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Ö N S Ö Z 

 

Başlangıcından günümüze gelene kadar bütün bilim dalları alabildiğine 
detaylanmış, bulunduğumuz zaman diliminde her disiplinin birçok alt 
alanı ortaya çıkmıştır. Mesela, kendisi tıbbın bir dalı olan dâhiliye bölü-
münün bile şu an itibarıyla yedi adet alt dalı bulunmaktadır. Bunun gibi, 
modern anlamda bir asırdan biraz fazla bir zaman önce dikilen dilbilim 
ağacının birçok yeni dalı ortaya çıkmıştır. Bunlardan biri adli dilbilimdir. 
Başka bilim dallarıyla da belli oranlarda ilişkisi olan adli dilbilim temelde 
hukuk ile dilbilimin kesişim noktasında yer alır. Adli dilbilimin temel 
amacı, kolluk kuvvetlerine veya yargıya intikal etmiş soruşturma veya 
davalarda suçluların ve suçsuzların adil bir şekilde birbirinden ayrılma-
sına yardımcı olmanın yanında insanlar yahut kurumlar arasındaki bazı 
anlaşmazlıkların çözüme kavuşturulmasına katkıda bulunmaktır. Adli 
dilbilim, davaların ve anlaşmazlıkların dille ilgili yönlerini aydınlatmaya 
yarayan yardımcı bir disiplindir. Adli tıp, adli makamlar veya kolluk kuv-
vetleri olay yerinde tespit edilenler dâhil mevcut olan tüm delilleri in-
celerken adli dilbilim uzmanları mevcut verileri yalnızca dil yönünden 
inceler. Kısaca, adli bilimler meseleleri çözüme kavuşturmak için diliçi 
ve dildışı tüm verileri değerlendirirken adli dilbilim, meselenin yalnızca 
dilsel yönüyle ilgilenir.  

Kanun yazımından tüm mahkeme safhalarına kadar bütün hukuk di-
siplini dil aracılığıyla icra edilen ve dil ile iç içe olan bir disiplin olmasının 
yanında insanların konuşmaya ve yazmaya başladıkları andan itibaren 
bilerek yahut bilmeyerek kendilerine ait birçok bilgiyi dil üzerinden ifşa 
ettikleri gerçeği de dil ile hukuk arasında sıkı bir bağlantı kurmaya imkân 
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tanır. Şöyle ki, insanların konuşma ve yazılarında onların cinsiyeti, eği-
tim düzeyi, yaşı, mesleği, nereli olduğu, nerede yaşadığı, anadili, ya-
bancı dil bilgisi, kimliği, kişiliği, psikolojisi ve daha değişik özelliklerine 
dair çok kuvvetli izler bulunur. Bu izlerin tümü, adli dilbilimsel incele-
melerde dikkate alınabilen ayırtedici birer özellik hükmündedir. 

Adli dilbilim, hem dünyada hem de Türkiye’de yeni gelişen genç bir 
alandır. Dünya üniversitelerinde henüz yaygın olarak adli dilbilim ders-
leri ve uzmanlık dereceleri verilmemektedir. ABD, İngiltere ve İspanya 
gibi ülkeler üniversitelerinde adli dilbilim programı olan öncüler arasın-
dadır. Özellikle ABD ve İngiltere’de kolluk kuvvetleri veya mahkemele-
rin pratikte bu alanda uzmanlaşan kişilerden adli dilbilimsel yardım ta-
lebinde bulunmaları, bu alana yoğunlaşan üniversite bölümlerinin ve 
programlarının yaygınlaşmasında etkili olmaktadır. Dolayısıyla alanda 
geliştirilen teoriler ve kullanılan yöntemler devamlı bir gelişim hâlinde-
dir. Bu genç alanda özellikle vaka analizleri şeklinde epey miktarda ma-
kale yazılmasına rağmen adli dilbilim konularını topluca ele alan kitap 
sayısı fazla değildir. Hem sorgulama ve yargılama süreçlerini etkileyebi-
lecek onlarca bileşenin olması hem de dilsel delillerin tahmin edileme-
yecek kadar çeşitli olması nedeniyle adli vakaları çözüme kavuşturma 
konusunda hangi spesifik dil delilinin rol oynayacağını kestirmek zordur. 
Bu sebeple bugüne kadar kaleme alınmış olan adli dilbilim eserlerinin, 
dilsel kanıtların tümünü kapsamış olmasını beklememek gerekir. Dola-
yısıyla, yeni vakalar ortaya çıktıkça ve teknolojik imkânlar arttıkça bu-
güne kadar hiç karşılaşmadığımız kavram ve terimler adli dilbilim litera-
türüne dâhil olacaktır. Eser sayısının azlığının yanında kadim bilim dal-
larıyla mukayese edildiğinde adli dilbilimin kapsamının ve terminolojisi-
nin tam anlamıyla kemale ermemiş olması kitap içeriklerindeki ve ter-
minolojideki farklılıkları beraberinde getirmiştir. Adli dilbilim literatü-
ründe, aynı veya çok benzer anlama geldikleri hâlde farklı kelimelerle 
yapılmış birçok terimin olması bu oturmamışlık yüzdendir. Bugün itiba-
rıyla Türkiye’de editoryal bir çalışma olarak hazırlanmış olan bir adet 
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adli dilbilim kitabı mevcuttur ancak henüz yalnızca adli dilbilim konula-
rını kapsayan bir sözlük yoktur. Bizim bu çalışmamız adli dilbilimin temel 
terimlerinin tümünü içeren ilk sözlüktür.  

Yapay zekânın bu denli yaygınlaşmış olduğu bir çağda matbu bir söz-
lük hazırlamanın ne kadar gerekli olduğu tartışılabilir. Bu, kısmen an-
lamlı bir tartışmadır ancak internet tabanlı yapay zekâ henüz herhangi-
bir bilim dalının araştırmacıların varlığından haberdar olmadıkları bütün 
terimlerini aynı anda bir araya getirip onlara sunma noktasında olmadı-
ğından bize göre uzun bir zaman daha matbu sözlüklere ihtiyaç olacak-
tır. Şöyle ki, yapay zekâ programları şimdilik yalnızca insanların onlara 
sorduğu sorulara nispeten dar kapsamlı cevaplar vermeye çalışmakta-
dır. Diğer sözlüklerde olduğu gibi bu sözlükte madde başı olan tüm kav-
ram veya terimler yapay zekâ programlarında toplu hâlde bulunma-
maktadır. Araştırmacılar, ancak sözlüğün içeriğinden hareket ederek, 
yani, bir kavramın varlığından sözlük aracılığıyla haberdar olduktan 
sonra yapay zekâ programlarına onun tanımını sorabilmektedir. Kısaca, 
bilim dalları için hazırlanan sözlükler, yapay zekâ programlarını etkin bir 
biçimde kullanabilmek için hâlâ birer hareket noktası, başvuru kaynağı 
veya anahtar niteliğindedir. Kaldı ki, mesela, hayatımıza çok yakın bir 
zamanda giren, oldukça yaygın bir şekilde kullanılan ve bizim de bu söz-
lüğü hazırlarken bazı konular için dikkatli bir biçimde göz attığımız Chat-
GPT hâlâ fahiş hatalar yaptığından verdiği bilgiler iyice kontrol edilmesi 
gereken, bu yüzden de henüz güvenilirliği tartışmalı olan bir uygulama-
dır. 

Sözlüğü hazırlarken adli dilbilimin ana yörüngesinden çıkmamaya 
özen gösterdik. Sayfa sayısını gereksiz yere artırmamak için salt hukuk 
ve salt dilbilim terimlerini değil yalnızca bu iki alanın kesişim noktasında 
yer alan terimleri sözlüğe dâhil ettik. Ancak yine de sesbirim, biçimbirim 
ve benzeri birkaç temel dilbilim terimini gayet kısa bir biçimde tanımla-
mayı uygun gördük. Sözlüğün sonuna ilâve ettiğimiz Türkçe-İngilizce İn-
deks kısmında, Türkçe terimlerin İngilizcelerini de vererek yabancı kay-
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nakları kullanmak isteyen okurlara kolaylık sağlamayı amaçladık. Eksik-
lerimizin giderilmesi ve alan literatürünün tekâmülü için, sözlükle ilgili 
her türlü önerinin kerimdemirci@yahoo.com e-mail adresinden tarafı-
mıza iletilmesi bizi mutlu edecektir. 

Sözlüğün hedef kitlesini, üniversitelerin dilbilim bölümleri başta ol-
mak üzere dille ilgili tüm akademik alanlar, yargı teşkilatının ilgili bö-
lümleri ile adli tıp, emniyet ve jandarma teşkilatlarının ilgili birimleri 
şeklinde sıralayabiliriz.  

Sözlüğümüzün Türk adli dilbilim literatüründe terim birliği oluştur-
maya yardımcı olup adli dilbilimin akademik ve pratik anlamda Tür-
kiye’deki gelişimine katkı yapmasını temenni ediyoruz. 

                                                                     Kerim Demirci 
        Eylül, 2024 

                                                                    Bağlıca, Ankara 
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A 
acil çağrılar (emergency calls): Acil durumlarda polis, jandarma, itfaiye, 
hastane vb. kuruluşlara yapılan telefon aramaları. Bu çağrılar; kazalar, 
suçlar, yangınlar veya tıbbi durumlar için acil müdahale talebi amacıyla 
yapılır. Her ülkenin acil aramalara cevap vermek için oluşturulmuş ve 
çoğu 24 saat hizmet veren acil çağrı merkezleri vardır. Acil çağrılar aci-
liyet düzeyi ve anlık stres derecesi yüksek olan durumlarda iletişimin 
ciddi ve gerçek zamanlı kayıtlarını sağladığı için adli dilbilim açısından 
kritik bir role sahiptir. Soruşturmalarda bu kayıtlar konuşma içeriğini ve 
dil kullanım kalıplarını belirlemek, iletişim stratejilerini tahlil etmek ve 
meseleleri çözüme kavuşturmak için dilbilimsel veri niteliği taşır. Adli 
dilbilimciler acil çağrıları kullanarak çağrı yapan kişilerin kimliğini belir-
leyebilir, duygusal durumları ve niyetleri hakkında bilgi edinebilir ve 
muhtemel aldatmacaları tespit etmeye çalışır. Acil çağrılar; telefon, tel-
siz, bilgisayar, tablet vb. teknolojik cihazlarla yapıldığı için davaların ay-
dınlatılmasında yer ve zaman tespiti gibi açılardan da büyük önem taşır.  

aday konuşmacı (candidate speaker): Bir soruşturmaya veya davaya 
konu olan ses kayıtlarının kendisine ait olduğundan şüphelenilen kişi. 
Yaygın bir kullanıma sahip bir terim değildir. Aday yazar terimi aday ko-
nuşmacıyı da kapsayan bir şekilde kullanılır. Bkz. aday yazar. 

aday yazar (candidate author): Şüpheler üzerine kendisine ait sesli, ya-
zılı ve görsel kayıtlar dil özellikleri açısından incelenerek kim olduğu ke-
sin olarak tespit edilmeye çalışılan kişi. Aday yazar, adli açıdan incele-
meye konu olan dilsel materyallerin üreticisi olduğundan şüphelenilen 
kişi veya kişiler olarak da tanımlanabilir. Bulgu konumundaki materyal-
ler şüpheli havuzundaki kişilere ait kitap, makale, mektup, mesaj, imza 
örnekleri gibi her türlü yazılı ürünün yanında sese ve görüntüye daya-
nan kayıtlarla karşılaştırılıp gerçek yazar tespit edilmeye çalışılır. Bir so-
ruşturmada genellikle birden fazla aday yazar vardır ancak detaylı araş-
tırmalar sonucunda, şüpheli havuzunda bulunan şüphelilerin sayısı 
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azaltıla azaltıla gerçek şüpheliye ulaşılma hedeflenir. Aday yazar, ço-
ğunlukla hukuk terminolojisindeki şüpheli ile eşdeğerdir. Aday yazar te-
rimi her ne kadar yazma eyleminden hareketle yapılmış olsa da yazılı 
materyallerinin haricinde kendisine ait ses ve görüntü kayıtları incele-
meye tabi tutulan kişiler de bu terimin kapsamındadır. Şüphelilere ait 
hem yazılı hem de sözlü materyaller mevcut olmasına rağmen bu kişiler 
yalnızca aday yazar olarak adlandırılır, adli dilbilim literatüründe aday 
konuşmacı ‘candidate speaker’ şeklinde bir teriminin kullanımına pek 
rastlanmaz. Bkz. yazarlık, yazarlık atfı, şüpheli havuzu.  

adil kullanım (fair use): Telif yasalarıyla korunan bir eserin küçük bir 
kısmının telif sahiplerinin izni olmadan eserin tümünü olumsuz yönde 
etkilemeyecek biçimde kullanılabileceği doktrini. Adil kullanımın gerek-
çeleri genellikle eğitim, şahsi menfaat sağlamadan halk yararını gö-
zetme, eseri bilinir kılma, haber yapma, bilime katkı ve eleştiri gibi ço-
ğunluğu ulvi olan amaçlar olarak gösterilir. ABD’de kanuni dayanağı 
olan bu doktrinin uygulanması Türkiye’de yasal değildir zira Türk kanun-
ları telifli eserlerin izinsiz kullanımını yasaklar. Bkz. telif hakkı, intihal. 

adli anlambilim (forensic semantics): Adli araştırmaya konu olan dokü-
manlarda kullanılan kelimelerin, cümlelerin ve ifadelerin sözlüksel, hu-
kuki ve pragmatik anlamlarını tespit ederek bunların soruşturma veya 
davalarda neye tekabül ettiğini belirlemeye yardımcı olan alan. Genel 
dilbilimin anlambilim alanının tüm bilgi, teori me yöntemlerini adli va-
kaların çözümü için kullanır. Bkz. semantik analiz, adli pragmatik. 

adli belge inceleyicisi, ABİ (forensic document examiner, FDE): Ada-
lete intikal etmiş elyazılarının, daktilo yazılarının, matbu yazıların, foto-
kopilerin veya farklı belgelerin sahte olup olmadığını, kim tarafından ha-
zırlanmış olabileceğini, belge sahteciliklerini vs. tespit etmek için yazı 
stillerini, fontları, imzaları, mürekkepleri, baskı işlemlerini ve kağıt tür-
lerini inceleyen kişi. Bu kişiler harflerle ilgili boyut, oranlar, aralık, eğim, 
basınç, bağlantı çizgileri, çizgi kalitesi gibi detaylara yoğunlaşırken yazı-
ların üretiminde kullanılan makine ve materyali de incelerler. Belli bir 
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eğitimden geçerek denetçilik yapan bu kişiler dilbilimci değildir. Adli 
belge inceleme ‘forensic document examination’ ABD, İngiltere ve diğer 
bazı ülkelerde bir meslek olarak mevcuttur. Adli belge inceleyenler yal-
nızca teknik veya görsel inceleme yaptıklarından belgeleri bir dilbilimci-
nin hassasiyetle yapabildiği gibi fonetik, fonolojik, leksikal, morfolojik, 
sözdizimsel, anlambilimsel, pragmatik veya sosyaldilbilimsel detayla-
rıyla inceleyebilecek donanıma sahip değildir. Bu nedenle, adli belge in-
celeyicilerinin uzmanlıkları davaların dilbilimsel yönlerden tam olarak 
aydınlatılması için yeterli değildir. Bkz. adli dilbilimci, adli yazıbilim, el-
yazısı tanıma.  

adli bilimler (forensic science, criminalistics): Kolluk kuvvetleri veya 
adli ve idari makamlar tarafından yürütülen soruşturmalara yardımcı 
olarak meselleri çözüme kavuşturmak maksadıyla her türlü delili bilim-
sel imkân ve yöntemler kullanarak mümkün olan her açıdan inceleyen 
bilim dalları. Bu bilim dallarının temel amacı suçluları ve suçsuzları ayı-
rarak adaletin tecelli etmesini sağlamaktır. Adli bilimlerden kasıt salt 
hukuk bilimi değildir. Adli bilimler, diğer bilimler ile hukukun adalet na-
mına kesişiminden ortaya çıkar. Adli kimya, adli tıp, adli eczacılık, adli 
biyoloji, adli fizik, adli psikoloji, adli bilişim, adli mühendislik, adli antro-
poloji ve adli istatistik bunlardan bazılarıdır. Bir suçu aydınlatırken pra-
tikte her bilim dalının katkısı olabileceğinden adli bilimlere sınır çizmek 
zordur. Ancak adli bilimlerin incelemelerinde en sık karşılaşılacak un-
surlar şunlardır: DNA, parmak izleri, ayak izleri, kan izleri, boyalar, 
saç/kıl örnekleri, uzuv kalıntıları, yangın kalıntıları, ateşli silahlar, patla-
yıcılar, zehirli maddeler, kimyevi maddeler, mikroskobik canlılar, krono-
lojik akışa bağlı zaman ve mekân tespiti; ter, tükürük, tırnak, idrar, dışkı, 
sperm vs. kalıntıları. Adli bilimciler yaşayanlardan ölülere, canlı varlık-
lardan cansız varlıklara varıncaya kadar mümkün olan her şeyi adeta 
kendi dillerince konuşturup onlardan delil toplar zira adli bilimler uz-
manları için her bir varlığın göstergebilimsel anlamda bir dili vardır. İn-
sana mahsus olan sözlü ve yazılı dil ise birçok sırrı açığa çıkaran bu gös-
tergebilimsel dili tamamlayıcı niteliktedir. Dolayısıyla, adli bilimler ko-
nusunda uzmanlaşan kişilerin adli dilbilimi de aynı hassasiyetle dikkate 
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yayma amaçlı tüm iletişimler bu kapsamdadır. Bkz. Suç Sonrası Soruş-
turmaları Manipüle İletişimi, tehdit mektubu, fidye mektubu, sapık 
mektubu, nefret mektubu. 

aşırma (plagiarism): Bkz. intihal. 

ayırtedicilik (distinctiveness): Yazarlık atfı yapılırken mukayese edilen 
materyallerde tespit edilen bireysel, bölgesel, sosyal, stilistik vb. tüm 
özelliklerin her yazarın kendisine özgü olup onu diğer tüm yazarlardan 
ayırması. Bkz. tutarlılık, karşılaştırmalı analiz. 

azmettirme (solicitation, instigation): Sözlü, yazılı, görsel vb. araçlar 
kullanarak herhangibirini yasal veya yasadışı bir eylemde bulunmaya 
teşvik etme fiili. Polisiye veya adli vaka hâline gelen bir azmettirme ta-
lebinin ardındaki niyeti anlamak için adli dilbilimciler, kelime seçimi, fo-
nolojik özellikler, dilsel yapılar ve retorik gibi unsurları analiz ederek ta-
lepte artniyet, zorlama, manipülasyon, tahrik veya aldatma olup olma-
dığını tespit etmeye çalışır. Bu tür artniyet tespiti azmettirme eylemini 
suç kategorisine sokar. Azmettirme eylemini yapan kişiye azmettirici 
denir. 

 

B 
belge analizi (document analysis): Kolluk kuvvetlerinin soruşturmala-
rına veya adli yargılamalara konu olan yazılı, sözlü veya elektronik bel-
gelerin nicel açıdan incelenmesi. Belge analizleri çoğunluklar şunları 
kapsar: kâğıt türü, dijital belge türleri, kayıt cihazları, ses kaydı, video 
kaydı, fotokopi, matbaa baskısı, daktilo yazısı, elyazısı, bilgisayar yazısı, 
mürekkep türü, belgenin tarihlendirilmesi, baskı izi/fulaj, montaj, sah-
telik-orijinallik ayrımı vs. Bkz. biçim analizi, istenmeyen iz vs. 
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benzersiz kelime (unique vocabulary): Yazarlık atıflarında veya intihal 
incelemelerinde mukayese edilen metinlerde bir yazarın kullandığı, di-
ğer yazarların kullanmadığı yahut bir metinde bulunan ancak diğer me-
tinlerde hiç rastlanmayan kelime veya ifadeler. Bkz. örtüşen kelime. 

beyaz gürültü (white noise): Farklı frekansların eşit yoğunlukta bir 
arada bulunmasıyla oluşan ve kulaklar tarafından monoton/sürekli bir 
hışırtı olarak algılanan ses türü. Aynı tondaki su, yağmur, rüzgâr, fre-
kansı tam olarak tutturulmayan radyo veya televizyon sesleri, süpürge 
ve benzeri makine sesleri beyaz gürültü olarak bilinir. Adli incelemelere 
tabi tutulan ses kayıtlarında beyaz gürültünün olması konuşmaların net 
olarak anlaşılıp yazıya aktarılmasına mani olur. Bkz. adli gürültü, ses iyi-
leştirme, akustik ortam analizi. 

biçim analizi (form analysis): Adli soruşturmalara konu olan materyal-
lerin içerik yönünden değil tür ve şekil yönünden incelenmesi. İleti-
şimde kullanılan materyallerin türü, malzemesi, kaydedilme biçimleri, 
incelenme yöntemleri, fontlar, yazı biçimleri, görseller vs. biçim analizi 
kapsamındadır. Bkz. içerik analizi, yapısal ayrıntı. 

biçimbirim (morpheme): Sesbilgisinin bir üst seviyesinde yer alıp anlam 
taşıyan veya dilbilgisel işlevi olan her bir dil unsuru. Morfem de denir. 
Kısaca, isim ve fiil kökleri, yapım ve çekim ekleri morfemdir/biçimbirim-
dir. Mesela; al-dır-mış-lar, baba-m-ın köy-ü-(n)e git-ti-k, ses-siz-lik, su-
cul-lar-dan kelimelerindeki her unsur bir biçimbirimdir. Aynı biçimbiri-
min anlam değişikliği yapmayan farklı versiyonlarına ise altbiçimbirim 
veya alomorf adı verilir. Mesela, su-cu-lar gel-di-ler diyen bir şehirli ile 
su-ci-ler gal-di-lar diyen bir köylü aynı şeyi farklı alomorflarla söylemiş 
olurlar. Dolayısıyla aynı dilbilgisel görevde olan ve aynı anlamı vermek 
için kullanılan her bir isim veya fiil kökü ile yapım veya çekim eki birer 
alomorf/altbiçimbirimdir. Yasal incelemeye konu olan materyallerde 
farklı altbiçimbirimlerin kullanılmış olması zanlıların eğitim düzeyi, böl-
gesel kökeni veya sosyal sınıfı ile ilgili ipucu mahiyetindedir. Bkz. mor-
folojik ayrıntı.      
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bilerek yanlış tekrar (inaccurate restatements): Şüphelinin sorgulama 
veya konuşma sırasında söylediklerinin kanun uygulayıcıları tarafından 
kasıtlı olarak yeni kelimelerle, çarpıtılarak yanlış ifade edilmesi strate-
jisi. Zanlının beyanlarını Sen aslında şunu söylemek istiyorsun yaklaşı-
mıyla yeniden kelimelere döküp içerik değişikliğine uğratarak onu yön-
lendirmek amaçlanır. Bilerek yanlış tekrar taktiği şüpheliyi iç dünyasının 
baskısıyla yanlışı düzeltmeye, bu yüzden daha ayrıntılı bilgiler vermeye 
ve nihayetinde farkında olmadan gerçekleri ifşa etmeye teşvik eder. Ro-
ger Shuy’un konuşma stratejilerinden biridir. Bkz. konuşma stratejileri. 

bilinen gerçek, yaygın bilgi (common knowledge): Belli bir kişiye atfe-
dilmeyen, herkese mal olmuş, insanlar arasında bilinirlik oranı yüksek 
olduğu için kullanılırken atıf yapmayı gerektirmeyen bilgi. Özellikle inti-
hal soruşturmalarında dikkat edilmesi gereken bir durumdur zira bili-
nen gerçekleri akademik bir yazıda atıfta bulunmadan kullanmak hu-
kuka aykırı değildir. Yaygın bilginin intihali olmaz. Türkiye Cumhuri-
yeti’nin kurucusu Mustafa Kemal Atatürk’tür cümlesi bir bilinen gerçek 
örneğidir. Bkz. intihal.    

bilinen metin (known documents, known authorship): Bkz. referans 
metni. 

bilirkişi (expert witness): Eğitimi, öğrenimi, sertifikasyonu, becerileri 
veya belirli bir alandaki tecrübesi nedeniyle adli meselelerde uzman 
olarak kabul edilen, resmi yollarla savcı ve hakim tarafından hukuki ol-
mayan özel ve teknik bilgilerine başvurulan kişi. Adli davaların veya çe-
şitli anlaşmazlıkların çözüme kavuşturulmasında arabulucu kurumlar ve 
mahkemeler bilirkişilerden faydalanır. Adli dilbilimin yaygınlaşmasıyla 
birlikte dilbilimciler birçok davada bilirkişi olarak görev almaktadır. 
Özellikle batı dünyasında çok bilinen büyük davaların çözüme kavuştu-
rulmasında adli dilbilimci bilirkişiler en büyük rolü oynamıştır. Adli dil-
bilimciler gibi bilirkişiler de yargılama ve hüküm verme uzmanları değil-
dir. Hüküm vermek, yalnızca adli makamların vazifesidir. Bkz. belge ana-
lizi.   
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TÜRKÇE - İNGİLİZCE İNDEKS 

AA 
acil çağrılar - emergency calls, 1 
aday konuşmacı - candidate 

speaker, 1 
aday yazar - candidate author, 1 
adil kullanım - fair use, 2 
adli anlambilim - forensic 

semantics, 2 
adli belge inceleyicisi, ABİ - 

forensic document examiner, 
FDE, 2 

adli bilimler - forensic science, 
criminalistics, 3 

adli bilişim - digital forensics, 4 
adli çeviri - forensic translation, 4 
adli derlem dilbilim - forensic 

corpus linguistics, 4 
adli dil danışmanı - forensic 

linguistic consultant, 5 
adli dilbilim - forensic linguistics, 5 
adli dilbilim teriminin ilk kullanımı 

- the first use of the term 
forensic linguistics, 6 

adli dilbilim uzmanı - forensic 
linguist, forensic linguistics 
expert, 6 

adli dilbilimci - forensic linguist, 6 
adli diyalektoloji - forensic 

dialectology, 7 
adli dudak okuma - forensic 

speechreading, forensic 
lipreading, 7 

adli edimbilim - forensic 
pragmatics, 8 

adli elyazısı analizi - forensic 
handwriting analysis, 8 

adli fonetik - forensic phonetics, 8 
adli grafoloji - forensic 

graphology, 8 
adli gürültü - forensic noise, 

background noise, 8 
adli gürültü azaltma - forensic 

noise reduction, 8 
adli konuşma bilimi - forensic 

speech science, 8 
adli metin - forensic texts, 9 
adli metin karşılaştırma - forensic 

text comparison, 9 
adli metin türleri - forensic text 

types, 9 
adli morfoloji - forensic 

morphology, 9 
adli pragmatik - forensic 

pragmatics, 10 
adli psikoakustik - forensic 

psychoacoustics, 10 
adli rapor - forensic report, 10 
adli ses iyileştirme - forensic 

audio enhancement, 10 
adli ses karşılaştırma - forensic 

voice comparison, 10 
adli sesbilgisi - forensic phonetics, 

11 
adli sesbilim - forensic phonology, 

11 
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adli sesbilimci - forensic 
phonetician, 11 

adli söylem analizi - forensic 
discourse analysis, 11 

adli sözdizim - forensic syntax, 12 
adli stilistik - forensic stylistics, 12 
adli transkripsiyon - forensic 

transcription, speech decoding, 
12 

Adli Türkçe - Forensic Turkish, 12 
adli videografi - forensic 

videography, 13 
adli yazıbilim - forensic 

graphology, 13 
adli yeminli tercüman - court-

certified translator, 13 
ağızbilim - local dialectology, 

dialectology, 13 
aksan - accent, 14 
akustik ortam analizi - acoustic 

environment analysis, 14 
Alaylı Konuşmacı Tanıması, Naif 

Konuşmacı Tanıması - Naive 
Speaker Recognition, 14 

aldatma - deception, 15 
aldatma tespiti - deception 

detection, 15 
alıntı, atıf - citation, textual 

borrowing, 15 
altbiçimbirim - allomorph, 15 
altsesbirim - allophone, 15 
anadil belirleme, ADB - native-

language identification, NLI, 15 
anlam belirsizliği, muğlaklık - 

ambiguity, 16 
arasöz – parenthetical expression, 

digression, 17 
argo - slang, 17 

artniyetli iletişim - malicious 
communication, 17 

aşırma - plagiarism, 18 
ayırtedicilik - distinctiveness, 18 
azmettirme - solicitation, 

instigation, 18 

BB 
belge analizi - document analysis, 

18 
benzersiz kelime - unique 

vocabulary, 19 
beyaz gürültü - white noise, 19 
biçim analizi - form analysis, 19 
biçimbirim - morpheme, 19 
bilerek yanlış tekrar - inaccurate 

restatements, 20 
bilinen gerçek, yaygın bilgi - 

common knowledge, 20 
bilinen metin - known documents, 

known authorship, 20 
bilirkişi - expert witness, 20 
bireysel ağız - individual dialect, 

21 
bireysel dil - idiolect, 21 
bölge sembolü ifadeler - 

regionally symbolic 
expressions, regionally distinct 
expressions, 21 

bölgesel aksan - regional accent, 
21 

bölgesel profilleme - regional 
profiling, 21 

bulaştırma - contaminating, 22 
bütünce - corpus, 22 
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CC 
cep telefonu mesajı, SMS - text 

message, 23 
Christopher Birks vakası - 

Christopher Birks case, 23 
cımbızlama - cherry picking, 24 
cinsiyet belirleme - gender 

identification, 24 
coğrafi ayrıntı - geographical 

detail, 25 
coğrafi diyalektoloji - geographical 

dialectology, 25 
coğrafi tanımlama, coğrafya 

belirleme - geographic 
identification, 25 

cümle dışı unsur, CDU - extra 
sentential element, ESE, 25 

Ç 
çapraz sorgu - cross-examination, 

26 
çift yazarlık - dual authorship, 26 
çoklu anlatıcı - multiple narrators, 

26 
çoklu yazarlık - multiple 

authorship, 26 

D 
dar fonetik transkripsiyon - 

narrow phonetic transcription, 
26 

Derek Bentley vakası - Derek 
Bentley case, 26 

derlem - corpus, 27 
deşifre etmek - deciphering, 28 

devrik cümle - inverted sentence, 
28 

deyim ve atasözü hâkimiyeti - 
command of idioms and 
proverbs, 28 

dijital kanıt - digital evidence, 28 
dil dedektifi - linguistic detective, 

language detective, 29 
dil suçları, dil suçu - language 

crimes, 29 
dil üretimi - language production, 

29 
dilekçe - letter of petition, 29 
dilötesi özellikler - paralinguistic 

features, 33 
dilsel adalet - linguistic justice, 29 
dilsel ayak izi - linguistic footprint, 

30 
dilsel benzersizlik - linguistic 

uniqueness, 30 
dilsel demografi profillemesi - 

linguistic-demographic 
profiling, 30 

dilsel fişleme - linguistic profiling, 
30 

dilsel kanıt - linguistic evidence, 
language evidence, 31 

dilsel kimlik - linguistic identity, 31 
dilsel köken analizi - linguistic 

origin analyses, 31 
dilsel parmak izi - linguistic 

fingerprint, 32 
dilsel profilleme - linguistic 

profiling, 32 
dilsel şiddet - linguistic violence, 

33 
dilsel tutarsızlık - linguistic 

inconsistency, 33 
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dinsel ayrıntı - religious detail, 34 
diyalektoloji - dialectology, 34 
doğrulama - authentication, 34 
doğruluk analizi - veracity 

analysis, 35 
dolgu ifadeleri - filler words, 

hesitation forms, pause filler, 
35 

duygu analizi - emotion analysis, 
36 

düz cümle, kurallı cümle - regular 
sentence, 36 

EE 
ekfiil atımı - absence of copula, 

copula omission, 36 
ekfiil kullanımı - use of copula, 36 
eklenti soruları - tag questions, 37 
elektronik imza - electronic 

signature, e-signature, 37 
elyazısı tanıma - handwriting 

recognition, 37 
engelleme - blocking, 37 
etnolekt - ethnolect, 38 
evrakta sahtecilik, evrak 

sahteciliği - forgery of 
documents, 38 

ezgi analizi - intonation analysis, 
38 

F 
fidye mektubu - ransom note, 39 
fonetik - phonetics, 39 
fonetik ayrıntı - phonetic detail, 

39 

fonetik laboratuvarı - phonetics 
laboratory, 39 

fonoloji - phonology, 40 

G 
geniş fonetik transkripsiyon - 

broad phonetic transcription, 
40 

gerçek intihar mektupları - 
genuine suicide notes, 40 

gizlenen yazarlık - concealed 
authorship, 41 

gizlenmiş yazı - disguised writing, 
41 

gölge yazar - ghostwriter, 41 
gölge yazarlık, hayalet yazarlık - 

ghostwriting, 41 
görgü tanığı ifadesi - eyewitness 

testimony, 42 
günlük - diary, 42 

H 
hakaret sayılan kelimeler - words 

considered insulting, offensive 
language, 42 

hakaret sayılmayan kelimeler - 
words considered not insulting, 
43 

hakaret suçu - offense of libel, 
criminal libel, defamation case, 
43 

hâkim diktesi - judge's dictation, 
43 

hâkim yönlendirmesi - judge's 
direction, 43 

hayalet yazarlık - ghostwriting, 43 
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hayır cevabını önemsememe - 
ignoring the target’s no, 43 

hedef şaşırtma iletişimi - red 
herring communication, red 
herring fallacy, 44 

hikâye inşası - story construction, 
44 

HTS kaydı, HTS raporu - HTS 
report, 44 

hukuk dili - legalese, legal jargon, 
45 

hukuki dilbilim - legal linguistics, 
45 

II 
ısı haritası - heatmap, 45 
ıslak imza - wet signature, wet-ink 

signature, 46 

İ 
içerik analizi - content analysis, 46 
ifade analizi - statement analysis, 

46 
ifade, ifade verme - testimony, 

statement, 46 
ihtilaflı metin - disputed text, 46 
iletişim tespit tutanağı, tape - 

communication detection 
report, 46 

imza sahteciliği - signature 
forgery, 46 

inandırma hataları - make-believe 
mistakes, 47 

intihal - plagiarism, 47 
intihal tespiti - plagiarism 

detection, 47 

intihar mektupları - suicide notes, 
suicide letters, 48 

ironik tekrar, alaycı tekrar - ironic 
repetition, 48 

isimsiz mektup - anonymous 
letter, 48 

istenmeyen iz - trash marks, 49 
işaretlilik - markedness, 49 
işaretsizlik - unmarkedness, 50 
işlev sözcükleri analizi - function 

words analysis, 50 
itiraf - confession, 50 

J 
jargon - jargon, 50 

K 
kabul edilebilir delil - admissible 

evidence, 51 
kalite iyileştirme - quality 

enhancement, 51 
karşılaştırmalı analiz - 

comparative analysis, 51 
karşılaştırmalı yazarlık analizi - 

comparative authorship 
analysis, 52 

karşılıksız mutabakat - gratuitous 
concurrence, 52 

kasıtlı yazım yanlışı - intentional 
misspelling intentional spelling 
mistakes, intentional 
orthographic errors, 52 

kelime seçimi - lexical choice, 52 
kelime sıklığı - Word frequency, 

53 
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kelime zenginliği - vocabulary 
richness, 53 

kesitdil - register, 53 
kesitdil karıştırma - register 

mixing, 53 
kısa mesaj - SMS, text message, 

54 
kısaltma - abbreviation, 

contraction, 54 
kişiye özgü dil davranışı - 

idiosyncratic linguistic 
behavior, 54 

kod adı - code name, 54 
kod değiştirme - code switching, 

54 
kod karıştırma - code mixing, 55 
konuşma örnekleri - speech 

samples, 55 
konuşma stratejileri - 

conversational strategies, 55 
konuşmacı ayrıştırma - speaker 

diarisation, speaker diarization, 
56 

konuşmacı belirleme - speaker 
identification, 56 

konuşmacı doğrulama - speaker 
verification, 57 

konuşmacı içi farklılıklar - within-
speaker differences, 57 

konuşmacı karşılaştırma - speaker 
comparison, 57 

konuşmacı profilleme - speaker 
profiling, 57 

konuşmacılar arası farklılıklar - 
between-speaker differences, 
57 

korumalı kelime - protected 
words, 57 

korumasız kelime - unprotected 
words, 59 

kriminal psikoloji - criminal 
psychology, 59 

kriptoloji, kriptografi - cryptology, 
cryptography, 59 

kriz müzakeresi, kriz pazarlığı - 
crisis negotiation, 60 

kulak tanığı ifadesi- earwitness 
testimony, 60 

küfür - swearing, curse, 60 
kültürel ayrıntı - cultural detail, 61 
Kümülatif Toplam Metodu - 

Cusum method, Qsum method, 
61 

LL 
leksikoloji - lexicology, 61 

M 
maddi hata - error of fact, mistake 

of fact, 62 
mahkeme çevirmenliği - legal 

translation, 62 
mahkeme dili - courtroom 

language, 62 
mahkeme jargonu - courtroom 

jargon, courtroom discourse, 
63 

mahkeme tercümanı - court 
interpreter, 63 

mesafe koyma - conversational 
distancing, 63 

metin tarihlendirme - text dating, 
63 
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metinlerarasılık - intertextuality, 
64 

Miranda hakları - Miranda rights, 
64 

Miranda uyarısı - Miranda 
warning, 64 

mobil cihaz inceleme - mobile 
device investigation, 64 

montaj - montage, 65 
morfofonetik analiz - 

morphophonetic analysis, 65 
morfolojik analiz - morphological 

analysis, 65 
morfolojik ayrıntı - morphological 

detail, 66 
muğlaklık - ambiguity, 66 
muteber delil - admissible 

evidence, 66 
mürekkep karşılaştırma - ink 

comparison, 66 

NN 
nakledilmiş dil - transplanted 

language, 67 
nefret mektubu - hate mail, 66 
nefret söylemi - hate speech, 67 
n-gram modellemesi - n-gram 

modelling, 67 
nicel analiz - quantitative analysis, 

67 
nicel yaklaşım - quantitative 

approach, 67 
nitel analiz - qualitative analysis, 

67 
nitel yaklaşım - quantitative 

approach, 67 

noktalama hataları - punctuation 
mistakes, 68 

noktalama işaretleri - punctuation 
marks, 68 

O 
ortalama cümle uzunluğu - mean 

sentence length, average 
sentence length, 68 

ortografi - orthography, 69 
Otomatik Konuşmacı Tanıma, OKT 

- Automatic Speaker 
Recognition, ASR, 69 

Otomatik Yazarlık Atfı, OYA - 
Automatic Authorship 
Attribution, AAA, 69 

Ö 
ölüm döşeği itirafı - deathbed 

confessions, 70 
önemli bilgilerin gizlenmesi - 

withholding crucial 
information, 70 

örtüşen kelime - overlapping 
vocabulary, 70 

P 
parçalarüstü sesbilgisi - 

suprasegmentals, 71 
polis diktesi - police dictation, 71 
polis kesitdili, polis jargonu - 

police register, policespeak, 72 
polis yönlendirmesi - police 

direction, 72 
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pragmatik analiz - pragmatic 
analysis, 72 

pragmatik anlam - pragmatic 
meaning, 72 

RR 
referans derlemi - reference 

corpus, 73 
referans metni - reference 

document, 73 
ringa balığı taktiği - red herring 

communication, 74 

S 
sahte imza - forged signature, 74 
sahte intihar mektupları - 

simulated suicide notes, 74 
sapık mektubu, stalker mektubu - 

stalker letter, 74 
semantik analiz - semantic 

analysis, 75 
senaryo yazma - scripting, 75 
ses değiştirme - voice disguise, 75 
ses eşleştirme - voice line-ups, 76 
ses geçitleri - voice parades, 76 
ses gizleme - voice disguise, 75 
ses iyileştirme - audio 

enhancement, 75 
ses izi - voiceprint, 76 
ses karşılaştırma - voice 

comparison, 77 
ses laboratuvarı - phonetics 

laboratory, 77 
ses niteliği - voice quality, 77 
ses profillemesi oluşturma - voice 

profiling, 76 

ses sahteciliği - voice hoax, 77 
ses tanıma, ses belirleme - voice 

identification, 78 
ses türleri - voice types, 78 
Ses ve Görüntü Bilişim Sistemi, 

SEGBİS - Audio and Visual 
Information System, AUVIS, 78 

sesbilgisi - phonetics, 78 
sesbirim - phoneme, 78 
siber adli dilbilim - cyber forensic 

linguistics, 79 
siber suç - cyber crime, 79 
sorgulama - interrogation, 79 
sorgulama kayıtları - interrogation 

recordings, 80 
sorgulanan metin - questioned 

document, questioned text, 80 
soruşturmacı dilbilim - 

investigative forensic 
linguistics, 80 

sosyal diyalektoloji, 
sosyodiyalektoloji - urban 
dialectology, social 
dialectology, sociodialectology, 
80 

sosyal lehçe - social dialect, 81 
sosyal medya - social media, 81 
sosyaldilbilimsel profilleme - 

sociolinguistic profiling, 81 
sosyolekt - social class language, 

social dialect, sociolect, social 
variety, 81 

söylem analizi - discourse 
analysis, 82 

söylem belirleyicisi, söylem 
işaretleyicisi - discourse 
marker, discourse particle, 82 
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söylem transkripsiyonu - 
discourse transcription, 82 

sözce - utterance, 83 
sözcük anlamı, sözlük anlamı - 

lexical meaning, 83 
sözcük bilgisi - lexicology, 83 
sözdizimsel analiz - syntactic 

analysis, 83 
sözdizimsel ayrıntı - syntactic 

detail, 83 
sözdizimsel karmaşıklık - syntactic 

complexity, 84 
sözleşme hükümleri, sözleşme 

şartları - contract terms, terms 
and condition, 84 

sözleşme, mukavele - contract, 
agreement, 84 

sözleşmeli hile - contract 
cheating, 84 

sözlü hakaret - oral defamation, 
84 

sözlü kanıt - oral evidence, verbal 
evidence, 85 

spektrogram - spectrogram, 85 
standart dil - standard language, 

85 
stil değiştirme - style switching, 

86 
stilistik analiz - stylistic analysis, 

86 
stilometri - stylometry, 86 
stilometri atlatma - adversarial 

stylometry, 86 
Suç Sonrası Soruşturmaları 

Manipüle İletişimi, SSSMİ - 
Post-Offense Manipulation of 
Investigation Communications, 
POMIC, 86 

susma hakkı - right to silence, 86 

ŞŞ 
şantaj - blackmail, 87 
şartname - conditions of the 

contract, spesifications, 87 
şive gizleme, ağız değiştirme - 

dialect disguise, 88 
şüpheli görüşmesi - suspect 

interview, 88 
şüpheli havuzu - suspect pool, 88 
şüpheli metin - suspected 

document, 88 

T 
takma ad - pseudonym, 88 
tanık ifadesi, tanık beyanı - 

witness statement, witness 
testimony, 89 

tarafsızlık - impartiality, 89 
tartışmalı yazarlık - disputed 

authorship, 89 
tasvirci adli dilbilim, betimleyici 

adli dilbilim - descriptive 
forensic linguistics, 89 

tehdit mektubu - threat letter, 
poison-pen letter, 89 

tehlikeli belirsizlik, ölümcül 
muğlaklık - pernicious 
ambiguity, 89 

tek kullanım - hapax legomenon, 
90 

tek örtüşümlü kelime, tek 
örtüşümlü ifade - shared once-
only words, shared once-only 
phrases, 90 
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teknik takip - technical 
surveillance, 90 

telaffuz - pronunciation, 90 
telif hakkı - copyright, 91 
telif hakkı anlaşmazlığı - copyright 

disputes, 91 
tescilli marka - registered mark, 

registered trademark, 91 
ticari marka - trademark, 91 
ticari marka ihlali - trademark 

infringement, 91 
ticari marka koruması - trademark 

protection, 92 
Timothy Evans vakası - Timothy 

Evans case, 92 
titreme - tremor, 93 
transkripsiyon - transcription, 93 
tutarlılık - consistency, 93 

UU 
Uluslararası Adli Fonetik ve 

Akustik Derneği, UAFAD - 
Association for Forensic 
Phonetics and Acoustics, 
IAFPA, 93 

Uluslararası Adli ve Hukuki 
Dilbilim Derneği - International 
Association for Forensic and 
Legal Linguistics, IAFLL, 94 

Uluslararası Fonetik Alfabe, UFA - 
International Phonetic 
Alphabet, IPA, 94 

Unabomber vakası - Unabomber 
case, 94 

uyarı dili - language of attention, 
language of warnings, 96 

uyarı etiketi - warning label, 96 

uydurulmuş metin - fabricated 
text, 96 

uygulamalı dilbilim - applied 
linguistics, 96 

uygunsuz harf kullanımı - 
inappropriate capitalization, 97 

uyruk tespiti için dil analizi, UTDA 
- language analysis for the 
determination of origin, LADO, 
97 

Ü 
üslup belirleyicileri - style 

markers, 97 

V 
vasiyetname - will, 98 
vekâletname - power of attorney, 

98 
vurkaç - hit and run, 98 

W 
web derlemi, ağ derlemi - web 

corpus, 99 

Y 
yabancı aksan - foreign accent, 99 
yalan söyleme - lying, 99 
yapay zekâ, YZ - artificial 

intelligence, AI, 100 
yapısal ayrıntı - structural detail, 

100 
yasadışılığı kamufle etme - 

camouflaging illegality, 100 
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yasal tanım - legal definition, 101 
yazar - author, 101 
yazar değişmezleri - author's 

invariant, writer invariant, 
authorial invariant, 101 

yazar eşleştirme - author 
matching, 101 

yazar içi çeşitlilik - within-author 
variation, intra-author 
variation, 101 

yazar tanıma, yazar belirleme - 
author identification, 101 

yazarlararası çeşitlilik - between-
authors variation, inter-author 
variation, 102 

yazarlık - authorship, 102 
yazarlık anlaşmazlıkları - 

authorship disputes, 103 
yazarlık anonimleştirme - 

authorship anonymisation, 103 
yazarlık atfı - authorship 

attribution, 103 
yazarlık doğrulaması - authorship 

verification, 104 
yazarlık gizleme - authorship 

obfuscation, authorship 
anonymisation, 104 

yazarlık işaretleyicileri - 
authorship markers, 104 

yazı gizleme - writing disguise, 
105 

yazı izi - writeprint, 105 
yazıbilim - graphology, 105 
yazılı kanıt - written evidence, 105 
yazım hatası - typographical error, 

typo, missprint, 106 
yazım, imlâ - orthography, 105 
yeterli uyarı - adequate warning, 

106 
yetersiz uyarı - inadequate 

warning, 106 
yüksek sıklıklı kelime - high-

frequency lexicon, high-
frequency words, 107 

ZZ 
zanlı adına konuşma - speaking on 

behalf of the target, 107 
zanlıyı izole etme - isolating the 

target, 107 
zorbalık karşıtı mesaj - anti-

bullying messages, 108 
zorbalık mesajları - bullying 

messages, 108 

 

 



Aile
Danışmanlığı

Prof. Dr. Serap NAZLI

Güncellenmiş 17. Baskı

Ankara
2024



Aile Danışmanlığı 
Prof. Dr. Serap NAZLI 
ORCID: 0000-0002-8875-7926 
 

1. Baskı 2000 
2. Baskı 2001 
3. Baskı 2003 
4. Baskı 2007 
5. Baskı 2009 
6. Baskı 2011 
7. Baskı 2011 
8. Baskı 2012 
 

9. Baskı 2013 
10. Baskı 2013 
11. Baskı 2014 
12. Baskı 2016 
13. Baskı 2018 
14. Baskı 2018 
15. Baskı 2020 
16. Baskı 2021 
17. Baskı 2024 

©Tüm Hakları Saklıdır.  
Bu kitabın Türkiye’deki basım, yayın ve satış hakları Anı Yayıncılık Eğitim ve Danışmanlık San. Tic. Ltd. 
Şti.’ne aittir. Anılan kuruluşun izni alınmadan kitabın tümü ya da bölümleri herhangi bir bilgi depolama 
ve erişim sistemiyle, mekanik, elektronik, fotokopi, manyetik veya başka yöntemlerle çoğaltılamaz, 
basılamaz, aktarılamaz, dağıtılamaz. 
 
Yayıncı Sertifika No : 49260 
Matbaa Sertifika No : 49363 
ISBN  : 978-605-170-940-6 
e-ISBN  : 978-605-170-976-5 
ROR   : 01ek5g375 
ISNI   : 0000000485146649 
Kapak Tasarımı : Anı Yayıncılık  
Mizanpaj  : Anı Yayıncılık  
Baskı  : Sözkesen Matbaacılık 
Adres  : İvedik OSB 1518. Sokak Mat-Sit İş Mrk. 
    No: 2/40 Yenimahalle-ANKARA 
Tel  : 0 312 395 21 10 
 
KÜTÜPHANE BİLGİ KARTI     
Aile Danışmanlığı 
Nazlı, Serap 
Anı Yayıncılık, Güncellenmiş 17. Baskı, Ankara/Türkiye 
2024, x + 414 sf., 13,5x21cm 
ISBN : 978-605-170-940-6 
e-ISBN : 978-605-170-976-5 
ROR  : 01ek5g375 
ISNI  : 0000000485146649 
 
Psikoloji, Aile, Psikoeğitim 
Bir Sistem Olarak Aile, Yapısal Aile Danışmanı, Kuramsal Görüş  
Aile Danışmanlığında Postmodern Yaklaşımlar, Çocuk Merkezli Aile Danışmanı   
     
Anı Yayıncılık 
Adres: Kavaklıdere Mahallesi, Kızılırmak Caddesi,  
No: 10/A Çankaya/ANKARA 06680 
Tel: 0 312 425 81 50 pbx 
info@aniyayincilik.com.tr 
http://www.aniyayincilik.com.tr 
A harfinin evrimi 

 
  



 

 

 

 

 17. Baskıya Önsöz 

 
Kitabımızın çok fazla korsan baskısı, intihali yapılmış olsa da güncelliğini 
koruması ve 17. Baskısının sizlere takdim edilmesi, aslında kültürümüzün 
aile kurumuna verdiği değeri yansıtmaktadır. Toplumsal travmalara pa-
ralel olarak artan boşanma oranları, kadına yönelik şiddet, çocuk ve er-
genlerde problem davranışlar maalesef akşam haberlerinin değişmeyen 
ilk gündemi olmaya devam etmesi üzüntü vericidir. Artık politika yapıcı-
larının aile yapımızı korumak ve sağlıklı nesillerin yetişmesine destek ol-
ması için ruh sağlığı profesyonelleri arasında yer alan aile psikolojik da-
nışmanlarının istihdamına öncelik vermeleri gerekmektedir.  

Bu kitap koruyucu önleyici ve geliştirici aile psikolojik danışmanlığı ala-
nında destek sunacak profesyonellerin yetişmesine kaynak sağlamak 
amacı ile tasarlanmıştır. Lisans ve lisansüstü programlarda öğrenim gö-
ren meslektaş adaylarımız için teorik bilgiler ve uygulama örnekleri den-
geli olarak sunulmuştur.   

Alanımıza katkı getirmesi dileğiyle… 

 

Prof. Dr. Serap NAZLI 

Ankara Üniversitesi 

Ekim, 2024 



 

Sevme ve sevilme duygularını 
tattıran sevgili eşim, 
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Mehmet NAZLI’ya 

 

Yaşam seninle anlamlı ve güzel… 
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AİLE DANIŞMANLIĞINA BAŞLARKEN 

 Aile Danışmanlığının Tarihsel Gelişimi 

 Aile Danışmanlığını Gerektiren Nedenler 

20. yüzyıl Sanayi Çağı, toplumsal hayatı tüm boyutları ile etkilemiş-
tir. Teknolojinin gelişmesi toplum yaşamını etkileyerek aile yapısının de-
ğişmesine, ailenin ana-baba ve çocuklardan oluşan çekirdek aileye dönüş-
mesine, hatta tek ebeveynli ailelerin yaygınlaşmasına yol açmıştır. Özel-
likle kadının çalışma hayatına girmesi sonucunda, çocuğun bakımı ve ye-
tiştirilmesi yanında, ev işlerinin eşler arasında paylaşılması gibi durum-
lar karı-kocaya geleneksel rollerinin dışında yeni sorumluluklar getir-
miştir. Bunlara alışmak zaman zaman rol çatışmalarına neden olmuştur 
(Kandiyoti, 1984).  

Tarım çağının toprak-hayvancılık ağırlıklı üretim biçimi, geniş üç ku-
şaklı aile ortamını gerekli kılarken; gelenek ve görenekler, dini değerler 
sosyal hayatı ve aile yapısını derinden etkilemiştir. Sanayi çağı ile bir-
likte köyden kente göç, çekirdek aile yapısına dönüşümü zorunlu kılmış-
tır. Çekirdek aile sistemi içinde erkek dışarda çalışan ve para kazanan 
eş/baba rolünü, kadın ise evde çocuk bakımı ve ev işlerini çekip çevirme 
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rolünü üstlenmiştir. Ülkemizde sıkça duyduğumuz “iç işleri bakanı-dış 
işleri bakanı” metaforu ailelerde benimsenmeye başlamıştır.   

Geniş aileden, çekirdek aileye geçişte ortaya çıkan sorunlardan biri 
de aile üyelerinin üstlendiği rollerin bireyler tarafından kabullenmesiyle 
ilgilidir. Bireyler geniş ailelerin otoriter yapısı içinde demokratik bir kişi-
lik kazanma çabasına bağlı olarak kendileri ve eşleriyle olan ilişkilerinde, 
sosyal yaşamda çatışmalarla karşı karşıya gelmektedirler. Ana babalar 
kendilerinden daha farklı bir şeyler bilen, kendilerine kültür bakımından 
yabancı olan sosyal çevre ile daha kolay anlaşıp, bütünleşebilen çocuk-
larının karşısında yetersiz ve geri kalmış olmaktan korkup, tedirgin olur-
lar. Hiyerarşik üstünlük otoritesi ile baştan çıkıp, geleneksel aile kurum-
larınca belirlenmiş rollerini elden kaçırmamak çabası içinde ebeveyn ro-
lünü sürdürme sorumluluklarını yerine getirmeye çalışmaktadırlar. Ge-
niş ailede çocuklarla ilgili olarak ortaya çıkan sorunlar aile sınırları içinde 
çözümlenirken, çekirdek ailede çözüm için başka kaynaklar aranmakta-
dır (Kandiyoti, 1984).  

Sanayi Çağından Bilgi Çağına geçişle beraber, ailesi üyeleri arasın-
daki uyumlu birlikteliği sağlanması daha da zorlanmaktadır. Özellikle 
aile üyelerinin kentli ana-baba, çalışan anne olma gibi hızla değişen rol-
lerine uyum sağlayamamaları, aile içindeki iletişim ve etkileşimi boz-
makta, kuşaklararası çatışmaları artırmaktadır. Aile üyelerinde sıkıntıya 
yol açan bu tür engellemeler, genelde ailenin varlığını korumasını güç-
leştirmekte, özelde de aile üyelerinin sosyal ve ruhsal varlığını bozmak-
tadır. Bu durumda bazen aile, toplumsal sistem içinde hasta bir kurum 
niteliğini kazanabilmektedir.  

Tüm bu nedenlerle, modern toplum hayatında yalnız kalan ailelerle 
yardım ve desteği sağlamak üzere çeşitli hizmetlerin geliştirilmesi ge-
reği açıktır. Ailelere yardım etme düşünce ve hareketi Amerika Birleşik 
Devletleri (ABD) ve İngiltere’de 19. yüzyılın ortalarından itibaren belir-
meye ve geleneksel tarzdan uzaklaşarak sistemleşmeye başlamıştır. Ai-
lenin dağılmasını önlemek, sıkıntıların giderilmesine yardımcı olmak 
üzere insancıl ve gönüllü bir hareket olarak başlayan bu yarım faaliyet-
ler daha sonraları 20. yüzyılda sistemli ve bilimsel bir biçimde yapılmış-
tır (Güren, 1991).  

Ailelere para yardımı, iş bulma gibi sosyal destek hizmeti anlayışı 
daha sonraları, özellikle 2. Dünya Savaşı’ndan birtakım sosyal yardım, 
yaşlı hizmetleri gibi kurumların gelişip kendi sorun ve hizmet alanlarını 
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oluşturmasıyla, aile hizmetleri daha çok aile içi ilişkilerin güçlenmesine, 
çatışmaların, tedirginliklerin giderilmesine yönelmiştir. Yardımlar evli-
lik, karı-koca, çocuk-ebeveyn, kardeşler ve yakın akrabalarla ilişkiler gibi 
konular üzerine odaklanmıştır. Günümüzde ailelere üç boyutlu hizmet 
sunulmaktadır. Bunlar: 1. Aile tedavi ve danışması, 2. Aile yaşamı açı-
sından eğitim, 3. Son yıllarda gelişen, ailenin sosyal kurumlarla olan iliş-
kilerini düzenleme ve savunuculuğunu yapma (Güren, 1991).  

Kuzgun’a (1991) göre aile danışmanlığı aile bireyleri arasında sağlıklı 
bir iletişim ortamının yaşatılması için aile bireylerine yapılan psikolojik 
bir yardımdır. Aile danışmanı aileyi bir bütün olarak ele alır. Sağladığı 
rahat ortamda bireylerin iletişim çatışmalarının kaynağını görebilmele-
rine yardımcı olur.  

 

AİLE DANIŞMANLIĞININ TARİHSEL GELİŞİMİ 

Aile dinamikleri hakkında dikkati çeken ilk kişilerden birisi Sigmund 
Freud olmuştur. Freud’un kişiliğin gelişim dönemlerini açıkladığı evre-
lere bakıldığında Freud’un oral dönemde anne-bebek ilişkisinin kalite-
sinin bebekte güven-güvensizliğe, anal dönemde annenin çocuğa yak-
laşımının obsesif kompulsif oluşumuna, fallik dönemde yine aile-çocuk 
etkileşiminin çocuğun cinsel kimliğinin gelişimine etkisi üzerinde dur-
duğu görülmektedir. Freud, kişiliğin gelişiminde 0-5 yaşın önemi ve bu 
yıllarda aile ile olan etkileşimin bilinçaltına etkisi üzerinde durmuştur.  

Bu konuya ilk kez ayrıntılı olarak inceleyen, ailenin çocuğun gelişimi 
üzerinde etkisine vurgu yapan Alfred Adler olarak kabul edilmektedir. 
Adler, insanın yaşam biçiminin ilk yıllarda belirlendiği görüşündedir. Bu 
yıllarda aile-çocuk etkileşiminin önemini gören Adler, 1920’de aile eği-
tim merkezlerini kurmuştur. Bu merkezlerde sorunu olan çocuk ailenin 
diğer üyeleri ile ana-babalardan biri rahatsız ise eşi ile birlikte ele alı-
yordu. Çiftleri birbirinden ayrı bireyler olarak değil ikisini bir bütün ola-
rak gören Adler, çiftlerden birini alıp incelemenin bir oyundaki diyalo-
ğun yarısını dinlemek demek olacağını düşünüyordu. Oysa eşleri bir 
arada görmek onların bir arada yaşamaktan kaynaklanan sorunların 
daha iyi anlaşılmasına imkân verebilirdi. Aile bireylerinin birinde görü-
len bir bozukluğun, kişi yalnız yaşamış olsaydı belki de ortaya çıkmaya-
bileceğini düşünen Adler, dikkatini kişiler arası etkileşim üzerine yoğun-
laştırmıştır (Kuzgun, 1991).  
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BİR SİSTEM OLARAK AİLE 

 Ailenin Hayatımızdaki Önemi 

 Ailenin Tanımı 

 Aile Sistemi 

 Sağlıklı Aile 

 Sağlıksız Aile 

 Aile Organizasyonu ve Fonksiyonellik 

 Yaygın Dört Aile Yapısı 

 Aile Yaşam Döngüsü 

 Aile Sisteminin Ana Kavramları 

 

AİLENİN HAYATIMIZDAKİ ÖNEMİ 

Toplumun temel taşı olarak nitelendirilen aileye, gelişmiş ülkelerde 
giderek artan bir önem verilmeye başlanmış, aileye yardım için çeşitli 
kurumlar ortaya çıkmıştır. Ailenin önemine ekonomik, sosyal, psikolojik 
vs. açılardan bakılabilir. Kitabın konusu gereği, bu bölümünde psikolojik 
boyuta daha fazla ağırlık verilmiştir. 

Psikologlar, tüm insan davranışlarına ister bilinçli isterse bilinçsiz ol-
sun insanın ihtiyaç yapısının neden olduğunu ileri sürerler. İhtiyaç bir 
eksikliğin hissedilmesi, organizmada fizyolojik dengenin bozulma eğili-
mini göstermesidir (Baymur, 1988). İhtiyaçları genel olarak ikiye ayıra-
biliriz. Hayatımızın ilk yıllarında fizyolojik ihtiyaçlar baskınken, ileri yıl-
larda bunların yerini psikolojik ihtiyaçlar alır. Yaş ilerleyip, insan geliş-
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tikçe psikolojik ihtiyaçlarda güçlenir, kişilik yapısı ve davranışlar üze-
rinde daha etkili olurlar. Kişiliğin gelişmesine, korunmasına, düzenlen-
mesine, iyileşmesine yardım ederler (Köknel, 1982).  

İnsan sağlığı ve mutluluğu için bu ihtiyaçların doyuma ulaştırılması 
gerekir. İhtiyaçları doyuma ulaştırdığımız en doğal ortam ailemizdir. 
Aile, özellikle üç ihtiyacı karşılamada daha önemlidir. Bunlar samimilik 
(intimacy), güç (power) ve anlamlılıktır (meanining). İnsanların başkala-
rıyla birlikte olmaya ihtiyacı vardır. Aynı zamanda kendilerini ifade et-
meye ve biricik olmaya da ihtiyaçları vardır. Bütün bunlar insan hayatı-
nın bir amacı olmasına yardım eder. Birçok insan için samimilik boyutu 
heteroseksüel ilişkileri, güç boyutu iş yaşamını ve anlamlılık boyutu ço-
cuk sahibi olmak anlamındadır. Ancak ailenin bu üç amacı karşılaşması-
nın zorunlu olduğu söylenemese de, aile olmadan bu ihtiyaçları doyuma 
ulaştırmak nadiren mümkündür. Aile sosyal bir birimdir ve her üye kar-
şılıklı olarak bu üç boyuttaki ihtiyaçlarına ulaşmak için çaba gösterir 
(Foley, 1989). 

Toplumun en küçük birimi olarak kabul edilen ailenin insan yaşa-
mında vazgeçilmez bir önemi vardır. İnsanın ihtiyaçlarını karşılayabile-
ceği doğal yer kendi ailesidir. Bireyin yaşamında doyum sağlaması, 
fonksiyonlarını etkili bir şekilde yerine getirmesi ve yaşadığı topluma 
uygun bir kişi olarak yetişmesi önce aile çevresinde sağlanır. Bireyin ih-
tiyaçlarının karşılanmasından dolayı ortaya çıkan sosyal yıkımlar (özel-
likle madde kullanımı ve suç işleme oranının artması) ortadadır. Ailenin 
en fazla tehdit altında olduğu söylenen A.B.D. dahil bütün toplumlarda 
aile idealize edilir, devlet politikalarınca korunur. Türkiye Cumhuriyeti 
Anayasası’nda da “aile Türk toplumunun temelidir” (Gülerce, 1996). 

 

AİLENİN TANIMI 

Aile birimindeki üye sayısı kaç ve ne türden olursa olsun (yani ço-
cuksuz, tek ebeveynli, çekirdek, geniş, hiç evlenmemiş vb aile biçimle-
rinde olduğu gibi), bugün dünyada aile kavramı çok çeşitli kombinas-
yonları yakın ve etkili ilişkilerin kalıcılığı ölçüsüne bağlı olarak içine al-
maktadır. Sözcük ne kadar sıklıkla kullanılırsa kullanılsın, aile olgusunun 
tanımı konusunda ne sokaktaki insanlar ne de aile ilgili akademik veya 
mesleki olarak ilgilenenler arasında görüş birliği ummak akılcı değildir. 
Aynı zamanda tipoloji ölçütleri de son derece çeşitlidir. Örneğin aileleri 
büyüklüklerine, evlilik bağlarına, güç ilişkilerine, fonksiyonlarına vs. 
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göre sınıflandırmak ve bunlara göre aileyi tanımlamak en yaygın olanla-
rındandır (Gülerce, 1996). 

Bell, ailenin dört ayrı tanımı üzerinde durmaktadır. Birinci tanımla-
mada aile üyelerinden birinin fikrine dayanarak, onun duyguları ve fan-
tezileri aracılığıyla aileyi tanıma söz konusudur. Psikiyatrik ortamlarda 
en çok kullanılan tanım budur. İkinci tanım, aileyi nükleer ve geniş yö-
nüyle bir kurum olarak ele alan kültürel yaklaşımı içerir. Burada özel bir 
aileden söz edilemez, kuramsal bir yaklaşım vardır. Bu tanım sosyoloji 
ve sosyal psikoloji tarafından kullanılır. Üçüncü tanıma göre aile bir sos-
yal birimdir. Çeşitli parçaların oluşturduğu bir sistemdir. Küçük bir grup 
olarak ele alınır ve küçük grupların davranışları açısından sosyal psiko-
loji tarafından incelenir. Dördüncü tanım ise aileyi toplumun değerleri 
ile sınırlı bir grup olarak kabul eder.  

Türk Aile Yapısı Özel İhtisas Komisyonu tarafından verilen tanım, yu-
karıdaki dört ayrı bakış açısının hemen hepsini kapsamaktadır. Bu ta-
nıma göre aile kan bağlılığı, evlilik ve diğer yasal yollardan, aralarında 
akrabalık ilişkisi bulunan ve çoğunlukla aynı evde yaşayan bireylerden 
oluşan; bireylerin cinsel, psikolojik, sosyal ve ekonomik ihtiyaçlarının 
karşılandığı, topluma uyum ve katılımların sağlandığı ve düzenlendiği 
temel bir birimdir (akt. Bulut, 1990). 

Aileyi sistem perspektifine göre ele almak mümkündür. Bir sistem ola-
rak aile kavramı, biyolog Ludwig Von Bertalanffy’nin çalışmalarına daya-
nır. Bertalanffy’e göre insan yaşamının önemli fenomeni organizmadır. 
Ona göre organizma, bağımsız parçalar ile karşılıklı etkileşim sürecinin ka-
rışımından oluşmuş bir yaşam biçimidir. Bertalanffy’nin bu çalışmasını 
sosyal bilimciler, aileyi de içine alan bütün yaşam sistemlerine uyarlamış-
lardır (Gladding, 1998). Sistem perspektifine göre aile bir geçmişi payla-
şan, duygusal bağı olan, bireysel aile üyelerinin ve ailenin bütününün ih-
tiyaçlarını karşılamak için stratejiler planlayan bireylerden oluşmuş 
kompleks bir yapı olarak tanımlanır (Sabatelli ve Bartle, 1995). Aile sis-
temi öğelerden oluşmuş bir takımdır.  

Öğeler arasında etkileşim vardır ve bu etkileşim sistemindeki öğelerin 
özelliklerinden etkilenir (Frude, 1991). Aile bir Gestalttır; üyelerinin top-
lamından daha fazlasını ifade eder (Gülerce, 1996). Sistem bir küme de-
ğildir. Çünkü öğeler arasında kararlı bir iletişim vardır ve sistemdeki par-
çalar birbirine bağlıdır (Frude, 1991). 
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PSİKOANALİTİK AİLE DANIŞMASI 

 Kuramsal Görüş 

 Danışma Süreci ve Teknikler 

 Kuramın Güçlü ve Sınırlı Yanları 

 Murray Bowen 

 Danışma Süreci ve Teknikler 

 Güçlü ve Sınırlı Yanları 

 James Framo 

 Danışma Süreci ve Teknikler 

 Güçlü ve Sınırlı Yanları 

 

Aile dinamikleri hakkında ilk dikkati çeken kişi Sigmund Freud ol-
muştur. Ancak Freud aile sistemi üzerine eğilmektense tedavi yaklaşı-
mını bireyde yoğunlaştırmıştır (Türkçapar, 1991). Freud, aile danışması 
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yapmamıştır. Bireyin kişilik gelişimini aile matrisi ile açıklamış, anne-ço-
cuk ilişkisinin önemini vurgulamıştır (Fenell ve Weinhold, 1989).  

Alfred Adler bu konuyu daha ayrıntılı olarak ele alan kişilerin ba-
şında gelir. 1920’li yıllarda aile eğitimi merkezlerini kurmuştur (Kuzgun, 
1991). Adler’in aile danışmasının temelinde bireysel olarak aile üyeleri 
olduğu kadar, ailenin tümü de yer alır. Onun çalışmalarının temel amacı 
ebeveyn-çocuk ilişkisini geliştirmektir (Nystul, 1993).  

Psikoanalistler 1950’lerden önce aileyi bir bütün olarak ele alıp in-
celememişlerdir. Bu yıllardan sonra Harry S. Sullivan, Erich Fromm ve 
E. Erikson psikososyal etmenlere dikkati çekmeye başlamışlardır (Fe-
nell ve Weinhold, 1989). Erikson ego psikolojisinin sosyal boyutunu 
açıklamıştır. Fromm, Murray Bowen’in “farklılaşma” kavramından 
sonra kültürel güçler ve kişilik yapısını açıklamıştır. Sullivan’ın kişiler 
arası teorisi çocuğa anksiyete aktarmada annenin rolüne dikkati çek-
miştir. Sullivan ailelerle çalışmamış olmasına rağmen, şizofren çocuk-
lar hakkında açıklamalar yapmıştır (Nichols ve Schwartz, 1998). Sulli-
van’ın çalışmaları aile danışmasının ilk temsilcilerinden olan Don Jack-
son, Virginia Satir ve Murray Bowen’i oldukça etkilemiştir (Nystul, 
1993).  

Nathan Ackerman psikoanalitik kuramı kendi çalışmalarında çok 
fazla kullanmıştır. Aile danışmasının önde gelen liderlerinden olan Ac-
kerman’ın 1958’de yayımladığı kitabı “The Psychodynamics of Family 
Life” (Aile Yaşamının Psikodinamikleri), aileyi teşhis eden ilk kitap ol-
muştur. Klasik Freud’cular, bireyin durağan bir çevrede olduğunu farz 
ederler ve aile hakkında bilgi toplamanın gerekli olmadığını düşünürler. 
Ackerman ailenin nadiren durağan olduğunu belirtir ve ailenin daha 
iyiye ulaşmak için değişebileceğine inanır. İnsanların toplumdan yalıtıl-
mış bir şekilde yaşamadığını söyler (Nichols ve Schwartz, 1998). Acker-
man’ın modeli, hem bireyin kendisi hem de kişiler arası güçlerin öne-
mini vurgular. Ackerman’ın çalışmaları değişimi ilerletme, iletişim kalıp-
larını geliştirme, iç çatışmaları giderme, aile üyelerine kendi rollerini 
bulmaları için yardım etme amacındadır (Nystul, 1993).  

Aileyi içsel ve çevresel etkenlerin etkisi altında, sürekli değişme gös-
teren bir birim olarak kabul eden Ackerman bireyin değerleri, rolleri ve 
amaçlarının aile yaşamı içinde belirlendiğini savunur. Aile üyeleri üst-
lendikleri roller ile birbirlerini tamamlarlar. Yaş, cinsiyet, sosyal norm-
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lar, beklentiler gibi faktörler bazen ailedeki üyelerin rollerini yerine ge-
tirmelerini engeller (Jung, 1983). Aile fonksiyonelsizliği, üyelerin bu bir-
birlerini tamamlayıcı rollerindeki yetersizlikten kaynaklanır. Bu fonksi-
yonelsizlik, süreğen çözümlenemeyen problemlere neden olur (Gol-
denberg ve Goldenberg, 1996).  

Murray Bowen’in 1951’deki çalışmaları anneler ve şizofren çocuklar 
üzerinde odaklaşmıştır. Bowen’ın çalışmaları daha çok kişilikle ilgilidir. 
Ona göre bazı kimseler gerçeklerle duygularını birbirinden ayırt edemez-
ler. Duyguları davranışlarına egemen olup sorumluluk almaktan çekinir-
ler. Mantıkları doğrultusunda hareket edebilen bireyler çevresel baskı-
larla baş edebilirler. Problemli ailelerde, duygusal hareket edebilen aile 
üyeleri daha fazladır. Aile danışmasının amacı aile üyelerinin duygusallık-
tan kurtulmalarına yardım etmektir (Jung, 1983).  

Ivan Boszarmengi-Nagy’de bir psikoanalist idi. Pensilvanya’da bir 
aile danışması merkezi kurmuştur. Psikoanalitik görüşlerin evlilik danış-
masına aktarılmasına yardımcı olan Dicks 1940’larda İngiltere’de Aile 
Psikiyatri Birimi’ni kurmuştur. 1960’larda aile çatışmalarını anlamak için 
nesnel ilişkiler teorisini (object relations theory) kullanmıştır. 1950 ve 
1960’larda A.B.D. psikoanalistlerinde, ego psikoanalistleri baskın hale 
gelmiştir (Nichols ve Schwartz, 1998).  

Psikoanalitik aile danışması bugün geniş ölçüde nesnel ilişkiler kura-
mına dayanır. Freud’un iç ruhsal ve dürtü yönelimli kuramının tersine, 
nesnel ilişkiler kuramında bireyin gelişirken çocukluğundaki ilk ihtiyacı 
olan sevgi, bağlılık ihtiyacı önemlidir. Kuramda bu ihtiyaçlar için içsel-
leştirilen nesneler analiz edilir (Goldenberg ve Goldenberg, 1996).  

 

KURAMSAL GÖRÜŞ 

Psikoanalitik kuram, her ne kadar tek bir kişinin kişilik gelişimine 
odaklansa da aslında birey ile aile arasındaki etkileşimle ilgilenir. Freud 
bireyin kişilik yapısında ailesinin anahtar rol oynadığına inanır (Golden-
berg ve Goldenberg,1996).  

Hanry S. Sullivan ve Margret Mahler’in çalışmaları da insanın çocuk-
luk yıllarında annesi ile ortak yaşam ilişkisi olduğunu göstermiştir. İlk 
dönemlerindeki gelişim evrelerini başarı ile tamamlayabilen birey ken-
dine tutarlı benlik algısı oluşturur. Tutarlı benlik algısı bireyin düzenli 
gelişmesine ve kendini gerçekçi biçimde algılamasına izin verir. Mahler 
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KURAMSAL GÖRÜŞ 

1970’li yıllarda aile danışmanlığı alanında Salvador Minuchin tara-
fından geliştirilen yapısal aile danışması en çok sözü edilen modellerin 
başında yer almıştır. Suçlu çocuklarla ilgilenen Minuchin, 1950’li yıllar-
dan sonra bu çocukların ailelerini de görmeye başlamıştır. Diğer aile da-
nışmanlarının aksine sadece dinleme ve konuşma yerine onları etkile-
meyi tercih etmiştir (Nichols ve Schwartz, 1998).  

Birçok sistemci aile kuramcılarına göre, yapısal aile danışmanları bir 
sistemin parçalarının nasıl etkileşime girdiği, denge veya homeostaziyi 
nasıl sağladıkları, aile dönüt mekanizmasının nasıl işlediği, nasıl fonksiyo-
nelsiz iletişim kalıplarının geliştiği vs. ile ilgilenirler. Yapısal aile danışması 
özellikle transaksiyonel kalıplara (transactional patterns) çok önem verir. 
Çünkü transsaksiyonel kalıplar ailenin yapısı, alt sistemlerinin sınırlarının 
geçirgenliği ve gruplaşma veya koalisyonların varlığı hakkında ipuçları ve-
rir (Goldenberg ve Goldenberg, 1996).  

Yapısalcı yaklaşıma göre aile danışmanları etnik köken, sosyal statü ve 
diğer sosyal faktörlerin her aile yapısını ve fonksiyonlarını nasıl etkiledi-
ğini fark etmelidirler. Her ailenin yapısı birbirinden farklıdır. Ancak, ev-
rensel olarak ailelerin “ortak” özellikleri de vardır. Örneğin ebeveynler ço-
cuklarının bakımını üstlenmeliler gibi. Aile birimi ve organizasyonu ailenin 
dinamiklerini belirler. Aile duygusal ve/veya kan bağı ile birbirlerine bağlı 
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insanların oluşturduğu bir gruptur. Aile etkileşim kalıpları geliştirebilecek 
kadar yeterli süre bir arada yaşayan ve bu etkileşim kalıplarını kanıtlaya-
cak hikâyeleri olan bir topluluktur (Minuchin, Lee ve Simon, 2006).   

Minuchin (1981)’e göre, aile danışmanları ailenin bir sosyal sistem 
olduğunu fark etmelidirler. Ailedeki kalıplarda yineleyen etkileşimler 
vardır. Örneğin anne oğlunun meyve suyunu içmesini ister, oğlu da ria-
yet eder. Yinelenen bu etkileşimler, ailede kalıpları oluşturur ve bu ka-
lıplarda aile sistemini destekler. Aile üyeleri aile kurallarına uyum sağ-
larlar. Bu kurallar, aile üyelerinin rolleri ve fonksiyonlarını belirler. Bu 
kurallar ailede fonksiyonların düzenli olmasını, tepkileri önceden sez-
meyi, güvenliği, bağlılığı ve uyumu geliştirir. Kurallar aynı zamanda 
problemleri spontanca ele almayı ve gelişimi destekler (Minuchin, Lee 
ve Simon, 2006).   

Çocuk gelişiminin ilk evresinde ailesiyle etkileşimde bulunarak biyo-
psikolojisinin (biopsychological) belli bölümlerini geliştirir ve bunları be-
nimser. Çocuk diğer sosyal grupların içerisine girip yeteneklerinin ve ki-
şiler arası becerilerinin yeni alanlarını geliştirdiğinde, benzer kişilerle 
kurmuş olduğu tamamlayıcı ilişkide kişiliğinin belli yönleri harekete ge-
çer. Böylece bireyin kişiliği gelişmiş olur ve belirli tiplerle kurmuş olduğu 
ilişkilerle daha benzer ve daha elde edilebilir hale gelir. Bireyin bu tür 
tepkileri, benlik gibi aynı olma eğilimindedir (Minuchin, 1981).  

Ailenin tamamlayıcı yapısı, uzun bir zamanda oluşur. Bu transaksi-
yonlar genellikle görülebilir. Çünkü bu kalıplar yalnızca içerikten ve ob-
jelerden kaynaklanmaz, aynı zamanda ayrıntılarla da kendisini hissetti-
rir. Aile üyelerinin güvenli transaksiyonel kalıplar geliştirebilmelerinin 
milyonlarca yolu vardır. Bunun için aile üyelerinin değişimine, gelişi-
mine izin verir, fonksiyonlarını esnekleştirir. Ancak yine de aile üyeleri 
birbirlerine tahmin edilir şekilde davranırlar. Bazı ailelerde değişim ve 
gelişim bir tehdit olarak algılanır (Minuchin, Lee ve Simon, 2006).   

İnsanlar evlendikleri zaman birkaç “ortak” transaksiyonel kalıp ge-
liştirmeleri gerekir. Her bir eşin kendi davranışları, değerleri ve başkala-
rının kendileriyle nasıl ilişki kurması gerektiği hakkında beklentileri var-
dır. Bu kalıplar günlük hayatın küçük olaylarında birbirleriyle çatışır, 
uyuşmaz ve her bir eş diğerini değiştirmeye çalışır. Eşler birbirlerine ula-
şabilir hale gelirler. Eşler, eğer sağlıksız kalıplar geliştirirse bunları müm-
kün olduğu kadar sürdürmek isteyeceklerdir. Kalıplar çatışırsa her bir eş 



 

97 

kendini ihanete uğramış hissedecektir, yine de eşler bu kalıpların men-
şeilerini hatırlamayacaklardır (Minuchin, 1981).  

Ailedeki şartlar zamanla değişir ve ailenin buna uyum sağlaması ge-
rekir. Diğer etkileşim kalıpları harekete geçtiğinde, dengeli bir süreçte 
yeni yapılar gelişir. Tercih edilen baskın kalıplar ortaya çıkarsa, sistemin 
içinde alternatif transaksiyonel kalıplar daima oluşur. Ancak değişim zo-
runlu hale gelirse, fonksiyonel aile sistemi alternatif kalıplarını harekete 
geçirir. Aile transaksiyonu içinde, her bir aile üyesinin birkaç seçimi var-
dır. Üyelerin ne kadar çok seçim şansları varsa o kadar çok aile sistemi 
içinde özgür olurlar. Bireyin özgürlük için yaşantısı önemlidir. Aynı za-
manda birey için bir gruba ait olma duygularını da yaşamak önemlidir. 
Bağımlılık ve özerklik birbirlerini tamamlar ve insanın doğası ile çatış-
maz (Minuchin, 1981).  

Aileler, sosyalleşme sürecinin başlangıcında çocuklarının kimlik duy-
gularını programlar ve şekillendirirler. Aile içinde çocuklar ait olma duy-
gularını hissederler. Aile transaksiyonlarının algılanması bu konuda 
önemlidir. Özerklik duygusu farklı genel koşullara sahip farklı alt sistem-
lere üyelikle ortaya çıkar. Aile, ait olma ve farklı olma duygularına sahip 
üyelerin makriksidir. Ailenin başlıca en önemli görevi üyelerin psikolojik 
gelişmeleri ve genel olarak yaşamlarının iyi olmasını sağlamaktır. Aile 
toplumun en küçük birimidir. Bu birim toplumun isteklerini, değerlerini 
yayar ve böylece devamlılığını korur. Bu nedenle aile danışmanı aileyi, 
bireyler ile toplum arasında bağlantı sağlayan bir halka olarak görmeli-
dir. Aile üyelerinin gelişimini sağlarken topluma da uyumunu sağlama-
lıdır (Minuchin, 1981).  

 

Aile Patolojisi 

Aileler karmaşık sistemlerdir. Ailedeki her üye kendi perspektifin-
den dünyayı algılar. Bu bakış açısı ailedeki gerilimi dengelemeye yar-
dımcı olur. Gerilim, ait olma ile özgürlük arasındadır. Her etkileşim ai-
lede gerilime neden olur. Bu gerilimi gidermek için aile üyeleri görüşür-
ler. “Bu sıkıntı benim tarzımda mı yoksa senin tarzında mı çözülecek ya 
da başka bir yol mu bulacağız?” Aile üyelerinin tercih ettikleri çözüm 
yolları çatışmayı yönetir ve “kalıp” haline gelir. Örneğin aile üyeleri ba-
banın perspektifini benimseyerek onun gerilimi çözme tarzını uygulaya-
bilirler ya da aile üyeleri problem hakkında görüşerek ortak bir uzlaşıya 
varabilirler.  Ancak bazen aile üyeleri ortak bir uzlaşıya varamazlar. Bu 
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durumda aile hiyerarşisini, otoriteyi kullanarak sorunu ele alabilirler. Ai-
lede hiyerarşi gerekli ve kullanışlıdır. Hiyerarşi ailede fonksiyonların 
farklılaşmasına ve daha sağlıklı fonksiyonda bulunmasına neden olur. 
Çocuklu ailelerde ebeveyn otoritesi problemin çözümüne yardımcı olur. 
Ancak güç, bazen çözümün zorla kabul ettirilmesine neden olur ve so-
runlara yol açar (Minuchin, Lee ve Simon, 2006).  

Bazı aileler değişim talebine karşı transaksiyonel kalıplarını daha katı 
kullanabilirler. Aile üyeleri hem birbirlerine hem de dış dünyaya karşı 
basmakalıp davranırlar. Aile kapalı bir sistem haline dönüşür. Aile üye-
lerinin kontrollü ve güçsüz yaşantıları vardır. Bu noktada aile danışmaya 
gelir. Genellikle bu basmakalıp süreç bir aile üyesini hasta olarak dam-
galar. Aile “iletişim yetersizliği” veya “baş etme yetersizliği” nedeni ile 
de danışmaya gelebilir. Ancak, ailedeki her güçlük terapötik yeniden ya-
pılama için bir işaret değildir. Modern bir toplumdaki ailenin görevi zor 
ve yoğundur. Değişimde olan bir aile, patolojik olarak nitelendirilme-
melidir (Minuchin, 1981).  

Fonksiyonelsiz bir aile, üyelerinin gelişimi için yapması gereken 
fonksiyonları yerine getiremez. Beş fonksiyonelsiz aile yapısı belirlen-
miştir:  

1. İç içe aileler 

2. Kopuk aileler 

3. Evine bağlı olmayan kocanın olduğu aileler 

4. İlgisiz ebeveynli aileler 

5. Olgunlaşmamış ebeveynli aileler 

Minuchin bu beş tip aileyi patolojik olarak adlandırır. Bu aileler, 
stresli bir durumla karşılaşırlarsa sınırlarını ve transaksiyonel kalıplarını 
daha çok katılaştırırlar. Normal aileler, yaşamın stresleriyle ailenin de-
vamını sağlayacak uyum sağlarlar. Çünkü sağlıklı aileler, aile yapısını ye-
niden yapılandırabilecek esnekliğe sahiptirler (Goldenberg ve Golden-
berg, 1996).  

Minuchin (1981), aile patolojisine şöyle bir örnek verir: Boşanmayı 
düşünen bir çift danışmaya başvurur. Koca şunları dile getirir: “Benim 
ihtiyaçlarımı göz önüne almayı reddediyorsun. Sorumluluk duygum yü-
zünden beni istismar ediyorsun. Daha fazla cezalandırılmak istemiyo-



 

 

 

BÖLÜM 5  
 

 

 
YAŞANTISAL/İNSANCIL AİLE DANIŞMASI 

 Kuramsal Görüş 

 Danışma Süreci ve Teknikler 

 Kuramın Güçlü ve Sınırlı Yanları 

 Virginia Satir 

 Danışma Süreci ve Teknikler 

 Güçlü ve Sınırlı Yanları 

 Carl Whitaker 

 Danışma Süreci ve Teknikler 

 Güçlü ve Sınırlı Yanları 

 

KURAMSAL GÖRÜŞ 

Yaşantısal/insancıl aile danışmasının kuramsal kaynağı insancıl/varo-
luşçu danışma yaklaşımıdır. Carl Whitaker ve Bumberry insancıl/varo-
luşçu yaklaşımın temel kavramlarını aile danışmanlığına uyarlamışlardır. 
Yaşantısal/insancıl aile danışmasına göre aile üyelerinin kendilerini ger-
çekleştirme eğilimlerinde özgürlük varsa, aile etkili ve tam olarak işlev 
yapabilir (Nystul, 1993).  

Yaşantısal / insancıl aile danışmasının temel görüşü şudur: Ailedeki 
bireyler duygularının farkında değildir. Eğer duygularını fark ederlerse 
onları bastırırlar. Duygular yaşanmadığı zaman ailenin bir veya daha 
fazla üyesinde duygusal rahatsızlık ortaya çıkar. Bu tip atmosferde aile 
üyeleri birbirlerinden uzaklaşırlar ve başka meşguliyetler, aile dışı akti-
viteler edinirler. Bu tür davranışlar ailede fonksiyonelsizliğe yol açar. Bu 
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durumu giderebilmek için aile üyeleri arasında ve aile içinde duygusal-
lık, duyguları ifade etme vurgulanır. Duygular sözel olduğu gibi, sözel 
olmayan biçimde de ifade edilebilir. Bu yaklaşımda, aile üyelerinin şimdi 
ve burada davranması sağlanarak benlik farkındalıkları artırılmaya çalı-
şılır (Gladding, 1998). Yaşantısal / insancıl aile danışmanları, ailelerin 
daha sağlıklı yaşantı geçirmelerine yardımcı olmaya çalışırlar. Ancak bü-
tün ailelerde bunun gerçekleşmesi beklenemez (Nichols ve Schwartz, 
1998).  

Bütün yaşantısal/insancıl danışmanlar seçme ve özellikle insan ka-
pasitesine önem verirler. Bozukluk ya da davranışlardaki fonksiyonel-
sizliğin, gelişim sürecindeki bir aksaklıktan kaynaklandığına inanılır. Ek-
siklik, bireyin kapasite ve yeteneklerindedir. Her birey biriciktir. Bu ne-
denle danışma sürecinde ailenin her bir üyesinin kendi potansiyellerini 
keşfetmeleri ve bunlar hakkında bilinçlenmeleri için yardım edilir. Da-
nışma sürecinde danışman ile aile üyelerinin gerçeklere ulaşmak için ça-
balamaları gerekir. Yaşantısal/insancıl danışmanlar bireyin davranışları-
nın gerçekçi olması için uğraşırlar (Goldenberg ve Goldenberg, 1996). 

Yaşantısal / insancıl aile danışmasında Carl Whitaker, Walter Kemp-
ler, Kaplan, David Kantor, Fred Duhl, Bunny Duhl ve Virginia Satir etkili 
olan kişilerden bazılarıdır. Yaşantısal / insancıl aile danışması, aile üye-
lerinin doğal büyüme dürtülerinin ortaya çıkmasına ve potansiyellerini 
tamamlamalarına yardım ederler. İnsancıl aile danışmasının en önemli 
temsilcisi Virginia Satir, yaşantısal aile danışmasının en önemli temsil-
cisi Carl Whitaker ve Walter Kempler olarak görülür (Goldenberg ve 
Goldenberg,1996).  

Carl Whitaker 30 yaşından sonra şizofrenilerle çalışmaya başlamış, 
çalışmalarında aileyi de içine almıştır. Whitaker, hem iç ruhsal hem de 
kişiler arası sınırların gelişiminde önemli olduğunu vurgulamıştır. Tera-
pötik süreç hem gerçek hem de sembolik yaşantılardan yararlanma üze-
rine planlanmıştır. Gestalt yaklaşımının temsilcilerinden olan Kempler, 
ısrarla yalnızca “şimdi” ile ilgilenir. Yaşantısal yaklaşımlarından etkile-
nen danışmanlar, bireysel aile üyelerinin yaşantıları ile ilgilendikleri ka-
dar bütün aile fonksiyonları ile de ilgilenmişlerdir. Yaşantısalcılar dolay-
sız olarak insan yaşantıları ile ilgilenirken, Gestaltçılar bu yaşantıların 
nasıl algılandığı ile ilgilenirler (Goldenberg ve Goldenberg, 1996; Nic-
hols ve Schwartz, 1998). 
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Walter Kempler 1950’lerde psikiyatri eğitimi aldıktan sonra Frede-
rick Perls’in öğrencisi olmuştur. Uzun yıllar aile ile çalışan Kempler, Ges-
talt yaklaşımının ilkelerini ailelere uygulamıştır. Kempler, bu ana odak-
laşma konusunda ısrarlıdır: “İnsanlar ne söylüyor, nasıl söylüyor, söyle-
diğinde neler oluyor, yaptıkları ile söyledikleri ne derece uyuyor, başar-
mak için nasıl çabalıyorlar?” Terapötik müdahaleler şimdiki çatışmaları 
hedef alır, gelişen unsurları açmaya çalışır ve bunun için tutarsızlıkları 
yüzleştirir (Goldenberg ve Goldenberg, 1996).  

Yaşantısal / insancıl danışmanlar geçmiş yerine şu anla ilgilenirler, 
şimdi ve buradaya önem verirler. İçgörü ve yorumlama yerine, yaşantı-
lara önem verilir. Aile üyelerine kendilerini spontanca açmaları için duy-
gularını özgürce ifade etmelerine fırsat verilir (Goldenberg ve Golden-
berg, 1996). Bireysel düzeyde yaşantıların artması farkındalığı artırır, 
iletişimi güçlendirir ve aile üyeleri arasında duyguların paylaşılmasını 
olanaklı kılar. Aile üyeleri söylediklerinin ne kadar çok farkında olurlarsa 
birbirleriyle daha çok konuşurlar (Nichols ve Schwartz, 1998).  

Yaşantısal / insancıl aile danışmasının altında yatan etken şudur: İm-
pulsların etkisinden kurtararak bireylerin ve ailelerin gelişmesini sağla-
mak. Savunmasızlığı azaltmak için çaba harcanır ve temel yorumlara da-
yandırmak için en derin düzeyde yaşantılar açılır. Ailede problem birey-
lerin sosyal ya da aile baskısı ile kendini gerçekleştirme ihtiyacını do-
yuma ulaştıramadıkları zaman ortaya çıkar. İdeal şartlarda, çevredeki 
ve ailedeki kontrol mekanizmaları çocuğun gelişimi ve duygularını ifade 
etmesini engellemez. Ebeveynler çocuklarını dinlerlerse onların duygu-
larını, yaşantılarını kabul ederlerse çocuklar da sağlıklı yollarla kendile-
rini ifade edebilirler. Ruh sağlığı, gelişme ve büyüme sürecindeki de-
vamlılık olarak algılanırken, durağanlık sağlıksız olarak nitelendirilir. Ay-
rıca sağlıklı aileler stresle kendi olanaklarıyla, yaratıcılıklarıyla mücadele 
ederler ve problemi paylaşırlar. Problem, yalnızca bir aile üyesinin üs-
tüne mal edilemez (Nichols ve Schwartz, 1998).  

Yaşantısal / insancıl aile danışmanları sağlıklı aileyi, bireylerin geli-
şim ve yaşantılarını destekleyen aile olarak betimlerler. Whitaker, dü-
zenli aile yapısının zorunlu olduğunu kabul eder. Aynı zamanda hiye-
rarşi ve kuşaklar arası sınırların gerekli olduğunu, diğer taraftan da ya-
ratıcı esnekliği önemli görür. Whitaker’e göre aile bir bütündür, birey-
lerin birleşmesinden oluşmamıştır. Satir’e göre, normal aileler üyele-
rine bakarlar, birbirlerini dinlerler, saygı gösterirler, sevildikleri ve değer 
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verdiklerini hissettirirler. Sevgi özgürce verilir ve alınır. Aile üyeleri bir-
birlerine karşı açık ve samimidir. Aile içinde korkular, kızgınlıklar, düş 
kırıklıkları, incinmeler vs. her şey konuşulabilir (Nichols ve Schwartz, 
1998). 

Carl Rogers, bireysel danışan-merkezli danışmayı aile danışmasına 
uyarlamıştır. Danışan–merkezli yaklaşım etkili, samimi ilişkilerin geliş-
mesine önem verdiği için aile danışması alanına uygundur. Rogers, da-
nışman’ın uygun ortam yaratırsa, aile üyelerinin birbirlerine daha fazla 
inanacağına inanır. Rogers uygun ortamın temel koşullarını şöyle sırala-
mıştır: Samimiyet, saydamlık, kabul etme, olumlu saygı, ilgilenme, em-
pati, katılımlı dinleme. Rogers’ın yaklaşımını benimseyenler, danışan – 
merkezli aile danışmasını daha da geliştirmişlerdir. Danışan merkezli 
aile danışmasının gelişmesinin nedeni şudur: Bireysel danışan-merkezli 
yaklaşımın odak noktasında benlik kavramı vardır, danışan – merkezli 
aile danışmasının odak noktasında da aile kavramı yer alır. Aile kavramı, 
bir bireyin kendi aile menşeine karşı duygularını, düşüncelerini ve bek-
lentilerini düzenler. Bu yaklaşıma göre ailede değişim yapabilmek için 
üyelerin kendi aile kavramlarını değiştirmeleri gerekir (Goldenberg ve 
Goldenberg, 1996). 

Danışan merkezli aile danışmasına göre, insanlar başkaları hakkın-
daki duygu ve düşüncelerini iletemedikleri için duygusal problemler ge-
liştirirler. Çünkü bu kişiler genellikle cezalandırılmaktan korkarlar. Bu 
korku çocuklukta tehdit edilince kazanılır. Tehdit edilen çocuklar insan-
lar ve dünyadan uzak dururlar. Burada danışman’ın rolü uygun koşulları 
yaratmaktır. Rogers’a göre danışman model olarak aile üyelerini eğitir. 
Böylece aile üyeleri potansiyellerini geliştirirler (Fenell ve Weinhold, 
1989). 

Samimiyet, aile ile iletişim kurmak için önemlidir. Aksi takdirde da-
nışman’ın ailenin içine girmesine müsaade edilmez aile üyelerinin acı-
larına ve sıkıntılarına samimi tepki verme, aile üyelerini çok fazla etkiler. 
Aile danışmasında empati kullanıldığında danışman yalnızca aile üyele-
rinin iç dünyalarını anlamalarına yardım etmekle kalmaz, aynı zamanda 
söylenenlerin inceliklerini ve duygularını da anlamalarına yardım eder. 
Aile üyelerine koşulsuz olumlu saygı gösterme, onlara güç verir ve ken-
dilerini güvende hissetmelerini sağlar. Rogers ve diğer danışan merkezli 
aile danışmanları, insan doğasına fenomonolojik bir bakış açısı geliştirmiş-
lerdir. Bu bakış açısına göre, bilginin en önemli kaynağı bireyin yaşantıla-



   

BÖLÜM 6

STRATEJİK AİLE DANIŞMASI

 Kuramsal Görüş

 Danışma Süreci ve Teknikler

 Kuramın Güçlü ve Sınırlı Yanları

 Jay Haley

 Danışma Süreci ve Teknikler

 Güçlü ve Sınırlı Yanları

KURAMSAL GÖRÜŞ

Stratejik aile danışması kendi içinde birkaç bölüme ayrılmıştır. Strate-
jik kuramcılar bu ayrılığı şöyle belirtmektedirler (Gladding, 1998):

1. Zihin Araştırmaları Enstitüsü (The Mental Research Institute /
MRI)

2. Aile veya Haley – Madanes Enstitüsü

3. Milton Sistem Grubu (The Milton System Gruop)

Bunların içinde en eskisi MRI’dir. Bu yaklaşımın yenilikçi vekilleri Paul
Watzlawick ve John Weakland olmuştur. Yine Lynn Noffmann, Arthur Bo-
din, Peggy Penn ve Richard Rabkin’in katkıları büyüktür. İkinci tip strate-
jik aile danışması Aile veya Haley-Madenes Enstitüsüdür. Burada en
fazla sözü edilen kişiler Jay Haley ve Cloe Manades olmuştur. Her ikisi-
nin de hem kuram hem araştırmalar üzerinde (buna MRI da dahil) etkisi
olmuştur. Üçüncüsü, İtalya Milan Grubu Sistematik Aile Danışması ola-
rak anılmaktadır. Milan grubu Mara Selvini Palazzoli, Luigi Boscob, Gi-
anfrango Cecchin ve Guiliana Prata tarafından geliştirilmiştir. Bu grubun
liderliğini Mara Selvini Plazzoli yapmıştır (Gladding, 1998).
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Stratejik aile danışmasının gelişiminde iki kişinin katkısı büyüktür: 
Gregori Bateson ve Milton Erickson. Bir antropolog olan Bateson, 2. 
Dünya Savaşı sonrası bir dizi konferans vermiş ve sonra da sibernetik ala-
nına geçmiştir. Sistem ve iletişim kuramlarına birçok fikir kazandıran Ba-
teson, 1948’de San Fransisco’da Nevropsychiatric Institute’yi kurmuştur. 
Dört yıl sonra Palo Alto’da iletişim projesine başlayan Bateson’a Jay Ha-
ley, John Weakland ve William Fry katılmıştır. Yaklaşık olarak aynı zaman-
larda Don D. Jackson şizofreniler ve onların aileleriyle çalışmaya başlar ve 
1957’de aile homeostazisi kavramını geliştirir. Jackson, Bateson’un pro-
jesine danışman olarak katılmış ve bu işbirliğinden çifte bağ gibi önemli 
kavramlar çıkmıştır (Stanton, 1981). 

1959’da Jackson Mental Research Institute (MRI) kurmuş ve buna 
Virginia Satir de katılmıştır. 1962’de bu gruba Jay Haley katılmıştır. 
1968’de ölen Jackson’dan sonra MRI’ın başına birçok yönetici geçmiş-
tir. Stratejik aile danışmasının bir diğer önemli kişisi Milton Erick-
son’dur. Erickson’un geliştirdiği başarılı danışma teknikleri (paradoksik 
öğretim ve hipnoz), Haley ve Weakland’ın dikkatini çekmiştir. Bundan 
sonra Haley ve Weakland, Erickson’u düzenli olarak ziyaret etmeye baş-
lamışlardır (Gladding, 1998). 

Psikoanalitikçilerin tersine, Erickson’a göre semptomlara doğrudan 
müdahale edilmemelidir. Çünkü bunlar iç ruhsal aysbergin bilgileridir. 
Erickson, semptoma veya probleme çok fazla odaklanmıştır. Semptomun 
neleri etkilediğini detaylı olarak incelemiş ve onu değiştirmeye çalışmış-
tır (Nichols ve Schwartz, 1998). 

Erickson semptomları yok etmek için hipnotik teknikler (hypnoctic 
techniques) kullanmıştır. Hastalarla birleşerek ve onlara inanarak gü-
venlerini kazanır. Böylece eski davranış kalıplarını değiştirmeleri için do-
laylı önerilerle hasta cesaretlendirilir. Erickson, etkili danışman’ın stra-
tejik olması gerektiğini savunur. Yani ona göre, danışman her bir danı-
şana spesifik teknik planlayabilen problemini çözebilmesi için yönlendi-
rici biri olmalıdır. Eğer hasta semptomlarını devam ettirmekte direnirse, 
semptomlarıyla doğrudan yüzleştirilmez. Hastanın kendi gücü ile semp-
tomlarından vazgeçmesi gerekir. Danışman doğrudan kişileri yüzleştir-
mez, aksine onların tekrar istekli olmaları için bekler. Danışan bir kez 
güvendikten sonra danışman’ın yardımıyla değişim süreci başlar. Böy-
lece insanlar kendi kaynakları ile düşünce ve davranışları değiştirirler 
(Goldenberg ve Goldenberg, 1996). 
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Haley ve Weakland, Erickson’un çalışmalarını stratejik aile danışma-
sına uyarlamışlardır. Hızlı değişim ve dirençten yararlanma stratejik aile 
danışmasının temel taşlarını oluşturur. 1967’de Haley, Çocuk Danışma 
Merkezi’nde Salvador Minuchin’le beraber çalışmıştır. Daha sonra ora-
dan ayrılan Haley, Cloe Madanes ile birlikte kendi enstitüsünü kurmuş-
tur (Stanton, 1981). 1967’de Mara Selvini Palozzoli ailelerle çalışmak 
üzere Milan Merkezini kurmuştur. Oturumlar arasındaki sürenin uzun-
luğu (genellikle bir ay) ve oturum süresi (bir yıldan fazla) nedeniyle Mi-
lan aile danışması, uzun kısa danışma (long brief therapy) olarak nite-
lendirilir. Burada danışman probleme döngüsel bir bakış geliştirir ve de-
ğişim için bir strateji planlar. Bireysel sıkıntılar, kederler “aile fonksiyon-
larının termometresi” olarak görülür. Bir aile üyesinin normal dışı dav-
ranışları, bütün ailenin bir sıkıntı içinde olduğunu gösterir. Bu nedenle, 
danışmanlar ailenin iletişim kalıpları ve hiyerarşileri arasındaki çatışma-
lar hakkında bilgi toplarlar (Gladding, 1998). 

Stratejik aile danışmanları sibernetikçilerden (cybernetics) olumlu ge-
ribildirim döngüsü (positive feedback loop) kavramını ödünç almışlar ve 
problemi aile etkileşimine uyarlamışlardır. Haley’e göre ailedeki hiyerarşi 
çok önemlidir, birçok problemin arkasında aile hiyerarşisindeki bozukluk 
yatar. Haley’e göre de hiyerarşideki bozukluğa doğrudan müdahaleden 
aile bireyleri rahatsız olurlar (Gladding, 1998).  

Stratejik aile danışmasının liderlerinden Cloe Madanes’e göre, prob-
lemler sevgi ile şiddet arasındaki ikilemden ortaya çıkar. Madanes bu 
ikilemleri dört grupta toplamıştır. Birincisi, başatlık ve kontrol isteğidir, 
suç ve davranış problemlerinin bu tür motivasyondan dolayı ortaya çık-
tığını belirtir. İkincisi sevilmedir; depresyon, anksiyete, yeme bozukluk-
ları bu motivasyondan kaynaklanır. Üçüncüsü sevme ve başkalarını ko-
rumadır. Bununla ilgili semptomlar intihar girişimi, zarar verme, obses-
yon, düşünce bozukluklarıdır. Sonuncusu pişmanlık ve bağışlamadır. 
Madanes bu tür ailelerde ensest, cinsel taciz ve sadist hareketler bul-
muştur. Bu dört kategorideki ailelerin değişimi için Madanes belli stra-
tejiler belirlemiştir. Örneğin, sevme ve başkalarını koruma ile ilgili prob-
lemlerde çocuklara ebeveynlerini korumaları için farklı yollar bulmaları 
söylenir (Nichols ve Schwartz, 1998). 

Stratejik aile danışmasına göre ailede problem üç şekilde gelişir. Bi-
rincisi sibernetiktir, burada zorluklar kronik problemlere dönüşür. İkin-
cisi yapısaldır, burada problem ailenin hiyerarşisi veya sınırlarındaki bir 
bozukluktan kaynaklanır. Üçüncüsü fonksiyoneldir, problem bireylerin 
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dolaylı olarak birbirini koruma veya kontrol etmeye çalışmalarından 
kaynaklanır (Nichols ve Schwartz, 1998). Genelde stratejik aile danış-
manları aşağıdaki boyutları aile yaşamına aktarmıştır. Bu boyutları şöyle 
sıralayabiliriz (Gladding, 1998):  

 Aile Kuralları: Gizli ve açık aile kuralları, aileyi geliştirmek için kul-
lanılır. “Seninle konuşulduğu zaman dinlemelisin.” gibi. 

 Aile Homeostazisi: Fonksiyonlarının aynı kalıplarını devam ettir-
mek için ailenin eğilimidir. Örneğin yatma ve kalkma zamanları-
nın aynı olması gibi.  

 Karşılık: Bir aile üyesinin davranışı, diğerinin davranışına bağlıdır. 
Yani bazı şeyler bazı şeyler içindir.  

 Gereksiz İlke: Aile, gereksiz veya can sıkıcı tekrarlar ile etkile-
şimde bulunur.  

 Noktalama: Birbirleriyle etkileşimde olan insanlar söyledikleri-
nin, diğer insanların söylediklerine neden olduğuna inanırlar. 

 Simetrik ve Tamamlayıcı İlişkiler: Aile içindeki ilişkilerin bazıları 
eşit (simetrik) ve bazıları eşit değildir (tamamlayıcı).  

 Döngüsel Nedensellik: Bir olay, bir başkasının “nedeni” değildir 
ancak olaylar birbirleriyle bağlantılıdır. Bu faktörler bir davranı-
şın arkasında yer alır.  

Stratejik aile danışmanları yazılarında, sağlıksız aile yerine, sağlıklı 
ailenin özellikleri üzerinde daha çok durmuşlardır. Sağlıklı aileler, aile 
yaşam döngüsünün çeşitli evrelerinden geçebilirken, sağlıksız aileler 
bunda zorlanırlar. Stratejik aile danışmanlarının fonksiyonelsizliğe ba-
kışları şöyle özetlenebilir (Nichols ve Schwartz, 1998):  

1. “Semptom” davranış fonksiyonlarının özel bir biçimi olarak görü-
lür. 

2. Damgalanmış bir hastanın problemi nerede geliştiği ve hangi 
fonksiyona hizmet ettiğinden ayrı olarak ele alınmaz. 

3. Aile sistemi değişmeden bir bireyin değişmesi beklenmez. 

4. Değişim için içgörü önemli değildir.  
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KURAMSAL GÖRÜŞ 

Davranışçı yaklaşımın uygulamaları uzunca bir süreden beri devam 
etmekle birlikte aile danışmanlığında son 20-25 yıldır kullanılmaya baş-
lanmıştır (Gambrill, 1981; Goldenberg ve Goldenberg, 1996; Nichols ve 
Schwartz, 1998).  

Bilişsel yaklaşıma bağlı danışmanlar danışanlarının düşünce kalıpla-
rını, inançlarını ve tutumlarını değiştirmeye çalışırlar. Çünkü onlara göre 
davranışların değişimi için bunlar gereklidir. Davranışçı yaklaşıma bağlı 
danışmanlar ise spesifik davranışların değişimi için uğraşırlar. Objektif 
olarak ölçülebilen, gözle görülür olaylarla ilgilenirler. Davranışçı yakla-
şım içgörü istemez veya düşünce ve tutumların değişimi ile ilgilenmez. 
Semptomlar güncel bir problem olarak algılanır.  

Bilişsel yaklaşımın öncüleri Albert Ellis, Aaron Beck ve Victor 
Raimy’dir. Davranışçı yaklaşımın en önemli öncüleri John Kurumboltz, 
Carl Thoreson, Joseph Wolpe, Gerald Patterson ve Arnold Lazarus’dur. 
Birçok davranışçı danışman çalışmalarını ve teorik temellerini Albert 
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Bandura’nın Sosyal Öğrenme Kuramından almışlardır (Fenell ve Wein-
hold, 1989).  

Psikolojik danışma literatürü incelendiğinde davranışçı yaklaşımın, 
öğrenme ilkelerinin psikolojik danışma sürecine uygulanması olduğu 
konusunda bir anlayışın var olduğu gözlenmektedir (Shertzer ve Stone, 
1974; Jones, 1982; Ivey, 1987; Uçman, 1987; Corsini, 1989; Corey, 
1991; Nystul, 1993; Kepçeoğlu, 1994). Davranışçı aile danışmasının te-
melini Pavlow, Watson, Thorndike, Bandura gibi bilim adamlarının ge-
liştirmiş oldukları “öğrenme teorileri” oluşturur. Davranışçı aile danış-
ması öğrenme teorileri ile ilkelerinin, uyumsuz davranışlar ya da semp-
tomların tedavisi ve değerlendirilmesinde sistematik bir şekilde uygu-
lanmasıdır (Öztürk, 1981; Barker, 1992). Bu yaklaşıma göre ailedeki bir 
problem aslında yanlış öğrenmelerden kaynaklanır. Yanlış öğrenmeler 
çeşitli öğrenme yolları ile düzeltilebilir (Gabrill, 1981).  

Son yıllarda davranışçılar insan insana etkileşimde bilişsel faktörle-
rin önemini kabul etmişlerdir. Geçmişe oranla bugün davranışçılar in-
sanların ne içsel çatışmalar ne de dış güçler tarafından yönlendirildiğine 
inanırlar. Bunun yerine bilişsel faktörlerin de (düşünme ve seçim yapma 
yeteneği) hesaba katılması gerektiğini savunurlar. Önceleri istenmeyen 
davranışın ortadan kalkması için çevre koşullarının değişmesi gerekti-
ğini savunan davranışçılar, şimdi ise davranışların değişmesi için ken-
dine düzenleme (self-regulation) ve kendine yönlendirme (self-direc-
tion)’in önemini vurgularlar. Bilişsel-davranışçı danışma yaklaşımı insa-
nın şimdiki düşünce kalıplarını etkileyerek, düşünce ve hareketlerini de-
ğiştirmeye çalışır (Goldenberg ve Goldenberg, 1996).  

Bilişsel-davranışçı aile danışmanları kompleks insan davranışlarını 
değiştirmede, yalnızca davranış değiştirme stratejilerinin yeterli olma-
dığını gittikçe daha çok kabul etmişlerdir. İnsanlar kendi davranışlarını 
değiştirebilir veya ayarlayabilirler. İnsanların sembolik düşünme kapa-
siteleri vardır ve hareketlerini düzenlemeleri için onları esnek tutarlar 
(Goldenberg ve Goldenberg, 1996). Bu konu ile ilgili olarak, aşağıda 
akılcı duygusal yaklaşım ile sosyal öğrenme modeli üzerinde durulmuş-
tur.  

Albert Ellis tarafından 1950’lerde geliştirilen akılcı – duygusal yaklaşım 
bireylerin algılarını toplar ve ailede olan olayları yorumlar. Bu kuramın al-
tında yatan sayıltı şudur: Aile üyeleri fenomonolojik alan yolu ile kendi 
bakış açılarını geniş ölçüde kendilerinde ne oluyorsa ona göre yaratırlar. 
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Danışma sürecinin odak noktasında problemin bir birim olarak aile üye-
lerini nasıl etkilediği vardır (Nichols ve Schwartz, 1998).  

Bu yaklaşıma göre insanlar çocukluğunda kendisi ve çevresi hak-
kında bazı değer yargıları edinir. Çocuğun sevilme, korunma ve saygı 
görme ihtiyacı, büyüme, gelişme, iyi bir insan olarak yaşama eğilimi var-
dır. Çocuk bu ihtiyaçlarını doyuran yetişkinlerin değerlerini kolayca be-
nimser ve özümler. Çocuğa kusursuz olması gerektiği, aksi halde sevil-
meyeceği söylenmişse çocuk bunu hiç eleştirmeden evrensel bir doğru 
olarak kabul eder. Ancak bu beklentiyi her durumda karşılayamadığın-
dan kendisini değersiz, yetersiz, suçlu olduğunu düşünür ve kaygıya ka-
pılır. Çünkü düşünceleri duyguları etkilemektedir. Benliği yıkıcı düşün-
celer ise yine benliği yıkıcı duygulara yol açmaktadır (Kuzgun, 1998).  

Akılcı-duygusal yaklaşım, aile üyelerinin mantıksız inançlarının duy-
gusal rahatsızlıklara neden olduğunu fark etmelerine yardım eder (Nic-
hols ve Schwartz, 1998). A-B-C kişilik kuramı bu yaklaşımın merkezini 
oluşturur. Burada, “A” harekete geçiren olayları, “B” inançları, “C” so-
nuç ve tepkileri içerir (Jones, 1982). Ailedeki belli olaylarda “A”, aile 
üyeleri problemi suçluyorlarsa “C”, mantık dışı inançları hakkında “B” 
eğitirler. Amaç, insanları ve beklentileri daha rasyonel hale getirmektir. 
Bu anlayışa göre danışman’ın rolü aktif ve yönlendiricidir. Aile üyelerine 
duygusal problemlerinin mantık dışı inançlarından kaynaklandığını öğ-
retir. Ellis’e göre inançların değiştirilmesi için üç temelin öğrenilmesi ge-
rekir:  

1. Aile üyelerinin duygusal problemlerinin nedeni dış çevre koşul-
ları değil, kendilerinin mantıksız inançlarıdır.  

2. Aile üyeleri mantıksız inançlarını sürekli tekrarlarlar. Bu inançla-
rının, kendi ebeveynlerinden kaynaklandığını öğrenirlerse, bu 
fonksiyonelsizliği şimdi üstlenebilirler.  

3. Aile üyeleri, bunlar hakkında farkındalık kazanarak, mantıksız 
inançlarını değiştirebilirler.  

Bu yaklaşımda kendini kabul etmeme önemli bir faktördür. Ellis da-
nışanların kendilerini, başkalarını ve dünyayı kabul etmelerini öğret-
meye çalışır. Böylece onların daha mutlu ve eğlenceli yaşadıklarına ina-
nır (Fenell ve Weinhold, 1989).  

Akılcı-duygusal aile danışmasının amaçlarını şöyle sıralayabiliriz (Fe-
nell ve Weinhold, 1989):  
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1. Aile üyelerine diğer aile üyelerinin söylediklerini fazla ciddiye al-
mamalarını öğretme.  

2. Başkalarının aile içinde nasıl hareket etmesini istiyorsa ona göre 
de kendilerinin de kesinliklerinden (katılıklarından) vazgeçmele-
rine yardımcı olma.  

3. Aile üyelerinin duygularını yaşamalarını için cesaretlendirme. Bu 
duygulardan ortaya çıkan enerjileri kullanarak başka aile üyele-
rinden istediklerini sormaları ve yapmaları için onlara yardım 
etme.  

4. Aile üyelerinin mantıksız inançlarının farkına varmalarına yar-
dımcı olma ve onların bu inançları nasıl bırakacaklarını öğretme.  

5. Danışanların kendi mantıksız inançları ile mücadele edebilmeleri 
için birkaç bireysel danışma tekniğini öğretme.  

6. Danışanlara daha etkili çatışma çözme becerilerini öğretme.  

7. Danışanlara kendilerini sıkıntıya sokmadan aileleri ile nasıl ilgile-
neceklerini öğretme  

Sosyal öğrenme kuramı psikoloji alanında yaklaşık 30 yıldır geniş bir 
yer tutarken, bunun aile danışmasındaki yeri oldukça yenidir. Sosyal öğ-
renme kuramı, aile de dahil olmak üzere birçok değişik popülasyonlarda 
etkili bir şekilde uygulanmış olması nedeni ile aile danışmanlığında git-
tikçe fazla önem görmeye başlamıştır. Gerald Patterson ve John Reid’in 
liderliğinde Oregon Sosyal Öğrenme Merkezi, sosyal öğrenme kuramı-
nın temeline dayanarak aile danışması için işlemler geliştirmişlerdir (Fe-
nell ve Weinhold, 1989). Burada yapılanlar sosyal öğrenme kuramına 
dayanıyordu.  

Davranışcı aile danışması oldukça yeni bir yaklaşımdır ve kaynağını 
ebeveyn eğitimi çalışmalarından alır. 1960’larda Geralt Patterson dav-
ranışçı kuramı aile problemlerine uyarlayan ilk kuramcı olmuştur. Pat-
terson, Oregon Sosyal Öğrenme Merkezinde ebeveynleri çocukların 
çevresini değiştirmesi için eğitiyordu. Patterson 1975’te “Ebeveynler 
İçin Programlanmış Çalışma Kitabı”nı yayımlamıştır. Ayrıca Patterson 
öğrenme kuramlarının ilkelerini aile ve evlilik problemlerine uyarlayan 
önemli kişi olmuştur. Onun uygulamaları aile danışmanlığına büyük etki 
yapmıştır (Gladding, 1998).  



   

BÖLÜM 8

AİLE DANIŞMANLIĞINDA POSTMODERN
YAKLAŞIMLAR

 Çözüm Odaklı Aile Danışması

 Danışma Süreci ve Teknikler

 Güçlü ve Sınırlı Yanları

 Öyküsel Aile Danışması

 Danışma Süreci ve Teknikler

 Güçlü ve Sınırlı Yanları

Modernizim (pozitivizm), bilim ve felsefe içinde uzun bir geçmişe
sahiptir. 17. yüzyıldan günümüze kadar hâkimiyetini sürdüren moder-
nist düşünceye göre bizim dışımızda gerçek, maddi bir evren vardır. Ev-
ren, kendi içinde tekdüze, farklı ve kendine özgü sistemlerin toplamıdır.
Evren saat gibi çalışan mekanik bir obje ya da makinedir. Bu evrende
her şey evrensel yasalarla yönetilmektedir. Öyleyse evrenin geleceği
önceden kesin biçimde kestirilebilir. Bilim, bu yasaları ortaya koyarak
evrenin kestirilmesine katkı sağlar (Kuş, 2003; Yıldırım ve Şimşek, 1999).

20. yüzyılın başlarında bilimin gelişmesiyle, insanlar etraflarını ob-
jektif bilimle daha iyi anlamaya başladılar. Mekanik düşünce gelişerek,
evrensel değişmez yasalar belirlenmeye başlandı. İnsan davranışlarını
anlamak için teoriler geliştirildi. Eğer evrensel yasalar keşfedilebilinirse,
insanlar çevrelerini kontrol edebilirler, problemlerini çözebilirler (Nic-
hols ve Schwartz, 1998).
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Modernist psikologlar objektif gerçekleri keşfetmek için emprik 
yöntemleri kullanmaya özen göstermişlerdir. Araştırmalarda insan geli-
şimi ile ilgili gerçek ve genellenebilir yasalar bulmaya yönelmişlerdir. 
Modernist anlayışa göre bildiğimiz bir dünyada yaşıyoruz. Evrensel ger-
çekler, neden-sonuç ilişkileri keşfedilebilir. Araştırmacılar kendilerinin 
dışında var olan gerçekleri keşfetmeye çalışırlar (Goldenberg ve Gol-
denberg, 1996). Modernistler, gözlemlenebilen ve sistematik olarak bi-
linebilen nesnel gerçeklere inanmaktadırlar. Modernistler, insanların 
bazı nesnel normlardan uzaklaştıklarında bir sorunla karşılaşacaklarını 
ve bunun için psikolojik danışmaya ihtiyaç duyacaklarına inanmaktadır-
lar. Psikolojik danışma yardımı alan kişiler anormal olarak adlandırıl-
makta ve normal davranmak için yardıma gereksinim duymaktadırlar 
(Corey, 2008, s. 417).  

Modernist aile danışmanları ailede içgörü geliştirmeye, farklılaş-
mayı artırmaya, sınırları ve görevleri yeniden belirlemeye çalışırlar. Mo-
dernist anlayışa göre psikolojik danışman, becerikli bir araştırmacıdır ve 
ailenin patalojisini çözmeye yardım eder. Ailedeki problemi yine aile-
deki etkileşim kalıplarını inceleyerek çözmeye çalışır. Ancak, modernist 
aile danışması yaklaşımları cinsiyet, ırk, politik ve ekonomik sosyal sis-
temlerin etkilerini göz ardı ederler. Çoklu kültürün etkilerini göz ardı 
eden modernist aile danışmanları, ailenin objektif, standart ve sağlıklı 
bir yapıya ulaşmasına yardımcı olurlar (Goldenberg ve Goldenberg, 
1996). 

Modernist anlayıştaki aile yaklaşımları, aileleri yeniden ayarlanabi-
lir, programlanabilir bir makine gibi ele almışlardır. Danışman bir teknik 
uzman gibi fonksiyonel olmayan aile sistemini daha fonksiyonel hale ge-
tirmeye çalışır. Aile danışmanları kendilerini ailenin homeostazisini sağ-
layan, sınırları yeniden düzenleyen ve problemleri ile daha etkili baş 
edebilmeleri için yardım eden bir uzman olarak algılamışlardır. Aile içi 
etkileşim kalıplarına odaklanan aile danışmanları, aile üyelerinin birey-
sel yaşantılarını ve duygularını göz ardı etmişlerdir. Tıpkı bireysel psiko-
lojik danışma yaklaşımlarının aile yaşamını yok sayması gibi, modernist 
aile danışması da geniş sistemin (okul, sosyal çevre, akran grupları, ge-
nel kültürel problemler, ekonomi vb.) etkilerine kayıtsız kalmışlardır 
(Nichols ve Schwartz, 1998). Modernist aile danışmanları bir uzman ola-
rak, ailede fonksiyonel-fonksiyonel olmayan etkileşim kalıplarını objek-
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tif tarzda inceleyerek, ailenin daha sağlıklı yapılanmasına yardımcı olur-
lar (Goldenberg ve Goldenberg, 1996). Yapısal aile danışmasından ör-
nek verecek olursak:  

 Aile danışmanı ilk olarak aileye katılarak, onlarla tek tek ilgilene-
rek tüm aile üyelerini tanıdığı mesajını verir. 

 Aileye katılım gerçekleştikten sonra, ailenin etkileşim kalıpları in-
celenir. Bunun için aile haritası çıkartılarak alt sistemleri, sınırla-
rın geçirgenliği, koalisyonların varlığı belirlenmeye çalışılır. 

 Aile yapısı teşhis edilerek, ailede işlevsel olmayan davranış dizi-
leri belirlenmeye, aile üyelerinin nasıl etkileşimde bulunduğuna, 
denge ve homeostazisini nasıl başardığına vb. bakılır. 

 Ailedeki sıkıntılı davranış örüntüleri belirlendikten sonra bunlar 
değiştirilmeye çalışılır. Danışman bunun için yoğun çaba harcar, 
uzman konumunda aileyi yönlendirir. 

 Son olarak ailenin kimliği, alt sistemleri, sınırları ve birbirine bağlı 
özellikleri geliştirilerek danışma süreci sonlandırılır. 

Postmodernistler (post-pozitivistler) objektif bilgiyi, kesinliği ve ev-
renselliği reddederler. Bu düşünceye göre evren, bileşenlerinden ayrış-
tırılıp tekrar tersi bir süreçte yerlerine yerleşen mekanik bir yapı olarak 
anlaşılmaz. Postmodern anlayışta her şey birbirleri ile ilintilidir, gelece-
ğin belirsizliği doğanın koşuludur (Yıldırım ve Şimşek, 1999). Modernizm 
insanı bilgisizlikten, akılsızlıktan, mantıksızlıktan kurtarmaya çalışır. 
Postmodernizm ise bu kurtarmalara karşıdır. Her insanın bir bildiği var-
dır ve bu yaşamı boyunca her seferinde yeniden yapılanır. Tek bir akıl 
ve mantık da yoktur. Ayrıca her zaman akılla, mantıkla da sorun çözüle-
mez. Sorunların çözümünde duygular, sezgiler ve yeri geldiğinde batıl 
inançlardan da yararlanılabilir (Sönmez, 2008).  

Postmodernistler gözlemden bağımsız olarak var olmayan öznel 
gerçeğe inanmaktadırlar. Bilgi görelidir. Sosyal yapısalcılık (social const-
ructionism) postmodernist dünya görüşüne sahip terapötik bir bakış 
açısıdır. Doğruluğu ya da yanlışlığı tartışmadan psikolojik danışma yar-
dımı alan gerçekliğine önem vermektedir. Gerçek sosyal olarak yapılan-
dırılır. Bireyin sorun olarak adlandırmaya gereksinim duyduğu bir şey 
varsa, o zaman gerçekten sorunu var demektir. Sosyal yapısalcılıkta psi-
kolojik danışman uzman rolünü reddetmekte, bunun yerine işbirliğine 
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dayalı bir duruş sergilemektedir. Bireylerin yaşamlarında tek uzman 
kendileridir görüşü benimsenir (Corey, 2008, s.417). 

Postmodernist aile danışmanları, ailenin nasıl organize olduğu ve 
yaşamlarına ne anlam verdikleri ile ilgilenirler. Aile danışmanları, aile 
üyelerine yeni bakış açıları kazandırarak, problemlerine alternatif çö-
züm yolları bulmalarına yardımcı olurlar. Postmodern aile danışmanları 
ailenin gerçeğini değiştirmeleri ve yaşamlarını yeniden belirlemeleri 
için “dil”e büyük önem verirler (Goldenberg ve Goldenberg, 1996). 
1990’lı yıllarda aile danışmanlığında yaygınlaşmaya başlayan postmo-
dern anlayış ile modernistler arasındaki farkı Minuchin, Lee ve Simon 
(2006, s.13) şu şekilde ifade etmektedirler: 

 Modernistlere göre bilgi objektiftir ve kişiden bağımsızdır. Post-
modernistlere göre bilgi sosyal olarak oluşturulmuştur ve bağım-
lıdır. 

 Modenistlere göre dil simgeseldir ve gerçeğin fotoğrafını kesin 
olarak ifade eder. Postmodernistlere göre dil, ona yüklediğimiz 
anlama göre yaşanan gerçeği ifade etmenin yoludur.  

  Modenistlere göre sosyal sistem sibernetiktir, düzenlidir, roller 
ve yapı ile sosyal birimler belirlenir. Postmodernistlere göre sos-
yal sistem, sosyal tabakalar halindedir ve sosyal etkileşimlerle 
oluşur. 

 Modenistlere göre terapi bir uzman ve yardıma ihtiyacı olan kişi 
arasındaki etkileşimdir. Postmodernistlere göre terapi, farklı ya-
şantıları ve perspektifleri olan kişiler arasındaki birlikte çalışma, 
işbirliğidir. 

Postmodern düşünce yapılandırmacı anlayıştan gelmektedir.   Terim 
olarak yapısalcılık (constructivism), öğrenme kuramlarından gelmekte-
dir. Yapısalcılık bireyin kendisi, diğerleri ve dünyaları hakkındaki anlam-
ları bireyin bilişsel süreçleri ile yapılandırmasıdır. Sosyal yapısalcılık (so-
cial constructionism) ise toplum, kültür, sosyal faktörlerin bireyin kari-
yer gelişimini etkileyen dışsal faktörler üzerinde durmaktadır.  Sosyal 
yapısalcılığa göre bilgi gerçeği kesin olarak temsil etmez. Gerçek, insan-
lar arasındaki “dil” ile yapılandırılır. Yapısalcı aile danışmanları, danışan-
larını desteklerler ve onlara saygı duyarlar. Onlara göre patoloji ailenin 
dışında, içinde yaşadığı kültürdedir. Danışman aileye karşı saygılıdır ve 



   

KISIM 3
TERAPÖT İK SÜRE Ç

BÖLÜM 9

AİLE DANIŞMASI EVRELERİ

 Aile Danışması Sürecinin Ana Bölümleri

 Danışma Sürecinde Hipotez Kurma

 Danışma Sürecinde Soru Sorma

 İlk Evre-Orta Evre-Sonlandırma

 Danışma Sürecinde Dikkat Edilmesi Gereken Unsurlar

Günümüzde aile danışmanları, evlilik ve aile danışmanlığı hizmeti
vermekte; aynı zamanda çeşitli mesleki konsültasyonlarda, eğitim sa-
ğaltımında, okul danışmanlığı gibi alanlarda da bilgi ve becerilerini kul-
lanmaktadırlar. Aile danışmanları psikolojik danışma kuramlarını, sis-
tem teorilerini ve klinik müdahale tekniklerini birleştirerek danışma
merkezlerinde bireylere, çiftlere ve ailelere yardımcı olmaktadırlar
(Ambrose, 1996).

Kayatekin (1996) klasik terapinin büyük ölçüde klasik modele dayan-
dığını, klasik modelin de doğrusal (linear) düşünceye dayandığını belirt-
mektedir. Doğrusal yaklaşım gözlemciyi olayların oluş sırasına odaklan-
maya ve arada tarihsel bir nedensellik kurmaya götürmektedir. Örneğin
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A olayı B olayından önce olmuşsa doğrusal yaklaşım ile A’nın B’ye neden 
olduğu sonucuna varılabilir. Sistemik modelde semptom bireye özgü 
intrapsişik bir özellik olmayıp bir ilişki örüntüsünü tanımlar. Sistemin 
üyeleri arasındaki tekrarlayıcı, bütün bireyleri kapsayan, birbiri ile etki-
leşimleri açıklayan örüntüleri anlamaya çalışır (Yalın, Kayatekin ve Uslu, 
1996). Aile danışmanı, aile sistemine yer vermektedir. Psikolojik da-
nışma kuramları tek bireye, hastalıklı birime veya gruba odaklanırken; 
yalnızca aile danışması aile sistemini “danışan” olarak görür. Danışma 
sürecine birey değil, aile katılır. Aile danışması, aile üyelerinin birbirle-
riyle nasıl etkileşim kurduğu ile ilgilenir, niçin öyle etkileşimde bulundu-
ğuna bakmaz. Aile danışması aileyi etkileşimde bulunan bir sistem ola-
rak ele alan bir danışmadır, bireyle ilgilenmez (Foley, 1989).  

Bu bölümde danışma sürecinin ana bölümleri olan ilk, orta ve son evre 
üzerinde durulmuştur. Ayrıca aile danışması sürecinde önemli bir yeri olan 
hipotez kurma ve soru çeşitleri hakkında kısaca bilgi verilmiş; danışma sü-
resi ve oturum sıklığı, dirençli aile üyelerinin durumu ve danışma sürecinin 
etkililiği için uzmanların önerileri ele alınmıştır. 

 

AİLE DANIŞMASI SÜRECİNİN ANA BÖLÜMLERİ 

Aile danışması kuramlarının aileye bakışı, teknikleri vb. farklılık olsa 
da danışma sürecinde benzerlik göstermektedir. Aile danışması kuram-
ları aile üyeleri arasındaki iletişimi açıklama, dirençle baş etme, fonksi-
yonel olmayan davranışları düzeltme ile ilgilenir. Bu nedenle, uygula-
mada aile danışmanları kendi kuramsal görüşlerini aşarak farklı akım-
larla ilgilenirler (Nichols ve Schwartz, 1998). Aile danışmanlarının bütün 
terapötik teknikleri bilmeleri oldukça önemlidir. Bu şekilde gerektiğinde 
danışmanlar diğer yaklaşımları benimseyen meslektaşları ile daha iyi 
iletişim kurabilirler. Bilgi alışverişi sayesinde danışmanlar, benimsedik-
leri yaklaşımların farklı yönlerini daha iyi anlar ve uygulamalarında es-
nek olurlar (Gladding, 1998). 

Günümüzde, aile danışmanlığında kullanılan kuramlar çeşitlilik 
göstermektedir. Geleneksel danışma kuramlarının uyarlaması biçi-
minde olanların yanında, alanda yepyeni yaklaşımlar ortaya atılmakta 
ve uygulamaya konulmaktadır. Bu kuramlar sınıflandırılmaya çalışıl-
mış ancak sayılarının çokluğu nedeni ile herkesin kabul edebileceği ve 
bütün aile danışması yaklaşımlarını gruplayarak belli kategorilerde al-
tında toplayabilecek bir sınıflama biçimi saptanamamıştır. Will ve 
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Wrote (1985), aile danışması kuramlarını 4 sınıfa ayırmıştır: Psikodina-
mik aile danışması, yapısal aile danışması, stratejik aile danışması ve 
McMaster aile danışması. Aile danışması kuramlarına göre danışma sü-
reci farklı biçimlerde olabilir. Ancak bu farklı danışma süreçlerinin bazı 
önemli konularda birleşmesi gerekir. Bazı yazarlar (Fenell ve Weinhold, 
1989; Gladding, 1998; Nichols ve Schwartz, 1998) danışma sürecini üç 
ana bölüme ayırmışlardır: İlk oturum / oturumlar, orta evre ve sona er-
dirme.  

Bu bölümde, danışma sürecinin ana evrelerine geçmeden önce bu 
başlıkta aile danışması sürecinde önemli bir yeri olan ‘hipotez kurma’ 
ve ‘soru çeşitleri’ üzerinde durulmuş, daha sonra danışma sürecinin üç 
ana evresine geçilmiştir. 

 

Danışma Sürecinde Hipotez Kurma 

Aile danışma sürecinde hipotez kurma oldukça önemlidir. Aile danış-
manı, aile ile ilk temasa geçmeden önce, genellikle sekreteri aracılığı ile 
elde ettiği bilgilerden ilk hipotezini oluşturmaya başlar. Hipotez, süreçte 
danışman’a kılavuzluk etme, elde ettiği bilgileri toparlama ve süreci yön-
lendirmede destek olur. Milan grubunun aile danışması literatüre kazan-
dırdığı kabul edilen hipotez kurma (Bentovim, 1989; Öztürk Kılıç, 
Türkçapar ve Akdemir, 1996; Yalın, Kayatekin, Uslu, 1996) danışma sü-
recinde oldukça önemlidir. Çünkü bireysel danışmaya oranla aile danış-
masında bir sistemle ilgilenilmekte ve aileyi etkileyen mikro ve makro 
sisteme odaklanılmakta ve tüm verilerin düzenlenilmesine ihtiyaç du-
yulmaktadır. Bu nedenle aile danışmanı yolunu çizerken hipotezlerden 
destek almaktadır. 

Hipotez kanıtlanmamış tahmindir. Milan grubu aile danışmanını bir 
bilim insanı olarak ele alır.  Aile danışmanı, danışma sürecinde danışan 
ailenin sistemini tüm boyutları ile araştıran, elde ettiği veriler ile hipo-
tezler oluşturan, hipotezleri doğrulatmak için bilgi toplayarak hipotez-
lerini test eden ve gerekirse yeni hipotezler inşa eden kişi olarak görü-
lür. Yalın, Kayatekin ve Uslu (1996)’ya göre, sistemik yaklaşımda sürecin 
hipotez kurma ile başladığını, danışma oturumları sırasında elde edilen 
bilgiler içerisinden neyi ve neleri araştırması gerektiği konusunda hipo-
tez/ler kurulduğunu söyler. Hipotezin amacı aile sistemi ile semptom 
arasındaki ilişkiyi tanımlamaktır.  
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Minuchin yapısal aile danışmasının sürecinde danışmanın bilim in-
sanı gibi olduğunu vurgulayan kuramcılardandır. Aponte ve VanDeusen 
(1981) yapısal aile danışmanının tercih ettiği bu süreci şu şekilde özet-
lemektedir:  

1. Problem: Aile danışmanı aile ile görüşme yaparak problemlerini 
tespit etmeye çalışır.  

2. Bilgi: Danışman problemle ilgili bilgileri toplar ve oturumlarda 
bunun için yönlendirme yapar.  

3. Hipotez Kurma: Danışman topladığı bilgilere dayanarak proble-
min çözümü için hipotez kurar.  

4. Amaçlar: Hipotezler kurulduktan sonra amaçlar/hedefler belir-
lenir.  

5. Müdahale: Danışman aşağıda belirtilenleri ortaya çıkartmak için 
çalışır.  

a. Aile üyeleri arasında ve/veya üyelerin kendi benlikleri ile olan 
etkileşim kalıplarını etkileyerek değiştirme  

b. Transaksiyonel çeşitliliği kontrol ederek müdahalenin etkili-
liğini artırma   

6. Dönüt: Danışman müdahalelerde aile üyelerinin tepkisini esas 
alarak, bu döngünün 2. adımına geri dönerek işlemlere başlar.  

Bentovim (1989) danışman’ın elindeki tüm bilgilere dayanarak hipo-
tez oluşturması gerektiğini söyler. Hipotez kurma, danışma sürecinin 
hedeflerinin belirlenmesinde ve danışma sürecinin değerlendirilme-
sinde de yararlı bir dayanak olmaktadır. Ailedeki işlev bozukluğunu açık-
layan çok sayıda hipoteze ihtiyaç vardır. Örneğin ergenlik dönemindeki 
bir çocuğun yaramazlığı ebeveynlerinin zayıf evlilik ilişkisine karşı geliş-
tirmiş olduğu bir anksiyeteyi yansıtabilir;  ebeveynleri açısından da on-
lar kızlarının sıkıntılı davranışlarından dolayı bunalmış olabilirler vb. hi-
potezler kurulabilinir. 

Hipotez oluşturmak için danışman şu sorulara yanıt bulma gereksi-
nimindedir (Yalın, Kayatekin ve Uslu, 1996, s.114): 

 Niçin bu aile bugün bu sorunla başvurmuştur? 
 Ne gibi olaylar ya da davranışlar sorunun ortaya çıkmasına ve 

sürmesine neden olmuştur? 



   

BÖLÜM 10

TERAPÖTİK SÜREÇTE AİLE DANIŞMANI

 Etkili Bir Danışma İçin Gereken Beceriler
 Aile Danışması Teknikleri ve Müdahale Biçimleri
 Danışma Sürecinde Yapılan Hatalar
 Aile Danışmanı’nın Rol ve Fonksiyonları
 Aile Danışmasında Etik İlkeler

Bu bölümde aile danışmanlığının etkililiği için gereken temel yardım
becerileri diğer bir ifade ile mikro beceriler; aile danışmanlığında kulla-
nılan bazı teknikler, aile danışmanı’nın rol ve fonksiyonları ile yardım
sürecinde yapılan hatalar ile etik ilkeler üzerinde durulmuştur.

ETKİLİ BİR DANIŞMA İÇİN GEREKEN BECERİLER

Danışma sürecinin etkililiğinde kuşkusuz aile danışmanının terapö-
tik becerileri uygulayabilmesinin önemli bir payı vardır. Son zaman-
larda mikro beceriler olarak da adlandırılan temel yardım becerileri
denilince yapılandırma, gözlem yapma, etkin dinleme, geri bildirim
verme, soru sorma, özetleme gelmektedir. Bireysel danışma ile aile
danışmasında bu beceriler ortaktır. Bireysel danışma hizmeti sunan
psikolojik danışman bir kişi ile kurduğu etkileşimde bu becerilerini kul-
lanırken; aile danışmanı bir sistemle etkileşime girer ve benzer bece-
rileri aile yapısının dinamiklerini dikkate alarak sunmaya özen göste-
rir.

Bu başlıkta diğer bölümlerde fazla yer almayan temel yardım be-
cerileri üzerinde durulmuştur. Bu beceriler: Aktif dinleme, içeriği ve



 

300 

duyguları yansıtma, özetleme, kendini açma, yüzleştirme ve yorum-
lama. 

Aktif Dinleme  

Aktif dinleme yardım ilişkisi için gerekli temel beceridir. Aktif din-
leme sadece konuşmacının iletmek istediklerini doğru şekilde anlamak 
değil aynı zamanda onu anladığımızı göstermektir. Aktif dinleme hem 
mesajları alma hem de mesaj verme becerisini gerektirir (Nelson-Jones, 
2013). Psikolojik danışma hizmeti danışman ile yardım alan/danışan 
arasında terapötik amaçlı bir sohbettir. Burada danışman’ın dinleme 
pozisyonu danışan’ında kendi problemini aktarma pozisyonu daha bas-
kındır. Danışman’ın yardım hizmeti sunduğu kişiyi öncelikle doğru ve 
tam duyması gerekmektedir. Bunun için aktif/etkin/empatik dinleme 
yardım hizmeti sunduğumuz bireyleri doğru ve eksiksiz algılamamızda 
son derece kritik bir beceridir.  

Aktif dinleme, danışman’ın yardım alana empatik tepki vermeye ha-
zırlar. Dinlerken sadece sözcüklere değil aynı zamanda yardım alanın 
ses tonuna ve üslubuna da odaklanılmalıdır. Yardım alanın sözcükleri 
onun entelektüel düzeyini, ses tonu duygularını, üslubu ise enerjisini 
verir. Yardım alanın çökkün bir ses tonu ve bitkin bir duruşla ifade ettiği 
konu, karşımızdakinin enerjisinin düşük depresif birey olduğunu göster-
mede önemli bir ipucudur (Carkhuff, 2011).  

Aktif dinleme becerisi, danışman’ın aile üyelerinin anlattıklarına dik-
katini vererek empatik olarak yaklaşması ve bu tarz yaklaşımını aile üye-
lerine fark ettirerek onların kendilerini ifade etmeye teşvik etmek için 
kullandığı terapötik sürecin vazgeçilmez en temel yardım becerisidir. 
Aile danışmanı, aile üyelerine hem sözel hem de beden dili ile dinleme 
pozisyonunda olduğunu yansıtır. Aktif dinleme pozisyonunda olduğunu 
danışman, “hım hım…. evet ….. anlıyorum .…tamam” gibi kısa sözlü me-
sajlarıyla ve hafifçe konuşana doğru eğilme, göz kontağı kurma, baş sal-
lama vb. beden dili ile iletir. 

Bireysel danışmadan farklı olarak aile danışması sürecinde bir kişi 
değil aile üyeleri vardır. Bu durum süreçte danışman’ın bütün üyeleri 
eşit oranda dinleme becerisini geliştirmesini gerektirir. Bir aile üyesine 
çok fazla ya da az odaklanma sürece zarar verebilir; danışman’ın taraf-
sız/yansız duruşunun algılanmamasına neden olabilir. Danışman zaman 
zaman “Hepinizi eşit dinlemek istiyorum.” mesajını vermeyi ihmal et-
memelidir. 
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İçerik ve Duygu Yansıtma 

İçerik ve duygu yansıtma bireysel psikolojik danışma kuramının ön-
cüsü Carl Rogers tarafından danışma literatürüne kazandırılmıştır. İçe-
rik yansıtma danışanın ifadelerinin anlam bütünlüğünü bozmadan 
başka sözcüklerle ifade edilmesidir. İçerik yansıtma danışanın ifadeleri-
nin papağan gibi tekrarlanması değil, danışanın mesajının özünün başka 
sözcüklerle aktarmaktır. Duyguları yansıtmak ise etkin dinlemenin en 
temel becerisidir. Duyguları yansıtmanın basit yolu danışanların içsel 
referans çerçevelerinin içindeymiş gibi danışana hitap etmektir (Nel-
son-Jones, 2013). 

Carkhuff’a (2011) göre, içeriğin tam olarak yansıtılabilmesi danış-
man’ın içeriğin içindekileri ortaya çıkartmasına bağlıdır. Danışman’ın 
yardım alanların anlattıklarının içeriğini tam olarak algılayabilmesi için 
5N1K sorularını (kim, ne, neden, ne zaman, nerede ve nasıl) kullanabi-
liriz. 5N1K soruları danışman’ın detayları organize etmesine ve yardım 
alanın eksik bilgi verip vermediğini anlamasına yardım eder. İçerik yan-
sıtılırken “….. olduğunu söylüyorsunuz” veya “Diğer bir deyişle…….” for-
matı kullanılabilinir.  

Carkuff’a (2011) göre danışanların içeriklerini yansıtarak empati-
mizi, duygularını yansıtarak onların deneyimlerini anladığımızı gösteri-
riz. Danışanlar, kendilerini yöneten baskın duyguları doğrudan sözel 
olarak ifade edebilecekleri gibi dolaylı olarak ses tonları ile de iletirler. 
Danışman duyguları yansıtırken, danışanın davranışlarını (ses tonu, du-
ruşu, yüz ifadesi) gözlemlemeli, neler söylediğine odaklanmalı ve ken-
disine şu soruyu yöneltmelidir: “Eğer danışan ben olsaydım, bunları 
söylüyor ve yapıyor olsaydım, kendimi nasıl hissederdim?”  

Aile danışmanı içeriği yansıtırken aceleci olmamalı, aile dinamikleri-
nin çok fazla olduğunu göz önünde bulundurarak aile üyelerine 5N1K 
sorularını yönelterek konuşmaya teşvik etmelidir. Carkuff’un önerdiği 
5N1K sorularını bir aile danışman’ı şöyle kullanabilir: 

Ne? 

 Problem nedir? 
 Sizi rahatsız eden durum nedir? 
 Aile yaşamınızda problemin sonuçları nelerdir? 
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Neden? 

 Bu durumun ortaya çıkmasının sizce nedenleri nelerdir? 
 Eşinize/kızınıza göre nedenler nelerdir?  

Nerede? 

 Aile yaşamınızda sorunlar nerede? 
 Sizce sorunları nerede aramalıyız? 

Ne zaman? 

 Problem ne zaman başladı? 
 Ne zaman bu sorunu fark ettiniz?  

Nasıl? 

 Problem yaşamınızı nasıl etkiliyor? 
 Bu durum eşinizi/kızınızı nasıl etkiliyor? 
 X olursa eşiniz nasıl tepki verir? 
 Sizce X konu nasıl çözüme kavuşturulabilir?  

Kim? 

 Bu durumu kim fark etti? 
 Bu probleme kimlerin katkısı var?  
 Aile yaşamında bu problem kimleri nasıl etkiliyor? 

Yansıtma becerisi aile danışmasında da oldukça önemlidir. Davranış 
kalıpları hakkında aile üyelerine bilgi verebilmek için danışman’ın şu 
anki etkileşim kalıplarını değerlendirmesi gerekir. Bunun için danışman, 
tekrar edilen belli davranışlara dikkat eder. Danışman aile üyelerine 
şunu söyleyebilir: “Dikkat ediyorum, toplantıda ne zaman Bill sıkıntılı 
görünürse, John ona yardımcı olmak için koşuyor.” Daha sonra danış-
man, bu yansıtmayı ilgili üyeye ve diğer aile üyelerine onaylatır. Bu be-
ceri, danışmanın ilk evrelerinde katılım için önemlidir. Eğer her bir aile 
üyesi danışman tarafından duyulduğunu ve anlaşıldığını hissederse 
danışman’a güvenir. Doğru yansıtma, tüm aile üyelerinin duyuldu-
ğunu ve anlaşıldığını hissettirmenin en etkili yollarından biridir (Fenell 
ve Weinhold, 1989).  

Birçok aile kuramcısına göre (örneğin Minuchin, Haley), aileye katı-
lım için duyguları yansıtma çok önemlidir. Bunun için yoğun duyguların 
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BÖLÜM 11

İLETİŞİM

 Aile İçi İletişim

 Eşler Arasındaki İletişim

 Ebeveyn-Çocuk İletişimi

Birçok insan için aile ve evlilik yaşamını inceleme oldukça büyüleyi-
cidir. Bu konuya verilen büyük önem, disiplinler arasındaki sınırları da
kaldırmıştır. Aile içi iletişim ile psikiyatri, sosyal hizmetler, sosyoloji ve
sosyal psikoloji, klinik psikoloji ve gelişim psikolojisi alanları yoğun bir
şekilde ilgilenmektedir. Farklı disiplinlerin konuya farklı açılardan bak-
ması, aile iletişimini daha iyi anlamamıza yardımcı olmuştur (Fitzpatrick
ve Wambolt, 1990). Aile danışmanlığının çeşitli yaklaşımlarının ortak
noktalarından biri, aile içi iletişimin önemidir. Bu nedenle kitapta ileti-
şimi ele alan bir bölüm eklenmiştir.
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Baltaş ve Baltaş (1998)’a göre iletişim duygu, düşünce ve bilgilerin 
akla gelebilecek her türlü yolla başkalarına aktarılmasıdır. İletişim söz-
lüğü Latince communicare kökünden gelmektedir ve dilimizde komüni-
kasyon, haberleşme veya bildirim sözcükleriyle de tanımlanır.  

Bu bölümde iletişim konusu üç ana başlık altında incelenmiştir. Ön-
celikle, bir bütün olarak aile sisteminin iletişimi üzerinde, daha sonra 
ailenin temel iki üyesi arasındaki iletişime ve ebeveyn – çocuk arasın-
daki iletişime yer verilmiştir. Bu bölümde iletişim ile ilgili kuramsal bo-
yuta girilmemiş, genel özellikler üzerinde durulmuştur.  

 

AİLE İÇİ İLETİŞİM 

Tarih içinde, ailenin nasıl oluştuğu hakkında üç açıklama yapılmıştır. 
Birinci açıklama biçiminde aile yapısı üzerinde durulur. Geniş aile, yasa-
lar çevresinde ve biyolojik olarak birbirine bağlı bir grup bireyden olu-
şur. Çekirdek aile, geniş aileden daha sınırlı olup aynı evi paylaşmaları 
ile açıklanır. İkinci açıklama, ailenin görevlerine odaklanır. Burada aile, 
en az bir yetişkin üye ile bir veya daha fazla diğer üyelerden oluşan 
psiko-sosyal grup olarak adlandırılır. Aile içinde üyelerin ihtiyaçları gi-
derilir, çocuğa bakılır. Üçüncüsünde ise aile açıklanırken transaksiyonel 
sürece önem verilir. Aile, yakın kişilerden oluşmuş bir grup olarak ta-
nımlanır. Aile grup kimliği olan, kuvvetli bağ ve duygularla birbirine 
bağlı, bir geçmişi ve geleceği olan bir birimdir (Fitzpatrick ve Wambolt, 
1990). 

Aileyi nasıl güçlendirebiliriz? Uzmanlar bunun cevabını çok kısa ola-
rak vermektedirler: İletişim. Bunu söylemek kolaydır ancak bunu başa-
rabilmek için uygulamaya ve planlamaya ihtiyaç vardır (U.S.A Today 
Magazine, 1994). Günümüzde aileler iletişime fazla zaman ayırma-
maktadırlar (Cribari, 1997; Walters, 1998). Özellikle akşam yemeğinde 
aile üyeleri arasında yapılan sohbetlerin azaldığı belirtilmektedir. 
Oysa düzenli olarak akşam yemeği sırasında yapılan konuşmaları ço-
cuğun okula başarısında önemli bir belirleyici olduğu bulunmuştur 
(Walters, 1998).  

İletişim bilimi insanla ilişkili bir bilimdir. İnsanların sinyalleri ve me-
sajları nasıl gönderip algıladığı ile ilgilenir. Eğer iletişim yalnızca kişiler 
arası bir fenomen olarak görülürse hata yapılır. İletişimde iç ruhsal sü-
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reçler de önemlidir. Buna “iç ruhsal iletişim” (intrapersonal communi-
cation) adı verilir. Çocukluk yıllarındaki aile yaşantısı önemi, özellikle ço-
cuk tarafından ebeveynlerini algılayışı psikoanalitik teorilerde uzun süre 
vurgulanmıştır. Bu genel teorilerde, ilk yıllardaki belli kişilerle olan iliş-
kiler kişinin sonraki ilişkilerini etkiler. Çünkü ilk yaşantılar içselleştirilir, 
iç modeller haline gelir veya ilişkinin iç ruhsal şemalarına dönüşür. Yani 
çocukluk yıllarındaki aile yaşantısı bireyin yakın/samimi ilişkilerini etki-
ler. İlk yıllardaki iletişim biçimi modelleri doğrudan yetişkinlik yılların-
daki yakın davranışlara etki yapmaktadır (Brennan ve Wambolt, 1990). 
Glasser ve Glaser (1995)’e göre, bireyler yıllar önceki ailelerinde olduğu 
gibi şu anki ailelerinde de aynı şekilde davranırlar. İletişim kalıpları yıllar 
önce yapılanların bir tekrarı gibidir. 

Yapılan araştırmalarda, bireylerin şu anki aile fonksiyonlarının kendi 
aile menşeileri ile olan yaşantılarına dayandığını göstermektedir. Çünkü 
bu tür yaşantılar içselleştirilir. Yani, aile menşei şu anki aile yaşamını 
etkileyen temel belirleyicilerdir. Yine, bireylerin eşleri ile olan ilişkileri-
nin, ebeveynlerinin ilişkisine benzediği görülmüştür (Brennan ve Wam-
bolt, 1990). İç ruhsal yaklaşım öncelikle bireye (tutumları, değerleri, gü-
düleri, kişiliği vs.) odaklanır ve aile etkileşimi bu açıdan açıklanır. Bu yak-
laşım, iletişim biçimlerinde bireysel farklılıkları araştırır. Kişiler arası yak-
laşım ise tüm aileyi ele alır ve üyelerin birbirlerini nasıl etkilediğini yorum-
lar. Tipik temel kalıplar, bunların etkileri, aile grubunun durağanlığı ve de-
ğişimi ile ilgilidir. Evlilik veya aile iletişimin ardındaki etkileşim silsilesini 
veya kalıplarını araştırır (Fitzpatrick ve Wambolt, 1990). 

Humphreys (1998), sağlıksız ve sağlıklı ailelerdeki iletişim kalıpları-
nın listesini yapmıştır. Ona göre sağlıksız bir ailenin iletişim kalıpları şöy-
ledir: Yargılama, denetleme, nötralize etme, üstünlük taslama, katılık, 
zıtlık içeren mesajlar, çifte mesaj, fazla kabullenme / fazla eleştirme, ki-
şiselleştirme, günah keçisi yapma, hedef değiştirme, üçgenleme, mitler 
ve sırlar. Sağlıklı ailenin iletişim kalıpları şöyledir: Aktif dinleme, yargıla-
mama, özgür bırakma, empati, eşitleme, hazır olma, açık olma ve tutar-
lılık. 

Aileler birbirleriyle ilgilenme, mutabakata varma ve konuşma eğiti-
mine göre üçe ayrılır. Bunlar: Uzlaşmalı aileler (consensual families), ço-
ğulcu aileler (pluralistic families) ve koruyucu aileler (protective fami-
lies)dir. Fitzpatrick ve Ritchie (1994), Fitzpatrick ve Marshall (1996) bu ai-
lelerin iletişim biçimlerini şu şekilde açıklamaktadırlar: 



 

324 

Uzlaşmalı Aileler 

Uzlaşmalı ailelerde, ebeveynler geleneksel rollere sahiptirler. Ebe-
veynler toplum içinde babanın liderlik rolünü, annenin basmakalıp ka-
dınlık rollerini sürdürmesi gerektiğine inanırlar. Bu ailede baba daha 
atak, yetenekli, mantıklı düşünen rolünü üstlenirken; anne şefkatli, sı-
cak ve konuşkanlık rolünü üstlenir. Uzlaşmalı ailede hem konuşma hem 
de mutabakat oranı yüksektir. Aile içinde anlaşma vardır. Çocukların fi-
kirleri, duyguları dinlenir. Uzlaşmalı aileler, önemli konulardaki çatışma-
ları başarı ile çözerler. 

Geleneksel cinsiyet rolünü benimseyen bu tip aileler, çocuklarına da 
bunun için baskı yaparlar. Bu ailelerde erkek çocuklar daha az engelle-
nir, işbirliği yapmamasına veya saldırganlığına daha az müdahale edilir. 
Ancak kız çocuklarının saldırganlığına engel olunur ve onların kadınlık 
rollerini benimseyerek sosyalleşmesine dikkat edilir. Erkek çocukların 
fikir ayrılıkları ifade etmeleri desteklenirken, korkularını ifade etmele-
rine izin verilmez. Geleneksel rollerine sıkı sıkıya bağlı olan aileler, ço-
cuklarının baş kaldırışlarına karşı hoşgörülü değillerdir. 

 

Çoğulcu Aileler 

Bu tip ailelerde, erkekler kendilerini geleneksel roller içinde tanımlar-
larken; kadınlar hem kadın hem de erkek rollerini birlikte benimserler. 
Yani kadınlar, geleneksel olarak çocuk bakımı, sıcaklık gibi rollerinin yanı 
sıra, yetenekli ve mantıklı olma gibi rolleri de üstlenirler. Bu çiftler, ça-
tışma çözümünde başarılı olmalarına rağmen, önemli konuları tartışırken 
saldırganlaşabilirler. Bu aileler erkek çocuklarından basmakalıp rolleri 
beklerken, kız çocukları için beklentileri yoktur. 

Bu ailede, konuşma oranı fazla iken, mutabakata varma azdır. Aile 
içinde açık iletişim ve destek vardır. Çoğulcu aileler, uzlaşmalı aileler 
gibi çok fazla mutabakat eğilimli olmadıklarından, çocuklarından bek-
lentileri için fazla baskı yapmazlar. Bu tip aileler, çocuklarına iyi bir ile-
tişim modeli sunarlar. Bu ailede kız çocuklar daha çok atılgan iletişim 
biçimi gösterirler. 

 

 

 



   

BÖLÜM 12

ÇOCUK MERKEZLİ AİLE DANIŞMASI

 Çocukla Danışmada Etkili Liderler

 Danışma Süreci

Aile sistem teorisine göre, aile üyeleri birbirine bağlıdır. Bir aile üye-
sindeki değişim diğer üyelerini ve bütün aileyi etkilemektedir. Bir so-
runu ya da kronik rahatsızlığı olan bir çocuğa bireysel olarak odaklaş-
mak hatalı olur. Yalnızca çocukla danışma yapılsa bile, aile içindeki kar-
şılıklı ilişkiye mutlaka bakmak gerekir. Çünkü aile en küçük duygusal bi-
rimdir. Aile danışmalığı geniş bir yelpazeye sahiptir. Aile danışması sü-
recine aileden bir tek üye katılabileceği gibi, birkaç aile (örneğin çoklu
aile danışmasında olduğu gibi) bir araya gelerek de katılabilirler
(Thompson, 1992).

Yalnızca, çocukla yapılan danışmanın da bir aile danışması olarak ele
alınması yanıltıcı olmaz. Çünkü yapılan araştırmaların çoğu, çocukta gö-
rülen bir problemin asıl kaynağının aile olduğunu göstermektedir. Ör-
neğin, aile danışmaları çocuk odaklı problemlerinin çoğunun eş alt sis-
temlerindeki bir fonksiyonelsizlikten kaynaklandığını belirtmektedirler
(Fish ve Stone, 1986). Vickers (1994), akademik olarak başarısız ilkokul
çocukları üzerinde yaptığı araştırmada, bu çocukların genellikle tek ebe-
veynli olduğu, aile bütünlüklerinin ve uyumlarının az olduğu belirlen-
miştir.

Evsiz ergenler üzerinde yapılan araştırmalarda, bu ergenlerin duy-
gusal yoksunluk içinde oldukları, bu çocukların ebeveynlerinin gereken
bakım ve ilgiyi göstermede yetersiz kaldığı bulunmuştur (Schweitzer ve
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Hier, 1994). Ergen suçluluğu, intihar girişimi ve madde bağımlılığı üze-
rinde yapılan çok fazla araştırma yapılmıştır. Araştırma sonuçlarına göre 
bu ergenlerin ailelerinde iletişimin kopuk, aile fonksiyonlarının oldukça 
sağlıksız, ailelerin dışarıya çok kapalı, aile içi hiyerarşinin olmadığı, be-
lirgin açık sınırların olmadığı, genellikle annelerin psikosomatik bir has-
talığı olduğu, aile içinde duyguların ifade edilmediği belirlenmiştir (An-
derson ve Henry, 1994; Boyer, 1989; Coombs ve Landsverk, 1988; Di-
dier ve Smart, 1986; Friedman ve ark., 1987; Fişek, 1993; Jurich, Polson 
ve Bates, 1985; Kaufman, 1982; Koopmans, 1995; Shek, 1997; Koop-
mans, 1995; Shek, 1997; Levine, 1985; West, Hosie ve Zarski, 1987; Volk 
ve ark., 1989). Yapılan araştırmalar engelli çocukların tedavisinde (Hel-
don, 1994), madde bağımlısı ergenlerin tedavisinde (Hyland, 1990; Gil-
lis ve Simson, 1991) aile ile irtibat kurularak yapılan müdahale program-
larının daha yararlı olduğunu göstermektedir. Bu müdahale programla-
rının bir biçimi “Aile Merkezli- Ev Merkezli Müdahale Programları”dır. 
Bu programın kapsamında birçok boyut vardır. Örneğin destekleyici da-
nışma ve davranışsal ebeveyn eğitimi, davranış biçimlendirme, atılgan-
lık eğitimi, problem çözme, krize müdahale stratejileri, psikodrama, yal-
nızca çocuk veya ebeveyn ile birlikte yapılan bilişsel - davranışçı da-
nışma teknikleri gibi (Guldner, 1991; Kaufman ve Rudy, 1991; Kolko, 
1996). 

Çocukla danışma alanında en göze çarpan özellik, çeşitli tedavi yön-
temlerinin gelişmesi olmuştur. Çocuklar için analitik, yönlendirmesiz ve 
aktiviteye dayalı grup danışmaları ve bazı durumlarda ebeveynleri de 
kapsayıcı çalışmalar yapılmıştır.  

 

ÇOCUKLA DANIŞMADA ETKİLİ LİDERLER 

Literatürde bu alanda etkili kişiler arasında Sigmund Freud, Anna 
Freud, Melanie Klein, Donald Winnicott, Heinz Werner, Heinz Kohut, Mar-
geret Mahler ve Robert White’ın adları geçmektedir. Bu kişilerin çoğu, ge-
lişimin belirgin alanlarını benzer açıklamışlardır (Robson, 1987).  

Sigmund Freud 1959’da Viyana’da, Anna Freud ve Melanie Klein 
Londra’da çocuklarda psikoanalizle ilgili çeşitli teoriler ve teknikler ge-
liştirdiler. Hem Anna Freud hem de Melanie Klein, çocukluk çağındaki 
ruhsal bozuklukların çocuğun bilinçaltındaki nörotik çatışmalarına da-
yalı olduğuna ve kendi benliğini gözlemleyebilme, farkına varma, içgörü 
geliştirme sayesinde ve danışmanın da yardımı ile çocuğun egosunun 
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olgulaştığına ve bu hastalıkların düzeldiğine inanmışlardır. Freud ve 
Klein’in ortak noktalarından biri de, içgörünün üzerinde uğraşıp çalış-
madan ortaya çıkmayacağıdır. Çocuk hem oyun hem de kelimelerle da-
nışman ile iletişim kurarak, temeldeki çatışmalarını açığa vurmakta ve 
çatışmaların üstesinden gelerek olgunlaşmaktadır (Wolff, 1989).  

Melanie Klein bu amaçla ilk oyun odasını kuran kişidir. Oyunla tedavi 
yöntemini bulan Klein, aynı zamanda çocukla iletişim kurma konusunda 
da büyük katkılar yapmıştır. İki ya da üç yaşındaki çocuklar ile bile psi-
kolojik danışmanın yapılabileceğini düşünmüştür. Bu yaş grubundaki 
çocuklar akılcı konuşamazlar ama oyun oynayabilirler. Klein’in özgün 
öğretilerinden biri, her oyunun simgesel bir anlamı olduğudur. Yetişkin 
psikoanalizi, sözlü iletişimin altındaki saklı anlamların yorumlanmasına 
dayanır. Çocuk psikoanalizinde oyun bir iletişim aracı olarak kullanılır ve 
aynı biçimde yorumlanır. Çocuğun oyun sırasında söylediği her şey ve 
yaptığı her davranış, danışman tarafından çözümleme gereci olarak kul-
lanılır (Wolff, 1989).  

Melani Klein içinde küçük, basit ve mekanik olmayan oyuncaklar 
(küçük adamlar, kadınlar ve çocuklar, hayvanlar, akrabalar, trenler, 
uçaklar, evler, çiftler) bulunan bir oyun odası düzenlemiştir. Ayrıca bu 
oyun odalarında resim araçları, keserek çalışacak gereçler, akarsu, 
kova, kum bulundurdu. Klein, çocukların bu odada oyun oynarken duy-
gularını açığa vurduğunu belirlemiştir. Çocukların seçtiği oyuncaklar, 
yarattıkları nesneler, seçtikleri roller, yaşamlarındaki en önemli insan-
ların özelliklerini yansıtırlar. Çocuğun davranışları ve sözlü buyrukları, 
bu kişilere karşı hangi duygular içinde olduklarını ve onların kendilerine 
karşı duygularının neler olabileceği konusundaki sanılarını açığa vurur. 
Örneğin, büyük bir araba baba yerine, küçük bir araba çocuk yerine ge-
çebilir. İki arabanın çarpması, baba ile çocuk arasında bir düşünce 
uyumsuzluğu olduğunu ortaya koyar. Bundan sonraki gelişmeler danış-
man’ı çözümlemeye geçirebilir. Melanie Klein’e göre, danışman’ın te-
mel görevi oyundaki simgesel anlamı bulmak ve yorumlamaktır.  

Anna Freud’da Klein’in çocukların analizindeki transferansın önemli 
olduğu yolundaki görüşüne katılmaktadır. Anna Freud danışmanı has-
tasını projeksiyonlarını algılayan bir kişi olmanın yanı sıra, bir insan 
hatta çocuk için bir eğitimci olarak görmektedir. Transferansa dayalı ol-
mayan ilişkiler, özellikle ego defekti olan çocuklar (örneğin borderline 
ve diğerleri) için önemlidir. Bu vakalarda danışman yardımcı bir ego gö-
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revini üstlenmektedir. Bütün çocukların gözünde danışman, yorumla-
yıcı özelliğinden ayrı olarak bir özdeşleşme figürü, gerçek mutluluğu 
sağlayan bir kişi ve çocuk-ebeveyn arasında bir aracı olmaktadır. Örne-
ğin, babası olmayan bir çocuğun tedavisinde erkek bir danışman daha 
yararlı olmaktadır (Wolff, 1989).  

Anna Freud, hasta çocuk ile danışman arasındaki ilişkinin başka iliş-
kilerden farklı yönleri hakkındaki bilgileri geliştirmiştir. Çocuklar yetiş-
kinler gibi kendi istekleri ile danışmana gelmezler. Bazen karşı çıkmala-
rına karşın ebeveynleri tarafından danışmana getirilirler. Çoğunlukla ço-
cuklar kendi rahatsızlıklarından yakınmazlar, yakınanlar ana- babalar-
dır. Anna Freud, danışman’ın ilk görevinin çocuğun kendi sorunlarının 
ayrımına varmasını sağlamak olduğunu söylemiştir.  

Bir psikoanalist ve pediatrist olan Donald Winnicaff, nörotik çatış-
maları olan çocuklara ve ailelere yardımcı olabilmek amacıyla özgün ve 
etkin olduğunu iddia ettiği bir yöntem geliştirmiştir. Winnicaff ilk önce 
ebeveynlerden sorunun ortaya çıkışı ve gelişimi ile ilgili bilgi almaktadır. 
Daha sonra çocukla yaptığı tek ve uzun süreli görüşmede, kendine ait 
meşhur karalama oyununu iletişim aracı olarak kullanmaktadır. Bu 
oyunda, çocuk ile danışman sırayla bir kâğıt üzerine birer çizgi çizerler 
ve birbirlerinden bunu bir resim haline getirip neyi ifade ettiğini anlat-
masını isterler. Donald Winnicaff kendine özgü yetenekleri, empati be-
cerisi, olayla ciddi bir şekilde ilgilenmesi, danışmada çocuksu yanının 
ortaya çıkması sayesinde diğer danışmanların uzun sürede elde edeme-
diği birçok bilgiyi bir oturumda edinebilmiştir. Çocuğun daha sonraki 
kontrolünü genellikle ebeveynle ve telefon aracılığıyla yapmıştır (Wolff, 
1989).  

 

DANIŞMA SÜRECİ 

Yetişkinlerle yapılan danışmaya nazaran, çocuklarla yapılan danış-
mada danışman’ın kiminle ilişki kuracağını açıkça belirlemek kolay de-
ğildir. Bunun en önemli nedeni, çocuğun danışma hizmetini kendisinin 
aramamasıdır. Genellikle çocuk ebeveyni veya onunla ilgili yetişkin ta-
rafından danışmaya getirilir. Bazı durumlarda çocukla danışma yapar-
ken, danışma sürecine ebeveynler, öğretmenler ve diğer ilgili kişiler de 
katılır (Kendal ve Morris, 1991).  



   

BÖLÜM 13

EVLİLİK VE BOŞANMA

 Eş Seçimini Etkileyen Faktörler
 Eş Seçim Kuramları
 Boşanma Nedenleri
 Boşanma Süreci Modelleri
 Boşanmanın Eşler ve Çocuklara Etkileri

Evlilik ilişkisi geleneksel bakış açısı ile kadın ve erkeğin birlikte ya-
şama arzusundan doğan ilişki biçimidir. Bilebildiğimiz yazılı tarihten iti-
baren her toplumda kadın-erkeğin oluşturduğu birliktelik onaylan-
makta, ayrılık kınanmasa da mecburi değilse sosyal arabulucular ile de-
vam etmesi için çaba harcanması gereken bir ilişki olarak kabul görmek-
tedir. Bu bölümde öncelikle eş seçimini etkileyen faktörler, kısaca eş se-
çim kuramları, boşanma nedenleri, boşanma süreci modelleri, boşan-
manın eşler ve çocuklar üzerindeki etkileri ve son zamanlarda ülke-
mizde gündeme gelen boşanma arabuluculuğu üzerinde durulmuştur.

EŞ SEÇİMİNİ ETKİLEYEN FAKTÖRLER

İlişki türlerinden evlilik ilişkisi ile ilgili olumlu ya da olumsuz birçok
eleştiride bulunulmasına rağmen evlilik M.Ö. 2000 yıllarından günü-
müze kadar değişip gelişerek devam eden vazgeçilmez bir gerçektir.
Kültürler arasında farklılıklar gösterse de tüm toplumlarda geleneksel
olarak oturmuş ve resmi olarak kabul edilmiş tek birliktelik şeklidir. Bu
birliktelik, toplumları ayakta tutan en önemli güçlerden biridir (Tarhan,
2008). Bu durum evlilik ilişkisinin bir gereklilik mi olduğu sorusunu gün-
deme getirmektedir. Yavuzer (2004) evliliği kurumsallaşmış bir yol, bir
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ilişkiler sistemi, kadınla erkeği karı-koca olarak birbirine bağlayan, do-
ğacak çocuklara belli bir statü sağlayan ve toplumsal yönden üzerinde 
devletin kontrol, hak ve yetki iddiası bulunan yasal bir ilişki biçimi olarak 
tanımlamaktadır.   

Geleneksel toplumlarda büyük önem atfedilen aile müessesinin ku-
ruluşu ve devamlılığında gelenek ve görenekler, dini değerler baskın rol 
oynamıştır. Ancak geleneksel değerlere önem veren ülkemizde bile ri-
tüellerde değişim gözlenmektedir. Bireylerin beklentileri ve tercihlerine 
saygı duyulmaya başlanılmıştır. Buna paralel olarak artan boşanma 
oranları aile bağlarını güçlendirmek için neler yapılabileceğine ilişkin ça-
lışmaları da beraberinde getirmiştir. 

Uzmanlar evlilik başarısında eş seçiminin önemini üzerinde durul-
maktadır. Özgüven’e (2000) göre, evlilikte mutluluk geniş çapta eş seçi-
minin iyi yapılmasına bağlıdır. Eşler her şeyden önce kendilerini sonra 
da karşılarındaki bireyi iyi tanımalı; birbirlerinin gelecekten ve evlilikten 
ne beklediklerini bilmeli ve önemli sorunları evlenmeden önce çözme-
lidirler. Evlilik ilişkisinin uyumlu ve doyumlu olması büyük ölçüde eş se-
çiminin doğru yapılmasıyla ilişkilidir. Fiziksel, duygusal, ruhsal ve sosyal 
ilişkileri içeren evlilikte uyumun sağlanmış olması hem eşlerin hem de 
ailedeki diğer bireylerin ruhsal ve fiziksel sağlıklarını etkilemektedir 
(Kalkan, 2012).  

Günümüzde evlilik ile flört ilişkisi sıklıkla karıştırılmaktadır. Evlilik 
uzun süreli bir beraberlik niyeti ile oluşturulan birlikteliktir, flört ilişkisi 
bunu hedeflemek durumunda değildir. Bu nedenle uzun süreli birlikte-
lik kurma niyetiyle hareket eden bireylerin eş seçiminde çeşitli faktörler 
devreye girebilmektedir. Literatürde eş seçimini etkileyen pek çok fak-
tör olduğu vurgulanmaktadır (Bilen, 2009; Dural, 2005; Kalkan, 2012; 
Özgüven, 2000; Tarhan, 2008; Yavuzer, 2004): 

 Sosyoekonomik özellikler: Çift adaylarının benzer sosyal statüde 
ve ekonomik kaynaklarda olmasının ilişkilerinin uyumunu etkile-
diği belirtilmektedir. Benzerlikler çiftlerin ilgi, değer, tutum, ya-
şam felsefesi, amaç, umut vb. açılardan uyumlu olmasına katkı 
sağlar. Uzun süreli beraberliklerde benzerliklerin bağlılığı artırıcı 
rolü vardır. Farklı sosyoekonomik düzeyden evliliklerin kısa sü-
reli olduğuna dair yeterli araştırma olmasa da, ekonomik gücün 
erkekte daha fazla olması toplum tarafından onaylanmaktadır. 
Geleneksel Türk sinemasının zengin kız-fakir oğlan, fabrikatörün 
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oğlu-işçi kız vb. temalı filmlerde ekonomik düzeyi yüksek aile 
daha düşük düzeydeki gelin-damat adayını benimsemede zor-
lansa da sonunda filmlerimizin sulh içinde bitmesi şaşırtıcı ol-
masa gerekir. 

 Eğitim düzeyi: Çift adaylarının benzer eğitim düzeyinde olması 
eş seçiminde önemsenen faktörlerden bir diğeridir. Eğitim dü-
zeyi açısından eşler arasındaki farklılık onların yaşam görüşlerini, 
sorunlara bakış açılarını, sorun çözme yöntemlerini, iletişim 
kurma biçimlerini, tartışma stillerini vb. farklılaştırmakta; ortak 
eğlence, boş zaman etkinlikleri vb. ilişkileri kısıtlayabilmekte ve 
eş uyumun azalmasına neden olabilmektedir. Ülkemizde erkek-
lerin daha fazla eğitimli olması onaylanırken, erkeğin kadından 
daha alt düzeyde eğitimli olması tercih edilmemektedir. Gele-
neksel cinsiyet rollerinde erkeğin daha fazla eğitim yapmış ol-
ması önemsenmektedir. 

Kısa Anekdot: Lise mezunu erkek yeğenimize annesi kız ara-
mak için görücü olarak gitmektedir. Bir süredir flört ilişkisi olan 
kızın ailesine de gidilir, ancak kız tarafı damat adaylarının işinin 
olmasına memnun olurken kızlarının açık öğretim fakültesinde 
okuduğunu ve eğitim düzeyi olarak denk olmadıklarını düşün-
mektedir.   

 

 Yaş: Yaş, evlilik ilişkisinde hem fiziksel hem de sosyal-duygusal 
olgunluğu belirlemede önemli bir faktördür. Eşlerin bedensel 
olarak cinsel olgunluğa erişmesi, cinsel ilişkiye ve çocuk doğur-
maya hazır olması; sosyal olarak bir hayatı paylaşabilmeleri ve 
duygusal olarak bu sorumluluğu kaldırabilecek düzeyde olmaları 
beklenilmektedir. Bu açıdan bakıldığında kadın ve erkek için or-
talama bir yaş belirlemek oldukça güçtür. Çünkü her bireyin ev-
lilik olgunluğu kendine özgü ve biriciktir. Ancak sosyal bir mües-
sese olarak görülen evlilikte, toplumun da yaş kriterleri mevcut-
tur. Her çağın toplumsal özellikleri farklıdır ve buna paralel ola-
rak toplumun evlilik yaşı kriteri birbirinden farklılık göstermek-
tedir. Bunda evlilik öncesi evliliğe hazırlık süreci önemli rol oyna-
maktadır. Örneğin tarım toplumlarında küçük yaşlarda evlendi-
rilme doğal olarak karşılanırken, sanayi çağında evlilik için hazır 
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olma yaşı yükselmiştir. Tarım çağında çoğunlukla babasının mes-
leğini miras alacak ve usta-çırak ilişkisi ile geleneksel aile orta-
mında mesleğe hazırlanan erkeklerin askere gitmeden başının 
bağlanması yaygınken; sanayi çağında çekirdek aile bu rolünü 
yerine getiremediği için doğal olarak evlenme yaşı da artmıştır. 
Günümüz bilgi toplumunda ise evlilik öncesi hazırlık süreci (eği-
tim süresi, mesleğini paraya çevirebilme vb.) uzamış, hatta ‘19-
24 yaş arası beliren yetişkinlik dönemi’ olarak adlandırılmaya ve 
bu dönemin gelişim özelliklerinden birinin evlilik ve yuva kur-
maya hazırlık olması görüşü yaygınlaşmaya başlamıştır. Bu bağ-
lamda ülkemizde çeşitli platformlarda ‘küçük gelin ve küçük da-
mat’lara karşı duyarlılıkların artmaya başlaması sevindiricidir.   

 Kişilik özellikleri: Genel olarak kişilik bizi biz yapan özelliklerin 
tümü olarak tanımlanır. Kişiliğimizin kapsamında fiziksel özellik-
lerimiz, zekâ düzeyi ve türümüz, mizaç ve karakterimiz vb. pek 
çok faktör yer alır ve bunların eş seçiminde rolü büyüktür. Örne-
ğin Colininger’e göre kişiliğimiz kalıtım ve çevresel faktörlerin bir 
bileşimidir. Kalıtsal olarak huy/mizacımızı getiririz ve dört tür 
huy vardır: Yenilik arayışı, zarardan kaçınma, ödüle bağımlılık ve 
sebatkârlık. Colininger kişiliğimizde sonradan kazandığımız özel-
liklerimizi ise karakter olarak adlandırır ve üç tür karakter tanım-
lar: Özdenetim, işbirliği ve kendini aşma (akt. Göka ve Beyazyüz, 
2011). Kişiliğe Colininger’in perspektifinden baktığımızda bazı ki-
şilerin eşleri ile uyumlu olması, ideal ev erkeği/ev kadını olarak 
yorumlanmaları kişilik faktörünün önemini göstermektedir. Kan-
sız ve Akar (2011), Colininger’in psikobiyolojik kuramını temel 
alarak kişilik yapısının evlilikte uyumu nasıl etkilediğini araştır-
mışlardır. Araştırmacıların 55 evli çiftle yürüttükleri çalışmala-
rında ödül bağımlılığı, işbirliği, sebat etme kişilik özelliği ile evlilik 
uyumu arasında pozitif ve anlamlı ilişki; bağlılık ve zarardan ka-
çınma kişilik özellikleri ile evlilik uyumu arasında negatif ilişki bu-
lunmuştur. Evliliğin devamlılığında kişiliğin önemini vurgulayan 
uzmanlar, evlilikte başarısızlığa yol açan olumsuz kişilik özellikle-
rinden bazılarını şöyle sıralamışlardır: Mülkiyetçi ve tekelci tip-
ler, asla tatmin olmayan tipler, sebatkâr olmayanlar, çabuk öf-
kelenenler, üstünlük iddiasında olanlar, aşırı titiz tipler ve flört 
etmekten hoşlanan tiplerdir.  



   

BÖLÜM 14

AİLE PSİKOEĞİTİM PROGRAMLARI

 Aile Danışmanlığında Gelişimsel-Önleyici Yaklaşım
 Psikoeğitim Programlarının Tasarlanması

Aile danışmanlığı hizmet alanı şizofreni üyesi olan ailelerle yapılan
çalışmalardan çok fazla etkilenmiştir. 1950’li yıllarda semptomlu aile
üyesinin tedavisinde çalışmaların başlaması (Bentovim, 1989; Türkça-
par, 1991), aile danışmasının tedavi odaklı olduğunu göstermektedir.
Bu dönemde aile danışmanlığına hizmet eden kuramcıların pek çoğu tıp
alanında ve ‘psikiyatr’ olup psikanalitik temelli uygulamalardan gelmiş-
lerdir. Bateson, Ackerman, Bowen, Minuchin bu kişilere örnek sayılabi-
lir. Psikiyatristler tarafından tedavi odaklı yürütülen hizmetlerde taraf-
lar “aile terapisti ve hasta aile” olarak adlandırılmaktadır.

Son zamanlarda, DSM kapsamında yer alan aile üyeleri ile sistemik
değil bireysel ve tedavi odaklı yaklaşımların daha sağlıklı olacağı (Wor-
den, 2013) vurgulanmaya başlamıştır. Bu durumda aile danışmanlığı
hizmetlerinin psikotiklerden ziyade nevrotik bireylerin aile yaşam kali-
telerini artırıcı çalışmalara doğru yöneldiğini göstermektedir. Psikiyatr
ve klinik psikologların ruh sağlığı merkezlerinde tedavi odaklı çalışmala-
rının dışında; PDR, psikoloji kökenli aile danışmanlarının gelişimsel ve
önleyici odaklı çalışmalar ile okullarda, iş yerlerinde, aile danışması mer-
kezlerinde evlilik öncesinden itibaren aile yaşam kalitesini artırıcı “psi-
kolojik danışmanlık” hizmetlerine duyulan ihtiyaç gün geçtikçe artmak-
tadır. PDR ve psikoloji kökenli aile danışmanları tarafından gelişimsel ve
önleyici odaklı yürütülen hizmetlerde taraflar “aile psikolojik danışmanı
ve danışan aile” olarak adlandırılmaktadır.

Bu bölümde aile danışmanlığında gelişimsel ve önleyici yaklaşım ve
psikoeğitim programlarının tasarlanması üzerinde durulmuştur.
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AİLE DANIŞMANLIĞINDA GELİŞİMSEL-ÖNLEYİCİ YAKLAŞIM 

1980’li yıllarda tedavi hizmetinin maliyetli olması öncelikle tıp ala-
nında önleyici hizmetlere ağırlık verilmesini gerektirmiş, daha sonra ruh 
sağlığı hizmetlerinde de önleyici temelli çalışmalar başlatılmıştır. Önle-
menin ne olduğu ve kapsamı ile ilgili birçok tanım vardır. Romano ve 
Hage (2000)’a göre önleme problemin oluşumunu, yaygınlığını ve prob-
lem davranışın etkisini azaltma amaçlı düzenlenen müdahalelerdir. Al-
bee ve Ryan (1998)’e göre önleyici rehberlik, gelecekte istenmeyen olay 
ve durumları önlemek için şimdiden bazı önlemler almak ya da seçenek 
olarak gelecekte istenen olay ve durumları artırmak için bazı etkinlik-
lerde bulunmaktır (akt. Korkut, 2004).  

Korkut (2004) önleyici yaklaşımı temel, ikincil ve üçüncül olarak sı-
nıflandırıldığını belirtmektedir: 

 Temel önleme hepsinin atası olarak görülür. Temel önleme, top-
lumdaki tüm sağlık bozukluklarının olmasını veya tekrarlanma-
sını azaltmaya çabalar ve henüz etkilenmemiş kişiler ile çalışmayı 
hedefler.  

 İkincil önleme çalışmaları henüz olmuş olayların süre ve sayı ola-
rak yayılmasını engelleyen çabalardır.  

 Üçüncül önleme ise sorunların sonucunda oluşan bozuklukları, 
eksiklikleri azaltmayı hedeflemektedir. Tedavi/sağaltımı da içer-
diği için geleneksel modellere dayanmaktadır.  

Zihinsel sağlık ve duygusal bozukluklar için temel önlemedeki iki 
yaklaşımdan ilki medikal, hastalık odaklı yaklaşımdır. İkincisi ise PDR hiz-
metlerinin de kullandığı, sosyal yeterlikler, kişiler arası problem çözme 
eğitimi aracılığı ile öz-saygıyı yükseltici, sosyal güç ve psikolojik dayanık-
lılığı oluşturucu ya da artırıcı nitelikli daha pratik, daha ucuz, çözüm 
odaklı yaklaşımlardır (akt. Korkut, 2004). Medikal hizmetlerin önleyici 
yaklaşıma bakışını Balhara’nın (2013) şizofreniler ile ilgili çalışmasında 
görebiliriz.  Ruhsal Hastalıkları Önleme ile İlgili Tıp Kurulu Enstitüsü’nün 
(Institute of MedicineCommittee on Prevention of Mental Disorders) 
sınıflandırmasına göre önleme 4 aşamada gerçekleşmektedir: Hastalık 
risk etkenlerinin başlangıcından önce temel önleme (primordial preven-
tion); risk etkenlerinin ortaya çıkışından sonra ama hastalık başlamadan 
önce birincil önleme; hastalık başlangıcından sonra mümkün olan en 
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kısa zamanda tanı ve müdahale amacı ile ikincil önleme; hastalık baş-
langıcından sonra hastalıkla ilişkili yeti yitimini azaltmak ve en aza indir-
mek amacı ile üçüncül önleme (akt. Balhara, 2013). 

Önleyici hizmetlere artan ilgi 1990’lı yıllarda pozitif psikoloji ile ye-
niden gündeme gelmiştir. Eryılmaz (2013) pozitif psikolojinin önleyici 
hizmetlere alternatif bir bakış açısı getirdiğini vurgulamaktadır. İnsanın 
güçlü yanlarını inceleyen, insanın organizmasına ve çevresine zarar ver-
meyecek bir tarzdaki işlevselliklerini açıklayan pozitif psikoloji yaklaşı-
mına göre önleyicilik yaklaşımı, birey ile çevresi arasındaki etkileşim so-
nucunda gerçekleşir. Önleyicilik, bireylerin çevresel stres faktörlerinin 
etkisini en aza indirmeleri ve kapasitelerini geliştirmeleri anlamına gel-
mektedir. Önleyicilik ve insanın kapasitesini geliştirme bağlamında po-
zitif psikoloji bilgileri ve bulguları pek çok alanda kullanılmaktadır. 

Bu alanlardan biri de evlilik ve aile danışmanlığı alanıdır. Şizofrenik 
hastalarla yürütülen çalışmaların aile danışmanlığına katkısı yadsına-
maz. Ancak Worden (2013) DSM kapsamına giren vakalarla sistemik 
müdahalelerin sağlıklı olmadığını vurgulamaktadır. Aile danışmanlığı 
önleyici hizmetlere medikal perspektiften bakmamaktadır. Özellikle hü-
manist perspektiften bakan ve insanın gelişim gücüne odaklanan PDR 
kökenli aile danışmanları insanların ve ailelerin gücüne odaklanmakta-
dır.  

Artan boşanma oranları ABD’de olduğu gibi ülkemizde de önleyici 
aile danışmanlığı hizmetlerine duyulan ihtiyacı artırmıştır. Aile ve Sosyal 
Politikalar Bakanlığının 2011 yılında başlattığı “evlilik öncesi psikoeği-
tim”, yine 2012’de başlatılan “boşanma süreci danışmanlığı” projesi ül-
kemizde önleyici ve gelişimsel hizmetlere duyulan ihtiyacı göstermek-
tedir. Aile ve Sosyal Politikalar Bakanlığının bu ilgisinin ülkemizde aile 
danışmanlığı hizmetinin yaygınlaşmasına katkı sağlayacağı umulmakta-
dır. 

Ailenin ‘aile yaşam döngüsü’ evresinde gelişimlerinin desteklen-
mesi, her yaşam evresinde ailenin üstesinden gelmeleri beklenen gö-
revleri başarı ile yerine getirmeleri ve olası problemlerini çözebilmeleri 
için bilgi, beceri ve yetkinliklerinin artırılması gelişimsel ve önleyici 
odaklı evlilik ve aile danışmanlığı hizmet alanının kapsamı içindedir. İn-
sanlar çoğunlukla anne-babalık ve eşlik rollerini çevrelerinden (kendi 
anne babaları, akrabalar, komşular vb.) gözlem yaparak, model alarak; 
kitap, TV gibi diğer kaynaklardan öğrenmektedir. Bir diğer öğrenme 
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aracı da aile danışmanları tarafından, bilimsel literatüre dayalı olarak 
hazırlanan psikoeğitimler olmalıdır. Örneğin ‘temel önleme 1’ düze-
yinde henüz evlenmemiş eş adaylarına evlilik öncesi psikoeğitim, henüz 
çocuğu olmayan anne-baba adaylarına ebeveyn yetkinlik programları 
ile bireylerin eş ve ebeveyn alt sistemine hazırlanmaları desteklenebilir. 
Temel önleme 2 düzeyinde henüz yeni olmuş, krize dönüşmemiş aile 
problemleri ile baş etme becerileri kazandırılabilir. Örneğin ergen çocu-
ğunun disiplini konusunda ebeveynlerine; yeni boşanmış ve velayeti 
üstlenen bir anneye çocukları ile nasıl etkileşim kuracağı; çatışmaları 
olan ancak henüz boşanma aşamasına gelmemiş çiftlere etkili problem 
çözme becerileri kazandırılarak vb. baş etme becerileri artırılabilinir. Te-
mel önleme 3 düzeyi ise kronikleşmiş ya da ailede krize neden olan 
problemler ile tedavi amaçlı psikoeğitimler düzenlenebilir. Artan bo-
şanma oranları düşünüldüğünde bu dönemin krizleri ile baş etmeleri ve 
kendilerine yeni bir yaşam planı oluşturabilmeleri için desteklenilmesi 
için psikoeğitim programlarından yararlanılabilinir.  

Üç düzeyde, gelişimsel ve önleyici aile danışmanlığı hizmetleri şöyle 
önerilebilinir: 

Temel Önleme 1: Gelişim-önleme: 

 Eş yetkinlik (evlilik öncesi) 
 Ebeveyn yetkinlik 

Temel Önleme 2: Önleme 

 Ebeveyn yetkinlik (ergen-ebeveyn, boşanma) 
 Eş yetkinlik (evlilik sonrası) 

Temel Önleme 3: Tedavi 

 Boşanma öncesi ve sonrası uyum 

EK-1 de okul psikolojik danışmanlarımızın boşanmış aile çocukları ile 
yapabilecekleri psikoeğitim programı örnek olarak verilmiştir. 

 

PSİKOEĞİTİM PROGRAMLARININ TASARLANMASI 

Psikoeğitim programları gruplar halinde yapılan çalışmalardır. Bu 
grupların sayısı, programın içeriği amaca bağlı olarak değişebilir. Aile ve 
Sosyal Politikalar Bakanlığının başlattığı evlilik öncesi eğitim program-
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ÖN SÖZ 

 

Bilimsel metin oluşturma süreci kendine özgü biçimsel ve biçemsel ölçütler gerektirir. 
Bu ölçütlere ilişkin bilgi ve beceriler lisans ve lisansüstü öğrenim sürecinde akademik 
yazma, bilimsel yazma vb. ders adları altında öğrencilere kazandırılmaya çalışılır. Bu 
derslerin izlencesi genel olarak, bilimsel metinlerin yapısı, bölümleri ve özellikleri, tür-
leri, metin içi ve metin sonu kaynak gösterme biçimleri, dil ve anlatım özellikleri, etik 
kurallar gibi konuları içerir. Bu kitabın bölüm ve içeriklerinin oluşturulma sürecinde 
bilimsel metin yazarlarının temel gereksinimleri ve bu konuya ilişkin derslerin kapsamı 
belirleyici olmuştur. 

Kitap yedi bölümden oluşmaktadır. Her bölümün içeriği birbirini tamamlayıcı 
nitelikte yapılandırılmıştır. Örneğin kitabın birinci bölümünde “bilimsel metin türleri” 
yalnızca kavramsal tanımları çevreninde, ikinci bölümde ise yapısı ve içerikleri çevre-
ninde ele alınmaktadır. Öte yandan, bölüm içerikleri söze dökülürken Türkçe sözcük 
kullanımını önceleyen bir yaklaşım benimsenmiştir. Günümüzde birçok bilim insanı-
nın Türkçe kullanımı konusunda bilincinin ve duyarlılığının yüksek olduğu söylenebi-
lir. Ancak bu bilinç ve duyarlılığın bilimsel metinlere tam yansımadığı görülmektedir. 
Bu bilinç ve duyarlılığın bilimsel metinlere yansımamasının altında yatan birçok neden 
sayılabilir. Bu nedenlerden biri araştırmacıların okudukları ya da yararlandıkları kay-
naklardaki sözcük kullanımıdır. Örneğin yararlanılan kaynakta işlem yerine prosedür 
sözcüğü kullanılıyorsa yazar o kaynaktaki kullanımı benimseme yoluna gidebilmekte-
dir. Kimi durumlarda da yazar artık yerleşmiş, kalıplaşmış sözcüklerin yerine Türkçe-
sini kullanmaktan çekinebilmektedir. Örneğim strateji sözcüğü bilimsel metinlerde 
yaygın bir biçimde kullanılmaktadır. Strateji sözcüğünün Türkçesi izlem sözcüğüne 
ise çok az kaynakta yer verilmektedir. Öte yandan bir zamanlar yaygın bir kullanımı 
olan küme sözcüğünün yerini grup sözcüğünün aldığı görülmektedir. Bizler yüksek 
bilinç ve duyarlılıkla yazılarımızda Türkçe sözcükleri kullandıkça bu sözcüklerin de za-
manla yaygınlaştığını görebiliriz. Bu, yalnızca Türkçe Eğitimi alanının değil tüm alan-
ların sorumluluğudur.  

Kitabın temel amacı, bilimsel metin oluşturma sürecinin çeşitli boyutlarını ve 
aşamalarını özetlemek, böylece okura uygulama için çıkarımlar ve farklı bakış açıları 
sunmaktır. Bu bağlamda bu kitap, bilimsel yazma ile ilgili temel kavramlara, bilimsel 
metnin bölümlerine, bilimsel metin oluşturmanın alt becerilerine, bilimsel metin oluş-
turma yöntem, teknik ve izlemlerine, bilimsel metinlerde bulunması gereken dil ve 
anlatım özelliklerine genel bakış sağlayan bir kaynaktır. Kitabın okuru, “Bilimsel yaz-
manın temel kavramları nelerdir, bilimsel metnin bölümleri nelerdir, bilimsel metin 
oluşturma sürecinde hangi izlemlerden yararlanılır, Türkçe bilimsel metinlerde dil ve 
anlatım nasıl olmalıdır, İngilizce bilimsel metinlerde dil ve anlatım nasıl olmalıdır, bi-
limsel metinlere nasıl geribildirim verilir ve bilimsel metin yazarken hangi etik kurallar 
göz önünde bulundurulmalıdır?” gibi sorulara yanıt bulabilir. Taşıdığı bu içeriksel özel-
likler dolayısıyla kitabın önemi, bilimsel yazma ve eğitimi konusunu içeren lisans ve 
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lisansüstü derslere ve öğretim ortamlarına yapacağı olası katkı açısından belirginleş-
mektedir.  

Büyük özveriyle kitabın oluşmasına katkı sunan bölüm yazarlarına ve Anı Ya-
yıncılık’a teşekkür ederiz. 
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BİLİMSEL METNİN BÖLÜMLERİ 

Rahime ŞENTÜRK - Ondokuz Mayıs Üniversitesi 

 

2.1. Giriş 

Bilimsel metinler, belirli ölçütler göz önünde bulundurularak yapılan araştırmaları be-
lirli bir düzen içinde sunan metinlerdir. Bilimsel metinlerin başında tezler, kitap bö-
lümleri, makaleler, araştırma raporları, bildiriler, posterler, araştırma önerileri, iş birliği 
raporları gelir. Bununla birlikte öğrenci ödevleri (seminerler) de bilimsel metin olarak 
adlandırılabilir. Tüm metinler gibi bilimsel metinler de belli bir amaç doğrultusunda 
yazılır. Yazar açısından bilimsel metinlerin oluşturulma amacı, araştırmada elde edilen 
sonuçları bilim insanları, uzmanlar ve konuyla ilgili diğer okurlarla paylaşmaktır. 

Bilimsel metnin yapısını oluşturan bölümler ve bu bölümlerin metin içindeki 
dizilimleri, kurmaca metin yapısından ayrım gösterir. Her bilimsel metin, içerdiği alt 
bölümler açısından birbirinden ayrışmakla birlikte ana başlıkların oluşumu açısından 
ortak özellikler taşır (Murray ve Moore, 2006; Van Daal, Lesterhuis, Coertjens, Donche 
ve De Maeyer, 2016). Bilimsel metinlerde yaygın olarak yer alan ortak ana başlıklar 
şöyle sıralanabilir: 

Çizelge 2.1 
Metin yapısında yer alan ana başlıklar 

 

Bilimsel Metin

Ana metin bölümleri Özet 

Giriş 

Yöntem 

Bulgular 

Tartışma 

Sonuç 

Kaynakça  

Diğer bölümler Başlık

İçindekiler

Çizimler dizgesi

Çizelgeler dizgesi

Dizin

Ekler
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Bilimsel metnin bu bölümleri, oluşturulacak olan bilimsel metin türüne, düze-
yine, çalışma alanına ya da metnin sunulacağı kurumun yönerge ve ilkelerine göre 
değişiklikler gösterebilir. Bilimsel metin oluşturulurken metnin türü ve çalışma alanı 
özelliklerine uygun, doğru bir saptama yapılması gerekir. Çalışma alanına yönelik bi-
limsel metin yazım biçimleri olarak eğitim, ruhbilim ve fen bilimlerinde APA biçimi 
(Kardaş ve Koç, 2019); işletme, tarih ve güzel sanatlarda Chicago; sosyal bilimlerde 
ve insan (beşerî) bilimlerinde MLA, bilgisayar bilimlerinde ise IEEE kullanılır (Akarsu 
ve Akarsu, 2019, s.111). Erkuş (2009), metin türü ya da çalışma alanı ayırt etmeksizin 
bilimsel metinlerin içermesi gereken genel ilkeleri şöyle sınıflandırmıştır: 

 Konuyla ilgili daha önce yapılmış çalışmaların zaman akışı içinde  
verilmesi 

 Başkalarının bilgi ve bulgularının belirtilmesi 
 Kendi çalışmalarının dayanağının, amaç ya da araştırma sorusunun 

açıkça belirtilmesi 
 Araştırma sorusunun çözümü için kullanılan yöntem, yol ve ilgili 

tanımların belirtilmesi 
 Erişilen sonuçların ve araştırmanın amacına erişip erişmediğinin 

yorumlanması 
 Başlık-içerik uyumu 
 Ana ve alt başlıkların uyumlu, anlaşılır ve açık olması 
 Gönderimde bulunulan kaynaklara açık biçimde yer verilmesi 
 Dilin nesnel olması, üçüncü tekil kişi adılı ve edilgen çatı kullanımının 

yeğlenmesi. 
 
Bu bölümde bilimsel metnin ana ve diğer bölümleri oluşturulurken göz önünde 

bulundurulması gereken birtakım ilkelere yer verilmiştir. 

2.2. Bilimsel Metnin Ana Bölümleri 

Bilimsel metinleri diğer metinlerden ayıran özellikler ile yapısına ilişkin genel ilkeler bir 
önceki bölümde belirtilmiştir. Bu bölüm bilimsel bir metnin kalıplaşmış yapısına özgü 
ana bölüm özelliklerine odaklanan bir çerçevede oluşturulmuştur. Bilimsel metinlerin 
yapısında yer alan ve belli bir amacı olan ana bölümler (özet, giriş, yöntem, bulgular, 
tartışma, sonuç, kaynakça) bir dizi belirli nitelikleri taşımalıdır. Bilimsel metnin yapısı 
bilimsel metinlerin daha düzenli biçimde geliştirilmesini ve işlevsel kullanımını sağlar 
(Sawaki, 2016). Bilimsel metnin ana bölümlerinin geliştirilmesinde etkili olan bu nite-
liklerin metnin amacına uygun ve bölümler arası bağlamı koruyan bir işlevselliği bu-
lunur.  

Bilimsel metin yapısı okura iletinin aktarımında, anlama ulaşmada ve iletişimde 
kolaylık sağlar (Whitaker, 2009). Bilimsel metinlerin kalıplaşmış yapısı okurun metni 
çeşitli amaçlarla okumasına olanak tanır. Bazı okurlar konu belirleme amaçlı, metnin 
yalnızca başlık, anahtar sözcük ya da özet bölümüne odaklanırken daha ayrıntılı bil-
giye ulaşmak isteyen okurlar bulgular, yöntem ya da çizelgeleri inceleyebilir.  
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2.2.1. Özet  

Özet, bir anlatımı ayrıntılarına girmeden, içeriğindeki ana ögeleri değiştirmeksizin ya-
pılan kısaltma işlemidir (Meyers, 2014). Özet, metnin ilk bölümü olduğundan içeriğin 
doğru ve etkili aktarımında oldukça önemlidir. Bu nedenle özet metinde, içerik tanıtı-
mına ilişkin anahtar sözcüklerin kullanımına özen gösterilmesi gerekir. 

Özet, herhangi bilimsel bir metnin en çok okunan bölümüdür ve genellikle veri 
tabanları ve çevrimiçi kaynaklar aracılığıyla tam olarak erişilebilen tek bölümdür. Özet, 
metnin bütünü ile ilgili kısa ama kapsamlı genel bir bakış açısı sağlar. Böylece okur 
yalnızca özet metne göz atarak metnin araştırmasıyla ilgili olup olmadığına ve metnin 
tamamını okumaya zaman ayırıp ayırmayacağına hızlı bir biçimde karar verir. İyi ya-
zılmış bir özet bilimsel metnin ele almayı amaçladığı temel soruları ya da sorunları 
(yani metnin amacını), kullanılan yöntemlerin özetini, elde edilen sonuçların kısa bir 
tartışmasını ve bazı sonuç ya da çıkarımları içerir (Bailey, 2003). Özetlere açık erişim 
olduğu için ve veri tabanlarından aranabildikleri için yaygın olmayan simgeler ve kı-
saltmalardan kaçınılmalıdır. Benzer biçimde özetlerde gönderime yer verilmez. Bilim-
sel metinlerin özetlerinde konu, önem, tartışma, üniversite, bölüm, danışman ve yazar 
adları, araştırma bölümlerinin tanıtımı gibi bilgilerin doğrudan belirtilmesi bilimsel 
metin yapısına uygun olmayan bir kullanım biçimidir. 

Özet metinlerin niteliği birtakım genel özelliklerin tutarlığı bağlamında değer-
lendirilebilir (Mallia, 2017). Bu özellikler özetin içerdiği ana bölümler, özette anahtar 
sözcük kullanım durumu, eylemlerin kullanım biçimi ve zamanlarıdır. Bilimsel metin-
lerde özet bölümü kısa özet ve uzun özet olmak üzere iki biçiminde düzenlenebilir. 
Kısa özet, bilimsel metnin tanıtımını ve içeriğinin kapsamını kısaca belirten bilimsel 
metin bölümlerinden biridir. Kısa özetin içeriği aşağıda yer verilen başlıklarla oluştu-
rulur (Hartley, 2008). Bu başlıklar ayrıntılı açıklanmaksızın bir ya da en fazla ikişer 
tümceyle açık ve anlaşılır biçimde belirtilir. Özet bölümünün içeriğinde yer verilmesi 
gereken başlıklar şöyle sıralanabilir: 
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BİLİMSEL YAZMA BECERİLERİNİ GELİŞTİRME İZLEMLERİ 

Hatice ALTUN ALKAN - Pamukkale Üniversitesi 

 
3.1. Giriş 

Yazma becerisi, çağdaş bir toplumda var olmak ve doğru iletişim kurmak için gerekli 
okuryazarlık becerileri arasında bulunur. Bu nedenle kişilerin sosyal bir biçimde top-
lumda var olmalarına yardımcı olmak için etkili ve nitelikli yazma öğretimi verilmesi 
gün geçtikçe daha da önemli olmaktadır. Yazma yolu ile metin oluşturma, birtakım 
bilişsel süreç ve izlemleri gerektiren iletişimsel amacın okuyucuya aktarıldığı döngüsel 
bir süreçtir (Çetinkaya ve Aslandağ, 2019). Metin oluşturma sürecinde yazarın oluş-
turacağı metne yönelik amaç belirlemesi, bu amaç doğrultusunda düşünmesi ve bu 
düşünceleri metnin bağlamına uygun olarak söze dökebilmesi gerekir (Bayat, 2019). 
Nitelikli yazarlar yazma sürecini izlemek, izlemleri (strateji) yerinde kullanmak ve süreci 
denetlemek için bilişsel süreçleri kullanmak durumundadır. İzlemler, karmaşık dü-
şünme süreçlerini içeren, başarıyı bilinçli bir biçimde artıran sorun çözme araçlarıdır. 
Öğrenme izlemleri, bireyin öğrenme sırasında yaşayabileceği zorlukları çözmeye ve 
öğrenme sürecini kolaylaştırmaya yarar. Yazma sürecinde yazma becerilerini geliştir-
mek, yazılı anlatım oluşturmak ve yazma sırasında karşılaşılan sorunları çözmek için 
kullanılan izlemler bilişsel ve üstbilişsel düzeyde olabilir.  

Yazarlar metin oluşturma sürecinde, araştırma konusuna ilişkin bilimsel nite-
likte olmayan notlar tutabilecekleri gibi bildiri, makale, tez gibi bilimsel nitelikli metin-
ler de oluşturabilirler (Bailey, 2003). Yazınsal metinlerden ayrı olarak tez, makale, bil-
diri, tasarı, bilimsel deneme, araştırma sonuçları, dönem ödevleri, kaynakça çalışma-
ları, vb. bilimsel metin türlerinde yazma izlemlerini yerinde kullanmak, metnin niteli-
ğini belirleyen bir değişkendir. Bilimsel metin oluşturma eylemi, düşüncelerin tasar-
lanması, taslak metin oluşturulması, taslak metnin gözden geçirilmesi ve düzenlen-
mesi işlemlerini içeren hem aşamalı hem de döngüsel bir süreçtir. Yazar bu süreçlerin 
her birinde çeşitli izlemler işe koşarak metnini yapılandırır. 

Bilimsel metin yazma becerisindeki başarı, bireyin bir görevin gereksinimlerini 
belirleme ve gerekli izlemleri kullanabilme becerisine bağlıdır. Bu nedenle süreç te-
melli yazma yaklaşımının kullanıldığı bilimsel metinlerin yazımında; yazma öncesi, 
yazma sırası ve yazma sonrası görevler karşısında izlem kullanımı yazma becerilerini 
geliştirir. Bu bağlamda bilimsel yazma becerilerini geliştirmede kullanılan izlemlerin 
saptandığı bu bölümde bilimsel metin yazma izlemleri, ikinci dil olarak Türkçe öğ-
renme sürecinde bilimsel yazma izlemleri, bilimsel metin yazma sürecinde yaşanan 
zorluklar ve kullanılan izlemler ana başlıklarına yer verilmiştir.  
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3.2. Bilimsel Metin Yazma İzlemleri 

Bilimsel metinlerde bir bilgi ya da bulgu dilbilgisel düzgülerle yapılandırılarak belli bir 
düzen içerisinde yazılı biçimde oluşturulur (Kozak, 2018). Bailey (2003), araştırma 
sonuçlarının yazıya aktarıldığı, bir konuya ilişkin araştırmacıların kendi görüşlerinin 
bulunduğu ya da başkalarının araştırmalarını kapsayan metinlerin, bilimsel metin ol-
duğunu belirtir. Bilimsel metinler, düşünce yazıları içinde ele alınır ve form yazılardan, 
yazınsal metinlerden ayrılan yönleri bulunur (Biçer, 2018). Tekkonu incelemesi (mo-
nografi), bilimsel makale, bilimsel eleştiri, kurultay raporu, bildiri özeti, doktora tezi, 
yüksek lisans tezi, poster ve araştırma raporu bilimsel metin türleridir (Hussain, 2019). 
Bu metinler kendilerine özgü kuralları ile edilgen tümcelerle ve üçüncü kişili anlatım 
ile yapılandırılır. Noktalama imleri, yazım ve dilbilgisi kuralları bakımından bu metinler 
yanlışlardan uzaktır (Aydın, 2019).  

Geleneksel yazılı anlatım çalışmalarında, yazma süreci doğrusal olarak ilerler-
ken süreç sonunda çıkan ürün önemlidir. Bilimsel metin yazma süreci ise düşüncele-
rin taslak olarak bir araya getirildiği ve başkaları ile paylaşılmadan önce düzenlendiği, 
döngüsel bir süreçtir. Bu süreç, bilimsel metnin tutarlılığını artırmanın yanında araş-
tırmacının sorulara yanıt aramasını da sağlar. Bilimsel bir metin yapılandırılırken, baş-
lık yazımından kaynakça yazımına kadar olan bölümlerin dil, anlatım, biçim gibi nite-
liklerine önem verilir (Ülper, 2019). Örneğin makalelerin, bir araştırmanın sonucunda 
araştırmacının düşüncesinin aktarıldığı orta uzunlukta bir tür olduğu; araştırma ödevi 
gibi öğretici metinlerin ise bir makale yazmaya hazırlık oluşturduğu bilinir (Moreno, 
2011). Kendi içinde bir dizgeselliği olan bilimsel yazmanın, yazma süreci bakımından 
en uzun olan türü tezlerdir (Deniz ve Karagöl, 2016). Lisansüstü çalışmalarda yapı-
landırılan her tezin, eksiksiz ve güvenilir bir biçimde yürütülmesi gerekir. İlgili alana 
ilişkin bir sorunun belirlenmesi ve bu sorunun çözüm sürecinde bir kılavuza uygun 
biçimde tezin rapor biçimine getirilmesi de önemlidir (Kellogg, 2008).  

Bilimsel bir metnin, nitelikli olması büyük ölçüde kullanılan izlemlerle de ilişki-
lidir. İzlem, önceden belirlenen bir hedefe ulaşmak için izlenen yol ve uygulamaların 
tümüdür (Türk Dil Kurumu, 2005). İzlem, genellikle sorun tabanlı bir kavram olarak 
nitelendirilir (Aydın, İnnalı ve Uyumaz, 2020). Başka bir deyişle izlem, ana gövdede bir 
eylemin yeterli çaba ve işgücü kullanılarak başarılmasını sağlar (Oxford, 1990; akt. 
Topuzkanamış, 2014). Eğitimde öğrenme izlemi, öğrencinin yeni bir durum ile karşı-
laştığında kolay, etkili, eğlenceli ve hızlı öğrenmelerini sağlamak için kendi gerçekleş-
tireceği eylemler olarak bilinir (Aydın, İnnalı ve Uyumaz, 2020). Yazma izlemleri ise, 
bireylerin nitelikli bir yazı ortaya koyabilmek, sorunlara çözüm getirebilmek ve çalış-
mayı başarılı bir biçimde tamamlayabilmek için kullandıkları bilinçli süreçler ya da 
yöntemlerdir (Bai, 2015). Dil öğrenme izlemleri içinden doğan yazma izlemleri, yazma 
sürecini denetlerken yazılı dili üretmede ve yazma sürecinde yaşanan sorunları çöz-
mede de etkilidir (Aydın, İnnalı ve Uyumaz, 2020).  
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Yazma izlemlerinin kullanımı ile birey, yazma sürecinde kendi yaşadığı güçlük-
leri ve eksiklikleri görerek bilişsel ipuçlarına erişir. Bu bilişsel ipuçları, bireylerin yaz-
maya ilişkin algılarını biçimlendirir. Tüm bu bileşenler, bilimsel metin oluşturma sü-
recinin nasıl gerçekleştirileceğini ve yazının son durumunun nasıl olacağını belirle-
mede önemlidir (Graham, Schwartz ve MacArthur, 1993). Bunların yanı sıra yazma 
izlemleri bireylerin, yazmaya başlamadan önce yaratıcı düşünmelerini sağlar. İzlemle-
rin kullanımı ile bireyler, aşamalı bir biçimde düşüncelerini sıralarken gerekli ayrıntı-
lara da yer verebilir (Erdoğan, 2017).  

Nitelikli bilimsel metinlerin ortaya çıkması için yazma sürecine ilişkin yeterli de-
neyimin olması önemli bir konudur. Bu durumda, araştırmacıların metin oluştururken 
yazma aşamalarını etkin bir biçimde oluşturmaları ve bu bilişsel süreçlerde uygun iz-
lemlere yer vermeleri önemlidir. Çünkü nitelikli bir metin metni planlama, taslak oluş-
turma, gözden geçirme ve düzeltme gibi basamakların doğru biçimde düzenlenme-
sini gerektirir (Aydın, 2019). Bunun için metin oluşturulurken öncelikle konu, metin 
türü ve okuyucu topluluğu belirlenip bir hedef bağlamında düşünceler düzenlenmeli-
dir. Bunun yanında yapılacak çalışmalar için yazma öncesi süreç de tasarlanmalıdır 
(Erdoğan, 2017). Oluşturulan yönerge ile bellekte oluşturulan bilgi ve düşünceler 
kâğıda dökülmelidir. Ardından oluşturulan taslak metin yeniden okunup gözden ge-
çirilerek anlam bağlamında incelenmelidir. Son olarak metne son biçimini vermek 
amacıyla, metin üzerinde düzeltmeler gerçekleştirilmelidir (Aydın, 2019). Bu sürecin 
iyi yönetilmesi ve nitelikli ürünler ortaya çıkarılması için izlemleri yerinde kullanmak 
önemlidir.  

Kellogg (2008), bilimsel yazma izlemlerini yazma öncesi izlemler ve taslak dü-
zeltme izlemleri olarak iki ulamda incelerken; kümeleme, listeleme, taslak oluşturma 
gibi izlemlere bu ulamlar altında yer verir. Clouse (2005), yazma izlemlerini ön yazma, 
taslak oluşturma, gözden geçirme ve düzeltme izlemleri olarak sınıflandırır. Metin 
üretme sürecinin öncesinde, sırasında ve sonrasında yapılması gereken bazı etkinlik-
ler olduğu için yazarken özenli davranmak daha nitelikli metin üretebilmek için gerek-
lidir (Ülper, 2011). Metin türlerinin üretiminde yazmaya ilişkin inandırıcı, bilgilendirici, 
açıklayıcı ve öyküleyici yazma izlemleri kullanılmıştır (De La Paz ve Graham, 2002; 
Graham, 2006; Lane, Harris, Graham, Weisenbach, Brindle ve Morphy, 2008; Ahıs-
kalı, 2020). Bilimsel metinleri yazmada kullanılan izlemler süreç temelli yazma yakla-
şımı doğrultusunda yazma öncesi, yazma sırası ve yazma sonrası kullanılan izlemler 
biçiminde aşağıda sunulmuştur. 

3.2.1. Yazma Öncesi Kullanılan İzlemler 

Bilimsel yazma sürecinin ilk aşaması olan yazma öncesinde, planlama ve gidilecek 
yolu belirleme, içeriği tasarlama önemlidir. Planlama süreci düşünceyi üretmeyi, dü-
zenlemeyi, eylemleri tasarlamayı gerektirir (Aydın, 2019). Planlama ile metinde bü-
tünlük sağlanır, içerik dizgesel biçimde sunulur, süreç kolaylaşır, zaman etkili kullanı-
lır. İçerik ve yapı uyumu sağlanırken yazma özyeterliliği de artar (Bağcı, 2012). Bu 
aşamada beyin fırtınası, kümeleme, soru-yanıt gibi teknikler kullanılır (Dilidüzgün, 
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4.1. Giriş 

Yazma yoluyla metin üretme, karmaşık ve güç bir iştir. Metin üretmenin güçlüğü, her 
metnin bağlamına göre birden çok birim arasında ilişki kurulmasından kaynaklanır. 
Yazarın oluşturacağı metin için amaç belirlemesi, bu amaç için düşünce üretmesi ve 
bu düşünceleri metnin kendine özgü bağlamına göre düzenleyerek söze dökmesi ge-
rekir (Bayat, 2019). Metnin kendine özgü bağlamı, yapılandırılan metnin özelliklerini 
belirler. Taşıması gereken özellikler yönünden bilimsel metinler nesnellik, karmaşıklık, 
kullanılan resmi dil ve alıntıların kullanımı açısından diğer metin türlerinden ayrılır. 
Bilimsel yazının karmaşıklığı, bilimsel yazımın genellikle belirli bir dilbilgisi ve dille be-
lirtilen zor düşünceleri tartışması ya da açıklamasından kaynaklanır (Sowton, 2012). 

Oluşturulma sürecinde bilimsel metnin okurlarının kimler olacağının bilinmesi 
gerekir. Bu, okuyucuların anlayabileceği ve yeterli düzeyde ayrıntı ve artalan bilgisi 
sağlamayı içeren bir dil kullanılmasını gerektirir. Başka bir deyişle bilimsel yazımda 
kullanılan dil, iş arkadaşlarının kendi aralarında tartışırken kullandıkları dilden ayrıdır 
(Aliotta, 2018). Üretilecek metnin özellikleriyle ilgili bilgili olmak dil ve anlatıma çeki-
cilik katacağı gibi doğruluğu ve biçemi de geliştirir.  Zaman zaman üretilen metnin 
diğer metinlerden ayrılan özelliklerinin neler olduğunu belirlemek zor olabilir. Bu ne-
denle de yazma sürecine başlamadan önce üretilecek metnin ayırt edici özelliklerini 
bilmek ve anımsamak gerekir. Sowton’un (2012) bilimsel ve diğer metinlerin özellik-
lerini karşılaştırdığı Çizim 1 bu ayırt edici özellikleri göstermektedir. 
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Çizim 4.1 
Bilimsel metinlerle diğer metinlerin yapısı ve dili 

 

 

Çizim 4.1’e göre, hem bilimsel metinler hem de diğer metinler aynı metin dü-
zenindedir; yani yorumdan önce konu ve yeniden önce eski gelir. Diğer metinler, ben 
dili ve öge belirtileri kullanımıyla bilimsel metinlerden ayrılır. İki tür metin arasındaki 
diğer önemli bir ayrım ise metnin düzenlenme biçimidir (Sowton, 2012). Bilimsel me-
tinlerde alana özgü sözcükler kullanılır ve yapılan diğer çalışmalara gönderimde bulu-
nulur. 

Birçok bilim insanına etkili bilimsel yazmanın nasıl olması gerektiği soruldu-
ğunda bazıları biçemi önemseyen bilimsel yazarların karmaşık düşünceleri açık ve öz, 
açık ve ilgi çekici veya açık ve inandırıcı bir biçimde anlattıklarını belirtir. Bir kısmı ise 
karmaşık düşünceleri açıkça anlatanlar olduğunu söyler. Başka bir biçimde anlatsalar 
da tüm bu tanımların merkezinde anlaşılması zor soyutlama sanatı vardır. Diğer bir 
deyişle yetkin bilimsel yazar, küçük bir alan üzerine büyük bir resmi çizme ya da kar-
maşık bir tartışmanın sınırlarını yalnızca birkaç vuruşla çizme becerisine sahiptir 
(Sword, 2012). 

Metin oluşturma, iletişimsel amacın okuyucuya aktarıldığı döngüsel bir süreçtir 
(Çetinkaya ve Aslandağ, 2019). Metin oluşturma sürecinde iletişimsel amaç ve isteğin 
etkili bir biçimde sağlanması karmaşık düşüncelerin açık bir dille anlatılmasına ve 
yazma sürecinin aşamalarında dil ve düşüncelerin denetlenmesine bağlıdır. Bilimsel 
metinlerde dil ve düşünce birleşiminin doğru bir biçimde oluşturulması etkili bir bi-
limsel anlatım için gereklidir. Green (2009), bilimsel metin yazarlarının metin yazma 
sürecinde ve sonrasında işletebilecekleri, metnin dil ve düşünce görünümünü somut-
laştıran bir öneri sunmuştur.  

 

Kaynakça kullanımı
Anlatım yoğunluğu

Resmi dil
Biçimsel yapı-Giriş, 
ana gövde ve sonuç

Ben kullanımı
Öge belirtileri 

kullanımı
Konuşma dilinin 

kullanımı

Bilimsel Metinler Diğer Metinler 

Söz dizimi 
kuralları 

Metin düzeni 
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Çizim 4.2 
Dil ve düşünce birleşimleri 

 

4 

Yalın dil 

Karmaşık düşünce 

 

3 

Karmaşık dil 

Karmaşık düşünce 

 

1 

Yalın dil 

Yalın düşünce 

2 

Karmaşık dil 

Yalın düşünce 

 

Green’in (2009) sunduğu öneride bilimsel metin yazarlarının hangi bölümde 
olduklarına karar vermeleri yazma sürecinde daha iyi bir metin oluşturmalarını ve ken-
dilerini değerlendirmelerini sağlar. Bilimsel metin yazarları yazma sürecinde yalın dü-
şünceleri yalın bir dille, yalın düşünceleri karmaşık bir dille, karmaşık düşünceleri kar-
maşık bir dille aktarma eğiliminde olsalar da karmaşık düşünceleri yalın bir dille yazıya 
aktarmalıdır. Öte yandan karmaşık düşüncelerin yalın bir dille aktarılması, bilimsel 
metin yazarlarının çalışma alanlarındaki yetkinliklerini de gösterir. 

Yalın bir dil ve anlatım için bilimsel metin yazmanın her aşamasında sözcükler 
bağlamına uygun seçilmeli, tümce ve bölümce özenle oluşturulmalıdır. Bu bakımdan 
her bölümce, her tümce ayrıca her sözcük üzerine düşünülmeli ve bunlar belirli ku-
ralların süzgecinden geçirilmelidir (Özdemir ve Binyazar, 2016). Bu bölümde sırayla 
Türkçe bilimsel metinlerde bölümce özelliklerine, Türkçe bilimsel metinlerde tümce 
özelliklerine, Türkçe bilimsel metinlerin anlatım özelliklerine ve Türkçe bilimsel metin-
lerin dil ve anlatım özelliklerine yer verilmiştir. 

4.2. Türkçe Bilimsel Metinlerde Bölümce Özellikleri 

Metin oluşturma sürecinde düşüncelerin düzenlenme aşamasından sonra yazıya ak-
tarılma aşamasında bölümcelerin ussal bir düzenle oluşturulması gerekir. Bilimsel 
metinlerde bölümcelerin kendi içinde ve metinle tutarlı biçimde düzenlenişi metnin 
iletisinin kolay anlaşılmasını sağlar. Bu nedenle bilimsel metinlerin yazma sürecinin 

Dil 

Düşünce 
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5.1. Giriş 

İngilizce konuşan birçok birey, bilimsel yazı dilinin ayrımlı olduğu görüşünde birleşir. 
Bilimsel yazı, yalnızca gündelik dilden ayrımlı olmakla kalmayıp aynı zamanda İngiliz-
cedeki diğer değişkelerden de farklıdır. Bilimsel yazı dilinde bilerek karmaşık basma-
kalıp bir anlatım türü benimsenir. Bilimsel metinde düşünceleri gösterişli söyleyişlerle 
ileterek okuyucuları etkilemek amaçlanır. Bu yüzden gereğinden zor bir kavrama sü-
reci gerektiren uslamlaması ile bilimsel yazı dili, daha çok olumsuz bir bakışla değer-
lendirilir.     

Bilimsel dilin, doğası gereği, onu öteki metin türlerinden bütün yönleriyle ayı-
ran bir dizi örtük özelliği vardır. Çünkü bilimsel uslam ve söyleme özgü bir dizi özellik, 
bilimsel metinleri hem yazı hem de yapı açısından diğer türlerden ayırır. Bilimsel dilin, 
bir tür simgesel belirticilerden oluşan kavramsal bir harita olduğu uslamlanabilir. De-
neyimli bir okuyucu, bu belirticileri kullanarak bilimsel metnin içinde ilerleyip önün-
deki yolu izleyebilir. Aynı zamanda bu simgesel dil, bilim alanına bağlı olarak değişen 
terimcelerle örülmüş bu metin türünü sıradan insanların üretmelerini ve kolayca kav-
ramalarını da engeller. Bilimsel yazma, bu anlamda, özel dilce topluluğuna katılım 
için bir turnike işlevi üstlenir. Ama deneyimsiz yazarlar için bu özel dili edinmek ve bu 
dilce topluluğunun bir parçası olmak başlı başına bir sorun yaratırken (Petric, 2005; 
Abasi, 2012) bir de bu bilim dilinin yabancı bir dilde yazılmak zorunda olması dene-
yimsiz yazarların işini daha çok güçleştirir. İngilizce, dünyada uluslararası ortak bilim 
dili olarak kullanılır (Swales, 2004; Mauranen ve Ranta, 2009; Jenkins, 2011; Hyland 
ve Pejman, 2019) ve bugün bu bilim dilinin özelliklerini edinmek bu dilde bilimsel 
yayın yapabilmek ve bu yayınları geniş ölçüde duyurabilmek için en önemli koşuldur.  
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Bilimsel söylem geleneklerini ve belirli bilim alanlarının değişke özelliklerini bil-
mek özel dilce topluluğuna katılmak için ön koşuldur. Yabancı dil konuşuru yazarlar1, 
İngilizce dilsel yetkinlikleri ileri düzeyde olsa bile İngilizce bilimsel metin yazmanın ge-
leneklerine uygun bir söyleyiş elde etmekte sorun yaşayabilir (Hyland, 2008a). Bu da 
bilimsel alanda akıcılıklarını ve iletilerini aşındırıp parçası olmak istedikleri bilim dalına 
özel dilce topluluğuna girmelerini zorlaştırır (Adel ve  Erman, 2012; Hyland ve Pejman, 
2019). Bu bağlamda, bu metinde, yabancı dil konuşuru yazarların İngilizce yazmala-
rına yol gösterebileceği varsayılarak, İngilizce bilimsel metinlerin dilsel ve söylemsel 
özellikleri üzerinde durulmuştur.   

5.2. İngilizce Bilimsel Metnin ve Söyleyiş Özelliklerinin Tanımlanması 

Widdowson (1979) bilimsel söylemi evrensel bir iletişim türü, yani bütün dillerde me-
tinleştirme sürecinde ortak bir uslamlamanın onaylandığı evrensel bir söyleyiş biçimi 
olarak tanımlar. Widdowson (1979), bu benzeşikliği Çizim 1’deki gibi betimler. Bu 
çizime göre, bilimsel metin, içerdiği pek çok ayrımlı iletişim türünün ötesinde benzeşik 
bir söylem ortaya koyar. Her ne kadar her dilin kendine özgü ayrımlı söylem özellikleri 
olsa da ortak bir üst metin olacak biçimde bilimsel metin geleneklerinin kullanılması, 
bilimsel metinleri evrensel duruma getirir. Bilimsel yazmaya ilişkin evrensel bir diğer 
niteleme ise ‘geniş düzenekli’ (elaborated) ve ‘kesin’ (explicit) bir dil kullanımıdır. Ya-
pısal olarak bu geniş düzenekli dilin, iletilmek istenen bilgiyi kesin biçimde okuyucuya 
aktardığı da savlanır. Hyland (2002) de, bilimsel metinlerin özelliklerine ilişkin yaptığı 
dizelgede; bilimsel yazmanın yapısal olarak geniş düzenekli, karmaşık, soyut ve resmi 
olduğunu savlar ve usa uygun bağlantıların olduğu kesin bir düzende daha yaygın 
olarak yan tümcelerle yazıldığını belirtir. Anlatım olarak da kesin bir biçimde bilginin 
iletilmesi gerektiğini vurgular.   

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                             
1 Bu metinde, ‘yabancı dil konuşuru’ İngilizceyi yabancı dil olarak öğrenen yazarlar için kullanılmıştır. ‘Ana-
dili konuşuru’ ise, alanyazında bu kavramın sorunlu olduğu bilinmesine karşın tamamen söylem kolaylığı 
olarak resmi anadili İngilizce olan ülkelerden deneyimli yazarları tanımlamak için kullanılmıştır.  
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Çizim 5.1 
Bilimsel metinlerin yapısı (Widdowson, 1979, s.59) 

 
 
 
 
 
 
 
 
--------------------------------------------------------------------------              ------------------------------- 

 

Hoffmann (1984) ise bilimsel metinlerde bulunması gereken 11 özelliği şöyle 
sıralar:  

1. Kesinlik, yalınlık ve açıklık, 

2. Nesnellik, 

3. Kısalık, 

4. Genellenebilirlik, 

5. Yoğun bilgilendirme, 

6. Özlülük,  

7. Duygusal yansızlık, 

8. Uslamlanabilirlik, 

9. Bireyselleştirilmiş dilden uzaklık, 

10. Tutarlılık, 

11. Terimce, simge ve çizimlerin kullanılması.  

Bilimsel Söylem  
(Scientific Discourse) 

vb. 
(Etc.)  

Japonca Bilimsel 
Metinler  

(Japanese  
Scientific Text) 

İngilizce Bilimsel 
Metinler  

(English  
Scientific Text) 

Fransızca  
Bilimsel Metinler 

(French  
Scientific Text) 

METİNLEŞTİRME 
(TEXTUALIZATION) 
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Hoffmann’ın (1984) bu dizelgesinde bir dizi tutarsızlıklar (yalınlık ve açıklık) ve 
yinelemeler (açıklık ve özlülük) olsa da Hoffmann, bilimsel metinlerin genel 
kavranışına ilişkin temel sayılabilecek bir düşün yapılandırır. Bilimsel metinlerdeki 
evrensel temel ögelerin yanı sıra Gotti (2011), bilimsel dili niteleyen birkaç sözcüksel 
ve dilbilgisel özelliği son derece yoğun sözdizimsel yapılar, kısa ve özlüğe ulaşmak için 
tanımlıkların ya da ilgeçlerin kullanılmaması, ilgi yan tümceciği ve bağımlı tümceci-
klerden kaçınma, açıklık amacına ulaşma ve kişiselleştirmelerden kaçınmak için 
karmaşık ön nitelemeler ve adlandırmalar kullanma olarak tanımlar. Gotti (2011), bu 
tanımlamayı yaparken doğa bilimlerindeki bilimsel metinlerin dilsel özelliklerinden 
sözeder. Bilimsel metin türünün çok sayıda alt türü vardır. Bu alt türler, özet, bildiri, 
özgün makale–tarama makalesi, kitap eleştirisi makalesi, bir alandaki gelişmelerin 
bugünkü durumuna ilişkin makaleler (state-of-the-art-articles), alan taraması makale-
leri (review articles), yorum makaleleri (comment articles), kitap değerlendirmesi ma-
kaleleri (book review articles)–doktora ve yüksek lisans tezleri, bilimsel kitap, bilimsel 
kitap bölümleri, iş raporları, akran hakem incelemeleri (peer review reports) vb. olarak 
özetlenebilir (Swales, 2004). Bu yazıda yalnızca özgün çalışma makalelerinin dilsel 
özellikleri üzerinde durulacaktır.   

İnsani bilimler alanındaki metinler yapısal anlamda çok boyutluluk içerir. Bu 
yönüyle, Gotti’nin (2011) tanımladığı doğabilimleri metinlerinden ayrımlıdır. İnsani bi-
limler alanındaki metinlerde, ana tümce ve bağlı tümcelerden oluşan uzun t-birimleri, 
uzun gömülü ve karmaşık yan tümceciklerle betimlenir (O’Donnell, 1974; Brown ve 
Yule, 1983; Hughes, 1996). Bu bağlamda, insani ve doğabilimleri bilimsel metinleri-
nin ayrışan söylem özelliklerini Biber ve Gray (2016) şöyle özetler:   

 Her iki alanın dilbilgisi karmaşıklığı nitelikleri birbirinden ayrıdır. 

 İnsani bilimlerin metin yazımında karmaşık yapısal ayrıntılandırma vardır. 

 Yapısal olarak karmaşık ve söylem bakımından geniş düzenekli olarak 
nitelendirilen insani bilimlerin metin yazma özellikleri son birkaç yılda çok az 
değişmiştir. 

 Doğabilimlerinin yazımındaki çok boyutluluk, insani bilimlerin metinlerinden 
ayrımlı olarak yapısal ayrıntılandırma ile değil, yapısal sıkıştırma ya da 
kısaltma ile ilişkilidir.  

 Doğabilimlerindeki yazma, bu yapısal sıkıştırma özelliklerinin kullanımı ile 
birçok tarihsel değişime uğramıştır. 

Biber ve Gray (2016), bilimsel metinlerin uğradığı tarihsel değişikliği derlem 
temelli inceledikleri kitaplarında yüzyıllar içinde bilimsel metinlerin roman, öykü gibi 
diğer kurgusal yazın türlerinden ya da konuşmadan ne tür özelliklerle ayrıldığını ortaya 
koyar. Derlem verilerine göre, eski tarihlerde İngilizce metinler ve konuşma söylemi 
tür ayrımsanmaksızın, ortak, karmaşık ve uzun tümcelerden oluşan gösterişli bir 
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BİLİMSEL METİNLERDE GÖZDEN GEÇİRME, GERİBİLDİRİM  
VE DÜZELTME 

Özlem YOLCUSOY - Pamukkale Üniversitesi 

 

6.1. Giriş 

Yanlışlar öğrenme sürecinin doğal bir parçasıdır. Öğretmene öğrencileri gözlemleme, 
öğrencilerin ilerleme durumlarını ve zorluk yaşadığı yerleri görme ve gerektiğinde bun-
lara uygun olarak kullandığı izlemleri değiştirme olanağı sağlar. Öğretmen ya da ak-
ranların bireyin yaptığı yanlışa yönelik tutumu onun gelişiminde belirleyici bir değiş-
kendir. Öğrenciler yanlışlara verilen yerinde ve doğru geribildirim aracılığıyla yanlışla-
rını anlayıp düzeltebilir. Bu bağlamda, gözden geçirme ve geribildirim öğrenciye öğ-
renme durumunu göstermesi ve ilerlemesi açısından önemli bir süreçtir.  

Öğrencilerin öğrenme sürecinde en çok yanlış yaptığı becerilerden biri döngü-
sel bir süreç olan yazma becerisidir. Çünkü birçok öğrenci düşüncelerini yazıya 
dökme sürecinde türlü zorluklar yaşar. Bilimsel bir metin oluşturma eylemi, birçok 
işlemi yetkin bir biçimde gerçekleştirebilmeyi gerektiren çok boyutlu bir süreçtir. Göz-
den geçirme ve düzeltme ise metni geliştirme sürecinde en temel işlem basamakları-
dır. Bu işlem basamaklarının yetkin bir biçimde yürütülebilmesi için geribildirim 
önemli bir kaynaktır.  

Bu bölümde ilk olarak gözden geçirme modelleri alt başlığına yer verilmiştir. 
Bu alt başlık altında gözden geçirme işlemlerini sınıflandıran modeller tanıtılmıştır. 
Ardından bilimsel metinlerde geribildirim ve düzeltme alt başlığı altında geribildirimin 
ve düzeltmenin nitelikleri ele alınmıştır. Bilimsel metinlerde gözden geçirme ve dü-
zeltme türleri alt başlığı altında ise farklı sınıflandırmalar açıklanmıştır. Son olarak, 
bilimsel metinlerde gözden geçirme sürecinde kaynak kişi ve gözden geçirme araçla-
rına ve gözden geçirme ve düzeltme becerilerinin öğretimine açıklama getirilmiştir. 

6.2. Gözden Geçirme Modelleri 

Bilimsel metin üretimi birden fazla anlaksal etkinliğin uygulamasını gerektiren çok 
boyutlu bir süreçtir. Yazar, metni oluştururken metnin iletişimsel amacının ve doğası-
nın sınırlarını açıkça belirlemeli, ne yazacağını önceden görebilmek için okurların özel-
lik ve beklentilerini betimlemeli, metnin içeriğini oluşturan ilgili düşünceleri üretmeli, 
kimi zaman bağdaşıklığı sağlamak için iletiyi daha açık biçime getirmeli, yeniden dü-
zenlemeli ve değiştirmelidir. Düşünceleri yazıya dökme sürecinde uygun sözcükleri 
seçmeli, sözdizim, dilbilgisi ve yazım kurallarını uygulamalı, doğru noktalama ve bağ-
lantı imlerini kullanmalıdır. Yetkin bir metin bir dizi taslak yazma, düzeltme ve ekle-
meler sonucu ortaya çıkar (Alamargot ve Chanquary, 2001).  
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Düşüncelerin söze döküldüğü ilk metin taslak metindir. Taslak, yazarın plan 
doğrultusunda ürün geliştirmeye başladığı gözden geçirme sürecinin ilk aşamasıdır. 
Taslak metin, yazarın iletişimsel amaç ve niyeti çerçevesinde gözden geçirerek ele 
alması, düzeltmesi ve geliştirmesi gereken metin olarak tanımlanabilir (Çetinkaya ve 
Aslandağ, 2019). Yani, taslak metin henüz tamamlanmamış, geliştirilmesi, düzeltil-
mesi gereken metindir (Ülper ve Çetinkaya, 2016). Yazılan metinler, amaçlanan nite-
liğe çoğu zaman ilk denemede erişemez. Bu nedenle, oluşturulan taslak metnin göz-
den geçirilmesine gereksinim vardır. Bu süreçte yazar, metni gözden geçirirken metin 
üretme sürecinde uyguladıklarından farklı bilişsel süreçleri işe koşar (Bayat, 2019).  

Flower ve Hayes 1970’lerde yazmanın bilişsel boyutuyla ilgilenmeye başlar ve 
Süreç Temelli Yazma Modelini geliştirir. Bu modele göre yazma süreci boyunca yazar 
tasarlama, yazma ve gözden geçirme arasında dönüşler yapar ve bunu birçok kez 
yineler (Bayat, 2019). Modelde gözden geçirme yazma sürecinin son alt birimidir. 
Gözden geçirme, düzenli bir biçimde metni değerlendirme ya da düzeltme amacıyla 
yazarın o ana dek ürettiği metni yeniden okuma süreci olarak tanımlanabilir ve yazma 
sürecinin herhangi bir aşamasında amaçlanan metin ile yazılan metin arasındaki çe-
lişkileri belirlemeyi, metinde neyin değiştirilmesi gerektiğine karar vermeyi ve bu de-
ğişikleri yapmayı içerir (Butterfield, Hacker ve Albertson, 1996; Ülper ve Uzun, 2009). 
Bir karar verme süreci olan gözden geçirme ve verilen geribildirimlere göre düzeltme 
yapma yazma sürecinin önemli bileşenlerindendir. Flower, Hayes, Carey, Schriver ve 
Straman (1986) süreç temelli yazma modeline dayanarak Bilişsel Süreç Modeli’ni ge-
liştirir. Anılan yazarlar üretici, karmaşık ve kestirilemeyen bir süreç olan gözden geçir-
menin yeniden görmeye, yeniden yapılandırmaya ve tüm söylemi yeniden kavramsal-
laştırmaya neden olabileceğini öne sürer. Bu süreçte yazarın ilgi odağı tasarlama 
(planning) ya da dönüştürme (translating) yani üretim değil gözden geçirme ve de-
ğerlendirmedir.  
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Çizim 6.1 
Gözden geçirme ve düzeltmede bilişsel süreç (Flower ve diğ., 1986) 
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Süreç metnin amaçları, ölçüleri ve sınırlılıkları doğrultusunda görev tanımıyla 
başlar. Bu aşamada yazar kendine bir gözden geçirme görevi oluşturur. Bu görev tüm 
metin düzeyinde çalışmak ya da yalnızca yazım yanlışlarını denetlemek olabilir. Daha 
sonra anlamak için okumayı gerektiren değerlendirme aşaması başlar. Yazar bu aşa-
mada sorunu tanımlar ve değerlendirir. Sorunu tanımladıktan sonra izlem seçimi sü-
reci başlar ve bir eyleme karar verilir. Bu aşamada karar verilecek eylemler sorunu yok 
sayma, daha fazla bilgi edinmek için araştırmaya devam etme, eylemi erteleme (daha 
sonra okumak üzere yeni bir amaç belirleme), yeniden yazma ya da gözden geçirme 
olabilir. En temel izlem seçimi yeniden yazma (yeni metin yazma) ve düzeltme arasın-
dadır. Düzeltme sorun tanımlama ile başlar ve bunun için herhangi bir gözden ge-
çirme süreci işe koşulabilir. Değerlendirme, tanımlama ve izlem seçimi süreçleri 
okuru metnin amaçlarını yeniden düşünmeye ve gözden geçirme görevinde değişik-
likler yapmaya yöneltir. Böyle bir karar ya metni yeniden yazmaya ya da gözden ge-
çirme izlemlerine dönerek gözden geçirmeye yönlendirir (Flower ve diğ., 1986). Bu 
çizimin en alt kutusunda yer alan önemli bağlantılardan biri, gözden geçireni gözden 
geçirme sürecinden tasarlama ya da metin üretimine götürecek olan bağlantıdır. Göz-
den geçirme gibi karmaşık ve etkileşimli bir süreçte, kişinin model çizimde yer alan 
eylem ve bağıntıları yakalaması olası olmayabilir. Yine de modeller bu devingen sü-
reçteki gözlemlerimizi daha açık ve ölçülebilir varsayımlara dönüştürmenin etkili bir 
yoludur (Çetinkaya, 2019a).  

Butterfield, Hacker ve Albertson (1996) Flower ve arkadaşlarının modelinin 
güncellenmiş bilişsel ve üst-bilişsel biçimini yani İşlemsel Gözden Geçirme Modelini 
üretmiştir. Bu modelde Flower ve arkadaşlarının örtük bir biçimde üzerinde durduğu 
uzun süreli bellek ve işleyen bellek vurgulanır. Uzun süreli bellekte biliş ve üstbiliş ay-
rımı açıkça yapılır. 
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BİLİMSEL METİN YAZMA SÜRECİNDE ETİK KURALLAR 

İzzeddin AYDIN - Pamukkale Üniversitesi 

 

7.1. Giriş 

Etik sözcüğü gelenek ya da davranış anlamına gelen Yunanca ethos sözcüğünden 
gelir. Bu terim başlangıçta düşünbilim sorularının tartışılması için kullanılmıştır. Daha 
sonra insan davranışlarının incelenmesiyle birlikte diğer bilim dallarında da kullanıl-
maya başlanmıştır (Iaccarino, 2001). Çeşitli bilim alanlarında sergilenen eylemlerin 
de etiğe dayandırılan bir boyutu vardır. Bilimsel bilginin saptırılması bilim etiğine ay-
kırıdır. Bu durum bilimsel ortamda güvensizliğin dogmasına neden olur (Resnik, 
2004). Bilim insanı, bilimsel güven ortamını artırmak ve çalıştığı alanı geliştirmek 
adına bilimsel etik kurallarını göz önünde bulundurarak araştırmalarını sürdürmelidir.  

Etiğin bilim alanında kullanımı bilim etiği olarak adlandırılır. Irzık ve Erzan’a 
(2008) göre bilim etiği, bilimsel erdemin anlamını ve temellerini araştıran, bilimsel bir 
çalışmanın hazırlama sürecinden yayımlama sürecine kadar uyulması gereken etik 
kuralları belirler. Bilimsel bir çalışmada doğruluk, savları gerekçelendirme ve kanıtlara 
saygılı olma gibi kurallar bilim etiğinin başat ilkelerini oluşturur (COMEST, 2015). 

Bilim insanları, bilgi edinmek ve edinilen bilgilerden yeni bilgiler ortaya koymak 
için araştırma yapar. Bu araştırmalardan elde edilen veriler ilgili alan için genellikle 
yazılı olarak paylaşıldığında araştırma bilimsel bir nitelik kazanır. Bilimsel metin yazma 
süreci, uzun soluklu bir çaba gerektiren karmaşık bir süreçtir. Bilim insanı, bu süreci 
başarılı bir biçimde bitirmek ve ilgili olduğu alanda istediği etkiyi yaratmak için nitelikli 
bir metin üretmelidir. Bunun için bilim insanı öncelikle bir amaç belirlemeli, bu amaç 
doğrultusunda düşünce üretmeli ve bu düşünceleri okuru göz önünde bulunduracak 
bir biçimde yazıya dökmelidir (Bayat, 2019).  

Bilimsel bilgi, nesnel ve doğru bilgi özelliklerini taşımalıdır. Bunun yanında hem 
bilimsel araştırma sürecinde hem de araştırmadan elde edilen bulguları paylaşma sü-
recinde bilim insanın uyması gereken etik ilkeler vardır. Bu ilkelere aykırı durumlara 
aşırma, çarpıtma, uydurma, dilimleme ve yinelemeli yayım gibi etik dışı eylemler ör-
nek verilebilir. Etik dışı davranışta bulunma kimi zaman bilinçli kimi zaman da bilinç 
dışı gerçekleştirilebilir. Bilim insanı etik dışı davranışın bilincinde olmasına karşın çe-
şitli nedenlerle bu eylemi gerçekleştirebilmektedir. Öte yandan kimi durumlarda da 
bu konuda yeterli bilgisi olmayan genç bilim insanları bilincinde olmadan bilimsel 
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çalışma sürecinde etik dışı davranışlar sergileyebilmektedir. Bu durumun önüne geç-
mek için genç bilim insanları bilimsel etik konusunda bilgilendirilmeli ve bu konudaki 
bilinci oluşturulmalıdır.  

Bu bölümde bilimsel metinlerde etiğin ne olduğu, bilimsel metinlerde etik dışı 
eylemlerin neler olduğu, bilimsel metinlerde etik dışı eylemlerin nedenleri ve etik dışı 
eylemlerin önlenmesi için neler yapılması gerektiği gibi konuların üzerinde durulmuş-
tur.  

7.2. Bilimsel Metinde Etik 

Araştırmacının, bilimsel yöntemleri kullanarak karşılaştığı bir soruna çözüm arama 
süreci bilimsel araştırma olarak tanımlanır. Bu süreç sorunu görme, sorunu tanım-
lama, sorunun çözümüne yönelik öneriler geliştirme, verileri toplama, verileri çözüm-
leme ve sonuçlara göre çözüm önerilerine ilişkin karar verme ve sonuçları yorumlama 
ile tamamlanır (Büyüköztürk, Kılıç Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel, 2016). Ta-
mamlanan araştırmanın, alanda çalışan bilim insanlarınca değerlendirilmesi ve yeni 
çalışmalara ışık tutması için yayımlanması gerekir. Çalışmayı yayımlama süreci, çalış-
mayı yazılı metin olarak hakemli bir dergiye göndererek başlar. Hakemli dergilerden 
birine gönderilen makale, editör ve belirlenen hakemler tarafından özgünlük, yöntem, 
etik vb. yönlerden incelenir. İnceleme sonunda hakem görüşleri doğrultusunda editör 
ya makalenin geri gönderilmesine ya düzenlenmesine ya da doğrudan basılmasına 
karar verir (Erzan, 2008). 

Yazarın, bilimsel metin yazma sürecinde göz önünde bulundurması gereken 
belli başlı kurallar vardır. Bu kuralların en önemlisi de etik kurallara uyma sorumlulu-
ğudur. Bilimsel bir metnin nitelikli olması ve bilim çevresince bilinmesi için doğru ve 
eksiksiz bir biçimde yazılması gerekir. Etik kurallar göz ardı edilerek yapılan bilimsel 
çalışma hem çalışmayı hem de çalışmanın yapıldığı ilgili alanı olumsuz yönde etkiler. 
Araştırmacının, başkasının çalışmasını bütünüyle kopyalama, bir başkası için araş-
tırma, üretme ya da metni bir başkasına yazdırma, bilgiyi çarpıtarak verme, yararlan-
dığı çalışmayı ve çalışmayı yapan kişiyi kaynak göstermeme gibi etik olmayan eylem-
lerden kaçınması gerekir (Uluç, 2012).   

Yazar, bilimsel bir metni hazırlarken süreci başından sonuna kadar ayrıntılı bir 
biçimde izlemelidir. Yazısının nitelik açısından uygun bulunması için yazısına özen 
göstermelidir. Lakhoita ve Chandrasekaran (2019), yazarın, bilimsel bir metin hazır-
lama sürecinde göz önünde bulundurması gereken başat sorumlulukları şöyle sıralar:  

● Yazar, değerlendirilmek üzere gönderdiği çalışmanın özgün olduğuna iliş-
kin bir açıklama sunmalıdır.  

● Yazar, çalışmayı ve çalışmanın sonuçlarını kaydetmek için günlük kayıt def-
teri tutmak zorundadır. Dağınıklıktan ve önemsizlikten kaynaklanan yanlış-
lardan kaçınmalıdır. Çalışmayı doğrulayan herhangi bir resim ya da veri çık-
tısı çalışma yayımlandıktan sonra belli bir süre saklanmalıdır. Bunlar daha 
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sonra ortaya çıkacak olan soruları ya da kaygıları gerekli bir biçimde yanıt-
lamaya yardımcı olur. 

● Yazar, veri ya da düşünce aşırma konusunu bilmeli ve aşırma sonuçlarının 
farkında olmalıdır. Yazar, özellikle çevrimiçi ortamda bulunan bir bilgiyi alıp 
o bilgiyi özgürce kopyalayıp bilimsel metinde kullanmanın etik olmadığını 
bilmelidir. 

● Yazar, tüm bilimsel çalışmalarında deneysel tasarımlarını, veri çözümleme-
lerini, yorumlarını, sonuçlarını ve yöntemlerini hazırlarken önyargıda bulun-
mamalı, doğruluğu, nesnelliği ve bütünlüğü izlemelidir. Verileri uydurma, 
değiştirme ya da yanlış gösterme etik değildir ve bunlara başvurulmamalı-
dır.  

● Yazar, çalışmayı etkileyecek herhangi bir çıkar çatışmasını açıklamalıdır.  

● Yazar, özellikle metni yayımladıktan sonra verileri, sonuçları, düşünceleri, 
araçları ve kaynakları açık bir biçimde paylaşmaya istekli olmalıdır.  

● Yazar, kimi zaman kendisi ya da başkası tarafından yayımlanmış verileri ye-
niden kullanma gereksinimi duyabilir. Bu tür verileri kullanırken telif hakkı 
koşullarına bağlı olarak yayıncının ya da metin yazarının resmi onayının alın-
ması gerekebilir. Telif hakkı kapsamında tutulmayan durumlarda ise resmi 
izin gerekmeyebilir. Yine de yazar, her türlü metin, veri ve biçimin yeniden 
kullanılması durumunda özgün kaynağa gönderimde bulunmalıdır.  

● Yazar ve dergi arasındaki bütün iletişim gizli tutulmalıdır. Yazar, hakem de-
ğerlendirmesi ve yayın süreci boyunca yapılan bütün görüşmeleri özel ola-
rak yapmalıdır.  

● Bir araştırma yayınının asıl amacı, bir bireyin mesleği ilerletmek yerine yeni 
bilgileri başkalarıyla paylaşarak bilimi ilerletmektir. Bu yüzden yayımlanan 
her şeyin yazarın/yazarların yayın sorumluluğunda olduğunun bilincinde 
olunmalıdır.  

● Yayıma sunulan ve onaylanan bir çalışma genellikle resmi olarak yayımla-
nana kadar kamuoyuna duyurulmamalıdır. Yazar, çalışmayı gönderdiği der-
ginin belirlediği kurallara göre davranmalıdır. 

Bu süreçte, editörün ve hakemin de uymakla sorumlu olduğu bazı ilkeler var-
dır. Editörler, değerlendirmek üzere gönderilen metinleri incelerken şu sorumlulukları 
göz önünde bulundurmalıdır (ACS, 2015): 

● Editör, basılmak üzere gönderilen bütün metinleri yansız olarak değerlen-
dirmelidir. Yazarların anasoyuna, ulusuna, cinsiyetine, dinine, konumuna 
ya da kurumsal bağlılığına bakmaksızın her birini niteliklerine göre değer-
lendirmelidir.   

● Editör, yayımlanmak üzere gönderilen metinleri belirlenen sürede değerlen-
dirmelidir. 



 

185 

Kaynakça 

ACS. (2015). Ethical guidelines to publication of chemical research. American Chemical Soci-
ety. https://pubs.acs.org/userimages/ContentEditor/1218054468605/ethics.pdf adre-
sinden edinilmiştir. 

Bayat, N. (2019). Yazma modelleri. N. Bayat (Ed.), Yazma ve eğitimi içinde (s. 9-46). Ankara: 
Anı Yayıncılık. 

Büyüköztürk, Ş., Kılıç Çakmak, E., Akgün, Ö. E., Karadeniz, Ş. ve Demirel F. (2016). Bilimsel 
araştırma yöntemleri. Ankara: Pegem Akademi.  

COMEST. (2015). Ethical perspective on science, technology and society: A contiribution to 
the post-2015 agenda. United Nations Educational, Science and Cultural Organization. 
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000234527 adresinden edinilmiştir. 

Erzan, A. (2008) Yayın ahlakı. A. Erzan (Ed.), Bilim etiği elkitabı içinde (s. 35-36). Ankara: Tür-
kiye Bilimler Akademisi.  

Gündüz, T. (2020). Akademik yazımda bir araştırmadan birden fazla yayın üretmek: etik bir 
problem (mi?). Uludağ Üniversitesi İlahiyat Fakültesi Dergisi, 29(1), 45-80.  

Hames, I. (2013). COPE Ethical guidelines for peer reviewers. Committee on Publication Et-
hics, (1).  

Iaccarino, M. (2001). Science and ethic. EMBO Reports, 2(9), 747-50.  

Irzık, G. ve Erzan, A. (2008). Giriş. A. Erzan (Ed.), Bilim etiği elkitabı içinde (s.3-4). Ankara: 
Türkiye Bilimler Akademisi. 

İnci, O. (2009). Bilimsel yayın etiği ilkeleri, yanıltmalar yanıltmaları önlemeye yönelik öneriler. 
Sağlık Bilimlerinde Süreli Yayıncılık, 69-89. 

Kansu, E. ve Ruacan, Ş. (2002). Bilimsel yanıltmanın günümüzdeki durumu: Türleri, nedenleri, 
önlenmesi ve cezalandırılması. Türk Kardiyoloji Derneği Araştırmaları, 30, 763-767. 

Keskin, U. (2017). Bilimsel etik ihlallerinin kökenine ilişkin bir değerlendirme. Uşak Üniversitesi 
Sosyal Bilimler Dergisi, 10(4), 653-74. 

Khadilkar, S. S. (2018). Scientific misconduct: A global concern. The Journal of Obstetrics 
and Gynecology of India, 68(5), 331–35.  

Lakhotia, S. C. & Chandrasekaran, S. (2019). Ethics of publication. K. Muralidhar, A. Ghosh 
& A. K. Singhvi (Eds), in Ethics in scince education, research and governance (pp. 65-
84). New Delhi: Indian National Science Academy. 

Önaçan, M. B. K. (2018). Yükseköğretim kurumlarında intihal tespiti programlarında intihal 
tespit programlarının gerekliliğini ortaya koymaya yönelik bir yol haritası. B. Demir, S. 
Erat ve M. Yakar (Eds.), Uluslararası Erdemli Sempozyumu içinde (s. 577-585).  

Örnek Büken, N. (2006) Türkiye örneğinde akademik dünya ve akademik etik. Hacettepe Tıp 
Dergisi, 37, 164-167. 



 

186 

Padem, H., Göksu, A. ve Konaklı, Z. (2012). Araştırma yöntemleri. Saraybosna: IBU Publica-
tion. 

Perk, V. D. (2015). A guide for scientific writing. Holland: Utrecht University. 

Resnik, D. B. (2004). Bilim etiği. İstanbul: Ayrıntı Yayınları. 

Rocha Erkaya, O. (2009).  Plagiarism by Turkish students: Causes and solutions. Asian EFL 
Journal, 11(2), 86-101. 

Roig, M. (2015). Avoiding plagiarism, self-plagiarism, and other questionable writing practices: 
A guide to ethical writing. https://ori.hhs.gov/sites/default/files/plagiarism.pdf adresin-
den edinilmiştir.  

Ruacan, Ş. (2005). Bilimsel araştırma ve yayınlarda etik ilkeler. Gazi Tıp Dergisi, 16(4), 147-49. 

Schiller, M. R. (2005). E-cheating: Electronic plagiarism. Journal of the American Dietetic Ass., 
105(7), 1058-62. 

Smolcic, V. S. (2013). Salami puplication: Defination and examples. Biochemia Medica, 23(3), 
137-41.  

Tripathi, R. & Kumar, S. (2009). Plagiarism: A plague. 7. International CALIBER, 514-519.  

TÜBİTAK. (2015). TÜBİTAK Araştırma ve Yayın Etiği Kurulu Yönetmeliği. Ankara: Türkiye Bi-
limsel ve Teknolojik Araştırma Kurumu. 

Türkiye Bilimler Akademisi [TÜBA]. (2002). Bilimsel araştırmada etik ve sorunlar. Ankara: Tür-
kiye Bilimler Akademisi Yayınları. 

Uluç, Ö. (2012). Bilimsel araştırmalarda etik. Toplum Bilimler Dergisi, 6(12), 129-42. 

Uzbay, T. (2006). Bilimsel araştırma etiği. Sağlık Bilimlerinde Süreli Yayıncılık, 4. Ulusal Sem-
pozyumu içinde, (s. 19-26). Ankara: TÜBİTAK ULAKBİM. 

Wager, L. (2013). What to do if you suspect plagiarism. Committee on Publication Ethics. 
https://publicationethics.org/resources/flowcharts-new/what-do-if-you-suspect-plagia-
rism adresinden edinilmiştir. 

 

 

 

 

 



   

 
Ödülsüz, Cezasız Disiplin 

BAĞLANMA  
TEMELLİ  
DİSİPLİN 

 
 
 

Dr. Öğr. Üyesi Gülhan KÖÇER 
  

  

  

 

  

  

 

 
Ankara 
2024



 
Ödülsüz Cezasız Disiplin 
BAĞLANMA TEMELLİ DİSİPLİN 
 
Dr. Öğr. Üyesi Gülhan KÖÇER 
 
©Tüm Hakları Saklıdır.  
Bu kitabın Türkiye’deki basım, yayın ve satış hakları Anı Yayıncılık Eğitim ve Danışmanlık San. Tic. Ltd. Şti.’ne 
aittir. Anılan kuruluşun izni alınmadan kitabın tümü ya da bölümleri herhangi bir bilgi depolama ve erişim 
sistemiyle, mekanik, elektronik, fotokopi, manyetik veya başka yöntemlerle çoğaltılamaz, basılamaz, aktarı-
lamaz, dağıtılamaz. 
 
Yayıncı Sertifika No : 49260 
Matbaa Sertifika No : 47479 
ISBN  : 978-605-170-983-3 
e-ISBN : 978-605-170-984-0 
ROR  : 01ek5g375 
ISNI  : 0000000485146649 
Kapak Tasarımı : Anı Yayıncılık  
Mizanpaj : Anı Yayıncılık 
Dil Kontrol : Anı Yayıncılık 
Baskı : Vadi Grafik Tasarım Ltd. Şti. 
Adres : İvedik Org. San. Bölgesi 88 Oto 3. Bölge 
     1420. Cad. No: 58/5 Yenimahalle-ANKARA 
Tel : 0 312 395 85 71 
 
KÜTÜPHANE BİLGİ KARTI 
 
Ödülsüz Cezasız Disiplin 
BAĞLANMA TEMELLİ DİSİPLİN 
 
KÖÇER, Gülhan  
Anı Yayıncılık, Ankara/Türkiye 
2024, 1. Baskı, x + 270 Sf., 16x24 cm 
 
ISBN  : 978-605-170-983-3 
e-ISBN : 978-605-170-984-0 
ROR  : 01ek5g375 
ISNI  : 0000000485146649 
 
Eğitim 
Bağlanma, Bağlanma Temelli Disiplin, Disiplin ve Beyin, Duygular, Çocukların Duygusal İhtiyaçları, İletişim  
 
Anı Yayıncılık 
Kavaklıdere Mahallesi, Kızılırmak Caddesi  
No: 10/A Çankaya/ANKARA 06680  
Tel: 0 312 425 81 50 pbx 
e-posta: info@aniyayincilik.com.tr 
http://www.aniyayincilik.com.tr 
 
A harfinin evrimi 

 
 

 



 

İçindekiler  
 

 
BÖLÜM 1  
BAĞLANMA .............................................................................................................................. 1  

Bağlanmayı Etkileyen Unsurlar .................................................................................................. 2 

Çocuklar güvenli bağlandıklarında -bağlanmadıklarında-  ........................................................... 9 

Güvenli bağlanma, çocukların ebeveynlerinin yol göstericiliğine açık olma arzularını  
harekete geçirir .......................................................................................................................12 

Ebeveynler çocuklarıyla aralarındaki duygusal bağı her şeyin üstünde tuƩuklarında  ..................13 

 

BÖLÜM 2  
BAĞLANMA TEMELLİ DİSİPLİN  ................................................................................................15 

Disiplin nedir?  .........................................................................................................................15 

Neden bağlanma temelli disiplin yaklaşımı?  .............................................................................17 

Bağlanma temelli disiplin nedir?  ..............................................................................................17 

 

BÖLÜM 3   
HER ÇOCUK VE HER EBEVEYNLİK FARKLIDIR .............................................................................21 

 
BÖLÜM 4  
YARAMAZLIK MI GELİŞİMSEL ÖZELLİK Mİ?  ..............................................................................23 

0-2 yaş aralığındaki çocukların gelişimsel özellikleri  ..................................................................24 

2-4 yaşa arası çocukların gelişimsel özellikleri  ...........................................................................26 

4-6 yaş çocukların gelişimsel özellikleri .....................................................................................31 

7 yaş ve sonrası  .......................................................................................................................32 

 

BÖLÜM 5  
DİSİPLİN VE BEYİN ...................................................................................................................35  

Beyin gelişimi  ..........................................................................................................................35 

Beynin yapısını ve işleyişini bilmek disipline bakış açımızı etkiler ................................................37 

“Beyin D”si: Beyin değişen bir yapıya sahipƟr ................................................................37 

“Beyin D”si: Beyin değişƟrilebilir .................................................................................. .41 

“Beyin D”si: Beyin derinliklidir .......................................................................................44 

 



 

iv 

BÖLÜM 6  
DUYGULAR  .............................................................................................................................47 

Çocuklar duygularını ifade edemediklerinde .............................................................................48 

Duyguları kabul etmek .............................................................................................................53 

Duyguları tanımlamak  .............................................................................................................54 

Duygular ve Bağlanma  .............................................................................................................56 

AĞLAMALAR  ...........................................................................................................................57 

Kontrollü ağlatma  ........................................................................................................59 

Ağlamak duygusal bir ihƟyaçƨr  ....................................................................................60 

Çocukların ağlamaları engellendiğinde  .........................................................................61 

Çocukların ağlamak için mutlaka haklı gerekçeleri vardır  ...............................................63 

Çocuklar ağlayabilmek için kendilerini güvende hissetmeye ihƟyaç duyarlar ...................65 

Çocuklar kendilerini güvende hissetmedikleri ortamlarda ve kişilerin yanında  
ağlayamazlar  ...............................................................................................................65 

             Ebeveynler çocukların gözyaşlarını neden engellemeye çalışırlar?  ..................................66 

ÖFKE KRİZLERİ  .........................................................................................................................68 

Kriz sırasında çocuğa ilgi göstermek normalden çok ağlamasına neden olur mu? ............69 

ÖŅe krizleri çocukların sakinleşme, yeniden denge kazanma şeklidir  ............................69 

Gelişim dönemlerine göre öŅe krizleri  .........................................................................70 

Çocuklarda krize neden olan durumlar  .........................................................................70 

ÖŅe krizleri nasıl yöneƟlmeli? ......................................................................................73 

DUYGU DÜZENLEME  ...............................................................................................................84 

Duygu düzenleme becerilerinin gelişimi ........................................................................84 

Duygu düzenleme becerilerini etkileyen unsurlar ..........................................................87 

 

BÖLÜM 7  
ÇOCUKLARIN DUYGUSAL İHTİYAÇLARI .....................................................................................93 

KOŞULSUZ SEVGİ ......................................................................................................................93  

Çocuklar ebeveyninin sevgisine en çok ne zaman ihƟyaç duyar? ....................................94   

Çocuklar koşulsuz sevildiklerinde ..................................................................................95 

Ebeveynler neden çocuklarına sevgi göstermezler ya da gösteremezler..........................96 

FİZİKSEL ŞEFKAT .......................................................................................................................96  

Çocukların fiziksel temas ihƟyacı karşılanmadığında ......................................................99 

DUYGUSAL GÜVENLİK ............................................................................................................ 101  

KALİTELİ İLGİ .......................................................................................................................... 102  

Her çocuk ebeveyniyle özel zaman geçirmeye ihƟyaç duyar ......................................... 103  

Bazı çocuklarda hep bir tatminsizlik ve ilgi açlığı olur ................................................... 106 



 

v 

Çocukların ilgi haznesi boşaldığında ............................................................................ 107 

Fazla ilginin çocuğu şımarƴğı düşüncesi tam bir yanılgıdır!.......................................... 109   

OYUN .................................................................................................................................... 109  

 
BÖLÜM 8  
ÇOCUĞUN GELİŞİMİNDE EN BÜYÜK TEHLİKE: TOKSİK STRES .................................................. 115 

Toksik stresin yenidoğanlar üzerindeki etkileri ......................................................................... 117   

İhmal ne kadar erken ve yaygın olursa çocuklar için gelişimsel sorunlar o  
kadar yıkıcı olur.....................................................................................................................  118 

Stres hormonlarının işlevleri ve insan vücudu üzerindeki etkileri ............................................  119 

Stresli bir beyin okulda daha fazla zorlanır .............................................................................. 121  

Disiplin yöntemleri amigdalayı teƟklediğinde .......................................................................... 122 

Güvenli bağlanma strese karşı tampon vazifesi görür .............................................................  123 

  

BÖLÜM 9 
İLETİŞİM ................................................................................................................................ 125 

Dinleme ................................................................................................................................. 125  

Derin dinleme duyguları dinlemeyi gerekƟrir............................................................... 126  

Dinlemek tek başına yeterli değildir ........................................................................................ 128  

ELEŞTİRMEKTEN KAÇINMA ..................................................................................................... 139 

Kendi kendini gerçekleşƟren kehanet: Pygmalion etkisi ..............................................  139 

EleşƟri yerine rehberlik............................................................................................... 140  

Çocuklar sadece kelimeleri değil, tonu da duyarlar ...................................................... 141 

Çocuk eleşƟrilecekse bile sadece o anki davranışa odaklanılmalı .................................. 141 

İLETİŞİMDE EN BÜYÜK TEHLİKE: EBEVEYN ÖFKESİ ................................................................... 144 

Mükemmel sakinlik mümkün mü? .............................................................................. 146 

Ebeveynler öŅelendiklerinde süreci sağlıklı yönetebilmek için neler yapabilirler? ........ 147  

Çocuklarla Sağlıklı Bir İlişki Kurabilmenin Sırrı: Nezaket ve Kararlılık Arasındaki Denge  . 151 

Mesajı vermenin en iyi yolu, normal bir ses tonuyla konuşmakƨr ................................. 152 

EMPATİ  .................................................................................................................................. 153 

Yaşlara göre empaƟ gelişimi........................................................................................ 155 

EmpaƟ becerisini etkileyen unsurlar ........................................................................... 157 

Çocuklara empaƟk davranmak her zaman kolay değildir .............................................  160 

Ebeveynlerin empaƟ kurmaktaki amaçları bir an önce sorunun çözülmesi midir? ........  160 

 

 

 



 

vi 

BÖLÜM 10 
BAĞLANMA TEMELLİ DİSİPLİN YAKLAŞIMINDA ÖNERİLEN YÖNTEM VE TEKNİKLER................. 163  

DUYGUSAL BAĞLANTI KURMA ................................................................................................ 163  

Çocuklarla bağlanƨ kurmayı zorlaşƨran faktörler ......................................................... 164  

DAVRANIŞIN NEDENİNE ODAKLANMA ...................................................................................  165 

Davranışlarının ardındaki duygular anlaşılmadığında/anlaşıldığında ............................. 167 

POZİTİF MOLA .......................................................................................................................  168 

SINIR KOYMA ......................................................................................................................... 172  

Sınır koymak ebeveynlerin en çok zorlandıkları alandır ................................................ 173 

Sınır koyarken dikkat edilmesi gereken unsurlar .........................................................  174 

Sınırlarda tutarlı olabilme ........................................................................................... 184 

Sınırların yokluğu duygusal bağa zarar verir ................................................................. 185  

SINIRLI SEÇENEKLER SUNMA .................................................................................................. 186  

Çocuklara seçenek sunulduğunda ..............................................................................  187 

Çocuklara seçenek sunulmadığında ............................................................................ 188  

Çocuklara seçenek sunulurken dikkat edilmesi gereken önemli noktalar .....................  189 

Bazı çocuklar tercihte bulunmayı reddedebilirler ........................................................  191 

RUTİN BELİRLEME .................................................................................................................. 192  

Çocuklar için ruƟn belirlerken dikkat edilecek noktalar ................................................ 194  

ÇOCUĞUN HAYIR DEMESİNE İZİN VERME ................................................................................ 194  

MÜMKÜN OLDUĞUNCA AZ “HAYIR” KULLANMAK ................................................................... 196  

Egolarından kaynaklanan bir istek mi yoksa asıl benliklerinden gelen bir ihƟyaç mı?  .... 201 

  

BÖLÜM 11 
BAĞLANMA TEMELLİ DİSİPLİN YAKLAŞIMINDA ÖNERİLMEYEN YÖNTEM VE TEKNİKLER ......... 203  

CEZALAR ................................................................................................................................ 203  

Birincil bakım vereni çocuğa fiziksel acı yaşaƴğında .................................................... 210 

YeƟşkinlerin birbirine şiddet uyguladığına şahit olmak da çocuk için aynı  
derecede zararlıdır ..................................................................................................... 211  

MOLA (TİME-OUT) ................................................................................................................. 212   

ÖDÜL, ÖVGÜ VE KUTLAMALAR ............................................................................................... 219 

Kutlamalar sözlü ödüllerdir ......................................................................................... 221  

Çocuklar ödül, övgü ya da kutlamalara ihƟyaç duyar mı? ............................................. 221  

ÇOCUKLARLA GÜÇ MÜCADELESİNE GİRME ............................................................................. 224  

Çocuklarda karşıt iradenin nedenleri ........................................................................... 226 

 

 



 

vii 

BÖLÜM 12  
BAĞLANMA TEMELLİ DİSİPLİN YAKLAŞIMINDA ÖNERİLMEYEN EBEVEYNLİK YAKLAŞIMLARI ... 229  

AŞIRI ANLAYIŞLI EBEVEYNLİK .................................................................................................. 229  

KATI KURALCI EBEVEYNLİK ...................................................................................................... 231  

 

BÖLÜM 13  
BAĞLANMA TEMELLİ DİSİPLİN YAKLAŞIMINDA ÖNERİLEN EBEVEYNLİK  

YAKLAŞIMI............................................................................................................................. 233  

DUYGU KOÇLUĞU .................................................................................................................. 233 

Duygu koçluğu yaklaşımının yararları  ..................................................................................... 236 

 
BÖLÜM 14  
EBEVEYNLER KENDİLERİNE İLGİ GÖSTERMEYİ ÖĞRENMELİDİRLER ......................................... 239  

Oksijen Maskesi Meselesi: Önce Kendinize İlgi Gösterin! ............................................. 239  

Çocuklar ebeveynlerini çaresiz gördüklerinde .............................................................. 240 

Hiç kimse hayal eƫği gibi annelik ya da babalık yapamaz............................................. 241  

Ebeveynlerin de ilgiye ihƟyacı vardır ........................................................................... 241 

                     

BÖLÜM 15  
KENDİNİ YİNELEYEN EBEVEYNLİK ........................................................................................... 243  

Ebeveynlik çocukluk yaralarını iyileşƟrmek için ķrsat olabilir ........................................ 245 

Önemli olan farkındalıkƨr, mükemmel bir çocukluk deneyimi değil .............................. 246 

 

KAYNAKÇA............................................................................................................................. 248 

 



 
 

 

Kızım Zeynep ve eşim Mehmet Köçer'e...



 

Önsöz  
 

Çocuklar doğaları gereği ebeveynleriyle uyumlu hareket etmek, iş birliği yapmak, haƩa 
onları mutlu etmek isterler. Ancak gelişimleri gereği bazı dönemlerde ebeveynleriyle 
uyumlu hareket edemezler. Örneğin 2 yaşlarında çocuklar “hayır” kelimesini sıklıkla kul-
landıkları, istekleri yerine geƟrilmediğinde direƫkleri, sıklıkla öŅe krizi geçirdikleri bir dö-
nemden geçerler. Bu dönem, çocukların “Ben kimim, benim kimliğim, benim benliğim ne-
dir?” gibi soruların cevaplarını bulmaya çalışƨkları bir dönemdir. Bu sorulara cevap bulma 
çabaları da ebeveynleriyle her zaman uyumlu hareket edebilmelerine engel olur.  

Bu dönemi sağlıklı bir şekilde atlatsalar bile zaman zaman çocukların dürtüleri ebe-
veynlerin isteklerinden daha baskındır ve böyle anlarda ebeveynleriyle uyumlu hareket 
edebilmeleri pek mümkün değildir. Kaldı ki çocuğun zaman zaman ebeveynlerine “hayır” 
demesi arzu edilen bir durum olmalıdır. Çünkü ebeveynleriyle kurduğu sağlam ilişkiden 
güç alan bir çocuk, istemediği durumlar karşısında kolaylıkla “hayır” der ve bunu da ebe-
veynlerinden öğrendiği ölçüde nazik bir üslupla yapar.  

Ne var ki bazı çocuklar sürekli olarak ebeveynlerine karşı gelir, onların isteklerine 
kaba ve kabul edilmez bir üslupla karşılık verirler. ElbeƩe bu tarz davranışlar normal de-
ğildir ve bir sorun olduğunun göstergesidir. Bahse konu durumun birden fazla nedeni ola-
bilir ancak en önemli neden; şüphesiz ebeveyn ile çocuğun arasında güçlü bir duygusal 
bağın tesis edilememiş olmasıdır. Ebeveyn ve çocuk arasındaki duygusal bağa zarar veren 
en önemli etken ise yanlış bir disiplin anlayışının benimsenmesidir. Özellikle de eleşƟrme, 
ceza verme veya sevgiyi bir süreliğine geri çekme gibi yöntemlerin sık sık kullanılması ebe-
veyn ve çocuk arasındaki ilişkiye ciddi zararlar verir.  

Bu kitap da bunun için yazılmış, ebeveyn ve çocuk arasındaki duygusal bağı güç-
lendirecek yeni bir disiplin yaklaşımı ortaya konulmuştur. Söz konusu disiplin yaklaşımında 
ödül, ceza vb. kontrol yöntemlerinin çocukların gelişimine, özellikle de ebeveyn ve çocuk 
arasındaki duygusal bağa verdiği zararlar anlaƨlmış, ebeveyn ve çocuk arasındaki duygu-
sal bağı güçlendirecek yöntem ve teknikler ebeveynlerin dikkaƟne sunulmuştur.  

Kitapta disiplin amaçlı uygulanan yöntemlerin çocuğun vücudunda hangi hormon-
ların salgılanmasına neden olduğu ve bu hormonların çocukların davranışlarını nasıl etki-
lediği bilimsel araşƨrmalar ışığında ortaya konulmuştur. Bu kitap aslında ebeveynlere ço-
cuklarına nasıl davranmaları gerekƟğini anlatmaktan ziyade, çocukların yaramazlık olarak 
nitelendirilen davranışlarının nedenlerini açıklamaktadır. “Neden 2 yaşındaki bir çocuk 
oyuncaklarını paylaşmaz?” “3 yaşındaki bir çocuk neden anne babasına vurur?” “Aynı ço-
cuk 5 yaşına geldiği zaman neden oyuncağı arkadaşının elinden almaktan kendisini alıko-
yabilir; oyuncakla oynayabilmek için sıranın kendisine gelmesini bekleyebilir, öŅelendi-
ğinde sağa sola bir şeyler ķrlatmak ya da birilerine vurmak yerine kendisini sakinleşƟrebi-
lir?” “Neden bazı çocukların uyum sağlama ve düşünme becerisi daha azdır; neden fiziksel 
olarak daha yavaş ve depresyona ve umutsuzluğa kapılmaya daha yatkındır?” Bu soruların 
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-ve daha birçok sorunun- cevapları beynin yapısal/işlevsel özellikleri ve hormonların fonk-
siyonları ile ilişkilendirilerek açıklanmış, yine ebeveynlerin dikkaƟne sunulmuştur.  

Kitapta tavsiye edilen yöntemler veya ebeveynlik davranışlarının salt literatüre da-
yanarak yazılmadığının alƨnı çizmek gerekir. Önerilen hemen her yöntemin gerçek hayaƩa 
deneyimlenip hem kısa hem de uzun vadede olumlu etkilerinin gözlemlendiği, ayrıca ger-
çek hayaƩa deneyimlenen ya da şahit olunan olay ve diyaloglara da yer verildiği bilinme-
lidir.  

Son olarak; bu kitabı yalnızca bir bilim insanı/akademisyen olarak değil, kızı henüz 
1 yaşındayken eşinin kanser haberini alan, 2 yıl süren zorlu bir tedavi sürecinin sonunda 
eşini kaybedip çocuğunu yalnız büyüten bir anne olarak yazdım. Bunu niçin belirtmek ih-
Ɵyacı hisseƫm? Çünkü kızımı zor şartlar alƨnda ve büyük acılar içinde, gücüm yeƫği nis-
peƩe en iyi şekilde büyütmeye çalışƨğımı bilmenizi istedim. Ve hâlâ bunun için uğraş ve-
riyorum. Ben de ƨpkı diğer anneler gibi bebeğimi kucağıma ilk aldığım an ona hiç kızma-
yacağımı, sevgimi koşulsuz sunup ihƟyaçlarını tutarlı bir şekilde karşılayacağımı sanmış-
ƨm. Ancak hem annelik böyle bir süreç değilmiş hem de hayat birtakım planların önüne 
geçiyormuş. Son 25 yılımı çocuklar hakkında okuyup yazarak, çocuklarla çalışarak geçir-
sem de ben de her anne gibi yanlışlar yapacakƨm. Kendimi zaman zaman hiç istemediğim 
şeyleri istemediğim tonda çocuğuma söylerken, sevgimi koşullara bağlı sunarken ve ço-
cukluğumda anne babamın davranışları her ne kadar beni incitmiş olsa da ben de çocu-
ğuma aynı şekilde davranırken bulacakƨm. Doktora tez konum “bağlanma” olmasına, bu-
nunla ilgili makaleler yazmış olmama rağmen çocuğumla bağımın zaman zaman zayıfladı-
ğına şahit olacak ve onu yeniden onarma gücüne sahip olduğumu öğrenecekƟm. Nihaye-
Ɵnde çocuğumu büyütürken doğru bir disiplin yaklaşımının nasıl olması gerekƟğini bilme-
nin yeterli olmadığını anlayacakƨm. Çünkü pek çok kişi gibi benim de çocukluğum mü-
kemmel geçmemiş, çocukluğumda derin yaralar almışƨm. Ben de herkes gibi zaman za-
man çok zor günler geçiriyordum. Her şeyden önemlisi zaman zaman uykusuz kalan, yo-
rulan, hasta olan, acı çeken, canlı bir varlıkƨm. Tüm bunlara rağmen bu kitabı yazma sü-
recinde yapƨğım okumaların ve bunları elimden geldiğince hayaƨma geçirmiş olmanın 
anneliği kolaylaşƨrdığını ve daha keyifli hâle geƟrdiğini gördüm.  

  

  

  

  

  

 



 

 Bölüm 1 

Bağlanma 

 “Tüm ilişkilerin ilki ve en önemlisi bağlanma ilişkisidir.” 
 Bruce Duncan Perry  

 

İnsan yavrusu, doğası gereği başkalarıyla bağlanƨda olmaya ihƟyaç duyar. Diğer memeli-
lere kıyasla yardıma daha fazla muhtaç hâlde dünyaya gelir. Kendi başına hayaƩa kalabi-
lecek duruma gelene kadar bir yeƟşkine, bir bakım verene ihƟyaç duyar. Bu kişi genellikle 
onu dünyaya geƟren kişidir. Bu ihƟyaç hem duygusal hem biyolojik olarak bağlanma iliş-
kisiyle karşılanır. Bireyin doğuştan geƟrmiş olduğu bağlanma eğilimi, hayaƩa kalabilmesini 
ve dış dünyayla temas kurabilmesini mümkün kılar (Burçe-Tulpar vd., 2019; Furman vd., 
2002; Köse vd., 2013; Markham, 2019; Perry, 2002).  

Doğumda bir bebek henüz başka bir kişiyle gerçek bir ilişki bağı kurmamışƨr. Ancak 
anne, doğum sırasında bebeğiyle bağ kuracak biçimde, bebekse annenin bağ kurmasını 
bekleyecek biçimde programlanmışƨr (Pearce, 2022; Perry, 2002). Ayrıca bebek, sevmeye 
ve sevilmeye hazır hâlde dünyaya gelir (Markham, 2019). Bu nedenle anne ilk günden 
bebeğine şeŅat göstermeye hazır olmalı, onun varlığından mutluluk duyduğunu ona his-
seƫrmelidir (Montgomery, 2021b). HaƩa anne, bebeğiyle doğumdan önce duygusal bağ 
kurmalıdır. Bu gerçekleşirse annenin doğumdan sonra bebeğin ihƟyaçlarını ve isteklerini 
sabırla karşılaması daha kolay olur (Solter, 2020a).  

Doğum öncesi dönemde annenin bebeğiyle arasındaki duygusal bağı sağlamlaşƨ-
racak en önemli şey, onunla konuşmasıdır. Özellikle annenin, bebeğin hareketlerini his-
setmeye başladığı dönemde onunla konuşması hem anne-bebek ilişkisini hem de doğacak 
bebeğin dil becerilerini gelişƟrmek açısından büyük önem taşır. Bir annenin bebeği hak-
kındaki farkındalığı en yüksek düzeye, bebeğinin ilk hareketlenmeye başladığı dönemde 
ulaşır. 19. ve 25. haŌalar arasında gözlemlenen bu hareketlenme, anne-bebek ilişkisi için 
önemli bir aşamadır. 18. haŌadan iƟbaren yeterince duymaya başlayan bebek, arƨk an-
nesinin sesine ve ruh hâline, annenin karnına olan dokunuşlarına ve içinde bulunduğu 
ortama göre hareket eder. Bunlar karşılıklı ileƟşimin başladığına dair ilk işaretlerdir (Espo-
sito vd., 2017; Nicholson ve Parker, 2021; Sears ve Sears, 2020; Solter, 2020a).  
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Bağlanmayı Etkileyen Unsurlar  

Anlaşıldığı üzere bağlanma, bebek daha anne karnında iken başlar ve doğum sonrası dö-
nemi de kapsayacak şekilde devam eder. Doğumdan sonra anne-bebek bağının gelişmesi 
ya da güçlenmesinde kriƟk role sahip olan en önemli unsur annenin bebeğin sinyallerine 
duyarlı olmasıdır.  

 

Bebeğin verdiği sinyallere duyarlı olma…  

Josepsh Chilton Pearce’a (2022) göre bağ kurma, sözlü olarak gerçekleşƟrilmeyen bir psi-
kolojik ileƟşimdir. Bu alışageldiğimiz rasyonel-lineer düşünme ve algılama biçimlerinin 
ötesinde yer alan sezgisel bir ilişkidir. İlişki uygun biçimde kurulduğunda, anne kendini 
bebeğine uydurur ve bebek de annesine ihƟyaçları hakkında anlamlı sinyaller gönderir. 
Bebek açlık, susuzluk, uyku ve temizlik gibi temel ihƟyaçlarını pek çok yolla ifade eder. 
Vücut hareketleri, yüz ifadeleri ve ağlama bunların yalnızca birkaçıdır. Aslında yeni doğan 
bir bebek bile annesine ihƟyaç duyduğunu ağlamadan çok önce göstermeye başlar yeter 
ki anne, bebeğin verdiği sinyalleri fark edebilsin (Gander ve Gardiner, 1993; Pearce, 2022; 
Sears ve Sears, 2020).  

Bebeğin sinyallerine doğru cevap vermek her zaman kolay değildir. Hiçbir anne, 
bebeğinin gönderdiği sinyalleri her zaman doğru algılayamaz. Tronick, yapƨğı araşƨrmada 
en ilgili annelerin bile bebeklerinin gönderdiği sinyallerin yalnızca %30'unu fark edebildi-
ğini ortaya koymuştur (Akt., Markham, 2019). Annelerin de her insan gibi dikkatleri dağı-
labilir, endişelenebilir, korkabilir, bunalabilir, hasta olabilir ve bebeğiyle arzu eƫği oranda 
ilgilenemeyebilir. Özellikle de ilk haŌalarda anne, bebeğinin lisanını öğrenmeye çalışırken 
ve bebeğin sinyal verme becerileri henüz gelişmemişken büyük bir hüsrana kapılabilir. 
Anne ve bebek ilk aylarda sinyal-cevap verme alışƨrmasını defalarca yapƨğında, bebek 
daha anlamlı sinyal vermeyi öğrenir. Bebeğin ağlamaları daha anlamlı hâle gelir. Böylece 
anne, bebeğin sinyallerini daha iyi duymayı ve doğru bir şekilde cevap vermeyi öğrenir. 
Bir süre sonra bebek sinyal vermede, anneyse bebeğin verdiği sinyalleri anlamada ustala-
şır. Böylelikle bebek hiç ağlamadan ya da çok az ağlamayla bile gereksinimlerine doğru 
yanıtlar alabilir (Sears ve Sears, 2020).  

Annelerin bebeklerini derinden anlamaya başlamalarında kilit nokta, bebekleriyle 
tutarlı denebilecek düzeyde vakit geçirebilmeleridir. Bebeğiyle tutarlı vakit geçirebilen 
anne, onun gönderdiği hem duygusal hem de fiziksel sinyalleri daha net görür ve bu sin-
yallerle uyumlu hareket edebilir. Bu durum sadece bebeğiyle olan ilişkileri için geçerli de-
ğildir. Anneler küçük çocuklarıyla olan yakın ilişkileri sayesinde de çocuklarının o an için 
neye ihƟyacı olduğunu gözlemleme kabiliyeƟ kazanmış olurlar. Çocuklarının davranışla-
rına nasıl karşılık verecekleri konusunda daha iyi kararlar alabilirler. Belli bir durum karşı-
sında çocuklarının ne kadar yüreklendirme ve ne kadar kol kanat germe işlevine ihƟyaç 
duyduklarını kolaylıkla anlayabilirler. Ayrıca ne zaman araya girecekleri ya da ne zaman 
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durup çocuklarının karşılaşƨğı hayal kırıklığı ve güçlükle mücadele etmelerine ķrsat vere-
ceklerini bilirler (Siegel ve Bryson, 2020b).  

Öte yandan anneler bebeklerinden gelen sinyalleri kaçırdıklarında ya da yanlış yo-
rumladıklarında bebekler tüm hayatlarını olumsuz etkileyecek bir yara almazlar. Anneler 
bebeklerini kucaklarına alıp sakinleşƟrici bir şeklide konuştuklarında bebekler bir süre 
sonra sakinleşirler. Bebekler böylece evrenin mükemmel olmadığını, bazen duyulmak için 
sesini yükseltmek zorunda kalabileceklerini ama anneleriyle olan ilişkisinde bir sorun ol-
duğunda onu onaracak güce sahip olduklarını öğrenirler. Annelerin böyle zamanlarda be-
beklerine hızlı cevap verebilmeleri, bebeklerin uyumlanması için önemlidir (Markham, 
2019; Leerkes vd., 2009). Markham'a (2019) göre ebeveyn ve bebeğinin uyumsuz olduğu 
anlar, yeniden bağ kurmayla takip edildiği ve olumlu anlarla dengelendiği sürece, bebek 
için gerçekten öğrenme ķrsaƨdır. Sonuç olarak anneler, bebeklerinden gelen işaretleri 
okumayı ve onlara isƟkrarlı biçimde karşılık vermeyi öğrendikçe bebekler yaşadıkları ev-
renin güvenli olduğunu ve ihƟyaçları olduğunda annelerine güvenebileceklerini öğrenir-
ler.  

Ebeveyn bebekten gelen sinyallere duyarsız kaldığında, ona özen gösteremedi-
ğinde ya da duygularını anlamlandırmaya çalışmadığındaysa zamanla çocuğun zihninde 
güvensizlik oluşur. Özellikle bebeklik döneminde temel ihƟyaçlarını ağlamayla bildiren be-
beğin ağlamasının ciddiye alınmaması, ihƟyaçlarını ifade etmeyi bırakmasına neden olur. 
Bu durum bebeğin beyin gelişimini etkileyerek IQ'sunun düşmesine ve depresyon riskinin 
meydana gelmesine neden olabilir (Filliozat, 2021; Kendall-Tacket, 2001; Nicholson ve 
Parker, 2021).  

 

Ağlamalar…  

Ağlamanın güçlü bir sinyal değeri vardır ve bu sinyal ebeveyni, bebeğini teselli etmeye ve 
ona fiziksel temasta bulunmaya sevk eder. Ebeveynler, bebeklerinin ağlamalarına cevap 
verdiğinde bebekler genellikle ağlamayı keserler. Bu da ağlamanın bağlanmayı sağlayan 
özelliklerinden biridir (Nelson, 2005; Robinson vd., 2015; Sears ve Sears, 2020).  

Sears ve Sears’a (2020) göre bebeğin ağlaması annenin duygularını harekete geçi-
rir. Bunun anne için yalnızca psikolojik etkileri değil, fizyolojik etkileri de vardır. Bebeğinin 
ağladığını işiten annenin göğüslerindeki kan akışı hızlanır. Bunun yanında anne, bebeğini 
kucağına alıp emzirme yönünde biyolojik bir dürtü de hisseder. Bu, bebeğin biyolojik işa-
retlerinin annede nasıl biyolojik karşılık yaraƴğına dair çok iyi bir örnekƟr. Bebeğin ağla-
yışı dışında hiçbir şey annede böylesi yoğun bir karşılık bulmaz. Anne, bebeğin ağlamasına 
geç cevap verirse bebek daha şiddetli ağlamayı öğrenir. Anne bebeğine cevap vermeyi 
gecikƟrdiğinde, bebek annesinden ilgi görmek için tüm şiddeƟyle ağlaması gerekƟğini öğ-
renir. Daha sonraları rahatsızlık duyduğunda, doğrudan şiddetli ağlamaya başlar.  



 

  Bölüm 2 

Bağlanma Temelli Disiplin  

 

Disiplin nedir?  

Ebeveynler çocuklarının saygılı, davranışlarının sorumluluğunu alabilen, doğru kararlar 
verebilen, duygularını iyi yönetebilen bireyler olarak yeƟşmelerini isterler. Bu tarz özellik-
lere sahip bireylerin yeƟşƟrilmesi disiplinle mümkündür. Ancak pek çok ebeveyn disiplini 
emir, itaat, tehdit, ceza gibi olumsuz kavramlarla bağdaşƨrmakta ve ödül-ceza vb. kontrol 
yöntemlerini kullanmadan çocukları disipline etmenin mümkün olmayacağına inanmak-
tadır.  

Pek çok kültürde olduğu gibi bizim kültürümüzde de genellikle kısa vadeli sonuç-
lara ve anlık çözümlere odaklanılarak, düzene sokulması gereken en önemli unsurun dav-
ranışlar olduğu düşünülür. Şayet bir ebeveyn, çocuk yeƟşƟrme sürecinde bu görüşü be-
nimserse ödül, tehdit ve ceza gibi kontrol yöntemlerinin başarı sağladığına inanır. Çünkü 
bu yöntemler istenmeyen davranışa anında son verilmesini sağlar. Başka bir ifadeyle so-
run o an için çözülmüş olur. Bu durum ebeveyn nezdinde her şeyin yolunda giƫğine dair 
bir yanılsamaya sebebiyet verir. Ancak işin içine “bağlanma ve kırılganlık unsurları” da da-
hil edildiğinde, davranışlara odaklanan yaklaşımların başarısızlıkla sonuçlanmasının kaçı-
nılmaz olduğu görülür (Neufeld ve Maté, 2022).  

Ne yazık ki günümüzde hâlâ disiplin veya iyi ebeveynlik kontrolle karışƨrılmakta; 
istenmeyen davranışlarda bulunan çocukların ebeveynleri, kaƨ kurallar veya yapƨrımlar 
içermeyen bir disiplin uygulamakla ve çocuklarının davranışlarını kontrol edemeyecek ka-
dar zayıf olmakla suçlanmaktadır (Maté, 2021). Disiplin amaçlı uygulanan kontrol yöntem-
lerinin, çocukların terbiyeli davranmalarını ve kendilerinden hoşnut olmalarını sağladığı 
savunulmaktadır. Ancak görünüşte huzurlu, mutlu görünen ve söz dinleyen çocukların as-
lında göründükleri kadar huzurlu ve mutlu olmayabilecekleri unutulmamalıdır. Aslında söz 
dinleyen pek çok çocuk kendini dilediği gibi ifade etmekten korktuğu ya da çekindiği için 
ebeveynlerinin beklenƟlerine göre yaşamaya çalışıyor olabilir. Ebeveynlerine itaat eden 
ve onları hoşnut edici davranışlar sergileyen bir çocuk, sadece ebeveynlerini memnun et-
Ɵği için mutludur; yapƨğı eylemler ve takındığı tutumlardan (yardım etmek, paylaşmak, 
ders çalışmak vb.) dolayı değil. Ne var ki çocuğun sergilediği bu yüzeysel “mutluluk” ne-
deniyle ebeveynleri çocuğun özgünlüğünü gitgide kaybeƫğini fark edemeyebilirler (Al-
dort, 2021). Dağınık Zihinler kitabının yazarı Gabor Maté’ye göre disiplinde amaç; çocu-
ğun nasıl kontrol edileceği değil, ebeveyn ve çocuk arasındaki ilişkinin nasıl güçlendirile-
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ceği ve çocuğun gelişiminin en iyi şekilde nasıl destekleneceği olmalıdır. Ebeveynler disip-
linde kontrol etmeye odaklandıklarında çocuklarıyla olan ilişkileri zarar görür. Bir çocuk, 
ebeveynleri taraķndan kontrol edildiği sürece onların sevgisini hissedemez. Bunun yanı 
sıra davranışları sürekli kontrol edilen çocuk bir süre sonra ebeveynlerine ve çevresinde-
kilere karşıt irade gelişƟrebilir (Maté, 2021).  

Ebeveynler uyguladıkları disiplinle iş birliği yapmaya istekli ancak istemediği du-
rumlara da “hayır” diyebilen, yeƟşkinler yanlarında olsa da olmasa da doğru olan davra-
nışı sergilemeyi tercih edecek bir çocuk yeƟşƟrmek isƟyorlarsa öncelikle kendi zihinlerin-
deki disiplin algısını değişƟrmelidirler.  

Disiplin; çocukların yeƟşkinlerin istediği gibi davranmasını, onlara itaat etmesini 
amaçlamaz, amaçlamamalıdır da. Çocuklar, yeƟşkinlerin istediği gibi programlayacağı bil-
gisayarlar değildir. Çocuklar; doğarken sahip oldukları mizaçları, farklı istekleri ve beklen-
Ɵleri olan varlıklardır. Disiplinde amaç, çocukları bir kalıba sokmak olmamalıdır. Çocuğun 
ebeveyni de dahil hiç kimsenin böyle bir hakkı yoktur. Disiplin ilkelerinin nasıl uygulana-
cağı hem çocukların hem de ebeveynlerin gereksinimlerine bağlı olarak durumdan du-
ruma, çocuktan çocuğa, ebeveynden ebeveyne ve aralarındaki ilişkiye göre farklılık gös-
terir. Ebeveynler şunu aklından çıkarmamalıdır ki disiplinin her çocuğa uygulanabilecek, 
sınırları keskin çizgilerle belirlenmiş bir formülü yoktur. Ebeveynin görevi çocuğun kişilik 
özelliklerini göz önünde bulundurarak ona yol göstermek olmalıdır (Fillizoat, 2021; Neu-
feld ve Maté, 2022; Oskay, 2020; Siegel ve Bryson, 2020a; 2020b). Yol gösterme ise gü-
vene dayalı bir ilişki ve güvenli bir ortam içinde etkin bir şekilde yapılmalıdır (Durrant ve 
Ensom, 2017). Bu düşünceden hareketle disiplinin bağlanmadan bağımsız olamayacağı; 
ebeveynin çocuğu disipline ederken kerteriz noktasının aralarındaki duygusal bağ olması 
gerekƟği düşünülmektedir.   

Alan yazın incelendiğinde doğrudan “bağlanma temelli disiplin yaklaşımına” rast-
lanmasa da disiplinde bağlanmanın önemi üzerinde duran isimler -Aletha Solter, Gabor 
Maté, Gordon Neufeld, Haim GinoƩ, Laura Markham, Martha Sears, Susan SƟffelman ve 
William Sears- olduğu görülmüştür. Özellikle Laura Markham ve Gabor Maté yapƨkları 
disiplin tanımında bağlanmaya vurgu yapmışlardır.  

Markham (2019) disiplini, tehdit etmek ya da cezalandırmak yerine uzun vadeli 
düşünme, doğru davranışı öğretme, bağı güçlendirerek çocuğun ebeveynleriyle iş birliği 
yapmaya istekli olmasını sağlama ve ona duyguları yönetme konusunda koçluk yaparak 
doğru davranma yeteneğini kazandırma şeklinde ifade etmişƟr.  

Maté (2021) ebeveynlik disiplinini “Ebeveynlerin görevlerini aralarında kurdukları 
duygusal bağa odaklanarak yürütmeleridir” şeklinde tanımlamışƨr. Maté’ye göre ebe-
veynler hangi yaklaşımı benimserse benimsesin disiplin uygulamaları bağlanma bağını 
tehdit etmemeli veya koparmamalıdır. Bunlara ek olarak Dadds ve Tully’a (2019) göre di-
siplin, ebeveyn ve çocuk arasındaki duygusal bağı daha da güçlendirmelidir. Tehdit, ceza, 
ödül vb. kontrol yöntemlerininse bunu sağlaması pek mümkün değildir. Ödül ve cezalar 
koşullara bağlı sevgi yaraƨr ve çocuklar koşulsuz sevildiklerini hissedemezler. Çocuklar bu 
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histen yoksun kaldıklarında ebeveynleriyle güvenli bir bağ kuramazlar. Nitekim Köçer ve 
Çınar (2021) yapƨkları çalışmada da “Ödülsüz cezasız disiplin mümkün müdür?” sorusuna 
cevap aramak için alan yazınını tarayarak ödül, ceza, tehdit gibi yöntemlerin kullanılmadığı 
disiplin yaklaşımlarını tespit etmiş ve ebeveynlerin çocuklarını disipline ederken onlarla 
aralarındaki duygusal bağı güçlendirebileceği düşünülen teknikler ortaya koymuşlardır. Bu 
kitapta da yeni bir disiplin yaklaşımı olarak önereceğimiz bağlanma temelli disiplin yakla-
şımı ortaya konulmuştur.  

 

Neden bağlanma temelli disiplin yaklaşımı?  

Duygusal ve fiziksel ihƟyaçları tutarlı ve akla yatkın şekilde karşılanan bebekler, doğdukları 
andan iƟbaren bakım vereniyle bağ kurmaya, yaklaşık 8. ayda bağlanma davranışını en 
belirgin şekilde göstermeye başlarlar. Ancak pek çok bebek yürümeye, dünyayı daha akƟf 
bir şekilde keşfetmeye başladığı dönemde bakım verenin engellemeleriyle karşılaşır. Özel-
likle 2 yaş döneminde çocukların büyük bir çoğunluğu ebeveynlerinin farklı yönleriyle ta-
nışır. Sevgi dolu, şeŅatli ebeveynlerinin kızan, bağıran, her şeyi engelleyen ebeveynlere 
dönüşümüne şahit olurlar. Keşfetme amaçlı yapƨkları davranışlarının cezalandırılmasına 
anlam veremezler. Tüm bunlar zamanla çocuğun ebeveynine olan bağının ve güveninin 
zayıflamasına neden olur. Çocukların gelişimsel özelliklerini ve bu zorlu süreci nasıl sağlıklı 
yöneteceğini bilemeyen ebeveynler ilk etapta ödül yöntemini kullanırlar. İşler daha çık-
maza girince ceza yönteminden medet ummaya başlarlar. Ceza kullanmak ebeveynin hiç 
de arzu eƫği bir durum değildir. Ancak süreci nasıl yürüteceklerini bilemediklerinden 
övgü, ödül, tehdit ve ceza yöntemleri arasında gidip gelirler. Bu kitapta ortaya konulan 
bağlanma temelli disiplin yaklaşımı ile ebeveynlere, çocuklarını disipline ederken arala-
rındaki bağı güçlendirebilecek teknikler sunularak çocuk yeƟşƟrme gibi zorlu bir süreçte 
yol göstermek amaçlanmaktadır.  

 

Bağlanma temelli disiplin nedir?  

Bağlanma temelli disiplin, ebeveynlerin çocuklarıyla aralarındaki duygusal bağdan güç 
alarak onlara kendilerini ve dünyayı tanıma yolculuğunda rehberlik etmeleri, özellikle zor 
duyguları deneyimledikleri sırada koşulsuz bir kabulle çocuklarının yanlarında olmaları, 
duygularına eşlik etmeleridir.  

Bu yaklaşıma göre disiplin, annenin bebeğini kucağına almasıyla başlar. Çünkü 
anne, bebeğini kucağına alarak hiç tanımadığı dünyaya gözlerini açan bebeğine güven ver-
mekte; sakin, sevgi dolu varlığı ve şeŅatli, dinginleşƟrici dokunuşlarıyla bebeğinin duygu-
larını dengeleyip düzenlemesine yardımcı olmaktadır. Anne, bebeğini kucağına alarak 
duygusal ihƟyaçlarının yanı sıra beslenme, ısınma gibi fiziksel ihƟyaçlarını da karşılamak-
tadır. Nicholsan ve Parker (2021) da ilk içsel disiplin derslerinin bebeğin duygusal ve fizik-
sel ihƟyaçlarını isƟkrarlı ve empaƟk şekilde karşılamakla başladığını ifade etmişlerdir.  
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Bu disiplin yaklaşımını benimsemenin en önemli yararı, ebeveyn ve çocuk arasın-
daki duygusal bağın her zorlayıcı olaydan sonra daha da güçlenmesidir. Bu yaklaşım sev-
ginin, çocuklar kendilerine konulan kurallara uyduklarında ya da başarılı olduklarında gös-
terilmesi yerine, en çok öŅe, korku, kıskançlık gibi zor duyguları deneyimledikleri anlarda 
gösterilmesi gerekƟğini savunmaktadır. Sevgiyi bu şekilde deneyimleyen çocukların ebe-
veynlerinin her daim yanlarında olacaklarına dair güvenleri tamdır. Bu çocuklar davranış-
larına sınır geƟrilse de kendilerini güvende hissetmeye devam eƫklerinden aralarındaki 
duygusal bağ zarar görmez. Aksine bu esnada ebeveynlerinden sevgi ve şeŅat görüyor 
olmaları, aralarındaki duygusal bağın güçlenmesini sağlar. Her ne kadar “koşulsuz sevgi” 
başlığı alƨnda bu konuya detaylı yer verilmiş olsa da burada da belirtmekte fayda vardır. 
“Bir çocuk sevgiye en çok zor duyguları deneyimlediği sırada ihƟyaç duyar.” Ayrıca “çocuk, 
isteklerine ‘hayır’ cevabı aldığında ebeveyninin sevgisinin sonlanmadığını ve ilişkilerinin 
zarar görmediğini bilmeye ihƟyaç duyar.”  

Bu disiplin yaklaşımında, ebeveynin gücünü ödül ve cezadan değil, aralarındaki 
duygusal bağdan alması gerekƟği savunulmaktadır. GinoƩ vd. (2021) de ebeveynlere, di-
siplin uygularken aralarındaki duygusal bağdan güç almalarını ve disiplinde kırgınlık ve 
öŅe yaratan her şeyden mümkün olduğunca kaçınmalarını tavsiye etmektedir. Örsel 
(2014) de benzer şekilde çocuklarıyla aralarında güçlü bir duygusal bağ kuran, onların tüm 
ihƟyaçlarını karşılamayı görev edinen ve çocuklarının tam olarak güvenini kazanmış ebe-
veynlerin ceza vb. kontrol yöntemlerine ihƟyaç duymayacağını ifade etmektedir.  

Bu disiplin yaklaşımında ebeveyniyle arasında güçlü bir duygusal bağ olduğunu his-
seden bir çocuğun, ebeveyniyle iş birliği yapmaya daha fazla özen göstereceği savunul-
maktadır. Susan SƟffelman da İnatlaşmadan Ebeveynlik adlı kitabında benzer şekilde ebe-
veyn ve çocuk arasında güvenli bir bağ varsa çocuğun, ebeveynlerinin yol göstericiliğini 
kabul etmeye daha istekli olacağını ifade etmektedir. Bu nedenle ebeveynlerin çocuklarını 
disipline ederken aralarındaki ilişkiye zarar vermediklerinden ve onların duygusal sa-
vunma mekanizmalarının harekete geçmesini teƟklemediklerinden emin olmaları gerekir. 
Uyguladıkları disiplin ilkeleri hem ebeveyn-çocuk ilişkisine hem de çocukların uzun vadeli 
gelişim hedeflerine saygılı olmalıdır (Neufeld ve Maté, 2022). Ebeveynler bu disiplin yak-
laşımını benimsediklerinde karşılarında iş birliği yapmaya istekli bir çocuk göreceklerdir. 
Böylelikle ebeveynlik daha keyifli bir hâl alacakƨr.  

Bağlanma temelli disiplin anlayışını benimseyen bir ebeveyn, çocuğun karşı çıkış-
larını cezayla şekillendirilecek bir davranış olarak görmez; haƩa çocuktaki hafif bir başkal-
dırı ebeveyni memnun eder. Çünkü istemediği durumlarda ebeveynine “hayır” diyebil-
mesi çocuğun ebeveyniyle arasındaki ilişkiye güvendiğinin göstergesidir. Dahası, bu du-
rum çocuğun gelişiminin sağlıklı olduğunun bir göstergesidir.  

Bağlanma temelli disiplin yaklaşımını uygulamak, ebeveynlere çocuklarının arzu 
edilen şekilde davranacakları garanƟsini vermez. Nitekim amacı da bu değildir. Ancak ebe-
veynler bu yaklaşımı benimsediklerinde çocuklar o an istenileni yapmasalar da ebeveyn-
lerinden bir şeyler öğrenmeye devam ederler. Siegel ve Bryson’a (2020a) göre, ebeveynler 



 

Bölüm 3 

Her Çocuk ve Her Ebeveynlik 
Farklıdır  
 

Ebeveynlik; çocuk dünyaya gelince neler yapılacağı konusunda zihinde tasarlanan bir sü-
reç yerine, bebek büyürken adım adım birlikte, yaşayarak gelişen, deneyimsel bir farkın-
dalık ve bağlanƨ sürecidir. Her şeyden önce bir ilişkidir ve ilişkiler sadece stratejilerle, be-
cerilerle yürütülemez. Ebeveynler çocuklarıyla ilişkilerinde sadece stratejilere ve beceri-
lere değil, aynı zamanda şeŅate, belli prensiplere ve içgörülere de ihƟyaç duyarlar (Maté, 
2021; Oskay, 2020).  

Ebeveynlerin neredeyse tamamı iyi bir ebeveyn olarak yola çıkar ancak bu süreçte 
pek çok etkene maruz kalırlar. Ebeveynlik süreci engelsiz, şeritsiz, sapaksız bir yol değildir. 
Farkında olunmadan yapılan pek çok eylem ya da etkisinin şiddeƟ konusunda ihƟmal ve-
rilmeyen faktör söz konusudur. Bu süreçte müdahale gerekƟren büyüklü küçüklü olaylar, 
periyodik çaƨşmalar ve ani krizler yaşanabilir. Özetle ebeveynlik; birçok değişkene bağlı 
ve kesinlikle staƟk, düz bir yapıda değildir (GinoƩ vd., 2021; Oskay, 2020).  

 
Ebeveynlerin bu zorlu yolda çocuklarıyla sağlıklı bir şekilde yürüyebilmeleri için ön-

celikle çocuklarının gelişim aşamaları konusunda bilgi sahibi olmaları gerekir. Ebeveynler, 
çocukları gelişim aşamalarından geçerken onların ihƟyaçlarını güvenlik ve destek sağlaya-
rak karşılamalı, çocuğun eşsiz kişiliği ile mizacına uyum sağlamaya çalışmalı, çocuk büyü-
yüp değişirken nelere ihƟyaç duymaya başladığını fark etmelidirler (Nicholson ve Parker, 
2021). 

 
Ebeveynler çocuk yeƟşƟrme sürecinde mümkün olduğunca kesin fikirlerden, ta-

nımlardan ve her durumda herkes için aynı olan basmakalıp tekniklerden kaçınmalıdırlar 
(Fillizoat, 2021; Oskay, 2020; Siegel ve Bryson, 2020b). Çünkü üzerine sağlam basılacak 
hiçbir zemin, mutlaka uygulanabilecek hiçbir strateji yoktur. Şartlara uyum sağlamak ge-
rekir. Evrensel bir cevap yoktur. Sadece o çocuğa, o anne-babaya, ortak hikâyelerinin o 
ânına ya da duruma uygun bir cevap vardır (Fillizoat, 2021).  
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Önceden belirlenmiş eğiƟm kurallarını ve sistemaƟk yöntemleri birebir uygula-
maya çalışmak bir özne olarak bireyi hiçe sayar. Çünkü hiçbir çocuk ve hiçbir ebeveyn bir-
birinin kopyası değildir. Kendi düşünceleri, duyguları ve zihinsel görselleri olan her çocuk 
ve her ebeveyn benzersizdir. Her ilişki yeni ve apayrı bir yaradılışƨr (Oskay, 2020).   

Her çocuk ebeveynlerini ayrı yöntemlerle sorgular. Üstelik her çocuk hızlı bir deği-
şim ve gelişim gösteren bir varlıkƨr. Nasıl hayaƨ boyunca ayakkabı numarası aynı olmaya-
caksa ihƟyaçları da aynı olmayacakƨr. İki yaşında lahana yemeğini çok seven bir çocuk üç 
yaşında o yemekten nefret edebilecekƟr (Fillizoat, 2021; Oskay, 2020).  

Bir psikolog, doktor, çocuk gelişim uzmanı ebeveynler için yol gösterici olabilir. An-
cak çocuğu ebeveynlerinden daha iyi tanıyamaz. Çocuklar konusunda her zaman en iyi 
uzman ebeveynleridir. Bir çocuğun içinde bulunduğu fiziksel, ruhsal, zihinsel, finansal vb.  
şartları ancak ebeveynleri, özellikle de annesi tam olarak bilebilir. Çünkü çocuğun anne 
karnına düştüğü andan iƟbaren yaşadıklarının şahidi annesidir. Uzmanların hepsinin kendi 
konularında son derece değerli bilgileri, fikirleri ve gözlemleri vardır. Ancak bu bilgileri 
olduğu gibi alıp uygulamak işe yaramayabilir. Ebeveynler, öğrendikleri bilgileri ya da uz-
manlar taraķndan sunulan önerileri uygulayarak sonuca ulaşmaya çalışmak yerine tüm 
bunları kendi değerlendirme süzgeçlerinden geçirerek uygulamalıdırlar. Böyle bir yakla-
şım, çocuğun gelişimi için çok daha yararlı olacakƨr (Fillizoat, 2020a; 2021; Orson, 2021; 
Oskay, 2020; Örsel, 2014). 

 

 



 

Bölüm 4 

Yaramazlık mı  
Gelişimsel Özellik mi?  

 

Ceza kavramıyla bebeklerin ya da küçük çocukların yaramazlık yapƨkları ima edilir ancak 
onlar yaramazlık yapmazlar. Solter’a (2020a) göre küçük çocukların davranışlarını yara-
mazlık olarak nitelendirmek doğru değildir. Onlar sadece ihƟyaçlarının en iyi şekilde kar-
şılanmasına yönelik davranışlar sergilerler. Bu ihƟyaçlar; ebeveynin sıcaklığı ve sevgisi, 
beslenme, başkalarıyla anlamlı bir bağ kurma, oyun oynama, yeni bilgi ve beceriler edin-
medir (North, 2020; Solter, 2020a).  

Küçük çocukların ceza verilen davranışlarına bakıldığında onların yaşlarına göre ga-
yet normal ve sıradan davranışlar olduğu görülmektedir. Bazen küçük bir çocuğun davra-
nışları kendisine, başkalarına ya da eşyalara zarar verebilir. Bütün bunlar çocuğun yara-
mazlık yapıyor gibi algılanmasına sebep olabilir. Ancak bu davranışlar çocuğun hayata 
karşı yeterli bilgisinin olmamasından, yönetmekte zorlandığı güçlü duygularının olmasın-
dan ya da boşaltma ihƟyacı duyduğu acı verici duyguların birikmesinden kaynaklı olabilir 
(Cohen, 2021; North, 2020; Siegel ve Bryson, 2020a; Solter 2020a). Çocuk hayal kırıklığına 
uğramış ya da sadece sıkılıyor ve kendine uğraş arıyor da olabilir.  

Çoğu zaman çocuklar, nedeni anlaƨldığı hâlde istenilmeyen davranışları yapmaya 
devam ederler. Ebeveynleri evden çıkmak için acele ederken çocuklar olabildiğince yavaş 
hareket edebilirler. Son anda bir şey isterler, istedikleri şey hakkında direƟrler ya da öŅe 
krizi geçirirler. Bu durumlar çok tanıdıkƨr. Çünkü hemen her ebeveyn bu tarz durumları 
deneyimler. Bu davranışlar çocuğun inatçı veya huysuz olduğunu göstermez. Çocuk bu 
tarz davranışları ebeveynini üzmek ya da kızdırmak için yapmaz, sadece belirli bir evreden 
geçiyordur ve bu davranışları sözü geçen evrenin bir sonucudur. Ebeveynler şu gerçeğin 
farkına varmalıdır: Gelişmekte olan bireyin yavaş yavaş kendi iradesine kavuşması müthiş 
bir şeydir. Bununla birlikte bu gelişim yolculuğunda ebeveynlerinin rehberliğine ve yardı-
mına ihƟyaçları vardır. Onların yardımı olmadan bu yolda güvenle yürümeleri mümkün 
değildir. Ancak, pek çok ebeveyn o yaştaki bir çocuğun yaşına uygun olmayan gelişimsel 
beklenƟleri nedeniyle çocuğuna aşırı tepkiler verebilmekte, onu dağınık, gürültücü, ben-
cil, inatçı ve huysuz olmakla veya dürtüsel davranmakla suçlamaktadır (Cohen, 2021; 
Montgomery, 2020; Nicholson ve Parker, 2021). Oysaki ebeveynin yaramazlık olarak nite-
lendirdiği davranışın nedeni bazen de ebeveynin çocuğuna yeterince rehberlik edememiş, 
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doğru bilgileri aktaramamış veya özenli davranamamış olmasından kaynaklı olabilir 
(North, 2020).   

Çocukların yaramazlık olarak nitelendirilen davranışları aslında ebeveynlerine 
hangi konuda rehberlik etmeleri gerekƟğini daha iyi sezme ķrsaƨ verir. Örneğin küçük bir 
çocuk sırada beklerken önündeki arkadaşını iƫğinde sırayı bekleme becerisi kazanmaya 
ihƟyacı olduğunu gösteriyordur. Çocuk, markeƩe istediği çikolata alınmadığında annesine 
vuruyor veya yerde tepiniyorsa “İstediğim olmadığında kendime hâkim olabilmem ve ha-
yal kırıklığımı saygılı bir şekilde ifade edebilmem için beceri oluşturmam gerekiyor” de-
mektedir. Çocuklar bu şekilde davranarak aslında bakımından ve eğiƟminden sorumlu ki-
şilere neye ihƟyaç duyduklarının mesajını vermektedirler (Siegel ve Bryson, 2020a).  

Ebeveynler olaylara bu bilinçle bakarlarsa, yani farklı yaş ve aşamalarda biliş ve 
davranış yönünden onlardan ne beklemek gerekƟğini öğrenirlerse çocuklarının yaramaz-
lık anlarını yalnızca katlanılacak kötü deneyimler olarak değil, aslında bir gelişim ķrsaƨ 
olarak görebilirler. Böylelikle çocuğun ihƟyaç ve eylemlerine uygun karşılıklar vererek on-
lara yol gösterebilirler. Ebeveynler şunu kesinlikle aklından çıkarmamalıdır ki; çocuklarını 
tehdit ederek, ödül ya da ceza vererek onların gelişim aşamalarını hızlı bir şekilde tamam-
lamalarını sağlayamazlar (Cohen, 2021; Nicholsan ve Parker, 2021).  

 

0-2 yaş aralığındaki çocukların gelişimsel özellikleri…  

Bir bebek ebeveynlerinden sürekli olarak bir şeyler talep eder. Bu, tamamen içgüdüsel bir 
davranışƨr. Eğer bebek, ebeveynlerinden sürekli bir talepte bulunmuyorsa ebeveynleri 
endişelenmelidir. Çünkü bu durum, ebeveynlerin bebeğin ihƟyaçlarının farkına varmadığı 
(North, 2020) veya isteyerek ihƟyaçlarını karşılamadığı, bebeğin de arƨk talepte bulun-
maktan vazgeçƟği anlamına gelir.  

1 yaş çocuğu oldukça meraklıdır. Bu onun en dikkat çekici özelliğidir. Doğumunu 
takiben bütün dünyası sadece annesi olan bebeğin uŅu genişledikçe keşif arzusu da art-
maya başlar. 1 yaş çocukları, adeta dünyayı keşfetmeyi kendilerine görev edinmiş, oldukça 
meşgul, küçük kaşiflerdir. Keşfetme konusunda oldukça becerikli olmakla birlikte kendi 
motor hareketlerini kontrol alƨnda tutma konusunda yetersizdirler. Bu yaştaki çocuklar 
ne tehlike ne de yasak tanırlar. Bir nesne gördüklerinde, şayet ilgilerini çekerse tehlikeli 
olup olmadığını bilmeden ona dokunurlar ve keşfetmeye çalışırlar çünkü henüz bu konu-
larda bilince sahip değillerdir. Ebeveynlerin koyduğu sınırlar çok açık olsa da bu yaştaki 
çocuklar için hiçbir şey ifade etmez. 1 yaşındaki çocuğa konulan sınırlar, tek bir amaca 
hizmet etmelidir: Onu tehlikelerden korumak. Bebek büyük bir heyecanla etraķ keşfeder-
ken hem ona keşif ve deneme için yeteri kadar alan açılmalı hem de onu tehlikelerden 
koruyacak sınırlar konulmalıdır. Bu sınırlar tesis edilirken sert hayırlar, cezai yöntemler ve 
engellemelerden kaçınılmalıdır. Çünkü bu tarz yaklaşımlar bir taraŌan bebeğin keşif ve 
öğrenme dürtülerine engel olurken diğer taraŌan ebeveyn ve bebek arasında yoğun bir 



 

Bölüm 5 

Disiplin ve Beyin 

 

Beyin Gelişimi  

“Beynin gıdası ilişkidir. Beyni aç bırakmayın.” 
 Nilüfer Devecigil  

 

Ebeveynlerin çocuklarına kazandırabileceği en önemli becerilerden biri, onların güçlü 
duygulara neden olan durumlarda iyi ve doğru kararlar almalarına yardımcı olmakƨr. Ebe-
veynler çocuklarının harekete geçmeden önce biraz durup beklemelerini, davranışlarının 
sonuçlarını düşünmelerini, başkalarının duygularını göz önüne almalarını, eƟk ve ahlaki 
kararlar vermelerini isterler. Çocuklar bazen ebeveynlerini memnun eden ya da onlara 
gurur veren davranışlar sergilerken, bazen bunu yapamayabilirler. Çocukların bazı durum-
larda ebeveynlerine gurur veren davranışlarda bulunmalarının ya da akılcı kararlar alma-
larının, bazı durumlardaysa bunu başaramamalarının nedeni nedir? (Siegel ve Bryson, 
2019).  

Bazı davranışlar gelişimsel olarak normal sayılırken, sosyal olarak kabul edilebilir 
değildir. Örneğin 3 yaşındaki bir çocuğun istediğini alamadığında ebeveynine vurması ge-
lişimsel olarak normalken, sosyal olarak kabul edilemez bir davranışƨr. Peki, bu yaştaki bir 
çocuğun ebeveynine vurması gelişimsel olarak neden normaldir?  

Tüm bunlar çocuğun beyninde neler olduğuyla bağlanƨlıdır. Ebeveynler beynin ya-
pısı ve işleyişiyle ilgili birkaç basit ilkeyi öğrendiklerinde bile çocuklarını daha iyi anlayabi-
lir, onların olumsuz davranışlarına daha hoşgörülü yaklaşabilir, güç durumlara daha etkili 
çareler bulabilir ve onların sosyal, duygusal ve zihinsel sağlığı için sağlam temeller oluştu-
rabilirler (Siegel ve Bryson, 2019; 2020b).   

Hemen hemen diğer tüm organların aksine, beynin olgunlaşması doğuştan ta-
mamlanmamışƨr. Örneğin kalp ve dolaşım sistemi yaşamın ilk günlerinde neredeyse tüm 
işlevlerini yerine geƟrebilecek nitelikte gelişmişƟr. Diğer pek çok organ da öyle; doğduğu-
muzda yaşama hazır niteliktedir. Beyinse doğumdan sonra gelişƟrilebilir ve gelişƟrilmesi 
gereken bir organdır (Suskind, 2022; Yılmaz, 2018). Beyin gelişimi açısından iki şey çok 
önemli ve gereklidir:  
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1. Nöronların (sinir hücrelerinin) sayısını arƨrmak.  
2. Nöronlar arasındaki sinaps (sinir hücreleri arasındaki bağlanƨ) sayısını arƨr-

mak.  

Bebekler potansiyel olarak yüz milyar nöron ile dünyaya gelmektedir. Bu ciddi bir 
potansiyeldir. Bu, bebeklerin nöronlarının neredeyse tamamına sahip bir şekilde doğduğu 
anlamına gelmektedir. Ancak bu nöronların arasındaki bağlanƨları sağlayan dentritler 
(dallar), bu aşamada henüz yeterli düzeyde sinaps oluşturmamışƨr. Ne yazık ki kriƟk sinir-
sel bağlanƨlar olmadan bu yüz milyar nöron bir anlam ifade etmez ve adeta bağlanƨ tel-
leri olmayan bağımsız telefon direklerine benzerler. Öte yandan bu nöronlar birbirine uy-
gun şekilde bağlanırsa beynin işlevini yerine geƟrmesine izin veren sinyaller birbirleriyle 
hızlı bir alışveriş içine girer. Sonuçta ortaya çıkan inanılmaz ve son derece karmaşık devre; 
bellek, duygu, davranış, motor beceriler ve elbeƩe dil dahil tüm beyin fonksiyonlarını et-
kileyen bir beyin mimarisidir (Suskind, 2022). Bir başka deyişle bu bağlanƨlar çocuğun 
bilişsel, dilsel, sosyal ve duygusal gelişiminin temel taşlarını oluşturur (Yılmaz, 2018).  

Doğumdan yaklaşık 3 yaşına kadar (özellikle ilk sekiz ay boyunca) nöronlar arasında 
bağ oluşumu çok hızlıdır. Doğumda, her nöronda 2500 sinaps varken, çocuk yaklaşık 3 
yaşına geldiğinde bu sayı her nöron için 15.000 sinapsa ulaşır. Yani, bir nöronda 15.000 
sinaps; müthiş bir sayıdır! İki yaşında bir bebeğin beynindeki sinaps sayısı bir yeƟşkinin 
beynindekinden iki kat fazladır. Çocuk on yaşına geldiğinde sinaps sayısı erişkinlerdeki dü-
zeyine iner. Sözün özü, beyin gelişimi meselesi beyin hücreleri ve daha önemlisi hücreler 
arası bağlanƨlar konusudur ve bu gelişim çok erken yaşlarda gerçekleşir (Yılmaz, 2018; 
Keleş ve Çepni, 2006).  

Bilim insanlarının uzun yıllar süren araşƨrmalar sonucunda vardıkları genel kanı, 
bebeklik ve erken çocukluk döneminin beynin deneyimlere karşı en duyarlı olduğu ve do-
layısıyla olumlu ve olumsuz yönde etkilenmenin en kolay olduğu dönem olduğudur. Yaşa-
mın bu dönemlerinde sosyal, duygusal, bilişsel ve fiziksel deneyimler sinir sistemlerini 
ömür boyu işleyişi etkileyecek şekilde biçimlendirecekƟr. Bu, bir çocuktaki geneƟk potan-
siyelleri ifade etmek için büyük ķrsatların ve büyük kırılganlıkların olduğu bir zamandır 
(Perry, 2002). Bunun için beyin gelişiminde zengin bir organizma ve çevre etkileşimi büyük 
önem taşımakƨr. Özellikle sinapƟk bağlanƨların oluşması ve bu bağlanƨların kuvvetlen-
mesi tekrar, deneme-yanılma, taklit ve problem çözme yoluyla gerçekleşmektedir. Nöron-
lar ses, görüntü, dokunma, tat alma ve koku alma uyaranlarıyla birbirine bağlanmaya baş-
lar. Çocuk başlangıçta dünyayı duyuları aracılığıyla öğrenir. Bebekken ağzına ilk kez bir ah-
şap blok soktuğunda beynin farklı kısımları bu oyuncağın tadını, hissini ve ağırlığını algılar. 
Daha sonra bu bloklarla bir kule inşa eƫğinde neden-sonuç ilişkisi kurmayı, ardından ku-
leyi tekrar tekrar devirdiğinde de yer çekimini öğrenir. Çocuğun bunu her yapışında nö-
ronları harekete geçer ve beyindeki hücrelerle sinapƟk bağlanƨlar oluşturur (Carey ve 
Rudkin, 2021). Suskind ve Denworth (2023) bebeklerin beyin gelişimi esnasında erken 
dönemde çevresel uyaranların ve bakım verenlerinin rolünün önemini şu cümlelerle ifade 
etmektedirler:  
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“Bebekler tamamen çaresiz olduklarından, gelişen beyinlerinin potansiyeli kesin-
likle beyni güçlendiren girdilere bağlıdır. Bu girdiler olmadan, nöronal büyüme hızı önemli 
ölçüde yavaşlar. Bağlanƨlar kurulmadığında kullanılmayan nöronlar budanır ve bazı ķrsat-
lar sonsuza kadar kaybedilir. Bu, beyin gelişimi veya gelişim eksikliği çaresiz durumdaki 
bebeklerin değişƟremeyeceği bir sonuçtur. Uzun süre devam eden çaresizliğimiz, diğer 
türlerin içinde en akıllı olmamamızı sağlayan evrimsel bir armağandır. Ebeveynlerin ve 
sevgi dolu bakıcıların rolü de bir armağandır. Böylece ebeveynler çaresiz varlıkların beyin-
lerinin mimarları olurlar ve çocuklarının hayatlarında iyi yönde fark yaratabilirler.”  

 

Beynin yapısını ve işleyişini bilmek disipline bakış açımızı etkiler. 

Siegel ve Bryson, Dramsız Disiplin adlı kitaplarında beyin hakkında üç temel keşiŌen bah-
sederek bunlara üç “Beyin D”si demektedirler. Siegel ve Bryson bunların disiplin gerekƟ-
ren davranışlar da dahil çocukların yapƨğı pek çok şey hakkında bilgi verdiğini ifade et-
mektedirler. Kitabın bu kısmında bu konuya geniş yer verilmişƟr. Çünkü ebeveynler bu 
konu hakkında bilgi sahibi olduklarında çocuklarının olumsuz davranışlarına ve disipline 
bakış şekilleri tamamıyla değişecekƟr.  

 

1. “Beyin D”si: Beyin değişen bir yapıya sahipƟr.  

Siegel ve Bryson (2020a) bir çocuğun beynini yapım aşamasındaki bir eve benzetmektedir. 
Beynin alt kaƨ doğuştan yeter derecede gelişmiş durumdadır. Üst kaƨ ise büyük ölçüde 
inşaat aşamasındadır. Beynin alt kaƨ, beynin daha ilkel kısımlarını temsil eder. Alt beyin, 
beyin sapından ve duyguları ve dürtüleri kontrol eden limbik sistem dahil olmak üzere 
beynin fiziksel olarak daha alt kısımlarından oluşur. Alt beynin ilkel olduğu söylenebilir 
çünkü en temel nöral ve sinirsel işlevlerden sorumludur. Güçlü duygular, içgüdüler, sezgi-
ler, bedensel fonksiyonların yanı sıra öŅenin de kaynağı alt kaƩaki beyindir. Alt beyin ol-
dukça hızlı çalışır ve çoğunlukla yapƨğı işin bilincinde olmadan hareket eder. Belli başlı 
durumlarda kişilerin tepkisel olmasına ve düşünmeden hareket etmesine neden olur. 
Çünkü bu tür içgüdüsel ve çoğunlukla otomaƟk gerçekleşen süreçler alt kaƩa saklanır. 
Tüm bu bilgiler doğrultusunda alt beynin yeni doğan bebeklerde dahi iyi işlediğini söyle-
mek mümkündür (Keleş ve Çepni, 2006; Siegel ve Bryson, 2019; 2020a; 2020b; 2024).  

Bebekler her defasında yalnızca tek bir baskın duyguyu (beynin en basit, ilkel kıs-
mından doğan) hissederler. Manƨksal akıl yürütme ve muhakeme becerileri gelişmediğin-
den adeta o hisse bürünürler (Carey ve Rudkin, 2021). Küçük çocuklar da pek farklı değil-
dir, onlar da duygularının ivediliğinin esiridir. Olaylara farklı bakış açısıyla yaklaşmalarını 
sağlayacak bir düşünce yapısından veya olaylar arasında önceliklerini belirleyerek bir sı-
ralama yapma becerisinden yoksundurlar. Duyguları onları kolayca ele geçirir ve bir çıkış 
yolu bulmak için yeƟşkinlerin yardımına ihƟyaç duyarlar (Filliozat, 2020a). Çocukları ağ-
lama krizine girdiğinde ya da bir nedenden ötürü uzlaşmaktan kaçındığında ebeveynlerin 
sabırlı ve sakin davranabilmeleri için temel moƟvasyonları şu olmalıdır: Çocuğun beyni 
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henüz tam olarak oluşmadı, bu nedenle zaman zaman duygularını ve bedenini kontrol 
edemeyebilir. Çocuk bu dönemde beynin ilkel alt kaƨyla hareket eder. Henüz çok yönlü ve 
karmaşık düşünceden sorumlu üst beyin gelişmediğinden (Siegel ve Bryson, 2020a; 
2020b) derinlemesine düşünüp plan yapamaz, yapƨklarının nedenini ve nelere yol açaca-
ğını bilemez (Montgomery, 2021b). Bu noktada çocuğa bakan kişi olarak ebeveynin gö-
revlerinden biri, ona beyninin üst kaƨnın inşası ve güçlenmesi için yardımcı olurken aynı 
zamanda sevgi ve anlayış göstermekƟr. Bir bakıma çocuğun beyninin üst kaƨ tadilat aşa-
masındayken ebeveyn dışarıdan destek veren bir üst beyin rolü üstlenmelidir (Siegel ve 
Bryson, 2020b).  

Üst beyin, serabral korteks (beyin zarı) ve orta prefrontal korteks adı verilen kısım 
da dahil olmak üzere alnın gerisindeki bölümlerden oluşur. Beynin en dış tabakasıdır (Si-
egel ve Bryson, 2019). Tüm gelişmiş işlevleriyle ilkel beynin aksine üst beyin dengeli, an-
lamlı hayatlar yaşayıp sağlıklı ilişkiler kurmamızı sağlayan bir dizi düşünsel, duygusal ve 
ilişkisel beceriden sorumludur: Manƨk yürütme, planlama, karar verme, bedenin endişe-
sini sakinleşƟrme, başkalarını anlama ve en önemlisi dürtü kontrolü gibi önemli davranış 
regülasyonları. Bunlar, ebeveynlerin çocuklarında görmeyi hayal eƫkleri becerilerdir ve 
bunların hepsi iyi gelişmiş bir üst beyin gerekƟrir (Siegel ve Bryson, 2020a; Devecigil, 
2021).  

Bebeklik döneminde üst beynin gelişimi için tekrar eden uyumlu sözsüz ilişki tec-
rübeleri gerekir. Yani göz teması kurmak, dokunmak, kucağına almak, ağladığında sakin-
leşƟrmek, sakinken etraŌaki uyaranlarla tanışƨrmak… Başka bir ifadeyle üst beynin geli-
şimi ebeveynin ilişki uyumlamasını iyi ve etkin yapabilmesi ile ilgilidir (Devecigil, 2021). 
Bunun için ebeveynin çevreden duyduğu “Sık sık kucağa almak, bebeği şımarƨr” gibi bi-
limsel gerçeklikten uzak ifadelere kulağını kapatması ve kendisini bebeğin ritmine bırak-
ması gerekir.  

Çocukların üst beyinlerinin gelişim aşamasında olması, çocukların istenmeyen şe-
kilde davrandıklarında onların görmezden gelinmesi gerekƟği anlamına gelmemelidir. Ak-
sine çocuklarda; davranışları yöneten, içsel kısıtlamalar sağlayan, tutarlı bir şekilde işleyen 
üst beyninin gelişmemiş olması onların dışsal kısıtlamalara ihƟyacı olduğu anlamına gelir.  

Peki, bu dışsal kısıtlamaların nereden gelmesi gerekir? Ebeveyninden, bakıcıların-
dan, öğretmenlerinden, çocuğun bakımından ve eğiƟminden sorumlu herkesten, bu kişi-
lerin talimatlarından ve beklenƟlerinden. Bu kişilerin mümkün olan tüm becerilerle bir-
likte çocukların üst beynini gelişƟrmeleri gerekir. Bu süreçte onlarla çalışarak henüz kendi 
kendilerine veremedikleri kararlarda onlara yardım ederek dışsal bir üst beyin gibi dav-
ranmaları gerekir (Sigel ve Bryson, 2020a; 2020b). Bu duruma şöyle bir örnek verebiliriz:  

5 yaşındaki bir çocuğun yemek sırasında beklerken arkadaşını iƟp önüne geçmesi 
çocuğun üst beyninin henüz tam kapasiteyle çalışamıyor olmasından kaynaklanmaktadır. 
Çocuğun üst beyni iyi çalışıyor olsaydı, dürtülerini kontrol etmeyi, davranışlarının sonuç-
larını öngörmeyi, harekete geçmeden önce düşünmeyi ve arkadaşının neler hissedebile-
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Duygular  

 

“Dünyanın, tüm duygulara alan açan güvenli bir yer olduğunu bilerek  
büyüyen çocuklar hayaƩa daha mutlu ve başarılı olurlar.” 

 Hedvig Montgomery  

  

Çocukların büyüme sürecinde en çok yardıma ihƟyaç duydukları konu, duygulardır. Onla-
rın da en az yeƟşkinlerinki kadar çok sayıda ve yoğunlukta duyguları vardır. Çocuklar gün 
içinde bir sürü farklı duygular yaşarlar, haƩa duyguları yeƟşkinlere göre daha yoğun ya-
şarlar; korkuları da mutlulukları da öŅeleri de çok güçlüdür (Dildar, 2021; Montgomery, 
2021a).  

Deneyimledikleri her şey çocuklara olduğundan daha büyük, daha parlak görünür. 
Ayaklarına tam oturmayan bir ayakkabıya müthiş öŅelenebilir, çok zararsız bir şeyden kor-
kabilir, kafaları sık sık karışabilir, endişe ve derin bir üzüntüye kapılabilir, kendilerini büyük 
bir boşluğa düşmüş gibi hissedebilirler (Montgomery, 2021b).  

Güçlü ve yoğun duyguları yönetebilmek yeƟşkinler için zordur; çocuklar içinse ne-
redeyse olanaksızdır. Bu durum, çocukların beyinlerinin henüz tam gelişmemiş olması, 
deneyimlerinin sınırlı olması, dil becerilerinin henüz duygu ve düşüncelerini ifade etmeye 
yetmemesi gibi nedenlerden kaynaklanmaktadır (Aldort, 2021; Carey ve Rudkin, 2021; 
Nicholson ve Parker, 2021; Montgomery, 2021b). Çocukların duygularını yönetebilmeleri 
için hem deneyim kazanmaları hem de belli bir olgunluk düzeyine ulaşmaları gerekir. Bu-
nun için de zamana ve ebeveynlerinin rehberliğine ihƟyaçları vardır (Montgomery, 
2021b).  

Evde beslenen bir hayvan öldüğünde hissedilen derin üzüntünün zamanla hafifle-
yeceğini yeƟşkinler bilebilirler ama bunu ilk kez deneyimleyen bir çocuk, duygunun şid-
deƟyle ezilebilir. Ebeveynler duygunun deneyimlenmesindeki bu farklılıkları ortadan kal-
dıramazlar elbeƩe ancak çocuğun yaşama henüz yapılanmakta olan, daha tecrübesiz ve 
kırılgan bir perspekƟŌen bakƨğını göz önünde bulundurarak hareket edebilirler (GoƩman 
ve Declaire, 2021).  

Hepimiz çoğu zaman karışık duygular deneyimleriz. Aynı durum çocuklar için de 
geçerlidir. Ancak çocuklar bunun olağan bir durum olduğunu bilemezler, bu nedenle de 
karışık duygularla başa çıkabilmek onlar için çok daha zordur. Örneğin bir çocuk yeni bir 
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kardeşin doğumundan dolayı aynı anda hem mutlu hem de üzgün hissedebilir. Yaz kam-
pına giden bir çocuk, bir yandan bağımsızlığından ötürü gururlanırken bir yandan da evi 
özleyeceğinden kaygılanabilir. “Herkes kampa giƫği için çok mutlu ama ben kaygılıyım, 
demek ki bende bir terslik var” diye düşünebilir. Ebeveyn bu noktada resme dahil olur ve 
çocuğun, deneyimlediği duygular yelpazesini incelemesini (aynı olayın tutarsız iki hissi 
açığa çıkarabileceğini) sağlarsa ona önemli bir yardımda bulunmuş olur (Carey ve Rudkin, 
2021; GoƩman ve Declaire, 2021).  

Ne var ki yeƟşkinler çocuklarının gülerek, yaraƨcı ve hoş yöntemlerle kendilerini 
ifade etmelerinden keyif alıp bunu teşvik ederken; çocukları acı, öŅe, kıskançlık, kaygı, 
yalnızlık, hayal kırıklığı veya keder hisseƫğinde, duygularını sağlıklı bir şekilde ortaya çı-
karmasını engellemeye çalışırlar. Çünkü çoğu zaman bu duyguların kabullenilmesi zordur. 
Onları güçlendirmek istemeyiz. Bunun yerine böyle hisleri düzeltmek, azaltmak veya ter-
cihen tamamen yok etmek isteriz. Duyguları reddeƫğimizde ya da basƨrdığımızda onları 
yok edeceğimizi zannederiz, oysaki duygular bizi etkilemeye devam eder (Aldort, 2021; 
Cohen, 2021; Faber ve King, 2021; GoƩman ve Declaire, 2021; Meriç-Kazdal, 2022). Aynı 
şey çocuklar için de geçerlidir. Bir çocuğun kaygı, kızgınlık veya öŅe gibi olumsuz duygu-
larını ifade etmesini engellemek, hissetmesini engellemez; sadece ifade ediliş şeklini de-
ğişƟrir (Aldort, 2021). Ebeveynleri “Kes arƨk şu ağlamayı!” veya “Öyle hissetmen için bir 
neden yok” veya “Korkmanı gerekƟrecek bir neden yok!” dediklerinde çocuğun öŅesi, 
üzüntüsü ya da korkusu yiƟp gitmez. Ebeveynleri ona nasıl hissetmesi gerekƟğini söyler-
lerse çocuk o sırada hissetmekte olduğu duygulara güvenini yiƟrir, bu da kendisinden 
şüphe etmesine neden olur (GoƩman ve Declaire, 2021). Örneğin 6 yaşında böceklerden 
korkan bir çocuğa “Sen kocaman adam oldun arƨk. Erkek adam böceklerden korkmaz. Sen 
cesur bir erkeksin” denildiğinde çocuğun korkusu bir anda geçmez. Korkusu geçmediği 
gibi çocuk “Demek ki alƨ yaşındaki çocuklar böceklerden korkmaz. Ama ben korkuyorum, 
demek ki bende bir tuhaflık var” diye düşünebilir ve bir dahaki sefere korkusunu ifade 
etmemeyi tercih edebilir. Aldort (2021) da benzer şekilde kendini tam olarak ifade etme 
konusunda güvensiz ve aciz hisseden çocuğun duygularını suçluluk ve endişeyle birlikte 
basƨrabileceğini söylemektedir. Duygularını basƨrması, çocuk için iyi bir şey değildir. Fil-
liozat’a (2021) göre duyguları basƨrma, inkâr etme düdüklü tencerenin içine hapsedilmiş 
hava gibidir. Supaplar yetersiz kaldığında kapak patlar. Daha açık ifade etmek gerekirse 
çocuk kendini, duygularını boşaltacak kadar güvende hissedene kadar daima gergin ve 
duygusal olarak kırılgandır (Markham, 2019). Duygularını boşaltabilmesi için ya öŅe kri-
zini teƟkleyecek bir olaya ihƟyacı vardır ya da kucağında ağlayabileceği şeŅatli bir yeƟş-
kine.  

 

Çocuklar duygularını ifade edemediklerinde…  

Çocukların duygularını özgürce ifade edememeleri zamanla saldırganlık, depresyon, içe 
kapanma, Ɵkler, öğrenme bozuklukları, uyku düzensizlikleri gibi pek çok fiziksel, davranış-
sal ve gelişimsel tepkiye yol açabilir. Ebeveynler çocuğunun gözyaşlarını, öŅelerini, kor-
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kularını dinlemez, duygularını tasdik etmez, hisseƫklerini onaylamazsa çocuk ne hisseƫ-
ğine dair oluşmakta olan bilincini silebilir. Ya içinde arƨk hiçbir şey hissetmez ya da gerçek 
duygusu yerine daha uygun olduğunu düşündüğü başka bir duyguyu sergiler. Çocuk kendi 
hisseƫği şeyi hissetmeye hakkı olmadığını düşündüğünde geriye annesinin, babasının, 
öğretmeninin, başkalarının tanımladığı duygular kalır. Ona kim olduğunu onlar söyler, ro-
lünü onlar belirler. Arƨk var olduğunu hissedemez. Ebeveynler çocuğu ağlaması için oda-
sına gönderdiğinde veya çocuğa başka bir yerde sinirlenmesini söylediğinde çocuk kendi-
sini umutsuz hisseder. Duyguların ilişkiyi tehdit eƫğini düşünür. Benzer şekilde ebeveyn-
ler çocukların duygularını sitemli bir şekilde eleşƟrdiğinde ya da alaya aldığında, çocuklar 
hisseƫkleri duyguların onların beklenƟsine uygun olmadığına karar verir. Çocuğun fazla 
seçeneği yoktur. Onlarla ilişkisini kesemez, çünkü tüm hayaƨ onlara bağlıdır. Anne babası 
ona bir yuva sağlıyor ve onu besliyordur; öyleyse hisseƫklerini silmelidir. Hissiz olmalıdır 
(Aldort, 2021; Cohen, 2021; Filliozat, 2021). Siegel ve Bryson (2020a) ebeveynleri taraķn-
dan duyguları küçümsenen ya da inkar edilen bir çocuğun “benlik tutarsızlığı” denilen şeyi 
gelişƟrebileceğini ifade etmektedirler. Yoğun bir üzüntü ve hayal kırıklığı deneyimlerken 
annesi “Rahatla” ya da “Bir şeyin yok” benzeri ifadelerle duygusunu reddederse çocuk, 
bilinçli bir şekilde olmasa da bir duruma verdiği içsel yanıƨn en güvendiği kişiden gelen 
dışsal yanıta pek uymadığını fark edecekƟr. Çocuk bir olay deneyimlediğinde ebeveynin-
den ya da bakım vereninden gelen yanıt bununla uyumluysa (eşleşiyorsa) içsel deneyimi 
ona anlamlı gelecek ve kendini anlayıp içsel deneyimini güvenle anlamlandırıp diğerlerine 
iletebilecekƟr. Bu şekilde de “Benlik tutarlılığını” gelişƟrecekƟr. Burada uyumsuzluktan 
kastedilen birkaç defa olması değildir. Tek bir uyumsuzluğun uzun süreli etkileri olmaz. 
Ancak ebeveynleri çocuğa tekrar tekrar “Ağlamayı kes! Bak herkes nasıl eğleniyor!” gibi 
şeyler söylediğinde çocuk içinde olup bitenlere dair doğru bir şekilde gözlemleme ve algı-
lama becerisinden şüphelenmeye başlayacakƨr. Benliği onu şaşkın, kendinden şüpheli ve 
duygularıyla bağlanƨsız hâle geƟrecek ve çok daha tutarsızlaşmasına sebep olacakƨr. Ye-
Ɵşkinliğe doğru ilerledikçe çoğu zaman duygularında haksız olduğunu hissedebilir. Sub-
jekƟf deneyiminden şüphe duyabilir ve haƩa bazen ne istediğini ya da hisseƫğini bil-
mekte zorlanabilir.  

Ebeveynlerin yapƨğı en büyük hatalardan biri de çocuğun duygusu hakkında ço-
cukla tarƨşmakƨr. Duygusu hakkında tarƨşmak çocukları değersizleşƟrir ve onlara bu duy-
guyu hissetmenin yanlış olduğunu düşündürür (Markham, 2019).  

Kimi ebeveyn, çocuğu kendisini üzen ya da hayal kırıklığına uğratan bir olaya göz-
yaşı veya öŅeyle tepki verdiğinde çocuğun duygusuna değil, soruna odaklanır ve bir an 
önce çözüm bulmaya çalışır. Oysaki ebeveynler hiçbir şey çözmek zorunda değildirler, ay-
rıca çözmemelidirler de. Herhangi bir şeyi çözme baskısı olmadan çocuğu sakin bir şekilde 
dinleyebilir, duygularını onaylayabilir ve kendisi gibi davranmasına izin verebilirler. Görüş-
lerine kaƨlmak zorunda değildirler. Çocuğun duygularını hissetmeye hakkı olduğunu ka-
bul etmelidirler. Ebeveynler olaylara bu şekilde yaklaşƨklarında çocuğa, duygusal yaşamın 
tehlikeli ya da ayıp olmadığını ve aslında duyguların evrensel ve yöneƟlebilir olduğunu 
öğreƟrler. Böylelikle çocuklar kendi duygularıyla başa çıkmayı öğrenirler (Aldort, 2021; 
Markham, 2019). Örneğin okuldan kızgın bir şekilde eve dönen çocuk, babasına “arkadaşı 



 

Bölüm 7 

Çocukların Duygusal İhƟyaçları  

 

KOŞULSUZ SEVGİ  

Duygusal ihƟyaçlar çocuğun sağlıklı gelişimi açısından fiziksel ihƟyaçlar kadar önemlidir. 
Bir çocuğun en temel duygusal ihƟyacı; tutarlı bir güven duygusuyla koşulsuzca sevilmek, 
kabul edilmek ve onaylanmakƨr. Çocuklar her zaman, her durumda değer gördüklerini ve 
kabul edildiklerini bilmek isterler. Sadece yeƟşkinlerin istediği şekilde davrandıkları zaman 
değil, kendi istekleri doğrultusunda davrandıklarında ya da yeƟşkinlere karşı çıkƨkları za-
manlarda da sevildiklerini ve değerli olduklarını bilmeye ihƟyaç duyarlar. HaƩa ebeveyn-
ler çocuğun güvenini zedelemiş, ona verdikleri sözü tutmamış yahut onu cezalandırmış 
dahi olsalar çocuk ebeveynlerini bağışlamak, sevildiğini bilmek ve aralarındaki bağı his-
setmek ister (Filliozat, 2020b; Hannush, 2021; Solter, 2020c).  

Bir çocuk ebeveyninin sevgisini ve saygısını kazanmak için bir şeyleri başarmaya ve 
iyi yapmaya ihƟyaç duyuyorsa, ebeveynlerinin isteklerini yerine geƟrdiğinde ödül; istek-
lerine iƟraz eƫğinde ceza alıyorsa ya da sürekli eleşƟriliyor daha da kötüsü anne babası-
nın onu başka birine dönüştürmeye çalışƨğını hissediyorsa koşulsuz sevildiğini hissede-
mez. Bu nedenle ebeveynler çocuklarına koşulsuz sevildiklerini hisseƫrmek isƟyorlarsa 
çocuğun eşsiz kişiliğini ve kimliğini anlayıp takdir etmelidirler (Pantley, 1996; Maté, 2021; 
Kohn, 2019c; Tsabary, 2019). Alfie Kohn da Koşulsuz Ebeveynlik adlı kitabında ebeveyn-
lere; çocuklarına onları her zaman ve her koşulda kabul eƫklerini ne hissederlerse hisset-
sinler ve ne yaparlarsa yapsınlar kabulün hiç değişmeden korunduğunu açıkça ifade et-
melerini ve daha da önemlisi bunu çocuklarına hisseƫrmelerini tavsiye etmektedir.  

Aslında hemen hemen bütün ebeveynler çocuklarına yoğun bir sevgi besler ancak 
asıl önemli olan ebeveynlerin çocuk için beslediği duygular değildir; önemli olan çocuğun 
bu duyguları nasıl deneyimlediği ve kendisine karşı tutumlarını nasıl değerlendirdiğidir 
(Aldort, 2021; Kohn, 2019c). Aldort (2021) çocukların ebeveynlerinin sevgisinden emin 
olabilmeleri için ebeveynlerin sevgilerini kendi yöntemleriyle değil çocuğun anlayabile-
ceği bir şekilde aktarabilmeleri gerekƟğinin alƨnı çiziyor. Bunun için ebeveynler onların 
ihƟyaçlarını anlamaya ve onların istediği şekilde karşılamaya özen göstermelidirler. Neye 
ihƟyacı olduğunu ve bu ihƟyaçların nasıl karşılanacağını sadece çocuk belirleyebilir. Ebe-
veynlerin yapmaları gereken şey çocuğa odaklanmaları ve onu anlamaya çalışmalarıdır. 
Bir çocuğun sevgi ihƟyacı; ona hikâye okunduğunda, kucaklandığında, birlikte yerde yu-
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varlandıklarında ya da müzik açıp balonlarla dans edildiğinde karşılanıyor olabilir. Çocu-
ğun bu ihƟyaçlarının karşılanmaması, kendisini sevilmeyecek kadar değersiz hissetmesine 
ve bu algı yüzünden de duygusal anlamda acı çekmesine neden olabilir.  

Görsel 7.1  
Annenin çocuklarının sevgi ihƟyacını karşılaması  

 
 

Bazı ebeveynler; çocukları mutlu, uyumlu, sakin, başarılı olduklarında ya da kendi-
lerine itaat eƫklerinde onlara sevgilerini gösterirler. Bu çocuklar hiçbir zaman ebeveynle-
rinin sevgisinden emin olamazlar. Çoğu zaman kendilerini güvensiz hissederler ve yaşa-
dıkları hayal kırıklıklarını, kaygılarını, öŅelerini dışa vurmaktan korkarlar. Söz dinlemedik-
leri, kurallara uymadıkları zamanlarda ebeveynleri taraķndan sevilmeyeceklerini ve onay-
lanmayacaklarını düşündükleri için onları memnun edecek davranışlarda bulunmaya gay-
ret ederler (Solter, 2020a).  

 

 Çocuklar ebeveyninin sevgisine en çok ne zaman ihƟyaç duyar?   

Aldort’a (2021) göre çocukların ebeveynlerinin sevgisine en çok ihƟyaç duydukları anlar, 
olumsuz olarak ifade edilen davranışlarda bulundukları (örneğin kıskançlık duygusuyla 
baş edemeyip kardeşine vurduğu zamanlar) anlardır. Ebeveynler böyle davranan bir ço-
cuğa sevgi gösterme fikri karşısında şaşırabilirler ancak çocuğun bu tarz davranışları ge-
nellikle baş edemediği duygularıyla, karşılanmamış bir ihƟyacıyla veya ebeveyninin sevgi-
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sine ve ilgisine ihƟyaç duymasıyla alakalıdır. Çocukların bu türden davranışlarıyla ebe-
veynlerine verdikleri mesaj, daha fazla sevgiye ve şeŅate ihƟyaç duyduklarıdır. Böyle za-
manlarda çocuğa sevgi gösterilmesi, çocuğun sevgiyle ödüllendirildiğini düşünmesine ne-
den olmaz. Aksine çocuğu rahatlaƨr çünkü çocuk anlaşıldığını ve ilgi gördüğünü hisseder. 
Ancak bazı çocuklar bu gibi durumlarda sevgiyi reddetme eğiliminde olabilirler (Aldort, 
2021; Cohen, 2021; Kohn, 2019c).  

Bu çocuklar genellikle ebeveynin sevgisinden emin olamayan, ebeveyniyle ara-
sında duygusal bağ olmadığını hisseden güvensiz çocuklardır. Böyle çocuklara ulaşmak ve 
onunla yeniden bağ kurmak çok zor olabilir. Ancak ebeveynler çocuğa ulaşmak ve yeniden 
bağ kurmak için her zaman bir yol bulabilirler. Çok ileri gitmiş bir olumsuzluk döngüsünde 
olsalar bile her zaman işleri yoluna sokmak için bir yol bulabilirler. Aslında bunun nasıl 
yapılacağını dahi bilmelerine gerek yoktur. Sadece sevgiyi seçmek yeterlidir. Sonuçta her 
şey her zaman sevgiyle ilgilidir. Sevgi asla başarısız olmaz (Markham, 2019).  

 

Çocuklar koşulsuz sevildiklerinde…            

Çocukların ebeveynleriyle aralarındaki sevgi ilişkisi, çocukların gösterecekleri iyi davranış-
lar için moƟvasyon gücüdür. Varlığıyla koşulsuz sevildiğinin, değer gördüğünün ve yete-
nekli olduğunun farkına varan çocuklar kendi davranışlarını olumlu yönde gelişƟrmeye 
çalışır ve sosyal davranış kalıplarını öğrenme konusunda daha yatkın tavırlar sergilerler. 
Ebeveynlerinin takdirini kazanmak için harcayacakları enerjiyi, kendi gelişimlerinde kulla-
nabilme ve başarılı olma özgürlüğüne sahip olurlar. Bu çocuklar zorluk yaşadıkları konu-
larda da yardım ve düzeltmeye daha açık olurlar. Eksikleri ve yanlışları olabileceğini daha 
kolay kabul ederler. Hatalarının ebeveynleriyle olan ilişkisini tehdit etmediğini bildiklerin-
den, hataları korkulacak deneyimler olarak görmezler (Aldort, 2021; Bailey, 2005; Kohn, 
2019c; Maté, 2021).   

Koşulsuz sevildiğini hisseden çocuklar ebeveynleriyle daha fazla iş birliği yapma ve 
onlara karşı daha az direnç gösterme eğiliminde olurlar. Pantley’e (1996) göre bir ebevey-
nin gücü; sert ve baskıcı olmasından değil, güçlü bir ilişkiden kaynaklanır. Çocuğuyla ara-
sındaki ilişki ne kadar sağlam ve güçlüyse ebeveyn de o kadar güçlüdür. Güçlü bir ilişkinin 
temelinde de çocuğa her zaman ve her durumda sevildiğini hisseƫrmek yatar. Ebeveyn 
çocuğuna koşulsuz sevgi gösterdiğinde en şiddetli ķrƨnalarda bile ayakta kalabilecekleri 
sağlam ve dayanıklı bir ilişki gelişƟrmiş olurlar. Bazı ebeveynler -ne yazık ki- sevgiyi ilişki-
lerini güçlendirmek için değil çocuklarına isteklerini yapƨrabilmek için kullanırlar. “Bak 
seni çok seviyoruz, onun için böyle olmalı...” gibi ifadelerde bulunurlar. Bu gibi ifadeler 
çocuk için “İstediğimizi yapmazsan seni sevmeyiz...” anlamı taşır. Bunlar, duygu dilinin 
doğru kullanımı değildir. Ebeveyn, güven oluşturmayı amaçlarken tam tersi kaygılı bir ya-
pıyı körüklemiş olur (Oskay, 2020).  
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Ebeveynler neden çocuklarına sevgi göstermezler ya da gösteremezler  

Bazı ebeveynler çocuğa çok fazla sevgi göstermenin onları şımartacağından endişe duyar-
lar ve çocuklarına sevgilerini göstermezler. Ancak sevginin çocuğu şımartması mümkün 
değildir. Ebeveynler çocuklarını pek çok yolla şımartabilir ama onları koşulsuz sevgiyle şı-
martmaları olanaklı değildir. Şımarık olarak tanımlanan çocukların sorunu “istediklerin-
den bol, gereksinim duyduklarından ise çok az elde etmeleridir.” O hâlde bahanelere sı-
ğınmadan onların gereksinim duyduklarına kuşku bulunmayan sevgiden sınırsızca vermek 
gerekir (Kohn, 2019c).  

Sevginin çocuğun çalışma isteğini yok edeceğinden ve başarısız olmalarına neden 
olacağından endişe eden kimi ebeveyn de çocuklarına sevgi göstermekten kaçınmaktadır. 
Ancak bu düşüncenin gerçeklik payı yoktur. Bu ebeveynler ne yazık ki, çocuklarını başar-
maya zorlayarak onları bir işte usta olma konusunda teşvik etmeye çalışırlar. Sevgilerini 
çocukları başarılı olduğunda gösterirler. İstemeden de olsa sevgilerinin çocuğun başarı-
sına bağlı olduğu mesajını verirler. Bu, trajik bir durumdur çünkü çocuklarının başarılı ol-
masını sağlamak için onların sadece kendisi olarak derin bir şekilde sevilebileceği inancını 
yok ederler (Markham, 2019).  

Diğer taraŌan, çocuklarına sevgilerini koşulsuzca göstermekte zorluk yaşayan ebe-
veynler de vardır. Aldort’a (2021) göre bunun nedeni, ebeveynlerin kendi çocukluklarında 
ebeveynlerinin sevgisini kazanmak için onları memnun etmek ve etkilemek zorunda kal-
malarıdır. Bu ebeveynlerin geçmişteki acıları, çocuğuna sevgi duymasını ve onun derinlik-
lerindeki ihƟyacını fark etmesini engelleyebilir.  

  

FİZİKSEL ŞEFKAT  

“Hazzın ilk kaynakları koku, dokunma ve sesƟr.  
Sevgiyle kucaklanmak, bebeğin gelişimini emzirmekten bile daha çok körükleyebilir.” 

Sue Gerhardt  

Dokunuş “tüm duyuların anası” ve diğer duyuların üzerine kurulduğu temeldir. Dahası, 
dokunma duyusu, işlevsel hâle gelen ilk (Nicholson ve Parker, 2021) ve aynı zamanda vü-
cuƩaki en büyük duyu sistemidir (Biel ve Peske, 2021).  

Bebekler doğumdan önce tam olarak gelişmiş dokunma duyularına sahipƟrler. 
Anne karnındaki amniyon sıvısı ve bu sıvı aracılığıyla rahim duvarları, bebeğin cildini sü-
rekli uyarır ve ona masaj yapar. Bu açıdan tensel uyarı, bebeğin kendi bedeninin farkına 
varmasının ilk araçlarından biridir (Solter, 2020a).  

Dokunma ve sarılma, yaşamın ilk günlerinde başlayıp hayat boyu devam eden bir 
ihƟyaçƨr. Özellikle yaşamın ilk anlarında ten tene temas bebeğin karşılanması gereken en 
önemli ihƟyacıdır. Doğumdan hemen sonra bebekler giydirilmeden evvel annelerinin çıp-
lak göğsüne yüzüstü yaƨrılarak “ten tene temas” etmeleri sağlanırsa ilk anlardan iƟbaren 



 

Bölüm 8 

Çocuğun Gelişiminde En 
Büyük Tehlike: Toksik Stres  

 

Bir miktar stres, yaşamın bir parçasıdır ve çocuklar için stressiz bir hayat elbeƩe mümkün 
değildir. Üstelik arzu edilen bir durum da değildir. Çünkü çocukların gelişmek için biraz 
strese ihƟyaçları olabilir. Legonun bir parçasını takamama ya da oyuncağının başka bir 
çocuk taraķndan elinden zorla alınması gibi çocuklarda stres yaratan deneyimler, onların 
stres ve başarısızlıkla baş etmek için ihƟyaç duydukları içsel becerileri edinmelerinin yanı 
sıra direnç gelişƟrmelerinin de önemli bir parçasıdır. YeƟşkinlerin böyle anlarda yapabile-
cekleri en iyi şey, çocukların bu deneyimleri anlamlandırmalarına yardımcı olmakƨr. Böy-
lece bu deneyimler büyük ihƟmalle çocukların beyinlerinde bilinç dışı çağrışımlar ya da 
onları gelecekte sınırlandıracak travmalardan ziyade “bilinçli öğrenme deneyimleri” ola-
rak kodlanacakƨr (Delahooke, 2023; Siegel ve Bryson, 2020a; 2024; SiƟffelman, 2021; Sus-
kind, 2022). Shonkoff taraķndan yöneƟlen “Gelişen Çocuk Ulusal Bilim Konseyi”nin yürüt-
tüğü stres ve çocuklarla ilgili araşƨrma yeni insanlarla tanışmak, hayal kırıklığıyla baş et-
mek, yeni bir çocuk bakım merkezine girmek, aşı olmak ve hayvan korkusunu aşmak gibi 
günlük hayaƩaki zorlukların neden olduğu streslerin, çocuklar bu zorlu durumların üste-
sinden gelmek için ihƟyaç duydukları desteği aldıkları sürece olumlu olduğunu belirtmiş-
Ɵr. Araşƨrmacılar, bu türden deneyimlere uyum sağlamayı öğrenmenin, sağlıklı gelişim 
için önemli olduğunu ifade etmektedirler (Akt., Galinsky, 2019).  

Toksik stres -vücut ve beyindeki stres yanıt sistemlerinin aşırı ve uzun süreli akƟ-
vasyonu- ise çocukların gelişmek için ihƟyaç duydukları bir şey değildir ve onları asla ger-
çek hayata hazırlamaz. Aksine çocukların gelişimlerine ve yeteneklerine çok ciddi zararlar 
verir (Delahooke, 2023; Dinç ve Yıldız, 2022; Perkins, 2019; Siegel ve Bryson, 2020a; 2024; 
SiƟffelman, 2021; Suskind, 2022).    

Toksik stres henüz anne karnındayken bebeğe zarar vermeye başlamaktadır. Ge-
belik sürecinde annenin yaşadığı toksik stres bebeğin gelişimini pek çok açıdan olumsuz 
etkileyebilmektedir. Bu durum pek çok araşƨrma ile kanıtlanmışƨr. Field vd. (2002) gebe-
liğin ikinci trimesterinde, 166 kadın üzerinde yapƨkları çalışmada; gebelik süresince yük-
sek düzeyde gerginlik yaşayan kadınların fetüslerinin daha akƟf olduğunu, büyümede ge-
cikmeler yaşadıklarını saptamışlardır. Doğum öncesi maternal psikolojik stres ve erken ço-
cukluk döneminde asƨm ve hırılƨlı solunumun gelişimi üzerine yapılmış 10 çalışmanın in-
celendiği meta-analiz sonucunda; hamileliği sırasında herhangi bir psikolojik strese maruz 
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kalmış annelerin çocuklarında hırılƨlı solunum, asƨm ve diğer solunum semptomlarının 
görülme sıklığının arƴğı saptanmışƨr (Van de Loo vd., 2016).   

Gebelik süresince annenin vücudundaki stres hormonları fetüse geçmektedir (Fi-
eld vd., 2006). Annenin vücudunda, gebeliği sırasında, kronik anksiyete, korku veya kötü 
muamele gibi nedenlerden ötürü yüksek miktarda adrenal stereoid salgılanıyorsa rahim-
deki bebek de annenin stres hormonlarından nasibini alıyor demekƟr; çünkü bu hormon-
lar plesantanın içinden geçebilir. Bu durumda bebek zihinsel olarak gelişemez, dahası do-
ğuma hazırlık olarak anneyle bağ da kuramaz. Eğer anne bebeğini düşürmezse, bedensel 
gelişim açısından olmasa bile zihinsel gelişim açısından kusurlu bir bebek doğabilir ve bu 
bebek oƟzme, çocuk şizofrenisine veya pek çok işlev bozukluğuna meyilli olabilir (Pearce, 
2022). Bilim insanları da annenin hamilelik süresince yaşadığı kronik stresin bebeklerin 
depresyon ve diğer psikiyatrik hastalıklara yatkın olmasına neden olabileceğini belirtmek-
tedirler (Glover ve O'connor 2002; Eşel, 2002; Keleş ve Çepni, 2006). Yapılmış pek çok 
araşƨrma annenin vücudundaki korƟzol düzeyi ile fetüsün korƟzol düzeyi arasında güçlü 
bir ilişki olduğunu ortaya koymaktadır. Field vd. (2002) daha önce sözü edilen meta-analiz 
çalışmalarında; gebelik süresince yüksek düzeyde gerginlik yaşayan kadınların fetüslerinin 
korƟzol ve adrenalin seviyelerinin arƴğı, dopamin ve serotonin seviyelerinin azaldığı sap-
tanmışƨr. Ashman vd. (2002) taraķndan yapılan araşƨrmada da annelerinde depresyon 
öyküsü olan çocukların korƟzol düzeylerinin yüksek olduğu bulunmuştur. Ayrıca araşƨrma 
bu çocuklarda reakƟf bir hormonal stres sisteminin var olduğuna dair kanıtlar sunmakta-
dır. Essex vd. taraķndan 2002 yılında yapılan araşƨrmada 570 aile, hamilelik dönemlerin-
den çocukları beş yaşına gelene kadar izlenmişƟr. Dört buçuk yaşındaki çocukların stres 
düzeyi ölçüldüğünde depresif ve stresli annelerle birlikte yaşamakta olan çocukların kor-
Ɵzol düzeylerinin daha yüksek olduğu bulunmuştur.  

Annenin gebeliği süresince yaşadığı kronik stres fetüse zarar vermekle kalmamakta 
doğumun zor geçmesine de neden olabilmektedir. Aletha Solter, Bilinçli Bebek kitabında 
annenin gebelik sürecindeki ruh hâlinin doğum sürecini nasıl olumsuz etkileyeceğini an-
latmaktadır. Solter’a göre anne kendisini henüz bebeğine bakmaya hazır hissetmiyorsa ya 
da yeterince olgun değilse bilinçsiz olarak bedeni, bebeği dışarı itmesine engel olabilir. 
Doğum sancıları, geçmişte bir hastalık ya da taciz nedeniyle yaşadığı fiziksel acının anıla-
rını teƟkleyerek bilinçsiz olarak kendisini tehdit alƨnda hissetmesine yol açabilir. Bu ne-
denle tehlike karşısındaki savunma mekanizmalarını (stres tepkisi) harekete geçirmenin 
de doğum sürecine olumsuz etkileri olabilir. Doğum sırasında annenin kendi travmaƟk 
doğumunun anıları da teƟklenerek bu süreç zorlaşabilir.  

İlaveten, annenin hamilelik sürecinde yaşadığı ruhsal sorunlar doğum sonrası dö-
nemde annenin var olan kapasitesinden ödün vererek bebeğine bakım verme isteğine 
zarar verebilmektedir. Dolayısıyla bu durum anne bebek arasında güvenli bir bağ oluşma-
sına engel olmaktadır (Perry, 2002; Veysey, 2010; Yılmaz ve Yar, 2021).  
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Toksik stresin yenidoğanlar üzerindeki etkileri…   

Yenidoğan bebekler çevrelerindeki insanların ruh hâllerine aşırı duyarlıdır ve başka insan-
ların davranışlarını anlama, duygularını hissetme yeƟsine sahipƟrler. Bu nedenle yenido-
ğan bebekler bile sürekli yüksek stres seviyesi ile dolu “toksik” bir ortamda olmaktan 
olumsuz etkilenebilirler (Gerhardt, 2021). Bebekler, özellikle de ebeveynlerinin yüz ifade-
lerinden ve tepkilerinden içinde bulundukları duygu durumunu fark edip kopyalayabilirler 
(Bencik-Kangal, 2021). Eğer ebeveynler bebeklerinin cinsiyeƟ nedeniyle hayal kırıklığına 
uğramışlarsa ya da herhangi bir nedenle bebeklerini reddediyorsa bebekler muhtemelen 
bunu hissederler, endişelenirler ve kafaları karışır. Ebeveynlerin bebekleriyle ilgili kaygı ve 
korkuları varsa bunlar bebeklerine geçebilir (Bencik-Kangal, 2021; Solter, 2020a). Anneler 
bebeklerini gözlemlerlerse kendilerinin gergin ve sinirli oldukları günlerde bebeklerinin 
de her zamankinden daha huzursuz olduklarını görebilirler (Paktuna-Keskin, 2013b). Bazı 
sinir bilimciler bu durumu insan “ayna nöron sisteminin” akƟvitesine bağlamaktadırlar 
(Harı vd., 2021).  

Bebek beyni, kendi premotor korteksinden, ön singulat kabuğu ve insuladan yarar-
lanarak başka insanların davranışlarına uyumlu bir karşılık verir. Beynin bu bölgelerindeki 
ayna nöronlar başka insanların yapƨklarını gözlemlediklerinde (ya da duyduklarında) ken-
diliğinden etkinleşir. Örneğin acı içinde kıvranan bir insanın görüntüsü, irkilmemize neden 
olabilir. Neşe içinde gülen insanların sesi bizi keyiflendirebilir. Anne babalar çok iyi bilirler 
ki bebeklerini beslerken bazen istem dışı kendi ağızları da açılır. Bebeklerin daha yaşamın 
başlangıcından iƟbaren yüz ifadelerini yakından izlemeleri ve beden dilini fark etmeleri 
haƩa anne veya babalarının mimiklerini taklit etmeleri rastlanƨ değildir. Bebeklerin göz-
lemleri, sosyal duygular dünyasını hissederek deneyimleme imkânı verdiği gibi, başka in-
sanların niyetlerini anlamalarına da yardım eder (Gerhardt, 2021; Siegel ve Bryson, 2019).  

Ebeveynlerinin yaşadığı stresin dışında bir bebeği strese sokan durumlar, daha çok 
fiziksel olarak hayaƩa kalmakla, yani bebeklik dönemindeki bakımla ilgilidir. Bir bebek 
dünyaya çaresiz olarak gelir ve becerileri kendi başına hayaƩa kalamayacağı kadar sınırlı-
dır. Dolayısıyla annesinin yanında olamaması veya fiziksel olarak yanında olmasına rağ-
men ihƟyacı olan süt, temas, sıcaklık ya da güvenlik duygusunu sağlayarak ona kısa sürede 
tepki vermemesi bebek açısından çok stresli bir durumdur. Bebeklik dönemindeki bakım, 
aslında sinir sisteminin gelişimini şekillendirir ve gelecekte stresin nasıl yorumlanacağını 
ve buna nasıl tepki verileceğini de belirler. Bebeklerin olgunlaşmamış sinir sistemleri çok 
isƟkrarsız ve tepkiseldir, aynı zamanda yaşadıkları stresi yönetebilecek durumda değildir. 
Bebekler yaşadıkları stresin bakımından sorumlu kişiler taraķndan yöneƟleceği beklenƟ-
sindedirler. Bu nedenle bir şeylerin ters giƫğini hisseƫkleri an huzursuzlanmaya ya da 
ağlamaya başlarlar. Bebeğin her huzursuzluğunu isƟkrarlı biçimde yaƨşƨran ve her ısƨ-
raplı ağlayışı ciddiye alan; onun, dokunma, okşanma, beslenme vb. ihƟyaçlarını gideren 
duyarlı ve şeŅatli bir yeƟşkin, bebeğin doyuma ulaşmasını sağlar. Böylece bebeğin korƟ-
zol düzeyi düşer ve bu döngü bu şekilde devam eder. Zamanla bebek, bakım verenin so-
rumluluğu alƨnda olacağına güven duymasıyla birlikte rahatsızlık veren durumlara alışır 



 

Bölüm 9 

İleƟşim 

  

“Çocuklarınızla dünyanın en bilge, en nazik, en güzel insanlarıymış gibi konuşun 
çünkü neye inanırlarsa o olurlar.” 

 Brooke Hampton  

Dinleme 

Ebeveynlerin çocuklarıyla duygusal bir yakınlık ve etkili bir ileƟşim kurabilmelerinin en 
önemli yolu, onları dinlemeleridir. Öğretmek, tavsiye vermek ya da çözümler önermek 
değil. Çocuğun ebeveyninden almaya ihƟyaç duyduğu şey, derin bir dinlemedir (Mark-
ham, 2019). Derin dinleme; karşıdakini yargılamadan, tavsiye vermeden, yönlendirmeye 
çalışmadan, sadece yaşadıklarını sözcüklere dökmesine izin vererek, içinden geçenleri ta-
nımlamasına, kabul etmesine ve anlamasına yardım ederek onu gerçekten dinlemekƟr 
(Filliozat, 2020b).   

Çocuklar ebeveynlerinin onları tam manasıyla dinleyip dinlemediklerini hissedebi-
lirler. Bu hissiyatlarını net bir şekilde gösteremeyebilirler ancak ebeveynler dinliyormuş 
gibi yapıp dinlemediklerinde çocuğun öz değerinde azalma olur. Ebeveynler gerçekten 
dinlediklerini çocuklarına hisseƫrmek isƟyorlarsa çocuğun göz hizasına eğilerek ve çocu-
ğun gözlerinin içine bakarak dinlemelidirler. Ebeveyn, çocuğun söyledikleri üzerinde dü-
şündüklerini göstermek için çocuğun anlaƴklarını yine onun sözcükleriyle yeniden ifade 
edebilir, anlaƴklarını biraz daha netleşƟrmek için ona soru sorabilirler. Böylece çocuk 
ebeveynlerinin gerçekten dinlediğini ve doğru anlamaya çalışƨğını hissedebilir. Bunu his-
seden çocuklar yaşadıkları deneyimleri ve hisseƫkleri duyguları ebeveynleriyle paylaş-
maya istekli olurlar (Cihangir-Çankaya, 2012; Markham, 2019; SƟffelman, 2021; Tekin ve 
Temiz, 2023). SƟffelman’a göre çocuklar en çok da hata yapƨklarında ya da başlarına kötü 
bir şey geldiğinde anne babalarına anlatabilmek isterler. En çok böyle zamanlarda derin 
dinlemeye ihƟyaç duyarlar. Ama öncelikle ebeveynlerine anlatmak istedikleri şeyi onların 
kaldırıp kaldıramayacaklarını kontrol ederler (SiƟffelman, 2021).        

Ebeveynler genellikle çocukların anlaƴklarını dikkatle dinlemezler, sözlerini keser-
ler ve tavsiyelerde bulunurlar (SiƟffelman, 2021). Oysaki çocuklar ve özellikle de ergenler 
kendilerine nasihat edilmesine içerlerler. Ebeveynlerinin çok fazla konuştuğunu düşünür-
ler. Ebeveynler olaylara bu şekilde yaklaşƨklarında kasten olmasa da çocuklarına “Ne ya-
pacağını bilemeyecek kadar kalın kafalısın” der gibi açık mesajlar verirler. Daha da kötüsü 
bazı ebeveynler çocuğun üzüntüsünün ya da acısının üzerine bir de hakaret ederler. Ancak 
bunlar çocuğun kendilik algısına zarar vermekten başka hiçbir işe yaramaz. Ebeveynler bu 
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şekilde davranmak yerine çocuğu dinlemek ve anlamak için zaman harcadıklarında ve ço-
cuğa şeŅat gösterdiklerinde ona çok farklı bir mesaj iletmiş olurlar. “Benim için önemlisin, 
duyguların benim için kıymetli; onları anlamak isƟyorum.” Bu hayaƟ öneme sahip mesajın 
ardında, çocuğun içinin rahatlaƨlması yatar: “Kendini rahat hisseƫğinde, en iyi çözümleri 
bulacaksın.” (GinoƩ vd., 2021).  

Bailey’e (2005) göre ebeveynlerin çocuklarını dinlemek yerine; çocuğun hatalarına 
olumsuz güdülerle yanıt vererek suçlar tarzda bir tavır sergilemeleri, çocuğun bir dahaki 
sefere yaşamış olduğu bir durumu ebeveyniyle paylaşmak istememesine neden olur. Da-
hası, bu olumsuz yaklaşım, çocuğun her hata yapƨğında kendisini kötü bir insan olarak 
nitelemesine neden olur. Ebeveynlerin çocuklarının hatalarına göstermiş oldukları bu yak-
laşım, onların hayatları boyunca tecrübe edecekleri hatalara karşı gösterecekleri yaklaşımı 
da olumsuz etkiler. Tam tersi, anne babasının yaşadığı gerçekliği dinleyebileceğini keşfe-
den çocuğun yükü azalır. Anne babasıyla, onu hayaƨn iniş çıkışlarında destekleyen ve güç-
lendiren sahici bir yakınlık hisseder. Çocuğun ebeveyninden sakladığı bir sırrının olması, 
aralarındaki duygusal bağda bir kopma olmasına neden olabilir. Bu duygu çocuklar için 
dayanılmazdır. Bu nedenle ebeveynler gerek tutumlarıyla gerek sözleriyle çocuklarının 
gerçekliklerini kaldırabileceklerini ve bunu yapmak istediklerini onlara net olarak iletme-
lidirler (SiƟffelman, 2021).  

 

Derin dinleme duyguları dinlemeyi gerekƟrir…  

Çocuklar söz konusu olduğunda derin bir dinleme sadece sözcükleri değil, sözcüklerin ar-
dına gizlenen duyguları da dinlemeyi gerekƟrir (Orson, 2021; SƟffelman, 2021). Orson’a 
göre çocuğun duygularının dinlenmesi çocuğa karşı gösterilen saygıdır ve onu güçlendirir. 
SƟffelman’a (2021) göre çocukların ileƟşimi iki bölümden oluşmaktadır: Suyun üstündeki 
kısmı ve suyun alƨndaki kısmı.  

Mesajın görünürdeki kısmı -suyun üstündeki kısmı- çocuğun kullandığı sözcüklerle 
anlaşılır düzeydedir. Çocuk suyun üstünden konuşarak “Küçük kardeşimden nefret ediyo-
rum” dediğinde; ebeveynler genelde suyun üstünden cevap verme eğiliminde olurlar. 
“Nasıl böyle bir şey söylersin? O senin kardeşin, o seni çok seviyor.” Bu tür sol beyin ileƟ-
şimi yalnızca içerik üzerine odaklanır ve sözcüklerin ardında gizlenen (suyun alƨndaki 
kısmı) -çok daha önemli ama belki de şifrelenmiş biçimdeki- duyguları dışarıda bırakır. 
Çocukların sözcükleri ebeveynlerini rahatsız eƫğinde ebeveynlerin gerçek mesajı -sözcük-
ler aracılığıyla ifade etmeye çalışƨkları duyguları- görmezden gelmeleri çok kolaydır. Bu 
durumda ebeveynler kendilerini çocuklarıyla tarƨşırken, düşüncelerindeki hataları man-
ƨklı şekilde düzeltmeye çalışırken bulurlar. Böylece çocuklar kendilerini anlaşılmamış his-
sederler ve konuşma aniden sona erer. Ebeveynlerin görevi; çocukların duygu ve düşün-
celerinin çevirmeni olmakƨr. “Kardeşin ödevini yırƴğı için kendini çok kızgın hissediyor 
olmalısın” demek, örnek bir çeviri biçimidir. Çocuklar kardeşlerinin oyuncaklarına zarar 
vermesinden ya da ödevlerinin zorluğundan sık sık şikâyet ederler. Ebeveynler böyle an-
larda ya çocuğuna şikâyetlerinin yersizliğini ve algılarının yanlışlığını kanıtlamaya çalışırlar 
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ya da “Dünyanın sonu değil ya, ne var bunda üzülecek!” şeklinde onları avutmaya ve te-
selli etmeye çalışırlar. Bu tarz yaklaşımlar çocuğa kendini daha iyi hisseƫrmediği gibi ebe-
veynlerinin kendisini anlamadığını ve nasıl hisseƫklerini bilmediğini düşünmelerine ne-
den olur. Oysaki çocuklar dinlendiklerini ve anlaşıldıklarını hisseƫklerinde, kızgınlıkları ve 
üzüntüleri geçer haƩa hisseƫkleri acı hafifler. Anlaşıldıklarında, çocukların ebeveynlerine 
duydukları sevgi derinleşir. Ebeveynin yakınlığı, incinmiş duygulara adeta duygusal bir ilk 
yardımdır. Ayrıca ebeveynler çocuklarının hislerini samimi olarak kabul eƫklerinde ço-
cuklar gerçekler konusunda daha dayanıklı olurlar (Lansbury, 2020; GinoƩ vd., 2021).  

Görsel 9.1  
Babaannenin, çocuğun duygu ve düşüncelerinin çevirmeni olması  

 

Bazen ebeveynler çocukları çok öŅeliyken ya da üzgünken sadece dinlemek ve 
duygusuna eşlik etmek yerine çok konuşma, neyin yanlış olduğunu sorma ya da konunun 
ne olduğunu sözlü bir şekilde açıklamalarını isteme eğilimindedir. Oysa bir çocuk duygu-
larına kapıldığı anda, onunla konuşmak ve sözcükleri kullanarak bir sorunu çözmek ger-
çekten zordur. Dahası, böyle anlarda çok fazla konuşmak, çocuğu üzüntüsünü tamamen 
yaşamadan, duygularından uzaklaşƨrıp rasyonel beyne itebilir (Orson, 2021). Özellikle 
öŅe krizi anlarında çocuğun zorlayıcı duygularının gözyaşı yoluyla dışavurumunu destek-
lemek için (ƨpkı bir yarayı temizlemek gibi) mümkün olduğunca az konuşmak gerekir. 
Çünkü bu, çocuğu kalbinden kafasına yönlendirerek gözyaşlarının kurumasına neden olur 
(Markham, 2019).   

  
  

                        

Kardeşin ödevini yırƴğı için  
kendini çok kızgın hissediyor  

olmalısın. 

.   

Küçük kardeşimden nefret 
ediyorum babaanne. 



 

Bölüm 10 

Bağlanma Temelli Disiplin  
Yaklaşımında Önerilen Yöntem 
ve Teknikler  

  

DUYGUSAL BAĞLANTI KURMA  

“İster yeni yürümeye başlayan küçük bir çocuk olsun isterse de er-
genlik çağındaki isyankâr bir genç, ebeveynlerin çocuklarının 

uyumlu davranışlar sergilemesini beklemeden yapmaları gereken 
ilk iş çocuklarıyla duygusal yakınlık kurmakƨr.” 

 Gabor Maté  

Her çocuk, her ebeveynlik durumu gibi farklıdır. Disiplin yanıtları yaşanan duruma, en 
önemlisi de çocuğun yaşına, mizacına ve gelişim evresine göre değişebilmektedir. Fakat 
neredeyse her durumda geçerli ve doğru olan şey, disiplinin ilk adımı olan, anne babaların 
çocuklarıyla duygusal olarak bağlanƨ kurmalarıdır. Özellikle de çocuklara zor duygularıyla 
başa çıkmalarında yardım etmenin ilk aşaması duygularıyla bağ kurup anlaşıldıklarını his-
seƫrmekƟr (Markham, 2019; Montgomery, 2021a; Siegel ve Bryson, 2020a). Çünkü bir 
çocuk öŅeli ya da çok üzgün olduğunda kendisine söylenilenleri tam olarak anlamayacak 
haƩa karşısındakini dinleyemeyecekƟr. Bu durumda uygulamaya çalışılan disiplin yöntemi 
işe yaramayacakƨr. Ancak bir çocuğun sakinleşmesine ve kendini daha iyi hissetmesine 
yardım edildiğinde yeni fikirlere daha açık olacak, kendisine söylenilenleri anlayacakƨr 
(Healy, 2020; Siegel ve Bryson, 2020a). Siegel ve Bryson’a (2020a) göre çocukla kurulan 
duygusal bağlanƨ duyguların çok yükseğe çıkmasını engelleyen bir düzenleyicidir. Çocu-
ğun sinir sistemini sakinleşƟrir, tepkiselliğini azalƨr ve ebeveynlerini duymasını sağlar.  

Duygusal bağlanƨ olmadan duygular kontrolden çıkmaya devam eder. Cohen'e 
göre (2021) olumsuz bir davranışın nedeni çoğu zaman bir bağlanƨ kopukluğudur. Bağ-
lanƨ kurduğunu hisseden çocuklar uyumlu ve manƨklı davranmaya meyillidirler. Bu yüz-
den ebeveynler böyle anlarda aralarında daha da büyük bir bağlanƨ kopukluğu yaşanma-
sına neden olacak cezalar vermek yerine bağlanƨyı yeniden nasıl kurulabileceklerini dü-
şünmeye odaklanmalıdırlar.  
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Duygusal bağlanƨ sadece çocuklar olumsuz davranışlarda bulunduklarında ya da 
zor duygularla baş edemedikleri zamanlarda değil hemen hemen her türlü durumda uy-
gulanabilir. Örneğin çocuklara ev ödevi hakkında soru sorulduğunda, masayı kurmak için 
yardım istenildiğinde, televizyonu ya da tableƟ kapatmaları gerekƟği haƨrlaƨldığında, kar-
deşler arasında meydana gelen anlaşmazlıklarda vs.  

Çocukla bağlanƨ kurmak; empaƟ yapmak, sakin bir vücut diliyle sevgi göstermek, 
empaƟk yüz ifadeleri kullanmak, sevgi dolu söz ve ifadelerle çocuğu anladığını belirtmek 
-sözel olmak zorunda değil- anlamına gelmektedir (Siegel ve Bryson, 2020b). Healy’e 
(2020) göre çocuklara, duygularının önemsendiği, (kendileriyle aynı fikirde olmasalar da) 
bakış açılarının takdir edildiği ve mutlu olmalarının istendiği hisseƫrildiğinde onlarla ko-
laylıkla bağlanƨ kurulabilir.  

Özellikle öŅeli ya da üzgün oldukları anlarda çocuklarla bağlanƨ kurmanın en 
güçlü yollarından biri fiziksel temasƨr. Fiziksel temas, çocuklarla sözsüz ileƟşim kurmanın 
en iyi yoludur. Tek bir söz söylenmediği zaman bile gerçekten çocuğa mesaj gönderilmiş 
olur. Koruyucu ve sevecen bir şekilde çocuğun koluna dokunma, sırƨnı sıvazlama ya da 
çocuğa sıcak bir sarılma çocuğun beyninde iyi hissetme hormonları salgılaƨr (oksitosin ve 
opioit) ve korƟzol denen stres hormonu seviyesini düşürür. Diğer bir deyişle ebeveynler 
çocuklarına sevecen bir yakınlık gösterdiğinde onların beyin kimyalarını gerçekten yararlı 
bir şekilde değişƟrirler. Çocuk öŅeliyken ya da üzgünken sevecen bir dokunuş durumu 
sakinleşƟrir ve yüksek stres anlarında bile ebeveyn ve çocuk arasında bağlanƨ kurulma-
sına yardımcı olur (Siegel ve Bryson, 2020a). Çocukla duygusal bağlanƨ kurarken ebeveyn-
lerin rahat bir beden duruşuyla oturmaları daha etkili olabilir. Rahat beden duruşu çocu-
ğun göz seviyesinin alƨnda oturulan zamanı işaret eder. Özellikle göz seviyesinin alƨnda 
oturma çocuğa kendini daha güçlü hisseƫrir. Ebeveynin özellikle zor zamanlarında ço-
cuğa kendini güçlü hisseƫrmesi onunla bağlanƨ kurmayı kolaylaşƨrabilir.  

Tipik ebeveyn davranışlarına bakıldığında görülür ki çocukları disipline ederken öf-
keli bir yüz ifadesiyle çocuğa doğru eğilmiş vaziyeƩe ve işaret parmağı havada yüksek ve 
kızgın bir ses tonuyla yaklaşılır. Bu yaklaşım duygusal bağlanƨnın tersidir ve çocuğu sakin-
leşƟrmede etkili olmadığı gibi çocuğun duygularının daha da yoğunlaşmasına neden olur 
(Siegel ve Bryson, 2020a). Ayrıca böyle bir yaklaşım çocuğa kendini yalnız ve güçsüz his-
seƫrir (Cohen, 2021).  

 

Çocuklarla bağlanƨ kurmayı zorlaşƨran faktörler…  

Ebeveynlerin çocuklarıyla duygusal bağlanƨ kurabilmelerinde bunu yapmaya gerçekten 
istekli olmaları önemlidir. Ancak çocukların uygunsuz davranışları bazen ebeveynlerde 
şaşkınlık ya da kızgınlık yaratabilir. Dolayısıyla da bu gibi anlarda sergiledikleri davranışla-
rın -ƨpkı çocuklarının davranışları gibi- aceleci ve aksi olma olasılığı oldukça yüksek olur. 
Bu duygu durumu ebeveynlerin çocuklarıyla duygusal bağlanƨ kurmalarını zorlaşƨrır. Ebe-
veynin öŅeli ses tonu ve bunu destekleyen vücut duruşu çocukla duygusal bağlanƨ kur-
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masını zorlaşƨrır. Ebeveyn böyle anlarda ısrarla duygusal bağlanƨ kurmaya çalışmak ye-
rine kendisini sakinleşƟrmeye odaklanmalı, hazır olduğunda çocuğuyla duygusal bağlanƨ 
kurmalıdır (Maté, 2021).  

Çocukların istenmeyen davranışları karşısında ebeveynlerin onların davranışlarına 
odaklanmaları, çocuklarıyla duygusal bağlanƨ kurmalarını zorlaşƨran bir başka önemli 
faktördür. Ebeveynlerin böyle anlarda öncelikli hedefleri çocuklarının olumsuz davranış-
larını düzeltmek değil, aralarındaki ilişkiye odaklanmak ve bağlanma ilişkilerinin işlevsel-
liğini korumak olmalıdır. Ebeveynler çocuğun sergilemiş olduğu olumsuz davranışları yo-
ğun duyguları yaƨşƨktan ve aralarındaki duygusal bağ yeniden güçlendikten sonra değer-
lendirmelidirler (Maté, 2021). Çünkü aralarındaki duygusal bağlanƨ koptuğunda bir çocuk 
ebeveyniyle asla uyumlu hareket edemez. O dakikadan sonra ebeveynin yapacağı ve söy-
leyeceği her şey onun daha da çok kontrolden çıkmasına neden olur. Gabor Maté ayrıca 
konuyla ilgili olarak ebeveynlere şöyle bir tavsiyede bulunmaktadır:  

“Zor duyguları deneyimledikleri sırada çocuklarınızla bağlanƨ kurmayı başaramı-
yorsanız bu durumu, çocuklarınızın davranışlarına odaklanmayı bırakıp tüm dikkaƟnizi ve 
çabanızı aranızdaki ilişkiyi güçlendirmeye harcamanız gerekƟğini gösteren bir uyarı ola-
rak algılamalısınız. Şayet çocuklarınızla ilişkilerinizi güçlendirdiğinizde onlarla duygusal 
bağlanƨ kurmanızın sadece birkaç saniye sürdüğünü görecekseniz, işler içinden çıkılmaz 
bir hâl aldığında bile.”  

Ebeveynlerin her zaman ve her durumda çocuklarıyla bağlanƨ kurmaları elbeƩe 
mümkün değildir. Ancak ebeveynler çocuklarıyla ne kadar duygusal bağlanƨ kurup onları 
yönlendirebilirlerse disiplin gerekƟren durumlarda o kadar az dram yaşarlar. Dahası, ço-
cuklarıyla aralarındaki ilişki zamanla daha da güçlenir (Siegel ve Bryson, 2020a).  

   

DAVRANIŞIN NEDENİNE ODAKLANMA  

Çocuklar, konuşurken kendilerini nadir olarak doğrudan ifade ederler. Onların mesajları, 
genellikle çözülmesi gereken bir şifre içerisindedir (GinoƩ vd., 2021). Çocukların gönder-
diği mesajların şifrelerini çözmek ve gereksinimlerini belirlemekse ebeveynlere düşer. 
Çünkü ebeveynler çocuklarında olmayan derinlemesine düşünme yeteneğine sahipƟrler 
(Filliozat, 2020b).  

Bebekler gözyaşlarıyla, huzursuz tavırlarıyla yeƟşkinlere bir şeyler anlatmaya çalı-
şırlar. Konuşmak için sözcükleri kullanmayı bilmedikleri için bir şeylerin yolunda gitmedi-
ğini bu şekilde ifade etmeye çalışırlar. Bu, bebeklerin ileƟşim dilidir. Bebekler ebeveynle-
rinin dilini bilmediğine göre ebeveynler onun dilini anlamayı, ileƟşim kurmayı öğrenmeli-
dirler (Fillizoat, 2021). Küçük çocuklar için de durum pek farklı değildir. Her ne kadar ko-
nuşmayı öğrenmiş olsalar da hâlâ duygu ve düşüncelerini yeƟşkinler gibi organize ede-
mezler. Duygularını genelde davranış yoluyla dışa vururlar. Bu dönemde ağlamalar, bağır-
malar, öŅe krizleri çocukların duygu ve düşüncelerini ifade etme şekli, ileƟşim dili olmaya 
devam eder. Şayet çevresindeki yeƟşkinler dünyaya çocuğun gözünden bakabilirlerse 
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onun farkında olmadan oyunlar ve günlük davranışlar içine ya da gözyaşlarının arkasına 
gizlediği şifreleri çözebilirler (GoƩman ve Declaire, 2021; Nicholsan ve Parker, 2021).  

Çocuklar çoğu zaman yeƟşkinlere göre incir çekirdeğini doldurmayacak bir şeye 
kızar, bağırır veya üzülürler. Ebeveynlerin böyle zamanlarda bir adım geri giderek büyük 
resme bakmaları ve çocuğun yaşamında neler olup biƫğini hesaba katarak bir değerlen-
dirme yapmaları, işlerini kolaylaşƨrır (GoƩman ve Declaire, 2021). Ne var ki pek çok ebe-
veyn dikkaƟni sadece çocuğun o anki davranışına yönelƟr ve yüzeydeki davranışın deri-
ninde bunu moƟve eden bir kök neden olduğunu gözden kaçırır. Çocuğun uyumsuz veya 
şiddet içeren davranışlar sergilemesi bir sorun değil, bir soruna yönelik gösterdiği tepki-
lerdir aslında. Bu davranışların nedenlerini tespit etmeden de sorunun çözülmesi pek 
mümkün değildir (Delahooke, 2023; Devecigil, 2021; Filliozat, 2020b; Hurley, 2018).  

Çocuğun sorunlu davranışları Fillozat’a göre nasıl çözüleceğini bilmediği bir du-
ruma, şeŅat eksikliğine ya da kaldıramayacağı ölçüdeki duygusal bir yüke verdiği yanıt 
olabilir. Eğer bir çocuk çekingen ya da içe kapanık davranışlar gösteriyorsa bunlar stres 
alƨndaki bir beynin dışavurumları olabilir (Devecigil, 2021; Filliozat, 2020b). Dr. Bryson'a 
göre çoğu zaman sorunlu davranış, çocukların bilinçsiz yapƨğı ve içinde bulunduğu çare-
sizliği gösterdiği bir araçƨr. Sorunlu davranış, çocuğun en iyi uyumlanması olabilir. Belki 
stres ve travma yansıması, belki bir yapamama hâli olabilir (İşman, 2020).  

Örneğin bir çocuğun saldırgan tavrı anne babasının boşanmak üzere olmasından 
kaynaklanıyor olabilir. Çocuk yaşadığı kaygıyı ve belirsizliği bu şekilde yansıƨyor olabilir. 
Belki de çocuğun saldırgan tavrı yeni bir kardeşin doğumuyla ihƟyacı olan ilgiyi ebeveyn-
lerinden alamıyor ve “duygusal depo”sunun doldurulmasına ihƟyaç duyuyor olmasından 
kaynaklanıyordur. Çocuk herhangi bir nedenle ebeveyniyle bağlanƨsının koptuğunu his-
sediyor ve bunu saldırgan davranışlarla gösteriyor da olabilir.  

Çocuk sadece o gün yorgun, uykusuz, aç, bunalmış ya da hasta olmak üzere de 
olabilir (Siegel ve Bryson, 2020a). Hayal kırıklığına uğramış, çok sıkılmış, korkmuş veya 
aşırı uyarılmış olabilir. Yatma zamanına direnen çocuk, karanlıktan korkuyor olabilir. Ço-
cuklar yeƟşkinlere anlamsız gelen pek çok şeyden korkabilir. Ebeveynler çocuklarının 
yatma vakƟ geldiğinde odalarına gitmemek için direndiklerini gördüklerinde, bu durumun 
basit bir itaatsizlik vakası olduğunu düşünebilirler. Ancak ebeveyn bu durumun çocuğu-
nun ayrılık ya da karanlık korkusuyla yüzleşmekten kaçınmasından kaynaklandığını fark 
edebilirse, uyku vakƟ geldiğinde çocuğunun tehdit alƨnda olmadığını hissetmesini sağla-
mak için elinden geleni yapabilir (Nufeld ve Maté, 2022).  

Ebeveynler yeƟşkinlerle ileƟşim kurmayı reddeden çocuklarının kabalık yapƨkla-
rını düşünerek onlara kızabilirler. Ancak çocuklarının doğuştan gelen utangaçlıklarının ta-
nımadıkları kişilerle ileƟşim kurmalarını engellediğini fark edebilirlerse böyle durumlarda 
çocukları rahatlatmak için ellerinden geleni yapabilirler (Nufeld ve Maté, 2022). Ebeveyn-
lerin sorunlu davranışları nasıl gördükleri, nihayeƟnde onları çözüme ulaşƨrmak için nasıl 
bir yol izleyeceğini belirler. Ebeveynler çocuklarının dikkat çekmeye çalışƨğını ya da bencil 
ve inatçı olduklarını düşünürlerse, onların duygusunu anlamak yerine hoşlarına gitmeyen 
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CEZALAR  

Toplum henüz şiddetle ilgili sorunlarını çözemediğinden şiddet normal karşılanıyor olabilir 
ama bu ne doğal ne de sağlıklı bir harekeƫr. Bazı ebeveynler tehlikeli bir davranışta bu-
lunmak üzere olan çocuğunu durdurmak için ona tokat atabilmektedir. Bu ebeveynler ge-
nellikle kendilerini rahatlatmak için bunu normalleşƟrmeye, kendilerine haklı gerekçeler 
bulmaya çalışmaktadırlar: “Bunu yapması çok tehlikeliydi. Onu durdurmam gerekiyordu. 
Onun iyiliği için yapƨm. Arƨk öğrendi. Bir daha bu davranışı yapmaması gerekƟğini an-
ladı.” Her ne kadar ebeveynler bunun doğal olduğuna kendilerini inandırmaya çalışsalar 
da bir çocuk ne yaparsa yapsın ona vurmak doğal değildir. Bu, çocuğu ehlileşƟrilecek vahşi 
bir hayvan yerine koymak anlamına gelir (Filliozat, 2020c; Maté, 2021). Kaldı ki insanlar 
hayvanlara doğaları dışında bir alışkanlık kazandırmak istedikleri zaman fiziksel ceza kul-
lanırlar. Örneğin insanlar sirkteki bir aslanı eğitmek için ceza kullanırlar. Ancak ne sirk as-
lanın doğal yaşam alanı ne de yanan çemberden atlamak aslanın doğasına uygun bir dav-
ranışƨr. Bir hayvana doğası dışında bir davranışı kazandırmak için kullanılan cezanın insan 
yavrusu için kullanılması nasıl onun yararına olabilir? Hiçbir hayvan, yavrusuna avlanmayı 
ya da hayaƩa kalmayı öğreƟrken ceza kullanmaya ihƟyaç duymaz. Ne var ki pek çok ebe-
veyn, davranışçı ekolün insan hayaƨna soktuğu disiplin anlayışından etkilenerek çocuğuna 
ceza uygulamaktadır. Ancak ebeveynlerin bilmesi gereken, cezaların istenmeyen davranışı 
tamamen ortadan kaldırmayacağıdır.  

 GinoƩ vd. ifade eƫği gibi istenmeyen davranış ve cezalandırma birbirini dengele-
yen karşıtlıklar değildir; tam tersine, birbirini doğurur ve güçlendirirler. Ceza, istenmeyen 
davranışı ortadan kaldırmaz. Hiçbir çocuk, cezalandırıldıktan sonra, kendi kendine, “Arƨk 
daha iyi davranacağım. Bana bu cezayı veren yeƟşkini memnun etmek için daha sorumlu, 
daha yardımsever olacağım” demez. Cezalandırma, suçluyu kaçma hususunda daha be-
cerikli hâle geƟrir. Özellikle de cezalandırılan çocuğun dürtüsü, istenmeyen davranıştan 
vazgeçemeyeceği kadar güçlü ise ceza, sadece çocuğun söz konusu davranışı bir dahaki 
sefere yakalanmadan yapmanın yollarını aramasına yarar (Filliozat, 2020a; Marshall, 
2016).  
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Ceza, sorumluluk ve öz disiplin değil yalnızca otoriteye yönelik korku aşılar.  

Ceza dış deneƟmli davranış yöneƟmi tekniğidir. Bu nedenle ebeveynler davranışın yapılıp 
yapılmadığını sürekli kontrol etmek zorunlu kalırlar. Bu da çocukların doğru ve yanlışla 
ilgili içsel sorumluluk kazanmalarına engel olur. Ayrıca bu çocuklar, bir süre sonra kendini 
kontrol etmeyi bırakır ve kendi öz deneƟm mekanizmasını gelişƟrme ihƟyacı duymazlar. 
İç deneƟm gelişmedikçe de aileler daha çok dış deneƟm mekanizması kullanma yoluna 
giderler. Böylece kısır bir döngü başlar ve sürekli birbirini beslemeye devam eder (Bolat, 
2020; Filliozat, 2020a; Şahin-Dağlı, 2017). Nelsen’a (2019) göre eğer ceza alan bir çocuk 
cezaya neden olan davranışı tekrarlamamaya karar vermişse bunun sebebi korku ve teh-
diƫr, doğru ve yanlışla ilgili prensipleri benimsediğinden değildir. Bu şekilde yeƟşƟrilen 
çocuklar, erişkin yaşamlarında da yalnızca kontrol edilebileceği ve cezalandırılabileceği or-
tamlarda yanlıştan kaçınan, diğer zamanlarda yanlış yapmamayla ilgili bir iç görü gelişƟ-
remeyen bireyler hâline gelirler (Şahin-Dağlı, 2017). Örneğin bir ebeveyn karşıdan karşıya 
geçerken sağını ve solunu kontrol etmeyerek kendini tehlikeye atan çocuğunu bu davra-
nışından dolayı azarlayabilir haƩa ona bir tokat atabilir. Ancak böyle bir yaklaşım sadece 
çocuğun, ebeveyni yanındayken dikkatli olmasını ve trafik kurallarına uymasını sağlar. 
“Trafik kurallarına uymanın hem kendisinin hem de başkalarının güvenliği için gerekli ol-
duğunu” öğrenmesine ve içselleşƟrmesine katkı sağlamaz.  

Buradaki bir başka sorun, cezanın ya da tokat tehdidinin kısa vadede gereğinden 
fazla etkili olmasıdır. Ceza, çocuğun uygunsuz davranışını anında, herhangi bir konuşma 
ve tarƨşmaya gerek kalmadan durdurur. Bu durum, öz kontrol sağlamaya ve sorun çöz-
meye yönelik dersler verme ķrsaƨnı da yok eder (GoƩman ve Declaire, 2021).  

Montgomery, cezanın kısa süreliğine davranışı değişƟrse de bu değişikliğin bedeli-
nin çok ağır olabileceğini savunmaktadır: Çocuk korkar, kendini terk edilmiş, dışlanmış, 
reddedilmiş hisseder, kendini hiçbir yerde güvende hissedemez (Montgomery, 2020; 
2021a), kişiliğini bulmakta zorlanır ve hayaƨ tehlikeli bulur (Filliozat, 2020a). Araşƨrmacı 
Dr. Elizabeth Gershoff taraķndan (2002) yapılan bir meta-analiz çalışması da bu görüşleri 
desteklemektedir. Bu çalışmanın bulgularına göre, ceza verenler açısından ceza uygula-
mayı cazip hâle geƟren şey, cezanın istenmeyen davranışı hızlı bir biçimde basƨrması ve 
ceza alanların ceza verene hızlı itaat göstermeleridir. Fakat bu kısa süreli yarara aldanıp 
cezayı eğiƟm sisteminin sıkça başvurduğu bir teknik hâline geƟrenlerin dikkaƩen kaçırdık-
ları şey, bu kısa süreli ve geçici çözümlere karşılık uzun vadeli daha ağır bedellerin ortaya 
çıkƨğı gerçeğidir (Aypay, 2017).  

 

Cezalar, uzun vadede istenen etkiyi yaratmadığı gibi problemlerin daha da bü-
yüyerek tekrar karşımıza gelmesine neden olur.  

Ebeveynler olaylara objekƟf bir gözle bakarlarsa, genellikle aynı davranışı tekrar tekrar 
cezalandırdıklarını görebilirler. Bu sayede de cezanın uzun vadede pek etkili olmadığını 
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anlayabilirler (Filliozat, 2020a; Montgomery, 2021a; Nelsen vd., 2007; Örsel, 2014). Özel-
likle de cezalandırılan çocuk eğer güçlü bir iradeye sahipse, genellikle otoriteye meydan 
okumak için daha kararlı bir hâle gelir (Faber ve King, 2021). GoƩman ve Declaire (2021) 
özellikle fiziksel cezaların uzun vadede tamamen etkisiz kalacağını savunmaktadır. GoƩ-
man ve Declaire’a göre bunun nedeni fiziksel cezaların, çocuklara kendilerini güçsüz his-
seƫrmesi, adaletsizce bir muameleye maruz kaldıklarını düşündürmesi ve onlarda ebe-
veyne yönelmiş bir kızgınlık yaratmasıdır.  

 

Cezalar çocuğun samimi bir suçluluk ve pişmanlık duymasına engel olur.  

Ceza, çocuğun yapƨğından pişman olup bunu telafi etmesi yerine ebeveyniyle ilgili olum-
suz duygular beslemesine ve inƟkam peşine düşmesine neden olabilir. Cezalandırıldıktan 
sonra bazı çocuklar adaletsizlik fikrine kapılabilirler. Cezaya yol açan davranış yerine ken-
dilerini cezalandıran ya da mahcup eden yeƟşkine duydukları öŅeye odaklanırlar. Özel-
likle fiziksel cezaya maruz kalan çocuklar ebeveynlerine hınç duyarlar ve kendi acılarına 
odaklanırlar. Tüm bunlardan dolayı çocuklar kendi davranışlarına odaklanamaz, yapƨkla-
rının yanlış olduğunu anlayamazlar. Aslında ebeveynler çocuğu cezalandırdıklarında, ço-
cuğun samimi bir suçluluk ve pişmanlık duymasına, eylemlerinin sonuçlarıyla yüzleşme-
sine engel olmuş olurlar (Faber ve King, 2023; Faber ve Mazlish, 2021; Filliozat, 2020a; 
2020c; GinoƩ vd., 2021; Nelsen, 2019).  

Pişmanlık duygusu, sağlıklı şekilde gelişen bir vicdanın göstergesidir ve kişisel de-
neyimlerden de bildiğimiz üzere, pişmanlık duyan kişi kendisine kaƨ davranmaya başlar. 
Ama ebeveynler çocuğun pişmanlığını görmezden gelip sert cezalara başvurursa çocuğun 
pişmanlığı ebeveyne yönelik öŅeye dönüşür ve içinde olumsuz davranışlarda bulunma 
moƟvasyonu doğar. Zaman geçƟkçe çocuk umursamamayı öğrenir. Kendisini dayağın acı-
sından, sahip olduklarından ve başkalarını düşünmekten koparƨp uzaklaşƨrır. Davranışları 
içsel değil, dışsal öğelere göre biçim almaya başlar, neyin doğru neyin yanlış olduğuna dair 
ahlak anlayışından ziyade ceza korkusuyla hareket eder (Nicholson ve Parker, 2021).  

  

Cezanın çocukta yol açƨğı duygular, stresi teƟkleyebilir.  

Bugental vd. (2003) taraķndan yapılan araşƨrmada sık sık bedensel ceza (örneğin tokat 
atma) alan bebeklerin strese karşı yüksek hormonal tepki gösterdiği ortaya konulmuştur. 
Stres de çocuğun yapƨğı şey üzerine düşünmesini engelleyen bir unsurdur. Stres vb. duy-
gular çocuğun gerçekleşƟrdiği eylemin bilincine varmasına imkân sağlayacak samimi suç-
luluk duygusunun önünü daha da ƨkar. Çocuğun aklında kalan, cezaya neden olan olay 
değil, yaşadığı cezanın yaraƴğı stres ve ebeveynine duyduğu öŅedir (Filliozat, 2020a; 
2020c; GoƩman ve Declaire, 2021; Nelsen, 2019).  
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Cezalar çocuğun utanmasına ve kendini aşağılanmış hissetmesine neden  
olabilir.  

Utanç ve aşağılanma çok güçlü duygulardır ve çocuğu ceza verenden uzaklaşƨrır (Filliozat, 
2020a; Montgomery, 2021a; Solter, 2018). Ayrıca çocuk bu duygular yüzünden yapƨğı 
yanlışı kabul etmeye yanaşmayabilir (GoƩman ve Declaire, 2021). Amstrong, utanma, 
aşağılama, korku ve kızgınlık gibi olumsuz duyguları “felce uğratan duygular” olarak ifade 
etmişƟr (Akt., Marshall, 2016) ve bu duygular çocuğun düşünme becerilerini olumsuz et-
kilemektedir.  

 

Cezalar çocuğu “kötü bir çocuk” olduğuna inandırır.  

Cezalandırma, çocuğu iyi biri olmadığına haƩa kötü ve değersiz biri olduğuna inandırır. 
Onu kötü davranmaya iten kötü duyguları olduğu için kötü, kötü davrandığı için kötü, ye-
Ɵşkinleri sinirlendirmeye neden olduğu için kötüdür. Çocuk zamanla kendisini kötü bir in-
san gibi hissetmeyi içselleşƟrir (Filliozat, 2020a). Öyle ki bu çocuklar cezalandırılmayı haƩa 
ebeveynlerinden dayak yemeyi normal bulurlar. Dayak atan ebeveynlerini bağışlarlar. 
Çünkü bu çocuklar kendilerinin kötü davrandıklarını, yaramazlık yapƨklarını düşünürler. 
Filliozat’a (2021) göre dayağın asıl zararlı yanı, verdiği fiziksel acıdan da çok çocuğun ken-
dini “kötü çocuk” olarak görmesine, ebeveynlerinin ona vurmakta haklı olduklarını dü-
şünmesine yol açmasıdır ve bu yüzden de küçücük bir tokat bile zarar verici olabilir. Taz-
rout (1998) bu durumu şu cümleyle gayet iyi açıklar: “Beden yalnızca dayağı taşıyan bir 
nesne olmaktan çıkar, yenilen dayağın bir izine dönüşür ve asıl yara alan çocuğun kişiliği 
olur.”  

Otoriter disiplin anlayışında çocukların davranışlarını değişƟrmek için onların kötü 
hissetmelerini sağlamak gerekir gibi yanlış bir inanç vardır. Oysaki insanlar kendilerini 
kötü bir insan gibi hisseƫklerinde kötü davranmaya daha eğilimli olurlar (Faber ve King, 
2021; Filliozat, 2020a; Markham, 2019; Montgomery, 2020; 2021b; Solter, 2018). Neufeld 
ve Maté (2022) de benzer şekilde ödül ve ceza kullanmanın “iyi biri olmaya dair içsel mo-
Ɵvasyonu” yok edebileceğini ve bu gerçekleşƟkten sonra çocukların davranışlarının ancak 
ödül ve cezalarla kontrol edilebileceğini savunmaktadırlar.  

 

Cezalar çocuğun kendine olan güvenini zedeler.  

Pek çok kişi cezaların, çocukları psikolojik açıdan dayanıklı kılacağını savunmaktadır. Ancak 
bu görüş doğru değildir; aksine cezalar, çocuğun kendine olan güvenini zedeler (Siegel ve 
Bryson, 2020a). Özellikle fiziksel cezalara maruz kalan çocuklar kendilerini aciz hisseder-
ler, her şeyin suçlusu olarak görürler; bunlar da kendine ve becerilerine olan güvenini sar-
sar (Filliozat, 2020a). Montgomery (2021a; 2021b) de benzer şekilde cezalandırılan ço-
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Bağlanma Temelli Disiplin  
Yaklaşımında Önerilmeyen 
Ebeveynlik Yaklaşımları 

 

AŞIRI ANLAYIŞLI EBEVEYNLİK  

        “Her şeye izin veren anne babalar, çocuğa sınır çizmekte başarısız olurlar.” 
Donna B. Pincus  

Genellikle nazik ebeveynlik aşırı hoşgörülü ebeveynlik olarak düşünülür. Ancak çocuklara 
karşı nazik olmak onların her zaman her istediklerini yapmalarına izin vermek, olumsuz 
davranışlarına hoşgörüyle yaklaşmak değildir. Böyle bir tutum, çocuğun yararına da değil-
dir. Bazı ebeveynler kendi ebeveynlerinin sert ebeveynlik tarzlarını tekrar etmemek için 
çok çaba gösterirler ve farkında olmadan diğer yöne doğru aşırı bir şekilde kayarlar. Bu 
ebeveynler çocuklarına sınır koyamazlar, onların yapması gereken bütün işleri kendileri 
üstlenirler. Arƨk doğal davranmadıkları çok net bir şekilde anlaşılıncaya kadar çocuklarına 
anlayışlı davranırlar ve kendi ihƟyaçlarından fedakârlıkta bulunarak çocukların ihƟyaçla-
rını karşılamaya çalışırlar, bu da çocuklarda kaygıya ve kafa karışıklığına neden olur. Ço-
cuklar her şeyin anlamlı olmasını isterler. Ebeveynlerin davranışları duygularıyla tutarlı 
değilse çocuk kendisini huzursuz hisseder. Bu nedenle, ebeveyniyle olan ilişkisinde tutar-
lılığı ve net ileƟşimi sağlayacak her şeyi yapar. Ebeveynler ihƟyaçlarıyla tutarlı ve net bir 
mesaj verene ve davranışına kesin bir sınır koyana kadar çocuklar ebeveynlerini kışkırt-
maya devam ederler. Hayal kırıklığı yaşamalarına neden olsa bile çocukların da istediği ve 
ihƟyaç duyduğu şey budur (Aldort, 2021; Markham, 2019; Montgomery, 2021b; Orson, 
2021).  

Bunların yanı sıra ebeveynlerin aşırı anlayışlı olmaları, çocukların yerine geƟrilmesi 
mümkün olmayan isteklerde bulunmalarına (GinoƩ vd., 2021) ve küçük bir çocuğa tanı-
namayacak düzeyde özgürlük talep etmelerine de yol açar (GoƩman ve Declaire, 2021). 
Ebeveynler elbeƩe çocuklarına karşı anlayışlı olmalı ancak bir üst hedeflerini unutmama-
lıdırlar. Hepimiz bu hayaƨ herkese uygun olacak şekilde yaşamak zorundayız, yalnızca ço-
cuğu anlayışla karşılamak yeterli olmaz, ebeveynler kendileri için uygun olanı da belirle-
melidirler (Montgomery, 2021b).  
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Bazı ebeveynler çocuklarına o kadar anlayışlı davranırlar ki çocuklarının kendilerine 
vurmasına bile tepki göstermezler. Ancak ebeveynlerin böyle davranışlar karşısında tep-
kisiz kalmaları, umursamaz davranmaları doğru bir yaklaşım değildir. Çocuklar ne kadar 
öŅeli olursa olsun ebeveynler çözümün vurmak olmadığı bilgisini “Hayır! Bana vuramaz-
sın” “Sorunlarımızı vurarak çözemeyiz” şeklinde açık ve kısa bir şekilde çocuklarına ifade 
etmelidirler. Bazı ebeveynler 2. tekil şahıs üstünden konuşmayı tercih eder ve “Anneye 
vuramazsın!” şeklinde uyarıda bulunurlar. Bu cümle yanlış değildir aslında ancak dili kul-
lanırken çocukla arayı açmamaya özen göstermek gerekir. Çocuğun anlayacağı doğrudan 
bir hitap dilinin kullanılması daha etkili olur. Bazı durumlarda kelimeler yetersiz kalabilir 
(Montgomery, 2021b). Ebeveynler böyle zamanlarda çocukların ellerini tutmak zorunda 
kalabilirler. Ebeveynler çocuğun elini sakin ve nazik bir şekilde ancak net bir tavırla tutma-
lıdır. Amaç asla çocuğa bedel ödetmek olmamalıdır. Bazı ebeveynler ise çocuğun anlaması 
için çocuklarına vurarak tepki gösterirler. Öncelikle şunun alƨnı çizmekte yarar vardır ki 
asla şiddete şiddetle karşılık verilmemelidir. Bu hem çocuğun ilkel beynini harekete geçirir 
hem de çocuğun zihninde vurmanın yanlış olmadığı düşüncesini gelişƟrir (Montgomery, 
2021b).  

Bazı ebeveynler çocuklarının üzülmesine dayanamazlar ve hayal kırıklığı yaşama-
ması için ellerinden geleni yaparlar. Örneğin arkadaşı oyuncağını paylaşmadığında çocu-
ğunun üzüntüsünü yaşamasına izin vermezler. Çocuğun yaşadığı üzüntüye “Ah benim kı-
zım üzülmüş mü? Kıyamam senin gözyaşlarına. Ben sana aynısını alırım haƩa daha güze-
lini alırım.” şeklinde ifadeler kullanırlar. Ebeveynler bu şekilde bedelini düşünmeden, ço-
cuğunun o anda mutlu olması -ya da en azından mutlu görünmesi- için ellerinden geleni 
yapƨklarında çocuklarına üzüntü, hayal kırıklığı, öŅe vb. zor duygulardan her ne pahasına 
olursa olsun mutlaka kaçınılması gerekƟği mesajını vermiş olurlar (Aldort, 2021; GinoƩ 
vd., 2021; Montgomery, 2021b; SƟffelman, 2021).   

Ebeveynler unutmamalıdır ki hayaƨn gerçekleri, insanların istekleri doğrultusunda 
değişmez. Ebeveynler bu şekilde davranarak istenmeyen şartları güçlerini kullanarak de-
ğişƟrdiklerinde çocuklarını, onları güçlendirecek zorluklardan ve hayal kırıklıklarından 
mahrum bırakmış olurlar (Aldort, 2021). Bu çocuklar yalnızca olaylar kendi istedikleri gibi 
gelişƟğinde gerçekten mutlu olabileceklerine inanarak büyürler. YeƟşkin yaşamlarında 
kontrolleri dışındaki deneyimlerle başa çıkamazlar ve sonuç olarak çok fazla acı çekerler 
(SƟffelman, 2021).   

Ebeveynler çocukları için gerçekleri değişƟrmeye çalışmak yerine onların gerçek-
lerle yüzleşmelerine destek olmalı, çocuğu içinde bulunduğu durumdan çekip çıkarmak 
yerine yaşadıklarını paylaşmalıdır. “Boş ver kırılırsa kırılsın, yenisini yaparsın ya da yenisini 
alırız” diyerek çocuğunun üzüntüsünü yaşamasına engel olmak yerine, ona kulak vermeli, 
onun üzüntüsünü onaylamalıdırlar. Ebeveynlerinin varlığıyla huzur bulan bir çocuk, yoğun 
duygular yaşamanın insan olmanın bir parçası olduğu sonucuna varır. Duygularıyla barışık 
bir çocuk, zorluklardan ve bunların geƟrdiği duygulardan korkmasına gerek olmadığını bi-
lir (Aldort, 2021; GinoƩ vd., 2021).  
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KATI KURALCI EBEVEYNLİK                                   

Aşırı hoşgörülü olmayı doğru bulmayan bazı ebeveynler çocuklarına karşı aşırı kaƨ ve 
kontrolcü davranırlar (Nelsen, 2019). Bu ebeveynler her ne kadar çocuklarını sevgiyle ku-
caklasalar da ebeveynlik yapma şekilleri çocuklarının zihinsel ve duygusal yaşamlarından 
bağımsızdır. Onlar sadece bir şeyin yapılması ya da yapılamaması gerekƟğiyle ilgilenirler, 
tarƨşmasız, sorgusuz ve sualsiz söylediklerinin uygulanmasını isterler. Bu, “Ya benim de-
diğimi yaparsın ya da kapı orada” olarak adlandırılabilecek bir ebeveynlik yaklaşımıdır 
(North, 2020).  

Ebeveynlerin aşırı kontrolcü davranmaları çocukların “dışsal kontrol odağına” bel 
bağlamalarına neden olur. Çocuğun davranışlarını kontrol etmek ebeveynin sorumluluğu-
dur. Ebeveynlerin kullandıkları en popüler aşırı kontrol biçimi, ödül ve ceza sistemidir. Bu 
sistemle ebeveynler çocuklarını iyi şeyler yaparken yakalamalıdırlar ki onları ödüllendire-
bilsinler, aynı zamanda kötü şeyler yaparken de yakalamalıdırlar ki onları cezalandırabil-
sinler. Burada sorumluk ebeveyndedir. Ebeveynler etraŌa değilken çocukların doğru dav-
ranışlarda bulunmasına gerek kalmaz. Bu yaklaşımla yeƟşƟrilen çocuklar ne yazık ki kendi 
davranışlarından sorumlu olmayı öğrenemedikleri gibi çekingen bir kişilik yapısı da geliş-
Ɵrebilirler. Bu çocuklar ergenlik çağına geldiklerinde ise yaşıt gruplarının baskısına karşı 
daha hassas olurlar çünkü kendi adlarına düşünmeye ve davranışlarının sorumluluğunu 
almaya alışkın değillerdir. Bu çocuklar ailelerinden yeterince destek alamadıklarından er-
genlik döneminde sevgiyi yanlış yerlerde aramaya başlarlar (Nelsen, 2019; North, 2020; 
Solter, 2018).  

Aşırı kontrol veya hoşgörünün işe yaramadığını ama başka ne yapacaklarını da bil-
meyen ebeveynler ise yaşadıkları kafa karışıklığıyla iki etkisiz alternaƟf arasında gidip ge-
lirler (Nelsen, 2019). Bu durum çocuklara daha fazla zarar verir: Kafaları karışır, güven duy-
guları zedelenir. Bu da ilişkilerinin daha da zora girmesi demekƟr.  
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DUYGU KOÇLUĞU  

Davranışların yöneƟminde duygulara odaklanmayı ve ilişkisel yaklaşımı destekleyen 
duygu koçluğu, çeşitli ortamlarda -okullar, gençlik merkezleri- kullanılabilen çok disiplinli 
bir yaklaşımdır. Bu yaklaşım çocukların zor duyguları yönetme yetkinliklerini gelişƟrmek 
amacıyla çocuklar ve yeƟşkinler arasındaki ilişkiyi destekleyerek duygusal düzenlemeyi 
sağlamak için bütünleşƟrici bir araç olarak kullanılmaktadır (Gus vd., 2015; Kuru vd., 
2021). Duygu koçluğu; öŅe, korku, üzüntü, sevinç ƟksinƟ vb. duyguların doğuştan ve ev-
rensel olduğu; hayaƩa kalma ve çevreye uyum sağlama adına bir işlevi olduğu düşünce-
sine dayanır. Bu yaklaşımı benimseyen bir ebeveyn yani duygu koçu ebeveyn çocuğunun 
bunu anlamasında ona rehberlik eder. Çocuğunun bu duyguları deneyimlediği anları ķrsat 
olarak görür ve yaşadığı duyguları fark etmesini sağlarken, bu duyguların neden ortaya 
çıkƨğı ve bu duyguları nasıl yöneteceği konusunda da ona yardımcı olmuş olur (Ellis vd., 
2014; Gus vd., 2015).  

Kırk yılı aşkın bir süredir aile dinamikleri hakkında yüzlerce yayın yapan, duygusal 
zekâ hakkında yapƨğı araşƨrmalarla binlerce ebeveyne yol gösteren Dr. John GoƩman’ın 
duygusal zekâ ve ebeveynlik sƟlleri hakkında yapƨğı uzun boylamsal araşƨrmalar sonu-
cunda gelişƟrdiği deneysel temellere dayalı duygu koçu yaklaşımı; ebeveynlere duygusal 
zekâsı yüksek çocuklar yeƟşƟrmenin, yeƟşkin-çocuk arasında poziƟf ve uzun süreli ilişkiler 
kurmanın yollarını açıklamaktadır (GoƩman vd., 1996; Gus vd., 2017; Kuru vd., 2021; Me-
yer vd., 2014).  

GoƩman, çocukların kendi duygularına dair farkındalık kazanma süreçlerindeki 
ebeveyn tutumlarını 4 gruba ayırmaktadır:  

1. Duyguları dikkate almayan ebeveynler  

2. Duyguları onaylamayan ebeveynler  

3. Duygulara müdahale etmeyen ebeveynler  

4. Duygu koçu ebeveynler  
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1.Duyguları dikkate almayan ebeveynler…  

Bu tarz ebeveynler çocukların öŅe, korku, kaygı gibi zor duygularını önemsiz bulurlar 
haƩa yok sayarlar. Bu tarz duyguların zararlı ve zehirli olduğuna inanırlar. Duygulara “ta-
kılıp kalmayı” da sağlıksız bulurlar. Olumsuz duygulara odaklanmanın “her şeyi kötüleşƟ-
receğine inanırlar. Bu nedenle çocuklarla birlikte sorun çözmeye kalkƨklarında ise soruna 
neden olan duyguya odaklanmak yerine, sorunun “üstesinden gelmek” için ne yapılması 
gerekƟğine odaklanırlar. Bu ebeveynler çocuğun yaşadığı problemleri ķrsat olarak görmek 
yerine bir an önce sorundan kurtulmaya çalışırlar. Bu ebeveynler çocuğun dikkaƟni dağıt-
mak için sıklıkla ödüle başvururlar (GoƩman ve Declaire, 2021).   

 

2.Duyguları onaylamayan ebeveynler…  

Bu ebeveynler de benzer şekilde duyguyu anlamaya çalışmak yerine duygu çevresinde 
oluşan davranışa odaklanırlar. Duyguyu ifade etmeyi kaba ve tepkisel bir davranış olarak 
değerlendirdiklerinden kendileri de duygularını ifade etmez ve çocuklarıyla duygu içerikli 
konuşmaz, haƩa olumsuz duyguların kötü kişilik özelliklerine işaret eƫğine inanırlar.  

Çocuklarının duygularını ifade etmeleri durumunda, görmezden gelme, basƨrma, 
inkâr etme, onları duygularından uzaklaşƨrma, dikkatlerini dağıtma gibi tepkiler verirler. 
Üzüntü, öŅe, korku gibi zor duyguları dışa vuran çocuklarını sürekli azarlar, eleşƟrir veya 
cezalandırırlar. HaƩa çocukları olumsuz davranışlarda bulunmadığı hâllerde bile sırf duy-
gularını ifade ediyor diye azarlarlar, cezalandır veya başka yolla disipline etmeye çalışırlar 
(GoƩman vd., 1996; Halberstadt, vd., 2008; Perez-Rivera, 2008; Stelter ve Halberstadt, 
2011; Işık-Uslu ve Turan, 2021).  

 

3.Duygulara müdahale etmeyen ebeveynler…  

Çocukların her türlü duygu ifadelerini kabul eder ve onlarla empaƟ kurarlar ancak duygu-
larını düzenleyebilmeleri konusunda onlara kısmen rehberlik yaparlar. Çocuklarıyla duy-
gular hakkında daha az konuşurlar ve çocuklarının duygularıyla tek başlarına başa çıkma-
ları gerekƟğini düşünürler. Zor duyguların kendi kendine zayıflayıp yitmesini beklemek dı-
şında yapılacak bir şey olmadığına inanırlar. Bu ebeveynler gereğinden fazla müsama-
hakârdır ve bunu bilinçli ebeveyn olmak gibi düşünürler. Bu ebeveynler çocuklarının dav-
ranışına sınır geƟrmekte de yetersiz kalırlar (GoƩman ve Declaire, 2021; Perez-Rivera, 
2008; Işık-Uslu ve Turan, 2021).   
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4. Duygu koçu ebeveynler…   

GoƩman çocukların duygularına önem veren ve ilgi gösteren ebeveynleri “duygu koçu” 
olarak nitelendirmektedir. Bu ebeveynler, çocukların öŅe, üzüntü veya korku ifadelerine 
iƟraz etmezler. Onları görmezden gelmeyi de seçmezler (GoƩman ve Declaire, 2021).  

Bu ebeveynlerin gerek kendilerinin gerek çocuklarının duygularına dair farkında-
lıkları gelişmişƟr. Üzüntü, öŅe, kaygı gibi zor duygulara değer verirler ve onları yaşamın 
bir gerçeği olarak kabullenirler. Zor duyguların kendi kendilerine yok olmayacağının ve bu 
duygulardan kaçınmanın onlarla başa çıkmayı engelleyeceğinin bilincindedirler. Bu ne-
denle çocuklarına zor duygularıyla baş edebilmeleri ve sorunlarını çözebilmeleri konu-
sunda rehberlik yapar ve stratejiler sunarlar. Bu ebeveynler çocuklarının bütün duygula-
rını değerli buldukları için çocukların üzgün, kızgın ve korkulu hallerine daha sabırlı ve 
hoşgörülü yaklaşırlar. Ağlayan ve öŅeli olan çocuğuyla daha fazla zaman geçirir, empaƟ 
kurar ve öŅelerini boşaltmalarına izin verir veya basitçe “ağlayarak rahatlamasını” sağlar-
lar. Duygu koçu ebeveynler aynı şekilde kendi duygularını da göstermekten korkmazlar. 
Üzüldükleri zaman çocuklarının önünde ağlayabilirler; öŅelendiklerinde bunu çocukla-
rına söylerler (GoƩman, vd., 1996; GoƩman ve Declaire, 2021; Pala, 2020; Ramsden ve 
Hubbard, 2002; Karahuta, 2014).  

Duygu koçu ebeveynler duygularını adlandırmalarında çocuklarına rehberlik eder-
ler. Çünkü biliyorlardır ki; çocuklar duyguları deneyimlerler ancak deneyimledikleri duy-
guları her zaman adlandıramaz ve duyguların kendilerine ne hisseƫrdiğini tanımlayamaz-
lar. Bu nedenle bir yeƟşkinin rehberliğine ihƟyaç duyarlar. Duygu koçu ebeveynler çocuk-
larının öŅe, üzüntü gibi zor duyguları adlandırmalarına yardımcı oldukları için beynin duy-
gularla ilgilenen kısmı olan amigdalanın daha az akƟf hâle gelmesine yardımcı olmuş olur-
lar. Böylelikle çocukların duygusal tepkilerinin yoğunluğu azalır ve yavaş yavaş sakinleş-
meye başlarlar (GoƩman vd., 1996; GoƩman ve Declaire, 2021; Hurrel, 2017; Lieberman 
vd. 2007; Siegel ve Bryson, 2020a).  

Duygu koçluğu çocukların zor anlarında “anlıyorum” veya “ben olsam ben de çok 
kızardım” gibi ifadeleri ezberleyip tekrarlamaktan ibaret değildir. Ebeveynler o anda ço-
cuğun gereksinim duyduğu şeyi söyleyebilirler ama söylediklerine daha kendileri inanmı-
yorlarsa çocuklarıyla herhangi bir yakınlık kuramazlar. Aksine, inanırlıklarını yiƟrebilirler 
ki, bu durum zaten ebeveynle çocuğun arasını açabilir. Bu nedenle bu yaklaşımı benimse-
yen bir ebeveyn çocuğa anladığını söylemeden önce onu gerçekten anlamaya çalışır. Eğer 
anladığından emin değilse gözlemlediklerini ve duyduklarını geri yansıƨr ya da birkaç soru 
sorarak ileƟşim haƴnı açık tutmaya gayret eder. Ama asla sahte bir anlayış göstermez 
(GoƩman ve Declaire, 2021).  

Duygu koçu, ebeveynler müsamaha göstermemeleri ve sağlam durmaları gereken 
koşullarda da sağlam durabilirler. Çocuklarına sınırlar koyar ve çocuğa ne tür davranışların 
uygun ve kabul edilebilir olduğuyla ilgili süreğen ve tutarlı mesajlar gönderirler (GoƩman 
ve Declaire, 2021).  
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Duygu koçluğu yaklaşımının yararları…   

GoƩman vd. aileleri uzun süre gözlemleyerek; söylemleri, eylemleri, duygusal yanıtları 
inceleyerek yapƨkları çalışmalarda duygu koçluğunun çocukların yaşamında ciddi bir etki 
yaraƴğını fark etmişlerdir. Çalışmaların sonuçlarına göre duygular konusunda sürekli reh-
berlik alan çocuklar almayanlara kıyasla daha sağlıklı ve başarılıdırlar. Bu çocuklar arka-
daşlarıyla daha iyi geçiniyor, sorunlu davranışları daha seyrek gösteriyor ve şiddet eylem-
lerine daha az kalkışıyorlardır. Olumsuz duyguları daha az, olumlu duyguları ise daha çok 
deneyimliyorlardır. Kısacası, duygusal açıdan daha sağlıklı yaşamlar sürüyorlardır. Çalış-
malardan elde edilen en şaşırƨcı sonuç şudur: Anneler ve babalar böylesi bir rehberlik 
sunduklarında, çocuklar olumsuzlukların ardından daha kolay toparlanmaktadır. ElbeƩe 
zor koşullarda üzülüyor, kızıyor ve korkuyorlardır ama bunların ardından kendilerini din-
ginleşƟrip verimli etkinlikleri sürdürmekte daha başarılı oluyorlardır (Akt., GoƩman ve 
Declaire, 2021).  

Bu ebeveynlik tarzı, çocuk ile ebeveyn arasındaki bağı güçlendirir, böylece çocuk, 
ebeveynin isteklerine daha olumlu yanıt verir. Ebeveynlerini birer müƩefik ve sırdaş ola-
rak görür; onları mutlu etmek ister (Gilbert, vd., 2021; GoƩman ve Declaire, 2021; Rose 
vd., 2015).  

Duygu koçluğu yaklaşımı, çocukların akademik başarılarını da olumlu yönde etki-
lemektedir (Gilbert vd., 2021; GoƩman vd., 1996; Gus vd., 2015). Cunningham vd. (2009) 
taraķndan yapılan araşƨrmalarda da duygu koçu ebeveynlik yaklaşımının çocukların aka-
demik başarılarını olumlu olarak etkilediği ortaya konulmuştur.  

Duygu koçluğu yaklaşımı aynı zamanda çocukların etkili stres yöneƟmi becerileri-
nin gelişimini de desteklemektedir (Gus vd., 2015). Gotman ve Declaire’a (2021) göre çok 
küçük yaşlardan iƟbaren duygu koçluğu ile yeƟşƟrilen çocuklar kendini dinginleşƟrme sa-
naƨnda erkenden ustalaşır ve stres alƨndayken bile sakin kalmayı başarırlar. GoƩman, vd. 
(1997) yapƨkları araşƨrmada zor duyguları deneyimledikleri sırada duygu koçluğu yapılan 
çocukların otonom sinir sisteminin istem dışı fizyolojik süreçlerini düzenlemede daha fazla 
beceri sergilediklerini fark etmişlerdir. Ayrıca duygu koçluğu alan çocuklar kendilerini ya-
ƨşƨrabilmişler, dikkat ve konsantrasyon sağlayıp, stres konusunda hızlı iyileşme göster-
mişlerdir.   

Duygu koçluğu alan çocuklar daha az olumsuz davranışlar gösterirler (GoƩman vd., 
1996; Gus vd., 2015). Duygu koçu ebeveynler, duygular şiddetlenmeden çocukla ileƟşime 
geçerler. Başka bir ifadeyle, çocuk duygu ķrƨnası içinde kalmadan, istediği ilgiyi görmeye 
başlar. Çocuk zamanla ebeveynlerinin kendisini anladığını, empaƟ kurduğunu, yaşamında 
olup bitenleri önemsediğini görür. Bu nedenle ebeveynlerin dikkaƟni çekmek için olumsuz 
davranışlarda bulunmaya ihƟyaç duymaz (GoƩman ve Declaire, 2021).  



 

Bölüm 14 
Ebeveynler kendilerine ilgi 
göstermeyi öğrenmelidirler  

 

Ebeveynler çok stresli, gergin, yorgun ve tükenmiş olduklarında gerekƟği gibi bir ebeveyn-
lik yapamayabilirler. Bu durumları ebeveynlerin çocuklarına yapıcı bir tutumla yaklaşma-
larını zorlaşƨrabilir haƩa aşırı tepkiler vermelerine neden olabilir (Faber ve King, 2021; 
Markham, 2019; Nicholson ve Parker, 2021; Orson, 2021). Stres ve yorgunluk limbik sis-
temimizi duyguyla doldurur. Bu nedenle prefrontal korteksimiz düzgün çalışmaz ve ken-
dimizi iyi hissedeceğimiz bir ebeveynlik yapmamız zorlaşır (Orson, 2021). Ebeveynler bu 
durumu hafife almayıp kendi ihƟyaçlarına kulak vermelidirler. Ebeveynlerin kendi ihƟyaç-
larına odaklanmaları asla bencillik değil, bir zorunluluktur. Pantley (1996) de benzer şe-
kilde ebeveynlerin kendi duygusal ve fiziksel ihƟyaçlarını ihmal etmelerinin onları öŅeli, 
stresli, kolay incinen, huzursuz, sabırsız ya da mutsuz bir insan yapacağını ifade etmekte-
dir.  

Ebeveynlerin kendilerini iyi hissetmeleri sadece kendi hayatlarındaki değil, çocuk-
larının hayatlarındaki zorluklarla da başa çıkmaya hazır olduklarını onlara hisseƫrmeleri 
de çocukların ihƟyaç duyduğu bir şeydir. Aslında her şey bu noktadan başlayarak gelişe-
cekƟr. İyi bir ebeveyn olabilmeleri ve ellerinden gelenin en iyisini sunabilmeleri için önce-
likle kendi ihƟyaçlarına değer vermeyi öğrenmelidirler. Her çocuğun yaşamında en çok 
arzu eƫği şey, ebeveynleriyle birlikteyken kendisini güvenli ve huzurlu hissedebilmekƟr. 
Bu duygu doğal olarak anne babadan çocuğa doğru akacakƨr. Psikolojide bu durum içsel 
duyum (felt-sense) olarak tanımlanır ve psikolojik olarak güvende hissetme durumuna 
karşılık gelir. Ailesinde bu güveni yaşama şansına sahip olan çocuklar, içinde yaşadıkları 
dünyanın da güvenli ve huzurlu bir yer olduğunu hissederler. Bu güven duygusunun reh-
berliğinde hayaƨ ve ilişkileri keşfetmek için ķrsat bulabilirler (Bailey, 2005).  

 

Oksijen Maskesi Meselesi: Önce Kendinize İlgi Gösterin! 

Ebeveynlerin fiziksel ve ruhsal sağlıkları ne kadar iyi olursa mutlu, huzurlu ve kendinden 
memnun çocuklar yeƟşƟrme olasılıkları o kadar yüksekƟr. Bebekler annelerinin tüm sessiz 
(iç) çığlıklarını işiƟrler (Oskay, 2020). Ebeveynlerin özellikle de annenin kaygıları, endişe-
leri, korkuları ya da çaresizlik duyguları çocuklar, özellikle de bebekler taraķndan müte-
madiyen kaydedilir (Oskay, 2020). Başka bir ifadeyle annenin yaşadığı kaygı ya da gerginlik 
çocuklarının özellikle de bebeklerinin daha gergin ve huzursuz olmalarına neden olur. 
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Böyle büyüyen çocuklara ebeveynlik yapmak daha da zorlaşır. Bu nedenle ebeveynlerin 
ilk olarak kendilerine ilgi göstermeleri ve ihƟyaç hâlinde destek almaları gerekir (Nufeld 
ve Maté, 2022). Hepinizin bildiği gibi kabin memurları uçağa binen ailelere çocuklarından 
önce kendilerine maske takmalarını söylerler. Bunun çok önemli bir nedeni vardır: Çocuk-
lar bu maskelere kendi kendilerine ulaşamadıkları gibi onları doğru ve düzgün bir şekilde 
de kullanamazlar. Ebeveynler devre dışı kalırlarsa ne çocuklarını ne de kendilerini kurta-
rabilirler. Dolayısıyla hayatlarını çocukları için feda edebilecek olsalar bile öncelikle kendi 
maskelerini takmak ebeveynlerin sorumluluğundadır (Markham, 2019).  

Çalışma saatleri, ev işlerine ayırdıkları zaman, beslenme şekilleri ve dinlenme sü-
releri de ebeveynlerin ruh hâllerini ve dolayısıyla nasıl bir ebeveynlik yapacaklarını önemli 
ölçüde etkiler. Bu nedenle anne babalar hayatlarına özen göstermek zorundadırlar (Or-
son, 2021). En yetkin ebeveynler bile isƟrahaƩen ve yeterli destekten yoksun kaldıkla-
rında çocuk bakımının ağırlığı alƨnda ezilmeye başlayabilirler (Nicholson ve Parker, 2021). 
Bundan dolayıdır ki hem çocuklarının hem kendilerinin mutluluğu ve iyiliği için ev işlerinde 
aileye destek olacak bir yardımcı bulabilirler. Bu bir lüks değil, zorunluluktur. Aksi takdirde 
bu durum ebeveynin çok bunalmasına ve dolayısıyla sağlıklı ebeveynlik yapamamasına 
neden olabilir. Çocuğun büyüme sürecinde aile büyükleri de olabildiğince akƟf olabilirler. 
Bu, çocuk için büyük bir zenginlik olacakƨr ancak desteği sadece aile büyüklerinden almak 
çok farklı problemleri de beraberinde geƟrebilir.   

 

Çocuklar ebeveynlerini çaresiz gördüklerinde…  

Ebeveynler kendilerini zorlayan olaylarla mücadele ederken zaman zaman çaresizliğe ve 
umutsuzluğa kapılabilir ve buna bağlı olarak güçten düşebilirler. Ancak çocukların ebe-
veynlerini güçsüz görmeleri onlarda kendi başlarının çaresine bakmaları gerekƟği hissini 
doğurur ki bu, genç bir zihin için taşınması oldukça ağır bir yüktür. Ebeveynler içinde bu-
lundukları sıkınƨlı durumu çocuklarına cesaret verecek bir üslupla çözebileceklerini dü-
şünmüyorlarsa nazik, sevgi dolu, düşünceli ve aynı zamanda saygılı davranacağına inan-
dıkları, çocuklarını güvenle emanet edebilecekleri birinden yardım almalıdırlar. Dahası, 
yaşadıkları olayla tek başına baş edemeyeceklerini düşünüyorlarsa profesyonel destek al-
malıdırlar (North, 2020). Bu duruma şu örnek verilebilir: 

Eşini genç yaşta kaybetmiş bir kadının bu durumla başa çıkabilmesi, üstelik babasız 
kalmış bir çocuğa sağlıklı bir ebeveynlik yapabilmesi kolay değildir. Ebeveynin bu süreçte 
hem kendisi hem de çocuğu için psikolojik yardım alması doğru bir karar olur. Bununla 
birlikte ebeveynin çocuğun bakımında kendisine destek olacak bir yardımcı bulması, sü-
reci sağlıklı yürütmesi bakımından yapılacak en doğru şey olur. Ebeveyn yas sürecinde 
kuvvetle muhtemeldir ki sık sık ağlama krizlerine girecekƟr. Bu anlara sürekli şahit olmak 
küçük bir zihin için çok ağır bir yüktür. Bu durum çocuğun yaşından olgun davranmasına, 
ailenin yükünü omuzlamasına neden olabilir.  



 

241 

Ebeveynler unutmamalıdır ki yaşadıkları zor olaylar karşısında ortaya koydukları 
özgüven, ileride benzer bir durumda çocuğun ortaya koyacağı özgüvenle neredeyse aynı 
olacakƨr. Ebeveynler için çocuklar, kendi iç dünyalarının yansıyacağı aynalardır. Ebeveyn-
ler bunu kendilerine sık sık haƨrlatarak sorunlara daha akıllıca yaklaşmalılardır. Özetle 
ebeveynler kendi yeteneklerine ve sorun çözme becerilerine güvenmiyorlarsa olabilecek 
en iyi alternaƟfi aramak, yapacakları en doğru şey olacakƨr (North, 2020).  

 

Hiç kimse hayal eƫği gibi annelik ya da babalık yapamaz…  

Çocuk yeƟşƟrme sürecinde ebeveynlerin kendilerini başarısız buldukları pek çok durum 
olacakƨr. Bu, her ebeveynin deneyimlediği bir şeydir. Ebeveynler her gün ellerinden gel-
diğince en iyisini yapmak isterler ama bazen kendilerini hiç istemedikleri şeyleri isteme-
dikleri tonda söylerken ya da yaparken bulurlar. Hiç kimse istediği gibi annelik ya da ba-
balık yapamaz. Ebeveynler böyle zamanlarda üzüntü ve hayal kırıklığı hissetmekten kaçın-
mamalıdırlar. Eğer bunu hissetmezlerse duyguları kaƨlaşır. Bu durum ebeveynlerin geli-
şimlerini, esnekliklerini kaybetmelerine ve etkisiz olmalarına neden olur. Kimi ebeveyn de 
kendini kontrol etmeyi başaramadığında, çözümü kendini cezalandırmakta veya iyi ol-
maya zorlamakta arar. Bu tür yöntemlerin çocuklara bir yararı olmadığı gibi işleri daha da 
zorlaşƨrır (Nufeld ve Maté, 2022). Siegel ve Hartzel’e (2023) göre ebeveynlerin “hatala-
rından” dolayı sürekli olarak kendilerini ağır bir şekilde suçlamaları, kendi duygusal mese-
leleriyle meşgul olmalarına ve çocuklarıyla ilişki kuramamalarına yol açar. Ebeveynlerin 
kendi eylemlerinin sorumluluğunu üstlenmeleri önemli ve gereklidir ancak ebeveynler 
idealleşƟrilen bir şekilde ebeveynlik yapamadıkları için kendilerini suçlamamalıdırlar. Tıpkı 
çocukları gibi ebeveynler de o noktada ellerinden gelenin en iyisini yapmakta ve ileƟşim 
kurmanın daha sağlıklı yollarını öğrenmektedirler. Ebeveynler hangi disiplin yaklaşımını 
benimserse benimsesin, çocuklarıyla bağlanƨlarında yanlış anlaşılmalar ve bozulmalar ka-
çınılmaz olarak yaşanacakƨr. Kopukluklar her ilişkinin normal bir parçasıdır. Ebeveynlerin 
enerjilerini yeniden bağlanmaya yönelik olası rotaları keşfetmek için kullanmaları ve bu 
zamanları başarısızlık olarak düşündükleri şeylerden dolayı kendilerini küçümsemek ye-
rine birer öğrenme ķrsaƨ olarak görmeleri daha yararlıdır.   

 

Ebeveynlerin de ilgiye ihƟyacı vardır.  

Ebeveynler çocuklarının ağlamaları veya zorlayıcı davranışları karşısında ilgi göstermekte 
zorlanıyor; kendilerini “Arƨk mızmızlanmalarından bıkƨm, dayanamıyorum”, “Eğer bu şe-
kilde davranmaya devam edersen seninle ilgilenmeyeceğim” vb. sözler söylerken bulu-
yorlarsa bu büyük olasılıkla ebeveynlerin ilgiye ihƟyaç duyduklarının göstergesidir (Orson, 
2021).  

Ebeveynler ancak alabildikleri kadar verebilirler. Nasıl ki çocuklar doğal, iyi, seve-
cen, uyumlu çocuklar olabilmek için ilgiye ihƟyaç duyarlarsa ebeveynlerin de çocuklarına 
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karşı şeŅatli, sabırlı, hoşgörülü olabilmeleri için ilgiye ihƟyaçları vardır. Bu nedenle ebe-
veynler ķrsat buldukça birbirine ilgi göstermeli ve birlikte olmaktan keyif alabilecekleri 
kişilerle vakit geçirerek duygusal kaplarını doldurmalıdırlar (Nufeld ve Maté, 2022; Orson, 
2021).  

Çocuklukta yeterince ilgi görmeyen ebeveynler için çocukların zorlayıcı davranışla-
rına ilgi göstermek ve bazen de katlanmak çok daha zor olabilir. Ebeveyn, çocuğun mız-
mızlanmalarından, ağlamalarından bunaldığında şöyle düşünebilir: “Ben çocukken ağla-
dığımda hiç kimse benimle ilgilenmezdi! Ben neden seninle ilgileneyim ki?” (Orson, 2021).  

Aslında ebeveynlerin tamamına yakını çocuklarıyla birlikte olmak, onlarla keyifli 
vakit geçirmek, kahkahalarla gülmek, zor zamanlarında onlara şeŅat göstermek ister. An-
cak ebeveynlerin çocukluklarından geƟrdikleri acı ve yoksunluk duyguları, küçükken elde 
edemedikleri şeylerin anısı ne yazık ki buna engel olur. Ancak bunlara üzülmek, bunlardan 
şikâyet etmek onları daha iyi bir ebeveyn yapmaz. Pek çoğumuzun ailesi muhtemelen 
geçmişte ellerinden gelenin en iyisini yapmaya çalışƨlar. Onlar da çocuklarını derinden 
sevdiler ama ne yazık ki onların zamanında çocukların duygusal ihƟyaçları hakkında çok 
az şey biliniyordu. Onlar da kendi ebeveynlerinden o şekilde ilgi gördü (Orson, 2021). On-
ları kendi şartlarında değerlendirmek, anlamaya çalışmak ve affetmek ebeveynliğin sağal-
ƨlmasında çok daha faydalı olabilir.  

  

 



 

Bölüm 15 
Kendini Yineleyen Ebeveynlik  

“Kişiler çocukluğunu daima içinde taşırlar.” 
 Hedvig Montgomery 

 

Pek çok anne baba iyi bir ebeveyn olmak, ebeveynlerinin yapƨğı hataları kendi ebeveynlik 
sürecinde çocuklarına karşı yapmamak için çaba sarf eder. Buna rağmen ebeveynler ken-
dilerini, çocukluklarında anne babalarından duydukları sözleri istemedikleri tonda kendi 
çocuklarına söylerken bulurlar. Bir ebeveyn çocuğun istenmeyen davranışları karşısında 
sakinliğini korumak isƟyor ancak öŅesinin nedeninin tam olarak nereden kaynaklandığını 
bilmeden çocuklarına bağırıyor ve şiddet uyguluyorsa bu, muhtemelen yaşadığı olumsuz 
çocukluk deneyimlerinden kaynaklıyordur (Delahooke, 2023; GinoƩ vd., 2021; Montgo-
mery, 2021a; Solter, 2018).  

Pek çok kişi ne yazık ki çocukluğunda ağır yaralar almışƨr ve bu onlar için taşınması 
çok ağır bir yüktür. Kimileri için ise çocukluk sorunsuz haƩa olumlu deneyimlerin toplamı-
dır ancak herkesin içinde çocukluğundan kalan izler vardır. Bunlar ilk kez hissedilen utanç, 
korku, üzüntü gibi duygular, yüzüstü bırakıldığının hissedildiği tüm deneyimler ve güvende 
hissedilmeyen anların tamamı olabilir (Markham, 2019; Montgomery, 2021b).  

Bu yaralar yeƟşkinlikte iyileşƟrilmezse ebeveynlerin çocuklarına gerçekten istediği 
gibi ebeveynlik yapmasına engel olabilir. Eğer çocukluğunda kişiyi incitmiş bir konu varsa, 
bu konu kişiye acı verir ve çocuğunu yaralamasına neden olabilir (Markham, 2019). Fil-
liozat (2020c) bu durumu şu şekilde açıklamaktadır: Belirli bir durumla karşılaşƨğında be-
yin buna uygun olan yanıƨ arar. Özellikle acil durumlarda bu çözümleme bilinç düzeyinde 
gerçekleşmiyorsa da beyin kendi deposunda bulunan davranış şemalarını arayacakƨr. 
Benzer durumların haƨrası canlanır. Daha önce nasıl davranmam gerekƟğini gösterebile-
cek ne yaşamış ne görmüştüm? Beliren imgeler bilinçdışında olsalar yine de etkilidirler. 
Bundan sonraysa beyin manƨklı biçimde, karşısına çıkan davranışlar arasında kendi için 
en az olumsuz duyguyu teƟkleyecek olanı seçer.  

Bu duruma şöyle bir örnek verilebilir:  

Mete karşıdan karşıya geçerken annesinin elini bırakƨ ve bir anda yola ķrladı. An-
nesi çok korktu ve oğluna bir tokat aƴ. Mete annesini dinlemeyip kendini tehlikeye at-
mışƨ. Ne yapılması gerekiyordu? Annenin beyni bu durumu kendisinin geçmişte yaşadığı 
durumlarla özdeşleşƟrdi. Çünkü onun kendi annesi de bir yaramazlık yapƨğı ya da kendini 
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tehlikeye aƴğı durumlarda tokat aƨyordu. Bilinç dışı belleğinde çocukken hisseƫği duy-
guları ve annesinin davranışlarını bulmuştu. Tam o anda önünde iki seçenek bulunuyordu. 
Ya tokadı yiyen çocukla ya da atan anneyle özdeşim kuracakƨ. Onun beyni de kendi için 
daha az acı verici olanı, yani anneyle özdeşim kurmayı seçƟ (Filliozat, 2020c).  

Çocukluk anıları gün ışığına çıkarılarak iyileşƟrilmediği sürece beyin onları uyan-
dırma riskini göze almayı istemez. Görülmüş davranışı yinelemeyi seçerek kişiyi çocuklu-
ğundaki öŅe, dehşet ve umutsuzlukların birden ortaya çıkmasından korur; hele ki söz ko-
nusu davranış ebeveyn taraķndan “haklı ve doğru” olarak kodlandırılmışsa. Böylece kişi 
ebeveyninin davranışını yinelemiş olur (Filliozat, 2020c).   

Ebeveynlerin çocuklarıyla yaşadıkları hemen hemen her olayda önlerinde bir ter-
cih vardır. Kendi çocukluklarıyla özdeşleşerek kimi zaman çok yoğun olsalar bile duygula-
rını, yaşadıklarını haƨrlamaya cesaret etmek ya da bunu reddederek ebeveynleriyle özde-
şim kurmak ve onların davranışlarını yinelemek veya bunun tam tersini yapmak. Bazı ebe-
veynler acı veren çocukluk anılarının farkında olarak az ya da çok bilinçli bir biçimde ebe-
veynlerinin yapmış oldukları tercihin tam tersini seçerler. Ebeveynleri her şeyi yasakla-
dıysa çocukların her şeyi yapmasına izin verirler. Ebeveynler çocukluğunda yemek yemesi 
için zorlanmışsa kendi çocuklarına istemediği bir şeyi asla yedirmeyebilir. Aslında ebe-
veynler bu şekilde davranarak çocuklarının gereksinimlerini olgun bir şekilde karşılamak-
tan çok, kendi geçmişlerine tepki olarak hareket etmiş olurlar. Ancak kendi ebeveynlerinin 
davranışlarına karşıt olan bir davranma biçimi, akılcı bir eğiƟm yaklaşımı değildir. Bu, yal-
nızca öŅelerini çocuklarına yöneltmiş olduklarının göstergesidir. Ebeveynler elbeƩe ki 
“eğitsel davranışların” özgürce seçilmiş olduğunu düşünme eğilimindedirler. Çoğu zaman 
geçmişlerindeki yaraları iyileşƟrmiş olduklarına inanırlar. Aşırılık ve davranışın sistemaƟk 
özelliği ebeveynlere alarm verebilir (Delahooke, 2023; Filliozat, 2020c; Montgomery, 
2021b; Nicholsan ve Parker, 2021; Solter, 2018).  

 Ebeveynliğin nesiller arası aktarımına dair bir araşƨrma:  

Belsky vd. 2005 yılında küçük çocuğu olan anne ve babalarla bir araşƨrma yapmış-
lardır. Araşƨrmaya kaƨlan anne babaların 3-15 yaş arasında nasıl yeƟşƟrildiğine dair bilgi-
ler büyüdükleri sırada annelerle yapılan yinelenen görüşmeler yoluyla toplanmışƨr. Bu 
çocuklar büyüdüğünde, 3-5 yaşında olan kendi çocuklarıyla, farklı durumlardaki etkileşim-
leri videoya kaydedilmişƟr. Araşƨrmanın bulgularına göre, eğer bir anne olumlu, nitelikli, 
besleyen ve zenginleşƟren bir ortamda yeƟşƟrilmişse kendisi de bir sonraki kuşağı yeƟş-
Ɵrirken sıcak, duyarlı, harekete geçiren ve yönlendiren bir ebeveynlik tarzı benimsemişƟr.  

İsƟsmarcı ve ihmalkâr ebeveynlerle ilgilenen klinisyenler ve bu konuda çalışmalar 
yapan bilim insanları da çocuklarına ciddi şekilde kötü davranan kişilerin, çocukken de 
kötü muameleye maruz kaldıklarını belirtmektedirler (Belsky, 1978, 1980; SpineƩa ve Rig-
ler, 1972). Ebeveynlerin bütün davranışlarını basit yinelemelere indirgemek doğru değil-
dir tabii ki ancak böyle bir mekanizmanın varlığından haberdar olmak çocukluk yaralarını 
iyileşƟrmek için ebeveynlerin harekete geçmelerini sağlayabilir (Filliozat, 2020c; Mark-
ham, 2019; Montgomery, 2021b; Nicholsan ve Parker, 2021; Solter, 2018).  
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Ebeveynlik çocukluk yaralarını iyileşƟrmek için ķrsat olabilir.  

Çocuklukta duyguları görmezden gelinen, duygusal ya da fiziksel şiddete maruz kalan, sık 
sık eleşƟrilen ya da bağırılan yeƟşkinler için ebeveynlik her ne kadar zor olsa da (Solter, 
2018) bu durum, onlar için müthiş bir ķrsata dönüşebilir. Ebeveyn olmak güzel şeylere 
başlangıç ķrsaƨ ve bazı şeyleri de iyiye doğru götürme olanağı sağlayabilir (Montgomery, 
2021b). Çocukların ebeveynlerinin yaralı yerlerini gösterme, korku ve öŅelerini açığa çı-
karma yetenekleri vardır. Ebeveyn olmak kişiye bu yaraların nerede olduğuna ilişkin harita 
sunabilir (Markham, 2019). Çocuğun bir davranışı bazı ebeveynler taraķndan soğukkanlı, 
sakin ve mizahi bir tavırla karşılanırken aynı davranış başka bir ebeveynin teƟklenmesine 
neden olabilmektedir. Örnek üzerinden gidelim: İki ebeveyn salonda keyifle kahvelerini 
içiyor, çocuklar çocuk odasında oyun oynuyorlar. Çocuklar oyuncağı paylaşamadıkları için 
kavga ediyor, birbirlerine şiddet uyguluyor ve ağlayarak annelerinin yanına geliyorlar. Bir 
ebeveyn çocuğun duygusuna odaklanarak çocuğunun sakinleşmesine yardımcı olurken 
diğer ebeveyn kendisini kaybediyor, çocuğunu suçluyor.  

Görsel 15.1 
Anda kalabilen annenin çocuğunun sakinleşmesine yardımcı olması 
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Bebeklik dönemi insan yaşamının en önemli ve hassas evrelerinden biridir. Bebeklik 
dönemi deneyimleri bireyin şekillenmesinde ve yaşama hazırlanmasında önemlidir. 
Sevgi dolu aile ortamında ve zengin uyarıcı çevrede büyüyen çocuklar çevrelerini keş-
fetme ve etkili öğrenme olanaklarına sahip olma konusunda daha şanslıdırlar. Bebek-
lik döneminde bireyin çevresindeki fiziksel ve duygsal ortam onun gelecekteki ilişki-
lerini, yaşama bağlılığını, yaşamdan doyum almasını ve akademik başarılarını etkile-
yebilecektir. Bebeklik dönemindeki deneyimler bireyi duygusal vezihinsel olarak güç-
lendirirken onun gelecekteki yaşamını şekillendirmede de büyük bir rol oynar. Bu dö-
nemde gelişimin sağlıklı ve istenilen düzeyde gerçekleşmesi pek çok faktöre bağlıdır. 
Bu kitapta doğum öncesi dönemden başlayarak bebeklerin ilk üç yılınde gelişimini 
etkileyen tüm faktörlere değinilerek bebeklerin gelişimsel özellikleri ve bu özelliklerin 
gelişimine destek verecek uygulamalara ilşikin bilgiler yer almaktadır. 

Bu eser okul öncesi öğretmenliği lisans programlarında ders kitabı ve anne-baba-
lar için de başvuru kitabı olacak şekilde hazırlanmıştır. Kitapta; doğum öncesi dönem-
den başlayarak gelişimin çeşitli dönemlerdeki özellikleri ayrıntılı olarak ele alınmıştır. 
Doğum öncesi gelişim ve doğum süreci detaylandırılarak açıklanmıştır. Yenidoğan dö-
neminin özellikleri ve bu dönemde bebek için yapılması gerekenler, bebeklerin sağ-
lığı, bakımı ve beslenmesi ayrıntılı olarak açıklanmıştır. İlk üç yaşta bebeklerin bilişsel, 
dil, sosyal-duygusal, algısal ve psiko-motor becerilerinin nasıl geliştiği ve ne tür özel-
likler gösterdiği ele alınmıştır. 0-3 yaşlarında öz-bakım becerilerinin nasıl kazandırıla-
cağı ve geliştirileceği ile ilgili bilgilerin yanı sıra 0-3 yaş çocukları için hazırlanmış olan 
eğitim programlarının çeşitli özelliklerine de yer verilmiştir. 

Kitabın, anne-babalar, öğretmenler ve dünyanın en güzel mesleğini icra edecek 
olan öğretmen adayları ve çocuk gelişimciler için yararlı olması diliyoruz. 

Kitabımızın 3. Baskısını, yazarlarımız arasında olan ve 7 Ekim 2021 yılında COVİD 
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Dr. Öğr. Üyesi Kâmile ÖZER AYTEKİN 
(1973, Burdur) 

1973 yılında üç çocuklu bir ailenin ortanca çocuğu olarak Burdur’da dünyaya geldi. 
Henüz ilkokul yıllarındayken öğretmen olan babasını trafik kazası nedeniyle kaybetti.  
İlk, orta, lise öğrenimini annesi ve kız kardeşleriyle birlikte Burdur’da tamamladı. Bu 
süre içerisinde okuldan arta kalan zamanlarını babasından kalan kırtasiye dükkanında 
çalışarak geçirdi. 1996 yılında Selçuk Üniversitesi Eğitim Fakültesi Sınıf Öğretmenliği 
lisans programını kazandığında ailesi ile Konya’ya taşındı. 2002 yılında Selçuk Üniver-
sitesi Sosyal Bilimler Enstitüsü Sınıf Öğretmenliği yüksek lisans programını, 2013 yı-
lında Selçuk Üniversitesi Sosyal Bilimler Enstitüsü Çocuk Gelişimi ve Eğitimi doktora 
programını tamamladı. İki yıl süre ile Milli Eğitim Bakanlığında sınıf öğretmeni olarak 
görev yaptı. 1998 yılında itibaren Selçuk Üniversitesi Eğitim fakültesinde çalışmaya 
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en sonunda da çocuklarımızın çocukları oluruz.”  
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1. Giriş 
Tüm dünyada milyarlarca insan birbirinden farklı özelliklerle doğmaktadır. Yetişkin 
olduklarında birer bilim insanı, sanatçı, anne, baba, çete üyesi ya da suç makinesine 
dönüşmüş olsalar da her birinin belli dönemlerde benzer özellikler gösterdiklerini 
söyleyebiliriz.  

Örneğin üç aylık bebekken hiçbiri desteksiz oturamıyordu, hiçbiri dokuz aylıkken 
kendini ifade edecek şekilde konuşamıyordu ve her biri 9-15 yaşları arasında ergenlik 

sorunlarıyla uğraşıyordu. Yetişkinlik dönem-
lerinde çok farklı toplumsal, ekonomik veya 
akademik düzeyde olsalar da insanlar belli 
dönemlerden, belli özellikler gösteren evre-
lerden geçerek yaşama hazırlanmaktadırlar. 

Bu kitapta o evrelerden biri olan “bebek-
lik dönemi”ni bütün boyutları ile inceleyece-
ğiz. Bebeklik dönemi özelliklerine geçmeden 
önce bazı temel kavramlar ve ilkeleri açıkla-
mak yerinde olacaktır. 

 

2. Gelişim ile İlgili Kavramlar 
Gelişim ile ilgili konuları daha iyi anlayabilmek 
ve yorumlayabilmek için hangi kavramların ne 
anlama geldiğinin bilinmesi gerekir. Günlük 
dilde pek çok kavram gerçek anlamının dı-
şında kullanılabilmektedir. Bu türden yanılgı-
ların da önüne geçebilmek için ilk üç yaşta 
çokça kullanılan bazı kavramlar ve anlamları 
konusunda açıklamalara yer verilmiştir. 

 

Gelişim ve Gelişme 

Gelişim; döllenme ile başlayan ve yaşam boyu devam eden değişme örüntüsü (Sant-
rock, 2012) olarak tanımlanır. Organizmanın döllenmeden başlayarak bedensel, zi-
hinsel, dil, duygusal, sosyal yönden belli koşulları olan en son aşamaya ulaşıncaya 
kadar sürekli ilerleme kaydeden değişimi (Senemoğlu, 2018) olarak tarif edilen geli-
şim, zamana bağlı olarak yapıda, düşüncede veya biyolojik ve çevresel etkilere bağlı 
olarak insan davranışlarındaki değişimleri ve sürekliliği (San Bayhan, Artan; 2004) içe-
ren bir süreçtir. Gelişim, bebeğin anne rahmine düşmesi ile başlayan ve yaşam boyu 
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devam eden biyolojik ve çevresel faktörlerden etkilenen, belli bir sıra izleyen, dina-
mik bir süreç olarak (İnanç ve ark., 2010) tanımlanmaktadır. Bunun yanı sıra gelişim, 
yalnızca sayısal ölçümlerle ifade edilmeyen birçok yapı ve işlevi bütünleştiren karma-
şık bir olgudur. Bu bütünleşme nedeniyle gelişimin her bir evresi bir sonraki evreyi 
doğrudan etkilemektedir (Yavuzer, 1992). Gelişim sürecinin özellikleri; “döllen-
meyle başlar ölünceye kadar devam eder”, “süreklidir, kesintisizdir” ve “olumluya 
doğru değişimleri anlatır, hastalık kaza, yaşlılık gibi nedenlere bağlı olarak oluşan 
olumsuz değişimler asla gelişim olarak kabul edilmez” şeklindedir (Yıldız, 2015). Ge-
lişimde değişim genetik mirasla ortaya çıkar. Ancak zamanla çevrenin de etkisiyle 
bazen özel bir seyir izler. Gelişimdeki bu seyir her çocukta aynı aşamalarda gerçek-
leşir. Örneğin çocuk önce emekler sonra yürür (Yavuzer, 1992). 

Genel olarak gelişim bir süreci, gelişme ise bu sürecin 
herhangi bir aşamasındaki sonucu (ürünü) ifade eder. 
Gelişim olgunlaşma ve öğrenme ile yakından ilgilidir ve 
onların bir ürünü olarak ortaya çıkar. Örneğin çocuğun 
makasla düzgün (istenilen nitelikte) kesim yapabilmesi 
bir gelişmedir. Ancak çocuğun bu gelişmeyi gösterebil-
mesi için el, parmak, göz vs. kaslarının belli bir olgunluk 
düzeyine gelmesi gerekmektedir. Ancak bu tek başına 
yeterli değildir. Çocuğun ayrıca makas tutma ve kes-
meye ilişkin temel becerileri de öğrenmiş olması gerekir.  

Çocuğa makasın nasıl tutulacağı ve kâğıdın nasıl kesi-
leceğinin öğretilmiş olması gerekir. Yani çocuğun kâğıt 
kesme konusunda gelişme gösterebilmesi için kesme ey-
leminde kullanacağı kaslarının olgunlaşmasına ve kesmeye ilişkin bilgi ve becerileri 
öğrenmeye ihtiyacı vardır. Makasla istenilen nitelikte kesmeler yapıncaya kadar ge-
çirdiği süreç bir gelişimdir. Kesmenin gelişimi; büyüme, olgunlaşma ve öğrenmenin 
etkisiyle ortaya çıkmakta ve ilerleme kaydeden bir değişim olmaktadır.   

Gelişim, sürekli bir değişimdir. Yaşlılık yılla-
rında ortaya çıkan bozulmaları da içerir (Sant-
rock, 2012). Örneğin bir fizik profesörünün öm-
rünün son yıllarında pek çok bilgiyi hatırlama-
ması, kullanamaması ve kendini iyi ifade ede-
memesi, bir jimnastikçinin eskiden yaptığı ha-
reketleri artık yapamaması gibi durumlar belli 
gelişim alanlarındaki bozulmalara örnektir. 
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Büyüme 

Vücudun hacimce artmasıdır. Hacimce artış; boyda uzama, ağırlığın artması ya da vü-
cudu oluşturan çeşitli organların ağırlığının artması şeklinde görülür. Büyümenin en 
hızlı olduğu dönem doğum öncesi dönemdir. Doğum sonrasında ise en hızlı büyüme 
0–1 yaşları arasında görülür. Büyüme her çocukta farklı hızda ve özelliklerde gerçek-
leşse de genel olarak büyümenin hızlı ve yavaş olduğu dönemler vardır. Bebeğin doğ-
duğu andan itibaren geçen süreç ele alındığında üç önemli dönemden söz edilebilir. 
Bunlar; bebeklik, çocukluk ve ergenlik dönemleridir.  

Yaşamın ilk üç yılını kapsayan bebeklik dönemi 
doğum öncesi dönemi saymazsak büyümenin en 
hızlı olduğu evredir. İkinci evre dediğimiz çocukluk 
döneminde büyüme hızının yavaşladığı görülür. 
Üçüncü evre olan ergenlik döneminde büyümenin 
yeniden hızlandığı görülür. Ancak bu hız bebeklik 
dönemindeki kadar değildir. Çocukların büyümesi, 
yaşlarına göre belirlenmiş olan sınırlar içerisinde 
değerlendirilir. Cinsiyete bağlı olarak, yaş grupla-
rında sınır değerler değişmektedir. Büyüme yaş-
lara göre farklı hızlarda gerçekleşir. 

Bir bebeğin boyu bir yaşın sonunda doğduğu 
andaki boyun ortalama yarısı kadar uzar; ağırlığı 
ise doğum ağırlığının ortalama üç katına çıkar.  

 

Olgunlaşma 

Vücut organlarının ve sistemlerinin kendilerinden beklenen fonksiyonu yerine geti-
rebilecek düzeye gelmesi için geçirdiği biyolojik değişimdir (Senemoğlu, 2018). Bu 
değişimler öğrenmeden bağımsız olarak gerçekleşir, yani değişimde öğrenme etkili 
değildir. Olgunlaşma büyümeyle birlikte olur ve olgunlaşmanın olabilmesi için öğren-
meye ihtiyaç yoktur (Bağcıoğlu-Ünver, 2013). Örneğin ergenlik dönemine gelen erkek 
çocuklarda üreme sistemlerinin olgunlaşması sonucunda sperm üretimi başlar. Testis-
ler öğrendikleri için değil, gerekli olgunluğa eriştikleri için sperm üretmektedirler. Ne 
kadar eğitim verilirse verilsin testislerin zamanı gelmeden önce sperm hücresi üret-
mesi, yani olgunlaşması mümkün değildir. Olgunlaşma örüntülerinin üç niteliği vardır: 
Evrenseldir, bütün çocuklarda görülür ve kültürel sınırlardan bağımsızdır; ardışıktır, or-
taya çıkan bir beceri ya da karakteristik özellik örüntüsünü içerir; çevresel etkilerden 
görece olarak bağımsızdır (Bee ve Boyd, 2009). 

Ancak olgunlaşmada kalıtım etkilidir. Kız ve erkek çocuklarda üreme sistemi anne 
babalarından aldıkları kalıtsal özelliklerden etkilenir ve çocukların üreme sistemleri; 
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“Bütün dünya üzerinde bir tek güzel  
çocuk vardır, bütün anneler de ona  

sahiptir.”  
Çin Atasözü 

“Bir çocuk doğduğu anda, bir anne 
doğmuş olur.”  

Osho 
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I. DOĞUM ÖNCESİ GELİŞİM 
Her insan hayata bir toplu iğne başından daha küçük olarak başlar. Tek bir hücrenin 
dokuz ay içerisinde bir bebeğe dönüşmesi karmaşık olduğu kadar hayranlık uyan-
dırıcı bir süreçtir. Tek hücreli organizmanın çevresindeki yaşama uyum sağlayabil-
mek için olağanüstü yetenekleri olan bir insan şekline dönüştüğü bu süreç, doğum 
öncesi dönem olarak adlandırılmaktadır. Doğum öncesi dönem, değişimin ve geli-
şimin en hızlı olduğu dönemdir. Bu süreçte ortaya çıkan herhangi bir olumsuzluk, 
doğum sonrası gelişimi doğrudan etkilemektedir. Bu nedenle doğum öncesi gelişim 
aşamalarının bilinmesi, risk etmenlerinin belirlenmesi ve anne adayının doğru yön-
lendirilmesi çok önemlidir (Aydın, 2015; Berk, 2013).    

Doğum, anne babalar için mutluluğun olduğu kadar endişe ve korkuların da ol-
duğu bir dönemdir. Bu nedenle bu sürecin sağlıklı bir şekilde sonlanması için anne 
adayının doğuma hazırlık eğitimi alması, lohusalığa hazırlanması, takip ve izlemle-
rinin düzenli aralıklarla yapılması gerekmektedir. Doğum ile ilgili yeterince bilgi al-
mak, bunun son derece doğal bir süreç olduğunu bilmek anne adayını rahatlatacak 
ve doğuma hem fiziken hem de ruhen hazırlayacaktır. Böylece anne adayları sağlık 
ve mutluluk dolu bir doğum deneyimi yaşayabileceklerdir. Anne adayının yaşaya-
cağı bu olumlu deneyim doğum sonrası süreçte anne bebek ilişkisini de olumlu et-
kileyecektir (Bee ve Boyd, 2009; Santrock, 2012). Bu bölümde doğum öncesi dö-
nem, doğum öncesi bakım, gebeliğin oluşumu, doğum süreci, tıbbi müdahaleler, 
doğumu düzenleyen hormonlar, doğumda kullanılan nonfarmakolojik yöntemler, 
profesyonel doğum destekçisi (doula) ve doğum sonrası bakımın önemine yönelik 
açıklamalar yer almaktadır. 

 

1. Doğum Öncesi Gelişimi Etkileyen Faktörler 
Doğum öncesi gelişimi etkileyen faktörler genetik ve çevresel olmak üzere iki gruba 
ayrılmaktadır. 

 

Genetik faktörler 

Doğum öncesi büyüme ve gelişmeyi etkileyen en önemli faktörlerden biri genetik 
özelliklerdir. Genetik, çevre etkileriyle köklü olarak değiştirilmeyen özelliklerin döl-
lenme sırasında, dişi ve erkeğin kromozomları aracılığıyla bir kuşaktan ötekine geç-
mesi olarak tanımlanmaktadır. Bir başka tanıma göre doğuştan itibaren bireyin sa-
hip olduğu, anne babasından genlerle taşınarak aldığı biyolojik özelliklerdir. Bireyin 
anne ve babasından genler yolu ile geçen bazı özel yetenek ve özellikler kalıtım 
olarak adlandırılmaktadır. Örneğin cinsiyet, fiziksel özellikler, çeşitli hastalıklar, bazı 
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kişilik özellikleri, yaratıcılık zekâ ve düşünme kapasitesi kalıtım ile ilgili özelliklerdir 
(Er-Sabuncuoğlu, 2015; Taşkın, 2016).  

Bebeğin doğum öncesi ve doğum sonrası sağlıklı bir biçimde büyüme ve geliş-
mesi için sağlıklı bir genetik yapıya sahip olması ilk koşuldur. Bu da sağlıklı bir anne 
babaya sahip olmayı gerektirmektedir. Bir canlının sahip olduğu tüm genetik yapı 
genotip olarak adlandırılmaktadır (Gerrig ve Zimbardo, 2014). Genotip, genetik ola-
rak taşınan ancak bireyde gözlemlenmeyen özelliklerdir. Kişinin genotipi sabittir ve 
fertilizasyon sırasında belirlenir. Genotipe dış etmenlerin etkisiyle oluşan ve dışarı-
dan izlenebilen yapıya ise fenotip denilmektedir. Fenotip değişkendir ve bir canlının 
saç rengi, göz rengi gibi gözlenebilen tüm özellikleridir. Fenotip ve genotip, çevre 
ve genetiğin etkileşiminin ürünüdür (Durualp, 2017). 

Genetiğin gelişim üzerindeki etkisi erkek spermi ile dişi yumurtasının döllendiği, 
yani zigotun oluştuğu andan itibaren başlamaktadır (Van Gorp, 2008). Zigot zaman 
içinde bölünerek milyonlarca hücreyi oluşturmaktadır. Her bir hücre özel fonksi-
yonları yerine getirme yeteneğine sahiptir. Hücre içindeki çekirdekte bulunan mi-
nik parçacıklar genetik özelliklerden sorumludur ve bunlara kromozom adı veril-
mektedir. Kromozomlar bireyin oluşması için gerekli olan tüm genetik bilgiyi taşır-
lar. İnsan hücresi 46 kromozom ve 23 çiften oluşmaktadır. Bu çiftlerden biri anne-
den diğeri ise babadan gelmektedir (Er-Sabuncuoğlu, 2015). Dolayısıyla insan, biri 
anneden biri babadan gelen iki eş kromozomu olan bir organizmadır. Anne ve ba-
badan gelen eş kromozomlardaki eş genler sağlıklı ve aynı yapıda ise normal homo-
zigot, eş genlerden her ikisi farklı yapıda hasta ise arızalı homozigot, eş genleren 
biri sağlıklı biri hasta ise heterozigot adı verilmektedir (Bee ve Boyd, 2009). 

Doğum öncesi görülen genetik bozukluklar genel olarak tek gen bozuklukları, 
kromozom anomalileri ve multifaktöriyel bozukluklar olmak üzere üç gruba ayrıl-
maktadır (Durualp, 2017): 

Tek gen bozuklukları: Bu bozukluklara yalnızca bir kromozom çiftinde bulunan 
ve diğer ebeveynin kromozomundaki normal genle birleşen ya da her iki ebeveynin 
kromozomlarında bulunan mutasyona uğramış genler neden olur. Tek gen bozuk-
lukları otozomal veya X’e bağlı baskın (dominat) veya çekinik (resesif) olarak kendi 
arasında sınıflandırılmaktadır. Otozomal veya X’e bağlı baskın veya çekinik geçiş 
gösteren bazı hastalıklara ilişkin bilgiler aşağıda verilmiştir (Durualp, 2017; Sigel-
man ve Rider, 2017). 

 Fenilketonüri, otozomal çekinik olarak geçen kalıtımsal bir hastalıktır. 
Hastalığın oluşabilmesi için hem annenin hem de babanın bu hastalık açısından ta-
şıyıcı olması gerekmektedir. Hastalık fenilalalin metabolizmasındaki bozukluk ne-
deniyle oluşmaktadır. Bebek doğumda normaldir. Belirtiler üç dört aydan sonra 
çıkmaya başlar. Kusma, idrarda kötü koku, kilo alamama gibi belirtileri vardır. Bu 
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bebekler erken dönemde teşhis edilip tedavi edilmez ise ilerleyen yıllarda pigmen-
tasyon azalması, zekâ geriliği (mental retardasyon), gelişim geriliği, istemsiz kasıl-
malar, yürüme bozuklukları, hiperaktivite ve otistik davranış bozuklukları görülebi-
lir (Berk 2013; Feldman, 2017).   

 Tay- sachs hastalığı, otozomal çekinik genetik bozukluk sonucunda oluşan 
nadir görülen bir hastalıktır. Bu hastalığın etkilediği bebeklerde genellikle anne kar-
nındayken beyin hasarı oluşur. Bu bozuklukla doğan bebekler üç-altı aylık olana ka-
dar normal görünürler ancak hareket için kullanılan kasları giderek zayıfladığı için 
zamanla gelişimleri yavaşlar. Motor gerilik, desteksiz oturamama, baş kontrolünü 
kaybetme, seslere aşırı tepki gösterme gibi problemler görülür. İki yaşından sonra 
körlük ve sağırlık oluşur. Oldukça hızlı ilerleyen bir hastalıktır. Tay-sachs hastalığı 
ile doğan bebekler çoğunlukla dört-beş yaşlarına geldiklerinde hayatlarını kaybe-
derler (Bornstein, 2014; Çavuşoğlu, 2015). 

 Kistik fibroz, kistik fibrozisli bebeklerde vücuttaki salgı bezlerinde (ter bez-
leri, hava yollarında, safra kanallarında vb.) bozukluk vardır. Akciğerlerde tıkanıklık 
mevcuttur. Hastalığın öksürük, hırıltı, zatürre ya da astım benzeri belirtileri vardır. 
Tanının erken dönemde konulması tedavi açısından çok önemlidir (Filbrun, Lahiri 
ve Ren, 2016). 

 Orak hücre anemisi, normalde yuvarlak şekilli olan kırmızı kan hücreleri, 
gen bozukluğundan dolayı bu hastalarda orak şeklindedir. Bu anormal şekilli 
hücreler, normal kan akışını ve yeni kırmızı kan hücrelerinin üretimini engeller ve 
bu durum, kronik anemi ile sonuçlanır. Orak hücre hastalığının belirtileri ve 
semptomları genellikle erken çocukluk döneminde başlar. Bu bozukluğun 
görüldüğü çocuklarda aneminin yanı sıra şiddetli ağrı, zatürre, karaciğer büyümesi, 
safra kesesinde taş, kalça kemiği erimesi, iskelet sisteminde bozukluk ve felç görü-
lebilmektedir. Hastalar gerektiğinden kan değişimine ihtiyaç duymaktadırlar (Du-
rualp, 2017; Santrock, 2012). 

 Nörofibromatozis, otozomal baskın olarak geçen kalıtımsal bir hastalıktır. 
Sinir sistemi hücrelerinde bozukluk söz konusudur. Belirtiler tümörün yerleştiği 
yere göre değişir. Bu hastalarda körlük, sağırlık, metal retardasyon, konuşma ve 
öğrenme güçlüğü görülebilir (Çavuşoğlu, 2015). 

 Hemofili, kanın normal olarak pıhtılaşamaması sonucu oluşmaktadır. Ço-
ğunlukla erkekleri etkileyen kalıtsal bir kanama bozukluğudur. Bu kişiler yaralanma 
veya ameliyat esnasında uzun süre kanama yaşarlar. Hastalarda çoğunlukla eklem 
içi kanama, ağrı, şişlik ve sertlik gibi problemler görülür. Özellikle eklemlerde tek-
rarlayan kanamalar zamanla hasara neden olabilir (Taşkın, 2016). 
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1. Yenidoğan Dönemi ve Yenidoğanın Özellikleri 
Alan uzmanları, doğumdan itibaren ilk dört haftalık dönemi veya doğumdan son-
raki ilk 28 günü, yenidoğan dönemi olarak adlandırırlar. Ortalama 280 günlük süre-
nin sonunda dünyaya gelen bebek, yeni ortamına uyum sağlamaya çalışır. Bebeğin 
doğduğu gün, insan yaşamının belki de en önemli günüdür. Çünkü doğumun ger-
çekleşmesiyle artık anneyle olan fiziksel bağı sona eren bebek, fetal yaşamdan ra-
him dışı (ekstra uterin) yaşama geçiş yapmıştır. Bu süreç kritiktir. Bu nedenle yeni-
doğanın doğum sonrası ilk bakımında; vücut dengesini en üst düzeyde geliştirmek 
ve o düzeyi korumak amaçlanmaktadır. Bununla birlikte, doğum sonrası bebekle 
temas, iyi bir ebeveyn-bebek ilişkisinin gelişmesine yardımcı olan çeşitli faktörler-
den biri olabilmektedir.  
 

Yenidoğanın Fiziksel Özellikleri 

Yenidoğanın başı: Doğumu takip eden ilk aylarda en hızlı büyüyen vücut bö-
lümü baştır. Doğumda 35 cm civarı olan baş çevresi, 5-6 yaşlarında yetişkin insa-
nınkine yakındır. Baş, bedenin geri kalan bölümünün yaklaşık dörtte birini oluşturur 
(Gander ve Gardiner, 2015). Yenidoğanlarda baş kemikleri arasında boşluklar var-
dır. Bu boşluklara bıngıldak (fontanel) adı verilir. Doğumda 6 tane olan bu boşluklar 
yumuşak bir yapıdadır. Bunlardan en büyük ve en önemli olanı başın tepe kısmın-
dadır. Yanda ve arkada olan bıngıldaklar doğumdan kısa bir süre sonra kapanırken, 
en tepedeki büyük bıngıldak genellikle 12-18 aylarda kapanır (Milli Eğitim Bakanlığı, 
2013). Bıngıldaklar doğumda bebeğin başının kanaldan geçişini kolaylaştırır ve bey-
nin büyüme ve gelişimine olanak tanır. Baş doğum kanalından geçmenin sonu-
cunda uzayabilir; daha sonra kendi ölçüsüne geri döner. 

Bıngıldakların içe çökük ya da dışa çıkık olmaması gerekir. Ayrıca zamanından 
önce ya da sonra kapanmaları da sakıncalıdır. Böyle bir durum bebeğin beyin geli-
şimini olumsuz etkiler. Bıngıldakların üzerini kaplayan zar kalındır. Bebeğin başının 
yıkanması, kurulanması ya da hafif dokunuşlar bebeğin beynine zarar vermez. Bın-
gıldakların erken ya da geç kapanması dikkatle takip edilmeli ve bir hekim gözeti-
minde tutulmalıdır (Atay, 2009).  

Boy ve kilo özellikleri: Yeni doğmuş normal bir bebeğin boyu ortalama 48-52 
cm’dir. Fakat cinsiyete göre farklılık gösterebilir. Erkek bebekler genellikle 50-52 
cm doğarken, kız çocuklar 48-50 cm doğmaktadır (MEB, 2013). Amerikan yenido-
ğanların ortalama boyları 45 cm ile 53 cm arasında, ağılıkları ise 2724 ile 3904 gr 
arasındadır (Gander ve Gardiner, 2015).  280 günü tamamlayarak doğan normal bir 
bebeğin kilosu 2800-3500 gr civarındadır. Yenidoğanlar ilk 2-3 günde kilo kaybına 
uğrarlar. Vücut ağırlıklarının %6-10’u arasında bir kayıp gösterirler. Bunun sebebi 
ter, dışkı ve idrar yoluyla su kaybına uğramasıdır. Kaybedilen ağırlık anne sütü ve-
rilmesine özen gösterilirse kısa sürede tekrar kazanılır (MEB, 2013; Atay, 2009).  
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Doğum kilosu düşük bebekler sağlıklı bir gelişim için çeşitli güçlerle karşılaşsa da 
çoğu normal bir hayat sürdürebilir. Bu bebekler iki gruba ayrılarak incelenir. Erken 
doğan bebekler normal doğum tarihinin birkaç hafta öncesinden ya da daha da 
önce doğan bebeklerdir. Bu bebekler ay olarak küçük olmalarına rağmen rahimde 
geçirdikleri süreye bağlı olarak uygun bir kiloda olabilmektedirler. Normal zamanını 
tamamladığı hâlde 2500 gr’ın altında doğan bebekler ise düşük doğum ağırlıklı be-
bekler olarak isimlendirilir (Berk, 2018).  

Deri ve vücut özellikleri: Yeni doğmuş bebeklerde mavimsi eller ve ayaklar nor-
maldir. Bebekler ekstra kırmızı kan hücreleriyle doğarlar, el ve ayaklardaki kan akışı 
biraz daha yavaştır. Bebeklerin çoğunda doğum lekeleri vardır, sıklıkla enselerinde 
“leylek ısırıkları” ya da üst dudak ve göz kapaklarında “melek öpücükleri” adı da 
verilen yamalar bulunur. Bazı yenidoğan bebeklerde, sırtta veya sakral bölge derisi 
üzerinde koyu leke; Mongol lekesi ya da Moğol lekesi denilen mavimsi lekeler gö-
rülebilir. Bazen bunlar çürükler ile karıştırılır. Vücudun herhangi bir yerinde görü-
nebilirler ve tamamen normaldirler. Afrika, Asya veya Akdeniz kökenli her ailede 
sıklıkla görülürler. Bunlar genellikle orta ya da geç çocukluk dönemine kadar kay-
bolur. Yenidoğan cildinde soyulmalar normaldir. Krem ya da losyon sürmeye gerek 
olmadan kendiliğinden geçer (Nathanson, 2002). Yenidoğanlarda döküntüler yay-
gındır, doğumdan sonraki ilk günlerde görülen bu geçici döküntüler çocuk doktor-
ları tarafından kontrol ve izlem gerektirir. Sık görülen döküntülerden biri de milia-
dır. Milia; burun, çene ve alında beyaz papüller olarak sıklıkla görülür (Ukşal, 2011). 
İlk birkaç hafta ya da aydan sonra kendiliğinden kaybolur. Bebekler ilk doğdukla-
rında “verniks” adlı kremsi ve beyaz bir madde ile kaplıdırlar. Verniks doğum öncesi 
ve doğum sonrasında bebeği dış etkenlerden korur (Atay, 2009).  

Göz, kulak, ağız ve burun özellikleri: Bebeklerin gözleri ilk zamanlarda iyi odak-
lanamaz. Bebekler ileriyi görebilir şekilde doğarlar. Bu yüzden odanın karşısını gö-
rebilirler fakat çoğunlukla 20-30 cm’lik uzaklıklara yani daha yakın cisimlere bak-
mayı tercih ederler. Kabarık göz kapakları ile doğmuş olmaları yaygın olarak görü-
len normal bir durumdur. Bu durum anne karnındaki son üç aylık dönemde baş 
aşağı pozisyonda kalmalarından kaynaklanmaktadır. Bebekler her seferinde bir 
gözlerini açmak ister ve genellikle de bir gözleri diğer gözden daha çok açıktır (Nat-
hanson, 2002). Kuvvetli ışığı ve karanlığı ayırabilir. Gözlerin birbirine uyumu (eşgü-
dümlü bakış) birkaç ay sonra gerçekleşir. Bu nedenle ilk zamanlar hafif bir şaşılık 
vardır (MEB, 2013). Yenidoğan bebeklerin gözyaşı bezleri tam olarak çalışmadığın-
dan üçüncü haftaya kadar ağladıklarında gözlerinden yaş gelmeyebilir. 

Yenidoğan bebekler genellikle geniş ve basık bir burna, ufacık bir çeneye ve 
ağza, çıkık bir alna sahiptir ve boynu neredeyse yok gibidir. Yenidoğanda en düz-
leşmiş burun bile kendiliğinden yeniden şekillenir. Eğer burun deliği çok eğimliyse, 
bir delik diğer delikten daha büyük gözüküyorsa, tedavisi kolay olup, anesteziye 
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1. Giriş 
Ebeveynlere nasıl bir çocuk yetiştirmek istedikleri sorulduğunda; eğitim düzeyi 
ve/veya mesleği ne olursa olsun çoğunluğunun ortak cevabı; sağlıklı, analı-babalı, 
vatanına, milletine hayırlı, saygılı, başarılı, ne istediğini bilen, istediğini elde etmek 
için çaba gösteren, sorumluluk sahibi, öz güvenli, kendini ifade edebilen, ayakları 
üstünde duran, merhametli ve mutlu bireyler yetiştirmek istedikleri cevabı alın-
maktadır. Peki, ebeveynler istedikleri gibi bir çocuk yetiştirmek için ne yapıyorlar? 
Bazı ebeveynler çocuklarının sağlıklarına odaklanıp daha organik besinlerle düzenli, 
dengeli ve saatli beslenmelerine, bir diğeri akademik başarısına odaklanıp bilişsel 
süreçlerini destekleyici oyun ve oyuncaklara, bir diğeri hepsine, bazıları da yoğun 
iş temposu içinde çocuk yetiştirme işini bakıcı/dadı/büyük ebeveyn/okul ve tekno-
lojiye devredebiliyor. Son yıllarda çocukların ekran karşısında geçirdikleri sürenin 
arttığını görebiliyoruz. Nitekim yapılan araştırmada iki yaşın altındaki çocukların 
üçte ikisinin televizyon izlediği, %38’inin oyun oynamak ve video izlemek için akıllı 
telefon, tablet vb. cihazlar kullandığı belirlenmiştir. Yine 2 yaşın altındaki çocukların 
televizyon karşısında günde yaklaşık 1 saat, 2-4 yaş arası çocukların ise 1-2 saat 
geçirdikleri bildirilmiştir. Son yıllarda televizyon ekranı karşısında geçirilen sürenin 
azaldığı fakat akıllı telefon kullanımının arttığına dikkat çekilmektedir (Common 
Sense Media, 2013). 

Çocukları büyütürken onlara nasıl bakım vermeliyiz ki; yukarıda belirttiğimiz 
tüm hedeflere ulaşabilelim? Onlara özel zamanlar mı ayıralım? Kaliteli bakıcı mı 
bulalım veya kaliteli okullara mı gönderelim? En pahalı oyuncakları mı alalım? As-
lında hiçbirine gerek yok. Çocuğumuzla birlikte geçirdiğimiz stresli veya sevgi dolu 
her an çok değerli. Önemli olan bu zamanları nasıl değerlendirdiğimiz. 

 

“Burcu yengeç olan kişilerin duygusal oldukları söylenir. Astroloji ve burçlarla arası 
olmayan biri olarak bu söylenenleri pek dikkate almadığım gibi, 30 yaşıma kadar da 
duygusal birey davranışları sergilemedim. Ta ki eşimin hamile olduğunu öğrendiği-
miz güne kadar. Sevinçten ağlamak da duyduğum, gördüğüm ama anlam veremedi-
ğim bir olaydı. O gün anladım. Eşimle birlikte uzun bir süre hem sevindik hem ağladık. 
Hamilelik süresince de şükürler olsun bir problem yaşamadık. Bebeğimiz dünyaya 
gelmeden eşime tek bir şart koştum. Evde eşine her konuda (yemek, temizlik vb.) 
yardımcı olan biri olarak sadece bebeğin altını temizleme konusunda elimden bir şey 
gelmeyeceğini söyledim. Zaten içinde bulunduğumuz toplum da erkeğin, ister iste-
mez bu davranışı göstermesine ortam hazırlıyor. Babalar, çocuklarının bakımlarıyla 
ilgilenmenin sadece annenin görevi olduğunu düşünüyorlar. Bu durum biraz da işle-
rine geliyor açıkçası. Neyse, eşimle bu konuda anlaştıktan sonra doğumu beklemeye 
başladık. Doğum anında dışarıda beklerken çok tedirgindim. Hem eşimin hem de be-
beğin sağlığını düşünüyordum. Dışarıda benimle bekleyen dostlarımızdan birinin psi-
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kolojik danışman olmasının faydasını gördüm. Sakin kalmayı başardım onun saye-
sinde. Önce bebeğimizi çıkardılar dışarı. Bebeğimi elimde tuttuğum 5 saniyede yeterli 
duygu yoğunluğu oluştu. Sonra ebe, bebeği elimden hızla alarak aşağı kata götürdü. 
Ardından çıkan çocuk doktoru “Telaş yapmanıza gerek yok; bebek iyi ama biraz so-
lunumu düzensiz. Akciğerin filmini çekelim” dedi. Bunun büyük bir sorun olup olma-
dığını düşünemeden “Film çekilirken baba yardım etsin” dediler. Hemen koştum 
aşağı. Bebeğimin kollarından tutup sabit kalmasını sağlayacaktım. Kendimden bek-
lemediğim şekilde sakince çalışanlara yardım ettim. Neyse ki sorun çıkmadı ama bu 
beni çok korkuttu. Sonrasında eşim çıktı ameliyattan. Gayet iyiydi. Ama sezaryen 
sonrası ağrıları çoktu. O yüzden bebek bakımı konusunda ona yardımcı olmam ge-
rektiğini düşündüm. Yanımızda annemiz, arkadaşlarımız vardı ama onların bakım ko-
nusundaki yardımları sadece o günü kurtaracaktı. O yüzden eşimle beraber bir karar 
aldık ve hastanede o gece bizden başka kimsenin beklememesini söyledik yanımız-
dakilere. Çünkü bu zamanla öğrenilmesi gereken bir şey değildi. O an öğrenilmeliydi. 
Bebeğimizin ilk gecesinde eşim ağrılarından dolayı ilgilenemedi kendisiyle. Ben ise 
önce mama verdim sonra gazını çıkardım. Uyuttum kucağımda. Sonrasında da hiç 
yapmam dediğim şeyi yaptım. Altını değiştirdim. İlk alt temizleme deneyimimdi. Fena 
sayılmazdım. Ondan sonraki günlerde de çoğunlukla bu işi ben yaptım. Hatta eşim 
bebeğimizin altını temizlerken sanki yapamıyormuş gibi gelirdi. Bir bahane bulup eşi-
min elinden bebeği alıp altını değiştirdim çoğu zaman. Hâlâ da değiştiriyorum. Bir 
babanın veya annenin çocuğuyla yaşadığı her an özeldir derler ya buna katılmamak 
elde değil. Tüm babalar, çocuk bakımını bir iş olarak görmekten vazgeçmeli ve be-
bekle geçirilecek her anın tadını çıkarmalıdır.” 31 yaşında üniversite mezunu bir 
baba. 

  

Babalar toplumsal cinsiyet rolleri gereği bu 
konuda kendilerine pek güvenememekte ve ba-
kımı annelere devretmektedirler. Oysa babalar 
da yukarıdaki örnekte olduğu gibi anneler kadar 
merhametli ve duyarlı olabilmektedir. Yapılan 
bir araştırmada babaların eğitim seviyesi arttıkça 
babalık rollerine uyumları ile bakım konusunda 
öz güvenlerinin arttığı, bebek bakımı konusunda 
eğitim alan ve deneyimi olan babaların öz güven-
lerinin eğitim almayanlardan daha yüksek ol-
duğu sonucuna ulaşılmıştır (Kara, Uçan ve Güzel, 
2017). 

Bu bölümde Bronfenbrenner’in ekolojik sistem yaklaşımı temelinde çocuğun 
sahip olduğu ebeveynlerinden başlayarak akraba, komşu, sağlık birimleri, eğitim 
birimleri, belediye hizmetleri, içinde yaşadığı toplumun kültürel değerleri, yasaları, 
sürekli maruz kaldığı teknoloji ve medya ürünleri ile doğrudan veya dolaylı olarak 
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etkilenmesi ve bu kişi ve birimlerin sürekli birbirleriyle etkileşim halinde olmasın-
dan hareketle çocuklara yönelik makro düzeyde yer alan yasa, örgüt ve program-
larla başlangıç yapılmıştır.  

 
2. Çocuk Sağlığı ve Gelişimini Korumaya Yönelik Yasa,  
Örgüt ve Programlar 
Çocuk Sağlığı ve Gelişimini Korumaya Yönelik Yasalar 

Sağlığı temel insan hakkı olarak kabul eden toplumların sağlık politikası da koru-
yucu önleyici sağlık hizmetlerinden başlayarak kaliteli ve uygun sağlık hizmetlerinin 
sunumunu, sağlık hizmetlerine ırk, din, dil, cinsiyet, cinsel yönelim, siyasi görüş, 
sosyal ve ekonomik durum fark etmeksizin her bireyin eşit şekilde erişimini içere-
cektir. Sağlık hizmetlerinin asıl amacı, toplumu oluşturan bireylerin bedensel, sos-
yal ve ruhsal açıdan tam bir iyilik halinde olması ve bunun sürdürülmesidir (Conk, 
Başbakkal ve Yardımcı, 2013: 1-2).  

Erken çocukluk dönemi, gelişimin en hızlı olduğu ve insan yaşamı için en önemli 
dönemlerden biridir. Çocuğun erken çocukluk yıllarını fiziksel, sosyal, duygusal, dil 
ve bilişsel gelişim açısından sağlıklı geçirmesi sadece çocukluk dönemi için değil, 
tüm yaşamı boyunca başarı ve mutluluğun temelini oluşturacaktır (Irwin, Siddiqi & 
Hertzman, 2007: 7).  

Çocukların büyüme, gelişme ve refahı için en doğal ortamı oluşturan ve toplu-
mun temel birimi olan ailenin kendisinden beklenen sorumlulukları yerine getir-
mesi için güçlendirilmesi önem arz etmektedir. Çünkü çocuklar ancak gelişimsel 
bakımın verildiği sağlıklı bir ailede sağlıklı ve evrensel değerlere sahip bireyler ola-
rak gelişebilir. 

Çocukların sağlıklı gelişimlerinin desteklenmesiyle ilgili ilk uluslararası düzen-
leme, I. Dünya Savaşı sonrası savaştan zarar gören çocukların sağlığını korumak 
amacıyla 26 Eylül 1924 tarihinde Milletler Cemiyeti Genel Kurulunca çıkarılan “Ço-
cuk Hakları Cenevre Bildirisi”dir. 1946 yılında Birleşmiş Milletler (BM) tarafından 
dünya çocuklarının durumunu iyileştirmek ve çocukların acil gereksinimlerini kar-
şılamak amacıyla Birleşmiş Milletler Çocuklara Yardım Fonu (UNICEF) kurulmuş, 
onu Birleşmiş Milletler tarafından 1948 yılında tüm dünyada sağlık koşullarının iyi-
leştirilmesi için kurulan Dünya Sağlık Örgütü (WHO) izlemiştir (Akt. Erkut, Balcı ve 
Yıldız, 2017). Birleşmiş Milletler Genel Kurulu 10 Aralık 1948 tarihinde İnsan Hakları 
Evrensel Bildirisini kabul etmiş, Türkiye 6 Nisan 1949'da 9119 sayılı Bakanlar Kurulu 
Kararı ile bildiriyi onaylamıştır (TBMM, 2018).  

İnsan Hakları Evrensel Bildirisi’nin 25. maddesinde; “Her bireyin kendisi ve ai-
lesinin sağlık ve refahı için beslenme, giyim, tıbbi bakım, sosyal hizmetler ve konut 
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programından 1998 yılında mezun oldu. Aynı üniversitenin Sağlık Bilimleri Ensti-
tüsü Çocuk Gelişimi ve Eğitimi yüksek lisans programını 2002 ve doktora progra-
mını 2008 yılında tamamladı. Yüksek lisans ve doktora aşamasında, çok düşük do-
ğum ağırlıklı prematüre bebeklerin 0-3 yaşta gelişimsel durumları, gelişimlerini et-
kileyen etmenler ve gelişimlerinin desteklenmesi konularında çalıştı. 1998-2005 
yılları arasında Hacettepe Üniversitesi Ev Ekonomisi Yüksekokulu Çocuk Gelişimi ve 
Eğitimi Bölümünde araştırma görevlisi olarak, 2006-2012 yılları arasında Ankara 
Üniversitesi Tıp Fakültesi Çocuk Sağlığı ve Hastalıkları Anabilim Dalı Gelişimsel Pe-
diatri Bilim Dalı’nda çocuk gelişim uzmanı olarak, 2013-2017 yılları arasında Ankara 
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Üniversitesi Sağlık Bilimleri Fakültesi Çocuk Gelişimi Bölümünde uzman olarak gö-
rev yaptı. 2017 yılı sonunda doçent unvanı aldı. 2018 yılında Aydın Adnan Mende-
res Üniversitesi Sağlık Bilimleri Fakültesi Çocuk Gelişimi Bölümünde başladığı öğre-
tim üyeliği görevine Temmuz 2018 itibari ile doçent kadrosunda devam etmekte-
dir. Riskli ve özel gereksinimleri olan bebeklerin gelişiminin değerlendirilmesi ve 
izlenmesi, erken müdahale programları, çocuk gelişimi alanında klinik beceri eği-
timi, kronik hastalığı olan çocukların desteklenmesi, çocuk yoksulluğu konularında 
teorik ve uygulamaya yönelik çalışmaları bulunmaktadır.  

 



 

 

Doç. Dr. Fatma ELİBOL 

 

“İyi bir rehber olmanın sırrı, çocuğun zihnini, tohumların ekilip hayal gücünün 
ışığında büyütüldüğü verimli bir tarla gibi görebilmektir.”  

Maria Montessori 
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Giriş 
Biliş, insan zihninin etrafında olup bitenleri öğrenmeye ve anlamaya yönelik yaptığı 
işlemlerin tümüdür ve zihinsel süreçleri içerir. Zihinsel süreçlerin; dikkat, algı, bel-
lek, hatırlama, okuma ve yazma, problem çözme, düşünme, yaratıcılık vb. içeren 
geniş bir kapsamı bulunmaktadır. Bilişsel gelişim; doğumdan başlayarak, çevremiz-
deki dünyayla etkileşimimizi sağlayan ve dünyamızı anlamamıza yardım eden; bil-
ginin edinilip kullanılmasını, saklanmasını, yorumlanarak yeniden düzenlenmesini, 
değerlendirilmesini sağlayan, bütün zihinsel süreçleri içine alan bir gelişim alanıdır. 

 
1. Bebeklik ve Erken Çocukluk Döneminde Bilişsel Gelişim 

Bebeklik ve erken çocukluk dönemi, özellikle de yaşamın ilk yılları bireyin gelişi-
minde çok hızlı ve önemli değişimlerin yaşandığı bir dönemdir. Bu dönemde bilişsel 
gelişim de hızlı gelişim gösteren alanlardandır (Saltalı, 2013). Bilişsel gelişim, çocu-
ğun ilişkileri, deneyimleri ve çevresi de dahil olmak üzere birçok faktörden etkilenir.  

Beynimizde, davranışların gerçekleşmesini sağlayan binlerce süreç vardır ve 
bunlar saniyenin binde biri kadar kısa süreler içinde gerçekleşmektedir. Davranış-
ların, sinir sisteminin kontrolü altında gerçekleştiği, beyin ve sinir sistemi bileşimin-
deki yapılarla açıklanabildiği düşünülerek, öğrenme ve hafızanın bu yapılardaki de-
ğişimlerle ortaya çıktığı kabul edilmektedir. İnsan sinir sistemi, bedenin her yerine 
yayılmış olan her birimi birbiriyle ilişki halinde bulunan elektriksel ve kimyasal bir 
iletişim ağıdır. Sinir hücrelerinin birbiriyle birleşerek, uyarı ve haberleri ilettikleri 
“kontakt” noktalarına da “sinaps” adı verilmektedir (Vester’den akt. Aydın, 2005). 
Nörolojik gelişimler, temel yeteneklerin gelişiminde belirleyici olmaktadır ve dik-
kat, algılama, anlama, kavrama, düşünme, problem çözme, hafıza, soyutlama, ha-
yal etme vb. gibi birçok zihinsel fonksiyon beyin tarafından üretilir (Aydın, 2005). 
Beynin fizyolojik gelişimi de bebeklik döneminde oldukça hızlıdır ve genetik faktör-
ler kadar beslenme, uyaran, stres, güvenli bağlanma vb. çevresel faktörlerden de 
etkilenir. 

Bebeklerin gelişimsel süreçleri hâlâ tartışılmakta olan karmaşık bir konudur ve 
bütün gelişim alanları birbirleriyle ilişkilidir. Bebek bir gelişim alanında ilerleme 
kaydederse bu diğer gelişim alanlarını da etkiler. Örneğin bebeğin hareket ve algı 
gelişimi paralel ilerler (Küçükkaragöz, 2008) ve karşılıklı etkileşim halindedir dola-
yısıyla her ikisindeki ilerlemeler birbirini etkiler. Yürümeye başlayan bir bebek fizik-
sel çevresi ile istekleri doğrultusunda etkileşime girer ve yeni şeyler öğrenir, böy-
lece zihinsel gelişim açısından da ilerleme kaydeder (Cauldfield, 2001). Aynı şekilde 
duyusal yetenekler (görme, işitme, dokunma, tat alma ve koku alma) sayesinde be-
bek dünya hakkında bilgi edinme isteği ile harekete geçer. Hareket yeteneği, sahip 
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oldukları duyusal bilginin miktarını ve türünü artırarak onlara karşılaştıkları şeyleri 
işleme ve keşfetme olanağı verir (Küçükkaragöz, 2008).  

Bebeklik ve erken çocukluk dönemi olarak tanımlanan 0-3 yaş dönemi, çocuk-
ların beyinlerinin öğrenmeye en fazla açık olduğu ve tüm gelişim alanlarındaki ge-
lişimin temellerinin atıldığı bir dönemdir. Beyin araştırmaları yapan uzmanların ka-
nıtladığı bir gerçek şudur ki; 0-2 yaşlar ağırlıklı olmak üzere yaşamın ilk altı yılı beyin 
gelişimi açısından altın yıllardır (Ersoy, Avcı & Turla, 2006). Ancak bilişsel gelişim, 
ilk yıllarda hızlı olmasına karşın daha sonraları yavaşlar (Bayhan & Artan, 2004). Bu 
nedenle bu altın yıllarda hem çocukların gelişimleri hem de ebeveynlerinin beceri-
leri düzenli değerlendirilip ihtiyaçları doğrultusunda desteklenmelidir. Erken ço-
cukluk döneminde yoksunluk deneyimlerinin bilişsel yetenekler üzerinde kalıcı ve 
anlamlı olumsuz etkisi olduğu bulunmuştur (Lepper, Williams ve Howard, 2011). 
Ancak gelişimin olağanüstü özelliklerinden biri de insan beyninin esnekliğidir. Bu 
özellik beyindeki bir yetersizliğin beynin diğer bir kısmı tarafından telafi edilmesi 
için alternatif sinirsel yolların düzenlenmesini içerir. Son yıllarda yapılan çalışmalar, 
bebeklerin beyin gelişimi, dolayısıyla yetişkinlikteki performansı için doğumdan ve 
hatta doğum öncesinden itibaren nitelikli uyarıcı çevrenin gerekliliğine odaklan-
maktadır (Silberg, 2000). Sterlin (2002), 0-3 yaş dönemindeki çocuk bakımının kali-
tesinin çocuk üzerindeki etkilerini incelemiştir. İlk üç yaşta herhangi bir nedenden 
dolayı, çocuğun gelişimini destekleyecek ortamın ve uyaranların sağlanamaması 
uyaran eksikliği olarak tanımlanır (Özdemir & Yurdakul, 2005). Araştırmalar yüksek 
kaliteli, duyarlı çocuk bakımının çocuğun maksimum gelişim düzeyine ulaşmasında 
etkili olduğunu belirtmektedir. 

Çeşitli risk faktörleri çocukların gelişimlerinin gecikmesine neden olabilirler. 
Risk altındaki çocuk ve aileleri belirlemek için aşağıdaki durumlar göze alınabilir: 

 Çocukların durumu: Doğum ağırlığı, beslenme ve sağlık durumları. 
 Kadınların durumu: Öğrenim düzeleri, sağlık ve beslenme durumları, gebelik 

yaşı. 
 Aile ve destek sistemleri: Büyüklük ve kompozisyon, istihdam ve gelir, alter-

natif çocuk bakımının ne ölçüde var olduğu. 
 Çocuk yetiştirme inanç ve davranışları: Yedirme, beslenme, iletişim. 
 Daha genel sosyo-ekonomik koşullar: Gelir ve kazanç dağılımı, okuryazarlık 

oranı, sağlık ve diğer hizmetlere ulaşılabilirlik, hızlı toplumsal ve ekonomik 
değişimler (Myers, 1996). 

 Aile faktörleri: Şiddet, taciz, ihmal, uyumsuz aile ilişkileri. 
 Psiko-sosyal faktörler: Güç, ekonomik krizler, yoksunluk. 
 Bireysel özellikler: Düşük zekâ, beyin hasarı, kronik fiziksel hastalıklar. 

Webster-Stratton (1999) çocukların yaşamlarında yukarıdaki faktörlerin iki ya 
da daha fazlasında sorun ile karşılaşırlarsa gelişimsel riskler yaşayabileceklerini be-
lirtmişlerdir (Smith, Cowie & Blades; 2005). 



 

179 

Kaynakça 
 

Arslan, E. (2010). Erken Çocukluk Döneminde Bilişsel Gelişim. Engin Deniz (Ed.), Erken Çocukluk 
Döneminde Gelişim içinde (s.1-20). Ankara: Eğiten. 

Asmodt, S.& Wang, S. (2011). Çocuğunuzun Beynine Hoş Geldiniz. İstanbul: NTV. 

Bayhan P.S. ve Artan, İ. (2004). Çocuk Gelişimi ve Eğitimi. İstanbul: Morpa Kültür. 

Berk L. (2012). Infantand Children Prenatal Through Middle Childhood (Seventh Edition). Boston: 
Pearson. 

Cauldfield, R.A. (2001). Infantand Toddler.  New Jersey: Prentice-Hall International Limited. 

Ceyhan, E. (2004). Gelişimin Temelleri. Gürhan Can (Ed.), Gelişim ve Öğrenme içinde (s.1-18). 
Eskişehir: Anadolu Üniversitesi. 

Doğru, S.Y. (2013). Erken Çocuklukta Özel Eğitim. S.  Sunay Yıldırım Doğru (Editör), Erken Çocuk-
lukta Özel Eğitim içinde (s.38-95). Ankara: Maya.  

Ersoy, Ö., Avcı, N. Ve Turla, A. (2006). Çocuklar için Erken Uyarıcı Çevre (2. Baskı).  İstanbul: 
Morpa Kültür. 

Ertem, İ. ve Doğan, G. D. (2005). Bebeklik ve Erken Çocukluk Döneminde Gelişim. Gelişimsel Pe-
diatri içinde (s. 30-55). İlgi Ertem (Ed.), Ankara: Çocuk Hastalıkları Araştırma Vakfı. 

Ertem İ. (2012). Bebeklik ve Erken Çocuklukta Beyin Gelişimi ve Yaşam Boyu Etkileri. Neşe Erol 
(Ed.), Ankara Üniversitesi Tıp Fakültesi Çocuk ve Ergen Ruh Sağlığı Etkinlikleri, Bebek Ruh 
Sağlığı içinde (s.63-65). Ankara: Ankara Üniversitesi Basımevi.  

Estes, L.S. (2004). Essential of Child Careand Early Education. USA: Pearson Education. 

Gallahue, D.L., Ozmun J.C.& Goodway, J.D., (2014). Bebeklerde Algı. 7. Baskı. Dilara Sevimay 
Özer, Abdurrahman Aktop (Çev. Ed.), Neriman Aral (Çev.). Motor Gelişimi Anlamak: Be-
beklerde-Çocuklarda-Ergenlerde-Yetişkinlerde içinde (s.154-166). Ankara: Nobel. 

Karabekiroğlu, K. (2009). 0-4 yaş Anne- Babalar için Bebek Ruh Sağlığı Rehberi. İstanbul: Say.  

Küçükkaragöz, H. (2008). Bilişsel Gelişim ve Dil Gelişimi. Binnur Yeşilyaprak (Editör). Eğitim Psi-
kolojisi, Gelişim- Öğrenme-Öğretim içinde (s. 80-115). Ankara: Pegem. 

Kürkçüoğlu, B. Ü. (2010). 0-6 Yaş Arası Çocukların Temel Gelişimsel Özellikleri: Bilişsel Gelişim ve 
Dil Gelişimi. İbrahim Halil Diken (Ed.), Erken Çocukluk Eğitimi içinde (s.136-160). Ankara: 
Pegem. 

Lepper, Williams & Howard, (2011). Küçük Çocuklar için Zorunlu Hizmetler. Gönül Akçamete 
(Çev.Ed.), Bahar Keçeli Kaysılı (Bölüm Çev.), Özel Gereksinimi Olan Küçük Çocuklar Eği-
timciler, Aileler ve Hizmet Verenler için Bir Başlangıç içinde (s.455-485). Ankara: Nobel.  

Marion M. (2010). Introductionto Early Childhood Education: A Developmental Perspective. New 
Jersey: Pearson.  

Myers, R. (1996). Hayatta Kalan On İki: Erken Çocukluk Gelişimi Programlarının Güçlendirilmesi. 
İstanbul: Anne Çocuk Eğitim Vakfı Yayınları. 



 

180 

Santrock J.W. 2016. Yaşam Boyu Gelişim Gelişim Psikolojisi. Nobel Akademik Yayıncılık, Ankara. 
148-176. 

Saltalı, N. D., (2013). Erken Çocukluk Döneminde Gelişim. S. Sunay Yıldırım Doğru Ed.), Erken 
Çocukluk Döneminde Özel Eğitim içinde (s.14-24). Ankara: Maya Akademi. 

Sevinç, M. (2005). Bilişsel Gelişim ve Düşünce Becerilerinin Eğitimi. Müzeyyen Sevinç (Ed.), Erken 
Çocuklukta Gelişim ve Eğitimde Yeni Yaklaşımlar içinde (s.157-169). İstanbul: Morpa.  

Smith P. K., Cowie H.& Blades, M.  (2005). Understanding Children’s Development (4. Baskı). USA: 
Blackwell. 

Silberg, J., (2000). Brain Games for Toddler and Twos.  Maryland: Gryphon House İnc. 

Sterling, A. H., (2002). Research on Quality in İnfant Toddler Programs. http//erice-
ece.org/pubs/digests.html.Erişim 20.07.2014. 

Türküm, S. (2004). Bilişsel Gelişim. Gelişim ve Öğrenme içinde (s.76-86). Eskişehir: Anadolu Üni-
versitesi Yayınları. 

T.C. Milli Eğitim Bakanlığı Çocuk Gelişimi ve Eğitimi. Bilişsel Gelişim (2014). http://me-
gep.meb.gov.tr/mte_program_modul/modul-
ler_pdf/Bili%C5%9Fsel%20Geli%C5%9Fim.pdf. Erişim 06.08.2014 

Oswalt A, (2018) Infancy Cognitive Development Continued. https://www.gracepointwell-
ness.org/461-child-development-parenting-infants-0-2/article/10113-infancy-cogni-
tive-development-continuederişim erişim tarihi: 15.10.2018 

Özdemir, G.H. ve Yurdakul, E., (2005). Bebeklik ve Erken Çocukluk Döneminde Uyaran Eksikliği. 
İlgi Ertem (Ed.), Gelişimsel Pediatri içinde (s. 197-209). Ankara: Çocuk Hastalıkları Araş-
tırma Vakfı. 

 

 
  



 

181 

Yazar Özgeçmişi 
 

Doç. Dr. Fatma ELİBOL 

Lisans eğitimini 1994 yılında Hacettepe Üniversitesi Çocuk Sağlığı Bölümünde ta-
mamladıktan sonra iki yıl bir özel eğitim merkezinde, 1997-2007 yılları arasında Ha-
cettepe Üniversitesi Çocuk Gelişimi ve Eğitimi Bölümünde araştırma görevlisi ola-
rak görev yapmıştır. 2000 yılında yüksek lisansını, 2007 yılında doktorasını Hacet-
tepe Üniversitesi Sağlık Bilimleri Enstitüsü Çocuk Gelişimi ve Eğitimi Programında 
tamamlamıştır. 2017 yılında doçent unvanını almıştır. 2010 yılından beri Kırıkkale 
Üniversitesi Sağlık Bilimleri Fakültesi Çocuk Gelişimi Bölümünde Bölüm Başkanı 
olarak görev yapmaktadır. Aynı bölümde; Hastane ve Çocuk, Gelişimsel Açıdan Risk 
Altındaki Çocuklar ve Aileleri, Erken Müdahale Programları, Çocuk ve Oyun Dersle-
rini, Bebeklik ve Erken Çocukluk Döneminde Normal ve Atipik Gelişim vb. derslerini 
vermektedir. Erken müdahale alanında teorik ve pratik çalışmaları bulunmaktadır.  

 

 



 

   

Doç. Dr. Zeliha YAZICI 

 

 
“Dil, düşüncenin evidir.”  

Heidegger 
  



 

184 

1. Giriş  
Gelişim; fiziksel, bilişsel, duygusal ve sosyal olarak farklı alanlara ayrılarak incelen-
mektedir. Bunun nedeni süreklilik ve değişime ilişkin geniş kapsamlı ve çok disiplinli 
çalışmaları daha düzenli ve anlaşılabilir hale getirmektir. Fiziksel gelişim; beden 
ölçü ve oranları, beden sisteminin işleyişi, algısal ve motor koordinasyon gibi deği-
şimleri ele alırken duygusal ve toplumsal gelişim; duygusal iletişim, öz anlayış, diğer 
insanlarla etkileşim, kişiler arası beceriler, arkadaşlıklar, yakın ilişkiler, ahlaki akıl 
yürütme ve davranışlardaki değişimler üzerinde durmaktadır. Bilişsel gelişim ise 
dikkat, bellek, akademik ve günlük yaşam bilgileri, problem çözme, hayal gücü, ya-
ratıcılık ve dil de içinde olmak üzere zihinsel becerileri ele almaktadır (Berk, 2013). 
Gelişim alanları her ne kadar birbirinden farklı değişimleri inceliyor gibi görünse de 
gelişimin bir bütün olduğu düşünüldüğünde bir alanda yaşanan olumlu ya da olum-
suz değişimler, diğer gelişim alanlarını da etkilemektedir. Bu bölümde insan gelişi-
minin önemli bir alanı olan dil gelişimi üzerinde durulmuştur.   

Dil gelişimi uzun yıllar bilişsel gelişim alanının bir parçası olarak görülmüş ve 
birçok kuramcı dil gelişimiyle ilgili açıklamalarını bilişsel gelişimle birlikte ele almış-
tır. Ancak son yıllarda yapılan araştırmalarda çocukların dil edinimi sürecinde göz-
lemlenen gelişimsel değişimlerin detaylandırıldığı görülmektedir. Çocukların dili 
nasıl edindiği ile ilgili yapılan çalışmalarda diğer gelişim alanlarında olduğu gibi ya-
şamın erken yıllarına odaklanılmaktadır.   

Kitabın bu bölümünün amacı, erken çocukluk döneminde bakım ve eğitimde 
görev alan/alacak olan personelin kreş, yuva, anaokulu veya evde bakım hizmetle-
rini yürütürken çocukların dil gelişimleri ile ilgili bilgileri kullanmalarına yardımcı 
olmaktır.  

0-36 ay arasındaki çocukların hangi yaşta ne 
tür dilsel değişimler gösterdiğini, dil edinim sü-
recinde ne tür faktörlerden etkilendiğini bil-
mek, çocuğun gelişiminin doğru değerlendiril-
mesi açısından yol gösterici olacaktır. Bu ne-
denle bu bölümde dil gelişimiyle ilgili kavram-
lar, dil gelişimini etkileyen faktörler, dil gelişi-
mine ilişkin kuramsal bakış açıları ve bebeklik 
döneminde dil gelişimsel özelliklere yer veril-
miştir. 
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2. Dil Gelişimiyle İlgili Temel Kavramlar 

Dil gelişimi konusuna girmeden, dil ile ilgili bazı kavramların anlamına değinmekte 
yarar var. Özellikle çocukların dil gelişimsel sürecini takip edebilmek ve gelişimsel 
olarak değerlendirmeleri yapabilmek için bu kavramların anlamlarının bilinmesi ge-
rekmektedir. En yaygın olarak kullanılan kavramlar şöyle açıklanmıştır:  

Konuşma Algısı: Dil seslerini diğer seslerden ayırt edebilme becerisidir. Başka 
bir ifade ile konuşma diline ait sesleri diğer seslerden farklı olarak algılama ve iş-
lemden geçirme sürecidir (Trawick-Smith, 2013). 

Dil Anlayışı: Psiko dil bilimcilere göre dil anlayışı alıcı iletişim olarak tanımlan-
maktadır. Bebekler konuşmaya başlamadan önce dili anlamaya başlarlar. Bebekle-
rin yetişkin konuşmalarını tam olarak ne zaman anlamaya başladıklarına dair net 
bir bilgi olmasa da yaklaşık bir yaşlarında yetişkinlerin kullandığı sözcükleri anla-
maya başladıklarına işaret eden davranışlar sergiledikleri gözlenmektedir. Örneğin 
bir yaşlarında bir bebeğe “Mama nerede?” sorusu sorulduğunda bebeklerin güle-
rek ya da mama ile ilgili bir nesneye yönelerek ya da göstererek cevap verdiklerine 
dair çıkarımlarda bulunulmaktadır (Trawick-Smith, 2013).  

Jest Dil: Herhangi bir duygu ya da düşünceyi açıklamak için el, kol, baş, yüz ile 
yapılan içgüdüsel ya da bilinçli olarak yapılan hareketler, jestleri oluştur. Jest dili 
ise kafa sallama, el-kol kaldırma gibi kalıplaşmış beden hareketleri ile duygu ve dü-
şünceyi anlatma şekli olarak ifade edilebilir (Aksoy ve Baran, 2017). Örneğin çocu-
ğun karnı acıktığında biberonu ya da mama kabını göstererek ellerini açıp kapat-
ması ve farklı sesler çıkarmaya başlaması, mama istediğinin jest diliyle anlatımıdır.  

Alıcı Dil: Konuşma öncesi çocuğun çevresindeki kişilerin dilini anlama becerisi-
dir. Çocuğun bu beceriye dayanarak yeni bir kelime öğrenmedeki istekliliği de alıcı 
dil kapsamında değerlendirilebilir.  

Bebekler konuşulanları dinlerken sesler ya 
da jestlerle karşılık vermeye çalışır, verilen yö-
nergeleri anladığına dair uygun davranışlar 
sergiler (Aksoy ve Baran, 2017). Örneğin “Ayı-
cık nerede?” şeklinde sorulduğunda oyuncak 
ayısını getirmesi ya da resimlerde ayıcığı gös-
termesi, “Baba gelmiş” denildiğinde babaya 
yönelip bakması ya da babasına doğru uzan-
ması vb. şeklinde. 

İfade Edici Dil: Çocuğun kendisini anlata-
bilme becerisidir. Burada unutulmaması gere-
ken temel nokta, alıcı dilin, ifade edici dilden önce geliştiğidir. Çocuklarda alıcı dil 
becerilerinin yeterince gelişmemesi ifade edici dil becerilerinin ortaya çıkmasında 
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1. Giriş 
Sosyal ve duygusal gelişim süreçleri doğum öncesinde temelleri atılan birtakım ki-
şisel özelliklerle birlikte, doğumdan itibaren insan yaşamında yer almaktadır. An-
nenin doğum öncesinde fetusla etkileşimi ve ilişkileri bebeğin ileriki yıllarda sosyal 
ve duygusal gelişimini, sosyal becerilerini ve diğer bireylerle olan iletişimlerini etki-
lemektedir. Bireylerin yaşamlarında sosyal ve duygusal anlamda olumlu ilişkiler ku-
rup sürdürebilmesi ve sosyal duygusal olarak daha kabul edilebilir davranışlarda 
bulunmaları bebeklik döneminde atılan temellere dayanmaktadır.  

Sosyal gelişim, bebeklik döneminde anneye verilen ilk tepkiler ve bunların kar-
şılıklı olarak devam etmesiyle ilerlemektedir. Bebekler bir yaşın sonlarına doğru ak-
ranlarıyla etkileşime geçme isteği duymaya başlamaktadırlar. Gelişimsel özellikle-
rine göre akranlarıyla iş birliği içinde olmasalar bile onların farkındadırlar ve tepki-
lerini olumlu ilişkiler geliştirecek şekilde düzenlemeye çalışırlar.  

Temel duygular da doğumla birlikte ortaya çıkmaktadır.  Bebeklerin ağlamala-
rından ve ağlamalarının tonundan hissettikleri duygu durumları anlaşılabilmekte-
dir. Yaşamın ilk yıllarından sosyal ve duygusal gelişime yönelik temel becerilerin 
edinimi sağlanmaktadır. Bu dönemde çocuğun uygun şekilde desteklenmesi önem-
lidir. 

Sosyal ve duygusal gelişim alanlarının desteklenmesi ve gelişimsel seyrin tesa-
düfî gelişmelere bırakılmaması gerekir. Ülkemizde bebeklik dönemini içine alan 0-
36 aylık çocukların eğitimi için 2013 yılından itibaren uygulanmakta olan program 
diğer bütün gelişim alanlarını olduğu gibi sosyal duygusal gelişimi de desteklemeye 
yöneliktir. İnsan gelişimi bir bütünlük içerisinde seyreder ve bir alandaki gelişim ve 
değişim süreci diğer alanları etkiler. Ancak sosyal duygusal gelişim birbiri içerisine 
geçmiş ve birbirini en fazla etkileyen gelişim alanları olduğundan dolayı bu ünitede 
birlikte ele alınarak açıklanmaktadır. Bu bakımdan ünitede; 0-36 aylık çocuklarda 
sosyal ve duygusal gelişim süreçleri, sosyal beceriler, sosyal becerilerin desteklen-
mesi, temel duygular ve sosyal duygusal gelişime yönelik görüşler ele alınıp açık-
lanmaktadır. 

 

2. Sosyal Gelişim 
Sosyal gelişim; bireyin yaşamı boyunca devam eden, diğer insanlarla, toplumsal ku-
rumlarla ve geleneklerle geçirdiği yaşantılar, etkileşimler, deneyimler ve bunların 
sonucunda oluşan değişikliklerdir (Atay, 2011; Çağdaş & Seçer, 2002; Gülay & Ak-
man, 2009; Güngör, 2006). Sosyal etkileşimlerin nasıl meydana geldiği, ne tür de-
ğişimlere uğradığı ve bireye nasıl katkılar sağladığı sosyal gelişimin birer parçasıdır. 
Sosyal gelişim süreci boyunca çocuğun topluma uyum sağlaması, kurallara uyması, 
rolleri ve beklenen davranışları öğrenmesi gerekmektedir. Aynı zamanda kişinin 
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kendini sevmesi, kabul etmesi, sevgi ve saygı ortamında büyümüş olması başarılı 
bir sosyal gelişim için önemli görülen bireyin kendisi ile uyumunu kolaylaştırmak-
tadır (Gülay & Akman, 2009). 

Çocuklarda sosyal gelişim aniden oluşan ve belli bir dönemde ortaya çıkan bir 
durum değildir. Doğum öncesinde temelleri atılan ve bireyin yaşamı boyunca de-
vam eden süreci kapsamaktadır. Doğum öncesindeki duygusal çevre sosyal gelişimi 
etkileyebilmektedir. Carter, Garrity-Rolous, Cahazan-Cohen, Little, & Brigg-Gowan 
(2001; akt. Bee & Boyd, 2009) tarafından yapılan araştırmada; doğum öncesindeki 
anne depresyonunun, çocuğun okul öncesi yıllarındaki toplumsal beceri ve davra-
nış sorunlarını etkilediğini ortaya koymuştur.  

Bireylerin diğer gelişim alanlarında olduğu gibi sosyal gelişimlerinde de ilk ya-
şantılar önemlidir. Özellikle ilk yıllarda geçirilen olumlu yaşantılar ve temelleri atı-
lan sosyal özellikler, sonraki yaşamda sosyal gelişimin olumlu bir seyir izlemesinde 
önem arz etmektedir. Ebeveynler-bebek, bebek-kardeş/kardeşler ve akranlar ara-
sındaki etkileşim sosyal gelişimi etkilemektedir (Gander & Gardiner, 2015).  

Doğumla birlikte bebek, başkalarıyla olan ilişkileri öğrenir ve sosyalleşme süreci 
başlamış olur. Bebeklerin ilk sosyal davranışları insanlarla eşyaları birbirinden ayır-
maya başlamalarıdır. Bu süreçte ilk sosyal ilişkilerine genellikle kendileriyle ilgile-
nen bir yetişkinle iletişim kurarak başlarlar (Başal, 2007). Doğumdan sonraki yaşa-
mın ilk günlerinde anne çocuk ilişkisi aynı zamanda sosyal ilişkilerin de başlangıcı-
dır. Annenin bebeğine dokunması, sevmesi, okşaması ve bakımına yönelik ihtiyaç-
larını karşılaması çocuğun gelişimine bağlı olarak zamanla bağımlılıktan bağlılığa 
doğru bir ilerleme göstermektedir (Selçuk, 2010). Doğum sonrasındaki ilk karşı-
laşma sürecinde anne ve bebeğin etkileşimleri ve bebekten gelen mesajlar önem-
lidir. Bebeğin gözlerini açması, doğrudan annesine bakması ve çıkardığı sesler anne 
ile bebek arasında sosyal etkileşimin ilk adımlarındandır (Bee & Boyd, 2009). Aynı 
zamanda bebek yaşamının ilerleyen haftalarında annesinin yüz ifadesine, duygula-
rına aşina olmakta ve onun duygu değişikliklerini fark edebilmektedir (Yiğit, 2009). 

Bebeklerin farklı ton ve tizlikte ağlamaları iletişim kurmalarının göstergesidir.  
Ağlama, çocukların çevreyi kontrol etmeleri ve isteklerini dile getirmenin bir yolu-
dur (Yiğit, 2009). Temel bakım ihtiyaçlarının yanı sıra acı, üzüntü ve sıkıntı duymaya 
yönelik ağlaması ebeveyn ya da bakım veren kişi tarafından ayırt edilmektedir. Te-
mel ihtiyaçlarının karşılanması için gösterilen ağlama tepkisinin dışındaki ağlama-
larında yetişkinin bebeği kucaklaması, sarılması ve onunla konuşması bebeği sakin-
leştirmektedir. Bebekle yetişkin arasında oluşan bu şekildeki iletişim sosyal gelişim 
için önemli süreçlerdendir (Bee & Boyd, 2009). Bebeğin tanıdık yetişkinle ilişkisi 
sevgi dolu ve bir rutin şeklinde geliştiği zaman, bebek yetişkine güvenmeye başlar. 
Bununla birlikte yetişkinin farklı bir davranışı bebek tarafından algılanmakta ve ağ-
lama yoluyla tepki olarak yansıtılmaktadır (Yiğit, 2009).   
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1. Motor Gelişim  
Literatür incelendiğinde motor gelişimin farklı şekillerde tanımlandığını görebiliriz. 
Fakat günümüze kadar yapılan tanımlamaların geliştiğini gözlememiz mümkündür. 
1970’li yıllarda gelişim üzerine çalışmalar yapan araştırmacılar tarafından motor 
gelişim, “organizmanın olgunlaşması ve çevresindeki faktörlerin etkileşimleri 
sonucunda motor davranışlardaki değişimler” olarak tanımlanmıştır. Daha sonra 
yapılan tanımlar incelendiğinde ise, motor gelişimin bir süreç olduğu ve bireyin 
yaşamı boyunca devam ettiği, tanımlarda yerini almıştır (Garcia ve Garcia, 2006). 

Bir diğer araştırmacı Haywood’a (1986) göre ise motor gelişim, bireyin basit ve 
örgütlenmemiş hareketlerinden, son derece organize olmuş ve karışık motor 
becerilerinin elde edilmesine ve nihayetinde yaşlanmaya eşlik edecek becerilere 
kadar ilerleyen, sıralı ve yaşa bağlı olarak süren bir süreç olarak tarif edilmektedir.  

Motor gelişimin ayrıca, “insan organizmasının çevresiyle etkileşimini yansıtan 
motor davranışların zamanla değişimi”, “fizikî büyüme ve merkezî sinir sisteminin 
gelişmesine paralel olarak organizmanın isteme bağlı hareketlilik kazanması” ve 
“kas, kemik, sinir sistemi, beyin gibi vücut organlarının büyümesi ve gelişmesiyle 
organizmanın hareket edebilme yetenekleri” olarak da tanımlandığını görebiliriz 
(İnan, 1996). 

Clark ve Whitall’ın (1989) yapmış olduğu tanımda da motor gelişimin “bireyin 
yaşamı boyunca motor davranışlardaki değişim” olduğu ifadesine yer verdiğini 
görmekteyiz. Ayrıca Clark ve Whitall (1989) motor gelişimini tarihsel olarak 
incelediklerinde 4 aşamadan oluştuğunu belirtmişlerdir. Bu aşamalar şu şekilde 
sıralanmaktadır: 

1. Öncü Dönem (1787-1928) 
2. Olgunlaşma Dönemi (1928-1946) 
3. Normatif/ Tanımlayıcı Dönem (1946-1970) 
4. Süreç Odaklı Dönem (1970- Günümüz) 

Öncü dönemde (1787-1928) genellikle araştırmacılar tarafından insan 
hareketleri gözlemlenmiş ve gözlemlenen hareketler tanımlanmıştır. Özellikle bu 
döneme Tiedemann (2,5 yaşındaki çocuğunu gözlemlemesi), Darwin (Bir bebeğin 
biyolojik krokisi), Shinn (Bir bebeğin biyografisi), Preyer (Bir çocuğun zihni) örnek 
olarak verilebilir. Olgunlaşma döneminde (1928-1946) ise motor gelişimi ile 
biyolojik süreçler bir arada incelenmeye başlanmıştır. Özellikle biyolojik süreçlerin 
insanın gelişimini şekillendirdiği kabul edilmiştir. Ayrıca bu dönemde bireylerin 
motor gelişimine ilgi birincil olarak ele alınmıştır. Bu döneme, Gessel (Bebeklik ve 
İnsan Gelişimi), McGraw (Jimmy ve Johnny isimli ikizleri ile yapmış olduğu çalışma), 
Bayley (Motor Gelişimi Ölçeği) örnek olarak verilebilir. Normatif/Tanımlayıcı 
dönemde (1946-1970) çocukların motor gelişimlerinde gözlemlenen 
performanslar standartlaştırılmış ve yaş gruplarına göre çocukların motor 
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becerileri basamaklandırılmıştır. Bunun haricinde bu dönemde çocukların motor 
becerilerini belirlemek amacıyla çok sayıda test oluşturulmuştur. Geliştirilen testler 
referans olarak alınmıştır. Yine bu dönem kapsamında, belirli hareket ve 
etkinliklerin çocukların akademik performansına etki ettiği üzerine araştırmalar 
yapılmıştır. Bu döneme ait bilim insanlarına örnek olarak Espenschade, Glassow, 
Rarick ve Kephart verilebilir. Süreç odaklı dönemde (1970-Günümüz) ise artık 
çocuğun motor becerileri ile gerçekleştirdiği üründen çok, hareket sürecini 
tanımlamaya çalışmışlardır. Bu dönemde Bilgi İşleme Teorisi, Motor Beceri 
Geliştirme Mekanizmaları ve Dinamik Sistemler Teorisi üzerine çalışmalar yapılmış 
ve çocuğun motor gelişimindeki değişimlerin karmaşık ve koordineli bir sistemden 
kaynaklı olduğu üzerine durulmuştur (Thomas, 2012).  

 

2. Motor Gelişim Dönemleri 
Çocuklar, gelişimlerini sürdürdükleri süreç içerisinde diğer gelişim aşamalarında 
olduğu gibi motor gelişiminde de bazı dönemlerden geçer. Gallahue (1982) bu 
dönemleri motor gelişim aşamaları piramidinde belirtmiştir.  

Şekil 8.1 
Gallahue’nin (1982) motor gelişim aşamaları 

 

Refleks Hareketler Dönemi 

Refleksler beyin ile ilgili, kompleks, otomatik olarak kabul edilen  en ilkel 
hareketlerdir. Refleks hareketleri bebek daha dünyaya gelmeden anne 
karnındayken başlamaktadır. Bu ilkel refleksler yüksek oranda basmakalıp 
tekrarlanan hareketlerdir ve spesifik duyusal uyaranlarla ortaya çıkarlar (Zafeiriou, 

Özelleşmiş Spor Hareketleri 
Dönemi

Temel Hareketler Dönemi

İlkel Hareketler Dönemi

Refleks Hareketler
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1. Giriş 
Üç yaşındaki Emine, yeni doğan kardeşini gördüğünde babasına “Baba, acaba Mer-
yem bizi görüyor mu?” diye sorar. Bu, aslında herkesin cevabını merak ettiği bir 
sorudur. Aileler genellikle “Bebeğim beni görüyor mu, beni işitiyor mu, beni nasıl 
algılıyor?” diye merak ederler. 

Algı, duyusal bilgiyi alma, organize etme ve yorumlama sürecini ifade eden bi-
lişsel bir süreçtir. Duyu organlarından gelen uyaranların farkına vararak bu duyum-
ları yorumlama, anlamlı hale getirme süreci olarak tanımlanmaktadır. Birey, doğum 
öncesi dönemden başlayarak yaşamı süresince duyularını kullanarak kendisini çev-
resine uydurmak, uyaranları yorumlamak ve anlamlandırmak için algıyı kullanır.  

Algıyı sağlayan duyu organları, gözler, kulaklar, burun, ağız ve deridir (Deniz, 
2011). Algı multimodaldır, yani motor tepkilerine katkıda bulunan çoklu duyusal 
girdiler mevcuttur (Bertenthal, 1996). Duyularla elde edilen verilerin işlenmesi ile 
ilgilidir. Örneğin bebeklerin ilk doğdukları anda bile bazı önemli algısal işlemler (in-
san yüzlerini ayırt edebildikleri) yapabildikleri bulunmuştur (Fantz, 1964).  

Bu bölümde öncelikle algısal gelişimin temel ilkeleri, dikkat ve algının önemi ve 
algı çalışma yöntemleri hakkında bilgi verilecek; sonrasında görme, işitme, koku ve 
tat, dokunma ve sosyal algı başlıklarında bu algıların sırasıyla nasıl geliştiği ele alı-
nacaktır. 

 

Algısal Gelişime Teorik Olarak Bakış 

Algısal gelişime teorik olarak bakıldığında öne çıkan iki yaklaşımdan bahsedebiliriz: 
Bunlar, Nativist ve Yapılandırmacı teorilerdir. Nativist görüşü benimseyen Gibson’a 
göre algı, bilgilerin bulunduğumuz çevre içerisinde toplanma sürecidir. Toplanan 
bu bilgiler algılama sürecinden bağımsız yapılarda vardır ve “doğrudan algı” (direct 
perception) olarak isimlendirilir.  

Dünya sadece nesne şekilleri veya mekânsal ilişkiler açısından algılanmaz, aynı 
zamanda herhangi bir eylem için nesne imkânları veya uygunlukları (affordance) 
açısından da algılanır. Bir başka ifade ile algının kendisi eylemleri harekete geçirir 
(Gibson, 1979). Örneğin bir fincanın kulpu tutmak için ya da bir cihazın üzerindeki 
düğmeye basmak için nesnenin kendisi organizma tarafından kullanılmayı kolay-
laştırmaktadır. Bu bağlamda algısal gelişim, bireyin mevcut uyarıcılardan gelen 
daha fazla bilginin emilmesi yani özümsenmesi ile meydana gelir.  

Yapılandırmacı görüşte ise algı süreci, önceki deneyimler ile ilgili özümseme ve 
uyumsama izlenimleri ile desteklenir. Bireyin geçmiş yaşantıları veya bir duruma 
uyguladığı şemalar değişime neden olur. Bunun sonrasında çevresini daha fazla 
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keşfeder. Yapılandırmacı görüşte algı dört aşamada gerçekleşir: Beyin duyular ara-
cılığıyla dünya/çevre hakkında veri toplar. Daha sonra algılanan şeyin soyut temsil-
leri ile çalışır, taklit edilmiş kuralları, modelleri ve mantıksal işlemleri kullanarak 
temsil verilerini ayrı ayrı işler. Son olarak bu ayrıştırılmış soyut bilgiyi alır ve bedene 
talimatlar verir. 

Bu iki görüşün en temel farklılığı Piaget’in algıyı ve eylemi zihinsel süreçlerin 
gelişiminde başlangıç olarak kullanmasıdır. Gibson’ın teorisinde algısal örgütlenme 
nesne bilgisinden önce gelirken Piaget’in teorisinde ise nesne bilgisi ve algısal ör-
gütlenme birlikte gelişir (Johnson, 2013). Piaget, algının gelişmek yerine zekânın 
yapıları tarafından zenginleştiğini vurgular. Gelişen bizim zekâmızdır ve algı zekâya 
bağlıdır. Günlük hayatta deyim olarak kullanılan “algıları açık olmak” Piaget’in be-
lirttiği algının zekâ ile bağlantısını gösterebilir. Algı, bilgilerimizin kaynağı değildir; 
bilgilerimiz, algı ve algısal aktivitenin (görme, dokunma, tat vb. aktivitelerin) birleşik 
operasyonundan meydana gelmektedir. Yani algı ve algısal aktivite arasında keskin 
bir ayrım vardır ve bu ayrımda “dikkat” önemli bir rol üstlenmektedir. 

 

Dikkat 

Algı çalışmalarına bakıldığında birçok araştırma bebeğin gösterdiği dikkati ele al-
maktadır. Dikkat, bebeğin dünyaya olan farkındalığının, deneyiminin ve dünyayı 
yorumlamasının temel nedenidir. Dolayısıyla bebeğin dünyaya ilişkin bilgiyi edin-
mesinde dikkat önemli bir mekanizmadır (Bornstein, Arterberry ve Lamb, 2014). 
Bebeğin belirli bir dikkat kapasitesi vardır ve bu kapasite, onun yönelme ve bakma 
davranışıyla ilişkilidir. Bu bağlamda bebeğin dikkati, hangi bilgilerin beyne girece-
ğine karar verir ve bu, algıya bir geçit olur.   

Bebekler doğduğu andan itibaren tıpkı yetişkinler gibi duyusal uyaran bombar-
dımanı altındadırlar. Doğumda bile çevredeki belirli bilgi kaynaklarını aktif olarak 
ararlar ve onlara katılırlar. Bebeklerin dikkat örüntüleri incelendiğinde onların çev-
renin özelliklerini seçtikleri, bir süzgeçten geçirdikleri ve deneyimlerin pasif bir kay-
dedicisi olmadıkları anlaşılmıştır.  

Şekil 9.1’ de bir bebeğin görsel uyarana dikkatini vermeden önceki, dikkatini 
verdiği ve dikkatini verdikten sonraki kalp atışları gösterilmiştir. 
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Şekil 9.1 
Bebeğin görsel bir resimle etkileştiğinde kalp atışının yavaşlaması ve hızlanması  
(Bornstein ve Colombo, 2012) 

 

Bebek uyarana yöneldiğinde ve uyarana karşı sürekli dikkate sahip olduğunda 
kalp atışlarında bir azalma görülmüştür. Kalp atışları, bebeğin uyarandan ayrıldığı 
(dikkatini sonlandırmadan önceki süre) zaman tekrar artmıştır. Araştırmacılar bu-
nun nedenlerinden bazılarını uyaran karmaşıklığı, zıtlığı, hareketi gibi bebeğin dik-
katini etkileyen birçok faktöre bağlamaktadır. 

Bebeklerde dikkatin, sosyal sonuçları da olduğu belirtilmiştir (Kristen, Sodian, 
Thoermer ve Perst, 2011; Bornstein, Arterberry ve Lamb, 2014). Örneğin yeni do-
ğanla göz kontağı kurmak bakım verene bir ödül olduğu gibi sosyal etkileşim ve 
oyunun ritmini harekete geçiren güçtür. Bebeğin bir noktaya gözünü dikerek bak-
ması sosyal alışverişin temel ögesidir.   

 

Algının Önemi 

Algı neden önemlidir? Çünkü algı, bütün gelişim alanları için hayati bir öneme sa-
hiptir. Algı sayesinde bilişsel, dilsel ve duygusal gibi gelişim alanları gelişmektedir. 
Algı bütün bu gelişimlere temel olur. Örneğin bir bebeğin duygusal gelişimi destek-
lenmesi için onun dokunmaya ihtiyacı olduğu birçok araştırmaya konu olmuştur. 
Görme algısı ile motor gelişimin bağlantısını kurmak zor değildir. Algı (Perception) 
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“Çok az şey, bir çocuğa sorumluluk 
vermek ve ona güvendiğinizi belli et-

mek kadar onun gelişmesine  
hizmet eder.” 

Booker T. Washington 

 

“Çocukların nasihatten çok, iyi ör-
neğe ihtiyaçları vardır.” 

Joseph Joubert 
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1. Giriş 
Yenidoğan dönemi hayata gözlerini açan her birey için tamamen başkalarına ba-
ğımlı yaşama dönemidir. Bebek, bebeklik dönemi boyunca başkalarına bağımlı 
olma devam ederken yavaş yavaş kendisi ile ilgili iş ve işlemlerde aktif rol almaya 
da başlar (Örneğin biberon ile beslenirken biberonu tutma davranışı başlar). Ço-
cukluk yılları boyunca temel öz-bakım becerileri edinilir. Bu süreçte anne babalar, 
çocuğun yaşamında etkin rol alan diğer yetişkinler ve öğretmenler en önemli yol 
gösterici ve modellerdir.  

Kitabın bu bölümünde gelişim sürecinin önemli bir ayağını oluşturan öz-bakım 
becerileri üzerinde durulmuştur. Ayrıca özellikle 0-36 aylık dönemde öz-bakım be-
cerilerinin önemi ve nasıl geliştirileceğine ilişkin ipuçları da bu bölümde yer almak-
tadır. Bireylere yaşamın erken dönemlerinde kazandırılan beceriler onların yetiş-
kinlik dönemlerindeki beceri ve alışkanlıkları için temel oluşturmaktadır. Öz-bakım 
becerileri kavramı yaşam becerileri, günlük yaşam becerileri, kendi kendine yardım 
becerileri, bağımsız yaşam becerileri, öz-bakım ve sosyal beceriler olarak da isim-
lendirilmektedir. Bu bölümde kavram olarak öz-bakım becerileri kullanılmıştır.  

 
2. Öz-Bakım Becerileri ve Önemi 

Öz-bakım kavramı ilk kez 
1959 yılında Dorothea E. 
Orem tarafından gelişti-
rilmiştir. Orem’in öz-ba-
kım teorisi ilk olarak öz-
bakım konusunda yeter-
sizlik yaşayan bireyler 
için sağlık alanında or-
taya konulmuştur. Bu 
bakış açısında göre öz-
bakım becerisi bireyin 
yaşamını, sağlığını ve iyi 
oluşunu korumak için 

kendine bakabilme becerisi olarak tanımlanmıştır (Parissopoulos ve Kotzabassaki, 
2004). 

Öz-bakım becerileri günlük yaşam becerileri ile ilişkilidir. Öz-bakım becerisi 
McCaleb ve Cull (2000) tarafından günlük bağımsız yaşamda gerekli olan ve kişinin 
kendi ihtiyaçlarını karşılamak için temel olan beceriler şeklinde tanımlanmıştır. 
Başka bir tanımda ise öz-bakım becerileri; çocukların giyinme, yemek, diş temizliği 
gibi günlük yaşam faaliyetlerine hazır olmaları için üstlenilen günlük görevler olarak 
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belirtilmiştir (Morzhina, 2006). Günlük yaşam becerileri olarak adlandırılan öz-ba-
kım becerileri çocuğun evde, okulda, sokakta ve farklı ortamlarda bağımsız şekilde 
yaşamını sürdürmesini ve kişisel bakımını sağlayarak korumasını içeren beceriler-
dir. Yemek yemek, üstünü giyinmek, tuvalet ihtiyacını gidermek, ellerini yıkamak 
vb. gibi davranışlar bu beceriler arasında yer almaktadır (Varol, 2004). Bu beceriler 
çocukların daha özgür davranmalarını, kendi başlarına hareket etmelerini ve ken-
dilerini daha olumlu değerlendirmelerini de etkileyebilmektedir.  

Yeni doğan bebekler yemek, barın-
mak başka bir deyişle hayatta kalmak 
için başkalarına bağımlıdırlar. Çocuk-
luk ise bağımsızlığı artırma dönemi-
dir. Çocuklar büyüdükçe kendileri için 
bir şeyler yapabilir, kendilerini ifade 
edebilir ve dünyayı bağımsız olarak 
keşfedebilir hale gelirler. Bu şekilde 
çocuklar bir yandan başkalarına bağlı 
kalır bir yandan da kendileri olmaya, 
çevrelerini keşfetmeye, anlamlandır-
maya ve güvenmeye çalışırlar (NQS-

PLP, 2013). 

Öz-bakım becerileri çocukların görevlerini planlamalarında, sıralamalarında, ma-
teryalleri düzenlemelerinde, günlük görevleri yerine getirmelerinde ve kendi fiziksel 
kontrollerini geliştirmelerinde önemli bir yere sahiptir. Örneğin tuvalet eğitimini ka-
zanmış olmak çocuğun anaokuluna başlamasında zorunluluk olabilmektedir. Bu açı-
dan öz-bakım becerisi yeterli olmayan çocuklar için bu durum sınırlayıcı faktör haline 
gelebilir. Çocuğun ev dışı ziyaretleri ve gezileri için de öz-bakım becerilerinin gelişmiş 
olması önem kazanmaktadır. Bazı çocuklar öz-bakım becerilerinde iyi olmadıkları için 
pek çok sosyal deneyimden mahsur kalabilirler (KIDSENSE, 2017).  

Öz-bakım becerilerini kazanmak hem çocuğun hem de bakıcının endişelerini ve 
hayal kırıklıklarını azaltır. Bu beceriler sayesinde çocuklar güvenli ve üretken yaşam 
sürmek için gereken becerileri öğrenmiş olur. Ayrıca öz-bakım becerilerini kazanan 
çocukların benlik saygıları da daha yüksektir. Bu beceriler çocuğun günlük rutinle-
rinde ebeveyn katkısını da azaltır ve çocukların bağımsız şekilde çalışma yeteneğini 
teşvik eder (Barnard ve Kelly, 1990).  
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Giriş 
Türkiye’de günümüzdeki “çocuk merkezli”, “çocuğun gelişiminin desteklenmesi” 
amaçlı okul öncesi eğitim programlarının başlangıcı, MEB Okul Öncesi Eğitimi Genel 
Müdürlüğü tarafından 1993 yılında gerçekleştirilen XIV. Milli Eğitim Şura kararları 
ve illerden gelen raporlara dayanmaktadır. 1993 yılı sonunda ilk kez program geliş-
tirme ilkeleri doğrultusunda bilimsel bir yaklaşımla ele alınacak yeni ve kapsamlı bir 
okul öncesi eğitim programının geliştirilmesi çalışmaları başlamıştır ve 1994 yılında 
son şeklini almıştır. Çalışmalar sonucunda 1994 yılında, “0-36 Ay (0-3 Yaş) Kreş”, 
“37-60 Ay (4-5 Yaş) Anaokulu” ve “61-72 Ay (6 Yaş) Anasınıfı” olmak üzere üç ayrı 
program hazırlanmış ve uygulamaya konulmuştur (MEB, 1994). Yıllar içerisinde 
program güncellemeleri yapılmış, en son 2013 yılında yapılan güncelleme ile şu 
anki son şeklini almıştır. Bu bölümde kısaca önceki programlar hakkında bilgi veri-
lecek ve ardından 2013 programı hakkında daha detaylı açıklamalara yer verilecek-
tir. 

 

1. 1994 (0-3 Yaş) Kreş Programı ve Geliştirilmesi Süreci 
1994 yılında yayımlanan Kreş programı; 0-36 aylık çocukların, bilişsel, dil, sosyal-
duygusal, öz-bakım ve fiziksel gelişim alanlarına ait özellikler dikkate alınarak; 0-12 
ay, 13-24 ay ve 25-36 ay şeklinde üç ayrı gelişim evresine göre düzenlenmiştir. Ge-
lişim özellikleri çizelge halinde verilmiş, hedefler ve hedef davranışlar ve bunlara 
ilişkin yapılacak etkinlikler ayrıca gösterilmiştir. Bu program, çocukla yetişkinin 
evde veya kurumda sevgi ve güven ortamı içinde mutlu bir beraberliğini hedefle-
mektedir (MEB, 1994: 17).   
 

         

0-36 aylık çocuklar için hazırlanan bu prog-
ramın genel amacı, bu yaş grubundaki ço-
cukların; 

 Sağlıklı bakım, 
 Beslenme, 
 Bedensel ve ruhsal gelişimlerine 

katkıda bulunmaktır. 
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1994 Kreş Programı’nda, çocuğu desteklemek için yetişkinin özellikle dikkat et-
mesi gereken konular belirtilmiş ve bunlar kitapta kısaca açıklanmıştır. Dikkat edil-
mesi gereken konular şu başlıklar altında verilmiştir: 

 Çocuk ile doğru iletişim kurma 
 Çevre düzenlemesi 
 Sağlık, güvenlik ve beslenme 
 Duyu eğitimi 
 Beden gelişimi (bebek jimnastiği) 
 Tuvalet ve temizlik eğitimi, 
 Anne baba eğitimi (MEB, 1994:17). 

1994 Okul Öncesi Eğitim Programı’nın uygulanmasından elde edilen sonuçlar, 
2002 yılında programa ilişkin güncellemeyi gerektirmiştir.  2002 programında, kreş 
programı açısından sorunların olmaması ve bilimsel veriler açısından geliştirilme ge-
reksinimi duyulmaması nedeniyle bu programın aynen uygulanmasına karar veril-
miştir. Bununla birlikte “Anaokulu Programı” ile “Anasınıfı Programı” birleştirilerek 
“36–72 Aylık Çocuklara Yönelik Okul Öncesi Eğitim Programı” olarak tek bir program 
şeklinde yeniden düzenlenmiştir. 

2002 programı uygulanmaya devam ederken, ilköğretim programında yapılan 
gözden geçirmeler, okul öncesi eğitim alanında yapılan araştırmalar, okul öncesi 
eğitim programının uygulamasına yönelik geri bildirimler ve AB ülkelerindeki mev-
cut uygulamaların incelenmesi sonucunda bu programın da güncellenmesinin ge-
rekliliği ortaya çıkmıştır. Bu amaçlar doğrultusunda 2006 yılında “36–72 Aylık Ço-
cuklara Yönelik Okul Öncesi Eğitim Programı” ile “Öğretmen Kılavuzu” hazırlanmış-
tır. 2006 yılında geliştirilen program bütüncül bir yaklaşım ve sarmal öğrenme yön-
temini benimsemiştir. 2006 yılında da 1994’te hazırlanan kreş programında bir 
güncelleme yapılmamıştır. 

1994 yılında Milli Eğitim Bakanlığı tarafından geliştirilen “0–36 Aylık Çocuklara 
Yönelik Kreş Programı” 2013 yılına kadar uygulamasını sürdürürken, ulusal ve ulus-
lararası alan araştırmaları, uygulamadan gelen geri bildirimler ve Okul Öncesi Eğiti-
min Güçlendirilmesi Projesi çalışmaları kapsamında yapılan mevcut durum analizleri 
dikkate alınarak 2012-2013 yılında program geliştirme çalışması yapılmıştır.  

0–3 Yaş ve 3–6 Yaş Programı, Talim Terbiye Kurulu tarafından 12 Temmuz 2012 
tarihinde onaylanmıştır. Milli Eğitim Bakanlığı ve Talim Terbiye Kurulu tarafından 
onaylanan program ve materyaller aşağıdaki gibidir: 

 0–36 Aylık Çocuklara Yönelik Eğitim Programı 
 0–36 Aylık Çocuklara Yönelik Etkinlik Kitabı                            
 Sağlık, Beslenme ve Bakım El Kitabı 
 Eğitim Programıyla Bütünleştirilmiş Aile Katılım Kitabı (EBADER) 
 Okul Öncesi Eğitim Programı 
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ÖN SÖZ 
 

 

Zihinsel gelişimi normal olan her çocuk, 12 yaşından sonra somuttan 
soyuta giden yolu kendinde yakalar. Yani, duyumlardan algılara, algılardan 
kavramlara, kavramlardan hükümlere doğru giden bir yolda kendi somut 
dünyasından soyut dünyalara kapılar açar. Soyut dünyada yönünü bulan ve 
ilerleyen bir öğrenci, muhakemesiyle herhangi bir konuda derinlemesine düşünüp 
akıl yürüterek kararlar verebilir. Muhayyilesi ile de zihninde hayal gücünü etkin 
bir şekilde kullanır. Kanaatimizce, somut işlemler dönemindeki çocukların 
düşünme biçimlerini ve hayal dünyalarını bilimsel faaliyetlerle disipline etmek 
anne babaların ve öğretmenlerin en önemli işi olmalıdır. Böyle bir zihinsel talimin 
onlarda alışkanlık haline gelmiş olması ergenlik, gençlik ve yetişkinlik 
dönemlerinde onları aydın kılacaktır. Tabii ki bu çaba ve alışkanlıkların 
devamlılığı koşuluyla. 

Bilimsel Muhakeme Becerileri, öğrencilerde düşünme kapasitesini 
geliştiren zihinsel becerilerdir. Bu becerileri etkin bir şekilde kullanabilen 
öğrenciler fen ve matematik alanlarında daha başarılı olabilmektedir. Fen 
Eğitiminde Bilişsel Gelişimi Hızlandırma Uygulamaları, 11-14 yaşları arasındaki 
öğrencilerin bilimsel muhakeme becerilerinin radikal bir şekilde 
iyileştirilebileceği konusunda çok ciddi ve etkileyici kanıtlar ortaya koymuştur. 
Bu uygulamalar kapsamında kitabımızın son bölümünde yer alan 65 etkinlik, 
öğretmenlere yönelik yönergeleri ile fen ve matematik alanlarındaki 
öğretmenlerimizin, öğretmen adaylarımızın, hatta velilerimizin 11-14 yaş 
grubuna kolaylıkla uygulayabileceği etkinliklerdir. “Bilimsel Muhakeme 
Becerileri” dersi kapsamında öğretmen adaylarımız bu etkinlikleri yaptıklarında 
hem bilimsel muhakemenin alt boyutlarını uygulamalı olarak öğrenmiş olacaklar 
hem de gelecek meslek hayatlarında kendi öğrencilerine bu becerileri öğretebilme 
yetisi kazanacaklardır. Bu etkinlikler, bilimsel muhakeme ile ilgili kendi 
etkinliklerini geliştirmede öğretmen adaylarımıza rehber olacaktır.  

Bununla birlikte bu kitap, sadece öğretmen adaylarına değil, her 
düzeydeki akademisyene, öğretmene, hatta düşünme kapasitesinin sınırlarını 
genişletmek isteyen her gruptaki okuyucu kitlesine hitap etmektedir. Kitabımıza 
ilişkin önerilerinizi ilbilgedokme@gmail.com adresine bildirebilirsiniz. Katkınız 
için şimdiden teşekkür ederiz. 
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Bilimsel Muhakeme Becerilerine  
Genel Bir Bakış 

 

 

Prof. Dr. İlbilge DÖKME  

Gazi Üniversitesi Gazi Eğitim Fakültesi 

 

Öğrencilerin bilimsel muhakeme becerilerini kullanabilme düzeyleri, 
onların bilişsel gelişimi ile yakından ilgilidir. Piaget’nin bilişsel gelişim kuramına 
göre 7-11 yaş aralığı, somut işlemler dönemidir. Bu dönemde bir çocuk sınıflama, 
sıralama gibi işlemleri yaparken bilimsel muhakeme becerilerini kullanmaya 
başlar (Lawson, 1995). Mesela; renklerine, geometrik şekillerine veya yapıldığı 
malzemenin cinsine göre nesneleri sınıflandırabilir; farklı uzunluklardaki 
cisimleri birbiriyle karşılaştırmak suretiyle kısadan uzuna sıralayabilir; en uzun 
veya en kısa olan hakkında hüküm verebilir. Bu dönemi ayırt edici kılan en önemli 
özellik, çocukların korunum kavramını öğrenebiliyor olmalarıdır (Lawson, 1995). 
Korunum; kütle, hacim, enerji, yük miktarı, sayı gibi bazı niceliklerin toplam 
değerinin herhangi bir olayın öncesinde ve sonrasında değişmemesi durumudur. 
Örneğin düzgün sıralanmış bozuk paraların sırasını bozup daha geniş bir alana 
dağınık bir şekilde yaydığınızda bozuk paraların sayısı değişmez. Bu durum “sayı 
korunumu” olarak adlandırılır. Ancak somut işlem öncesi dönemde olan yani 7 
yaşından küçük bir çocuk, bozuk paraların sayısının arttığını düşünür. Çünkü 
paralar dar bir alandan daha geniş bir alana yayılmıştır. 

Benzer bir örnek olarak; bir cismi parçalara böldüğümüzü düşünelim. Bu 
cismin parçalara bölünmeden önce tek haldeki kütlesi, parçalara bölündükten 
sonraki tüm parçaların toplam kütlesine eşittir. Bu durum da “kütle korunumu” 
şeklinde ifade edilir. Dar bir cam kaptaki yarım litrelik sıvıyı, aynı uzunlukta geniş 
bir cam kaba boşaltırsak sıvının yüksekliği azalır. Somut işlem öncesi dönemde olan 
yani 7 yaşından küçük bir çocuk, sıvının dar kaptan geniş kaba aktarılması 
sonucunda hacminin veya kütlesinin de azaldığını düşünür. Çünkü sıvının 
yüksekliği azalmıştır ve çocuk sadece gördüğü ile hüküm verir, derinlemesine akıl 
yürütmez. Oysa somut işlem dönemindeki bir çocuk, sıvının hacminin veya 
kütlesinin bir kaptan diğer kaba aktarılması durumunda değişmeyeceği yargısına 
akıl yürüterek ulaşır. Sadece görünenle değil, zihinsel uğraşlarla muhakeme eder ve 
hüküm verir.  

Piaget’nin bilişsel gelişim kuramına göre çocuklar, 12 yaş civarında 
somut işlemler döneminden soyut işlemler dönemine geçer (Lawson, 2010). Bu 
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döneme geçiş yapan çocuklar artık soyut kavramları algılayabilirler. Bu durum 
onların, daha karmaşık zihinsel uğraşları yürütebilecek olgunluğa eriştiğine işaret 
eder.  

Düşünmek, zihinde cereyan eden somutlamaların, soyutlamaların ve 
genellemelerin farkına varmadır. Somutlama, varlığın ve durumların duyumlarla 
tarifidir. Soyutlama, varlığın ve durumların şuurla kavranmasıdır. Genelleme, 
varlıklar ve durumlar arasındaki benzerlikleri ve uygunlukları kavramadır. 
Düşünme olgusunun bizzat düşünen tarafından idrak edilmesi, şuuru meydana 
getirir. Yani şuur, idrakin idrakidir (Arvasi, 1968).  

Zihinsel gelişimi normal olan her çocuk, 12 yaşından sonra somuttan 
soyuta giden yolu kendinde yakalar. Yani, duyumlardan algılara, algılardan 
kavramlara, kavramlardan hükümlere doğru giden bir yolda kendi somut 
dünyasından soyut dünyalara kapılar açar. İnsan somutla yetinse idi asla 
insanlaşamazdı. İnsanı insan yapan soyutlama gücüdür (Arvasi, 1968). Soyut 
dünyada yönünü bulan ve ilerleyen bir öğrenci, muhakemesiyle herhangi bir 
konuda derinlemesine düşünüp akıl yürüterek karar verebilir. Muhayyilesi ile de 
zihninde hayal gücünü etkin bir şekilde kullanır.  

Kanaatimizce, somut işlemler dönemindeki çocukların düşünme 
biçimlerini ve hayal dünyalarını bilimsel faaliyetlerle disipline etmek, anne 
babaların ve öğretmenlerin en önemli işi olmalıdır. Böyle bir zihinsel talimin 
onlarda alışkanlık haline gelmiş olması, ergenlik, gençlik ve yetişkinlik 
dönemlerinde onları aydın kılacaktır. Tabii ki bu çaba ve alışkanlıkların devamlılığı 
koşuluyla.  

Somut işlemler dönemindeki öğrenciler, zihinsel faaliyetlerle bazı basit 
bilimsel muhakeme becerilerini kullanırken soyut işlemler dönemdeki 
öğrencilerin kullanabildiği bilimsel muhakeme becerileri artık üst düzey düşünme 
becerileridir. Bu beceriler aşağıda maddeler halinde sıralanmıştır (Senemoğlu, 
2005; Lawson, 1978): 

 Hipotetik düşünme becerileri  

 Değişkenleri belirleme ve kontrol etme becerileri 

 Kombinasyonel düşünme becerileri 

 Olasılıklı düşünme becerileri 

 İlişkisel düşünme becerileri 

 Orantısal düşünme becerileri 
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Ortaokul öğrencilerinin 

zihinlerinde bu becerilerin nasıl 
cereyan edebileceğini bir örnek 
üzerinden irdeleyelim: Pil, pil 
yatağı, ampul, anahtar ve bağlantı 
kablolarından oluşan basit bir 
elektrik devresini kurabilen 
öğrencilerin “Ampulün parlaklığı 
nasıl artırılır?” problemine yanıt 
bulmaya çalıştıklarını düşünelim. 

Öğrenciler hipotetik 
düşünme becerilerini kullanarak 
bu probleme yanıt bulabilirler. 
Hipotetik düşünen öğrenciler fen 
ile ilgili olayların nedenleriyle ilgili öngörülerde bulunabilirler. Örneğin, bir öğrenci 
bu probleme “Eğer pil sayısı arttırılır ise ampulün parlaklığı artar.” şeklinde yanıt 
verebilir. Ancak hipotetik düşünerek öngörülerde bulunan bir öğrenci öngörüsünü 
kanıtlama ihtiyacı duyar. Bu tarz öngörüler kesinliği kanıtlanmamış yargılar olduğu 
için varsayım veya hipotez olarak isimlendirilir. Aslında burada geçici bir neden-
sonuç ilişkisi vardır. Bu ilişkinin kalıcı olması için sınanması gerekmektedir. Tam 
burada “neden” ve “niçin (ne için)” soruları arasındaki farka dikkat çekmek yerinde 
olur. Örneğin gözlük takan birisine “Neden gözlük takıyorsun?” sorusu 
yöneltildiğinde “Gözümün bozuk olması nedeniyle.” yanıtını alırsınız. Ancak 
“Niçin (ne için) gözlük takıyorsun?” sorusu yöneltildiğinde “Uzağı görmek için.” 
yanıtını alırsınız. Bilimde determinizm vardır ve bilim olayların nedenleriyle 
ilgilenir. Örneğin belli bir yükseklikten cismi bırakırsanız yere düşer. “Cisim neden 
yere düşer?” sorusunun yanıtı “yer çekimi kuvveti” olur. Ancak “Yer küre niçin 
cismi kendine doğru çeker?” sorusuna bilim doğrudan yanıt veremez, din ve 
felsefelerin araya girmesi gerekir. Bu da finalizm kapsamındadır (Arvasi, 1968). 

Tekrar ampul deneyimize dönersek; öğrenciler olasılıklı düşünme 
becerileri sayesinde, “Eğer pil sayısı arttırılır ise ampulün parlaklığı artar.” 
hipotezinin olasılığı kadar “Eğer pil sayısı arttırılır ise ampulün parlaklığı azalır.” 
hipotezinin de olasılığını dikkate alır. 

Öğrenciler, hipotez kurma aşamasında kombinasyonel düşünme 
becerilerini kullanarak, mevcut probleme yanıt olabilecek tüm bileşenleri 
düşünebilirler. Muhakeme becerilerini kullanabilen öğrenciler tüm bu bileşenleri 
şu şekilde ifade eder: “Eğer ampulün direnci artırılır ise ampulün parlaklığı artar.” 
“Eğer bağlantı kablolarının uzunluğu azaltılır ise ampulün parlaklığı artar.”  

İşte tam bu aşamada değişkenleri belirleme ve kontrol etme becerileri 
devreye girer. Hipotetik düşünme becerilerine sahip öğrenciler kombinasyonel 
olarak düşündüklerinde, hipotezlerini test etmek için planlayacakları deneylerde, 
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Geçmişte fen öğretimi uzun yıllar boyunca fen alanındaki kavram ve il-
kelerin öğretmenden öğrenciye taşınması şeklinde gerçekleştirilmekteydi. Fen 
alanında öğretilecekler sanki öğrencilerin belleklerine taşınacak birer bilgi treni 
haline dönüşmüştü (Dökme, 2005). Ancak, fen bilimlerinde meydana gelen bilgi 
patlaması, akademik çevrelerde bu tarz öğretim yaklaşımlarının sorgulanmasına 
sebep olmuş, alan bilgisini merkeze alan fen öğretimi yaklaşımlarına karşı oluşan 
tepkiler, öğrenme süreçlerini merkeze alan yaklaşımları doğurmuştur. Bir başka 
deyişle davranışçı (behavioral) kuramlarla köklenmiş öğretim yaklaşımlarından 
önce bilişsel (cognitive), daha sonra yapılandırmacı (constructivism) öğretim yak-
laşımlarına ve modellerine doğru bir kayma ortaya çıkmıştır (Cooper, 1993). Bu 
bağlamda ortaya çıkan araştırma yoluyla fen öğrenme (science inquiry) yaklaşı-
mında “Öğrencilere bilgiyi öğretmekten ziyade bilgiye ulaşma süreçlerini öğrete-
lim.” sloganı esas alınarak öğretim programlarındaki fen ile ilgili alan bilgileri 
azaltılmıştır. Bu yaklaşımın fen eğitimi alanına sağladığı en önemli katkı; bilimsel 
düşünme ile ilgili becerilerin öğrencilere erken yaşlarda öğretilebileceği ve za-
manla geliştirilebileceğine yönelik bulguları ortaya çıkarmış olmasıdır (Kuhn ve 
diğ. 1988).  

Bununla birlikte, araştırma yoluyla öğrenme yaklaşımına dayalı fen eği-
timinde, beklenen başarı düzeyine ulaşılamadığından yıllarca uygulamada olan bu 
yaklaşım STEM eğitimine evrilmiştir. Fen (Science), Teknoloji (Technology), 
Mühendislik (Engineering) ve Matematik (Mathematics) disiplinlerinin ilk harf-
leriyle kullanılan STEM eğitiminde bu defa “Bilmek uygulamaktır.” sloganı ön 
plana çıkarılarak öğretimin odağına bir mühendislik ürünü getirilmiştir. Bunun 
için “araştırma yoluyla öğrenme” zaman zaman “probleme dayalı öğrenme”, 
“proje tabanlı öğrenme” yaklaşımları ile de desteklenmiştir. Fen alanındaki bilgi-
ler matematik ve teknoloji de dâhil edilerek genişletilmiş, öğrenmenin hedefine 
bir mühendislik ürünü tasarlayıp geliştirme maksadı yerleştirilmiştir.  

STEM eğitiminde öğrenciler, fen konusunu matematik ve teknolojiyi de 
kullanarak bir ürün geliştirmeye odaklı olarak öğrenmeye teşvik ve motive edilir-
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ler. Öğretim bu ana merkez etrafında şekillenir. Elbette böyle bir eğitimde, öğren-
cilerin üst düzey düşünme becerilerine sahip olması oldukça önem kazanmaktadır. 
Alan bilgisini ön plana çıkarıp süreci geride tutmak veya süreci tamamen ön 
planda tutup alan bilgisini geride bırakmak yerine her ikisine de yeterli önemi 
verip dengeli bir şekilde öğretime dâhil etmek STEM eğitimi ile mümkün görül-
mektedir. STEM eğitimi, öğrencilerin fen alanlarında ilgili konuların temel kav-
ramlarını ve ilkelerini en geniş çerçevede çok iyi öğrenmelerini gerektirir. Aynı 
zamanda, öğrencilerin üst düzey düşünme becerilerini (bilimsel süreç becerileri, 
eleştirel düşünme becerileri ve bilimsel muhakeme becerileri) etkin bir şekilde 
kullanarak bilgiyi ürüne dönüştürmelerine olanak sağlar (Badders vd., 1999; 
Dökme, 2004).  

Üst düzey düşünme becerileri arasında “bilimsel muhakeme becerileri 
(scientific reasoning skills)” oldukça önemli bir yere sahiptir. Öğrencilerin araş-
tırma yoluyla veya STEM eğitimi ile öğrenebilmeleri için mutlaka onların bilim-
sel muhakeme becerilerine sahip olmaları gereklidir. Aksi durumda bu yolla öğ-
renme gerçekleşemez. Bilimsel muhakeme becerileri, fen ile ilgili bilgileri öğren-
mek, bu bilgileri kullanarak bir mühendislik ürünü tasarlamak için gerekli olan 
pek çok zihinsel beceri içerir. Eğer bir öğretmen fen dersinde, araştırma yoluyla 
öğrenme, probleme dayalı öğrenme veya proje tabanlı öğrenme yaklaşımlarından 
biri ile öğretimini şekillendirmişse, bu dersin öğrencileri bilimsel muhakeme be-
cerilerini kullanarak zihinlerini sistemli bir çaba içinde bulundururlar, çokça akıl 
yürütürler (Zimmerman, 2000). Bu, genelde bir problem karşısında cereyan eder. 
Probleme yönelik hipotez kurulur, hipotezi test etmek maksadıyla bağımlı, ba-
ğımsız ve kontrol altında tutulan değişkenlerin tanımlandığı bir deney tasarlanır. 
Bağımsız değişkenin bağımlı değişkeni nasıl etkilediği, toplanan verilerin orantı-
sal, olasılıklı veya korelasyonel düşünmelerle tarafsız ve determinizme uygun bir 
şekilde yorumlanmasıyla elde edilir (Arvasi, 1968; Lawson, 2009). Bu yorumla-
maların sonunda hüküm verilerek akla uygun, makul bir sonuca varılır. Aslında 
bu bir bilgi üretme sürecidir. Öğrenciler, bu şekilde, var olan bir bilgiyi sanki ilk 
defa keşfediyormuş gibi üretirler, yani keşfederek öğrenmiş olurlar. Bu öğrenme-
ler, araştırma yoluyla öğrenme yaklaşımının öğretim metot veya modelleriyle ger-
çekleşebilir. Araştırma yoluyla öğrenmenin STEM eğitimine evrilmesiyle ise; öğ-
rencilerin sadece bilgi üretmeleri değil, ürettikleri/öğrendikleri bilgileri kullana-
rak bir mühendislik ürününü geliştirmeleri de onlardan beklenir. 

Öğrencilerin keşfederek öğrenmeleri veya öğrendiklerini kullanarak bir 
mühendislik ürünü tasarlayabilmeleri öğrencilerin bilimsel muhakeme becerile-
rini kullanmaları ile mümkün olabilir. Aslında bu iki taraflı olarak birbirini geliş-
tiren bir döngüdür. Fen derslerinde öğrenciler keşfederek öğrendikçe, bilimsel 
muhakeme becerilerini geliştirirler; öğrenciler, bilimsel muhakeme becerilerini 
geliştirdikçe, daha karmaşık bilgileri üretebilmeleri veya daha gelişmiş mühen-
dislik ürünü tasarlayıp geliştirebilmeleri mümkün hale gelmeye başlar.  
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Fen eğitimi alanında yapılan pek çok araştırma, bilimsel muhakeme 

becerileri ile öğrencilerin fen alanlarındaki başarıları arasında dolaylı veya 
doğrudan ciddi bir ilişki olduğunu ortaya çıkarmaktadır (Yenilmez ve diğ., 2006; 
Morris ve diğ., 2012). Mevcut literatür topluca değerlendirildiğinde, bu konuda 
yapılan çalışmalar, başarının iki boyutu dikkate alınarak irdelenebilir. Bunun için 
fen müfredatında salık verilen hedefler doğrultusunda, öğrencilerin istenilen bilgi, 
beceri ve bilinç boyutundaki kazanımları kalıcı bir şekilde edinmeleri, başarının 
ilk boyutu olarak ele alınmalı; bu kazanımları edinmede bilimsel muhakeme 
becerilerinin yeri ve önemi tartışılmalıdır. Edinilen bilgi ve becerilerin öğrenciler 
tarafından etkili bir şekilde kullanılabilmesi ise başarının ikinci boyutu olarak ele 
alınmalı; bilginin uygulamaya dönüştürülmesi sürecinin bilimsel muhakeme 
becerileri ile ilişkisi tartışılmalıdır. 

Fen alanlarındaki öğretmenler, ilgili müfredatın hedefleri doğrultusunda, 
öğrencilerin bazı bilişsel, psikomotor veya duyuşsal kazanımlara ulaşması için 
çeşitli öğretim yöntem ve tekniklerini kullanarak öğretim sürecini yürütürler. Öğ-
rencilerin öğrenme süreçlerinde, öğretim faaliyetlerinin önemi büyüktür, ancak 
yine de asıl olan öğrenendir. Öğrenenin herhangi bir öğrenme talebi oluşturula-
madığı sürece yapılan her türlü öğretim faaliyeti nafile olacaktır. O halde öğren-
cilerin öğrenmeye hazır hale getirilmesi ve öğrenecekleri konuya merak duyma-
ları için her türlü süreç öğretim faaliyetlerinin içine dâhil edilmelidir. Öğrenmeye 
hazır hale getirilmiş bir öğrenci, çok aç olan bir insanın önünde kurulu olan bir 
sofradaki yiyeceklere olan arzusu gibi öğrenmeye arzulu, istekli ve hevesli olur. 
Bilimsel muhakeme becerilerinin kullanıldığı araştırma yoluyla öğrenme ya da 
STEM eğitimi ile öğrenmede bu istek ve arzu öğrencilerin merakını cezbetmesi 
için genellikle güncel hayatla bağlantılı bir probleme vurgu yapılarak gerçekleşir. 
Veya öğrenecekleri fen konusu ile ilgili öğrencilerin kendi tasarlayacakları ve ge-
liştirecekleri bir mühendislik ürününe vurgu yapılarak sağlanır (Nadelson ve diğ. 
2013).  

Bir öğrenci fen alanındaki konuları niçin öğrenmek isteyebilir? Bu soruya 
bir mecazla cevap bulmaya çalışalım. Örneğin, bir doktor hastalıkları teşhis ve 
hastaları tedavi edebilmek için öğrenir. Bir öğretmen daha iyi öğretebilmek için 
öğrenir. Bir mühendis yeni ürünler tasarlamak veya mevcut ürünü daha etkili hale 
getirmek için öğrenir. Bir bilim insanı kendi alanında yeni bilgiler üretmek için 
öğrenir. Dolayısıyla, öğrencilerin fen konularını öğrenmeye başlamadan evvel, 
kısa vadede hangi amaçla o konuları öğreneceklerini bilmesi, onlarda öğrenme 
arzusu oluşturacak en önemli faktörlerden biridir. Elbette pek çok öğrenci, içinde 
bulundukları eğitim-öğretim sürecinin, onları ileriki hayatlarında ulaşmak istedik-
leri meslek hedefine götürecek bir yol olduğunu bilir. Ancak bu uzun vadede olan 
bir hedeftir ve bu hedef her zaman onları bir fen konusunu öğrenmeye motive 
etmek için yeterli olmayabilir. Eğer öğrenciler, bir fen konusuyla ilgili olarak bir 
mühendislik ürünü geliştirme veya güncel bir probleme çözüm bulma işini kısa 
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Bu bölümde öncelikle kavramın ne olduğu ve kavram geliştirme süreçleri 
açıklanmıştır. Daha sonra kavram öğretiminde bilimsel muhakeme becerilerinin 
yeri ve öneminden bahsedilerek örnek etkinliklere yer verilmiştir. 

 

3.1. Kavram ve Kavram Geliştirme Süreçleri 

Kavramlar bireylerin çocukluktan başlayarak geliştirdikleri, zihinlerinde 
meydana gelen öğrenme ve yeniden yapılandırma sürecinde kullandıkları soyut 
düşünce birimleridir. “Kavramlar; varlıklar, olaylar, insanlar ve düşünceler 
benzerliklerine göre gruplandırıldığında gruplara verilen ortak adlardır.” (Kaptan, 
1999, s.103). Nasıl ki atomlar maddelerin en küçük yapı taşlarıdır, kavramlar da 
bilgilerin yapı taşlarıdır. Bunlar arasındaki ilişkiler neticesinde bilimsel ilkeler 
oluşur. Bireyler kavramları öğrenir, sınıflandırır ve kavramlar arasında meydana 
gelen ilişkileri bulur. Böylelikle bilgilerini yeniden düzenler, yeni kavramlar ve 
yeni bilgiler elde eder (Ayas, Çepni, Johnson ve Turgut, 1997).  

Kavram öğretimi, öğrencilerin bilgi ve beceri kazanmalarında önemlidir. 
Bu nedenle okul öncesinden lise eğitimine kadar bütün öğretim programlarında 
temel fen kavramlarının doğru bir şekilde öğretilmesine vurgu yapılmıştır (MEB-
TGM, 2013; MEB-TTKB, 2018). Ayrıca, 2018 Fen Bilimleri Dersi Öğretim Prog-
ramı’nda muhakeme becerilerinin geliştirilmesi ve kavram öğretimi üzerinde du-
rulmuştur (MEB-TTKB, 2018).  

Hayat boyu devam eden bir süreç olan kavram öğreniminde aşamalı dört 
düzey bulunmaktadır: Somut düzey, tanıma düzeyi, sınıflama düzeyi ve soyut 
düzey (Senemoğlu, 2011). Bilişsel gelişim, bilimsel muhakeme becerilerinin 
gelişimi ve kavram öğrenimi birbiri ile doğrudan ilişkilidir. Bilişsel gelişim 
kuramına göre birey somut işlemler döneminde bilimsel muhakeme 
becerilerinden sınıflama, sıralama ve korunum becerilerini kazanır. Soyut 
işlemler döneminde gelişmesi beklenen bilimsel muhakeme becerileri (hipotetik 
düşünme, değişkenleri belirleme ve kontrol etme, kombinasyonel düşünme, 
ilişkisel düşünme, olasılıklı düşünme ve orantısal düşünme) önceki dönemlerde 
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öğrenilen kavram ve kazanılan beceriler üzerine inşa edilir (Lawson, 1978; 
Senemoğlu, 2011).  

Kavram öğrenimi genelleme, ayrım, tanımlama, tümevarım ve tümden-
gelim olmak üzere beş süreç ile gerçekleşir (Ayas, 2005). Bu süreçlerden genel-
leme, ayrım ve tanımlama duyusal-motor, işlem öncesi ve somut işlemler döne-
minde; tümevarım ve tümdengelim ise soyut işlemler döneminde kazanılması ge-
reken bilimsel muhakeme becerileri ile ilişkilidir. Bu doğrultuda soyut işlemler 
dönemindeki bireylerin bir problemin çözümü için hipotez kurup, hipotezleri test 
etmeleri gereklidir. Fakat Piaget, pek çok bireyin içinde yaşadığı çevrenin niteli-
ğinden dolayı soyut işlemleri gerçekleştiremediğini ifade etmiştir. Bu sorunun üs-
tesinden gelebilmek için öğrenme-öğretme ortamları bireylerin bilimsel yöntemi 
kullanabileceği şekilde düzenlenmelidir (Senemoğlu, 2011). 

Genelleme sınırlı sayıda gözlem ve deneyimlerden birtakım sonuçlar çı-
kararak genel bir ilkeye ulaşmak, ilgilenilen varlıkları ortak özelliklerine göre bir 
kategoride toplamak ve bu kategorilere isim vermek olarak tanımlanabilir. Genel-
leme sürecinde bireyler hata yapabilir. Kategoriye dahil olmayacak varlıkları ka-
tegorideymiş gibi düşünebilir ya da kategoriye dahil olması gereken bir varlığı 
kategori dışında bırakabilir. Bu bağlamda, ilkinde ifade edilen hataya gereğinden 
fazla genelleme denilirken, ikincisinde ifade edilen hataya gereğinden az genel-
leme denilmektedir. Örneğin gezegen kavramı düşünüldüğünde, gezegenlerin “(1) 
Güneş (ya da herhangi bir yıldız) etrafında dönme, (2) kendi kütlesinden dolayı 
küresel bir yapıya sahip olma, (3) yörüngesindeki "enkazı" (yani her türlü başka 
küçük gök cismini) temizlemiş olma.” özelliklerine sahip olması gerekir. Fakat 
Plüton’un yörüngesinde bulunan enkazı temizlemesi imkânsızdır. Bu açıdan ba-
kıldığında, öğrenciler Plüton’u gezegen olarak ifade ediyorsa, gereğinden fazla 
genelleme yapmış demektir. Diğer taraftan, öğrenciler kuş kavramı için, “uçmak, 
sıcakkanlı olmak, tüylü olmak, yumurtlayarak üremek” tanımını yaparsa, deve-
kuşu ve tavuk gibi hayvanlar uçamadıkları için bu kategorinin dışında kalacak ve 
öğrenciler gereğinden az genelleme yapmış olacaktır.  

Kavram geliştirme sürecinde kullanılan diğer bir süreç, ayrımdır. Ayrım 
süreci, birbirine benzeyen iki uyarıcıya farklı tepkilerde bulunmak olarak tanım-
lanabilir. Örneğin; CH3COOH ve NaOH yapısında OH iyonu barındırmaktadır. 
Bu bağlamda, bu iki madde baz olarak düşünülebilir. Ancak, CH3COOH ve 
NaOH’ın kimyasal özellik, renk, koku, tat gibi özelliklerinde farklılıklar vardır. 
CH3COOH’a ait olup NaOH’a ait olmayan özellikler görülebildiğinde, 
CH3COOH asit, NaOH baz kategorisinde sınıflandırılır. Böylelikle zihnimizde 
asit ve baz kavramları gelişmiş olur. Bu süreç, kavramların oluşmasında kesinlik 
ve netlik sağlar. Aksi durumda, kavramların anlamı genel kalabilir ve kavramlar 
hatalı olarak yapılandırılabilir.  
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Kavram geliştirmede kullanılan diğer bir süreç, tanımlamadır. Tanım-

lama, kavramları bilinen diğer kavramlarla anlatma sürecidir. Bu bağlamda, ta-
nımlar hatalı olabilir. Örneğin, penguenleri dışarıda bırakan kuş tanımı kapsamı 
dar olduğu için hatalıdır ya da yarasaları içine alan kuş tanımı kategoriye dâhil 
olmaması gereken bir elemanı kapsadığı için hatalıdır. Kavram geliştirme süreç-
lerinden diğer ikisi, tümevarım ve tümdengelimdir. Tümevarım, özel halden genel 
hale giden bir düşünme süreci ya da sınırlı sayıda deneyimden genelleme yoluyla 
sonuç çıkarma olarak tanımlanırken, tümdengelim, genel halden özel hale doğru 
inen bir düşünme sürecidir.  

 

3.2. Bilimsel Muhakeme Becerileri ve Kavram Öğretimi 

Kavram öğretimi, kavramların öğrencilerin zihinlerinde doğru olarak yer 
bulması ve yapılandırılması amacıyla gerçekleştirilmektedir. Kavram Öğreti-
minde Kavramsal Değişim Metinleri, Argümantasyon Tabanlı Bilim Öğrenme 
Yaklaşımı (ATBÖY), Kavram Karikatürü, Kavram Ağı, Anlam Çözümleme Tab-
losu ve Tahmin Gözlem Açıklama (TGA) kullanılabilir. Kavram öğretiminde kul-
lanılabilen bu stratejiler öğrencilerin bilimsel muhakeme becerilerini geliştirebi-
lir. Bu stratejiler kullanılırken sınıflama, korunum ve sıralama gibi becerilerin so-
mut işlemler; hipotez kurma, kombinasyonel düşünme, değişkenleri belirleme ve 
kontrol etme, orantısal, olasılıklı ve korelasyonel düşünme gibi becerilerin ise so-
yut işlemler dönemindeki bireylerin seviyesi için uygun olmasına dikkat edilme-
lidir. Ayrıca kavram öğretimi ve bilimsel muhakeme becerilerinin gelişimi çift 
yönlü bir süreçtir. Öğrencilerin bilimsel muhakeme becerileri gelişirken kavram 
öğrenimi gerçekleşebileceği gibi kavram öğretim stratejileri ile bilimsel muha-
keme becerileri de gelişebilir. Örneğin öğrenci direnç kavramını öğrenirken bir 
iletken telin direncine etki eden faktörler ile ilgili bir deney yaparsa hipotetik, 
orantılı ve ters orantılı düşünme becerileri de gelişebilir.  

Aşağıda bilimsel muhakeme becerilerinin gelişimine katkı sağlayacak 
bazı kavram öğretim stratejileri açıklanmış ve örnek etkinlikler sunulmuştur: 

 

Kavramsal Değişim Metni ile Orantısal ve Ters Orantılı Düşünme  
Becerilerinin Gelişimi 

Kavramsal değişim metinlerinde, bir metin içerisinde kavram yanılgıları 
bulunmakta ve bu yanılgıları çürütmek için açıklamalar yapılmaktadır. Kavramsal 
değişim metinleri konu anlatımı sırasında öğrencilere dağıtılır, öğrenciler metin 
üzerinde tek tek veya gruplar halinde çalışabilirler. Metinlerde öğrencilerin 
kavram yanılgılarının bilimsel olmadığına inandırılması, bilimsel kavramların 
anlatılması ve örnekler sunulması gereklidir (Ayas, 2005). Roth (1985), 
kavramsal değişim metinlerindeki aşamaları hoşnutsuzluk, anlaşılabilirlik, 
mantıklılık ve verimlilik olarak adlandırmıştır. Hoşnutsuzluk aşamasında kavram 
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Bu bölümde öncelikle Tahmin-Gözlem-Açıklama (TGA) yönteminin ne 
olduğu, hangi öğretim yöntemleri ile bütünleştirildiği, aşamaları, avantaj ve 
dezavantajları açıklanmıştır. Daha sonra TGA ve Bilimsel Muhakeme 
Becerilerinin nasıl bütünleştirilebileceği anlatılmış ve örnek etkinlikler 
sunulmuştur. 

 

4.1. TGA Nedir?  

TGA yöntemi, Pittsburgh Üniversitesinde Gösteri-Gözlem-Açıklama 
(GGA) olarak adlandırılan bir tekniğin geliştirilmiş halidir (Atasoy, 2004; 
Kearney, 2002, 2004; Ross ve Munby, 1991). Tahmin, gözlem ve açıklama olmak 
üzere üç aşamadan meydana gelen TGA’da öğrencilerden bir etkinlikteki olayın 
sonucunu tahmin etmeleri, yaptıkları tahminleriyle ilgili gerekçeler yazmaları, 
sonrasında ise olayı gözlemlemeleri ve tahminleriyle gözlemleri arasında 
herhangi bir farklılık olup olmadığını açıklamaları istenmektedir (White, 1988; 
White ve Gunstone, 1992).  

TGA yapılandırmacı öğrenme kuramı ile uyum içerisindedir (Coe, 1993; 
Mthembu, 2001). Çünkü, TGA’da öğrencilerin ön bilgileri ile yeni öğrenilecek 
bilgiyi ilişkilendirebilmeleri sağlanmakta, bilgiler daha anlamlı ve kalıcı 
olmaktadır.  

TGA kavram yanılgılarının tespiti ve giderilmesinde (Champagne, 
Klopfer, Desena ve Squires, 1981; Gunstone ve White, 1981; Köse, Coştu ve 
Keser, 2003; Treagust ve Liew, 1998) kullanıldığı gibi, öğrenme, öğretme, 
değerlendirme (Kala, Yaman ve Ayas, 2013; Kearney, 2004; Liew, 1995; White 
ve Gunstone, 1992) amaçlı olarak da kullanılmaktadır. Yapılan çalışmalar, 
TGA’nın bilimsel süreç becerileri, bilimsel muhakeme becerileri, eleştirel 
düşünme becerileri, sosyal iletişim, kendini ifade etme, özgüven ve tutum gibi 
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becerilerin gelişmesine katkı sağladığını göstermiştir (Acar-Şeşen ve Mutlu, 
2016; Yüksel, 2015; Zacharia, 2005).  

TGA; argümantasyon tabanlı öğrenme (Ha ve Kim, 2018), kavram 
öğretimi (Liew, 1995; Treagust ve Liew, 1998), araştırma sorgulamaya dayalı 
öğrenme (Hsiao, Chen, Hong, Chen, Lu ve Chen, 2017), proje tabanlı öğrenme 
(Güven, 2011) ve teknoloji destekli öğrenme (Acar-Şeşen, 2013; Kearney, 2004; 
Kearney, Treagust, Shelley ve Zadnik, 2001; Yaman, Ayas ve Çalık, 2019) gibi 
pek çok öğretim yöntemi ile bütünleştirilebilmektedir. 

 

4.2. TGA Aşamaları 

TGA’nın aşamaları tahmin, gözlem ve açıklamadır. Bu üç aşama aşağıda 
detaylı olarak anlatılmıştır: 

4.2.1. Tahmin Aşaması 

Giriş niteliğinde olan bu ilk aşamada anlatılacak konu ya da 
gerçekleştirilecek deneye dikkat çekilir. Sunulacak konu ya da deney hakkında 
öğrencilerden gerekçeli tahminlerde bulunmaları istenir. Öğrencilere 
tahminlerini ve tahminlerinin gerekçelerini yazabilecekleri çalışma kâğıtları 
dağıtılabilir. Öğrencilerden tahminlerini kendi cümleleri ile kaydetmeleri ve 
söylemeleri istenir. Bu şekilde öğrenciler hangi bilgileri kullanacaklarına karar 
verirler. Öğrencinin kendi cümleleri ile tahminlerini yazması, yazılı iletişim 
becerileri ve özgüven gelişimini sağlar (Atasoy, 2004; Coe, 1993; Kearney, 2002, 
2004; Ross ve Munby, 1991).  

Tahmin aşaması, öğrencilere seçenekler sunularak yapılabileceği gibi 
açık uçlu sorular sorularak da yapılabilir. Bu aşamada, öğrencilerin konuyla ilgili 
tahminde bulunmaları, incelenen olay üzerinde yoğunlaşmalarını sağlamaktadır. 
Ayrıca, tahmin aşaması öğrencilerin konuyla ilgili fikir ve inanışlarının tespit 
edilmesi açısından önem teşkil etmektedir. Bu bağlamda, öğrencilerin yaptıkları 
tahminlere sundukları gerekçeler, onların ön bilgilerinin harekete geçirilmesi ve 
varsa kavram yanılgılarının belirlenmesi bakımından önemlidir (Atasoy, 2004).  

Öğrencilerin motivasyonlarını yüksek tutmak için öğretmen tarafından 
verilen ön bilgide bir sonraki aşamanın (gözlem) sonuçları açıklanmamalıdır. 
Ayrıca, tahmin sorusu deneyin sonucu hakkında ip uçları vermemelidir. Aksi 
halde öğrenciler, tahmin sorusunda görülmesi gereken olaya odaklanacaklardır. 
Bu bağlamda, daha çok deney ya da olayın tanıtımı yapılmalıdır. Bu aşamada 
öğrencilere sorular yöneltilebileceği gibi öğrencilerin de soru sormalarına izin 
verilebilir. Öğrencilerin düşüncelerini sınırlandırmayarak düşünmelerini 
sağlamak için yöneltilen sorular açık uçlu olmalıdır (Atasoy, 2004; Köse, 2003). 
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4.2.2. Gözlem Aşaması 

Bu aşamada öğrencilerin tahminlerine cevap oluşturulacak olayları ve 
durumları gözlemlemeleri sağlanır. Öğrencilerden hazırlanan etkinlikle ilgili 
gözlem yapmaları istenir. Gözlem aşaması, gösteri deneyi şeklinde olabileceği 
gibi bireysel ya da grup deneyi şeklinde de yapılabilir. Ayrıca, gözlem sırasında 
videolar ve animasyonlar da kullanılabilir. Bu aşamada yer alan etkinlikteki 
olaylar öğrenciler tarafından kolaylıkla gözlenebilmelidir. Öğrencilerin 
gözlemlerini bireysel olarak kaydetmeleri için öğrencilere çalışma kâğıtları 
dağıtılabilir. 

Öğrenciler gözlemlerini yazarak ya da çizerek kaydedebilirler. 
Öğrencilerin gözlemlerini dikkatli bir şekilde kaydetmeleri sağlanmalı ve gerekirse 
araştırılan olay tekrarlatılmalıdır (Köseoğlu, Tümay ve Kavak, 2002). Gözlem 
aşaması, öğrencilerin yaptıkları tahmin ve gerekçelere dönüt sağlamaktadır. Bu 
nedenle gerçekleştirilen olayların öğrencilerin zihinlerinde çelişki meydana 
getirecek nitelikte olması önerilmektedir (White ve Gunstone, 1992; Tao ve 
Gunstone, 1997). Yapılan araştırmalar, öğrencilerin gözlemlerinin sahip oldukları 
bilgi birikiminden ve yaptıkları tahminlerden etkilendiğini göstermektedir 
(Kearney, 2002; Liew ve Treagust, 1998; White ve Gunstone, 1992; Yaman, Ayas 
ve Çalık, 2019).  
4.2.3. Açıklama Aşaması 

TGA’nın üçüncü aşaması açıklama aşamasıdır. Bu aşamada 
öğrencilerden inceledikleri olayla ilgili tahminleri ve gözlemleri arasında 
meydana gelen çelişkili durumu ortadan kaldırıcı açıklama yapmaları 
beklenmektedir. Öğrencilerin yaptıkları tahminler ile gözlemleri arasında çelişkili 
durumlar ya da öğrencilerin bireysel gözlemleri arasında farklılıklar varsa 
özellikle bu durumların tartışılması, sebeplerinin sorgulanması ve açıklığa 
kavuşturulması gerekir. Bu aşama, öğrencilerin anlama kalitelerinin 
değerlendirilmesi açısından oldukça önemlidir. Yapılan çalışmalar, bu aşamanın 
öğrencilere zor gelebileceğini ortaya koymuştur (Kearney, 2002, 2004; Yaman, 
Ayas ve Çalık, 2019). 

Öğretmenin bu aşamadaki rolü, öğrencilerin objektif olarak eleştirel 
düşünmelerine ve yorum yapmalarına rehberlik etmektir. Öğrencilerin 
açıklamalarını yazacakları çalışma kâğıtları öğrencilere dağıtılabilir. 

 
4.3. TGA’nın Avantajları ve Dezavantajları 

TGA yönteminin avantajları şu şekilde sıralanabilir (Acar-Şeşen ve 
Mutlu, 2016; Atasoy, 2004): 

 TGA’da öğrencilerden tahminlerini ve gözlemlerini kaydedip tahmin ve 
gözlemleri arasındaki ilişkiyi açıklamaları istenir. Bu anlamda öğrenciler 
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Bilişsel Gelişim Kuramı’nın kurucusu 
olan Jean Piaget, 9 Ağustos 1896’da İsviçre-
Neuchatel’de doğmuştur. Küçük yaşlarda tabiat 
bilimleri ile ilgilenmiştir. İsviçreli bir bilgin olan 
dedesinin etkisiyle din, felsefe ve mantık 
okumaya başlamıştır. 1918 yılında “Felsefe 
Doktoru” ünvanını kazanan Piaget, 1920 yılında 
bir İngiliz zekâ testini Paris’te standardize etmek 
için çalışmıştır. Zekâ testi çalışmalarında aynı yaş 
aralığındaki çocukların benzer yanlışları 
yaptığını, farklı yaş gruplarının farklı yanlışlar 
yaptığını, zekânın tek bir test aracılığıyla 
ölçülemeyeceğini ve yaşı büyük olan çocukların 
tümdengelim yöntemini kullanabildiğini fark 
etmiştir (Günçe, 1971). 

İnsan gelişimi, biyolojik-fiziksel, psiko-
sosyal ve bilişsel gelişim alanları çerçevesinde 
incelenebilir. Biliş algı, dikkat, hatırlama ve 
öğrenme süreçlerini içerir. Bilişsel gelişim ise 
yaşa bağlı olarak bu süreçlerde gerçekleşen 
değişimdir (Küçükkaragöz, 2004). Gelişimin hızı kişiden kişiye ya da kişinin 
bulunduğu sosyal ortama göre değişebilir, fakat gelişim dönemleri kademeli, 
hiyerarşik ve belirgindir (Piaget, 1972).  

Kişinin bilişsel gelişimi olgunlaşma, yaşantı ile ilgili aktif deneyimler, 
sosyal deneyimler ve dengeleme gibi dört faktörden etkilenir. Gelişimin 
olabilmesi için tüm faktörler gereklidir. Bilişsel gelişimi etkileyen diğer üç 

                                            
1 Bu bölüm Doç. Dr. Ahmet Volkan YÜZÜAK tarafından hazırlanan “Lawson Mantıksal Düşünme Testinin 
Uyarlanması ve Uygulanması” isimli yüksek lisans tezinden üretilmiştir. Konu ile ilgili Lawson Mantıksal 
Düşünme Testi’nin (Çoktan Seçmeli Versiyonu) Uyarlanması (Yüzüak & Dökme, 2015) ve Fen Bilgisi ve 
Sınıf Öğretmeni Adaylarının Mantıksal Düşünme Düzeyleri (Yüzüak & Dökme, 2019) isimli çalışmaların 
incelenmesi önerilmektedir.  

    

Kaynak: 
https://dpurb.com/tag/jean-piaget/ 
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faktörü koordine eden temel faktör dengelemedir (Piaget, 1970). Organizasyon ve 
adaptasyon tüm canlıların doğuştan gelen iki özelliğidir. Bu durum insan içinde 
fizyolojik ve psikolojik bakımdan aynıdır. İnsan adaptasyon sürecinde özümseme 
ve uyumsama mekanizmalarına sahiptir. Özümseme ve uyumsama sonucu bireyin 
çevreye uyum sağlama süreci bilişsel dengelemedir (Gallagher & Reid, 2002; 
Senemoğlu, 2005).  

Piaget’nin bilişsel gelişimi açıklamak için kullandığı kavramlar zekâ, 
şema, özümseme, uyumsama ve dengeleme olup bu kavramlar aşağıda 
sunulmuştur (Bee & Boyd, 2009): 

Zekâ 

Piaget’e göre zekâ kişinin bulunduğu çevreye uyum sağlayabilme 
becerisi, zihin ile çevre arasında kurulan bir çeşit denge veya “Yaşayan ve 
eylemde bulunan bir işlemler sistemidir.” (Akt: Günçe, 1971:26). Zeki insan, 
tecrübelerinden faydalanarak zayıf yönlerini güçlendirebilen; analitik düşünceye, 
yaratıcı düşünceye ve pratik beceriye sahip; yeteneklerini amaçlarına ulaşabilmek 
için kullanabilen kişi olarak tanımlanabilir (Sternberg, 2005). 

Şema 

Şema, bilişsel gelişimle ilgili önemli bir kavramdır. Piaget’e göre 
bebekler hayatı görme, tatma, dokunma, duyma, tutma gibi basit şemalar 
aracılığıyla öğrenirler. İnsan, tecrübeleri arttıkça zihninde daha karmaşık şemalar 
oluşturmaya başlar (Bee & Boyd, 2009). Şema, insanın çevresini ve dünyayı 
anlayabilmek için oluşturduğu ve kullandığı; bilgi, süreç ve ilişkileri bünyesinde 
barındıran, yeni bilgilerin ilk olarak yerleştirileceği örgütlenmiş ve kalıplaşmış 
zihinsel yapıdır (Senemoğlu, 2005; Selçuk, 2007). Bazen yeni bilgiler mevcut 
şemalara uymaz. Bu gibi durumlarda birey yeni duruma uyum sağlayabilmek için 
özümseme, uyumsama ve dengeleme süreçlerini kullanır (Bee & Boyd, 2009).  

Özümseme 

Bireyin sahip olduğu yeni bilgiyi, kazandığı yeni tecrübeyi zihninde 
mevcut olan şemaya yerleştirmesidir (Senemoğlu, 2005). Özümseme, tek başına 
dengeleme için yetersizdir. İnsanlar tecrübe ettiği her şeyi özümseyemez. 
Örneğin; bir ders sırasında not almaya çalışan bir öğrenci, ancak daha önceki 
şemaları ile ilgili bölümlere odaklanır ve onları not alır (Bee ve Boyd, 2009).  

Uyumsama 

Özümsemeyi tamamlayan zihinsel süreçtir (Bee & Boyd, 2009). 
Uyumsama, var olan şemaya yeni bilgileri ve yaşantıları düşünerek şekil verme 
sürecidir (Senemoğlu, 2005). Uyumsama, aracılığıyla birey bilgilerini ve 
düşüncelerini yeniden düzenler, becerilerini geliştirir ve stratejilerini değiştirerek 
geliştirir (Bee & Boyd, 2009).  
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Dengeleme 

Özümseme ve uyumsama süreçlerinin denge durumudur. Dengeleme 
süreci dinamik bir yapıya sahiptir. Yeni bilgilerin öğrenilmesi ve deneyimlerin 
artması var olan dengelerin bozulmasına, yeni dengelerin kurulmasına sebep olur 
(Senemoğlu, 2005). 

 

Piaget’e Göre Bilişsel Gelişim Dönemleri 
Inhelder ve Piaget (1958) bilişsel gelişimi dört döneme ayırmıştır. Bu 

dönemler: Duyu-motor dönemi, işlem öncesi dönem, somut işlemler dönemi ve 
soyut işlemler dönemidir.  

 

1. Duyu-Motor Dönemi  

Bilişsel gelişimin ilk basamağını oluşturan bu dönem doğumdan 
başlayarak iki yaşına kadar geçen süreyi kapsar (Inhelder ve Piaget, 1958). 
Bebekler, bu dönemde çevreleriyle olan fiziksel etkileşimlerini duyuları ve motor 
faaliyetleri aracılığıyla gerçekleştirirler (Senemoğlu, 2005). Piaget duyu-motor 
dönemini altı alt döneme ayırmıştır. Bu dönemler aşağıda sıralanmıştır: 

1. Birinci dönem-reflekslerin kullanılması (0-1 ay) 
2. İkinci dönem-birincil döngüsel tepkiler ve kazanılmış adaptasyonlar (1-

4 ay) 
3. Üçüncü dönem-ikincil döngüsel tepkiler (4-8 ay) 
4. Dördüncü dönem-ikincil şemaların koordinasyonu ve yeni durumlara uy-

gulanması  
5. Beşinci dönem-üçüncül döngüsel tepkiler (12-18 ay) 
6. Altıncı dönem-zihinsel kombinasyonlar ve yeni anlamların keşfi (18-24 

ay) (Piaget, 1965).  
 

Duyu-Motor içinde yer alan 6 dönem aşağıda sunulmuştur: 

 

Birinci Dönem-Reflekslerin Kullanılması (0-1 ay) 

Refleks, bir uyarana karşı vücudun gösterdiği istem dışı tepkidir. Merkezi 
omuriliktir. Bebek, dış dünyayı refleksler aracılığıyla tanımaya başlar. Örneğin; 
bebeğin ağzına emzik yaklaştırıldığında, onu emmeye başlar ya da eline bir nesne 
yaklaştırıldığında o nesneyi tutar. Bebek, ilerleyen zamanda reflekslerini geliştirir 
ve bulunduğu çevreye daha iyi uyum sağlar (Piaget, 1965). Refleksler daha 
gelişmiş şemaların oluşturulması için başlangıç noktasıdır (Piaget, 2001; Selçuk, 
2007). 
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Düşünme becerilerini geliştirme programları, öğrencilerin düşünmelerini 
ve öğrenmelerini planlamalarını, açıklamalarını ve değerlendirmelerini 
gerektiren, zihinsel süreçlerini tanımlayan yaklaşımlar veya programlardır.  

Dünya çapında düşünme becerilerinin geliştirilmesine ilişkin, farklı 
araştırma ve uygulamalar mevcuttur. Bunlardan bazıları ticari olarak geliştirilmiş 
olan müfredat materyalleri, personel eğitimleri ve sınıf ortamlarında büyük 
ölçekli değerlendirmeler olup, oldukça gelişmiştir. Diğerleri ise, küçük ölçekli 
araştırma odaklı öğretim deneyleri seviyesindedir.  

Düşünme becerilerini geliştirme girişimlerinin hepsi de eşdeğer başarıya 
sahip değildir. En başarılı girişimlerde güçlü teorik altyapı, iyi tasarlanmış ve 
konuya uygun materyaller ve tabii ki güçlü bir öğretmen desteği ön plandadır.  

Düşünme becerilerini geliştirme girişimlerinde müfredata entegre 
ederek düşünme becerisini geliştirme programı (infused approach), genel 
düşünme becerilerini geliştirme programları ve bir konu alanına özgü düşünme 
becerisini geliştirme programları olmak üzere üç farklı model mevcuttur. Şimdi 
bu programları kısaca açıklayalım:  

Müfredata entegre ederek düşünme becerisini geliştirme programı 
(infused approach): Düşünme becerileri müfredat içine sistematik olarak 
yerleştirilebilir. Ancak bu yaklaşımda henüz istenilen düzeyde başarıya 
ulaşılamamıştır. Düşünme becerilerinin müfredatla bütünleşmiş biçimde 
okullarda yeterince öğretilememe sebeplerinden birisi, eğitimin başarısının 
sadece yazılı müfredata bağlı olmamasıdır. Çünkü okul kültürü, sınıf atmosferi ve 
öğretmen özellikleri gibi faktörler de eğitimin başarısı üzerinde etkilidir. Diğer 
taraftan, öğretim sürecinde düşünme becerisi ile ‘öğrenciye ne öğretildiği değil, 
nasıl öğretildiğinin’ önemi artmaktadır. Öğretmenin kullandığı öğretim 
yöntemleri/teknikleri ve sınıf içi iletişim şekli, düşünme becerisi öğretimini 
etkiyen temel unsurlar arasındadır.  

Genel düşünme becerilerini geliştirme programları: Bu programlarda 
normal müfredata ek olarak yapılandırılmış programlar yoluyla düşünme 
becerilerinin geliştirilmesi hedeflenir. İçerik sadece düşünmeyi öğretmeye göre 
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düzenlenir ve konu alanından bağımsızdır. Örneğin: Feuerstein’in “İşlemsel-
Aracılı Zenginleştirme Programı (FIE- Instrumental Enrichment Programme)” ve 
Somerset’in “Düşünme Becerileri Programı (Somerset Thinking Skills 
Programme)” gibi genel düşünme becerilerini geliştirme yaklaşımını temele alan 
programlardır. Bu gibi programlarda düşünme becerisinin “farklı alanlara 
yeterince transfer edilememesi” ve düşünme becerisi öğretimi sürecinde “bilginin 
değerinin göz ardı edilmesi” gibi iki temel sorun yaşanmaktadır. Bu programlara 
6.1. ve 6.2.’de değinilecektir.  

Bir konu alanına özgü düşünme becerisini geliştirme programları: Fen, 
matematik, coğrafya ve bunun gibi konu alanına yönelik özel öğrenmeler 
gerçekleştirilebilir. Düşünme becerisinin farklı alanlara yeterince transfer 
edilememesi ve bilginin değerinin korunması amacıyla konu alanı merkezli 
yaklaşımı temel alan farklı programlar geliştirilmiştir. Örneğin: Adey ve Shayer 
tarafından geliştirilen “Fen Eğitimi yoluyla Bilişsel Hızlanma (CASE - Cognitive 
Acceleration through Science Education)” ve “Matematik Eğitimi Yoluyla 
Bilişsel Hızlanma (CAME-Cognitive Acceleration through Mathematics 
Education)” programları fen ve matematik alanlarına özgü düşünme becerilerini 
geliştirmek suretiyle düşünme becerisinin transferi sorununu ortadan kaldırmayı 
amaçlamakta, aynı zamanda bilginin değerini de korumaktadır. CASE ve CAME 
programları 6.3. ve 6.4.’te daha ayrıntılı olarak açıklanacaktır. 

 
6.1. Feuerstein İşlemsel-Aracılı Zenginleştirme Programı-FIE 

Yahudi kökenli klinik psikolog olan Profesör Reuven Feuerstein, 1950'li 
yıllarda, Cenevre Üniversitesi'nde Jean Piaget ve Andre Rey ile çalışmıştır. 
Kültürler arası bir perspektiften gelişimsel ve bilişsel konularda araştırmalar 
yapmıştır. İkinci Dünya Savaşı'ndan kurtulan çocuklara yardım etmiştir.  

Feuerstein, insan beyninin Yapısal Bilişsel Değişime (Structural 
Cognitive Modifiability-SCM) sahip olduğu konusunda kapsamlı araştırmalar 
yapmıştır. İnsan zekâsını değerlendirmek üzere kullanılan IQ puanlarını ve 
zekânın sabit bir varlık olarak görülmesini eleştirmiş, zekânın statik ve sabit 
olmayıp, dinamik ve değiştirilebilir olduğunu savunmuştur. Ona göre, 
eğitimcilerin/öğretmenlerin etkili rehberliklerinin yanı sıra, verilen uygun 
destekle temel düşünme becerilerindeki eksiklikler giderilmekle kalmaz, düşünme 
becerilerinde odaklanma alanı ve kalite geliştirilebilir, yeniden yapılandırılabilir. 
Daha da önemlisi, bu değişiklikler her yaşta ve her seviyede gerçekleştirilebilir. 
Feuerstein çocukların düşünmeye zaman ayırma zorunluluğunu vurgulamış, aktif, 
öz motivasyonlu ve bağımsız düşünürler olmalarına yardımcı olmayı 
amaçlamıştır. 

Feuerstein, klasik değerlendirme yöntemlerinin öğrenme süreçleri ve 
öğrenme potansiyellerinden ziyade, öğrencilerin başarısızlıklarını tespit etmeye 
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yönelik olduklarını farketmiştir. Bu nedenle de öğrencilerin bilişsel gelişimlerini 
tamamlayan dinamik değerlendirmeyi geliştirmiştir. Ona göre, çocuklar doğrudan 
deneyim (nesnelerle oynayarak) ve aracılı deneyim yoluyla öğrenmektedirler. 
Aracılı öğrenmede bir yetişkin konunun önemli kısımları üzerine çocuğun 
dikkatini odaklayabilir, çerçeveleyebilir ve etiketleyebilir. Bu tür deneyimler 
çocuğun bilişsel becerilerini biçimlendirmeye yardımcı olmaktadır.  

 

 
Profesör Reuven Feuerstein (1921-2014) 

Kaynak: https://brainworldmagazine.com/intelligence-modifiable-interview-dr-
reuven-feuerstein/ 

 

Feuerstein en iyi bilinen genel düşünme becerileri programlarından biri 
olan İşlemsel-Aracılı Zenginleştirme Programını (Instrümantal Enrichment 
Programme-FIE) geliştirmiştir. Bu program, temelde öğrencilere bilgiyi öğretmek 
yerine, bireye zihinsel süreçlerin izlediği aşamaları öğretmeyi, yani “nasıl 
öğreneceklerini öğretmeyi” amaçlamıştır. 

Yavaş öğrenen bireyler, beyin hasarlı bireyler ve psikiyatri hastaları için 
geliştirilen İşlemsel-Aracılı Zenginleştirme Programı başlangıçta bilişsel 
rehabilitasyon amacıyla kullanılmıştır. Daha sonraki yıllarda, geniş yaş gruplarını 
ve yetenekleri de kapsamıştır. Zeki bireylerin hızla değişen dünya ile başa 
çıkabilmeleri için de ileri düşünme becerileri geliştirilmiştir. Dolayısıyla, FIE, 
başarısız, normal ve yetenekli öğrenciler için zihinsel zenginleştirme programı 
olarak kabul edilir. Aynı zamanda iş, sanayi ve askerî sektörler için de profesyonel 
bir eğitim programıdır. 

Standart FIE Programı geleneksel IQ testlerine oldukça benzeyen, onbeş 
modül halinde bağımsız içerikten oluşan, özel olarak tasarlanmış zekâ 
bulmacalarıdır. Belirli akademik konu içerikleriyle doğrudan ilgili olmayıp, 
basamaklar belirli düşünme becerilerine (bilişsel işlevlere) odaklanmıştır. Bir 
diğer ifadeyle, standart FIE programı ürünlere değil, düşünme sürecine 
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1. BÖLÜM 

 
EĞİTİMLE İLGİLİ 

TEMEL KAVRAMLAR 
 Doç. Dr. Arslan BAYRAM  

ÜNİTENİN KAZANIMLARI 
Bu ünitede aşağıdaki hedeflerin davranışlarını kazanacaksınız: 
- Eğitimin işlevleriyle ilgili temel bilgi 
- Eğitimin temel kavramlarıyla ilgili olgular bilgisi 
- Eğitimin amaçlarıyla ilgili bilgi 
- Eğitimin sistemleriyle ilgili bilgi 
- Eğitimin temel kavramlarını açıklayabilme ve durumlarda kullanabilme 

 

HAZIRLIK SORULARI 
Aşağıdaki soruları bu üniteyi okumadan önce yanıtlamaya çalışınız. Verdiğiniz 
yanıtları unutmayınız. Bu ünitedeki hedef davranışları kazandıktan sonra 
yanıtlarınızı gözden geçiriniz. 
- Eğitim nedir? Bize neler kazandırır? 
- Eğitimle ilgili hangi kavramları biliyorsunuz?  

 

GİRİŞ 

Hızla değişen dünyada, gelişen bilim ve teknolojiye yetişebilmek için yeterli de-
recede insan gücüne gereksinim duyulur. Gerekli insangücünün yetiştirilmesi de 
eğitimle olanaklı olur. Bu durum elbette toplumların geleceğini belirlemede en 
önemli etken olarak eğitimi ön plana çıkarır. Bu kadar önemli olan bir etken 
(eğitim) de üzerinde en çok durulan ve tartışılan konu olarak ortaya çıkar.  

                                                        
 Artvin Çoruh Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Eğitim Bilimleri Bölümü, Öğretim Üyesi 
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Eğitim yoluyla bireyin toplum için var olduğunu öğrenmesi ve toplumun birlikte 
yaşaması sağlanmaya çalışılır. Böylece ortak bir benlik yaratılarak parçalanma-
ması amaçlanır. Yani bireye yurttaşlık bilinci aktarılır. Okul sistemleri birçok 
ülkede endüstrileşme ile eş zamanlı olarak ortaya çıkar ve insanların bu iki 
önemli gelişme arasında bir ilişki kurmasına neden olur. Bu nedenle, eğitim sis-
temlerinin ortaya çıkışı gelişmekte olan birçok ülkede ekonomik anlamda mo-
dernleşmenin ön koşulu olarak görülür. Bu anlamda eğitim oldukça önemli bir 
görev üstlenir. Eğitimin denetim görevini de doğal olarak devlet yapar. Çünkü 
eğitim toplumda var olan üretim ilişkilerinin yeniden gözden geçirilmesi ve 
dengelerin sürdürülmesi için önemli bir rol üstlenir. Bu nedenlerden dolayı 
yüzyıllar boyunca eğitim, devlet yapısı içinde en çok tartışılan, değişikliklere 
uğratılan kurum olmuştur. Siyasi karar alıcılar, bürokratlar ve egemen sınıflar 
tarafından eğitim politikalarını belirleme mücadelesi süregelmiştir (Dönmez, 
2008). 

LouisAlthusser (2008) okul sistemini, kapitalist düzende ilişkilerin yeniden 
üretilmesini ve egemen sınıfın ideolojisinin aşılanmasını sağlayan devletin ide-
olojik aygıtlarından biri olarak tanımlar. Yine eleştirel eğitimcilerden Giroux 
(2014), Spring (2007), Freire (2010), Fucoult (2000) eğitimin eşitsizlikleri 
meşrulaştırdığını, otokratik ve hegomonik bir yapının oluşturulmasını sağladığını 
ve bu yapının devam ettirilmesi için bireyleri kalıplara soktuğunu, kısaca varolan 
sistemi yeniden ürettiğini ifade ederler. 

Eğitimin ekonomik, toplumsal, siyasal ve bireysel amaçları bulunmaktadır. 
Eğitimin bireysel amacı, bireyin kişisel ve psikolojik gelişimine yardımcı olarak, 
bireyde özerk ve özgür düşünce yetisini geliştirmektir. Eğitim, bireyin birey-
selleşmesi kadar aynı zamanda onun toplumsallaşmasının da aracıdır. Birey-
selleşme, bireyin özgüven ve öz karar yeteneklerinin gelişmesi anlamına gelir. 
Bireyin toplumsallaşması ise, eğitim yolu ile toplumsal birikimden yararlanması 
ve böylece elde edilen yararın toplumsal işbölümü içinde tekrar topluma dö-
ndürülmesi anlamına gelmektedir (Dönmez, 2008). 

Bu bölümde, eğitim ile ilgili kavramlar daha kapsamlı biçimde tanımlanacaktır. 
Bu temel kavramların bilimsel biçimde anlamlandırılmasıyla, ders içeriğinin 
istenen standartlarda öğrenme düzeyini yakalayabileceği düşünülmektedir. 

Kültür 

Kültür kavramı aynı zamanda kültürlenme ve kültürleşme kavramlarıyla birlikte 
tartışılmalıdır. Türk Dil Kurumu sözlüğünde (2014) kültür, “Bir topluma veya halk 
topluluğuna özgü düşünce ve sanat eserlerinin bütünü” olarak tanımlanır. Mor-
gan  (1998) ise, kültürü, farklı insan topluluklarının sahip olduğu farklı yaşama 
biçimleri olarak tanımlar. Kültür, bir toplumun üyesi olarak, insanoğlunun 
öğrendiği bilgi, sanat, gelenek, görenek ve benzeri alışkanlıkları içine alan 
karmaşık bir bütündür (Güvenç, 1999). Öğrenilen, paylaşılan değerler, inançlar, 
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davranış özellikleri ve semboller toplamıdır (Koçel, 2001). Sönmez (2012) ise 
kültürü bir yaşama biçimi olarak tanımlar. 

Bu durumda kültür, öğrenilebilen, kuşaktan kuşağa aktarılabilen, değerleri olan, 
toplumdaki bireylerin etkileşimini sağlayan özellikleri taşır. Kültür, toplumlarda 
şu ortak özellikleri gösterir: 

 

 

 
 

Şekil 1: Kültürün Ortak Özellikleri 

Kaynak: Boyacı, A. (2012). Eğitimle ilgili temel kavramlar. Anadolu Üniversitesi Yayın-
ları. 

 

Kültürleme 

Toplumlar kendi kültürlerini bir sonraki kuşağa aktarmak isterler. Toplum içinde 
yaşamla bütünleşen bireyler isteyerek ya da istemeyerek, bilinçli veya bilinçsiz 
öğrenmeler ve kültürel aktarımlar yaşarlar. Güvenç (1999) kültürlemeyi, insan-
ların doğumundan ölümüne kadar toplumun istek ve beklentilerine göre 
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TARİHSEL TEMELLERİ 
Prof. Dr. Veysel SÖNMEZ* 

 

ÜNİTENİN KAZANIMLARI 
Bu ünitede aşağıdaki hedeflerin davranışlarını kazanacaksınız: 
- Eğitimin tarihsel temelleriyle ilgili kavramlar bilgisi 
- Eğitimin tarihsel temelleriyle ilgili olgular bilgisi 
- Eğitimin tarihsel temelleriyle ilgili ilkeler bilgisi 
- Eğitimin tarihsel temelleriyle ilgili ilkeleri açıklayabilme 
- Eğitimin tarihsel temelleriyle ilgili ilkeleri yeni durumlarda kullanabilme 

 

HAZIRLIK SORULARI 
Aşağıdaki soruları bu üniteyi okumadan önce yanıtlamaya çalışınız. Verdiğiniz ya-
nıtları unutmayınız. Bu ünitedeki hedef davranışları kazandıktan sonra yanıtları-
nızı gözden geçiriniz. 
- Göçebe topluluklarda eğitim nasıldır? Örnekle açıklayınız. 
- Gelecekte eğitim, okul ve öğretmenlik mesleği nasıl olabilir? Gerekçeleriyle 

açıklayınız. 

                                                        
* Hacettepe Üniversitesi Eğitim Fakültesi Emekli Öğretim Üyesi 
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EĞİTİMİN TARİHSEL TEMELLERİ 

 Bu bölümde eğitim, okul ve öğretmenliğin tarihi gelişimi üzerinde durulacaktır. 
Göçebe topluluklardan, yerleşik topluma, oradan ilk, orta, yeni ve yakın çağa ve 
günümüze dek eğitim, okul ve öğretmenlik mesleğinde ne gibi değişmelerin ol-
duğu ele alınacaktır. Türk eğitim, okul ve öğretmen anlayışındaki gelişmeler ör-
nekleriyle zamandizin (kronoloji) içinde sunulacaktır. Gelecekte eğitim, okul ve 
öğretmenlik mesleğinin nasıl olabileceği konusunda görüşler ileri sürülecektir. 

 

EĞİTİM, OKUL VE ÖĞRETMEN 

 Eğitim kişiye istendik davranışlar kazandırma süreci olarak tanımlanabilir. Söz-
gelişi kişiye okuma yazma, toplama, çıkarma, çarpma, bölme, dört işlemle prob-
lem çözme, bisiklet kullanma, deney yapma, araştırma yapıp bir sorunu çözme, 
arkadaşını, annesini, babasını, doğayı, insanları, vatanını, ulusunu sevme vb. öğ-
retilebilir. Bunlar istendik davranışlar oldukları için yapılan bu işe eğitim denebi-
lir. Kişi bu tür davranışları sonradan öğrenir. Bunun karşıtı olarak yalan söyleme, 
hırsızlık yapma, kötü söz söyleme, trafik kurallarına uymadan araç kullanma, ka-
za yapma, araç gereci bozma, büyüklerine saygı göstermeme, küçükleri dövme, 
korkutma, onlara zarar verme, doğayı kirletme, yıkma vb. davranışları da kişi ya-
şamda öğrenebilir. Bunlar istendik davranışlar olmadıkları için eğitimin kapsamı 
içine alınamazlar çünkü eğitim istendik davranışlar kazandırma süreci olarak ta-
nımlanmıştır. 

 Eğitim okulda, evde, bir devlet dairesinde, fabrikada, iş yerinde, tarlada vb. yer 
ve kurumlarda yapılabilir. Eğitimin yapıldığı örgün kuruma okul denebilir. Eği-
timi üst bir sistem olarak ele alırsak, okul onun en alt sistemidir. Bir okul sistemi, 
yönetici, hizmetli, öğretmen, öğrenci, veli, yetişek (müfredat programı: kişiye 
kazandırılacak hedef ve davranışları, içerik, eğitim ve sınama durumlarını kap-
sayan dirik yapı), araç-gereç, hizmet binaları, ölçme değerlendirme, rehberlik, 
mali hizmetler, yasa ve yönetmeliklerden oluşabilir. Eğitim ve okul açık bir sis-
tem olmalıdır; çünkü açık sistemler kendilerini geliştirip yenileyebilirler. Eğer 
eğitim ve okul yarı açık ya da kapalı sistem olursa, belli bir süre sonra işlevini yi-
tirebilir, giderek yıkılıp ortadan kalkabilir.  

 Bir okul sisteminin en önemli ve temel öğeleri öğrenci, yetişek ve öğretmendir. 
Bunlardan biri olmadan eğitim ve okul olamaz. Öğrenci olmadan yetişek olamaz; 
çünkü istendik davranışlar hem kazandırılamaz hem de saptanamaz. Şimdilik is-
tendik davranışları kazandıran kişi öğretmendir. Öğretmen eğitim ortamında is-
tendik davranışları kazandıran profesyonel kişi olarak ele alınabilir. O, öğren-
me-öğretme ortamında istendik davranışları öğrenciye kazandırırken çevre ayar-
lamasına gidebilir. Yani uygun ve değişik öğrenme-öğretme strateji, kuram, yön-
tem, teknik ve taktiklerini, araç-gereçleri kullanabilir. Dönüt, düzeltme, ipucu, 
pekiştireç verebilir. Dinleme, görme, tartışma, yapıp gösterme, başkasına öğ-
retme etkinliklerini işe koşabilir. Öğrenciye yol gösterebilir. Ona sevgiyle, eğiti-
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min kurallarından ödün vermeden davranabilir. Kısacası bir profesyonel kişi ola-
rak uygun ve gerekli tüm etkinlikleri öğrencinin istendik davranışları kazanması 
için planlayıp kullanabilir. Sonuçları değerlendirip eksikleri tamamlayabilir, yan-
lışları düzeltebilir, sürekli kendini geliştirip yenileyebilir. Böyle yaparsa, öğret-
menlik mesleğine uygun davranmış olabilir.  

 Eğitim, okul ve öğretmenliğin insanlık tarihi boyunca gelişimi üzerinde durulması 
gerekir; çünkü her kurum, meslek ve etkinliğin tarihi bir gelişimi vardır. Bu konu 
“Göçebe topluluklarda, yerleşik toplumlarda, Türklerde eğitim” başlıklarında ele 
alınıp işlenecek, gelecekteki olası görünümleri tartışılacaktır.  

   ARA ÖZET 

   Eğitim kişiye istendik davranışları kazandırma süreci olarak tanımlanabilir.  

   Bu iş, okul denen örgütlü bir kurumda, profesyonel öğretmenler tarafından 
yapılabilir.  

  Okul sisteminin temel öğeleri öğrenci, yetişek ve öğretmendir.  

Aşağıdaki soruları yanıtlayınız. Yanıtlarınız doğru değilse, bölümü tekrar okuyu-
nuz. Soruları doğru yanıtlamadan bundan sonraki bölüme geçmeyiniz. 

SORULAR 

1. Okulun tanımını yapınız 

2. Öğretmenin tanımını yapınız. 

3. İstendik ve istenmedik davranışlara yaşamınızdan birer örnek veriniz. Ne-
den istendik ve istenmedik olduğunu tartışınız. 

 

GÖÇEBE TOPLULUKLARDA EĞİTİM, OKUL VE ÖĞRETMEN 

 İlkel insanlar göçebeydiler; çünkü yiyeceklerini üretemiyorlardı. Temel yiyecek 
maddelerini toplayarak ya da avlayarak elde edebiliyorlardı. Bu nedenden dolayı 
birlikte olmak, toplama ve avlanma işini birlikte yapmak zorundaydılar. Gelecek 
her türlü tehdit ve tehlikeye karşı kendilerini birlikte savunuyorlardı. İşbölümü, 
kurumlaşma yoktu. Yetişkin her erkek ve kadın her işi yapmak zorundaydı. Hay-
vanları tanımalı, onların bulundukları yerleri, davranışlarını, güçlü ve zayıf yanla-
rını, ne zaman nerelere göç ettiklerini bilmeliydiler. Bunun yanı sıra bitkileri, 
meyveleri, onların özeliklerini, yetiştikleri yerleri ve zamanları, nasıl toplanıp ye-
nileceklerini, zehirli olanları, iyileştirenleri, tuz ve bazı mineralleri tanımak ve 
kullanmak durumundaydılar. Ayrıca vahşi hayvanlardan korunmayı, nerelere sı-
ğınacaklarını, mevsimleri ve onların bitki, hayvan ve kendileri üzerindeki bazı et-
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ÜNİTENİN KAZANIMLARI 
- Bu ünitede aşağıdaki hedeflerin davranışlarını kazanacaksınız. 
- Eğitimin felsefi temelleriyle ilgili kavramlar bilgisi 
- Eğitimin felsefi temelleriyle ilgili ilkeler bilgisi 
- Eğitimin felsefi temelleriyle ilgili ilkeleri açıklayabilme 
- Eğitimin felsefi temelleriyle ilgili ilkeleri yeni durumlarda kullanabilme. 

 Aşağıdaki soruları bu üniteyi okumadan önce yanıtlamaya çalışınız. Verdiğiniz 
yanıtları unutmayınız. Bu ünitedeki hedef davranışları kazandıktan sonra yanıtla-
rınızı gözden geçiriniz. 

HAZIRLIK SORULARI 
- Felsefeyle bilim ve din arasında ne gibi farklar vardır? Örnekle açıklayınız. 
- Felsefeyle eğitim arasında nasıl bir ilişki olduğunu gerekçeleriyle açıklayınız.  

                                                        
* Hacettepe Üniversitesi Eğitim Fakültesi Emekli Öğretim Üyesi 
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EĞİTİMİN FELSEFİ TEMELLERİ 

 Bu bölümde felsefenin neliği ve eğitim ile felsefe arasındaki ilişkiler üzerinde du-
rulacaktır. Türk eğitim sisteminin etkilendiği felsefeler ele alınacaktır. Eğitim 
akımlarına göre hedef-davranış, içerik, eğitim ve sınama durumları örneklendiri-
lip açıklanacaktır.  

 

FELSEFE 

 Grekçe philosophia teriminden kaynaklanan felsefe, iki sözcüğün birleşmesinden 
oluşmuştur. Phillia sevgi; sophia bilgi, bilgelik anlamındadır (Akarsu 1979:76). 
Filozof terimi de aynı kökendendir. Eskiden hikmet (sophos) yolunu, bilgelik yo-
lunu arayanlara da filozof denilmiştir (Ülken 1965:2). Felsefe ve filozof sözcük-
leri Arapçaya oradan da Türkçeye geçmiştir.  

 Felsefenin tek bir tanımı yoktur. Hemen hemen her filozof kendi anlayışına göre 
bir felsefe tanımı yapmıştır. Bazı düşünürlere göre ise, felsefenin tanımı yapı-
lamaz; çünkü o üst bir dildir (meta-dil). Nasıl tanımlanırsa tanımlansın, felsefe 
mitos, din ve şiirden doğdu. Zamanla içinde taşıdığı bu öğelerden arındı; bilimsel 
ve özgür düşünmenin temellerini atarak gelişti ve gerçeği bütünüyle açıklamaya 
çalıştı. İlk zamanlarda tüm bilimleri kapsayan felsefeden zamanla matematik, fi-
zik, antropoloji, biyoloji, kimya, astronomi, sosyoloji, psikoloji vb. ayrıldı. Çağı-
mızda ise bazı düşünürler, felsefenin konusunun yalnız dil ve mantık olduğunu 
ileri sürüp savundular. 

 Böyle olmakla birlikte felsefe ve bilim birbirinden tümüyle kopuk değildir. Ter-
sine çok sıkı bir ilişki içindedirler. Bilimsiz felsefe sağır ve dilsiz; felsefesiz bilim 
ise kördür. Her bilimsel gelişme, buluş, icat, geçerli ve güvenilir bilgi, felsefeyi 
etkiler ve değiştirir. Onun ufuklarını açar. Yeni felsefelerin doğmasına neden 
olur. Nitekim Galileo, Newton fiziği, Descartes, Kant, Hegel vb. düşüncelerini et-
kilemiştir. Aynı şekilde Einstein ve Heisenberg’in bilimsel bulguları yeni felsefele-
rin doğmasına neden olmuştur. Şimdi genetik mühendisliği, biyoloji ve uzay ça-
lışmalarındaki gelişmeler felsefeyi etkilemeye başlamıştır. Diğer açıdan bakıldı-
ğında ise, felsefenin, bilimsel bulgulardan yararlanarak yeni görüşler ortaya ko-
yup bilime ufuklar açtığı söylenebilir. Ona yeni yollar gösterir; ima eder. Ayrıca 
çağımızda, artık her bilimin felsefesi başlamıştır. Matematik, fizik, kimya, biyo-
loji, eğitim, tarih, sosyoloji, psikoloji, hukuk, din, sanat vb. alanların felsefeleri 
vardır. Hatta “bilim felsefesi” denen alan büyük bir önem kazanmaya başlamıştır. 

 Bilim gerçeği parçalara ayırarak inceler. Sözgelişi fizik maddenin hareketini; 
kimya maddenin yapısını; biyoloji canlılar dünyasını; sosyoloji toplum, kurum ve 
kişiler arasındaki ilişkileri; psikoloji insan davranışlarını; eğitim istendik davranış-
ları ele alır. Oysa gerçek bunların tek tek hiçbiri değil, belki de tümüdür. Bilim bu 
“tümle” ilgilenmez. Oysa felsefe gerçeği bir bütün olarak ele alıp inceler. Bu 
nedenden dolayı felsefe, doğayı ve toplumu oluşturan tüm değişkenleri bütün-
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sel olarak kavrayıp bunu sistemleştirmeye çalışır. Bir bakıma felsefe gerçekle 
tümüyle uğraşma, onu kavrama, yorumlama, sistemleştirme işi olarak düşünü-
lebilir; çünkü evreni, doğayı, toplumu, insanı oluşturan tüm değişkenleri, kuram-
sal görüşleri ele alıp inceler. 

 Bilim gerçeğe bilimsel yöntemi kullanarak ulaşmaya çalışır. Deney, gözlem, in-
celeme, araştırma, belgeleme yapıp kanıtlanmış ya da kanıtlanacak doğruluk 
değeri yüksek önermeler sunar. Bilimde kanıtlama vardır. Felsefe ise, hem bi-
limden hem de sanat, düşünce, etik vb. alanlardan elde ettiği bilgilerle genellikle 
akıl yürütme yollarını kullanarak gerçeğin tümüne ulaşmaya çalışır. Her iki alan 
da bu açıdan birbirlerinden farklıdır. Felsefede temellendirme vardır. Yani ileri 
sürülen önermeler birbirleriyle çelişmez ve temele alınan önerme ya da önerme-
lerden belli bir akıl yürütme yoluyla çıkarılır. Bu açıdan felsefedeki önermeler, 
gerçeğin bilinen özeliklerine bazen uygun olmayabilir; fakat bu, bazen uygun 
olmayan felsefi önermelerin bilime bütünüyle ters düşmesi anlamına gelmeme-
lidir. Bilim gerçeği parça parça ele alıp incelediğinden, yani tümünü incelemedi-
ğinden dolayı, gerçeğin pek çok özeliğini göremez; inceleyemez. İşte felsefe bu 
bilinenlerden, görünenlerden hareketle; bilinmeyenleri, görünmeyenleri, boş-
lukları bulup doldurabilir. 

 Hem felsefe hem de bilim bir süreçtir. Bu sürecin sonunda her ikisi de bilgi el-
de ederler. Bundan dolayı bazı düşünürler felsefeyi bir bilgi alanı olarak görmek-
tedirler. 

  Bilimsel önermeler genellikle sentetiktir. Yani evrende karşılıkları vardır. Kanıt-
lanan türdendirler. Oysa felsefi önermeler genellikle analitik ve bazen de meta-
fiziktir. Yani deney, gözlem, araştırma, belgeleme yoluyla kanıtlanacak türden 
değildirler. Bir bakıma matematiksel önermeler gibi işlerler. Temele alınan bir 
önermeden onunla çelişmeyen iç tutarlılığı olan önermeler elde edilir. Bu ne-
denden dolayı bir felsefi sistemde öncelikle iç, daha sonra dış tutarlılık aranır. 

 Hem bilimde hem de felsefede doğruya, elde edilen ve kullanılan bilgiye sürek-
li eleştirel bir gözle bakılır. Bu açıdan filozof ve bilgin için olmuş bitmiş bir bilgi 
yoktur. Sürekli her yanıttan şüphe ederler. Her filozof ve bilgin böyle davranma-
sa bile, genelde felsefe ve bilimde “şüphelenmek” gerçeği araştırıp incelemede, 
temellendirmede, yani ona ulaşmada önemli bir özeliktir. 

 Hem felsefe hem de bilimde sorular önemlidir. Her ikisi de sorularla başlar. Her 
ikisinde de yanıtlar vardır. Yanıtlar çok çabuk değişirken sorular daha kalıcıdır; fa-
kat bu soruların hiç değişmediği anlamına gelmez. Sorular da değişebilir. “Gerçek, 
varlık, Tanrı, ruh, insan, zaman, bilgi, düşünme, özgürlük, ahlak vb. nedir? ”sorula-
rının tümüne, bazılarına ya da en azından birine her filozof ve felsefi sistem yanıt 
aramak zorundadır. Yani her filozof felsefedeki tüm soruları yanıtlamak zorunda 
değildir. Birine, birkaçına yanıt arayabilir. Din de bu tür sorularla uğraşır; fakat 
bunlara kutsal bir varlığa göre yanıt verir. Bu yanıtların ucu kapalıdır ve inanca 
dayanır. Şüphe, kanıtlama ve temellendirme dinde yoktur. 
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 Felsefe ve bilim zihinsel süreçleri işe koşarlar. Bu süreçler tümdengelim, tüme-
varım, analoji, hipotetik-dedüktif, diyalektik, aklın geriye dönmesi, retrodüktif, 
aksiyometik ve fuzzi mantığı olarak sınıflanabilir. Filozof ve bilgin bilgiyi elde 
ederken bunlardan biri ya da birkaçını kullanabilir. Bilim bu süreçlerin neliğiyle 
uğraşmaz; oysa bu akıl yürütme yollarının neliği felsefenin önemli konuların-
dan biridir. 

 Felsefeden kaçınılamaz. Bazıları “Bana ne felsefeden, o, filozofların işidir. Ben 
işime, gücüme bakarım. Bu dünyaya bir daha mı geleceğim? Yensin içilsin, kon-
sun göçülsün” gibi düşünceler ileri sürerler. Oysa bu düşünceler de felsefidir. Bir 
bakıma kişinin yaşam görüşüdür; çünkü felsefe aynı zamanda bir dünya görüşü-
dür, yaşama bir bakış açısıdır. Evreni bütünüyle yakalama çabasıdır. Her insanın 
yaşamda en az bir amacı, oluşturduğu değerleri, inançları, tutumları vb. vardır. 
Yaşamı kendi açısından anlar, yorumlar, ona yeni değerler katar. Ondan bekle-
dikleri ve ona karşı bir tutumu vardır; çünkü Titus’un da dediği gibi “Felsefe ya-
şama ve evrene karşı bir vaziyet alıştır.” Bu nedenden dolayı, “Dünyada ne ka-
dar insan varsa, o kadar felsefe vardır.”denebilir. 

 Tüm bu verilere göre felsefe; gerçeğin tümüyle, temellendirmeye dayalı bir bağ 
kurma süreci ve bunun sonunda elde edilen dirik ürünler olarak betimlenebilir 
(Bu kısım Veysel Sönmez’in “Eğitim Felsefesi” adlı yapıtından özetlenerek alın-
mıştır. Sönmez 1998: 1,8). 

 

FELSEFENİN ALANLARI 

 Felsefenin üzerinde çalıştığı alanlar konusunda her filozof ve felsefi sistem bir 
birliğe varamamıştır. Burada genel kabul gören varlık sorunu (ontoloji), bilgi so-
runu (epistemoloji), değerler sorunu (aksiyoloji) ve mantık alanları üzerinde du-
rulacak ve bunların eğitimle ilişkileri ele alınıp örneklendirilecektir. 

 

VARLIK SORUNU (ONTOLOJİ) 

 Var olanla, var olacak olanları inceleyen felsefenin disiplin alanlarından biridir. 
“Arkhe nedir?”, bu alanın en önemli sorusudur. Bu, bir bakıma “İlk nedir?” soru-
su olarak da ele alınabilir. Yani “Tüm var olanların başlangıcı, ilk tözü nedir?” so-
rusuna yanıt aramaktır. Filozof, bu soruya verdiği yanıta göre felsefesini temel-
lendirir. Sözgelişi Thales su; Anaximandros aperion (sınırı olmayan); Anaximenes 
psykhe (soluk); Heraklitos ateş; Pythagoras sayı; Empodokles toprak, hava, su ve 
ateş; Demokritos atom; Eflatun idea; Aristoteles salt form, yetkin varlık (ener-
gia); Descartes Tanrı, Hobbes madde (doğal neden); Spinoza Tanrı ya da doğa; 
Leibniz monat; Hegel geist; Marx madde, maddedeki çelişki ve değişme; Dewey 
değişme; Satre insan olarak yanıtlar (Gökberk 1961: 26,589). 

 Ayrıca varlık sorununda “gerçek, insan, ruh, Tanrı, yokluk, varlık nedir? Var mı-
dır, yok mudur? Evren akıllıca bir düzen içinde midir? Olaylar, olgular önceden 
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Bu ünitenin sonunda aşağıdaki hedeflerin davranışlarını öğreneceksiniz. 

ÜNİTENİN KAZANIMLARI 
-  Eğitim kurumlarının toplumsal işlevleriyle ilgili kavramlar bilgisi  
-  Eğitim kurumlarının işlevleriyle ilgili ilkeler bilgisi  
-  Eğitim kurumlarının işlevleriyle ilgili ilkeleri açıklayabilme 
-  Eğitim kurumlarının işlevleriyle ilgili ilkeleri yeni durumlarda kullanabilme 

 
Aşağıdaki soruları yanıtlamaya çalışınız: 
 

HAZIRLIK SORULARI 
- Eğitim kavramının toplumsal yönlerine ilişkin günlük yaşantımızdaki anlamını 

araştırınız. 
- Günlük yaşantınızda eğitim sosyolojisinin yararlarına ilişkin somut örnekler dü-

şününüz.  
- Eğitimin sınıf atlama aracı oluşunu ülkemiz açısından değerlendiriniz. 
- Bir öğretmen için eğitim sosyolojisi dersi okumanın yararlarını düşününüz.  

 
 
 
 

                                                        
* Ankara Üniversitesi Eğitim Bilimleri Fakültesi Emekli Öğretim Üyesi 
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EĞİTİM VE SOSYOLOJİ İLİŞKİLERİ, EĞİTİM SOSYOLOJİSİ 

Eğitimin çeşitli boyutlarından birisi de “toplumsal” niteliğidir. Onun fizyolojik, bi-
yolojik, psikolojik yönleri üzerinde özellikle pedagoglar önemle durmuşlardır. Bu 
bağlamda birçok düşünür eğitimi bireysel özellikleriyle ele almıştır. Örneğin 
Kant’a göre eğitim, insanın mükemmelleştirilmesidir. T.S. Mill’e göre, bireyin 
kendisi ve başkaları için bir mutluluk aracıdır. H. Spencer’a göre de iyi yaşama 
olanakları sağlayan etkinliklerin tümüdür. Herbart da aynı biçimde düşünür.  Oy-
saki Fransız sosyologlardan E. Durkheim, diğerlerinden farklı olarak eğitime top-
lumsal bir nitelik kazandırmıştır. Ona göre eğitim, fizik ve toplumsal çevrenin in-
san üzerinde oluşturduğu etkilerdir. Fakat eğitim deyince daha çok, okulda sür-
dürülen etkinlikler anlaşılmıştır. Örneğin, çocuğun kalıtım yoluyla getirdikleri 
özelliklerinin keşfedilip azami ölçüde geliştirilmesi; çocuğun, gencin ve yetişkinin 
içinde yaşadığı çevreye uyarlanması; genç kuşaklara sosyokültürel değerlerin aşı-
lanıp öğretilmesi; bireyin toplumun değişim koşullarına ayak uydurabilmesi için 
gerekli bilgi, görgü, beceri ve alışkanlıklarla donatılması gibi etkinlikler eğitimi 
içerir. O halde, eğitimin toplumsal yönlerine dikkat çekilerek, eğitimin sosyolo-
jiyle ilişkilendirilmesine doğru yol alınmıştır. Bu ilişkilendirme ile de eğitim sos-
yolojisi denilen bilim dalı ortaya çıkarılmıştır. Bu bilim dalının özelliklerine geç-
meden önce, “Eğitim” ve “Sosyoloji” kavramlarını açıklamamız gerekmektedir. 

Eğitim, bireyin yaşadığı toplumda yeteneğini, tutumlarını ve olumlu değerdeki 
diğer davranış biçimlerini geliştirdiği süreçler toplamıdır. Başka bir tanımla, 
eğitim, bireyin toplumsal yeteneğinin en uygun düzeyde kişisel gelişmesinin elde 
edilmesi için seçilmiş ve denetimli bir çevreyi (özellikle okulu) içine alan top-
lumsal bir süreçtir. 

Toplumun ögelerinden birisi de, “Toplumsal Kurumlar”dır. Bunlar tüm top-
lumlarda vardır. Her birisinin işlevleri vardır, toplumsal yaşam,  ancak ku-
rumsallaşma ile gerçekleşir. İşte eğitim de Durkheim’in vurguladığı gibi top-
lumsal bir kurumdur. Bireylerin eğitim gereksinimini karşılar. Kurumlar, birbirleri 
ile etkileşim içindedirler. Böylece eğitim kurumu da diğer toplumsal kurumları 
etkilediği gibi, onlardan da etkilenir. Kurumlar ayrıca, düzenli, örgütlenmiş ko-
numlar, roller ve normlar bütünüdür. Bu bağlamda örgün eğitim kurumlarında 
bulunan öğrenci, öğretmen, yöneticiler ve diğer personel, okul denen örgütlü bi-
rim içinde düzenli ilişkiler içerisindedirler. Sosyoloji ise, dilimizde “toplumbilim” 
olarak ifade edilmektedir. Toplumsal olay ve olguları ele alır. Toplumu siste-
matik olarak bilimsel yöntemlerle inceler. En geniş anlamıyla insan davranış ve 
ilişkilerini konu edinir. Davranış bilimlerindendir ve sanayi toplumlarını ele alır. 
Toplumsal davranışların kalıplaşmış düzenliliklerini inceler. Bu alandaki top-
lumsal kuralları ve yasaları saptamaya çalışır. 

Sosyolojinin temel konusunun toplumsal ilişki olduğunu belirtmiştik. Toplumsal 
ilişki, birbirinden haberdar olan en az iki kişi arasında gelişen, bir süre devam 
eden, anlamlı ve amaçlı bir toplumsal bağdır. Bu ilişkiler, olumlu (dostça) ya da 
olumsuz (düşmanca) olabilir. Bireyin bireyle, bireyin küme ile kümenin küme ile 
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kümenin toplumla kurduğu ilişkiler biçiminde görülebilirler. İşte eğitim sosy-
olojisi, sosyolojinin bir uzmanlık dalı olarak, sosyoloji ile eğitimin işbirliği sonu-
cunda ortaya çıkmıştır. 

Eğitim sosyolojisi iki kategoride ele alınabilir:  

a) Makro eğitim sosyolojisi-Eğitimin diğer toplumsal kurumlarla ilişkilerini ele 
alır. 

b) Okul kurumunda gerçekleşen insan ilişkilerine değinir. 
 

I. MAKRO EĞİTİM SOSYOLOJİSİ 

Bu bölümde eğitimin siyaset, ekonomi, din, aile, serbest zaman gibi toplumsal 
kurumlarla ilişkileri ele alınır. Şimdi, bu konulara bir göz atalım. Aşağıdaki şekilde 
bu ilişkiler şematik olarak gösterilmiştir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Şekil:1. Eğitim Kurumunun Diğer Toplumsal Kurumlarla İlişkisi 
 

DİN VE EĞİTİM İLİŞKİLERİ 

Din, bütün toplumlarda diğer kurumları etkilemiştir. Eğitimle olan ilişkisinde, ilk 
örgün eğitimin dinsel kurumlarda verildiği bilinmektedir. Sümer, Eti, Elam gibi 
eski çağlarda kurulmuş devletlerde tapınakların çoğunun birer okul durumuna 
getirildiğini gösteren izlere rastlanmıştır. Müslümanlık ve Hıristiyanlık gibi tek 
tanrılı dinlerin ortaya çıkmasıyla eğitim kurumları cami ve kiliselerin yanında yer 
almaya başlamıştır. 

 
Ekonomi 

 
      Nüfus 

 
     Siyaset 

 
       Aile 

Serbest 
Zaman 

 
     Eğitim 

 
        Din 
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5. BÖLÜM 

 
EĞİTİMİN PSİKOLOJİK 

 TEMELLERİ 
Prof. Dr. Nuray SENEMOĞLU * 

 

 

 ÜNİTENİN KAZANIMLARI 
 Bu ünitenin sonunda; 
-    Eğitimin psikolojik temelleriyle ilgili kavramların anlam bilgisi 
-    Eğitimin psikolojik temelleriyle ilgili ilkeler bilgisi  
-    Eğitimin psikolojik temelleriyle ilgili ilkeleri açıklayabilme 
-  Eğitimin psikolojik temelleriyle ilgili ilkeleri yeni durumlarda kullanılabilme  he-

deflerinin davranışlarını öğreneceksiniz. 
 
 
Aşağıdaki soruları yanıtlamaya çalışınız. 
 

    HAZIRLIK SORULARI 
-  Eğitim ve psikoloji kavramlarının bilimsel tanımlarını söyleyiniz. 
-  Eğitim ile psikoloji arasındaki ilişkiyi bir örnekle açıklayınız. 

 
 
 
 
 

                                                        
* Hacettepe Üniversitesi Eğitim Fakültesi Öğretim Üyesi 
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GİRİŞ 

Anne ya da babamıza benzerliklerimizin nedenini; kişilik özelliklerimizin hangile-
rinin kalıtsal, hangilerinin çevresel etkilerin sonucu olduğunu;  

Beş aylık bir bebeğe görünüp saklandığımızda ve tekrar göründüğümüzde, be-
beğin bu olayı nasıl algıladığını ve ne düşündüğünü; 

Neden bazen moralimizin bozuk olduğunu, endişeli, kaygılı olduğumuzu, bazen 
de tam tersine neşeli olduğumuzu; iyi ya da kötü ruh hali içinde olmamızı teti-
kleyen etmenlerin neler olduğunu; 

Bir sirkte hayvanların dans etmeyi nasıl öğrendiğini, öğrenmedeki sınırlılıklarını, 
farklı kültür, cinsiyet ve ırktan olan insanlar arasında nasıl davranmamız gerek-
tiğini, insan ailesinin bir üyesi olarak bireysel farklılıkları kabul ederek nasıl bir 
toplum oluşturabileceğimizi  ve benzeri soruları cevaplamak istersek, bunu bi-
limsel yollarla yapmamız gerekir. Bu ve benzeri birçok soru “psikolojinin 
değirmenine” öğütülecek malzeme sağlamaktadır.  

Psikoloji, nasıl düşündüğümüz, nasıl hissettiğimiz ve nasıl davrandığımız hakkın-
daki tüm soruları cevaplamaya çalışan bir bilimdir (Myers, 1995, s.2). 

 

PSİKOLOJİNİN TEMELLERİ 

Psikoloji, kökleri farklı bilim alanlarından olan genç bir bilim dalıdır. İlk psikoloji 
laboratuvarını 1879’da Almanya’da Leipzig Üniversitesinde Wilhelm Wundt 
kurmuştur. Bu laboratuvarda çalışan iki bilim adamından birisi fizyolog diğeri ise 
felsefecidir. Öğrenme çalışmalarının öncüsü olan Ivan Pavlov da bir Rus fizyolog; 
kişilik kuramcısı Sigmund Freud Avustralyalı bir fizik doktoru; bu yüzyılın en etkili 
bilişsel gelişim kuramcılarından Jean Piaget ise, İsviçreli bir biyologdur. 1890’da 
önemli bir psikoloji ders kitabı yazarı William James de bir Amerikalı felsefecidir. 
Psikoloji, köklerini, çok çeşitli disiplinlerden ve çok çeşitli ülkelerden almıştır. 
Bugün de birçok ülkede çok sayıda psikolog çalışmaktadır.  

O halde psikoloji nedir? Sinir hücrelerinin etkinliğini kaydetmeden, psikotera-
pinin etkililiğini çalışmaya, gelişimin, öğrenmenin nasıl oluştuğunu açıklamaya 
kadar geniş bir araştırma alanını kapsayan psikolojiyi tanımlamak güçtür. 
Psikoloji, zihinsel yaşamın bilimi olarak başlamıştır. Wilhelm Wundt, kişinin ken-
di duygusal durumunu ve zihinsel süreçlerini kendi kendine test ettiği içe bakış 
yöntemini temel araştırma aracı olarak kullanmıştır. Wundt içsel duygular, 
sezişler ve düşünceler üstünde odaklanmış bu nedenle Psikoloji 1920’lere kadar 
“zihinsel yaşamın bilimi” olarak tanımlanmıştır.  

1920’lerden 1960’lara kadar psikoloji, Amerikan psikologları tarafından 
“gözlenebilir davranışların bilimi” olarak yeniden tanımlanmıştır. Sezgiler, duy-
gular, düşünceler gözlenemez, oysa çeşitli durumlara karşı gösterilen tepkiler 
olarak insan davranışları gözlenebilir ve böylece doğa bilimlerinin yöntemleri 
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psikoloji biliminde kullanılabilir olarak görülmüştür. 1960’larda ise psikoloji, 
başlangıçtaki ilgisi olan zihinsel süreçlere yeniden yönelmiş, zihnimizin bilgiyi 
nasıl işlediği, bilginin nasıl depolandığı, nasıl geriye getirildiğini incelemeye 
başlamıştır. Psikolojinin ilgisi, artık hem açık olarak gözlenebilen davranışları 
hem de örtük olan duyguları ve düşünceleri birlikte incelemeye yönelmiştir. 
Böylece, psikoloji, en yalın haliyle “davranış bilimi” olarak tanımlanır. 

Davranış, organizmanın gözlenebilen ya da kaydedilebilen herhangi bir etkinliğidir. 
Bağırma, gülümseme, terleme, konuşma, gözünü kırpıştırma, anket doldurma vb. 
her şey gözlenebilir davranışlardır. Zihinsel süreçler ise, davranışlardan yordadığı-
mız, sezgiler, algılamalar, rüyalar, inançlar, duygular, düşünceler vb. içsel öznel ya-
şantıları oluşturmaktadır.  
 

Tablo 1 Psikolojinin Bugünkü Bakış Alanları 
 

Alanlar Odaklandığı  
Durumlar 

Konu Örnekleri 

*Biyoloji *Vücut ve beyin duy-
usal yaşantıları, 
bellekleri, duyguları 
nasıl oluşturur? 

* Davranışta evrim ve kalıtımın etkisi nedir? 
Vücutta mesajlar nasıl iletilir? Güdüler ve  
Duygularla ilgili kan kimyası nasıldır? 

* Davranışçı *Gözlenebilir tepkileri 
nasıl öğreniriz? 

*Belli nesne ya da olaylardan korkmayı nasıl 
öğreniriz? Örneğin, kilo kaybetme, sigarayı  
bırakma vb. alışkanlıklardan vazgeçmek, bazı  
alışkanlıklar kazanmak için en etkili yol/yollar  
nelerdir? 

* Bilişsel  * Bilgiyi nasıl işler, 
nasıl depolar, nasıl 
geri getiririz? 

* Bilgiyi hatırlamayı nasıl gerçekleştiririz? Nasıl 
yorumlarız? Nasıl problem çözeriz? 

*Sosyokültürel  * Davranışlar ve 
düşüncelerimiz çeşitli 
durum ve kültürlere 
göre nasıl değişir? 

* İnsan ailesinin bir üyesi olmakla birlikte Türk, 
Asyalı, Afrikalı, Kuzey Amerikalı, İngiliz olarak 
nasıl farklılaşırız? Farklı çevrelerin ürünü 
olarak nasıl farklı bireyler haline geliriz? 

Davranış ve zihinsel süreçleri, biyolojik, davranışçı, bilişsel ve sosyo-kültürel 
açılardan çok yönlü olarak, inceleyen bir bilim dalı olan psikolojinin, uygulamalı 
bir bilim olan eğitim için önemli doğurguları (sonuçları) vardır. Eğitim, 
günümüzde, istendik davranış değiştirme mühendisliği olarak görülmektedir.  

İstendik öğrenmeleri kasıtlı olarak oluşturma süreci olan eğitimin gerçekleşe-
bilmesi için ise, eğitim bilimlerinin insan davranışlarının oluşumunu inceleyen 
pek çok bilim alanının bulgularından yararlanması, onları gerçek okul ve okul dışı 
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6. BÖLÜM 

 

EĞİTİMİN EKONOMİK  
TEMELLERİ 

Prof. Dr. Kasım KARAKÜTÜK* 
 

ÜNİTENİN KAZANIMLARI 
Bu ünitede aşağıdaki hedeflerin davranışlarını kazanacaksınız. 
 Eğitimin ekonomik temelleriyle ilgili kavramlar bilgisi 
 Eğitimin ekonomik temelleriyle ilgili olgular bilgisi 
 Eğitimin ekonomik temelleriyle ilgili ilkeler bilgisi 
 Eğitimin ekonomik temelleriyle ilgili ilkeleri açıklayabilme 
 Eğitimin ekonomik temelleriyle ilgili ilkeleri yeni durumlarda kullanabilme. 
 
Aşağıdaki soruları yanıtlamaya çalışınız. 
 

HAZIRLIK SORULARI 
 Eğitimle ekonomi arasında nasıl bir ilişki vardır? 
 Kalkınma kavramından ne anlaşılmaktadır?  
 Eğitimin kalkınmaya etkisi nedir? 
 Bir ülke, eğitime harcama yapmadan, yalnız ekonomik  kuruluşlara yatırım yapa-

rak kalkınabilir mi? 
 Ekonomide ve eğitimde kaynak kullanımıyla ilgili başlıca sorunlar nelerdir? 
 Eğitimin temel girdileri nelerdir? 
 Eğitimle neler üretilmektedir? 
 Eğitimin finansmanını kim/kimler karşılar? 

                                                        
* Ankara Üniversitesi Eğitim Bilimleri Fakültesi Öğretim Üyesi 
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GİRİŞ 

Eğitim ile ekonomi, toplumbilim, felsefe, psikoloji vb. arasında yakın bir ilişki bu-
lunmaktadır. Bu bilim alanları birbirini etkilemekte ve birbirinden etkilenmekte-
dir. Eğitimin ekonomik temelleri, ekonomi biliminin ilke ve kavramlarının eği-
timbilime uygulanmasından oluşur. Böylece eğitimin ekonomik temelleri; eko-
nomi ile eğitim ve eğitim ile kalkınma ilişkisinin ortaya konulması, planlama, üre-
tim, yatırım, istem (talep) ve sunum (arz), üretim etmenleri (faktörleri), kaynak 
kullanımı, gelir, finansman, maliyet, verimlilik ve nitelik (kalite) gibi ekonominin 
temel kavramlarının eğitim açısından tanımlarının yapılmasını; eğitimin ekono-
minin ilke ve kuralları doğrultusunda çalışmasını gerektirir. Burada kullanılan 
ekonomi ve eğitim kavramlarının; bilim, süreç ve sistem olarak geniş anlamda 
ele alındığı belirtilmelidir.  

 

EKONOMİ VE EĞİTİM İLİŞKİSİ 

Ekonomik olaylar arasında neden-sonuç ilişkilerini bilimsel kurallara bağlamaya 
çalışan ekonomi; kıt kaynakların insanların sonsuz gereksinimlerini karşılaya-
maması nedeniyle ortaya çıkan, kaynakların kullanılması ve artırılması ile ilgili 
sorunları inceleyen bir bilimdir. Kaynakların, gereksinimleri karşılayabilmesinin 
yolu, üretim yapılmasıdır. Böylece ekonomi bilimi, üretim miktarının artırılması 
konusunda uğraş verir.  

Eğitimin amacı ise, bireylerin tutum ve davranışlarında değişiklik yapmaktır.  Bi-
reyde oluşturulacak istendik davranışların toplumun, ekonominin ve bireyin 
beklentilerine uygun olması gerekir. Diğer yandan eğitimin toplumsal, siyasal ve 
ekonomik olmak üzere üç önemli görevi vardır. Eğitim sisteminin sınırları, 
çevresindeki ekonomi, sağlık, askeri vb. sistemlerin sınırlarıyla belirlenmektedir.  

Bu sistemlerle etkileşim içinde olan eğitim sistemi, ekonomik sistemle de yakın 
ilişki içindedir. Bu ilişki, iki önemli noktada yoğunlaşmaktadır. Birincisi, eğitim 
sisteminin ekonominin ilke ve kurallarına göre işlemesi beklenir. İkincisi de 
eğitimin ekonominin gereksinim duyduğu nitelikteki ve nicelikteki insangücünü 
yetiştirmesi gerekir. Bu da bireylere tutumluluk, diğer bir deyişle iyi üretici ve iyi 
tüketici olabilme özelliklerinin kazandırılması; bireylere bir mesleğin tutum ve 
davranışlarının kazandırılması olmak üzere iki amaca yöneliktir. 

Diğer bir açıdan yaklaşıldığında, bir ülkede uygulanan ekonomik sistem, yönetim 
sistemi ve eğitim sistemi arasında çok sıkı bir ilişki vardır. Ekonomik sistem, 
ülkenin yönetim ve eğitim sistemlerini belirler. Eğitim sistemince yetiştirilecek 
insan tipi de o ülkenin ekonomik sistemine uygun olmak zorundadır. Hiçbir sis-
tem kendisinin devamını sağlamayacak bir insan tipi yetiştirmek istemez. Bu 
çerçevede bir ekonomik sistem olarak kapitalizmin uygulandığı bir ülkede eğitim 
sisteminin sosyalist insan tipini yetiştirmediği gözlenmektedir. Bunun tersi de 
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geçerlidir. Buradan da bir ülkede uygulanan ekonomik sistem ile eğitim sistemi-
nin ne kadar birbiriyle bağıntılı olduğu görülmektedir. 

Eğitimin ekonomik kalkınmaya etkisi, ekonomistlerin eğitime ilgi duymalarına 
yol açmıştır. Bu ilgi XVI. yüzyılda merkantilizmle başlamış, klasik iktisatçılarla; A. 
Smith, T.R. Malthus, D.Ricardo ile sürmüştür. Ekonomistler, üretim etmenlerin-
den (faktörlerinden) hangisinin üretimde daha önemli olduğunu tartışmışlardır. 
Bazı ekonomistler üretim etmenlerinden emeği ön plana çıkarırken, bazıları 
sermayenin üretim için gerekli öncelikli öğe olduğunu, bazıları da girişimci, to-
prak ya da teknolojinin önemli olduğunu belirtmişlerdir. Üretim etmenlerinden 
birkaçını birlikte önemli görenler de olmuştur. Bir kısım ekonomistler de üretim 
etmenlerinin emek ve sermayenin türevleri olduğunu, özde bu iki üretim etmen-
inin önemli olduğunu ve sermayenin de emekçe üretildiğini dolayısıyla en önem-
li üretim etmeninin emek yani insan olduğunu belirtmişlerdir.    

A. Marshall’a göre kitlelerin daha yüksek eğitim yollarını açmak için yıllarca har-
canan her şey eğer bir Newton, Shakespeare ya da Beethoven’i işbaşına 
getirecekse yeterince ödenmiş sayılacaktır. Böylece eğitime yapılan yatırımları 
ulusal yatırım, en değerli sermayeyi insana yatırılmış sermaye olarak nite-
lemiştir. Diğer üretim etmenlerini hem üreten hem kullanan emek olduğuna 
göre, emeğin nitelik kazanması ekonomi açısından önemli bir konu olmaktadır. 

Ekonomi biliminin gelişmesi, İkinci Dünya Savaşından sonra gelişmiş-gelişmekte 
olan birçok ülkede planlı kalkınma politikasının yaygınlaşmasına yol açmıştır. 
Ayrıca ekonomik bir bakış açısıyla eğitime yaklaşılması, ekonomi ile eğitim 
arasındaki ilişkinin çeşitli araştırmalarla ortaya konulması özellikle 1960 yılından 
sonra Eğitim Ekonomisi bilim dalının gelişmesine yol açmıştır. Eğitim Ekonomisi, 
örgün ve yaygın çeşitli eğitim türleri ve düzeyleri yoluyla eğitsel nitelikleri üret-
mek için, kıt kaynakların alternatif kullanım biçimlerini ve bu kaynakların çeşitli 
bireyler ve toplumsal kümeler arasında dağılımını inceleyen bir bilim dalıdır. 
Ekonomi ile eğitim arasındaki ilişkinin yarattığı Eğitim Ekonomisi bilim dalının 
ekonominin temel ilke ve kavramlarının eğitimde uygulanması, gerektiğinde 
ekonominin temel kavramlarının eğitim açısından yeniden tanımlanması işlevleri 
vardır. Bu çerçevede, kalkınma ve eğitim ilişkisi, planlama, verimlilik, üretim, 
maliyet, finansman, yatırım, istem ve sunum gibi kavramları eğitime uygulama; 
bu konularda eğitim sisteminin gerektirdiği araştırma ve öğretimi yapma; bu bi-
lim dalının uğraş alanına girmektedir. Eğitim ekonomisinde kıt kaynakların elde 
edilmesi ve bunların kullanım yollarının araştırılması önemlidir. Buna göre eğitim 
ekonomisi, işgücü piyasasının istemi doğrultusunda hangi eğitsel niteliklerin 
üretilmesi gerektiğini içeren eğitimde üretim süreci ve toplumun eğitsel niteli-
klerin üretimine ayrılması gereken kaynak miktarı sorunu ile ilgilidir. 1960’lı 
yıllarda planlı bir kalkınma politikası uygulamaya başlayan Türkiye’de 1964 yılın-
da Ankara Üniversitesi Eğitim (Bilimleri) Fakültesi’nde Eğitim İdaresi ve Planla-
ması Kürsüsü açılmış, eğitim ekonomisi ve planlaması konusu ilk kez üniver-
siteler düzeyinde ele alınmış ve bu konuda çalışmalara başlanmıştır. Bu kürsü 
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7. BÖLÜM 

 

EĞİTİMİN TEKNOLOJİK  
TEMELLERİ  

Prof. Dr. Tuğba YANPAR YELKEN 

 

ÜNİTENİN KAZANIMLARI 
Bu ünitede aşağıdaki hedeflerin davranışlarını kazanacaksınız: 
 Eğitimin teknolojik temelleri ile ilgili temel kavramlar bilgisi. 
 Eğitim teknolojisinin dayandığı temel ilkeler bilgisi. 
 Eğitimin teknolojik temellerini bilmenin öğretmenler için önemini  

kavrayabilme. 
 Eğitimin teknolojik temellerini bilmenin öğrenciler için önemini  

kavrayabilme. 
 Günümüz teknolojilerinin eğitim üzerindeki etkisini kavrayabilme. 
 Eğitimin teknolojik temelleri ile ilgili ilkeleri yeni durumlarda kullanabilme. 

 

HAZIRLIK SORULARI 
 Günümüzde eğitimin her alanında kullanılan teknolojiler nelerdir?  

Araştırınız. 
 Okullarda alanınızla ilgili bulunan öğretmenlerin teknolojiyi kullanmaları ko-

nusunda görüşleri nelerdir?  
 Eğitim ve öğretim teknolojileri ile ilgili yazılı ve görsel kaynaklar nelerdir? 

Araştırınız. 
 Fakülteniz bilgisayar laboratuvarı ve eğitim teknolojisi laboratuvarının özellik-

leri nelerdir? Bu laboratuvarlardaki bütün teknolojik araçların isimlerini ve gö-
revlerini araştırınız. 

                                                        
 Mersin Üniversitesi Eğitim Fakültesi Öğretim Üyesi 
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GİRİŞ 

Bilimsel yaklaşımın ve eleştirel bakışın geliştiği günümüzde her alanda yenilikler 
meydana gelmiş, hatta bütün yenilikler yeniden denenerek sorgulanmıştır. Bu 
durumda sürekli yenilenerek değişen bilgiler üretilmektedir. Bu da eğitim süre-
cini etkilemektedir. Son bilimsel ve teknolojik gelişmeler ve artan eğitim istemle-
ri karşısında eğitimin bir inceleme konusu olarak ele alınması kapsam ve yönte-
minin bilimin somut sınırları ve hedeflerinin üstündeki düzeyde geliştirilmesi bu-
gün çağdaş eğitim anlayışının gündemindedir (Alkan, Kavcar, Sever 1998). 

Yeni bin yılın içinde bulunduğumuz şu günlerde teknoloji artık hayatın vazgeçil-
mez bir parçası haline gelmiştir. Teknoloji bugün bütün alanlardaki işlemlerde 
kullanılmaktadır. Dolayısıyla insanı hayatın başından sonuna kadar en uzun süre-
li etkileyen eğitim sürecinde teknolojinin etkisi yadsınamaz. Schure’ nın ( 2000 ) 
ifade ettiği gibi gelecek bin yıl iletişim çağının altın girdilerini yansıtacak, insan 
iletişimi çevresi, insan ve makine etkileşimi ile alakalı olacaktır. Bu bakımdan 
gelecek yüzyılın eğitim teknolojisinin etkisini yansıtması ile büyük potansiyeli 
düşünülmelidir. Lawrence ( 2000 ), eğitim teknolojisinin en temel konusunun, 
gelecek bin yıl içinde onun sosyal, bilimsel ve politik değişimdeki uyuma etkisi 
olacağını belirtmiştir. Dahası, uzun süreli öğretim araştırmaları, eğitim teknoloji-
sinin en temel konusunun çağımızdaki hızlı değişim içinde uyumlu olan ihtiyaçla-
rı karşılamak olduğunu vurgulamaktadır. 

Sosyal, bilimsel ve politik değişmelerin kaçınılmaz olduğu artık tartışma kabul 
etmez bir gerçeklik olarak belirmektedir. Bu değişiklik sistemde daha çok tekno-
lojiler üzerine bağlı olmaktadır. O halde “Teknoloji nedir, eğitim ve öğretimi nasıl 
etkiler, yeni teknolojiler eğitime nasıl adapte edilebilir?” gibi sorulara cevap 
aramak gerekmektedir.  Ancak, bu sorularla bağlantılı iki kritik öğe öğretmen ve 
öğrencidir. “Öğrencinin öğrenmesi nasıl daha etkili olabilir? Öğretmen en iyi öğ-
retim ortamını, çocukların kendi öğrenmelerini oluşturacak şekilde nasıl düzen-
leyebilir? Teknolojiyi ne kadar ve daha etkili kullanabilir?” soruları mutlak bilin-
mesi gereken özellikleri ifade etmektedir. Tüm bu sorulara yanıt ararken, her 
şeyden önce öğretmenlerin ve öğretmen adayların bu konuda istekli olmaları 
gerekir. Teknolojiden korkmamaları aksine hemen öğrenebilecek motivasyona 
sahip olmaları, bu anlamda da öncelikle eğitimin teknolojik temellerini bilmeleri 
gerekmektedir. 

 

TEKNOLOJİ, EĞİTİM TEKNOLOJİSİ VE ÖĞRETİM TEKNOLOJİSİ KAVRAMLARI 

Teknoloji kavramının değişik tanımlarına rastlanmaktadır. Bununla birlikte bizim 
sorunumuza çözüm arayışımızda etkili olabilecek bazı tanımlamalardan 
yararlanacak olursak, Teich (1993) ‘e göre teknoloji, makinelerden daha çok an-
lam ifade etmektedir. O yaşamımızı her yönden etkileyen kültürel, sosyal, politik 
ve zekâ öğelerinde yaygın ve karmaşık bir sistemdir. Can’a göre de (1992:61) 
teknoloji mal ve hizmet üretmek amacıyla eldeki bilgi ve tekniklerin kullanıl-
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masıdır. Bununla birlikte, teknoloji en yalın anlamı ile kuramsal bilgilerin ve bi-
limsel yasaların uygulamaya dönüştürülmesi işidir ( Fidan 1986: 179).  

Teknoloji en genel anlamda kazanılmış yeteneklerin işe koşulmasıyla doğaya 
egemen olmak için gerekli işlevsel yapılar oluşturma olarak ifade edilebilir ve 
teknoloji, insanoğlunun eğitim yoluyla kazandığı bilgi ve becerilerden daha et-
ken, daha verimli bir biçimde yararlanabilmesinde, onları daha sistemli ve bilinçli 
olarak uygulayabilmesinde yardımcı olmuştur  (Alkan 1997:12 -13 ). Günümüzde 
teknoloji her alanda kullanılmaktadır. Eğitim de her alan için gereklidir. Dolayı-
sıyla her ikisi de her alanda gerekli olan durumlardır ve vazgeçilmezdir. Bu bağ-
lamda teknolojinin eğitime, eğitimin teknolojiye etkisi olmaktadır. Özellikle, ge-
leceğin yaşamını büyük oranda etkileyecek değişkenlerden birisinin bilim ve tek-
nikteki gelişmeler olduğu artık yadsınamaz bir gerçektir. Bu anlamda teknoloji ve 
davranış değiştirme süreci olan eğitim hayatın vazgeçilmez iki öğesidir. 

Teknoloji ve eğitim kavramlarının etkileşiminden “Eğitim Teknolojisi” ve “Öğre-
tim Teknolojisi” kavramları ortaya çıkmıştır. 1976’larda David Hawkridge eğitim 
teknolojisini, eğitimin uygulamalı işlemleri için bilimsel ya da diğer organize bil-
ginin sistematik uygulaması olarak tanımlamıştır. Alkan’a göre de, Eğitim Tekno-
lojisi, genelde eğitime, özelde öğrenme durumuna egemen olabilmek için ilgili 
bilgi ve becerilerin işe koşulmasıyla öğrenme ya da eğitim süreçlerinin işlevsel 
olarak yapısallaştırılmasıdır. Diğer bir deyişle, öğrenme-öğretme süreçlerinin ta-
sarımlanması, uygulanması, değerlendirilmesi ve geliştirilmesi işidir (Alkan 
1997:14). Bu bağlamda eğitim teknolojisi çalışmalarındaki temel ağırlık öğretme- 
öğrenme sürecinin etkililiği üzerinedir (Fidan 1986; 179). 

Öğretim teknolojisi kavramı ise, öğrenme-öğretme ortamının en etkin şekilde 
düzenlenmesi için gösterilen sistematik ve planlı etkinlikler bütünü olarak tanım-
lanabilir (Şahin Yanpar, Yıldırım, 1999). Öğretim teknolojisi, öğrenme için süreç-
ler ve kaynakların tasarlanması, geliştirilmesi, kullanılması, yönetimi ve değer-
lendirilmesinin teori ve uygulamasıdır (Ely 1999). Bir başka tanımla da öğretim 
teknolojisi, özel amaçların gerçekleştirilmesinde etkili öğrenme sağlamak için ile-
tişim ve öğrenme ile ilgili araştırmalardan hareketle, insan gücü ve insan gücü 
dışı kaynaklar kullanılarak öğretme-öğrenme sürecinin tasarımlanması, yürütül-
mesi ve değerlendirilmesinde sistematik bir yaklaşımdır (Ergin 1999). Ely’e göre 
(1999) eğitim teknolojisi açıkça eğitim çıktılarını başarmak için özel bir yaklaşıma 
işaret ederken, öğretim teknolojisi ise özellikle öğretme-öğrenme sürecindeki 
bazı teknolojik süreçlerin kullanılmasına işaret eder. Alkan’ a göre de öğretim 
teknolojisi, öğretimin eğitimin bir alt kavramı olduğu anlayışına dayalı olarak ve 
belirli öğretim disiplinlerinin kendine özgü yönlerini dikkate alarak düzenlenmiş 
teknoloji ile ilgili bir terimdir. Örneğin, “fen öğretimi teknolojisi”, “dil öğretimi 
teknolojisi” gibi (Alkan 1997:15-16).  
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ÜNİTENİN KAZANIMLARI 
- Bu ünitede aşağıdaki hedeflerin davranışlarını kazanacaksınız: 
- Yönetime ilişkin kavramları açıklayabilme 
- Yönetim kuramları ile ilgili ilkeler bilgisi 
- Yönetim süreçleri ile ilgili ilkeler bilgisi 
- Eğitim yönetiminin diğer kurum yönetimlerinden farkını açıklayabilme  
- Eğitim ve okul yöneticiliğine ilişkin olgular bilgisi 
- Okul müdüründe bulunması gereken niteliklere ilişkin özellikleri açıklayabilme  

 
 

 
HAZIRLIK SORULARI 
- Yönetim kuramlarının günümüz eğitim kurumlarında uygulanabilirliği nasıldır? 
- Eğitim yöneticiliğinin kendine has özellikleri var mıdır? 

İdeal bir okul yöneticisinde bulunması gereken özellikler nelerdir?  
 

 
 
 
 

                                                        
 Hacettepe Üniversitesi, Eğitim Fakültesi Öğretim Üyesi 
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GİRİŞ 
Yönetimsel eylemlerin insanlık tarihiyle birlikte başladığı söylenebilir. Örgü-
tlenmiş bir insan grubunun bir takım araçlarla bir takım işleri sürekli olarak 
gerçekleştirme çabası gösterdiği her yerde yönetim söz konusudur. Amaçlanan 
işin ya da işlerin başarılması için öteki insanları (grubu) örgütleyen, emirler 
veren, grup çabasını aynı amaca yönelten (koordine eden), denetleyen, yani 
yöneten, bir ya da birçok insan (yönetenler) ve onların isteklerini yerine 
getirmeye çalışan insanlar (yönetilenler) var olmuştur. Esasen her grupta insan-
lar yönetenler ve yönetilenler olarak ikiye ayrılabilir (Kaya,1999). 

 Yönetim kavramıyla ilgili yapılan tanımlara bakıldığında yönetimi farklı yönleri-
yle ele alan birçok tanımlama yapıldığı görülmektedir. En geniş anlamda yönetim 
kavramı ortak bir amacı gerçekleştirmek işbirliği içinde çaba gösteren birey ya da 
grupların etkinlikleri olarak tanımlanmaktadır (Simon, Smithburgh ve Thompson, 
1970). Bu genel tanımdan yola çıkarak yönetimin, önceden kararlaştırılan örgü-
tün amaçlarını gerçekleştirmek için örgütteki madde ve insan kaynaklarına yön 
verdiği, bunları kullanıp kontrol ettiği söylenebilir. Böylece amaçların 
gerçekleşmesi için gerekli araçları sağlamış olur. Örgütü amaçlarına uygun olarak 
yaşatmak, örgütteki insan ve madde kaynaklarını en verimli biçimde kullanmakla 
gerçekleşir (Bursalıoğlu, 2011).  

Yönetsel faaliyetlerin en yoğun yaşandığı yerlerden biri eğitim örgütleridir. 
Öğretmenlerin etkili sınıf yönetimini gerçekleştirmeleri, eğitim yöneticilerinin 
okulu etkili bir şekilde yönetmeleri, eğitim üst yöneticilerinin eğitim örgütlerine 
ilişkin sağlıklı kararlar almaları veya siyasetçilerin uygulamaya yön veren eğitim 
sorunlarına çözüm üreten politikalar üretmeleri yönetim bilgisi ve becerisi ger-
ektiren faaliyetlerdir. Dolayısı ile yönetim biliminin kuram ve teorisine dayalı 
olarak oluşan bilgi birikiminden yararlanmak eğitim örgütlerine ve onları 
yöneten yöneticilere eğitimdeki yönetsel olguların anlaşılması,  açıklanması ve 
amaçların başarılması bağlamında yol gösterici olacaktır. 

 

 YÖNETİM YAKLAŞIMLARI 
Yönetimin bilimsel araştırmalara konu olması yirminci yüzyılın başlarında ABD, 
Fransa ve Almanya’da başlamıştır. Bu süreçte yönetimin doğasına ilişkin görüşler 
birbirinden beslenmiş ve birbirini etkilemiş; böylece yönetsel düşünce giderek 
olgunlaşmıştır. Yönetsel düşüncenin gelişimine alandaki uygulamacılar ile sosyal 
bilimciler önemli katkı sunmuşlardır. Bu yazarların her birisi yönetim ve örgütün 
farklı yönlerine vurgu yapmışlar; böylece yönetsel düşünce farklı politikalardan 
geçerek olgunlaşmıştır (Özdemir, 2018). 

Klasik Yönetim Yaklaşımı 
Klasik yönetim yaklaşımı 19. Yüzyılın ortalarında ortaya çıkmış ve 20. Yüzyılın 
başlarında gelişmiştir. Klasik yaklaşım çerçevesinde kuramlar, işin ve çalışanların 
yönetimi yanında bir bütün olarak örgütün nasıl yapılandırılacağı ile ilgilenir. Bu 
kuramlar, verimliliğin arttırılması için bilimsel olarak kanıtlanabilecek ve uygu-



191 

lanabilecek evrensel ilkeler belirlemek düşüncesinden yola çıkmıştır (Arslan ve 
Karip, 2014). Klasik (geleneksel) yaklaşımının ortaya çıkışında 18. yüzyıl başların-
da yaşanan teknik gelişmelerin etkisi büyüktür. Özellikle matbaa ve buharlı 
makinelerin yaygınlaşması ile fabrika sistemi örgütlerde verimlilik artmıştır. Bu-
na bağlı olarak fabrika tipi örgütlerin sayı ve hacimce artmasıyla beraber yöne-
time olan ihtiyaç da artmıştır. Bu ihtiyaçlar doğrultusunda örgütlerde iş ölçümü 
yapılması ve ürünlerin standartlaştırılması zorunlu hale gelmiştir. Bu dönemde 
üretimde yaşanan patlama, atölye ve imalathanelerden büyük fabrikalara 
geçilmesi, beraberinde kitlesel üretimi geliştiriş ve tek amaç “üretim” olmuştur 
(Hatch, 1997).  

Bilimsel Yönetim: ABD’li bir mühendis olan Frederick Winslow Taylor, bir işi yap-
manın en doğru yolunu araştırmıştır. Bu amaçla fabrikada çalışan işçileri 
gözlemlemiş ve bu gözlemler sonucunda işçilerin verimsiz çalıştıkları sonucuna 
ulaşmıştır. İşçilerden üst düzeyde verim alabilmenin yolunu araştıran Taylor, 
aynı zamanda hareket etütleri yapmış; bu yolla bir işin en kısa zamanda hangi 
hareketlerle gerçekleşebileceğini belirlemeye çalışmıştır. Taylor sahadaki gözlem 
ve incelemelerine dayalı olarak olgunlaştırdığı görüşlerini 1911 yılında yayınlan-
an ve yönetim biliminin temel eserlerinden biri olarak kabul edilen Bilimsel 
İşletmeciliğin İlkeleri isimli eserinde ortaya koymuştur (Özdemir, 2018). Yönetsel 
eylemin bilimsel yönteme dayalı olarak gerçekleşmesi gerektiğini savunan Tay-
lor’un ilkeleri şu şekilde sıralanabilir: 

 Her iş bilimsel deney ve gözlemlerle incelenerek parçalara (görevlere) 
ayrılabilir; görevlerin nasıl daha etkili yapılabileceği, araç gerecin nasıl 
kullanılacağı belirlenebilir. 

 İşlerin yapılışı standartlaştırılmalıdır. 
 Yönetim işin belirlenen biçimde yapılması için işçileri sürekli denetlemelidir. 
 İşe alınan kişiler işi daha iyi yapacak biçimde eğitilmelidir. 
 Yönetim ile işgörenlerin görevleri birbirinden ayrılmalı ve bu iki grup 

arkadaşça ilişkiler geliştirmelidir. 
Yönetime ilişkin görüşleri bir bütün olarak değerlendirildiğinde Taylor’ın iş süre-
cinin yapısal yönüne ağırlık verdiği görülmektedir. Taylor iş sürecini metaforik 
olarak bir makinen işleyişine benzetmiş; işçiyi de bu makinenin mekanik bir par-
çası gibi tasarlamıştır. Yönetime ilişkin ortaya attığı görüşler nedeniyle Taylor iş 
sürecinde insanın biyolojik, psikolojik ve toplumsal yönünü ihmal etmiştir. İşi 
yapmanın yapısal yönüne vurgu yapması ve bunun sonucu olarak insani ihtiyaç-
ları ihmal etmiş olması nedeniyle Taylor hem yaşadığı dönemde hem de ölü-
münden sonra bu bakımdan eleştirilmiştir (Özdemir, 2018). 

 
Yönetim süreci yaklaşımı: Yönetsel düşüncenin gelişimine katkı sunan bir diğer isim 

Henri Fayol’dur. Fransa’da maden mühendisi olan Fayol yönetimi bir süreç ola-
rak düşünmüş ve bu süreçleri Planlama, örgütleme, emretme, koordinasyon, ve 
kontrol etme olarak sıralamıştır. Bu kapsamda Fayol örgütü önceden tasarlana-
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bilen ve evrensel çalışma ilkelerine sahip bir makine gibi değerlendirmiştir. Bu 
görüşleriyle Fayol da Taylor gibi yönetimin yapısal yönüne odaklanmıştır. 
Fayol’un beş temel sürecini Luther Gullick, geliştirerek yediye çıkarmıştır. Plan-
lama (planning), örgütleme (organizing), işgören alma (staffing), yürütme (direc-
ting), eş güdümleme (coordinating), rapor verme (reporting) ve bütçeleme 
(budgeting) olarak sıralanan bu işlevler parantez içindeki İngilizce sözcüklerin 
koyu yazılan harfleri alınarak POSDCORB olarak kısaltılmıştır (Lunenburg ve 
Ornstein, 2013). 

 
Bürokrasi kuramı: İdeal Bürokrasi adı verilen bu kuram, Alman sosyoloğu Max We-

ber tarafından geliştirilmiştir. Weber’in tanımladığı bürokrasi örgüt yapısını ifade 
etmektedir. Günlük dilde kullanılan, işlerin geciktirilmesi, yokuşa sürülmesi “bu 
gün git yarın gel” anlamına gelmemektedir. Weber’e göre bürokratik bir yapı et-
kinlik açısından ideal bir örgüt yapısıdır (Koçel, 2005). Weber’e göre bürokrasi-
nin temel özellikleri şunlardır (Jaffee, 2001): 
 Bürokratik örgüt kuralları belirlenmiş faaliyet alanına sahip uzmanlaşmış 

işlevlerle donatılmış daimi bir örgüttür. Örgüt içindeki devamlılığı ve düzeni 
sağlamak için yazılı yasalar, kurallar ve kararlar vardır. 

 Her makamda yapılacak işler ayrıntılı olarak belirlenmeli, yazılmalıdır. Her 
görevi denetleyecek üst makamlar gösterilerek görevler 
basamaklandırılmalıdır. Örgütte yönetme zinciri bozulmamalı, kararlar 
merkezden en üst makamlarca verilmelidir. 

 İşgörenlere belirlenmiş düzenli ücret ödenir ve işgörenlerin çalışma koşulları 
belirlenmiştir. Ücret miktarı hiyerarşik yapı içerisindeki konuma göre 
düzenlenmiştir. 

 Her göreve o görevin gerektirdiği nitelikleri taşıyan bireyler getirilmelidir. 
Klasik kuramlara ilişkin olarak genel bir değerlendirme yapılacak olursa bu ku-
ramlarda liderliğin üst yöneticiden aşağıya doğru olduğu, yönetimin çalışanlar-
dan ayrı olduğu ve yetkide kurallar ve yaptırımların ön plana çıktığı görülmekte-
dir. Bu kuramlara göre örgüt mekaniktir, bir makine gibi işler, bu nedenle üretim 
bireyseldir. Verimlilik bireyin fiziksel olarak üretebilme kapasitesi ile sınırlıdır ve 
bu kapasitenin de yönetim tarafından sonuna kadar kullanılması gerekir (Karip, 
2014). 
 

Klasik Kuramların Eğitime Yansıması 
Bu kuramları savunanlar örgütte daha çok yönetim ve yöneticiler üzerinde yo-
ğunlaşmış, yönetimle ilgili genel ilkeler belirlemeye çalışmışlardır. Biçimsel örgüt 
ve ilişkileri üzerinde yoğunlaşarak insan faktörünü ve grup ilişkilerini göz ardı 
etmişleridir. Klasik kuramları eğitim örgütleri için katkılarına karşın uygulanması 
beraberinde sorunlara neden olabilmektedir. Eğitim örgütleri insanlar arası iliş-
kilerin çok önemli olduğu, uzmanlık yetkisinin, makamdan kaynaklanan yasal 
yetki kadar dikkate alınması gereken kurumlardır. Öncelikli olarak okulun en 
önemli girdisi ve ürünü insandır. Eğitim örgütlerindeki “doğal örgüt” göz ardı 
edilerek başarılı olunması olanaksızdır (Sarpkaya, 2014). 
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9. BÖLÜM 

 
EĞİTİMİN  

DENETİMSEL TEMELLERİ 
 

  Prof. Dr. Ali Rıza ERDEM * 

 

ÜNİTENİN KAZANIMLARI 
- Bu ünitede aşağıdaki hedeflerin kazanımlarını elde edeceksinizEğitimin dene-
timsel temelleriyle ilgili terimlerin bilgisi 
- Eğitimin denetimsel temelleriyle ilgili olgular bilgisi 
- Eğitimin denetimsel temelleriyle ilgili ilkeler bilgisi 
- Eğitimin denetimsel temelleriyle ilgili ilkeleri yeni durumlara uyarlayabilme bilg-
isi 

  

Aşağıdaki soruları yanıtlamaya çalışınız  
 

HAZIRLIK SORULARI 
- Denetim nedir? Öğeleri, ilkeleri ve süreçleri hakkında bilgi veriniz. 
- Eğitimde denetim nedir? Eğitim denetiminin önemini açıklayınız. 
- Eğitim denetçisinin yeterlilikleri ve rolleri nelerdir? 
- Öğretmen hangi denetimden geçmektedir? 
- Türk Eğitim Siteminde denetim sisteminin yapı ve işleyişi nasıldır? 

                                                        
* Adnan Menderes Üniversitesi. Eğitim Fakültesi  Öğretim Üyesi 
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Türk Eğitim Sistemi içerisinde görev yapan öğretmenler, yaptıkları etkinliklerin 
Türk Milli Eğitimin, öğretim kademesinin, okulun ve ders(ler)in amaçlarının ger-
çekleştirilmesine katkısı açısından denetlenmektedir. Bu denetlemenin bir tara-
fında denetlenen öğretmen, diğer tarafında ise denetleyen eğitim yöneticisi ve-
ya onun adına denetlemeyi yapan eğitim denetçisi bulunmaktadır. Türk Eğitim 
Sistemi içerisinde görev yapacak olan öğretmenlerin “eğitim denetimi siste-
mi”nin yapı ve işleyişini bilmek durumundadır. Bu bilgi, denetimin gerçek anla-
mıyla yapılmasında öğretmenlere düşen görev ve sorumlulukların benimsenme-
si ve yerine getirilmesi açısından önem taşımaktadır. 

 

DENETİM 

Örgütün var olma sebebi amaçlarıdır. Örgüt amaçlarının gerçekleştirebildiği 
ölçüde etkili olur ve varlığını devam ettirir. Örgüt faaliyetlerinin, örgütün 
amaçları doğrultusunda yürütülüp yürütülmediği, amaçlara ulaşılıp ulaşılmadığı 
ya yöneticinin kendisi yâda yönetici adına bir yetkili - ki bu denetçi(ler)dir – 
tarafından denetlenerek belirlenir.  

Anlamı 

 Denetim kamu yararı adına davranışı kontrol etme sürecidir. Denetime yüklenen 
anlamların temelinde, örgütün devamlılığını sağlamak bulunmaktadır. Rizzo’ya 
(2004) göre denetim, örgütsel amaçların gerçekleştirilmesi amacıyla yapılan 
örgütsel eylemlerin belirlenen kurallara uygunluğunun belirlenme sürecidir (akt. 
Özdemir & Diğerleri, 2017). Hovde’a (2010) göre denetim, değerlendirme 
sonuçlarının değerlendirilenleri bilgilendirmek ve yönlendirmek için bireylere ve 
örgütlere düzenli olarak yapılan gözetimdir (akt. Çiçek Sağlam & Aydoğmuş, 
2016). Örgütsel eylemlerin kabul edilebilir amaçlar doğrultusunda saptanan ilke 
ve kurallara uygun olup olmadığının anlaşılması sürecidir. Denetim sistemi her 
karmaşık örgütte vardır. Bu örgütsel ve yönetimsel bir zorunluluktur. Denetimin 
örgüt açısından zorunlu olması, örgütün kendi varlığını sürdürmeye kararlı 
oluşunun doğal bir sonucudur (Aydın, 1986; Taymaz, 2015; Demirtaş & Akarsu,  
2016). 

 Her formal örgüt belli bir amacı veya amaçlar bütününü gerçekleştirmek için ku-
rulur, bu amacı gerçekleştirdiği sürece varlığını koruyabilir. Bu nedenle örgüt var 
oluş nedeni olan amacın gerçekleşme derecesini sürekli olarak bilmek ve izle-
mek durumundadır. Bu da örgütün girdilerinin, sürecin ve çıktıların planlı ve 
programlı olarak, sürekli bir biçimde kontrol edilmesiyle olanaklıdır. Denetim 
yönetim süreçlerinden “değerlendirme”nin bir aracıdır. Uygulanan yönetim an-
layışına göre de denetim anlayışı ve uygulayışı değişir. Klasik yönetim kuramları, 
denetimin teknik yanına ağırlık veren klasik denetim anlayışına yakındırlar. 
Klasik yönetim anlayışının genel özellikleri verim, emretme ve kontrol öğelerinin 
önemliliği, işi yapandan çok yapılan işin gözetilmesi, denetimin kontrol öğesine 
ağırlık verilmesi ve zorlayıcı olmasıdır. İnsan ilişkileri merkezli yönetim kuramları, 
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rehberlik ve yardıma yönelik denetimi gündeme getirmişlerdir. Bu anlayışta 
demokratik insan ilişkileri, işbirliği, rasyonel karar, ilişkilerde karşılıklılık ve 
örgütte uyum, görev yanında bireysel gereksinmelerin gözetilmesi ağırlık ka-
zanmıştır. Çağdaş yönetim kuramları, “sistem” yaklaşımını denetime de uygu-
layarak denetimin işleyişine yenilikler getirmiştir. Denetim, yönetim kavramı 
bütünü içerisinde ele alınmaya başlanmıştır. Örgüt ve işi yapan bir arada ele 
alınmıştır (Aydın, 1986; Başar, 1993).  

Öğeleri 

Denetimin algılanması onun öğelerinin bilinmesine bağlıdır. Denetimin öğeleri 
(Başar, 1993; Taymaz, 2015; Akçadağ, 2016): (i) Durum saptama. Varolan duru-
mu fotoğrafını çekiyormuş gibi ortaya koymadır. Amaç-sonuç uygunluğunu 
karşılaştırmak üzere veri toplama sürecidir. Kontrol sürecinde kontrol 
prosedürleri tüm olasılıklar gözetilerek esnek tutulmalı, insancıl yönü teknik 
yönü kadar önemsenmelidir. Kontrol ve kanıtlamaya yöneliktir. (ii) Değer-
lendirme. Ölçüm sonuçlarının bir ölçütle karşılaştırılıp değer yargısında bulunul-
masıdır. Değerlendirme yapılabilmesi için bir araştırma sürecine, veri toplamaya 
gereksinim vardır. Değerlendirme geliştirmeye yöneliktir. (iii) Düzeltme ve 
geliştirme. Değerlendirme sonucu ortaya çıkacak seçeneklerden karara dö-
nüşenlerin uygulanmasıdır. Denetim kavramının ağırlığını ve amacını da bu öğe 
belirler; çünkü denetimin amacı “kanıtlamak” değil, “geliştirmek”tir. Değer-
lendirme sonucu ortaya çıkan; (a) eksikliklerin tamamlanması, (b) yanlışların 
doğruya dönüştürülmesi, (c) amaç ve planlardan sapmaların düzeltilmesi, (d) 
daha iyi süreç ve sonuçlar için öneri ve uygulamalara ulaşılması bu öğe içindedir. 

İlkeleri 

İlgili yazın incelendiğinde denetim ilkelerinin şunlar olduğu görülmektedir (Ay-
dın, 1986; Başar, 1993; Gökçe, 1994; Taymaz, 2015): (i) Amaçlılık. Her etkinlik 
gibi denetimde amaçlı olmak zorundadır. Amacı olmayan etkinlik boşuna 
yapılmış demektir. Amaçsız olan denetimin sadece kayba neden olacağı açıktır. 
(ii) Planlılık. Denetim uzun ve kısa süreli planlara bağlanmalı, amaçlara yönelik 
bu planlarda denetimden etkilenecek kişilerin görüşleri alınmalıdır. (iii) Sü-
reklilik. Amacına ulaşabilmesi için denetimin doğasında bulunması gerekli olan 
sürekliliği, bilim ve teknolojik gelişmeler zorunlu kılar. Sürekli denetim geçmiş ve 
gelecek boyutlarının etkileşimini sağlar. (iv) Nesnellik. Denetim sürecinde bi-
limsel bulgulardan yararlanmak, nesnel ölçütler kullanmak, olay ve kişiler 
hakkında tarafsız olabilmek, yargıları sayısallaştırmak gerekir. (v) Bütünlük. 
Düşünce ve eylemlerde sistem görüşünün gözetilmesi gerekir. Kapsamlı 
düşünme, olguları her yönüyle görüp değerlendirebilme, onları etkileyen tüm 
değişkenleri ve bu değişkenlerin ilişkilerini hesaba katmadır. (vi) Durumsallık. 
Durumsal farklılıklar, edimin nicel ve nitel düzeyini etkileyerek aynı bireylerin 
farklı yer ve durumlarda farklı görünmelerine yol açabilir. Farklı koşullarda 
çalışan insanlardan aynı sonuçları beklemek yanlıştır. (vii) Açıklık. Bu ilke 
amaçlarda ve süreçlerde görevlilerden ne beklenildiğini denetçinin açıkça ortaya 
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kanlığının teşkilat ve görevleri hakkında kanun hükmünde kararname ile bazı 
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GİRİŞ 

Öğretmenlik mesleği, yetişmekte olan nesli, ailesi, çevresi, milleti, devleti ve 
vatanı için daima yararlı, yapıcı, yaratıcı iyi bir insan ve iyi bir vatandaş olarak 
yetiştirme sanatıdır. Öğretmenlerin yetiştirdiği bu insanlar, ailesini ve milletini 
mutlu kılar, yurdunu kalkındırır, devletini güçlendirir. Bu bakımdan, milletimizin, 
yurdumuzun ve devletimizin geleceği, ekonomik yönden kalkınması her şeyden 
önce öğretmenlerin mesleklerinde göstereceği başarıya bağlıdır. Ülkemizde 
Anadolu Selçuklu Devleti ve Osmanlı Devleti zamanlarında, 1848 yılına kadar, 
öğretmenlik görevi, medreselerden yetişen, özel bir öğretmenlik bilgisine sahip 
olmayan kimseler tarafından yapılmıştır (Akyüz, 1997). 

Modern anlamda ilk öğretmen okulu, meslek bilgisine sahip öğretmenleri 
yetiştirmek amacı ile yurdumuzda ilk defa 1848 yılında İstanbul’da kurulan 
Darülmuallimin-i Rüşti adı ile açılan okuldur. 1870 yılında ise kız ilk mekteplerine 
ve rüştiyelerine kadın öğretmen yetiştirmek üzere Darülmuallimat adı verilen 
okullar açılmıştır. Osmanlı Devletinin son zamanlarında öğretmen olmak için 
yalnızca okuma yazma bilme şartı yeterli sayılmıştır (Akyüz,1997; Altunya, 1997; 
Güven, 2004). 

 1913 yılında, Tedrisatı İpdidaiye Kanun-u Muvakkad-i çıkarıldıktan sonra, 
öğretmen okullarında öğretmen adaylarını yetiştirecek öğretmenlerin 
yetiştirilmesine önem verilmeye başlanmıştır. Cumhuriyet dönemine geçildiği 
zaman, 1926 yılında çıkartılan bir kanunla iki tip öğretmen okulu oluştu-
rulmuştur. Bunlardan birincisi, Darülmuallimin devamı şeklindeki “Şehir Öğret-
men Okulları” ve yeni açılan “Köy Öğretmen Okulları” dır. Bu okullar başarısız 
olmaları nedeniyle 1933 yılında kapatılmıştır. Bu durum karşısında, öğretmen 
açığını kapatabilmek için 1937 yılında “Köy Eğitmenleri” kanunu çıkartılarak; 
askerliğini çavuş olarak yapan ya da ilkokul mezunu kişiler belli bir eğitimden 
geçirilerek “Eğitmen” adıyla görev yapmışlardır. 

1930’lu yılların sonunda ülke nüfusunun büyük bir kısmının köylerde yaşaması 
nedeniyle köy hayatına dönük bir öğretmen tipi yetiştirmek üzere köy enstitüle-
rinin açıldığı görülür. 1940-1948 yılları arasında 21 köy enstitüsü açılarak on beş 
bine yakın öğretmen yetiştirilmiştir. 1953 yılında 6234 Sayılı Kanun ile köy en-
stitüleri kapatılmış, ilkokul öğretmeni yetiştiren kurumlar birleştirilerek ilk 
öğretmen okulları adı altında yapılandırılmıştır. 1976 yılında ise bu okullar 
öğretmen liseleri haline getirilmiştir. 

 1973 yılında çıkarılan 1739 Sayılı Milli Eğitim Temel Kanunu öğretmen 
yetiştirmede önemli bir değişiklik getirmiştir. Bu kanuna göre, hangi kademede 
olursa olsun, öğretmen adaylarına yüksek öğrenim görme şartı getirilmiştir. Bu 
kanun gereğince, 1974 yılından itibaren 2 yıllık eğitim enstitüleri kurulmaya 
başlanmıştır. 1982 yılına kadar Milli Eğitim Bakanlığı sorumluluğunda olan 
öğretmen yetiştiren kurumlar bu tarihten sonra üniversitelere bırakılmıştır. 
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1989-90 öğrenim yılından itibaren ilkokul öğretmeni yetiştiren yüksek öğrenim 
kurumlarının eğitim süresi 2 yıldan 4 yıla çıkartılarak yeni bir dönem 
başlatılmıştır(Altunok, 1999). 

Öğretmen Yetiştirme Görevinin Üniversitelere Geçişi: 1982 Yılından Sonraki Du-
rum ve Gelişmeler (Tüm Kademeler)(Meb, Eurodicy, 2015) 

20 Temmuz 1982 tarih ve 41 Sayılı Kanun Hükmünde Kararname (1983 yılında 
2809 Sayılı Yükseköğretim Kurumları Teşkilatı Hakkında Kanun’a dönüştürül-
müştür) ile üniversite dışındaki tüm yükseköğretim kurumları gibi, MEB’e bağlı 
öğretmen yetiştiren kurumlar da üniversitelere bağlanmışlardır. İlkokullara 
öğretmen yetiştiren kurumlar; daha önce iki yıllık Eğitim Enstitüsü iken Eğitim 
Yüksek Okulu adını almışlar, 1989-1990 Öğretim Yılında öğretim süreleri 4 yıla 
çıkarılmış ve Temmuz 1992’de de bazıları Eğitim Fakültesi haline getirilmişler ba-
zıları da mevcut eğitim fakültelerinin “sınıf öğretmenliği” bölümü olmuşlardır. 
Böylece, okul öncesi ve ilköğretime öğretmen yetiştirme süresi de, liselere 
öğretmen yetiştirme süresiyle eşit hale getirilmiş ve lisans düzeyine 
yükseltilmiştir. 1982 düzenlemesiyle, ilkokullara, ortaokullara ve liselere öğret-
men yetiştirmenin temel kaynağı Eğitim Fakültesi olmuştur. Ancak bu fakültel-
erin yanında, genellikle fen ve/veya edebiyat fakültesi öğrencileri için düzen-
lenen “Öğretmenlik Formasyonu” programı yoluyla da öğretmen yetiştirilmiştir. 
1997 yılına gelindiğinde, YÖK, öğretmen yetiştirmede yeniden yapılanmaya 
gitmiş, bölüm, anabilim dalı ve program adları yeniden düzenlenmiş, öğretim 
programları geliştirilmiş, ilköğretim (1997 yılında çıkarılan 4306 sayılı yasa ile zo-
runlu eğitim süresi 8 yıla çıkarılmış, ilkokullar ve ortaokullar tek çatı altında 
birleştirilerek ilköğretim adını almışlardır) ve ortaöğretime öğretmen yetiştirme 
yeniden yapılandırılmıştır. Yeniden yapılandırmanın temel gerekçeleri arasında 
şunlar yer almaktadır: 

1. Programların; içerik, ders sayıları, ve kredileri, okullarda uygulama gibi çeşitli 
yönlerden belirli bir standardının olmadığı, 

2.  Programlarda yer alan derslerin içeriği ile ilgili okul kademesi ders içerikleri 
arasında tutarsızlıkların olduğu, 

3. Teorik derslere daha fazla ağırlık verildiği ve uygulamalı derslerin geniş ölçüde 
ihmal edildiği, 

4.  Alan öğretim yöntemlerine ilişkin derslerin yetersiz olduğu, 

5.  Öğretmenlik formasyonu derslerinin, uygulamaya dönük bilgi ve beceriyi ka-
zandırmaktan uzak olduğu, 

6.  Programlarda seçmeli derslere yeterince yer verilmediği. 

Bu çerçevede, lisans düzeyinde toplam 16 öğretmen yetiştirme programı 
geliştirilmiştir. Yeni düzenleme ile getirilen önemli değişikliklerden birisi de 
ortaöğretim alan öğretmenlerinin yetiştirilmesi ile ilgilidir. Toplam 4 yıl süreli 
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11. BÖLÜM 

 

TOPLUMSAL, POLİTİK VE  
EKONOMİK YÖNLERİYLE  

EĞİTİMİN HUKUKSAL TEMELLERİ 
Prof. Dr. Turan Akman ERKILIÇ* 

 
ÜNİTENİN KAZANIMLARI 
Öğrencilerimiz bu üniteyi çalışmayı tamamladıktan sonra; 
 Hukuk ile ilgili temel kavramları tamamlayabilecek 
 Hukuk ve eğitimde hukukun önemini kavrayabilecek 
 Eğitimin hukuksal işlevlerini kavrayabilecek 
 Eğitim ve hukuk ilişkilerini yorumlayabilecek 
 Toplumsal yaşamı düzenleyen kuralları kavrayabilecek 
 Hukuk kuralları niteliklerini kavrayabilecek 
 Türk anayasalarında eğitimle ilgili maddeleri değerlendirebilecek 
 Eğitimle ilgili temel yasaları değerlendirebilecek 

 
HAZIRLIK SORULARI 
 Aşağıdaki soruları bu üniteyi okumadan yanıtlamaya çalışınız. Verdiğiniz yanıtları 

not ediniz. Bu üniteyi çalıştıktan sonra yanıtlarınızı gözden geçiriniz. 
 Eğitimi etkileyen değişkenler neler olabilir? Davranışlarımızı hangi değişkenler 

etkilemektedir? Sosyal yaşamı düzenleyen kurallar nelerdir? Bu kuralların eğitim 
ve hukuka etkilerini araştırınız.  

 Eğitim ile hukuk arasında nasıl bir ilişki bulunmaktadır? Bu ilişkinin neden ve 
önemini araştırınız. 

 Türkiye Cumhuriyeti Anayasasında eğitimle ilgili hangi konulara yer verilmiştir? 
Araştırınız ve nedenlerini tartışınız. 

 Türk Millî Eğitiminin temel ilkeleri nelerdir? Araştırınız. 

                                                        
* Anadolu Üniversitesi Eğitim Fakültesi Öğretim Üyesi 
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GİRİŞ 

EĞİTİMİN İŞLEVLERİNİN ÇOK BOYUTLULUĞU VE HUKUK 

Eğitim, davranış değiştirme ya da yetiştirme olarak tanımlanır. Bu tanım genel 
olarak kabul gören bir gerçekliktir. Ancak eğitimin salt bu tanımla betimlenmesi 
bir eksikliktir. Eğitim, makro anlamda açık sistem özelliği taşıyan toplumsal bir 
kurumdur. Eğitim toplumsal bir kurum olarak farklı boyutlarda kimi işlevler yer-
ine getirir. Eğitimin işlevleri kimi farklı sınıflamalara tabi tutulmakla birlikte genel 
olarak sosyal, psikolojik, politik (siyasal) ve ekonomik işlevler biçiminde dört 
ana alt başlıkta incelenir.  

Tüm uzlaşı ve birlikteliklere rağmen eğitimin işlevleri yerine getirilirken, kime, 
nerede, neden, nasıl davranılacağı önemli bir sorun alanıdır. Bu sorular bir 
bakıma kimin hak, görev ve sorumluluklarının ne olacağına ilişkindir. Sorun, 
eğitim hizmeti sunulurken bu hizmeti sunanların ve hizmetten yararlananların 
hukuklarının ne olacağı sorunudur. Eğitim hukuku, bu bağlamda, eğitim örgütle-
rinin, eğitilenlerin, eğitim hizmetinin üretiminden sorumlu olanların, kamu 
otoritesi ile işveren ve çalışanların hak, görev ve sorumluluklarının araştırıldığı ve 
belirlendiği bir çalışma alanı olarak tanımlanır.  

  

HUKUK VE TOPLUMSAL YAŞAM 

Toplumsal yaşamın bir dizi kurallar gerektirdiği açıktır. İnsan istediği işi, eylemi 
istediği zaman yapma sınırsız hakkına sahip olmadığı gibi kimi eylemlerin 
örneğin ceza ya da yaptırımların insana yöneltilmesi, yapılması mümkün değild-
ir. Kuralların gerekliliğinin temel nedeni, toplumsal birlik, dirlik ve düzenin 
sağlanmasıdır. Gerçekten toplumsal yaşamın, bir düzen içinde sürdürülmesi için 
insanların gerek birbirleriyle gerek diğer toplumsal kurum ve birimlerle 
ilişkilerinde uymaları gereken kurallara gereksinim vardır ve hatta bu durum bir 
gereklilikten çok zorunluluktur. Bu amaçla kökenleri, doğaları, içerik ve özleri 
farklı kimi kural bütünlükleri söz konusudur.  

Toplumsal Yaşamı Düzenleyen Kurallar – Toplumsal Düzen Kuralları 

Toplumsal yaşam, bir dizi amaç ve işlevin yerine getirilmesi ile mümkündür. Bu 
ise dirlik ve düzen için kuralları gerekli kılar. Kimileriyle gelenekçi kimileriyle 
güncel kimi gereklilik ve zorunluluklar sosyal, ahlaki, dini ya da bir başka emredi-
ci hükme dayalı kurallar bir zorunluluktur. Bu bakımdan yani toplumsal yaşamın 
birlik, dirlik ve düzenlik içinde sürdürülebilmesi için bireylerin uyması beklenen 
kurallara toplumsal davranış kuralları ya da toplumsal düzen kuralları 
denilmektedir. Toplumsal yaşamı düzenleyen kurallar literatürde genel olarak 
dinsel kurallar, ahlak kuralları, görgü kuralları ve hukuk kuralları biçiminde 
dört grupta toplanmaktadır (Aybay, Aybay ve Pehlivan, 2003).  
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Aile, ekonomi, siyaset, din ve eğitim en temel ve makro toplumsal kurumlardır.  
Genelde kapsamlı, çok yönlü ve grift düzeyde işlev gören makro toplumsal ku-
rumlar geniş anlamda toplumsal kurumlar olarak tanımlanır. Bu kurumların 
işlevlerini yerine getirirken alt sistem öğeleri gibi göreve koştuğu alt birimler ise 
dar anlamda toplumsal kurumlar olarak adlandırılır (İçli, 2012).  Bu bağlamda 
hukuk, bir bakıma iktidarın oluşumu ve paylaşımı amaçlı toplum yönetim 
siyasetinin işgörü yüklediği bir toplumsal kurum olarak görülmektedir. Bir arada 
yaşayan insanların toplumsal dayanışma içinde huzurlu ve güvenli bir hayat sü-
rebilmeleri ve çıkacak ihtilafları âdil bir şekilde çözebilmeleri için gerekli olan 
sosyal düzen kurallarının dışsal ve yaptırıma sahip olanlarını kendisine konu edi-
nen hukuk disiplinidir (Kozak, 2018). 

Tanım, betimleme ve sosyal gerçeklikten hareketle hukukun bir toplumsal ku-
rum olduğu tartışmasızdır. Tartışmalı olan hukukun dar ya da geniş anlamda bir 
toplumsal kurum olarak ele alınıp alınmamasıdır. Bu tartışma hukukun temel 
işlev ve işleyişi açısından çok önemli anlamlı sonuçlar, farklılıklar doğurmamak-
tadır. Bu noktada “Bir toplumsal kurum olarak nitelikleri nedir, diğer toplumsal 
kurumlarla ilişkileri nasıldır?” soruları eğitim-hukuk ilişkileri bakımından önem-
lidir. Bu bağlamda bakıldığında hukuk ile diğer toplumsal kurum ilişkilerinin 
irdelenmesi bir gerekliliktir. Ancak bu noktada tüm toplumsal kurumlar ile hukuk 
ilişkilerinin incelenmesi bu ünitenin kapsamı bakımından geniş olacağından özel-
likle siyaset, toplumsal yapı ve ekonomi ile hukuk ilişkileri incelenmiştir. 

Siyaset sosyal pratikte iktidarın edinimi ve sürdürülmesi ile ilişkili olması 
bakımından toplumda değer ve kıymetin dağıtılmasını içerir. Değer, kıymet ve 
refahın paylaştırılması “çıkar” ilişkileri, sosyal katmanlar mücadelesi ve ide-
olojilerin mücadelesini içerir. Bu açıdan hukuk ve siyaset ilişkileri karmaşık, grift 
ve tartışmalı konudur. Toplumsal kurumların karşılıklı etkileşim halinde 
olduğunu söylemek sorunu yeterince açıklamamaktadır. Bu bağlamda siyaset-
hukuk ilişkileri açısından şu görüşler ortaya konulabilir: 

Siyaset ve hukuk karşılıklı etkileşim halindedirler. Hukuk ve siyasetin farklı 
işlevleri olmakla birlikte düzen sağlama, değer oluşturma gibi örtüşen işlevleri 
bulunmaktadır. Hukuk ile siyaset ilişkileri karmaşık, grift ve ağırlıklı çatışarak 
uzlaşı niteliği göstermektedirler. Hukuk-siyaset ilişkilerinde en önemli sorun 
alanı siyaset yönetim ilişkilerinin nasıl olacağı sorunudur. Siyasetin devlet yöne-
timi olduğu; hukukun da düzeni sağlama ile hak ve adalet dağıtma işlevleri oluşu 
farklı çatışma ve tartışmalara neden olmaktadır. Bu noktada yönetim biliminde 
tartışılan siyaset bilimi yaklaşımı çerçevesindeki tartışmalardan hareketle şu 
noktalar öne çıkmaktadır: Wilson, Goodnow, Willougby ve White gibi Amerikalı 
siyaset bilimciler bağımsız bir yönetim bilimi geliştirmeye yönelerek siyaset 
yönetim ayrımını savundular. Siyaset bilim yaklaşımı adıyla anılan bu yaklaşıma 
göre kamu politikaları oluşturmak, genel amaçlar koymak siyasal organların işi; 
bu amaçların işe dönüştürülmesi ise yönetimin işidir. Bu görüşten hareketle 
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ÜNİTENİN KAZANIMLARI 

- Eğitim kurumlarının siyasal işlevleri ile ilgili kavramların bilgisi 

- Eğitim kurumlarının siyasal işlevleri ile ilgili ilkeler bilgisi 

- Eğitim kurumlarının demokratik niteliklerini kavrama 

- Farklı siyasal rejimlerle eğitim-devlet ilişkilerini kavrama 

 

Aşağıdaki soruları yanıtlamaya çalışınız. 

HAZIRLIK SORULARI 

- Eğitim kavramının siyasal yönlerini günlük yaşantınızda araştırınız. 

- Günlük yaşantınızda demokratik davranışlara somut örnekler düşününüz. 

- Demokrasi ve eğitim ilişkileri açısından kendi toplumsallaşmanızı değer-
lendiriniz ve eleştiriniz. 

- Günlük yaşantınızda demokratik olmayan davranışlarınıza somut örnekler 
veriniz. 

                                                        
 Ankara Üniversitesi Eğitim Bilimleri Fakültesi Emekli Öğretim Üyesi 
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Bu bölümde “siyaset ve eğitim” ilişkileri ele alınmaktadır. Burada, devlet ve 
onun eğitimsel işlevleri anlaşılmaktadır. Çünkü eğitim hizmetleri de devletin iş-
levleri arasında yer almaktadır. İşte konumuz, devletin eğitim hizmetlerini yerine 
getirirken ne gibi toplumsal sorunlarla karşılaştığının çözümlenişidir. Devletle 
eğitimin ne gibi ilişkileri söz konusudur sorusu, konumuzun temelini oluşturmak-
tadır. 

 

SİYASET VE EĞİTİM İLİŞKİLERİNİN GENEL GÖRÜNÜMÜ 

Siyaset, toplumsal sistemdeki iktidarı, gücü elde etmek ve onları kullanmak uğ-
raşısıdır. 

Siyaset kurumu, iktidarı elde etme ve kullanma biçimlerini belirleyen normlar 
sistemine denir. Bu kurumlar, toplumsal sistemdeki iktidarın dağılımı ve sürdü-
rülmesi ile ilgili kurumlardır. Siyasetin alt alanları, devlet, hükümetler, sendika-
lar, baskı grupları, siyasal partilerdir. Bunlar, toplumsal sistemin varlığı, işleyişi 
ve görece kalıcılığına katkıda bulunurlar. 

Siyaset kurumunun toplumsal sistemdeki temel işlevleri şunlardır: 

a) Siyaset kurumu, öncelikle, kamu düzeni ve genel yönetimi sağlama gereksi-
nimine yönelik çalışmalar yapar. 

b) Siyaset kurumları, toplumsal sistemin tüm üyelerinin yararına olabilecek bir 
düzen yaratma aracıdırlar. 

c) Bu kurumlar, halkın yaşayışını, yasalar ve mahkemeler gibi resmî yöntemlerle 
düzenlemeyi öngörürler. 

Bütün bunların gereğince yapılması EĞİTİM’e bağlıdır. Siyaset kurumunun özel-
likle işleyişi ve görece kalıcılığını ancak eğitim kurumu sağlayabilir. Eğitim, aynı 
zamanda, siyasetin değişimine de yol açar. Günümüzde, eğitim ve öğretimin dü-
zenlenmesi, yürütülmesi, geliştirilip yaygınlaştırılması, denetlenmesi gibi işlerin 
yapılıp yerine getirilmesi devletin görevleri arasındadır. Ayrıca, düzenin isteğine 
uygun vatandaş ve önder yetiştirme de eğitimin temel işlevleridir. 

Eğitim ve siyaset arasındaki ilişkiler her zaman uyumlu değildir. İlişkilerde uyum-
suzluklar, gerginlikler, çekişme ve çatışmalar da söz konusu olabilir. Başka et-
menlerin katılması ve karışması ile bu sonuç görülür. Demokratik yönetim biçim-
leri, oluşup yerleşmek ve gelişebilmek için yüksek düzeyde eğitilmiş, üstün nite-
likli ve erdemli vatandaşlara gereksinim duymaktadırlar. 

Günümüzde yapılan araştırmalara göre, bir ülkenin eğitim düzeyi yükseldikçe 
demokratik yönetim biçimini benimseme ve bu yönetimde başarılı olabilme ola-
nağı da artmaktadır. Demokratik ülkelerin hemen hepsi, eğitim düzeyi ve niteliği 
yüksek vatandaşların bulunduğu ülkelerdir. Otoriter yönetimlerde ise, eğitilmiş 
vatandaşların sayısı ve niteliği yetersizdir. Eğitim düzeyi yüksek rejimlerde kişiler 
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daha hoşgörülüdür. Bu rejimlerde ayrıca eğitim düzeyi yükseldikçe siyasal katıl-
ma da artış gösterir. Eğitim, demokrasinin yeterli koşulu olmayabilir. Ancak, eği-
tim, demokrasinin varlığını koruyup sürdürmesinin zorunlu koşuludur. 
 

DEVLET VE EĞİTİM 

Devlet kurumlaşmış bir güçtür. Bir sınıfın ya da bir toplumun amaçlarının siyasal 
ideolojik ve ekonomik yollarla gerçekleştirilmesinde etkili bir yaptırım gücüne 
sahiptir. Böylece devlet, toplumsal görevlerini yerine getirebilmek için yaşamın 
her alanına girmektedir. Bu arada ekonomik, örgütsel, hukuksal, askerî, siyasî 
sisteme; ekonomik, siyasî ve ideolojik girdiler sağlayarak devletin sürdürülebil-
mesine katkıda bulunur. Eğitim sistemleri siyasal sistemin özelliğine göre otokra-
tik ya da demokratik biçimde örgütlenebilir. O halde siyasî gücün biçimi, eğitimin 
en önemli sınırlayıcısıdır. Bu bağlamda eğitim monarşik bir sistemde otorite 
merkezlidir. Oligarşik bir siyasî sistemde ise belli bir grubun değerleri ve ekono-
mik çıkarını koruyacak biçimde düzenlenir. Bu gruplar soylular, aristokratlar, 
seçkinler, aydınlar, bürokratlar, askerler, toprak ağaları, sanayiciler, siyasî parti-
ler vs.dir. 

Siyasal gücün gruplara ve bireylere değin dağılımı geniş halk kitlelerinin eğitil-
mesi zorunluluğunu doğurmuştur. Ancak geniş halk kitlelerinin istendik düzeyde 
eğitilerek siyasal gücün bir araya toplanması gerekir. Bunu sağlayacak en ideal 
siyasî sistem ise “demokrasi”dir. Demek ki siyasal güç herhangi bir ülkede bir ki-
şiye ya da bir grup insana ya da toplumdaki bütün bireylere verilmiştir. Sonuncu 
biçimde siyasal güç ya toplumdaki tüm bireylerin yer aldığı sivil toplum örgütle-
rinden ya da tek tek bireylerden oluşabilir. Siyasal güç zorlayıcı bir özelliğe sahip-
tir. Kaba güç kullanabilir. Siyasal güç ilk çağ demokrasilerinde karara doğrudan 
katılım biçiminde sağlanmıştır. Fakat bu hakkı kullanan sınırlı sayıda insanlardan 
oluşan sınıflar olmuştur. Günümüz toplumlarında ise nüfusun fazlalığı doğrudan 
katılımı engellemiştir. İnsanlar kendileri adına gücü kullanacak vekilleri seçme 
yoluna gitmişlerdir. 

 

EFLATUN VE ARİSTO’NUN EĞİTİM ANLAYIŞLARI 

Yunan düşünürlerinden Aristo ve Eflatun eğitim ve siyaset ilişkisini ilk kez ince-
lemişlerdir. 

Platon “Devlet” isimli yapıtında devletin görevinin sadece yöneticileri değil bü-
tün sınıfları yani topyekün toplumu mutlu etmek olduğunu söyler. Ona göre 
devlette temel olan değerler, yiğitlik, bilgelik, doğruluk ve ölçüdür. Devletin yö-
neticileri filozof olacak, bunlar doğruluğu en üstün değer sayarak onun hizmeti-
ne girecekler ve toplumun yasalarını da ona uyduracaklardır. Doğruluk ve bilge-
likten ayrılmadığı takdirde yöneticiler ve vatandaşlar, hem kendi kendileriyle, 
hem de tanrılarla barış içinde mutlu bir şekilde yaşayacaklardır. Platon vatandaş-
ların bu değerlere sahip olarak yetiştirilmesinde beden ve kafa eğitimi için jim-
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nastik ve müziğin en iyi araç olduğunu düşünür. Kısacası Platon devletin eğitim 
görevinin “vatandaşlık eğitimi”ni yaptırmak olduğunu söyler.  

Aristoteles’in düşündüğü eğitim işleri devlete ait olmalı ve yasalarla düzenlen-
melidir. Her vatandaş içinde yaşadığı hükümet biçimine göre yetiştirilmeli,  o 
hükümetin biçiminin yapısal özelliklerine uygun bir eğitim almalıdır. Eğitimin ga-
yesi genele yöneliktir. Eğitim herkes için aynı olmalıdır. Vatandaşlar devletin bi-
rer parçasıdırlar. Parçanın bakımı bütünün bakımından ayrı olarak düşünülemez. 
Dolayısıyla herkese aynı eğitim verilmelidir.  

Platon ve Aristoteles’in yukarıda belirtilen görüşlerinden bireylerin eğitiminde 
devlete düşen görevlerin daha çok vatandaşlık eğitimi olduğu anlaşılmaktadır. 
Yani devletin eğitim görevi iyi vatandaş yetiştirmektir.  

İdeolojik Güç ve Eğitim 

İdeolojik güç, kaynakların bölüşümünü meşrulaştırarak siyasal güce belirli yönde 
biçim veren ve belli bir düşünceye dayanan güçtür. Devletin siyasal ve ekonomik 
gücünün haklılaştırılmasına dayanak sağlayan güçtür. Sanayi devrimi ile sınıfsal 
bir özellik kazanmış, insanlık tarihinin her döneminde bireysel ve toplumsal ey-
lemleri haklılaştırmanın bir aracı olarak iş görmüş ve devletin ortaya çıkışı ile sis-
temli bir güç durumuna gelmiştir.  

İdeolojinin niteliğini açıklayan değişik görüşler vardır. Örneğin belli bir toplumsal 
grup ya da sınıfa ait düşünceler kümesidir. Egemen siyasal gücü meşrulaştıran 
siyasal düşüncelerdir. Ya da egemen siyasal gücü meşrulaştırmaya yarayan yan-
lış düşünceler gibi.  Eğitim, egemen ideolojiyi sürekli olarak besleyerek siyasal 
sistemin kendini yeniden üretmesinde etkin rol oynar. Bu nedenle eğitim önemli 
sayılır. Bu öneminden dolayı eğitim aynı değerlere sahip, aynı yönde davranış 
gösteren türdeş ve yönetilebilir bir toplum yaratmak amacıyla devlet tarafından 
düzenlenir, denetlenir ve finanse edilir.  

Tarih boyunca eğitimde fırsat olanaklarının kime sağlanacağı, buna kimlerin ka-
rar vereceği daima bir sorun olmuştur. Bu sorunun yanıtı ülkenin kim ya da kim-
ler tarafından yönetileceği konusu ile iç içedir. Ülke yönetim biçimleriyle kimin 
eğitim göreceği konusu birbiriyle bağlantılı olarak genelde üç kategori tarafından 
ele alınabilir. Bireysel yönetim, grup yönetimi, çoğunluğun yönetimi. Aşağıda bu 
sınıflandırmaya göre eğitimin biçimlenişini ele alacağız. 

 

BİREYSEL YÖNETİM VE EĞİTİM 

Eğitim monarşik bir siyasal sistemde otorite merkezlidir. 

Bireysel yönetimde son karar “hükümdar” tarafından verilir. Bu kararın doğru ve 
yerinde olması onun iyi eğitilmiş olmasına bağlıdır. Oysaki yönetilenlerin eğitil-
mesi ihmal edilir. Hatta onların eğitilmesi gereksiz görülür. Yönetimin babadan 
oğla geçtiği hanedanlarda geleceğin hükümdarının eğitilmesine küçük yaşlarda 
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ÖN SÖZ 
 

 

 

Toplumların gelişiminde hayati bir fonksiyona sahip olduğu kabul edilen eğitim, 
ilk çağlardan itibaren pek çok uygarlık tarafından önemsenmiş, birtakım yazılı 
kural ve kaidelere göre düzenlenmiştir. Toplumsal kuralları ve işleyişi formal 
boyutta düzenleyen hukuk sistemi ile eğitim sistemi arasında yakın bir ilişki ol-
duğu, hukuk ve eğitim alanlarının birbirini tamamlayan iki temel unsur olduğu 
söylenebilir. Hukuk alanı içerisinde bir alt disiplin olarak da değerlendirilen 
eğitim hukuku bir yandan eğitim kurumlarının işleyişini düzenleyen kuralları 
ortaya koyarken, aynı zamanda bu kuralların nasıl uygulanması gerektiğini hu-
kuki bir perspektiften değerlendirerek yorumlamakta ve eğitim alanındaki for-
mal işleyişin niteliğine de katkı sağlamaktadır. Eğitim hukuku alanındaki dü-
zenlemelerin ve mevzuat metinlerinin bilinmesi kadar bu düzenlemelerin hu-
kuki bir bakış açısıyla nasıl yorumlanacağı, hukuki düzenlemelerin nasıl gerçek-
leştirileceğinin bilinmesi de önemlidir. Hazırlanan kitabın özellikle uygulama 
alandaki bu pratik ihtiyaca cevap vermesi hedeflenmiştir. Bu amaçla kitabın ha-
zırlanmasına katkı sağlayan bölüm yazarları ile editörlerin tamamı eğitim hu-
kuku uygulamalarını yakından bilen eğitim müfettişliği veya müfettişlik göre-
vinde bulunmuş kişi ve akademisyenlerden oluşturulmuştur. Bu yolla aynı za-
manda eğitim alanında görev yapmakta olan başta öğretmen ve yöneticilere ge-
nel mevzuat bilgileri kadar, bu bilgilerin uygulama aşamaları hakkında pratik 
ve somut bilgilerin aktarılarak yol gösterilmesi de amaçlanmaktadır.  

Bu kitapta eğitimin hukuksal temelleri; Millî Eğitim Bakanlığının teşki-
lat yapısı ve millî eğitim sistemi; 657 sayılı Devlet Memurları Kanunu ile MEB 
eğitim personeline ilişkin hukuki düzenlemeler; eğitim örgütlerinde denetim; 
yükseköğretim kurumlarında öğretim elemanlarına ve öğrencilere ilişkin disip-
lin uygulamaları; disiplin cezalarına karşı başvuru yolları ve eğitim personeli 
açısından idari yargı süreçleri; eğitim paydaşlarının görev, hak ve sorumluluk-
ları ile dünyada eğitim hukukuna ilişkin uygulamalar olmak üzere eğitim huku-
kuna ilişkin konular alt bölümler halinde ele alınmıştır.  Kitabın her bir bölümü 
değerlendirme süreçlerinden geçmiş olmanın yanı sıra bölüm yazarları bölüm-
lerinin bilimsel ve etik sorumluluğunu üstlenmişlerdir. Eserin hazırlanmasında 
emeği geçen bölüm yazarlarımıza; eğitim mevzuatının alan uygulamalarına iliş-
kin bilgisine başvurduğumuz müfettişlerimize, eğitim müfettişlerimize, eğitim 
yöneticilerimize, öğretmenlerimize ve diğer eğitim uzmanlarımıza; kitabın ba-
sımı sürecindeki değerli desteklerinden dolayı Özer Daşcan’a ve Anı Yayıncılık 



iv 

ekibine çok teşekkür ederiz. Kitabın lisans ve lisansüstü öğrencilerimize, eğitim 
hukuku alanında çalışmalar yapan akademisyenlerimize; müfettişlerimize, yö-
netici, öğretmen ve diğer eğitim uzmanlarımıza yol göstermesini ve bu alanda 
yapılacak yeni çalışmalara da ışık tutmasını diler, kitabımızı inceleyerek görüş 
ve önerilerini bizlere bildirecek olan okuyuculara da şimdiden teşekkür ederiz.  

 

                                                 Aralık 2021 

                                 Ahmet BOZAK, Dr. Öğr. Üyesi  
Hatay Mustafa Kemal Üniversitesi 

 ORCID: 0000-0001-5275-0514 

    Muhamet Cevat YILDIRIM, Prof. Dr. 
  Van Yüzüncü Yıl Üniversitesi 

 ORCID: 0000-0003-0062-7826 
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BÖLÜM 1 
 

EĞİTİMİN HUKUKSAL TEMELLERİ 
Mehmet Emin USTA, Doç. Dr. 

Sakarya Üniversitesi Hendek Eğitim Fakültesi 

ORCID: 0000-0003-2355-1203 

 

GİRİŞ 

İnsanlar muhtemelen topluluk olarak yaşadıkları ilk dönemlerden beri örgütler ya 
da örgütlenme yoluyla birçok ihtiyacını karşılama yoluna gitmişlerdir. İnsanların 
topluluk olarak bir arada yaşayabilmesi, bir düzenin varlığı ile ilgilidir. Bu düzenin 
yürümesi de bu düzene dair herkesçe paylaşılmış prensiplerin varlığı ile mümkün-
dür. İşte topluluklarca paylaşılmış, inanılmış, içselleştirilmiş bu prensipler daha 
sonra hukuk olarak nitelendirilmiştir. 

Hukuk, değişik işlevlere sahiptir. Bunların belki en başında gelen işlev, hu-
kukun düzenleyici rolüdür. Hukuk bu işlev ile insan ve topluluk davranışlarına bir 
ölçü vermekte, sınırlar koymakta, bireylerin azami derecede hak taleplerini yerine 
getirmeye çalışmaktadır. Hukuk sisteminin varlığı temelde insanın doğasıyla ilgili-
dir. İnsan davranışına sınır koymanın ve düzenlemenin önemi, insanı sınır tanıma-
yan bir varlık olarak düşününce daha iyi ortaya çıkmaktadır. Özyörük (1959, 6-8), 
hukuk sisteminin varlığının gerekliliğini insanın sosyal bir varlık olması ile açıkla-
mıştır. Ona göre bir cemiyetin varlığı zorunlu olduğu gibi, bu cemiyete yön verecek 
bir nizamın varlığı da zorunludur. Cemiyete yön veren nizam, hukuk sistemidir. Bu 
hukuk sistemi muayyen kurallara göre hareket etme zorunluluğu yaratır. Bunun ol-
maması durumunda sınırsız hürriyet, hürriyetsizlik doğurur.  

 

HUKUK KAVRAMI 

Hukuk sözcüğü Arapça hak kökünden gelmektedir. Özyörük’e (1959) göre sosyal 
hayatı düzenleyen ve aynı zamanda toplumsal davranışa kaynaklık eden bazı refe-
ranslar bulunmaktadır. Bunlar; din, görgü, ahlak ve hukuk kurallarıdır. İlk üçünü 
hukukun kaynakları arasında da saymak mümkündür. Dinî kurallar, Allah ve insan 
ilişkisinden doğan, üstün bir yaratıcı olduğu ve bu yaratıcının yarattıklarını denet-
leme ve yaşamlarına düzenleme hakkına sahip olduğu fikrinden kaynaklanmakta-
dır. Görgü kuralları, insanın bir toplumun üyesi olmasından kaynaklanan ve içine 
doğduğu toplumda görmek suretiyle öğrenilen, içselleştirilen ve çoğunlukla yazılı 
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olmayan kurallardır. Ahlaki kurallar ise hem dinden hem gelenekten hem de insa-
nın doğasının yorumlanmasından kaynaklanan kurallardır. Çoğunlukla yazılı değil-
dir. Hukuk kuralları ise birey-birey, birey-toplum, birey-devlet ve devlet-devlet iliş-
kilerini düzenleyen ve farklı kaynakları olan, düzenleyicilik vasfı ön planda olan, 
ihlal edildiğinde çoğunlukla müeyyide gerektiren kurallar bütünüdür.  

Özetle, hukuk da birçok bilgi alanında olduğu gibi, insanlığın tarihi ve felsefi 
birikiminin ürünüdür. İnsanlığın geçirdiği yaşam tecrübesi ile yakından ilgilidir ve 
bunun sonucudur. Özyörük’e (1959) göre hukuk, sosyal ilişkileri düzenleyen ve 
devletçe uygulanacak maddi yaptırımlarla geçerliliği elde edilmiş olan sosyal dav-
ranış̧ kurallarıdır. Gözler (2019, 2) ise hukuku, hukuk kurallarından oluşmuş bir 
düzen olarak tarif etmekte ve hukuk kurallarının devletin yetkili organları tarafın-
dan konulması gerektiğine, insan davranışlarını düzenleme ve güç ile yaptırımının 
öngörülmüş olmasına dikkat çekmektedir. Gözler, yaptırım kavramını müeyyide 
olarak ifade etmekte ve müeyyidenin hukuk kurallarının ihlalinde, ihlal edene yö-
nelik olarak devlet ya da otorite tarafından gösterilen cebri kuvvet olarak izah et-
mektedir.  

 

Hukukta Temel Kavramlar 

Hukukun doğru anlaşılabilmesi için ilgili bağlamda kullanılmış sözcüklerin doğru 
anlaşılması ve yapılan tanımlara uygun kullanılması önem arz etmektedir. Bu kap-
samda hukuk literatüründe kullanılan bazı kavramların tanımları aşağıda verilmiş-
tir:  

Adalet. Arapça kökenli olan bu sözcük “A-D-L” harflerinden oluşmuştur. 
Türkçede kullanılan adil, adile, tadil, muadil sözcükleri aynı köktendir. Apaydın 
(2018, 463), Fahreddin Er-Razi’ye dayanarak adaleti ifrat ile tefrite sapmayan bir 
denge hali olarak tanımlamıştır. Boran Güneysu’ya (2018) göre adalet, hukukun te-
meli, ideali ve nihai amacıdır. Herkese hakkı olanı vermek ve olanı değil, olması ge-
rekeni hedeflemektir.  

Hak. Kişilere yasalarla tanınmış olan belli hürriyetleri kullanma serbestliği-
dir. Hukuk sisteminde haklar kamu ya da özel haklar biçiminde muhtelif kategori-
lere ayrılır. Kamu hakları kişinin otorite karşısında sahip olduğu ve kullanabildiği 
özgürlükleri ifade ederken; özel haklar ise kişiler arasındaki ilişkileri düzenleyen 
haklar olarak tarif edilmektedir (Beyaz ve Manolova Yalçın, 2021, 34).  

Kişi. Hukukta kullanılan kişi kavramı, Latincedeki persona sözcüğünden kay-
naklı olarak türetilmiştir. İnsanı tarif eden ve hukukun öznesi olarak insanı ele alan 
bir kavramdır. Hukuksal ilişkilere taraf olabilen insani varlıktır (Ergün, 2017, 1-6). 

Müeyyide. Türkçede yaptırım ile eş anlamlı kullanılmaktadır. Erdinç’e 
(2012, 242) göre müeyyide hukuk kurallarının uygulanmasını ve bunlara uyulma-
sını sağlamak amacıyla kanunlara konan hükümler doğrultusunda öngörülen yap-
tırımlardır. Müeyyidesi olmayan bir hukuk sisteminin başarılı olma şansı zayıftır.  
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Anayasa. Anayasalar en temel hukuki metinlerdir. Bu metinler devletin ge-
nel işleyişini, siyasi yapısını, niteliğini ve organlarını belirlerler. Hiçbir yasa, anaya-
saya aykırı olamaz (Solmaz, 2020, 14). Hukukun en temel ve yazılı kaynağıdır. Ana-
yasalar devletin siyasal yapısını, iktidara geliş ve iktidarın kullanılış şeklini ifade 
ederler. Anayasalar yumuşak ve sert anayasalar biçiminde sınıflandırılırlar. Bu tas-
nife göre yumuşak anayasalar kabul edildikleri usulle ve yasalarla kolay değiştirile-
bilen anayasalardır. Sert anaysalar ise kanunların kabul edildiği usulün dışında 
daha zor değiştirilebilen anayasalardır. Ayrıca anayasalar detaylı/kazuistik (uzun 
ve ayrıntıcı) ile çerçeve (genel ve kısa) anayasalar biçiminde de muhteva itibariyle 
sınıflandırılırlar.  

Yasa. Devletin yasama organları tarafından belli bir usulle ortaya konan ve 
uyulması gereken düzenlemeler bütünüdür (Beyaz ve Manolova Yalçın, 2021, 39). 
Yasa koyma meşruiyetine sahip kurumlarca çıkarılan kanunlardır. Yasaların anaya-
saya uygun olması gerekmektedir. Anayasaya aykırılık iddiası ile olağan dönem-
lerde yasaların iptal ettirilmesi yönünde yetkili mercilere başvurulması mümkün-
dür.  

Normatiflik. Ahlaki ve dogmatik eğilimlerin dışında hukukun olması gerek-
tiği gibi olmasını savunun bir hukuk anlayışını ifade etmektedir. Bu hukuk anlayı-
şına göre hukuk, emredici, yasaklayıcı ya da izin verici olmalıdır (Nal, 2020, 14). 

Pozitif Hukuk. Belli bir zaman diliminde, belli bir toplumu düzenleyen ve 
uyulmadığında müeyyidesi olan kurallar bütünüdür (Aydın ve Sütken, 2018, 210). 

Mevzu Hukuk. Belli bir dönemde bir ülkede yürürlükte bulunan yazılı hu-
kuktur (Bayraktaroğlu, 1969, 13). 

Doğal Hukuk. Bu hukuk yaklaşımı büründüğü farklı biçimlerle binlerce yıl-
dır var olan kozmik düzen, ahlak ve hukuk arasındaki ilişkileri sistematik biçimde 
ele alan bir hukuk yaklaşımını ifade etmektedir (Bix ve Uzun, 2004, 1). İdeal düze-
nin nasıl olması gerektiğini ahlaki açıdan sorgulayan bir özelliğe sahiptir.  

Anglosakson Hukuk. Kıta Avrupası’nda benimsenen Roma hukukundan 
farklı olarak İngiltere’de benimsenmiş olan ve kendine özgü usulü olan hukuk sis-
temidir. Bu hukuk sistemi büyük ölçüde içtihatlara dayalıdır, kamu-özel hukuk ayı-
rımı yoktur. Adli, idari, yargı ayırımı olmadığı için yargı birliği ilkesi egemendir ve 
örf ve adetler hukukun esas kaynakları arasındadır (Nal, 2020, 15). 

İslam Hukuku. Kaynağını vahye (Kur’an-ı Kerim) ve sünnete (Hz. Peygam-
berin Kur’an’a dayalı sözleri ve eylemsel pratiği) dayandıran, metodoloji olarak da 
kıyas (karşılaştırma) ve icma’ı (alimlerin uzlaşısı) benimseyen; kültür, gelenek ve 
bilimi de dışlamayan İslami hukuk sistemidir. İslam hukuku ayrıca diğer hukuk sis-
temlerine de belli koşullar altında açıktır.  

Hukuk Usulü. Hukuk metodolojisi demektir. Esas ve muhtevadan farklıdır. 
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bir araya gelmesi durumunda güçlü bir hukuk sistemine ve medeni bir topluma sa-
hip olunabileceği gözden kaçırılmamalıdır.  
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GİRİŞ 

Türkiye, merkez odaklı bir yönetim biçimine sahiptir. Yıldırım’ın ifadesiyle eğitim 
sisteminde de merkez odaklı yönetim yapısı egemendir (Yıldırım, 2010). Millî Eği-
tim Bakanlığı (MEB), merkezî yönetimin temel kurumudur. Bu kurum, eğitim poli-
tikalarının belirlenmesinde ve yürütülmesinden sorumludur. Türkiye Cumhuriyeti 
kurulmadan önce de eğitim ve öğretim hizmetlerinin sorumluluğu bakanlığa veril-
miştir. 

Osmanlı Devleti’nde vakıflar aracılığıyla yürütülen eğitim ve öğretim hizmet-
lerinin devlet tarafından yürütülmesi düşüncesi, II. Mahmut döneminde gündeme 
getirilmiştir. Eğitim ve öğretim hizmetlerinin sorumluluğu, 17 Mart 1857 yılında 
Maarif-i Umumiye Nezaretine verilmiştir. Bu nezaret (bakanlık), Osmanlı Devleti 
döneminde çeşitli adlar altında çalışmalarını yürütmüştür. Cumhuriyet’in ilanından 
günümüze kadar ise çoğunlukla MEB şeklinde isimlendirilmiştir ve kronolojik ola-
rak şu isimler altında faaliyet göstermiştir (Millî Eğitim Bakanlığı, 2015):  

 Maarif Vekâleti: 1923-1935 

 Kültür Bakanlığı: 1935-1941 

 Maarif Vekilliği: 1941-1946 

 Millî Eğitim Bakanlığı: 1946-1950 

 Maarif Vekâleti: 1950-1960 

 Millî Eğitim Bakanlığı: 1960-1983 

 Millî Eğitim Gençlik ve Spor Bakanlığı: 1983-1989 

 Millî Eğitim Bakanlığı: 1989’dan günümüze kadar. 
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MİLLÎ EĞİTİM BAKANLIĞININ TEŞKİLAT YAPISI 

MEB; merkez, taşra ve yurt dışı teşkilatından oluşmaktadır. MEB’in teşkilat yapısı 
ve görevlerinin belirlenmesi ile ilgili çeşitli düzenlemeler yapılagelmiştir. Bu düzen-
lemelerden birisi, 1992 yılında yayımlanan ve 19 yıl yürürlükte kalan Millî Eğitim 
Bakanlığının Teşkilat ve Görevleri Hakkında Kanun’dur. Bu kanun yerine 2011 yı-
lında bir Kanun Hükmünde Kararname (KHK) yayımlanmıştır. Cumhurbaşkanlığı 
Hükûmet Sistemine geçiş ile 2018 yılında bakanlıkların teşkilat yapısı, Cumhurbaş-
kanlığı Kararnamesi ile düzenlenmeye başlanmıştır. Cumhurbaşkanlığı bünyesinde 
kurullar oluşturulmuş. Bu kurullardan birisi, Eğitim ve Öğretim Politikaları Kurulu-
dur (EÖPK) (bkz. Cumhurbaşkanlığı Teşkilatı Hakkında Cumhurbaşkanlığı Karar-
namesi (CTHCK), 2018; Millî Eğitim Bakanlığının Teşkilat ve Görevleri Hakkında 
Kanun, 1992; Millî Eğitim Bakanlığının Teşkilat ve Görevleri Hakkında Kanun Hük-
münde Kararname, 2011). Bu kurul, eğitim politikalarının belirlenmesi ve eğitim 
planlaması konusunda önemli bir aktör haline gelmiştir. EÖPK’nın görev ve yetki-
lerinden bazıları şunlardır (CTHCK, 2018, md. 24): 

a. Eğitim ve öğretim faaliyetleri hakkında politika önerilerinde bulunmak, 
b. Yükseköğretim strateji ve amaçlarının belirlenmesi ve geliştirilmesi hak-

kında politika önerilerinde bulunmak, 
c. Kalite, eşitlik ve etkililik ilkeleri ile millî ve toplumsal değerlere dayalı bir 

eğitim sistemi oluşturmak amacıyla politika önerileri geliştirmek, 
d. Mesleki eğitimin planlanması, geliştirilmesi ve değerlendirilmesi konu-

sunda politika önerileri geliştirmek. 

EÖPK, MEB teşkilat yapısının içinde yer almamaktadır. Bununla birlikte MEB 
politikalarının belirlenmesini etkileyen bir kuruldur. Okul öncesinden yükseköğre-
time kadar tüm eğitim kademeleri ile ilgili politika önerilerinde bulunma yetkisine 
sahiptir. Başka bir ifadeyle eğitim ve öğretimin planlanması ve geliştirilmesi için 
politika oluşturmakla ve önermekle görevlendirilmiştir.  

MEB, genel anlamda eğitim ve öğretim etkinliklerinin planlanması, yürütül-
mesi ve denetlenmesinden sorumlu üst bir sistemdir. MEB’in görev ve yetkilerin-
den bazıları özetle şöyledir (CTHCK, 2018, md. 301): 

a. Eğitim ve öğretim programlarını tasarlamak, uygulamak, güncellemek; öğ-
retmen ve öğrencilerin eğitim ve öğretim hizmetlerini yürütmek ve denet-
lemek, 

b. Eğitim ve öğretimin her kademesi için ulusal politika ve stratejilerin belir-
lenmesi amacıyla gerekli çalışmaları yapmak, uygulamak, uygulanmasını iz-
lemek ve denetlemek, ortaya çıkan yeni hizmet modellerine göre güncelle-
yerek geliştirmek, 

c. Eğitim sistemini güncel teknik ve modeller ışığında tasarlamak ve geliştir-
mek, 

d. Özel eğitim ve öğretim programlarını tasarlamak, uygulamak ve uygulan-
masını koordine etmek. 
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Eğitim ve öğretim faaliyetlerinin yürütülmesi ile ilgili temel sorumluluk 
MEB’e verilmiştir. MEB teşkilatının en üst amiri, Millî Eğitim Bakanı’dır. Millî Eğitim 
Bakanı’na yardımcı olmak üzere bakan yardımcılıkları kadrosu ihdas edilmiştir.  

  

Merkez Teşkilatı 

MEB merkez teşkilatı, çeşitli hizmet birimlerinden oluşmaktadır. Bu hizmet birim-
leri şunlardır (CTHCK, 2018, md. 303): 

a. Temel Eğitim Genel Müdürlüğü 
b. Ortaöğretim Genel Müdürlüğü 
c. Mesleki ve Teknik Eğitim Genel Müdürlüğü 
d. Din Öğretimi Genel Müdürlüğü 
e. Özel Eğitim ve Rehberlik Hizmetleri Genel Müdürlüğü 
f. Hayat Boyu Öğrenme Genel Müdürlüğü 
g. Özel Öğretim Kurumları Genel Müdürlüğü 
h. Yenilik ve Eğitim Teknolojileri Genel Müdürlüğü 
i. Öğretmen Yetiştirme ve Geliştirme Genel Müdürlüğü 
j. Ölçme, Değerlendirme ve Sınav Hizmetleri Genel Müdürlüğü 
k. Yükseköğretim ve Yurt Dışı Eğitim Genel Müdürlüğü 
l. Avrupa Birliği ve Dış İlişkiler Genel Müdürlüğü 
m. Personel Genel Müdürlüğü 
n. Hukuk Hizmetleri Genel Müdürlüğü 
o. Destek Hizmetleri Genel Müdürlüğü 
p. Bilgi İşlem Genel Müdürlüğü 
q. İnşaat ve Emlak Genel Müdürlüğü 
r. Talim ve Terbiye Kurulu Başkanlığı 
s. Teftiş Kurulu Başkanlığı 
t. Strateji Geliştirme Başkanlığı 
u. Basın ve Halkla İlişkiler Müşavirliği 
v. Özel Kalem Müdürlüğü 

Bu hizmet birimlerinin yanı sıra İç Denetim Birim Başkanlığı da merkez teş-
kilatında yer almaktadır (bkz. Millî Eğitim Bakanlığı, 2021). MEB merkez teşkila-
tında İç Denetim Birim Başkanlığı ile 23 hizmet birimi oluşturulmuştur. Bu hizmet 
birimlerinin ortak görevleri ile her birinin görev ve yetkileri Cumhurbaşkanlığı Ka-
rarnamesi ile düzenlenmiştir. Bu hizmet birimleri; örgün ve yaygın eğitim kurum-
ları, öğretmen yetiştirme, sınav, personel, hukuk, eğitim ve öğretim, teftiş gibi ko-
nularla ilgili görevlendirilmiş ve yetkilendirilmiştir.  

Bakanlık makamına yönelik görev ve yetkiler, Özel Kalem Müdürlüğüne ve-
rilmiştir. Bu nedenle Özel Kalem Müdürlüğü diğer hizmet birimlerinden farklılaş-
maktadır. Bu müdürlük; bakanın çalışma programını düzenleme, resmî ve özel ya-
zışmalarını, protokol ve tören işlerini düzenleme ve yürütme gibi görev ve yetkileri 
yerine getirir (bkz. CTHCK, 2018). Bütün birimler, Cumhurbaşkanlığı Kararnamesi 
ile düzenlenen görev ve yetkilerin yanı sıra bakanın verdiği diğer görevleri yap-
makla da sorumlu kılınmıştır.  
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ve teknik öğretim kurumları ile mesleki eğitim merkezlerinin tümünü kapsar. Yük-
seköğretim ise ortaöğretime dayalı en az iki yıllık yükseköğrenim veren eğitim ku-
rumlarıdır. İkincisi, yaygın eğitim; örgün eğitimin yanında veya dışında düzenlenen 
eğitim faaliyetlerinin tümünü kapsar. Genel ve mesleki-teknik olmak üzere iki te-
mel bölümden oluşur. Örgün ve yaygın eğitim kurumlarının amaçları ayrı şekilde 
Millî Eğitim Temel Kanunu ile düzenlenmiştir.  
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GİRİŞ 

Devletlerin asli vazifelerinden biri kamu hizmetlerini düzenlemek ve bu hizmetle-
rin yürütülmesini sağlamaktır. Kamu hizmeti, toplum için önem kazanmış olan or-
tak ve genel bir ihtiyacın karşılanmasına yönelik olarak kamu tüzel kişileri veya on-
ların denetimi altında özel kişilerce yürütülen faaliyetler bütünü olarak tanımlan-
maktadır (Gülan, 1988). Kamu hizmeti; eğitim, sağlık, millî savunma, millî güvenlik, 
ulaşım ve haberleşme gibi temel hizmet alanlarının yanı sıra farklı birçok alanı da 
kapsar. Bütün hizmet alanlarının niteliğinde doğrudan ya da dolaylı etkisi bulunan 
eğitim-öğretim hizmetleri bu yönüyle ayrı bir konumda değerlendirilebilir. Tüm ka-
musal hizmetlere yönelik politika geliştirme, planlama ve uygulama gibi faaliyetleri 
yerine getiren insan kaynağının yetiştirilmesi, eğitim-öğretim hizmetlerinin niteliği 
ile yakından ilgilidir. Bir diğer ifadeyle eğitim-öğretim hizmetleri ne kadar nitelikli 
olursa diğer kamu hizmetleri de o denli nitelikli olabilecektir. Nitekim Anayasa 
Mahkemesi vermiş olduğu bir kararda (1990) toplumu çağdaş uygarlık düzeyine 
yükseltecek bilimsel, ekonomik, kültürel ve sosyal gelişme alanlarında nitelikli ki-
şilerin yetiştirilmesi görevini devletin asli vazifeleri arasında sayarak devletin diğer 
kamu hizmetlerine nazaran eğitim-öğretim hizmetlerine daha fazla ağırlık verme-
sinin bir zorunluluk olduğunu belirtmiştir (Anayasa Mahkemesi, 12 Nisan 1990). 

Kamusal bir hizmet olarak bu denli önem atfedilen eğitim-öğretim hizmet-
leri, hizmeti sunanların niteliğiyle doğrudan ilişkili bir hizmet alanı olup hizmeti 
sunanların yeterliği, eğitim-öğretim hizmetlerinin kalitesini belirleyici temel bir 
unsurdur. Bu nedenle eğitim-öğretim hizmetlerinin düzenlemesi kadar bu hizmeti 
yürütecek iş görenlerin seçimi, atanması ve yetiştirilmesi de önem arz etmektedir. 
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Türkiye Cumhuriyeti Anayasası’nda (1982) eğitim ve öğrenimin bir hak ve ödev ol-
duğu üzerinde durulmuş ve devletin bu konudaki sorumluluklarına vurgu yapılmış-
tır. Bunun yanı sıra kamu hizmetlerinin gerektirdiği asli ve sürekli görevlerin me-
murlar ve diğer kamu görevlileri eliyle yürütüleceği hükme bağlanmış ve dolaylı 
olarak eğitim-öğretim hizmetlerinin yürütülmesinde eğitim yöneticileri, öğretmen-
ler ve diğer kamu personelleri “memur” olarak değerlendirilmiştir.  

Bu çalışmada bir anayasal hak ve sorumluluk olan eğitim-öğretim hizmetini 
yerine getirecek çalışanlara yönelik düzenlenen hukuki metinlerin incelenmesi 
amaçlanmıştır. Çalışmanın alt bölümlerinde öncellikle devlet memurları için temel 
bir yasa niteliği taşıyan “Devlet Memurları Kanunu [DMK] (1965)” genel hatlarıyla 
ele alınmış ayrıca “Eğitim ve Öğretim Hizmetleri Sınıfı” detaylı bir biçimde irdelen-
miştir. Akabinde öğretmenlik mesleği ve yöneticilik görevlerine atanmayla ilgili 
mevzuat incelenmiş, son kısımda ise eğitime ilişkin bazı temel yasal metinler norm-
lar hiyerarşisine uygun bir biçimde özetlenmiştir.  
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Kamu hizmetlerinin yürütülmesinden sorumlu olan kamu personeli ile ilgili anaya-
sal düzenlemelerin 1961 ve 1982 Anayasalarında belirgin bir biçimde yer aldığı bi-
linmektedir. 1961 Anayasası’nın 117. maddesinde memurların; 1982 Anayasası’nın 
128. maddesinde ise memurların yanı sıra diğer kamu görevlilerinin; niteliklerinin, 
atanmalarının, görev ve yetkilerinin, hak ve yükümlülüklerinin, aylık ve ödenekle-
rinin ve diğer özlük işlerinin kanunla düzenleneceği belirtilmiştir. 1961 Anaya-
sası’nın ilgili maddesine dayanılarak da Devlet Memurları Kanunu (1965) hazırlan-
mıştır. 

Devlet Memurları Kanunu, devlet personel reformunun temellerini oluş-
turma düşüncesiyle, ekonomik ve toplumsal kalkınmanın planlı bir şekilde yürütül-
mesinin hedeflendiği bir dönemde uzun bir hazırlık sürecinin ürünü olarak ortaya 
konmuştur. Devlet kurumlarında istihdam edilecek memurlar ile ilgili olarak önceki 
dönemlerde bazı girişimler bulunmakla birlikte bu konudaki sistemli ve geniş ça-
lışmalar Devlet Personel Dairesinin kurulduğu 1960 yılına rastlamaktadır. Bu ku-
rumun yaptığı çalışmalar sonucunda yeni personel rejiminin temel ilkelerini göste-
ren teklifler Bakanlar Kuruluna sunulmuş ve 1963 yılında kabul edilerek yayımlan-
mıştır. Bu ilkelere dayanan kanun tasarısı ise 1965 yılında 657 kanun numarası ile 
“Devlet Memurları Kanunu” olarak yasalaşmıştır (İlal, 1966, s. 763-764).  

Yürürlüğe konulduktan sonra birçok maddesinde değişikliğe gidilen Devlet 
Memurları Kanunu mevcut haliyle “Genel Hükümler, Sınıflandırma, Devlet Memur-
luğuna Alınma, Hizmet Şartları ve Şekilleri, Mali Hükümler, Sosyal Haklar ve Yar-
dımlar, Devlet Memurlarının Yetiştirilmesi, Çeşitli Hükümler ve Geçici Hükümler” 
olmak üzere dokuz ana kısımdan ve bu kısımlara ait alt bölümlerden oluşmaktadır 
(DMK, 1965). Kanun’da yer alan bazı bölümlere ilişkin temel bilgiler kronolojik sı-
ralamasına uygun olarak şu başlıklar altında özetlenmiştir: 
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Kanun’un Kapsamı, Amacı ve Temel İlkeleri 

Devlet Memurları Kanunu, Genel ve Katma Bütçeli Kurumlar, İl Özel İdareleri, Bele-
diyeler, İl Özel İdareleri ve Belediyelerin kurdukları birlikler ile bunlara bağlı döner 
sermayeli kuruluşlarda, kanunlarla kurulan fonlarda, kefalet sandıklarında veya 
Beden Terbiyesi Bölge Müdürlüklerinde çalışan memurları ve kanunda belirtilen 
özel hükümlerin uygulandığı sözleşmeli ve geçici personelleri kapsamaktadır. Be-
lirtilen bu kamu görevlileri dışındakilerin ise kendi özel kanun hükümlerine tabi 
olacağı belirtilmektedir. Bu kanunla devlet memurlarının; hizmet şartlarının, nite-
liklerinin, atanma ve yetiştirilmelerinin, ilerleme ve yükselmelerinin, ödev, hak, yü-
kümlülük ve sorumluluklarının, aylıklarının, ödeneklerinin ve diğer özlük işlerinin 
düzenlenmesi amaçlanmıştır (DMK, 1965, md. 1-2). 

Kanun, memurluk mesleğini üç temel ilkeye dayandırmaktadır. Bunlar sınıf-
landırma, kariyer ve liyakattir. Sınıflandırma; kamu hizmeti görevlerinin ve bu gö-
revlerde çalışan devlet memurlarının görevlerin gerektirdiği niteliklere ve meslek-
lere göre sınıflandırılmasıdır. Kariyer; devlet memurlarına görev alanlarıyla ilgili 
gerekli bilgilere ve yetişme şartlarına uygun olacak şekilde, sınıfları içinde en yük-
sek derecelere kadar ilerleme imkânı sağlanmasıdır. Liyakat ise kamu hizmetiyle 
ilgili tüm süreçleri liyakat sistemine dayandırmak ve bu sistemin eşit şekilde uygu-
lanmasında devlet memurlarını güvence altına almaktır (DMK, 1965, md. 3). 

 

İstihdam Şekilleri 

Devlet Memurları Kanunu’nda kamu hizmetlerinin yürütülmesinde memurların 
yanı sıra sözleşmeli personel ve işçiler olmak üzere üç tür istihdam şekli belirtil-
mektedir. İstihdam türlerine ilişkin tanımlar şu şekilde yapılmıştır (DMK, 1965, md. 
4-5): 

Memurlar. Kuruluş biçiminden bağımsız olarak, Devlet ve diğer kamu tüzel 
kişiliklerinin genel idare esaslarına göre yürüttükleri asli ve sürekli kamu hizmet-
lerini yerine getirmekle görevli olanlar ile yukarıdaki tanımlananlar dışındaki ku-
rumlarda genel politika tespiti, araştırma, planlama, programlama, yönetim ve de-
netim gibi işlerde görevli ve yetkili olanlardır.  

Sözleşmeli personel. Özel bir meslek bilgisine ve uzmanlığına gereksinim du-
yulan geçici işlerde, Cumhurbaşkanınca belirlenen esas ve usuller çerçevesinde, ih-
das edilen pozisyonlarda, mali yılla sınırlı olarak sözleşme ile çalıştırılmasına karar 
verilen ve işçi sayılmayan kamu hizmeti görevlileridir. Bu tanıma istisna olarak ara-
larında öğretmenlerin de yer aldığı bazı meslek gruplarının zorunlu hallerde söz-
leşmeli personel olarak istihdam edilmesine izin verilmiştir. Ayrıca kanunda geçici 
personel ile ilgili yer alan hükümler, yapılan değişikliklerle sözleşmeli personel 
grubu içerisinde değerlendirilmiştir. 

İşçiler. Yukarıda belirtilen istihdam türleri dışında kalan ve ilgili mevzuatı 
gereğince tahsis edilen sürekli işçi kadrolarında belirsiz süreli iş sözleşmeleriyle 
çalıştırılan sürekli işçiler ile kanunda belirtilen bazı geçici iş pozisyonlarında altı 
aydan az olmak üzere belirli süreli iş sözleşmeleriyle çalıştırılan geçici işçilerden 
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GİRİŞ 

Eğitim sistemleri yasal metinlerin öngördüğü yapı ve örgütlenmelere dayalı olarak 
kurulmakta ve işlev göstermektedir. Okullar ve eğitim bürokrasileri yasal düzenle-
meler sayesinde doğarlar, faaliyetlerini sürdürürler ve faaliyetlerine son verirler. 
Öğretmenlerin ve yöneticilerin görev tanımları, okul içi ve dışı iletişim, öğretim 
programlarının içeriği ve hedefleri, öğrenci kabul ve mezuniyet şartları ve öğrenci-
lerin sınıflara ayrılarak gelişimlerinin izlenmesi gibi okulların temel yapısal özellik-
leri eğitim hukukunun konusudur. Eğitim denetimi ise okullar ve eğitim bürokrasi-
lerinin yasal düzenlemelerle belirlenmiş usullere ve hedeflere uygun olarak işlev 
gösterip göstermediklerini izlemek amacıyla kurulmuştur.  

Eğitim denetiminin doğuşu okulların kurulmasıyla başlamıştır. Çünkü okul-
lar genellikle ülke veya bölge düzeyindeki eğitim sistemlerinin parçası olarak ku-
rulmuşlardır. Bu durum okulları Bakanlık, il veya ilçe müdürlüğü gibi daha üst bü-
rokratik kademelere bağlı olarak faaliyet gösteren örgütlere dönüştürmüştür. Eği-
tim örgütlerinin denetlenmesi gerekliliğini de bu durumla açıklamak mümkündür. 
Denetim, okul yaşamının niteliği ile eğitime ilişkin yasal ve bilimsel standartların 
karşılanma durumu hakkında bağımsız ve dışarıdan bir bakış açısı sunabilir. Bu 
noktada, denetimin temel amacının eğitimle ilgili standartları yükseltmek ve bu şe-
kilde öğrencilerin gelişimine katkı sağlamak olduğu ifade edilebilir. Okullar düzenli 
olarak denetlendikçe genellikle eğitimin niteliğinde artış kaydedilmesi beklenmek-
tedir. Bu hususun denetimi eğitim sistemlerinin vazgeçilmez bir öğesine dönüştür-
düğü ileri sürülebilir.  

Denetim, aynı zamanda bakanlık gibi eğitim bürokrasisinin zirvesinde yer 
alan merkezi birimlerle yerel düzeyde faaliyet gösteren okullar arasında köprü 
oluşturabilmektedir. Bu bakımdan etkili bir denetim sistemi, üst bürokratik kade-
meler tarafından çıkarılan yasal düzenlemeler ve yayınlanan standartların öğret-
menler ve yöneticiler tarafından anlaşılmasını ve uygulanmasını kolaylaştırabil-
mektedir. Bunun yanında, denetim sistemleri yasal ve bilimsel standartlara göre 
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okulların mevcut durumu hakkında derinlemesine incelemeler yapmak ve sorun-
ları keşfetmek amacıyla da kullanılabilmektedir. Ülke genelinde yapılan öğrenci de-
ğerlendirmeleri gibi büyük ölçekli başarı izleme yöntemlerinden farklı olarak, de-
netim sistemleri daha yerel düzeyde veya okul düzeyinde veri üretilmesine olanak 
tanıyabilmektedir. Bu şekilde yerel yöneticilerin mevcut sorunlarla ilgili farkında-
lığa sahip olmaları ve okul düzeyinde eylem planları hazırlamaları sağlanabilmek-
tedir (Ehren vd., 2015).  

Bu bölümün amacı Türkiye’deki eğitim denetimi hakkında genel bir çerçeve 
oluşturmak ve bu çerçeve yardımıyla Millî Eğitim Bakanlığı ve yükseköğretim ku-
rumlarındaki denetim sistemleri hakkında çözümleme yapmaktır. Bu şekilde eğitim 
örgütlerinin bürokratik yapılarının denetim sistemleri ile ilişkisinin ortaya konul-
ması amaçlanmıştır. Çalışmada öncelikle denetimin tanımı yapılmış ve ardından 
Türk eğitim sisteminde denetimin tarihsel gelişiminden bahsedilmiştir. Farklı yasal 
dayanaklara sahip olmaları nedeniyle teftiş sistemi ile iç denetim farklı başlıklar al-
tında tartışılmıştır. 

 

DENETİMİN TANIMI 

Denetimi tanımlarken dikkat edilmesi gereken nokta denetlenen örgüt ile bağlı ol-
duğu daha üst düzeydeki örgüt arasındaki ilişkinin niteliğidir. Örneğin Türkiye’de 
hem devlet okulları hem de özel okullar Millî Eğitim Bakanlığına bağlı olarak faali-
yet göstermektedir. Bu durum denetimin öncelikli olarak bürokratik bir perspektif 
kullanılarak tanımlanmasını gerektirmektedir. Başka bir ifadeyle eğitim bürokrasi-
sinin en üst konumunda yer alan Bakanlık merkez teşkilatının, yerelde faaliyet gös-
teren ve devlet veya özel kişiler tarafından işletilen eğitim örgütleri üzerindeki 
kontrol araçlarından biridir. Bu açıdan yaklaşıldığında Boyne, Day ve Walker’a göre 
(2002) denetim, üst konumda yer alan bir örgütün, alt düzey örgütlerin davranışla-
rını ve performanslarını düzenleme aracıdır. Bürokratik perspektife dayalı olarak 
denetimi kamu ve kurum yararına insan davranışlarını kontrol etme süreci olarak 
tanımlamak mümkündür (Bursalıoğlu, 1982). Benzer şekilde Taymaz (2013) dene-
timi; kamu görevlilerinin kanun ve diğer yasal düzenlemelerde belirtilen hüküm-
lere göre görevlerini yerine getirip getirmediklerini tespit ederek, görevlerini ye-
rine getirmede ihmal ve dikkatsizlik gösterenler hakkında ilgili kamu kurumlarının 
teşkilat kanunlarına uygun olarak işlem yapılmasını amaçlayan kontrol süreci ola-
rak tanımlamıştır. Görüldüğü üzere, bürokratik perspektiften denetimin amacı ön-
ceden belirlenmiş hedeflerin gerçekleşme derecesini bulmak ve mevcut durum 
hakkında üst yönetim kademelerine ve ilgili kamu görevlilerine raporlamalar yap-
maktır (Boyne Day & Walker, 2002). 

Bununla birlikte, bürokratik perspektif denetimi yalnızca bir durum tespiti 
sürecine, denetçileri de herhangi bir değer yargısına sahip olmayan fotoğraf maki-
nelerine dönüştürme riski taşımaktadır (Richards, 2001). Her şeyden önce eğitim 
karmaşık ve dinamik bir süreçtir; her bir öğrencinin öğrenme gereksinimleri fark-
lılık gösterebilir; ayrıca öğretmenlerin sınıf içi performansları bir örnek olmayabilir 
ve kişiye özgü yöntem ve teknikler yoğun bir şekilde kullanılabilir. Bunun yanında, 
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öğretmenler sınıf içinde görece özerk bir çalışma ortamına sahiptir. Okul yönetici-
leri önemli bir sorun olmadığı ve eğitim programı hedeflerine ulaşıldığı müddetçe 
sınıf içi etkinliklere müdahale etmeme eğilimindedir. Bu nedenlerden dolayı okul-
ları sıradan bürokratik örgütler olarak görmek okullarla ve eğitim denetimiyle ilgili 
hatalı tasvirlere yol açabilmektedir (Lunenburg, 2012). Özetle, okullar hem bürok-
ratik hem de dinamik ve karmaşık özellikler barındıran örgütlerdir ve denetim ta-
nımlarının bu özelliklerin hepsini kapsaması gerekmektedir (Hoy & Sweetland, 
2000).  

Bu tartışmaların ışığında, eğitim denetiminin eğitim çalışanlarını kontrol et-
menin ötesinde sınırlara sahip olması gerektiği söylenebilir. Başka bir ifadeyle de-
netim, kontrol etmenin yanında geliştirme odaklı bir süreçtir (Aydın, 2008). Geli-
şimsel perspektiften yaklaşıldığında okulların öğretimsel kapasitelerini ve nitelik-
lerini arttırarak öğrencilerin akademik başarılarını destekleme çabasını da eğitim 
denetiminin sınırlarına dâhil etmek gerekmektedir (Sergiovanni & Starrat, 2007). 
Bu yaklaşıma göre eğitim denetimi iki veya daha fazla sayıda birey arasında bilgi 
paylaşımı, mesleki yeterliklerin değerlendirilmesi, yeni beceri edinme gereksini-
min belirlenmesi ve eğitim hizmetlerinin etkili bir şekilde sunulması amacıyla ku-
rulan kişilerarası etkileşimdir (Aydın, 2008; McIntosh & Phelps, 2000). Gelişimsel 
perspektif mevcut duruma ilişkin raporlamanın yanında denetim sırasında gözlem 
yapmayı ve toplanan verilere dayalı olarak yorum yapmayı da gerektirmektedir. 
Çünkü denetim sırasında bir okuldaki bütün süreç ve etkinlikleri denetlemek müm-
kün değildir. Denetçiler gözlemlerine dayalı olarak gelişime en çok gereksinim du-
yulan alanları belirleyip o alanlara yoğunlaşabilirler (Aydın, 2008; Richard, 2001).  

Sonuç olarak eğitim denetimi; eğitim örgütlerinin önceden belirlenmiş he-
deflere ulaşıp ulaşmadıklarını ve eğitim çalışanlarının yürürlükteki yasal düzenle-
melere uyup uymadıklarını kontrol etme ve bunun yanında eğitim örgütlerinin öğ-
retimsel niteliklerini arttırılması, eğitim çalışanlarının mesleki yeterliklerinin ko-
runması ve gerektiğinde onlara yeni beceriler kazandırılması için geribildirim 
verme süreci olarak tanımlanabilir. Bu tanımın hem örgütsel hedefler ve yasal dü-
zenlemelerle ilgili standartları hem de örgütsel ve bireysel niteliklerin arttırılması 
yönündeki çabaları kapsadığını söylemek mümkündür. 

 

TÜRKİYE’DEKİ EĞİTİM DENETİMİNİN TARİHİ 

Osmanlı’da eğitim denetimini Tanzimat öncesi ve sonrası olarak iki dönemde ince-
lemek gerekmektedir. Tanzimat öncesi dönemde merkezi bir eğitim sisteminin bu-
lunmamaktadır ve medrese gibi eğitim örgütleri son derece özerk bir işleyişe sa-
hiptirler. Bu nedenlerden dolayı, eğitim denetimi büyük ölçüde eğitim örgütlerinin 
iç işleyişlerinin bir parçası olarak görülmüştür. Örneğin medreselerde denetim mü-
derrisler ve vakıfların mütevelli heyeti üyelerinin görevleri arasında yer almakta-
dır. Benzer şekilde sıbyan mekteplerinde denetim görevi müftü, kadı ve mektep ho-
caları tarafından yürütülmüştür. Vakıflar tarafından kurulan sıbyan mekteplerinde 
ise denetim yetkisi mütevelli heyeti üyelerindedir (Akyüz, 2011). 
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GİRİŞ 

Öğretim elemanı kavramı, yükseköğretim kurumlarında çeşitli öğretim faaliyet-
lerinin yürütülmesinde görevli öğretim personeline karşılık gelmektedir. Bu sı-
nıflama içerisinde doktor, doçent ve profesör unvanlı öğretim üyelerinin yanı 
sıra, öğretim görevlileri ile araştırma görevlileri de yer almaktadır. Öğretim ele-
manlarına ilişkin disiplin işlemleri, 2547 sayılı Yükseköğretim Kanunu çerçeve-
sinde düzenlenmiştir. Bu kanunun 53. maddesi, öğretim elemanlarına uygulana-
cak disiplin cezaları, bu konudaki yetkili amir ve kurullar, disiplin soruşturmasına 
ilişkin temel ilkeler, savunma hakkı ve cezalara itiraz gibi konular düzenlemekte-
dir. 

Yükseköğretim kurumlarında “öğrenci” ibaresi, ön lisans, lisans, yüksek li-
sans, doktora, tıpta uzmanlık veya sanatta yeterlilik öğrenimi gören kişileri ifade 
etmektedir. Öğrencilere ilişkin disiplin mevzuatı çerçevesinde verilecek disiplin 
cezaları ile soruşturma usul ve esasları, Yükseköğretim Kanunu’nun 54. maddesi 
ile Yükseköğretim Kurumları Öğrenci Disiplin Yönetmeliği çerçevesinde düzen-
lenmiştir (Disiplin ve Ceza İşlemleri, 2018; Soruşturma Kılavuzu, 2018; 2547 Sa-
yılı Kanun, 1981). 

Ülkemizde 2015 yılından itibaren öğretim elemanlarının disiplin iş ve işlem-
lerine yönelik yapılmış bir dizi yasal düzenleme ile bunlara ilişkin Anayasa Mahke-
mesi tarafından verilen iptal kararlarının bulunduğu görüldüğünden, bu süreçte or-
taya çıkan düzenlemeler aşağıda kronolojik sıra içerisinde özetlenmektedir. Buna 
göre:  

Anayasa Mahkemesinin 14 Ocak 2015 tarihli kararıyla, yükseköğretim ku-
rumlarında görevli öğretim elemanlarına uygulanacak olan disiplin hükümlerinin 
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yönetmelikle düzenlenmesinin anayasaya aykırı olduğu gerekçesiyle “Yükseköğ-
retim Kurumları Yönetici, Öğretim Elemanı ve Memurları Disiplin Yönetmeliği” 
iptal edilmiştir. 

09 Aralık 2016 tarihinde yayımlanan 6764 sayılı Kanunla ile Yükseköğre-
tim Kanunu’nun disipline ilişkin hükümlerine, “657 sayılı Kanundaki fiillere ilave 
olarak” ibaresi eklenerek, bu kanunda yer alan fiiller de dâhil edilmiş, yükseköğ-
retim kurumlarında görevli öğretim elemanlarının disiplin işlemlerinde uygulan-
ması yönünde yasal bir düzenleme getirilmiştir. 

Ardından, Anayasa Mahkemesinin 17 Temmuz 2019 tarih ve 30834 nolu 
kararıyla, öğretim elemanlarının, 657 sayılı Kanun ve 2547 sayılı Kanunda düzen-
lenen disiplin hükümlerine, aynı anda tabi tutulmaları uygun bulunmayarak, ilgili 
yasal düzenlemelerin bir kısmı iptal edilmiştir. 

Son olarak, 15.4.2020 tarihinde çıkarılan 7243 sayılı “Yükseköğretim Ka-
nunu İle Bazı Kanunlarda Değişiklik Yapılmasına Dair Kanun” ile birlikte, yükse-
köğretim kademelerinde görevli öğretim elemanlarının disiplin işlemlerinde 
2547 sayılı kanunun disiplin hükümlerinin uygulanmasına ilişkin düzenlemeler 
yapılarak, ilgili mevzuatta güncellemeye gidilmiştir (7243 sayılı Kanun, 2020; 
Kaplan, 2019; Resmî Gazete, 2019). Yapılan bu son düzenleme esas alındığında, 
devlet ve vakıf yükseköğretim kurumlarında görev yapan öğretim elemanlarının 
disiplin iş ve işlemlerinin, öncelikli olarak, 2547 sayılı Yükseköğretim Kanunu 
çerçevesinde yapılması gerektiği söylenebilir.  

Bu bölüm içerisinde özetle, yükseköğretim kurumlarındaki öğretim ele-
manları ve öğrencilerin disiplin işlemleri ile bu konularda yürütülen disiplin sü-
reçlerinin raporlandırılması konuları ele alınmıştır.  

 

ÖĞRETİM ELEMANLARINA YÖNELİK YÜRÜTÜLEN İNCELEME VE  
SORUŞTURMA SÜREÇLERİ 

Yükseköğretim kurumlarında görevli öğretim üyeleri ile öğretim görevlileri ve 
araştırma görevlilerinin disiplin işlemleri, 2547 sayılı kanunun 9. bölümün 53. 
maddesinde belirtilen hükümlere göre yürütülmektedir. Bu alt başlık altında, yük-
seköğretim kurumlarında ders, araştırma ve uygulama vb. görevleri bulunan öğ-
retim elemanları hakkında yürütülecek olan inceleme ve soruşturma süreçleri 
hakkında genel bilgilere yer verilmiştir. 

 

Öğretim Elemanları Hakkında Soruşturmaya Konu Olabilecek Bir Örnek 

“X” Üniversitesinin Eğitim Fakültesinde görev yapan bir öğretim üyesi, görev yaptığı 
ildeki bir ilçe millî eğitim müdürlüğüyle birlikte öğretmenlerin hizmet içi eğitim yo-
luyla yetiştirilmeleri konusunda bir proje çalışması yapmıştır. İlgili öğretim üyesi 
projeden elde edilen sonuçlara dayalı olarak bir bilimsel makale hazırlamış ve bu 
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makaleyi ulusal hakemli bir dergide yayınlatmış ancak makalenin herhangi bir ye-
rinde, ilçe millî eğitim müdürlüğünün araştırma sürecine olan katkısından söz et-
memiştir. 

Bunun üzerine ilçe millî eğitim müdürlüğünde görevli bir öğretmen, bu du-
rumu üniversite rektörlüğüne yazılı olarak şikâyet etmiştir. Rektörlük makamı ko-
nunun incelenmesi, gerektiğinde soruşturma açılması ve sonucu hakkında rektörlük 
makamına da bilgi verilmesini içeren bir yazı ile bu durumu ilgili fakülte dekanlı-
ğına bildirmiştir. 

Dekanlık makamı da kendi fakültelerinde doktor öğretim üyesi olan bu per-
sonel hakkında soruşturma yürütmek üzere, bir başka doktor öğretim üyesini so-
ruşturmacı olarak görevlendirmiştir. 

Yapılan soruşturma sürecinde soruşturmacı iddia kapsamında dosyada yer 
alan belgeleri incelemiş, müşteki (şikâyetçi) konumundaki kişi ve tanıklarının, yazılı 
ifade tutanağı düzenleyerek, bilgisine başvurmuştur. Ardından, hakkında soruş-
turma yürütülen öğretim elemanının ifadesinin alınması için, bir haftalık savunma 
süresini de dikkate alarak, dekanlık sekreterliği aracıyla kapalı zarf içerisinde tes-
lim tebellüğ tutanağı ile birlikte yazılı davet göndermiştir. 

İlgili kişi ifadesinde ilçe millî eğitim müdürlüğü ile birlikte bir proje yürüttü-
ğünü ve buna dayalı olarak araştırma sonuçlarını yayınladığını doğrulamakla bir-
likte, araştırmada katkı da bulunan kurum ve kuruluşlara atıfta bulunması gerek-
tiği konusunu bilmediğini, kasıtlı bir davranışının olmadığını, ortaya çıkan duru-
mun mevzuata ilişkin bilgi eksikliğinden kaynaklandığını, bu tür bir sonuç çıkma-
sından dolayı üzgün ve pişman olduğunu belirtmiştir. 

Soruşturma sürecinin sonunda yapılan değerlendirmede, kişinin bir proje ne-
ticesinde ortaya çıkan bilgilere dayalı olarak makale yayınladığı, ifadesinde bu ko-
nuda bilgi eksikliği olduğunu ileri sürmekle birlikte, kamu görevlisinin mevzuata 
bilgi eksikliğinin olmasının suç unsurunu değiştirmeyeceği belirtilerek, ilgili öğre-
tim üyesinin 2547 sayılı yasanın 53/B maddesinde yer alan “Destek alınarak yürü-
tülen araştırmalar sonucu yapılan yayınlarda destek veren kişi, kurum veya kuruluş-
lar ile bunların katkılarını belirtmemek.” fiilini işlemiş olduğu kanaatine ulaşıldığı, 
buna göre kendisine “Uyarma” cezası verilmesinin uygun olacağı yönünde disiplin ce-
zası teklifi getirilmiştir. Verilen karar birim amiri olan fakülte dekanı tarafından doğ-
rudan öğretim elemanına yazılı olarak tebliğ edilmiştir. 

Bunun üzerine ilgili öğretim elemanı, dekan tarafından verilen uyarma ceza-
larında itiraz mercii fakülte disiplin kurulu olduğu için, fakülte disiplin kuruluna yedi 
gün içerisinde itirazda bulunmuş, ilgili itiraz dilekçesinde kendisine uygulanan disip-
lin işleminin 2547 sayılı kanunda belirtilen “Bilimsel araştırma ve yayın etiğine iliş-
kin disiplin cezası verilmesini gerektiren fiiller açısından, soruşturma başlatılmadan 
önce, bilimsel araştırma ve yayın etiği kurullarınca inceleme yapılması zorunludur.” 
hükmüne aykırı olarak uygulandığını, bu nedenle işlemin iptal edilmesini talep et-
miştir.  
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Her ne kadar üniversitelerin hukuk büroları, bu noktada soruşturmacılara 
rehberlik etmekle birlikte, bazı durumlarda soruşturmacıların bilgi, deneyim ve 
yanlış değerlendirmeleri neticesinde idari soruşturmalar itiraz mercii olan idari 
yargıya taşınmakta ve üniversiteler aleyhinde idari yargı kararları ortaya çıkabil-
mektedir. Ayrıca bu tür kararların uygulanması aşamasında da çeşitli idari zor-
luklarla karşılaşılabilmekte, bundan öte bu tür uygulamalara maruz kalan kişiler 
de mağdur olabilmektedir. Sonuç itibariyle soruşturma süreci sonunda işlenen 
bir disiplin fiili hakkında soruşturmacı tarafından kanaat oluşturularak, birtakım 
müeyyideler önerilmektedir. Hukuki yaptırım ve sonuçları olan soruşturma sü-
reçlerinin sağlıklı yürütülmesi adına inceleme ve soruşturma görevlerini yürüte-
cek öğretim elemanlarına hukuk, alan mevzuatı, inceleme ve soruşturma konula-
rında hizmet içi eğitim verilmesi gerektiği söylenebilir. 
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GİRİŞ 

Eğitim kurumlarında görev yapan devlet memurları, herhangi bir disiplin suçu iş-
lemeleri durumunda, inceleme/soruşturma (İ/S) işlemlerine tabi tutulmaktadırlar. 
İ/S işlemini yürüten kişilere “muhakkik” adı verilmektedir. Muhakkik olarak görev-
lendirilecek devlet memurları, müfettişler arasından veya uygun görülen diğer dev-
let memurları arasından İ/S başlatmaya yetkili makamlar tarafından belirlenmek-
tedir. Muhakkikler, İ/S konusuna ilişkin bilgi, belge ve ifadeleri aldıktan sonra ulaş-
mış oldukları sonuç ve kanaatleri, İ/S raporu şeklinde ilgili makama sunmakla gö-
revli kişilerdir (MEB Teftiş Kurulu, 2017; MEB İ/S Rehberi, 2006). 

Yetkili makamlarca başlatılan İ/S işlemi sonucunda uygulanacak cezalar, me-
murun birinci derecedeki sicil amiri tarafından kendisine tebliğ edilerek uygulanır. 
Bununla birlikte ilgili amirlerin belirli koşullara bağlı olarak bu cezaları bir alt ceza 
şeklinde uygulama yetkileri de bulunmaktadır. Bu yetkiler kişilere ya da kurumlara 
değil, temsil edilen makama verilmiş olan yetkilerdir. İdarenin yapacağı iş ve işlem-
ler, mevzuat çerçevede belirlenmiş olup bu çerçevede yapılacak işlemler bağlı yetki 
olarak tanımlanmaktadır. Eğer idareye belirli işlemleri yaparken serbestiyet geti-
rilmişse, buna da takdir yetkisi denilmektedir. İdare bu yetkiyi, yasaların ön gör-
düğü alan içerisinde, kamu yararına uygun olarak, “hakkaniyet ve eşitlik ilkelerine” 
göre kullanmak ve uygulamak zorundadır (DMK, 1965). 

657 Sayılı Devlet Memurları Kanunu’nun (DMK) 125. maddesi “Geçmiş hiz-
metleri sırasındaki çalışmaları olumlu olan ve ödül veya başarı belgesi alan memurlar 
için verilecek cezalarda bir derece hafif olanı uygulanabilir.” diyerek amirlere, belirli 
şartlara bağlı olmak koşuluyla, takdir yetkisi vermiştir. Amir, disiplin suçu işleyen 
kamu görevlisinin geçmişteki hizmetleri, mesleki sicil durumu, fiilin niteliği ve oluş 
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biçimine göre bir değerlendirme yapmak durumundadır. Burada idareye verilen 
takdir yetkisi verilmekle birlikte, bu yasal yetkinin kullanımı da belirli koşullara 
bağlanmıştır. Bu durumda, takdir yetkisinin gerekçelendirilerek gereği gibi kullanı-
lıp kullanılmadığının da ayrıca yargı denetimine tabii olacağı söylenebilir. Disiplin 
cezalarındaki takdir yetkisi ile ilgili bir diğer hüküm ise; 657 Sayılı Kanun’un 126. 
ve 135. maddesinde belirtilen “Disiplin kurullarının cezayı reddetmesi halinde ami-
rin yeni bir ceza verme ya da ceza vermeme yetkisi bulunmaktadır.” şeklindeki ibare-
dir. Disiplin kurullarından dönen cezalara ilişkin olarak, ilgili gerekçeli kurul kararı 
incelendikten sonra, önceki verilen ceza ilgili amir tarafından kaldırılabilmekte 
veya bir alt ceza uygulanabilmektedir (DMK, 1965). 

Yukarıda açıklandığı üzere, disiplin amiri veya ilgili kurullara verilmiş olan 
bu tür takdir yetkileri, yargı denetimine tabii olduğundan mutlak yetkiler olarak 
değerlendirilmemektedir. Disiplin amirleri ve ilgili kurullar, bu yetkileri kullanır-
ken, memurun lehine olan hükümleri öncelikli olarak uygulanacağı ilkesini de hu-
kuken göz önünde bulundurmak ve kendilerine bu tür konularda verilmiş olan tak-
dir yetkilerini memurun lehine kullanmak durumundadırlar. Aksi halde, Danıştay 
tarafından verilen bazı kararlarda da belirtildiği (Örn. Danıştay 5. Dairesinin 
2016/23101 sayılı Esas kararı) şekliyle, memurun lehine uygulanmayan ve takdir 
yetkisi ihtiva eden disiplin cezaları idari yargı sürecinde iptal edilebilmektedir. 
İdare hukuku açısından amire tanınan takdir yetkisinin kişisel veya keyfi olarak de-
ğil, belirli kural ve kaidelere bağlı olarak kullanılabilecek bir yetki türü olduğu söy-
lenebilir. 

İ/S süreci sonunda uygulanan cezalara karşı memurun, ilgili disiplin kurul-
larına ve mahkemelere başvurarak, disiplin işlemlerine itiraz etme hakkı bulun-
maktadır. Bu bölümde özetle, disiplin cezasının ilgili memura tebliğ edilerek uygu-
lanmasından sonraki süreci içine alan disiplin kurullarına itiraz ve idari yargı aşa-
maları ele alınmaktadır.  

 

Disiplin Kurullarına İtiraz 

657 sayılı kanunun 135. maddesine göre devlet memurları kendilerine verilen 
“uyarma, kınama, aylıktan kesme ve kademe ilerlemesinin durdurulması” cezala-
rına ilişkin olarak, il disiplin kurullarına itiraz edebilmektedirler. Bu tür cezalara 
itiraz süresi, tebliğ tarihinden itibaren 7 gün olarak belirlenmiştir. Belirtilen süre 
içerisinde itiraz edilmemesi durumunda ise ceza kesinleşmekte ve memur itiraz 
hakkını kullanmamış sayılmaktadır (DMK, 1965).  

 

Disiplin Cezalarına Karşı İl Disiplin Kurullarına İtiraz 

Hakkında yapılan soruşturma neticesinde disiplin cezası teklif edilen devlet memu-
runa amiri tarafından aldığı disiplin cezası tebliğ edilir. Tebligatın muhakkak su-
rette tebliğ-tebellüğ belgesi ile yazılı olarak yapılması, bir nüshasının tebliğ eden 
kurumda kalması, bir nüshasının ise memura verilmesi gerekir.  
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Şekil 1 
Disiplin cezalarına ilişkin itiraz aşamaları 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Yazılı tebliğ tarihinden itibaren 7 (yedi) gün içerisinde memur; uyarma, kı-
nama veya aylıktan kesme cezaları için bağlı bulunduğu kurumun disiplin kuru-
luna; kademe ilerlemesinin durdurulması cezası için ise bağlı bulunduğu kurumun 
yüksek disiplin kuruluna itirazda bulunma hakkına sahiptir. Belirtilen bu 7 günlük 
süre içerisinde ilgili disiplin kurullarına itiraz edilmez ise, itiraz süresi geçirilmiş 
sayılır ve disiplin cezası kesinleşir. Aynı şekilde tebliğ tarihinden itibaren 60 günlük 
süre içerisinde idari mahkemeye gidilmemesi durumunda da itiraz süresi geçiril-
miş sayılacağından dolayı verilen disiplin cezası kesinleşmekte ve memurun idari 
yargıya gitme hakkı da son bulmaktadır (DMK, 1965).  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

1. Soruşturmanın tamamlanarak cezanın tebliğ edilmesi 

2. İl disiplin kurullarına 7 (yedi) gün içinde itiraz edilmesi 

3. Cezanın kurul tarafından onanması veya iptal edilmesi 

4/a. İl disiplin kurulun cezayı onaması 
durumunda, kurallara itiraz etme sü-
recinin sona ermesi ve kararın kesin-
leşmesi. 

4/b. Cezanın iptal/ret edilmesi duru-
munda, amirin yeni bir ceza tesis etmesi 
veya uygulamadan kaldırması 

5. İl disiplin kurulu kararının memurun aleyhine sonuçlanması veya amir tarafından ikinci 
bir ceza tesis edilmesi durumunda, 60 (Altmış) gün içerisinde idarî yargıya başvuru yapıl-
ması  
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ÖZET VE SONUÇ 

Devlet memurlarının mevzuat hükümlerine aykırı davranışları neticesinde bu ki-
şiler hakkında soruşturma işlemleri başlatılmakta ve suçu sabit görülenlere çe-
şitli disiplin cezaları verilebilmektedir. Bununla birlikte memurun da bu işlemlere 
karşı çeşitli kurul ve mahkemeler nezdinde itiraz etme hakkı bulunmaktadır. Bu 
süreci, disiplin kurullarına yapılan itiraz başvuruları ve idari yargıya yapılan 
mahkeme başvuruları olarak iki kısımda incelemek mümkündür. 

Memurların öncelikli olarak itiraz etme süreci disiplin kurullarıyla başla-
maktadır. Devlet memurluğundan çıkarılma cezası dışındaki diğer disiplin ceza-
ları için memurların en geç bir haftalık süre içerisinde il düzeyindeki disiplin ku-
rullarına itiraz etme hakkı bulunmaktadır. İl disiplin kurulları ise bu tür başvuru-
ları inceledikten sonra verilen cezanın onanması veya iptal edilmesi şeklinde ka-
rar vermektedirler. Devlet memurluğundan çıkarma cezası için ise itiraz mercii, 
Yüksek Disiplin Kurulu’dur. 

Memurların disiplin kurullarına yapmış oldukları itirazlar neticesinde ce-
zaların onanarak uygulanması durumunda da idari yargıya başvuru yapabilme 
hakları vardır. Bu süreç il düzeyindeki ilk derece mahkeme olarak değerlendirilen 
idare mahkemelerine yapılan başvuru ile başlamaktadır. İlk derece mahkemele-
rin kendi aleyhlerine karar vermeleri durumunda da ilgili memurların, bölge 
idare mahkemeleri nezdinde itiraz etme hakları bulunmaktadır. 

Sonuç olarak; devlet memurları disiplin cezası işlemlerinden sonra disiplin 
kurullarına itiraz edebilmekte ve idari yargı düzeyinde konuyu mahkemeye taşı-
yabilmektedir. Bununla birlikte memurların bu haklarını kullanma süreçlerinde 
dikkat etmeleri gereken en önemli konulardan birisi de başvuru ve itiraz sürele-
ridir. Mevzuatta belirtilen itiraz sürelerine uyulmaması durumunda, memurun 
kendisine hukuk çerçevesinde verilmiş olan hakları da ortadan kalmaktadır. Bu 
nedenle kurul ve mahkemelere yapılacak olan başvurularda memurların itiraz ge-
rekçelerini hukuki normlara uygun olarak açıklamaları ve belgelendirmelerinin 
yanı sıra itiraz/başvuru sürelerini de aşmamaya dikkat etmeleri gerekmektedir. 
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GİRİŞ 

Birer sistem olarak baktığımızda okul örgütlerinin en önemli özelliği, toplumdan 
girdi olarak aldığı öğrenciyi yetiştirdikten sonra çıktı olarak tekrar topluma gön-
dermesidir. Bu nedenle okulun, bireysel boyutunun kurumsal boyutundan daha du-
yarlı; informal yanının formal yanından daha ağır; etki alanının ise, yetki alanından 
daha geniş olduğu ifade edilmektedir (Bursalıoğlu, 2019). Şişman (2020) ise etkili 
okulu, bütün paydaşların beklentilerini karşılayan okul olarak tanımlamaktadır. Et-
kili okul, öğrencilerin ne kadar öğrendikleri ile sınırlı olmayıp diğer okul paydaşla-
rının ihtiyaçlarına ne derece cevap verebildiğiyle de ilgilidir. 

Okulların temel varoluş nedeni, öğrencilerdir. Yöneticiler, öğretmenler ve 
veliler öğrencilerin eğitimi için bir araya gelen okul paydaşlarıdır. Ayrıca okulun 
bulunduğu çevre ile sendikalar ve çeşitli meslek odaları gibi sivil örgütlenmeler de 
bu paydaşlar arasında sayılabilir. Okul paydaşları arasında ilişkileri düzenleyen, 
hak ve sorumlulukları belirleyen çeşitli yasal düzenlemeler bulunmaktadır. 

Bu bölümün amacı, okul paydaşlarının kimlerden oluştuğuna ilişkin bir çer-
çeve sunarak, yasalar çerçevesinde okul paydaşlarının hak ve sorumluluklarını or-
taya koymaktır. Bu şekilde okul örgütlerinin paydaşlarıyla olan ilişkisinin yasal bo-
yutlarının ortaya konulması amaçlanmıştır. Bu bölümde öncelikle paydaş kelimesi-
nin anlamı üzerinde durulmuş, okulun iç ve dış paydaşlarının kimler olduğu açık-
lanmaya çalışılmıştır. Daha sonra okul paydaşlarının görev hak ve sorumlulukları 
mevzuat çerçevesinde özet olarak ortaya konulmuştur.  

 

OKUL ÖRGÜTÜNÜN PAYDAŞLARI 

Ortak bir amaç için, birden fazla insanın bir araya gelerek oluşturdukları yapılara 
örgüt denilmektedir. Bu amaçla insanların örgütlenip bir araya geldiği yerlerden 
birisi de okullardır. Okullar eğitim öğretim faaliyetinin yürütüldüğü, öğrencilerin 
sosyalleşmesinin ve zihinsel gelişiminin sağlandığı en önemli kurumlardan biri ola-
rak değerlendirilmektedir. 
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Bir kurumun amaçlarına ulaşmasını etkileyen veya amaçlara ulaşmasından 
etkilenen birey veya gruplara paydaş denir (Freeman, 1984). Okul kendinden bek-
lenen amaçları, iç ve dış paydaşları yoluyla yerine getirmeye çalışmaktadır. Okul 
örgütünü oluşturan iç paydaşlar, okul yöneticileri, öğretmenler, veliler ve en önem-
lisi de öğrencilerdir. Politika yapıcılar, üst yönetim, çeşitli baskı grupları ve sendi-
kalar okulun dış paydaşları arasında sayılabilir. Okulun paydaşları aynı zamanda, 
okulun başarısını, verimliliğini, etkililiğini ve yönetimini de etkileyen unsurlardır. 
Bu etkileme bazı okullarda çok derin olabilirken, bazı okullarda daha yüzeysel ka-
labilmektedir. Okullar sürekli olarak paydaşları ile etkileşim halindedir. Paydaşla-
rın bazıları okul hakkında olumlu görüşe sahipken, bazıları ise, olumsuz görüşe sa-
hip olabilmektedirler. Diğer taraftan paydaşlar okul üzerinde daha fazla veya daha 
az yaptırım gücüne sahip olabilmektedirler. 

Okulların başarılı olması için okul yönetimi, öğretmenler, veliler, öğrenciler 
ve diğer dış paydaşlar birlikte uyumlu bir şekilde çalışmalıdırlar. Okul paydaşları 
arasında uyum ve iş birliği yoksa istenilen başarının yakalanması da güçleşmekte-
dir. Paydaşların her birinin görev, hak ve sorumluluklarının neler olduğunun bilin-
mesi, okulun başarısı açısından önem arz etmektedir. Aşağıdaki bölümlerde pay-
daşların görev, hak ve sorumluluklarına değinilmiştir. 

 

Öğretmenlerin Görev, Hak ve Sorumlulukları   

Öğretmenlik, eğitim, öğretim ve eğitimle ilgili yönetim görevlerini kapsayan özel bir 
ihtisas mesleği olarak tanımlanmıştır (Millî Eğitim Temel Kanunu, 1973). Öğret-
menler bu tanım doğrultusundaki görevlerini, yine aynı kanunda ifade edilen Türk 
Millî Eğitiminin amaçlarına ve temel ilkelerine uygun olarak yürütmek durumun-
dadırlar. Öğretmen yetiştiren eğitim fakültelerinden veya bunlara denkliği kabul 
edilen yurtdışı üniversitelerden mezun olan öğretmen adayları arasından Millî Eği-
tim Bakanlığınca (MEB) uygun görülen kişiler, öğretmen olarak atanmaktadırlar. 

Öğretmenler, Devlet Memurları Kanunu’na (1965) tabi ve eğitim öğretim 
sınıfında yer alan devlet memurlarıdırlar. Öğretmenler devlet memurlarına tanınan 
bütün haklara sahiptirler. Bu haklar; izinler, aile yardımı, doğum yardımı, ölüm yar-
dımı, tedavi yardımı, emeklilik ve sendikal haklar şeklinde sayılabilir. Okulöncesi, 
ilköğretim ve ortaöğretim kurumları yönetmeliklerinde ise öğretmenlerce yapıl-
ması gereken görevler belirtilmiştir (Millî Eğitim Bakanlığı Okul Öncesi Eğitim ve 
İlköğretim Kurumları Yönetmeliği, 2014; Millî Eğitim Bakanlığı Ortaöğretim Ku-
rumları Yönetmeliği, 2013). Bu görevler Şekil 5’te yer almaktadır. 

 

 

 

 

 



 

130 

ÖZET VE SONUÇ 

Bu bölümde öğretmen adaylarına okul paydaşlarının kimlerden oluştuğu ve bu pay-
daşlar arasındaki ilişkilerin ahenk içinde olmasının hem eğitimciler hem de okul 
sistemi açısından ne kadar önemli olduğu ortaya konmaya çalışılmıştır. Özellikle 
öğretmenlik mesleğini yalnızca öğretmen ve öğrenci arasında geçen bir eğitim öğ-
retim yolculuğu olarak düşünen öğretmen adayları mesleğe başladıklarında uyum 
sorunu yaşayabilirler. Görevlerine başladıklarında eğitimin diğer paydaşları olan 
okul yöneticileri, veliler, ilçe ve il millî eğitim müdürleri ve sendikalar gibi sivil ör-
gütlerle olan ilişkileri yürütürken sorunlarla karşılaşabilirler.  

Okulun ana amacı, devletine karşı görev ve sorumluluklarının farkında olan, 
yapıcı, yaratıcı ve çalışkan bir kişiliğe sahip mutlu bireyler yetiştirmektir (Millî Eği-
tim Temel Kanunu, 1973). Okul yöneticileri ve öğretmenler, okul sisteminin top-
lumdan girdi olarak aldığı ve tekrar topluma çıktı olarak verdiği öğrencileri bu 
amaca uygun yetiştirebilmek için yoğun bir çaba sarf etmektedirler. Okul bu amacı 
gerçekleştirirken ayrıca velilerin ve diğer dış paydaşların da desteğini alarak hare-
ket etmek mecburiyetindedir. Çünkü okul açık bir sistem olup amaçlarına ulaşmaya 
çalışırken çevresiyle birlikte hareket etmek zorundadır. 

Öğretmenler eğitim öğretim faaliyetlerini yürütürken okul yöneticileri ile 
ilişkilerini sağlıklı bir zemine oturtmak zorundadırlar. Başta okul müdürü olmak 
üzere yöneticiler ile öğretmenler arasındaki ilişkilerin sağlıklı olması gerekmekte-
dir. Burada eğitimcilerin karşılıklı olarak birbirlerinin görev hak ve sorumlulukla-
rının farkında olmaları ve meslektaş olarak birbirlerine saygı göstermeleri gerek-
mektedir. Paydaşlar arasındaki uyum destekleyici bir okul iklimi sağlarken uyum-
suzluk okul iklimini çekilmez hale getirmektedir. Sağlıklı okul ikliminin göstergele-
rinden birisi de eğitimcilerin öğrenciler ve velilerle kurdukları olumlu ilişkilerdir. 
Eğitimciler, öğrenci ve veliden görev ve sorumluluklarını yerine getirmelerini bek-
lerken, onların haklarını koruma ve savunma yükümlülüklerinin de kendilerinde 
olduğu bilinciyle hareket etmeleri gerekmektedir. 
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GİRİŞ 

Dünyanın farklı ülkelerinde eğitime ilişkin hukuki düzenlemeler gerek bu ülkelerin 
anayasalarında gerekse yasa ve yönetmeliklerinde yer almaktadır. Eğitim bir hak-
tır. Birleşmiş Milletler Evrensel İnsan Hakları Beyannamesi’nin (1948) kabul edil-
mesi ile eğitimin temel bir hak olduğu kabul edilmiş bir gerçektir. Eğitim hakkı her-
kesin ırk, cinsiyet, yaş, etnik ya da sosyal köken, dini ya da politik görüş vb. ayrımı 
yapılmaksızın ücretsiz temel eğitimden yararlanmasını ifade eder. Eğitim hakkı 
uluslararası sözleşmelerle korunan temel haklardan biridir. Bugün eğitim hakkı, 
eğitim sisteminin her seviyesindeki ayrımcılığın kaldırılmasını, eğitimle ilgili mini-
mum standartların belirlenmesini ve eğitim kalitesinin arttırılmasını da içerecek 
şekilde algılanmaktadır (Büyükcan, Ocaklı ve Öztürk, 2012). 

Dünyada farklı ülkelerin eğitim hakkının düzenlenmesine ilişkin aldıkları ka-
rarlar, o ülke için bağlayıcı özellikler taşımaktadır. Amaç bir bütün olarak ülkenin 
gelişmesine, dünya toplumu içerisinde saygın ve nitelikli bir yer edinilmesine hiz-
met etmektir. Her bireyin eğitimi, bütün olarak bir toplumun değişimi, dönüşümü 
ve gelişmesi için önemlidir.  

Aşağıda dünyanın farklı kıtalarındaki ülkelerin eğitim hukukuna ilişkin hu-
kuksal düzenlemelere yer verilmiştir. Bazı ülkelerin yönetim yapılarında anayasal 
olarak daha genel düzenlemelere yer verilirken, bazı ülkelerde ise bölgelere göre 
farklı düzenlemeler yer almaktadır. Bununla birlikte, dünyanın farklı bölgelerinde 
yer alan ülkelerin eğitime ilişkin hukuksal düzenlemelerinde önemli ölçüde benzer-
likler olduğunu söylemek de mümkündür.  

 

HİNDİSTAN 

Federal devlet yapısına sahip olan Hindistan, 29 eyalet ve 7 birlik toprağından oluş-
maktadır. Her eyalet kendi hükûmetlerine ve parlamentolarına sahiptir. Yönetim, 
merkezi hükûmet ve eyalet hükûmetleri arasında paylaşılmıştır. Birlik toprakları 
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merkezî hükûmetin yönetimi altında olup, Cumhurbaşkanı tarafından atanan vali-
lerce yönetilmektedir (Hindistan, 2020). Hindistan Anayasası’nın eğitime ilişkin 
hükümleri şöyledir: 

  “Devlet, din, ırk, kast, cinsiyet, doğum yeri veya bunların herhangi birine 
dayalı olarak, hiçbir vatandaşa ayrımcılık yapamaz” (Md. 15/1). 

  “Devlete ait kurum ve kuruluşlardaki istihdam veya atamayla ilgili konu-
larda bütün vatandaşlar için fırsat eşitliği esas olacaktır” (Md. 16/1). 

  “Devlet, yasa gereği, devletin belirleyebileceği şekilde, altı ila on dört yaş 
arasındaki tüm çocuklara ücretsiz ve zorunlu eğitim sağlar. Bunu ayrıca 
yasa ve yönetmeliklerle de düzenler” (Md. 21A). 

 Kamu düzeni, ahlak ve sağlığa tabi olarak, her dini mezhep veya grup (a) 
dini ve hayır işlerine; (b) din meselelerinde kendi işlerini yönetme (c) taşı-
nır ve taşınmaz mallara sahip olma ve bunları elde etme ve (d) bu tür mal-
ları yasalara uygun olarak yönetme hakkına sahiptirler (Md. 26). 

 (1) Devlet fonları tarafından desteklenen hiçbir eğitim kurumuna, hiçbir 
şekilde dini talimat verilemez (2) Bu hükümler, dini eğitim veren devlete 
ait eğitim kurumlarında ve herhangi bir bağış veya hayır kurumu tarafın-
dan kurulmuş eğitim kurumları için uygulanmaz (Md. 28).  

 Devlet okullarında veya devlet fonlarından yardım alan tüm okullara va-
tandaşlar, din, ırk, kast, dil ayrımı gözetilmek sizin kabul edilmek zorunda-
dır (Md. 29/2). 

 Bütün azınlıklar, kendilerine ait eğitim kurumu kurma ve yönetme hakkına 
sahiptir (Md. 30/1).  

 Devlet, mevcut ekonomik kapasitesi ve kalkınma sınırları dâhilinde, işsiz-
lik, yaşlılık, hastalık ve sakatlık ve diğer ihtiyaç durumlarında vatandaşla-
rın çalışma, eğitim ve kamu yardımı alma haklarını güvence altına alınması 
için gerekli yasal düzenlemeleri yapar (Md. 41). 

 Devlet, on dört yaşını dolduruncaya kadar tüm çocuklara ücretsiz ve zo-
runlu eğitim verilmesi için gerekli düzenlemeleri yapar (Md. 45).  

 Devlet, özel eğitime ihtiyaç duyan vatandaşları ile toplumun tüm kesimle-
rinden özellikle de ekonomik açıdan ihtiyaç sahibi olan vatandaşlarını, sos-
yal adaletsizlik ve her türlü sömürüden koruyacak önlemleri alır (Md. 46). 

Hindistan’da ayrıca zorunlu eğitime ilişkin Adalet Bakanlığı tarafından 2009 
yılında çıkarılan “6-14 yaş arasındaki tüm çocuklara ücretsiz ve zorunlu eğitim sağ-
lama yasası” (The right of children to free and compulsory education act) ile eğitime 
ilişkin bazı düzenlemeler ise şöyle ifade edilmiştir: 

 “Altı yaşından on dört yaşına kadar her çocuk zorunlu eğitimi tamamlayın-
caya kadar ücretsiz eğitim alma hakkına sahiptir.” (Md. 3).  

 Altı yaşını doldurmuş bir çocuk herhangi bir eğitim kurumuna devam et-
miyorsa, ilköğretimini tamamlaması için uygun yaş grubuna kaydı yapılır. 
On dört yaşını doldursa bile zorunlu eğitimi tamamlayıncaya kadar ücret-
siz ve zorunlu eğitimi almaya devam eder. Her çocuk zorunlu eğitimini ta-
mamlamak için başka bir okula nakil olma hakkına sahiptir (Md. 4).  
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 (a) Merkezi hükûmet ulusal eğitim örgütlenmesini oluşturmak, (b) öğret-
men eğitimine yönelik standartlar geliştirmek (c) bina, planlama, yeni-
leşme için eyalet hükûmetlerine kaynak ve teknik destek sağlamakla gö-
revlidir (Md. 7/6).  

 Merkezi hükûmet “her çocuk için zorunlu ve ücretsiz eğitim sağlamakla gö-
revlidir” (Md. 8). 

 “Hiçbir okul ya da kişi bir öğrenciyi okula kayıt alırken ücret talep edemez” 
(Md. 13). 

 “Hiçbir çocuk fiziksel zihinsel cezaya maruz bırakılamaz” (Md. 17).  

Bu kanunun 28. maddesi ise öğretmenlerin hiçbir şekilde özel ders ya da öğ-
retim yapamayacaklarına ilişkin hükümler içermektedir. Hindistan’da eğitim önce-
likle anayasal güvence altına alınmış, ayrıca yasal düzenlemelerle de ayrıntılı bir 
şekilde vatandaşların eğitim hakları düzenlenmiştir.  

 

GÜNEY KORE 

Kore Cumhuriyeti’nin siyasi yapısı, önemli ölçüde merkezileşmiş liderliğe (Cum-
hurbaşkanlığı) dayanmaktadır. Günay Kore’de "Başkanlık Sistemi" uygulanmasına 
göre, Cumhurbaşkanının seçimi beş yıllık bir dönem için gerçekleştirilir. Bu seçim 
halk tarafından yapılır. Cumhurbaşkanı Meclis’i feshetme yetkisine sahiptir. Cum-
hurbaşkanı aynı zamanda icranın da başı olup, Başbakan ve Bakanların yanı sıra, 
yürütmeyle ilgili üst düzey görevlilerin atamalarından da sorumludur. Cumhurbaş-
kanı’nın bu alandaki tüm kararları tek başına almasına karşın, atanan Başbakan’ın 
göreve başlayabilmesi için Meclis tarafından onaylanması, Bakanların adaylığı için 
de Meclis oturumu gerekmektedir. Genel seçimler dört yılda bir yapılır. Kore Ulusal 
Meclisi’ndeki sandalye sayısı 300'dür. Milletvekillerinden 54’ü nispi temsil siste-
miyle belirlenmektedir (Güney Kore’nin siyasi görünümü, 2020). 

Güney Kore Anayasası’nın 31. maddesine göre eğitim hakkı şöyle düzenlen-
miştir (The Constitution of the Republic of Korea, 1987): (1) Tüm vatandaşların ye-
teneklerine karşılık gelen eğitim hakkı eşittir. (2) Tüm vatandaşlar çocukları için, 
en azından ilköğretimden ve Kanunla öngörülen diğer eğitimlerinden sorumludur-
lar. (3) Zorunlu eğitim ücretsizdir. (4) Eğitimin bağımsızlığı ve yükseköğrenim ku-
rumlarının özerkliği, Kanun'da öngörülen şartlar altında garanti edilecektir. (5) 
Devlet yaşam boyu eğitimi teşvik eder. (6) Örgün ve yaşam boyu eğitimin yönetimi, 
finansmanı ve öğretmenlerin statüsü dâhil olmak üzere eğitim sistemine ilişkin te-
mel hususlar kanunla belirlenir. 

Güney Kore’de eğitim, her öğrencinin yeteneğine göre ilk, orta ve yükseköğ-
renim alabilmesini sağlayacak şekilde düzenlenmiş (6+3+3+4) bir sisteme sahiptir. 
Güney Kore’de eğitime ilişkin yasal düzenlemeler, 1998 yılında güncellenmiştir. Te-
mel Eğitim Kanunu, İlk ve Ortaöğretim Kanunu ve Yükseköğretim Kanunu yeniden 
düzenlenmiştir.  
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gerektirse de temelde merkezi hükûmetlerin çerçeve yasalarına uyarak kendi yasa-
larını yapma yükümlülükleri bulunmaktadır. 

Tüm ülkelerde eğitimin bir hak olduğu vurgusu ön plandadır. Devlet, tüm 
vatandaşların çocukları için en azından ilköğretimden sorumludur ve zorunlu eği-
tim ücretsizdir. Eğitimde ulusal ve bölgesel program ayrımı bazı ülkelerde mümkün 
iken bazı ülkelerde programda da merkezilik söz konusudur. Eğitim ile ilgili ana-
yasa ve yasalarda öncelikle herkesin eğitim hakkına sahip olduğu vurgusu öncelik-
lidir. 
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23. BASKIYA ÖN SÖZ 
 

1996 yılındaki öğretmen yetiştirme programındaki düzenleme ile kaldırılan “Eğitim Sos-
yolojisi” dersi 2019-2020 eğitim öğretim yılında öğretmen yetiştirme programlarında 
zorunlu ders olarak tekrar yerini almıştır. Bu değişiklikle öğretmenlik mesleğinin top-
lumsal yönü ön plana çıkarılmıştır. Böylece öğretmen adaylarının mesleklerini icra ede-
cek toplumsal zemini tanımaları ve eğitim olgusuna sosyolojik bakış açısı ile yaklaşmaları 
amaçlanmıştır.  

Yüksek Öğretim Kurumu (YÖK) güncellenen programda eğitim sosyolojisi dersi-
nin yer alma gerekçesini ahlaklı ve erdem sahibi bireyler yetiştirmek, toplumun ve in-
sanlığın karşı karşıya kaldığı birçok toplumsal sorunlara eğitim aracılığıyla çözümler üret-
mek ve eğitim aracılığıyla çözümler üretmek olarak açıklanmıştır. Erdem sahibi kuşaklar 
yetiştirmek ve eğitim aracılığıyla toplumsal sorunları çözmek için öncelikle bireysel ve 
toplumsal rollerinin farkında olan, mesleğinin önemini bilen vicdan ve sorumluluk sahibi 
öğretmenlerin yetiştirilmesi gerekmektedir. 

Bu öğretmenlerin yetişmesi için Eğitim Sosyolojisi bilim dalı, öğretmen adayla-
rına pek çok katkılar sağlayacaktır. Örneğin toplumsal gerçekliği tanıma, mesleğin top-
lumla ilişkisini daha etkin olarak kurma, karşı karşıya kalınan toplumsal sorunların eği-
timi nasıl etkilediğini fark etme, değişen ve dönüşen öğretmen rollerinin ne olduğu ko-
nusunda farkındalık kazandırma gibi. 

Yeni gelişmeler, programlar nedeniyle tüm öğretmen, yönetici ve değerli öğren-
cilerimize sevgi ve başarı dileklerimle… 

 

Prof. Dr. Mahmut TEZCAN 

Ankara/2024
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BİRİNCİ BÖLÜM 
 

SOSYOLOJİ BİLİMİ, TEMEL KAVRAMLARI 
I. TOPLUM BİLİM (SOSYOLOJİ BİLİMİ) 

 
Bugün toplum, toplumsal gereksinimlerini karşılamak için etkileşen belli bir coğrafi me-
kanda yaşayan ve ortak bir kültür paylaşan pek çok sayıdaki insanın oluşturduğu bir bir-
likteliktir. Başka deyimle, toplumsal ilişkilerin ağıdır. Bu tanım, grup kavramından farklı-
dır. Grup, toplumun sadece bir parçasıdır. Grup; kişilerden, toplum ise gruplardan oluş-
muştur. 

 

Toplumun Özellikleri 

Başlıca şu özellikler belirtilebilir: 

a. Toplum, toplam nüfus olarak görülebilir. Toplumdaki kişiler, demografik bir 
birim oluştururlar. 

b. Toplum, ortak bir coğrafi mekanda vardır. Belirli fizik sınırlar, toplumu çevre-
ler fakat bir ulus içinde ayrı toplumlar bulunabilir. Bunun için “ulus” sözcüğü 
her zaman “toplum” sözcüğü ile eş anlamlı değildir. Örneğin Fransız asıllı Ka-
nadalılar, diğer Kanadalılardan ayrı bir kültür ile oluşturmuşlardır. 

c. Toplum, işlevsel olarak farklılaşmış temel gruplardan oluşmuştur. 

d. Toplum, kültürel olarak benzer grupların toplamıdır. 

e. Toplumu oluşturan insanlar arasında düzenli, karşılıklı ilişkiler söz konusudur. 
O halde toplumu şöyle tanımlayabiliriz. Ortak bir mekanda birlikte yaşayan, 
temel toplumsal gereksinimlerini tatmin etmek için çeşitli gruplar içinde iş 
birliği yapan, ortak bir kültüre bağlı olan ve belli bir toplumsal birim olarak 
işlevde bulunan kişilerin örgütlenmiş iş birliğidir. 

Toplumun işlevleri de söz konusudur. İnsanları belli bir yerde ve zamanda bir 
araya getirir. Kişiler arasında sistematik ve yeterli iletişim araçları sağlar. Dil ve ortak 
simgelerle bireyler birbirini anlar. Toplum, üyelerinin paylaşıp oynadığı ortak davranış 
kalıplarını koruyup geliştirir. 

 

Toplum Sınıflamaları 

“Cemaat (Basit Komünal) Toplumları” ve “Karmaşık Toplumlar” olarak ikiye ayrı-
labilir. Özellikleri: 

 Cemaat tipi toplumda uzmanlaşma ve iş bölümü azdır. Bunlar sanayi öncesi 
toplumlardır. Halkın çoğu aynı işi yapar. Çiftçilik, avcılık, hayvancılık yaygındır. 

 Aile bağları güçlüdür. Ailesel toplum olarak da adlandırılırlar. Onlarda grup 
dayanışması oldukça yüksektir. 
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 Cemaatte toplumsal tabakalaşma zayıftır. 

 Toplumsal hareketlilik asgari düzeydedir. Bu nedenle kapalı toplumlar  
sayılırlar. 

 Üyeleri arasında güçlü bir dayanışma vardır. 

 Toplumsal değişme çok azdır. Diğer toplumlarla ilişkileri zayıftır. 

 Gayri resmi yasalarla yönetilirler 

 Sayısal olarak da oldukça küçüktürler. İlkel kabileler, ancak birkaç bin insan-
dan oluşur. 

 Geleneksel folk toplumlarında okuma yazma oranı ve eğitim oranı düşüktür. 
En çok dil yoluyla iletişimde bulunurlar. 

 

Karmaşık toplunlar ise yukarıdakilerin karşıtı özellikler gösterir. Karmaşık top-
lumda uğraşılar çeşitlenmiş, işlevler ayrıntılı duruma gelmiş, toplum mekanikleşmiş ve 
sanayileşmiştir. Yatay ve dikey hareketlilik yaygındır. Aile bağları zayıflamış, dayanışma 
daha az ve daha az etkilidir. 

Karmaşık toplumlar, heterojen (aynı cinsten) toplumlardır. İnsanlar gelir, etnik, 
ırk gibi farklı gruplardan bir araya gelirler ve farklı kültür özelliklerine sahiptirler. 

Antropolog Robert Redfield bu toplumlardan ilkine “Folk (Geleneksel)”, ikincisi 
ise “Kent” toplumları demektedir. 

Redfield, küçük topluluğu dört özelliği açısından tanımlamaktadır: 

1. Ayrılık: Topluluğun nerede başladığı, nerede bittiği açıktır. 

2. Küçüklük: Kişisel gözlemde bütünüyle görülebilmekte, bunu olanaksızlaştıra-
cak kadar büyük olduğu zaman bile, türdeş olduğu için belirli bir derecede 
bütününü temsil edecek bir bölümünü gözlemleme olanağı vardır. 

3. Homojenlik: Cinsiyet ve yaşça benzer durumdaki üyelerinin etkinlikleri ve dü-
şünce biçimleri benzerlik göstermekte; iş güç ve meslek sayılabilecek etkin-
likler, bir kuşaktan ötekine aynen geçmektedir. 

4. Kendine Yeterlik: Üyelerin gereksinimlerinin ve gerekli etkinliklerinin hepsini 
ya da büyük kısmını karşılamaktadır. Küçük topluluk üyeliği, beşikten mezara 
kadar süren bir yaşam biçimidir. 

Marx ise ekonomik sistem ölçütüne dayalı bir tipleştirme getirmiştir. İlkel, Asya 
tipi, antik Feodal ve kapitalist toplum biçiminde beşli bir sınıflama yapmıştır. H. Spencer, 
askeri toplum sınai toplum ayrımını yapmıştır. E. Durkheim, mekanik organik dayanış-
maya dayalı toplum ayrımını yapmıştır. H. Becker, kutsal-laik ayrımını yapmıştır. K. R. 
Popper ise kabile açık toplum tipleştirmesini yapmıştır. 
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Son yıllarda sulama uygarlıkları ya da suya dayanan toplumlar denen toplum tipi 
üzerinde araştırmalar yapılmaktadır. Mısır, Batı Asya, Hindistan ve Çin’in kültürel evri-
minde sulama sorunu yaşamsal öneme sahiptir. 

Tarihsel gelişim, cemaat tipinden karmaşık toplum tipine gidiş yönündedir. Bu 
dönüşümün göstergeleri olarak da kentlerin büyümesi, örgütlerin artışı, bürokrasinin 
yaygınlaşması, geleneklerin zayıflaması belirtilebilir. Bu değişimler, çatışma, dengesizlik, 
çözülme, kaygı gibi olumsuz sonuçlara yol aştığı gibi, kişisel gelişim, yaratıcılığı destek-
leme, toplumun birey üzerindeki baskısının azalışı gibi olumlu sonuçlara da yol açmıştır. 

 

II. TOPLUMSAL YAPI 
Toplumda insanların yaşamı rastlantısal bir biçimde sürmez. Etkinliklerimizin büyük bir 
kısmı yapılanmıştır. Bu etkinlik ve davranışlar düzenli ve sürekli olarak yinelenecek bi-
çimde örgütlenirler. Toplumsal yapılar, toplumsal yaşamı oluşturan ve toplumları birbi-
rinden farklılaştıran ilişkilerdir. Diğer bir deyişle toplumsal yapı, toplumun üyeleri ara-
sındaki düzenli, kalıcı ve kalıplaşmış ilişkilerdir. Örneğin aile, ebeveyn, çocuklar ve akra-
baların düzenli olarak belirli biçimde etkileşimde bulundukları bir yapıya sahip oldukları 
söylenebilir. Toplum, aile üyelerinin birbirlerine karşı çeşitli sorumlulukları olduğunu 
varsayar. Ebeveynlerden çocuklarını eğitmeleri beklenir. Bu davranış beklentileri ailenin 
yapısını inşa eden ögelerdendir. Bir toplumun toplumsal yapısından söz etmek, o top-
lumdaki konumlardan, rollerden, norm ve değerlerden, toplumsal gruplardan ve ku-
rumlardan, yani o toplumdaki ilişki kalıplarını oluşturan ögelerden söz etmek demektir. 

Toplumsal yapı kavramından, uzmanlaşmış ve karşılıklı bağımlılık içine girmiş 
olan kurumların düzenlenmesi anlaşılmaktadır. 

Formel sosyologlara göre toplumsal yapı: 

a)  Çeşitli biçimlerde yaratılmış ve kalıplaşmış konumların düzenlenmesinden  
ya da  

b)  Kişiler ya da aktörlerin arasındaki ilişki şebekesinden oluşmaktadır. Bu tanıma 
göre bir toplumun yapısı, meslekler, sınıflar, yaş ve cinsiyet dağılımları gibi 
konumlar ve davranış kurallarından meydana gelmektedir. 

Radcliffe Brown, toplumsal yapıyı bir anlamda, kişiler arası bütün ilişkiler olarak 
görmektedir. 

Bazı toplum bilimciler ise kavramı, toplumdaki daha sürekli ve örgütlenmiş ilişki-
leri kapsayacak biçimde kullanma eğilimindedirler. Örneğin Ginsberg, toplumsal yapıyı, 
toplumu oluşturana temel grup ve kurumlar karmaşıklığı olarak tanımlamaktadır. Bu 
yaklaşıma göre toplumsal yapı yalnızca kurumsal düzenlemeleri veya toplumsal gruplar 
arasındaki ilişkileri kapsamaktadır. Başka bir değişle ancak süreklilik gösteren ve önemli 
olan ilişkilerle ve gruplarla sınırlandırılmaktadır. 

Böylece bu kavramla göreli olarak sürekli ve örgütlenmiş toplumsal ilişkileri an-
latmak istemişlerdir. Bu anlayışa göre toplumsal yapının kurucu ögeleri nüfus, çevre ve 
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yerleşim, ekonomi, toplumsal sınıflar, eğitim, siyaset, hukuk, aile, dindir. Bu açıklama, 
durağan bir yapı anlayışını yansıtmaktadır. Yapının işleyişini açıklamamaktadır. 

Diğer yaklaşım, toplumsal rolü temel alır. Toplumsal rollerin başlangıç noktası 
olarak alınması gerekir. 

Bir diğer yaklaşıma göre beklenen ilişkiler ya da ideal ilişkiler, toplumsal yapıdır.  

Farklı kavramlaştırmalar arasında en yararlısının sosyal yapının toplumdaki belli 
başlı kurumlar ve gruplar karmaşıklığı olarak tanımlanması olduğunu söyleyenler de var-
dır. 

O halde toplumsal yapı kavramı, toplumu oluşturan başlıca ögeleri, bunların top-
lum bütünü ile aralarındaki ilişkileri ve işleyişlerindeki değişimlerindeki düzenlilikleri an-
latmalıdır. Ögeler arasında karşılıklı uyum, bağdaşırlık bulunacağını görürüz. Örneğin bu 
açıdan bakıldığında şeyhlik/ağalık ile sözleşmeli işçiliğin ya da dinsel hukuk ile kadıner-
kek eşitliğinin birlikte gitmeyeceğini anlamış oluruz. 

 

III. TOPLUMSAL KONUM 
TOPLUMSAL KONUM (STATÜ) KAVRAMI VE ÇEŞİTLERİ 

 

A. TANIMI 

Toplumsal konum, bireyin toplum yapısı içinde doldurduğu (konum) ya da “yer”dir. Bu 
yeri ise toplumun kendisi tayin eder. 

 

B. KONUMUN KÖKENİ 

Toplumsal konumların iki kökeni vardır. Birincisi, verilen konumlar, diğeri ise kazanılmış 
konumlardır (Fichter,1957;41 vd.). 

 

1. Verilen Konumlar 

Bu durumda bireyin hiçbir eylem ve etkisi bulunmadan, toplum, kendi kabul ettiği bazı 
ölçütlere göre ona belirli bir konum tanır. Bu durumda bireyin yetenekleri, becerileri 
hesaba katılmaz. Örneğin erkek olarak doğmak, edinilmiş bir konumdur, doğuştan elde 
edilmiştir. Böylece bazı haklar, görevler ve davranışlara müsaade edilir.  

 

2. Kazanılan Konumlar 

Bireyin kendi çaba ve başarılarına, yeteneklerine göre kendisinin elde ettiği bir konum-
dur. 



İKİNCİ BÖLÜM 
 

SOSYOLOJİNİN ÖNCÜLERİ 
 

A. İbni Haldun (1332-1406) 

Sosyoloji, onun düşünce sistemiyle başlamıştır. Sosyolojinin öncüsü ve kurucusudur. 
1332, Tunus doğumludur. 14. yüzyılda Mukaddime adlı yapıtını yazdı. O dönemde bu-
nalım, yozlaşma, bozulma çoğalmıştı. Mukaddime, bunalımların bir ürünüdür. Onun dü-
şüncesinde deneyim ve gözlemler önemlidir. “Ümran Bilimi”, onun icadıdır. Konusu, 
yerkürede topluluklar halinde yaşayan insanların toplumsal koşulları, durumları ve on-
ların ayrı ayrı bir araya toplanmalarının sonucunda oluşan uygarlıktır. Bu bilimin temel 
sorun ve çalışma alanını şu noktalarda toplamıştır (Kızılçelik, 2006;20): 

1. Uygarlığı ve insanlara özgü toplumsal yaşamı incelemek. 

2. Göçebe uygarlığı, göçebeliği, kabileleri ve ilkel toplulukları incelemek. 

3. Yerleşik uygarlığı, yerleşikliği, yerleşik toplumları (kasaba ve kentleri)  
irdelemek. 

4. Devlet, halifelik, egemenlik konularının ortaya çıkış nedenleri ve anlamlarını 
açıklamak. 

5. Farklı toplum tiplerindeki insanların geçim biçimlerini, kazançlarını, meslek-
lerini, nedenlerini açıklamak. 

6. Değişik bilim dallarını, bilimsel etkinlik alanlarını eğitim, öğretimin nedenle-
rini ele almak. 

İbni Haldun, “Ümran” bilimi çerçevesinde, tarih ve toplumun incelenmesi, fizik-
sel çevre, iklim ve insan toplum ilişkisi, uygar ve ilkel toplum tipleri, toplumların değiş-
mesi ve gelişmesi, nüfus sorunu, kent ve kentleşme, din, ahlak, aile, siyaset, devlet ve 
ekonomi gibi alanlar üzerinde odaklanmıştır (Kızılçelik, 2006:21). 

İbni Haldun’da ümran bilimi, tarihle sosyolojinin iç içeliği olarak görünür. Ümran 
ne tarih ne de sosyolojidir. İkisinin bir kesişme noktası olan yeni bir bilim alanıdır. Sos-
yoloji ile hareket noktaları ve amaçları, yöntemleri, yaklaşımları, yapı ve değişim sorun-
ları gibi alanlarda, birleşir ve ayrılır. Ümran’ın ilgi alanı geçmişte insanların nasıl yaşadık-
ları ve yaşadıkları toplumun yapısını belirleyen doğal ögelerin görgül olarak incelenme-
sidir. Birlikte yaşayan insanların koşulları ve aralarındaki ilişki biçimlerini incelemeye dö-
nüktür. Ümran, sosyoloji ve tarih bilimine yakın bir alandır. İbni Haldun’un bir başka 
kavramı ise “asabiyet”tir. Dış ve iç düşman tehditi karşısında toplumdaki bireyler ara-
sında dayanışma sağlamak ve ortak bir ruh oluşturmak çabasıdır. Buna asabiyet adı ve-
rilir. Korumak, korunmak, kovmak, kazanmak ve birlikte eyleme geçmek demektir. Bi-
reyler arasında birlikteliği sağlar, onları birbirine bağlar, sosyal bağları güçlendirir. Birlik, 
dirlik, düzen ve dayanışmaya katkıda bulunur. Nesep asabiyeti ve sebep asabiyeti biçi-
minde iki çeşidi vardır. 
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Nesep asabiyeti: Aynı soydan gelme, aynı soy kütüğüne mensup bulunma ve kan-
daş olma koşulunu içerir. İrade dışı bir özelliğe sahiptir. 

Sebep asabiyeti: Yukarıdaki koşulları içermeyen, iradi olan asabiyettir. 

Kısaca asabiyetin toplumda dayanışmayı sağlamaya dönük işlevi vardır. 

İbni Haldun, toplumun gerçeğini tarihsel alanla açıklamış, tarihi sosyoloji bilimine 
yakın, onunla iç içe ele almıştır (Kızılçelik, 2006:68). 

O, ümran ile toplumsal yaşam ve örgütlenmesinden çıkan her türlü toplumsal 
olay, grup ve kurumları incelemiştir. Ümran bilimi, bugün, sosyolojinin ve daha genel 
olarak tüm toplumsal bilimlerin incelemekte oldukları konuları kapsayacak geniş kap-
samlı bir bilimdir. 

 

B. Saint Simon (1760-1825) 

Fransız düşünürüdür. Laik bir dini savunarak geleneksel din adamlarını eleştirmiştir. 
Toplum bilimin, aynı doğa bilimlerinde olduğu gibi benzer temeller üzerinde inşa edil-
mesi gerektiğini savunmuştur. Arkadaşı A. Comte’u geniş ölçüde etkilemiştir. Sosyoloji-
nin, sosyalizmin, sosyal organizasyonlarda teknolojik yaklaşımın ve birleşik bir Avrupa 
kurulması düşüncesi hep onun düşüncelerinden etkilendiği iddiaları vardır. Gelecekteki 
toplumun bilime ve sanayiye dayanacağını öngörmüştü. Modernitenin kapsamlı bir çö-
zümlemesini yapmıştır. Yoksul fakat soylu bir ailenin çocuğu idi. Gençliğinde aydınlan-
macı filozoflardan etkilenmiştir. Antik Çağ düşüncesinden beslenerek dinsel ve siyasal 
kurumların modasının geçtiği düşüncesine ulaşmıştır. Artık eskimiş olan monarşinin, 
aristokrasinin ve papazların artık sadece kendi çıkarları için mücadele ettiklerini ve ge-
lecek için gereksiz olduklarını düşünmüştür. 

S. Simon, Durkheim’a göre 19. yüzyıl düşüncesinin tohumlarını atmıştır. F. En-
gels, “Daha sonraki sosyalizm ile ilgili tüm düşünceleri S. Simon’da bulmak mümkündür” 
demiştir (Kasapoğlu, 2011: 26). 

Düşünme anlamında sosyoloji fikrine ilk ve en önemli ilham kaynağı olan kişidir. 

Sanayileşme kavramını ortaya atarak toplumsal gelişme ve farklılaşma konula-
rında yazmakla Comte ve Spencer’e katkıları olmuştur. Seçkinlerin toplumsal gelişme-
lere ayak uydurmaları gerektiğini incelemiştir. Tarihte sınıfların rolü hakkında yazarak, 
refahın yaratılmasında emekçiler ve onları sömürenler üzerine düşüncelerini ifade ede-
rek sınıf mücadelesi konusunda Marx’ın çalışmalarına katkıda bulunmuştur. 

Engels’e göre S. Simon, sosyalizmin temel kişisidir. Onun temsil ettiği sosyalizme 
Etikçi Sosyalizm denilmekte ve ayrıca Ütopyacı olarak da anılır. Toplumların kooperatif 
modelinin oluşmasını savunduğu için ütopyacı denildiği belirtilmektedir. Bu görüş, Av-
rupa’da modernizasyon hareketlerinin başladığı zamana denk düşer. 
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C. Auguste Comte (1798-1857) 

Sosyoloji, 1800’lerin başlarında ortaya çıktı. Comte, ilk kez “sosyoloji” kavramı kullana-
rak onu toplumu inceleyen bir bilim olarak tanıttı. Sosyolojiye önceleri “sosyal fizik” 
adını vermişti. Comte, toplumun da dünyadaki diğer olaylar gibi incelenebileceğini sa-
vunuyordu. Sosyolojinin fizik, kimya, biyoloji gibi doğa bilimlerinin uyguladığı pozitif 
yöntemi uygulaması gerektiğini öne sürdü. Gözlem, karşılaştırma, deney gibi teknikler 
sosyolojide kullanılabilirdi. Toplumsal gerçeği oluşturan yasaları bulmak gerekir. 

O, sosyoloji, sosyal statik ve sosyal dinamik olarak ikiye ayırmıştır. Toplumsal sta-
tik, düzen kuramıdır. Belirli toplumlardaki düzeni inceler. Toplumsal dinamik, toplum-
lardaki gelişmeyi inceler ona da ilerleme kuramı der. 

Statik sosyoloji, toplumsal birliği ve uyumu inceler. Ona göre toplumsal olgular 
bir birlik içinde birbirine bağlıdır. Bu dal, hem belirli bir andaki toplumun yapısını, ana-
tomisini inceler hem de toplumsal birliğini oluşturan ögeleri (okul ve aile gibi toplumsal 
kurumlar) ele alır. 

Dinamik sosyoloji, insanlığın sürekli gelişmesi ve düzenini inceler. Ona göre top-
lumların gelişmesini harekete geçiren, insan düşüncesidir. Bu düşünce de belirli yasalara 
uymuştur. Bu yasalar Üç Durum Yasası’dır. Ona göre insanlığın düşünsel ve bilimlerin 
gelişmesinin art arda gelen üç aşamadan geçtiğini söyler. Bu üç aşama sırasıyla şunlar-
dan oluşur: 

 Teolojik ya da hayali durum, 
 Metafizik ya da toplumsal durum, 
 Pozitif ya da bilimsel durum. 

Birinci aşamada insan düşüncesi, her şeyi üstün yetenekli kişilerin (din adamları-
nın), tanrıların işi, eylemi olarak açıklar. İnsanlar olayların nedenini doğaüstü varlıklarla 
açıklar. 

İkinci aşamada insan düşüncesi, bütün olayların soyut güçlerin etkisiyle gerçek-
leştiğine inanır. Her şey soyut güçlerle açıklanır. 

Üçüncü aşamada insan, olaylar hakkında bilgi edinmekle yetinir. Pozitif durumda 
insanın amacı, yasalar bulmak, olaylar arasındaki değişmez ilişkileri açıklamaktadır. Bi-
rinci durum, insan zekasının zorunlu hareket noktasıdır. İkinci durum bir geçiş ya da ara 
dönemdir. Üçüncü aşama, zekanın kesin ve değişmez durumudur. 

Comte, toplumsal gerçeğin düşünceler düzeyinde aranmasını söylemiş ve bu 
yüzden de eleştirilmiştir.  

Başlıca yapıtları şunlardır: Pozitif Felsefe Dersleri, Pozitif Siyaset Sistemi, Poziti-
vizmin Ruhuna Devir, Sosyoloji. 

 

D. Karl Marx (1818-1883) 

Çatışma modelinin kurucusu Karl Marx’dır. O, diyalektik yöntemin içeriğini, yani çelişme 
olgusunu ve bütünün hareketini kapsayan yasaları olduğu gibi kabul etmiştir. Sadece 



ÜÇÜNCÜ BÖLÜM 
 

EĞİTİM SOSYOLOJİSİ VE ÖZELLİKLERİ 
 

Eğitim Sosyolojisi, sosyoloji biliminin bir uzmanlık dalıdır. Ondan kopuk, ayrı bir dal de-
ğildir. Tersine, onun genel kavramlarının eğitim bilimine uygulanmasıdır. 

Sosyoloji ve eğitim bilimi ilişkileri ya da ikisi arasında köprü kurma çabaları ol-
dukça yenidir. Eğitim sosyolojisinin ayrı bir dal olarak doğuşuna kadar çeşitli aşamalarda 
sosyoloji ile eğitim biliminin nitelik bakımından birbirlerinden oldukça farklılık göster-
meleri nedeniyle bir iş birliğinin gerçekleşemeyeceği görüşü egemendi. Çünkü sosyoloji; 
toplumun genel yasalarını, yasa benzeri düzenlilikleri, eğilimleri, toplumsal olgular ara-
sındaki neden sonuç ilişkilerini saptamaya çalışan kuramsal bir temel bilim; eğitim ise 
pratik uygulamalara yön veren, derhal kuramdan pratiğe geçen gerçekler peşinde koşan 
bir uygulamalı bilim olarak tanınıyordu. Fakat 20. yüzyılda genellikle ABD’de eğitim bili-
minin bir uygulamalı bilim olarak uygulamalı sorunlara çözüm yolu bulmaktaki başarı-
sızlığı hayal kırıklığı yaratmış ve bu bilimin sağlam, güvenilir gerçeklere varmak için daha 
önceden gerçek kuramsal araştırmalara zorunlu bir gereksinimi olduğu saptanmıştır. 
Ayrıca doğruluğu esaslı bir denetimden geçmeyen sonuçların derhal uygulama alanına 
koyulmaması gerektiği üzerinde de durulmuştur. Böylece sosyolojinin spekülatif bir bi-
lim olmadığı ve eğitimin ise derhal uygulama alanına koyulmaması gerektiği üzerinde 
bir anlaşmaya varılmıştır. Başka bir deyimle, sosyolojinin spekülatif, eğitimin ise derhal 
toplumsal uygulama için reçeteler veren bir uygulamalı bilim olduğu yolundaki eski gö-
rüşler değişikliğe uğramıştır (Hansen, 1967:23). Bu bakımdan her iki dalın da nitel yön-
den birbirlerine yakınlaşmalarıyla, yani hem sosyolojinin hem de eğitim biliminin gerek 
kuramsal yönleri gerekse uygulamaya yönelmeleri nedeniyle iş birliği yapabilmeleri ko-
laylaşmış ve “Eğitim Sosyolojisi” dalı doğmuştur. Eğitim sosyologlarından Brookover ve 
Gottlieb, eğitim sosyoloğunun genel sosyologdan farklılığının onun sadece özel olarak 
seçilmiş birtakım materyal ile çalışmasına bağlamakta ve eğitim sosyoloğunun, okullu-
nun davranış ve ideolojisini anlamaya, okulun mevcut kurumlar ve kişilik üzerindeki et-
kisini keşfetmeye çalıştığını belirtmektedirler (Prichard Buxton, 1975:21). 

Temel konuya girmeden önce eğitim bilim ve sosyoloji kavramlarını açıklamak 
gerekir. 

 

A. EĞİTİM VE EĞİTİM BİLİM KAVRAMLARI 

Genellikle her eğitimci, eğitimi değişik ifadelerle farklı biçimlerde tanımlamıştır. Kuşku-
suz bu farklılaşmada eğitimcilerin değişik amaçları temel almaları rol oynamaktadır. Bu-
nunla birlikte, literatürde çok geçen şu tanımlara bir göz atalım: “Eğitim, bireyin yaşadığı 
toplumda yeteneğini, tutumlarını ve olumlu değerdeki diğer davranış biçimlerini geliş-
tirdiği süreçler toplamıdır.” 

Başka bir biçimdeki tanıma göre eğitim: “Bireyin toplumsal yeteneğinin ve en el-
verişli düzeyde kişisel gelişmesinin elde edilmesi için seçilmiş ve denetimli bir çevreyi 
(özellikle okulu) içine alan toplumsal bir süreçtir.” 
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Bir eğitimcimiz de eğitimi; “Bireyin davranışında, kendi yaşantısı yoluyla ve 
amaçlı olarak istendik değişme meydana getirme sürecidir” biçiminde tanımlıyor (Er-
türk, 1972). 

Bu tanımlamaları gözden geçirdiğimiz zaman eğitimin, kişinin gelişmesine yardım 
eden ve onu temel alan, onu yetişkin yaşamına hazırlayan, onun gerekli bilgi, beceri ve 
davranışlar elde etmesine yarayan bir süreç olduğunu anlarız. 

Eğitim, kendi içinde çeşitlere ayrılmaktadır. Bunları kısaca gözden geçirelim: 

1. Örgün Eğitim: Okulda yapılan eğitimdir. Planlı, programlı ve düzenlidir. Belli 
yöntemlere göre verilen eğitimdir. 

2. Yaygın Eğitim: Yine örgün eğitim gibi planlı ve programlıdır. Yegane fark, her 
yaş kademesine bu öğretimin açık olmasıdır. Oysaki örgün eğitim yaş ile sınır-
landırılmıştır. Daha çok örgün eğitim olanaklarından hiç yararlanmamış du-
rumda olanlara, okuldan erken ayrılanlara, meslek dallarında daha yeterli ol-
mak isteyenlere yöneliktir. 

3. Doğal Eğitim (Örgün olmayan eğitim): Örgün eğitimin tam tersi olan eğitim-
dir. Planlı, programlı ve biçimsel değildir. Yaşamın akışı içerisinde, kendiliğin-
den ve rastlantısal olarak gerçekleşen eğitimdir. Kişinin ailesinden, arkadaş 
grubundan, çevresinden öğrenmesi gibi. 

4. Öğretim: Tek taraflı olarak belli konuda kişilere bilgi verme, bilgi aktarma işi-
dir. 

5. Hizmet İçi Eğitim: Belli bir kurumda görevli kişilere, kısa süreli olarak, uğraş-
tıkları alan ile ilgili bilgi vermek için yapılan eğitimdir. Kişilerin hizmetteki ve-
rimlilik ve etkinliklerinin artırılmasına, gelişmeye yol açan bilgi, beceri ve an-
layışlarının zenginleştirilmesine yöneliktir. 

6. İş Başında Eğitim: Kurumlarda çalışan görevlilere, günlük çalışma saatleri 
içinde, görev yerinde, bazen bireysel, bazen de gruplar halinde uygulanan 
eğitimdir. Daha çok fabrikalarda işçilere uygulanan eğitim türüdür. 

“Eğitim bilim” ise eğitimi kendisine konu alan bir bilimdir. Eğitim olayını bilimsel 
yöntemlerle inceleyen, eğitim sorunlarını bilimsel bir yaklaşımla çözümlemeye çalışan 
ve eğitim alanında kurallar ve kuramlar düzenlemeyi amaçlayan bir bilim dalıdır. 

Eğitim, temel bir toplumsal kurum olmakla birlikte, aynı zamanda öğretim ku-
rumlarında uygulanan bir teknik, öğretim etkinliklerinin tümü, öğrenim, terbiye, ye-
tişme ve yetiştirme gibi anlamlarını da içerir. Böylece öncelikle akla insan gelir. 

Durkheim’a göre eğitim, fizik ve toplumsal çevrenin insan üzerinde meydana ge-
tirdiği etkilerdir. Fakat eğitim deyince daha çok okulda sürdürülen etkinlikler anlaşılmış-
tır. Örneğin çocuğun kalıtım yoluyla getirdiği özelliklerinin keşfedilip azami ölçüde geliş-
tirilmesi; çocuğun, gencin ve yetişkinin içinde yaşadığı çevreye uyarlanması; genç kuşak-
lara sosyokültürel değerlerin aşılanıp öğretilmesi, bireyin toplumun değişim koşullarına 
ayak uydurabilmesi için gerekli bilgi, görgü, beceri ve alışkanlıklarla donatılması gibi et-
kinlikler eğitimi içerir. Birçok düşünür eğitimi bireysel açıdan ele almıştır. Örneğin Kant’a 
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göre eğitim, insanın mükemmelleştirilmesidir. J. S. Mill’e göre bireyin kendisi ve başka-
ları için bir mutluluk aracıdır. H. Spencer’a göre de daha iyi yaşama olanakları sağlayan 
etkinliklerin tümüdür. Herbart da benzer düşünceye sahiptir. Ancak Durkheim, eğitime 
toplumsal bir içerik kazandırmıştır. 

Eski Yunan’da toplumsal amaçlar, Rönesans’ta ise bir yanda bireycilik, öte yanda 
milliyetçilik ağır basar. 18. yüzyılda milliyetçi, bireyci ve hümanist görüş karışımı eğitim 
egemendir. 20. yüzyılda ise eğitimde toplumsal etkinlik düşüncesi önem kazanmıştır 
(Celkan, H. 1989:9). 

 

B. SOSYOLOJİ 

Beşeri toplumun sistematik incelenmesiyle ilgilenen, bir toplumsal kurallar bütünü olan 
toplumun bilimidir. Davranış bilimlerindendir ve uygar toplumlarla ilgilenir. En geniş an-
lamıyla insan davranış ve ilişkilerini konu edinir. Bir arada bulunan insanlar olayı üze-
rinde yoğunlaşır. Toplumun her yerinde mevcut toplumsal davranışın kalıplaşmış dü-
zenliliklerini inceler. Bu alandaki toplumsal kuralları ve yasaları saptamaya çalışır. 

Sosyoloji, beşeri toplumda bulunan grup yaşamı hakkında bilimsel yöntem ve 
tekniklerin uygulanmasıyla bilgi edinir. O halde sosyoloji, toplumda gruplar üzerinde 
durmakta, grupların yapı ve işlevlerinin çözümlenmesini ele almakta, grupların köken-
leri, yapısı ve birbirleriyle ilişkilerini insan davranışları yönünden incelemektedir. Top-
lumdaki olayları nesnel olarak inceleyip, olayların gerçekleşmesine ilişkin kuram ve ya-
salara sahip olmak ister. 

Bilimsel yöntemlerle toplumsal olguları inceler. Eğitsel olaylar da toplumda ger-
çekleştiğine göre, sosyolojinin eğitimi bir toplumsal kurum olarak ele alması kaçınılmaz 
bir durumdur. İşte, “Eğitim Sosyolojisi” denen ayrı bir uzmanlık alanı bu nedenle doğ-
muştur. 

Özetle, klasik sosyolojik görüşler, eğitimi, toplumun bütünleyici bir parçası olarak 
ele almış, toplumun biçimleniş ve işleyişinde önemli bir role sahip olduğunu vurgulamış-
lardır. Eğitim, insanları toplumda yaşama hazırlayan bir kurum olarak ele alınmıştır. On-
lara göre insanlar nasıl toplumsal olabileceklerini düşünmeli ve eğitimin rolü de onları 
toplumsallaştırma olmalıdır. 

Klasik sosyolojide eğitim, çalışmaların az bir kısmını oluşturmakla birlikte, yine de 
eğitimin toplumun işleyiş ve biçimlenişindeki önemi bakımından ele alınmıştır. Waller’in 
düşünceleri ve kavramları, toplumda eğitimin rolü ve çağdaş eğitim sosyolojisinin geliş-
mesinde yardımcı olmuştur. 

 

C. EĞİTSEL SOSYOLOJİ VE EĞİTİM SOSYOLOJİSİ AYRIMI 

1940 yılından sonra eğitim sosyolojisinde iki farklı görüş belirlendi. 1940 yılı sonlarında 
ABD’de eğitim sosyolojisine ilgi azaldı. Bunun nedenlerinden birisi “Eğitim Psikolojisi” 
dalının ortaya çıkışı oldu. Birçok okul yöneticisi bu konuya eğitim sosyolojisinden daha 
fazla ilgi duydular ve onun gelişmesini teşvik ettiler (Prichard and Buxton, 1975:15). Eği-
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tim psikolojisini eğitim sosyolojisinden daha pratik ve daha az tehlikeli buldular. Bu pra-
tisyenler çocukla, testler ve bunların ölçülmesi biçiminde bireysel olarak ilgilenmeyi ter-
cih ettiler. 

Eğitim sosyolojisine azalan ilginin ikinci bir nedeni ise bu alanı geliştirmeye çalı-
şan kişilerin araştırma yönünden eğitilmemiş olmalarıydı. Araştırma sırasında yeterli 
araştırma teknik ve yöntemlerinin uygulanmasında bir eksiklik vardı. Birçoğu eğitim sos-
yolojisi adı altında birbiriyle ilgisiz materyallerden oluşmakta idi. Ayrıca akademik 
alanda eğitilmemiş kimseler öğretimde bulunuyordu. Bu yüzden verilen kurslarda 1947 
yılına dek bir azalma olmuştur. 

Eğitim sosyoloğu Brookover, 1949 yılında eğitsel sosyoloji başlığı altında verilen 
kursların eğitim ya da sosyoloji ile çok az ya da ilgisi olmadığını belirtiyordu. Ayrıca uy-
gulayıcılarla kuramcılar arasında eğitim sosyolojisinin gelişimi, doğrultusu ve en iyi bi-
çimde nasıl gelişmesi gerektiği konusunda anlaşmazlık ve kopukluklar vardı. Bu sırada 
halkla ilişkiler kurumları ve mesleksel dergilerde iki farklı görüş belirdi (Prichard, 
1975:16). 

 

1. Eğitim Sosyolojisi 

Bir görüş, bu dalın sosyolojinin bir dalı olduğunu ileri sürdü ve “Eğitim Sosyolojisi” kav-
ramını kullandı. Bu görüşte eğitim sosyolojisi, bilimsel yöntemlerle kuramsal bilgi elde 
etmeye çalışır. 

Bu durumda sosyoloji, eğitim konusunda eğitim üzerinde yoğunlaşarak eğitimci-
leri, okulları ve diğer eğitsel kurumları toplumsal ve kültürel çerçeveleri içinde anlamaya 
çalışır. Eğitim ve toplum arasındaki ilişkiler geniş bir biçimde ele alınır (Hansen, 
1967:22). 

 

Eğitim Sosyolojisinin İlgi Alanları 

En geniş anlamıyla, en genel düzeyde eğitim sosyolojisi; eğitim ile toplumun di-
ğer kurumsal düzenleri arasındaki işlevsel ilişkileri inceler, belli başlı diğer kurumsal dü-
zenler ise ekonomi, siyaset, din, aile ve serbest zamanlar vs. dir. Böyle bir anlayış, zo-
runlu olarak karşılaştırmalı niteliktedir (Prichard, 1975:11). Bu açıdan eğitim sosyoloji-
sine baktığımız zaman aşağıdaki karakteristik sorunlar sanayi toplumlarında ortaya çıkar 
(Halsey). 

a.  Eğitsel düşünceler, kuramlar ve politikaların toplumsal kökenleri, bunların 
belirleyicileri ve uygulamaları. 

b.  Eğitsel kurumlar ya da eğitim sisteminin daha geniş toplumsal yapı ile olan 
ilişkileri. 

Örneğin: 

1. Demografisi ile (nüfus miktarı ve nüfusun niteliği) 

2. Ekonomisi ile (insan gücünün sağlanması ve niteliği) 
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3. Siyasal sistemi ile (ulusal önderlerin yetiştirilmesi) 

4. Toplumsal tabakalaşma sistemi ile (toplumsal seçilme ve farklılaşma, öğretim 
mesleği sosyolojisi) ilişkiler gibi. 

c. Çevrenin informal eğitsel etkileri. 

Örgün eğitimi geliştirici ya da engelleyici maddi ya da manevi etkenler (Örneğin 
sosyoekonomik durum, aile çevresinin büyüklüğü ya da diğer özellikleri, toplumsal sını-
fın, etnik grupların, dinsel grupların, yaş gruplarının ve diğer alt grupların tutum ve de-
ğerleri). 

 

2. Eğitsel Sosyoloji 

Diğer görüşü ise okul yöneticileri, eğitim uzmanları ve eğitim profesörleri oluşturuyordu 
ki bu dalın eğitime özgü olduğunu ileri sürerek sosyolojik kuramın, somut, pratik, çağdaş 
eğitimsel sorunlara doğrudan doğruya uygulanması gerektiği üzerinde durdular. Bir tür 
uygulamalı sosyoloji olarak algılandı. Soyut, kuramsal sosyoloji ile ilgilenilmedi. 

Başka bir deyimle sosyoloji, eğitsel kuramın, uygulamalar ve süreçlerin incelen-
mesiyle eğitimin içinde yoğunlaşmaktadır. Bu durumda sosyoloji, eğitsel psikoloji gibi 
bir işleve sahip olur. Bunlar “Eğitsel Sosyoloji” kavramını kullandılar. Böylece eğitsel psi-
koloji ile eğitsel felsefe arasında bir denge kurmak istediler. Eğitsel sorunlara yararlı ve 
pratik çözüm yolları istediler. 

Bu iki farklı görüş, fakültelerin ya da kurumların uzmanlık alanlarına göre farklı 
bir biçimde ele alınmakta idi. Örneğin ABD’deki kurumlardan şu çizelge elde edilmiştir 
(Prichard, 1975:23). 
 

Tablo 1 

Akademik alan unvanının okul ve bölümlerle ilişkisi 

Kursun Adı Eğitim Bölümlerinde 

Verilenler Sayısı 

Sosyoloji Bölümlerinde 

Verilenler Sayısı 

Eğitsel Sosyoloji 

Eğitim sosyolojisi 

109 

45 

33 

128 

 

1963 yılından sonra Eğitsel Sosyolojik Araştırmalar Derneğinin çıkardığı derginin 
adı “Eğitsel Sosyoloji” iken; “Eğitim Sosyolojisi” olarak değiştirildi. Böylece dernek, yeni 
ve farklı bir grup yöneticiler denetimine geçti. Bunların çoğu sosyoloji öğrenimi görmüş, 
eğitime ilgi duyan kimselerdi. Dergi böylece istatistiksel veriler ve bilimsel yöntemlere 
göre hazırlanmış araştırmalara yer verdi. Oysaki derginin daha önceki sayıları ahlak, si-
yaset ve doğrudan doğruya eğitsel uygulamaya yönelik incelemelere yer veriyordu (Pric-
hard, 1975:29). 
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Sonradan bu iki ayrı görüş bakımından birçok pratisyen bu iki alanın birbirleriyle 
çok sıkı bir biçimde ilgili olduklarını ve bir ayrımın söz konusu olmayacağını benimsedi. 
Bu ikisinin bütün pratik amaçlar için aynı şey olduğunu ve her ikisinin de sosyolojiye çok 
yakından bağlı olduğu inancı yerleşti (Prichard, 1975:20). 

Böylece eğitsel sosyoloji araştırmalarının hepsi, pratik sorunları derhal yanıtla-
yan ya da mevcut uygulamadaki yetersizlikleri ortadan kaldıran bir alan olmaktan uzak-
laşmıştır. Bugün eğitsel sosyoloji olarak nitelendirilebilecek araştırmaların çoğu, sorun-
lara yönelik araştırma tipinden bugünkü ve gelecekteki toplumda daha yeterli bir eğiti-
min sağlanmasında daha geniş bir girişiminin bir parçası olmuştur (Hansen, 1967:23). 

Oysaki daha önce eğitsel sosyoloji, daha çok eğitsel uygulamanın sorunlarına 
mantıksal olarak bağlı sosyolojik ve toplumsal psikolojik türdeki bilginin gelişmesi ile il-
gilenmekte idi. 

 

D. EĞİTİMİN TOPLUMSAL TEMELLERİ 

Eğitsel sosyoloji ve eğitim sosyolojisi dışında bazı ülke ve kurumlarda ise “Eğitimin top-
lumsal temelleri” başlığı altında kurslar verilmektedir. Kuşkusuz bu yaklaşım diğer iki-
sinden içerik bakımından geniştir. Çünkü bu başlık altında genellikle, eğitim tarihi, eği-
tim felsefesi, eğitim sosyolojisi ve karşılaştırmalı eğitim gibi çalışma alanları işlenmekte-
dir. 

 

E. BİLİMSEL YÖNTEM KULLANMA 

Eğitim sosyolojisi, bilimsel yöntem yoluyla bilgi edinir. Doğru, sağlıklı bilgi edinmek için 
araştırma yapar ve nesnel yöntemlerden yararlanır. Temel olarak bir bilimdir ve uygu-
lamalı olarak denenmiş bir bilgi bütününe varmaya çalışır. Buna ek olarak toplum için 
daha iyi bir öğrenim durumları sağlayan eğitsel yapılar ve süreçlere uygulanabilecek in-
san ilişkilerinin (grup davranışı) sistematik kuram ve teknikleriyle ilgilenir. 

Eğitim sosyolojisi araştırmalarında da genellikle diğer davranış bilimlerinde kul-
lanılan belli başlı yöntem ve tekniklerden yararlanılır. Bir araştırmada bu tekniklerin tü-
münden yararlanıldığı gibi, tek tek de yararlanılabilir. 

a. İçerik çözümlemesi: 

Tarihsel ve edebi yapıtların, belgelerin çözümlenişi. 

 

b. Katılarak gözlem: 

Araştırıcının eğitim süreçlerine katılarak gözlemde bulunması. 

 

c. Örnek olay: 

Özel bir toplumsal grup ya da kurum hakkında betimsel bilgi toplama ve yorum-
lama. 
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d. Deneysel araştırma: 

Eğitim sorunlarında anket ya da görüşme teknikleriyle yapılan uygulamalı araş-
tırmalar. 

 

e. İstatistiksel çözümleme: 

Eğitimi ilgilendiren istatistiklerden eğitim araştırmalarında yararlanılması. 

 

f. Model kurma: 

Araştırıcının eğitimle ilgili kuramsal modeller önermesi. 

 

g. Sosyometri: 

Özellikle okulla, sınıfla ilgili araştırmalarda grupların psikolojik davranışlarının 
matematiksel yöntemlerle ölçülmesidir. İleride bu konuda ayrıntılı bilgi verilmiştir. 

 

F. EĞİTİM SOSYOLOJİSİNİN ÖNEMİ 

Her bilim dalının toplumda kendine özgü birtakım işlevlere sahip olduğu bir gerçektir. 
Eğitim sosyolojisi de toplumun bir kesimini oluşturan tüm eğitimciler, öğretmenler, dav-
ranış bilimleri ve eğitimsel süreçlerle ilgili tüm araştırıcılar için gerekli bir çalışma alanı-
dır. 

Eğitimcilerin, eğitim sosyolojisi bilmelerinin nedenlerini aşağıdaki birkaç noktada 
toplamak mümkündür (Prichard, 1975:2425): 

a. Bugün eğitimciler, geçmiştekinden daha fazla çeşitli toplumsal sınıflardan, 
ırklardan, yabancı kökenli ve çok farklı tipteki komşuluk çevrelerinden gelen 
öğrencilere kavramsal araçlar ve toplumsal beceriler öğretmektedirler. Eği-
timcilere bu bilgiyi eğitim sosyolojisi sağlayabilir. 

b. Öğretmen, eğitim sosyolojisi ile okul ve topluluk konusunda daha tam bir gö-
rüşe sahip olur. Aynı biçimde öğrenci de eğitim psikolojisi, felsefesi ve tarihi 
ile eğitim sosyolojisi bilgileriyle daha geniş düşünebilme yeteneği kazanır. Bi-
reyin görüş açısını genişletir. 

c. Bugün eğitimci, modern öğretim konusuyla uğraşırken daha iyi bir duruma 
gelmek için araştırma sonucu yayınlanan incelemeleri yorumlamak, temel is-
tatistiksel araştırmalar yapmak ve genel olarak araştırmada yeterli bir düzeye 
varmak ihtiyacındadır. Eğitim sosyolojisi ise bilimsel bilgi ve araştırma yön-
tem ve tekniklerini grup davranışı ile ilgili araştırmalarında kullanan ve bu ye-
tenekleri eğitimcilere sağlayan bir daldır. 
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d. Eğitim sosyolojisi, eğitimciye mesleksel davranış ve tutumlarında bölgecilik-
ten kaçınmaya yardım eder. Ona başkalarının da geçerli, yürürlükte olan bir 
kültürleri olduğu bilgisini sağlamaya çalışır. 

e. Eğitim politikasını saptayan eğitimciler, eğitimi, eğitim sistemini etkileyen 
toplumsal güçler ve biçimleri hakkında hatırı sayılır derecede bilgiyi eğitim 
sosyolojisi yoluyla edinebilirler. 

f. Bütün eğitimciler, bizatihi okul içinde yerine getirilen farklı toplumsal roller 
hakkında bu dal yoluyla daha iyi bir görüş kazanırlar. 

g. Eğitim sosyolojisi, ayrıca, eğitsel psikoloji ve eğitsel felsefe ile muayyen nüfus 
birimleri arasında uygulanacak ya da uygulanmayacak politikanın saptanma-
sında eğitimcilere yardımcı olarak onlara yan katkılarda bulunabilir. Güdüle-
cek politikanın tayininde eğitim sosyolojisi, okul ile çevrenin başarıya ulaş-
ması için amaçların saptanmasında kullanılabilir. 

h. Toplumsal gelişmeye bireylerin katkısı, rol, süreç, kurum, işlev vs. gibi sosyo-
lojik kavramların teknik çözümlenişinin bilinmesiyle daha fazladır (Fichter, J. 
1957:14). Eğitim sosyolojisi de bu kavramları eğitimle ilgileri açısından ince-
leyen bir bilim dalıdır. 

ı. Toplumdaki rollerin yerine getirilmesi, bilimsel sosyolojik bilgi sayesinde 
daha başarılı olur (Fichter, J. 1957:3). 

i. Eğitim sistemimizin düzeltilmesi çalışmalarında çeşitli ülkelerin benzer sorun-
lar karşısındaki tutumlarının öğrenilmesinde ve ülke gerçeklerine uyan bir 
eğitim sistemi modelinin geliştirilmesinde bu dalın büyük katkısı vardır. 

j. Bu alandaki çalışmalar, araştırmalar ve elde edilen kuramsal yasalar, aynı za-
manda sosyoloji bilimine ve gelişmesine akademik bakımdan katkıda bulu-
nur. 

 

G. EĞİTİM SOSYOLOJİSİNİN DİĞER DAVRANIŞ BİLİMLERİ İLE İLİŞKİSİ 

Eğitim sosyolojisi, diğer davranış bilimlerinden eğitim antropolojisi, eğitsel psikoloji ve 
medikal psikoloji ile yakından ilişkilidir (Prichard, 1975:2830). 

Çizelgenin birinci halkasını oluşturan eğitim antropolojisi, insanın yeryüzünde 
bugünkü durumuna kadarki eğitici süreçleriyle ilgilenir. Eğitim antropolojisi özellikle in-
sanın toplumsallaşma ve kültürleşme süreçlerinin genel özellikleri üzerinde durur. İnsa-
nın eğitici süreçleri ve doğuşundan bugüne değin yapısını karşılaştırmalı olarak inceler. 
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Şekil 1 

Eğitim sosyolojisinin diğer davranış bilimleri ile ilişkisi 

 
 

İkinci halka, eğitim sosyolojisidir ki daha önce incelediğimiz gibi, modern eğitsel 
sistemlerdeki grup ilişkileriyle uğraşır. Daha çok eğitici süreçler ve sistemlerle etkileşim 
açısından grupların yapı ve işlev incelenmesi üzerinde durur. 

Üçüncü halka, eğitsel psikolojidir. Burada grup süreç ve davranışları bireysel öğ-
renim süreçleriyle ilgili olarak ele alınır. Kısaca, birey ve onun öğrenim süreçleriyle ilgi-
lenir. Akıl ve zihinsel süreçler üzerinde daha fazla durur. 

Dördüncü halka ise yine insanın öğrenme süreciyle ilgilidir. Konunun içsel ve psi-
kolojik yönleriyle ilgilenir. Özellikle bireyin öğrenim yeteneğinin psikolojik süreçleri, bu 
dalın temel inceleme alanını oluşturur. Araştırmalar hastanelerde yapılır ve tıbbi fizikçi-
lerle sıkı ilişki kurulur. 

Böylece, davranışsal bilimlerde öğretilen konular makroskobik yönden mikros-
kobik yöne doğru hareket eder. Bu durumda eğitim sosyolojisi biraz orta durumdadır. 
Çünkü insanın evrensel ya da bireysel özellikleriyle fazla ilgilenmez. İnsan türünün eğit-
sel süreçteki grup davranışı ile ilgilenir. Böylece eğitim sosyolojisi eğitim antropolojisi ile 
eğitim psikolojisi arasında bir yerdedir. 

Bu dallar yanında eğitim sosyolojisi, genel sosyoloji, kültürel antropoloji ve top-
lumsal psikoloji ile sıkı bir iş birliği halindedir. Tarih, ekonomi, siyaset de diğer ilgilendiği 
bilim dallarıdır. 
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DÖRDÜNCÜ BÖLÜM 
 
EĞİTİMİN TOPLUMSAL İŞLEVLERİ 
 

Bu bölümde eğitimin toplumsal işlevlerine genel olarak değinmek istiyoruz. Aslında eği-
timin işlevleri, bir toplumda eğitimin amaçları ile bağıntılı olup onun tarafından biçimle-
nir. Yani amaçlara göre işlevler de değişir. Çeşitli toplumların farklı amaçlarına göre iş-
levler de bu amaçlara göre biçimlenir. Bununla birlikte her toplumda eğitimin değişme-
yen genel işlevleri vardır. İşte biz bunları gözden geçirmek istiyoruz. İşlevler amaca dö-
nük eylemlerdir. Buna göre bir eğitim sistemi örgütlenirken ya da yeniden örgütlenir-
ken, başlangıç noktası önce amaç, sonra işlev olmaktadır. Aksi durumda örgütün ya da 
sistemin amaçlarına dönük bir işlem yapılmamış sayılır. 

Eğitimden, birey üzerine yapılan ve onun fiziksel, zihinsel ve ahlaksal varlığında 
bir değişikliği ve gelişmeyi gerektiren her türlü eylem anlaşılmaktadır. Yani bireyin hem 
kişisel hem de toplumsal gelişimi söz konusudur. Bu anlayışla birey, bir bütün olarak ele 
alınmakta, kendisi ve toplum için en uygun biçimde tüm gelişmesi göz önünde bulundu-
rulmaktadır. 

Eğitim, bilimsel bir inceleme alanı olarak uzun yıllar sadece dar anlamda, yani 
pedagojik anlamda kullanılmıştır. Klasik eğitim; bilindiği gibi pedagoji, psikolojiden geniş 
ölçüde yararlanan, çocuk yetiştirme bilim ve sanatıdır. Klasik eğitim, mikro eğitim konu-
larını, yani, birey ve okul düzeyindeki eğitim olaylarını ruhsal açıdan ele almış, sadece 
çocukluk aşamasına önem vermiştir. Oysaki makro açıdan ele aldığımız modern eğitim, 
bu sınırları aşmış, insanın sadece okulda değil, onun yaşamı boyunca sürekli olarak eği-
timi anlayışını benimsemiştir. Makro eğitim, eğitim olayını birey ve okul düzeyinin üs-
tünde inceleyerek eğitim konularının ekonomik, toplumsal ve siyasal yönleriyle devlet 
düzeyinde ya da daha üst düzeyde ya da eğitimin belli bir kesimi açısından incelenmesini 
gerektirir (Karayalçın, Y. 1969:3). 

Eğitimin makro açıdan, yani toplumsal, siyasal, ekonomik yönlerden ele alınışı, 
(eğitime çeşitli alanlardan gitme yolu [multi disciplinary approach]) son zamanlarda or-
taya çıkmış, çağımızda görülen bir gelişmedir. Bizim burada ele aldığımız işlevlerden bir 
kısmı (ekonomik, siyasal) böyle bir eğitim anlayışının gerektirdiği işlevlerdir. Eğitimin 
toplumsal işlevleri “Açık” ve “Gizil” olarak ikiye ayrılmaktadır. 

 

I.  EĞİTİMİN AÇIK İŞLEVLERİ 
Eğitimin açık işlevleri, toplumun kültür mirasının birikimi ve aktarılması, yenilikçi ve de-
ğişmeyi sağlayıcı elemanlar yetiştirmek, siyasal, toplumsal, seçme ve ekonomik gibi nok-
talarda toplanmaktadır. 
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A. TOPLUMUN KÜLTÜR MİRASININ BİRİKİMİ VE AKTARILMASI 

Her toplumda eğitimin temel işlevlerinden birisi, toplumun kültürel mirasının birikimi 
ve sürekliliğini sağlamaktır (Lundberg, 1970:557). Bu miras yoluyla her kuşak, kültür bi-
rikimi sürecini önceki kuşağın bıraktığı yerden devralarak sürdürebilmektedir. 

Bu devralma, o toplumun değerlerinin ve toplumsal normlarının (yapılması iste-
nen ve istenmeyen) öğretilmesi yoluyla gerçekleşir. Bu görev bir yanda doğru alışkanlık 
ve tutumların geliştirilmesini, diğer yandan zararlı olabilecek antisosyal etkenlere karşı 
koymayı içine almaktadır. 

Eğitimin ikinci görevi ise toplumun değerlerini ve toplumsal kurallarını, normla-
rını (yapılması istenen ve istenmeyen) çocuğa çeşitli yollarla öğretmektir. Bu sürece 
“toplumsallaşma” diyoruz. Bu süreçle kültür, çocuğa aşılanır. 

Bir önceki kuşaktan bir sonraki devretme araçları ise dil, deneyim ve bilgidir. Bu 
araçlarla birikimden daha kısa bir zamanda aktarma yapılır. Birey, örgün ya da örgün 
olmayan eğitimle bilgi alım işini dil yoluyla öğrenir. İşte, eğitimin diğer bir görevi de bi-
riken bu kültür mirasını yeni kuşaklara aktarmaktır. Burada, kültürün ögeleri olan tek-
niklerin ve değerlerin gelecek kuşaklara aktarılması söz konusudur. Kültürel miras da 
genellikle ilk aşama olarak çeşitli yollarla (örgün ve yaygın biçimde) çocuğa aktarılır. İlkel 
topluluklarda kültürdeki değişmeler çok azdır (Musgrave,1965:125). Aktarma olayı bu 
topluluklarda deneyim yoluyla sağlanır. Bu da geniş aile içerisinde gerçekleşir. Oysaki 
bugün gelişen toplumlarda değişme hızlı bir biçimde gerçekleşmekte ve bu yüzden de-
ğişme ile istikrar arasında bir denge kurmak söz konusu olmaktadır. 

Osmanlı İmparatorluğu’nda 19. yüzyılın ikinci yarısına dek eğitim, İslam kültü-
rünü kuşaklara aktaran bir işlev görmüştür. 2. Mahmut dönemi ile 2. Meşrutiyet döne-
minde ise toplumsal ilişkilerde dönüşümler başlamıştı. Böylece eğitim de yeni kültürel 
işlevler üzerine aldı. 

Medreselere karşı kurulan mekteplerde gelişen ve yayılan “Yeni Osmanlılık” an-
layışı, eskisine seçenek biçiminde yeni bir kültür oluşturuyordu. 

İkili eğitim yapısı Cumhuriyet dönemine kadar sürdü. İslamlılık ve Osmanlılık bi-
çimindeki ikili kültür yapısına karşılık yeni bir kültür sistemi olarak “Ulusallık” getirildi. 
Ulusallıkla birlikte anamalcılığa özgü değer yargıları da eğitim ile benimsetilmeye çalı-
şıldı. 

 

B. YENİLİKÇİ VE DEĞİŞMEYİ SAĞLAYICI ELEMANLAR YETİŞTİRMEK 

Yenileşme hem yeni usuller hem de yeni düşünceler ortaya çıkarır. Bu yüzden eskiye 
karşı bir meydan okuma söz konusu olur. Burada eğitim sistemi iki çeşit rol oynar. Bun-
lardan birincisi, yenilikçi elemanları sağlamak, diğeri ise asgari uyuşmazlıklarla gerekli 
değişmeleri gerçekleştirmek biçimindedir (Musgrave, 1965:137). Uzun zaman gelenek-
sel kuralların egemen olduğu toplumlarda değişmeye karşı gelme, genel bir durumdur. 
Bu olay özellikle henüz sanayileşmekte olan toplumlarda daha açık bir durum alır. Yeni-
likçi elemanlar kuşkusuz okullar yoluyla sağlanacaktır. Bunun için eğitim sisteminin ken-
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disini yeniliğe uydurması gerekir. Örneğin sanayileşmekte olan bir ülkede eğitim siste-
minin sürekli teknik yenileşmeye müfredat programlarıyla, bu alanda uzman sağlayan 
okullarla, öğretim elemanlarını yetiştirmekle ayak uydurması gibi. Okul ve bireylerce ge-
liştirilen araştırma ve buluşlar teknolojinin yardımıyla hem yeni hem de çözümleneme-
miş eski sorunlara yeni ve yeterli çözüm yolları bularak kültürel mirasa katkıda bulunur 
(Lundberg, 1970:557). 

 

C. SİYASAL İŞLEV 

Burada siyaset kavramını, “insan toplumlarını yönetmek sanatı ve işi” olarak ele alıyo-
ruz. Eğitimin siyasal niteliği, onun devletin bir işlevi oluşundan ileri gelmektedir. Siyasal 
bakımdan eğitimin başlıca iki görevi vardır. Birincisi, mevcut siyasal sisteme (devlet dü-
zenine) sadakati sağlamaktır (Musgrave, 1965:143). Bütün siyasal sistemler çocuklara 
ve yurttaşlara bir “siyasal eğitim” vermek isterler. Böylece topluma bir birlik ve daya-
nışma ruhu kazandırırlar. Marksist siyasal sistemde okullar, çocuklara Marxizm’in ilke-
lerine sadakati öğretirler; demokratik rejimlerde ise demokratik ilkelere sadakat öğreti-
lir. Ancak eğitim, demokrasinin yeterli bir koşulu olmayıp, onun yaşaması için gerekli bir 
koşuldur (Musgrave, 1965:147). 

Mevcut düzene sadakatin sağlanması gerek örgün eğitimde çeşitli derslerde ge-
rekse yaygın eğitimle ya da örgün eğitimde ayrı bir siyasal eğitim ile yani, yurttaşların 
kamu işlerinin yürütülmesine etkin bir biçimde katılmasını sağlayacak hünerler, tutum-
lar ve yeteneklerle donatılması suretiyle gerçekleştirilir (Ozankaya: 505). Bu gerçekleş-
tirme çabasında öğretmenler geniş rol oynarlar. 

Eğitimin ikinci siyasal işlevi, önderlerin (elit zümre, seçkin entelektüel önder) se-
çimi ve eğitilmesi ile ilgilidir. Önderlerin seçimi ve eğitilmesinde de yine okullar, birinci 
derecede rol oynarlar. Bir demokraside “önderler” deyince iki aşamadaki önderleri kas-
tetmekteyiz. Bunlar: 

1. Ulusal Önderler: Parlamento üyeleri, hükûmet üyeleri ve yüksek derecedeki 
devlet memurları. 

2. Yersel Önderler: Parti örgütlerinin yersel önderleri ve önemli görevlerdeki 
yersel devlet memurlarıdırlar. 

Eski siyasal rejimlerde, mutlak krallıklarda, devleti yönetecek kimselerin özel ola-
rak eğitimine büyük önem verilmekteydi. Prensler, ileride kral olacak biçimde yetiştiril-
mekte idiler. Mutlakiyetçi rejimlerde krala verilecek eğitimin niteliği konusunda Mac-
hiavelli’nin Hükümdar adlı yapıtı bu konuya verilen önemi gösteren bir örnektir. 

Ayrıca Yusuf Has Hacip’in Kutadgu Bilig’i, İbn Teymiyye’nin Siyaseti Şeriyesi, Ma-
verdi’nin Ahkamı Sultaniyesi, devlet adamı yetiştirme ve devlet yönetimi konusundaki 
eserlerdir. 

Osmanlılarda da şehzadelerin yetiştirilmeleri özel eğitim ağırlıklı idi. Osmanlı eği-
tim sisteminde “Şehzadegan Mektebi” bu amaçla kurulmuştu. Buraya padişah çocukları 
ile nüfuzlu bazı devlet adamlarının çocukları alınır, devrin en tanınmış alimleri ders ve-
rirdi. Yine, devletin memur gereksinimini karşılamak için açılmış “Enderun Mektebi” 
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mevcuttu. Öğrenci kaynağını Acemi Oğlanlar Ocağı’nın oluşturduğu bu mektebe gayri-
müslimlerin müslüman yapılmış çocukları alınır, mezun olanlar devletin adli ve idari ka-
demelerinde görev alırdı. 

Oysa demokratik rejimlerde siyasal önder yetiştirilmesi genellikle ihmal edilmiş-
tir. Bununla birlikte, çeşitli eğitim kurumlarının önder yetiştirmede geniş rolleri vardır. 
Ayrıca bu ülkelerde siyasal partilerin, gönüllü kuruluşların ve çeşitli mesleksel örgütlerin 
de siyasal önder yetiştirmedeki rolleri küçümsenemez. 

İngiltere’de genellikle “Public Schools – Özel Okullar” önder yetiştirme görevini 
yerine getirmektedirler (Musgrave, 1965:148). Hatta bu ülkede siyasal önderlerin çoğu-
nun özel okullarda eğitim görmeleri, aşağıdaki biçimde ifade edilerek gülmece konusu 
olmuştur: “Özel hazırlık okulu, arkasından özel okul ve sonra da Oxford ve Cambridge”: 
Bu özel okullara sadakat, itaat ve önderlik alanında yeter derecede dersler verdikleri 
gözüyle bakılmaktadır. İngiltere de 1951’de kabine üyelerinin “%82’si özel okullardan 
gelmiştir. On yıl sonra bu rakam %76’dır (Musgrave, 1965:148). 1955 yılında bütün par-
tilerin parlamento üyelerinin %50’si özel okul mezunu idi (Musgrave, 1965:149). Yine 
yüksek dereceli devlet memurlarının yarısı da özel okullardan gelmektedir. Hala bu okul-
lardan gelenlerin, milli politikada başarı şanslarının çok büyük olduğu görülmektedir 
(Musgrave, 1965:150). 

Ülkemizde de Cumhuriyet’ten sonra siyasal önder yetiştirmek amacıyla bir ön-
derlik eğitimi görülmemiştir. Bizde eğitimin siyasal işlevi, ancak birinci anlamda, yani 
rejime sadakati sağlamak biçiminde anlaşılmış, siyasal önderlerin seçilip yetiştirilmesi 
ihmal edilmiştir (Bursalıoğlu: 20). Siyasal önderlerimiz çoğu zaman rastlantılar yoluyla 
ortaya çıkmaktadırlar. Bununla birlikte, ülkemizde bazı üniversitelerin çeşitli mesleksel 
ve teknik eğitim dallarında gerek parlamento üyeliği ve gerekse yüksek devlet memur-
luğu için önderler yetişmektedir. Örneğin: Siyasal Bilgiler Fakültesi, Hukuk Fakültesi, İk-
tisat Fakültesi, Tıp Fakültesi, Harp Okulu ve Akademisi’nin siyasal yaşamımıza önder ye-
tiştirmede geniş rolleri olmuştur. (Tan, 1972:91103) Yine, sınırlı da olsa siyasal partilerin 
gençlik kollarının, işçi örgütlerinin, halk evlerinin önder yetiştirmedeki rollerini de göz-
den uzak tutmamak gerekir. 

 

D. EĞİTİMİN SEÇME İŞLEVİ 

Birçok ülkede eğitimde fırsat eşitliğinin sağlanması siyasal bir amaçtır. Bu amaç, eğitim 
yoluyla gerçekleştirilmeye çalışılır. Çeşitli siyasal partiler eğitimde fırsat eşitliğini gerçek-
leştirmek için çaba gösterirler. Bununla birlikte, bir ülkenin nüfusu, farklı yetenekteki 
kişilerden oluşur. İşte her toplumda çeşitli yetenekteki kimseleri kapsayan bir “Yetenek 
Havuzu” vardır (Musgrave, 1965:158). Eğitimin seçme işlevi, bu havuzdaki en yetenekli 
harika çocukların seçilmesi, onlara tam bir eğitim olanağı verilerek kendilerinden ileride 
geniş ölçüde yararlanılmasını sağlamaktır. Kuşkusuz bu çocuklar, çeşitli toplumsal sınıf-
lara dağılmışlardır. Hangi toplumsal sınıfta olursa olsunlar, bu en yetenekli çocukların 
seçilip eğitilmesi ve kendilerinden yararlanılması hem birey ve hem de toplumun yara-
rınadır. Bu aynı zamanda fırsat eşitliğinin de gerektirdiği bir husustur. Çocuğa tam olarak 
gelişme şansı verilmesi, aynı zamanda ahlaken de üzerinde durulması gereken bir hu-
sustur. Diğer yandan, konunun psikolojik yanı da vardır. O da çocuğun ruhsal bakımdan 
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sağlıklı bir yetişkin olabilmesi için yeteneğini tam olarak kullanması gerektiğidir. Oysaki 
yüksek yeteneğinin gerektirdiği bir görevde bulunmayan birey, ruhsal bunalımlar ve ra-
hatsızlıklara uğrayacaktır. Toplumdaki yeteneklerin hemen hemen hepsinden yararlanı-
labilmesi, iyi bir seçim mekanizmasını gerektirir. 

Ülkemiz bakımından bu işlevin de yerine getirilmediği bir gerçektir. Fırsat eşitliği 
sağlanamamakta ve harika çocuklarla ilgili yasa da sınırlı kalmakta, gereği gibi uygulana-
mamaktadır. 1948 yılından itibaren müzik ve plastik sanatlarda olağanüstü yetenekli ço-
cuklara yasal olanaklar sağlanmış olmakla birlikte, 1972’ye dek ancak on yedi kişi bu 
yasadan yararlanmıştır. Bu yasa yeterince kamuoyuna tanıtılamamış, büyük kentler ço-
cuklarının tekelinde kalmış, kapsam dar tutulmuştur. Bu yasa sonradan iptal edilmiştir. 

Bir başka olanak, fen liseleri uygulamasıdır. Matematik ve fen bilimleri dalında 
üstün özel yetenekleri bulunan gençler seçilerek alınmaktadır. 

1416 sayılı yasa ile de Milli Eğitim Bakanlığı, seçme sınavları ile yurt dışında yük-
sek lisans ve doktora öğrenimi için öğrenci seçmektedir. 

Ayrıca TÜBİTAK bursları da matematik ve fen bilimlerinde başarılı öğrencilerin 
seçilmesine olanak tanımaktadır. 

Eğitimin seçme ve sınıflama işlevini daha çok okul yerine getirir. En yetenekli ki-
şilerin seçilmesi ve yeteneğine uygun öğretim görmesini okul sağlar. Zeka bölümü aynı 
olan çocuklar aynı eğitim koşullarına sahip değillerse o zaman okul bu işlevini yerine 
getiremiyor denir. Ülkemizde eğitimin bu yönü bakımından bir işlev bozukluğu vardır. 
Aynı zeka bölümüne sahip çocuklara yurdun her yanında aynı nitelikte eğitim verileme-
mektedir. Bunun belirtisi, okullar arası geçiş güçlükleridir. Bu işlevin yerine getirilmeme-
sinde eğitim sistemindeki katılığı da belirtebiliriz. 

Yine bu konuda ailenin etkisini de belirtmek gerekir. Örneğin çocuğun babası, 
kendi istediği mesleğin sahibi olamamışsa çocuğunu o mesleğe yöneltmektedir. 

Ayrıca çocuğun toplumsal sınıfı, zekası, toplumsal konumu da okulun seçme işle-
vini etkileyen diğer etmenlerdir. Zeka ile toplumsal sınıf arasında olumlu bir ilişki yoktur. 
Örneğin alt sınıftan gelen bir çocuk, geri zekalı olmamaktadır. Fakat yetenek testleri, 
genellikle orta sınıfa hitap eder. Çünkü öğretmenlerin, test yapımcılarının çoğu orta sı-
nıftan gelir. 

Ülkemizde genellikle kitle eğitimi egemendir. Kitle olarak okula girilir ve mezun 
olunur. Zeka derecelerini göre seçim yoktur. Kitle eğitiminin yanılgıları da kitle biçiminde 
olmakta ve sakıncalar ile olumlu yönler bütün kitleyi etkilemektedir. Aslında öğrencile-
rin yeteneklerine göre bir uygulama gerekir. Başka ülkelerde yeteneklere göre gruplan-
dırmalar vardır. Fakat bu gruplandırmalar toplumsal sınıflara göre olduğu için sakıncalı 
olmaktadır. Böylece bir toplumsal sınıf eğitimi yapılmakta ve kaynaşma gerçekleşeme-
mektedir. Kitle eğitiminde de belirli bir kitlenin düzeyi göz önüne alınarak diğerleri ihmal 
edilmekte, böylece alt sınıftan gelen çocuklar başarısız olmaktadır. 

Müfredat tipi yoluyla da seçim etkilenmektedir. Lise müfredatı üniversiteye göre 
hazırlanmaktadır. Okul tipi de seçimi sağlayan ögelerden birisidir. Örneğin din okulunun 
ve teknik okulun seçim ögeleri farklıdır. 
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Ülkemizde özel eğitime tabi kişilerin seçilerek ayrı bir eğitimden geçmeleri yeni 
bir olaydır. Fakat yine de sınırlı kalmaktadır. Okulun başka bir özelliği, durgunluk ve top-
lumsal değişme arasında bir denge sağlamaktır. Toplum yapısındaki her değişiklik, bi-
reylerdeki yeteneklerin de bu değişiklikleri karşılayacak biçimde yetiştirilmelerini gerekli 
kılar. Bunu da okul sağlayacaktır. 

Öğrencilerin yeteneklerine göre seçimini etkileyen bir husus da okulun tek yönlü 
ya da çok yönlü çalışmasıdır. Ortaokul ve liseler tek yönlü, tek amaçlı okullardır. Üniver-
siteye eleman yetiştirirler. Amerika ve kısmen İngiltere’de okullar artık çok amaçlıdır. 
Çok amaçlı okulda çocuk üniversiteye gidemeyecekse bir meslek öğrenmiş olup iş yaşa-
mına atılmaktadır. Tek yönlü okul, alt sınıftan gelenleri engeller. Çok yönlü okulda yete-
neğe göre meslek seçimi daha kolaydır. Çocuk eğer seçtiği meslekte başarılı değilse ye-
teneğine daha uygun başka bir meslek öğrenmek için dalını kolayca değiştirebilir. Tek 
yönlü okul tipinde değiştirme olanağı çok zor olmaktadır. 

 

E. EĞİTİMİN EKONOMİK İŞLEVİ 

Eğitim sisteminin ekonomik işlevi, kısaca ekonominin gereksinimlerine uyan ve gelece-
ğin tüketicilerine gerekli bilgiyi verecek insan gücü ile beyin gücünü sağlamaktır (Musg-
rave, 1965:178). Ekonomistler kesin olarak ölçme güçlüklerine rağmen, üretimin artış 
oranında eğitimin önemli bir rol oynadığını göstermişlerdir. Eğitimin ekonomik işlevi 
hem gelişmiş ve hem de az gelişmiş ülkeler için söz konusudur. Özellikle az gelişmiş ül-
kelerde son zamanlarda üzerinde önemle durulan “görevsel okuma yazma” kavramının 
amacı da daha çok ekonomiktir. Gelişmiş ülkelerde ise çeşitli ortaöğretim kurumların-
dan sonra üniversiteler de ekonominin gereksinimi olan elemanları yetiştirmeye yönel-
diler. Üniversiteler, sanayileşme ile özellikle 1930 yılından sonra kendilerini teknolojik 
topluma uydurmak zorunda kaldılar. O zamana dek seçkin grupları yetiştirme kurumları 
olarak işlevlerine ikinci bir işlev daha katıldı ki bu işlev yeni doğmakta olan teknolojik 
toplumda kitlesel yüksek eğitim kurumu olma işlevidir. Hem araştırma örgütü olarak ve 
hem de öğretim kuruluşları olarak yüksek eğitim kurumları, ekonomiye ya doğrudan ya 
da devlet yoluyla daha yakından katıldılar. İnsan gücü gereksinimleri hem nitelik ve hem 
de nicelik yönünden incelenebilir (Musgrave, 1965: 187). 

 

1. Nitel Yön 

Burada nitel yönden, bireye, genel eğitimle birlikte, endüstriyel becerilerin temellerinin 
öğretilmesi, ona endüstriyel becerilerin verilebilmesi anlaşılmaktadır. Bu da teknik eği-
tim yoluyla gerçekleştirilir. Böyle bir eğitimle iş gücünün sanayiye bağlılığı sağlanacak, 
kişide tekniğe karşı alışkanlıklar kazandırılmış olacaktır. 

Eğitimde fırsat eşitliğinin sağlanması da nitel yön ile ilgili başka bir noktadır. Kişi-
lerin eğitimden yetenek ve ilgilerine göre yararlanması, fırsat eşitliğini ifade eder. Bu 
bakımdan onların kendi çabalarıyla ilerleyebilmelerinin sağlanması gerekir. Bu eşitliğin 
anahtarı ise ekonomide fırsat eşitliğinin gerçekleşmesidir.  
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Başka bir nitel yön, yeni sanayi toplumu yaratacak ve onu biçimlendirecek insan 
gücü yetiştirmektir. Burada değişmeyi kabul edecek insan gücü söz konusudur. Bu ko-
nuda kuşkusuz üniversitede eğitilenler büyük önem taşımaktadır. Çağdaş sanayi toplu-
munun başlıca gereksinimi değişmeyi, yeniliği kolayca kabul eden işçi ve yöneticilere 
sahip olmaktır. Bunun için üniversitelerin yenilik ve değişme görüşüne dönük olmaları 
gerekir. 

 

2. Nicel Yön 

Nicel yön, gerekli sayıda iş gücü sağlanmasıdır. Sanayide teknik yenileşme çok sık ger-
çekleşmektedir. Böylece yenileşme iki yoldan gerçekleşir. Birincisi, gerekli yeteneklere 
sahip, yeni elemanların eğitim sisteminden doğrudan alınması; ikincisi, mevcut iş gücü-
nün yeniden eğitilmesidir. Nicel yönle ilgili birkaç noktaya değinebiliriz. 

a. Denge 

İnsan gücü gereksinimi ile okullardan mezun olanların sayısı arasında bir denge sağlan-
ması gerekir. İş gücünde doğal emeklilik ve ölümden dolayı sürekli kayıplar meydana 
gelmektedir. Bunların hesabını yapıp kayıpları karşılamak, eğitim sisteminin sorumlulu-
ğuna girer. Ayrıca beklenmedik yeniliklerin yarattığı insan gücü gereksinimini karşılamak 
da yine eğitim sisteminin görevidir (Musgrave, 1965:192). 

Bu noktada “Eğitim Planlaması” ile karşılaşıyoruz. Eğitim plancıları, daha sonraki 
yıllarda ortaya çıkacak iş gücünü planlarlar. Bütün bunlar birçok istatistiksel hesabı ge-
rektirir. 

Ayrıca gelecekteki insan gücü için istemleri de hesaplamak gerekir. Bu suretle, 
özellikle yüksek düzeydeki eğitim kurumları, beklenen gereksinimleri karşılamak için arz 
ve talep arasında bir denge kurmaya çalışacaktır. 

b. Ortaöğretimin Yapısı 

Ortaokullar, ekonomiye iş gücü sağlamak bakımından başlangıç aşaması olarak düşünü-
lebilir. Orta derecedeki teknik okullar, öğrencileri teknisyen ve nitelikli sanatkâr yetiştir-
meye hazırlarlar. İş gücünün herhangi bir aşamasında eğitilmiş insan gücü gereksinimi 
varsa o eğitim aşamalarının insan gücü kademelerine göre düzenlenmesi gerekir (Musg-
rave, 1965:197). Bu nedenle ortaokullar, öğrenciyi meslek sahibi durumuna getiren ku-
rumlar olmalıdır. 

c. Mesleksel Rehberlik 

Her eğitim düzeyinde bulunan çocuklara birçok ülkede mesleksel rehberlik verilmekte-
dir. Bireyin mesleklere ve meslek seçimine özgü sorunları ele alınır. Bu rehberlikte, bi-
reyin bir meslek seçmesi, bu mesleğe hazırlanması ve bu mesleğe girerek orada ilerle-
mesi işinde bireye yardım söz konusudur. 

Ortaokullardaki mesleksel rehberliğin en önemli amaçları ise şunlardır: Bireyin 
kendi yetenek, ilgi ve gereksinimlerini tanıması, işler hakkında ilkokulda verilen genel 
nitelikteki mesleksel bilgiden biraz daha geniş bilgi sahibi olması, meslek planlamasının 
önemini idrak ve geçici meslek ve öğrenim planları yapması, bazı çalışmalar yoluyla iş 
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yaşamının keşfi, mesleklerle okunan dersler arasındaki ilişkileri öğrencinin görebilmesi, 
meslekler hakkında nerelerden, nasıl bilgi toplanabileceğini öğrenmesi hususlarıdır. 

Ülkemizde, son zamanlara dek eğitimin ekonomik işlevi kuramsal olarak bile ka-
bul edilmemişti. Ancak planlı dönemde kalkınma planlarında ve reform çabalarında bu 
hususa gereken önemin verildiğini görmekteyiz. Fakat yine de eğitimimizi bugüne dek 
içinde bulunduğu tüketici durumdan kurtarmak mümkün olamamıştır. 

Osmanlı’da uzmanlaşmış meslek eğitimi, sadece dinsel ve yönetsel görevliler ye-
tiştirmek için yapılmakta idi. Kadı ve ulema kadrosu medreselerden çıkıyordu. Üst düzey 
saray görevlileri ise Enderun Mekteplerinde öğrenim görürlerdi. Tarım ve tarım dışı ke-
simler için gerekli iş gücü ise, okul dışı kurumlarda eğitilirdi. Yaygın meslek öğretimi, her 
mesleğe özgü “Lonca”larda yapılıyordu. Loncaların temel işlevi, genç kuşaklara tarım 
dışı beceri aktarmak idi. Ayrıca kültürel işlevler de üstlenmişlerdi. Tarikatların uzantısı 
gibi kültürel işlevler de yerine getiriyorlardı. Tarımsal beceriler ise, “Aile” kurumunca 
öğretiliyordu. Salt karasaban ve çeki hayvanına dayanan tarımsal üretim için esasen aile 
dışı herhangi bir eğitim kurumu gerekli değildi. 18. yüzyılın ikinci yarısından sonra gele-
neksel askeri eğitim modernleştirildi. Harbiye, Askeri Tıp Mektebi kurularak ordu içinde 
yenilik hareketleri başlatıldı. 

Osmanlılarda, eğitim yoluyla edinilen beceri ile yapılan iş arasında genellikle bir 
koşutluk olduğu söylenebilir. Örneğin Lonca’larda eğitim, üretim ve mülkiyet iç içe idi. 
Bu yüzden edinilen beceri ile sonradan yapılan iş arasında bir kopukluk yoktu. (M. Ak-
dağ’ın belirlemeleri) Daha sonradan kurulan sanayi mektepleri ise zaten yörenin gerek-
sinimlerine göre işlediği için, yine, eğitim ve istihdamın bağdaştığı söylenebilir. Diğer 
okullarla ilgili olarak örneğin 1860-1909 arasında Mülkiyeden mezun olan 792 kişinin 
mesleki dağılımları da bu konuda fikir vericidir. Bu dönemde adı geçen okul mezunları-
nın en az %97,5’inin eğitimlerinin gerektirdiği işlerde çalıştıkları anlaşılmaktadır (A.M. 
Kazamias’ın belirlemeleri). O halde Osmanlı İmparatorluğu’nun gerek durağan olduğu 
gerekse dönüşüm geçirdiği dönemlerde beceri ve istihdam uygunluğunun söz konusu 
olduğunu belirtebiliriz. 

Cumhuriyet döneminde ise ilk dönemde temel eğitim yaygınlaşmamıştı. Üniver-
site, yüksekokul ve lise mezunları kıt idi. Bu nedenle bu kişiler meslekleriyle ilgili üretim, 
dağıtım ya da yönetim kesimlerinin gerektirdiği işlerde çalışıyorlardı. 

Günümüz Türkiyesi’nde ise birçok kişinin becerilerinin altındaki ya da becerile-
riyle ilgisiz işlerde çalıştıkları bir gerçektir. Bu nedenle eğitimin, ekonominin gereksinimi 
olan iş gücünü yetiştirmek işlevini tam anlamıyla yerine getirmediği sonucuna varabili-
riz. 
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II. EĞİTİMİN GİZİL İŞLEVLERİ 
Eğitimin birinci bölümünde incelediğimiz temel görevlerinin sonuçları olarak sayılan bir-
kaç saklı görevi de vardır. Bunları şöyle özetleyebiliriz: 

 

A. Eş Seçme 

Eğitim, uygun eş seçme olanaklarını hazırlar. Öğrencilerin çoğu, eşlerini okulda arkadaş-
ları arasından seçerler. Başka bir deyimle eğitim, toplumun aile kurumuna bir evlenme 
pazarı olarak katkıda bulunur (Young, 373). Öğrenciler eşlerini aşağı yukarı kendileri ile 
aynı sınıf ve eğitsel konumdan seçme eğilimindedirler. Bu olanağı da okuldan daha iyi 
sağlayabilen bir yer yoktur. Lise ve yüksekokullar, kişinin aynı yaş ve eğitim kategorisin-
den karşı cinsten kimselerle tanışması bakımından olanak hazırlarlar. Aslında her türlü 
beraberlik eş seçme olanağı sağlayabilir. Örneğin geçici ya da sürekli olarak herhangi bir 
yerde bulunmak gibi. Fakat okullardaki beraberlik, eşlerin birbirlerini yeter derecede 
anlayacak kadar uzun sürelidir. 

Ülkemizde özellikle yüksekokul ve üniversitelerimizde öğrencilerin bir kısmının 
eşlerini yükseköğrenimleri süresince kendi arkadaşları arasından seçtikleri bilinen bir 
gerçektir. 

 

B. Tanıdık Sağlama 

Eğitim, öğrencinin arkadaş çevresini genişletmek olanağı sağlar. Bireyin aldığı eğitim dü-
zeyi yükseldikçe bu çevre genişler. İşte bu kimseler ileride iş ya da mesleksel bakımdan 
ilişki kuracak ve birbirlerine yardım edeceklerdir. Böylece birbirlerinin mesleklerinde 
yükselmelerine yardımcı olabilecek her türlü anlaşma ve iş birliği olanakları hazırlanmış 
olacaktır. 

 

C. Konum Kazandırma 

Eğitimin bir konum kazanma yolu olarak değeri geniş ölçüde tanınmıştır. Bu her top-
lumda böyledir. Yapılan uygulamalı araştırmalarda ABD, İngiltere ve İskandinav ülkele-
rinde eğitim, yüksek konumlara tırmanmakta başta gelen bir “Hareketlilik Merdiveni” 
durumuna gelmiştir (Lundberg, 1970:558). 

Gerçekten eğitim, bir kimsenin tabakalaşma yapısındaki durumu ile iki biçimde 
ilişkilidir: 

1. Bir kimsenin konumunun değerlendirilmesi, onun ne kadar eğitim gördüğüne 
ve ne çeşit bir eğitimden geçtiğine göre tayin edilir. 

2. Sınıf durumunun diğer birçok önemli ölçüleri (meslek, gelir, yaşam biçimi) kıs-
men bir kimsenin sahip olduğu eğitimin çeşidi ve derecesine göre ölçülür. 
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D. Çocuk Bakıcılığı 

Özellikle anaokulu, temel eğitim ve orta eğitim için söz konusu olabilen okulun bu gö-
revi, günün belirli saatlerinde çocuğun bakımının, korunmasının sağlanması biçiminde-
dir. Okul, bir çeşit kurumlaşmış çocuk bakıcılığı görevi yapmaktadır (Lundberg, 
1970:558). Okulun bu görevi, sanayileşmiş toplumlarda ve kent okulları bakımından 
önem kazanmaktadır. Böylelikle annenin zamanı artmakta, ekonomik yaşama iş gücüyle 
tam ya da yarım zamanlı olarak katılmakta, çeşitli mesleklerde çalışma olanakları fazla-
laşmakta ya da gönüllü kuruluşlara üye olarak serbest zamanını yararlı olarak değerlen-
dirmektedir (Goslin, 1965:910). 

 

E. İşsizliği Önleme 

Eğitimin başka gizil görevlerinden birisi de geçici bir süre için işsizliği önlemesidir. Özel-
likle orta, lise ve yüksekokul ya da üniversite öğrencileri bakımından düşünecek olursak, 
bu okullara devam eden binlerce kişi, muayyen bir devre için zamanlarını okulda geçir-
mektedirler. Oysaki bu kişiler okul olmadığı zaman hemen piyasaya çalışmaya koşacak-
lardır. Mevcut ekonomik düzen de bu kişileri massedemeyecektir. Bu bakımdan okul, 
bu kişilerin öğrenimleri süresince işsiz kalmalarını önlemektedir. 

 

F. Çocuğun Ekonomik Sömürülmesini Önleme 

Çocuklar açısından zorunlu eğitim, onları iş merkezlerinin dışında tutarak onları iş için 
yetişkinlerle rekabete girmekten ve ekonomik sömürüden korur. 

 

G. Temizleyicilik 

Okula suç işlemekten uyuşturucu madde alışkanlığına, doğum denetimine dek toplu-
mun bütün patolojik durumlarına çözüm yolu bulan araç gözüyle bakılır. Birçok göz-
lemci, okulun suç önleme, seksüel sapma, uyuşturucu madde alışkanlığı, kötü araç kul-
lanma, aşırı nüfus artışı ve hava kirlenmesi gibi konuları çözmeye yetkili bir kuruluş ol-
duğunda ısrarlıdırlar. Okul ayrıca bu konularda öğrencilerde davranış değişikliğine de 
yol açar (Nelson, 1970:147). 

 

 

 

 

 



BEŞİNCİ BÖLÜM 
 

TEMEL SOSYOLOJİK KURAMLAR VE EĞİTİM 
 

EĞİTİM SOSYOLOJİSİ 
KURAMSAL DAYANAKLAR VE YENİ YÖNELİMLER 
Eğitim sosyolojisi kavramlaştırması ilk olarak 1893 yılında yayınlanan Dinamik Sosyoloji 
adlı kitapta Lester Ward tarafından dile getirilmiş; John Dewey ve George S. Payne ise 
sonraki dönemde alanın gelişimine katkı sağlayacak ilk çalışmalara imza atmışlardır. 

Ancak eğitim sosyolojisinin bilimsel bir disiplin olarak biçimlenmesinde ve uzun 
yıllar referans aldığı kuramsal açıklama biçimlerinin belirginleşmesinde asıl etkiyi göste-
ren düşünür Emile Durkheim olmuştur. Durkheim, eğitimi toplumsal yaşamın sürekliliği 
ve düzeni için inşa edilmiş temel bir kurum olarak görmüştür. Ayrıca onu sosyolojinin 
inceleme alanı içindeki önemli bir toplumsal olgu olarak nitelendirmiştir. Eğitimin 
amacı, işlevi ve kurumsal yapısı gereği toplumsal bir olgudur. 

Durkheim eğitim olgusunu yetişkin kuşakların yetişmekte olan kuşaklara toplu-
mun değerlerini aktarması, onları toplumsal yaşama hazırlaması ve ahlaki yönden yetiş-
tirmesi anlamında toplumsallaşma kavramıyla eşitlemiştir. Bu çerçevede eğitimin 
önemli bir işlevi, toplumların varlığını sürdürebilmesi için zorunlu olan kültür aktarımı-
nın aracı olmasıdır. Eğitim aracılığıyla genç kuşaklar metodik olarak sosyalleştirilir. On-
lara toplumun ahlakı, değerleri ve normlarıyla birlikte bilişsel yetenekler de kazandırılır. 
Böylece eğitim yoluyla toplumsal düzen ve uyum sağlanmış olur. 

Onun işlevselci anlayış etrafında geliştirdiği değer aktarımı, uzmanlaşma ve top-
lumsal bütünleşme gibi toplumun varlığını ve sürekliliğini merkeze alan açıklama biçim-
leri, uzun bir dönem eğitim sosyolojisinin temel kuramsal yönelimi olmuştur. 

İşlevselcilik, zamanla önemli eleştirilere uğramıştır (Esgin, 2019:74). Kuramsal ve 
metodolojik anlamda yetersiz olan bir yaklaşım olmuştur. 

“Eğitim Sosyolojisi”nin uygulayıcıları başından beri eğitim konusunu toplumsal 
süreçlerle ilişkilendirmek yerine onu marjinal konularla ve belirli sorun alanlarıyla sınırlı 
bir alan olarak tanımlamış, çatışma ve değişim konularını ikinci plana atmış, daha çok 
okulun işlevleri ya da öğretmen-öğrenci rollerini belirlemek gibi konular üzerinde dur-
muşlardır. Gelinen noktada eğitim sosyolojisi kuramsal ve metodolojik anlamda verim-
siz olan ve eğitim ile toplum arasındaki ilişkileri tanımlamada yetersiz kalan bir disiplin 
olarak eleştirilmiş ve kriz yaşayan bir alan olarak tanımlanmıştır (Shimbori, 1979; Shain 
Ozga, 2001). 

Eğitim sosyolojisindeki tartışmalar ve disiplinin kriz içinde olduğu iddiaları, bir 
yönüyle de sosyolojideki epistemolojik ve ontolojik temel arayıcı tartışmaların bir yan-
sımasıdır. Ancak bu türden bir yansımanın eğitim sosyolojisindeki etkilerinin daha yıkıcı 
olduğu söylenebilir. 
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Bunun nedeni eğitim sosyolojisinin kendi içsel dinamiklerini oluşturacak temel 
arayıcı söylemlerden büyük ölçüde yoksun olmasıdır. Eğitim sosyolojisi, sosyolojide ege-
men olan kuramsal geleneklere yaslanırken bile kuramsal bağıntıları ve bilimsel uygula-
maları bütünüyle değerlendirme girişiminde bulunmamıştır. Dolayısıyla alanın dayan-
dığı kuramsal ve metodolojik temeller oldukça zayıf ve yüzeysel kalmıştır (Esgin,2013). 
Örneğin eğitimde fırsat eşitliği ya da çatışmayı yok sayan sınıf ortamı konusuna işlevselci 
anlayışla çözüm bulunamamıştır (Tan, 1990). Ancak özellikle 1960’lı ve 1970’li yıllardan 
sonra sosyolojideki yeni kuramsal yönelimlere ilişkin arayışlar, eğitim sosyolojisini de 
doğrudan etkilemiş, disiplin bu dönemden itibaren hızlı bir gelişim ivmesi yakalamıştır. 

Eğitim sosyologları 1970’li yıllardan itibaren ilk kez kendi disiplinlerinin yeterlilik-
lerini sorgulamaya, kendi bakış açılarının eleştirel bir değerlendirmesini yapmaya başla-
mışlardır. Söz konusu tartışma, onun neden geçmişteki konumundan daha olumsuz bir 
duruma geldiği sorusuyla biçimlenmiştir. Bunun nedeni eğitim sosyolojisinin bilim algısı 
ve metodolojik uygulamalar kapsamında toplumsal yaşamın gündelik sorunlarından 
kendini giderek daha fazla soyutlamasıdır (Young, 2002: 65). 

Soyutlama daha çok eğitim sosyolojisinde uzun süre egemen olan kuramsal yö-
nelimlerin, yani “Eski Eğitim Sosyolojisi” anlayışının bir ürünüdür. Eleştiriler kapsamında 
eski ya da önceki anlayışları temsil eden sosyoloji anlayışı, eğitim ve toplum arasındaki 
ilişkileri anlama ve olası sorunları çözme konusunda başarısızdır. Statükoyu savunan ve 
hala ona destek veren eski eğitim sosyolojisi, yetersizliklerle doludur (Shimbori, 
1979:406). 

Eğitim sosyolojisine değin bu tür eleştirilerin arka planını 1960’lı yıllardaki tartış-
malar oluşturmaktadır. Özellikle eleştirel kuramın sosyolojiye ve eğitim sosyolojisine 
yansıması etkin olmuştur. Bu husus “Yeni Eğitim Sosyolojisi” tanımını oluşturmuştur (Es-
gin, 2019:75). Bu yaklaşım işlevselci yaklaşıma karşıdır. Bu anlayışı savunanların başlıca 
amaçları şunlardır: Eğitim sosyolojisinin sahip olduğu bilimsel kabuller, kuramsal ve me-
todolojik yönelimleri ve temel işlevlerini yeniden değerlendirmek olarak belirlenmiştir. 
Onlar işlevselci sosyolojinin dayanaklarına önemli eleştiriler getirmişlerdir. 

Bu eleştiriler ve tartışmalar, eğitim sosyolojisinin geleneksel biçiminin neden ye-
tersiz kaldığını açıklamış ve temellendirmiştir. 

 

Çağdaş Eğitim Sosyolojisinin Özellikleri: 

- Kuramsal çeşitliliği vardır. 

- Eğitim ve toplum ilişkisine geleneksel anlayıştaki gibi tek yönlü bakmamıştır, 
bireysel anlamlara dayalıdır. 

- Çözümlemeleri çatışan ögelere dayalıdır (Esgin, 2013). 
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TEMEL SOSYOLOJİK KURAMLAR VE EĞİTİM 
A. İŞLEVSELCİLİK (FONKSİYONALİZM) 

İşlevselcilik, sosyolojide uzun yıllar yaygın olarak kabul edilmiş, sosyolojik açıklamaları, 
uzlaşılmış dayanaklarını içeren kuramsal yaklaşımdır. İşlevselciliğin kökenleri, 19. yüz-
yılda biyolojide gerçekleşen gelişmelere değin uzanmaktadır. 

İşlevselcilik, onu biçimlendirerek “sistem” kavramıyla örtüştüren Talcott Par-
sons’un ve kurama “Bozuk İşlev” kavramını kazandıran Robert King Merton’un etkisiyle 
“Yapısal İşlevsellik” olarak anılmaya başlanmıştır. 

İşlevselci anlayış; toplumsal ve kültürel olguların, toplumsal ve kültürel sistem 
içerisinde yerine getirdiği August Comte pozitivist felsefe ve sosyal statik çözümleme-
siyle biyoloji ile sosyoloji arasındaki yakın ilişki için ikna edici gerekçeler sağlamıştır. Bu 
ilişkinin tutarlılığı önce Herbert Spencer, sonra da Durkheim tarafından ortaya atılan iş-
levselci düşüncelerin sonradan yayılmasında geniş bir etkide bulunmuştur. 

İşlevlerin çözümlenmesine odaklanmıştır ve işlevselcilikte toplumun hiçbir kısmı 
bütünden ayrı olarak anlaşılamaz. Kuram, birbirleri ile ilişkili kısımlardan oluşan bir sis-
temdir. Bu görüşe göre herhangi bir kısımdaki değişim, sistemin diğer kısımlarında bir 
miktar dengesizliğe ve bir ölçüde de bir bütün olarak sistemin yeniden düzenlenmesine 
yol açar. İşlevselcilik, biyoloji bilimlerindeki organik sistem modeline dayalı olarak geliş-
tirilmiştir (Wallaced Wolf, 2004:44). 

İşlevselci yaklaşımda toplumun en önemli işlevi “BÜTÜNLEŞME” olarak görülür. 
Toplumsal bütünleşmeyi gerçekleştiren temel güç, ortak değerler sisteminin varlığıdır. 
Toplumsal ve kültürel yapının niteliğine koşut geniş kapsamlı amaç ve ilkeler, toplumun 
çoğunluğunun üzerinde anlaştıkları ya da en azından çoğunluk tarafından kabul gören 
amaç ve ilkelerdir. 

Toplumsal düzenin korunması açısından toplumda UYUM, DENGE, BÜTÜNLÜK 
VE AHENK önemli olan işlevsel ögelerdir. 

Toplumda çatışma ve gerginlikler, genellikle, negatif ve yıkıcı etkenler olarak ele 
alınmaktadır. Değişme ise devrimsel değişmeden çok, temel olarak yavaş, uyumlu bir 
süreçtir. Toplumun bir parçasında gerçekleşen değişim, toplumu oluşturan diğer parça-
larda da değişime kaynaklık etmektedir (Swingewood, 1998: 273). 

İşlevselci kuram, insan birliktelikleri birbirine karşılıklı ve bağımlı ancak farklılaş-
mış birimlerden oluşur önermesine dayanır. Bu birimler bireyler, aileler, akrabalık yapı-
ları yaşcinsiyet kategorileri ya da daha geniş konum grupları gibi analitik yapılar olabilir. 
Birimler arasındaki farklılaşma, onların farklı işlevleri yerine getiriyor olmasından kay-
naklanmaktadır. Birimler birbirleriyle karşılıklı bağımlılık içindedirler. Böylece işlevselci 
anlayışta toplum işlevsel bir bütün olarak tanımlanmaktadır. 

İşlevselcilikte SİSTEM kavramının merkezi bir önemi vardır. Çünkü sistem, bü-
tünü oluşturan parçalar ve bu parçalar arasındaki ilişkilerden oluşur. Sistem, parçaların 
toplamından daha fazla bir şeydir; parçalar arası ilişkileri de içerir. Sistemin nasıl çalıştı-
ğını gösteren temel sayıltılar şunlardır: 
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- Bir sistemin ögeleri işlevsel olarak karşılıklı ilişki içindedirler. 

- Bir sistemin oluşturucuları bu sistemin süregiden işleyişine genellikle olumlu 
katkılarda bulunurlar. 

- Ana ilgi noktası, bu katkıların ve sonuçların çözümlemesidir. Örneğin katkı 
olumsuzsa, yani sistemi bozuyorsa; bu öge bozuk işlevsel olarak adlandırılır. 

- Pek çok sistem diğer sistemler üzerinde etkide bulunur. Bunlar aynı zamanda 
tüm bir organizmanın alt sistemleri olarak görülebilirler. 

- İşlevselciler, eğitim kurumunun toplumun gereksinimlerine yanıt olarak or-
taya çıktığını kabul eder. 

 

İşlevselcilik Kavramının Değişmesi 

Bu kavram, onu yeniden biçimlendirerek “Sistem” kavramıyla örtüştüren Talcott Par-
sons’un ve kurama “Bozuk İşlev” kavramını kazandıran Robert King Merton’un etkisiyle 
“Yapısal İşlevselcilik” olarak tanınmaya başlamıştır. 

İşlevselci kuram, eleştirilmiştir. Örneğin değişim, çatışma ve eşitsizlik olguları geri 
planda bırakılmıştır (işlevselcilere göre). 

Yapısalcılığın eğitim sosyolojisindeki etkisi, alanın sosyoloji ile doğal bağlantısın-
dan kaynaklanır. Yapı dil bilim, antropoloji, psikanaliz, siyasal ekonomi ve edebiyat ku-
ramı gibi alanlarda da geçerliliğe sahiptir. 

Yapısalcılık, eğitim alanında özellikle öğrenme ve öğretme süreçleri bağlamında 
etkilidir. 

Yapısalcılık, eğitim alanında ağırlıklı olarak onun inşacı bağlamı öne çıkartılan bir 
kuramsal yönelim olmuştur. Böylece yapı, ilişkilerin düzenli ve kalıcı özelliklerinin değer-
lendirildiği, beklenmedik olanlarının ise dışarıda bırakıldığı bir çerçeve, metodolojik ve 
analitik bir kategoridir. 

Yapı, dış görünüşlerin altında yatan belirleyici bir etmen olarak ele alınır. 

Yapısalcılığın eğitim alanında özellikle öğrenme ve öğretme süreçleri bağlamında 
ekili olduğu söylenebilir. 

İnşacı yapısalcılar, öğrenme ve öğretme süreçlerine odaklanan yeni açılımlar yap-
mışlardır. Sonuç olarak yapısalcılık, eğitim alanında ağırlıklı olarak onun inşacı bağlamı 
öne çıkartılan bir kuramsal yönelim durumunu almıştır. 

“Sonuçta yapısalcılıkla inşacılığın çoğu zaman eş tutulduğu, hatta inşacılık ya da 
kurguculuk temelli yapılandırmacılık anlayışının da yapılsalcılık olarak tanımlandırıldığı 
görülür.” Öğrenme, zihinsel bir yapılandırma olarak tanımlanıyor ve yapısalcılık inşacı 
anlayışla eşitleniyor. Bu görüşte olanlarla, yapısalcı kurama göre öğrenme, bireyin zih-
ninde oluşan bir süreçtir (Esgin, 2019: 82). Yani yapısalcı kuram, tüm öğrenmelerin zi-
hindeki bir yapılandırma sonucu oluştuğu varsayımı üzerine temellenir. Bireyler öğren-
meyi kendilerine sunulan biçimiyle değil, zihinlerinde yapılandırdıkları biçimiyle oluştu-
rurlar. 
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B. YAPISALCILIK 

Yapısalcılık öncelikle dil bilimci Ferdinand de Saussure’un dil bilim kuramında gelişmiş-
tir. Daha sonra Levi Strauss’un antropolojik çalışmalarıyla diğer toplumsal bilimlerde, 
özellikle de sosyolojide etkili olmuştur. Eğitim, sosyolojisindeki etkisi ise alanın sosyolo-
jiyle doğal bağından kaynaklanır.  

Sosyolojide “yapı” düşüncesi üç farklı yaklaşım biçiminde ortaya çıkmıştır (Esgin, 
2019: 80): 

1- İnşacı (constructionist) sosyolojiden gelir ve yapının, bilinçli ya da bilinçsiz in-
san yaratımı olduğu anlayışına dayanır. Burada yapı, insan eylemleri sonucu 
ortaya çıkan bir düzenlilik olarak görülmektedir. 

2- Yapıyı kuramcının zihninde beliren gözlemle ilgili kategorik bir kavram olarak 
değerlendirilmektedir. 

3- Yapı, dış görünüşlerin altındaki belirleyici bir etmen olarak ele alınmaktadır. 

Bazılarına göre yapısalcılık kurama göre öğrenme, bireyin zihninde oluşan bir sü-
reçtir. 

 

C. ÇATIŞMA KURAMI VE EĞİTİM 

Kuramın kökleri, Karl Marx ve Max Weber’e dayanır. Kuram, toplumu çatışma ve deği-
şim yaratan bir eşitsizlik alanı olarak gören bir çözümleme çerçevesidir. Eşitsizlik ve de-
ğişim üzerine odaklanır. Bu alandaki kuramlar toplumu toplulukların güç elde etmek için 
birbirleriyle mücadele ettikleri bir arena olarak görmektedir. 

Pierre Bourdieu, çözümlemelerinde “kültürel sermaye”ye önemli bir yer verir. 
Eğitim yoluyla edinilmiş olan tüm davranış kalıplarını ve bilgi birikimini birey yaşantı-
sında önemli bir yer olarak gördüğü “Kültürel Sermaye” kavramı ile açıklar (Esgin, 
2019:87). Ona göre kültürel sermaye eğitim yoluyla öğrenilmiş tüm kabulleri, davranış 
kalıplarını kısacası toplumun özünü oluşturur. 

Kültürel sermaye, toplumda gücü elinde bulunduranların eğitim yoluyla yeni ku-
şaklara aktarılan/aşılanan yapının kendisidir. Eğitim sistemi çoğunlukla seçkinlerin ba-
şarılı olduğu bir düzen dayatır. Seçkin olmayan aileler ise bu eğitim sisteminde başarının 
şart olduğuna inanmış olarak (yani “habitus” edinmiş olarak) süreçte yer alır ve sistemin 
yeniden üretiminde yer alırlar. Ailelerin çocuklarına miras bıraktığı (habitusunu biçim-
lendiren) kabuller davranış ve düşünme biçimleri birlikte kültürel sermayeyi oluşturur. 

Habitus temel olarak özel bir toplumsal grubun ya da sınıfın kültürüdür. Habitus; 
zihniyet, zihin tutumudur. 

Kuramın kapsamlı olduğu kadar birbirinden farklı biçimleri de vardır. Bunlar daha 
çok Marx ve Weber’e dayanırlar. Marx’ınkiler ekonomik ve sınıfsal eşitsizliklere dayanır; 
Weber’inkiler ise iktidar, otorite ve toplumsal konumlanmaya dayalıdır. 

Wright Mills, çözümlemelerinde başat olarak sınıf çatışmasını ve mülkiyet olgu-
sunu ele alır. 
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Çatışma kuramı, toplumu çatışma ve değişim yaratan bir eşitsizlik ortamı olarak 
gören bir çözümleme çerçevesidir. Değişim ve zorlama temel kavramlardır (Esgin, 
2019:84). 

Bunlar toplumu, toplulukların güç elde etmek için birbirleri ile mücadele ettikleri 
bir arena olarak görürler (Esgin, 2019:85). 

Bunlar cinsiyet, ırk, sosyal sınıf, etnik köken, toplumsal cinsiyet, cinsel yönelim 
ve yaş gibi etkenlerin toplumdaki para, eğitim, güç ve sosyal prestijin adaletsiz dağılı-
mıyla olan ilişkisini araştırırlar (Esgin, 2019:84). 

 

EĞİTİMDE ÇATIŞMA KURAMI 

Eğitimin sistemine yüklenilen olumlu işlevlere, fırsat eşitliğine karşı çıkarlar. Gizli müf-
redat kavramı, kuramın çıkarımlarını somutlaştırmıştır. 

Bowles ve Gintis eğitimin tarafsız değil, kapitalizmin gereksinimlerinin karşılan-
dığı bir alan olduğunu belirtirler. Ayrıca okullarda gençleri, gelecekteki yaşamlarında ya-
bancılaştıracak olan işlere hazırlayan tutumların örtülü bir biçimde yaratıldığını ileri sü-
rerler.  

Onlara göre okullar, sosyal eşitsizlikleri yeniden üretmek için vardır. Bu nedenle 
bir çocuğun geleceğini belirleyen en önemli etmen, akademik başarı ya da zeka değil, 
ailenin ekonomik konumudur (Esgin, 2019: 86). 

Açık müfredata göre eğitimin başlıca rolü, çalışma dünyasında gereksinim duyu-
lan ustalıkları öğretmek değil, çocuklara “gizli müfredatı” aşılamaktır. İşçi sınıfının ço-
cuklarına toplumdaki yerleri öğretilir ve çok çalışmak, saygılı olmak, dakik olmak ve ta-
limatları yerine getirmek gibi nitelikleri öğrenmek ödüllendirilir (Esgin, 2019:86). Söz ko-
nusu özellikler ödüllendirilirken, yaratıcılık ve bağımsız düşünceye değer verilmez. 

Bu, eleştirel olmayan çalışkan işçilere gereksinim duyan ekonomik statükoyu sür-
dürür. Çatışmacılar içinde eğitim konusuna yönelenlerden birisi Pierre Bpurdieu’dur. 

“Kültürel sermaye”ye büyük yer verir. O, eğitim yoluyla edinilmiş olan tüm dav-
ranış kalıplarını ve bilgi birikimini birey yaşantısında önemli bir yer olarak gördüğü “kül-
türel sermaye” kavramıyla açıklar. 

Kültürel sermaye ona göre eğitim yoluyla öğrenilmiş tüm kabulleri, davranış ka-
lıplarını, kısacası toplumun özünü oluşturur. Kültürel sermaye, toplumda gücü elinde 
bulunduranların, eğitim yoluyla Louis Althusser; çatışmacı kuram için de eğitimin var 
olan yapıyı egemenler lehine yeniden ürettiği iddiaları somutlaştırır. Okulları, devletin 
en etkili ideolojik aygıtlarından biri olarak tanımlar (Esgin, 2019: 86). Yeni kuşaklara ak-
tarılan/aşılanan yapının kendisidir. Eğitim sistemi, çoğunlukla seçkinlerin başarılı olduğu 
bir düzen dayatır. Seçkin olmayan aileler ise bu eğitim sisteminde başarının şart oldu-
ğuna inanmış olarak (yani habitus edinmiş olarak) süreçte yer alan ve sistemin yeniden 
üretiminde yer alırlar. Ailelerin çocuklarına miras bıraktığı (habitusunu biçimlendiren) 
kabuller, davranış ve düşünme biçimleri birlikte kültürel sermayeyi oluşturur (Esgin, 
2019:87). 
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ELEŞTİREL PEDAGOJİ KURAMI 

Bu kuramlarda toplumsal sorunlara, örtük yapılara eleştirel yaklaşan kuramlar akla gelir. 

Eleştirel kuram, özellikle 1960’lı yıllardan sonra etkili olmaya başladı. Öncelikle 
Marksizmin genel kabulleri (ekonomik belirlenimciliği), aydınlanma, pozitivizm ve kültür 
gibi sorunlara eleştirel olarak yaklaştı. Bunlarla bir grup teknisyen Frankfurt Okulu ola-
rak işe başladı. Temsilcileri: Max Horkheimer, Theodor Adorno, Herbert Marcuse, Wal-
ter Benjamin, Eric Fromm ve Jurgen Habermas’dır. Eleştirel kuram olarak bilinen bu ge-
lenek, kurumsal olarak 1923’te Frankfurt Üniversitesine bağlı olarak Toplumsal Araştır-
malar Enstitüsü adıyla kurulmuştur. 

Yaklaşımları, geleneksel Marksist düşüncesinin çağdaş olaylar ışığında yeniden 
değerlendirilmesi ve özelde totalitarizmden nefret, otoriter rejimlerinin bireysel özgür-
lüklere ve insanlığa karşı yarattıkları tehditler ve savaş sonrası kapitalizmin baskıcı ide-
olojisidir (Esgin, 2019:89). 

Bunlar, toplumu ve egemen sınıfı, güç seçkinlerini ya da kurum adını verdikleri 
oluşumu eleştirme yoluna gitmişlerdir. Ancak, eleştirel kuramcılar özellikle teknisyenle-
rin çalışmalarını ahlaki yükümlülüklerinden ayırmamaları gerektiğini düşünürler ve ku-
ramlarını, aynı zamanda, değişim ve ilerleme için itici bir güç olarak görürler. 

Kendi değer ve standartlarının doğruluğundan emindirler. Eleştirileri toplumda 
servet, konum ve gücün dağılım biçimidir. Böylece bu toplumun güçlü ve ayrıcalıklı bir 
küçük topluluk ile sömürülen ya da manipüle edilen bir kitleye bölünmüşlüğünü düşü-
nürler. 

Ayırıcı Özellikleri: 

- Gerçek çıkarların nerede olduğunu saptarlar. 

- Bilgi içerikleri vardır. 

- Epistemolojik olarak doğa bilimlerinden farklıdırlar, düşünümseldirler. 

O halde bir eleştirel kuramın faillere içkin anlamda aydınlatıcı ve özgürleştirici 
türden bilgiler veren, düşünümselliği önceleyen bir kuramdırlar. 

Onlara göre sosyal bilim pratikleri ile bilim insanının ait olduğu toplumun çıktısı 
olan öznel görüşler ve algılamalar birbirinden ayrılamayacak biçimde iç içedir. 

Kültürün endüstrileşmesi, endüstri toplumu içinde yer alan insan tekinin de bir 
endüstri ürünü gibi görülmesi, dolayısıyla insanın herhangi bir nesne haline gelmesi, 
yani şeyleşmesi sonucunu doğurur. 

Kültür Endüstrisi; kapitalist tahakkümünün kültürel boyutunu oluşturur. Kültür 
endüstrisi kapitalist hegemonyasının geliştirdiği sanat, eğlence ve yaşam tarzı algısıyla 
kitlelerin bilinçlerini dönüştürerek onları manipüle etmektedir. Özellikle sanat ve eğ-
lence, kültür endüstrisinin yöneldiği alanlardır. Kültür endüstrisi, sanatı ve eğlenceyi bir-
leştirerek onları metalaştıran, böylelikle toplumda bireyleri tüketici ve yaşamından hoş-
nut bireyler durumuna getiren bir eğlence işletmesidir. Kültür endüstrisi, kitlesel yön-
lendirme ve aldatmanın temel bir biçimi olarak görülür (Esgin, 2019:91). 
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Bu kuram eğitim alanına eleştirel pedagoji olarak yansır. Eleştirel pedagoji, daha 
demokratik bir kültürün ve etken yurttaşlığın gelişimini desteklemeyi amaçlayan radikal 
demokrasi projesinin bir bölümü olarak 1970’lerde eğitimi ve pedagojiyi dönüştürme 
girişimleriyle biçimlenmiştir. 

“Kültür endüstrisi” kavramı bir kültür kuramı değil, bir endüstri kuramı geliştir-
mek için kullanılır. 

Egemen kültürü ve baskıyı dönüştürmeyi hedefleyen, eleştirel pedagoji hüma-
nist ve özgürlükçü pedagojinin yeni bir sentezini üretmeye odaklanmıştır. Eleştirel eği-
timciler için pedagoji, esasen bir iktidar pratiğidir ve siyasal gücün tesis edilmesi ve meş-
rulaştırılmasında önemli bir pratiktir. Ancak bu pratik, egemen sınıfların düşüncelerine 
yer verirken ezilenlerin sesleri eğitsel materyallerde temsil etmemekte ve bu sesleri 
azaltmaktadır. 

 

FREİRE BANKACI EĞİTİM MODELİ 

Başta Freire olmak üzere birçok eleştirel pedagog, eğitimin kazanacağı yeni anlam ve 
kalıpların ancak ezilenlerin sorunları ve dilleri üzerinden gerçekleşen bir eğitim prati-
ğiyle mümkün olabileceğini savunmuştur. Geleneksel, kendi ideolojisiyle Bankacı Eğitim 
Modeli’nde eğitimi bir tasarruf yatırımı, öğrencileri yatırım nesneleri, öğretmenleri ise 
yatırımcılar olarak değerlendiren Freire, bu türden bir eğitim anlayışının öğrencilerin ve 
öğretmenlerin özgür ve bilinçli yurttaşlar olmalarına engel olduğunu belirtmiştir. Ona 
göre bu eğitim anlayışı içinde insanlar uyarlanan, etki altına alınan, eleştiriden yoksun 
varlıklar olarak konumlandırılmaktadır. Oysa eğitim özgürleştirilmelidir. Özgürleşmek 
ise insanların içinde yaşadıkları dünyayı dönüştürmek adına düşünmek ve eyleme geç-
mektir. Böyle bir eğitim ise insanların bilgi hesabına yatırım yapmakla değil, onların 
dünya ile ilişkilerinde ortaya çıkan sorunları tanımlayabilmelerini ve pratiğe geçirmele-
rini sağlamakla mümkündür. Freire bunun ancak sorun tanımlayıcı eğitim modeliyle ger-
çekleşebileceğini savunmuştur. 

Eleştirel kuramın amacı, fırsatlara ulaşmada toplumda içkin olan eşitsizlikleri or-
taya çıkarmaktır ve bu doğrultuda da eleştirel eğitimin açık hedefi, toplumsal adalet ve 
eşitliği sağlamak olmalıdır. 

Eleştirel pedagoji, öğretmelerin ve araştırmacıların okulların ırk, cinsiyet, sınıf te-
melli farklılıklarla örüldüğü bir toplumda okulların rolüne odaklanırlar. Onların amacı 
öğrencilerin kendi sorunlarını ve gereksinimlerini başlangıç noktası olarak alan, öğrenci 
deneyimini ön planda tutan, ırk, sınıf ve toplumsal cinsiyet ayrımlarını ortadan kaldır-
maya çalışan özgürleştirici bir eğitim anlayışı geliştirmektir. 

Eleştirel kuramcılara göre fırsat eşitsizliklerini yeniden üreten kapitalizm ve neo-
liberal ekonomi politikaları, toplumsal çıkarlarını piyasa merkezinde yeniden tanımla-
maktadırlar. Eleştirel kuramcılara göre eğitim iktidar ile ideolojinin iç içe geçtiği bir 
arena, mücadele ve uzlaşma alanı olarak görülmektedir. Bu çerçevede neoliberal eğitim 
politikaları örneğin üreticiden çok tüketiciye vurgu yapmakta, eğitimi özünde devasa bir 
süpermarket olan dünyada alınıp satılan bir mal gibi görmektedir. Eleştirel kuramcılar 
için eğitim alanına dönük tüm bu olumsuz tanımlamalar aşılmalı, eşitliği ve toplumsal 
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adaleti önceleyen, daha da önemlisi insanı bilinçli bir varlığa dönüştürecek bir eğitim 
anlayışının gerçekleşmesine girişilmelidir. 

 

MİKRO YAKLAŞIMLAR 

Mikro Yaklaşımların Varsayımları 

Günlük etkinlikler toplum tarafından yapılanır. Eğitimi anlamak istiyorsak günlük etkin-
liğe bakmalıyız.  

Özgürlük; günlük etkinliğin özgür olarak yapılmasıdır. 

Anlam; günlük etkinliği anlamak için insanların davranışlarına verdikleri anlam-
ları anlamalıyız. 

Bilinç; yorumcu sosyolojide merkez konumdadır. Toplumdaki kişilere, şeylerin 
nasıl göründüğüne, yani birey bilinçlerindeki yansımalara, toplumsal gerçekliğin öznel 
niteliğine odaklanırlar. 

Etkileşim; günlük etkinliklerinde, insanların başkalarıyla etkileşimidir. 

Tartışma; anlamların tartışılmasıdır. Süreklilik söz konusudur. 

 

a. Sembolik Etkileşimcilik 

Mikro yaklaşımdaki çeşitlemeler; toplumun mikro boyutlarına, gündelik yaşamlarımıza 
içinde yaşadığımız gündelik dünyaya ve insanların “sembolik etkileşimler” aracılığı ile ne 
türden etkileşimlere girdiklerine, düzen ve anlamları nasıl yarattıklarına odaklanmıştır. 
Bu yönüyle sembolik etkileşimciliğin insanların anlamlı nesneler dünyasında yaşadığını 
kabul eden bir sosyolojik görüş olarak düşünebiliriz. 

Sembolik etkileşimcilik, işlevselci ve çatışmacı kuramların bakış açılarına karşı çı-
kar. Toplumu içerden çözümlemeye belirli bir durum ya da yaşam biçimiyle insanları 
güdüleyen temel etmenleri belirlemeye çalışmaktadır. Sembolik etkileşimciliğin temel 
amacı, insan (özneyi) ve onun etkileşim alanını bilimsel bir yöntemle ele alarak gerçek-
liğin bilgisine ulaşmaktır. Sembolik etkileşimcilik ifadesi ilk kez BLUMER tarafından insan 
grup yaşamı ve davranışını incelemek için ortaya atılmıştır. 1960’larda özellikle ana akım 
sosyolojinin çözülmesiyle sağlayan sembolik etkileşimci geleneğin kökleri George Her-
bert Mead, John Dewey ve Charles Horton Cooley’ye değin uzanır. Onlar, insan ve hay-
van davranışları arasında fark görmeyen geleneksel davranışçı yaklaşımın “insan doğası 
geniş ölçüde biyolojik açıdan belirlenir” tezine karşı çıkmışlardır. Cooley ve Mead’a göre 
insan toplumsal bir varlıktır ve onun doğası toplumun ürünüdür. Sembolik etkileşimcilik 
açısından önemli olan yalnızca biyolojik bir varlık olmayan bireyi tanımlayan, ona kimlik 
ve kişilik kazandıran toplumsal etkileşimcileri ve bunların sonuçlarını anlamlandırmaktır 
(Esgin, 2019:93). 

Mead’in çalışmalarının en ayırt edici yanlarından birini psikolojiye, daha çok top-
lumsal psikolojiye ilgisi oluşturur. Ona göre insanlar dış uyaranlara mekanik tepkiler ver-
mezler. Ona göre kişilik çok boyutludur. Toplumsal süreçlerin sonucunda gelişir. 
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Mead’in bakış açısından toplumsal bir çevre olmadan zihin asla var olamayacak ve açık-
lanamayacaktır. 

Toplumsal etkileşimler, kendimizi başkalarının göreceği gibi düşünmemizi içerir. 
Bu durum bizi sembolik etkileşimciliğin “Ayna Benlik” kavramına götürür (Esgin, 
2019:94). Ayna benlik, diğer insanlara bakarak kendimizi görebileceğimiz bir aynadır. 
Cooley, aynı benliği aynada yansıyan ben olarak tanımlar. Ayna benlik kimliğin oluşu-
munda anahtar bir role sahiptir. Ona göre benlik, ötekilerle etkileşim içinde gelişen ve 
tanımlanan toplumsal bir üründür. Çocuklar kendilerine dair bir resim, düşünce ya da 
imgenin diğer insanların algılarını “yansıttığını” fark ettiklerinde bir kimlik edinir. Yansı-
tılan şey bireyle ilgili diğerlerinin imgelemeleridir. Benlik toplumun üyelerinin zihninde 
varolur ve imgesel bir eylem oluşturur. Cooley’in ayna benlik düşüncesinin üç bileşeni 
vardır: 

1. Diğerlerine nasıl göründüğümüze ilişkin imgelemimiz. 

2. Diğerlerinin bizim görünüşümüz hakkında nasıl yargılara vardıklarına ilişkin 
imgelemimiz ve; 

3. Bu tür imgelemler yoluyla sonuç olarak ortaya çıkan kendimize değin hisleri-
miz. 

 

Sembolik Etkileşimciliğin Özellikleri 

1. İnsan Kavrayışı. Sembolik etkileşimcilik, insanları etken, yaratıcı failler olarak 
tanımlar. Onlara göre insan toplumsal dünyayı kendisi için anlamlı olacak bi-
çimde inşa etme yeteneğine sahip bir varlıktır. Toplumsal dünyayı üretme ve 
yeniden üretmeye muktedir bir fail kavrayışını benimser. 

2. Sembolik etkileşimcilere göre insanlar zihinlere ve benliklere sahip varlıklar-
dır. Zihin ve benlik onlar için doğuştan gelmeyen, sadece toplumsal etkileşim 
süreçleriyle ortaya çıkan ve gelişen şeylerdir. 

3. Adaptasyon kavramı önemlidir. İnsanın yaşamda kalabilmesi ve yaşamını sür-
dürebilmesi için en temelde içinde bulunan dünyanın sembolleri ve anlamla-
rını bilmesi gerekir. 

4. Sembolik etkileşimcilik, mikro süreçlere yönelir (Esgin, 2019: 9596).  

 

b. Fenomenoloji (Görüngübilimciler) 

Edmund HUSSERL tarafından geliştirilmiştir (Esgin, 2019: 98). Husserl, fenomenolojiyi 
insanın duyuları ile doğrudan kavrayabileceği şeylerle ilişkilendirerek açıklar. Sosyolog 
da dünya ile sadece anlamlı olduğu sürece ilgilenecektir. Bu nedenle onun amacı, dün-
yayı nasıl anlamlı kıldığımızı kavramaya çalışmaktır. Schutz bu yoldan giderek fenome-
nolojiyi oldukça başarılı bir biçimde fenomenolojik sosyolojiye dönüştürür (Esgin, 2019: 
99). 
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Schutz’a göre “sosyolog, gündelik eylemlerin gerçekleştiği sosyal dünyayı anla-
mak için bireylerin gerek kendi konumu ve eylemlerini tanımlayıp onlar üzerinde dü-
şünme, gerekse onun yapısını irdeleme yollarını açıklamak zorundadır” (Esgin, 2019: 
100). 

Schutz açısından sosyoloğun inceleme alanı olan gündelik toplumsal yaşam, öz-
neler arasıdır. Yani öznel değildir. Başkalarının paylaşımına açıktır. O, kültürel sınırlama-
ların (normlar ve değerler) bireyin düşüncesi ve eylemi üzerindeki etkisine odaklanır 
(Esgin: 2019:100). Ona göre: 

1. Her bireyin dünyayı anlama düzeyi, bilginin toplumsal dağılımına bağlıdır. Bi-
reyler etrafındaki dünyayı sahip oldukları bilgiler temelinde ve kapsamında 
anlarlar. 

2. Bireyler her şeyi yeniden deneyerek öğrenmezler, toplumun bilgi stokların-
dan yararlanırlar. Bu bilgi stoku, önceki üyelerden miras kalır ve bireylere aile, 
okul, iş, eğitim gibi toplumsal düzenlemeler aracılığıyla aktarılır” (Esgin, 
2019:100). 

Kuram temel kabulleri ve bilincin yönelimselliği, ön kabullerden sıyrılma, tipleş-
tirme, bilgi stokları gibi kavramlarıyla alan içinde özellikle bireylerin ya da grupların gö-
rünürde tanıdık olan fakat bütün olarak kavranamayan anlamlandırma biçimlerini ve 
eylemleri açıklamak amacıyla sıklıkla kullanılır. Şeylerin aslında nasıl göründüklerini sap-
tamak nasıl olduklarını anlamaktır, düşüncesine dayanan fenomenolojik araştırma tasa-
rımı ya da deseni fenomenolojinin kavramları ve bakış açısıyla öğretmenöğrenci ilişkisi, 
okul başarısı, öğrenme ortamları gibi konuların çözümlenmesinde önemli bir metodo-
lojik araç konumuna gelmiştir (Esgin: 2019:101). 

 

c. Etnometodoloji 

Etnometodoloji, kendi amacını genel bir ifadeyle insan etkileşimlerinden doğan günde-
lik yaşama ilişkin eylemlerin, bireyler arası etkileşimlere bağlı bir sürecin sonucu ortaya 
çıkan yapıp etmelerin kavranması biçiminde tanımlamaktadır (Esgin, 2019: 102). 

Etnometodoloji daha çok gündelik yaşamda insanların dünyalarına biçim vermek 
ve anlam kazandırmak için kullandığı yöntemleri inceler (Esgin, 2019: 103). Davranışın 
soyut bir kuramından daha fazla bir şeydir. O, toplumsal dünyalarında Schutz’a göre 
toplumsal gerçeklik, bireylerin günlük eylemleriyle sürekli olarak bozulur ve yeniden ya-
pılır. Toplumsal ve kültürel yaşamın incelenmesinde, pozitivist yöntemleri yadsır. Top-
lum biliminin konusunun insan (aktörün) anlam yüklü eylemleri olduğunu savunur. Top-
lum, toplum bilimsel çözümlemeye dışarıdaki dünya kavramından değil, gerçekliği kur-
maya ve anlamaya çalışan öznelerin düşünüş ve eylemleriyle başlanmalıdır. Schutz’a 
göre yaşam, özneler arası bir yaşantı ve eylem akışıdır. Sosyoloğun görevi, kişilerin top-
lumsal durumlarda gerçekliği nasıl algıladıklarını ve anlamlandırdıkları araştırmaktır. Bu 
bağlamda aktörlerin duruma katılan öteki kişiler hakkındaki bilgileri önem taşır. Ona 
göre toplumsal gerçeklik bilgilerimiz, toplumsal bilgilerdir. Fakat bizim dışımızda kalıcı 
bir nitelik taşımazlar. Temelde öznel yapıtlardır (yapay olgulardır). 



 

50 

Fenomenolojinin amacı, nesneler ya da davranışlar yerine tiplemeler kategoriler 
aracılığıyla insanların nesneleri ve davranışları nasıl anlamlandırdıklarını araştırmaktır. 

Schutz, Weber’in sosyal hareketi kavramından hareket eder. İnsanların günlük 
yaşam içinde sıradan olağan tutumları ve hareketleri ile ilgili toplumun toplumsal ve 
kültürel formunu ve işlevlerini meydana getirdiğini savunmuştur. 

İnsanların günlük yaşamda karşılaştıkları deneyimleri, nasıl anlamlandırdıklarının 
deneysel olarak incelenmesidir (Esgin, 2019:103). 

Etnomedoloji, sorunsal olan durum ve değerleri sorunsal olmaktan çıkararak ru-
tinleştirmekte kullanılan yöntemlerle ilgilenen bir yöntemler kuramıdır (Esgin, 2019: 
103). İşte etnometodoloji, insanların kullandıkları bu yöntemlerin araştırılmasına odak-
lanır. Bu çerçevede etno, bireylerin kullanabilecekleri duyu bilgileri stoku, metot ise ey-
leyen öznenin toplumsal dünyayı kavramakta ve anlamı iletmekte yararlandığı strateji-
lere karşılık gelir (Tan, 1993: 78). 

Harol Garfinkel ve arkadaşları tarafından gerçekleştirilmiştir. Garfinkel, bireyle-
rin kendi durumları hakkındaki anlayışlar ortak kültürle dışarıdan bağlanamıyorsa onları 
nasıl açıklamamız gerekir sorusuyla karşılık verir. Garfinkel, onları içerden oluşturulmuş 
şeyler olarak radikal bir adım atar ve toplumsal düzeni katılmalı üretim olarak anlar (Es-
gin, 2019: 103). 

Garfinkel, etnometodolojide araştırmalarda gündelik yaşam dünyasını büyük öl-
çüde hem bu dünyanın kurucu etkinliklerine hem de istikrarlı, düzenli etkinliklerine 
odaklanarak ele alır. 

O, bu alanı öznel ifadelerin ve gündelik yaşamın pratiklerini oluşturan eylemlerin 
incelenmesi olarak tanımlar (Esgin, 2019: 104). Ona göre sosyoloji için ham madde gö-
revi üstlenen tüm insani deneyimler, etkileşimler insanların gündelik yaşamlarında ya-
şadıkları şeylerdir. 

Bunlar sosyoloğun önüne, sosyolojiden elinden geçmeden önce inşalar tarafın-
dan bir biçimde deneyimlenmiş şeyler olarak gelir. Yani sosyoloji önceden verili bir nes-
neler evreniyle değil, aksine öznelerin aktif eylemleriyle inşa edilen ya da üretilen bir 
evrenle ilgilenir. 

Sosyoloğun görevi, gündelik rutin eylem akışları içinde bireylerin toplumsal bağ-
lamlarına ve öznel ifadelerine yönelerek toplumsal gerçekliği ortaya koymaktır (Esgin, 
2019:106). 

Apple eleştirel pedagoji; eğitime, diğer sosyolojik kuramların baktığı pencereden 
farklı bir bakış açısıyla bakmaktadır. Eğitimin sosyal, kültürel, politik ve ekonomik gibi 
farklı boyutlardan etkilendiğini ileri sürmektedir (Ünsal Korkmaz, 2018:55). 

Eleştirel pedagoji, öncelikli olarak bireyin kendini gerçekleştirmesini savunan ve 
bireyin kendini gerçekleştirmesine engel olan, bireylerin özgürlüğünü sınırlandıran ve 
özgünlüğünü yok eden, her ne varsa karşısında duran, sıkı sıkıya eleştiren; eğitim taraf-
sız, objektif bir eylem olmadığını belirli ideolojik/politik görüşlerden önemli oranda et-
kilendiğini ifade eden bir yorum olduğu söylenebilir (Ünsal Korkmaz, 2018: 56). 
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Eleştirel pedagojinin temel düşünceleri aşağıdaki gibi sıralanabilir (Ünsal Kork-
maz, 2018:56): 

- Eğitim tarafsız ve objektif değildir. 

- Eğitim ideolojik ve politik görüşlerden etkilenir. 

- Mevcut eğitim, toplumsal eşitsizliği devam ettirmektedir. 

- Öğretmen merkezli gelenekselci eğitim anlayışına karşı çıkar.  

- Özgürlükçü eğitim anlayışını savunur. 

- Eğitim, bireyin bilincinde biçimlenmelidir. 

- Eğitim toplumsal eşitsizliği ortadan kaldıracak bir eylem alanı olmalıdır. 

- Kapitalist dünyada sadece sınıf temelli çalışmanın değil. 

Kimlik, cinsiyet, kültür temelli çatışma alanlarının olduğunu vurgular. 

- Kapitalizm ve neoliberal ekonomi politikalarının eğitim uygulamalarına olan 
etkisini eleştirir. 

- Standart okul programlarına karşı çıkar. 

- Her olgu eleştiriye tabi tutulabilir ve sorgulanabilir. 

Eleştirel pedagojinin temel düşünceleri eğitime birçok katkı sunmuştur (Ünsal 
Korkmaz, 2018: 56). 

- Eğitime ilişkin bir eleştiri dili geliştirmesi. 

- Eğitim bilimine yeni kavramlar sunması. 

- Bireylerde eleştirel, bilinci geliştirmesi. 

- Demokratik ve eşitlikçi toplum oluşturmaya katkı sağlaması. 

- Bireylerin içinde bulunduğu gerçekliği dönüştürmek için eyleme geçmesini 
desteklemesi. 

- Eğitimle ilgili sorunlara felsefi, sosyolojik, ideolojik ve politik açılardan yaklaş-
maları gerektiğini vurgulaması, bunlardan bazılarıdır. 

Eleştirel pedagoji, günümüz eğitim sorunlarını sistematik olarak tartışan bir eği-
tim yorumudur (Ünsal Korkmaz, 2018: 5758). 

Eleştirel pedagojinin ilgi alanları içerisinde eğitim ile sosyal kurumlar arasındaki 
ilişki; çocuk-eğitim-okul ilişkisi, eğitim kurumları, sanayi, sermaye, ticaret ilişkisi, birey-
okul ilişkisi, müfredat-ideoloji ilişkisiotorite ilişkisi, eğitim ile siyasal politikalar arasın-
daki ilişki sayılabilir. 

Eleştirel pedagoji, okul ve diğer eğitim alanlarını sadece eğitim yerleri olarak gö-
rülmesine karşı çıkarak buraların aynı zamanda sosyal uygulamalar, kimlik üretimin yanı 
sıra bilgi, güç, iktidar alanları ve kültür yerleri olarak da görülmesi gerektiğini ileri sürer 
(Ünsal Korkmaz, 2018: 5758). 
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Michael W. Apple 

Eğitim kuramcısı ve günümüz ilerici/eleştirel eğitim temsilcilerindendir. Öğretmen eği-
timi, programlar, sınavlar, eğitim yatırımı ve yönetimi gibi konulara değinmiştir. Frank-
furt Okulu’nun önde gelen isimleri arasındadır. 

Kuram, uygulama, okullar, politika ve ekonomi ve toplum arasında bağlantı kur-
maktadır. Global ile yereli bütünleştirmektedir. Kâr amaçlı şirketlerin çıkarları uğruna 
kamu yararının kenara itildiği okullar ve programların metalaştırılması ya da pazar du-
rumuna dönüştürülmesini eleştirmiştir. 

Eğitimde bilgisayar ve diğer teknolojilerin kullanılmasının sadece teknik bir konu 
olmadığı ve teknolojinin doğasının tarafsız olmadığının uyarısında bulunmuştur. 

Çalışmalarının daha çok eğitim programları ve siyaset arasındaki ilişkiler bağla-
mında olduğu söylenebilir. 

 

a. Eğitim ve İdeolojiHegamonik Devleti Yeniden Üretici Model Kuramı 

M. Apple, eğitimde yeni Marksist anlayışın ABD’deki temsilcisidir. Başlıca çalışması, 
“İdeoloji ve Eğitim Programları” (1979) adlı çalışmasıdır. Okullar ona göre toplumun top-
lumsal, ekonomik ve kültürel biçimleri yeniden üretirler. Çalışmasında okul bilgisinin bu 
yeniden üretimdeki ideolojik rolü üzerinde durmuştur (Eski Cumali, 1999:31). Ona göre 
eğitim kurumlarının en önemli işlevleri ekonomik yeniden üretimdir. Eğitim kurumları 
eşitsizlikleri üretmekte, ayrıca, var olan eşitsizlikleri yeniden üretmektedir. Böylece top-
lumdaki statüko sürmektedir. Bireylerin bilinç oluşumları ile toplumsal düzenin mater-
yal durumları arasındaki ideolojik ve kültürel mekanizmalar ve yollar da ele alınmalıdır. 
Okullar tarafından yaratılan bu anlayışın, toplumdaki egemen grupların fiziksel yaptı-
rımlarına başvurmaksızın statükonun ve toplumsal denetimin sürmesini sağladığını 
ifade eder. Okullarda öğretilen bilgi ve tutumların ve yaşanan toplumsal ilişkilerin ancak 
toplumda var olan karmaşık, katmanlaşmış ve eşit olmayan ekonomik ve kültürel yapılar 
ve ilişkiler ile açıklanabileceğini söyler. Okullardaki birtakım etkinlikler, ilişkiler ve çeliş-
kiler kişiler aracılığıyla taşınır. Denetim, toplumsal bilinci belirleyen uygulamalarda aran-
malıdır. Apple, bu süreci “Hegemonya” kavramıyla açıklar. Hegemonya, bizim bilinç dü-
zeyimizi belirler ve gördüğümüz toplumsal gerçeğin tek gerçek olduğunu zannetmemize 
neden olur. Hegemonya, toplumdaki egemen sınıfların okullar aracılığıyla diğer gruplara 
zorladığı ve bu grupların anlayışlarını, dünyaya ve insanlara bakış açılarını belirleyen kül-
türel ögeler ve simgelerdir (Eski Cumalı, 1999: 32). 

 

b. Eğitim Programlarında Biçim ve Teknik Denetim 

Apple, sanayileşmenin getirdiği yeni üretim teknolojilerinin ve denetim biçimlerinin eği-
tim alanına da yansıdığını ve öğretmenliğin niteliksizleştirildiğini (deskilling) iddia et-
mektedir (Eski Cumalı, 1999:36). Sanayi toplumundaki yeni denetim biçimlerinin yapılan 
işi basitleştirmek, teknik bir iş biçimine dönüştürmek ve yapılan işle ilgili birtakım bü-
rokratik yaptırımlar geliştirmek biçiminde gerçekleştirilmektedir. 



 

53 

Apple, takımlar ve materyaller aracılığıyla sanayideki teknik denetimin okullara 
da girdiğini, öğretmenlerin yaptıkları işi basitleştirdiğini, niteliğini azaltarak öğretmen-
lerin meslekleri üzerindeki denetimlerini kaybetmesine neden olduğunu savunur. Bu 
akımlar aracılığıyla eğitimin amaçları, süreci ve değerlendirme biçimleri çok açık ve net 
bir biçimde belirlenmiş ve öğretmenlik mesleği teknik bir iş olarak algılanmıştır. 

Apple, bugün yeni denetim biçimlerinin eğitim takımları ve hazır öğretim mater-
yalleri ile okullara girdiği üzerinde durur. Bugün ABD’deki hemen hemen her sınıfta ku-
tular dolusu hazır fen bilgisi, sosyal bilgiler, matematik ve diğer derslere ait takımların 
olduğunu ve her okul tarafından standart öğretim materyallerin satın alındığını belirtir. 
Bu setler ve materyaller öğrencilere kazandırılacak hedef ve davranış listelerini, ders 
içeriklerini ve derslerde kullanılacak araç ve gereçleri ve test materyallerini içermekte-
dir. 

 

Henry A. Giroux 

Giroux, yapıtlarında eşitlik, demokrasi, egemen grup ve ideolojiler ile ezilen grupların 
direnç göstermesi konuları üzerinde durmuştur (Yüksel 2004: 50). 

Toplumdaki eşitsizliklerin ana nedeninin baskın ideoloji ve gruplar olduğunu be-
lirtir. Eğitim sisteminin de bu eşitsizliklerin sürmesini ve derinleşmesini sağladığına de-
ğinir. Eğitim sistemi, güçlü olan grup ve ideolojilere hizmet etmekte ve toplumdaki in-
sanların büyük bir bölümünü dışlamakta ve ezmektedir. Eğitim, bu olguyu yaparken ör-
tük programdan yararlanır. Örtük program, öğrencilere mevcut durumu destekleyen 
inanç ve değerleri geliştirmektedir. Öğretmenler de bu tutumları benimseyen öğrenci-
leri ödüllendirmektedir. Resmi program, yaratıcılık, bilimsel düşünme ve kendine gü-
venmeyi amaçlar. Oysaki örtük program edilginliği, uysallığı ve boyun eğmeyi ister. Gi-
roux, öğrencilerin örtük programa karşı koyduğu ve direnç gösterdiği görüşündedir. Öğ-
rencilerin, özellikle örtük programın baskı altına aldığı ırk, cinsiyet ve ekonomik ayrıma 
tepki gösterdiğini belirtmiştir. 

 
 

 





ALTINCI BÖLÜM 
 

TÜRKİYE’DE EĞİTİM SOSYOLOJİSİNİN GELİŞİMİ 
 

Bu böümde ele alacağımız düşünürler Ziya Gökalp, Prens Sabahattin, İsmail Hakkı Bal-
tacıoğlu, Mümtaz Turhan ve Nurettin Topçu’dur. 

 

I. ZİYA GÖKALP (1876-1924) 
Ona göre eğitimin amacı, gençlerin harsa intibakını sağlama, 
başka deyimle kültürlenmedir. Gökalp’e göre eğitim, bireylere 
yaşamın anlamını öğreterek onlara karakter, kimlik ve mefkure 
kazandırmalıdır. Ayrıca eğitim toplumun üyelerinin ortak değer-
ler ve ortak kültür etrafında bütünleşmesini sağlamalıdır. Bu 
amacın gerçekleşmesi de eğitimin milli bir nitelik kazanmasına 
bağlıdır. 

Gökalp, eğitim ve öğretim hizmetlerinde öğretmenlere 
değer verilmesi gerektiğini savunur. Aksi durumda bilim yaşamı-

nın da değerli olmasının olanaksız duruma geleceğini belirtir. O halde onun temel amacı; 
halkı terbiye etmek, kendi kendini yönetme ve terakkiye hazırlamak, Türk halkında gi-
derek kökleşen lakaytlık ve kadercilik yerine girişim zihniyetini ve toplumsal bilinci yer-
leştirmektir. Bu açıdan bütün öğretim aşamalarında kalitenin ön planda olması gerekti-
ğini vurgular. 

O, yanlış eğitimin gençleri bencil duruma getirdiği, bu nedenle gayri milli bireyler 
yetiştiği görüşündedir. Bu konudaki çözüm ise genç kuşakların kimlik ve kişiliğini oluştu-
racak milli bir eğitimdir. Böylece eğitimin milli bir nitelikte olması gerektiğini vurgular. 

Gökalp’e göre yeni kuşaklara Türklük ve İslam terbiyesi kazandırılmalıdır. Ona 
göre çocuklarımız ancak okulda milli vicdanımızda yaşayan dini, ahlaki, hukuki, estetik 
gibi kıymet duyguları ile doyurulmaya başlandığında tam anlamıyla milli bireyler olabi-
leceklerdir. Bu anlamda milli terbiyenin amacının kişilik sahibi bireyler yetiştirmek oldu-
ğunu söyleyebiliriz. Çünkü bireyler ancak eğitim yoluyla milli kültürü kazanınca karakter 
sahibi, ahlaklı ve azimli olabilirler. 

Terbiyemizin düzelebilmesi için öncelikle milli bilgilerimizin oluşturulması gere-
kir. Daha sonra ise bu bilgilerin okullarımıza getirilmesi şarttır. 

Gökalp’e göre terbiyede takip edilecek gaye; Türklük, İslamlık ve çağdaşlıktır. 
Yani tam bir terbiye, üç ana kısımdan oluşur: 

 Türk terbiyesi, İslam terbiyesi, Yüzyıl terbiyesi (Sağlam, 2008:211). 

 Türk terbiyesi; dil, edebiyat ve tarihi. 

 İslam terbiyesi; Kur’anı Kerim, tecvid ve ilmihal.  
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Asri terbiye ise matematik, doğa bilimleri ve yabancı dilleri kapsar. Ona göre hars 
ve medeniyetin sentezi olarak oluşan toplumun bütünselliği ve bu varlığını sürdürmesi 
eğitim ile mümkün olacaktır (Zabun, 2019: 117). 

Sonuç olarak Ziya Gökalp’e göre eğitimin, yarar gütmezlik, yurtseverlik, fedakâr-
lık gibi karakter geliştirme gibi özellikleri aşılaması gerekir. O, eğitim olgusuna toplumsal 
açıdan bakar. Bu anlamda eğitim, bir toplumun toplumsal yapısı ve kültürü ile tutarlılık 
göstermelidir. 

Gökalp’in özetle, eğitim sosyolojisi bilim dalının kuramsal temellerini ortaya koy-
muş olduğu söylenebilir. Gökalp’in alanla ilgili ele aldığı konular, günümüzde de temel 
konular olup, Onun bu alandaki görüşleri ülkemiz açısından hala güncelliğini korumak-
tadır (Tezcan, 2015: 8182). 

Bir kavmin vicdanında yaşayan değer hükümlerinin toplamına, o kavmin kültürü 
denir. Kültür; yalnız bir milletin dini, ahlaki, hukuki, düşünsel, estetik, dilsel, ekonomik, 
bilimsel yaşamlarının uyumlu bir bütünüdür. Milli kültür ise hem usulle yapılmayan hem 
de taklitle başka milletlerden alınamayan duygulardır. 

 

II. PRENS SABAHATTİN (1877-1948) 
Prens Sabahattin, Le Play’in bireyci ve özgürlükçü görüşlerini 
temsil etmiştir. Batı’nın üstünlüğünün nedeni Batı’nın bireyci 
yapısıdır. Onun bu görüşleri, eğitimle ilgili düşüncelerinin teme-
lini oluşturur. Ona göre Osmanlı eğitim sistemi, saraya bağlı me-
murlar yetiştirmeyi amaçlar. Bu yapının, merkezin dışında kalan 
herhangi bir sınıfın gelişmesine olanak tanımayan temel bir 
özelliği vardır. Prens Sabahattin’e göre bu yapıdan kurtulmanın 
yolu, girişimciliği geliştiren ve pratik yaşamın gereksinimlerine 
yönelik “Science Sociale” programıdır. O, Science Social’ın yön-
temlerini programlaştırmak amacıyla Türkiye Nasıl Kurtarılabilir 
kitabını yazmıştır. 

Ona göre eğitimin başladığı yer olan aile kurumunda çocuklar bağımsız bir ya-
şama hazırlanmamakta, devletin verdiği eğitimle de bu sorun sürmektedir. Tanzimatla 
birlikte yüksekokulların da kurulmasına rağmen eğitim tamamen kitaplara dayandırıl-
mıştır. Beden eğitimi, tarım bilgisi ihmal edilmiştir. Bu da memleketin tarım konusunda 
gerilemesine, tarımın sadece aile gereksinimleri için yapılmasına neden olmaktadır. 

Eğitim ya da okullar, devletin yönteminin bir bölümü olmak, yerine, aileler ça-
lışma yaşamında bir yardımcı niteliği taşımalıdır. Yine okullar, kendilerini yaşatacak araç 
ve dayanakları hükûmet desteği dışında bulabilmelidir. Okulların kurulması ve yönetimi, 
hükûmete değil; yerel yönetimlere bırakılmalıdır (Prens Sabahattin, 1999: 53). 

Prens Sabahattin, okulda yabancı dil olarak diğer Avrupa dillerinin öğretimine 
özel önem verildiğini belirtir. Öğrencilerinin kendilerinin tarımsal etkinliklerde bulundu-
ğunu aynı zamanda güzel sanatlar ve marangozluk, demircilik gibi zanaatların da uygu-
lamalı olarak öğretilerek öğrencilerin kişisel gelişimlerine katkı sağladığını ifade etmiştir. 
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Prens Sabahattin, bu okuldan mezun olan öğrencilerin çok önemli konumlara 
geldiğini belirterek bu modelin, ademi merkeziyet ve teşebbüsi şahsi için güzel bir uy-
gulama örneği olduğunu ortaya koymuştur. 

Öngördüğü ve planladığı eğitim programına kız çocuklarının katılımına da önem 
veren Prens Sabahattin’e göre köylerde kadınlar da çalışıyor fakat teşebbüsi şahsiden 
yoksun oldukları için sanatlarını ekincilikten ileri götüremiyorlardır. 

Bireyci toplumlarda eğitimin etkin, bireyci olmayan toplumlarda ise edilgen ol-
duğu görüşündedir.  

O, eğitimin temel amacının beden, düşünce ve ahlak yönlerinden kişisel yetenek-
leri artırmak olduğu inancındadır. 

Eğitim sistemi, bireylerin kişiliğine önem vermeli, onların özel çalışma ve giriş-
kenlik yeteneklerini geliştirmeyi hedeflemelidir. 

Eğitimin üretici, girişken insan yetiştirecek biçimde yeniden örgütlenmesi gerek-
tiğini savunur. 

Ona göre tüketici memur tipi yerine kendi kendine yeten, üretici, kişisel girişken-
lik eğitimi almış kişiler yetiştirilmelidir (Tezcan, 2015: 83). 

Toplum kalkınması, ancak bireysel yeteneği gelişmiş bireyler oranına bağlıdır. 

Özetle milli eğitimi tüketim, durgunluktan uzaklaştırıp, üretim, girişim ve özgür-
lükle yoğunlaşmış aileler yaratılması, Prens Sabahattin’in amacıdır. 

 

III. İSMAİL HAKKI BALTACIOĞLU (1886-1978) 
Pedagoji ve el işi öğretimi konularında inceleme yapmak için Av-
rupa’ya gönderilmiştir. Darülfünun’da pedagoji profesörlüğü 
yapmıştır. Ona göre toplumsal yaşamda eğitimin amacının iki 
yönü vardır. Birincisi, genel yön olarak siyasi, ahlaki gibi toplumsal 
kurumlarda görevini yapmaya yetkin bireyler yetiştirmektir. 

İkincisi ise özel yön olarak mühendislik, ressamlık gibi top-
lumsal mesleklerde yetkin kişiler yetiştirmektir. İçtimaî Mektep 
adlı yapıtı, onun eğitim görüşlerini ifade eder. Bu yapıtta temel 
ilke ve kavramlar şunlardır; (Zabun, 2019: 121). 

Kişilik İlkesi:  

Kişilik sahibi insan çevresine uyum sağlayan; yani iyi, doğru, güzel, teknik, iktisadî cins-
ten toplumsal yapıtlar vücuda getiren insandır. 

Kişilik ilkesinde eğitimin amacı, acemi bireyi toplumsal yaşama hazırlamak, ona 
mesleki bir kişilik kazandırmaktır. 

 

 



YEDİNCİ BÖLÜM 
 
TOPLUMSAL SÜREÇLER VE EĞİTİM 
 
A. BİREY VE TOPLUM: TOPLUMSALLAŞMA SÜRECİ 
En geniş anlamıyla toplumsallaşma, çocuğun eğitimi demektir. Bu sürece aynı zamanda 
“topluma hazırlanma” diyebiliriz ki birey; bu süreçle belli bir topluma ve dar anlamda 
ise belli bir gruba bütünleşmektedir. Birey toplumsallaşırken toplumsal etkileşime tabi 
olur. 

 

Şekil 2 

Toplumsal etkileşimin genişleyen çevresini gösteren diyagram 

 
Toplumsal etkileşme, kişiler ve gruplar arasındadır. Çocuk, toplumsal etkileşim yo-

luyla grubunun kültürünü kazanır. Herhangi bir toplumsal etkileşme, davranışları eğitimci-
nin istediği yönde değiştirdiği takdirde eğitimin bir parçası olabilir. İnsanlar içinde bulun-
dukları duruma uyarlar. Böylece çağdaş eğitimin geniş bir parçası içinde öğrenimin yer al-
dığı uygun durumların düzenlenmesinden ibarettir. Bu durumda öğrenenler kendi kendile-
rine ve diğerlerine öğrettikleri müddetçe bir bakıma aynı zamanda öğretmendirler. Fakat 
çocuk, grup öğrenimi durumlarına okula gitmeden çok daha önce katılır. En eski ve en 
temel gruplardan birisi ailedir. Çocuğun gelişmesi bakımından aile sürekli olarak geniş-
leyen toplumsal ilişki halkalarını içine alır. Çocuk farklı gruplarda rolünü öğrenmeye baş-
lar ve bu, onun kişilik gelişiminin bir parçasıdır. Her türlü yaşam biçiminde birey, o ya-

ULUSAL TOPLULUK 

             TV Film          Radyo             Basın         Tiyatro Sanat vs. 

YERSEL TOPLULUK GRUPLARI 

İş grupları    Dinsel Kuruluşlar 

Okul   Dernek Çeteler 

 Kulüp 

Arkadaş 

Oyun Grubu 

Aile 

Ana-baba 

Çocuk 

Dış  
Kültürel 
Etkenler 

İkincil 
Gruplar 

Birincil  
Gruplar 
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şam biçiminin gerektirdiği davranışları öğrenir. Örneğin bir dağ köyündeki köylü çocu-
ğunun ayıdan, kurttan, çakaldan, köpekten korkmaması öğretilir. Anne babası tarafın-
dan çocuk bu hayvanlarla korkutulmaz. Çünkü bu hayvanlardan korkarsa tehlikeli so-
nuçlar doğurur. Örneğin kurttan korkarsa kuzuyu kurda kaptırır. Çakaldan korkarsa bağ-
daki üzümü çakala yedirir. Köpekten korkarsa, kurdun çakalın üzerine giderken yanında 
yandaş bulamaz. Kurdun, çakalın haberini alamaz. O halde toplumsallaşmayı, bireyin 
etkinlik içinde bulunduğu yaşam biçimi belirler. 

Okulda iken aynı zamanda çevresindeki diğer örgütlü gruplara da girer. Örneğin 
bunlar; bir kulüp, serbest zaman etkinlikleri ve daha geçici nitelikteki arkadaş gruplarıyla 
ilgili olabilir. Okulu bitirince işiyle ve yersel çevredeki tanışıklarıyla ilgili yeni bir ilişkiler 
çevresi içine girer. Bu yüzden yaşamımız boyunca hepimiz, büyük küçük, farklı daya-
nışma ve düzen düzeylerine sahip pek çok grubun aynı zamanda üyesi oluruz. Bu ne-
denlerden grup davranışının incelenmesi, sosyolog için büyük önem taşır. 

Grup dinamiği, sosyoloji ile psikolojinin her ikisinin de çalışma alanlarına giren 
konuların en iyi örneğidir. Belki de bunun toplumsal psikolojinin bir dalı olduğunu söy-
lemek daha doğru olacaktır. Bu konuyu en iyi biçimde toplumsal psikolojinin bir dalı 
olarak tanımlanabilirse de tüm beşerî davranışlar biliminin bütünleyici bir parçasıdır. 

Toplumsal etkileşimin basın, radyo, film gibi iletişim araçlarını da içine aldığı söy-
lenebilir. Bunlara bazen kitle iletişim araçları da denir. Bunlar aynı zamanda kitlenin dav-
ranışlarını etkileyen toplumsal tekniklerdir. Eğitim aracı olduğu kadar propaganda aracı 
olarak da kullanılabilir. Onlar bireyin ve onun yakın çevresinin dışında gerçekleşir ve fa-
kat onu en güçlü biçimde etkileyen ve toplumun niteliğini geniş ölçüde yansıtan kültürel 
etkilerdir. Sinema ve radyonun da eğitici etkileri var mıdır? Bu sorunun yanıtı, onların 
sonuçlarına ve bu sonuçların bizim eğitsel amaçlarımıza ne kadar uygun olduğuna bağ-
lıdır. 

Bizim kabul ettiğimiz geniş eğitim tanımı, eğitimin uygun sınırlarının tayin edil-
mesi sorunuyla birlikte bir başka güçlük daha yaratmaktadır. Toplumdaki her şey eğitsel 
bir etmen olabilirse okulun işlevinin ne olduğunun tekrar ele alınması gerekmektedir. 
Okul daha geniş bir toplumda, toplumsal bir birimdir. Bu birim çok yakın zamanlara dek 
fazla soyutlanmış bir birim olmuştur. Okulun, toplulukta diğer toplumsal gruplarla daha 
yakın ilişkiler kurmasını sağlamak gerekir. Bu yüzden ağırlık, evokul iş birliği ve anne 
baba ve öğretmen ilişkilerine verilmelidir. Bundan başka bu okullar çevrenin etkilerini 
okula getirdikleri gibi, kendi eylemlerini de çevreye yöneltmelidirler. 

Okul, aile ile daha geniş toplum arasındaki özel bir geçiş toplumu olarak görül-
mektedir. Fakat okul yaşamının diğer bir yönü dikkati çekmeye başlamıştır. Bu da okulun 
kendi içinde hem öğrenciler hem personel hem de öğrenci ile personel arasındaki top-
lumsal ilişkilerdir. Bir okulun içinde bulunduğu çevreyi bu çevrenin doğal işleyişi sıra-
sında incelememiz gerekir. 
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I. TOPLUMSALLAŞMA KAVRAMI VE ÖZELLİKLERİ 
A. Tanımı 

Bir kimsenin içinde birtakım işlevlerinin olabileceği belirli bir toplum ya da toplumsal 
grubun biçimlerini öğrenmesi sürecidir (Elkin, 1960). Uygun örnekler, değerler ve duy-
guların kişiselleştirilmesini ve öğrenilmesini içerir. 

Başka bir tanımla, bir kişi ile diğer kişi ya da kişiler arasında gerçekleşen ve so-
nunda toplumsal davranış kalıplarının kabulünü ve uygulanmasını sağlayan bir karşılıklı 
etkileşim sürecidir (Topçuoğlu, 1969). 

Toplumsallaşma süreci, doğuştan başlayarak tüm yaşam boyunca süren uzun bir 
dönemi kapsar. Bu süreç aracılığıyla birey, bir kişilik kazanmaktadır. Bir başka deyişle, 
toplumsallaşma, belirli bir toplumun davranış kalıplarını kişiliğine mal ederek o topluma 
ait bir birey durumuna gelişi olayıdır. 

Durkheim’in eğitimi “daha yaşlı kuşakların henüz toplumsal yaşama hazır du-
ruma gelmemiş kuşaklar üzerindeki eylemi” olarak tanımlayışı da bir anlamda toplum-
sallaşmayı ifade etmektedir. Yalnız birey, toplumsallaşırken o toplumun isteklerine uyan 
davranışlar edinmesi gerekir. Bireysel ve toplumsal gereksinimler, kişinin toplumsallaş-
masını zorunlu kılar. Böylece toplumsallaşma, bireyi, toplumsal sistemin üyesi duru-
muna getiren bir süreç olmaktadır. 

Toplumsallaşma, birey ve toplum bakımından ele alındığında iki açıdan incelene-
bilir. 

1. Nesnel Bakımdan Toplumsallaşma 

Burada, toplumun birey üzerindeki etkisi söz konusudur. Böylece toplum kendi kültü-
rünü bir kuşaktan diğerine aktarır. Toplum, ortaklaşa olarak benimsediği beklenti ve is-
teklerini, değer sistemlerini, ideallerini bireye aşılar ve bireye toplumsal rolünü öğretir. 

 

2. Öznel Bakımdan Toplumsallaşma 

Bu anlamdaki toplumsallaşma, bireyin içinde bulunduğu çevreye uyarlanması olayıdır. 
Böylece birey, örgütlenmiş toplumsal yaşamın herkes tarafından kabul edilmiş ve onay-
lanmış hareket biçimlerine uyarlanır. Bu uyarlama için toplumun davranış biçimlerini 
öğrenir. Birey, kültürel değerleri, normları benimseyip içselleştirir. Bu her iki toplumsal-
laşmada da birey, benlik ve kişilik kazanır. 

 

B. Toplumsallaşmanın Özellikleri 

1. Toplumsallaşma daima belirli bir toplum için söz konusudur. Yoksa soyut bir 
toplum ya da bireyin içinde bulunmadığı, bütün toplumlara göre toplumsal-
laşma olamaz. Toplumların kültür farklılığı, mutlaka belli bir yerde, belli bir za-
manda yaşamakta olan belli bir topluma göre toplumsallaşmayı gerekli kılmak-



SEKİZİNCİ BÖLÜM 
 

EĞİTİMDE FIRSAT EŞİTLİĞİ 
 

Genel olarak “Fırsat Eşitliği” kavramı, kaynaklara ulaşabilme ya da onlardan yararlanma 
eşitliğidir. “Eğitimde Fırsat Eşitliği” kavramı ise eğitimsel kaynaklara ulaşabilme ya da 
onlardan yararlanma eşitliğini ifade eder. Başka bir deyimle, özellikle demokratik top-
lumlarda, hiçbir ayrım yapılmaksızın herkesin gizil güç ve yeteneklerini en uygun bi-
çimde geliştirmede eğitim hizmetlerinden eşit ölçüde yararlanma şansına sahip olması-
dır. 

“Eğitimde fırsat eşitliği” kavramı, bugün eğitim sosyolojisini ilgilendiren önemli 
konulardan birisidir. Bu kavram “eşitlik” kavramının eğitimdeki yansımasıdır. Yani, eği-
tim hizmetlerinden yararlanmada eşitlik söz konusudur. Tüm öğrencilerin yeteneklerini 
en uygun biçimde geliştirmede eşit şansa sahip olmalarıdır (Musgrave: 76). 

Çeşitli ülkeler bu kavramın uygulanması yönünden farklılık göstermektedirler. 
Aşağıda bu farklı uygulamaları gözden geçireceğiz. 

 

I. EĞİTİMDE EŞİTLİK KAVRAMI 
Genellikle üç tür eğitim eşitliği üzerinde durulmaktadır (Kurtkan: 209). 

 

A. Herkese En Üst Basamağa Dek Öğretim Sağlamak 

Bütün yurttaşlara, tüm öğrenim aşamalarının en üst kademesine kadar çıkma husu-
sunda hak ve olanak tanımaktan oluşan bir eşitlik kavramıdır. Bu bir ideal olmakla bir-
likte, biyolojik ve ekonomik etmenler bunun gerçekleşmesini engellemektedir. Örneğin 
yükseköğrenim, özellikle ekonomik nedenlerle gerçekleşememektedir. ABD’de ortaöğ-
retim düzeyinde fırsat eşitliği amacı benimsenmesine rağmen, yine de mezunlar ara-
sında nitelik yönünden farklar vardır. Bu ilke, tam anlamıyla sanayileşmiş ülkelerde bile 
gerçekleşememiştir. Eşitlik hakkındaki bu kayıtsız şartsız anlayış, ülkemiz gerçeklerine 
uygun değildir. 

 

B. Herkese Muayyen Düzeyde Bir Asgari Öğrenim Hakkının Sağlanması 

Bu görüş, her ülkenin okula zorunlu devam yasaları yoluyla gerçekleştirilmektedir. Tüm 
çocukları asgari bir öğretime ulaştırma amacı güdülmektedir. Bu hak, gelişmekte olan 
ülkeler için ilk ya da orta öğrenim düzeyleri bakımından gereklidir. Yetenekli bireylere 
daha yukarı eğitim olanakları sağlanması için bu bireylerin seçilmesi gerekir. Bu seçimin 
de yapılabilmesi için asgari bir öğretim olanağının herkese sağlanması gereği vardır. Fa-
kat bu anlayışın gerçekleşmesi için az gelişmiş ülkelerdeki bazı değer yargılarının orta-
dan kalkması için bir mücadele gerekir. Ayrıca bu ülkelerdeki yetenek deposunun, eko-
nominin çeşitli alanlardaki insan gücü gereksinimlerine ve yatırım kapasitesine uygun 
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bulunmaması olanağı vardır (Kurtkan: 209). Ülkemizde anayasamızın 42. maddesine 
göre ilköğretim, tüm vatandaşlar için zorunlu tutulmuştur. 

 

C. Her Bireyin Kendi Yetenek ve Potansiyelinin Tamamından Yararlanmasını 
Sağlayan Bir Öğrenime Kavuşturulması 

Bu anlamdaki eşitlik, bireylerin kendi potansiyellerinden yararlanma hakkı olarak anla-
şılmak gerekir (Anderson). Fakat bu eşitliğin gelişmiş ülkelerde gerçekleştirilmesinin 
mümkün olduğu söylenebilir. Oysaki az gelişmiş ülkelerde bireylerin bazı alışkanlıkların-
dan vazgeçmeleri gerekir (Kurtkan: 209). Örneğin pek çok ev kadınının muayyen bir 
alanda yetenekleri olduğu halde evde oturmaları bir alışkanlık ifadesidir. Ayrıca teknik 
alanlara yetenekli çocukların, değer yargıları yüzünden akademik okullara gitmeleri di-
ğer bir örnektir. Bütün bu eşitlik anlayışlarının genel amacı, bireylere muayyen bir hak 
sağlamaktır. 

Ülkemizde eğitim eşitliği kavramı, Anayasamızın 10. maddesinde yer almıştır. 
Herkes dil, din, ırk, cinsiyet, siyasi düşünce, felsefi inanç, din, mezhep ve benzeri neden-
lerle ayrım gözetilmeksizin yasa önünde eşittir. 

1948 tarihli İnsan Hakları Evrensel Bildirgesi’nin 26. maddesi bu konu ile ilgilidir: 
“Her bireyin eğitime hakkı vardır. Eğitim parasızdır, hiç olmazsa ilk ve temel eğitim aşa-
malarında böyle olmalıdır. İlköğretim zorunludur. Teknik ve mesleki öğretimden herkes 
faydalanmalıdır. Yükseköğretim, liyakatlerine göre herkese tam eşitlikte açık olmalıdır” 
denilmektedir. 

Osmanlı İmparatorluğu zamanından beri çıkarılan çeşitli yasalarla eğitimde fırsat 
eşitliği ilke olarak benimsenmiştir. Cumhuriyet dönemi yasalarında eğitimde ayrım red-
dedilmiştir. Fakat uygulamada fırsat eşitliği tam olarak gerçekleşememiştir. 

 

Eğitsel Fırsat Eşitliği Kavramının Doğuşu 

Fırsat eşitliği konusunda ilk ve kapsamlı alan araştırması yapan sosyolog, James S. Cole-
man’dır. Ona göre, kavramın anlaşılması için özellikle çocuğun toplumsal konumunun 
farklı tarihsel dönemlere göre nasıl değiştiğini dikkate almak gerekir. Bu bağlamda: 

Sanayi Devrimi öncesi Avrupası’nda çocuğun konumu tamamen aileye ve özel-
likle de babaya aittir. Baba zanaatçı ise oğul da zanaatçı, baba serf ise oğul da serf olur. 
Feodal düzende aile, temel üretim birimidir. Çocuk da yaşamı boyunca aile biriminin 
kopmaz parçasıdır. Ailenin yetki ve sorumluluğu altındadır. Aile, çocuğa, yaşam boyu 
gereken bilgi ve becerileri sağlar. Aynı zamanda onun toplumsal güvenlik gereksinimi de 
ailece karşılanır. Her ailenin toplumsal konumunun kuşaklar boyu aynı kaldığı böyle bir 
sistemde kuşkusuz fırsat eşitliği söz konusu değildir. 

Sanayi Devrimi’yle ise durum oldukça farklılaşmıştır. Üretim, aileden fabrikaya 
kaymıştır. Ailenin üretim birimi oluşu ve toplumsal güvenlik işlevi zayıflamıştır. Çocuklar 
aile dışında meslek öğreniyor, işe ve mesleğe hazırlanmaları ve çalışamayacak duruma 
geldiklerinde bakım ve gözetimleri, toplumsal sorumluluk olmaktadır. 



 

133 

19. yüzyıl başında Avrupa ve Amerika’da genel kamusal eğitim düşüncesi geliş-
meye başladı. Burjuvazi yükselirken özel paralı eğitim de gelişmiştir. Bu sınıf, çocuklarını 
aile dışında ticaret, uzman meslekler gibi alanlarda yetiştirmek için gereken kaynaklara 
sahip idi. Eğitim, sistemli olarak örgütlenmiş ve disiplinli bir süreç olarak lonca, askeri ve 
dinsel örgütlerde yer almakta idi. Fakat 19. yüzyıl, toplumsal kaynaklarla tüm çocuklara 
düzenli eğitim fırsatı sağlama düşüncesinin doğduğu bir zamandır. 

Coleman’a göre eğitsel fırsat eşitliği anlayışının niteliği, toplumun sınıf yapısıyla 
yakından bağlantılıdır. Örneğin ABD’de kamusal okullar, İngiltere’ye oranla çok çabuk 
gelişmiş, tüm toplumsal sınıfların çocuklarını içeren aynı programları uygulayan kurum-
lar olmuşlardır (çok yoksullar, Kızılderililer ve siyahiler gibi bazı istisnalar hariç). Fakat 
İngiltere’de işçi sınıfları çocukları için tasarlanan devlet okulları, üst ve orta sınıflara yö-
nelik özel okullardan çok farklı programlar izlemişlerdir. 

Eğitimde fırsat eşitliği kavramının gelişimi, ABD’de çeşitli aşamalardan geçmiştir 
(Coleman, s: 136). Bunlar: 

1. Tüm çocukların benzer okullarda benzer programlara devam etme şansının 
sunulması anlayışı. 

2. Farklı çocukların farklı mesleksel geleceklere sahip olması gerektiğinden ha-
reketle, eğitimde fırsat eşitliğinin, farklı çocuklara farklı programlar sapta-
mayı gerektirdiği görüşünün temel alınması. Programlar ilgilere göre ayrıştı-
rılmıştır.  

3. Siyahi ve beyaz çocuklar için farklı, fakat eşit olanaklar görüşüne varılması. 

Oysaki İngiltere’de güçlü, geleneksel bir sınıf düzeni vardı. Devlet okulları, işçi 
sınıfı çocukları için düşünülmüştü. Bunların programları, orta ve üst sınıflara hizmet sağ-
layan özel okullardan (Public School) çok farklı idi. Zamanla özel olanaklar da devlet büt-
çesinden desteklenmiş, çok amaçlı okullar açılmıştır. Fakat toplumsal seçkinlerin yetiş-
tirilmesine İngiliz eğitiminde çok önem verilmiştir. 

 

II. EĞİTSEL FIRSAT EŞİTLİĞİ VE EĞİTSEL BAŞARI İLİŞKİSİ 
Bu ilişkilerin ne olduğu konusunda geliştirilmiş modeller şunlardır (Tan, Cilt 20: 249): 

A. Meritokrasi Modeli: R. Herrnstein’in önerdiği bu modele göre çocukların öğ-
renme gizilleri, doğuştan eşit değildir. Bu eşitsizlik aile kökenleri ile bağlantı-
lıdır. Varlıklı ve zeki veliler, üstünlüklerini çocuklarına aktarır ve onların okul 
başarısını etkilerler. Bu modele göre başarı farklarının kaynağı kalıtsal yete-
nektir. Aile, okul ve çevre gibi toplumsal etmenler, sadece biyolojik donanımı 
pekiştirir. 

Kamusal eğitimin görevi, yüksek beceri, yüksek konum ve önderlik mesleklerini 
en iyi yerine getirecek yetenektekileri seçip yetiştirmekten oluşur. Bu durumda eğitsel 
fırsatların ve koşulların eşitlenmesi, kalıtsal eşitsizliği daha belirgin duruma getirir. 



DOKUZUNCU BÖLÜM 
 

TOPLUMSAL KURUMLAR VE EĞİTİM 
 
I. TOPLUMSAL KURUM KAVRAMI VE ÖZELLİKLERİ 
Gündelik yaşamda kuruluşlardan söz etmek istediğimizde bazen eş anlamlı olduğu dü-
şüncesiyle kurum sözcüğünü kullanırız. Yaşlı bakım merkezleri, çocuk ıslah evleri, nüfus 
il müdürlükleri, belediyeler, siyasi partiler, sendikalar, meslek odaları, spor kulüpleri vs. 
günlük dilde kurum olarak adlandırılır ve iletişime konu edilir. Ancak sosyolojik açıdan 
“kurum” ile “kuruluş” aynı yapılar değildir. 

Kurum, kültürün örüntüleşmiş soyut bir parçasıdır ve davranış örüntülerimizde 
somutluk kazanır. Buna karşılık kuruluş, herhangi bir yerde/mekanda belli bir fiziki ya-
pıya sahip olan, belli çalışanların/personelin bulunduğu, belirli kurallar dahilinde, yine 
belirli bir amaca hizmet eden ve bu amacın gerektirdiği taşınır/taşınmaz mal ve varlıkları 
kullanan somut yapılardır.  

Kurum, bir toplumsal grup içinde belli temel işlevleri karşılayan süreklilik kazan-
mış, ilişki sistemleri, davranış örüntüleridir. Yani kurumun içeriğini insanlar değil, davra-
nış sistemi oluşturur (Aydın, 1997: 15). Kurumların özelliklerini şöyle sıralayabiliriz: 

 Kurumlar, belli bir amaca hizmet ederler, temel davranış tarzlarıdır; bir-
likte bulunan kişiler kurumlar yoluyla birtakım işler, gerçekleştirirler. 

 Kurumlar uzun süre yaşarlar ve yavaş değişirler. 

 Kurumlar yapılanmış, örgütlenmiş ve eş güdümlenmiştir. Kurumları 
oluşturan parçalar bir diğerine dayanır ve birbirileri üzerinde baskıda 
bulunur.  

 Her kurum işlevi açıdan başlı başına biricik bir yapıdır ama aynı zamanda 
diğer kurumlarla karşılıklı bir bağımlılık içerisindedir. Bir kültürde kendi 
başına bağımsız tek bir kurumun varlığından söz etmek olanaklı değildir.  

 Kurumlar zorunlu olarak değer yüklüdür. Çünkü tek biçimli davranışların 
yinelenmesi, hareketin normatif kodları haline gelmiştir. Bu kodların ba-
zıları yazılı hukuka girer, çoğunluğu ise kişiler üzerinde bilinçaltı toplum-
sal baskı yaratır (Fichter, 1990: 110-111). 

 

II. İŞLEVLERİ AÇISINDAN KURUMLARIN TEMEL ÖZELLİKLERİ 
- Evrensellik: En ilkel toplum tipinden en çağdaş toplum tipine kadar hepsinde 

yaygın olarak görülme özelliği. 

- Zorunluluk: Her bir kurumun başka bir kurumla karşılanamaması, her kuru-
mun tek ve biricik olma özelliği. 

- Önemlilik: Toplumda yaygın bir değer taşıması özelliği (Demir, 2004: 142). 
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Kurum, örgüt ve gruptan ayrı özelliklere sahiptir. Sosyolojik açıdan kurum ne bir 
kişidir ne de bir grup. Kültürün önemli bir kısmı, insanların yaşamlarının örüntüleşmiş 
bir parçasıdır. Toplumsal ilişki ve roller, kurumun temel ögeleridir. Kurum çoğunluğunun 
paylaştığı ve bazı temel grup gereksinimlerinin karşılanması amacına yönelik, davranış 
örüntüleri bileşimidir. Kurum bir soyutlamadır. 

Grup, bireylerden; kurum ise davranış örüntülerinden oluşur (Fichter). Grup, ku-
ruma göre somut bir varlığa sahiptir. Grup, belli bir amaç çerçevesinde toplanmış, üye-
lerinin karşılıklı ilişkileri sonucu ortaya çıkmış, çok işlevli, somut bir toplumsal olgudur 
(Aydın, Kurumlar Sosyolojisi: Ankara: Vadi.1997: 14). 

Grubun temelinde aynı amaca yönelik etkileşimi sürdüren belirli sayıda insanın 
varlığı sözkonusudur. Kurumun temelinde ise davranış örüntüleri yer almaktadır. Örgüt 
ise bir grubun belli bir kategorisiyle ilgili rollerinin yönetmelik, tesis, teknik vb. gibi 
maddi bir dayanağa bağlı olarak düzenlenmesidir. 

 

III. KURUMLARIN TANIMI VE İŞLEVLERİ 
Kurumların tanımına ilişkin bir tanesi, “Toplumun bir temel gereksinimi etrafında top-
lanmış olup, bir çokluk tarafından paylaşılmış bulunan bir davranış örnekleri bileşimi-
dir.” 

Başka bir tanım ise “Belirli toplumsal ilişkileri yöneten kalıplaşmış ve kabul edil-
miş alışkanlıkları, bu alışkanlıklarla, bunları yöneten ilkelerin karmaşıklığını ve böyle bir 
karmaşıklığı destekleyen örgütü kapsar” (Tezcan, 2016: 142). 

Kurumların işlevleri: 

- Bireyin toplumsal davranışlarını kolaylaştırır ve basitleştirirler. Bireyi birçok du-
rumlarda tereddütten, kararsızlıktan kurtarır. 

- Bireylerin birbirlerinden neler beklediklerini baştan tayin ederek davranışlar 
arasındaki uyum ve eş güdümü sağlarlar. 

- Bireyin gelişigüzel, keyfi ve başkaları için tehlikeli olabilecek davranışlarını fren-
lerler. Böylece toplumsal denetimi sağlarlar. 

- Tüm toplum açısından bir güvenlik ve denge aracı olurlar. 

 

Bazı olumsuz işlevleri: 

- Yaşamın dinamik gidişine ayak uydurması için grubun yeni karar ve girişimlerini 
engellemek ve tutucu güçlerini desteklemek suretiyle toplumun değişme ve gelişmesini 
güçleştirir. 

- Bireylerin kültürlerinde değeri kalmamış olan bazı normları zorla yaşatmaya ça-
lışırlar (Tezcan, 2016: 146). 
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IV. BAŞLICA TOPLUMSAL KURUMLAR 

A. AİLE VE EĞİTİM 
Bu bölümde aile kurumunun çocuk eğitimiyle ilgili toplumsal özelliklerine değinilecek-
tir. Konuyu daha çok ailenin işlevleri yönünden ele alacağız. 

Aile, yüz yüze ve içten ilişkileri en güçlü olduğu birincil gruplardandır. Bu nedenle, 
bireyin tutum ve değerlerinin oluşumunda birincil etkileşimi sağlaması yönünden ayrı 
bir öneme sahiptir. Onun temel kurumlar arasında yer alışının nedenlerinden birisi de 
budur. 

 

I. AİLENİN EĞİTİMSEL İŞLEVLERİ 
Eğitim sistemi açısından ailenin birkaç işlevi aşağıdaki biçimlerde ele alınabilir. 

Toplumsallaştırma İşlevi: Toplumsallaştırma, çocuğu dolaysız olarak etkileyen 
bir süreçtir. Özellikle kültür aktarma yönünden toplumsallaşmanın önemi büyüktür. Ço-
cuğun kişiliğinin gelişmesi ailede başlar. Toplumsal normlar orada öğrenilir. İlk beş yılda 
aile, bilinçli ya da bilinçsiz bir şeyler öğretir. Bu dönem, çocuğun ilk toplumsallaşma dö-
nemidir. Örneğin cinsel roller, çocuğun tuvalet eğitiminde öğretilir  (Musgrave: 33). 

Çocuğun din eğitiminin önemli bir kısmı da aile kurumunda yerine getirilir. Dinsel 
törenler, dualar ailede öğrenilir ve diğer dinsel uygulamalar yine genellikle aile içinde ye-
rine getirilir. Ayrıca çocuk ya da ergenin antisosyal davranışlarının ailece denetlenmesi de 
onun toplumsallaşmasını içerir (Musgrave: 39). 

İlk beş yıldan sonra ailenin eğitim görevlerini okul üzerine alır. Çok az öğretmen, 
çocukta anne babası gibi derin iz bırakır. 

Çocuk, değerleri, duyguları ve konum beklentilerini ailenin her üyesiyle olan de-
neyimleri yoluyla öğrenir. 

Çocuğun ilk ödüllendirilme ve cezalandırılması, kendisi hakkındaki ilk araştırma 
ve ilk davranış örnekleri ile aile içinde deneyim durumuna gelir ve bütün bunlar temel 
kişiliğin gelişimine yardım eder (Elkin: 49). 

Günlük yaşam davranışları, çocuğa grubunun davranış örneklerini göstermek ve 
duyguları belirtmek bakımından önemlidir. 

Ailede toplumsallaşma, çocuğa öğretimde bulunma, rehberlik, çocuğun eylem-
lerine yanıt vermek ve kendi eylemlerine çocuğu katmak yollarıyla olur. Çocuk da uygun 
örnekleri ve değerleri seçer. Bu seçimi, gözlem, başkalarına katılma, rol oynama ve 
kendi düşünce ve davranışını yargılama yollarıyla gerçekleştirir. 

Eğitim İşlevi: Çocuğun örgün eğitimini okul üzerine almıştır. Okula giriş yaşı düş-
müş, çıkış yaşı ise yükselmiştir (Ottoway: 159). Bu nedenle okul, bireyin yaşamının büyük 
bir kısmını doldurmaktadır. Yeni tip aile, eskiye oranla eğitim konusunda daha ilgili ve 
bilgilidir. Öğretmenle yakın iş birliği ile anne babalar kendilerine düşen görevi yerine 
getirebilirler. 



ONUNCU BÖLÜM 
 

KÜLTÜR VE EĞİTİM İLİŞKİLERİ 
GİRİŞ 

Bu bölümde eğitimin kültürel temellerine değineceğiz. Konuyu kuramsal olarak ve çe-
şitli ülkelerdeki deneysel bulguları gözden geçirmek biçiminde ele alacağız. Kültür ve 
eğitim, birbiriyle yakından ilişkili iki alandır. Bu iki alan arasındaki ilişkilerin fazlalığı ne-
deniyle “Eğitim Antropolojisi” adında yeni bir çalışma alanı geliştirilmiştir. Kültürel ant-
ropolojinin konusunu tek bir sözcük ile “Kültür” oluşturmaktadır. Eğitim antropolojisi 
ise kültürle eğitim ilişkilerini çeşitli kültürlere göre ele alan bir daldır. Antropolojik kav-
ram ve verilen ilk ve orta öğretim yetiştirme kurumlarına uygulanmasıdır. Antropolojik 
kavram ve yöntemlerin eğitim süreci çözümlemelerine uygulanması denebilir (Spindler, 
G.: 41). Başka bir deyimle, insanın yeryüzünde bugünkü durumuna dek eğitici süreçle-
riyle ilgilenir. Özellikle insanın toplumsallaşma ya da kültürleşme sürecinin genel özel-
likleri üzerinde durur. İnsanın eğitici süreçleri ve doğuşundan bugüne kadar ki yapısını 
karşılaştırmalı olarak inceler (Prichard Boxton: 2830). Kültürle eğitim arasındaki doğru-
dan ilişkilere başlamadan önce sosyokültürel sistemde insan davranışını belirleyen çe-
şitli ögelere bir göz atalım. 

 

I. SOSYOKÜLTÜREL SİSTEMDE DAVRANIŞIN TOPLUMSAL  
BELİRLEYİCİLERİ 

Antropolog J. Honigmann, herhangi bir toplumsal durumun üç kültürel öge tarafından 
etkilendiğini belirtir. Bunlar ideoloji, teknoloji ve toplumsal örgüttür (Honigman, J.: The 
World of Man). Bunların birbirlerine bağlı oldukları varsayılır. Bunlardan bir tanesinin 
diğerini nasıl etkilediğini görmek için onu bağımsız değişken olarak ele alabiliriz. 

Şekil 5 

Toplumsal durumun üç kültürel ögesi 
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A. İdeoloji 

Evren ve onun içinde insanın yeri hakkında toplumsal bakımdan ölçümlendirilmiş inanç-
lar, hastalık kaynakları ve diğer tehlike çeşitleri, kavramlar, ait olma ile ilgili tutumlar, 
kişi, obje, yer ve zamanla ilgili duygular, ne yapılması ve yapılmaması gerektiği ile ilgili 
değerler ideolojiyi oluşturan örneklerdir, ideoloji yoluyla okullar sosyokültürel sisteme 
temel katkıda bulunurlar. Diğer kurumlarla birlikte kültürel mirasın aktarılmasına çalı-
şırlar. 

 

B. Teknoloji 

Coğrafi çevreden alınanlar, toplananlar ve coğrafi çevreyi değiştirmeler anlaşılmaktadır. 

Okullar burada da yardımcıdır. Madde dünyasını manipüle etmekle bireylere tek-
nikler öğretilir. Örneğin ilkellerde toprak işleme, avcılık, bakılçılık, hayvancılık teknikleri 
öğretilir. Daha karmaşık toplumlarda mesleksel ve teknik beceriler, imalat, ticaret ve 
endüstriyel teknikler öğretilir. 

 

C. Toplumsal Örgüt 

Toplumsal yapıda yerleşmiş ilişkiler ağı içinde gerçekleşen her şeyi içerir. Akraba grup-
ları, dernekler gibi gruplar buraya girer. Bireyler ilişkilerini örgütler ve birbirini etkilerler. 
Ekonomik, akrabalık, dinsel, politik, eğitsel kurumlarla ilgili yatay dikey ilişkilerin hepsi 
toplumsal örgütte yer alır. Örgütlü bir kurum olarak eğitim burada yer alır. Normların 
takviye edilmesi ile sınırlandırılmış olur (Topses, 2018). 

 

ZİYA GÖKALP VE EĞİTİM 

Eğitimin milli bir nitelikte olması gerektiğini vurgular. Ona göre modern milletlerin eği-
tim sistemleri de milli bir niteliğe sahiptir. 

- Eğitim dili Türkçe olmalıdır. Yeni kuşaklara Türklük ve İslam terbiyesi kazandı-
rılmalıdır. Oysa eğitim sistemimizde Türklük ideali değil; kozmopolitizm ya da Arap ve 
Acem taklitçiliği egemen durumdadır. 

- Kültür ve uygarlığı birbirinden ayırır. 

- Eğitimin kavramsallaştırma girişiminde bulunmuştur. 

- Bizim eğitimimizin kozmopolit oluşundan yakınmıştır. Bu husus, Ona göre çe-
şitli sorunlara yol açmıştır. 

- Toplumcu bir eğitim anlayışını benimsemiştir. Bu konuda Durkheim’ın etki-
sinde kalmıştır. 

- Ona göre iki çeşit eğitimden biri “terbiye” dir. Terbiye, bir toplumda yetişmiş 
kuşağın henüz yeni yetişmeye başlayan kuşağa, düşüncelerini ve duygularını aktarması 
demektir. 
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II. KÜLTÜR-EĞİTİM İLİŞKİLERİ 
“Kültür” sözcüğünün sosyolojik anlamı, bir topluluğun tüm yaşam biçiminin ifadesidir. 
Ralph Linton’a göre kültür, öğrenilmiş davranışlar ve bu davranışların sonuçlarından 
meydana gelen bir bileşimdir. Onu bir araya getiren ögeler, belli bir toplumun üyele-
rince paylaşılır ve aktarılır. Yemek yeme, giyim, kullanılan dil, evlenme, sevişme, ölü 
gömme, futbol oynama, kitap okuma vs. içine alan bir kavramdır. 

Başka bir tanımla kültür, insan davranışının öğrenilen kısmıdır. Kültürün eğitsel 
kavramlarla ifadesi “Beşeri öğrenimin paylaşılmış ürünleridir” biçimindedir. Bu tanım, 
kültürel davranışı doğuştan gelen içgüdüler yahut diğer kalıtımsal özeliklerden ayırır. 
Biyolojik kalıtımın tersine kültür, toplumsal kalıtım olarak adlandırılabilir ve bir toplum-
sal grupta kuşaktan kuşağa aktarılır. 

Kültür, kendisini oluşturan kuramların işlevlerinin toplamından farklı bir işleve 
sahiptir. Bunları şöyle sıralayabiliriz (Fichter: 277): 

a. Kültür, bir toplumu diğerinden ayırmaya yarayan bir işaret gibidir. 

b. Kültür, bir topluma özgü olan değerleri içerir ve onları yorumlar. 

c. Kültür, toplumsal dayanışmanın temellerinden birini oluşturur. 

d. Kültür, bir toplumsal yapının hem kalıbını hem de içeriğini dolduracak, biçim-
lendirecek malzemeyi sağlar. 

e. Kültür, toplumsal kişiliğin doğuş ve gelişiminde egemen bir etmendir. 

Eğitim ise geniş anlamda kişiliğin gelişimi olarak ifade edilir. Okul, ev ve bunların 
dışında gerçekleşen bir süreçtir. Başka bir deyimle eğitim, tüm topluluğun bir eylemidir. 
Yaşamayı öğrenme açısından bakılacak olursa eğitim, bir topluluğun aslında tüm yaşa-
mıdır (Ottaway: 7). 

 

Genel Özellikler 

1. Farklı Toplumlar Farklı Kültürlere Sahiptirler 

Dünyada kültürler birbirlerinden son derece farklıdırlar. Bu nedenle çeşitli kültürlerin 
özelliklerini gösteren karşılaştırmalı indeksler geliştirilmiştir. Bu indeksler farklı davranış 
ve geleneklere göre incelenirler. Tüm toplumlarda ortaklaşa davranış kategorileri bu-
lunmakla birlikte bu davranışların biçimleri bir toplumdan diğerine değişir. Bu, kültür 
kavramının temelidir (Ottaway: 24). 

Bir örnek ele alalım. Bütün insanlar acıkırlar. Bu yüzden yemek yemelidirler. 
Yoksa ölürler. Fakat bir insanın ne yediği, coğrafya kadar kültüre de bağlıdır. Tercih ola-
nağı olduğu zaman neyi seçtiği, onu ne biçimde sağladığı, nasıl pişirdiği, nasıl, ne zaman-
lar ve nerede yediği kendi toplumsal grubunun alışkanlıklarına göre değişir. Kurbağalar, 
kuş yuvaları, kokmuş ayı balığı, hint irmiği, sago tırtılları, mantarlar kimileri için fevka-
lade değerli yiyecek maddeleridirler. Fakat kimileri için değildirler. Müslümanlar domuz 
eti yemez, Hindular sığır eti yemez, Çinliler de süt sevmezler. Kluckhon, Arizona’da ko-
nuklarına nefis etli sandviç sunan ve konukların da bu sandviçleri piliç yahut ton balığı 



ON BİRİNCİ BÖLÜM 
 

ÇOK DİLLİ EĞİTİM VE ÜLKEMİZ 
 

Anadolu, yüzyıllardır birçok farklı kültürün birlikte yaşadığı bir coğrafya olagelmiştir. Bu 
çok kültürlü eğitimin izleri, İstanbul’un fethine kadar uzanmaktadır. İstanbul fethedil-
dikten sonra burada yaşayan Bizanslılar kendi dil, din ve kültürlerini yüzyıllarca sürdür-
düler. Bu insanlara Osmanlı Devleti tarafından herhangi bir asimilasyon politikası uygu-
lanmadı. 

Osmanlı medreselerinde birçok farklı etnik gruptan öğrenci eğitim görüyordu. 
Enderun okullarında Müslüman olmayan öğrenciler yüksek eğitimlerini tamamlıyor-
lardı. Genellikle Kürtlerin yoğun olarak yaşadığı yörelerde ise kurulan aşiret okullarında 
Kürt ve Arap öğrenciler, kendi dillerine ve kültürlerine uygun bir eğitim almaktaydılar. 
Osmanlı devletinin uyguladığı bu eğitim politikasının, çok etnikli ve çok kültürlü bir eği-
tim sistemi olduğu söylenebilir. Bu medrese ve okullarda bazı dersler zorunlu okutulur, 
bazıları ise seçimlik okutulurdu. Örneğin Türkçe, Kürtçe, Zazaca, Farsça, Ermenice, La-
tince, Yunanca, Bulgarca, İngilizce, İtalyanca ve Almanca gibi. 

Osmanlı Devleti birçok farklı etnik ve dini gruptan olmasına rağmen açık bir bi-
çimde yönetimi altındaki azınlıkların ya da diğer Müslüman grupların, dillerinde ve kül-
türel yaşantılarında kısıtlamalar yapmamıştır. 

Osmanlı Devleti’nin dağılmasından sonra kurulan Türkiye Cumhuriyet ise ulus-
devlet modeli ile kurulmuştur. Burada, toplumu bir arada tutabilmek ve devletin bö-
lünme tehlikesi geçirmeden devamını sağlayabilmek amacı güdülmekte idi. 

KONDA’nın yaptığı bir araştırmaya göre Türkiye’deki yetişkinlerin etnik kimlik da-
ğılımı şöyledir: 

%78,1 Türk 
%13,4 Kürt 
%1,5 Laz ve Türkmen gibi yerel kimlikler 
%0,1 Asya Türkü 
%0,3 Kafkas kökenli 
%0,2 Balkan kökenli 
%0,4 Göçmen 
%0,9 Müslüman Türk 
%0,2 Alevi 
% 0,3 “Türkiyeliyim, dünyalıyım” diyenler 
%0,7 Arap 
%0,1 Gayrimüslim 
%0,03 Roman 
%0,05 diğer ülkelerden 
%3,8 T.C. vatandaşı biçimindedir. 
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Böylece Türkiye Cumhuriyeti üniter bir devlet anlayışı geliştirdi. Kuşkusuz bazı 
sorunlar ortaya çıktı. Örneğin ana dilinde eğitim gibi. Bu sorunlara bugün çözüm aran-
maktadır. Kültürel açıdan heterojen yapıya sahip Türkiye, uyum yasaları gereğince Ana-
dolu’da yaşayan farklı grupların, dilsel, kültürel ve dini taleplerini eğitim alanında göz 
önünde bulundurmak zorunda kalmıştır. Örneğin Kürtler için okulda Türkçe öğrenilmesi 
bir sorun olmuştur. Bu amaçla onlar için birtakım önlemler alınmıştır. Okullarda seçmeli 
Kürtçe dersleri, Kürtçe yayın yapan TV ve radyo kanalı, Yaşayan Diller Enstitüsü, demok-
ratik açılım gibi örnekler gerçekleşti. Fakat bunların yeterli olmadığı görüldü. Ayrıca Tür-
kiye’nin çok kültürlü bir toplum olma ve çok dilli eğitim yapısına sahip olma konusunda 
bir girişimi yoktur. 

İlk bakışta Türkiye’de çok kültürlü eğitim yokmuş gibi görünmektedir. Bu bakış, 
milliyetçi müfredat, resmi törenler, Türkçenin tek eğitim dili olması ve derslerin Türkçe 
öğretilmesi gibi özelliklere dikkat çekmektedir. Türkiye’de birçok dilde eğitim yapıldığı 
görülmektedir. Bunlar; Avrupa dilleri, azınlık okullarında okutulan Ermenice ve Yunanca, 
dinsel amaçlarla okutulan Arapça ve 2012-13 öğretim yılı ve sonrası dikkate alınırsa 
Kürtçedir. 

 
İki Dilli Eğitim 
Eksiltici çok dillilik/Artırıcı (ekleyici) çok dillilik 

1960’lardan sonra iki dilli çocukların kavramsal esneklik kazanmada kesin bir üstünlük 
kazandıkları görüşü öne çıkmıştır. İki dilli eğitim programları en genel anlamda eklemeli 
ya da eksiltmeli olarak değerlendirilebilir. Eğer bir program sadece egemen dilin öğre-
nilmesini, yani tek dilli eğitim teşvik ediyorsa ve bir dilin kaybına neden olup bir dilin 
yerine başka bir dili geçiriyorsa, o program “eksiltici” olarak değerlendirilebilir. Eğer bir 
program uzun vadede, genellikle öğrencinin var olan dil repertuvarına başka bir dili 
daha kazandırarak, iki dille okul yazarlığı teşvik ediyorsa, o program “ekleyici” olarak 
adlandırılabilir. Günümüzde de iki dilli eğitim programları, özellikle etnik çeşitlilik barın-
dıran ülkelerde yoğun bir şekilde uygulanmaktadır. 

İki dilli eğitim, erken ve geç çıkış olmak üzere iki biçimde uygulanmaktadır. Erken 
çıkış programlarında öğrenci bir ya da iki yıl ana dilde eğitim alarak egemen dilde eği-
time geçer. Geç çıkış programlarında ise bu süre 4 yıldan 6 yıla kadar uzayabilmektedir. 
 

Ana Dilde Eğitim Hakkı 
Bir bireyin ya da bir grubun özel ya da kamusal alanda hangi dili ya da hangi dilleri kul-
lanacağı kendi isteğine bırakılmış bir haktır. Bu anlamda, bir bireyin kendi dilini eği-
timde, yönetimde, medyada ve yasal işlemlerde kullanması, bir insan hakkı olarak gö-
rülmüştür. Dil Hakları Evrensel Bildirgesi, Avrupa Bölgesel Diller ve Azınlık Dillerini Ko-
ruma Antlaşması, Ulusal Azınlıkların Korunması Çerçeve Antlaşması ve Uluslararası Sivil 
ve Siyasi Haklar Antlaşması gibi sözleşmeler, bu alandaki temel metinlerdir. Bu sözleş-
meler ana dilde eğitim hakkı başta olmak üzere birçok eğitim ve kültürel hakkı teminat 
altına almaktadır. Dil, bireyin kendini ifade edebilmesini, temel gereksinimlerini karşıla-
masını sağlayan doğal bir araçtır. Diller arasında da herhangi bir hiyerarşi yoktur. Bu 
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anlamda, en önemli metinlerden biri, bireysel dil haklarını güvence altına alan Uluslara-
rası İnsan Hakları Bildirgesi’dir. Bu bildirgenin ikinci maddesinde, hiçbir bireyin, dilinden 
dolayı ayrımcılığa uğramayacağı ve haklardan yoksun bırakılamayacağı ifade edilmekte-
dir (KayaAydın: s. 54-55). 

Aynı bildirgenin 10. maddesinde ise eğer bir birey mahkemede dili anlamıyorsa, 
tercüman sağlanması hakkına sahiptir. Bildirgenin 19. maddesi, bireylerin ifade özgür-
lüğünü garanti altına alır ve kişinin istediği dilde kendisini ifade edebileceği belirtilir. 

Bildirgenin 26. maddesinde, herkesin eğitim hakkı olduğuna ve bu konuda dil se-
çimi yapabileceğine vurgu yapılmaktadır. 

Uluslararası sözleşmeler, bireysel dil haklarını vazgeçilmez bir insan hakkı olarak 
tanımlamış ve teminat altına almıştır. Bunun yanında, ortaklaşa dil hakları da birçok me-
tinde güvence altına alınmıştır. Ortaklaşa dil hakları, bir grubun ya da topluluğun kendi 
dilini yaşatabilmesi ve gelecek kuşaklara aktarılmasını ifade eder. 

Mevcut anayasanın 42. maddesinde yer alan, eğitim ve öğrenim hakkı ve ödevi 
başlıklı kısmında şöyle denmektedir: Türkçe’den başka hiçbir dil, eğitim ve öğretim ku-
rumlarında Türk vatandaşlarına ana dilleri olarak okutulamaz ve öğretilemez… (Kaya Ay-
dın: s.57). 

 
İki Dilli Eğitim Modelleri 

Bu konuda üç model vardır. Bunlar; geçiş, idame ve zenginleştirici model. Ayrıca çok 
yaygın olmayan Miras modeli vardır (Kaya Aydın: s. 59-62). 

 
Geçişli Eğitim Modeli (Transitional Model) 

Azınlık diline sahip öğrencilerin ana dillerini eğitim sürecinin ilk dönemlerinde tamam-
layarak bir an evvel egemen dilde eğitimlerinin geri kalanını tamamlamaları amaçlanır. 
Daha çok ABD’de uygulanır. Bu modelde öğrenciler ilköğrenimlerini 3 yılı geçmemek 
kaydıyla ana dillerinde alırlar. 

 
İdame Modeli (Maintenance) 

Öğrencinin ana dilini koruması, dilsel ve kültürel kimliğini güçlendirmesi ve etnik kimli-
ğini ifade edebilmesi amaçlanır. Bu modelde öğrencinin temel eğitiminin büyük bir bö-
lümü ya da en az %50’si ana dilde yapılır. Bu modelde öğrencinin ana dilinde akademik 
yetkinlik ya da yeterlik kazanması amaçlanır (en az 4 yıl ana dilde eğitim alır öğrenci). 
İngiltere’de Galcenin, İspanya’da Katalancanın, Kanada’da Fransızcanın öğretilme ve 
eğitimde kullanılma biçimidir. 

 
Zenginleştirici Modeli (Enrichment) 

Azınlık grubuna mensup bir öğrencinin, sadece ana dilini koruması ve sürdürmesi değil, 
aynı zamanda ilgili azınlık dilinin toplumun daha geniş kesimlerinde yayınlaşması amaç-
lanır. Bu çocuğa azınlık dilini öğrenmesini kolaylaştıracak ve yaygınlaştıracak bir eğitim 
programı tasarlanır. 



ON ÜÇÜNCÜ BÖLÜM 
 

BİLGİ TOPLUMU VE EĞİTİM 
 
I.  BİLGİ TOPLUMU KAVRAMI 
Yirminci yüzyılın sonlarında modernliğin ötesi bir toplumu ifade eden kavramlar gelişti-
rilmiştir. Bilgi toplumu (Drucker), kapitalizm sonrası toplum (Dahrendorf), endüstri son-
rası toplum (Bell), enformasyon toplumu (Masuda) gibi. 

Maddi ürünlerin üretimine dayalı bir sistemden, bilgiyi merkez alan bir diğerine 
doğru ilerlediğimizi öne sürerler. Bu durumda bilginin toplumsal gelişmenin itici gücü 
durumuna geldiği görülür. Bu konuda iki görüş var. Birincisi, bu oluşumun sanayi top-
lumlarının bir ileri aşaması olarak değerlendirilmesidir. Bu yaklaşıma göre sanayi top-
lumu ile enformasyon toplumu arasındaki fark, bir nitelik farkı değil, bir derece farkıdır. 
Yani, eski toplumsal kurum ve kurallar bugün de hala geçerliliğini korumakta, yeni teknik 
gelişmeler, bütün toplumsal kurum ve süreçleri tamamen yenilemeyi gerektirecek de-
recede köklü bir devrime yol açmamaktadır. 

İkinci yaklaşıma göre enformasyon ve iletişim teknolojilerindeki gelişmeler, sa-
nayi toplumundan nitelikçe farklı yeni bir toplumsal oluşuma yol açmıştır. Böylece en-
formasyon toplumu, bir gelişim aşamasıdır. 

Sanayi toplumunda itici rolü buhar makinası sağlamıştır. Bu, maddi üretimin hem 
hacmini hem de niteliğini değiştirmiştir. Enformasyon toplumunda ise itici rolü oynayan 
teknoloji, bilgisayardır. 

Sanayi Devriminde buhar makinası, maddi üretimin köklü bir dönüşüme uğrama-
sını sağlamıştır. Enformasyon toplumunda ise, bilgisayarlar, bilişim üretim gücünü artır-
mış, enformasyonun kitle halinde üretilmesini işlenmesini, dağıtılmasını ve tüketilme-
sini olanaklı kılarak enformasyon devrimine yol açmıştır. 

Sanayi toplumunda fabrikalar, her tür malın üretildiği birer merkezdir. Ayrıca 
fabrikalar, toplumsal birer semboldü. Bugün ise bu simge, yerini her tür enformasyon 
üreten, işleyen, dağıtan bilgisayar merkezlerine bırakmıştır. Artık, ilerlemenin, modern-
leşmenin simgesi fabrikalar değil, bu bilgisayar merkezleridir (Drucker, 1993). 

 

Eleştiri 

a. Toplumsal eşitsizliği yeniden üreten pratiklerden söz edilmiyor. 

b. Teknoloji ve insan ilişkisine yönelik toplumsal bir eleştirisi yok gibidir. 

Teknoloji sosyolojisi ve teknoloji etiği tartışmaları yetersizdir. Sadece enformas-
yon teknolojilerinin bilgi zenginleri ve bilgi yoksunları gibi iki yeni toplumsal sınıf yarat-
tığı öne sürülmüştür. 

Bilgiye ulaşmak ve onu kullanabilmek, öncelikle belli bir eğitimsel arka plan ge-
rektirir. 
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Eşitsizlik, sınıf, etnik köken, toplumsal cinsiyet mekanizmaları yine vardır. 

Ana hatlarıyla 1980’li yıllarda niteliği belirlenmiştir. 

Bilgi toplumu, bilginin, toplumun itici gücü durumuna gelmesini ifade eder.  Yani 
bilgiye dayalı olan bir toplumdur. Bilgi toplumuna geçişi bilgisayarlar gerçekleştirmiştir. 
Bilgisayar, bilgi toplumunun sürükleyici ögesidir. Bilginin gerçek sermaye ve zenginlik 
yaratan başlıca kaynak durumuna geldiği bir toplumdur. 

Sanayi toplumunun özündeki buharlı makinenin yerini, bilgi toplumunda bilgisa-
yar; fiziksel emeğin yerini zihinsel emek almıştır. 

 

II. BİLGİ TOPLUMUNUN TEMEL ÖZELLİKLERİ 
A. Hizmet Sektörünün Gelişmesi 

D. Bell, bu toplumun ilk özelliğini malların üretiminden, hizmetlere yöneliş olarak belir-
tir. Eğitim, sağlık, sosyal hizmetler gibi insani hizmetler ile bilgisayar, sistem analizi ile 
bilimsel araştırma ve geliştirme gibi mesleki hizmetler alanında yoğunlaşan bir yapı ile 
karşılaşmaktayız (Bozkurt: 36). 

 

B. Yeni Sınıflar 

Bilgi toplumunda tarım, sanayi, hizmetler gibi üç sektörün yanında bir dördüncü sektör 
olarak bilgi işçilerinin oluşturduğu enformasyon sektörü, giderek artan bir öneme sahip 
olacaktır. Drucker’ın “bilgi işçisi” dediği bu yeni sınıf, gücü ellerinde bulunduracaktır. 
Bunlar bilgiyi verimli kullanma ve tahsis etmeyi bilenler olacaktır. Üretim olanakları da 
üretim araçları da onların elinde bulunacaktır. Gouldner, “Değişimin öncülüğünü teknik 
entelijansiya ve entelektüellerden oluşacak bu yeni sınıf yapacaktır” diyor. Bilgisayar 
programları, öğretmenler, yöneticiler, sekreterler, muhasebeciler, bankerler ve teknik 
adamlardan oluşan bu profesyonel yeni sınıf, ABD’de bilgi üretmektedir (Bozkurt: 37). 

 

C. Bilginin Rolünün Artması 

Yeni toplum, bilgi etrafında örgütlenmektedir. Bu toplumda bilgi, toplumun temel ekse-
nidir. 

 

D. Enformasyon Teknolojisi 

Yeni malların üretiminde ve hizmetlerin yerine getirilmesinde yeni olanaklar sağlamak-
tadır. Bugün pek çok insan cep makinesi, elektronik saat, kişisel bilgisayar, video, müzik 
seti ve radyoya sahiptir. Ayrıca tele bankacılık, tele alışveriş, tele posta, tele araştırma, 
tele konferans gibi yöntemlerin bu toplumlarda yaygınlaştığı görülmektedir (Bozkurt: 
40). Teknoloji ayrıca verimlilik üzerindeki etkisiyle yaşamımızı değiştirmektedir. Böylece 
ürünler düşük fiyattan üretilip, tüketiciye düşük fiyatla satılmaktadır. 
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E. Değer Değişimleri 

Sanayi toplumunun değerler sistemi değişmekte, yeni değerler yükselmektedir. Örneğin 
karşılıklı danışma, unisex, özgürlük, bireysellik, gerçek, güzellik, bunlardan birkaçıdır 
(Tezcan; Postmodernizm: 3). Ayrıca sanayi toplumlarındaki işçi hareketlerinin ve grev-
lerin yerini, enformasyon toplumlarında sivil vatandaş hareketleri alacaktır. 

 

III. BİLGİ TOPLUMU VE EĞİTİM 
Kavramın toplumda benimsenmesinden sonra kendine özgü eğitim anlayışının da uygu-
lanması gerekir. Bu anlayışa göre eğitim, kuşkusuz sanayi toplumunda uygulanan eği-
timden farklı olacaktır. Şimdi bu farklılıkları gözden geçirelim. 

 

Tablo 10 

Sanayi toplum ile bilgi toplumu eğitim modeli farkları 

Sanayi Toplumu Eğitim Modeli Bilgi Toplumu Eğitim Modeli 

1. Sınıfta yapılan dersler 1. Kişisel araştırma 

2. Pasif özümleme 2. Çıraklık 

3. Yalnız çalışma 3. Ekiple öğrenme 

4. Her şeyi bilen öğretmen 4. Rehber olan öğretmen 

5. Değişmeyen içerik 5. Hızla değişen içerik 

6. Homojenlik (Türdeşlik) 6. Çeşitlilik 

 

Böylece bilgi toplumunda eğitimin nitelikleri şöyle olacaktır (Hesapçıoğu: 2128): 

a. Eğitimli insanın tanımı değişecektir. 

b. Öğrenme ve öğretme biçimlerimiz değişecektir. 

c. Ne öğrendiğimiz ve öğrettiğimiz, yani bilgi değişecektir. 

1. Eğitimli insanın tanımı: Okur yazarlık, temel bilgisayar becerilerini kapsar. 
Teknolojiden, boyutlarından, özelliklerinden, haberdar olmak gerekir. 

2. Yeni öğretme ve öğrenme biçimleri öğretme ve öğrenme süreçleri konusun-
daki ilgi odağı, giderek “öğrenme”den yana kaymaktadır. Eğitim tarihi içinde 
ilgi odağı, birkaç bin yıldır öğretme’den yana olmuştur. Bu durum farklı kim-
selerin farklı biçimlerde öğrendiklerinin kabul edilmesi demektir. Böylece on-
ların kişisel öğrenme profillerine en uygun olan hangisi ise onları oraya yön-
lendirmek gerekir. Bilgi toplumunun öğretme teknolojisi, bir öğrenme tekno-
lojisidir. Öğretmenlik giderek daha çok denetçi ve akıl hocası durumuna gel-
mekte, onun işi yardım etmek, yol göstermek, örnek olmak, yüreklendirmek 
olmaktadır. 



ON DÖRDÜNCÜ BÖLÜM 
 

OKUL ÇEVRE İLİŞKİLERİ 
Toplumsal sistemlerde yer alan okullar, içinde yaşadığı toplumlar ile farklı ilişkiler geliş-
tirmektedirler. Bu kapsamda, bazı toplumlarda okul ile ilişkiler bazıların olumlu ve 
uyumlu iken, diğer bazılarında ise okullar ile toplum arasında bir çatışma söz konusudur. 

Okul çevre bağlamında ortaya çıkan ilişkilerin ilk örnekleri ABD oluşan Geleneksel 
Tip okullardır. Bu anlayışta okul çevresel etkenlerden arındırılarak temel işlev olarak 
akademik ve mesleki becerilerin kazandırılmasına odaklanmalıdır. 

Diğer örneklerde ise okul çevresi ile yakın bağlar kuran günümüzdeki durumu 
yansıtmaktadır. 

Geleneksel okul anlayışında okul, çevresi ile yakın ilişkiler kurmayan kapalı sis-
temler olarak değerlendirilir. Diğer örneklerde ise okul çevresi ile etkileşime giren açık 
sistemler olarak görülmektedir. 

Okulun toplumla ilişkisi, onun toplumda yer alan işlevsel bir kurum oluşundan 
ileri gelmektedir. Tüm okullar, çeşitli tiplere göre çeşitli ülkelerde toplumlarıyla farklı 
ilişkiler geliştirmişlerdir. Kimi toplumlarda okulçevre ilişkileri uyumlu ve olumlu iken, ki-
milerinde genellikle çatışma görülür. Kuşkusuz bu ilişkilerin çeşitleri, okulun tipine göre 
(klasik, teknik okul) değişmektedir. Ayrıca bu ilişkiler, okulun içinde bulunduğu alana 
göre de farklılık gösterir. 

Okul-çevre ilişkileri yönünden üç farklı tip geliştirilmiştir: 

Birincisi, 19. yüzyıl boyunca ABD’de hüküm süren “geleneksel tip”tir. Bu görüşe 
göre okul, yersel topluluğun sorunlarından soyutlanmalı, kendisini temel zihinsel ve 
mesleksel becerilerin öğretimi ile sınırlandırmalıdır. Diğer tip, “topluluğun bir modeli 
olarak okul” ve üçüncüsü ise “topluluk okulu” tipidir ki bu yüzyılda ortaya çıkmıştır. Son 
iki tipte okul, çevresi ile sıkı ilişki durumunda geniş işlevlere sahiptir. 

“Birincil topluluk” kavramı, içinde yüz yüze ilişkilerin bulunduğu, herkesin herkesi 
tanıdığı bir topluluktur. 

“İkincil topluluk” ise insanların ticaret ve iş bağları ile ya da aynı din, meslek ve 
ekonomik grup olarak dolaysız ilişkiler durumundaki gruptur. Bireyler bağımsızdır, yüz 
yüze ilişkiler yok ya da çok azdır. Örneğin büyük kent, böyle bir topluluktur. 

Okul müfredat programı ve okul eylemleri bu iki tür toplulukla ilişkilidir. Şimdi, 
birincil ve ikincil topluluklara göre okul tipolojilerini ele alalım. 

 
 
I.  OKUL TİPOLOJİLERİ 
A. Geleneksel Okul 

Okul, entelektüel ve mesleksel becerilerin öğretimi ile uzmanlaşmış bir kurum olarak 
görüldüğünde topluluktan ayrı bir duruma gelir (HavighurstNeugarten: 216). Bu görüşte 
okul, örneğin belediyenin su işlerinin yaptığı iş gibi kendi işini yapar. Okul kendini, kendi 
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özel işlevi ile sınırlamalıdır. ABD’de birçok okul bu görüşten hareket etmiştir. Okul, çev-
reden tamamen ayrıdır. Sadece öğretime önem verir. 

Şekil 9 

Geleneksel okul tipi 

OKUL

ÇEVRE

 
 

Şekil 10 

Topluluk modeli okul tipi 

 
 
 

A. Topluluğun Bir Modeli Olarak Okul 
İkinci türde (okul-topluluk ilişkisi); okul, topluluğun basitleştirilmiş bir modelidir  (Ha-
vighurstNeugarten: 217). Bu görüşe göre çocuklar okulda bir yetişkin olarak nasıl ya-
şanacağını, ilk kez okul içinde yaşayarak öğrenirler. Bu, John Dewey’in görüşüdür. 
Dewey’e göre çocuk, hizmet ruhu ile ve etkili olarak kendini yöneltme araçları ile ye-
tişirse dengeli, uyumlu bir toplum düzenine kavuşulur. 

İlkokul düzeyindeki böyle bir okulda öğrenciler, sürekli olarak meşguldür ve de-
ğişik uğraşılarla vakit geçirirler. Beraber yer içer, oynar, çalışır ve birçok eylemi paylaşır-
lar. Okulun bahçesi ve sınıfta evcil hayvanlar vardır. Anaokul ya da birinci sınıfta öğren-
cilerin satacağı, satın alacağı ve para ile uğraşmayı öğrenecekleri minyatür bir dükkân 
vardır. Öğrencilerin yaşı ilerledikçe kendi işlerinin düzenlenmesi sorumluluğunu üzerle-
rine alırlar. 

OKUL Ç E V R E 



ON ALTINCI BÖLÜM 
 
KÜRESELLEŞME VE EĞİTİM 

 

I. KÜRESELLEŞME KAVRAMI 
Giderek yükselen yerellik hareketinin karşıtı “küreselleşme”dir. Birçok ülkede seçkinle-
rin savunduğu bu akıma göre örneğin Shell gibi ulus aşırı şirketler yaşantımıza girmiştir. 
Böylece yaşantımıza çeşitlilik gelmiştir. Örneğin 37 ayrı çeşit deterjan arasında seçme 
hakkımız oluşmuştur. Bu, Asya’daki Moğolların da TV ve Yalan Rüzgarı dizisini seyret-
mesi hakkı olduğunu savunan bir görüştür. 

Amerika’nın karşı koyulmaz biçimde yaydığı blucinlerin, Western’lerin, televiz-
yon dizilerinin, showlarının, hamburgerlerin, Coca Cola ya da Pepsi Cola’ların, kullanılıp 
atılan çocuk bezlerinin, self servislerin, süpermarketlerin yol açtıkları alışkanlıkların tür-
deşleşmesi ve kültürel standartlaştırma eğilimleri bilinen örneklerdir. 

Küreselleşme, sermayenin dünya düzeyindeki dolaşımının, artık tek tek ülkeler 
düzeyinde değil, küresel düzeyde gerçekleşmesi anlamına gelir (Morin, E.: 158). Günü-
müzde kapitalizmin sanayi bakımından genişlemesine ve kitle iletişim araçlarının yay-
gınlaşması ile ekonomik, siyasal ve kültürel düzeyde dünya toplumlarının iç içe girmesi 
söz konusudur. Aynı zamanda dünyanın bir ucunda oluşmakta olan olayların, kararların, 
çalışmaların ve etkinliklerin ulusal sınırlar ötesindeki toplumları etkileyebilmesi de bir 
başka husustur. 

Küreselleşme ile makro düzeydeki toplumsal değişmeler oldu. Medyanın etki-
siyle değişmeler derinleşti. Bundan dünya toplumlarının değişim dinamikleri etkilendi. 

Küreselleşme kendi içinde hem toplumlar arası bütünleşmeyi ve hem de farklı-
laşmayı içeren çok yönlü bir gelişmedir. Bir toplumsal olgu, dünya olgusu durumuna 
gelmiştir. 

Küreselleşmelerin modern sanayiye bağlı olarak ortaya çıkardığı bir başka sonuç 
da teknolojinin dünya çapında yayılması ve bunun, insanların günlük yaşamının içine 
kadar girmesi ve bütün bireyleri derinden etkilemesidir. 

Genel bir dünya sisteminin gelişimi, küresel bir iş bölümüdür. Yalnız “orada” olan 
değil, fakat aynı zamanda “burada” olan bir şeydir (Giddens, Mürekkep, Sayı: 34). 

Olumlu yönü– insanların gündelik yaşamlarındaki davranışlarının daha özerk du-
ruma gelmesidir. Olumsuz yönü– küreselleşmiş piyasa, yerel gelenekleri ve belirli değer-
leri savunan kurumları bozmaktadır. Modernlik, yapısal olarak küreselleştiricidir  (Gid-
dens, Modernliğin Sonuçları: 62). 

Küreselleşme, uzak yerleşimleri birbirlerine, yerel oluşumların millerce ötedeki 
olaylarla biçimlendirildiği ya da bunun tam tersinin söz konusu olduğu yollarla bağlayan 
dünya çağındaki toplumsal ilişkilerin yoğunlaşması olarak tanımlanabilir. Bu konuda iki 
kuram var (Giddens: 63): 
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1. Uluslararası İlişkiler Literatürü 

2. Dünya Sistemi Kuramı 

1. Uluslararası ilişkiler kuramcıları, ulusdevlet sisteminin gelişimi üzerine 
odaklanır. Avrupa’daki kökenlerini ve sonraki dünya çapındaki yayılmasını 
çözümlerler. Ulus-devletler, uluslararası arenada birbirleriyle ve ulus aşırı 
nitelikteki diğer örgütlerle çekişen aktörler olarak ele alınırlar. 

2. Dünya sistemi kuramı, Wallerstein’a göre ağırlıklı olarak ekonomik etkiler 
üzerinde yoğunlaşır. 20. yy. sonlarında kapitalist dünya ekonomisi çekir-
dek, yarı çevre ve çevre arasında yaşanan yoğun dengesizliklerle iç içe ol-
mayı sürdürmektedir (Giddens: 66). Kapitalizm, dünya ekonomisi ile ilgili 
bir şeydi. 

Kapitalizm, ekonomik bir düzen olduğu için temel bir küreselleştirici etki göster-
miştir. 

 

Küreselleşmenin Boyutları 

1. Kapitalist dünya ekonomisi: Dünya ekonomisindeki ana güç merkezleri kapita-
list devletlerdir. Bunlarda kapitalist ekonomik girişimcilik asıl üretim biçimidir. 
Ticari kuruluşlardan özellikle ulusaşırı şirketler güçlü ekonomik kuruluşlardır. 
Siyasaları etkilerler (kendi ülkelerinde ve diğer ülkelerde). Herhangi bir devletin 
küresel siyasal düzen içindeki etkisi, onun zenginlik düzeyi ile sıkı biçimde ko-
şulludur. 

2. Ulusdevlet sistemi: Devletin kendi toprakları içindeki özerklik savı, sınırların 
diğer devletler tarafından tanınmasıyla onaylanır. Ülkeler arasındaki ortak-
laşa eylemler, bazı açılardan söz konusu eylemlere katılan ülkelerin bireysel 
egemenliğini azaltır. Güçlerinin diğer biçimlerde birleşmesiyle de devlet sis-
temi içindeki etkilerini artırır. 

3. Uluslararası iş bölümü: Sanayileşme ile ilgilidir. Bunun en belirgin yönü, küre-
sel iş bölümünün dünyanın en çok sanayileşmiş alanları arasındaki farklılaş-
maları da içerecek biçimde genişlemesidir (Giddens: 72). 

4. Askeri dünya düzeni: Savaşın sanayileşmesini, silah ve askeri örgütlenme tek-
niklerinin dünyanın bazı bölümlerinden öbürlerine akışını ve devletlerin bir-
birleriyle kurdukları ittifaklar arasındaki bağlantılar incelenmelidir (Giddens: 
70). 

 
II. İKİ AKIMIN KARŞILAŞTIRILMASI  
(YERELLİK-KÜRESELLEŞME) 
- Yerelliğin küreselleşmeye karşı fazla bir yarışma şansı bulunmamaktadır. 

- Yerellik, ihtiyat ve istikrar sunmaktadır. 

- Ayrıca katılımcı demokrasi de yerelci akım tarafından savunulmaktadır. 
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Küreselleşme ise daha iyi yarınlar konusunda kesin vaatler üzerine kuruludur. 

Yerellik, iş çevreleri ya da siyasal seçkinler tarafından gericilik ve kapalılık olarak 
tanımlanmaktadır. Toplumsal çöküntüden sorumlu tutulmaktadır. 

Küreselleşme, totaliter olmakla, şiddete başvurmakla ve herkesi birbirine benze-
ten “türdeşlik” üretmekle özdeş tutulmaktadır. Küreselleşmenin simgelerinden olan ba-
rajlar, nükleer santraller, petrol kuyuları ve iletişim uyduları, yeni bir kültürel emperya-
lizm olarak görülüyor. 

Yerelliğin göstergeleri olan etnik gruplar, çevre mültecileri ya da bazı militanlar, 
duygusal, akış dışı ilan ediliyor. Popülizmle suçlanıyor. Uluslararası ekonomik çıkarlar, 
bütün dünyada başta çevre olmak üzere birçok alanda yerel gereksinimlere duyarsız 
kalmaktadır. 

Yerellik ve küresellik karşıtlığı giderek büyümektedir. Bunu diyaloga çevirmede 
hükûmet dışı kuruluşların, yani, sivil toplum örgütlerinin büyük rolü olduğunu savunan 
görüşler vardır (İngiliz yazar John Vidal gibi) (Milliyet, 29: 11. 1995). 

Sosyoloji açısından yapılması gereken, ekonomik, politik ve kültürel faktörleri bir 
bütün olarak göz önünde bulundurarak az gelişmiş ülkelerin içsel dinamiklerinin küresel 
dinamiklerle etkileşim boyutunu ortaya koymaktadır. 

Smith’e göre özellikle Asya ve Afrika gibi kıtalarda potansiyel etnik çatışmaların 
bugünkü konumu ve içinde bulunduğu gerilim var oldukça ulusalcılık, ulusdevlet ve ulu-
sal kültürün gücünde küresel bir zayıflama ne günümüzde ne de önümüzdeki yıllarda 
pek mümkün değildir. 

Evrenselciliğin etnosantrizmi karşısında göreliliğin bir çözüm getiremediği açık. 
Görelilik bir sonsuza kadar bir parçalanmışlığı ve bölünmeyi içerir. O halde, sosyologların 
karşısındaki temel sorun, evrensel/göreli ikilemini aşarak, her düzeydeki (dünya, sınıf, 
etnik, cinsiyet) farklılaşma ve hiyerarşiyi üreten tarihsel süreçleri tanımlayarak farklı kül-
tür örüntülerinin küresel bağlantılarını kurabilmektir. 

Bir Afrika müziğini, bir Türk konukseverliğini, bir İspanyol dansını, küreselleş-
meye feda etmemeliyiz. 

Küreselleşme, bir anlamda saydamlaşmadır. Küreselleşme ile kültürel göreceliği, 
belli mekanizmalarla birbirine bağlayabiliriz. Bu mekanizmalar, dünya sisteminin oluştur-
duğu belli standartlar ve toplum içinde toplumun oluşturduğu standartlar olarak belirle-
nebilir (Mesela ekonomik üretim standartları var. Bunları tekil toplumdaki özgül istek-
lerle bütünleştirmek sayesinde hem küreselleşme hem de yerellik gerçekleşir. Mc Do-
nald’s, Coca Cola, Levis kotu yerel kültüre egemen kılmak istiyorlar. Bu duruma karşı çı-
kan yapısalcı sosyologlar, “Farklı ama eşit” sloganını geliştirdiler. Yani gelişmiş ülkeler 
ekonomik açıdan ileri olabilirler. Ama onların tinsel değerleri diğer az gelişmiş ülkelerden 
üstün demek değildir. Farklı olabilir, fakat eşittirler. Bu anlayış, merkez ülkelerin kültürel 
dayatmacılıklarına karşıt bir görüş.). 

 
 



ON YEDİNCİ BÖLÜM 
 

EĞİTİM RİTÜELLERİ 
 

I. KAVRAM OLARAK RİTÜELLER 
Eğitim sisteminin informal ögeleri, gizli müfredat, ritüeller ve çeşitli toplumsal 
pratiklerden oluşur. Okul ise formal ve informal ögeleri dengeli biçimde, çatışmaya yol 
açmadan, tutarlı bir şekilde birleştirmeye çalışır. Fakat çoğu zaman sınıf, ırk, cinsiyet, 
çeşitli inançlar, okul içi pedagojik pratikleri etkiler, değişime zorlar. Böylece okul içi eğitim 
süreçleri, bütünleşme ve çatışma arasında eğitimin yenilenmesine yol açar. 

Ritüeller okula kültürel bir kimlik verir ve formal pedagojinin ülke gerçekliği ile 
bağlantısını kurar. 

Bayram kutlama, marş söyleme, şiir okuma, and, törenler, geçit resmi, 
selamlama, tarihsel kişileri anma gibi ritüeller, ulus devlet modeli ile birlikte milliyetçi 
ideolojiyi okulda maddileştirir. O halde ritüelller maddi, ideolojik ve kültürel pratikleri 
örnekleyen, rol ve davranışlara anlam veren çok yönlü eğitsel bileşenlerdir. Bu 
anlamdaki eğitsel ritüeller, daha çok modern eğitim sisteminin ürünüdür ve daha çok 
Fransız Devrimi sonrasına aittirler. 

Ülkemiz de ulusalcı-milliyetçi bağlamdan üretilen resmi eğitim ideolojisiyle 
yoğun bir eğitimsel ritüel geleneğine sahiptir. Bunların çoğu, eğitim sistemi içinde 
kendiliğinden uygulanmaktadır. Böylece ritüelsiz bir eğitim, yaşam, topluluk, örgüt ve 
kurum düşünmek olanaksız. Çünkü insan, kültürel bir varlık olduğu için ritüelsiz 
yaşayamaz. Ritüel, yaşama ve insana anlam katar. Sorun, ritüelin ne derece demokratik, 
işe yarar, verimli ve insan haklarına uygun olduğudur. Bu yönden bazı ritüeller 
tartışılabilir, hatta gündemden çıkabilir. Çağın ruhuna aykırı duruma gelebilir. Burada 
siyasal iktidar rol oynar. 

Türkiye Cumhuriyeti Eğitim Sistemi, ritüelleri birleştirici ve ayırıcı ritüeller olmak 
üzere iki ana başlıkta incelemiştir: (Giorgetti, 2016: 25). 

A. Birleştirici Ritüeller: Ulusal bayramlar, 10 Kasım ritüeli, Bayrak ve İstiklal Marşı 
törenleri, Öğrenci Andı. 

B. Ayırıcı Ritüeller: Okuldaki hiyerarşik yapıyı gösteren öğrencilerin öğretmen 
geldiğinde ayağa kalkması, söz almadan önce parmak kaldırması, sınıfta sürdürülmesi 
beklenen sessizlik gibi sınıf kuralları, öğrenciöğretmen arasındaki mesafeyi derinleştiren 
kürsü, sıra gibi sınıf materyalleri, giyim tarzlarıdır. 

Ritüeller hem kişisel ve duygusal kanalları uyararak hem de toplumu ve onun 
değerlerini yansıtarak toplumsal düzeni destekleyip okul ruhunu etkiler. 

Ritüeller hem ilkel hem de modern toplumlarda toplumsal yapıyı biçimlendirme 
ve toplum üyelerini birbirine bağlama işlevi görmektedir. Yeni kuşakları 
toplumsallaştırma görevi, geçmişte aile ve dini kurumların üzerinde iken günümüz 
modern toplumunda devletin okullarına geçmiştir. Böylece devlet, kendi varlığını 
sürdürmek, ilerletmek ve yerini sağlamlaştırmak ister. Ritüeller, çocuğun devlet ve 
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otorite olan ilişkilerinde çocuğun bu hiyerarşi içindeki konumunu belirler. Ayrıca, devlet 
ve millet gibi soyut kavramlara farkında olmadan ve direnç göstermeden duygusal olarak 
bağlanmasını sağlar. 

Böylece devlet, okulda zorla değil, rıza temeline dayanan bir itaat ve sadakat 
düzeni oluşturmada ritüellerden yararlanır. 

Ritüeller kişinin kutsal nesneler huzurunda nasıl davranacağını belirleyen 
davranış kurallarıdır. Bir bakıma insanların bireyler ve gruplar arasındaki toplumsal 
olarak onaylanmış uygun ilişkiler sistemini simgeleştirmektedir. 

 

II. EĞİTİM VE RİTÜEL 
Ritüel kavramı, öncelikle din kavramı içinde işlenmiştir. Batı kültürü, kendisini diğer 
kültür ve dinlerle karşılaştırırken ritüel kavramını kullanmıştır. 

Durkheim’in ve bu gelenektekilerin çalışmalarında, düzenli olarak ritüeller ilgili 
iki tema ortaya çıkar. Bunlar: 

a) Ritüelin kutsallaştırarak meşrulaştırdığı, 

b) Ritüelin toplumsal dayanışma duygusuna katkıda bulunup, toplumsal düzeni 
korumak için çalıştığı görüşüdür. 

Durkheim’e göre ritüeller, kişinin kutsal nesneler huzurunda nasıl davranacağını 
belirleyen davranış kurallarıdır. 

Goffman, Etkileşim Ritüeli adlı çalışmasında Durkheim’in ritüel kavramının, 
modern düzenlemeler içinde etkili olabileceğini göstermeye çalışmış ve kentsel seküler 
dünya içinde bireyin onayladığı ve uyguladığı bir çeşit kutsiyet verilmiş sembolik 
hareketlerin anlamını göstermiştir.’ 

 

A. Çeşitli Ritüel Tanımlamaları 

 Mekanik biçimde yinelenen davranış olarak ritüel. 

Ritüel ilk önce, özellikle düşünmeden rutinleşmiş, alışılmış, saplantılı ya da taklitçi 
bir biçimde hareket etme olarak tanımlanmıştır. 

 Sosyal yaşamın kolektif bir göstergesi olarak ritüel. 

Durkheim, ritüelleri, genelleştirilmiş, deneyimlenmiş ve toplum tarafından kabul 
edilmiş inanç, idealler, davranış kuralları anlamında kullanmıştır. 

 İktidarı meşrulaştırıcı bir mekanizma olarak ritüel. 

Geleneksel otoriteyi meşrulaştırdıkları öne sürülür. 

 Toplumsal değişim yaratma potansiyeli olan bir mekanizma  

Turner’in ritüel tanımı şudur: 
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B. Ritüelin Tanımlanması 

Bir yandan kurumsal birlik ve dayanışmayı oluştururken, diğer yandan hiyerarşi, konum, 
işlev, güç gibi farklılıkları ifade eden ve düzenleyen (otoriteyi kutsallaştıran), 
biçimlendirilmiş sembolik gösteri ve semboller kümesi olarak tanımlayabiliriz. 

Ritüel her zaman ve her yerde modern endüstriyel yaşamın içinde kendini 
gösterir. Ritüeller sadece bir toplumun mozolesi (anıt mezar) değildir. Canlıdırlar ve 
günümüz yaşamında önemli bir yer tutarlar. Ritüellerin dinsel bağlamla sınırlı olduğu 
düşüncesi bugün geçerliliğini kaybetmiştir. (Giorgetti, 2016: 60). 

Ritüellerin çağdaş eğitim içindeki işlevi üzerine tartışıldığında genellikle müşterek 
ülkülerin ve kimliklerin öne geçmesine yardımcı olmada kullanılan resmi törenlerden söz 
edilir. Günlük sabah törenlerinde, milli marşların söylenmesinde, saygı duruşunda, 
ilköğretim kademesinde her sabah okunan öğrenci andları ya da dualarında, bayrak 
törenlerinde, resmi bayramlarda ve anma günlerinde gösterirler. Öğretmenöğrenci 
ilişkilerinde, giyim törenlerinde de ritüel alan vardır. 

Eğitimde ritüelin sembolik işlevinin bireyi ritüel hareketle bir toplumsal düzene 
bağlamak, bu düzene saygısını artırmak, bu düzeni bireyle yeniden canlandırmak olduğu 
söylenir. 

Ritüeli doğru bir biçimde yapmak, onu meşrulaştırır. 

Okulun verdiği eğitim, araçsal ve anlamsal olarak iki kültürü aktarır. 

Araçsal kültür, belirli becerilerin, özellikle de mesleki ve akademik becerilerin 
kazanıldığı etkinliklerle ilgilidir. 

Anlamsal kültür ise normlar ve değerlerin aktarılmasıyla ilgilidir. Araçsal kültür 
potansiyel olarak ayrıştırıcıyken, anlamsal kültürün birleştirici işlevi vardır. 

Eğitim bağlamında anlamsal kültürün aktarılmasında kullanılan ritüeller, işlevleri 
açısından Bernstein tarafından birleştirici ritüeller ve ayırıcı ritüeller olarak iki ana gruba 
ayrılarak işlenmiştir. 

 

1. Birleştirici Ritüeller 

Ahlaki bir topluluk, bir ortaklık olarak öğrenciler, öğretmenler, yöneticiler gibi tüm okul 
üyelerini bir araya getirme, birbirine bağlama, dayanışma sağlama işlevi olan ritüellerdir. 
Bu ritüeller okula zaman ve mekan açısından süreklilik kazandırır, geçmişi bugün 
canlandırırlar ve geleceğe yansıtırlar. Okul içinde aynı değerlere sahip olunması, aynı 
değerlerin kazanılıp içselleştirilmesi okula adapte olunmasını sağlar. 

Bu ritüellere eşlik etmek; öğrenci ve öğretmenler ve dolayısıyla toplum arasında 
sosyal dayanışma kurulmasına yardım eder. Okulun değerleri içselleştirilir ve bir birlik 
olarak tecrübe edilir. Böylece okulun değerleri içselleştirilir ve bir birlik olarak tecrübe 
edilir. Bir okulun ulusal marşlar, antlar, şarkılar ve törenlerle açılışı bu ritüellere örnektir. 
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2. Ayırıcı Ritüeller 

Bunlar biz hissini yaratma süreci içinde aynı zamanda biz olmayanlardan ayrılma hissinin 
yaratılmasına yardım eder. Öğretmen, bir öğrenciyi yerinde oturduğu için överken ve 
diğerini yerinde durmadığı için cezalandırırken, yerinde oturan ile dayanışma yaratsa da 
diğerini dışarı itmektedir. Bunlar Goffman’a göre sınıf ortamındaki her günkü öğretimsel 
işleyişin içinde saklıdır ve görünmez. Bu ritüeller, nesnelere ya da kişilere karşı saygıyı 
ortaya koyarak onların kutsallaşmasını sağlarlar. 

Gösterilen saygıyla birlikte kutsallaştırılan öğretmen ve yöneticilerin otoriteleri 
de bu yolla meşrulaştırılmış olur ve otoritelerinin sorgulanmasına izin verilmez. 

Bir inanç, fikir ve sembol bütün toplum tarafından ittifakla paylaşıldığından, onu 
reddetmek ya da onun yanlış olduğunu göstermeye çalışmak, eleştirmek yasaktır. Bu tür 
tutumlar kutsal olana saygısızlık meydana getirir. Dolayısıyla okul kutsal olan ve 
olmayanları onlara karşı olan davranışları ve düşünceleri derleyip düzenleyerek ayırır ve 
bunlar, eğitimin ayırıcı ritüelleri içinde yerini alır (Giorgetti, 2016: 67). 

Öğrenci-öğretmen arasındaki mesafeyi derinleştiren kürsü ve sıra gibi sınıf 
materyalleri, öğrencilerin öğretmen geldiğinde ayağa kalkması, mimik ve jestlerle 
yapılan saygı hareketleri, söz almadan önce parmak kaldırma, öğrencinin okul içinde ve 
dışında uyması zorunlu davranış kuralları, ders işlenirken öğrenciden beklenen derin 
sessizlik, öğrenci üniformaları, ayrım uygulayan farklı grupları işlevlerine göre 
birbirlerinden ayıran ve hiyerarşik yapıyı belirleyen ritüel ve semboller olduğu için ayırıcı 
ritüel sayılırlar. Ritüellerin bu iki ana tipi toplumsal düzenin yeniden canlandırılması ve 
içselleştirilmesi için temel mekanizmalardır. 

Resmi otorite ilişkilerini desteklerler, birleştirme ve ayırma yoluyla dayanışmayı 
ve otoriteye saygıyı çağrıştırırlar. 

Birleştirme ritüelleri, çocuğu öğrenciye dönüştürür. Okulun birleştirici ritüelleri, 
öğrenciyi belirli davranışlara yönlendirir ve böylece öğrenci üzerinde okulun denetim 
derecesini artırır. 

a. Türk Eğitim Sisteminde Birleştirici Ritüeller 

Ulusal bayramlar, 10 Kasım ritüeli, Bayrak ve İstiklal Marşı törenleri, Öğrenci Andı vs. 
bunlar öğrenciler, öğretmenler, yöneticiler gibi tüm okul üyelerini ve töreni izleyenleri 
bir araya getirme, birbirine bağlama, dayanışma sağlama işlevi olan ritüellerdir. Bu tür 
ritüeller, dayanışmayı sağladıkları topluluğa zaman ve mekan açısından süreklilik 
kazandırır. 

b. Türk Eğitim Sisteminde Ayırıcı Eğitim Ritüelleri 

Batılı davranış, düzen ve giyinişini yansıtır. Türklerden şimdi “Ne mutlu Türküm” ya da 
“Yaşasın Cumhuriyet” demeleri isteniyordu (Giorgetti, 2016: 305) Duvarlara Türkiye 
haritası asıldı. Atatürk ve diğer Türk büyüklerinin resimleri asıldı. Derslik dışında Atatürk 
köşesi kuruldu. Okul koridorlarına Atatürk’ün eğitim ve diğer konularla ilgili 
düşüncelerine yer verildi. Söz, yazı ve resimler yer aldı. Türklükle ilgili levhalar, haritalar, 
eğitici ve sanatsal resimler, saat, takvim ve okul gazetesi yer aldı. 
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ÖNSÖZ 
 

Eğitim, değişik dünya görüşüne sahip insanlar tarafından farklı şekillerde tanımlanmaktadır. 
Bu tanımlardan birisine göre eğitim, gençlere mevcut durumların tanımlarını ve onların okul 
içinde yer aldıkları gruplar tarafından kabul edilmelerini sağlama sanatıdır. Buna göre eği-
tim, sosyal bir kontrol aracı olarak işlev görmekte ve bu anlamda okulun görevi de yetişkin-
lerin tanımladıkları sosyal görevleri bireylere kazandırmaktır. Diğer bir tanıma göre ise eği-
tim, yetişen gençte pratik aklı inşa etmektir. Böylece eğitim, bir tür özgürleşme sürecidir. 
Bu anlamda eğitim; bağımsız bir şekilde düşünebilen, özgürce kararlar alabilen ve bunları 
uygulayabilen bireyler yetiştirmeyi amaçlar. Eğitime dair bu tanımlar daha da artırılabilir. 

Farklı grupların değişik şekillerde tanımlar yaptıkları bir dönemde eğitimin, gelenek-
sel anlamda tek bir yönetim yaklaşımı ile yönetilmesi günümüzün gerçekleriyle örtüşme-
mektedir. Eğitim yönetiminin profesyonel bir meslek alanı olarak kabul edilmeye başlan-
masıyla birlikte, bu alanda yeni yönetim yaklaşımlarının tartışılması daha anlamlı bir hale 
gelmektedir.   

Eğitim yönetimini diğer yönetim alanlarından ayıran temel özellik, bu alanın kendine 
özgü oluşudur. Tarihsel süreçte eğitim alanında değişik yönetim yaklaşımları hâkim olmuş 
ve her yaklaşım kendi kabul ettiği doğrular çerçevesinde insanı şekillendirmeye çalışmıştır. 
Bu nedenle insan yetiştirme düzeni bakımından önemli bir işleve sahip olan eğitim kurum-
larının yönetimi, değişik yaklaşımlarla ele alınmıştır.  

Günümüzde okulun, artık belirli bir merkezden ve durağan bir şekilde yönetilmesi 
gerçekçi görünmemektedir. Okul kültürü üzerinde yürütülen araştırmalar da, eğitim yöne-
timi alanında farklı bir yönetsel kültürün gelişmekte olduğunu ortaya koymaktadır. Bu ne-
denle eğitim yönetimi alanı, birçok çalışmanın ilgi odağı haline gelmiştir.  

Buna göre örgütsel sorunlarının ortaya çıkartılmasında ve farklı kültürel, sosyo-eko-
nomik, etnik, kişisel özellik ve beklenti özelliklerine sahip bireylerin bir arada bulundukları 
eğitim kurumlarının yönetilmesinde, geleneksel yönetim yaklaşımlarına alternatif yeni bir-
takım yaklaşımlar gündeme gelmiş ve tartışılmaya başlanmıştır. Bu kapsamda eğitim yöne-
timinde; Japon Yönetim Modeli/Zen Yaklaşımı, Gevşek Yapılı Sistemler, Örgütsel Anarşi, Ku-
rumsal Örgütler, Kuantum, Karmaşıklık/Kaos, Eleştirel Kuram, Sembolik Etkileşimci Kuram, 
Otopoyiyez, Feminist Kuram ve Sayborg gibi birtakım farklı ve yeni yönetim yaklaşımları öne 
çıkmaktadır. Eğitim yönetimine dair bu yeni yaklaşımlar, elinizdeki bu kitabın da ana tema-
sını oluşturmaktadır.  

Bu kitapta eğitim yönetimine dair durum, tarihsel süreçler ışığında ele alınmaktadır. 
Bu anlamda öncelikle eğitim, yönetim ve yönetimin alt boyutu olan eğitim yönetimi tanım-
lanmakta, yönetime bir model yardımıyla yaklaşılmakta ve eğitimin süreçleri ve işlevleri kı-
saca ele alınmaktadır. Daha sonra tarihsel süreçte eğitim yönetimine dair yaklaşımlar ince-
lenmektedir. Bu kapsamda önce geleneksel örgüt ve eğitim yönetim kuramları üzerinde du-
rulmaktadır. Geleneksel örgüt ve eğitim yönetimi kuramları verildikten sonra, eğitim yöne-
timine yönelik yeni bakış açıları ele alınmakta ve bu bakış açılarının öngördüğü araştırma 
yöntemleri değerlendirilmektedir. Eğitim yönetiminde yeni yaklaşımlar verilirken, daha iyi 
anlaşılması bakımından konu iki alt bölümde ele alınmaktadır. İlk olarak geleneksel yönetim 
yaklaşımlarının dayandığı pozitivist paradigma açıklanmakta ve daha sonra da yeni yönetim 



iv 

yaklaşımların dayandığı anti-pozitivist/yorumsamacı paradigma incelenmektedir. Konunun 
sonunda da her iki paradigmaya dair önerilen araştırma yöntemleri de tartışılmaktadır.  

Bu kitabın hazırlanması ile her geçen gün büyümekte ve gelişmekte olan eğitim yö-
netimi alanının bilimsel bilgi üretimine bir katkı sağlanmış olması amaçlanmaktadır. Bazı 
yönetim yaklaşımlarının ülkemiz eğitim sistemi bakımından uygulanmasında güçlükler bu-
lunmasına rağmen, bu yaklaşımların tartışılmaya başlanması önemlidir. Bu anlamda yürü-
tülen bilimsel bir tartışmanın, bu yönetim yaklaşımların geliştirilmesi sürecine katkı sağla-
yacağı değerlendirilmektedir. 

Bu kitabın nüvesini birlikte oluşturduğumuz, aramızdan vakitsiz ayrılan doktora tez 
danışmanım ve değerli hocam Prof. Dr. Muhsin Hesapçıoğlu’nu burada saygıyla anıyorum.  

Yine kitabın üçüncü basımında emeği geçen Anı Yayıncılık yönetici ve çalışanlarına 
da ayrıca teşekkür ediyorum. 

Bu kitabı, hazırlanması sürecinde benden yardımlarını ve desteklerini esirgemeyen 
ve her zaman bana destek olan sevgili eşim ve oğluma ithaf ediyorum.   

 

Prof. Dr. Aydın BALYER 

İstanbul, 2024 
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BÖLÜM I 

 
EĞİTİM YÖNETİMİYLE İLGİLİ TEMEL KAVRAMLAR 
 

1.1 Eğitim  

Eğitim, yetişkin kuşakların yetişen kuşakları etkileme süreci olarak tanımlanmaktadır. Ye-
tişkin kuşakların yetişen kuşakları bir etkileme sürecinde var olan bilgi, birikim, kültürel 
değerler ve deneyimler ergin olandan ergin olmayana aktarılır. Bir diğer deyişle eğitim, 
yetişen gençte bir moral dünya inşa eder. Öyle ki bu moral dünya tarafsız değildir, kendi-
sine, etrafındaki insanlara ve içinde yaşadıkları evrene karşı sorumluluk duyan bir moral 
dünyadır.  

Kant’ın ifade ettiği gibi eğitim, yetişen gençte pratik aklı inşa eder ve böylece eği-
tim, bir özgürleşme süreci ile eşdeğer olmaktadır. Goethe ise eğitimi, bir kişilik gelişimi 
süreci olarak kabul etmektedir. Diğer taraftan J. J. Rousseau (2005) eğitimin deneyime 
dayanması gerektiğini belirtmektedir. Bunu isterken de kastettiği, bilgilenmenin ihtiyaç 
şeklinde olması hususudur. Ona göre kişiler kendi çıkarları için öğrenirler. Rousseau, eği-
timin devletin önemli bir işi olduğunu belirtmektedir. Ona göre eğitimin ilk amacı, çocuk-
ların birlikte eğitilerek onlara vatanseverlik ve birlikte yaşama duygusu kazandırılabilir. 
Bunlar da oyunlar ve şarkılar yoluyla yapılmalıdır. Rousseau’ya göre eğitimin ikinci amacı 
çocuğu toplumsal yaşamda karşılaşacağı olumsuz etkilere karşı dayanıklı kılmaktır.   

Pragmatik eğitim felsefesinin fikir babası olan Dewey (1987) eğitimin sosyal bir 
olgu olduğunun altını çizmektedir. Ona göre aynı zamanda küçük bir toplum olan okul, 
sosyal bir sistemdir ve toplumun geleceğinin de güvencesidir. Eğitimle demokrasiyi eş 
anlamlı tutan Dewey’e göre eğitim, demokratik bir tarzda gerçekleştirilmelidir. Ona göre 
demokrasi, toplumsal yaşamı özgürleştiren ve zenginleştiren bir birliktelik sürecidir. Bu 
nedenle, eğitim yoluyla okullarda demokrasinin bir yaşam biçimi olarak yaşatılması ge-
rekmektedir. Dewey okulu gerçek yaşamın bir benzeri gibi düzenlemek yerine o ortamları 
doğal yaşam alanları halinde düzenlemek yerinde bir yaklaşım olacaktır. Yani gerek öğ-
retmenler gerekse de öğrenciler gerçek yaşamı okul ortamlarında deneyimlemelidirler. 
Ona göre eğitim, yaparak yaşayarak öğrenmedir ve öğrencilerin öğrendiklerinin pratik 
yaşamda kullanılması önemlidir. Yani Dewey, eğitimin işlevsel olması gerektiğini söyle-
miştir.  

Montessori (1975) eğitimi, çocuğun kişiliğinin tüm yönleriyle tanınması süreci ola-
rak ele almaktadır. Montessori çocukların, yetişkinlerden çok farklı yeteneklerle donatıl-
dığını belirtmektedir. Bu anlamda Montessori eğitiminin amacı, çocukların özgür ve ba-
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ğımsız birer birey olmalarını sağlamak ve çocukların gelişimlerini tam anlamıyla destekle-
yecek eğitim ortamları sağlamaktır. Bu süreçte çocuklar eğitim etkinliklerine aktif bir şe-
kilde katılmalıdır. Bu sayede çocuklar özgürce seçimler yapabilecek duruma gelebilir, neyi 
nasıl kullanacaklarını kolaylıkla belirleyebileceklerdir. Böyle bir eğitim sonucunda çocuk; 
problem çözme, yaratıcılık ve iletişim becerileri gibi birçok kazanım elde edebileceklerdir. 
Yani diğer bir ifadeyle bu eğitimle çocuğa, salt bilgi aktarımı yapılmaz, onda araştırma ve 
öğrenme isteği de uyandırılmış olur. 

Bertnard Russell’a (1976) göre eğitim, her çocuğa var olan en iyiden yararlanma 
fırsatı vermekle eş değerdir. Diğer bir anlatıma eğitim, çocuğa bir taraftan gelişme olanağı 
tanırken diğer taraftan çocukların bireysel olarak elde edemeyecekleri zihinsel ve töre-
lerle ilgili donanımlarını da sağlamış olur. Ona göre disiplin, dışarıdan zorlamayla değil 
zihinsel alışkanlıklarla oluşur. Russell, katı ve otoriter bir eğitim tarzının öğrenciler için 
zararlı olduğunu belirtmektedir. Ona göre öğrenciler üzerinde aşırı otorite kullanılması 
onların ya itaatkâr ya da isyankâr olmalarını sağlamaktan başka bir işe yaramaz Eğitimci-
ler, ruhlara dehşet duygusu vermekten ziyade daha demokratik davranmalı ve çocukların 
istek ve güdülerinden yararlanmalıdırlar.   

Ertürk’e (2013) göre eğitim, bireyin davranışlarında kendi yaşantısı yoluyla ve ka-
sıtlı olarak istendik davranış değişikliği meydana getirme sürecidir. Özdemir (2011) eğiti-
min, bir yönü ile toplumsal bir eylem alanı, bir yönü ile bu alanı kendisine inceleme nes-
nesi yapmış uygulamalı bir bilim dalı olduğunu ifade etmektedir.  

Toplumsal bir eylem alanı olarak eğitim girişimi, insanlık tarihi kadar eskidir. Eği-
tim, toplumların çağdaşlaşmasında rol oynayan önemli etkenlerden biri olup çağdaşlaş-
manın, kalkınmanın ve gelişmenin temel ölçütlerinden biridir. Toplum hayatında önemli 
bir yer tutan eğitim, taşıdığı önem nedeniyle ülke yöneticilerinin de başta gelen görevle-
rinden birisi olmuştur (Buluç, 2008).  

Tarih içinde toplumlar farklı eğitim sistemlerine sahip olmuşlardır. Toplumların 
farklı eğitim sistemlerine sahip olmaları hem bir kültürel özellik hem de o toplum insan-
larının yetişme biçimi olarak her dönemde ilgiyle izlenmiştir. Bu süreçte farklı toplum ve 
eğitim bilimci tarafından yapılan bu tanımlara bakılınca, bu kadar hassas bir role sahip 
olan eğitim ve eğitim örgütlerinin sağlıklı bir şekilde yönetilmesi daha da büyük bir öneme 
sahip olmaktadır. Bu kapsamda eğitim süreçlerinin yönetimi, toplumun sahip olduğu in-
san gücünün yeniden yaratılması ve geleceğinin güvence altına alınması girişimi olarak 
güncelliğini korumaktadır.   

 

1.2 Yönetim 

Yönetim düşüncesi, insanlık tarihi kadar eskidir. İnsanlar ilk çağlardan beri, birlikte yaşa-
manın gereği olarak yönetime ihtiyaç duymuşlardır. Bu nedenle yönetim fikri tüm insan-
ların dikkatini çekmiş ve halen de tartışılmaya devam etmektedir. Bu kapsamda tarihsel 
süreçte farklı anlamlar yüklenen ve farklı uygulamalara konu olan yönetim, güncelliğini 
ve önemini sürdürmektedir.  
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Yönetim kavramı, işletme kökenli olup değişik disiplinlerde farklı şekillerde tanım-
lanmaktadır. Sosyologlara göre yönetim, bir sınıf ve statü sistemiyken, siyaset bilimcile-
rine göre devlet yönetimi ya da iktidarın örgütlenmesi anlamına gelmektedir. Bu anlamda 
değerlendirildiğinde yönetimin, daha çok devletle ilgili olduğu görülmektedir. Burada yö-
netim; yönetimin doğası gereği bazen emir verme, hükmetme ve otorite ilişkilerini kap-
sarken; bazen otoriteyi ele geçirme yolu olarak tanımlanır. Bunun yanı sıra iktisatçılara 
göre yönetim, tabiat, emek ve sermayeyle birlikte üretim faktörlerini oluşturur. Hızla sa-
nayileşen ülkelerde sermayenin ve emeğin yanında yönetime duyulan ihtiyaç da doğal 
olarak artmaktadır. Burada da yönetim, herhangi bir işletmenin verimliliğini ve karlılığını 
belirleyen bir yapı olarak karşımıza çıkmaktadır. Yönetim ve örgüt teorisyenlerine göre ise 
yönetim; başkaları aracılığıyla amaçlara ulaşmak ve örgütsel amaçlara yönelik iş görmek 
ya da işi yaptırmak olarak tanımlanmaktadır. Bu bakış açısına göre hangi tür örgütte 
olursa olsun yönetim, bir grup faaliyeti olarak ortaya çıkmakta ve yöneten ile yönetilen 
ilişkisini zorunlu kılmaktadır. Bu kapsamda yönetimi bir taraftan, “ne yapılması gerektiğini 
belirleme ve bu amacı en iyi biçimde başkaları aracılığıyla gerçekleştirme” çabası; diğer 
taraftan, “iş birliğinde bulunan bir grubun faaliyetlerini ortak amaçlar doğrultusunda sür-
dürme süreci” olarak ele almak yerinde bir değerlendirme olur.  

Aydın’a (2022) göre yönetim, bir örgütte önceden belirlenmiş işleri yapmak üzere 
bir araya getirilen insanları örgütleyip eşgüdümleyerek eyleme geçirme sürecidir. Yöne-
timin uğraş alanı insandır ve insan da son derece değişken bir varlıktır. Örgütlü çabaların 
en iyi biçimde sürdürülebilmesi için yönetime ihtiyaç duyulmuş ve yönetimin önemi de 
örgütlü yaşamla birlikte artmıştır. Yine Balcı ve Aydın (2003) yönetimi, bir örgütte amaç-
lara ulaştıracak işleri yapmak için bir araya gelen insanları örgütleyip eşgüdümleyerek ey-
leme geçirme süreci olarak tanımlamaktadırlar. Hitt ve diğerleri (2009) yönetimi, örgütsel 
bir düzen içerisinde görevlerin yerine getirilmesi ve amaçlara ulaşmak için kaynakların 
sistematik olarak toplanması ve kullanılması süreci olarak tanımlamaktadırlar. Benzer bir 
şekilde Robbins, DeCenzo ve Coulter (2013) ise yönetimin, amaçlara ulaşma ve mümkün 
olduğu kadar etkili çalışmayla ilgili olduğunu belirtmektedirler. Bütün bu tanımlardan 
yola çıkarak Erdoğan (2004) yönetimi, örgütün sahip olduğu madde ve insan kaynaklarını 
kullanarak, örgüt amacını gerçekleştirme bilim ve sanatı olarak tanımlamak olanaklıdır.   

 

1.3 Okul  

Başaran’a (1996) göre okul, eğitim sisteminin eğitimi üreten temel sistemidir. Bu anlamda 
okul; eğitimi üreten ve üniversite, fakülte, enstitü, yüksekokul, ortaokul, ilkokul, anao-
kulu, eğitim merkezi gibi değişik adlarla anılan tüm sistemleri kapsayan genel bir kavram-
dır.  

Lunenburg (2011) okul kavramını, kurumsal amaçları gerçekleştirmesi beklenen 
kişilerin işleri ve birbirleri ile olan etkileşim biçimleri tarafından nitelenen toplumsal bir 
sistem olarak tanımlanmaktadır. Bu anlamda tarihsel süreç içinde okullar, bürokratik ya-
pılara dönüşmüştür. Aydın (2012) okulun bir bürokratik yapı olmasının temel belirleyici-
lerinin; büyük, karmaşık, çok düzeyli toplumsal kurumlar olmaları ve tam zamanlı profes-
yonellerin okullarda görev yapmalarıyla ilgili olduğunu belirtmektedir.  



 

 

BÖLÜM II 

 
YÖNETİM KURAMLARI 

 

“Yönetim teorisi, yalnızca iyi uygulamaya yol açtığı ölçüde iyidir.”  

Kurt Lewin  
 

Yönetim, insan var olduğundan beri gerek insanların sosyal ilişkileri gerekse de iş ilişki-
lerinde her zaman olmuştur. Bu kapsamda yönetim kavramının tartışılması insanların 
sosyal ilişkilerinden ziyade ilk defa iş ilişkilerinin profesyonel anlamda düzenlenmesi 
gereğiyle kendini hissettirmiştir. Bu süreçte yönetim mesleğinin gereğinin tartışılması 
sanayileşme ile birlikte gündeme gelmiştir. Sanayileşmeyle birlikte büyük şehirlerde 
birçok fabrika kurulmuş ve bu fabrikalarda çalışmak üzere binlerce insan bir arada ça-
lışmaya başlamıştır. O dönemde profesyonel bir işçi sınıfından söz etmek mümkün de-
ğildir. Dolayısıyla birçok insan köylerinden ve mahallerinden toplanarak söz konusu 
fabrikalarda çalışmak üzere bir araya getirilmişlerdir. Bu çalışanların her birinin kendi 
çalışma düzeni ve alışkanlıkları oldukları varsayıldığında onların ortak bir takım planlı 
örgütsel amaçlar doğrultusunda eşgüdüm içerisinde çalışmaları sürecinde yeni prob-
lemler ortaya çıkmaya başlamıştır. Bu anlamda ortaya çıkan bu problemlerin çözümü 
için bir şeyler yapılma ihtiyacı hissedildi. Bundan hareketle yönetim işinin bir meslek 
alanı olarak kabulüyle birlikte bu yönde birtakım adımlar atılması gündeme gelmiştir. 
Bunun sonucunda üniversitelerde yönetim bilimine dair bölümler açılarak bu alanda 
üretilecek teorik bilgi birikiminin çalışma sahalarına taşınarak uygulanması süreçleri 
başlatılmıştır. Bu da yönetim bilimi açısından bir milat olmuştur.  

İnsan ve toplum yaşamında gerçekleşen değişimlerle birlikte yönetim kavramı, 
özellikle insanların yoğunlukla bir arada bulunduğu örgütlerde dönüşüme uğramıştır, 
ancak hep var olmayı sürdürmüştür.  Bu dönüşüm sürecinde örgütlerde değişik yöne-
tim yaklaşımları benimsenmiş ya da hâkim olmuştur. Kitabımızın bu bölümünde deği-
şen bu yönetim kuramları ve yaklaşımları ele alınmaktadır. Konunun daha iyi anlaşıl-
ması bakımından öncelikle, bu yönetim kuram ve yaklaşımlarına yön veren insana dair 
bakış açıları irdelenecektir. Daha sonra örgüt yönetiminde gelenekselliği temsil eden 
klasik kuram, insana dair yaklaşımları önceleyen neo-klasik kuram ve başta sistem yak-
laşımı olmak üzere modern kuramlar ele alınmaktadır. Daha sonra da kitabın ana amacı 
olan eğitim yönetiminde yeni yaklaşımlar incelenmektedir.   

 



 

12 

2.1 İnsan Doğasına İlişkin Varsayımlar 

Aydın’a (2022) göre yönetim tarihi sürecinde insan doğasına ilişkin varsayımlar, sadece 
yönetici-yönetilen ilişkileri ve örgütsel davranışı değil, toplumsal yaşamdaki tüm ilişki-
leri etkilemiştir. Bu süreçte insan davranışına dair “İnsan iyi midir yoksa kötü müdür?” 
sorusu yöneltilmiş; değişik yaklaşımlar ve bunların temsilcileri bu soruya farklı yanıtlar 
vermişlerdir.  

Bu kapsamda insana dair bazı bilim insanları kötümser bir bakış açısına sahipken, 
diğer bazı bilim insanları ve düşünürler insanı iyimser bir bakış açısıyla değerlendirmiş-
lerdir. Daha sonraki zamanlarda insana dair yapılan değerlendirmelerde; ussal ekono-
mik insan, karmaşık insan, toplumsal insan ve öz gerçekleştirmeye yönelik insan tanım-
lamaları karşımıza çıkmaktadır. Bu bölümde, yönetim yaklaşımlarının temelini teşkil 
eden insana dair bu varsayımlar ele alınmaktadır.  

 

2.1.1 İnsana Dair Kötümser Görüş 

Bu görüşün başlıca temsilcileri; Machiavelli, Thomas Hobbes, Sigmund Freud, Henri 
Bergson ve Douglas McGregor’dur. Bu bakış açısının ortaya koyduğu varsayımlara genel 
olarak bakıldığında insan özünde; kötü, bencil, yarışmacı, isyankâr, iş birliğine karşı, 
nankör, ikiyüzlü, dedikoducu, açgözlü, riskten kaçar, sorumluluk almaz ve saldırgandır.  

Genel olarak bu yaklaşımın çizdiği insan doğasına dair sayıltılar yönetim açısın-
dan değerlendirildiğinde şöyle ifade edilebilir:  

 İş görenler genel olarak tembeldir. 

 İş görenler, öncelikle kendi öz çıkarlarıyla ilgilenir.  

 Üretim denkleminde iş gören sabittir. 

 İş görenler, bir makinenin sabit parçalarıdır.  

 İş görenler, etkisizliğe ve savurganlığa meyillidir.  

Bu sayıltılara göre bir örgütte iş ve iş gören her zaman ekonomik değerler ve 
ekonomik ödüllerle ifade edilebilir. Bu değerler ve ekonomik ödülleri kazanmak isteyen 
insan, arkadaşları ile yoğun bir yarışmaya sürüklenir, çünkü örgütsel yaşam bu tür in-
sanlar açısından bir tür güç elde etme yeridir. Bu kapsamda Platon, “haksızlık etmek 
fırsatını bulan herkes haksızlık eder. Doğruluksa, doğruya hiçbir kar sağlamaz” diyerek 
insanın özünde iyi ya da kötü olsun hiç fark etmeyeceğini, elinde kötülük yapacak bir 
güç varsa çıkarları doğrultusunda hareket edip o gücü kullanacağını ifade etmektedir.  

Bu nedenle insan, en azından çalışan insan, kazançları çabasını değmediğinde 
işten kaytarma eğiliminde olur. Dolayısıyla bu bakış açışının etkisi ve varsayımlarıyla 
hareket eden bir yönetici; insanın iş birliğine yatkın olmadığı, işten kaçabileceği, risk ve 
sorumluluk almayacağını varsaydığı için her türlü ahlak kuralını bir yana bırakarak çalı-
şanlarına öyle davranır. Sonuçta tüm bunlar nedeniyle insan, ne pahasına olursa olsun 
yöneticiler tarafından tam anlamıyla kontrol altında tutulmalıdır. Yönetim açısından 
değerlendirildiğinde ise iş görenin bu eğilimini etkisiz kılmak ya da yenmek için onu çok 
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yakından kontrol etmek gerekmektedir. Bu durum da çalışanların dışarıdan güdülen-
mesini gerektirmektedir (Aydın, 2022). Bu bakış açısına göre yöneticilerin; korkulan bir 
yönetici olmaları sevilen bir yönetici olmalarından daha az risklidir.   

İnsana dair bu yaklaşımda, çalışanların kişisel ve ailevî hikâyeleri vardır ve bunlar 
çalışanlar olarak onların örgütteki davranışlarını etkiler. Bu bağlamda örgütsel hayatı 
açıklamak için, bu grup davranışlarının daha iyi bir şekilde anlaşılması gerekmektedir. 
Buradan hareketle; örgütte çalışanların gösterdikleri nefret, sevgi, sevgisizlik içeren 
tepkiler, kızgınlık, kontrol ve bağımlılık gibi davranışlarının insanın özünde iyi ya da kötü 
olması gibi doğuştan getirdiği bilinçaltı nedenlerle açıklanabilir 

 

2.1.2 İnsana Dair İyimser Görüş 

Diğer bir yandan Marcus Tullius Cicero, J. Locke, Elton Mayo, Abraham Maslow gibi 
bilim insanları insana dair iyimser bir görüşü savunmuşlardır. Genel olarak değerlendi-
rildiğinde onlara göre insan; doğası gereği iyidir. Bu anlamda insan özünde erdemli, 
iyiliği yeğler ve iş birliğine yatkındır (Aydın, 2022). Bu bağlamda insan ya da örgütlerde 
iş görenler kötülüğü horlar ve iyiliği tercih ederler.  

Yine bu bakış açısına göre insan, kalıtımsal olarak karşılıklı yardımlaşmaya ve iş 
birliğine yatkındır. Örgütsel ortamlar açısından bakıldığında; insanlara sorumluluk ve 
fırsat verildiğinde, örgütsel hedeflere yaratıcı olarak katılırlar ancak engellenmeleri ha-
linde örgüte yabancılaşırlar. Eğer insan örgütte tembel, kayıtsız, sorumluluktan kaçıyor, 
yaratıcı olmaktan uzak ve iş birliğine yanaşmıyorsa bu durum yöneticilerin geleneksel 
yönetim uygulamaları ve yaklaşımlarından kaynaklanmaktadır (Aydın, 2022). Nitekim 
Aristoteles, Platon’un aksine insanın ereğinin mutluluk olduğunu, mutluluğun iyiyle 
geldiğini ve insan politik bir varlık olduğu için hem kendi hem de toplum için iyi olanı 
istediğini dile getirir. 

İnsanlar, toplumsal bir içgüdüyle demokratik bir toplum yaratılması sürecine 
katkıda bulunurlar. Bu bakış açısına göre insanlar, örgütlerde ortak çıkarları için bir 
araya gelmişlerdir. Buradan hareketle insan doğal olarak iyiliğe yönelimli olduğundan 
yönetim, genelde işleri kolaylaştıran bir yapıyı arz etmelidir.  

Halbuki Fromm’a (2016) göre insanın iyi ya da kötü eğilimleri, biyolojik olarak 
doğalarında getirdikleri bir özellik değildir. Bu anlamda Fromm, insan doğasının sabit 
bir özellik arz etmediğini, bu davranış örüntülerinin toplumda yaşamış oldukları dene-
yimlerle ortaya çıktığını belirtmektedir. Diğer bir anlatımla insanın bu davranış özellik-
leri, diğer insanlarla olan ilişkilerinde şekillenir ve toplumsal yapı bu anlamda önemli 
bir belirleyici özelliğe sahiptir.  

 

2.1.3 Karmaşık İnsan Görüşü 

1960’lı yıllarda dünyada yaşanan ekonomik, sosyal, dinsel yapılar, eşitlik, özgürlük ve 
özerklik söylemleri ve eylemleri insanların bakış açılarını derinden etkilemiştir. Bu söy-



 

 

BÖLÜM III 

 
YÖNETİM SÜREÇLERİ 

 

Yönetim, bir örgütte önceden belirlenmiş işleri yapmak üzere bir araya getirilen insanları 
örgütleyip eşgüdümleyerek eyleme geçirme süreci olarak tanımlanmaktadır. Bu şekilde 
tanımlanan yönetim faaliyetleri birtakım süreçlerle yürütülmektedir. Bu yönetim süreç-
leri; karar verme/problem çözme, planlama, örgütleme, iletişim, eşgüdümleme, yö-
neltme/etkileme ve kontroldür. Bu bölümde sırasıyla bu yönetim süreçleri ele alınmak-
tadır.  

 

3.1 Karar Verme/Problem Çözme  

Karar verme; bir örgütte değişiklik yapmak, bir çatışmayı önlemek ya da çözmek, örgüt 
çalışanlarını etkilemek amacıyla kullanılır. Bursalıoğlu’na (2012) göre karar verme, yöne-
timin kalbi ve diğer süreçlerin eksenidir. Karar verme ile problem çözme aşamaları hemen 
hemen aynı sırayı izler. Bu aşamalar:  

1. Problemin anlaşılması,  

2. Probleme ilişkin bilgi toplanması,  

3. Toplanan bilgilerin çözümlenmesi ve yorumlanması,  

4. Seçeneklerin değerlendirilmesi,  

5. En uygun seçeneğin bulunması,  

6. Kararın uygulanması, 

7. Değerlendirme (Bursalıoğlu, 2012; Başaran, 1996). 

3.1.1 Problemin Anlaşılması: Problem, şu ya da bu nedenle örgütün amacına ulaş-
masını engelleyen bir durumdur. Problemi tanımak, çözülecek problemin boyutları, sınır-
ları, nedenleri ve çözme zamanını ortaya koyup incelemeyi gerektirir. Problemin boyut-
larını tanımak için örgütün amaçlarının ne derece engellendiğini, eğitim sürecinin ne de-
rece aksadığını, örgütteki çalışanların birbirleriyle ilişkilerini ne derece bozduğunu ortaya 
çıkarmak gerekmektedir.  

Bir problemin sınırı, bazen örgütü aşarak çevredeki sistemlere ulaşabilir bu ne-
denle, yöneticinin asıl ustalığı problemin görünürdeki değil, gerçek nedenlerini bulabil-
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mektedir. Karar sürecinin amaçlı ve rasyonel olabilmesi, problemin açık olarak anlaşılma-
sını gerektirmektedir. Amaca dönük oluşu, kararların bir hiyerarşi içinde verilmesini sağ-
lar. Problemin anlaşılması da bu hiyerarşinin ilk basamağı ve rasyonelliğin ilk koşuludur 
(Bursalıoğlu, 2012).  

3.1.2 Probleme İlişkin Bilgi Toplanması: Örgüt bir iletişim ağıdır. Bu nedenle ör-
gütü kusursuz duruma getirmenin iki koşulu, iletişim/haber alma ve değerlendirmedir. 
Bu süreçte bilgi ve kararların akışını sağlayan ana kanal da hiyerarşidir. Bunlardan birincisi 
kararların doğruluğunu, ikincisi de yeniden düzenlemeyi kolaylaştırır. Son zamanlarda bil-
ginin toplanma ve işlenmesinde otomasyon büyük rol oynamış ve insan emeğini azalt-
mıştır. Bilgisayar ve benzeri makineler, geri bildirim (feedback) ilkesini de gerçekleştir-
miştir.  

Karar ile iletişim süreçleri ancak “cybernetic” bir model sayesinde birleştirilebilir. 
Böyle bir model, sistemde kontrol ve geri bildirimi sağlar ve bu sayede, değişmelere rağ-
men sistem dengesini koruyabilir (Bursalıoğlu, 2012: 86). Yöneticiye, objektif ve doğru 
bilgi vermek konusunda astlara çok önemli görevler düşer ancak bu durumda alınacak 
kararın isabeti sağlıklı olacaktır. 

3.1.3 Bilgilerin Çözümlenmesi ve Yorumu: Bu aşama konuyla bilgilerin toplan-
ması, gruplanması ve analizi sürecidir. Ancak bu sürecin güvenilir bir yönteme bağlanması 
gerekmektedir. Bu kapsamda alınan her karar, kısmen bu yöntem ve sürecin bir ürünü 
olacaktır. Bursalıoğlu’na göre (2012) burada bilgi gruplandırıldığı zaman, bu gruplardan 
her birinin problemin çözümü üzerine olan etkisi ayrı ayrı incelenmeli ve sonra bu etkile-
rin bir araya getirilmesine çalışılmalıdır.  

Eğitim örgütlerinde yaşanan herhangi bir problemin çözümünde, bu konudaki tüm 
bilgiler toplanamaz ve bunlar ciddi bir şekilde analiz edilmez ve yorumlanmaz ise bu prob-
leme dair konulacak teşhis doğru olmaz. Sonuçta buna dayalı alınacak karar da yanlış ola-
bilir. Sözgelimi, üniversitelere karşı artan öğrenci talebi ile ilgili olarak bir karar vermeden 
önce, üniversitelere karşı talebi artıran tüm ögeleri tespit etmek gerekmektedir. Ondan 
sonra bu unsurlardan hangisinin talebi artıran tek faktör olduğunu, eğer talebi artıran 
birkaç faktör var ise bunlardan hangisinin diğerlerinden daha önemli olduğunu ve önem 
derecesini tespit etmek gerekir. 

3.1.4 Seçeneklerin Değerlendirilmesi: Seçeneklerin değerlendirilmesi kapsa-
mında ilk olarak, birden fazla çözüm yolu kabul edilir. Yöneticiler probleme çözüm yolu 
ararken, bazı durumlarda yanılgılara da düşebilirler. Bu yanılgıların birtakım nedenleri bu-
lunmaktadır. Başaran’a (1998) göre bunlar; probleme dair yeterli bilginin toplanamaması, 
problemin yeterince algılanıp kavranamaması, probleme alışılagelmiş çözümler aranması 
ve rasyonel çözümler yerine probleme duygusal olarak yaklaşılmasıdır.  

Bir probleme ilişkin bulunan çözüm yollarının genelde yararları ve zararları vardır. 
Bu anlamda alternatif çözüm yollarının yarar ve zararlarını teker teker tespit edip, kuram 
ve uygulama açısından bir karşılaştırmasının yapılması gerekmektedir. Aynı zamanda yö-
netici, probleme çözüm yolları ararken, konunun uzmanlarıyla ve astlarıyla görüşerek,  fi-
kir alışverişinde bulunabilmelidir. 
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3.1.5 En Uygun Seçeneğin Bulunması: Bir problemi çözmeye dair atılacak ilk adım, 
geliştirilen alternatif çözüm yollarından en uygun olanın birisinin seçilmesidir. Bu amaçla 
iki yöntemin kullanılması önerilmektedir. Bunlar; “synoptic” ve "incremental" yöntemler-
dir.  

Bu kapsamda synoptic yöntem, bütün seçeneklerin gözden geçirilmesini gerektir-
mektedir. Bu durum daha çok yönetimsel ve teknik kararlarda kullanılan bir yoldur. Diğeri 
ise incremental yöntemdir. Bu yöntem, bir problem için geliştirilen seçeneklerin içinden 
en iyi görüneni seçmektir. Bu da daha ziyade politik kararlarda kullanılır.  

Son yıllarda karar alma süreçlerinde özellikle stratejik karar alma yöntemlerinden 
yararlanma girişimi dikkati çekmektedir. Strateji; geniş ölçüde bir eylem bakımından 
amaçların tespiti ve operasyon planı hazırlanmasıdır. Bu girişim, karar sürecinde oyun ku-
ramının yer almasıyla daha da artmıştır. Oyun kuramının aslı, karar verme durumunda 
olan yöneticinin, karşı tarafı, en az kendisi kadar bilgili ve becerili kabul edip, seçenekleri 
ona göre değerlendirmesidir  (Bursalıoğlu, 2012). 

3.1.6 Kararın Uygulanması: Kararın uygulanması aşamasında, çözüm yolları ara-
sında tercih yapılarak en uygun çözüm yolu belirlendikten sonra kararın uygulanması söz 
konusudur. Bu aşama; süre açısından uzun sürerse, problem koşulları açısından karmaşık 
olursa, yeni gelişen durumlar ve alınan sonuçlar karşısında ilk kararı gözden geçirip ta-
mamlayıcı ya da değiştirici yeni bazı kararlar vermek durumu ortaya çıkabilir. Ayrıca bu 
uygulama aşamada sorumlu kişiler ya da kurullar, ortaya çıkan problemleri çözmek, kararı 
zamanında ve en iyi biçimde uygulayabilmek için “uygulama kararları” almak durumunda 
kalabilirler. 

3.1.7 Değerlendirme: Değerlendirmenin amacı, probleme ilişkin gerçekleştirilen 
uygulamanın başarı derecesine ilişkin tarafsız bir şekilde yargıya varılmasını sağlamaktır. 
Böylece örgütün amaçlarına da yaklaşılmış olur. Bursalıoğlu’na (2012) göre bu yargıların 
amacı bir övgü ya da yergiden ziyade, yeniden düzenleme aracı olarak kullanılmasıdır. Bu 
nedenle, bu anlamda bir karar süreci, bir tür uzlaştırma süreci olarak değerlendirilmekte-
dir. Yapılacak değerlendirmenin güvenilirliği, geçerliği ve yeterliği ne kadar isabetli yapı-
labilmişse, uygulamanın geliştirilmesi de o derece başarılı olur. Eğitim yöneticisi, alınan 
kararların sonuçların bazı çatışmalara uyuşmazlıklara yol açabileceğini önceden sezebil-
meli ve önlemler alabilmelidir. Buna karşılık sezilemeyen, görülemeyen durumlar için de 
ortaya çıkacak sonuçları kabule hazır olmalıdır. 

Eğitim örgütlerinde okul yöneticilerinin ve alt kademe yöneticilerinin, kimi sorun-
ları çözmeye kalkışmalarına da üst yönetimler tarafından izin verilmeyebilir. Yönetim so-
runlarını çözme konularında yetkin olsalar bile, yetkileri olmadığı için kimi yöneticiler, so-
runları çözmeyi de gereksiz görebilirler (Başaran, 1996).  

Bursalıoğlu’na (2012) göre eğitim yönetimi bakımından karar süreci, diğer kurum-
lardan farklı değildir. Yalnız eğitim örgütleri kâr üzerine kurulu olmadığından, maliyet-
fayda ve girdi-çıktı ilişkilerinin hesaplanması zordur. Bu durum karar sürecinde seçenek-
lerin gereğince değerlendirilmesine engel olur.  
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Karara katılma ilkeleri eğitim örgütleri bakımından daha önemlidir çünkü bu ör-
gütler daha sosyal ve topludur. Dolayısıyla bu örgütlerin karar alanları da geniştir. Bu ne-
denle grupla alınacak kararlara, kimlerin ne derece katılacağı hassas bir durumdur.   

Eğitim yöneticilerinin kararlar alınırken grup dinamiklerini anlaması, uzlaşma ve 
koordinasyon konularını dikkatle değerlendirmesi, astlarını karara katmaya özen göster-
mesi, demokratik bir hava yaratması, kararların sınırlarını çizmesi, örgüt yapısını iyi yapı-
landırması, değer ve davranışları dikkate alması ve takdir hakkını kullanırken kamu yara-
rını gözetmesi gerekmektedir. 

 

3.2 Planlama 

Başaran (1989) planlamayı, örgütün amaçlarına ulaşmak için gerekecek insan gücü ve 
teknoloji kaynaklarını, bunların kullanış biçimlerini kararlaştırma eylemi olarak ifade et-
mektedir. Planlama kısaca, yönetimin pusulası olarak nitelendirilir (Şişman, 2010). Plan-
lamanın aşağıdaki özellikler taşıdığı görülür:  

 Planlama, geleceğe yönelik bir faaliyettir. Planlama geniş ölçüde, gelecekteki 
koşulların ne olabileceği konusundaki tahminlere dayanır. 

 Planlama, bir kararlar sistemidir. Ancak, her karar bir plan değildir. Karar, çe-
şitli seçenekler arasında bir seçim yapmaktır. Oysa planlama mutlak olarak ge-
leceğe yöneliktir ve faaliyet içerir. 

 Planlama, seçilen bir amaca yönelik olup bu amaca ulaşabilmek için en uygun 
yöntem ve araçların seçilmesi ile ilgilidir. 

Planlamadan beklenen, en yüksek verimin alınması ve taraflara doyum sağlaması-
dır. Buna bağlı olarak planlama, yöneticinin çalışmalarını basitleştirir. Çalışmalarda iş bir-
liği ve ihtiyaçların önceden bilinmesini sağlar. Kamu hizmetlerinin, kişilere ve bunların 
takdirlerine göre uygulanmasına engel olur. Planları harekete çevirebilmenin yolları inan-
dırma, baskı yapma, özendirme ve liderliktir.  

Planlamayı, uygulamadan önce ve sonra sınırlayan çeşitli faktörler vardır. Bunlar 
arasında, ortamın hızlı değişmesi, zaman ve maliyet ögeleri, yöneticilerin psikolojisi, ör-
gütsel politikalar, prosedürler ve yüklenmeler gibi örgüt içi durumlar; ülkenin politik or-
tamı, meslek kuruluşları, teknolojik gelişme gibi örgüt dışı durumlar sayılabilir (Bursalı-
oğlu, 2012).  

3.2.1 Eğitim Planlaması: Adem’e (2002) göre eğitim planlaması, öğrencilerin ve 
toplumun gereksinmelerini karşılamada ve amaçlarını gerçekleştirmede, eğitimi daha et-
kili ve verimli kılmak için rasyonel ve düzenli çözümleme tekniğinin eğitim sürecine uygu-
lanmasıdır. Başaran (1996) eğitim planlamasını, okulun eğitsel, örgütsel ve yönetsel 
amaçlarını gerçekleştirmek için gereken girdilerin sağlanması ve kullanılması yollarının 
kararlaştırılması olarak tanımlamaktadır.  

Adem’e (1997) göre eğitim planlaması daha geniş anlamda, önceden belirlenmiş 
amaçlara uygun olarak bireyin var olan yeteneklerini geliştirmek ve ülkenin toplumsal, 



 

 

BÖLÜM IV 

 
EĞİTİM YÖNETİMİNDE YENİ YAKLAŞIMLAR 

 

Gerçek, hata yapana, karmaşaya düşenden daha yakındır. 

Thomas Kuhn 
 

Herakleitos’a (MÖ. 500)  göre evrende sabit olan bir şey yoktur. Değişmez olarak gördü-
ğümüz herşey görünüştür ve esas olan değişimdir. Bu bakış açısından hareketle yönetim 
açısından bakıldığında eskiye dönük düşünce yapısıyla düşünmeye devam ederek yeni 
örgüt ve yönetim yapıları geliştirmek ve çağımız örgüt sorunlarını çözmek olanaklı değildir 
(Lawley, 2001: 3). Bu nedenle yönetim yaklaşımlarında olduğu gibi, eğitim yönetim yak-
laşımlarında da yönümüzü geleceğe çevirmemiz gerekmektedir.  

Yöneticiler için bir kılavuz niteliğinde olan teori hareketleri, eğitim yönetimi için 
1940 ve 1950’lerde Amerikan bilim insanları tarafından şekillendirilmiş ve bu dönemdeki 
teorilerin temelleri pozitivizm ve ampirizm (deneycilik) metodolojisine dayalı yürütül-
müştür. Bu eğitim yönetimi teori hareketleri 1950, 1960 ve 1970’li yıllarda sorgulanma-
dan etkinliğini devam ettirmiştir (Peca, 2001: 12–14).  

Bugün eğitim yönetiminde daha çok sözü edilen kavramlar sosyoloji, psikoloji, 
ekonomi, antropoloji ya da dil kökenli kavramlardır. Bu kavramlar soyuttur ve amaçları, 
yönetim perspektifinden göründüğü gibi eğitim olgusunun bütünlüğünü yeniden yapılan-
dırmaktır (Derek, 1978; Griffiths, 1975; Peca, 2001). 

Günümüzde eğitim örgütlerine dair yaygın bakış açısı, bu örgütlerin rasyonel, bü-
rokratik, amaca dönük, temel batı kültürü ve onun temel ögeleri olan pozitivizme, rasyo-
nalizme, nicel analiz ve tekniklerine dayalı bir inanç sistemi olduğu şeklindedir (Greenfi-
eld, 1974). Halbuki Griffiths (1975), eğitim yönetimi alanındaki geleneksel teorilerin ba-
şarısız oluşunun eskilerinin yenilenmesini ya da yeni teorilerin ortaya çıkartılmasını ge-
rekli kıldığını belirtmektedir.  

Çağdaş örgütler daha karmaşık, değişik, anlaşılması güç yapılar ve varlıklardır. Bu 
nedenle yönetsel davranışı, sınırlı kalıplarla çevrelenmiş tek bir yönetim teorisiyle açıkla-
manın ve örgütleri “rasyonel bürokrasi”nin kalıplarına sığdırmanın imkânı yoktur (Balcı, 
2008: 170). Örneğin örgütte bireylerin gerçekleştirmek durumunda oldukları ortak örgüt-
sel hedeflerin olduğu, davranışların bir dizi kurallarla yönetildiği gibi durumlar artık tek 
başına örgütsel gerçeği ifade etmemektedir.  
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Ayrıca insanlar artık pasif olarak “yönetilmek” istememekte ve bu durum eski an-
layıştan farklı bir durum olarak karşımızda durmaktadır. Farklılığın ancak değişik bir bakış 
açısıyla değerlendirilebileceği savından hareketle, örgütsel yönetimin tam anlamıyla an-
laşılabilesi için örgüte dair ne varsa hepsinin tamamen incelenmesi gerekmektedir. Hal-
buki mevcut yönetim yaklaşımları, örgütlerin yalnızca bir kısmının anlaşılması felsefesine 
dayanmaktadır. Bu anlamda, aslında örgütlere çoklu bir bakış açısı kaçınılmaz bir şekilde 
önerilmektedir.  

Thomas Kuhn’a (1970) göre her bilim insanının farkında olarak ya da olmayarak 
benimsediği bir paradigması vardır. Bu kapsamda paradigmalar, bilim insanlarının dün-
yayı arkasından gördükleri lenslerdir. Yine bu paradigmalar bir nevi araştırmacının belir-
lediği zihinsel modeller olarak da değerlendirilebilir.  

Şişman’a (1998) göre değişik paradigmalar, doğadaki yasalara ilişkin farklı cevaplar 
ararlar. Bunun yanı sıra Bates (1988), normal bilimlerin mevcut anormalliklerle baş ede-
meyeceğini söyleyerek bir paradigma değişikliğine gidilmek durumunda kalındığını ifade 
etmektedir.  

Örgütsel ve yönetsel bilimlerde geçmişte egemen olan paradigma, mantıksal po-
zitivizm olup yönetsel araştırmalarda egemen olan bilimsel yöntem ise söz konusu para-
digmanın sayıltıları üzerine kurulmuştur. Buna göre insan davranışlarının ve insanlardan 
oluşan sistemlerin açıklanmasında gözlem ve deney yöntemleri temel alınmış, olgular ve 
bunlar arası ilişkiler belirlenimci bir tutumla açıklanmaya çalışılmıştır (Evers ve Lakomsky, 
2001: 503; Şişman, 1998: 296).  

Buradan hareketle bu bölümde eğitimde yeni yaklaşımların öneminin daha iyi an-
laşılması için öncelikle eski geleneksel pozitivist yaklaşım, onunla ilgili metaforlar özetlen-
mekte ve bu paradigmanın araştırma yöntemleri ele alınmaktadır. Daha sonra da eğitim 
örgütlerine yeni bakış açıları bu bağlamda değerlendirilmektedir.   

 

4.1 Geleneksel Bir Bilim Paradigması Olarak Pozitivizm: Pozitivist/Akılcı/ 
Normcu Paradigma 

Bu paradigmanın başlangıcı, Modern Çağ’ın başlangıcına kadar uzanır. Geleneksel bir yö-
netim paradigması olan pozitivizmin felsefi temelleri ise Aristoteles’in “gerçeğin bilinenin 
dışında bir yerde olduğu” düşüncesine dayanır.  

Pozitivist paradigma, sosyal bilimlere doğa bilimlerinden uyarlanmış, ancak söz ko-
nusu paradigma sosyal bilimlerde egemen bir paradigma durumuna geldiği sıralarda 
doğa bilimlerindeki geçerliliği sorgulanmaya ve tartışılmaya başlanmıştır. Daha sonra bu 
tartışmalar, sosyal bilimlere de yansımış, giderek ona alternatif ya da karşıt paradigma ve 
araştırma yöntemlerine olan ilgi artmaya başlamıştır (Şişman, 1996: 459).  

18. yüzyıl Aydınlanma Dönemi ile akıl çağı başlamış ve insanın aklını kullanarak 
mutlu olabileceği ve olayları akıl yoluyla anlayabileceği düşüncesi hâkim olmaya başla-
mıştır. Bu kapsamda; Bacon, Descartes, Galileo, Locke, Hume, Kant ve Smith aydınlanma 
adı altında toplanan temel dönüşümün ilk kuramcılarıdır. Özellikle Galileo ve Newton, 
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pozitivist/akılcı paradigmanın temelini oluşturan çağdaş bilimsel düşünceye ilk biçimini 
vermişlerdir. Bu düşünce biçimi, basit dünya ile ilgilenmekte, dünyanın gücünü nereden 
aldığını ve nasıl çalıştığını ortaya koymaktadır. Sosyal ve fen bilimlerinde bilimsel dü-
şünme ve araştırmalara rehberlik eden pozitivist/akılcı paradigmayı daha iyi tanımlaya-
bilmek için bu paradigmanın temel varsayımları üzerinde durmakta yarar vardır (Balcı, 
2008: 209).  

Bu paradigma öncelikle, doğrulama yöntemini esas alır. Buna göre bir şey doğru-
lanamıyorsa anlamsızdır, araştırılamaz, örneğin metafizik ve teoloji araştırmaları bunlar 
arasında sayılabilir (Balcı, 2008: 210). Bu nedenle 19. yüzyıldan beri pozitivizm, bilgi araş-
tırması ve ölçmenin temel çerçevesini oluşturmaktadır (Peca, 2001: 10).  

Pozitivist paradigmaya göre “gerçek” bir düzen içerisinde olup nesnel olarak bili-
nebilir (Peca, 1991: 4; Turan, 2004: 2). Gerçeği eldeki verilerden hareketle ortaya çıkara-
bileceğini düşünen pozitivistler, doğal yaşamı ve insan yaşamını düzenleyen yasalar oldu-
ğunu ve bu yasaların keşfedilebileceğini düşünmektedirler. Diğer bir anlatımla, herhangi 
bir örgütte etkili bulunan bir yöntemin diğer benzer bir örgütte de uygulanabilir olduğu 
varsayımı hâkimdir. Buna göre örneğin bir durumda A+B=C ise başka bir durumda da 
A+B=C olduğu varsayılır. Yani insan davranışının doğrusal olduğu düşünülür. Halbuki doğ-
rusal olmayan durumlarda A+B=D ya da F, Q olabilmesi mümkündür (Peca, 2001: 40). 
Burada temel amaç, “yönetsel davranışı açıklamak ve kontrol etmek” olarak tasarlanmak-
tadır (Peca, 1991: 9; Turan, 2004: 2).  

Pozitivist/Normatif Paradigma bilim anlayışı aşağıdaki özellikleri göstermektedir:  

a) Gerçek Basittir: Buna göre bir şey parçaların bütünüdür. Evren etkileşimsiz, 
kendi içinde tek düze, farklı ve kendine özgü sistemlerin bir toplamıdır. Bu ilkeyi Taylor 
örgütlerde bir işi parçalarına ayırmak sureti ile uygulamıştır. Bu ilkenin eğitime yansıması 
ise eğitim kurumlarının örgün ve yaygın olarak ayrılması, örgün olanların kendi içerisinde 
seviye olarak çeşitli sınıf ve derslere ayrılması ve derslerin çeşitli ünite ve konulara kadar 
düzenlenmesidir. Her bir ders için sorumlu öğretmen ve başlarına da bir yönetici atan-
mıştır. 

Hiyerarşi Düzenin İlkesidir: Evrende bir hiyerarşi vardır ve sistemler, en basitten 
en karmaşığa kadar hiyerarşik bir sırada sınıflandırılabilir. Taylorizm, yönetim ilkeleri ve 
bürokrasi akımlarında olduğu gibi pozitivizmin doğrudan yansıması olan hiyerarşik yapı 
Türkiye gibi merkezi yönetimin başat olduğu ülkelerde katı biçimde göze çarpmaktadır. 

b) Evren Mekaniktir: Evren, saat gibi çalışan mekanik bir obje ya da makine olup, 
enerjisi bitinceye kadar belli bir düzende devinimini sürdürecektir. Taylor, evreni mekanik 
olarak açıkladığı tezini, örgüt ve yönetime uygun hale getirmiştir (Şimşek, 1997). Eğitim 
de zamanla mekanikleşmiş ve sadece belirli kalıpların empoze edildiği bir hâl almıştır. Ni-
telikten ziyade niceliğin öne çıktığı seri üretim halini almıştır. 

c) Gelecek ve Yön Bellidir: Evren, saat gibi çalışan mekanik bir obje ya da makine 
olarak geleceği en kesin biçimiyle önceden kestirilebilir. İnsan davranışlarının birtakım 
örneklemler ile tahmin edilebileceğini ve bu sayede yönlendirilebileceğini ifade eder. Eği-
time yansıması da kural ve kaidelerin belirlenmesi şeklindedir. 
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d) Nedensellik İlişkisi: Newtoncu evrende parçalar arasında nedensellik ilişkisini 
bilirsek, bu ilişinin sonuçlarını da açıklayabiliriz. Belirli bir öğretim yöntemi kullanıldığında 
eğitim başarısı artıyorsa bu nedensellik araştırılarak sonuçları genelleştirilebilir. Ancak 
her öğrenci farklı öğrenme stillerine ve kapasitesine sahiptir. 

e) Değişim, Niceliksel ve Birikimlidir: Sistemler, birikim yoluyla gelişir. Yani deği-
şim, sisteme yeni bir boyut ekler. Bu kapsamda nitel değişim seyrek bir şekilde gerçekle-
şir. Sisteme her gelen parça yeni bir boyut ekler. Eğitim sistemleri de sürekli bir gelişim 
ve değişim içindedir. Örneğin teknolojinin gelişmesi ile eğitim müfredatına yeni bir boyut 
eklenmiştir. 

Nesnellik Zorunludur: Bilme durumu; akıl yoluyla ve anlamayla olasıdır. Bu süreçte 
gözleyenle gözlenen kesin sınırlarla birbirinden ayrılırlar. Fen bilimleri, matematik gibi 
nesnel verilerle çalışmaya dayalı dersler ön plana çıkmış ancak sosyal ve duygusal gelişim 
göz ardı edilmiştir (Hançerlioğlu, 1989). 

f) Ampirizm Bilimin Temelidir: Güvenilir bilgi, ancak ampirik (deneyci) tecrübeyle 
ortaya çıkar. Güvenilir bilgi bu anlamda ancak böyle bir gözlemle ve kanıtla doğrulanabilir 
(Balcı, 2008; Fırat, 2006). 

Bu kapsamda pozitivist bir araştırmacı, en etkili nasıl olunabilir onu araştırır. Yine 
böyle bir araştırmacı; amaç durumu tanımlamak, değişkenler arasındaki ilişkiyi ortaya ko-
yarak neyin etkili neyin etkili olmadığının ortaya çıkartılmasını amaçlar. Çünkü eğitim sis-
temleri açısından değerlendirildiğinde bu yaklaşıma göre okulların gerçekleştirmek duru-
munda olduğu amaçları vardır (Peca, 1991: 9).  

Bu paradigmaya göre okullar, “birer sosyal alt yapı” ve “nesnel varlıklar” olarak 
kabul edilmektedirler. Benzer bir şekilde Derek (1978) ve Peca (1991) okulların; fabrika-
lar, ordular, hastaneler, sigorta acenteleri ve bakanlıkları da içeren sosyal fenomenler ka-
tegorisinin birer alt üyesi olduğunun kabul edildiğini ifade etmektedirler. Eğer yönetim 
süreci tüm bu sosyal sistemlerde temelde aynı ise bu kurumlardaki imajlar ve unsurlar 
eğitim örgütlerine de uyarlanabilir. Bu nedenle eğitim örgütleri, nesnel olarak ve nicel 
araştırma yöntemleriyle araştırılabilir. Bu durumda yönetici değişik kaynakları örgütün 
amaçlarını gerçekleştirmek üzere bir araya getirir, bu kaynakların doğru ve etkili bir şe-
kilde örgütün amaçlarının gerçekleştirilmesi sürecinde kullanılmasını düzenler. Bunun 
için yöneticiler, örgüt çalışanlarının rasyonel davranış içerisinde olmalarını beklerler. Yö-
neticiler bu anlamda eğer rasyonel davranış göstermeyenler olursa bunları tespit eder ve 
değişik yaptırımlarla onları rasyonel davranmaya zorlar.  

Eğitim yönetimi açısından düşünüldüğünde, okulun hedefleri önceliğini korur. Bu 
süreçte bütün yönetsel kararlar; uzlaşma, davranışlar ve çalışanların değerlendirmeleri 
ve örgütsel hedefler doğrultusunda belirlenmektedir. Ancak bu bakış açısı her zaman 
doğru olmayabilir, çünkü eğitim kurumları diğer iş örgütlerinden farklı yerlerdir.  

Günümüzde statik/durağan olmayan ya da karmaşık okul yapısında davranışların, 
pozitivist paradigma ile açıklanamayacağını düşünen Berger, Luckman, Giddens ve Per-
row, insan davranışlarının nesnel ölçütlerle anlaşılamayacağı konusunda pozitivizme 



 

 

BÖLÜM V 

 
EĞİTİMDE YENİ YÖNETİM YAKLAŞIMLARININ 

GEREKTİRDİĞİ ARAŞTIRMA YÖNTEMLERİ 
 

Bu kitapta ele alınan eğitim yönetimindeki yeni yaklaşımlar, araştırmacılara farklı araş-
tırma perspektifleri de önermektedir. Bu bölümde eğitim yönetiminde yeni yaklaşımların 
gerektirdiği bu araştırma yöntemlerine yer verilecektir.  

Bu kapsamda skolastik-metafizik paradigma, daha ziyade dinsel öğretiler üzerin-
den hareket ettiği ve onlara dair doğruların bulunması için sorgulama olanaklı görülme-
mektedir. Teolojik bakış açısına göre gerçek, insan tarafından zaten bilinemez. Doğal ola-
rak doğruya ulaşılması da olanaksızdır. Bu noktada araştırma da kendiliğinden sona er-
mektedir. Doğru tektir ve insan bunu zaten aklıyla çözemez. Evreni yöneten doğaüstü 
güçler vardır ve araştırma daha çok bu güce itaat üzerine kuruludur.  

Pozitivist paradigmalar, evreni nicel yöntemlerle yürütülen araştırmalarla araştırabile-
ceğimizi ve bu kapsamda belirli bir örneklemle elde ettiğimiz sonuçları da evrene genelleye-
bileceğimizi söylerler.  

Pozitivizm ötesi anlayışlar; tek bir doğrunun olmadığını savunmaktadırlar. Dolayısıyla 
bu yeni yaklaşımlar, araştırma yöntemlerinin de sorgulanmasına yol açmışlardır. Bu anla-
yışta büyük söylemler, büyük kuramlar ve tek doğruya dayalı bakış açısı yerini, özne mer-
kezli çoğulcu bir yönelime bırakmıştır. Buna göre; bu yaklaşımlarda daha çok örnek olay, 
görüşme gibi nitel araştırma yöntemleriyle az sayıdaki bir katılımcı grubundan derinleme-
sine bilgi edinilebilecek araştırma yöntemleri öngörülmektedirler.  

Sosyal olgular; sosyal davranışı belirleyen, genellenebilir yasalar üretmek yoluyla de-
ğil, bir durumun kendine özgü boyutlarının araştırılması yoluyla anlaşılabilir (Balcı, 2008: 
212). Bireyin etrafındaki dünyayı yorumlaması, içerden gelir ve böylece sosyal bilimler nes-
nel olmaktan çok öznel bir sorumluluktur. Sonuç olarak hiçbir bakış açısının ya da modelin 
tek doğru olarak kabul edilmesi ve bunların örgütsel gerçeği bütün boyutlarıyla kapsadığını 
söylemek olanaklı değildir. 

Buna göre eğitim yönetiminde geleneksel ve yeni yaklaşımların öngördüğü araş-
tırma yöntemleri, kendi felsefi altyapısına uygun olarak Tablo 5.1’de özetlenmiştir:  
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Tablo 5.1  
Geleneksel ve yeni yaklaşımların öngördüğü araştırma yöntemleri 

Bağlam 
Geleneksel (Batı):  
Düzenli, yarışmalı, pragmatik 

Alternatif Yaklaşımlar (Doğu):  
Belirsizliğe hoşgörü, Pederşahi, Uyumlu 

Örgüt  
İmajları 

 Japon Yönetim Modeli: Yaşam boyu istihdam, örtük dene-
tim, ortak sorumluluk, yavaş yükselme ve değerlendirme ve 
uzmanlaşmayla gelen kariyer basamakları. 
Gevşek Yapılı Sistemler: Problemli amaçlar, alt sistem ve sü-
reçler arası gevşek yapılanma, gevşek kontrol, bağlantısız sü-
reçler. 
Örgütsel Anarşi Modeli: Belirsiz amaçlar, teknoloji, akıcı katı-
lım, çöp kutusu sürecine göre karar alma. 
Diyalektik Görüş: Sosyal yapıların insan etkileşiminden doğ-
ması, sosyal düzenlerin bütüncül incelenmesi, sosyal yapılaş-
maların zıtlıklar üretmesi, zıtlıkların değişimin motoru olması. 
Marksist Görüş: Örgütlerin yapı ve süreçlerindeki zıtlıklar ba-
kımından araştırılması. 
Doğal Seçme Modeli: Rasyonel yapıların önemsizliği. 
Örgütsel Kültür: Sosyal sistem, simgesel olgular bütünü, yani 
kültürdür. Sosyal sistem sembol, değer, töre ve törenler, 
hikâye ve söylemlerden oluşur. 
Eleştirel Kuramlar: Toplum adaletsizlik ve baskı yaratır. Sos-
yal değişme bunları giderir. Eğitimde eleştirel bakış, pratiğin 
problemlerine rasyonel, zihinsel diyalogla güç ilişkilerine yo-
ğunlaşmakla olur. Güç her şey ya da hiçbir şeydir. Eğitimin he-
defi, sosyal adalet ve eşitliği sağlamaktadır. 
Feminist Kuramlar: Cinsiyet toplumu şekillendirir. Diyalog ve 
görüş birliği önemlidir. Cinsiyet-politik sistemler, toplumlarda 
kadınların gölgelenmesine neden olmuştur. Kadınlar sosyal 
yapılanma içine eşit olmayan tarzda yerleştirilmiş, değersiz ve 
baskı altında bırakılmıştır. 
Karıncalar Yuvası Metaforu: Okulda örgütlü etkinlikler içinde 
itiş-kakış ve kaos yaşanır. Okulda birlik ve farklılık birlikte ya-
şanır. Öznelliğin farklılaşma ve biçimlenmesi, somutlaştırma 
ve yersel unsurlarda gerçekleşir. 
Kurumsal Örgüt Modeli: Uyumun yeterliğe yeğ tutulması. 
Post-Modernizm: Baskın rasyonellik biçimleri sorgulanmalı-
dır.  

 Temel evrensel doğrular yoktur.  
 Batının akılcı özne anlayışı değişmelidir.  
 Güç-bilgi ile ilişkisine yönelmelidir. Modernist 

yapılar parçalanmalıdır.  
 Değişme, gelişimsel ve rasyonel olmaktan çok 

çembersel, kararlaştırılmamış, süreksiz ve 
bağlıdır.  
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 Bireyin çok değişkenli, yerinden yönetimli, kültü-
rel olarak yapılaştırılmış ve yeniden yaratılmıştır. 

Yaşayan Sistemler Kuramı: Düzensizliğe rağmen düzenliliği 
sürdürürler. Amaçlı varlıklardır. Sibernetik modele göre ken-
dilerini kontrol ederler. 
T. Greenfield’in Yaklaşımı: Örgüt kuramı, yapı ve süreçler ya-
nında örgütün ideolojik içeriğini de kapsamalıdır. Örgüt ideo-
lojisi, bireylerin değer, inanç, alışkanlıkları yanında onların 
dünyayı yorumlama biçimlerini de tayin eder. Örgüt gerçeği, 
ancak sosyal bilimi öznel gerçeğine göre anlaşılabilir. Gerçe-
ğin algılanma ve yaşanmasında fikir ve değerler önemlidir. 
Bir Toplum Olarak Okul Metaforu: Okul bir örgütten çok bir 
toplumdur. Toplum olarak okulda niyetleri bizimkilerle ben-
zeşen diğerleriyle sosyal yaşamı yaratırız. Bu tür okulda doğal 
istekler güdüleyicilerdir. 
Sibernetik/Sayborg: Sosyal örgüt bir sayborgdur. Sayborg, 
durmadan yer değiştirir, hareket halindedir. Sayborg, orga-
nizma ve yapıdan oluşan karmaşık bir yaratıktır. Sayborg, iç 
ve dış arasında insan ve insan değil arasında yaşanan yüksek 
gerilimli bir bölgedir. Metal ve et karışımı bir sistem, insan 
makine birleşimi, programlı, boyun eğicidir. Sabit kimlik ve 
varlıklardan sıyrılmış, ketegorileri, farklılıkları ve saflığı kabul-
lenmez bir sistemdir. Yeni bir kolektivizm içinde bireyselleş-
medir. Bütüncül paradigmaları reddeder, bağlantı, çember 
ve kesişmelerle meşgul olur.  
 

Araştırma 
ve 

Araştırmacı 
İnançları 

Mantıksal pozitivist:  
Değerlerden arınmış, 
kesin niceliksel süreç-
ler, genelleme, örgüt 
çaplı görüş açısı, basit-
lik. 
 

Fenomenolojik/Yorumsamacı: Değer yüklü, belirsiz, durum-
sal, katılmalı gözlem, niteliksel süreçler, doğruluk, bireysel gö-
rüş açısı ve karmaşıklık. 

Kaynak: Turan, S. (2004) Modernite ve post-modernite arasında bir insan bilimi olarak eğitim yöne-
timi (s. 8) adlı eserinden uyarlanmıştır. 
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Tablo 5.2  
Örgüte geleneksel modele karşılık araştırma yaklaşımları 

Parametreler Geleneksel yaklaşım 
(Mantıksal pozitivizm) 

Alternatif  
yaklaşımlar 
(Etnometodoloji) 

Analiz ünitesi Formal örgüt, yarı formal örgüt Önceden kararlaştırılmış belli bir birim 
yok 

Veri kaynakları Kendini rapor etme  
(tarama) 

Çoklu veri kaynakları 

Veri toplama ve  
bütünleştirme 

Nicel teknik ve süreçler, genel-
leme, basitlik, örgüt çaplı görüş 
açısı 

Önceden kararlaştırılmış nicel veri 
toplama teknikleri kullanılmaz, doğru-
luk asıldır  

Bilimsel bilgi Değerden arınmış ve  
kesin 

Bilgi durumsal olarak kararlaştırılır 

Bilgi kuramına  
yaklaşım 

Deneysel yöntem, mantıksal pozi-
tivist 

Nesnel bir gerçeklik yoktur. Biz şeyleri 
yaşantıya bağlı olarak biliriz. 

Araştırmacı 
rolü 

İlgisiz gözlemci Araştırmacı katılımcıdır. 

Kaynak: Turan, S. (2004). Modernite ve post-modernite arasında bir insan bilimi olarak eğitim yönetimi. 
Akdeniz Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi, 1(1), 1-8. adlı eserinden uyarlanmıştır.



 

 

BÖLÜM VI 

 
SONUÇ 

 
Tarihsel süreçlerde geliştirilmiş olan yönetim kuram ve yaklaşımları, içinde bulunulan dö-
nemin koşulları ve zorunluluklarına göre şekillenmiştir. Bu süreçte geliştirilen ve uzunca 
yıllar örgütlerin yönetiminde hâkim olan yönetim teorilerinin tamamının, diğer bilimler-
den uyarlanmış olduğu bilinmektedir. Bu anlamda geliştirilen yönetim kuram ve yakla-
şımlarının bazıları işletme, biyoloji ve fizik bilimlerinden yararlanılarak geliştirilirken, bazı 
yaklaşımların ekonomi, sosyoloji ve antropoloji gibi çok değişik alanlardan uyarlanmış ol-
duğu görülmektedir. Bu uyarlama yapılırken her örgüt için geçerli ortak bir örgüt yapısı 
ve işleyişi olabileceği kabulünden yola çıkılarak, örgütlerin tamamında geçerli olacak yö-
netim yaklaşımlarının geliştirilmesi gibi toptancı bir anlayış benimsenmiştir.  

Ancak bu yönetim alanlarının her birinin dayanağı olan yönetim varsayımları, za-
man zaman örgütlerin yönetim süreçlerinde birtakım sorunların yaşanmasına yol açmış-
tır. Halbuki örgütlerin her birinin özel koşulları, dinamiği ve kendine özgü yönetim yapıları 
bulunmaktadır. Bundan dolayı, örgütlerin bu özel koşulları göz önünde bulundurularak, 
faaliyet gösterdikleri alanların işleyişine ve buralarda görev yapan ya da bulunan insan 
yapısına uygun yönetim yaklaşımların geliştirilmesi daha yararlı olabilirdi.  

Eğitim alanı değerlendirildiğinde, örgüt yönetimi alanında geliştirilen yönetim yak-
laşımlarının eğitim yönetimi alanına da benzer bir anlayışla uyarlandığı görülmektedir. Bu 
anlamda Kay (2002) her yönetim teorisyeninin kendi bakış açısını yansıtan eğitim yöne-
timi düşüncesinin, tüm eğitim ortamlarında geçerli olacağı yönünde bir kabulle hareket 
ettiğini belirtmektedir. Sonuç olarak gelinen noktada bu anlayışın örgütsel gerçeklerle 
uyumlu olmadığı anlaşılmıştır. Çünkü örgütler, farklı dinamiklere ve özelliklere sahip olan 
yapılardır. Dolayısıyla her örgüte uygun tek bir yönetim yaklaşımı düşüncesinin diğer ör-
gütlerde geçerli olamayacağı gibi, eğitim yönetimi alanına da uygun olmayacağı açıktır.  

Diğer örgüt alanlarından eğitim yönetimi alanına uyarlanan bazı yönetim kuram 
ve yaklaşımları, eğitim örgütlerinin yapısına uygun düşmüştür. Ancak diğer bazı yönetsel 
yaklaşımların bu alana uygun olmadığı ve bu örgütlerin yapısını zorlayan modeller olduk-
ları bilinmektedir. Bu nedenle başka alanlardan eğitime dair yönetim yaklaşımları uyarla-
mak yerine, eğitimi öznel olarak tanımlamak ve bu alana özgü yönetim teorileri geliştir-
mek daha mantıklı görünmektedir. Monroy (2003), günümüzde kullanılan ve artık geçerli 
olmadığı anlaşılan geleneksel yönetim kuram ve yaklaşımlarının modern örgüt yapılarına 
hitap etmediğini belirtmektedir. Bu konuya dair bir değerlendirme yapan Maguire ve 
McKelvey’e göre de (1999) artık sözü edilen bu teoriler eski ve geleneksel kalmışlardır. 
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Onların eski ve geleneksel ile kastettikleri; katı bürokratik, hiyerarşik, emir-komuta yapı-
ları, gücün tek elde toplanması, karar verme, planlama, öngörme ve makine metaforunun 
kullanılmasıdır. Bunların artık günümüz örgüt yapılarına ve insan anlayışlarına hitap et-
mesi söz konusu değildir. Bundan dolayı, örgüt yönetim alanında ve eğitim yönetimi ala-
nında yeni yaklaşımlara ihtiyaç duyulmaktadır. Buradan hareketle yönetimde birçok yeni 
yaklaşımın örgütlerde uygulama alanı bulduğu görülmektedir. Bu yeni yönetim yaklaşım-
larının eğitim yönetimi alanında da son zamanlarda tartışılmaya hatta uygulanmaya çalı-
şıldığı görülmektedir.     

Ülkemiz açısından değerlendirildiğinde eğitim yönetimi alanının, teori ve uygula-
malarının büyük bir oranda halen geleneksel pozitivist paradigmanın etkisi altında olduğu 
düşünülmektedir. Bu durumun mevcut yapıyı (statükoyu) sürdürmeyi destekler nitelikte 
olduğu değerlendirilmektedir. Mevcut işleyişin, aynı zamanda hâlihazırdaki yapıyı meşru-
laştıran, eşitsizliği yeniden üreten ve meşrulaştıran aygıtlara dönüşmüş olduğunu göz-
lemlemek olasıdır. Turan’a (2004) göre eğitim yönetimi alanında hâkim olan geleneksel 
yönetim yaklaşımları; gelinen noktada okulların, itaat eden yurttaşlar üretmek için tasar-
lanmış planlı sosyalleşme araçları olduğunu göstermektedir. 

21. yüzyıl içerisinde bulunduğumuz şu günlerde bile eğitim sistemimiz içerisinde 
okullar, halen geleneksel pozitivist yönetim anlayışlarında söz konusu olan makine meta-
foru düşünülerek tasarlanmakta ve yönetilmektedir. Bu geleneksel yapı ve yönetim anla-
yışında okulun evrensel bilgi üretmesi olanaklı değildir (Turan, 2004). Yine bu geleneksel 
yapıda çalışanları ve öğrencilerin de kendilerini yeterince özgür hissedemeyecekleri dü-
şünülmektedir. Özgürlüğün olmadığı bir ortamda da özgür düşünce ve aklın gelişemeye-
ceği bilinmektedir. Bu nedenle eğitim yönetim alanı da çalışanların ve öğrencilerin kendi-
lerini özgürce ifade edebilmelerine, kararlara katılabilmelerine ve kendilerini gerçekleşti-
rebilmelerine alan açan yeni yönetim yaklaşımlarını kucaklamalı ve bu yaklaşımları kendi 
örgüt yapılarına uyarlamaya çabalamalıdır. 

Şişman ve Turan’a (2004) göre yönetim anlamında “büyük teoriler” önemini kay-
betmiş, sosyal bilimlerdeki geleneksel anlayış yıkılmış ve yeni yaklaşımların benimsen-
meye başlamasının sonucunda eğitim yöneticilerinin yetiştirilmesine ilişkin bakış açıla-
rında da önemli değişiklikler olmuştur. Sosyal bilimlerdeki bu değişime “paradigmatik dö-
nüşüm” adı verilmektedir. Bu kapsamda, son yıllarda post-yapısalcı, post-modern, post-
işlevselci ve post-ampirik perspektiflerinin tartışılmaya ve örgüt yönetimine sonuç olarak 
eğitim yönetimine uygulanmaya çalışıldığı görülmektedir. Bu noktada eğitim yönetiminin 
örgütte farklı unsurları dikkate alması, yani farklı yönetim yaklaşımlarını devreye sokma-
sının gerekli olduğu değerlendirilmektedir. Bununla birlikte modern toplumlardaki eğitim 
yöneticisinin rolünü ve işlevini daha iyi bir şekilde anlamak için okulu sosyal, politik ve 
ekonomik değişkenler bakımından yeniden değerlendirmek gerekmektedir. Bates (2001), 
bu anlamda gerek kuramcıların gerekse yöneticilerin temel sorununun, eylem dünyasın-
daki değişmeleri anlamak ve bunları eğitim yönetimi açısından etkilemek olduğunu be-
lirtmektedir. Eğitimin; özgürce düşünebilen, olaylara eleştirel bir bakış açısıyla yaklaşabi-
len ve bağımsız kararlar alabilen bireyler yetiştirilmesinde oldukça büyük bir payı vardır. 
Bu nedenle, ülkelerin eğitim felsefesi de bu toplumsal eleştiri ve dönüşümde anahtar bir 
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role sahip olmalıdır (Kellner, 2004: 3). Bir bakış açısına göre eğitim günümüzde uygulan-
dığı şekliyle, genç kuşaklara mevcut durumların tanımlarını empoze etme ve onların okul 
içinde yer aldıkları gruplar tarafından kabul edilmelerini sağlama sanatıdır. Bu amacın 
gerçekleştirilmesi sürecinde okul, dev bir sosyal kontrol aracıdır. Yani bu süreçte okul, 
yetişkinler tarafından tanımlanan sosyal görevleri gençlere kazandırma aracı olmaktadır. 
Oysa okul, başkaları tarafından farklı şekillerde tanımlanabilmektedir. Dolayısıyla; bu ta-
nımlar konusunda her zaman bir çatışma olabilir, çünkü her grup ya da kişi eğitimi ve 
amacını tanımlarken kendi yaklaşımının doğru olduğunu düşünmektedir. Bu nedenle okul 
kültürü, bu farklı tanımların yarattığı çatışma ve müzakerenin ürünü haline gelmektedir.  

Eğitim yönetimi; dil, metaforlar, efsaneler, ritüeller olarak öğretmen ve öğrencile-
rin bilincinde yeniden üretilen kültürün tanımlanmasında temel bir etkendir. Bu durum 
eğitim yönetiminin, bu müzakereye yoğunlaşması gerektiğini göstermektedir (Bates, 
2001: 588). Günümüzde artık yararlı olmadığı anlaşılan bakış açılarının söz konusu kültü-
rün geliştirilmesi de dahil eğitim alanına getireceği fazla bir katkı bulunmamaktadır. Bu 
da yine eğitim yönetiminde yeni bakış açılarına yönelmenin gerekli olduğunu göstermek-
tedir (Monroy, 2003: 392).  

Popkewitz ve Brennan (1997) özellikle 1980’li yıllarda yönetim alanında “yeni ço-
cukların” ortaya çıkarak dokunulmamış bazı konuları tartışmaya açtıklarını belirtmekte-
dir.  Onlara göre bu dönem “post-modernizm” ve “post-yapısalcı” bir dönemdir. Bu bakış 
açılarının eğitim yönetimine yaklaşımları farklıdır. Yönetim bilimi açısından değerlendiril-
diğinde eski ve geleneksel olanlar, Newton bilimine aittir ve günümüz dünyasında çağdaş 
eğitim örgütlerini açıklamada yeterli değildir. Artık günümüzde yöneticiler daha farklı ve 
nitel bir dünyada bulmaktadırlar. Bu durum daha ziyade “belirsizlik”, “karmaşıklık”, “dü-
zensiz”, “doğrusal olmayan”, “öngörülemez”, “dinamik”, “hızlı/tempolu” ve hatta “post-
modern”dir.  

Eğitim yöneticisinin çağcıl toplumdaki rolünü ve işlevini daha etraflı anlamak için 
okulu; sosyal, politik ve ekonomik değişkenler bakımından yeniden değerlendirmek ge-
rekmektedir. Bu yüzden eğitim yönetimi araştırmalarının; sosyal adalet, sosyal sorumlu-
luk, değerler, eşitlik, diyalog, iş birliği ve uzlaşma gibi konulara yönelmesi gerekmektedir 
(Bates, 1982).  

Dünyada eğitim yönetimi alanında hızlı ve yaygın bir değişim yaşanırken, halen 
davranışçılık akımının savunucularının ne eğitim yönetimini anlayabilmesi, doğruluğunu 
kabul etmesi ne de etkide bulunması mümkündür. Eğitim yönetim teori ve uygulamaları-
nın toplumu şekillendiren makro değişkenlerden bağımsız düşünülmesi olanaksızdır. Bu 
kapsamda okulda yönetim; belirli bir odada değil her yerde olmalı, belirli bir formata so-
kulmamalıdır. Okul yöneticileri de daha esnek, olay ve olgulara bütüncül bakabilen, fark-
lılıkları kucaklayabilen ve okulu geleceğe taşıyabilecek vizyon sahibi insanlar olmalıdır. 
Eğitimin işlevlerinden birisi de mevcut olan kültürü gelecek kuşaklara aktarmaktır ve bu 
bakış açısına göre eğitim açısından kültürün yaşam alanlarında ne kadar önemli olduğunu 
göstermek gereklidir. Böyle yaklaşıldığında bile eğitimin; okul kültürünü çözümlemek, dö-
nüştürmek ve eğitsel uygulamaların temel unsuru haline getirmek gibi bir görevi vardır. 
Bu nedenle okul kültürü, üzerinde araştırmalar yürütülmesi gereken alanlardan birisidir. 
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Burada oluşturulacak kültür, bireyleri ve toplumları etkilemeye aday görünmektedir. Ba-
tes (2001), davranış bilimcilerin aksine eğitim yönetiminin, kültürel açıdan çözümlenmesi 
gerektiğini ifade etmektedir. Ona göre böyle bir çözümlemeyle, eğitim örgütlerinin daha 
iyi anlaşılmaları sağlanabilir.  Kültürel örüntülerin daha iyi anlaşılmasıyla okulun hem öğ-
retmenler hem de öğrenciler üzerinde çok güçlü etkisi olacaktır.  

Bizim kendi örgütümüzle ilgili deneyimlerimiz önemli bir değerdir ve örgüt teoris-
yenleri bu nedenle işe bununla başlamalıdır. Genel anlamda geleneksel teorilerle yetişti-
rilen yöneticilerden ziyade, yönetici adaylarının örgütün özel yapısı ve sorunlarıyla ilgili 
bir eğitim sürecine alınması gerekmektedir. Bundan dolayı Bates’e (2001) göre kültürü 
görmezden gelen bir yönetim teorisinin, eğitim yönetimini kucaklayabilmesi olanaklı de-
ğildir. Buna göre böyle bir bakış açısı da bir eğitim yönetimi teorisi olarak da kabul edile-
mez. 

Bu kitapta açıklanan eğitim yönetimine dair yaklaşımın şüphesiz yararları, kendi 
içerisinde teorik ve pratik sınırlılıkları bulunmaktadır. Sonuçta bu yaklaşımlar da insan ya-
pımıdır ve insan eksikliklerini bünyesinde barındırırlar. Ancak geleneksel yaklaşımlardan 
daha ileri bir adımla örgüt ve çalışanların daha iyi anlaşılması üzerinde durdukları için, 
özellikle eğitim örgütlerinde uygulanmalıdır. Günümüz dünyasında ne tek doğru ne de 
tek gerçek vardır ve bu eğitim yönetimi teorilerinde de böyledir (Maxcy, 2001; Wood ve 
Kelly, 1970). 

Örgütlerin birtakım sorunları bulunmaktadır ve örgütlerin bu sorunlarının araştı-
rılmasında değişik bakış açıları önerilmektedir. Önerilen her bir bakış açısının da kendi 
önerdiği araştırma metodolojisi bulunmaktadır. Bu anlamda bu kitapta açıklanan yeni yö-
netim yaklaşımları açısından da önerilen araştırma metodolojileri bulunmaktadır. Buna 
göre günümüz örgütlerinde yaşanan sorunları ortaya çıkartmak için tekil ve nicel araştır-
malardansa, çoklu ve nitel yöntemlerle araştırmalar yürütülmelidir, çünkü sosyal örgütler 
özel ilgiye gereksinim duymaktadırlar. Bu durum eğitim yönetim alanıyla ilgili de geçerli-
dir. Öyle ki ortak bir tanımın bile yapılamadığı durumda eğitimin, geleneksel anlamda tek 
bir yönetim yaklaşımı ile yönetilmesi çağımızın gerçekleriyle uyumlu görünmemektedir. 
Bu nedenle, uzun yıllardan beri söylendiği şekliyle eğitim yönetiminin başlı başına bir pro-
fesyonel meslek alanı olarak kabul edilmesi ve yöneticilerinin de bu yaklaşımlara göre 
seçilip yetiştirilmeleri gerekmektedir.  

Eğitim yönetiminde yer alan kuram, teorileri ve yaklaşımların tamamı diğer bilim-
lerden uyarlanmıştır. Bu uyarlama yapılırken eğitim örgütlerinin uyarlama yapılan alanlar 
gibi olduğu varsayılmıştır. Halbuki eğitim örgütleri insan yoğunluklu açık sistemlerdir. Bu 
anlamda eğitim örgütlerinde yürütülen etkinlikler, insan etkileşimin en üst düzeyde ya-
şanmasıyla başarıya ulaşabilir. Her bir örgüt biriciktir ve başka alanlardan eğitime kuram 
ve teori uyarlamak yerine, eğitimi öznel olarak tanımlayan kuramlar, teoriler ve yaklaşım-
lar geliştirmek gerekmektedir. Bu anlamda bu kitabın ana temasını oluşturan eğitim yö-
netiminde yeni yaklaşımların, bazıları henüz düşünce aşamasında olmasına rağmen alana 
yeni bir bakış açısı kazandıracağı değerlendirilmektedir.    
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ÖNSÖZ 

 

Bir toplumun yapısı, işleyişi, nitelik ve düzeyinin oluşturulmasında en önemli öğeler-
den biri bireydir. Bireyin yapıcı, yaratıcı, araştırıcı özelliklere sahip olması ve toplu-
mun uyumlu, aktif ve başarılı bir üyesi olarak yetiştirilmesi eğitim ile gerçekleştiril-
mektedir. Eğitimin etkili ve verimli işlerliğini sürdürebilmesinde ve kalitesini arttır-
mada en önemli, temel ve etkin eleman öğretmendir. Bu nedenle öğretmen eğitimi 
ve öğretmen eğitimi programları, üzerinde en çok durulan konuların başında gelmek-
tedir. 

Öğretmenlerin hizmet öncesi eğitimi ile ilgili programlarda yer alan "Eğitim Bili-
mine Giriş" dersinin öğretmen aday adayı öğrenciler için önemli bir yeri vardır. Çünkü 
bu derste öğretmen aday adayı öğrenciler eğitim biliminin temel kavram ve ilkelerini 
öğrenmekte, eğitim biliminin çeşitli dalları ile tanışmakta ve eğitim bilimi alanında 
yer alan dersler için alt yapı kazanmaktadırlar. Böylece onların diğer öğretmenlik 
meslek bilgisi derslerinden yararlanma oranları da artmaktadır. "Eğitim Bilimine Giriş 
Kitabı" bu amaçla hazırlanmıştır.  

İlk baskısından bugüne kadar çeşitli kaynaklardan elde edilen bilgiler çerçevesinde 
kitabın bölümleri yazarlar tarafından gözden geçirilip güncellenerek geliştirilmiş, böy-
lece "Eğitim Bilimine Giriş Kitabı" daha işlevsel hale getirilmeye çalışılmıştır.  

Ekip çalışması olarak ortaya çıkan kitabın hazırlanmasında ve yazımında katkısı 
olan tüm elemanlara teşekkür eder, saygı ve sevgilerimi sunarım.  

 

Prof. Dr. Nevin SAYLAN 

 

 

 



 
İÇİNDEKİLER 

 

 

1. BÖLÜM 
EĞİTİM İLE İLGİLİ TEMEL KAVRAMLAR  
1. Giriş --------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 1 
2. Eğitim Öğrenme ve Öğretim  ------------------------------------------------------------------------------- 2 

2.1. Eğitim  ----------------------------------------------------------------------------------------------------- 2 
 2.1.1. Kapsamı ------------------------------------------------------------------------------------------- 3 
 2.1.2. Eğitim Çeşitleri ----------------------------------------------------------------------------------- 5 

 2.1.2.1. Formal Eğitim -------------------------------------------------------------------------- 5 
 2.1.2.2. İnformal Eğitim ------------------------------------------------------------------------ 6 

 2.1.3. Eğitimin Temel İlkeleri ------------------------------------------------------------------------ 6 
 2.1.4. Günümüzde Eğitimin Yeri ve Önemi  ----------------------------------------------------- 9 
 2.2. Öğrenme ------------------------------------------------------------------------------------------------ 10 

2.3. Öğretme  ----------------------------------------------------------------------------------------------- 12 
3. Eğitimle İlgili Kavramlar  ---------------------------------------------------------------------------------- 13 

3.1. Öğretim  ------------------------------------------------------------------------------------------------ 13 
3.2. Eğitim Programı --------------------------------------------------------------------------------------- 13 
3.3. Öğretim Programı ------------------------------------------------------------------------------------ 13 
3.4. Ders Programı ----------------------------------------------------------------------------------------- 13 
3.5. Yapılandırmacılık  ------------------------------------------------------------------------------------- 14 
3.6. Öğrenme Stili  ----------------------------------------------------------------------------------------- 14 
3.7. Okul ------------------------------------------------------------------------------------------------------ 14 
3.8. Öğretmen ---------------------------------------------------------------------------------------------- 15 

Özet ---------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 15 
Kaynakça ---------------------------------------------------------------------------------------------------------- 18 
 



vi 

2. BÖLÜM 
EĞİTİMİN TARİHSEL TEMELLERİ  
1. Giriş ------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 21 
2. Dünya da Eğitimin (Okullaşmanın) Tarihsel Perspektifi ------------------------------------------ 22 

2.1. Batı Uygarlıklarının Eğitim Serüveni -------------------------------------------------------- 22 
2.2 Doğu Uygarlıklarının Eğitim Serüveni ------------------------------------------------------- 32 

2.2.1. Mezapotamya Uygarlıklarında Eğitim  ----------------------------------------------- 32 
2.2.2. Orta Doğu’da İsrail (Yahudi) Eğitimi  ------------------------------------------------- 33 
2.2.3. Asya’da Çin ve Hint Eğitimi  ------------------------------------------------------------ 33 

2.2.3.1. Çin Eğitimi   ------------------------------------------------------------------------- 34 
2.2.3.1. Hint Eğitimi   ----------------------------------------------------------------------- 35 

3. Türk Uygarlıklarında Eğitimin (Okullaşmanın) Tarihi Perspektifi ------------------------------ 35 
3.1. Eski Türk Uygarlıklarının Eğitim Serüveni ---------------------------------------------- 37 
3.2. Türklerin İslamiyet’e Geçişi Sonrası Eğitim Serüveni ------------------------------- 37 
3.2.1. Karahanlı Devleti’nde Eğitim  ---------------------------------------------------------- 39 
3.2.2. Selçuklu Devleti’nde Eğitim  ------------------------------------------------------------ 39 
3.2.3. Osmanlı Devleti’nde Eğitim  ------------------------------------------------------------ 40 

4. Türkiye’de Eğitim  ------------------------------------------------------------------------------------------- 49 
4.1. Kurtuluş Savaşı Dönemi Eğitimi  ---------------------------------------------------------------- 49 
4.2. Cumhuriyet Dönemi Eğitimi  -------------------------------------------------------------------- 50 

Özet ---------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 52 
Kaynakça ---------------------------------------------------------------------------------------------------------- 55 
 

3. BÖLÜM 
EĞİTİMİN FELSEFİ TEMELLERİ  
1. Giriş ------------------------------------------------------------------------------------------------------------ 57 
2. Felsefenin Anlamı ve İçeriği --------------------------------------------------------------------------- 58 

2.1. Felsefe Bilgisi ---------------------------------------------------------------------------------------- 60 
2.2. Felsefenin Alanları ---------------------------------------------------------------------------------- 62 

2.2.1. Varlık Felsefesi (Ontoloji) --------------------------------------------------------------- 62 
2.2.2. Bilgi Felsefesi (Epistemoloji) ------------------------------------------------------------ 63 
2.2.3. Ahlak Felsefesi (Aksiyoloji) -------------------------------------------------------------- 64 

2.3.  Felsefe – Bilim İlişkisi------------------------------------------------------------------------------ 65 
2.4.  Felsefenin İşlevi ve Gerekliliği ------------------------------------------------------------------ 66 

3. Eğitim-Felsefe İlişkisi ------------------------------------------------------------------------------------ 67 
4. Felsefi Akımlar ve Eğitim Yaklaşımları -------------------------------------------------------------- 72 



vii 

4.1. İdealizm ve Eğitim ---------------------------------------------------------------------------------- 73 
4.2. Realizm ve Eğitim ----------------------------------------------------------------------------------- 74 
4.3. Pragmatizm ve Eğitim ----------------------------------------------------------------------------- 76 
4.4. Varoluşçuluk ve Eğitim ---------------------------------------------------------------------------- 77 
4.5. Materyalizm ve Eğitim ---------------------------------------------------------------------------- 79 
4.6. Naturalizm ve Eğitim  ------------------------------------------------------------------------------ 80 

5. Eğitim Akımları -------------------------------------------------------------------------------------------- 81 
5.1. Daimicilik  --------------------------------------------------------------------------------------------- 81 
5.2. Esasicilik ----------------------------------------------------------------------------------------------- 82 
5.3. İlerlemecilik ------------------------------------------------------------------------------------------ 83 
5.4. Yeniden Kurmacılık/ İnşacılık -------------------------------------------------------------------- 85 
5.5. Politeknik Eğitim  ----------------------------------------------------------------------------------- 86 

Özet ---------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 89 
Kaynakça ---------------------------------------------------------------------------------------------------------- 91 
 

4. BÖLÜM 
EĞİTİMİN SOSYOLOJİK (TOPLUMSAL) TEMELLERİ  
1. Giriş ------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 93 
2. Eğitim ve Toplum İlişkisi ----------------------------------------------------------------------------------- 93 

2.1. Milli Eğitim Sisteminin Yapısı ve Gelişiminde Rol Oynayan Toplumsal  
Etkenler-------------------------------------------------------------------------------------------------- 94 

3. Toplumsal Statü, Rol ve Eğitim İlişkisi ----------------------------------------------------------------- 96 
4. Toplumsal Katmanlaşma ve Eğitim İlişkisi ----------------------------------------------------------- 99 
5. Toplumsal Katmanlaşma Tipleri ve Eğitim --------------------------------------------------------- 100 

5.1. Kölelik ve Eğitim ------------------------------------------------------------------------------------ 100 
5.2. Kast ve Eğitim --------------------------------------------------------------------------------------- 101 

5.2.1. Kast Sisteminin Özellikleri -------------------------------------------------------------- 102 
5.2.2. Kast Sistemi ve Eğitim-----------------------------------------------------------------     103  

5.3. Feodalizm ve Eğitim  ------------------------------------------------------------------------------- 104 
5.3.1. Feodalizmin Çöküşü ---------------------------------------------------------------------- 106 

5.4. Toplumsal Sınıflar ve Eğitim --------------------------------------------------------------------- 106 
6. Eğitim ve Toplumsal Hareketlilik---------------------------------------------------------------------- 108 

6.1. Eğitimde Fırsat Eşitliği ----------------------------------------------------------------------------- 109 
6.2. Eğitimde Fırsat Eşitliğini Engelleyen Etmenler ---------------------------------------------- 111 

Özet -------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 112 
Kaynakça -------------------------------------------------------------------------------------------------------- 114 
 



viii 

5. BÖLÜM 
EĞİTİMİN PSİKOLOJİK TEMELLERİ  
1. Giriş ----------------------------------------------------------------------------------------------------------- 115 
2. İnsanın Gelişimi: Gelişim Psikolojisi ve Eğitim ---------------------------------------------------- 117 

2.1.Gelişim Psikolojisinin Belli Başlı Kavramları -------------------------------------------------- 118 
2.1.1. Büyüme -------------------------------------------------------------------------------------- 118 
2.1.2. Olgunlaşma --------------------------------------------------------------------------------- 118 
2.1.3. Öğrenme ------------------------------------------------------------------------------------ 119 
2.1.4. Hazırbulunuşluk --------------------------------------------------------------------------- 119 
2.1.5. Davranış  ------------------------------------------------------------------------------------ 119 
2.1.6. Gelişim Dönemleri ------------------------------------------------------------------------ 120 
2.1.7. Kritik Dönem ------------------------------------------------------------------------------- 120 
2.1.8. Gelişim Görevleri -------------------------------------------------------------------------- 120 
2.1.9. Gelişme ve Gelişim ----------------------------------------------------------------------- 120 

2.2. Gelişimin Temel İlkeleri --------------------------------------------------------------------------- 121 
2.3. Gelişim Dönemleri ve Başlıca Gelişim Görevleri -------------------------------------------- 121 
2.4. Belli Başlı Gelişim Kuramları --------------------------------------------------------------------- 123 

2.4.1. Psikoseksüel Gelişim Kuramı (Freud) ------------------------------------------------ 123 
2.4.2. Psikososyal Gelişim Kuramı (Erikson) ------------------------------------------------ 124 
2.4.3. Zihinsel Gelişim Kuramı (Piaget)  ------------------------------------------------------ 126 

3. İnsanın Öğrenmesi: Öğrenme Psikolojisi ve Eğitim ---------------------------------------------- 130 
3.1. Öğrenme Psikolojisinin Belli Başlı Kavramları ----------------------------------------------- 130 

3.1.1. Öğrenme ------------------------------------------------------------------------------------ 130 
3.1.2. Güdülenme (Motivasyon)--------------------------------------------------------------- 130 
3.1.3. Öğrenmenin Transferi ------------------------------------------------------------------- 130 

3.2. Belli Başlı Öğrenme Yaklaşımları---------------------------------------------------------------- 131 
3.2.1. Davranışçı Yaklaşımda Öğrenme ------------------------------------------------------ 131 
3.2.2. Sosyal Öğrenme Kuramı ----------------------------------------------------------------- 132 
3.2.3. İnsancıl (Hümanistik) Öğrenme Yaklaşımı ------------------------------------------ 133 
3.2.4. Bilişsel Öğrenme Yaklaşımı  ------------------------------------------------------------ 133 

Özet -------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 134 
Kaynakça -------------------------------------------------------------------------------------------------------- 136 
 
 
 
 



ix 

6. BÖLÜM 
EĞİTİMİN EKONOMİK TEMELLERİ  
1. Giriş -------------------------------------------------------------------------------------------------------- 137 
2. Toplumsal Bir Kurum Olarak Eğitim --------------------------------------------------------------- 137 
3. Eğitim ve Kalkınma ------------------------------------------------------------------------------------- 139 
4. Beşeri Sermaye ----------------------------------------------------------------------------------------- 141 
5. Eğitim Ekonomik Gelişme İlişkisi -------------------------------------------------------------------  142 
6. Eğitim Gelir İlişkisi -------------------------------------------------------------------------------------- 143 
7. Eğitim İstihdam İlişkisi -------------------------------------------------------------------------------- 145 
8. Eğitim Verimlilik İlişkisi  ------------------------------------------------------------------------------- 146 
9. Eğitimde Maliyet --------------------------------------------------------------------------------------- 147 
10. Eğitimde Finansman ----------------------------------------------------------------------------------- 152 
11. Eğitimin Yatırım ve Tüketim Özelliği--------------------------------------------------------------- 152 
12. Eğitimde Sunum-İstem İlişkisi ----------------------------------------------------------------------- 153 
13. Eğitim Planlaması -------------------------------------------------------------------------------------- 155 
14. Eğitim Planlaması Yaklaşımları ---------------------------------------------------------------------- 156 

14.1. Toplumsal İstem Yaklaşımı ------------------------------------------------------------------- 156 
14.2. İnsan Gücü Yaklaşımı -------------------------------------------------------------------------- 157 
14.3. Verim Oran Yaklaşımı ------------------------------------------------------------------------- 157 

Özet -------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 158 
Kaynakça -------------------------------------------------------------------------------------------------------- 159 
 

7. BÖLÜM 
EĞİTİMİN HUKUKİ TEMELLERİ  
1. Giriş ----------------------------------------------------------------------------------------------------------- 161 
2. Hukukun Temel Kavramları ---------------------------------------------------------------------------- 163 

2.1.Anayasa ------------------------------------------------------------------------------------------------ 163 
2.1.1. Yazılı Anayasa-Yazısız Anayasa--------------------------------------------------------- 164 
2.1.2. Yumuşak Anayasa-Katı Anayasa ------------------------------------------------------- 164 

2.2. Kanun  ------------------------------------------------------------------------------------------------- 165 
2.3. Kanun Hükmünde Kararname ------------------------------------------------------------------- 166 
2.4. Tüzük -------------------------------------------------------------------------------------------------- 166 
2.5. Yönetmelik ------------------------------------------------------------------------------------------- 166 
2.6. Kararname  ------------------------------------------------------------------------------------------- 167 
2.7. Yönerge ----------------------------------------------------------------------------------------------- 167 
2.8. Genelge ----------------------------------------------------------------------------------------------- 167 



x 

3. Tanzimat’tan Günümüze Anayasalarımızda Eğitim ---------------------------------------------- 167 
3.1. Sened-i İttifak --------------------------------------------------------------------------------------- 167 
3.2. Tanzimat Fermanı ---------------------------------------------------------------------------------- 167 
3.3. Islahat Fermanı ------------------------------------------------------------------------------------- 168 
3.4. Kanun-i Esasi ----------------------------------------------------------------------------------------- 168 
3.5. Teşkilat-ı Esasiye Kanunu ------------------------------------------------------------------------- 168 
3.6. 1924 Anayasası ------------------------------------------------------------------------------------- 169 
3.7. 1961 Anayasası ------------------------------------------------------------------------------------- 169 
3.8. 1982 Anayasası ------------------------------------------------------------------------------------- 170 

4. Eğitimle İlgili Bazı Temel Yasalar  --------------------------------------------------------------------- 172 
4.1. Tevhid-i Tedrisat ------------------------------------------------------------------------------------ 172 
4.2. Milli Eğitim Temel Kanunu  ---------------------------------------------------------------------- 173 

5. Türk Milli Eğitiminin Amaçları ------------------------------------------------------------------------- 174 
5.1. Genel Amaçlar--------------------------------------------------------------------------------------- 174 
5.2. Özel Amaçlar ---------------------------------------------------------------------------------------- 175 
5.3. Türk Milli Eğitiminin Temel İlkeleri ------------------------------------------------------------- 175 

6. Uluslararası Belgelerde Eğitim ------------------------------------------------------------------------- 175 
6.1. Birleşmiş Milletler İnsan Hakları Evrensel Bildirgesi --------------------------------------- 175 
6.2. Avrupa İnsan Hakları Sözleşmesi --------------------------------------------------------------- 176 
6.3. Çocuk Hakları Sözleşmesi  ------------------------------------------------------------------------ 176 

Özet -------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 178 
Kaynakça -------------------------------------------------------------------------------------------------------- 179 

 
8. BÖLÜM 
EĞİTİMİN POLİTİK TEMELLERİ  
1. Giriş ----------------------------------------------------------------------------------------------------------- 181 
2. Politika Eğitim İlişkisi ------------------------------------------------------------------------------------- 184 
3. Politikanın Eğitim Üzerindeki Etkileri ---------------------------------------------------------------- 187 

3.1. Monarşilerde Politikanın Eğitim Üzerindeki Etkileri --------------------------------------- 188 
3.2. Oligarşilerde Politikanın Eğitim Üzerindeki Etkileri ---------------------------------------- 189 
3.3. Demokrasilerde Politikanın Eğitim Üzerindeki Etkileri ------------------------------------ 190 

4. Eğitimin Politika Üzerindeki Etkileri ----------------------------------------------------------------- 192 
5. Cumhuriyetten Günümüze Politika Eğitim İlişkisi ------------------------------------------------ 193 
Özet -------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 195 
Kaynakça -------------------------------------------------------------------------------------------------------- 196 

 



xi 

9. BÖLÜM 
EĞİTİMİN BİLİMSEL TEMELLERİ  
1. Giriş ----------------------------------------------------------------------------------------------------------- 197 
2. Bilim-Araştırma İlişkisi ----------------------------------------------------------------------------------- 198 
3. Bilimin Gelişimi ve Özellikleri -------------------------------------------------------------------------- 198 
4. Araştırma-Eğitim İlişkisi --------------------------------------------------------------------------------- 200 
5. Eğitim Araştırmalarındaki Aşamaların Temel Kavramlar Açısından Tanıtılması --------- 202 

5.1. Problem ----------------------------------------------------------------------------------------------- 203 
5.2. Gerekçe veya Önem ------------------------------------------------------------------------------- 204 
5.3. Varsayımlar (Sayıltılar) ---------------------------------------------------------------------------- 205 
5.4. Sınırlılıklar -------------------------------------------------------------------------------------------- 205 
5.5. Denence (Hipotez) --------------------------------------------------------------------------------- 205 
5.6. Araştırma Deseni ----------------------------------------------------------------------------------- 206 

Yöntem ---------------------------------------------------------------------------------------------- 206 
Evren ve Örneklem ------------------------------------------------------------------------------- 209 
Veri Toplama Araçları  --------------------------------------------------------------------------- 209 

5.7. Bulgular ve Tartışma  ------------------------------------------------------------------------------ 211 
5.8. Sonuç ve Öneriler ---------------------------------------------------------------------------------- 211 
5.9. Kaynaklar ve Ekler ---------------------------------------------------------------------------------- 212 

Özet -------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 214 
Kaynakça -------------------------------------------------------------------------------------------------------- 217 
 

10. BÖLÜM 
TÜRK MİLLİ EĞİTİM SİSTEMİNİN YAPISI VE ÖZELLİKLERİ  
1. Giriş ----------------------------------------------------------------------------------------------------------- 219 
2. Türk Eğitim Sisteminin Gelişimi ----------------------------------------------------------------------- 219 

2.1. İslam Öncesi Dönemde Eğitim ---------------------------------------------------------------- 219 
2.2. Osmanlı Döneminde Eğitim -------------------------------------------------------------------- 220 
2.3. Cumhuriyet Döneminde Eğitim  -------------------------------------------------------------- 221 

3. Türk Eğitim Sisteminin Örgüt Yapısı------------------------------------------------------------------ 223 
 3.1. Milli Eğitim Bakanlığı Merkez Örgütü --------------------------------------------------------- 223 

Bakan ------------------------------------------------------------------------------------------------- 226 
3.2. Taşra Örgütleri -------------------------------------------------------------------------------------- 234 

3.2.1. İl ve İlçe Milli Eğitim Müdürlükleri ---------------------------------------------------- 234 
3.2.2. Örgün Eğitim Kurumları ----------------------------------------------------------------- 234 
3.2.3. Yaygın Eğitim Kurumları ----------------------------------------------------------------- 236 



xii 

3.3. Yurtdışı Örgütleri  ---------------------------------------------------------------------------------- 237 
4. Türk Eğitim Sisteminin Temel Birimi Okul ---------------------------------------------------------- 238 

4.1. Okulun Yapısı ve Yönetimi ----------------------------------------------------------------------- 238 
4.2. Okul Denetimi  -------------------------------------------------------------------------------------- 243 

5. Avrupa Birliği Süreci ve Türk Eğitim Sistemi ------------------------------------------------------- 245 
6. Türk Eğitim Sisteminden Beklenenler  -------------------------------------------------------------- 246 
Özet -------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 248 
Örnek Olay  ----------------------------------------------------------------------------------------------------- 250 
Kaynakça -------------------------------------------------------------------------------------------------------- 255 
 

11. BÖLÜM 
EĞİTİM SİSTEMİNDE ÖĞRETMENİN ROLÜ  
1. Giriş ----------------------------------------------------------------------------------------------------------- 257 
2. Eğitim Sisteminin Özellikleri ve Sistem İçinde Öğretmenin Yeri ----------------------------- 258 
3. Eğitim Sisteminde Öğretmenin Görevleri, Rolleri ve Yeterlikleri ---------------------------- 261 

3.1. Öğretmenin Görevleri ----------------------------------------------------------------------------- 262 
3.2. Öğretmenin Rolleri --------------------------------------------------------------------------------- 263 
3.3. Öğretmen Yeterlikleri ----------------------------------------------------------------------------- 267 

Özet -------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 277 
Kaynakça -------------------------------------------------------------------------------------------------------- 278 
 

12. BÖLÜM 
ÖĞRETMENLİK MESLEĞİNİN ÖZELLİKLERİ  
1. Giriş ----------------------------------------------------------------------------------------------------------- 279 
2. Öğretmenlik Mesleği ve Özellikleri ------------------------------------------------------------------- 280 

2.1 Meslekleşme Ölçütleri  -------------------------------------------------------------------------- 281 
2.2 Öğretmenlik Mesleğinin Temel Özellikleri ------------------------------------------------- 285 

3. Türkiye’de Öğretmenliğin Meslekleşmesi ---------------------------------------------------------- 287 
4. Öğretmenlik Mesleğinin Yasal Dayanakları -------------------------------------------------------- 290 
5. Öğretmenlerin Sosyalleşmesi -------------------------------------------------------------------------- 290 
6. Atatürk ve Öğretmenlik --------------------------------------------------------------------------------- 292 
Özet -------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 292 
Kaynakça -------------------------------------------------------------------------------------------------------- 294 
 
 
 



xiii 

13. BÖLÜM 
ÖĞRETMEN EĞİTİMİNDE GELİŞMELER VE UYGULAMALAR  
1. Giriş ----------------------------------------------------------------------------------------------------------- 295 
2. Öğretmen Eğitiminin İlkeleri --------------------------------------------------------------------------- 296 

2.1. Alan Bilgisi ------------------------------------------------------------------------------------------ 296 
  2.2. Öğretmenlik Meslek Bilgisi (Genel Pedagoji Bilgisi)  ------------------------------------- 298 
  2.3. Genel Kültür --------------------------------------------------------------------------------------- 299 
3. Türkiye’de Öğretmen Eğitimi -------------------------------------------------------------------------- 300 

3.1. Cumhuriyet Öncesi Dönemde Öğretmen Eğitimi  ---------------------------------------- 300 
3.2. Cumhuriyet Sonrası Dönemde Öğretmen Eğitimi  --------------------------------------- 304 

4. Uluslararası Öğretmen Eğitimi Programları  ------------------------------------------------------- 304 
5. Çağdaş Öğretmen Yetiştirme Yaklaşımları  -------------------------------------------------------- 314 
Özet -------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 318 
Kaynakça -------------------------------------------------------------------------------------------------------- 320 
 

14. BÖLÜM 
EĞİTİM BİLİMLERİNDE YENİ YAKLAŞIMLAR  
1. Giriş ----------------------------------------------------------------------------------------------------------- 324 
2. Yaşam Boyu Öğrenme  ----------------------------------------------------------------------------------- 324 
3. Serbest Zaman Eğitimi ----------------------------------------------------------------------------------- 326 
4. Yaratıcı Drama --------------------------------------------------------------------------------------------- 327 
5. Probleme Dayalı Öğrenme (PDÖ)  -------------------------------------------------------------------- 328 
 5.1. Probleme Dayalı Öğrenmenin Yararları ----------------------------------------------------- 330 
6. İşbirliğine Dayalı Öğrenme ----------------------------------------------------------------------------- 331 
 6.1. İşbirliğiyle Öğrenmenin Başlıca Özellikleri ------------------------------------------------- 331 
 6.1.1. Pozitif Bağımlılık ------------------------------------------------------------------------- 331 
 6.1.2. Yüzyüze İlişki ----------------------------------------------------------------------------- 331 
 6.1.3. Bireysel Sorumluluk -------------------------------------------------------------------- 332 
 6.1.4. Kişisel ve Küçük Grup Becerileri  ---------------------------------------------------- 332 
 6.1.5. Grup Süreci ------------------------------------------------------------------------------- 332 
 6.2. İşbirliğine Dayalı Öğrenmenin Faydaları  --------------------------------------------------- 332 
7. Beyin Temelli Öğrenme ---------------------------------------------------------------------------------- 332 
8. Çoklu Zeka Kuramı ---------------------------------------------------------------------------------------- 335 
9. Yaratıcı Düşünme ----------------------------------------------------------------------------------------- 338 
 9.1. Yaratıcı Düşünme Süreci ------------------------------------------------------------------------ 338 
10. Eleştirel Düşünme --------------------------------------------------------------------------------------- 340 



xiv 

 10.1. Eleştirel Düşünme Eğitimi -------------------------------------------------------------------- 341 
 10.2. Eleştirel Düşünen Bireyin Özellikleri  ------------------------------------------------------ 341 
11. Yansıtıcı Düşünme --------------------------------------------------------------------------------------- 342 
 11.1 Yansıtıcı Düşünmenin Yararları -------------------------------------------------------------- 343 
12. Medya Eğitimi -------------------------------------------------------------------------------------------- 343 
13. Yapılandırmacı Yaklaşım------------------------------------------------------------------------------- 344 
14. Öğrenen Okul --------------------------------------------------------------------------------------------- 348 

14.1. Öğrenen Okulun Özellikleri ------------------------------------------------------------------ 349 
14.2. Okullarda Öğrenmeyi Etkileyen Faktörler ------------------------------------------------ 350 

15. Web Tabanlı Eğitim ------------------------------------------------------------------------------------- 351 
16. Uzaktan Eğitim ------------------------------------------------------------------------------------------- 352 
17. E-Öğrenme------------------------------------------------------------------------------------------------- 354 
Özet -------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 355 
Kaynaklar ------------------------------------------------------------------------------------------------------- 356 

 

 



 
1.BÖLÜM 

 
EĞİTİM İLE İLGİLİ TEMEL KAVRAMLAR 

Doç. Dr. Selçuk ŞİMŞEK * 

 
1. GİRİŞ  

İnsanların gündelik yaşamın koşuşturmalarında yeni olay ve olgularla tanışmaları on-
ların öğrenmelerinde ve eğitilmelerinde önemli rol oynamaktadır. Bu nedenle birey-
lerin hayatı anlamaları ancak kendi yaşantıları yoluyla olmaktadır. Bireylerin hayatı 
anlamalarını sağlamada en önemli unsurların başında eğitim gelmektedir. Toplumla-
rın modern anlamda yaşamasında yararlanılması gereken önemli kavramların ba-
şında eğitim yer almaktadır.  

Toplumda uygarca yaşamanın temeli eğitimdir. Eğitimin tanımı ise günümüze de-
ğin çeşitli yazarlar tarafından değişik biçimlerde tanımlanmıştır. 1900’lü yıllarda J. 
Dewey eğitimin, “Yaşantıyı yeniden inşa etme yoluyla yetiştirme” olduğunu vurgula-
mış ve eğitimi uzak hedefin bir yansıması olmaktan kurtararak, Tyler’ın belirtmiş ol-
duğu gibi, “Davranış değiştirme süreci” olduğu görüşünü ortaya atmıştır (Ertürk, 
1994). 

Bir toplumun ayakta kalabilmesi ve varlığını sürdürebilmesi, etkili eğitim sürecine 
bağlıdır. Çünkü eğitim bir toplumun kültürünü kuşaktan kuşağa aktarmanın yanı sıra, 
toplumu oluşturacak bireylerin toplumsallaştırılması işlevini de üslenmektedir. Başka 
bir deyişle eğitim, çocuğa toplumsal yaşamda kolaylıkla ve etkili bir vatandaş olarak 
yaşayabilmesi için gereksinim duyduğu bilgileri, becerileri, tutumları ve değerleri ka-
zandırmakla yükümlüdür (Tanrıöğen, 2006, s.12). 

Eğitim olgusu insanın varoluşuna dayanmakla birlikte rasyonel süreçler doğrultu-
sunda gerçekleştirilen eğitim yalnızca uygulamaya yönelik bir kavram olarak algıla-
nırken, son yüzyıllarda özellikle davranış bilimlerinden elde edilen bulgular, bireyin 
yetiştirilmesindeki tutumların değişmesine neden olmuş, bu değişmeler de eğitimde 
program ve plan unsuruna önem kazandırmıştır (Varış, 1978, s.36). Bunu da bakış 
açımızı değiştirerek sağlayabiliriz.  

Günümüzde eğitime bakış açısı değişmektedir. Eğitim toplumların vazgeçilmezi 
olmasının yanı sıra dünya da söz sahibi olmanın da temeli durumuna gelmiştir. Dijital 
çağ olarak kabul edilen 21. yüzyılın rekabet alanları değişmektedir. Dünya da etkin 
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toplumlar bilgiyi etkin kullanan ve onu diğer devletlere satarak bundan gelir ve güç 
elde eden konumuna gelmiştir. Ülkemiz de bu süreçte geri kalmamak için mutlaka 
eğitim anlayışını değiştirmeli ve geliştirmelidir. Üretken bir toplum olmak için eğitimi 
sadece okuma yazma ve bir diploma sahibi olmak üzerine kurmamalıyız. Bu durum 
ancak, programlar, öğrenme ortamları ve sağlanan olanakların geliştirilmesiyle ola-
naklı olacaktır. Eğitim, tüm toplumların olmazsa olmazı konumundadır.  

 

2. EĞİTİM, ÖĞRENME VE ÖĞRETİM  

2.1. Eğitim 

Eğitim, yaşamın her alanında insanoğlunun karşısına çıkan bir kelimedir. Evden okul 
ve işe kadar her alanda eğitim vazgeçilmez bir kavramdır. Eğitimin tanımını farklı bi-
reyler değişik biçimlerde yaparak eğitimle ilgili düşüncelerini ifade etmektedir. Ancak 
eğitimin gerçekte ne anlama geldiği toplumsal yaşamlara göre farklılık arz etmekte-
dir. Günümüze değin, eğitimin değişik biçimlerde tanımlamaları yapılmıştır. Eğitimle 
ilgili yapılan tanımlamalara bakıldığında eğitimin değişik açılardan tanımlandığı gö-
rülmektedir. Aşağıda bu tanımlardan bazıları verilmiştir: 

Oğuzkan (1993)’a göre “eğitim, önceden saptanmış amaçlara göre insanların dav-
ranışlarında belli gelişmeler sağlamaya yarayan planlı etkiler dizesidir.” Bilen (2002)’e 
göre eğitim, kalkınmanın gerektirdiği niteliklere sahip insan gücünü yetiştirmekle gö-
revlidir. Fidan (1996), eğitimi, insanları belli amaçlara göre yetiştirme süreci olarak 
tanımlamaktadır. Ertürk (1974)’e göre eğitim, “bireyin davranışında kendi yaşantısı 
yoluyla ve kasıtlı olarak istendik değişme meydana getirme sürecidir.” Gürkan 
(2001)’a göre bireyin içinde yaşadığı toplumda davranış biçimleri edindiği süreçler 
toplamıdır. Demirel (1999)’a göre eğitim, “bireyde kendi yaşantısı ve kasıtlı kültür-
leme yoluyla istenilen davranış değişikliğini meydana getirme sürecidir.” Yapılandır-
macı yaklaşıma göre ise, eğitim, yaşantılar yoluyla, deneyimleyerek, gözlemleyerek, 
deneme-yanılma yoluyla, kendi bilişsel şemalarını yapılandırma sürecidir 
(http://tr.wikipedia.org). Eğitim, kişinin zihni, bedeni, duygusal, toplumsal yetenek-
lerinin, davranışlarının en uygun şekilde ya da istenilen bir doğrultuda geliştirilmesi, 
ona birtakım amaçlara dönük yeni yetenekler, davranışlar, bilgiler kazandırılması yo-
lundaki çalışmaların tümüdür (Akyüz, 2013,2). 

Eğitimle ilgili tanımlarda eğitimin gerçekleşmesi için önceden belirlenmiş amaçla-
rın olmasının gerekliliği vurgulanmaktadır. Buradan da anlaşılmaktadır ki eğitim 
amaçsız olamamaktadır. Bireylerin eğitilmesinde mutlaka amaçların belirlenmesi ge-
rekmektedir. Toplumun en basit birimi olan ailede çocuğun ilk olarak ailesine, çevre-
sine, milletine ve devletine karşı iyi birer birey olması amaçlanmaktadır. Bunun gibi 
devletlerin de belirli amaçları olmak durumundadır. Amaçsız bir eğitim kılavuzsuz bir 
gemiye benzemektedir. Diğer yandan eğitimin tanımlamaları içerisinde davranış de-
ğiştirme, süreç, kasıtlı olarak kültürleme gibi değişik kavramların geçtiği görülmekte-
dir. Bütüncü olarak bakıldığında eğitimin toplumların sağlıklı bir yapıya kavuşmasında 
temel bir işlev gördüğü söylenebilmektedir.  
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Eğitimin temel işlevi, bireylere toplumca istenen nitelikleri kazandırmaktır. Bu ni-
telikler, eğitim sistemindeki kurumlarda düzenlenen öğretme-öğrenme etkinlikle-
riyle öğrencilere kazandırılmaya çalışılmaktadır (Özer, 1993, s. 1). Eğitim, bir yerleşim 
biriminin daha ileri noktalara erişebilmesi için yetiştirdiği nitelikli insan gücü ile üre-
time katkı yapabilecek beceriye sahip insanlar aracılığıyla o yerleşim birimine önemli 
katkılarda bulunmaktadır. Eğitim doğumunda başlayan ve mezara kadar devam eden 
bir süreçtir. Her an, her zaman yeni bir bilgi, beceri, davranış öğrenilebilmekte veya 
mevcut bilgi, beceri ve davranışlar her an ve her zaman değişebilmektedir. Eğitim 
aynı zamanda bireysel, toplumsal, ekonomik ve siyasal işlevleri yerine getirmektedir 
(Erdem, 2005). 

Eğitim yaşam boyu devam etmektedir. İnsan eğitimi uzun zaman almaktadır. Eği-
tim bireyin kendi yaşamı boyunca gerçekleşmektedir. Eğitim davranış değişikliği mey-
dana getirmektedir. Eğitimin amacı, bireye hayatı nasıl yaşaması gerektiğinin öğretil-
mesi, düşünme becerisinin geliştirilmesidir. Ayrıca eğitimle insana nasıl düşünmesi 
gerektiği de öğretilmektedir. 

 

2.1.1. Kapsamı  

Eğitimin kapsamına bakıldığında, birden çok anlama geldiği görülmektedir. Bunlar-
dan bazıları; birey, aile, yaşantı, süreç, öğrenme, kültürlenme, toplum, işgücü, eko-
nomi ve sosyal kurumdur. Eğitimin kapsamı içerisinde ilk başta birey bulunmaktadır. 
Eğitim, bireyin etrafında oluşmaktadır. Eğitim tanımlarına bakıldığında birey olgusu 
temel nokta olarak belirtilmektedir. Eğitim kurumlarında bireyi geliştirme olabilmesi 
için eğitim etkinliklerinin bireyin gereksinimleri doğrultusunda hazırlanması gerek-
mektedir (Erden, 2000: 60). Bununla beraber bireyin bir yaşantı geçirmesi gerekliliği 
vurgulanmaktadır. Birey yaşantısını dünya üzerinde çeşitli yerlerde sürdürmektedir. 
Sürdürülen her yerde birey eğitim almaktadır. Eğitim süreci informal ya da formal 
olarak gerçekleşmektedir.  

Son geliştirilen programlara bakıldığında bireyi temele alan bir anlayışın olması 
gerektiği vurgulanmaktadır. Birey değişimin hem öznesi hem de nesnesi olarak gös-
terilmektedir. Bireyi temele alan bir yaklaşımda amaç bireyin bedensel, ruhsal ve bi-
lişsel anlamda gelişiminin sağlanmasıdır. Bunu sağlayacak uygulamaların gerçekleşti-
rilmesi iyi bir öğrenme ortamıyla sağlanacaktır. Etkili birey yetiştirilmesi için, gerçek-
leştirilecek eğitimin uygulanacağı ortamlara bakılmalıdır. Bireyin eğitim süreci değişik 
ortamlarda devam etmektedir. Bunların ilki aile ortamıdır.    

Eğitim alma ilk olarak aile içerisinde olmaktadır. “Toplumsal sermayenin her yer-
deki en önemli kaynağı, elbette ki ailedir. Birçok insan için, aile bağları kadar güçlü 
hiçbir bağ yoktur. Batılı olmayan kültürlerde, bu bağlar daha da güçlü olma eğilimin-
dedir” (Özdemir, 2007:190). Aile içerisinde alınan eğitim neticesinde birey toplumsal 
yaşamı anlamaya ve algılamaya çalışmaktadır. Aile içerisinde kendisine doğru-yanlış, 
güzel-çirkin vb. değişik yaşamsal kurallar öğretilmekte ya da kazandırılmaktadır. Bu 
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1. GİRİŞ 

Tarihsel açıdan bakıldığında insanın yaşadığı dünya da kendini inceleyen bir varlık 
olarak önemli bir yer edindiği görülmektedir (Bilhan, 1991). Bu inceleme onun geç-
mişinden hareketle bugün ve yarına bir köprü kurması açısından önem taşımaktadır. 
Ancak tarih toplumsal bir bilim olarak ele alınmamasından kaynaklanan özel bir du-
rum içermektedir. Genellikle tarih yaşamın geçmiş süreçlerine yönelik birçok alana 
çok yönlü bakılmasını sağlayan yardımcı bir dal olarak (örneğin siyasal tarih, din ta-
rihi, sanat tarihi v.b) ele alınmaktadır (Bilhan, 1996). Eğitim alanında dün, bugün ve 
yarın arasında bütüncül güçlü bir bağ kurmak için eğitim tarihi iyi bir kaynak oluştur-
maktadır.  

Eğitim tarihi farklı dönemlerde ve eş zamanlı olarak değişik toplumların eğitim 
uygulamalarının yüzyıllarda bıraktığı izleri ve sağladığı katkıları süzerek çağdaş bir ya-
şamın kurgulanmasında göz ardı edilmeyecek zengin malzemeler sunması yönünden 
önemlidir (Bilhan, 1996). Eğitim tarihi eğitim alanına derinliğine ve genişliğine çoklu 
bakış geliştirilmesi yönünden büyük katkılar sağlamaktadır. 

Eğitimin tarihsel sürecinde her ülkenin kendi insanlarını yetiştirme deneyimlerin 
farklılıklar gösterdiği görülmektedir. Toplumsal yaşamın yaşantı temelli deneyimleri-
nin biriktirilmesi ve bu birikimin eğitim sürecinde yeni kuşaklara geçmiş kültür olarak 
aktarılması ve kültürün geliştirilmesinde eğitim tarihinin katkısı göz ardı edilemez. 
Dönemine özgü deneyimleri içine alan bu nedenle bağlamsal olarak ele alınması ge-
reklilik gösteren eğitim tarihi, günümüze uzak zaman dilimlerini içermesinden dolayı 
sunduğu bilginin kaynağını, geçerliliğini ve kapsamını sorgulama güçlükleri olan bir 
inceleme alanı olarak görülür (Barlet & Burton, 2012 Çev: Birsel Ayberk, 2014). Bu 
durum disiplinler arası özelliğe sahip eğitim alanı için daha karmaşık bir süreç olarak 
kendini göstermektedir.  

İnsan için toplumsallaşma süreci varoluşu yönünden önemli bir süreçtir. Toplum-
sal yaşam etkili ilişkiler düzeni gereksinimi yaratmıştır. Bu amaçla insanlar kendileri-

                                                        
* Balıkesir Üniversitesi Necatibey Eğitim Fakültesi Öğretim Görevlisi 



22 

nin uyacağı kurallar oluşturmuşlardır. Yaşantının akışını düzenleyen bu kuralların iş-
levini yerine getirmesi insanın sürekli öğrenme ve öğretmesini zorunlu kılmıştır (Bil-
han, 1991). İnsanlık atalarından miras aldığı ve bugün kendileri için kullandıkları bilgi 
birikimini geliştirerek yeni kuşaklara bırakmakla yükümlüdür. Aslında Kendinden ön-
cekilerden öğrendiklerini yine kendinden sonra gelenlere öğretmeleri antropolojik 
açıdan bir kültürleme işlevi görür. Bu işleyiş bugünkü anlamda kurumsallaşmış eğitim 
süreçlerinin öncesinde eğitim açısından oldukça önemli bir yere sahiptir (Öksüzoğlu, 
2006). Toplu yaşam insanların temel özelliklerinden biridir.  

Özellikle insan yavrusunun diğer canlıların yavrularına göre yaşama etkin katılımı 
zaman aldığından, ilkel dönemlerden başlayarak birlikte yaşam insanlar için kaçınıl-
maz bir özellik göstermektedir. Birçok gereksinimlerini karşılayabilmek için toplumsal 
yaşantı süren insanlar aralarına yeni doğan her bireye kendi başına ve aynı zamanda 
birlikte yaşama becerilerini kazandırmaya çalışır. Toplumların dünden bugüne okul-
suz olarak başlayan daha sonraları gereksinim gösteren örgütlü eğitim kurumları olan 
okullarla sürdürdüğü ve gelecekte de sürdüreceği bu çabanın aynı zamanda eğitimin 
tarihsel temellerini oluşturduğu söylenebilir. 

Eğitim tarihi özünde okullaşmanın tarihsel perspektiften incelenmesi olarak ele 
alınabilir. Bu çalışmada iki ana başlık altında eğitimin tarihsel süreci irdelenmeye ça-
lışılmıştır. Bunlardan ilki dünya da eğitimin (okullaşmanın) tarihsel perspektifi diğeri 
ise Türklerde eğitimin (okullaşmanın) tarihsel perspektifidir. 

 

2. DÜNYA DA EĞİTİMİN (OKULLAŞMANIN) TARİHSEL PERSPEKTİFİ 

Eğitimin tarihsel süreçte ulaşılabilen ilk izleri onun sürdürülebilir bir yaşam için ya-
şantı merkezli öğrenmelere yönelik olduğunu göstermektedir. İlkçağlarda doğayı bir 
nesne olarak güvenlikli bir biçimde tüketmeyi öğrenmeleri onlar için olmazsa olmaz 
özellik göstermekteydi. Tehlikelerden kaçınma ve işbirlikli bir yaşantı İlkçağ’da eğiti-
min karakteristik yanını oluşturmuştur. O dönemde örgütlü bir okul yaşantısı gerek-
sinimi duymayan insanlar öğretme işinde deneyimli kişiler eliyle yaşantıdan kayna-
ğını alan problem merkezli bir eğitim vermişlerdir (Türer, 2011). 

 

2.1. Batı Uygarlıklarının Eğitim Serüveni 

Türkoğlu’na göre Antik dönemde (İlkçağ) ilkel ve yararcı anlayışın doğal bir süreci ola-
rak eğitim, bedensel gücü yüksek, savaşçı bireylerin yetiştirilmesine odaklanmıştır. 
Çünkü bu dönem yaşamda kalma savaşının kaçınılmaz olduğu bir dönemdir Ayrıca 
insanların varoluşlarını Tanrıyı temele alarak açıklama gereksinimi duymalarından 
dolayı genç kuşaklara dini referanslı bir eğitimin yaşlı ve deneyimli bilge kişiler tara-
fından verilmesi yine bu döneme özgü bir eğitim uygulaması olarak dikkat çekmek-
tedir (Türkoğlu, 1993; Koçer, 1980). Batı uygarlıklarının kültürel birikimlerinin teme-
linde Eski Yunan ve Eski Roma kültürleri yatmaktadır. Batı’da Antik devirde (MÖ: 8 
yy. ile MS. 5. Yy.) eğitim, genel olarak müzik ve beden eğitimi olmak üzere iki ögeyi 
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içeriyordu. Eğitim denince, bedensel ve zihni gelişim yanında ruh ve ahlak temizliği 
anlaşılmaktaydı. Eğitim, bu dönemde sadece asiller için söz konusu olup bireylere ka-
zandırılması öngörülen temel değerler, kahramanlık, savaşçılık, şan ve şöhret, ahlak 
ve ruh güzelliği idi. Isparta Şehir Devleti’nde devletin askeri özelliğine bağlı olarak 
eğitimde askerlikle ilgili değerlere “emir, itaat, disiplin, savaşçılık” önem verilirken, 
Atina Devleti’nde devletin demokratik niteliğine bağlı olarak “zihinsel eğitim” ön 
plandaydı (Şişman, 2006). 

Yunan site devletlerinden Atina ve Isparta’da din, müzik, edebiyat ve jimnastik 
eğitimin olmazsa olmazlarındandır. Dinin yaşamın içine yerleştiği bu dönemde hem 
milli hem aile dininin eğitim sürecini etkilediği görülür. Yunan site devletlerinde mü-
zik din eğitiminin destekleyicisidir. Müzik aynı zamanda bedenin zorlanmasına neden 
olan savaşçı yetiştirmeye yönelik eğitimin bireyde yarattığı gerginliği, hırçınlığı azalt-
manın bir aracı olarak kullanılmıştır.  

Site devletlerinin durmaksızın savaş halinde oluşları vatandaşların sürekli savaşa 
hazır olmalarını gerektirdiğinden savaşçıya bedensel olarak güç, dayanıklılık, güzellik, 
sağlamanın yanında ruhuna sakinlik sağlaması ve sağlam bir irade geliştirmesi ama-
cıyla jimnastik önemli bir eğitim aracı olarak görülmüştür (Koçer, 1980). Ancak site-
lerin bu ortak özelliklerinin yanında Atina’da daha çok sanat, felsefe ve eğitim alanına 
yönelik uygulamalar dikkat çekerken, Isparta Site Devleti’nde askerlik, sanat ve bilim 
öne çıkmaktadır. Atinalıların Ispartalılara göre bireysel özgürlüklerin değeri daha yük-
sek olduğu dikkat çekicidir. Yine Atinalılar da Ispartalılardan farklı olarak estetik ve 
duygusal yönlerin önde tutulduğu görülür.  

Çocukların eğitiminde aileler iyi çocuk yetiştirmekle görevlidirler. Atinalıların 
halka dayalı bir demokrasi anlayışının ilk temsilcileri olmaları yönünden tarihte ayrı 
bir yere sahip olduklarını söylemek yanlış olmayacaktır (Binbaşıoğlu, 1982; Günbay, 
2007). Konuyu özetleyen karşılaştırma Tablo 1’de yer almaktadır. 
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1. GİRİŞ 

Günümüzde toplumlarında eğitim modelleri ve bunlara uyan insan tiplerinin 
yetiştirilmesi, üzerinde önemle durulan konulardır. Toplumlar kendilerine özgü 
eğitim felsefeleri oluşturmakta, insan, toplum ve doğa faktörlerinin dengeli bir 
biçimde dikkate almakta, bunlardan birini dışlamayacak bir sistem uygulamakta veya 
geliştirmektedirler. Bireye bir yandan amaçlar önerilirken, onun bu amaçlar 
doğrultusunda gelişimi ve eğitimi, içinde bulunduğu sosyo-politik koşullara, ülke 
gereksinimine ve dünya konjonktürüne göre yürütülmektedir (Büyükdüvenci, 1987).  

İnsan günümüzde en değerli sermayedir. İşte o sermayeyi edinmenin yollarından 
biri ve başta geleni eğitimdir. Çocuk biyolojik yetilerle dünyaya gelir, ancak “insanlığa 
aday” bir özelliği daha vardır. Onu topluma kazanmak büyük ölçüde eğitimin işidir. 
Eğitim aynı zamanda insan topluluklarının sürekliliğini sağlamaktadır. Toplumdaki 
kültür birikimini genç kuşaklara aktarmak yine eğitimle olmaktadır. Çağımızda 
demokratikleşme yolunda atılan adımlar, eğitimi bütün sınıf ve zümrelere yayarken 
“ideal insan” modelini de belirginleştirmektedir. Günümüzde yaşanan toplumsal ve 
teknolojik değişimler dünyayı evimiz kadar küçültmüş/yakınlaştırmıştır. Bunun 
sonucunda insanların eğitimden beklentileri artmıştır. Eğitimin belli ulusal sınırlar 
içinde yetiştirdiği “vatandaş”, artık “evrensel değerler”le de donanmak istemektedir. 
İnsanca bir gelecek yalnız toplumların değil, tüm insanlık ailesinin de ihtiyacıdır. Ne 
var ki eğitim, dünyanın neresinde olursa olsun, sorunlarla yüz yüzedir (Tanilli, 2000). 
Eğitimle ilgili sorunları düşünmek ve bu sorunları aşmak belli bir felsefi yaklaşımı 
gerektirdiği bilinen bir gerçektir. Özellikle, eğitimi düzenlemekle yükümlü kişilerin 
felsefi bir bakış açısına ulaşmış olmaları da bir zorunluluktur (Timuçin, 2002).  

İnsan, doğası gereği bilmek istemekte ve çevresinde olup bitenleri anlamaya 
çalışmaktadır. İnsandaki bu merak sadece çevresiyle sınırlı değildir. İnsan kendisini 
de bilmek, tanımak istemektedir. Bu amaçla kendine, doğaya ve topluma yönelik 
sorular sormaktadır. Bu dünya da ve öbür dünya da mutlu bir yaşam neye bağlıdır? 
Erdemli ve ahlaklı yaşamak olanaklı mıdır? Evreni kim yaratmıştır? İnsanoğlu nereden 
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ve nasıl türemiştir? İnsanın bu dünya daki yeri nedir? Ölümden sonra insanı neler 
beklemektedir; onun yazgısı nedir? İyi ve kötü nedir? Yaşamın anlamı nedir? Varlık 
nedir? Bilgi nedir? İnsan nedir? Bir dış dünya var mıdır? Beden ile ruh arasındaki ilişki 
nelerdir? Tanrı var mıdır? Ruh ölümlü müdür ölümsüz müdür? gibi sorular insanlar 
tarafından sürekli sorulmuştur. Bu sorulara verilen cevaplardan bir süre sonra tatmin 
olmayan insan, hiç durmadan anlam arayışını sürdürmüştür. Böylece insanın; evreni, 
toplumu ve kendisini anlama çabasının bir sonucu olarak felsefe ortaya çıkmıştır 
(Hilav, 1985). 

İnsan soru soran, sorduğu soruların yönlendirmesiyle evreni, toplumu ve 
kendisini incelemeye, anlamaya ve yorumlamaya çabalayan bir varlık olması, onun 
özünü oluşturan temel bir niteliktir. İnsanın kültürel bir varlık olması, bu temel 
niteliğinin bir sonucudur (Kafadar, 2000). Aynı zamanda insan, tarihi olan tek varlıktır. 
Hem tarihi yaratmakta hem de kendi tarihini yazmaktadır. Yazılan bu tarih tüm 
yaşamın tarihidir; bilincidir (Timuçin, 2002). Düşünce ürünleri, tarihi ve kültürel bir 
varlık olan insanın ortaya koyduğu uygarlığa ilişkin zihinsel etkinliklerdir. İnsanoğlu 
tarihi boyunca dinden ahlaka, edebiyattan türlü sanat alanlarına, felsefeden bilime 
kadar çeşitli düşünce etkinlikleri ortaya koymuştur. Bu düşünce etkinlikleri içinde 
felsefi düşünce, kendine özgü çözümleme tarzıyla diğer düşünce etkinliklerinden 
ayrılmaktadır (Kafadar, 2000).  

Felsefi düşünce, insan zihninin özellikle “Niçin?” sorusuna odaklanmakta; varlığı, 
bilgiyi ve değeri anlamaya ve temellendirmeye çalışmaktadır. Peki insanoğlu, elde 
ettiği düşünce ürünlerini gelecek kuşaklara nasıl aktaracaktır? Eğer insanoğlu gelecek 
kuşaklara deneyimlerini aktaramazsa ilerleme nasıl olacaktır? İşte bu gereksinim 
öğretmenlik mesleğini ortaya çıkarmıştır. Böylece, eğitim daha bilimsel kurallarla 
yapılmaya başlanmıştır. Ancak, kimin için, nasıl bir eğitim sorusu, tüm eğitimciler gibi 
filozofların da hep ilgisini çekmiştir. Dolayısıyla bir toplumun eğitim hedefleri, o 
toplumun eğitim felsefesiyle yakından ilişkilidir (Sarpkaya, 2004).  

 

2. FELSEFENİN ANLAMI VE İÇERİĞİ 

Felsefe, bilgelik sevgisi anlamına gelen Yunanca “philosophia” teriminden 
türetilmiştir. Önce Arapçaya, buradan da Türkçeye geçmiştir. Philosophia iki ayrı 
sözcüğün birleştirilmesiyle oluşturulmuştur: Philia “sevgi” anlamına gelmekte; 
sophia ise, “bilgelik” ya da genel anlamda “bilgi” demektir. Bu durumda philosophia, 
bilgi ve bilgelik sevgisi, aşkı anlamına gelmektedir. Philosophos (filozof) da, bilgeliği 
seven, bilgiyi arayan ve ona ulaşmak isteyen kişi anlamına gelmektedir (Hilav, 1985). 

Bilginin ve bilgeliğin ne olduğu, felsefenin nasıl tanımlanacağı konusunda çok 
değişik görüşler vardır. Bu nedenle felsefenin tek bir tanımını yapmak oldukça güçtür. 
Felsefe, insan düşüncesinin diyalektik gelişimi sürecinde ortaya çıkmış bir bilgi 
türüdür. İnsanlar önceleri var olanı mitolojik bir yaklaşımla kavramaya çalışırken, 
evreni mitolojik anlatılanlar doğrultusunda açıklamaya çalışmışlardır. Buradaki bilgi 
insana ait bilgi değil, mitolojik varlıklara ait bilgidir. İnsanlar mitoslardan sonra uzun 
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bir süre kendini, evreni, dünyayı dinsel açıklamalarla anlamaya çalışmıştır. Fakat 
insanoğlu ne mitsel, ne de dinsel öğreti ile yetinmiştir. O, kendi aklı ve düşüncesiyle 
var olan her şeyi sorgulayarak felsefeyi ortaya çıkarmıştır. Bu nedenle felsefe, 
teolojinin dünyevileşmesi olarak da görülebilir. Sokrates’e göre felsefe, neleri 
bilmediğini bilmektir. Platon’a göre doğruyu bulma yolunda düşünsel bir çalışmadır. 
Aristoteles’e göre ilkeler ya da ilk nedenler bilimidir. Epikuros’a göre mutlu bir yaşam 
sürmek için tutarlı, eylemsel bir sistemdir. Augustinus’a göre felsefe Tanrı’yı 
bilmektir. Anselmus’a göre inanılanı ve inanmanın doğasını anlamaya çalışmaktır. 
Abaelardus’a göre inanılanın inanılmaya değer olup olmadığını araştırmaktır. 
Campenella’ya göre varlığa olan bir eleştiridir. Bacon’a göre deney ve gözleme 
dayanan bilimsel veriler üzerinde tecrübi düşünmektir. Hobbes’e göre felsefe 
yapmak doğru düşünmektir. Descartes’e göre felsefe bir bilimdir (Gökberg, 1997; 
Weber, 1991). Görüldüğü gibi felsefenin tek bir tanımına ulaşmak mümkün değildir.  

Felsefe insan ürünü olarak ortaya çıkmış bir bilgi türü ise de, kelimenin kök anlamı 
“bilgi”den daha çok “bilgelik/hikmet” sevgisine dayanmaktadır. Bilgelik, herhangi bir 
bilgiden farklı, çok daha iddialı, çok daha zengin bir kavramdır. Bilgelik en basit 
anlatımıyla insan hayatının anlam ve değerine ilişkin derin bilgidir. Bilgelik, kendisine 
sahip olana mutluluk ve kurtuluş sağlayacağı, hayatına anlam ve değer katacağı 
varsayılan anlamlı ve değerli bilgidir (Hilav, 1985). 

Yunanca “sophia” sözcüğü yalnızca kuru ve soyut bilgi anlamında değil, daha çok 
akıllıca davranmak, aşırılıklardan kaçınmak, kendine mukayyit olmak, ahlaka uygun 
ve mutlu bir yaşam sürmenin koşullarını araştırmak anlamında kullanılmaktadır. Bu 
durumda filozof, yaşamın anlamını bulmaya ve bu anlama uygun biçimde yaşamaya 
çalışan kimse olarak tanımlanmaktadır. Felsefenin amacı da yalnızca kuramsal bilgi 
elde etmek değil, aynı zamanda iyi davranışlarda bulunmayı sağlamak; ahlaklı 
yaşamın yollarını öğretmektir. Felsefi düşüncede bilgi ile bilgelik, bilmek ile işlemek 
(ahlak) arasında sıkı bir birliktelik söz konusudur. Sokrates’in “kimse bilerek kötülük 
işlemez” sözü, bilgi ile eyleyen özne arasındaki bütünlüğe, işbirliğine işaret 
etmektedir. Demek ki felsefe, sözcüğü başlangıçta taşıdığı anlam içinde ele 
alındığında yalnızca bilmenin değil, bilgiler edinmeyle birlikte doğru, ahlaklı ve mutlu 
yaşama çabasının da göz önünde tutulduğu anlaşılmaktadır. Bu durumda genel 
olarak felsefe teorik bilgi ile pratik bilgiyi bir arada yaşamanın bir yoludur. 

Aristoteles’in ünlü yapıtı Metafizik, “bütün insanlar doğal olarak bilmek isterler” 
cümlesi ile başlamaktadır. Gerçekten de insanı, insan yapan en önemli özelliklerden 
biri; onun kendisini, kendisini çevreleyen dünyayı, tarihi ve toplumu bilmek 
istemesidir. Bu durumda felsefe, toplumu ve doğayı anlama çabası olarak ortaya 
çıkmaktadır. Ancak bu çaba, belli bir kafa disiplini, belli bir düşünme biçimini 
gerektirmektedir. Filozof, mutlak doğruları ve kesin bilgileri bildiğini ileri süren bir 
kimse değildir. Aksine, bilgiyi ve bilgeliği arayan, seven ve ele geçirmek için çabalayan 
kimsedir. Philosophos sözcüğünün ilk olarak İsa’dan önce altıncı Yüzyıl’da yaşayan 
Yunan düşünürü Pythagoras’ın kendisi için kullandığı söylenmektedir. Pythagoras, bu 
sözcüğü kullanırken mutlak doğruları elde etmiş bir kimse değil, bir bilgi arayıcısı ve 
bilgelik aşığı olduğunu belirtmek istenmiştir (Hilav, 1985).  



91 

KAYNAKÇA 
Ajdukiewicz, K. (1989), Temel kavramlar ve Kuramlar (Çev. Ahmet Cevizci), Gündoğan Yayın-

ları, Ankara.  

Akarsu, B. (1988), Felsefe Terimleri Sözlüğü, İnkılâp Kitabevi, 4. Baskı, İstanbul. 

Akyüz, H. (1992), Eğitim Sosyolojisinin Temel Kavram ve Anlamları Üzerine Araştırma, M. E. B. 
Yay. İstanbul. 

Alkan, C. (1983), Eğitim Felsefesi, Uludağ Üniversitesi Basımevi, Bursa. 

Arslan, A. (1994), Felsefeye Giriş, Vadi Yayınları, Ankara.  

Akarsu, B. (1988). Felsefe Terimleri Sözlüğü, İstanbul: İnkılap Kitabevi. 

Bilhan, S. (1991). Eğitim Felsefesi, Ankara: Ankara Üniversitesi Eğitim Bilimleri Fakültesi Yayın-
ları. 

Büyükdüvenci, S. (1987), Eğitim Felsefesi - Yazılar, Yargıçoğlu Matbaası, Ankara. 

Cevizci, A. (1994), Felsefe, Mega Yayıncılık, Ankara. 

Cevizci, A. (1996), Felsefe Sözlüğü, Ekin Yayınları, Ankara. 

Değirmencioğlu, M. C. (2004), Türk Felsefe Cemiyeti ve Sonraki Gelişmeler, Odak Yayınevi, An-
kara. 

Değirmencioğlu, M. C.(1996), Coşkun; “Öğretmenler Gününün Düşündürdükleri”, Felsefe 
Dünyası, Sayı: 19, ss. 6-15. 

Erkılıç, Akman, T. (2008). Felsefi Akımlar ve Eğitim Felsefesi Akımları, A. Boyacı (Editör), Eğitim 
Sosyolojisi ve Felsefesi, Eskişehir: Anadolu Üniversitesi Açıköğretim Fakültesi Yayını 
No: 973, 2008. 

Gökberk, M. (1997), Felsefe Tarihi, Remzi Kitabevi, İstanbul. 

Gutek, G. L. (1997), Eğitime Felsefi ve İdeolojik Yaklaşımlar, (çev. Nesrin Kale), Pegem Yayın-
ları, Ankara. 

Hilav, S. (1985), 100 Soruda Felsefe El Kitabı, Gerçek Yayınevi, 4. Baskı, İstanbul. 

Kafadar, O. (2000), Türkiye’de Kültürel Dönüşümler ve Felsefe Eğitimi, İz Yayıncılık, İstanbul. 

Kaygısız, İ. (1997). “Eğitim Felsefesi ve Türk Eğitim Sisteminin Felsefi Temelleri, Eğitim ve Ya-
şam, Sayı 5.  

Korolyov F. (1989). Lenin ve Eğitim, Sorun Yayınları, İstanbul. 

Mengüşoğlu, T. (1983), Felsefeye Giriş, Remzi kitapevi, İstanbul. 

Nutku, Uluğ (2012), İnanmanın Felsefesi, Anı Yayıncılık, Ankara. 

Nutku, Uluğ (2013), Daha Güncel Felsefe, Ana Yayıncılık, Ankara. 

Özkan, B. (1998), “Eğitimin Felsefi Temelleri”, Öğretmenlik Mesleğine Giriş, (Ed. Münire Er-
den), Alkım Yayınları, İstanbul. 

Sarpkaya, R. (2004), “Eğitimin Felsefi Temelleri”, Meslek Olarak Öğretmenlik (iç), Ed. Cevat 
Celep, Anı Yayıncılık, Ankara, ss. 147-189. 



92 

Sönmez, V. (1998), Eğitim Felsefesi, Anı Yayıncılık, 5. Baskı, Ankara. 

Sönmez, V. (2006), “Eğitimin Felsefi Temelleri”, Öğretmenlik Mesleğine Giriş, (Ed.Veysel Sön-
mez), Anı Yayıncılık, Ankara. 

Tanilli, S. (2002) “Eğitim, Toplum ve Gelecek”, Felsefelogos, Sayı: 10, ss. 21-30. 

Timuçin, A. (2002), “Felsefe Eğitimi ya da Bilincin Düzenlenmesi”, Felsefelogos, Sayı: 10, s. 11-
20. 

Timuçin, A. (2002), “Tarihin İçinde İnsan”, Felsefelogos, Sayı: 10, ss. 147-170. 

Topses, G. (2006). “Eğitimin Felsefi Temelleri” Eğitim Bilimine Giriş. (Ed. L. Küçükahmet). An-
kara: Nobel Yayın Dağıtım.  

Turan, S. (2008). “Eğitim Felsefesi ve Çağdaş Eğitim Sistemleri”, Boyacı, A. (Editör) Eğitim Sos-
yolojisi ve Felsefesi Eskişehir: Anadolu Üniversitesi Açıköğretim Fakültesi Yayını No: 
973.  

Türkoğlu, A. (1996). Doksan Dokuz Soruda Eğitim Bilimine Giriş, İzmir: Memleket Gazetecilik 
ve Matbaacılık. 

Weber, A. (1991), Felsefe Tarihi, (çev. Vehbi Eralp) Say Yayınları, İstanbul. 

Yıldırım, C. (2000), Çağdaş Felsefe Sözlüğü, Bilgi Yayınevi, Ankara. 

 

 

 



 

 
4.BÖLÜM 

 
EĞİTİMİN SOSYOLOJİK (TOPLUMSAL) TEMELLERİ 

Dr. Yalçın ERGÜNEŞ 

  

 

1. GİRİŞ 

Bireyleri istenilen bir yaşam düzeyine ulaştırma çabasının en etkili araçlarından birisi 
de eğitimdir. Ulaşılmak istenen düzeyin değerlerini yerleştirmek, toplumu bu ereke 
yöneltecek kişi ve grup davranışlarını oluşturmak, buna engel olabilecek değer ve 
davranışları değiştirmek ancak eğitim yoluyla olmaktadır (Varış, 1976, s.13). Bunun 
yanı sıra eğitim, toplumun yaratıcı gücü ve verimini arttıran, toplumdaki kişilere, 
yeteneklerine göre yetişme olanağını sağlayacak sosyal adalet ve fırsat eşitliği 
ilkelerini ve toplumsal çevrelerini tanıtan, onlara bilinçli hareket etme olanağını 
veren, refah ve mutluluklarını artıran en önemli sosyal hizmettir. 

Günümüzde fen ve teknolojideki yeni buluşlar, politik gösteriler, dünya savaşları 
sonunda ortaya çıkan uluslararası kuruluşların gittikçe yaygınlaşan uğraşı alanları, 
kültür geçişleri, uluslararası ekonomik yarışma ve dayanışma, yeni ekonomik blokla-
rın ortaya çıkması, özgürlük ve demokrasi üzerine yapılan tartışmalar, bireylerin bu 
geçiş devresine uyum yapabilecek bir şekilde eğitilmelerini zorunlu hale getirmiştir 
(Başaran, 1966, s.19). 

 

2. EĞİTİM VE TOPLUM İLİŞKİSİ 

Eğitimin işlevleri, eğitim amaçları ile bağlantılı olup onun tarafından biçimlenmekte-
dir. Amaçlara göre işlevler de değişmektedir. Bununla beraber her toplumda eğitimin 
değişmeyen genel işlevleri vardır. Bunlar, kültürel, toplumsal, siyasal ve ekonomik 
olmak üzere dört noktada toplanmaktadır. 

Eğitim dizgesinin birinci görevi ulusun kültürel kalıtını oluşturan bütün birikimi ku-
şaktan kuşağa iletmektir.  

Okulların ve diğer eğitim kurumlarının genel işlevi kültürü tanıtmak yoluyla, öğ-
rencilerin toplumsal uyumunu sağlamak ve onlara değişmekte olan dünyaya ve çağ 
koşullarına ayak uydurabilmeleri için kendilerine gerekli olan kültürü geliştirme yol-
larını öğretmektir. 
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Eğitim yeni kuşağa ulusunun uygarlık ve kültür değerlerini devrederken iki nok-
taya önem vermektedir (Başaran, 1976, s.19). Bunlar; 

1- Her yurttaşın kendi yeteneklerini tam olarak geliştirmesi ve bunları yararlı bir 
şekilde kullanması, 

2- Her yurttaşın içinde bulunduğu topluma uyum sağlayabilecek şekilde yetişme-
sidir. 

Böylece eğitim, ulusun üyesi olan her insanı hem bireyselleştirmekte hem de top-
lumsallaştırmaktadır. 

Eğitim, bireyin davranışında kendi yaşantısı yoluyla ve amaçlı olarak istendik de-
ğişme meydana getirme sürecidir (Ertürk, 1978, s. 12). Bu tanımla eğitime iki görev 
düşmektedir 

1-  Bir toplumun bilim, sanat, kültür, teknik ve din gibi çeşitli değerlerini genç ku-
şaklara aktarmaktır. 

2-  Bir toplumun davranışlarında istendik değişmeler yaratmak ve sürekli bir ge-
lişme içinde bulunan bilim, teknik ve güzel sanatlardaki değişimi genç kuşak-
lara aktarmaktır. 

Eğer eğitim bu iki görevinden birini yerine getirmezse, hatta ihmal ederse, göre-
vini tam yapmamış olmaktadır. Yalnız geçmişte devranılan mirası aktarır, yeni geliş-
melere kulaklarını tıkarsa o toplumun geleceğini tehlikeye düşürmektedir. Eğer eği-
tim yalnız ikinci görevine ağırlık verir, birincisini unutursa toplumların sürekliliği ke-
silmektedir. Bunun sonucunda kuşaklar arasında derin bir uçurum meydana gelmek-
tedir (Koçer, 1974, s.61). 

Eğitimin toplumsal işlevi ise, bireyi toplumsallaştırmak, toplumda yenilikçi ve de-
ğişmeyi sağlayıcı elemanlar yetiştirmek ve siyasal ve toplumsal seçme gibi noktalarda 
toplanmaktadır. Eğitim çocuğa toplum değerlerini ve toplumsal kuralları, normları 
çeşitli yollarla öğreterek, onu toplumsallaştırmaktadır. 

Eğitimin siyasal niteliği, onun devletin bir işlevi oluşundan ileri gelmektedir. Siya-
sal bakımdan eğitimin başlıca iki görevi vardır. Birincisi, mevcut siyasal sisteme bağ-
lılığı sağlamak, ikincisi, toplumsal önderlerin seçimi, eğitilmesi ile ilgilidir. Her top-
lumda çeşitli yeteneklerdeki kişilerden oluşan bir “kabiliyet havuzu” vardır. Eğitim, 
bu havuzdaki en yetenekli çocukları seçip, onlara eğitim olanağı vererek, toplumun 
gelecekte kendilerinden yararlanmasını sağlayan bir seçme işlevi görevini yürütmek-
tedir (Topçuoğlu, 1971, s.16). 

 

2.1. Milli Eğitim Sisteminin Yapısı ve Gelişiminde Rol Oynayan Toplumsal 
Etkenler 

Eğitim sistemleri, genellikle ait oldukları ülkelerin sosyal ve politik felsefelerini 
yansıtmaktadır. Açıkçası, örnek bir eğitim sistemi yoktur. Bazı sistemler uzun, yavaş 
bir evrim göstermekte ve ancak ait oldukları ülkelerin tarihini ve geleneklerini 
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incelemek yoluyla anlaşılabilmektedirler. Diğerleri ise bir devrimin sonucudur ve 
devrim hükümetleri tarafından yeni rejime özgü ve onun amaçlarının 
gerçekleşmesine yardım eden bir yapıda oluşmaktadırlar (Cramer ve Browne, 1974, 
s.1).  

Milli Eğitim sistemlerinin yapısında rol oynayan başlıca toplumsal etkileri yedi baş-
lık altında gruplaştırmak mümkündür (Cramer ve Browne, 1974, s.3): 

1.  Milli Birlik Duygusu: Ülkelerin büyük bir bölümü etnik grupların birbiriyle karış-
masından meydana geldiği için milli birliği sağlamak çok defa bir problem olmak-
tadır. Milli birliğin tamamıyla gerçekleştiği ülkeler daha az problemlerle karşılaş-
maktadırlar. 

2.  Genel Ekonomik Durum: Bir ülkenin ekonomik kaynakları, sağlanabilecek eğitim 
olanaklarını büyük ölçüde etkilemektedir. Bir ülkedeki toplum gelirinin ancak sı-
nırlı bir kısmı sosyal işlere ve eğitim hizmetlerine ayrılmakta ve yoksul ülkeler eği-
tim sistemlerini geliştirmekte zorluklarla arşılaşmaktadır. 

3.  Dini ve Kültürel Miras: Bir ülkede din yönünden farlılıklar varsa din ve devlet işle-
rinin düzenlenmesinde meydana gelecek çatışmalar eğitim sistemini de etkile-
mektedir. Diğer yandan, bir ülkede halkın kültüründe yer alan temel inançlar ve 
geleneklerinde eğitim sistemini üzerinde derin tesirleri vardır. 

4.  İleri Eğitim Düşüncesinin Durumu: Eğitim bir süreçtir. Değişen sosyo-ekonomik 
durumlara uyum sağlayacak ve geliştirecek insanlar yetiştirmek zorundadır. Fakat 
bazı ülkelerin ileri eğitim düşüncesine karşı katı kuralları vardır. Eğitim sisteminin 
yapısı da bunu belirlemektedir. 

5.  Dil Problemleri: Bir ülkede birden fazla dil konuşuluyorsa bu durum eğitimde so-
runlar yaratmaktadır. Tek ve herkes tarafından kabul edilen bir dile sahip olun-
duğu zaman, milli bir okul sisteminin organizasyonu çok kolay olmaktadır. 

6.  Siyasi Yapı: Eğitim sistemini çevreleyen siyasi atmosfer, o eğitim sisteminin geliş-
mesinde rol oynayan en güçlü etkilerden biridir. Eğitim sistemleri içinde bulun-
duğu ülkenin siyasal ve sosyal eğilimlerini izlemek zorundadır. Hiçbir ülke kendi 
siyasal yapısına ters düşen bir eğitim sistemini kurmamaktadır. Tersine kendi si-
yasi felsefesini geliştirici bir eğitim sistemini oluşturmaktadır. 

7.  Uluslararası İşbirliği ve Anlayış Karşısında Takınılan Tavır: Her yıl yüzlerce okul, 
üniversite öğrencisi ve öğretmen, çeşitli ülkelere gidip gelmekte ve birçok kimse 
başka insanların nasıl yaşadığını, çalıştığını yerinde öğrenme olanağı bulmaktadır. 
Ders programları değişik ülkelerde yaşayan halkların yaşamını daha sempatik an-
latmak için dikkatli bir şekilde hazırlanmalıdır. Uluslararası anlaşmalar ve gelişen 
teknolojinin ülke kültürlerini ve insanlarını birbirlerine yakınlaştırması, berabe-
rinde her toplumu dünyanın ayrılmaz bir parçası haline getirmiştir. Bu parçanın 
birinde meydana gelen sosyal, siyasal ve ekonomik değişim diğer dünya toplum-
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1. GİRİŞ 

Eğitimin psikolojik temellerini anlayabilmek için bu bölümde eğitim ve psikoloji ara-
sındaki paylaşımlar ve psikolojinin ilgili alt dallarının eğitimle etkileşimleri incelen-
mektedir. 

“Eğitim, bireyin davranışlarında kendi yaşantısı yoluyla istendik yönde nispeten 
kalıcı izli davranış değiştirme süreci” (Ertürk, 2013, 79) olarak tanımlanmıştır. Bu ta-
nımdan da anlaşılacağı gibi insan ve davranışları eğitimin konu alanı içerisindedir. Bu-
nunla birlikte bireyin kendi yaşantıları yoluyla edindiği yeni davranışlarının istendik 
yönde olanları eğitimin kapsamında ele alınmaktadır. İstendik davranışları tanımla-
yabilmek için, istenmedik davranışların da neye göre istenmedik ve neler olduğu bi-
limsel ölçütlere uygun olarak incelenmeli ve tanımlanmalıdır. Eğitimin tanımından 
yola çıkarak bir süreç içerisinde nispeten “az çok” kalıcı izli bir davranış değişikliğinin 
olması gerektiği vurgulanmaktadır. 

Davranışlar davranımların birleşmesiyle oluşmaktadır. Yürüme bir davranış ise 
her atılan adım bir davranımdır. Davranımda tek bir hareket vardır. Yazı yazmak, ez-
berinden şiir okumak, İngilizce konuşmak, şarkı söylemek, arabanın bozuk motorunu 
tamir etmek, hastaya iğnesini yapmak, yemek yapmak, annesine sevgisini dile getir-
mek vb. öğrenilmiş davranış örnekleridir. Öğrenilmiş davranışların bilişsel, psikomo-
tor ve duyuşsal temelleri bulunmaktadır. Örneğin şiir okumak için şiirin bilişsel olarak 
daha önce çalışılmış olması gerekmektedir. Zihin bu bilgiyi daha önce varolan diğer 
bilgilerin arasına yerleştirmiş olmalıdır. Ayrıca dil sesleri çıkaracak şekilde belli bir bü-
yüklüğe ve sesleri çıkaracak şekilde ağızda hareket edebilecek şekilde dil kaslarının 
olgunlaşmış olması gerekmektedir. Bunun yanında bu şiirdeki duyguyu önce bireyin 
kendisinin hissetmesi ve okuma sırasında da dinleyicilere bunu hissettirmesi gerek-
mektedir.  

Büyük oranda uygulamalı bir bilim olan eğitim birçok bilim dalının ortaya koyduğu 
bilimsel bulguları kullanmaktadır. Örneğin eğitim kurumlarında, bireylerin yaşantıları 
sonucu oluşan davranış değişimlerine odaklanıldığı için psikoloji ile, eğitimde belli bir 
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felsefeyi temele alarak uygulamalar yapıldığı için felsefe ile, okullar toplumsal bir ku-
rum olduğu için sosyoloji ile, okul ve sınıfın yönetimi eğitimde ayrı bir öneme sahip 
olduğu için yönetim bilimi ile, eğitimin kökleri çok eski yıllara dayandığı için tarih ile 
işbirliği yapmaktadır. Bunun ötesinde eğitim ile diğer bilimler arasındaki bu etkile-
şimler günümüzde eğitim bünyesinde yeni yeni uzmanlık alanlarının oluşmasını da 
sağlamıştır. Örneğin eğitim tarihi, eğitim ekonomisi, eğitim yönetimi, eğitim psikolo-
jisi, eğitim sosyolojisi bu uzmanlık alanlarından bazılarıdır.  

Psikoloji “insan ve hayvan davranışlarını inceleyen bilim dalı”dır (Morris, 2007). 
Psikoloji üç alanda bireylere fayda sağlamaktadır. Birinci olarak psikoloji insanın ken-
dini daha iyi tanıması, davranışlarının nedenlerini anlaması fırsatı sunmaktadır. İkinci 
olarak diğer bireyleri, hayvanları daha iyi anlamayı ve onlara empati kurmayı sağla-
maktadır. Üçüncü olarak anne babadan başlayarak çevredeki insanları, çevredeki 
grupları, toplumu daha iyi anlayarak çevreye uyum kurmayı sağlamaktadır. Uyum ise 
psikolojik dengenin temelini oluşturmaktadır. 

İnsanı konu alan tüm bilimler birbirleriyle mutlaka etkileşim içerisinde bulunmak-
tadırlar. Örneğin hastalanıldığı zaman doktora gidildiğinde tıp biliminin uğraş alanına 
girilmektedir. Doktor gerektiğinde röntgen filmi çekilmesini istemektedir. Bu du-
rumda fizik biliminin uğraş alanından tıp alanı yararlanmaktadır. Kan tahlili gerekli 
olduğunda laboratuarlarda kimya biliminden tıp alanında yararlanılmaktadır. Doğal 
olarak eğitim ile psikoloji de çalışma alanları açısından etkileşim halindedir.  

Eğitim öğrencilerin davranışlarını istendik yönde değiştirebilmek için psikolojiyle 
işbirliği yapmaktadır. Psikoloji biliminin ortaya koyduğu bulgular eğitimin daha da ge-
liştirilmesi için kullanılmaktadır. Bunun yanında eğitim kurumlarında öğrencilerin psi-
kolojik sağlıklarının korunmasında da psikolojiden yararlanılmaktadır. Ders anlatır-
ken öğrenci psikolojisinin bilinmesi öğretmenlere büyük avantajlar sağlamaktadır. 
Öğretmenlerin kişilerarası iletişim becerilerine sahip olmaları, öğrencilerle, diğer öğ-
retmenlerle ve velilerle iyi iletişim kurabilmelerinde ve karşılaştıkları sorunları ko-
layca aşmalarında yardımcı olmaktadır. Öğrencilerin derse karşı tutumları, güdülen-
meleri, dikkatlerinin derse çekilmesi, kaygıları dersin işlenmesine etki eden önemli 
psikolojik faktörlerdir. Psikoloji biliminin katkıları bu örneklerdeki gibi pek çok du-
rumda görmek mümkündür.  

Eğitim ve psikoloji çok eski inceleme alanları olmasına rağmen bilim olarak geliş-
meleri kısa bir tarihi geçmişe dayanmaktadır. İlk “psikoloji laboratuarını” 1879’da Al-
manya’da Leipzig Üniversitesi’nde fizyolog ve felsefeci olan Wilhelm Wundt ve öğ-
rencileri resmen kurmuş, insan aklının doğal işleyiş yasalarını ortaya çıkaracak yön-
temler geliştirmeye çalışmıştır. Wundt’un öğrencileri Leipzig’den ayrılarak yeni bir 
bilim dalı olan psikolojinin adını tüm dünyaya duyurmuşlardır. Psikolojinin bir bilim 
dalı olarak felsefeden ayrıldığı 1800’lü yılların sonlarından itibaren birçok psikoloji 
okulu ve psikolojinin alt dalları ortaya çıkmıştır. Bu okullar insanların ve hayvanların 
davranışlarını anlamada psikolojiye farklı bakış açıları kazandırmıştır. Bunların başlı-
caları şunlardır: Yapısalcılık (W. Wundt, E. B. Titchener), İşlevselcilik (William James), 
Psikodinamik Psikoloji (S. Freud), Davranışçılık (J. B. Watson, İ. Pavlov, B. F. Skinner), 
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Bütünlük (Gestalt) Psikolojisi (M. Wertheimer, W. Köhler, K. Koffka), Varoluşçu Psi-
koloji (Jean-Paul Sartre, Rollo May), İnsancıl (Hümanistik) Psikoloji (Carl Rogers) (Se-
ifert ve Sutton, 2009; Woolfolk, 2013). 

Psikolojinin birçok alt dalları ile de eğitimin birlikte çalıştığı görülmektedir. Örne-
ğin öğrenci gruplarının arasındaki ilişkileri incelerken sosyal psikolojiden, öğrencilerin 
sorunlarının çözümünde yardımcı olabilmek için danışmanlık psikolojisinden, öğren-
cilerin yetenekleri, ilgileri, değerleri, tutumları ve zekalarının belirlenmesinde psiko-
metrik psikolojiden eğitimde yararlanılmaktadır.  

Psikolojinin eğitim ile kesiştiği nokta eğitim psikolojisinin konu alanını oluştur-
maktadır. Uygulamalı psikolojinin alt dallarından eğitim psikolojisi genel olarak geli-
şim psikolojisi ve öğrenme psikolojisini kapsamaktadır. Bunun yanı sıra eğitim psiko-
lojisinden özürlü ve üstün zekalı çocukların eğitimlerinde, sivil savunma birimleri ve 
ordu için, güvenlik, arama, kurtarma amaçlı, ayrıca sirkler için gösteri amaçlı olarak 
köpek fil, aslan, papağan ve atların eğitilmesinde de yararlanılmaktadır.  

 

Örnek Olay 

Elif öğretmen Türkçe öğretmeni olduğu ilk sene atandığı ilköğretim okulunda sını-
fında bir kaynaştırma öğrencisi olduğunu fark etmiştir. Kaynaştırma öğrencisini 
önce hasta olduğunu düşünerek Elif öğretmen doktora gitmesi için ısrar etmiştir. 
Sınıftaki öğrenciler “öğretmenim o geri zekalı” diyerek gülüşmüşlerdir. Kaynaş-
tırma öğrencisinin suratı, arkadaşlarının böyle davranmaları üzerine kıpkırmızı ol-
muştur. Elif öğretmen doktor ısrarından vazgeçmiş ama sınıfta böyle bir duruma 
neden olduğu için de çok üzülmüştür.  

Sizce Elif öğretmen nerede hata yapmıştır? Elif öğretmen sizce ne yapmalıydı? Ne-
den?  

Öğrenme psikolojisi ve gelişim psikolojisi eğitim için vazgeçilmez bir öneme sahip-
tirler. Öğrencilerin temel ihtiyaçları ve yaşlarına göre gelişim özellikleri nelerdir? Ge-
lişim hangi ilkelere göre işlemektedir? Gelişimini desteklemek için öğrencilerime na-
sıl davranmalıyım? Gelişim nasıl bir sıra izler? Çocuklar ne zaman yürür, konuşur? 
İnsanlar nasıl öğrenir? Öğrencilerimiz hangi zihinsel işlemleri yapabilirler? Hangi yaş-
larda öğrenciler soyut düşünebilir? Öğrencileri derse nasıl güdülerim? Sınav kaygısını 
azaltabilir miyim? Öğrencilerle nasıl iletişim kurmalıyım? Öğretmen olarak dersimde 
hangi öğrenme yaklaşımını kullanmalıyım, hangi yöntem ve teknikleri kullanmalıyım? 
sorularının yanıtlarını öğrenme ve gelişim psikolojisi vermektedir. 

 

2. İNSANIN GELİŞİMİ: GELİŞİM PSİKOLOJİSİ VE EĞİTİM 

Gelişim psikolojisinin kapsamında döllenmeden başlayarak ölüme kadar geçen süreç 
içerisindeki fiziksel, zihinsel, ahlaki vb. her türlü gelişim alanındaki değişiklikler ince-
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1. GİRİŞ 

Kalkınmanın temel çerçevesi olarak kabul edilen ekonomik, siyasal ve sosyal alandaki 
gelişmelere, bir bütün olarak katkıda bulunan en önemli unsur eğitimdir. Eğitimin 
başta ekonomi olmak üzere birçok alanla ilişkisi vardır. Günümüzde eğitimin 
yaygınlaşmasının gerek bireyler gerekse ülkeler üzerinde birçok olumlu değişmeye 
neden olduğu görülmektedir Bunlardan, ekonomik refahın artışı, eşitsizliklerin 
azalışı, daha demokratik bir politik sistemin oluşması ve dünya da eğitimin 
yaygınlaşması gibi faydalar sıralanabilmektedir. Günümüzde eğitimin bu itici 
gücünden dolayı Dünya Bankası, Unesco, Unicef gibi kurumlar eğitime büyük destek 
vermektedirler. Eğitimin ekonomik temelleri, ekonomi biliminin ilke ve kavramlarının 
eğitim bilimine uygulanmasından oluşmaktadır. Böylece ekonominin temel 
kavramlarından olan, kalkınma, büyüme, verimlilik, gelir, üretim, tüketim, maliyet, 
finansman, planlama gibi kavramlarla eğitim arasındaki ilişkinin ortaya konulması 
gerekmektedir. 

Hangi kurum olursa olsun o kurumun bir bütçesinin olması gerekmektedir. 
Bütçesi olmadan kurumlar amaçlarını yerine getirmektedirler. Eğitim ekonomisi bu 
nedenle gelişmiştir. Eğitime ayrılan kaynakları inceleme eğitimin istem ve sunum 
arasındaki ilişkiyi irdeleme ,eğitim çıktılarının değerini hesaplama ve geleceğe ait 
tahminleri yapma bu bilim dalını doğuran en önemli etmenlerdir. 

 

2. TOPLUMSAL BİR KURUM OLARAK EĞİTİM 

İnsanlık tarihi insanın eğitsel tarihidir. Böylesi önemli bir süreç işlemlerini yerine 
getirmek üzere çeşitli kurumsal yapılar ortaya çıkarmıştır. İster geleneksel, ister 
modern dönemler bakımından değerlendirilsin, insanlık ihtiyaçlarını karşılamak 
üzere kurumlar oluşturmuştur. Toplumsal yaşamın ihtiyaçlarını karşılamak üzere 
kurulan eğitim kurumları içinde en önemlisi ise kuşkusuz okullar olmuştur. 
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Kurumlar düzenli ve organize edilmiş statüler, roller ve normlar bütünüdür. Aile, 
hukuk, din, politika, ekonomi ve eğitim birer kurumdur. Bu toplumsal kurumlarda yer 
alan bireylerinin her birinin statü, rol ve uyması gereken normlar kalıplaşmıştır. Bun-
lar bireyler tarafından bilinmektedir. Örneğin toplumun en küçük birimi olan aile ku-
rumundaki statüler anne, baba ve çocuktur. Aile içindeki roller ailelerin yapılarına 
göre değişmekle birlikte geleneksel ailelerde çoğunlukla annenin rolü çocukları yetiş-
tirmek, babanın rolü evin geçimini sağlamak, çocukların rolü ise anne ve babaya yar-
dımcı olmaktadır. Aile kurumunun devamını sağlayan ortak normlardan biri ise aile 
bireylerinin birbirine karşı saygılı ve bağlı olmalarıdır (Fidan, Erdem, 1991). 

Bütün toplumlar, toplumsal kurumlar aracılığı ile yaşamını devingenleştirmekte-
dir. Kurumsallaşma toplumsal yaşamın bir gereğidir ve vazgeçilmez olup en önemli 
özelliğidir. Toplumsal kurumların ortaya çıkmasını sağlayan temel değişken toplumun 
ihtiyaçlarıdır. 

Toplumsal bir kurum olarak kurumlar toplumsal ihtiyaçları giderdikleri sürece ya-
şamaktadır. Fidan’a göre toplumsal sistemin parçaları olan kurumları diğer kurumlar-
dan ayrı düşünmek mümkün değildir (Fidan, 1991). Toplumsal kurumlar üretim işlev-
leri bakımından birbirini etkilemektedirler. İşlevlerini kuruluş amacına göre yerine 
getirmeyen bir kurum ya da değişen koşullara göre amaçlarını değiştiremeyen ku-
rumlar diğer kurumları olumsuz yönden etkilemektedir. Yani kurumlardan birinde 
meydana gelen değişim tek başına anlamlı değildir. Örneğin yükseköğretim kurumu-
nun işlevsel eğitim verememesi, bu kurumlardan mezun olan bireylerin istihdam edil-
memelerine neden olmaktadır. Bu da kendisiyle beraber diğer kurumların da işlevle-
rini etkilemektedir. Günümüzün karmaşık ilişkiler ağı aile kurumunun çocuğun eğiti-
minde tek başına yetkin olmasını önlemektedir. Bu da bu alanda yeni çağdaş kurum-
ların ortaya çıkmasını sağlamaktadır. 

Eğitim kurumunun toplumun ekonomik kalkınmasına katkıda bulunması, ekono-
mik kurumlarının ihtiyaçlarını dikkate alarak çağın gereklerine göre sağlıklı bireyler 
yetiştirmesi gerekmektedir. Bu yetiştirme sisteminde sunum istem dengesizliği yeni 
toplumsal sorunlara neden olmaktadır. Toplumsal gereksinimleri karşılamak için ku-
rulan tüm örgütler mal, hizmet ve düşünce olmak üzere üç tür ürün elde etmektedir-
ler. Bir örgüt bunlardan ya birini ya da birden fazlasını üretmek için kurulmaktadır. 
Ekonomide bunların tümüne mal denmektedir. 

Eğitim sisteminde öğretmen, yönetmen, eğitim uzmanı gibi eğitime emeği geçen 
tüm çalışanların ürettiği ürün eğitim hizmetidir. Okul, halk eğitimi, hizmet içi eğitim 
bu hizmeti üretmek için kurulmuştur (Başaran, 1984). Sonuç olarak diğer toplumsal 
kurumlar gibi eğitimin kurumsal işlevi toplumun sürekliliğini sağlamak üzere oluştu-
rulmuştur. Eğitimin amaçları eğitimin işlevlerine yön vermektedir. Eğitimin kurumları 
devlet politikasının önemli aracı olma görevini yerine getirmektedirler. Devlet birey-
leri kendisine bağlı eğitim kurumları aracılığı ile yetiştirmektedir.  
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3. EĞİTİM VE KALKINMA 

Kalkınma kavramı başka bir ifadeyle kalkınmanın tanımı konusunda alan uzmanları 
arasında genel bir anlaşma yoktur. 

Kalkınma ile para, ekonomik durum, ekonomiye ilişkin değişkenler ve ülkenin zen-
ginliği ifade edilmektedir. Kalkınmışlık durumunda genellikle kişi başına düşen gelir, 
“GSMH” ölçütleri dikkate alınmalıdır (Kaptan, 1984). Kalkınma aynı zamanda bireyle-
rin gönenç düzeylerini arttırmak amacıyla siyasi iktidarın belli ekonomik politikaları 
izleyerek, toplumun yapısını değiştirme girişimidir (Adem, 1993). Bu anlamda kal-
kınma kavramı, toplumsal, kültürel, siyasal, eğitsel ve ekonomik içeriklidir. Kalkınma 
bir ülkenin yurttaşlarının daha iyi yaşam koşulları elde etmelerini sağlamaktadır. Kal-
kınma aynı zamanda ulusal gelirin o ülkenin yurttaşları arasında dengeli dağıtılmasına 
olanak sağlamaktadır. 

Kalkınmayla birlikte ona en yakın anlamda kullanılan bir kavram da büyüme kav-
ramıdır. Bazen de bunların yerine geçecek gelişme ve değişme kavramları kullanıl-
maktadır. Bazı uzmanlara göre büyüme kavramını gelişmiş ülkeler kalkınma kavra-
mını da gelişmekte olan ülkeler için kullanmaktadır. 

Büyüme, sadece üretimin ve kişi başına gelirin artması olarak kabul edilirken; kal-
kınma, üretimin ve kişi başına gelirin artmasının yanı sıra, bir toplumda iktisadi ve 
sosyo-kültürel yapının da değişmesi ve yenilenmesi anlamına gelmektedir (Han ve 
Kaya, 2002). Yani kalkınma, bir ekonomide salt üretim kapasitesinde niceliksel olarak 
ölçülebilen bir artış değil, niteliksel değişmeyi de içine alan önemli yapısal bir değişim 
sürecidir. 

Ekonomik kalkınma, iki aşamalı bir süreci ifade etmektedir. Birinci aşama, üretim 
faktörlerinin yaratılmasıdır. Bu aşamada, üretim faktörlerinin oluşturulabilmesi için 
ekonomiyi de içine alan yapısal bir değişimin olması gerektiği vurgulanmaktadır. 
İkinci aşama ise üretim faktörlerinin en uygun biçimini içerisine almaktadır. Dolayı-
sıyla ekonomik kalkınma kavramı, iktisadi nitelikte olan yapılar yanında sosyal, kültü-
rel ve siyasal nitelikteki yapılarda da gelişme yönünde bir değim sürecini ifade etmek-
tedir (Yivilioğlu, 2002). O halde bir ulusun kalkınmışlık düzeyi değerlendirilirken, o 
ülkedeki ekonomik, sosyal, kültürel ve siyasi hayatın düzeni ve seviyesi dikkate alın-
maktadır. Kalkınmamış bir ülkenin sorunu sadece üretim faktörlerinin en uygun bi-
çimde nasıl bir araya getirileceği değil; aynı zamanda üretim faktörlerinin nasıl elde 
edileceği ve üretimi arttırmak için nasıl kullanılacağı da önem taşımaktadır. 

Eğitim; bireyin okul dışında ve içinde yaşam boyu edindiği deneyimlerinin bütü-
nünü kapsamaktadır. Bu ifade ile bireyin almış olduğu öğrenim açıklanmaktadır. Öğ-
retim, zaman ve mekan yönünde sınırlı olmasına karşın eğitim, öğretim sürecini de 
içine alan zaman ve mekan yönünden sınırlı olmayan daha genel bir kavramdır. Gü-
nümüzde mal, hizmet, üretim tekniklerinde hızlı bir değişim meydana gelmektedir. 
Bu da ülkelerin eğitime daha fazla önem vermelerine neden olmaktadır. Eğitim bi-
reysel gelişmeyi sağladığı gibi daha geniş anlamda ekonomik kalkınmaya da katkıda 
bulunmaktadır. Dr. Kenichi Ohmae’nin dediği gibi çok sayıda şeyi bir arada yapmak 
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7.BÖLÜM 

 
EĞİTİMİN HUKUKİ TEMELLERİ 

Prof. Dr. Kemal Oğuz ER*  

 

 

1. GİRİŞ 

Yüzyıllardır toplu olarak bir arada yaşayan insanlar bu beraberlikten doğan çeşitli so-
runlarının, anlaşmazlıkların çözümünde başvurulmak üzere bütün toplumun uymak 
zorunda olduğu birtakım yazılı veya yazısız kurallar oluşturmuşlardır. Gerçek amacı, 
toplumda çatışmalara neden olmadan uyumlu bir biçimde birlikte yaşamayı sağla-
mak olan bu kurallardan yazılı olanları sade bir tanımlama ile “hukuk” olarak nitelen-
dirilirken diğer kuralları Akyüz (1981), Bilge (1983) ve Görgün (1994) “din”, “ahlak” 
ve “görgü kuralları” olarak sınıflandırmaktadır. 

Din, ahlak ve görgü kuralları ile karşılaştırıldığında yazılı olması ve devletin ilgili 
organları tarafından belirlenmesinden dolayı daha güvenilir olan hukuk kuralları, di-
ğerleri gibi kişiden kişiye, düşünceden düşünceye, toplumdan topluma hatta aileden 
aileye değişmediği yani çok daha nesnel olduğu için toplum yaşamını düzenleyen ku-
ralların en önemlisi olarak gösterilmektedir.  

Bilge (1983) herkesin üzerinde birleşeceği bir hukuk tanımının yapılmasının zor 
olduğunu belirtmekle birlikte hukuku; “toplum hayatında kişilerin birbirleriyle ve top-
lumla olan ilişkilerini düzenleyen ve uyulması kamu gücü ile desteklenmiş bulunan 
sosyal kurallar bütünü” olarak tanımlamaktadır (Bilge, 1983, 24).  

Görgün (1994, 32) hukuku “şekli” ve “özlü” olmak üzere iki ayrı şekilde tanımla-
mıştır:  

Şekli tanım: Hukukun sadece konusu ve kaynağı hareket noktası alınarak yapılan 
ve amacını ihmal edip hukukun müspet yönünü ele alan tanımdır: “Hukuk, toplum 
yaşamını düzenleyen ve devlet müeyyidesi ile kuvvetlendirilmiş bulunan kurallar bü-
tünüdür”. 

Özlü tanım: Özlü tanımda hukukun müspet yönü yanında fikri yönü de gösterilir: 
“Hukuk, toplumun genel yararını veya ortak iyiliğini sağlamak amacıyla (biçimi ne 
olursa olsun, kral veya parlamento, diktatör ve halk meclisi) yetkili makam tarafından 
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konulmuş ve etkinliğini sağlamak için, ilke olarak, müeyyide ile güçlendirilmiş bir 
toplu yaşam kuralıdır”. 

Türk Dil Kurumu (1983) ise hukuk kavramını beş ayrı anlamda tanımlamaktadır:  

1. Toplumu düzenleyen ve devletin yaptırım gücünü belirleyen yasaların tümü. 2. 
Bu yasaları konu alan bilim. 3. Yasaların ceza ile ilgili olmayıp alacak verecek gibi da-
vaları ilgilendiren bölümü. 4. Haklar. 5. Ahbaplık, dostluk.   Görgün (1994), hukukun 
sağlamaya çalıştığı temel amacın, toplum yaşamında bir düzenin egemenliğini sağla-
mak olduğunu ifade etmektedir. Görgün’e (1994) göre hukuk toplum düzenini ve ba-
rışı, toplumda güvenliği, eşitliği ve adaleti gerçekleştirmeye çalışmaktadır. Bilge ise 
(1983) hukukun genel olarak; toplum yaşamını düzenleme, sosyal ihtiyaçları karşı-
lama ve adalet düşüncesini gerçekleştirme amaçlarını gerçekleştirmeye yöneldiğini 
belirtmektedir. Bilge (1983), insanın varlığını korumak ve geliştirmek için toplu yaşa-
mak zorunda olduğunu toplu yaşamın sağlanabilmesi içinde güçlünün zayıfı ezme-
mesi, anarşinin egemen olmaması yani belli bir düzenin sağlanabilmesi için hukuk 
kurallarına ihtiyaç duyulduğunu ifade etmektedir.  

İnsanoğlunun varlığını sürdürebilmesi için gerekli olan şeylerden biri de “eğitim”dir. 
Toplumun yaşaması ve kalkınmasını devam ettirmek için, gelenek, 
görenek, din ve ahlak kurallarının, toplumun yaşam tarzının gele-
cek nesle aktarılması için, ayrıca, bireyin değişen yaşam şartlarına 
uyum sağlayabilmesi ve yaşamına devam edebilmesi, gerekli olan 
bilgi ve becerileri kazanabilmesi için eğitim insan yaşamında çok 
önemli bir yer tutmaktadır.  

Eğitim genel anlamda bireyde davranış değiştirme süreci olarak 
tanımlanmaktadır (Demirel, 2006, 6). Eğitim sadece okulla sınırlan-
dırılmamaktadır. Eğitimin gerçekleşmesi için beklenen davranış de-
ğişikliği sadece okullarda değil aynı zamanda ailede, sokakta, 

parkta, kahvelerde, ibadethanelerde de vb. olabilmektedir. Günümüzde bireyin 
okulda geçirdiği zaman, okul dışında geçirdiği zamanın yanında daha az yer tutmak-
tadır. Varış (1998) okula başlayan çocuğun, o güne değin altı yıl içinde pek çok şey 
öğrendiğini, okul saatleri dışında bireyin sosyal ve doğal çevre ile etkileşim halinde 
olduğunu belirtmektedir. O halde eğitim okula gelmeden önce ailede, çevrede ve 
okul sırasında da okula paralel olarak çevrede süregelmektedir (Varış, 1998, 7).  Birey 
ister informal anlamda evde, sokakta, parkta vb. isterse de okulda formal anlamda 
eğitim almış olsun, eğitim bireyler için alınması gereken bir haktır ve bireyin bu hakkı 
devlet tarafından yapılan anayasa ve yasalarla güvence altına alınmıştır. Örneğin 
Anayasamızın 42. maddesinde, eğitim ve öğrenim hakkı ve ödevi, eğitim hakkının 
devletin güvencesinde olduğu ve ne şartlar ve hangi kurallara göre yapılacağı aşağı-
daki gibi ifade edilmiştir:  

Kimse, eğitim ve öğrenim hakkından yoksun bırakılamaz. Öğrenim hakkının kap-
samı kanunla tespit edilir ve düzenlenir. Eğitim ve öğretim, Atatürk ilkeleri ve inkılap-
ları doğrultusunda, çağdaş bilim ve eğitim esaslarına göre devletin gözetim ve dene-
timi altında yapılır. Bu esaslara aykırı eğitim ve öğretim yerleri açılamaz. Eğitim ve 
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öğretim hürriyeti, Anayasa’ya sadakat borcunu ortadan kaldırmaz. İlköğretim, kız ve 
erkek bütün vatandaşlar için zorunludur ve devlet okullarında parasızdır. Özel ilk ve 
orta dereceli okulların bağlı olduğu esaslar, devlet okulları ile erişilmek istenen sevi-
yeye uygun olarak, kanunla düzenlenir. Devlet, maddî imkanlardan yoksun başarılı 
öğrencilerin, öğrenimlerini sürdürebilmeleri amacı ile burslar ve başka yollarla ge-
rekli yardımları yapar. Devlet, durumları sebebiyle özel eğitime ihtiyacı olanları top-
luma yararlı kılacak tedbirleri alır. Eğitim ve öğretim kurumlarında sadece eğitim, öğ-
retim, araştırma ve inceleme ile ilgili faaliyetler yürütülür. Bu faaliyetler her ne su-
retle olursa olsun engellenemez. Türkçeden başka hiçbir dil, eğitim ve öğretim ku-
rumlarında Türk vatandaşlarına ana dilleri olarak okutulamaz ve öğretilemez. Eğitim 
ve öğretim kurumlarında okutulacak yabancı diller ile yabancı dille eğitim ve öğretim 
yapan okulların tabi olacağı esaslar kanunla düzenlenir. Milletlerarası antlaşma hü-
kümleri saklıdır. (http://www.anayasa.gen.tr/1982ay.htm).  

Hukuk bireylerin eğitim haklarını güvence altına almakla beraber, eğitim 
öğretimin yapıldığı ortamlarda belli başlı düzenlemelerin yapılmasına ve öğretimin 
sağlıklı bir şekilde gerçekleştirilmesine olanak sağlamaktadır. Ayrıca, eğitim ile ilgili 
ortaya çıkan bazı sorunların çözümünde yine hukuka başvurularak sorunlar 
çözülmeye çalışılmaktadır. Akyüz (1981), çocuk yuvasından başlayarak ilköğretim, 
ortaöğretim, yükseköğretim ve hizmet içi eğitim kurumlarına kadar bu kurumları 
ilgilendiren kuralların, düzenlemelerin, sistemli açıklamaların “eğitim hukuku” ile 
ilgili olduğunu ifade etmektedir. Eğitim hukuku örgün eğitim kurumlarının 
organizasyonu, hukuki durumu, temel yapısı, yönetim biçimi, organları arasındaki 
ilişkileri, bunların temel hak ve görevlerini, öğretmen öğrenci gibi doğrudan doğruya 
okul içinde, içinde bulunmakla beraber veli gibi okulla ilişkisi olan kişilerin hukuki 
durumlarını düzenleyen hukuk kurallarının tümüdür (Akyüz, 1981, 38). Eğitim 
kurumları ile ilgili olan bütün yasal düzenlemeler eğitim hukuku ile yapılırken okul 
çağında olmayan bireylerin hakları “Çocuk Hukuku” altında başka bir hukuk dalı ile 
yapılmaktadır. Örneğin Türkiye’nin de 1989 da 191 ülke ile birlikte imzaladığı “Çocuk 
Hakları Sözleşmesi” gibi hukuksal düzenlemelerle, okul çağında olmayan bireylerin 
hakları garanti altına alınmıştır. 

 

2. HUKUKUN TEMEL KAVRAMLARI 

2.1. Anayasa: Anayasa, bir devletin kuruluşunu, örgütleni-
şini, temel organlarının işleyişini ve birbirleriyle olan ilişki-
lerini, devlet iktidarının el değiştirmesini düzenleyen ve ki-
şilerin hak ve özgürlüklerini güvence altına alan kurallar 
bütünüdür (Odyakmaz, Kaymak ve Ercan, 2006, 3).  

Görgün (1994), anayasayı devletin temeli olarak tanım-
lamakta, devletin anayasaya göre biçimlendiğini (cumhuri-
yet, monarji gibi), kurulduğunu (devleti oluşturan kurum-
ların örgütlenmesi) ve işlediğini (görevlerini yerine getir-
mesi) ifade etmektedir. Ayrıca, vatandaşların temel hak ve 
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1. GİRİŞ 

Eğitim bireye ilgi, ihtiyaç ve yetenekleri doğrultusunda bilgi, beceri, tutum, davranış 
ve alışkanlıklar kazandırarak onu önceden belirlenmiş amaçlar doğrultusunda değiş-
tirme, biçimlendirme ve geliştirme sürecidir. 

Eğitim sözcüğü “eğmek” fiilinin kökünden türetilmiştir. O nedenle eğitim sözcüğü 
“eğmek”, “değiştirmek”, “biçim vermek” anlamlarını içermektedir. Gerçekten de eği-
timde bir eğme, değiştirme ve biçimlendirme söz konusudur. Burada değiştirilmesi 
ve biçimlendirilmesi söz konusu olan insandır. Eğitim insanın, bilgi birikimi ve o bilgi 
birikiminin somutlaştığı davranışlar açısından mevcut haliyle yeterli düzeyde olma-
dığı varsayımına dayanmaktadır. Amaç insanın istendik olmayan davranışlarını belir-
leyip değiştirmek ve onların yerine istendik davranışlar kazandırarak insanı yeterli bir 
düzeye getirmektir. 

Eğitim, insanın davranışlarını değiştirerek onu yeniden biçimlendirme işlevini 
okullar ve öğretmenler aracılığıyla gerçekleştirmektedir. Yalnız her okul veya her öğ-
retmen keyfi hareket edip kendi ideolojik, siyasal ve dinsel tercihleri doğrultusunda 
insanı biçimlendirme hakkına sahip değildir. Eğitimin önceden belirlenmiş genel ve 
özel amaçları vardır. Bu amaçlar ile nitelikleri belirlenmiş olan ideal insan tipi model 
alınmakta; değiştirme ve biçimlendirme işi bu modele göre yapılmaktadır. 

Eğitimin amaçlarını bireye ve topluma yönelik amaçlar olmak üzere ikiye ayırmak 
mümkündür. Eğitim bireye yönelik amaçları ile bireyi bedensel, zihinsel ve duygusal 
yönden geliştirmeye çalışmaktadır. Topluma yönelik amaçları ile de toplumun değer-
lerini, normlarını, geleneklerini, göreneklerini, hayat tarzını bireylere kazandırarak 
onları toplumsallaştırmakta ve toplumsal bir varlık haline getirmektedir. 

Bireye ve topluma yönelik amaçlarını gerçekleştirebilmesi için eğitimin birtakım 
işlevleri yerine getirmesi gerekmektedir. İşlev, amaca dönük eylemler biçiminde ta-
nımlanmaktadır (Tezcan, 1991: 43). Eğitimin amaçları ile işlevleri arasında yakın bir 
ilişki vardır. İşlevler amaçlara bağımlıdır ve amaçlar tarafından belirlenmektedir. 
Amaçlar değiştikçe işlevler de değişmektedir. Eğitimin işlevlerini toplumsallaştırma 
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işlevi, ekonomik işlevi, siyasal işlevi ve bireyselleştirme işlevi olmak üzere dört mad-
dede toplamak mümkündür. 

Eğitim toplumsallaştırma işlevi ile toplumun değerlerini, normlarını, kültürel biri-
kimini yeni kuşaklara kazandırmaktadır. Bunu bireyleri sosyalleştirme ve kültürleme 
süreçlerinden geçirerek gerçekleştirmektedir. 

Sosyalleşme kavramı toplumbilimciler tarafından farklı biçimlerde tanımlanmıştır. 
Toplumbilim Terimler Sözlüğünde sosyalleşmenin “Bireyin kişilik kazanarak belli bir 
toplumsal çevreye hazırlanması ve toplumla bütünleşmesi süreci” biçiminde tanım-
landığı görülmektedir (Ozankaya, 1975:100). Tezcan ise sosyalleşmenin tanımını “İn-
sanın, belli bir toplumun davranış kalıplarını kişiliğine mal ederek o topluma ait bir 
birey durumuna gelmesi” biçiminde yapmıştır (Tezcan, 1995: 38). Kültürleme ise bir 
toplumun kendi kültürünü üyelerine aktarma süreci biçiminde tanımlanmaktadır (Kı-
zılçelik, 1992:275). 

Eğitim ekonomik işlevi ile ekonominin ihtiyaç duyduğu alanlarda, ihtiyaç duyduğu 
sayıda ve ihtiyaç duyduğu nitelikleri kazanmış insan gücü yetiştirmektedir. Öğrenci-
leri, ilgi ve yetenekleri doğrultusunda programlara ve okullara yönlendirerek bir iş 
veya meslek sahibi olmalarını sağlamaktadır. Onları, nitelikli bir üretici ve nitelikli bir 
tüketici haline getirmeye çalışmaktadır. 

Eğitim bireyselleştirme işlevi ile de insanı bir birey haline getirmeye çalışmaktadır 
Bunun için insanın kalıtım yolu ile getirdiği potansiyel güçlerini, ilgi ve yeteneklerini 
belirlemekte ve geliştirmektedir. Böylece insanın kendini gerçekleştirmesine yardım 
etmektedir. Bireysel farklılıkları geliştirerek insanın ayırt edici nitelikler kazanmasını 
sağlamaktadır. 

Konumuz gereği üzerinde ayrıntılı olarak durmamız gereken eğitimin siyasal işle-
vidir. Eğitimin siyasal işlevi, toplumlarda devlet sisteminin ortaya çıkması ve eğitim 
kurumlarının milli bir nitelik kazanmasıyla önem kazanmaya başlamıştır (Fidan ve Er-
den, 1986:52). İnsanlar arasındaki siyasal ilişkiler örgütlenip bir devlet biçimine dö-
nüştükten sonra bundan eğitim de etkilenmiştir. Eğitimin amaçları ve işlevleri üze-
rinde birtakım değişiklikler olmuştur. Eğitimin mevcut işlevlerine siyasal işlev de ek-
lenmiştir. Eğitim sosyalleştirme ve kültürleme işlevleri ile sosyal bir varlık haline ge-
tirdiği insanı siyasal işlevi ile de siyasal bir varlık haline getirmeye çalışmaktadır. 

Her devletin bir siyasal sistemi ve o sistemin kuramsal temelini oluşturan siyasal 
bir ideolojisi vardır. Her devlet mevcut siyasal sistemini korumak ve varlığını sürdür-
mek istemektedir. Siyasal sisteminin dayandığı ideoloji ne olursa olsun bu istek her 
devlette şu veya bu ölçüde vardır. Bu çerçevede hem demokratik rejimlerde hem de 
otoriter rejimlerde bu isteği ve çabayı görmek mümkündür. Her devlet siyasal siste-
mine ve o sistemin dayandığı ilkelere sadakati öğretmektedir. Bir yerde devletin 
ayakta kalması ve varlığını sürdürmesi buna bağlıdır. Bunun bilincinde olan devlet 
kendisine sadık, kendisini destekleyen insanlar yetiştirmeyi amaç edinmiştir. Bu ama-
cını gerçekleştirebilmek için de eğitime müdahale etmek, eğitimin amaçları ve içeriği 
üzerinde etkili olmak gereğini duymuştur. 
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Her siyasal sistemde bir yanda siyasal kararları alan yöneten veya yönetenler, di-
ğer yanda ise bu kararlara itaat eden yönetilenler bulunmaktadır. Eğitim, siyasal işlevi 
ile mevcut siyasal sistemi korumakta ve bu sistemin gerektirdiği iyi yöneticileri ve iyi 
yönetilenleri yetiştirmektedir (Demirpolat, 1997:141). 

Her bir siyasal sistemde hiyerarşik bir yapılanma söz konusudur. Bu hiyerarşik ya-
pılanmanın en başında ve değişik kademelerinde yöneticiler bulunmaktadır. Cum-
hurbaşkanı, başbakan, bakanlar, valiler, kaymakamlar gibi. Bu yöneticiler devletin si-
yasal gücünü yukarıdan aşağıya doğru azalan oranlarda temsil etmektedirler. Dolayı-
sıyla yukarıdan aşağıya inildikçe yetkiler azalmakta buna karşılık sorumluluklar art-
maktadır. Bunlar, sahip oldukları yetki ve sorumluluklar çerçevesinde vermiş olduk-
ları kararlarla ülkeyi yönetmektedirler. Siyasal karar mekanizmalarında bulunan bu 
yöneticilerin siyasal sisteme uygun kararlar vermesi ve eylemlerde bulunması bek-
lenmektedir. Siyasal sisteme ters düşen, onunla örtüşmeyen kararlar sistemin varlı-
ğını tehlikeye düşürmektedir. O nedenle her sistem, yöneten konumunda olan her-
kesi eğitmek gereğini duymuştur. Yalnız, her siyasal sistemin “iyi yönetici” anlayışı 
birbiriyle örtüşmemektedir. Demokratik sistemlerde iyi bir yöneticide bulunması ge-
reken niteliklerle otoriter sistemlerde iyi bir yöneticide bulunması gereken nitelikler 
birbirinden farklıdır. Tarih boyunca siyasal iktidarlar iyi yöneticiler yetiştirme konu-
suna büyük önem vermişlerdir. Bu amaçla çeşitli okullar açılmış ve çeşitli kitaplar ya-
zılmıştır. Aristo’nun “Politika”sı, Eflatun’un “Cumhuriyet”i, Machiavelli’nin “Prens”i, 
Nizamülmülk’ün “Siyasetname”si bu amaçla yazılmış kitaplara örnek olarak verilebi-
lir.  

Ülkemizde de yönetici liderlerin ve memurların yetiştirilmesine her dönemde 
önem verilmiştir. Osmanlılar döneminde devletin korunması ve devlet işlerinin yürü-
tülmesi için gerekli mülki ve idari kadroları yetiştirmek amacıyla okullar açılmıştır. Fa-
tih döneminde açılan Enderun, Osmanlı İmparatorluğu’nun ilerleyen dönemlerinde 
açılan Bab-ı Ali Mektebi, Mekteb-i Mülkiye, Bab-ı Defterdari Mektebi bunlar arasında 
sayılabilir. Günümüzde yöneticilik özel bilgi ve yetenek gerektiren profesyonel bir 
meslek haline gelmiştir. Gerek kamu kurum ve kuruluşlarında gerekse iktisadi ve ti-
cari işletmelerde görev alacak yöneticiler yetiştirmek amacı ile fakülteler ve bölümler 
açılmıştır. Siyasal Bilgiler Fakültesi, İktisadi ve İdari Bilimler Fakülteleri ile kamu yö-
netimi ve işletme yönetimi bölümleri bunlara örnek verilebilir. Bir yandan da yöne-
timle ilgili kitaplar yayımlanmaktadır. Bu okullar ve kitaplar aracılığıyla öğrencilere bir 
yöneticide bulunması gereken bilgi ve beceriler kazandırılarak nitelikli yöneticiler ye-
tiştirilmeye çalışılmaktadır. 

Eğitim siyasal işlevi ile iyi yöneticilerin yanında devlete karşı görev ve sorumluluk-
larını bilen iyi vatandaşlar da yetiştirmeye çalışmaktadır. Yalnız her siyasal sistemin 
farklı bir iyi vatandaş anlayışı vardır. Demokratik rejimlerde ussal düşünen, tartışan, 
eleştiren, hak arayan vatandaş tipi iyi vatandaşı ifade ederken; otoriter rejimler için 
suskun, edilgen, boyun eğen vatandaş tipi iyi vatandaşı (iyi yönetileni) ifade etmek-
tedir (Demirpolat, 1997:142). Bu farklılıklara rağmen her siyasal sistemin iyi bir va-
tandaşta bulunmasını arzu ettiği bazı ortak nitelikler de vardır. Bunların başında mev-
cut düzene sadık olmak, devletin çıkardığı yasalara itaat etmek, devlete karşı görev 
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1. GİRİŞ 

Eğitim, bireyin kendi yaşantısı yoluyla davranışlarında kalıcı izli davranış değişikliği 
meydana getirme süreci olarak tanımlanmaktadır. Bilim ise üzerinde anlaşılmış bir 
tanımı olmamakla birlikte, gerçeği sistemli bir şekilde bulmaya çalışma olarak ifade 
edilmektedir (Türkdoğan, 1995). Eğitim ve bilimi içeren eğitimin bilimsel temelleri ise 
eğitimin tanımında geçen temel ögelerin birbiriyle ilişkilerini incelemektedir. Başka 
bir deyişle, öğrenmenin daha etkili bir şekilde gerçekleşmesi için öğretmen, öğrenci, 
öğretim yöntem ve teknikleri, araç-gereçler, öğretim programı, okul ve sınıf ortamı 
ile bunlarla ilgili tüm değişkenler incelenerek elde edilecek bilgileri sistemleştirmeye 
çalışmaktadır. Eğitimin temelinde ‘davranış değişikliği’, bilimin temelinde ise 
‘araştırma’ vardır. Eğitimde davranış değişikliği için en etkili yolları aramak (search) 
sürekli yapılagelmesi gereken bir iştir (re-search). Bundan dolayı, öğrenmeyi bir 
anlamda araştırma olarak nitelendirmek mümkündür (Karasar, 1994). Araştırma 
yoluyla öğrenmek, bireye rahatsızlık veren bir durumu ya da problemi tanımlamak, 
problem için uygun çözüm yolları bulmak, verileri toplamak, elde edilen verileri 
düzenleyerek bir sonuca ulaşmayı gerektirmektedir. Bilimsel bilgiyi oluşturmak en az 
eksikle tam bilgiye ulaşmak demektir. Bilginin sürekli sorgulanması ya da 
doğrulanmaya çalışılması için belli aşamalardan geçmesi gerekmektedir. Bunun için 
öncelikle, araştırılması gereken her konunun ya da öğrenilmek istenen hemen her 
şeyin bir probleme dönüştürülmesi ve problemin doğasına uygun yöntemlerle 
çözülmeye çalışılması gerekmektedir. 

Bu bölümde, öğrenilmesi gereken davranışların içeriğine ait bilgi yapıtaşlarının 
neler olduğu, bu bilgilere ulaşmak için nasıl bir araştırma sürecine girilmesi gerektiği 
ve araştırmaların nasıl raporlaştırılacağı üzerinde durulmaktadır. 

                                                        
* Trabzon Üniversitesi Ünversitesi 
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2. BİLİM-ARAŞTIRMA İLİŞKİSİ 

İnsanoğlu var olduğu günden beri, bir yandan doğada ne olup bittiğini anlamak; diğer 
taraftan da doğayı kontrolü altına almak çabası içerisinde olmuştur (Şişman, 2006). 
Bu anlayış bilimde iki temel noktanın üzerinde durulmasını sağlamıştır: Anlayabilme 
ve kontrol. 

Anlama çabası içerisindekiler ya da kuramsalcılar için bilim, ilişkilerin kavranma-
sına yönelik geliştirilen bilişsel içerikli çabalar ve ortaya çıkarılan bilgilerdir. Kontrol 
çabası içerisindekiler ya da uygulamaya yönelik bilim anlayışı, doğada insana yaşa-
mında kolaylık sağlayan buluşlar üzerinde yoğunlaşmaktadır. Bilim var olan, ancak 
bilinmeyen ilişkiler bütününü araştırmaktadır. Yani doğal olaylar, olgular, davranışlar 
ve bunlar arasındaki ilişkileri sistemli bir şekilde açıklamaya, bulunamayan ilişkileri 
de mevcut bulgulara dayalı olarak kestirmeye çalışmaktadır.  

Bilgiler, planlı ya da plansız olarak insanın çevresinden edindiği yaşantılar yoluyla 
edindiği verilerdir. Bu veriler, düzenli ve düzensiz olmak üzere iki grupta toplanmak-
tadır. Düzensiz bilgiler insanın duyarak, okuyarak, görerek kazandığı yüzeysel bilgiler 
ya da genel kültür düzeyindeki bilgilerdir. Düzenli bilgiler ise belli bir amaç ve prog-
ram kapsamında kazanılan sistemli bilgilerdir. Bu tür düzenli bilgilere bilim ya da ilim 
(İlim kelimesi Arapçada, bilgi ve bilimin bir aradaki karşılığı olarak kullanılmaktadır) 
denilmektedir (Çelikkaya, 2006). 

Bilimin konusunu gözlenebilen olgular oluşturmaktadır. Yani bilim pozitiftir. 
Çünkü bilim olması gerekeni değil, olmakta olanı incelemektedir. Bu yönüyle bilim 
aynı zamanda rasyoneldir. Gözlemler yoluyla elde edilen verilerin temsil ettiği ilişki-
ler, akıl yoluyla incelenerek açıklanmaya ve değerlendirmeye tabi tutulmaktadır. 

 

3. BİLİMİN GELİŞİMİ VE ÖZELLİKLERİ 

Dünya tarihinde sırasıyla Mezopotamya, Mısır, Hindistan, Çin, Orta Amerika ve 
Güney Amerika bilimsel temelli çalışmaların yapıldığı yerlerdir. Bu uygarlık 
merkezlerinde, insanların bir arada yaşama ihtiyaçlarına dayalı olarak tarımı 
geliştirmek için sulamaya dayalı çalışmalar yapılırken, 18. Yüzyıl Avrupasında kök 
salan endüstri devrimi ile tüm dünya benzer bir yola yeniden girmiştir. Bilime ait ilk 
kayıtlar eski Mısırlılarda bulunmaktadır. Mısırlılar Nil Nehri’nin yükselip alçalması, 
etrafa zarar vermesi olaylarından etkilenerek takvimi, geometriyi ve haritacılığı 
geliştirmişlerdir. Eski çağda Yunanlılar Mısır, Çin ile Mezopotamya’nın matematik, 
astronomi ve tıp alanlarındaki bilgilerinden yararlanmışlardır. Böylece antik Yunan 
bilginlerinin bilime katkıları olmuştur. Yunan bilimi, Yunanistan kökenli değildir ve ilk 
olarak Anadolu’nun güneyBatı Ege kıyılarında ortaya çıkmıştır (McClellan ve Dorn, 
1999). Bunu eski Romalıların ve nihayet İslam dünyasının katkıları izlemiştir. Sekizinci 
ve Dokuzuncu Yüzyıllarda, İslam Dünyası Yunan ve Hint dünyasından, Onikinci 
Yüzyıl’da Batı Avrupa da İslam Dünyasından eserlerin çevirisi yoluyla bilim, felsefe ve 
tıp alanlarında etkilenmiştir. Ancak dönüm noktası denilebilecek gelişmeler 
Aristo’nun çalışmalarını yeniden yorumlayan Farabi ile İbn Sina’nın ve Endülüs’te bu 
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açıklamaları geliştiren, Batı’da “Yorumlayıcı” olarak adlandırılan İbn Rüşd’ün 
Onyedinci Yüzyıl’da yeniliklere temel teşkil eden görüşleridir. Bu yenilikçi anlayış 
pozitif bilimin tam olarak kendisidir. Modern bilimin gelişiminde Doğu ile Batının 
ortaklaşa katkısı vardır. Sanayileşmeyi gerçekleştirme zorunluluğu duyan 
toplumlarda bilim daha hızlı bir gelişme göstermiştir. Batı mikroskop, cam, 
termometre, barometre, hava pompası, gaz gibi buluşlar yoluyla yeni araçlar 
vasıtasıyla bilimin hızla gelişmesine çok daha fazla katkıda bulunmuştur. Bu etkileşim 
bilimin din, dil, millet ayırımı yapılmadan tüm insanlığın ortak malı olmasının bir 
sonucudur. Bu bilimin tarafsızlık özelliği ile de ilgilidir. Bunun gibi bilimsel bilginin 
kendine özgü birtakım özellikleri vardır. Bu özellikler aşağıdaki gibi sıralanmaktadır 
(Türkdoğan, 1995): 

1) Tarafsızlık, bilimsel bilgiler insanlığın ortak bilgisi olması özelliğine ek olarak, 
her türlü olgu ve durumların kişisel değer ve yargıların ötesinde olduğu gibi 
algılanması özelliklerini içermektedir. 

2) Doğruluk, ulaşılmak istenen sonuca en az hata ile ulaşılması için gerekli ölçme 
araçlarının geliştirilmesi ve en doğru ölçümlerin alınması özelliklerini içermek-
tedir.  

3) Kanıtlanabilirlik, bilimsel verilerin her şart ve durumda tekrar edilebilmesi ve 
sonuçların aynı şartlarda gözlenebilmesini gerektiren bir özelliktir. 

4) Genelleyicilik, bilim tek tek olgularla değil, olgu türleri ile uğraşmaktadır. Bili-
min gözlem ve sınıflama ile başladığı düşünülürse, kapsamı sınırsız olgu sınıf-
larına ilişkin özellikleri genelleştirmek bilimin temel özelliklerinden biridir. 

5) Olması gereken değil, olanı inceleme özelliği, bireyin isteklerine göre olması 
beklenen durumları değil, var olanı incelemeyi gerektirmektedir.  

6) Süreklilik, bilimsel bilgiyi sıradan bilgiden farklı kılan özellik onun farklı ihtiyaç-
lara göre yenileştirilmesi gereğidir. Bu durum bilgi hazinesine yeni bilgilerin 
eklenmesini doğurduğu gibi, öte yandan da bilginin gelişkinlik özelliğine sahip 
olduğunu göstermektedir.  

Yukarıdaki özelliklere bağlı olarak hangi bilgi yapıtaşlarının, bilimsel bilgiyi oluş-
turduğunu açıklamakta yarar vardır.  

Olgu: Doğrudan doğruya veya dolaylı olarak yapılan bir tek gözlem sonucunda 
saptanan ve istendiğinde herkes tarafından aynı şekilde tekrar gözlenebilen gerçek-
lere olgu denilmektedir. Olay ise alt oluşumlara yönelik durumlardır. Her gün yaşa-
nan kazalar birer olay ise trafik anarşisi bir olgudur.  

Kavram: Aynı gruptan olguların veya varlıkların ortak özelliklerini içeren anlam-
lara zihnimizde verdiğimiz isimdir. Örneğin ‘tüylü olma’, ‘kanatları olma’, ‘uçma’, ‘yu-
murtlayarak üreme’ gibi özellikleri olan kanarya, serçe, atmaca gibi canlılara zihni-
mizde verdiğimiz isim ‘kuş’tur. 

İlke (Genelleme): Kavramlar arası ilişkilerden çıkarılan yargılara genelleme denil-
mektedir. Sözgelimi suyun çok değişik biçimli kaplara konulmasıyla yapılan birçok 
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1. GİRİŞ 

Bilginin kolaylıkla her yerden elde edilebildiği günümüzde, bireylerin sadece bilgi de-
ğil tüm eğitim gereksinimlerinin daha üst düzeyde kasıtlı olarak ülkenin eğitim siste-
mince karşılanması gerektiği yadsınamaz bir gerçektir. Atatürk’ün “Bir ülkenin en 
önemli, en mühim meselesi eğitimdir” sözü eğitimin bir toplum için ne kadar önemli 
olduğunu göstermektedir. Bu nedenle Türk Eğitim Sistemi her yönüyle bilgi çağının 
gerektirdiği insanı yetiştirebilecek düzeyde, hatta onun önünde olmalıdır. Türk Eğitim 
Sisteminin tanınması, bu beklentilerin karşılanmasına yönelik değerlendirilebilmesi 
açısından önemlidir. Bu bölümde Türk Eğitim Sistemi, tarihi gelişimi, amaçları ve ilke-
leri, örgütsel yapısı, Avrupa Birliği süreci ve 21 Yüzyıl’da Türk Eğitim Sisteminden bek-
lenenler başlıkları altında ele alınmaktadır. 

 

2. TÜRK EĞİTİM SİSTEMİNİN GELİŞİMİ 

Türk Eğitim Sisteminin, günümüze kadar olan gelişim süreci incelendiğinde, “İslam 
Öncesi Dönem”, “Osmanlılar Dönemi” ve “Cumhuriyet Dönemi” olmak üzere üç dev-
reye ait belirgin özellikler gösterdiği görülmektedir (Erdoğan, 2002; Şişman, 2006). 
Bu nedenle Türk Eğitim Sisteminin tarihi gelişimi bu üç başlık altında açıklanmaktadır. 

 

2.1. İslam Öncesi Dönemde Eğitim 

Türk tarihinde Hunlar, Göktürkler ve Uygurlar olarak hüküm sürülen İslamiyet öncesi 
dönemde, eğitimin güçlü bir savaşçı olma, ata binme, kılıç kullanma gibi niteliklerin 
kazanılmasına yönelik olduğu görülmektedir. Bu dönemde yerleşik bir eğitim kuru-
mundan bahsedilemeyeceği gibi, örgütlü eğitim kurumlarının toplumsal yaşamı dü-
zenlemeye yönelik çok sınırlı etkinliğe sahip oldukları görülmektedir (Gökçe, 2000; 
Erdoğan, 2002). 

                                                        
*Uşak Üniversitesi Eğitim Fakültesi Öğretim Üyesi 
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2.2. Osmanlı Döneminde Eğitim 

Osmanlılarda eğitim söz konusu olduğunda ilk akla gelen kurum, Selçuklulardan dev-
ralınan medreselerdir. Osmanlılarda en ücra yerlere kadar yayılan medreselerde, çe-
şitli düzeylerde ilk, orta, yüksek kademe olmak üzere eğitim verilmiştir. Medrese-
lerde ağırlıklı olarak dini, edebi ve felsefi eğitim verilmesinin yanında devletin ihtiyaç 
duyduğu alanlarda (müderris, kadı, din görevlisi, devlet memuru) insan gücü de ye-
tiştirilmiştir. Bu dönemde medreselerin dışında Osmanlı İmparatorluğunun ilköğre-
tim kurumları olan Mahalle (Sıbyan) mektepleri vardı. Eğitim şekli ezbere dayanan, 
Arap kültürü ağırlıklı dini eğitim verilen bu okullar, daha çok tarikat, tekke ve zaviye-
lerin etkisinde kalmıştır (Erdoğan, 2002; Fidan & Erden, 1991).  

Ayrıca Selçuklu döneminde oluşturulup Osmanlı dönemi boyunca devam eden 
“Ahilik” de eğitim işlevi gören çok özgün bir kurum olarak bu dönemde tarihe geç-
miştir. Ahilik sisteminde usta kalfa ve çıraklara meslek öncesi ve içi eğitim verilmiştir. 
Eğitim, mesleki, ahlaki ve askeri bir karakter taşımıştır (Erdoğan, 2002). 

İlk olarak 1455 tarihinde Fatih Sultan Mehmet tarafından Enderun (Saray) okulları 
adıyla kurulan okullar da bu dönemin elit eğitim kurumları olarak yer almıştır. Yöne-
tici ve devlet adamı yetiştirilmesi amaçlanan bu okulların Medrese ve Mahalle (Sıb-
yan) mekteplerinden farkı devşirme kanunu gereğince Hıristiyan tebanın çocukları-
nın da alınmasıdır. Bu okullara öğrenciler titizlikle seçilmiş, seçim sırasında modern 
zeka testlerine benzer testler kullanılmıştır. Enderun (Saray) okulları üstün zekalıların 
alındığı okullar olarak görülse de 18. Yüzyıl’dan itibaren özelliklerini yitirmiş, imtiyazlı 
grupların kontrolü altına girmiş 1908 yılında kapatılmıştır.  

Yine Osmanlı döneminde kendi ülkelerinin dillerinde eğitim yapan misyoner ve 
azınlık okulları da vardır. Ülkede Amerikan, İtalyan, Fransız ve Rusların açtığı misyo-
ner okulları da çoğunluktadır. 37 kentte, 73 Fransız okulu, 19 ilde 27 Amerikan oku-
lunda eğitim verilmiştir. Yine bu dönemde İstanbul’da 83 İngiliz, 44 Rus, 24 İtalyan, 
Elazığ’da 83 yabancı okul; ayrıca Anadolu’da 2.228 kadar Rum okulunun da bulun-
duğu kaynaklarda yer almaktadır (Eşme, 2007).  

Osmanlının yenileşme dönemi olarak bilinen 1773’ten Tanzimat fermanının ya-
yımlandığı 1839’a kadar geçen dönemde Osmanlı Devleti başta askerlik kurumu ol-
mak üzere çeşitli alanlarda yenilikler yapma gereği hissetmiştir. İlk kez Batıdan etki-
lenerek oluşturulan eğitim kurumları askeri okullar olmuştur. İlk askeri okullar ara-
sında Mühendishane-i Barr-i Hümayun (Askeri Deniz Okulu), Mühendishane-i Berr-i 
Hümayun (Askeri Kara Okulu), Mekteb-i Harbiye (Harp Okulu), Musika-i Hümayun 
(Askeri Mızıka Okulu) ve Mekteb-i Tıbbıyye (Tıp Okulu) sayılabilir. 1839’da açılmaya 
başlayan Batılı sivil okulların eğitim şeklini benimseyen ve Rüştiye, İdadî, Sultanî, 
1848’de Açılan Darülmuallimîn ve Darülfünûn da bu grup okullardandır. Bu okullar, 
bir bakıma bu günkü okulların çekirdeğini oluşturmuştur (Eşme, 2007; Fidan, Erden, 
1991; Şişman, 2006; Erdoğan, 2002). Tanzimat döneminde sayılan bu orta dereceli 
okulların yanı sıra mesleki ve teknik öğretim alanında da gelişmeler sağlanmıştır. 
1847 Ziraat Mektebi, 1857 yılında Orman Mektebi, 1859’da Mekteb-i Mülkiye 
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1873’te Maden Mektebi açılmıştır. Ayrıca 1870’te İlk üniversite olan Darülfünun İs-
tanbul’da açılmıştır. Darülfünun, hikmet ve edebiyat, hukuk, doğa bilimleri ve mate-
matik bölümlerinden oluşmuştur (Şişman, 2006). Bununla birlikte bu dönemde Umu-
miye Nezaretiyle (Genel Eğitim Bakanlığı) ilk defa sadece eğitimle ilgili bir bakanlık 
kurulmuş, 1869 da Maarif-i Umumiye Nizamnamesi (Genel Eğitim Tüzüğü) yayımlan-
mıştır. Eğitim sistemi de bu nizamnameye göre yeniden düzenlenmiştir. Buna göre 
Milli Eğitim örgütü, bu günküne benzer biçimde merkez ve taşra örgütü; ilk, orta ve 
yükseköğretim kademeleri olarak belirlenmiştir. Bu nizamnamede ilköğretimin zo-
runlu olması ilkesi de yer almıştır (Şişman, 2006). 

Meşrutiyet döneminde ise (1918) II. Meşrutiyetin ilanı eğitim alanında yeni fikir 
ve görüşlerin oluşması ve Cumhuriyet dönemi eğitimcilerinin yetişmesi açısından 
önem taşımaktadır. Bu dönemde eğitim sisteminin millileştirilmesi, geleneksel ve 
modern okulların birleştirilmesi, ilk eğitim kurumlarının ülke genelinde yaygınlaştırı-
larak mecburi ve parasız olması ve latin harflerinin kabulü için birçok çalışma yapılmış 
fakat bir sonuç elde edilememiştir. Ancak laik eğitim kurumları olan idadiler (ilkokul) 
açılmış ve geliştirilmiştir. Kız öğrenciler için okuma olanaklarının geliştirilmesi ve üni-
versitelerin yeniden canlandırılması da bu dönemde gerçekleştirilmiştir. Özetle, Os-
manlı imparatorluğunda 18. yüzyılın ikinci yarısında başlatılan ve Cumhuriyet’in ku-
rulmasına kadar süregelen yenileşme hareketleri eğitim sistemini büyük ölçüde etki-
lemiştir (Fidan & Erden, 1991). Bu dönemde açılan okullar arasında ayrıca demiryolu, 
polis, maliye, belediye, vakıflar, sıhhiye alanlarında memur yetiştirmeye dönük okul-
larla, tiyatro ve konservatuar okulları sayılabilir. Ayrıca bu dönemde eğitim ve öğret-
men konularıyla ilgili 10 dolayında dergi yayınlanmıştır (Şişman, 2006).  

 

2.3. Cumhuriyet Döneminde Eğitim 

Osmanlı İmparatorluğu 1914 yılında başlayan 1. Dünya Savaşı’ndan tüm gücünü yiti-
rerek çıkmıştır. 1919 yılında Mustafa Kemal önderliğinde başlatılan Kurtuluş Savaşı 
kazanılmış ve 1923 yılında Türkiye Cumhuriyeti kurulmuştur. Kurtuluş Savaşı süre-
cinde Mustafa Kemal Atatürk, ülkenin çok başlı eğitim sistemi gerçeğini iyi bildiğin-
den Kurtuluş Savaşı bitmeden 1921’de topladığı Maarif Kongresi’yle eğitime vereceği 
önceliği göstermiştir (Eşme, 2007). 1921’de Atatürk’ün önderliğinde düzenlenen Ma-
arif Kongresinde ilkokul programlarının geliştirilmesi, ortaöğretim kurumlarının prog-
ramları ve ders konuları ele alınmıştır. Bununla birlikte Cumhuriyet sonrası Tür-
kiye’de okur yazarlık oranı düşük olduğundan öncelikle bu konuda seferberlik başla-
tılmıştır. Cumhuriyet kurulduktan 4 ay gibi kısa bir süre sonra 3 Mart 1924’te çok 
önemli bir adım atılarak Öğretim Birliği (Tevhid-i Tedrisat) yasası çıkarılmış, bu ka-
nunla bütün okullar Maarif Nezareti’ne bağlanmıştır. Bu dönemde millet mektepleri 
açılmış, eğitimde demokratikleşme ve laikleşme, kadın eğitimine önem verilmesi, 
milli dil ve tarih anlayışının geliştirilmesi sağlanmıştır. Cumhuriyet döneminin eğitim-
deki ikinci önemli adımı olan Latin alfabesi 1928 yılında kabul edilmiş ve millet mek-
tepleri, 1930’lardan itibaren köylerde halk okuma odaları 1932 yılından sonra da halk 
evleri açılmıştır. Cumhuriyet döneminde ilk, orta ve yükseköğretimde önemli sayısal 
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İSTENMEYEN DAVRANIŞI OKUL MÜDÜRÜYLE  
ÖNLEMEYE ÇALIŞAN ÖĞRETMEN 

 

Lisede sınıftaki öğrencilerden biri, öğretmen tahtaya yazı yazarken, çiğnediği sa-
kızı tahtaya atıp yapıştırdı. Öğretmen sinirlenerek, bunu kimin yaptığını sordu. 
Sakız atan öğrenciden cevap gelmediği gibi, diğer öğrencilerden hiçbiri de bu öğ-
rencinin ismini vermedi. Öğretmen bağırdı, çağırdı, buna rağmen kimse bir şey 
söylemedi. Öğretmen büyük bir kızgınlıkla sınıfı terk etti. Okul müdürünün maka-
mına çıkarak olayı ayrıntılı bir şekilde müdüre anlattı. Müdür, bu davranışı yapan 
öğrencinin 10 dakika içerisinde makamına gelmesini emretti; buna rağmen öğ-
renci kendini ele vermedi. Verdiği süre dolduktan sonra okul müdürü elinde bir 
fındık çubuğu ile sınıfa geldi, son uyarısını yaptıktan sonra yine cevap alamadı. 
Son olarak okul müdürü bütün sınıfı, kız-erkek sıra dayağından geçirdi. Buna rağ-
men öğretmen de müdür de bu davranışın failini bulamadı (Okutan, M. (2006). 
Sınıf Yönetiminde Örnek Olaylar. Ankara: Öğreti Yayınları). 

 

Öğretmen siz olsaydınız ne yapardınız? 

1. GİRİŞ 

Genel anlamda sistem, birbirleri ile ilişki içinde olan ve aynı amaca yönelik çalışan 
ögeler topluluğudur. Eğitim sisteminin her düzeyinde oluşan örgütler, birer açık 
sosyal sistem özelliği göstermektedirler. 

İçinde bulunulan çağ bilgi çağı ve bu çağın gereklerini yerine getiren toplumlar 
bilgi toplumu olarak nitelendirilmektedirler. Günümüzün yükselen değerleri arasında 
hızlı gelişme, yeni bilgi teknolojileri, hızlı değişme, insan kaynağına ilgi, bilgiye dayalı 
örgütler, öğrenen örgütler, bilgi insanı öncelikle sayılmaktadır.  
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UNESCO’nun Cenevre’de 30 Eylül-5 Ekim 1996 tarihleri arasında gerçekleştirdiği 
45. Uluslararası Konferansı’nda, eğitimsel değişmenin gücü ve toplumu derinden et-
kilemesinin geçmişten daha fazla olduğu ve bu değişmelerin başta okulu ve sınıfı et-
kilediği, bunun ise öğretmenlerin kilit konumunu tekrar ortaya çıkardığı önemle vur-
gulanmıştır. Diğer önemli bir vurgu ise değişim süreci içinde öğretmenin rollerinin 
arttığıdır (Güven, 1996).  

Eğitim örgütleri, özellikle öğrencilere yeni davranışların kazandırıldığı, eğitim sis-
teminin üretim ve yaşatma alt sistemini oluşturan okullar, bir ülkenin sosyal, siyasi, 
ekonomik ve kültürel gelişimin temel lokomotifini oluşturmaktadır. Bir ülkenin kal-
kınmışlığı, önemli ölçüde yetiştirdiği insan gücünün niteliğine bağlıdır. Okulların bu 
denli önemli işlevi, eğitim sisteminde öğretmenin rolünü ve önemini de açıkça ortaya 
koymaktadır. Çünkü, hammadde olarak sisteme giren öğrencileri işleyen ve sistem-
den ülkenin kalkınmasını sağlayacak ürün ya da çıktı olarak topluma sunan en önemli 
unsur öğretmendir (Helvacı, 2004).  

Toplum, öğretmenlerden gün geçtikçe daha fazla şeyler beklemeye başlamıştır. 
Buna paralel olarak da öğretmenlerin hem yetiştirilmesi hem de sınıftaki etkinlikleri 
değişmiş ve çeşitlenmiştir. Değişimin önemli dinamiklerinden biri olan öğretmenlik 
ve öğretmenlerin rolleri de günümüzde hiçbir zaman olmadığı kadar farklılaşmıştır. 
Geleneksel eğitim anlayışı temeline dayalı öğrenme-öğretme yaklaşımları, eğitim 
programları, eğitim felsefesi değişerek çağın insanını yetiştirmeye dönük, yeni öğ-
renme-öğretme süreçleri, eğitim programları, eğitim felsefeleri ve etkinlikleri (yapı-
landırmacı eğitim anlayışı) eğitim sistemlerinin temelini oluşturmaya başlamıştır. Öğ-
retmen, geleneksel eğitim-öğretim anlayışındaki rollerini terk edip, açık fikirli, çağ-
daş, kendini yenileyebilen, bireysel farklılıkları dikkate alan, bilgiyi aktaran değil uy-
gun öğrenme yaşantılarını sağlayan ve öğrenenlerle birlikte öğrenen; işbirliğini teşvik 
eden, öğrenenlerin fikir ve sorularını açıkça ifade edecekleri ortamları oluşturan, öğ-
rencilerin bilimsel bilgi ve anlayışlarını kendilerinin yapılandırmasına olanak sağlaya-
cak şekilde yönlendiren roller üstlenmek durumuyla karşı karşıyadır. 

 Bu bölümde, eğitim sisteminin özellikleri ve öğretmenin bu sistem içinde yeri, 
görevi, rolleri ve yeterlikleri daha açık ve sistematik bir şekilde tartışılmaktadır. 

  

2. EĞİTİM SİSTEMİNİN ÖZELLİKLERİ VE SİSTEM İÇİNDE ÖĞRETMENİN YERİ 

Temel anlamda sistem, birbirleriyle karşılıklı ilişkisi olan ve birbirini düzenli bir 
biçimde etkileyen, dış çevre ile ilişkisi olan ögelerden oluşan amaçlı bir bütün ya da 
birleşik bir yapıdır (Koontz ve O’dennel, 1985; Cummings ve Worley, 1997). Sistem 
belirli kurallara göre ve bir amaca dönük olarak çalışmaktadır. Bu nedenle birlik ve 
bütünlük özelliği göstermektedir. Birbirini etkileyen ögeler topluluğu olarak da 
tanımlanabilen sistemin ögelerinden birindeki değişme diğerlerini etkilediğinden, 
sistem karmaşıklık özelliği göstermektedir (Bursalıoğlu, 2000).  
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Sistemler genel olarak açık ve kapalı olarak iki temel şekilde sınıflandırılmaktadır. 
Açık sistemler çevreleriyle sürekli etkileşim halindedir, kapalı sistemler ise çevrele-
riyle etkileşimde bulunmamaktadırlar (Owens, 1998:43). Bu anlamda okullar da açık 
sosyal sistem özelliği gösteren örgütlerdir. Bir örgüte alt sistemler toplamı olarak ba-
kıldığında, örgüt özel işlevleri bulunan 1) Alışveriş alt sistemi, 2) Üretim alt sistemi, 3) 
Uyarlama alt sistemi, 4) Yaşatma alt sistemi ve 5) Yönetim alt sisteminden oluşmak-
tadır.  

Eğitim sisteminin üretim ve yaşatma alt sistemini oluşturan okulu, sistem çerçe-
vesinde ele alarak, öğretmenin bu sistemde yerini ve önemini ortaya koymak, konu-
nun daha iyi kavranmasını sağlayacaktır. Eğitim sisteminin bir alt sistemi olan, sosyal 
açık sistem özelliği gösteren okulun Girdi, Dönüşüm, Çıktı, Çevre ve Dönüt olmak 
üzere beş önemli ögesi bulunmaktadır (Hanna, 1998:13).  

a) Girdiler: Çevresindeki sosyal, politik ve kültürel ögelerce desteklenen ve bu 
ögelerin önerileri ve istekleriyle varlık kazanan, bununla birlikte çevreye eğitilmiş in-
san, düşünce ve hizmet sunan bir örgüt olarak okullar da açık sistem özelliği göster-
mektedirler. Okullar, Şekil 1’de görüldüğü gibi, daha geniş çevreden girdi kapsa-
mında; toplumda var olan bilgi, insan, teknoloji, para (Hanson, 1996:107); bunun yanı 
sıra, binalar, kişisel malzemeler, kütüphaneler, oyun alanları, öğrenciler, danışmanlık 
servisleri, okul otobüsleri, spor alanları ve idari ofisler gibi girdiler almaktadırlar (Hel-
vacı, 2004). 

 Girdiler dört biçimde ele alınmaktadır. Örgütün dönüşüm ya da işleme sürecin-
den geçirerek ürüne dönüştürdüğü girdilere işlenen girdiler denmektedir. Bir okul 
sisteminin işlenen girdisi öğrenci davranışlarıdır. Okulun işlenen girdileri bir süre 
sonra işleyen girdi haline gelmektedir. Okuldan eğitimini tamamlayıp sistemden çık-
mış bir kişi öğretmen veya idari işgören olarak okul sistemi içinde yer almaktadır. İş-
lenen girdileri üretim sürecinden geçirerek ürüne dönüştüren güce işleyen girdi den-
mektedir. Okulda işleyen girdi eğitim işgörenleridir (öğretmen, yöneticiler, maarif 
müfettişler vb). Bir sistemde doğrudan üretim sürecinde kullanılmayan ama işgören-
lerin sağlıklı çalışabilmesi için gereken dayanıklı ve tükenen girdilere gereksinim var-
dır. Örneğin okul binaları, sınıflar, sıralar, okulda kullanılan eğitim araç-gereçleri, ma-
kineler, su, elektrik, kömür, okulun temizliği için kullanılan maddeler gibi kullanılınca 
tüketilen girdilere de tüketilen girdiler denmektedir. Dördüncü tür girdi ise, teknoloji 
girdisidir. Teknoloji, önceden belirlenmiş bir amacı gerçekleştirmek için elde bulunan 
tüm bilimsel bilgilerin, yapım yöntemlerinin, tekniklerin, araç-gereç ve aygıtların işe 
koşulmasıdır. Okulun yönetimini nitelikli kılan girdi yönetim teknolojisiyken, eğitimini 
nitelikli kılan girdiyse eğitim teknolojidir (Balcı ve Pehlivan Aydın, 2001: 5; Başaran, 
2000: 40). 

b) Dönüşüm - İşleme (transformation-throughput): Okul sisteminde girdi olarak 
alınan öğrenciler, eğitim-öğretim süreci ile dönüşüme uğratılarak, amaçlanan davra-
nışları kazanmış bireylere dönüştürülmektedir. Okul olarak adlandırılan açık-sosyal 
bir sistem içinde dönüşümler, Şekil 1’de görüldüğü gibi örgütsel yapının alt sistemleri 
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1. GİRİŞ 

1980’den başlayarak dünyanın pek çok ülkesinde eğitimin birçok alanında temel ye-
nileşme ve reform çalışmaları olduğuna tanık olunmaktadır. Bu girişimlerden bazıları 
ülkelerin kendilerine özgü iç koşullarından kaynaklanırken, pek çoğunun da bilgi top-
lumu, küreselleşme, ortak pazarlar gibi yeni oluşumların yanı sıra eğitim alanında 
yeni kuram, kavram ve uygulamalardan güç aldığını görmek mümkündür. 

Bilim ve teknoloji alanındaki hızlı gelişmeler, toplumların eğitilmiş insan gücüne 
olan ihtiyacını ön plana çıkarmış, nitelikli insan gücü, bütün dünya ülkelerinin eğitim 
politikalarının en önemli ve vazgeçilmez konusu haline gelmiştir. Dünya bilgi toplu-
muna yönelirken gelişmiş ülkelerin birçoğu eğitim sektörünün yapısını ve öğretmen-
lik mesleğinin nitelik ve statülerini gündemde ön plana almıştır. Bilgi toplumuna 
doğru hızla ilerleyen bir toplumda eğitimin ve bu kesimdeki personelin toplum kal-
kınmasında yeri ve önemi ön plana çıkmış bulunmaktadır. 

Eğitim sisteminin en önemli unsurunu meydana getiren öğretmen, çağın 
gerektirdiği nitelikte insan gücünün yetiştirilmesinde çok önemli role sahiptir. Eğitim 
sisteminin amacına ulaşmasında, öğretmenin görev, rol ve sorumluluklarını en iyi 
şekilde yerine getirmesinin temelinde önemli ölçüde toplumda öğretmenliğe verilen 
değerin yattığı da bir gerçektir. 

 Türkiye Cumhuriyeti’nin kurucusu Büyük Önder Atatürk 24 Kasım 1928’de kendi-
sine başöğretmenlik ünvanı verildiğinde, “Bana rütbelerin en yücesi verilmiş bulu-
nuyor” beyanatını vererek öğretmenliğe verdiği önemi açık bir dille ifade etmiştir. 

Öğretmenlerin, toplumun beklentilerine cevap verebilecek, eğitimin kalitesini is-
tenilen düzeyde gerçekleştirebilecek yeterliğe sahip olması, onların bir meslek ele-
manı olarak çeşitli boyutlarda incelenmesini ve tanıtılmasını gerekli kılmaktadır. Bu 
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bölümde öğretmenlik mesleğinin temel özellikleri, Türkiye’de öğretmenliğin meslek-
leşmesi, öğretmenliğin mesleki sosyalleşmesi ve Atatürk’ün öğretmenliğe verdiği de-
ğer, konuları tartışılmaktadır. 

 

2. ÖĞRETMENLİK MESLEĞİ VE ÖZELLİKLERİ 

Yüzyıllardır, “öğretmenlik bir meslek midir”, “öğretmenlik bir sanat mıdır? yoksa sa-
nat yönü de olan, bilimsel temellere dayalı bir davranış değiştirme mühendisliği mi-
dir? gibi sorulara cevap aranmaya çalışılmıştır.  

“Öğretmenin kim olduğu; etkili öğretmenin hangi özelliklere sahip olması; hizmet 
öncesinde ve hizmet içinde nasıl yetiştirilmesi gerektiğine ilişkin gerek Türkçe, ge-
rekse İngilizce alan yazında binlerce araştırma bulmak mümkündür (Senemoğlu, 
2001).  

Öğretim işinin bir uğraş alanı olarak ortaya çıkmasıyla öğretmenlik mesleğinin 
doğduğu ve çok eskilere dayanan bir geçmişi olduğu söylenebilir. Öğretmenliğin çok 
eski bir meslek olmasına rağmen bir meslek olarak kabul görmesinin oldukça yeni 
olduğu alan yazında vurgulanmaktadır (Özden, 2004).  

Genel olarak öğretim, öğrenmenin gerçekleşmesi ve bireyde istenen davranışların 
gelişmesi için uygulanan süreçlerin tümüdür. Bu süreçleri gerçekleştiren kişiye ise öğ-
retmen denmektedir. Diğer bir ifadeyle, öğretmeni, belli konuları, belli bir gruba ya 
da kişiye öğreten ve davranışlarıyla öğrenen gruba örnek oluşturan kişidir diye ta-
nımlamak mümkündür. Son yıllarda, öğretmenlik, sanat yönü de olan, eğitim bilim-
leri bulgularına dayalı olarak gelişen bir davranış değiştirme mühendisliği olarak ka-
bul görmektedir. Bu anlamda öğretmenin birinci derece de sorumlu olduğu husus 
eğitim yaşantılarını düzenlemek ve düzenlenen çevrede, eğitim durumunda örnek 
oluşturacak biçimde yer almaktır. Bu iki görev, öğretmeni hem bir bilim insanı hem 
de bir sanatkar gibi davranmaya yöneltmektedir (Bilen, 1986; Senemoğlu, 2001). 

Öğretmenler günümüzde değişimle en fazla karşı karşıya kalan meslek grupların-
dan birisidir. Öğretmenlerin görev ve sorumluluklarını tam anlamıyla yerine getire-
bilmeleri için öncelikle kendilerini geliştirmeleri gerekmektedir. Çağımızdaki hızlı de-
ğişiklikler öğretmenlerin görevlerinde de önemli değişiklik ve gelişmelere yol açmak-
tadır (Helvacı, 2005). 

Meslek, “bir kimsenin geçimini sağlamak için yaptığı sürekli iş, sürekli uğraş” an-
lamı taşımaktadır (TDK, 1012). Buna göre öğretmenlik mesleği denilince, öğretmenin 
geçimini sağlamak için yaptığı sürekli öğretme işi veya sürekli öğretme görevi anlaşıl-
maktadır. 

Bir yaşamsal etkinlik olgusu olan meslek, toplumsal, kültürel ve ekonomik yapının 
ve teknolojinin gerektirdiği bir iş bölümü sonucu ortaya çıkmaktadır. Meslekler, ge-
nellikle gelişmemiş toplumlarda göreneksel olarak babadan oğula, az gelişmiş top-
lumlarda usta çırak ilişkisiyle öğrenilmekte, gelişmiş toplumlarda örgün eğitimle edi-
nilmektedir. Çağdaş toplumlarda ise belirli diploma gerektiren profesyonel bir uğraş 
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niteliği kazanmaktadır. Bu olgu diğer çoğu meslekler gibi öğretmenlik mesleği için de 
geçerlidir. 

 

2.1. Meslekleşme Ölçütleri  

Tüm dünya da meslek olarak kabul edilen işlerin meslekleşmesinin birtakım ölçütleri 
ortaya konulmuştur. Türkiye’de öğretmenliğin meslekleşmesini sağlayan başlıca ko-
şullar şunlardır (Celep, 2004; Yaşaroğlu, 2005; Gündüz, 2004): 

1.  Örgün mesleki eğitimden geçme/ uzmanlık bilgisine sahip olma: Bir uğraş ala-
nının meslek sayılabilmesi için o işi yapan kişinin özel bilgi ve becerilere sahip 
olması gerekmektedir. Bu bağlamda, sahip olunması gereken bilgi ve beceri 
için bireyin belli bir eğitim programı kapsamında öğrenimden geçmiş olması 
gerekmektedir. Meslek ya da uzmanlık bilgi ve becerisi örgün eğitim kurumla-
rında verilmektedir. Öğretmen mesleği ile ilgili bilgi ve becerilere sahip olmak 
için, öğretmenlik bilgisi, alan bilgisi ve genel kültür bilgisi alabileceği bir öğre-
nim yaşantısı geçirmektedir. Günümüzde öğretmenler, eğitim fakültelerinde 
lisans ve bazı alanlarda lisans üstü düzeylerde verilen bir eğitimle yetiştirilmek-
tedirler. 

2. Mesleksel kültüre sahip olma: Mesleki kültür, üyelerin paylaştığı duyguları, 
normları, etkileşimleri, etkinlikleri, beklentileri, gizli sayıtlıları, inançları, tu-
tumları ve değerleri içermektedir. 

3.  Mesleğe girişte belirli bir seçim ve denetimden geçme: Mesleğe girişte dene-
tim, büyük ölçüde sertifika, diploma vb belgelerle gerçekleştirilmektedir. De-
netimi hem meslek örgütü hem de devlet gerçekleştirmektedir. En yaygın de-
netim ölçütü, meslekle ilgili eğitim aldığını ortaya koyan ilgili eğitim kurumla-
rınca verilen diplomadır. Ülkemizde öğretmenlik mesleğine giriş denetimi Milli 
Eğitim Bakanlığı tarafından yapılmaktadır. En çok denetlenmesi gereken, milli 
bir nitelik taşıması nedeniyle öğretmenlik olmaktadır. Günümüzde öğretmen-
lik mesleğine girişte uygulanan sınav (KPSS), mezun öğretmen adayları arasın-
dan en nitelikli olanlarını seçmeye çalışan eleyici bir sınavdır. 

4.  Toplumca ve devletçe meslek olarak tanınma ve kabul görme: Bir uğraş alanı-
nın meslek sayılabilmesi için toplumca meslek olarak kabul edilmesi gerek-
mektedir. Toplum tarafından meslek olarak kabul edilme, mesleğin hizmet 
alanının toplumca bilinmesi ve hizmetin o meslek elemanından karşılanması-
nın önemsenmesidir. İnsanların hak-hukuk sorunları karşısında başka meslek 
elemanlarına değil de avukatlara, eğitim için de öğretmenlere başvurması ör-
nek olarak verilebilir. 

5.  Mesleğin gerektirdiği temel değerler ya da meslek etik kurallarına sahip olma: 
Meslek sahibi bireylerin birtakım değerlere sahip olması gerekmektedir. Bu 
değerlerin ahlaki boyutunu da kapsayan etik değerlerdir. Mesleki etik kavramı, 



294 

KAYNAKÇA 
Akçay, R.C. (2005). Öğretmenlik Mesleğinin Kariyer Yönetimindeki Değişmelerden  

Kaynaklanan Sorunları ve Bir Kariyer Sistemi Modeli. Ankara: Eğitim Araştırmaları Dergisi. 
Yıl:5, Sayı:18. 

Akyüz, Y. (1993). Türk Eğitim Tarihi. (Başlangıçtan, 1993’e kadar). İstanbul: Kültür Üniv. Yayın-
ları 

Balcı, A. (2000). Örgütsel Sosyalleşme. Ankara: PEGEM A Yayıncılık. 

Başar, H. (1999). Sınıf Yönetimi. Ankara: Pegem A Yayıncılık.  

Başgöz, İ. (1995). Türkiye’nin Eğitim Çıkmazı ve Atatürk. Ankara: T.C. Kültür Bakanlığı Yayınları. 

Binbaşıoğlu, C. (1995). Türkiye’de Eğitim Bilimleri Tarihi. Ankara: Milli Eğitim Bakanlığı Yayın-
ları. 

Celep, C. (2004). Meslek Olarak Öğretmenlik. Ankara: Anı Yayınları. 

Erden, M. (1998). Öğretmenlik Mesleğine Giriş. İstanbul: Alkım Yayınları. 

Güçlü, N. (2004). Öğretmenlik Mesleğine Başlarken Yeni Öğretmenlerin Örgütsel Sosyalleşme-
leri. İlk Günden Başöğretmenliğe. Editör: Şule Erçetin. Ankara: Asıl Yayınları. 

Gündüz, H.B. (2004). Bir Meslek Olarak Öğretmenlik. Öğretmenlik Mesleğine Giriş. Editör: M. 
Durdu Karslı. Ankara: Öğreti Pegem A Yayınları. 

Hacıoğlu, F. ve Alkan, C. (1997). Öğretmenlik Uygulamaları-Öğretim Teknolojisi.  İstanbul: 
Alkım Yayınevi. 

Helvacı, M. A. (2005). Eğitim Örgütlerinde Değişim Yönetimi. Ankara: NOBEL Yayınları. 

Kartal, S. (2003). İlköğretim Okulu ve Yönetici ve Öğretmenlerin Örgütsel Sosyalleşme Düzey-
leri (Ankara İli Örneği). Yayınlanmamış doktora tezi. Ankara: Ankara Üniversitesi Sosyal 
Bilimler Enstitüsü. 

Kültür, Dil ve Tarih Yüksek Kurumu, (1989). Atatürk’ün Söylev ve Demeçleri I, II, III. Ankara. 

Resmi Gazete. (1973). Milli Eğitim Temel Kanunu. Kanun No: 1739 Sayı: 14574 Tarih: 
24.06.1973. 

Resmi Gazete. (1992). Öğretmen Andı. Ankara: Başbakanlık Basımevi, Sayı:21417. 

Resmi Gazete. (2004). Milli Eğitim Temel Kanunu ve Devlet Memurları Kanununda Değişiklik 
Yapılmasına İlişkin Kanun. Kanun No: 5204, Sayı: 25516, Tarih: 07.07. 2004. 

Silman, F. (2007). Sınıf İçi İletişim. Sınıf Yönetimi. Yeni Gelişmeler Doğrultusunda. Editör: Zuhal 
Cafoğlu. Ankara: Grafiker Yayıncılık. 

Şişman, M. (2006). Eğitim Bilimine Giriş. Ankara: PEGEM A Yayınları. 

Türk Dil Kurumu. (1988). Ankara: Türk Tarih Kurumu Basımevi. 

 



 
13.BÖLÜM 

 
ÖĞRETMEN EĞİTİMİNDE GELİŞMELER VE UYGULAMALAR 

Prof. Dr. Atilla ÇİMER* 

 
1. GİRİŞ  

21. yüzyılın ilk yıllarının yaşandığı şu günlerde gelişen bilim ve teknolojiyle birlikte 
artık roller de değişmektedir. Farklı bir dünya düzeni, küreselleşme, dünyaya açılma, 
yeniden yapılanma gibi değişim ve gelişmelerden sıklıkla söz edilmektedir. Ekonomi, 
sanayi, endüstri gibi sektörler eğitim sisteminden bu değişime uyum sağlayabilen, 
araştıran, sorgulayan, problem çözebilen, eleştirel düşünebilen, öğrenmeyi öğrenen, 
bilgiyi üretebilen, yaratıcı, esnek, teknolojiden yararlanabilen, düşüncelerini kolayca 
ifade edebilen ve ekip çalışması yapabilen bireyler yetiştirmesini beklemektedirler. 
Bu ise ancak etkili bir eğitim ve dolayısıyla öğretmenler aracılığıyla gerçekleşebilmek-
tedir. Ayrıca, bir ülkede eğitimin gelişimi büyük ölçüde öğretmen kalitesinin arttırıl-
masına ve öğretmenlerin başarısına bağlıdır. Çünkü, öğretmen eğitimin temel unsu-
rudur (Eskicumalı, 2004; Yaşaroğlu, 2006). Bu nedenle, etkili eğitimi gerçekleştir-
mede önemli görev ve sorumluluğa sahip öğretmenlerin de değişme ve gelişmeleri 
takip eden, anlayabilen ve yorumlayabilen, kendisini sürekli olarak yenileyebilen ve 
geliştiren, etkililik ve kalite gibi değer ve davranışları özümseyen bireyler olmaları ka-
çınılmazdır. Yapılan çalışmalar etkili öğretmenlerin düşünen, sorgulayan, araştıran, 
eleştiren, gelişim ve yeniliklere açık olan, kendini sürekli yenileyen ve mesleğini seven 
kişiler olduklarını belirtmektedirler (Gürşimşek, 1998; Çimer, 2004).  

Öğretmenlik insanlık tarihinin en eski ve çok önemli mesleklerinden birisidir (Şa-
nal ve Güçlü, 2005; Titrek, 2006). Hatta öğretmenlik mesleği mesleklerin mesleği ola-
rak da tanımlanabilmektedir çünkü öğretmenlik, diğer mesleklerin bilişsel, devinişsel 
inceliklerinin öğretilmesi sürecinde rol oynayan kilit bir meslektir (Eskicumalı, 2004). 
Öğretmenler bir milletin veya ülkenin geleceğini hazırlama sorumluluğunu taşımak-
tadırlar. Yetiştirdikleri bireyler aracılığıyla toplumu ve devleti geliştirmekte ve ilerlet-
mektedirler (Yaşaroğlu, 2006). Bu nedenle, bir toplumun gelişmişlik düzeyi öğret-
menlerinin gelişmişlik düzeyiyle orantılıdır. Öyle ki öğretmen yetiştirme mekanizma-
sının sağlıklı oluşmadığı veya sağlıklı işlemediği bir ülkede; mesleki eğitimin ve mes-
leki yaşamın da sağlıklı işlemesi de mümkün olamamaktadır. Bütün bunlar öğretmen-
lerin iyi bir şekilde yetiştirilmesinin bir toplum için ne kadar hayati olduğunu açıkça 
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göstermektedir. Bu durumda öğretmenlerin yetiştirildiği öğretmen eğitim program-
larına büyük sorumluluklar düşmektedir. Bu sebepledir ki öğretmen eğitimi konusu 
Türkiye’de üzerinde en fazla tartışılan ve yazılan konuların başında gelmektedir (Çi-
mer, 2004; Titrek, 2006).  

 

2. ÖĞRETMEN EĞİTİMİNİN İLKELERİ  

Bir alanda öğretmenlik yapabilmek için temel şart öğretilecek alan bilgisine hâkim 
olmak yani konuyu çok iyi bilmektir. Ancak, bu gerekli olmasına rağmen tek başına 
yeterli değildir. İyi bir öğretmenin uzmanı olduğu konuyu öğrencilerin en iyi 
anlayabileceği şekilde öğretebilmesi de gerekmektedir. Bu da öğretmenlik meslek 
bilgisi ve alan öğretimi bilgisi ile mümkündür (Bennett, 1993; Banks, Leach, ve Moon, 
1999; Verloop, van Driel ve Meijer, 2001). Ayrıca, iyi bir öğretmen konusunu diğer 
alanlarla ilişkilendirebilmeli, öğrencilerini toplumsal gelişme ve değerlerden 
haberdar edebilmelidir. Bunun için de genel kültür bilgisine ihtiyacı vardır. Bu 
nedenle, öğretmenlik bilgisi temel olarak bu üç bilgiden oluşmaktadır. Yükseköğretim 
Kurumu’nun (YÖK) düzenlemesine göre öğretmenlere bu bilgileri kazandırmak için 
hizmet-öncesi eğitim programlarında %50 alan bilgisi, %30 öğretmenlik meslek bilgisi 
ve %20 genel kültür derslerine yer verilmektedir. Ancak bu oranlar ve ders saatleri 
öğretmenlik dallarına göre farklılık gösterebilmektedir.  

 

2.1. Alan Bilgisi 

Öğretmenlerin sahip olması gereken alan bilgisi üç alt başlıkta incelenmektedir: Konu 
alanı bilgisi, Alan eğitimi bilgisi ve Müfredat bilgisi.  

 

Konu Alanı (İçerik) Bilgisi  

Konu alanı bilgisi, öğretmenin öğrettiği branşla ilgili sahip olması gereken içerik bilgi-
sidir (Banks ve ark., 1999; Verloop ve ark., 2001; Titrek, 2006). Öğretmenlikte ilk şart 
iyi bir alan bilgisine sahip olmaktır. Farklı disiplin alanlarında bilginin yapısı ve içeriği 
de farklıdır. Alan bilgisi, belirli bir alandaki konu bilgisine sahip olmanın ötesindedir. 
Öğretmen alanındaki temel kavram ve prensipleri bilmesine ek olarak, bilginin geçer-
liliği ya da geçersizliği, doğruluğu ya da yanlışlığı hakkında sorgulama ve araştırma 
yapma yeteneğine de sahip olmalıdır. Bir fen bilgisi öğretmeni, örneğin fen bilgisinde 
temel kavramları, prensipleri, kısacası içeriği oluşturan bilgileri bilmesinin yanı sıra, 
araştırma sorusu oluşturabilmeli, hipotez kurabilmeli, fikirlerini test edebilmeli ve so-
nuçları değerlendirebilmelidir (Verloop ve ark., 2001). Kısacası, öğretmenler öğren-
cilere alanda kabul edilen doğruları aktarmanın ötesinde bilginin neden kabul gör-
düğü, neden gerekli olduğu ve diğer bilgilerle nasıl ilişkili olduğunu da açıklayabilme-
lidir.  
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Nitekim, YÖK’ün öğretmen yeterlikleri ile ilgili düzenlemesinin konu alanı bilgisi 
ile ilgili kısmında, iyi bir öğretmenden; “Konulara ilişkin eğitim programının öngör-
düğü düzeyin üstünde bilgi birikiminin olduğunu” ve “Konu alanına ilişkin kuram, ilke 
ve kavramları anlaşılabilir biçimde güvenle öğretebileceğini” göstermesi beklenmek-
tedir (YÖK, 2007).  

 

Alan Eğitimi Bilgisi 

Alan eğitimi bilgisi, alan bilgisinin bir alt dalıdır ve alandaki konunun nasıl öğretilece-
ğinin bilgisidir. Bu da alan bilgisidir ancak onun öğretilebilirliği ile ilişkilidir. Öğretmen-
likte alan eğitimi bilgisi kavramı ilk kez Shulman (1987) tarafından tanımlanmıştır. 
Konu alanı ya da içerik bilgisi ile alan eğitimi bilgisi arasında sıkı bir ilişki vardır (Banks 
ve ark., 1999). Etkili bir öğretim için, öğretmenin iyi bir konu bilgisine sahip olması 
gereklidir ancak yeterli değildir. Sadece konu bilgisine sahip olmanın etkili öğrenme 
ile sonuçlanacak bir öğretim yapmak için yeterli olmadığı herkes tarafından kabul 
edilen bir gerçektir. Öğretmen adayının bu konu bilgisini en iyi şekilde nasıl öğrete-
ceği konusunda da bilgi sahibi olması gerekmektedir (Bennett, 1993). Bu bilgi türü-
nün öğretmen eğitimi sırasında öğretmen adaylarında geliştirilmesi kaçınılmazdır. 
Dolayısıyla öğretmenler için hem konu alanı hem de konu alanı eğitimi bilgisi vazge-
çilmezdir (Titrek, 2006).  

Alan eğitimi bilgisi öğretmenlere özgüdür ve bir öğretmen ile o alandaki bilim ada-
mının bilgisi arasındaki farkı ifade etmektedir (Grossman, Wilson ve Shulman, 1989). 
Öğretmenlerin konuyu bilmelerine ilaveten, bu konuyu öğrencilerine en iyi şekilde 
nasıl öğreteceklerini de bilmeleri gerekmektedir. Örneğin 10 yaşındaki bir öğrenciye 
elektrik konusunu öğretmek için, basit bir elektrik devresi bilgisinin yanı sıra elektrik 
akımının devreden geçişinin çeşitli şekillerde gösterimi hakkında da bilgi sahibi olması 
gerekmektedir. Dolayısıyla alan eğitimi bilgisi bilginin öğrencilere en etkili şekilde su-
nulması için gerekli becerileri de içermektedir (Geddis, 1993). Böylece, öğretmen bil-
giyi öğrencinin anlamlı hale getirmesini sağlayabilmektedir (Shulman, 1997). 

Etkili bir öğrenme ortamı oluşturmada dersin konusu için en uygun öğretim şekli-
nin seçilmesi önemlidir. Her konu ya da her öğrenci grubu için her öğretim şekli uy-
gun değildir. Alan eğitimi bilgisi, öğretilecek konuya uygun yaklaşıma karar verilme-
sini ve içeriğin öğrenciler tarafından en iyi anlaşılabilecek şekilde organize edilip su-
nulmasını sağlamaktadır (Banks ve ark., 1999). Dolayısıyla, etkili bir öğretim için, öğ-
retmenler konu alanına uygun öğretim strateji ve yöntemleri hakkında geniş bir re-
pertuara sahip olmalıdırlar.  

Alan eğitimi bilgisi ayrıca bazı konuların neden daha kolay ya da zor öğrenildiği ve 
farklı yaş ve öğrenme düzeyine sahip öğrencilerin sınıfa getirdikleri ön bilgileri 
hakkındaki bilgiyi de kapsamaktadır. Eğer bu ön bilgiler bir kavram yanılgısını işaret 
ediyorsa, öğretmenler bunun nasıl tespit edileceği ve giderilebileceği konusunda da 
bilgiye sahip olmalıdır. 
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DENİZ ATI FABLI 

Zamanların birinde bir deniz atı kendisine ait kaderini bulmaya karar vermiş. Çok 
uzaklara gitmeden önce bir yılan balığı ile tanışmış. Yılan balığı: 

‘Hey dostum, nereye gidiyorsun?’ 

‘Kaderimi bulmaya’ diye gururla cevap vermiş deniz atı. 

‘Öyleyse şanslısın. Bir ücret karşılığında bu hızlı paletleri alabilirsin böylece gideceğin 
yere daha süratli varırsın.’ demiş yılan balığı. 

‘Vay canına! Bu harika.’ diyerek parayı ödemiş deniz atı, ardından paletlerini giymiş 
ve iki kat daha hızlı bir şekilde yoluna devam etmiş. Daha sonra karşısına bir sünger 
çıkmış: 

‘Hey dostum, nereye gidiyorsun?’ 

‘Kaderimi bulmaya’ diye tekrarlamış deniz atı. 

‘Öyleyse şanslısın, küçük bir ücret karşılığında sana bu jet hızındaki kaykayı veririm ve 
bu kaykayla sende çok daha hızlı seyahat edebilirsin.’ demiş sünger. 

Böylece deniz atı geri kalan parasıyla kaykayı satın almış ve denizde beş kat daha hızlı 
yol almış. Daha sonra bir köpek balığıyla karşılaşmış: 

‘Hey dostum nereye gidiyorsun?’ 

‘Kaderimi bulmaya’ diye cevap vermiş yeniden deniz atı. 

Köpek balığı kocaman açık olan ağzını göstererek, ‘Eğer bu kestirmeyi kullanırsan, 
zamanının büyük bir kısmından tasarruf edebilirsin.’ demiş. 

‘Harika, sağ ol dostum.’ diyerek köpek balığının içine yenilip yutulmaya doğru ilerle-
miş deniz atı. 

Bu fablın ana fikri: Eğer nereye gittiğinden emin değilsen, beklediğinden farklı bir yere 
ya da hiç bilmediğin bir yere gitmek zorunda kalabilirsin (Mager, 1984). 

                                                        
* Ağrı İbrahim Çeçen Üniversitesi Eğitim Fakültesi Öğretim Üyesi 
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1. GİRİŞ 

Son yılların en önemli olgusu küreselleşme olgusudur. Bu yeni olgu aynı zamanda 
okulların işlevlerini etkilemekte ve yeni değerlerin üretilmesini zorunlu kılmaktadır. 
Bu bağlamda, okulların da küreselleşen bir dünyaya uyum sağlayan bireyler yetiştir-
meleri için geleneksel rollerini bırakmaları gerekmektedir. 

 Çağımızda bilim, teknoloji ve sosyal yaşam alanında baş döndürücü bir değişim 
yaşanmaktadır. Bu hızlı değişim bilgide hızlı bir artışa ve bazı alanlarda var olan bilgi-
lerin üç-beş yıllık kısa bir sürede güncelliğini yitirmesine neden olmaktadır. Bu durum 
toplumsal yaşamın birçok alanında da değişimi zorunlu kılmaktadır. Günümüzde bil-
giye ulaşabilen, ulaştığı bilgiyi kendi yapısına uydurabilen, buna yenilerini katabilen 
ve bilgileri yayan toplum ya da kişiler güçlü olarak kabul edilmektedir. Bu nedenle, 
günümüz toplumlarının gereksinimi olan insan özellikleri artık değişmiştir. Bu bağ-
lamda eğitim kurumlarının da yapısal değişimler geçirmeleri gerekmektedir. 

Öğretimin eğitim kurumlarıyla sınırlı olmadığı, yaşam boyu öğrenmenin zorunlu 
olduğu günümüz bireyleri ve toplumlarının gereksinimlerini yeniden sorgulamak zo-
runda kalmışlardır. Bu yüzden okulların yeniden yapılandırılmasına duyulan gereksi-
nim giderek artmaktadır. Bugün artık herkes yeni reformların gerekli olduğundan söz 
etmektedir. Çağdaş yaşamın gerektirdiği yaşam biçimine uyum sağlayan bireylerin 
yetişmesi için öğretmenlerin yeni yaklaşımları bilimleri ve kullanmaları gerekmekte-
dir. Bu yaklaşımları kullanabilen öğretmenler ancak teknolojiyi kullanabilen, yaratıcı 
davranışlar geliştirebilen, eleştirisel düşünebilen, karşılaştığı problemleri çözebilen, 
her türlü bilgiyi yapılandıran ve zeka potansiyelinin farkında olan öğrencilerin yetiş-
mesine katkıda bulunacaktır. 

 

2. YAŞAM BOYU ÖĞRENME 

Yaşam boyu öğrenme dünyayı ve kendini anlama demektir. Yeni bilgi, beceri ve güç 
kazanma, asla kaybetmeyeceği gerçek değer demektir. Yaşam boyu öğrenme bir şey-
ler yaratma ve dünya daki yeni güzelliklerin farkına varma demektir. Yaşam boyu öğ-
renme bir öğrenme alışkanlığı, davranış biçimidir (Koç, 2005). 

Günümüzde üretilen bilginin niteliğinde önemli bir değişim yaşanmaktadır. Bu de-
ğişim sürecinde bilgi olağan üstü bir şekilde hızla değişime uğramaktadır. Bu değişim 
bireylerin, toplumların öğrenme biçimlerini etkilemektedir. Dolayısıyla bireylerin 
okulda öğrendikleri bilgiler onların yeni duruma uyum sağlamaları için yeterli olma-
maktadır. Bilginin yanında bu bilginin üretildiği kurumlarda meydana gelen değişim 
kurumlar açısından yeni öğrenme anlayışlarını oluşturmaktadır. Yeni döneme birey-
lerin uyum sağlayabilmesi için yaşam boyu öğrenme anlayışı diğer bir değişle “Beşik-
ten mezara kadar öğrenme” anlayışı içerisine girmeleri gerekmektedir. Yaşam boyu 
öğrenmenin sürdürülebilmesi için şu becerileri geliştirmelidir: 
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1. Kendi öğrenmesini nasıl yöneteceğini ve kendini nasıl güdeleyebileceğini 
bilme, 

2. Değişen dünyaya nasıl uyum sağlayacağını bilme, 

3. Etkili öğrenme ve bireylerle iletişim kurmak için geniş bir strateji repertuarına 
sahip olma, 

4. Öğrendiklerini uygulama ve belleğini geliştirme, 

5. Geriye dönerek düzeltme ve geliştirme (Day, 1999). 

Eğitimin amacı ve okulların işleyişini yeniden tanımlamanın bir zorunluluk haline 
gelmesinin temelinde toplumsal yapıdaki “inanç, değer ve tekniklerin değişmesi 
vardır” (Özden, 2002). Örgün eğitim geleneksel işleyişiyle öğrenmede yaşama yakın 
bir işleyiş sergilememektedir. Bunun en önemli nedeni konu merkezli yaklaşımların 
uygulanmasıdır. Bu yaklaşımda öğretmen bilginin kaynağıdır. Öğrencinin öğrenmesi 
uyarıcı tepki ilişkisiyle açıklanmaktadır. Burada öğrenci tepkileriyle öğrendiğini 
göstermeli ki öğrendiği belli olsun. Türkiye’de okullarda öğrenci merkezli yaklaşıma 
geçildiği ifade edilse de uygulamada bundan çok uzak uygulamalar bulunmaktadır. 
Buna karşın geleneksel öğrenme yöntemi çağımız gerçeklerinden uzak olan 
olumsuzluklarını yaşam boyu öğrenme anlayışı uygulamalarıyla ortaya koymaktadır. 
Bu yaklaşımda öğretmen bilgi kaynaklarına ulaşmada rehberdir. Öğretmenlerde 
öğrenciler gibi öğrenenlerdir. Bireylerin yaratıcılıkları ön planda tutularak gruplarla 
çalışma ortamları oluşturulmaktadır. 

Küreselleşme, bilim ve teknolojideki gelişmeler günümüz toplumunun insanını 
etkilemektedir. Günümüz toplumu yapısal olarak değişmiştir. Bu bağlamda yaşam 
boyu öğrenmenin zorunlu olduğu günümüz toplumları çağın gereksinimlerini 
sorgulayarak yaşam boyu öğrenmenin zorunluluğunu ortaya koymaktadırlar. Yaşam 
boyu öğretim insana ve bilgiye daha çok yatırım yaparak, insanı bu yatırımın 
merkezine yerleştirmektedir. Esnek ve yenilikçi öğrenme fırsatlarını sunmaktadır. 

Yaşam boyu eğitimin amacı, bireyin yaşadığı toplumla ilişki kurmasıdır. Yaşam 
boyu öğrenme bireylerin yaşamı daha nitelikli olarak sürdürmelerine yardımcı olmak-
tadır. Özellikle bireysel gelişime katkıda bulunmaktadır. 

 

Yaşamboyu Öğrenme Ögeleri; 

Süreklilik: Eğitim süreci yaşamın ilk yıllarında başlayıp ölene kadar devam eden 
bir süreçtir. Bunun için okulların geleneksel rollerinden uzaklaşması gerekmektedir. 

Yaratıcılık: Yaşam boyu öğrenmenin temel amacı bireyleri yaşamın bir parçası ha-
line getirmektir. Geleneksel okulların başarılı bireyine karşın bireylerin yaratıcı po-
tansiyellerini ortaya çıkarmaktadır. 

Öğrenme: Yaşam boyu öğrenmenin en önemli ögelerinden biri kişilerin kendi ken-
dilerine öğrenmeleridir. Bireyler soru sormayı öğrenmektedirler. Bireylerin anlamlı 
öğrenmeyi yaşamları boyunca sürdürmeleri için önemlidir (Day, 1999). 
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Yaşam boyu öğrenmenin terminolojisi çeşitli aşamalardan geçerek değişime uğ-
rayarak bugüne gelmiştir. İçeriği 1970 yılların başında Unesco ve OECD’nin etkisiyle 
genişlemiştir. Özellikle 1990’dan sonra dünya da meydana gelen yapısal değişmeler-
den sonra uluslararası kuruluşlar yaşam boyu öğrenmeyi tartışmıştır. Haziran 1999 
Avrupa Konseyinde yaşam boyu öğrenim için bilgi, beceri ve yeterliliği artırma ile ilgili 
beş anlamlı aktif öğrenme aktivitesi belirlenmiştir. Daha sonra benzer amaçla 
2002’de Sofya’da uluslararası bir konferans düzenlenmiştir. 

Sonuç olarak bireyin doğumundan ölümüne kadar devam eden yeni öğrenme an-
layışına uygun eğitimin formal ve informal anlamda yeniden yapılanması gerekmek-
tedir. 

 

3. SERBEST ZAMAN EĞİTİMİ 

Tarihsel süreç içinde ilkçağlardan günümüze kadar serbest zaman insanların yaşa-
mında hep yer almıştır. Bu zamanın nasıl kullanıldığı ya da nasıl kullanılacağı çağdan 
çağa, devletten devlete, bireyden bireye farklılık göstermiştir. Günümüzün karmaşık-
laşan yaşam biçimi içinde insanların zamanlarını etkili bir şekilde kullanmaları önem 
arz etmektedir. 

20 yüzyılda birçok etken, serbest zaman eğimini amaç ve işlevsel yönden değişime 
zorlamıştır. İnsan hakları, bilim ve teknolojideki gelişmeler ve toplumun sosyo-eko-
nomik statüsündeki değişmeler eğitimden beklentilerin artmasına yol açmış ve gele-
neksel eğitime baskı yaparak serbest zaman eğitimini birey yararına değişmeye zor-
lamıştır. Serbest zaman eğitimi değişen eğitim anlayışı içinde önemli bir unsuru oluş-
turmaktadır. Aynı zamanda örgün eğitim dışında da eğitimi doğrudan veya dolaylı 
olarak desteklemektedir. Eğitim süresinin içinde serbest zaman eğitiminin önemli bir 
yeri vardır (Torkildsen, 1992) İnsanın yaşadığı her ortamda sahip olduğu özellikler 
toplumsal yaşantıya yön vermektedir. İnsanın sahip olduğu özelliklerden biri de ser-
best zamandır. Günümüzde zamanın bu kadar önemli olduğu bir çağda bunun nasıl 
kullanılacağı eğitimin önemli konularından birini oluşturmaktadır. 

Bu durum yalnızca insanların sorunu değil, aynı zamanda başta okullar olmak 
üzere bütün kurumların sorunudur. 

Serbest zaman eğitimi kişinin bireysel tatminini sağlayan ve bireyi zenginleştiren, 
serbest zaman fırsatları sunan, toplum üzerinde serbest zamanın etkisini anlamayı 
gerektiren ve serbest zaman davranışlarını göz önünde bulundurmayı amaçlayan eği-
tim olarak tanımlanmıştır (Grafe ve Parker, 1987) Aslan’a göre bireyin boş zaman sü-
resi a) uzun süreli boş zamanlar (çocukluk dönemi, toplumsallaşma süreci içinde pasif 
konumda olunan yaşam dilimi; yıllık izinler ve emeklilik dönemi), b) kısa süreli boş 
zamanlar (günlük çalışma saatlerinin dışında hafta sonları ve kısa süreli tatiller) olarak 
gruplanabilmektedir (Aslan, 2000). 

Günümüz yaşam koşulları boş zaman değerlendirme eğitimini insanların yaşam-
larının önemli bir parçası ve yenilenme aracı haline getirmiştir. Bu nedenle boş zaman 



356 

KAYNAKÇA 

Açıkgöz, K,Ü. (2003) Aktif Öğrenme, Eğitim Dünyası Yayınları, İzmir. 

Akınoğlu, O. (2001). “Eleştirel Düşünme Becerilerini Temel Alan Fen Bilgisi Öğretiminin Öğ-
renme Ürünlerine Etkisi” Hacettepe Üniversitesi, Ankara, yayımlanmamış doktora tezi. 

Akkoyun,M,Tekeder,H,Genç,Ö (2001) İnternet Tabanlı Eğitimde Web Sayfa Tasarımı ve Multi 
Medya Ögeleri İle Geliştirilmesi. Ankara. 

Aslan, N, (2000) Üniversiteli Öğrencilerin Boş Zaman Değerlendirme Eğitimi, Ege Üniversitesi, 
Eğitim Fakültesi Yayınları, No: 3 İzmir. 

Alesandrini, K,Larson,L(2002) “The Effect Of Teaching On Constructıvısm”, Clearing House, 
00098655, Cilt 75, Bölüm 3. 

Aycan, N, Aycan, Ş(1997)” Nasıl Bir Medya Eğitimi”, 3.Sosyal Bilimler Kongresi, Adana.  

Bacanlı, H. (2004). Gelişim ve Öğrenme, Nobel Yayınları, Ankara. 

Balcı, A (Ocak-Şubat 1996). Etkili Okul ve Türkiye’de Uygulanabilirliği, Yeni Türkiye. Ankara: 
Yeni Türkiye Medya Hizmetleri.  

Başaran, İ.E. (1992). Eğitim Psikolojisi, Kadıoğlu Matbaası,Ankara. 

Başaran, İ. E (2000). Eğitim Yönetimi-Nitelikli Okul,Feryal Matbaası, Ankara. 

Başaran, İ.E. (1992). Eğitim Psikolojisi, Kadıoğlu Matbaası, Ankara. 

Beyker, K, B, (1983) “Common Sense About Teaching Thinking Skills” Education Leadership. 

Beyer, B. K. (1988). DeveIoping a Scope and Sequence For Thinking SkiIls İnstruction. Educati-
onal Leadership,  

Bloomington IN. (ERIC Document Reproduction Service No: ED272432). Ağustos 2oo5'te 
httD://www.Ericdilzests.orlZ/Dre-924/critical.htm adresinden alınmıştır. 

Bowman, 1987Patrick, J. 1. (1986). Critical Thinking In The Social Studies, ERIC Clearinghouse 
for Social Studies/Social Science Education 

Brooks, J. G. ve Brooks, M. G. (1993). In Search of Understanding The Case For Constructivist 
ClassrooMS Alexandria, Virginia, Association For Supervision and Curriculum Develop-
ment Press. 

Bradshaw, P, Chapman, C. & Gee, A. (2002) NCSL, Programmes ,Available online at: http:// 
ruble.ultralab.net/programmes/ (accessed 15 şubat 2005. 

Caine R, N and Caire G, (1995) “Reinventing Schools Through Brain Learning, Educational Le-
adership” April  

Carol, T. M. (1989). Critical Thinking, Promoting It In The Classroom. ERIC-Education Resour-
ces Information Center, (ERIC Document Reproduction Service No: ED306554). 

ÇELİK, V (2000). Okul Kültürü ve Yönetimi, Pegema, Ankara. 

Day, C, (1999) Developing Teachers The Challenges of Lifelong Learning Falmer Presss 



357 

Demirel, Ö, (2005) Eğitimde Program Geliştirme, Pegama Yayıncılık, Ankara. 

Erstad, O. (2002). Norwegian Students Using Digital Artifacts In Project-Based Learning. 
Journal of Computer Assisted Learning, 18(4) 

Erdem, E. ve Demirel, Ö. (2002). Program Geliştirmede Yapılandırmacılık Yaklaşımı”. 
Hacettepe Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi, 23. 

Erkoç, Z ( 2000). Ortaöğretimde Öğretim Lideri Profili ve Yönetimde Kalite, Human Resources. 

Erkunt,H,(2002) “Web Tabanlı Eğitim Semineri”www.Google.com.07.08.07 

Fındıkçı, İ (Ocak-Şubat 1996).” Öğreten Okuldan Öğrenen Okula”Yeni Türkiye. Sayı: 7 (Eğitim 
Özel Sayısı). 

Gardner, H. (2000). “Eğitimli Akıl, Olayların ve Standart Testlerin Ötesinde, Her Çocuğun Hak 
Ettiği Eğitim Sistemi” Çeviren, Özden Akbaş. İstanbul, Morpa Yayıncılık, 2006. 

Genç, H, N (2003) “Eğitimde Yaratıcı Dramanın Alımlanması” Hacettepe Üniversitesi Eğitim 
Fakültesi Dergisi, Sayı 24. 

Greafe, A, Parker, S, (1987) Recration and Leisure and Introductory Handbook, Venture Pub-
lishing in 1640, Oxford Circle State College. 

Hart, L (2000) “How The Brain Work,A New Understanding of Human Learning” New York. 

İşman, A (1998) Uzaktan Eğitim, Değişim Yayınları, İstanbul. 

Jonassen, D. H., K. L. Peck, and B. G. Wilson. 1999. Learning With Technology, A Constructivist 
Approach. Columbus, OH, Prentice Hall. 

Kaya, H. (1997). Üniversite Öğrencilerinde Eleştirel Akıl Yürütme Gücü. İstanbul Üniversitesi, 
Yayımlanmamış Doktora Tezi, İstanbul. 

Kaya, Z (2002). Uzaktan Eğitim, Pegema Yayıncılık, Ankara. 

Knaper, C, (1993) Contextual Influences on Student’s Appoaches To Learning In Three Acade-
mic Departments, Queens University, Kingston. 

Knaper, C, (1994) Instructional Development Center, Quens University, Personal Communica-
tion of The Short CPO Version, and Used in the Paper, 

Koç, G, Köksal, N, Erdem, E (2005) Eğitimde Yeni Yönelimler, Pegema Yayınları, Ankara. 

Kraus, R, (1971) Recreation and Leisure in Modern Society, Tace USA. 

Lambros, C, (2002) Problem Based Learning In K8 Classroom, Corwin Press, California. 

Mager,R,(198).Prepare Aims Of Teaching. 3.Baskı. Palo Alto,Calif., Fearon. 

Onur, B (1995). Gelişim Psikolojisi, İmge Kitabevi, Ankara.  

Özden, Y, (2002). Eğitimde Yeni Değerler, 5. Baskı, Pegem Yayıncılık, Ankara. 

Özdemir, S(2000). Eğitimde Örgütsel Yenileşme. 5. Baskı. Ankara: Pegem   A Yayıncılık. 

Patrick, 1986; Bowman, 1987,Patrick, J. (1986). Critical thinking in the social studies. ERIC Cle-
aringhouse for Social Studies/Social Science Education. 

San, İ, (1987). “Çocuğum ve Gencin Sanat Eğitimi” Milliyet Sanat Dergisi, s. 162. 



358 

San, İ, (1991) “Eğitimde Drama” TED İlköğretim Öğretmenlerine Yönelik Drama Semineri Açılış 
Konuşması, Ankara. 

Selçuk, Z. (2004). “Bireyi Tanıma Teknikleri”, (Ed.) Kuzgun, Y. İlköğretimde Rehberlik, Nobel 
Yayınları, Ankara: 

Tarman, S, (1999), Yaratıcılık Kuramları, Boyutları, Zeka ve Eğitimle İlişkisi, I. Ulusal Sanat Eği-
timi ve Sorunları Sempozyumu. Çanakale. 

Todd, S, and, Shinzoto, S, (1999). “Thinking For The Future, Chilhood Education“ Vol. 75, Issue, 
6 

Torkildson, G, (1992). Leisure and Recration Management, Third Edition. 

Ülgen G, (2002) Beyin Temelli Öğrenme, Nobel Yayın Dağıtım, Ankara. 

Üstündağ, T, (2002) Yaratıcılık, Yaratıcılığa Yolculuk, Pegema Yayınları, Ankara. 

Üstündağ, T, ve Diğerleri, (2006) Günümüzde Eğitimde Dramanın Yeri, Naturel Kitap Yayım 
Dağıtım, Ankara. 

Wouds, D.R., (1991) “Issues in Implementatiton In A Otherwise Conventional Programme” 
Chapter 12, The Challenges Of Problem Based Learing. 

Yenilmez, E (2000) İstatistik Öğretiminde Sanal Ortam Modelleri Üzerine Bir Çalışma, Ç.Ü. Fen 
Bil. Ens. 

Yiğit,Y,Yıldırım, S,Özden, M,Y, (2000) “Web Tabanlı İnternet Yöneticisi” H.Ü. Eğitim Dergisi, 
Sayı, 19. 



  

 
 

Eğitim 
Psikolojisi 

 
 

Editör 
Prof. Dr. Ayten ULUSOY 

 
 

Yazarlar 
Prof. Dr. Ayten ULUSOY 

Prof. Dr. Abide AYTAR GÜNGÖR 
Prof. Dr. Aysel KÖKSAL AKYOL 

Prof. Dr. Güzin SUBAŞI 
Prof. Dr. Gülsen BAĞCIOĞLU ÜNVER 

Prof. Dr. Gürcü ERDAMAR KOÇ 
 

 
 

Gözden Geçirilmiş 
6. Baskı 

 
 

 
 
 

Ankara 
2024 



EĞİTİM PSİKOLOJİSİ 
 
Editör: Prof. Dr. Ayten ULUSOY  
 
 
©Tüm Hakları Saklıdır.  
Bu kitabın Türkiye’deki basım, yayın ve satış hakları Anı Yayıncılık Eğitim ve Danışmanlık San. Tic. 
Ltd. Şti.’ne aittir. Anılan kuruluşun izni alınmadan kitabın tümü ya da bölümleri herhangi bir bilgi 
depolama ve erişim sistemiyle, mekanik, elektronik, fotokopi, manyetik veya başka yöntemlerle ço-
ğaltılamaz, basılamaz, aktarılamaz, dağıtılamaz.  
 
Yayıncı Sertifika No : 49260 
Matbaa Sertifika No : 49363 
ISBN  : 978-605-170-961-1 
e-ISBN  : 978-605-170-962-8 
ROR   : 01ek5g375 
ISNI   : 0000000485146649 
Kapak Tasarımı : Anı Yayıncılık 
Mizanpaj  : Anı Yayıncılık 
Baskı  : Sözkesen Matbaacılık 
Adres  : İvedik OSB 1518. Sokak Mat-Sit İş Mrk. No:2/40  
    Yenimahalle-ANKARA 
Tel  : 0 312 395 21 10 
 
KÜTÜPHANE BİLGİ KARTI      
 
Editör: ULUSOY, Ayten 
Eğitim Psikolojisi  
 
2024, Gözden Geçirilmiş 6. Baskı, xx + 460 sf., 16x24 cm 
Anı Yayıncılık, Ankara/Türkiye 
 
ISBN  : 978-605-170-961-1 
e-ISBN  : 978-605-170-962-8 
ROR   : 01ek5g375 
ISNI   : 0000000485146649 
 
Eğitim Psikolojisi, Psikoloji, Eğitim 
Gelişim, Bedensel Gelişim, Devimsel, Bilişsel Gelişim, Ahlaki Gelişim, Toplumsal, Duygusal Gelişim, 
Kişilik Gelişimi, Cinsel Gelişim, Klasik Koşullanma, Edimsel Koşullanma, Sosyal Öğrenme, Gestalt Ku-
ramı, Bilgiyi İşleme, Yapılandırmacı Öğrenme, Beyin Temelli, Güdülenme  
         
 
Anı Yayıncılık 
Adres: Kavaklıdere Mahallesi, Kızılırmak Caddesi,  
No: 10/A Çankaya/ANKARA 06680 
Tel: 0 312 425 81 50 pbx 
info@aniyayincilik.com.tr 
http://www.aniyayincilik.com.tr 
 
A harfinin evrimi 



 

 

ÖN SÖZ 
Öğretmenler bir ülkenin geleceğidir. Öğretmenler öğrencileri ulusal amaçlar doğ-
rultusunda eğitme görevini üstlenmişlerdir. Yeni kuşakların niteliği, onu yetiştiren 
öğretmenlerin niteliği ile özdeştir. Öğretmenlerin bu görevi başarıyla yapmalarına 
yardım eden bilim, eğitim psikolojisidir. Eğitim psikolojisi bireyin nasıl geliştiğini, 
öğrendiğini ve eğitimini nelerin etkilediğini araştırarak öğretmenlere bilimsel bul-
guları ve yöntemleri sunar. 

Bu kitap öğretmen adaylarına, eğitim psikolojisinin bulgu ve yöntemlerinden 
yararlanarak öğrencilerin tüm yönleriyle sağlıklı gelişebilmelerine ve onların geli-
şim ve öğrenme ilkelerine uygun öğrenme yaşantıları kazanmalarına yardımcı ol-
malarını sağlamak amacıyla hazırlanmıştır. 

Bu amaçla yazılan bu kitap, üniversitelerin öğretmenlik programlarındaki öğ-
retmen adayları için YÖK’ün öğretmenlik meslek bilgisi programlarında yer alan  
Eğitim Psikolojisi dersinde kullanılabilecek bir kaynak kitap olarak tasarlanmıştır.  

Ayrıca bu kitabın çocuğun gelişim ve öğrenme sürecini tanıyarak onunla bilinçli 
bir etkileşim kurmak isteyen anne ve babalara ve kendi gelişim ve öğrenme süre-
cini öğrenerek bilinçli ve kaliteli bir yaşam sürdürmeyi hedefleyen tüm bireylere 
katkı sağlaması amaçlanmaktadır. 

Kitabın tasarlanmasında YÖK-KUR tanımına uygun olarak Öğretmenlik Meslek 
Bilgisi Programındaki diğer derslerle ilişkisine, öğrencilerin hazırbulunuşluk dü-
zeylerine, farklı eğitim kademelerinde ve farklı öğretmenlik programlarındaki öğ-
retmen adaylarının gereksinimlerini karşılayabilmesine, öğrendiklerini meslekle-
rine kolaylıkla aktarabilmelerine ve öğrencilerin zevkle okuyabilecekleri bir kay-
nak olmasına özen gösterilmiştir. 

Kitapta genel olarak yedi ünite Gelişim Psikolojisi, on ünite Öğrenme Psikolojisi 
ile ilgili toplam on yedi ünite yer almaktadır. Kitaptaki her ünitenin başında ünite-
nin hedefleri, ana hatları belirtilmiş, ünitenin içerdiği bilgiler örneklerle açıklan-
dıktan sonra bu bilgilerin eğitime yansıması, özet, değerlendirme soruları ve kay-
naklara yer verilmiştir. 

Kitapla ilgili olumlu ve olumsuz eleştirilerinizi iletmenizden mutlu olacağımızı 
bilmenizi istiyoruz. 

Kitabın tüm öğretmen adaylarına ve ilgililere Eğitim Psikolojisi alanında kat-
kıda bulunmasını dileriz. 

Tüm Yazarlar Adına 
Editör 

Prof. Dr. Ayten ULUSOY 
Şubat, 2007
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GİRİŞ 

Üniversitede öğretim üyesi olarak çalışmak Özgür’ü çok heyecanlandırıyordu. Öz-
gür yüksek lisansını başarı ile tamamlamış, alanında bilgili ve yetenekli bir gençti. 
İlk dersine tüm dönemde neleri öğreteceğini zihninde tasarlamış olarak girdi. O 
günkü konuyu çok iyi biliyordu ve kalabalık bir öğrenci grubuna anlatmaya başladı. 
Ders bir süre sonra öğrencilerin sıkılması, dersi dinlememeleri, birbirleriyle ko-
nuşmaya başlamaları nedeniyle ders sıkıntılı bir duruma dönüştü. Bu durum sınıfta 
öğrenci sayısının azalması ve ara sınavda başarının Özgür’ün beklentisinin çok al-
tında olması ile sonuçlandı. Özgür şaşkın ve düş kırıklığı içindeydi. Alanında bilgili 
olması ve öğrenim yaşamında birçok öğretmeninde gördüğü gibi bildiklerini anlat-
ması öğrencilerin öğrenmesini istenilen düzeyde sağlamamıştı.  

Özgür’ün etkili bir öğretmen olabilmesi için neleri bilmesi gerekiyordu? Elbette 
önce alan bilgisi. Ancak alan bilgisi yeterli miydi? Öğrencilerin gelişim özellikleri, 
gereksinimleri, beklentileri, geçmiş yaşantıları, konuya ilişkin ön bilgileri, hazırbu-
lunuşluk düzeyleri gibi öğrenciye ilişkin pek çok bilgiyi bilmiş olması gerekli miydi 
ve bunları nasıl bilecekti? Bir dönem boyunca öğreteceği bilgileri zihninde tasarla-
ması yeterli miydi? Öğretim plan yapmayı biliyor muydu? Öğretimi dönem, ünite 
ve günlük olarak düzenleyebilmesi için neleri bilmesi gerekirdi? Anlatmanın dı-
şında öğrencileri etkin kılacak yöntem ve teknikler var mıydı? Öğrencilere konuya 
uygun hangi stratejileri kullanırsa daha etkili öğretebilirdi? Konu ile ilgili hangi 
araç ve gereci kullanmalıydı ve bunları nasıl hazırlayabilirdi? Öğrencileri öğren-
meye nasıl güdüleyebilirdi? Öğrenciler sınavda beklenen başarıyı gösterememiş-
lerdi. Acaba öğrencilere kazandırılacak davranışlar nasıl belirlenecek ve bu davra-
nışları ölçmeye uygun ölçme aracı nasıl geliştirilecekti? Bu soruları çoğaltmak 
olası.  

İyi öğretmen olmak için etkili öğretimin içerdiği tüm görevleri yerine getirmek 
gerekir. Alanında yetkin, coşkulu ve istekli olmak tabi ki çok önemli ama yeterli 
değildir. Eğitim psikolojisi etkili öğretme için gerekli birçok bilgiyi sağlar.  

Bu kitap eğitim psikolojisi içinde iyi öğretmen olabilmek için gereken bazı bil-
gileri kapsamaktadır. Öğretimin odak noktası öğrencidir. Öğrenci olmazsa öğre-
time de, öğretmene de gereksinim olmazdı. Bu nedenle öğretmenler öğrencilere 
ilişkin birçok bilgiye edinmiş olmalılar. Öğrencinin tüm gelişim alanlarını bilmeli 
ve onları güdüleyebilmelidirler. Bireyler birbirlerinden farklıdırlar ve farklı biçim-
lerde öğrenirler. Hiçbir öğrenme kuramı tek başına çok karmaşık bir varlık olan 
insan öğrenmesini açıklayamaz. Kitapta bazı öğrenme kuramları açıklanmıştır. 
Bunlar öğretmenlerin öğretme etkinliğini başarılı bir biçimde planlayabilmesi ve 
sürdürebilmesi için gerekli olan kuramlardır. Ancak şunu unutmamak gerekir ki 
hiçbir yazılı bilgi, öğretmene öğretme için tüm doğru yanıtları sağlayamaz. Bilgi, 
araştırma ve kavramlar sunarak doğru yanıtları bulmalarında yardımcı olur.  
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EĞİTİM PSİKOLOJİSİ VE ÖĞRETMEN 

 
 

Eğitim Psikolojisi 

Toplumların kalkınması ve hızla değişen dün-
yada geleceklerinin daha iyi belirlenmesi için hü-
kümetlerin tüm önceliklerinin önüne eğitimi 
koymaları gerekir. Eğitim öğrenciye sadece top-
lumun kültürünü aktararak çevreye uyum sağla-
yan birey olması için işlev görmez aynı zamanda 
kültürü belirler. Öğretmenler öğretme ve öğ-
renme sürecinde en fazla sorumluluğa sahip bi-
reylerdir. Ve bu sorumluluğu en iyi biçimde ye-
rine getirebilmeleri öncelikle mesleksel açıdan bilgili ve becerili olmalarına bağlı-
dır.  

Eğitim psikolojisi insanların davranışları nasıl kazandığı ve bunun öğretimle 
nasıl sağlanacağını inceleyen bir bilimdir (Gage ve Berliner, 1998). Eğitim psikolo-
jisinin yaygın tanımları incelenirse şöyle sıralamak olasıdır (Ingule, Ronr ve Ndam-
buki, 1996). Eğitim psikolojisi;  

 

! 
Eğitim psikolojisi öğretmeni, 
öğretim sorunlarını çözmek, 
öğrenciye, öğretime ilişkin en 
uygun kararları vermek için 
yardım eden bir bilim dalıdır.  
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2. ÜNİTE 
GELİŞİMLE İLGİLİ TEMEL KAVRAMLAR, GELİŞİMİN  

TEMEL İLKELERİ VE GELİŞİMİ ETKİLEYEN ETMENLER 
Prof. Dr. Gülsen BAĞCIOLU ÜNVER 

 

Bu üniteyi tamamladığınızda aşağıdaki hedeflere ulaşmanız beklenmektedir: 
1. Gelişimle ilgili temel kavramları kavrayabilme 
2. Gelişimin temel ilkelerini kavrayabilme 
3. Gelişimi etkileyen etmenleri kavrayabilme 
4. Öğretme-öğrenme durumlarını düzenlerken gelişim ilkelerinden yararlanabilme 
 
ÜNİTENİN ANA HATLARI 
● Gelişimle İlgili Temel Kavramlar 
 Büyüme 
 Olgunlaşma 
 Öğrenme 
 Hazır Olma 
 Gelişim Görevi 
 Gelişim 

● Gelişimin Temel İlkeleri 
● Gelişimi Etkileyen Etmenler 
 Kalıtım 
 Çevre 
 Doğum Öncesi Etmenler 
 Doğum Sırası Etmenler 
 Doğum Sonrası Etmenler 
 Beslenme 
 Yorgunluk 
 Hastalık, Kazalar ve Savaşlar 
 Aile 
 Sosyoekonomik ve Kültürel Düzey 
 Eğitim 
 Arkadaş Grupları  
 Kitle İletişim Araçları 

ÖZET 
DEĞERLENDİRME SORULARI 
KAYNAKÇA 

                                                
 Ege Üniversitesi Eğitim Fakültesi 
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GELİŞİMLE İLGİLİ TEMEL KAVRAMLAR 

 
 

Gelişimle ilgili temel kavramların öğrenilmesi kitabın tümünün anlaşılmasında çok 
yararlı olacaktır. Bu kavramlar büyüme, gelişim, olgunlaşma, öğrenme, hazır olma 
(hazırbulunuşluk) ve gelişim görevidir: 

Büyüme, birçok yazarca, bedenin boy ve ağırlık 
yönünden artışı, organların belli bir düzeye gelinceye 
kadar geçirdikleri biçim, hacim, ağırlıkla ilgili değiş-
meler olarak tanımlanmaktadır. Bu tanımdan anlaşı-
lacağı gibi büyüme daha çok bireyin bedeni ile ilgili-
dir.  

Olgunlaşma, insanın ya da bir organın belli bir 
yaşta beklenilen, saptanmış bir devinimi yapabilecek 
yetkinliğe ulaşmasıdır (Başaran, 2000, s. 23). Olgun-
laşma, büyümeyle birlikte oluşur. Olgunlaşmanın ol-
ması için öğrenmeye gereksinim yoktur. Örneğin ço-
cuklar omurgaları olgunlaştığı zaman kendi başına 
oturabilir. Çocuğu bu olgunluğa erişmeden oturtmaya 
çalışmak bedensel gelişimini bozabilir. Ayrıca olgun-
laşma, hazır olma kavramı için ön koşul niteliği taşır. 

Öğrenme, insanın olgunlaşma sürecinde çevre-
siyle etkileşerek deneyim kazanması anlamına gel-
mektedir. Örneğin çocuğun parmak kasları kendi ba-
şına kaşıkla yemek yiyebileceği olgunluğa ulaşırken, 
büyüklerin kaşığı nasıl tuttuğunu gözler, kaşığı tut-
maya ve kaşıkla yemek yemeye çalışır, kaşığı düşürür, 

! 
Büyüme, bedenin boy ve 
ağırlık yönünden artışı, or-
ganların belli bir düzeye ge-
linceye kadar geçirdikleri 
biçim, hacim, ağırlıkla ilgili 
değişmelerdir. 

! 
Olgunlaşma, insanın ya da 
bir organın belli bir yaşta 
beklenilen, saptanmış bir 
devinimi yapabilecek yet-
kinliğe ulaşmasıdır. 

! 
Öğrenme, insanın olgun-
laşma sürecinde çevresiyle 
etkileşerek deneyim kazan-
masıdır. 
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yemeği döker. Bu davranışları ile kaşıkla yemek yemeyi öğrenmeye çalışır. Fakat 
bu davranışları parmak kaslarının büyümesini ve olgunlaşmasını etkilemez.  

Hazır olma, insanın belli bir gelişim görevini ol-
gunlaşma ve öğrenme yoluyla yapabilecek düzeye 
gelmesidir (Başaran, 2000, s. 24). Bazen gelişim gö-
revlerinin alt gelişim görevleri vardır. Bu alt gelişim 
görevleri yerine getirilmeden bir üst gelişim görevi-
nin öğrenilmesi olası değildir. Örneğin ilkokul ço-
cuklarına doğal sayıları öğretmeden kesirli sayıları 
öğretmeye çalışmak yanlış olur.  

Gelişim görevi ise insanın bir gelişim evresinde 
gerçekleştirmesi beklenen büyüme, olgunlaşma dü-
zeyi ve davranışlardır (Başaran, 2000, s. 24). 

Gelişim, insanın beden yapısı, duygusal, sosyal 
ve zihinsel özellikler bakımından düzenli bir bi-
çimde büyümesi, değişmesi ve istenilen görevleri 
yapabilecek bir duruma gelmesidir (Ülgen ve Fidan, 
1997 ve Oğuzkan, 1974). Bu tanımda görüldüğü gibi 
gelişim sadece beden gelişimini değil, diğer gelişim 
alanlarını da içermektedir. Bununla birlikte, her-
hangi bir gelişim görevini yerine getirmek üzere ol-
gunlaşırken ve hazır duruma gelirken bir gelişim sü-
reci içindedir. Sonuç olarak, gelişim olgunlaşma ve 
öğrenmenin etkileşimi sonucunda oluşur.  

 

Kavramları bir örnek üzerinde özetleyelim 

Çocuktan beklenen gelişim görevi, kendi başına makasla kâğıt kesme olsun. Önce-
likle çocuğun el ve parmak kasları makası tutabilecek biçime gelebilmek için büyür 
ve makasla kâğıt kesebilecek olgunluğa ulaşır. Sonra, makasla kâğıt kesen diğer in-
sanları gözler; önce yetişkinlerin yardımıyla sonra kendi başına makasla kâğıt kes-
meye çalışır. Bu etkinlikleri onun makasla kâğıt kesmeyi öğrenmesini sağlar. Artık 
hem el ve parmak kasları olgunlaştığı hem de makasla kâğıt kesmeyi öğrendiği için 
bu gelişim görevini yapmaya hazırdır. Sonuçta çocukta bu gelişim görevi açısından 
bir gelişim olur. 

 

! 
Gelişim, insanın beden ya-
pısı, duygusal, sosyal ve zi-
hinsel özellikler bakımın-
dan düzenli bir biçimde 
büyümesi, değişmesi ve is-
tenilen görevleri yapabile-
cek bir duruma gelmesidir. 

! 
Gelişim görevi, insanın bir 
gelişim evresinde gerçek-
leştirmesi beklenen bü-
yüme, olgunlaşma düzeyi 
ve davranışlardır. 

! 
Hazır olma, insanın belli 
bir gelişim evresinde ger-
çekleşmesi beklenen bü-
yüme, olgunlaşma düzeyi 
ve davranışları. 
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3. ÜNİTE 
BEDENSEL VE DEVİMSEL GELİŞİM 

Prof. Dr. Gülsen BAĞCIOĞLU ÜNVER 

 

Sağlam kafa, sağlam vücutta olur. 

Mustafa Kemal ATATÜRK 

 

Bu üniteyi tamamladığınızda aşağıdaki hedeflere ulaşmanız beklenmektedir:  
1. Doğum öncesi, yenidoğan, 0-6 yaş ve 7-18 yaştaki bedensel ve devimsel ge-

lişim özelliklerini kavrayabilme 
2. Öğretme-öğrenme durumlarını düzenlerken öğrencilerin bedensel ve de-

vimsel gelişim özelliklerini dikkate alabilme 
3. Doğum öncesi ve doğum sonrasındaki bedensel ve devimsel gelişime yar-

dımcı olabilme 
 

ÜNİTENİN ANA HATLARI 
● Doğum Öncesi Evrede Bedensel ve Devimsel Gelişim  
● Yenidoğan Bebeğin Bedensel Özellikleri 
● 0-6 Yaştaki Bedensel Gelişim 
● 0-6 Yaştaki Devimsel Gelişim 
● 7-18 Yaştaki Bedensel Gelişim 
● 7-18 Yaştaki Devimsel Gelişim 
 
BEDENSEL VE DEVİMSEL GELİŞİMİN EĞİTİME YANSIMASI 
ÖZET  
DEĞERLENDİRME SORULARI 
KAYNAKÇA 

                                                
 Ege Üniversitesi Eğitim Fakültesi 
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BEDENSEL VE DEVİMSEL GELİŞİM 

 
 

Bedensel ve devimsel gelişim öteki gelişim alanları 
için büyük bir önem taşımaktadır. Bunun yanında be-
densel gelişim, devimsel gelişim için ön koşul niteli-
ğindedir.  

Bireyin devimsel becerileri yapabilmesi, öncelikle 
ilgili beden kısımlarının ya da organlarının olgunlaş-
masına bağlıdır. 

Bedensel ve devimsel gelişim, özellikleri en gözlenebilir ve ölçülebilir gelişim 
alanıdır. İlk kez gördüğümüz bir çocuğun bedensel gelişiminin normal olup olma-
dığını boy uzunluğu ile yaşını karşılaştırarak bile anlayabiliriz. Buna karşın, bu ço-
cuğun duygusal gelişiminin normal olup olmadığını anlamak için, onu uzun süre 
gözlememiz ve bazı ölçme araçlarını uygulamamız gerekir.  

Bedensel gelişim doğum öncesi evreden başlayarak ölüme kadar süren bir sü-
reçtir. Bedensel gelişim alanı bedenin iskelet, kas, sinir, solunum, sindirim, dolaşım 
ve boşaltım sistemleri ile organlarındaki değişimleri içerir.  

! 
Bedensel gelişim devimsel 
gelişim için ön koşul niteli-
ğindedir. 
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İnsanlar merak ettikleri çevrelerini incelemek için 
devimsel becerilerini kullanırlar. Devimsel becerilerin 
kazanılmasında bedenin olgunlaşması ile birlikte yapı-
lan alıştırmaların da büyük yararı vardır. 

Ayrıca bedensel ve devimsel gelişimde bireysel ay-
rılıklar vardır. Bu nedenle her bireyin ya da her öğren-
cinin bedensel ve devimsel gelişimi değerlendirilirken bu ilke göz önünde bulun-
durulmalıdır. 

 

DOĞUM ÖNCESİ EVREDE BEDENSEL VE DEVİMSEL GELİŞİM 

İnsanlarda gebelik süresi yaklaşık dokuz aydır. Gebelik, 
erkeğin sperminin kadının yumurtasını döllemesiyle 
başlar ve doğumla sona erer. Gebelik süreci üç devrede 
incelenmektedir: Zigot (Dölüt), embriyon ve fetüs evre-
leri (Bakınız Tablo 3.1). Bu devrelerde oluşan gelişim 
özellikleri şöyle özetlenebilir: 

Zigot (Dölüt) Devresi (0-2 hafta): Spermin yumurtayı 
döllemesiyle oluşan ilk hücreye zigot denir. Zigot dört 
gün içinde bölünerek fallop borularında ilerler ve dölya-
tağına ulaşır. Dördüncü ve sekizinci günler arasında zigot 

dölyatağı duvarına yerleşmeye başlar. Bu yerleşme işlemi 13. günde tamamlanır.  

Embriyon Devresi (2-8 hafta): Bu devrede çocuğun temel yapısı oluşur. Embri-
yon evresinin ilk günlerinde plasenta, göbek kordonu ve amniotik sıvı olgunlaşır 
ve işlevini yerine getirmeye başlar. Plasenta, zigotun dölyatağına yerleşmesini, be-
beğin kan dolaşımını ve beslenmesini sağlar. Ortalama olarak 50 cm uzunluğunda 
olan göbek kordonu plasenta ile bebek arasındaki besin, oksijen ve atıkların geçi-
şini sağlar. Amniotik sıvı ise bebeğin dölyatağına yapışmasını önler ve rahat hare-
ket etmesine olanak tanır. 

Gebeliğin 3. ve 4. haftalarında kalp ve sinir sistemi oluşmaya başlar. 6. haftada 
kulaklar ve süt dişlerinin yerleri oluşmaya başlar. 6-8. haftalar arasında cinsiyet 
ayrımı oluşur ve buna bağlı olarak üreme organları oluşmaya başlar. 8. haftanın 
sonunda bebeğin temel organları (kalp, karaciğer, sindirim sitemi) işlevini gerçek-
leştirmeye başlar. Bu devrenin sonunda bebek insan görünümünü alır.  

Aynı zamanda bu evrede üç ayrı hücre tabakası gelişir. En dıştaki tabakaya ek-
toderm, ortadaki tabakaya mezoderm ve en içteki tabakaya endoderm denir. Ekto-
dermden sinir sistemi ve deri; mezodermden iskelet ve kaslar ve endodermden 
sindirim sitemi ve yaşam için önemli olan organlar (akciğerler, sidik torbası, kara-
ciğer, pankreas vb.) oluşur. 

! 
Bedensel ve devimsel 
gelişimde bireysel ayrı-
lıklar vardır. 
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ÜNİTENİN HEDEFLERİ 

Bu ünitede aşağıdaki hedeflere ulaşılması beklenmektedir: 
1. Bilişsel gelişime ilişkin temel kavramları yorumlayabilme 
2. Bilişsel gelişim kuramının önemini kavrayabilme 
3. Bilişsel gelişim dönemlerinin özelliklerini kavrayabilme 
4. Dil gelişimine yönelik yaklaşımları kavrayabilme 
5. Dil gelişim dönemlerinin özelliklerini kavrayabilme 
6. Dil gelişimini etkileyen faktörleri kavrayabilme 
7. Bilişsel gelişim kuramını öğrencilerin gelişimlerini desteklemek üzere kul-

lanabilme  
 
ÜNİTENİN ANA HATLARI 

● Giriş 
● Bilişsel Gelişimle İlgili Temel Kavramlar 
● Bilişsel Gelişim Dönemleri 
 Duyu Motor Dönem 
 İşlem Öncesi Dönem 
 Somut İşlemler Dönemi 
 Soyut İşlemler Dönemi 

● Dil Gelişimine Yönelik Yaklaşımlar 
● Dil Gelişim Dönemleri 
● Dil Gelişimini Etkileyen Faktörler 
● Bilişsel Gelişim Kuramının Eğitime Uygulanması 
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KAYNAKÇA 
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GİRİŞ 

Yaşları dört ile on iki ara-
sında olan çocuklar oyuncak 
bir arabanın bulunduğu bir 
odaya alınmışlar ve kendile-
rine şu soru sorulmuş: Bu 
araba bu odanın içinde kaç 
çeşit olası yoldan geçebilir? 
En küçük çocuklar, engelle-
rin çevresinden dolaşmak 
için birkaç kere sapılan düz 
yollar göstermişler. Daha 
büyük çocuklar, kıvrılan ya 
da zigzaglar oluşturan yol-
ları kullanmışlar. Ergenlik 

çağının başındaki çocuklar ise sonsuz sayıda olasılık anlayışını ortaya koyan cevap-
lar vermişlerdir; “daha ileri gidebilirsiniz”, “o kadar ilerlemeseniz de olur”, “istedi-
ğiniz kadar da dönebilirsiniz”, “bunun sınırı yok”. Burada ergenler için bütün olası 
yolları kanıtlamak amacıyla girişimde bulunmanın gerekli olmadığı dikkati çek-
mektedir. Ergenler olasılık anlayışını gösteren genel bir kural koyarak, gerçekte 
gözlemiş olduklarının ötesine geçmişlerdir. Dikkat edilecek olunursa dört ile on iki 
yaşlar arasındaki çocukların aynı problem durumuna verdikleri cevaplar birbirin-
den çok farklıdır (Gallagher ve Mansfiled, 1995). Bu farklılığın nedeni, çocukların 
içinde bulundukları bilişsel gelişim düzeyinin farklı olmasıdır.  

Bilişsel terimi bilgiyi, belleği, akıl yürütmeyi, sorun çözmeyi, kavramları ve dü-
şünmeyi, yani zihni içine almaktadır. Gözlemlenemeyen süreçleri içerdiğinden, bi-
lişsel gelişimi araştırmak oldukça zordur. Bebeklerin bilişsel gelişimini araştırmak 
daha da zor olmaktadır, çünkü onlardan düşüncelerini söylemelerini istemek 
mümkün değildir (Gander ve Gardiner, 1995). 

Biliş, insanların dünyayı öğrenmeleri ve anlamala-
rını içeren zihinsel faaliyetler anlamına gelmektedir. 
Biliş kelimesi yaklaşık olarak düşünme ile eş anlamlı-
dır. Çocukların yetişkinler gibi düşünmesi mümkün 
değildir. Çocuklar, yetişkinlerden daha ilkel bir dü-
şünme örüntüsü gösteren küçük yetişkinler de değil-
dirler. Kendilerine özgü bir dünya görüşleri vardır. Ço-
cukluktan yetişkinliğe kadar düşünmenin gelişimini 
açıklayan Piaget’e göre bir yetişkin için oldukça basit olan bir şey çocuk için ol-
dukça zor olmaktadır (Woolfolk, 1993; Morgan, 1995). 

Jean Paget (1896-1980) çalışmalarının özgünlüğü ve ilgi alanlarının karmaşık-
lığı nedeniyle yirminci yüzyılın en önemli ve dikkate değer bilim adamlarından bi-

! 
Biliş, insanların dünyayı 
öğrenmelerini ve anlamala-
rını içeren zihinsel faaliyet-
ler anlamına gelir. 
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risi olmuştur. Piaget, önce çocukların düşünceleri hakkında veri toplamış ve bu ve-
rileri düşüncelerin neden ve nasıl değiştiğini açıklamak için kullanmıştır. Sonra da, 
akılcı düşüncenin doğasını anlamaya yönelmiştir (Bolles, 1999). Piaget, yirminci 
yüzyılın başlarında kendi üç çocuğunu dikkatli bir şekilde gözlemlemiş ve çocukla-
rın içinde yaşadıkları dünyayı öğrenmelerinde pasif değil aktif olduklarını bulmuş-
tur. (Anselma, 1987; Slavin, 1988). 

Yaklaşık 1920’lerden itibaren çalışmalarında çocu-
ğun zekâsını inceleyen Piaget’e göre zekâ, zekâ testin-
den alınan puan değildir. Ona göre zihinsel ve bilişsel 
süreçler çocuğun dünyayı anlamasını sağlar. Çocukla-
rın dünyayı anlamaları için gerekli bilgilerin örgütlen-
mesi ve gelişimsel olarak bu örgütlenme sürecinde gö-
rülen değişiklikler Piaget’nin ilgi alanı olmuştur (Mor-
gan, 1995). Piaget’e göre zekâ, çevreye uyum yapa-
bilme yeteneğidir. Uyum yapabilme başa çıkma olarak 
da ele alınabilir. İnsan çevresine uyum sağlarken aynı zamanda çevresiyle başa çık-
maktadır. Birey içinde yaşadığı çevreye ne kadar çok ve hızlı uyum sağlayabiliyorsa 
o kadar zekidir yorumu yapılabilir (Bacanlı, 2001). 

Gelişim psikolojisi alanında büyük bir öneme sahip olan Piaget, eğitimini biyo-
loji üzerine yapmış, sonradan psikoloji alanına yönelmiştir Bilişsel gelişim ile ilgili 
kuramını geliştirirken verilerini, klinik gözlemlerinden ve özellikle de üç çocuğu-
nun geçirdikleri bilişsel aşamaları gözlemlemesinden elde etmiştir. Yaptığı gözlem-
ler çocukların dünyalarının yetişkinlerinkinden çok farklı olduğu yorumunu yap-
masına neden olmuştur. Piaget, ayrıca uygulamasını yaptığı Binet Zekâ Testleri’nde 
aynı yaşlardaki çocukların sorulara aynı türden cevaplar verdiklerini gözlemiştir. 
Bu gözlemi, Piaget’e bilişsel gelişimin yaş düzeyine bağlı olarak farklı özellikler ta-
şıdığını düşündürmüştür (Bjorklund, 1995; Erden ve Akman, 1996). 

 

BİLİŞSEL GELİŞİMLE İLGİLİ TEMEL KAVRAMLAR 

Piaget’nin bilişsel gelişimi açıklarken kullandığı temel kavramlar üzerinde durmak, 
bilişsel gelişimi anlamak açısından önemli olacaktır.  

Şema (schema) bu kuramdaki en temel kavramlar-
dan birisidir. Şemalar bilişsel yapılardır. Şemalar basit 
olarak kavramlar ve kategoriler olarak da düşünülebilir 
(Wadsword, 1971; Bee, 1992). Şema, örgütlenmiş dav-
ranış ya da düşünce örüntüsü olarak ifade edilmektedir. 
Çocukların çevreleriyle etkileşimleri sonucunda geliş-
tirdikleri davranış ve düşünce kalıplarıdır (Bacanlı, 
2001). 

! 
Piaget’e göre zekâ çevreye 
uyum sağlayabilme yetene-
ğidir. 

! 
Şema, örgütlenmiş davra-
nış ya da düşünce örün-
tüsüdür. 
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Bu üniteyi tamamladığınızda aşağıdaki hedeflere ulaşmanız 
beklenmektedir: 
1. Ahlaki gelişimle ilgili terimleri tanıyabilme 
2. Kuramcılara göre ahlaki gelişim aşamalarını açıklayabilme 
3. Ahlaki gelişim kuramlarının benzer ve farklı yönlerini ayırt edebilme 
4. Ahlaki gelişimin önemini açıklayabilme 
 
ÜNİTENİN ANA HATLARI  
● Ahlak Nedir? 
● Ahlaki Gelişim Kuramları 
 Psikanalitik Kuramları 
 Bilişsel Gelişim Kuramları 
 J. Piaget’e Göre Ahlaki Gelişim 
 Ahlaki Gerçekçilik Aşaması 
 Ahlaki Özerklik Aşaması 

 L. Kohlberg’in Ahlaki Gelişim Kuramı 
 Gelenek Öncesi Düzey 
 Geleneksel Düzey 
 Gelenek Ötesi Düzey 

 Toplumsal Öğrenme Kuramına Göre Ahlaki Gelişim 
 C. Gilligan’ın Ahlaki Gelişime İlişkin Görüşleri  

● Ergenlikte Ahlak Gelişimi 
● Ahlaki (Törel) Gelişimin Eğitime Yansıması 

 
ÖZET 
DEĞERLENDİRME SORULARI 
KAYNAKÇA 
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AHLAKİ (TÖREL) GELİŞİM 

Kuramsal olarak gelişim süreci 
içinde insan, kendisini ahlaklı bir 
birey olarak düşünmek ya da baş-
kaları tarafından öyle düşünülmek 
istediği bir konuma doğru ilerler. 
Kişinin değişim ve gelişme süreçleri 
içinde psikolojik alanda ahlaki (tö-
rel) değerlerle olan yakın-uzak iliş-
kileri kişilik özelliklerinin belirlen-
mesi bakımından öncelik ve önem 
taşıdığı için, gelişme dönemi süreç 
ve evrelerinin gerek ahlaki (törel), 

gerekse duygusal ve toplumsal yönleri ile kategorilere ayrılarak incelenmesi, ara-
daki bağlantıların saptanması oldukça yoğun kuramsal çalışma ve araştırmaların 
başat konusu olmuştur. 

Ahlaki (törel) gelişim ile ilgili çalışmalar incelendiğinde 
bu konunun ilk olarak filozof ve din adamlarınca ele alındığı 
görülür. Eski Yunan filozofları Sokrat, Plato ve Aristo ahlak 
alanında bütün insanların uyabilecekleri ortak bir davranış 
örüntüsü belirlemeye çalışmışlardır (Çileli, 1987; 265). 
Çünkü bireyin kişisel mutluluğu da toplumda eşitlik ve ada-
letin varlığı da bazı ahlak standartlarının (ölçütlerinin) her-
kesçe kabul edilmesine bağlıdır (Onur 1997; 155).  

Ahlaki yargı konusundaki öncü çalışmalar daha 1894 yıl-
larında Stanford Üniversitesinde Earl Barnes ve Margaret 
Schallenberger tarafından yapılmıştır. Barnes çocuklarda “adalet kavramını” ince-
lemiş, Schallenberger ahlaki yargı gelişiminin 3 düzeyini açıklayan ilk kuramı or-
taya koymuştur. Piaget’nin ahlaki yargı kuramının temelini oluşturan “ahlaki ger-
çekçilik”i ilk açıklayan kişi Schallenberger’dir (Berling, 1990; 423).  

Ahlak; genelde “belli bir toplumun belli bir döneminde 
geçerli bireysel ve toplumsal davranış kurallarının tümü” 
(Hançerlioğlu, 1988; 13) olarak tanımlanmış, ahlak gelişimi 
ise çocukların belirli davranışları “doğru” ya da “yanlış” ola-
rak değerlendirmelerine rehberlik eden ve kendi eylemlerini 
yönetmelerini sağlayan ilkeleri kazanmaları süreci biçi-
minde ele alınmıştır (Onur, 1997; 155).  

Bu süreç toplumun tüm değerlerine kayıtsız şartsız edil-
gin bir uyma değil, topluma etkin bir uyumu sağlamak için değerler sistemi oluş-
turmadır (Senemoğlu, 1997; 68). 

 

! 
Sokrat, Aristo ve 
Platon ahlâk ala-
nında herkesin uya-
bileceği ortak davra-
nış örüntüleri belir-
lemeye çalışmışlar-
dır. 

! 
Ahlâk bir toplumun 
belli bir döneminde 
geçerli davranış ku-
rallarının tümüdür. 
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Genel olarak ahlak nedir? Sorusuna yanıt aranırken; 

1. Doğruyu yanlıştan ayırt etmek, 

2. Bu ayrıma göre davranmak, 

3. Erdemli davranışlarda onur duygusu yaşamak ve insanın ölçütleri çiğneyen 
eylemleri için suçluluk veya utanç duymak yeteneği, anlamına geldiği kap-
samlı araştırmaların konusu olmuştur. 

Gelişim kuramcıları ahlak tanımında üç temel bileşen olduğunu öne sürmekte-
dirler: 

1. Duygusal öge: Suçluluk, başkalarının durumu için kaygılanma vb. doğru 
veya yanlış eylemlerin ortaya koyduğu ahlaki düşünce ve edimleri yönlendiren 
duygulardır. 

2. Tanıma ögesi: Doğru veya yanlış olanı kavramlaştırma ve nasıl davranıla-
cağını kararlaştırmakta izlenilen yöntemdir. 

3. Davranışsal öge: Yalan söylemek, korkutmak veya başka ahlaki değerleri 
çiğnemek konusunda etkiye kapılındığı zaman nasıl davranıldığını gösteren ögedir. 

Psikanalitik kuramcılar, duygusal ögenin üzerinde durmaktadırlar. Bu kuram-
cılar çocukların onur, gurur gibi olumlu duygusal deneyimler yaşayabilmek, utanç, 
suçluluk gibi olumsuz duygular yaşamak için kendi etik ilkelerine göre davrandık-
larını savunmaktadırlar. 

Bilişsel gelişim kuramcıları ise ahlaki düşüncenin bilişsel yönleri üzerinde dur-
muşlar ve çocukların olgunlaştıkça doğru-yanlış üzerine olan düşüncelerinin ne 
gibi değişiklikler gösterdiğini ve bu değişimleri hangi etkenlerin etkilediğini ince-
lemişlerdir. 

Sosyal öğrenme kuramları, çocukların iteleyici etkilere karşı durarak ahlaki bir 
tavır ortaya koymayı nasıl öğrendiklerini, anne baba tutumunun, cezanın, kuralla-
rın varlığının ya da yokluğunun ahlaki davranış üzerindeki etkilerini anlamaya yar-
dımcı olmuşlardır (Shaffer, 1999; s.530-531). 

Psikanalitik ve sosyal öğrenme kuramcıları, yetişkin müdahalesi olmadan ahlak 
gelişiminin gerçekleşmeyeceğine inanırlar, bilişsel kuramcılar ise ahlaki gelişimi 
zihinsel bir süreç olarak görmeleri ile bu iki yaklaşımdan ayrılırlar. Psikanalitik ve 
sosyal öğrenme kuramları ahlak gelişiminin en üst düzeyi olarak, çocuğun içinde 
yetiştiği toplumun değer ve standartlarını benimsemesini görürlerken, bilişsel ge-
lişim yaklaşımı, ilkelere dayalı ahlaki özerkliği ahlak gelişiminin en üst düzeyi ola-
rak alır (Çileli, 1987; s.266). 
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AHLAKİ GELİŞİM KURAMLARI 

Psikanalitik Kuram 

Freud, kişilik ve ahlak gelişiminin, büyük ölçüde ilk 6 yılda tamamlandığını ve altı 
yaşından sonra önemli gelişmeler olmadığını öne sürmektedir.  

Freud, ahlak gelişmesini duygusal-güdüsel bir süreç olarak ele almıştır. Bu sü-
reci de id-ego-süperego ilişkilerindeki denge kavramına bağlamaktadır. İd, kişili-
ğin temel sistemidir. İnsanın doğuşundan itibaren sahip olduğu tüm güdülerinin 
toplamıdır. İd sürekli olarak isteklerine doyum arar. İdin hangi isteklerinin karşı-
lanacağına ilişkin kararı ego verir.  

Ego gerçeklik ilkesinin egemenliğindedir ve kişiliğin 
yürütme organıdır. Kişiliğin en son gelişen üçüncü sistemi 
süperegodur. Süperego çocuğa anne babası tarafından 
aktarılan ve ödül-ceza uygulamalarıyla pekiştirilen, gele-
neksel ve toplumsal değerlerin içsel temsilcisidir. Kişili-
ğin ahlaki yönüdür. Süperego toplum ya da temsilcileri ta-
rafından onaylanmış ölçütlere göre davranmak ister ve 
toplumsal yasakları içerir. 

Süperegonun bir bölümü bilinçli, bir bölümü ise bilinçaltındadır. Çünkü bu bö-
lüm yasaklar, bilincin tam olarak gelişmediği çok küçük yaşlarda öğrenilmiştir. Sü-
perego vicdan ve ideal benliki içerir. İdeal benlik, çocuğun nasıl bir kimse olmak 
istediğine ilişkin düşünceleridir. Çocuk ödüllendirilmek ve cezadan kaçınmak için, 
anne babasının onaylamadığı düşünce ve davranışları süperegonun alt sistemin-
den biri olan vicdanına yerleştirir. Bu yerleştirme içleştirme (introjection) meka-
nizması ve öğrenme süreçlerinin aracılığı ile gerçekleştirilir. Böylelikle kişi kimse-
nin olmadığı durumlarda da kendi kendini denetleyerek toplumun ahlak kuralla-
rına uyar (Yolun boş, çevrede de hiç kimsenin olmamasına rağmen, kırmızı ışıkta 
geçmeyip bekleyen bir sürücü). Vicdan, kişiyi suçlu hissettirerek cezalandırırken, 
ideal benlik gurur ve kıvanç duygusu ile ödüllendirir (Geçtan, 1998; s.47). 

Freud’a göre ahlaki gelişim ile kişilik gelişimi arasında 
bir paralellik söz konusudur ve iki gelişim de belirli psiko-
seksüel evrelerden geçerek gerçekleşir. Bu evreler içinde 
özellikle 3-5 yaşları arasına rastlayan “fallik dönem” ahlak 
gelişimi açısından çok önemlidir. Bu dönemde çocuklar 
aynı cinsten olan anne babaları ile duygusal bir çatışma ya-
şarlar, bunun nedeni karşı cinsten olan anne babaya karşı 
aşırı düşkünlük göstermeleridir. Bu dönemde çocukla 
anne babası arasında yoğun sevgi ilişkileri gözlenir. Ya-
rışma ve düşmanlık duygularını ve giderek belirginleşen özdeşimleri de içeren bu 
ilişkilere Freud, oedipus kompleksi adını vermiştir. Çocuğun anne babasına karşı 
duyduğu bu yoğun ilginin azalması ve bitmesi, kendi cinsinden olan anne babası ile 

! 
Süperego, kişiliğin 
ahlâkî yönüdür. 

! 
3-5 yaşlarına rastla-
yan fallik dönemde ço-
cuklar ana babalarıyla 
duygusal bir çatışma 
yaşarlar. 
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6. ÜNİTE 
TOPLUMSAL VE DUYGUSAL GELİŞİM 

Prof. Dr. Abide AYTAR GÜNGÖR* 
 

Bu üniteyi tamamlandığınızda aşağıdaki hedeflere ulaşmanız beklenmektedir:  
1. Psikososyal gelişim kuramıyla ilgili temel kavramları kavrayabilme 
2. Psikososyal gelişim özelliklerini kavrayabilme 
3. Duygusal bağlanma kuramlarının özelliklerini kavrayabilme 
4. Toplumsal gelişimle ilgili temel kavramları açıklayabilme  
5. Duygusal gelişimle ilgili temel kavramları açıklayabilme  
6. Duygusal gelişim aşamalarının özelliklerini kavrayabilme 
 
ÜNİTENİN ANA HATLARI 
● TOPLUMSAL VE DUYGUSAL GELİŞİM KURAMLARI 

● E. Erikson: Psikososyal Gelişim Kuramı 
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● Duygusal Bağlanma Kuramları 
 Etholojik Kuram 
 Bebeğin Anne babaya Bağlanma Evreleri 
 Baba-Bebek Bağlanması 

● TOPLUMSAL GELİŞİM 
 Aile ve Toplumsallaşmadaki Etkileri  
 Toplumsal Becerilerin Geliştirilmesinde Arkadaş İlişkileri  
 Oyun ve Toplumsal Becerilerdeki Rolü 

● DUYGUSAL GELİŞİM 
● Genel Duygu Türleri 
● Duyguların Rolü 
● Duyguları Etkileyen Etmenler 
● Duygusal Gelişim Aşamaları 
 Bebeklik Dönemi 
 İlk Çocukluk Dönemi 
 Okul Çağı 
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 Son Ergenlik Dönemi 
 Toplumsal ve Duygusal Gelişimin Eğitime Yansıması  
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TOPLUMSAL VE DUYGUSAL GELİŞİM KURAMLARI 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Günümüzde toplumsal ve duygusal gelişimi üzerine araştırma yapan gelişim psi-
kologları konuyu iki kuram çerçevesinde incelemektedirler. Bu iki kuramdan bi-
rincisi bu alandaki en kapsamlı kuram sayılabilecek olan Erik Erikson’un “Psiko-
sosyal Gelişme Kuramı” diğeri ise; J. Bowlby’nin geliştirdiği “Bağlanma Kuramı”dır.  

 

E. Erikson’un Psikososyal Gelişim Kuramı 

Psikanalitik kuramcılardan biri olan E. Erikson’un görüş-
leri bazı yönleri ile Freud ile benzerlik göstermektedir. 
Örneğin kişilik gelişiminin herkesin yaşadığı düzenli bir 
aşamalar sıralaması içinde ortaya çıktığı konusunda 
Freud tarafından benimsenen görüşe, Erikson da katılır. 
Ancak her iki kuramcı da gelişimi aşamalar zinciri olarak 
görmekle birlikte, bu aşamalar iki temel yanı ile iki ku-
ramcıya göre ayrımlar gösterir: 

Önce, Freud’un kuramı psikoseksüel bir gelişim kuramıdır. Gelişimin değişik 
aşamalarında, cinsel enerjinin çeşitli cinsel duyarlık bölgelerinde nasıl toplandığını 
betimler. Buna karşılık, Erikson’unki psikososyal bir gelişim kuramıdır. Kişi geliş-
tikçe belli sosyal görüngelerin psikolojik etkilerini anlatır.  

Bu düşünürlerin kuramları arasındaki 2. büyük ayrılık, yaş aralıkları ile ilgilidir. 
Freud’un betimlediği psikoseksüel aşamalar yaşamın ilk birkaç yılında yer alır. 
Oysa Erikson, bu gelişmenin yetişkinliğe kadar yaşandığı görüşündedir. Erikson’a 
göre kişilik, doğumdan başlayıp olgunluğa ve ölüme kadar giden yaş aralığı içinde 
gelişimini sürdürür. Erikson, yaşamın yalnız bir bölümünün, gerçek yönü ile hiçbir 

! 
Erikson’a göre kişi-
lik doğumdan ölüme 
kadar gelişimini sür-
dürür. 
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zaman öteki bölümünden daha önemli ya da kritik olmadığı inancındadır. Bu görü-
şüyle, Erikson, yaşam-boyu gelişim ilkesini ortaya atan ilk psikologlardan biridir. 
Yaşam boyu gelişim kavramı, Erikson’un psikoloji bilimine en önemli kuramsal kat-
kılarından biri olarak görülmektedir. 

Erikson’un kuramındaki önemli konulardan biri de yetenek kavramı ve kişisel 
yeterlilikle ilgilidir. Erikson’un öne sürdüğü aşamalardan birçoğu (özerklik, giri-
şim, çalışkanlık gibi) üstünlük görünümlerini ele almaktadır. Bir gelişim aşaması 
başarı ile sürdürülmüş ise kişi güçlenmiş yetenek duyguları ile öne çıkar. Aşama 
başarı ile geçirilmemiş ise aşağılık duyguları kendisini göstermeye başlar.  

Erikson, insan gelişiminin bazı sorunların, önemli olduğu dönemlerden oluştu-
ğunu öne sürmüştür. Ona göre bu aşamaların her birinde psikososyal bir bunalım 
veya çatışma yaşanır. Burada (bunalım) ve (çatışma) terimleri birbirinin yerine 
kullanılabilecek terimlerdir. Ancak her birinin taşıdığı ayrı özel anlamları vardır. 
Erikson’a göre “bunalım” bir dönüm noktasıdır. Bu dönüm noktası, gelişim potan-
siyelinin yüksek olduğu zamanlarda bile kişinin çevrenin olumsuz etkilerine karşı 
oldukça incinebilir durumda olmasıdır. Her bunalımda doğası gereği var olan “ça-
tışma” ne kişiler arasında ne de Freud’un anlatımında olduğu gibi bir kimsenin ki-
şiliği içinde ortaya çıkan bir çatışmadır. Çatışma, daha çok kimi istenen niteliklere 
erişmek ile ona erişememek arasındaki bir savaşımdır. (Buss, 1995. 246). Erikson’a 
göre psikososyal gelişim, iki yönden kültürle ilişkilidir: 

1. Her ne kadar çocuklar tüm kültürlerde aynı aşamalardan geçerlerse de her 
kültürün çocuğun her yaştaki davranışlarını yönlendiren kendine özgü bir 
yönetimi vardır. 

2. Her kültürde zamanla değiştikçe, kültürel bir görecelik vardır. Bir kuşağın 
gereksinimlerini karşılayan kurumlar sonraki kuşak için yetersiz olabilir. 
Endüstrileşme, kentleşme ve göç bu yetersizlik nedenleri arasındadır. Böy-
lelikle sağlıklı bir kişilik gösterebilmeleri için çocuklara öğretilmesi gereken 
konuların hepsi değişikliğe uğrar (Miller, 1989. 158). 

Erikson yaşamı sekiz gelişim dönemine ayırır. Kişilik bu sekiz dönemin tü-
münde gelişimini sürdürür ve bir dönemde olumsuz yaşanan denge sonraki bir dö-
nemde olumlu yöne çevrilebilir. Örn: Çevresine güvenemeyen bir bebeğe bir son-
raki dönemde ilgi ve bakım sağlanırsa, çocuk insanlara karşı güven geliştirebilir. 
Erikson’un kuramını Freud’unkinden ayıran en önemli özellik de budur (Geçtan, 
1995. 101). Tablo 6.1’de Erikson’un psikososyal gelişim dönemleri verilmiştir. 
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Bu üniteyi tamamladığınızda aşağıdaki hedeflere ulaşmanız beklenmektedir: 
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4. Kişilik gelişiminde çevrenin etkilerini açıklayabilme 
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KİŞİLİK VE GELİŞİMİ 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Bireyin düzenli ve mutlu bir yaşam sürdürebilmesi ve toplum içinde bir yer kaza-
nabilmesi, sağlıklı bir kişilik gelişimi ile olanaklıdır. Kişiliğin ne olduğu, nasıl geliş-
tiği binlerce yıldan beri insanların ilgisini çeken bir konu olmuştur. 

 

Kişilik 

Kişilik terimi, sözlü kullanımda, kişinin toplumdaki im-
gesini belirtir. (Korkunç bir kişiliği var, dinamik bir ki-
şilik gibi.) Bu yaygın kullanım, Latincede, antik Grek ti-
yatrosunda oyuncuların yüzlerine taktıkları maske an-
lamına gelen “Persona” sözcüğünün bir türevidir. Gor-
don Allport, kişiliği, “bireyin ayrıksı davranış ve düşün-
ceye kadar varan “gerçek bir niteliği” olarak tanımlamıştır. Carl Rogers için ise ki-
şilik, “bireyin yaşam deneyimlerinin özünde yer alan “Ben” ya da “Benim” kavra-
mının örgütlü, tutarlı bir algılama örüntüsüdür. Çağdaş ruhsal-çözümlemenin ba-
bası Sigmund Freud’a göre “kişilik, büyük ölçüde bilinçsiz, saklı, bilinmez bir kav-
ramdır” (Engler, 2003: 23). 

Cüceloğlu (1991:404) ise kişiliği, “bireyin iç ve dış çevresiyle kurduğu, diğer bi-
reylerden ayırt edici, tutarlı ve yapılaşmış bir ilişki biçimi” olarak tanımlamaktadır.  

Gordon Allport (1961), kişiliği, insanın içinde, onun öznel davranış, düşünce, 
duygu örüntüsünü oluşturan psiko-fiziksel dizgelerinin dinamik bir örgütlenmesi 
olarak açıklamıştır. 

! 
Kişilik “maske” anlamına 
gelen persona sözcüğün-
den üretilmiştir. 
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Bu tanımdan anlaşıldığı üzere; 

a) Kişilik, bir parçalar, ayrı birimler toplamı değil, belki bir örgütlenmenin so-
nucudur. 

b) Yine kişilik, bulunduğu yerde duran bir varlık değil, çeşitli süreçlerden olu-
şan bir kavramdır. 

c) Ruhsal-mantıksal bir kavram olmakla birlikte, fiziksel yapıya bağlıdır.  

d) Nedensel bir güç olarak, kişinin dış dünyaya bağlılık biçimlerinin belirlen-
mesine de yardımcıdır. 

e) Kişilik, yinelenmeler, tutarlılıklar gibi birçok örüntüler içinde ortaya çık-
maktadır. 

f) Kişilik, yalnızca bir biçimde değil, davranışlar, düşünceler, duygular gibi çe-
şitli yollardan kendini göstermektedir. 

Kişiliğin, psikolojik yönden, iki temel sorunu olması da bir başka kuramsal özel-
liğidir. Bunlardan biri kişilikte “bireysel ayrılıkların” varlığıdır. Her kişinin öteki 
kişilerden ayrılan bir yanı vardır. İnsanların kimi mutlu, kimi mutsuz yaradılışlıdır. 
Kimi utangaç, çekingen kimisi de toplum karşıtıdır.  

Öteki özellik ise kişiler-arası işleyiştir. Allport’un deyişiyle çeşitli dizgelerin “di-
namik örgütlenmesi” olarak tanımlanabilecek süreçlerdir. Bu süreçler ve düzenek-
ler insanın içinde yer alarak davranışları belirler, kişi değişik koşullarda değişik 
biçimlerde davransa da kişinin iç dünyasında süreklilik duyusu yaratır. 

Kişilik, bireyi diğer bireylerden ayırt eden özelliklerdir. Bu özellikler insanı 
öteki insanlardan ayırıp kendine özgü kılar.  

Kişilik özellikleri, kişileri betimleyip aralarındaki ayrım-
ların anlaşılmasına yardımcı olur. Davranışların açıklanma-
sına olanak verir ve kişinin gelecekteki davranışlarının önce-
den bilinmesine yardımcı olur. Bu özellikler daha çok yetiş-
kinlerde süreğen bir durumdur ve koşullara bağlı olarak ge-
nelde değişmez. Bir kimsenin şu anda “öfkeli” olduğunu söy-
lemek bir özellik ile ilgili değildir. “Öfke”, bir kişilik özelliği 
olmaktan çok bir durumu anlatır. Buna karşılık, bir kimsenin, öfkeye elverişli ya da 
genellikle kızgın yapıda olduğunu söylemek, bir kişilik özelliğinin betimlenmesidir.  

Kişilik, kişilerin kendi yaşamlarını nasıl etkileyecekleri üzerinde kilit bir  rol oy-
nar. Bu anlamda kişilik özellikleri, nasıl düşünüleceğini, hareket edileceğini, duy-
gulanılacağını etkileyen güçler olarak ele alınmaktadır (Larsen, Buss. 2005: 13).  

Karakter, mizaç, öz (benlik) kavramı gibi kavramlar da kişilikle ilgili olarak kul-
lanılmaktadır:  

! 
Kişilik bireyi diğer 
insanlardan ayırır. 
 



 

175 

KAYNAKÇA 

Acar, N.V., Mc Whirter, J. (1985) Çocukla İletişim. Nüve Matbaası, Ankara. 

Baymur, F. (1990). Genel Psikoloji. İnkilâp Kitabevi. İstanbul. 

Bee, H. (1994). Life Span Development. Harper Collıns College Publishers. 

Berk, L. (2002). Infants and Children. (4. Edition). Allyn and Bacon. 

Budak, S. (2000). Psikoloji Sözlüğü. Bilim ve Sanat Yayınları. Ankara. 

Bulut, A., Çakar, M. (2000) Cinsel Sağlık Eğitimi. Ceren Yayın Dağıtım, İstanbul. 

Cüceloğlu, D. (1991). İnsan ve Davranışı. Remzi Kitabevi. İstanbul. 

Dönmez, A. (1985). “Denetim Odağı, Kendine Saygı ve Üç Değişken”, Eğitim ve Bilim Der-
gisi. Ankara. 

Ekşi, A. (1990). Çocuk, Genç ve Ana-Babalar. Bilgi Yayınevi, Ankara. 

Enç, M. (1980). Ruhbilim Terimleri Sözlüğü. T.D.K. Ankara. 

Engler, B. (2003). Personality Theories: An Introduction. (6th Edition). Houghton Mifflin 
Company, Boston-New York. 

Geçtan, E. (1981). Psikanaliz ve Sonrası. Hür Yayın, İstanbul. 

Hançerlioğlu, O. (1998). Ruhbilim Sözlüğü. Remzi Kitabevi. İstanbul. 

İnanç, B., Bilgin, M., Atıcı, M.K. (2004). Gelişim Psikolojisi. Nobel Kitabevi, Adana. 

Kılıççı, Y. (1989). Okulda Ruh Sağlığı. Şafak Matbaacılık, Ankara. 

Korkut, F. (2004). Okul Temelli Önleyici Rehberlik ve Psikolojik Danışma.  Anı Yayınevi, 
Ankara. 

Köknel, Ö. (1982). Kaygıdan Mutluluğa Kişilik. Altın Kitaplar Yayınevi, İstanbul. 

Kuzgun, Y. (1988). Rehberlik ve Psikolojik Danışma. ÖSYM Yayınları: 19, Ankara. 

Kuzgun, Y. (2006). Meslek Danışmanlığı Kuramlar, Uygulamalar. Nobel Yayın Dağıtım, 
Ankara. 

Larsen, R.L., Buss, M.D. (2005). Personality Psychology. Mc Graw Hill. 

Onur, B. (1997). Gelişim Psikolojisi. Yetişkinlik, Yaşlılık, Ölüm. İmge Kitabevi, Ankara. 

Perlmutter, M., Hall, E. (1992). Adult Development and Aging. (2nd Edition). John Wiley 
Sons, Inc. New York. 

Schaffer, R. (2004). Child Psychology. Blackwell Publishing. 

Shaffer, D. (1999). Development Psychology. (Fifth Edition) Brooks/Cole Publishing Com-
pany. 



 

176 

Wachs, D.T. (2005) The What, Why, and How of Temperarament: A Piece of the Action. Child 
Psychology. Ed: Lawrence Balter. Catherine S. Tamis-Le Monda, Psychology Perss. 
New York. 

Wells, E.L., Marwel, G. (1976). Self-Esteem Into Conceptualization and Measurement. 
Beverly Hills. 

Yörükoğlu, A. (1985). Gençlik Çağı, Ruh Sağlığı, Eğitimi ve Ruhsal Sorunları. İş Bankası 
Kültür Yayınları, Ankara. 

 

 

 

 



 

 

8. ÜNİTE 
CİNSEL GELİŞİM VE EĞİTİM 

Prof. Dr. Aysel KÖKSAL AKYOL *  
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Bu ünitede aşağıdaki hedeflere ulaşılması beklenmektedir: 
1. Cinsel gelişime ilişkin kavramları yorumlayabilme 
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3. Cinsel gelişim döneminin özelliklerini kavrayabilme 
4. Cinsel eğitimin önemini kavrayabilme 
5. Cinsel eğitimin verilme zamanını kavrayabilme 
6. Cinsel eğitimi kimlerin vermesi gerektiğinin kavrayabilme 
7. Cinsel gelişim ve eğitimle ilgili bilgileri öğrencilerin gelişimlerini destekle-

mek üzere kullanabilme 
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CİNSEL GELİŞİMLE İLGİLİ TEMEL KAVRAMLAR 

Birinci sınıfa giden ve okumayı yeni öğrenen Poyraz Ben Nereden Geldim kitabını 
yüksek sesle okur. Dokuz yaşında olan Defne ve on bir yaşında olan Doğa, Poyraz’ın 
okuduklarını dinlerler. Sonra da hep birlikte kitabın resimlerini incelerler. Poyraz, 
Defne ve Doğa’nın kitapta yazılardan anladıkları farklı olsa da ilgiyle resimleri in-
celeyip üzerinde konuşurlar.  

Sigmund Freud (1856-1939), psikanalitik yaklaşımın kurucusudur. Tıp ala-
nında eğitim görmüş ve nöroloji alanında uzmanlık yapmıştır (Geçtan, 1988; Cüce-
loğlu, 1998; Ledig ve Leupold, 1972). Freud’a göre ilk çocukluk yıllarında geçirilen 
yaşantının kişilik gelişiminde önemini büyüktür. Yaşamın ilk yıllarında yapılandı-
rılan özellikler son derece kuvvetlidir ve sonradan değişime büyük direnç gösterir. 
Cinsel kurama göre kişiliğin normal gelişimi için her dönemde bireyin temel gerek-
sinimlerinin doyurulması gerekir. Eğer temel gereksinimler karşılanmazsa kişilik 
gelişimi bundan etkilenir (Cüceloğlu, 1998; Senemoğlu, 1998).  

Freud, yetişkinlerde kişilik ve anormal davranışlar üzerinde yoğunlaşmış olsa 
da kişiliğin yapısında bebeklik ve çocukluk yıllarının önemini belirten ilk kuramcı 
olması nedeniyle önemli bir yere sahiptir. Freud’un cinsel kuramı, kişilik gelişimi 
alanında en çok bilinen kuramsal açıklamalardan biri olmasına rağmen aynı za-
manda en çok tartışılan kuramlardan da birisidir. Freud kuramını, kliniğine gelen 
hastalar ile yaptığı çalışmalardan yola çıkarak, hastalar üzerinde yaptığı hipnoz, 
rüya yorumlaması gibi tekniklerden yararlanarak geliştirmiştir. Kuram, sağlıklı ki-
şiliklerden çok hastalıklı kişiliğin nasıl oluştuğunu açıkladığı ve kişilik gelişiminde 
özellikle yaşamın ilk altı yılına çok önem vererek daha sonraki yaşantıların çok 
fazla önemsenmediği gibi eleştirilerle karşı karşıya kalmıştır. Bu eleştirilere rağ-
men, Freud’un kişilik gelişiminde çocukluk yıllarına verdiği önem, çocuk yetiştir-
mede anne baba tutumlarının önemine dikkat çekmesi ve kendisinden sonra gelen 
birçok kuramcının kişilik gelişimiyle ilgili açıklamalarına ışık tutması açısından 
hala önemini korumaktadır (Aral vd., 2000). 

Freud kişiliğin üç bileşeninden söz eder. Bunlar id, ego ve süper egodur.  

İd, kalıtsal olarak gelen, içgüdüleri de içeren, kişiliğin en ilkel, en kaba birimidir. 
Zevk ilkesine göre işler ve hiç geciktirilmeden bütün isteklerinin yerine getirilme-
sini bekler. Ruhsal enerji kaynağı olan id diğer iki sistemin çalışması için gerekli 
olan gücü de sağlar. Ruhsal enerji içgüdüler şeklinde ortaya çıkar ve bir an önce 
doyurulmak ister.  

Ego, kişiliğin gerçekçi, akılcı, mantıklı yönüdür, gerçeklik ilkesine uyarak işler. 
Gerçek dünya ile id arasında aracı olarak işlev görür. İd “Hemen şimdi istiyorum.”, 
ego ise “Koşullar uygunsa sana istediğini verebilirim” der. Ego akılcı ve pratiktir. 
Egonun temel işlevi uyumdur. Bu uyumu sağlarken de ego bir yandan organizma 
içindeki ilkel dürtüsel güçlerle, bir yandan çevresel koşullar ve geleneklerle, bir 
yandan da süperegonun istekleriyle bağdaşmak, bunlar arasında bir uzlaşma kur-
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mak zorundadır. Ego gerektiğinde idin isteklerini ertelemeye, hoş yaşantıları seç-
meye, hoş olmayanlardan uzak durmaya çalışır. Ego id ile süperego arasında kalmış 
bir canbaza benzetilebilir. Hem idi memnun etmeye çalışır hem de süperego tara-
fından azarlanmaktan kurtulmak ister. 

Süperego, ebeveynlerden geçen ahlaki davranışların bir modeli olarak görev 
yapar ve vicdan anlamına gelir. Toplumun inandığı doğru ve yanlış kavramların 
kaynağını oluşturur. Süperego bireyin davranışlarını sürekli süzgeçten geçirir, “Bu 
yaptığın doğru, aferin sana!” ya da “Bu yaptığın yanlış, utan kendinden!” mesajla-
rını verir.  

Bir insanda, bu kişilik bölümlerinden hangisinin ağır bastığı gözlemlenebilir. 
Toplumsal kuralları hiçe sayan, kafasına estiği gibi davranan bireylerde idin, sü-
rekli olarak ahlak kurallarını ve başkalarının ne diyeceğinin dikkate alan ve kural-
lara sıkı sıkıya bağlı olan bireylerde süperegonun, sürekli olarak akılcı olmaya ça-
lışan bireyler de ise egonun baskın olduğu söylenebilir (Geçtan, 1988; Mitchell, 
1992; Öztürk, 1997; Cüceloğlu, 1998; Bacanlı, 2001).  

Freud’a göre her insanda doğuştan getirmiş olduğu iki temel eğilim vardır. Bun-
lar cinsellik ve saldırganlıktır. Toplum tarafından hoş karşılanmayan bu duygular 
bilinçaltına itilirler. Bu tür düşünce ve istekleri sürekli bilinçte tutmak gerginlik ve 
rahatsızlık yaratır. Birey bilinçaltına atılan arzuların farkında olmaz, ancak onlar 
bireyin davranışlarını etkilemeye devam eder (Cüceloğlu, 1998). Günlük yaşamda 
kullanılan saldırganlıkla burada geçen saldırganlık dürtüsü eş anlama gelmediği 
gibi cinsel dürtü de cinsel ilişki için duyulan istekle eş anlamlı değildir (Brenner, 
1993). 

Freud’un gelişim teorisinin temelini her bir çocuğun libido adı verilen bir ener-
jiyle doğmaları oluşturur. Libido, erojen bölgelere (erogenous zones) biyolojik 
olarak yoğunlaşır. Erojen bölge, cinsel gelişim kuramına göre her dönemde libido-
nun vücut üzerinde yoğunlaştığı bölgedir. Libido, Freud’un çocukların doğumdan 
itibaren sahip olduklarına inandığı cinsel enerji için kullandığı bir terimdir ve geli-
şimin ilerlemesiyle vücutta farklı bölgelerde olur (Vasta vd., 1992). Her dönemde 
bir kritik gelişim söz konusudur. Bir dönemdeki gereksinimler karşılanmadığı za-
man o döneme aşırı bağımlılık oluşur ve sonraki gelişim dönemleri bundan etkile-
nir. İlk dönemlerde, gereksinimin karşılanması engellenen bireyler ileriki yaşlarda 
bu gereksinimlerle ilgili olarak normal olmayan davranışlar sergiler (Senemoğlu, 
1998). 
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9. ÜNİTE  
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Bu üniteyi tamamladığınızda aşağıdaki hedeflere ulaşmanız beklenmektedir:  
1. Eğitim ve öğrenme ile ilgili temel terimleri kavrayabilme  
2. Eğitim, öğrenme ve öğretim arasındaki ilişkileri kavrayabilme  
3. Öğrenmenin özelliklerini kavrayabilme 
4. Öğrenmeyi etkileyen faktörleri kavrayabilme 
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EĞİTİM VE ÖĞRENME İLİŞKİSİ 

 
Eğitim bireylerin davranışlarını değiştirme sürecidir. Tyler, Preston, Taba, Bloom 
gibi eğitimciler genellikle eğitimin öğrenci davranışlarında değişiklik oluşturan bir 
süreç olduğunda birleşmektedirler (Fidan, 1982; 10). Ülkemizdeki eğitim bilimci-
leri de eğitimin davranış değiştirme yönünü vurgulamaktadırlar.  

Varış, eğitimi “kişilik, zekâ, ilgi ve yaşantılar gibi kuvvetlerin etkileşme-si” ola-
rak tanımlamakta, bu etkileşim sonucunda bireyin amaçları, bilgileri, davranışları, 
idealleri ve ahlaki ölçülerinin değiştiğini ifade etmektedir. (Varış, 1978;35).  

Ertürk ise eğitimi “bireyin davranışında kendi yaşantısı 
yoluyla ve kasıtlı olarak istendik değişme meydana getirme 
süreci” olarak tanımlamaktadır. Bu tanımlardan da anlaşıla-
bileceği gibi eğitim, istendik davranış değiştirme ya da oluş-
turma sürecidir. Bu değişme bireyin yeni bir davranış dizisi 
kazanması biçiminde olabileceği gibi, önceden sahip olduğu 
istenmeyen nitelikteki davranışlarını terk etmesi biçiminde 
de olabilir (Ertürk, 1972; 79).  

Eğitimin tanımına göre bireyin davranışında istendik de-
ğişmeler kendi yaşantıları yoluyla meydana gelmektedir. Bi-
reyin kendi yaşantısı yoluyla davranışında meydana gelen 
değişme ise öğrenmedir.  

Eğitim etkinliklerinin bir kısmı gelişi güzel ve kasıtsız ola-
rak düzenlenir (informal eğitim). Aile içinde, akran grupla-
rında ve usta-çırak ilişkisi sonucu kazanılan davranışlar in-
formal eğitimin ürünleridir.  

! 
Eğitim, bireyin dav-
ranışında kendi ya-
şantısı yoluyla is-
tendik değişme 
meydana getirme 
sürecidir.  

! 
Bireyin kendi 
yaşantısı yoluyla 
davranışta meydana 
gelen değişme öğ-
renmedir.  



 

199 

Çocuklar arkadaşları ile oynarken, gençler akran grupları ile etkileşim kurarak 
yardımlaşmayı, dayanışmayı, iş birliğini ve kurallara uymayı öğrenirler. İnformal 
eğitim kontrollü ve planlı olmadığı için bu eğitim sürecinde bireyler farkında olma-
dan olumlu (istendik)davranışların yanı sıra, zararlı (istendik olmayan) davranış-
ları da öğrenebilirler. Sigara içmek, kopya çekmek vb. davranışlar buna örnek gös-
terilebilir. Okullarda verilen eğitim (formal eğitim), planlı eğitim etkinliklerini kap-
sar. Formal eğitim sürecinde bireyde davranış değişikliği meydana getirmek üzere 
bilinçli, kasıtlı ve planlı bir eğitim ortamı düzenlenir. Bu süreçte bireyin davranış-
ları belli amaçlar doğrultusunda değiştirilir. Aşağıda eğitim ve öğrenme ile ilgili te-
mel kavramlar üzerinde durulmuştur.  

 

EĞİTİM VE ÖĞRENME İLE İLGİLİ TEMEL KAVRAMLAR  

 

 

İnsan ve Öğrenme 

İnsan belli gereksinimlerini otomatik olarak karşılama sis-
temlerine sahiptir. Örneğin otomatik olarak nefes alıp ve-
rir. Kan şekeri düştüğünde otomatik olarak kana şeker sal-
gılanır. Bu otomatik uyum süreci hemostatik mekanizma 
olarak adlandırılmaktadır. Bu mekanizmanın işlevi in-
sanda fizyolojik dengeyi sürdürmektir. Buna ek olarak in-
sanın doğuştan getirdiği refleksler yaşamı sürdürmeyi sağ-
lamaktadır. Ancak gerek hemostatik mekanizma gerekse 
refleksler insanın yaşamını sürdürmesine yardım etmekle 
birlikte, tüm gereksinimleri karşılamada ve her koşulda 
çevreye uyum sağlamada yetersiz kalmaktadır. İnsanın 
uzun süre yaşayabilmesi için açlık, susuzluk, cinsellik vb. 
fizyolojik gereksinmelerini doyurması gereklidir. İnsanın gereksinmelerini karşı-
layabilmek için çevresiyle etkileşimde bulunması gereklidir. Hiçbir canlı türünün 
temel gereksinmelerini karşılamak için çevresinden nasıl yararlanacağını öğren-
meden uzun süre yaşaması mümkün değildir.  

Organizma yaşamını sürdürebilmek için çevreye uyum sağlamada etkin olmak  
ve çok değişken çevrelerde gereksinimlerini gidermek durumundadır. Organizma 

! 
Hiçbir canlı türünün 
temel gereksinimlerini 
karşılamak için çevre-
sinden nasıl yararla-
nacağını öğrenmeden 
yaşaması olanaksızdır.  
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çevresindeki hangi ögelerin yaşamını sürdürmek için olumlu, hangi ögelerin olum-
suz ya da engelleyici olduğunu öğrenmek zorundadır. Örneğin sandviç açlık gerek-
sinimini giderdiği için olumlu bir ögedir. Ancak bayatlamış bir sandviç bireyin ze-
hirlenmesine yol açacağından organizma için zararlıdır.  

İnsan davranışlarının çoğunluğu öğrenilmiş davranışlardır. Örneğin yürüme, 
konuşma, okuma, yazma, giyinme, arkadaşlarıyla oyun oynama vb.  örneklerde de 
görüldüğü gibi bireyin yaptığı davranışların çoğu öğrenme ürünüdür. Bu davranış-
ların nasıl oluştuğunu anlayabilmek için öğrenmenin tanımlanmasına ve öğrenme 
ilkelerinin neler olduğunun bilinmesine ihtiyaç vardır.  

Günümüzde psikolog ve eğitimcilere göre; öğrenme, göz-
lenebilir, yaşantı ürünü, kalıcı izli davranış değişikliğidir. Bu 
tanıma göre öğrenmenin üç temel özelliği vardır.  

1. Öğrenme sonucunda davranışta gözlenebilir değişme 
olması  

2. Davranıştaki değişmenin yaşantı kazanma sonucunda 
olması 

3. Öğrenmenin kalıcı izli olması 

Öğrenme sonucunda davranış değişikliği meydana 
gelmesi: Öğrenme hangi yolla olursa olsun, sonucunda bireyde davranış değişmesi 
meydana gelir. Örneğin ilk kez elma gören bir çocuğa “Bu nedir?” diye sorulunca 
“Bilmiyorum.” der. Ya da bildiği meyvelerden birinin adını söyler. Biz elmayı gös-
tererek “Bunun adı elma.” dersek çocuk elmayı yeniden gördüğünde “Bu bir elma.” 
diyecektir. Bu durumda çocuk bilmediği yeni bir davranışı öğrenmiştir.  

Öğrenme ürünü davranış hemen ortaya çıkabileceği gibi yeri ve zamanı geldi-
ğinde ya da birey istediği zaman da ortaya çıkabilir. Bireyler öğrendikleri davra-
nışları yazarak, söyleyerek, yaparak mutlaka gösterirler. Biz bireyin davranışlarını 
gözleyerek öğrenmenin gerçekleşip gerçekleşmediğini anlayabiliriz.  

Öğrenme sonucu meydana gelen davranış istendik ya da istenmeyen bir davra-
nış olabilir. Örneğin bir sözcüğü yanlış telaffuz etmek istenmeyen (yanlış) bir dav-
ranış olmakla birlikte, öğrenilmiş bir davranıştır. Okulda istendik davranışların öğ-
renilmesi hedeflenmektedir. Ancak bazen öğrenciler farkında olmadan arkadaşla-
rının konuşmalarından etkilenerek bazı sözcükleri yanlış telaffuz etmeyi öğrenebi-
lir. Bu okulda kazanılmış ancak planlanmadan öğrenilmiş bir davranıştır.  

Davranıştaki değişmenin yaşantı kazanma sonucunda olması: Yaşantı, bi-
reyin çevresiyle etkileşimi sonucunda bireyde kalan izlerdir. Öğrenme de bireyin 
çevresiyle etkileşimi sonucunda meydana gelmektedir. Öğrenme bireyseldir. 
Çünkü her bireyin çevresiyle etkileşim kurması farklıdır. Örneğin sınıfta öğretmeni 

! 
Öğrenme, davra-
nışta gözlenebilir 
yaşantı ürünü, ka-
lıcı izli bir değişme-
dir. 
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10. ÜNİTE 
DAVRANIŞÇI YAKLAŞIM - KLASİK KOŞULLANMA  

Prof. Dr. Gürcü ERDAMAR KOÇ* 

 

Bu üniteyi tamamladığınızda aşağıdaki hedeflere ulaşılmanız beklenmektedir:  
1. Davranışçı öğrenme kuramlarının temel özelliklerini açıklayabilme 
2. Klasik koşullanmanın nasıl gerçekleştiğini açıklayabilme 
3. Klasik koşullanma sürecine örnek verebilme 
4. Klasik koşullanmanın temel kavram ve ilkelerini kavrayabilme 
5. Klasik koşullanma sonucu oluşan bir korku ya da kaygıyı ortadan kaldırmak 

için neler yapılabileceğini açıklayabilme 
6. Klasik koşullanmanın eğitimde nasıl kullanılabileceğini tartışabilme 

 
ÜNİTENİN ANA HATLARI 
● Giriş  
● Klasik Koşullanma Süreci 
● Klasik Koşullanmayı Etkileyen Faktörler 
● Klasik Koşullanmanın Temel İlkeleri 
 Bitişiklik 
 Haber Verme 
 Pekiştirme 
 Genelleme 
 Ayırt Etme 
 Sönme 
 Kendiliğinden Geri Gelme 

● Koşullu Tepkinin Ortadan Kaldırılması 
● Klasik Koşullanmanın Eğitime Yansıması 
 
ÖZET 
DEĞERLENDİRME SORULARI 
KAYNAKÇA 

                                                
* Gazi Üniversitesi Gazi Eğitim Fakültesi 
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GİRİŞ 

Davranışçılar öğrenmeyi, uyarıcı ve tepki arasındaki 
bağla açıklamaktadır. Davranışçılar zihinsel süreçler 
yerine gözlenebilen davranışlardaki değişikliklere 
odaklanır. Davranışçılara göre öğrenme, organizmanın 
davranışlarındaki değişikliklerdir. Bir öğrencinin ki-
taptan notlar alarak çalıştığını ve bölüm sonlarındaki 
soruları yanıtladığını, sınavda da bu soruların çıktığını 
hayal edin.  

Davranışçılar öğrencinin öğrenip öğrenmediğine 
karar vermek için öğrencinin soruya verdiği yanıta bakarlar. Sınavda verdiği yanıt 
doğru ise öğrenci öğrenmiştir. Yani verilen uyarıcıya doğru tepki gösterilmişse, öğ-
renme gerçekleşmiştir. Bilişsel süreçler öğrenci davranışı üzerinde etkili olsa bile, 
gözlenemediği için dikkate alınmaz (Mc Cown, Driscoll ve Roop 1996). Skinner gibi 
davranışçı kuramcılar, bilişsel süreçleri reddetmemekle birlikte gözlenemediği için 
zihnin varlığından söz etmeyi gereksiz bulurlar. Pek çok davranışçı psikolog bu sü-
reçlerin bilimsel olarak çalışılabileceğini de kabul etmez (Cooper 1993). Zihin, göz-
lenen davranışlarla kanıtlanamayacağı için, davranışçılar temelde insan davranı-
şını açıklayan ilkelere odaklanmıştır. 

Davranışçı öğrenme kuramının iki temel ögesi vardır: 
Uyarıcı ve tepki. Uyarıcı, organizmayı harekete geçiren iç 
ve dış olaylardır. Tepki ise bir uyarıcının organizmada 
meydana getirdiği fizyolojik ve psikolojik değişmedir. 
Davranışçı kuramların odak noktası, bireyin ne düşün-
düğü değil, ne yaptığıdır. Davranışçı öğrenme bu yüzyılın 
ilk yarısında öğrenmeyi açıklayan en önemli kuramlardan 
birisi olmuştur. Davranışçılar kazandırılmak istenen öğ-
renme hedeflerini öğrencilerden bağımsız olarak tanım-
larlar. Bu davranışlar önceden belirlenen pekiştireçlerle şekillendirilebilir. Davra-
nışçı kuramda öğrenenler pasif, güdülenmeye ihtiyaç duyan ve pekiştireçlerden et-
kilenen bireylerdir. Öğretilecek konu kendi içinde bütünlüğü olan parçalara bölü-
nür ve bu parçalar basitten karmaşığa doğru sıralanır.  Öğrenme önceden belirlen-
miş davranışlara ulaşılıp ulaşılamadığına bakılarak değerlendirilir. Davranışçılık 
düşünme, karar verme, problem çözme gibi bilişsel ögeleri açıklayamamakla bir-
likte, her öğretmenin davranışçı öğrenme kuramı ile ilgili bilgilere sahip olması ge-
rekmektedir. Çünkü öğretmenler her gün öğrenci davranışları ile ilgilenirler.  

 

 

 

 

! 
Davranışçılara göre bi-
reyin ne düşündüğü de-
ğil, ne yaptığı önemli-
dir. 

! 
Davranışçılara göre öğ-
renme, gözlenebilir dav-
ranışlardaki değişiklik-
lerdir. 
 



 

215 

KLASİK KOŞULLANMA SÜRECİ 

Sınav sözcüğünü duyduğunuzda rahatsız olur musunuz? Bazı yiyecekleri yalnızca 
görmek bile midenizin ağrımasına yol açar mı? Limon denilince ağzınız sulanır mı? 
Aniden bir köpek sesi duysanız, ürperir misiniz?  

Tüm bu tepkiler, aslında nötr olan bir uyarıcının (sınav, yiyecek, köpek sesi) daha 
önceden yaratmadığı duygusal ya da psikolojik bir tepki üretmesi sonucunda mey-
dana gelir. Öğrenme ile ilgili ilk açıklamalar Aristo’ya dayanmaktadır. Aristo’ya 
göre benzer, karşıt ya da bitişik uyarıcılar birlikte hatırlanır. Davranışçı kuram-
larda da öğrenme uyarıcı ve tepki arasındaki bitişikliğe dayalıdır. Bitişiklik ilkesi, 
iki ya da daha fazla uyarıcının bir süre birlikte verilmesi sonucu aralarında çağrı-
şım oluşmasıdır. Bir uyarıcı ortaya çıktığında diğeri de hatırlanır. Bitişiklik ilkesi 
özellikle klasik koşullanmada önemli bir rol oynamaktadır (Woolfolk 1998).    

  

Klasik koşullanma yoluyla öğrenme, Rus bilim adamı Pav-
lov’un çalışmaları sonucunda ortaya çıkmıştır. Pavlov (1849-
1936), aslında köpeklerin sindirim sistemleri ile ilgili çalış-
malar yapan bir fizyologdur. Pavlov çalışmasında, köpeğin 
yiyeceği kokladığında çıkardığı salyaları bir kutu içinde top-
lamakta ve salya miktarını ölçmektedir. Ancak bu arada şa-
şırtıcı bir olay olur. Köpek eti koklamadan önce salya salgıla-
maya başlar. Hatta yiyeceği getiren teknisyeni görmek ya da 
ayak seslerini duymak bile köpeğin salya salgılamasına yol açar. Pavlov’un ilk tep-
kisi, araştırmasını etkileyen bu erken salya salgılamayı durdurmaya çalışmak olur 
(Sternberg ve Williams 2002: 233). 

! 
Pavlov, klasik ko-
şullanma kuramı-
nın temellerini at-
mıştır. 
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Ancak Pavlov daha sonra-
ları köpeğin eti koklamadan 
önce salya salgılayabileceği 
ortamlar oluşturup oluştura-
mayacağını araştırmaya baş-
lar ve ünlü deneyini gerçek-
leştirmeye karar verir (Bo-
rich ve Tombari 1997:104). 
Zil sesi koşullanma gerçek-
leşmeden önce nötr (tepki 
yaratmayan) bir uyarıcıdır. 
Başka bir deyişle zil sesi or-
ganizmada otomatik olarak 
fiziksel bir tepkiye yol açmaz. 
Koşullanmadan önce zili gö-
ren ya da sesini duyan hiçbir 
köpek salya salgılamadığı 
gibi başka bir tepkide de bu-
lunmaz. Ancak yiyecek (et) 
köpeğin otomatik olarak 
salya salgılamasına neden 
olur. Yiyecek organizmanın 
doğal olarak tepki gösterdiği 
koşulsuz bir uyarıcıdır. Salya 

salgılama ise koşulsuz uyarıcıya yani yiyeceğe doğal ve otoma-
tik olarak gösterilen koşulsuz tepkidir. Buna göre koşulsuz 
uyarıcı organizmada doğal ve otomatik olarak tepkiyi oluştu-
ran uyarıcı, koşulsuz tepki ise koşulsuz uyarıcının organiz-
mada meydana getirdiği doğal ve otomatik tepkidir (Sene-
moğlu 1997: 102). 

Koşullanma sürecinde uyarıcılar düzenli olarak birbirine 
yakın ve birlikte verilirse, ilk sıradaki uyarıcı diğer uyarıcının 
geleceğinin habercisi olur. Pavlov’un deneyinde öncelikle et 
gösterilerek köpeğin salya salgılaması sağlanmıştır. Daha 
sonra zil çalınmış ve hemen arkasından et verilmiştir. Et kö-
peğin salya salgılamaya devam etmesini sağlar. Bu koşul-
lanma bir süre tekrarlandığında, köpek etin gelmesini bekle-
meden yalnızca zil sesini duyduğunda bile salya salgılar du-
ruma gelmiştir. Koşullanma gerçekleştiğinde zil sesi artık 
nötr bir uyarıcı değil, koşullu bir uyarıcıdır. Çünkü koşul-
lanma öncesinde hiçbir tepki yaratmayan zil sesi, koşullanma 
süreci ile köpekte bir tepki meydana getirmiştir. Başlangıçta 
nötr bir uyarıcı iken, koşulsuz uyarıcının meydana getirdiği 
etkiyi paylaşarak tek başına verildiği zaman da doğal ve otomatik tepki yaratan 

! 
Nötr uyarıcı, ko-
şullu tepkiyi oluş-
turmadan önce her-
hangi bir tepki ya-
ratmaz.  

! 
Koşullu uyarıcı ko-
şullanma sonucu 
koşullu tepkiyi oluş-
turan ve başlangıçta 
nötr olan uyarıcıdır 
koşullu tepki klasik 
koşullanma sonucu 
koşullu uyarıcının 
meydana getirdiği 
fizyolojik ya da duy-
gusal tepkidir.  

! 
Koşulsuz uyarıcı 
herhangi bir koşul-
lanma olmadan or-
ganizmada fizyolo-
jik ya da duygusal 
tepki oluşturur. 

! 
Koşulsuz tepki, her-
hangi bir koşul-
lanma olmadan or-
ganizmanın bir 
uyarıcıya gösterdiği 
doğal tepkidir. 

! 
Klasik koşullanma, 
nötr bir uyarıcının 
daha önce üretme-
diği bir fizyolojik ya 
da duygusal tepki 
yaratma sürecidir.  
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11. ÜNİTE 
EDİMSEL KOŞULLANMA 

Prof. Dr. Gürcü ERDAMAR KOÇ* 
 

 

Bu üniteyi tamamladığınızda aşağıdaki hedeflere ulaşılmanız beklenmektedir:  
1. Edimsel koşullanma sürecini açıklayabilme 
2. Edimsel koşullanmanın temel kavram ve ilkelerini kavrayabilme 
3. Pekiştirmenin öğrenmedeki önemini açıklayabilme  
4. Olumlu pekiştirme, olumsuz pekiştirme ve ceza arasındaki ilişkileri kavrayabilme  
5. Pekiştirme ve cezanın eğitim ortamlarında nasıl kullanılabileceğine örnek vere-

bilme 
6. Pekiştirme tarifelerinin hangi durumlarda uygun olduğuna karar verebilme 
7. Pekiştireç seçerken nelere dikkat etmek gerektiğini kavrayabilme  
8. Klasik ve edimsel koşullanma arasındaki farkları açıklayabilme 
9. Edimsel koşullanmanın eğitimde nasıl kullanılabileceğini tartışabilme  
10. Davranışçı öğrenme kuramlarının sınırlılık ve üstünlüklerini belirleyebilme  
 
ÜNİTENİN ANA HATLARI 
● Giriş 
● Edimsel Koşullanma Süreci 
● Edimsel Koşullanma İlkeleri 
 Pekiştirme 
 Genelleme 
 Uyarıcı Kontrolü 
 Sönme 
 Kendiliğinden Geri Gelme 

● Olumlu ve Olumsuz Pekiştirme 
● Ceza  
● Birincil ve İkincil Pekiştireçler 
● Pekiştirme Tarifeleri 
● Davranış Biçimlendirme 
● Programlı Öğretim 
● Yeni Bir Edimsel Davranışın Kazandırılması 
● Edimsel Davranışın Ortadan Kaldırılması 
● Edimsel Koşullanmanın Eğitime Yansıması 
 
ÖZET 
DEĞERLENDİRME SORULARI 
KAYNAKÇA 

                                                
* Gazi Üniversitesi Gazi Eğitim Fakültesi 
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Örnek I. Birinci sınıf öğrencisi olan Cem, öğretmenini çok sevdiği için verdiği tüm 
ödevleri yapar ve okula isteyerek gider.  

Örnek II. Ayşe, oyuncaklarını arkadaşları ile paylaşır. Bunu gören anne kızına aferin 
der. Evlerine ne zaman arkadaşları gelse, Ayşe hemen oyuncaklarını getirir.  

1. İki örneği de inceleyiniz. İki örnekte uyarıcılar ve tepkiler nelerdir?  

2.  İki örnekte de koşullu ve koşulsuz uyarıcı var mı? Varsa nelerdir? 

3. İki örnekte de koşullu ve koşulsuz tepki var mı? Varsa nelerdir? 

4. İki örnek arasındaki farklar nelerdir? 

5. İki örnek arasındaki benzerlikler nelerdir? 

  

Pavlov klasik koşullanma ile ilgili çalışmalarını sürdürürken, 
Thorndike hayvan zekâsı ile ilgili araştırmalar yapıyordu. 
Thorndike 1913 yılında, Pavlov’un deneyini değiştirerek, 
davranışçı öğrenmeye yeni bir kuram eklenmesine öncülük 
etmiştir. İlk davranışçı kuramcılardan olan Thorndike’ye 
göre öğrenme uyarıcı-tepki bağı sonucu oluşmaktadır 
(Sprinthall, Sprinthall ve Oja 1998: 234).  

Thorndike hayvanların zekâsı üzerinde yaptığı 
araştırmalarını “Hayvan Zekâsı” isimli bir eserde top-
lamıştır. Thorndike deneyinde, kutu içindeki bir pedala 
basılması sonucunda kutuya dışarıdan yiyecek verilen 
bir mekanizma oluşturdu. Bu kutu içine konulan kedi, 
birtakım deneme yanılma davranışlarından sonra pe-
dala basarak yiyeceğe ulaştı. Kedi bir süre sonra acık-
tığı zaman pedala basarak karnını doyurmayı öğrendi. 
Bu deney sonucunda Thorndike hayvanların (insanlar 
da dahil olmak üzere) problemleri mantık yoluyla de-
ğil, pek çok tepkiyi deneyerek tesadüfen çözdüğü sonu-

cuna vardı. Bu tepkilerden bazıları olumlu bazıları olumsuz sonuçlar doğurmuştur. 
Kedinin pedala basma davranışı amacına ulaşmasını sağlamıştır.  

! 
Thorndike, edimsel 
koşullanma ile ilgili 
çalışmaların öncü-
südür. 
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Thorndike bu gözlemlere dayanarak etki kanu-
nunu oluşturmuştur (Seifert 1991:128). Buna göre 
bir davranış sonucunda duyulan tatmin, davranışın 
gelecekte benzer durumlarda da devam edip etme-
yeceğini belirler. Tatmin yaratan bir davranışın tek-
rarlanma olasılığı artarken, tatmin yaratmayan bir 
davranışın tekrarlanma olasılığı azalmaktadır.  

Thorndike’ın etki kanununda davranış ve sonucu 
arasında iki önemli ilişki vardır: İlki davranışa bağlı-
dır, davranış yapıldığında sonuç ortaya çıkar. İkinci olarak sonuç, davranış üze-
rinde bir etkiye sahiptir; tatmin edici sonuçlar davranışı arttırırken, rahatsız edici 
sonuçlar davranışı azaltır. Thorndike 1982 yılında etki kanununu gözden geçirmiş 
ve ödülün davranışı güçlendirme etkisinin, cezanın zayıflatma etkisinden daha et-
kili olduğunu vurgulamıştır (Elliott vd. 2000:207; (McCown, Driscoll ve Roop 
1996:179). Thorndike’ın görüşleri eğitimdeki etkisini yıllarca sürdürmüştür. Etki 
kanunu, öğrenmede güdülenmenin önemini arttırmıştır. Thorndike’ye göre iyi bir 
öğretim ne öğreteceğini bilmekle başlamaktadır.  

Skinner, Thorndike’ın etki kanununu uyarlayarak, edimsel koşullanma kura-
mını oluşturmuştur. Skinner, yirminci yüzyılda öğrenmeyi etkileyen en önemli psi-
kologlardan birisidir. Kuramı ve araştırmaları eğitim, iş dünyası, sağlık, hapishane 
reformu ve askeri eğitim alanlarını etkilemiştir. Skinner, Organizmaların Davranışı 
(1938), Bilim ve İnsan Davranışı (1953), Sözel Davranış (1957), Öğretim Teknolo-
jisi (1968) ve Davranışçılık Hakkında (1974) isimli kitaplarında ve yayınladığı çok 
sayıdaki makalede deneylerini yazmış ve edimsel koşullanma kuramını açıklamış-
tır (Elliott vd. 2000). Skinner’ın görüşleri ile etki kanunu arasında iki önemli fark-
lılık vardır: 1. Skinner pekiştirmeyi öğrenme sürecini hızlandırmak ve davranışları 
biçimlendirmek için kullanmıştır, Thorndike gibi öğrenmenin kendiliğinden oluş-
masını beklememiştir. 2. Skinner etki kanunundaki problemli durumu pekiştireci 
tanımlayarak ortadan kaldırmıştır. Bir uyarıcı her birey için pekiştireç olmayabilir, 
ancak bireyin davranış sıklığını arttırıyorsa, pekiştireç niteliği kazanır. Sonucun 
organizmaya acı ya da tatmin vermesi önemli değildir. Eğer bir uyarıcı davranışın 
tekrarlanmasını sağlıyorsa, bu bir pekiştireçtir (Hamilton ve Ghatala 1994: 41; 
Good ve Brophy 1986: 174).  

! 
Etki kanununa göre, 
ödüllendirilen davranışın 
gelecekte yapılma olası-
lığı artarken cezalandırı-
lan davranışın yapılma 
olasılığı azalmaktadır.  
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12. ÜNİTE 
SOSYAL ÖĞRENME KURAMI 

Prof. Dr. Gürcü ERDAMAR KOÇ* 

 
Bu üniteyi tamamladığınızda aşağıdaki hedeflere ulaşmanız beklenmektedir: 
1. Günlük yaşamdan sosyal öğrenme yolu ile kazandığınız bir davranışa örnek verebilme 
2. Gözlem yoluyla öğrenme ve taklit arasındaki farklılığı açıklayabilme  
3. Sosyal öğrenmeyi etkileyen faktörleri kavrayabilme  
4. Bandura’ya göre pekiştirmenin rolünü açıklayabilme 
5. Sosyal öğrenme kuramının temel süreçlerini açıklayabilme  
6. Öz düzenleme becerilerinin nasıl geliştirilebileceğini kavrayabilme  
7. Sosyal öğrenme kuramı ile davranışçı ve bilişsel öğrenme kuramları arasındaki benzer-

lik ve farklılıkları analiz edebilme  
8. Sosyal öğrenme kuramının eğitimde nasıl kullanılabileceğini tartışabilme 

ÜNİTENİN ANA HATLARI 
● Giriş 
● Gözlem Yoluyla Öğrenme 
● Gözlem Yoluyla Öğrenmeyi Etkileyen Faktörler  
 Gözlemcinin Özellikleri 
 Sembolleştirme kapasitesi 
 Geleceği düşünme kapasitesi 
 Dolaylı öğrenme kapasitesi 

 Öz yansıtma kapasitesi 
 Öz düzenleme kapasitesi 
 

 Modelin Özellikleri 
 Model Alma Süreçleri 
 Dikkat 
 Hatırlama  

 Davranışı yapma 
 Güdülenme 

 Model Alma Etkileri 
 Model Alma Yoluyla Öğrenme Etkisi 
 Engelleyici-Destekleyici Etki 
 Tepkiyi Kolaylaştırıcı Etki 
 Çevreye İlgi Arttırıcı Etki 
 Duygu Yoğunlaştırıcı Etki 

 Öz Düzenleme 
 Öz Yeterlik 

● Sosyal Öğrenme Kuramının Eğitime Yansıması  
 
ÖZET 
DEĞERLENDİRME SORULARI 
KAYNAKÇA  

                                                
* Gazi Üniversitesi Gazi Eğitim Fakültesi 
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Bazı ilginç haberlerin rapor edildikten kısa bir süre sonra benzer bir biçimde başka 
bir yerde de tekrarlanması sık rastlanan bir durumdur. Örneğin bir cezaevindeki i-
syan gazete ve televizyonlardan haber verildiğinde ayaklanmanın çok geçmeden 
diğer cezaevlerine yayıldığı duyulur. Moda fikirlerin kısa sürede bir ülkeden diğerine 
ve hatta dünyaya yayıldığı görülür. Saçlar uzatılır, etek boyu kısalır, fırfırlı elbiseler 
moda olur. Bir Kübalı, Havana’ya gitmesi için bir Amerikan uçağını kaçırmış ve bu 
olaydan sonra 300 Kübalı uçak kaçırma teşebbüsünde bulunmuştur (Lefrancois , 
1985). Son zamanlarda ülkemizde banka soygunu ve kapkaç haberlerinin çoğaldığı 
gözlenmektedir. 

Diğer insanları gözleyerek öğrendiğiniz bir davranışa örnek veriniz.  

Diğer bireylerin davranışlarını 
gözleyerek pek çok davranışı öğren-
memiz mümkündür. Çocuklar doğdu-
kları ilk günden itibaren çevrelerin-
deki insanların davranışlarını gözle-
meye ve taklit etmeye başlarlar. 
1940’lı yıllardan bu yana davranışçı 
psikologlar çocukların sosyal da-
vranışları (iş birliği, rekabet, kendine güven, iletişim, 
saldırganlık) nasıl kazandıklarıyla ilgilenmişlerdir. Da-
vranışçı kuramcılar bir davranışın kazanılması ve güçlen-
mesi için pekiştirilmesi gerektiğini vurgulamaktadır. Ancak 
bu görüş, başka bir bireyin davranışını model almayı tat-
min edici bir biçimde açıklayamamaktadır. Davranışçı 
öğrenme kuramları şu konulara açıklık getirememiştir 
(Dembo 1991:237): 

1. Çocukların pekiştireç veri-
len her davranışı taklit etmemesi, 

2. Çocukların çok az iletişim kurduğu bir modeli bile 
taklit edebilmesi, 

3. Modelin pekiştirildiğini görmeyen ya da kendisi pe-
kiştireç almayan bir çocuğun haftalar sonra karmaşık 
bir davranışı yapabilmesi.  

Klasik ve edimsel öğrenme kuramları insan davranışlarının hangi uyarıcı ile 
güçlenip zayıfladığını açıklamaktadır. Ancak bazı davranışlar bir defada tüm 
karmaşıklığı ile yapılabilmektedir (Erden ve Akman 1997:137). Örneğin öğrenciler 
konuşmak için parmak kaldırmayı ya da öğretmen geldiğinde yerine geçip o-

! 
Davranışçı kuram-
lar, bir davranışı 
model alarak öğ-
renmede yetersiz 
kalmaktadır.  

! 
Sosyal öğrenme  
kuramı  
davranışların  
kazanılmasını  
bilişsel süreçlerle 
açıklamaktadır. 
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turmayı hiçbir pekiştireç almadan öğrenebilmektedir. Bu tür öğrenmeleri açıkla-
mak için başta Bandura olmak üzere pek çok bilim adamı çalışmalarda bulun-
muştur.  

İnsanların diğer insanları gözleyerek öğrenebileceği ile ilgili ilk açıklamalar 
Aristo ve Plato’ya kadar gitmektedir. Eğitimin amacı öğrencilerin gözlem yap-
masını ve model almasını sağlamak için en iyi modelleri seçmek olmalıdır. Gözlem 
yoluyla öğrenmeyi deneysel çalışmalarla açıklamaya çalışan ilk bilim adamı Thorn-
dike’dır. Skinner’a göre bebekler konuşmayı yetişkinleri model alarak, Freud’a 
göre kız çocuklar anneyi, erkek çocuklar babayı taklit ederek kendi cinsiyetinin rol-
lerini öğrenirler. Ergenler ünlüleri ya da çevrelerinde onları etkileyen insanları 
taklit ederek onlar gibi olmaya çalışır (Ülgen 1997:115). Sosyal öğrenme kuramı, 
davranışların kazanılmasını bilişsel süreçlerle açıklayarak davranışçı kuramlardan 
ayrılır. Ayrıca öğrenmede sosyal faktörleri vurgulayarak davranışçı ve bilişsel ku-
ramların arasında yer alır. 

Bir davranışı öğrenmek için mutlaka taklit etmek gerekir mi? Bir dersten 
sınıftaki en yüksek notu aldığınızı düşünün. Öğretmen ve arkadaşlarınızdan 
hiç pekiştireç almadınız. Diğer sınava çalışma performansınız düşer mi? Bu 
soruları yanıtlarken klasik ve edimsel koşullanmayı hatırlayarak, gözlem yo-
luyla öğrenme ile davranışçılar arasındaki farkları bulmaya çalışınız. 

 Bandura pek çok karmaşık davranışın biçimlendirilme-
sinin çok fazla zaman alacağını, oysa davranışların çoğunun 
diğer insanları gözleyerek öğrenildiğini açıklamaktadır. Da-
vranışçı kuramcılar taklit etmenin önemini kabul etmekle 
birlikte, öğrenmenin gerçekleşmesi için, bireyin davranışı 
yapması ve sonrasında pekiştireç alması gerektiğini belirtir. 
Bandura’ya göre davranışın oluşması için pekiştireç vermek 
gerekmez.  

Sosyal öğrenme kuramında pekiştireç önemli bir rol oynamakla birlikte, pe-
kiştirecin davranış üzerindeki etkisi davranışçıların açıklamalarından farklıdır.  

Sosyal öğrenme kuramı öğrenmeyi, uyarıcı olaylar ve 
insanların bu olaylara verdiği tepkiler sonucunda oluşan 
düşünce ve zihinsel süreçlerle açıklamakta-dır. Bu açıdan 
sosyal öğrenme kuramı bilişsel öğrenme kuramı ile ben-
zerlikler taşımaktadır. Ancak Bandura zihinsel süreçleri 
tanımlamak yerine, davranışa dönüşen bilgi üzerinde 
yoğunlaşmıştır. Bilisşel kuramcılar bireyin bilgiyi nasıl e-
dindiği ile ilgilenirken, Bandura insanlar arasındaki et-
kileşime önem vermiştir (Hamilton ve Ghatala 1994).   

 

! 
Davranışçılara göre 
öğrenme davranışın  
yapılması ve pekiş-
tirilmesi ile gerçek-
leşir. 

! 
Sosyal öğrenmeye 
göre bir davranışı yap-
madan gözleyerek ve 
pekiştireç olmadan öğ-
renmek olanaklıdır. 
Öğrenmeyi açıkla-
mada en temel öge bi-
liştir.  
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13. ÜNİTE  
BİLİŞSEL YAKLAŞIM - GESTALT KURAMI 

Prof. Dr. Gülsen BAĞCIOĞLU ÜNVER* 
 

Bu üniteyi tamamladığınızda aşağıdaki hedeflere ulaşmanız beklenmektedir: 
1. Gestalt kuramına göre algılama yasalarını kavrayabilme.  
2. Gestalt kuramcılarının anlama, öğrenme, transfer, tekrar etme ve unutma 

kavramlarına ilişkin görüşlerini kavrayabilme. 
3. Gestalt kuramına göre beyinde bilinçli yaşantının oluşum sürecini kavraya-

bilme. 
4. İçgörüsel öğrenmenin özelliklerini kavrayabilme. 
5. Üretici düşünmenin özelliklerini kavrayabilme. 
6. Gestalt kuramının eğitim açısından doğurgularını kavrayabilme.  
7. Gestalt kuramının öğrenme ilkelerini öğretme-öğrenme durumlarını düzen-

lemede uygulayabilme. 
 
ÜNİTENİN ANA HATLARI 
● Gestalt Kuramının Algılamaya ve Öğrenmeye İlişkin Görüşleri  
 Algıyı Örgütlemedeki Yardımcı Yasalar 
 Şekil-Zemin İlişkisi 
 Yakınlık Yasası 
 Tamamlama Yasası 
 Benzerlik Yasası 
 Süreklilik Yasası 

● Beyin ve Yaşantı Kazanma 
● Davranışın Belirleyicileri: Fiziksel ve Psikolojik Çevre 
● İçgörüsel Öğrenme 
● Üretici Düşünme 
● Alan Kuramı 
● Gestalt Kuramının Eğitime Yansıması 
 
ÖZET 
DEĞERLENDİRME SORULARI 
KAYNAKÇA 

                                                
* Ege Üniversitesi Eğitim Fakültesi  



 

314 

GESTALT KURAMI 

Wertheimer, Koffka ve Köhler ges-
talt kuramının öncüleridir. Gestalt 
kuramı, davranışçı ve yapısalcı psi-
kologlara tepki olarak doğdu ve ken-
disinden sonra oluşturulan bilişsel 
kuramları etkiledi.  

Gestalt sözcüğü yapı, biçim, 
örüntü anlamına gelmektedir. Buna 
göre bir bütünü oluşturan parçalar 
arasındaki ilişkiler algılama ve öğ-

renme açısından çok önemlidir. Öğrenmenin uyarıcılarla tepkiler arasındaki ayrı 
ayrı kurulan bağlardan oluştuğunu düşünmek yanlıştır. Bunun yerine, öğrenme 
uyarıcıların toplu bir örüntü (gestalt) oluşturmasıyla gerçekleşir. Ayrıca bütün, ay-
rılan parçalarından anlaşılamaz. Çünkü bütünün parçaları arasında değişken bir 
ilişki vardır ve bir bütün, onu oluşturan parçaların toplamından ayrıdır. Örneğin 
herhangi bir yemek piştiği zaman, içine konulan yiyeceklerin toplamından değişik-
tir.  

Bununla birlikte, birleşmiş bütünler birbirinden ayrılabilir. Bir gestalt, bir bü-
tünden ayrılmış başka bir bütün olabilir. Örneğin öğretmen yetiştirme programı-
nın ögeleri dersler; derslerin ögeleri üniteler ve ünitelerin ögeleri konulardır. Bun-
ların her biri bir bütündür.  

 

GESTALT KURAMININ ALGILAMAYA VE ÖĞRENMEYE İLİŞKİN  
GÖRÜŞLERİ 

Gestalt kuramı algılamaya çok önem verir. Gestalt psikologları yaptıkları çalışma-
larda şekil-zemin ilişkisi, tamamlama, yakınlık, süreklilik, benzerlik ve basitlik gibi 
yardımcı algılama yasalarını ortaya koydular. Bu yardımcı yasaları genel bir yasa 
altında kümelendirdiler ve bu genel yasaya Pragnanz Yasası adını verdiler. Bu yasa 
psikolojik örgütlemelerin “iyi gestaltlar” ya da “iyi şekiller” olma eğilimi gösterdi-
ğini belirtir (Bower ve Hilgard, 1981).  

Bellek, yarım kalan yaşantıları tamamlama ve anlamlandırma 
eğilimi gösterir. Düzensiz yaşantılar düzenliymişler gibi anım-
sanma ve bir şekildeki küçük kaymalar unutulma eğilimindedir. Bu 
yasaya göre birey bilişsel denge durumunda, bilişsel dengesizlik 
durumundan daha çok hoşnuttur. Bilişsel dengesizlik durumu ile 
karşılaştığında, bu durumu düzeltmek için hemen çalışmaya başlar 
(Hergenhahn ve Olson, 1993).  

 

! 
Gestalt 
kuramında 
algılama çok 
önemlidir. 
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Algıyı örgütlemedeki yardımcı yasalar aşağıda özetlenmektedir: 

1. Şekil–Zemin İlişkisi 

Bütün algılamalarda bir şekil ve bir zemin vardır (Cüceloğlu, 1993a: 123). Şekil, 
algılama sırasında göze ilk olarak çarpan nesnedir. Zemin ise görülen şeklin arka 
planındaki alandır. Görsel alanda şekil, zeminden daha yakındır ve bir biçimi var-
dır; zemin ise tanımlanması zor bir madde izlenimi verir. Şekil zemine göre daha 
etkilidir ve daha iyi anımsanır (Cüceloğlu, 1993a). Bazen şekil ve zemin birbirle-
riyle yer değiştirir. Örneğin bir öğrenci öğretmeni dinlerken, dikkatini bir anda 
kendisine bir şeyler söyleyen arkadaşına kaydırırsa; arkadaşının konuşması şekil, 
öğretmenin konuşması ise zeminin bir parçası olur.  

 

2. Yakınlık Yasası 

Yerleştirilme yerlerine göre birbirine daha yakın olan nesne-
ler birlikte kümelendirilerek algılanırlar. Örneğin Şekil 13.1 
yakınlık yasasının etkisiyle sekiz çizgi yerine ikişer çizgiden 
oluşan dört küme algılarız. Birbirine yakın olan sesler de birer 
küme olarak algılanır. Örneğin müziğin ritmini zaman içinde 
birbirine değişik yakınlıklarda bulunan vuruşlara göre algıla-
rız. Yakınlık yasası, okuma ve yazmada da etkilidir. Buc ümle 
yiok umakt azo rland ını zmı? Son cümleyi okumak ve anla-
makta zorlanmanızın nedeni harflerin sizin alışageldiğiniz biçimde kümelendiril-
memiş olmasıdır. Ayrıca zamanda yakınlık da son zamanlardaki olayları daha iyi 
hatırlamamızı ve yeni algıladığımız nesne, olay vb. ile daha iyi gestalt oluşturma-
mızı sağlar. 

 
Şekil 13.1 
Algılamada yakınlık yasası 

 
 

3. Tamamlama Yasası 

Bir nesne, şekil vb. uyarıcının tümü görülmese bile, tümü gö-
rülüyormuş gibi algılama tam olur (Cüceloğlu, 1993 ve Bower 
ve Hilgard, 1981). Örneğin Şekil 13.2’deki kare ve üçgenin ya-
rım olması onları kare ve üçgen olarak algılamamızı engelle-
mez. Tamamlama yasası yalnızca görsel algılamada geçerli de-

! 
Yerleştirilme yer-
lerine göre birbi-
rine yakın olan 
nesneler kümelen-
dirilerek algılanır-
lar. 

! 
Bir şekil ya da 
nesnenin tümü 
görülmese de 
tümü görülüyor-
muş gibi algılama 
tam olur.  
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14. ÜNİTE 
BİLGİYİ İŞLEME KURAMI 

Prof. Dr. Güzin SUBAŞI* 

 

Bu üniteyi tamamladığınızda aşağıdaki hedeflere ulaşmanız beklenmektedir:  
1. Bilgiyi İşleme Kuramına ilişkin temel terimleri tanıyabilme 
2. Bilgi İşleme Kuramına ilişkin bellek türlerini kavrayabilme 
3. Bilgi işleme kuramında açıklanan bilişsel süreçleri kavrayabilme 
4. Öğrenme stratejilerini tanıyabilme  
5. Öğrenme stratejilerinin önemini kavrayabilme 
6. Öğrenme stratejilerini uygulayabilme 
7. Bilgi İşleme Kuramına uygun öğretim ortamı düzenleyebilme 
ÜNİTENİN ANA HATLARI 
● I. Bilgiyi İşleme Kuramı 
 Bellek Türleri 
 Duyusal Kayıt 
 Kısa Süreli Bellek 
 Uzun Süreli Bellek 

● Bilişsel Süreçler 
 Bilginin Duyusal Kayıttan Kısa Süreli Belleğe Aktarılmasını Sağlayan Süreçler 
 Dikkat 
 Algı 

 Bilgiyi Kısa Süreli Bellekte Saklama Süreçleri 
 Bilginin Uzun Süreli Belleğe Aktarılmasını Sağlayan Süreçler 
 Açık ve Örtük Tekrar 
 Kodlama 
 Geri Getirme ve Unutma 
 Yürütücü Biliş 

● II. Öğrenme Stratejileri 
 Dikkat Stratejileri 
 Tekrar Stratejileri 
 Anlamlandırmayı Arttıran Stratejiler 
 Yürütücü Biliş Stratejileri 
 Duyuşsal Stratejiler 

● Bilgiyi İşleme Kuramının Eğitime Yansıması 
 
ÖZET 
DEĞERLENDİRME SORULARI  
KAYNAKÇA 

                                                
* Gazi Üniversitesi Gazi Eğitim Fakültesi 
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BİLGİYİ İŞLEME KURAMI 

Eğitimde bilişsel öğrenme kuramlarının etkin 
kullanımı, son yıllarda düzenli olarak artmak-
tadır. Bilişsel öğrenme araştırmaları öncelikle, 
anlamlı sözel öğrenmede içsel bilişsel süreç-
leri anlamaya ve tanımlamaya çalışır. Bu sü-
reçler, adres anımsama ya da karmaşık bir so-
run çözme gibi birçok görevlerde kullanılır 
(Eggen ve Kauchak, 1992). Bu nedenle araştır-
macılar dikkat, algı, bellek, unutma ve geri ge-
tirme gibi bilişsel süreçleri incelerler.  

Öğrenmeyi bilişsel 
açıdan inceleyen ku-

ramlardan biri olan bilgiyi işleme kuramı, insan öğrenme-
sinde öğrenme sürecini bilgisayara benzetmektedir. İnsan 
zihni bilgiyi alır, işler, biçim ve içeriğini değiştirir, depolar, 
gerektiği zaman geri getirir ve tepkiler üretir. Bir başka de-
yişle, süreç bilgiyi bir araya getirir, kodlar, bilgiyi korur ya da 
depolar ve gerektiği zaman geri getirir. Tüm süreç bilgisa-
yarda “program”, bireylerde ise “yürütücü kontrol” tarafın-
dan denetlenmektedir (Woolfolk, 1997).  

Bilgisayar, yapılması çok güç durumlarda üstün edim gösterir ve karmaşık so-
runları büyük bir hızla çözer. Ancak insanın zihinsel yetenekleri bilgisayardan çok 
daha yetkindir. Örneğin küçük bir çocuk, karşısındaki insanın duygularını anlaya-
bilir ya da bir yetişkin daha önce hiç karşılaşmadığı bir problemi çözebilir. Bilgisa-
yarın yetkin belleği ve büyük hızı olmasına karşın, insan zihninin bilgiyi anlama ve 
işleme yeteneğine ulaşması pek olası görünmemektedir (Slavin, 1988).  

Bilgiyi işleme kuramı temel olarak şu dört soruyu yanıtlamaya çalışır (Sene-
moğlu, 1997; 270): 1-Yeni bilgi dışardan nasıl alınmaktadır? 2-Alınan yeni bilgi na-
sıl işlenmektedir? 3-Bilgi uzun süreli nasıl depolanmaktadır? 4-Depolanan bilgi na-
sıl geriye getirilip anımsanmaktadır? 

Bilgiyi işleme kuramı iki temel öge üzerinde durmaktadır. Birincisi üç yapıdan 
oluşur; duyusal kayıt, kısa süreli bellek/çalışan bellek ve uzun süreli bellektir. İkin-
cisi ise bilişsel süreçleri içerir. Bunlar içsel zihinsel eylemlerdir ve bilginin bir ya-
pıdan diğerine geçişini sağlarlar.  

Birey her an çevresinden gelen uyarıcıların etkisi altındadır. Rüzgârın sesi, gü-
neşin pırıltısı, eksoz dumanı, çiçeğin kokusu, yemeğin tadı gibi. Derslikte bir öğren-
ciyi düşünürsek, öğretmenin sesi, tepegöz saydamından tahtaya yansıyan yazılar, 
kitaptaki şema ve yazılar, diğer öğrencilerin fısıltıları, dışarıdan gelen sesler, san-

! 
Bu kurama göre, 
İnsan zihni bilgiyi 
alır, işler biçim ve 
içeriğini değiştirir, 
depolar, gerektiği 
zaman geri getirir 
ve tepkiler üretir.  
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dalyeden gelen uyarıcı onu bombardumana tutar. Başka bir deyişle, dünya bilgi do-
ludur, ses, koku, tat, biçim, sözcük ve müzik gibi. Tüm bu uyarıcılar bilgiyi işleme 
sürecini başlatır.  

Bilgi işleme süreci doğrudan gözlenemediği için sürecin anlaşılmasının kolay-
laşması açısından bir model geliştirilmiştir. Şekil 14.1’de birçok yazarın birleştiği 
ortak noktalar göz önüne alınarak (Eggen ve Kauchak, 1992; Gage ve Berliner, 
1988; Gagne ve Driscoll, 1988; Slavin, 1986; Woolfolk, 1993) çizilen bilgi işleme 
modeli gösterilmektedir.  

Şekil 14.1’de bilginin alındığı, korunduğu ve transfer edildiği üç yapı görülmek-
tedir. Oklar bilgi akışını göstermektedir. Bellek yapıları üzerinde yer alan kontrol 
süreci (executive control processes), sistemdeki bilgi akışını etkilemektedir.  

 
Şekil 14.1 
Bilginin alındığı, korunduğu ve transfer edildiği üç yapı 

 
 

 



 

372 

KAYNAKÇA 

ARRENDS, R. I. 1997. Classroom Instruction and Management. McGrow-Hill.  
A Division of the McGraw-Hill companies. U. S.  

BAYMUR, F. 1984. Genel Psikoloji. İnkılap Kitapevi, İstanbul. 

BERK, I. E. 1991. Child Development. (İkinci baskı), Boston; Allyn ve Bacon.  

CÜCELOĞLU, D. 1991. İnsan ve Davranışı, Remzi Kitapevi, İstanbul. 

EGGEN, P. ve KAUCHAK, D. 1992. Educational Psychology: Classroom Connections. New 
York; McMillan.  

ERDEN, M. ve AKMAN, Y. 1995. Eğitim Psikolojisi, Arkadaş Yayınevi. Ankara.  

FLAVELL, J. H. 1985. Cognitive Development. (İkinci Baskı) Englewood Cliffs,  
NJ Prentice - Hall 

GAGE, N. L. ve BERLINER, D. C. 1988. Education Psychology. (Dördücü baskı) Boston: Ho-
ughton Mifflin.  

GAGNE, R. M. 1985. The Condition of Learning and Theory ofInstruction. Fourth Ed. USA: 
Holth, Rinehart and Winston, Inc.  

GAGNE, R. M. ve DRISCOLL, M. P. 1988. Essentisls of Learning for Instruction. Englewood 
Cliffs, Nj: Prentice-Hall.  

KOPTAGEL, G. 1984. Tıpsal psikoloji. (Genişletilmiş ikinci baskı) Fatih Gençlik Vakfı Mat-
baa İşletmesi. İstanbul.  

LİNDSAY, P. H. ve D. A. NORMAN. 1977. Human Information Processing: Introduction to 
Pssychology. (İkinci baskı). New York: Academic Press.  

MAYER, R. E. 1988. “Learning Strategies: An Overview” Learning and Study Strategies. 
(Edited by Claire E. Weinstein, Ernest, T. Goetz, Patricia A. Alexander.) San Diego, 
California: Academic Press, INC.  

MCCOWN, R. R. ve P. ROOP. 1992. Educational Psychology and Classroom Practice. Allyn 
and Bacon: A Division of Simon and Schucter, Inc. Needham Heights, Massachuaetts.  

ÖZTURK, B. 1995. “Genel Öğrenme Stratejilerinin Öğrenciler Tarafından kullanılma Durum-
ları” Yayınlanmamış doktora tezi. Gazi Üniversitesi. Ankara. 

PAIVIO, A. 1971. Imagery and Verbal Processes. New York: Holt, Rinehart ve Winston.  

PARIS, S. G. 1988. “Models and Metaphors of Learning Strategies” Learning and Study Stra-
tegies. (Edited by Claire E, Weinstein, Ernest T, Goetz, Patricia A. Alexander). San 
Diego, California: Academic Press, Inc.  

SENEMOĞLU, N. 1997. Gelişim, Öğrenme ve Öğretim: Kuramdan Uygulamaya. Ankara 
Spot Matbaacılık.  

SLAVIN, R. E. 1998. Educational Psychology: Theory İnto Practice. (sec. ed.) New Jersey: 
Prentice Hall, Englewood Cliffs.  



 

373 

TUCKMAN, B. W. 1991. Educational Psychology: From Theory to Application. New York. 
Harcourt Brave Jovanovich.  

WEINSTEIN, C. E. ve MAYER, R. 1986. “The Testing of Learning Strategies” Bulunduğu eser: 
M. C. Wittrock (Ed.). Handbook of Research on Teaching. New York: Macmillan Com-
pany.  

WITTROCK, M. C. 1986. “Students Thought Processes” Handbook of Research on Teac-
hing. New York: Macmillian Company.  

WOOLFOLK, E. A. 1993. Educational Psychology. Boston: Allyn and Bacon.  

 



 

 

15. ÜNİTE 
YAPILANDIRMACI ÖĞRENME KURAMI 

Prof. Dr. Gürcü ERDAMAR KOÇ* 

 

Bu üniteyi tamamladığınızda aşağıdaki hedeflere ulaşmanız beklenmektedir:  
1. Yapılandırmacı öğrenme kuramının bilgi ve öğrenmeye bakış açısını kavraya-

bilme 
2. Yapılandırmacı öğrenme kuramının temel ilkelerini kavrayabilme 
3. Yapılandırmacı öğrenme kuramı ile davranışçı ve bilişsel öğrenme kuramlarını 

karşılaştırabilme 
4. Yapılandırmacı öğrenme ortamlarının, öğretmenlerin ve öğrenenlerin özellik-

lerini açıklayabilme 
5. Yapılandırmacı öğrenme ortamlarında nasıl değerlendirme yapıldığını kavra-

yabilme 
6. Yapılandırmacı ilkeleri dikkate alarak bir öğrenme planı hazırlayabilme 
7. Yapılandırmacı öğrenme ilkelerini, öğrenme ortamlarında uygulayabilme 
 

ÜNİTENİN ANA HATLARI 
● Giriş 
● Yapılandırmacı Öğrenme Kuramında Bilgi ve Öğrenme 
● Yapılandırmacı Öğrenme Kuramının Temel Varsayımları ve İlkeleri 
● Yapılandırmacı Öğrenme Sınıflarının Temel Özellikleri  
● Yapılandırmacı Öğrenme Sınıflarında Öğretmen ve Öğrenci Rolleri  
● Yapılandırmacı Öğrenme Sınıflarında Değerlendirme 
● Yapılandırmacı Öğretim Planı Hazırlama 
● Yapılandırmacı Öğrenme Kuramının Eğitime Yansıması 
 
ÖZET 
DEĞERLENDİRME SORULARI 
KAYNAKÇA  

                                                
* Gazi Üniversitesi Gazi Eğitim Fakültesi 
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GİRİŞ 

Son yıllardaki eğitim araştırmaları 
öğretmenden çok öğrenciye odak-
lanmaktadır. Öğrenciyi merkeze 
alan yaklaşımlardan birisi olan ya-
pılandırmacı kuram, öğrenme kav-
ramını öğrencinin etkin rol aldığı 
bir süreç olarak değerlendirmekte-
dir. Aslında yapılandırmacılık yeni 
bir kavram değildir; felsefe olarak 
başlamış, sosyoloji ve antropolo-
jiye daha sonra da psikoloji ve eği-
time uygulanmıştır.  

Yapılandırmacılık, “Bilgi nedir?”, “Öğrenme nedir?”, “Öğretme nedir?”, “Nesnel-
lik mümkün müdür?” gibi sorulara yanıt arayarak, bilginin doğasıyla ilgili felsefi bir 
açıklama, bir bilgi kuramı olarak ortaya çıkmıştır. Yapılandırmacılık, geleneksel 
bilgi kuramlarından tamamen farklıdır. Davranış ve biliş kuramlarının felsefi te-
melini oluşturan nesnelcilik, bilen ve bilinen arasındaki ikiliğe dayanır. Başka bir 
ifade ile bilgi, bilenden bağımsız olarak bulunur. Bu nedenle objektif olarak değer-
lendirilebilir ve bireyden bireye değişmez. Yapılandırmacı yaklaşımda ise bilginin, 
öğrenenin var olan değer yargıları ve yaşantıları tarafından üretildiği düşünülür. 
Gerçek bilgi, bireyin yaşantısından bağımsız olarak gerçekleşemez.  

Yapılandırmacılığın temel varsayımı, bireylerin yeni düşünceler ya da olaylarla 
eski bilgileri arasında bağ kurma sonucunda bilgiyi yaratmalarıdır. Bireyler ön bil-
gileri, değerleri ve yaşantılarına dayalı olarak yeni bilgiye anlam verirler. Bu ne-
denle öğrenenler aynı yaşantıyı farklı biçimlerde yapılandırmaktadır. Bireylerin il-
gilerine ve özelliklerine uygun bir ortamda gerçekleştirilen öğrenme faaliyetleri, 
üst düzey düşünme becerilerini geliştirmeyi hedeflemektedir.  

Problem çözme, karar verme, analiz etme gibi karmaşık becerileri kazandırabil-
mek için öğretmen önemli bir rol üstlenmektedir. Öğretmen bilgiyi aktarmak ye-
rine, öğrenme ortamını düzenlemeli ve öğrencilerin öğrenmesine yardımcı olmak 
için rehberlik yapmalıdır. Yapılandırmacı öğrenme sınıflarında değerlendirmenin 
amacı ise öğrencileri birbiri ile kıyaslamak değil, her öğrencinin bilgisini en iyi yan-
sıtabileceği özgün seçenekler sunmaktır.  

Bu ünitede; yapılandırmacı öğrenme kuramının temel varsayımları ve ilkeleri 
açıklandıktan sonra, yapılandırmacı öğrenme ortamlarının özellikleri, öğrenme fa-
aliyetlerinin planlanması ve uygulanması ile öğretmen rolü ve değerlendirme üze-
rinde durulacaktır. 



 

377 

YAPILANDIRMACI ÖĞRENME KURAMINDA BİLGİ VE ÖĞRENME 

Yapılandırmacılık bir öğretim kuramı değil, nasıl öğrendiği-
mizle ilgilenen bir öğrenme yaklaşımıdır. Bilgiyi birisinden, 
bir yerlerden almak ya da bilgi ile ilişki kurmadan pasif bir 
biçimde biriktirmek bilgiyi öğrenmek anlamına gelmez. Bi-
rey kendi yanıtlarını, çözümlerini bulduğunda ve kavramları, 
yorumları yapılandırdığında öğrenir. Buna göre yapılandır-
macı kuramda öğrenme, öğrencinin etkin rol aldığı bir süreç-
tir. İnsan beyni bilgisayar gibi yüklenmeyi bekleyen ya da 
doldurulacak boş bir varil değildir. Bellek dış dünyadaki nes-
neleri basit biçimde kopyalamaz, etkin biçimde yapılandı-
rır. Yeni bilgiler bellekteki önceki bilgilerin üzerine kurulur.   

Aslında yapılandırmacılık yeni bir kavram değildir; fel-
sefe olarak başlamış, sosyoloji ve antropolojiye daha sonra 
da psikoloji ve eğitime uygulanmıştır. Yapılandırmacı yak-
laşım bilgi, öğrenme ve öğretmenin ne olduğu, değişmeyen 
ve doğru bilginin olup olmadığı ile ilgili sorulara yanıt ara-
yarak, bilginin doğasıyla ilgilenmiştir.  

 

Yapılandırmacı öğrenme kuramı ve pozitivist yaklaşım, 
bilgi ve öğrenmeyi nasıl ele almaktadır? Bu üç kuramı karşılaştırınız, siz hangi-
sine katılıyorsunuz? Neden?  

Davranış ve bilişsel öğrenme kuramları birbirinden farklı ilkeler üzerinde ku-
rulsa da her ikisinin felsefi temelinde nesnelcilik yer almaktadır. Nesnelcilik, bilen 
ve bilinen arasındaki ikiliğe dayanır, başka bir ifade ile bilgi, bilenden bağımsız ola-
rak bulunur. Bu nedenle bilgi objektif olarak değerlendirilebilir ve bireyden bireye 
değişmez. Yapılandırmacılık ise bu açıdan geleneksel bilgi kuramlarından tama-
men farklıdır. Yapılandırmacı yaklaşımda bilginin, öğrenenin önceki değer yargı-
ları ve yaşantıları tarafından üretildiği düşünülür. Gerçek bilgi, bireyin yaşantısın-
dan bağımsız olarak gerçekleşemez. Yapılandırmacılık, po-
zitivist yaklaşımın tersine bilgi ile birey arasındaki ikiliği, 
gerçekliğin bireyden bağımsız gerçekleştiğini ve başka biri 
tarafından aktarılabileceğini kabul etmez.  

Yapılandırmacı yaklaşımda da “gerçek bilgi” kabul edilir 
ancak bu bilgi, yaşamımızdaki olaylar ve onlar arasındaki 
ilişkilerden oluşmaktadır (von Glasersfeld 1995: 6-7). Bu 
anlamda, yapılandırmacılık bir tez olmaktan çok bir bilgi 
kuramıdır. Confrey (1990) yapılandırmacılığı, “insan bilgi-
sinin sınırlarına ilişkin bir kuram, tüm bilgilerin zihinsel etkinliklerin bir ürünü oldu-
ğuna inanma” olarak tanımlamaktadır (Akt. Marlowe ve Page 1998). Başka bir de-

! 
Yapılandırmacılık, 
tüm bilgilerin zihin-
sel etkinliklerin 
ürünü olduğuna 
inanan bir bilgi ku-
ramıdır.  
 

! 
Bilgi, bireyin ön-
deki değer yargıları 
ve yaşantılarından 
etkilenir. Bilgi, bi-
reyin yaşantısından 
bağımsız değildir.  
Kültür: İnsanın ya-
rattığı her şeydir. 

! 
Gerçek, beyin tara-
fından etkin olarak 
bina edilir. 
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16. ÜNİTE 
BEYİN TEMELLİ ÖĞRENME 

Prof. Dr. Gürcü ERDAMAR KOÇ* 

 

Bu üniteyi tamamladığınızda aşağıdaki hedeflere ulaşmanız beklenmektedir:  
1. Beynin temel yapısını kavrayabilme 
2. Belli tür öğrenmelerin beynin hangi bölgeleri ile ilişkili olduğunu açıklayabilme 
3. Beyin temelli öğrenme ilkelerini ve bu ilkelerin öğrenme ortamında nasıl uygu-

lanabileceğini kavrayabilme 
4. Beyin temelli öğrenme ortamlarının özelliklerini açıklayabilme 
5. Beyin fonksiyonlarını artıracak öğrenme etkinlikleri tasarlayabilme 

 

ÜNİTENİN ANA HATLARI 
● Giriş 
● Beynin Yapısı 
● Çocuklukta Nöron Gelişimi 
● Öğrenme Sırasında Beyinde Neler Oluşur? 
● Beyin Temelli Öğrenme İlkeleri 
● Beyin Temelli Öğrenme Ortamları 
● Beyin Temelli Öğrenme Kuramının Eğitime Yansıması 
 
ÖZET 
DEĞERLENDİRME SORULARI 
KAYNAKÇA  
  

                                                
* Gazi Üniversitesi Gazi Eğitim Fakültesi 
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GİRİŞ 

Beyin temelli öğrenmenin gücü, bilişsel psikoloji ile eğitimsel ve nöropsikolojik 
araştırmalara dayalıdır. Son on yıldır kullanılan Magnetic Resonance Imaging 
(MRI), Functional MRI (fMRI), Positron Emission Topography (PET) taramaları bil-
giyi depolama, duygu, dikkat, örüntü oluşturma gibi beyin fonksiyonlarının nasıl 
gerçekleştiğini anlamada bilim adamlarına çok faydalar sağlamıştır.  

MRI beynin içindeki dokuyu radyasyon kullanmadan çok iyi bir kaliteyle göste-
rebilmektedir. MRI beyinde her 50 milisaniyede oluşan değişiklikleri ölçer ve bey-
nin filmini çeker. fMRI beyinde çok hızlı çekim yapabilmekte ve ayrıca kan akışını 
ölçerek beyin etkinliklerini göstermektedir. Bu hızlı teknik, farklı uyarıcılara farklı 
tepkiler verirken beynin hangi bölgelerinin etkin olduğunu saptamaya çalışır. PET 
beynin resmini gösterebilen bir alettir. PET şarkı söyleme, okuma, bisiklete binme, 
bir şeyi hatırlamaya çalışma gibi bir etkinlik sırasında beynin hangi bölgesinin ça-
lıştığı ile ilgili bilgiler sunmaktadır. Etkinlikler sırasında beynin farklı bölgeleri ak-
tive olur ve bu aktivite PET tarafından kaydedilir.  PET beyin aktivitelerinin nerede 
ve nasıl oluştuğuna içsel bir bakış sağlamakta, beynin dakika dakika filmimi çek-
mektedir. Bilim adamları bu cihazlar sayesinde belli görevlerde beynin hangi bö-
lümlerinin etkin olduğunu anlayabilmektedir.  

Yapılan araştırmalara göre beyin pek çok işlemi aynı anda yapan bir paralel iş-
lemcidir. Tüm anlamlı öğrenmeler karmaşık ve zengin bir uyarıcı çevrede gerçek-
leşir. Stres yönetimi, beslenme, hareket, sanat, duyguların canlandırılması, uyku 
öğrenme kapasitesini etkileyen önemli ögelerdir.  

 

BEYNİN YAPISI 

Bir balinanın beyni 7800 gram, bir gorilin beyni 450 gram ve bir köpeğin beyni 72 
gramdır. Yetişkin bir bireyde ise beynin ağırlığı yaklaşık 1350 gramdır ve küçük 
bir greyfurt büyüklüğündedir. Beynin yaklaşık %78’i su, yüzde 10’u yağ ve %8’i 
proteindir.  

Yetişkin bir bireyde yaklaşık 100 milyar sinir hücresi bulunmaktadır. Nöron adı 
verilen bu sinir hücreleri tüm zihinsel etkinliklerden sorumludur. Nöronlar beynin 
gri alanını oluşturur. Her nöron bir hücre çekirdeğinden oluşur. Nöronların etra-
fında da zihinsel etkinliklere doğrudan katılmayıp yalnızca destek sağlayan yine 
yaklaşık 100 milyar glia hücresi bulunmaktadır. Glialar, besinlerin taşınması, ko-
ruma sisteminin düzenlenmesi ve ölü hücrelerin taşınmasından sorumludur.  
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Şekil 16.1 
Beynin Dış Görüntüsü 

 

Nöronlar akson ve dendritlerden oluşur. Akson elektrik 
mesajlarının diğer nöronlardan geçişini yani taşınmasını, 
dendrit ise mesajların diğer nöronlardan alınmasını sağlar. 
Aksonların bilgiyi elektrik mesajı olarak üretmek ve taşımak 
gibi iki önemli görevi vardır. Akson kalınlaştıkça bilgiyi o ka-
dar hızlı iletir. Aksonlar çoğunlukla 1 cm kadardır, en uzun 
akson 1 metre uzunluğunda olabilir (Jensen, 1998).  Her ak-
sonun etrafında miyelin kılıfı vardır. Bu kılıf aksonu diğer si-
nir hücrelerinden ayırır ve mesajın taşınma hızını arttırır.  

Dendritler sinir hücresinin alıcı yüzeyidir ve sinir hücresinin uzayan dallarıdır. 
Nöronlar diğer hücrelerden mesaj almakla kalmaz, kendisi de mesaj üretir ve bun-
ları diğer hücrelere iletir.  
Şekil 16.2 
Glia hücreleri ve nöronlar (Jensen, 1998) 

            

 

! 
Nöronlar akson ve  
dendritlerden oluşur.  
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Nöronların birbirleri ile doğrudan bağlantısı yoktur. Bir 
dendritin bir aksondan mesajı aldığı noktaya yani nöronlar 
arasındaki bağlantıya sinaps denir. Bir nöron binlerce nö-
ronla sinaptik bağlantılar kurabilir. Bilgi sadece bir yönde 
hareket eder. Yani hep hücreden aksona ve sinapslara gider, 
ters yöne gitmez. Nöronlar genellikle yakın nöronlarla ilişki 
kurarlar. Daha fazla sayıda bağlantı daha iyi bilgi aktarımını sağlar. Öğrenme tek 
bir nöronla gerçekleşmez, nöron grubunu gerektirir.   

 

Bir sinir hücresi 20.000 sinir hücresinden girdi alabilir.  
100 milyar hücrenin etkileşimini bir düşünün!  
(İnsan beynindeki yaklaşık sinaptik bağlantı sayısı 
1.000.000.000.000.000’dır.  

Öğrenme bir nöronun diğerini etkilemesi ile yani si-
napslardaki değişikliklerle ortaya çıkar. Her nöronun 
yaklaşık 10.000 dendrit dalı vardır. Bu da beyindeki si-
naptik bağlantı sayısının sayılamayacak kadar çok oldu-
ğunu göstermektedir. Bu bağlantı çokluğu beynin sürekli 
olarak duyulardan gelen uyarıcıları almasını, yerleri, yüz-
leri kaydetmesini, dil öğrenmesini ve bilgiyi anlamlandır-
masını sağlar. 

 
Şekil 16.3 
Nöronların Bağlantısı (Jensen, 1998) 

 

! 
Nörotransmitter 
denilen kimyasallar 
mesajın bir nörondan 
diğerine geçmesini  
sağlar.  
 

! 
Bir nöron binlerce si-
naptik bağlantı kurabi-
lir.  
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17. ÜNİTE 
GÜDÜLENME  

Prof. Dr. Ayten ULUSOY* 

 

Bu ünite tamamlandığında aşağıdaki hedeflere ulaşmanız beklenmektedir:  
1. Güdülenme ile ilgili temel kavramları tanıyabilme 
2. Güdülenmiş davranışın özelliklerini açıklayabilme 
3. İçsel ya da dışsal güdülenme kavramlarını açıklayabilme  
4. Güdülenmeyi açıklayan kuramlara göre güdülenmeye etki eden etmenleri kav-

rayabilme  
5. Güdülenmeyi açıklayan kuramlar arasındaki benzerlik ve farklılıkları analiz 

edebilme 
6. Öğrenciyi güdülemede öğretmenin göz önünde bulundurması gereken nokta-

ları açıklayabilme 
7. Öğrencileri güdüleyecek durumlara örnekler verebilme 

 

ÜNİTENİN ANA HATLARI 
● Güdülenme ve öğrenme 
● Güdülenme ile ilgili kavramlar  
● İçsel ve Dışsal Güdülenme  
● Güdülenmeyi Açıklayan Kuramsal Yaklaşımlar 
 Davranışçı Yaklaşım 
 Hümanistik Yaklaşım 
 Bilişsel Yaklaşım 
 Neden Bulma (Yükleme Kuramı) 
 Başarılı olma ve Başarısızlıktan Kaçınma 

 Sosyal Öğrenme Yaklaşımı 
● Güdülenme ile İlgili Yaklaşımların Eğitime Uygulanmasında Öğretmenlere Öne-

riler 
 
ÖZET  
DEĞERLENDİRME SORULARI 
KAYNAKÇA 

                                                
* Gazi Üniversitesi Mesleki Eğitim Fakültesi  
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GÜDÜLENME VE ÖĞRENME 

İnsanın yaşamını sürdürebilmesi için belli za-
manda belli miktarlarda karşılanması gere-
ken biyopsikolojik gereksinimleri vardır. 
Bunlar yiyecek, su, oksijen alma gibi fizyolo-
jik gereksinimler ve sevmek, sevilmek, ait ol-
mak, başarılı olmak gibi psikolojik gereksi-
nimlerdir. Eğer bu gereksinimler karşılan-
maz ise organizmada bir rahatsızlık meydana 
gelir. Birey yaşamını sürdürebilmek ve bu-
lunduğu çevreye en üst düzeyde uyum sağla-

yabilmek için bu rahatsızlığı giderme çabasında bulunur. Gereksinim karşılandı-
ğında rahatsızlık geçici olarak (organizmada yeniden gereksinim meydana gelin-
ceye kadar) ortadan kalkar ve birey doyuma ulaşır (Ülgen; 55). 

Örneğin yenidoğan bebeğin yiyecek ihtiyacı vardır. Bebek acıktığında bunu ağ-
layarak çevresine iletir. Ağlama, bebeğin organizmasının rahatsızlığına işaret eder. 
Karnı doyurulan bebek ağlamayı keser, sakinleşir. Bu durum bebeğin  yiyecek ge-
reksiniminin karşılanması ile doyuma ulaştığını gösterir ya da bir grup arkadaşı 
tarafından gruba kabul edilme gereksiniminde olan öğrenci reddedilirse ve bu ge-
reksinimi uzun süre karşılanmaz ise uyumsuz davranışlar gösterebilir.  

Güdü: Organizmanın hareketini başlatan, yönlendiren ve 
sürdüren güçtür (Demirel, 47; Bacanlı, 157). Bu güç organiz-
mayı etkileyerek bir amaç için harekete geçmeye yöneltir ve 
sonuç olarak bir şeyler öğrenmeye zorlamaktadır. (Seifert 
1991, Erden ve Akman; 232, Selçuk, 1997; 156). 

Güdülenme ise bir amaca ulaşmak, bir varlığı, bir hazzı 
elde etmek için eylemde bulunma eğilimi ya da isteğidir. (Se-
ifert, 1991, Erden ve Akman; 232; Başaran, 1982; 30). 

Güdülenme öğrenme için gerekli ön koşullardan biri ol-
maktadır. Aynı zamanda güdülenme, öğrenmenin en kritik ve 
en zor ölçülebilen ögelerinden biridir. Yeterince güdülenme-
miş bir öğrenci öğrenmeye hazır hale gelmemiştir. Güdü-
lenme üzerinde çalışan kavramcılar güdülemeyi şu kavram-
larla açıklamaktadırlar.  

Başarılı olma ihtiyacı: “Final sınavında başarılı olmak isti-
yorum” ya da “Teniste kazanmak için oynamak istiyorum.”  

Yakınlaşma ihtiyacı: “Arkadaşımla çalışma istiyorum.”  

Uyarıcılar (teşvikler) (ödül ya da ceza) 

Alışkanlıklar: “Sadece öğleden sonra tenis oynarım.” 

! 
Güdülenme, bir 
amaca ulaşmak 
için eylemde 
bulunma isteğidir.  

! 
Güdü, organizma-
nın hareketini baş-
latan, yönlendiren 
ve sürdüren güçtür.  
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Farklılıklar: “Benim gibi ahlaklı biri nasıl yalan söyler.”  

Doğuştan gelen meraklar: “Çalışıyor gibi görünüyor, nedenini merak ediyo-
rum.”  

Bu kavramlar genellikle ayrı ayrı çalışır. Hepsi insan davranışlarını incelemede 
yararlıdır, ancak hiçbiri güdüleme hakkında yeterli bilgi sağlayamazlar.  

Güdülenme psikolojik yönden önemlidir. Bireyin öğrenmesini ve performansını 
etkiler. Güdülenmenin öğrenmede bireye sağladığı yararları şöyle sıralamak 
mümkündür:  

 Güdüleme bireysel enerjiyi artırır ve etkinliklerdeki bireysel ilgi düzeyini 
yükseltir.  

 Güdülenme bireysel kesin hedefler doğrultusundadır ve onlara ulaşma et-
kinliklerini yönetir.  

 Güdülenme bireylerin etkinliklerinde sorumluluk alarak, kararlılıkla ilerle-
melerini sağlar. Bireysel etkinliklerde karşılaştıkları güçlükleri yenmede se-
bat etmelerini sağlar 

 Güdüleme bireylerin kişisel öğrenme stratejilerini ve bilişsel süreçlerini et-
kiler. Çalışma ve uygulamalarda gösterdikleri dikkati arttırır (Elliot vd.; 
332).  

Güdülenmenin yoğunluğu ve yönü değiştirilebilir. Örneğin iki öğrenci bilgisayar 
oyunu oynamaya güdülenebilir. Fakat bunlardan biri diğerine göre daha yoğun gü-
dülenmiş olabilir. Aynı zamanda öğrencilerden biri futbol oyununa da aynı dere-
cede güdülenebilir. Gerçekten de güdülenmenin yoğunluğu ve yönünü birbirinden 
kesin çizgilerle ayırmak güçtür. Bazen, birey bir etkinliğe güdülenme gücüne bağlı 
olarak diğer etkinliklere de yönelebilir. Örneğin bir öğrencinin sinemaya gitmek 
için ya da bilgisayar oyunları için parası ve zamanı varsa, bu etkinliklerden en çok 
hoşlandığını, diğerine tercih edebilir. Güdülenme sadece öğrencilerin akademik et-
kinliklerini yönlendirmede önemli değildir. Önemli olan öğrencilerin ne kadarının 
yaptıkları etkinliklerden ne öğrendikleri ve gösterdikleri performansın ne oldu-
ğuna karar vermektir. Güdülenen öğrenciler yüksek bilişsel süreçleri kullanarak, 
özümseyerek öğrenirler ve unutmazlar (Alexander&Jetten, 1996; Graham % Golan, 
1991; Harp&Mayer, 1997). Öğretmenlerin önemli bir görevi de öğrencinin güdü-
lenmesini destekleyecek iyi bir planlama yapmasıdır.  
 

Örnek 

Bir öğretmen ikinci sınıf öğrencilerinin Türkçe dersinde çok sıkıldıklarını gözlemlemekte-
dir. Öğrencilerin Müzik dersinden çok hoşlandıklarını bilen öğretmen, Türkçe dersinde me-
tinlerle ilgili şarkılardan yararlanma yoluna gitmiştir. Öğretmen böylece Müzik dersine olan 
ilgiden yararlanarak Türkçe dersine olan ilgiyi arttırmış, öğrencilerin Türkçe dersine güdü-
lenmelerini sağlamıştır.  
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Güdülenmiş öğrenci ile güdülenmemiş öğrencilerin davranışları arasında 
önemli farklar vardır. Fidan (1986), güdülenmiş davranışların başlıca özelliklerini 
şöyle sıralamaktadır.  

1- İlgi duyma ve dikkat etmede süreklilik  

2- Davranışın yapılması için çaba göstermeye ve gerekli zaman harcamaya is-
teklilik  

Konu üzerinde odaklaşma, kendini verme ve güçlüklerle karşılaşıldığında iste-
nilen davranışı yapmaktan vazgeçmeme, sonuca gitmede ısrarlı olma ve kararlılık.  

 

İÇSEL VE DIŞSAL GÜDÜLENME 

Niçin bazı öğrenciler öğrenme konularına ilgi gösterirlerken, diğerleri ilgili değildir?  Ni-
çin bazı öğrenciler başarısız olmakta ısrar ederken,  diğerleri başarısız olmak istemezler? 
Bu sorulara cevap vermek için içsel ve dışsal güdülenme kavramlarını açıklamak gerek-
lidir.  

İçsel güdülenme, bireylerin öğrenme sırasındaki içsel nedenlerle meydana ge-
len güdülenmedir. Yaptığı etkinliklerden mutluluk duyma, hoşlanma, yeni bir şey-
ler öğrenmeyi başarma isteği veya merak etme, konuya ilgi duyma vs. 

Örneğin öğrencilerin teneffüste, okuldan eve gelirken otobüste ya da tatile gi-
derken arabada kitap okumaları onların okumaya karşı içsel olarak güdülenmiş ol-
duklarını gösterir. Bunun gibi trenlerden etkilenen ve onlar hakkında araştırma 
yapan bir öğrenci de içsel olarak güdülenmiştir (Mc Crown vd., 1996; 280).  

Birey ihtiyacı karşılandığında, başarı güdüsü açısından başarıya ulaştığında do-
yum elde eder. Doyum güdülenmenin kayağını oluşturur. Eğer birey doyum elde 
etmek için işi başarmaya çalışıyor ise bu bir içsel güdülenmedir (Ülgen, 1995; 72). 

Dışsal güdülenme ise; Öğrencileri öğrenme sırasında dışsal olarak etkileyen 
nedenlerdir (Mc Crown vd.; 280). Örneğin öğrencilerin öğretmenleri ya da ebe-
veynlerini mutlu etmek ya da üzmemek için ya da ödül almak için başarılı olmak 
istemeleri gibi. Konuya ilgi duyduğu için değil bir sertifikaya sahip olmak zorunda 
olduğu için kursa katılan bir öğrenci dışsal olarak güdülenmiştir.  

Atkinson’un işaret ettiği gibi; dışsal etkilerle öğrenci için özendirici hedefler se-
çilerek ya da pekiştireçler kullanılarak başarı güdüsü geliştirilebilir (Akt. Ülgen 
1995; 72). Bu durumda güdülenme dışsaldır. Çarpım tablosunu ezberleyen bir öğ-
rencinin matematik dersini başarmaktan çok, yüksek not almak istemesi buna ör-
nek gösterilebilir.  
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ÇEVİRİ ÖNSÖZÜ 
Değerli Okurlar, 

Eğitimciler İçin Yapay Zekâ kitabının Türkçe çevirisini sunmanın heye-
canı içerisindeyiz. Bu eser, yapay zekanın eğitim alanında nasıl kullanı-
lacağına dair derinlemesine bir kılavuz sunmakta ve öğretmenlerin bu 
yeni teknolojiyi nasıl entegre edebileceklerini detaylı bir şekilde ele al-
maktadır. Ayrıca kitabın çevirisinde ve bu önsözün yazımında kitabın 
içeriğine uygun olarak yapay zekâdan yararlanılmıştır. 

Çeviri süreci, her iki dilde de terminolojinin doğru aktarılmasını sağ-
lamak adına titizlikle yürütülmüştür. Bu süreçte karşılaşılan en büyük 
zorluk, yapay zekâ ve eğitim teknolojileri alanındaki bazı kavramların 
Türkçedeki karşılıklarını bulmak ve bunları anlaşılır bir şekilde ifade et-
mek olmuştur. Bu zorlukların üstesinden gelmek için alanında uzman 
birçok kaynağa başvurulmuş ve terminolojiyi standardize etmek için 
çaba sarfedilmiştir.  

Kitap, yapay zekânın eğitimde nasıl bir fark yaratabileceğine dair 
çarpıcı örnekler ve uygulamalı bilgiler içermekte olup, okurlara ilham 
vermek ve bilgilendirmek amacı taşımaktadır. Yapay zekânın potansiye-
linden tam olarak yararlanabilmek için öğretmenlerin ve eğitimcilerin 
bu konuda bilinçlenmeleri ve donanımlı hale gelmeleri gerektiğine ina-
nıyoruz. 

Bu çeviri, Türkiye'deki eğitimcilerin ve akademisyenlerin yapay ze-
kayı kendi ders planlarına ve eğitim süreçlerine entegre etmelerine yar-
dımcı olacak bir kaynak olarak tasarlanmıştır. Kitabın, eğitimcilerin bu 
yeni çağa uyum sağlamalarında önemli bir rol oynayacağını umuyoruz. 

Yapay zekâ geleceğimizdir ve bu geleceği şekillendirmek için eğitim-
ciler olarak üzerimize düşen sorumlulukları yerine getirmeliyiz. Eğitim-
ciler İçin Yapay Zekâ kitabının, bu önemli dönüşüm sürecinde sizlere 
rehberlik etmesini temenni ediyoruz. 

Saygılarımızla,      
  Elif Simge GÜZELERGENE 

Prof. Dr. Funda NAYİR
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YAPAY ZEKÂ DEVRİMİNE  

HOŞ GELDİNİZ 
“Yapay zekâ” terimini duyduğunuzda aklınıza ne geliyor?  

Distopik bir romandan fırlamış, dünyayı ele geçiren ve insanlara 
hükmeden robotları çağrıştırabilir. 

 Eğer belli bir yaştaysanız, Jetgiller çizgi filmindeki Robot Rosey’i 
ya da hatta 2001: Uzay Yolu Macerası filmindeki yapay zekâ bilgisa-
yarı HAL 9000’i düşünebilirsiniz.  

Bir fabrikadaki robot kolları düşünebilirsiniz. 
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Ya da Geleceğe Dönüş 2 filmindeki Cafe 80’lerin yapay zekâlı gar-
sonlarını. 

Bir zamanlar yapay zekâ geleceğe ait bir şeydi. Gündelik hayatı-
mıza girmeye başlamış olsa da bizler bunu çoğu zaman fark edeme-
dik.  

En azından ben fark etmedim. Ta ki 2022’de bir anda ortaya çıkıp 
dikkatimi çekene kadar.  

 

“BU ŞEY KOMİK HİKÂYELER YAZIYOR!” 

9 Aralık 2022 Cuma günü, çocuklarımı gençlik grubu için kilisemize 
bırakıyordum. Soğuk otoparktan hızla içeri girdik, çift giriş kapısın-
dan geçtik ve herkesin sosyalleştiği geniş yemek salonuna girdik.  

Aniden bir grup hevesli ortaokul öğrencisi tarafından karşılandık. 

“Hey, bu şeyi gördünüz mü? Buna ChatGPT deniyor ve çok komik 
hikâyeler yazabiliyor!” 

Birinin telefonuna baktık, ekranda Harry Styles1 ve bir dinozorun 
bir zombi kıyametini önleyip dünyayı kurtarması gibi bir şey hak-
kında yazılı metin vardı.  

“Ha! Bu gerçekten komik!” dedim. 

Hemen OpenAI tarafından geliştirilen ve insanların yapay zekâ ile 
sohbet ederek etkileşime girmesini sağlayan ChatGPT’nin bir kulla-
nıcısı oldum.  

Kendimi ilk kullananlardan biri sanıyordum. Ama yanılmışım.  
ChatGPT, beş günde 1 milyondan fazla kullanıcıya ulaştı (Brockman, 

                                                             
1 Ç.N.: İngiliz şarkıcı, söz yazarı ve oyuncu. 
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2022). Beş gün. 1 milyondan fazla kullanıcı ChatGPT’ye benden önce 
ulaştı ve ben onu kullanıma sunulduktan sadece bir hafta sonra öğ-
rendim.  

Instagram’ın 1 milyon kullanıcıya ulaşması yaklaşık iki ay sürdü. 
Spotify’ın ise beş ay sürdü.  

Bunun ardından ChatGPT iki ay içerisinde aylık 100 milyon aktif 
kullanıcıya ulaştı (Hu, 2023).  

Beş günde 1 milyon kullanıcı. İki ayda 100 milyon kullanıcı.  

ChatGPT neden bu kadar hızlı bir şekilde büyüdü? 

 

BİLİM KURGU GERÇEĞE DÖNÜŞTÜ. 

ChatGPT, OpenAI tarafından oluşturulan bir yapay zekâ asistanıdır. 
Kullanıcılar ona sorular veya komutlar verir ve ChatGPT bunları ya-
nıtlar. Büyük bir veri setinden yararlanarak cevaplar üretir. Doğal dil 
işleme yöntemini kullanarak insana yakın bir dilde yanıt verir ve et-
kileşimde bulunur. 

ChatGPT, birçoğumuzun bilim kurgu romanları ve filmleri aracılı-
ğıyla tanıdığı yapay zekânın dostane bir yüzüydü. Bu, halkın yapay 
zekâ ile gerçek, resmî ve yüz yüze ilk etkileşimiydi. Elbette yapay 
zekâ zaten hayatımızın bir parçasıydı. Amazon bir süredir bize ürün 
önerileri sunuyordu. Telefonlarımız bir yüz tanıma özelliği ile kendi 
kendine açılabiliyordu. Ve Facebook, Twitter, TikTok algoritması 
hangi paylaşımları göreceğimizi kontrol ediyordu.  

Ama bu... bu yapay zekâ ile bir konuşmaydı. Ve çok ama çok in-
sani görünüyordu.  
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Oldukça hızlı bir şekilde hepimiz onun neler yapabileceğini fark 
etmeye başladık. Sosyal medyada insanların onu şu amaçlarla kul-
landığını görmeye başladık:  

► Kuşkonmaz ve diğer sebzeler hakkında rap şarkı sözleri yaz-
mak.  

► Haftalık yemek tariflerini derlemek ve bir alışveriş listesi oluş-
turmak. 

► Çeşitli programlama dillerinde kod oluşturmak - çalışan kod!  

► Yüzyıllar önce ölmüş şairlerin tarzında şiir yazmak.  

► Varoluşçuluğu bir çocuğun anlayabileceği terimlerle açıkla-
mak.  

► 29 yaşındaki birisi için parti temaları konusunda beyin fırtınası 
yapmak. 

Biz eğitimcilerin beyinlerindeki dişliler hızla dönmeye başladı.  

“Bekle” diye düşündük.  “Eğer tüm bunları yapabiliyorsa, öğren-
cilerimizin kompozisyonlarını yazmasına ve ödevlerini onlar için ta-
mamlamasına ne engel olabilir?”  

“Bu eğitimde neleri değiştirir?” 

 

ÖĞRENCİLER, YAPAY ZEKÂ DÜNYASI İLE TANIŞIN. 

Kısacası yapay zekâ, eğitim dünyasında çok şeyi değiştirecek. Durun. 
Bu kadar da dar görüşlü olmayalım. Yapay zekâ bazı yönlerden tüm 
dünyayı değiştirecek.  



 

 

 

 

2 
 

 
YAPAY ZEKÂ DESTEKLİ  

SINIFI DÜŞLEYİN. 
 

YAPAY ZEKÂNIN GELİŞMESİYLE EĞİTİM ÜZERİNDEKİ  
GERÇEK ETKİSİNİN FARKINA VARILMASI 

Geleceğe yön verenler ve eğitim alanındaki kanaat önderleri, yıllar-
dır yapay zekânın eğitim üzerindeki etkisinden bahsediyor.  

Ancak tabiri caizse ChatGPT’nin piyasaya sürülmesiyle cin, lam-
badan çıktı.  
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İnsanlar onu kullanmaya ve neler yapabileceğini kavramaya baş-
ladıkça sorular da gelmeye başladı:  

► Öğrenciler sordu: “Durun, bu benim yerime İngilizce kompo-
zisyonlarımı yazabilir mi? Ve matematik ödevimi yapabilir 
mi?”  

► Öğretmenler sordu: “Öğrenciler bir sohbet robotundan her 
şeyi kendileri adına yapmasını isterken ben dersi nasıl yürü-
teceğim?”  

► Bilgi işlem personeli sordu: “Bunu engelleyebilir miyiz? Eğer 
engelleyebilirsek bu gerçekten bir şeyi değiştirir mi?”  

Yapay zekâ günlük hayatımıza girdikçe, sınıfları da o kadar çok 
etkileyecektir.  

Üretken yapay zekânın yaygınlaşmasının sınıflar, okullar ve okul 
bölgeleri üzerinde nasıl bir etkisi olacak?  

Aşağıda, yaratacağına inandığım bazı etkileri sıraladım. 

 

ÖĞRENCİLER, ÖDEVLERİNİ YAPMAK İÇİN ÜRETKEN YAPAY 
ZEKÂ ARAÇLARINI (CHATGPT GİBİ) KULLANABİLİRLER. 

İşte, hepimiz bunu düşünüyoruz. Açık ve net bir şekilde söyleyece-
ğim. Öğrenciler ödevlerini yapmak için bunu kullanabilirler. Kullanı-
yorlar ve kullanacaklar. Bu kullanım kompozisyonlar, araştırma ra-
porları, konuşma metinleri, yazılı özetler ve daha fazlası gibi birçok 
ödev türünü kapsıyor. Öğrenciler yapay zekâ sohbet robotuna bir 
komut yazabilir- sizin onlara verdiğiniz komut veya ihtiyaçlarına uy-
gun başka bir şey.  Ve ardından çalışmayı kopyalayıp bir belgeye 
veya öğrenim yönetiminize yapıştırabilir ve gönderebilirler. Bunu 
yapabilirler. 
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TURNITIN VE DİĞER İNTİHAL TESPİT ETME ARAÇLARININ 
BUNU (YAPAY ZEKÂYI) TESPİT ETMESİ MÜMKÜN DEĞİL. 

Bu intihal tespit etme araçları, ChatGPT öncesi dünyada, öğrenci ça-
lışmalarını daha önce gönderilmiş öğrenci çalışmaları, diğer akade-
mik içerikler ve internet aramaları ile karşılaştırarak kontrol edi-
yordu. Önemli eşleşmeler bulurlarsa, çalışmayı intihal olarak değer-
lendiriyordu. Bu yöntemleri kullanan intihal tespit etme araçları, 
ChatGPT gibi üretken yapay zekâ araçları tarafından oluşturulan içe-
riği algılayamaz. Bunun nedeni, bu yapay zekâ araçlarının her sefe-
rinde orijinal işler yapmasıdır. İnsanlar tarafından üretilen çalışma-
ları kopyalamazlar. Bunu, anlık olarak oluşturlar. Turnitin, yapay 
zekâ tarafından üretilen çalışmayı veri tabanında karşılaştırarak 
kontrol etmeye çalışabilir, ancak başka bir kaynaktan kopyalanma-
dığı için bunu, intihal olarak kabul etmesi pek mümkün değildir.  

Bu kitabın yayınlandığı tarih itibariyle, intihal tespit etme araçları 
sistemlerine bir çeşit yapay zekâ tespit etme aracı eklemek için uğ-
raşıyorlar. Yapay zekâ dünyasında kopya ve intihal kavramlarını 
daha sonraki bir bölümde tartışacağız. 

 

EĞİTİMCİLER VE İNSANLAR OLARAK BU KONUDAKİ  
ENDİŞELERE KULAK VERMELİYİZ.  

Yapay zekâ yaratıldığından beri uyarı işaretlerini görüyoruz. Yapay 
zekânın küresel ölçekte ve eğitim dünyasına sağladığı tüm olanakları 
göz önünde bulundurarak dikkatli adımlar atmalıyız.  

Yapay zekâ modellerine ve veri setlerine yerleştirilmiş önyargılar 
bulunmaktadır. Bu veri setlerinde eksiklikler ve boşluklar mevcuttur. 
Yapay zekâ araçları hatalar yapar - bu hatalar, düzeltilmeyebilecek 
şekilde öğrencilerin dünya görüşlerinde yanlış anlamalara neden 
olabilir. 
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YAPAY ZEKÂ DÜNYASINA 

UYUM SAĞLAYIN 
 

YAPAY ZEKÂ TABİATINA UYUM SAĞLAMAK İÇİN HIZLI  
DEĞİŞİKLİKLER YAPMA 

Yapay zekânın dünyayı nasıl değiştireceğine dair konuşmalar yıllarca 
devam edecek. 

Eğitimciler, yapay zekâ araçlarına erişimi olan bir sınıfta öğreni-
min nasıl şekilleneceğini tartışacaklar. Geleceği, yapay zekânın bu 
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gelecekte oynayacağı rolü ve öğrencileri bu geleceğe hazırlamanın 
yollarını konuşacaklar. 

Ancak birçok öğretmenin, özellikle de şu anda sınıfta bulunanla-
rın aklında daha büyük bir endişe var: Bugün ne yapmalıyım? 

►  Artık bu yapay zekâ araçlarından bazılarının neler yapabilece-
ğini bildiğime göre, ders planlarımı buna göre nasıl düzenle-
yebilirim? 

►  Salı günkü ödevimin, öğrencilerimi sadece bir sohbet robo-
tundan kopyala-yapıştır yapmaya değil, düşünmeye ve beceri 
geliştirmeye sevk etmesini nasıl sağlayabilirim? 

►  Şu anda sadece öğretmenlik yapmam gerekiyorsa ve eğitime 
yeniden başlamak ve yapay zekâ odaklı bilgisayar bilimleri 
alanında yüksek lisans yapmak için zamanım yoksa hangi 
adımları atabilirim? 

Bu arada, bu tamamen doğal bir düşünce akışıdır. 

“Eğitimin geleceği ne olacak?” tartışmalarına ayıracak vaktiniz 
yoksa şimdiden endişelenmeyin. Bunu sizin adınıza tartışacak çok 
sayıda uzman ve konuşmacı var. (Ben de ara sıra bu konuya giriyo-
rum. Yani, sonuçta bu kitabı ben yazıyorum, değil mi?)  

Ama sizin hazırlamanız gereken ders planları var. Bu yapay zekâ 
araçlarını ortadan kaldıramazsınız. Ve öğrencileriniz için en iyisini is-
tiyorsunuz.  

Eğer bu konuda kendinizi yetersiz hissediyorsanız, bu anlaşılabilir 
bir durum.  

Bir sonraki bölümde, derslerinize yapay zekâyı entegre ederek 
öğretim ve öğrenimi nasıl planlayacağınıza bakacağız. Ancak burada 
daha acil bir konuyu ele alalım. 
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Öğrencilerin düşünme becerilerini ve gelişimlerini desteklemek 
için hemen yapabileceğiniz bazı küçük değişikliklere bakalım.  

Bunu, “acil durumlarda camı kırınız” bölümü olarak düşünebilir-
siniz. 

 

KÂĞIT VE KALEM, PEK ÇOK SORUNU BARINDIRAN GEÇİCİ 
BİR ÇÖZÜMDÜR. 

Bu4, ChatGPT gibi üretken yapay zekâ araçları özellikle yazma etkin-
likleri için kullanıma sunulduğunda, birçok eğitimcinin bulduğu bir 
çözümdü. Gerekçe: “Öğrenciler kâğıt ve kalemle çalışırsa, düşünce-
lerin gerçekten onlara ait olduğunu ve bir yapay zekâ sohbet botu-
nun değil, kendi çabalarının ürünü olduğunu bileceğim.” 

Ne demek istediğinizi anlıyorum. Sanırım neden bu şekilde dü-
şündüğünüzü de anlıyorum. Bunun, önceki öğrenme faaliyetlerini 
koruduğunu düşünüyorsunuz - size ve öğrencilerinize istediğiniz so-
nuçları sağlamış olan faaliyetleri(!) Bu şekilde düşündüğünüzde, ya-
pay zekâ araçlarını önceden kullandığınız yöntemlere yönelik bir 
tehdit olarak algılayabilirsiniz ve kâğıt ve kalem seçeneği, bu tehdidi 
ortadan kaldırıyor gibi görünüyor olabilir. 

Eğer bu yolu izlemek istiyorsanız, bunun beraberinde getirdiği 
bazı hususları göz önünde bulundurun: 

1. Kâğıt ve kalem, anlamanın bir göstergesi olarak kullanıldı-
ğında ortadan kaldırdığından daha fazla engel oluşturabilir. 
Teknoloji, öğrencilere sesli yazma, ekran okuyucular, bü-
yütme ve çeviri hizmetleri gibi birçok erişilebilirlik aracı sağ-
lar. Çeşitli öğrenme güçlükleri olan öğrencileri destekler. Bu 
desteklere erişimi ortadan kaldırmak, muhtemelen zaten 

                                                             
4 Ç.N.: Kâğıt ve kalem 
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marjinalleştirilmiş olan bu öğrenciler için durumu daha da kö-
tüleştirebilir. 

2. Becerikli öğrenciler, caydırmaya çalıştığınız araçlara erişme-
nin yollarını bulabilirler. Sıralarının altındaki (ya da tuvalet 
kabinindeki) telefonlarından internete ve yapay zekâ araçla-
rına erişebilirler. Arkadaşlarına mesaj gönderebilirler. Öğret-
menler öğrencileri “kopya” olarak gördükleri şeylerden cay-
dırmaya çalıştıkları sürece, öğrenciler bunları kullanmanın 
yollarını bulacaklardır. 

3. Kâğıt ve kalem geri bildirim döngüsünü yavaşlatır. Dijital or-
tamda yapılan çalışmalar, öğrencilerin çalışmalarını her an 
her yerden yapmalarını sağlar ve bu çalışmaları kolayca gön-
dermelerine imkân tanır. Öğretmenlere, anlık geri bildirim 
sağlaması için gereken anında erişimi -öğrenci hala çalışırken 
bile- sağlar. Kâğıt üzerinde yapılan çalışma, öğrencilerin geri 
bildirim almak için çalışmayı şahsen teslim etmeleri ve şahsen 
geri almayı beklemeleri gerektiği anlamına gelir. 

4. Bu, onların geleceği için pek de gerçekçi değil. Bu, bugünün 
gözlükleriyle bakan birinin yapacağı bir şey. İnterneti ve bu 
gelişen yapay zekâ araçlarını engellemek, iş gücüne ulaştıkla-
rında yapacakları türden bir iş değil. Biz yetişkinler de bunu 
yapmıyoruz. 

Tüm bunlara rağmen, bu seçeneği kullanmayı seçerseniz, lüt-
fen... lütfen, lütfen, lütfen... lütfen bu şekilde uzun vadeli plan yap-
mayın. Bu yapay zekâ teknolojisi yok olmayacak, tam aksine etkileri 
yaygın ve geniş çaplı olacak. Biz, öğrencileri bugüne hazırlamak ye-
rine -yarının gözlükleriyle- geleceklerine hazırlamak istiyoruz. 
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YAPAY ZEKÂ İLE ÖĞRETİM VE  
ÖĞRENMEYİ DESTEKLEMENİN  

30 YOLUNU ÖĞRENİN 
 

YAPAY ZEKÂ ARAÇLARININ ANLAMLI ÖĞRETME VE ÖĞ-
RENMEYE OLANAK SAĞLAMAK ÜZERE KULLANILMASI  

Yapay zekâ araçları geliştikçe kafamızda pek çok soru oluştu. Bu iyi 
bir şey mi? Yapay zekâ tehlikeli olabilir mi? Verdiği cevapların kay-
nağı nedir?  



42 

Robotlar dünyayı ele geçirecek mi? (Ve eğer ele geçirirlerse, 
kahve mi yoksa çay mı sevecekler? Köpek mi kedi mi? Kola mı yoksa 
Pepsi mi? Yani, cevaplara ihtiyacımız var. Meraklı zihinler bilmek is-
ter!)  

Yine de eğitimciler için bir soru, hepsinin üzerinde duruyor gibi 
görünüyor.  

Bunu (yapay zekâyı), özgün bir şekilde öğretmek ve öğrenmek 
için kullanabilir miyiz? Ve eğer öyleyse, nasıl?  

Benim cevabım şu: KESİNLİKLE. Bunu kullanabiliriz.  

Neyse ki eğitim camiası “nasıl” sorusunu yanıtlama konusunda 
oldukça başarılı. Daha önce de belirttiğim gibi, bir şeyleri dene-
mekte, neyin işe yarayıp neyin yaramadığını bulmakta ve bunu baş-
kalarıyla paylaşmakta çok iyiyiz. Biraz zaman alacak olsa da bunu bir-
likte çözeceğiz.  

İşte, sınıflarda yapay zekâ asistanlarının kullanımına yönelik, be-
nim (bir insan), diğer insanların (kaynak gösterilerek) ve yapay zekâ 
botlarının (çünkü neden onlara da sormayalım?) beyin fırtınası ya-
parak ortaya çıkardığı 30 fikir. 
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1. YAPAY ZEKÂYI, GOOGLE’DAN DAHA DERİN BİR BİLGİ 
KAYNAĞI OLARAK KULLANIN. 

 

Arama motorlarındaki sonuçlar, dizinledikleri web sayfalarıyla sı-
nırlıdır. Çoğu zaman ayrıntı ve derinlikten yoksundur. Yapay zekâ 
asistanlarından, bir sınıf sohbetini ilerletmek için gereken bilgileri 
sağlamasını isteyebiliriz. Ders içeriğinizi hazırlamak için bunu ders 
başlamadan önce yapın. “Anında” bilgi için öğrencilerle bire bir 
konuşmalar sırasında yapın. Yapay zekânın öğrenmemizi nasıl 
destekleyebileceğini göstermek için sınıf içindeki tartışmalar sıra-
sında yapın.  Yapay zekânın yanıtı, konuşmadaki ilk ve son söz de-
ğildir. Aksine, sadece bir konuyu tartışmak için kullanabileceğimiz 
ayrıntılar sağlar. 

KOMUT ÖNERİSİ: Soruların tam yanıtlarını alabilmek için tamam-
layıcı sorular kullanın. 

 

2. YAPAY ZEKÂYI, ÇOK SAYIDA İYİ ÖRNEK YARATMAK 
İÇİN KULLANIN. 

 

Müzisyenlerin ve ressamların kendi üsluplarını nasıl geliştirdikle-
rini düşünün. Ustalarını taklit ederler. Müzisyenler ilham kaynağı 
olarak gördükleri diğer müzisyenlere öykünürler. Ressamlar ge-
nellikle galerilere veya parklara boş tuvaller götürür ve gördükle-
rini resmederler. Moda tasarımcısı Yohji Yamamoto bir keresinde 
şöyle demişti: “Sevdiğiniz şeyi kopyalamaya başlayın. Kopyalayın, 
kopyalayın, kopyalayın. Kopyalamanın sonunda kendinizi bula-
caksınız.”  
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Bu aynı zamanda çok okumanın da faydasıdır. Öğrenciler yete-
rince iyi örnek gördüklerinde, iyi bir yazının nasıl olması gerekti-
ğini anlamaya başlarlar. İyi muhakeme. İyi mantık. Bunların ken-
dine has özelliklerini görürler ve tıpkı bir yazarın ya da ressamın 
en iyilere öykünmesi gibi bunlara öykünebilirler.  

Yapay zekâ asistanları öğrencilere çok sayıda iyi örnek verebilir. 
(“Harika” örnekler demediğime, “iyi” dediğime dikkat edin.) On-
lardan belirli bir konu hakkında bir kompozisyon isteyin. Sonra 
tekrar tekrar isteyin ve her seferinde farklı bir sonuç alacaksınız. 
Sıra öğrencinin kendine ait bir şey yaratmasına geldiğinde, tıpkı 
bir sanatçı ya da müzisyenin en iyi örnekleri inceleyerek yaptığı 
gibi, gördükleri örneklerden yola çıkacaktır.  

KOMUT ÖNERİSİ: Yapay zekâ asistanına çok soru sorarsanız onu 
kızdırmazsınız. Bu yüzden hiç çekinmeyin! Her seferinde, verdiği 
yanıtlarda küçük değişiklikler yapmasını isteyin. 

 

3. YAPAY ZEKÂYI ÖĞRENCİ ÇALIŞMALARINI YENİDEN 
DÜZENLEMEK İÇİN KULLANIN.  
 

Öğrenciler ders için bir şeyler üretirler: Bir hikâye, bir kompozis-
yon, bir şiir, öğrendikleri bir şeyin özeti. Ardından, bir yapay zekâ 
asistanından bunu kendileri için yeniden düzenlemesini isteyebi-
lirler.  

Kentucky’de Yılın Öğretmeni seçilen Donnie Piercey, bunu beşinci 
sınıf öğrencilerinin çalışmalarıyla yaptı. Bir öğrencisinin öyküsünü 
yapay zekâ asistanına yapıştırarak öyküyü bir tekerleme, bir 
pembe dizi, bir denizci şarkısı ve bir çocuk kitabı olarak -önerilen 
resimlerle birlikte- yeniden düzenledi!  
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KOPYA12 VE İNTİHAL ARTIK NE  

ANLAMA GELİYOR? 
 

YAPAY ZEKÂ İLE İÇERİK OLUŞTURMA SÜREÇLERİNDE  
AKADEMİK DÜRÜSTLÜĞÜN TEŞVİK EDİLMESİ 

Bazıları şöyle diyor: (Yapay zekâyı) Engelleyin. Yasaklayın. Kopya 
çekmeyi durdurun. İntihali durdurun. Diğerleri diyor ki: Kabul edin. 
Uyum sağlayın. Öğrencileri hazırlayın. Kendinizi dönüştürün.  

                                                             
12 Ç.N.: Bu bölüm içerisinde ve genel olarak tüm kitapta kopya çekmek, hile yap-
mak, aldatmak kavramlarıyla eş anlamlı kullanılmıştır.  
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Eğitimcilerle yapay zekânın yaygınlaşması üzerine konuştuğu-
nuzda, onları tartışmanın bu iki zıt kutbundan birinde ya da düşün-
celi bir şekilde ikisinin arasında bir yerde bulmanız muhtemeldir. 

Çoğumuz, yapay zekânın bir şeyleri değiştireceğinin ve eğitimi 
etkileyeceğinin farkındayız. Eğitimde yapay zekâ ile ilgili bir okuyucu 
anketinde, bir okuyucunun kısa ve öz görüşü dikkatimi çekti: 

“Heyecanlansam da heyecanlanmasam da bu kaçınılmaz.” 

Peki, yapay zekâ dünyasının bu bulanık sularında nasıl gezinece-
ğiz? Öğrencileri bir yandan gelişmeye ve başarılı olmaya hazırlarken, 
öte yandan onların sorumluluk sahibi olmalarına ve insani olarak ge-
lişmelerine nasıl yardımcı olabiliriz? 

Gelin yaptığım şu okuyucu anketine geri dönelim. 300’den fazla 
yanıt ile çok şey öğrendim. Anketi Şubat 2023’te gerçekleştirdim. 
(Unutmayın, bu kitap bazı açılardan zamanın anlık bir görüntüsü-
dür.) O dönemde, katılımcıların %74,6’sı yapay zekâ ve eğitimdeki 
uygulamaları konusunda bilgi edinmeye olan ilgilerini 5 üzerinden 5 
(en çok ilgilenen) olarak belirtmişti. Ayrıca, %73,7’si yapay zekâ ha-
berlerini “çok sık/çok” ya da “oldukça sık” takip ettiğini ifade etmiş-
tir. 

Bu ankette, dünyanın dört bir yanından eğitimciler, yapay zekâ 
entegre eğitimin geleceği hakkındaki duygularını ve tespitlerini, so-
rularını ve endişelerini paylaştı. 

Bu bölümde, okuyuculardan gelen yanıtların birçoğunu yeniden 
yorumlayarak bir söyleşi haline getireceğim. Bakalım içinde kendi-
nizi bulabilecek misiniz? 

 Tüm bu yapay zekâ zımbırtıları konusunda çok karmaşık 
duygular içeresindeyim. Bu konuda öncü olmak istiyorum 
ve bunun öğrencilerimin geleceğinin büyük bir parçası ola-
cağını biliyorum. Ama endişelenmemiz gereken çok şey var. 
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Ben de aynı durumdayım. Yapay zekânın geleceği ve imkanları 
beni heyecanlandırıyor ama aynı zamanda korkutuyor da. Bu, şüp-
hesiz radikal bir değişim. Zamanla, yapay zekânın varlığı ödevlerimi-
zin görünümünü, öğrencilerden beklentilerimizi ve onları hazırladı-
ğımız işleri değiştirecek. Hemen şimdi tamamen değişmek zorunda 
değil. Panik olmaya gerek yok. Ayrıca, yeni normalimizin neye ben-
zediğini anlamamız biraz zaman alacak. Şu anda bildiklerimizle ya-
pabileceğimizin en iyisini yapabiliriz. Maya Angelou’nun şu ünlü 
sözü gibi: “Daha iyi öğrenene kadar elinizden gelenin en iyisini ya-
pın. Daha iyi öğrendiğinizde ise daha iyisini yapın.”  

 Şu anda en büyük endişem kopya çekilmesi. Öğrencilerimin 
öğrenmeye ve düşünmeye devam etmelerini istiyorum. 
Ödevlerimi düşüncesizce bir yapay zekâ asistanına yükleye-
ceklerinden ve hiçbir şey öğrenmeyeceklerinden endişe edi-
yorum. 

Bence düşünmenin önemi hakkında konuşuyor olmak son de-
rece yerinde. Dünyamızda yapay zekâ asistanları varken, ürettikleri 
şeyin uygun, yararlı ve pratik olduğundan emin olmak için hala insan 
beynine, insan gözüne ve insan kalbine ihtiyacımız var.  

“Düşünme” ve “yapay zekâyı kullanmanın” birbirini dışlamadı-
ğına inanıyorum. Her ikisi de aynı anda yapılabilir. Umarım, önceki 
bölümlerde incelediğimiz kullanım fikirlerinden sonra bu netleşmiş-
tir. Şimdilik şu kelimeyi ele alalım: “kopya çekmek”. Pek çok kaynak 
kopya çekmeyi, başkaları üzerinde -ya da bu durumda, ulaşmalarını 
istediğimiz öğrenme standardı üzerinde- avantaj elde etmek için dü-
rüst olmayan ya da adil olmayan bir şekilde hareket etmek olarak 
tanımlıyor.  

Bence yapay zekâ, iş ve özel hayatımıza girdikçe “kopya çekme” 
kelimesinin toplumdaki tanımı da değişecek. Bu, daha üretken ol-
mamıza yardımcı olacak bir araç. İş dünyasında kullanılacak. (Zaten 
kullanılıyor.) Öğrencileri geleceğe hazırlamak için, öğrencilerin bir 
yandan insani yönlerini bir avantaj olarak kullanırken, diğer yandan 
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da yapay zekâyı etik ve sorumlu bir şekilde işlerine nasıl entegre 
edeceklerini öğrenmeleri gerekiyor. Öğrencilerin liseden ya da üni-
versiteden mezun olduklarında sahip oldukları becerilerin, çoktan 
demode/kullanışsız olduğunu fark etmelerini istemiyoruz. 

Okullarda, neyi kopya olarak değerlendireceğimiz konusunda 
daha fazla kafa yormamız gerekecek. Ve bunu bugünümüz ya da sı-
nıftaki statüko pratiklerimiz açısından değil, öğrencilerimizin gele-
cekleri açısından tanımlamamız gerekecek.  

Yapay zekâ kullanarak kopya çekmeyi nasıl tanımlarız? Bu öğret-
menlerin, okulların ve okul bölgelerinin üzerinde konuşup düşün-
mesi gereken oldukça çetrefilli bir konu. 

 

 

 



 

 

 

“İntihal” ve 
“kopya çekmeyi”  

yeniden düşünmek. 
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Şekil 3 
İnsan üretimi ve yapay zekâ üretimi farkları 

 

Bu şekilde düşünelim. Yapılan işlerin tamamen yapay zekâ tarafın-
dan üretilen ile tamamen insan tarafından üretilen arasında değiş-
tiği bu görsele bir göz atalım. Bir yerde çizgiyi çekmemiz ve “Bu 
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kopya çekmektir.” dememiz gerekecek. Yani, “Bu, öğrencilerimiz 
için belirlediğimiz standartlara uygun değil” diyeceğiz.  

 Görselin en üstünde, öğrenci tarafından hiç düşünülmeden 
sadece yapay zekâ tarafından yapılan bir çalışma var. Bu 
kopya çekmek mi? Sanırım öğrencilerimizden istediğimizin 
bu olmadığını rahatlıkla söyleyebiliriz. Hiç düşünmüyorlar, bu 
yüzden gelecekte onlara hizmet edecek beceriler geliştirmi-
yorlar.   

 Görselin en altında, internet ya da yapay zekâ yardımı olma-
dan sadece insanlar tarafından üretilen bir çalışma yer alı-
yor. Bunu kopya çekme olarak görmeyebiliriz, ancak sorunlu-
dur. Neden mi? Çünkü bu tür çalışmalar öğrencilerimizin ge-
leceğine uygun değil. İstediğimizin tam olarak bu olduğunu 
da sanmıyorum.  

 Bu ikisinin ortasında kalan her şey yapay zekâ/insan gri ala-
nıdır. Bu alanda bir yerlerde, öğrencileri yarına hazırlarken 
aynı zamanda düşünmelerini ve öğrenmelerini teşvik eden 
özgün çalışmalar var. Ama bu yoruma açık. Çizgiyi nereye çe-
kiyorsunuz? Bu çalışmalardan hangisi öğrenciler için anlamlı 
bir öğrenmeyi destekleyebilir? 

 Bu konuşmaların ortasında kendimize şunu da sormamız ge-
rekiyor: Bir yetişkin olarak çalışmalarınızda bunlardan han-
gilerini kullanırdınız? Özellikle de bir yetişkin olarak yaptığı-
mız iş, onların bir gün yapacakları işin kısmi bir yansımasıysa, 
öğrencileri neden farklı bir standarda tabi tutalım? 

 Alın size düşünmek için daha fazla neden. Eğitim lideri Ken 
Shelton bu görseli gördü ve şu yorumu ekledi: “Bu grafikteki 
“yapay zekâ” terimini okuldaki “sınıf arkadaşınız” veya “ar-
kadaşınız” ile değiştirin, fikriniz/perspektifiniz değişiyor 
mu?” Bu konuşmaları iş birliğine dayalı çalışmalar hakkında 
da yapmamız gerekiyor. 

 
 “Kopya çekmek” terimindeki değişimler ve öğrencileri gele-

ceğe hazırlamak konularındaki görüşlerinizi anlıyorum. Ben 
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de bunun üzerinde çok düşünüyorum. Ama yine de öğrenci-
lerimin yazmasını istiyorum. Ve düşünmelerini. Zaten kom-
pozisyonlara not vermek ve intihal olup olmadığını kontrol 
etmek zorundayım. Şimdi yapay zekâ için de endişelenmem 
gerekiyor. Tüm bunlar için zamanım yok. 

Burada dikkat edilmesi gereken birkaç husus var. Dilerseniz biraz 
“intihal” ve bunun tespiti hakkında konuşalım. Şu anda “intihal” in 
yaygın tanımı şudur: bir başkasının çalışmasını veya fikirlerini alıp 
kendininmiş gibi göstermek.  

Bir yapay zekâ asistanı bir şey yazdığında, bu işi her seferinde ori-
jinal olarak yapar. İntihal, bir insanın çalışmasını kendi çalışmanız 
gibi kullanmaya dayanır. Fikri mülkiyet, “yasaların başkaları tarafın-
dan izinsiz kullanıma karşı koruduğu, insan aklının herhangi bir ürü-
nüdür” (Cornell Hukuk Fakültesi, t.y.).  

Hukuk, teknolojik ilerlemelere ve karşılaşılan zorluklara uyum 
sağladıkça bu durum değişebilecek olsa da şu anda yapay zekâ tara-
fından oluşturulan çalışmalar herhangi birinin fikri mülkiyeti değil-
dir. Bazı açılardan, telif hakkına tabi olmayan ve herhangi bir amaç 
için atıfta bulunmadan herkes tarafından yeniden kullanılabilen 
halka açık bir çalışma gibidir. Bir yapay zekâ asistanına size verdiği 
yanıtın kime ait olduğunu sorun. Muhtemelen size insan olmadığını 
ve bu fikri mülkiyete sahip olamayacağını söyleyecektir. Çalışmasına 
nasıl atıfta bulunmanız gerektiğini sorduğunuzda, muhtemelen size 
bilginin kaynağını ve bu bilgiye ne zaman ulaştığınızı belirtmenizi 
söyleyecektir (internet kaynaklarına atıfta bulunduğumuzda yaptığı-
mız gibi).  

Yine de tanımlar önemlidir, değil mi? “Kopya çekmenin” değişen 
tanımından bahsetmiştik. “İntihal”in tanımı ve bu konudaki akade-
mik politikalar da değişebilir. Umarım bunlar değişirken, nostalji ya 
da inat uğruna tutunmak istediğimiz geçmiş ya da şimdiki gerçekleri 
değil, öğrencilerin gerçek dünyada karşılaşacakları beceri ve gerçek-
leri yansıtırlar. 
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YAPAY ZEKÂ DÜNYASINDA  

SORUMLU DAVRANIN 

 

YAPAY ZEKÂ YAYGINLAŞIRKEN İNSANLIĞIMIZI VE ETİK  
DEĞERLERİMİZİ KORUMAK 

Yapay zekâ hakkında düşünmek tüylerimizi diken diken edebilir.  

Arkadaşlarımla, ailemle ve meslektaşlarımla yapay zekâyı ve uy-
gulamalarını tartışırken verdiğim içgüdüsel tepki bu. Bunun bir kısmı 
bilgi eksikliğine, yani bilinmeyenden korkmaya dayanıyor. Ama bü-
yük bir kısmı da etik temelli.  



86 

Yapay zekânın yaşamın farklı alanlarına yayıldığı bir dünya hayal 
etmeye çalışıyoruz ve soruyoruz: “Bu iyi bir şey olabilir mi? Kutsal 
kabul ettiğimiz şeylere nasıl zarar verebilir ya da onları nasıl zedele-
yebilir?”  

İşte iyi bir başlangıç: tüylerimizi diken diken eden şeyler hakkında 
bilgi edinmek ve bunları tartışmak. UNESCO’nun (Birleşmiş Milletler 
Eğitim, Bilim ve Kültür Örgütü) 193 üye ülkesi, Yapay Zekâ Etiği Tav-
siye Kararı’nı (2022) kabul ederek “bu konudaki ilk küresel standart 
belirleme aracı” olarak adlandırdığı belgeyi oluşturdu.  

Değerleri, ilkeleri, politika eylem alanlarını ve daha fazlasını ta-
nımlayan 141 maddelik, 44 sayfalık bu belge, “yapay zekâ teknoloji-
lerini sorumlu bir biçimde yönlendirmek” için oluşturuldu. Bu belge, 
kişinin kendini eğitmesi ve sınıflar, öğretim kadrosu, topluluklar ve 
toplum için tartışma soruları oluşturması adına harika bir başlangıç 
noktasıdır.  

Bir göz atın. Sorular sorun. Cevapları araştırın.  

İşte benim aklıma gelen bazı sorular: 

 

VERİLERİN KAYNAĞI NEDİR? 

Herhangi bir yapay zekâ sistemi ancak veri seti ve bu veri setini etkili 
bir şekilde kullanmak için aldığı eğitim kadar iyidir. Bilgisayar prog-
ramcılığında eski bir deyiş vardır: “ne verirsen onu alırsın.” Program-
lama hatalıysa, ürettiği sonuçlar da aynı şekilde hatalı olacaktır.  

Yapay zekâ verileri çeşitli kaynaklardan elde edilir, ancak tüm in-
sanlığın bilgi, bakış açısı ve deneyimlerinin tamamını bir araya getir-
menin bir yolu yoktur. Mutlaka eksiklikler olacaktır. Ayrıca, veri kay-
nakları önyargı ve yanlış bilgilerle de dolu olacaktır. (Bu konuya bi-
razdan değineceğim.)  
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“Her sistem, elde ettiği so-
nuçları almak için mükemmel 
bir şekilde tasarlanmıştır.” 
sözü genellikle mühendis W. 
Edwards Deming’e atfedilir. 
Her zaman tasarımcının iste-
diği sonuçları üretmez. Üret-
mek üzere tasarlandığı so-

nuçları üretir. Yapay zekâ gibi bir sistem kusurlu sonuçlar üretiyorsa, 
bu onun verilerindeki, eğitilme biçimindeki, tasarlanma şeklindeki 
vb. kusurlarını göstermektedir.  

Bir yapay zekâ aracını ne kadar çok sorguyla irdelerseniz, o kadar 
çok kusurunu ortaya çıkarırsınız. Bu, eksiklikleri, önyargıları ve hata-
ları olduğu için yapay zekâyı kullanmamamız gerektiği anlamına gel-
mez. Sadece sonuçları yorumlayabilmemiz ve ürettiklerini uygun bir 
şekilde kullanabilmemiz için bunların farkında olmamız gerektiği an-
lamına gelir. 

 

NE TÜR VERİLER TOPLUYOR?  

Bu soru, beni eşimle birlikte tekrar tekrar izlediğimiz Person of Inte-
rest adlı TV dizisine götürüyor. Dizide bir yazılım geliştirme uzmanı 
“Makine” adında yapay bir süper zekâ yaratıyor. Makine, masum in-
sanların her türlü kişisel verisiyle besleniyor -kamu kayıtları, güven-
lik kamerası görüntüleri, telefon görüşmeleri, e-postalar ve daha 
fazlası. “Makine” nin, hükümetin ulusal güvenliğe yönelik “önemli” 
bulduğu tehditleri tespit etmesi amaçlanıyor. Yazılım geliştiricisi Ha-
rold Finch, bunu sıradan insanlara -“önemsiz” olarak nitelendirilen 
insanlara- yönelik tehditleri belirlemek üzere onların hayatlarını kur-
tarmak için kullanmaya başlıyor.  

“Her sistem, elde  
ettiği sonuçları almak için 

mükemmel bir şekilde  
tasarlanmıştır.”  

-W. Edwards Deming  
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Dizi, gözetleme, yapay zekâ ve bunları kontrol edenlerin arkasın-
daki güdüler (ve insanlar kontrolü kaybederse ne olacağı) hakkında 
etik sorularla dolu.  

Dizide “Makine” açıkça yasadışı yollardan elde edilmiş verileri iş-
liyor. Ancak günümüzde yapay zekâ hakkında sormamız gereken pek 
çok soruyu akla getiriyor: 

► Yapay zekâ ne tür verileri topluyor ve bu veriler nasıl kullanı-
lıyor? 

► Hangi kişisel veriler toplanıyor ve bu veriler gizlilik yasalarına 
(özellikle çocuk gizliliği yasalarına) uygun mu? 

► Başka hangi veriler toplanıyor? Ne şekilde toplanıyor? Etik 
olarak toplanıyor mu? 

 

ALGORİTMALARI KİM YAZIYOR? 

Bu soru, Oz Büyücüsü filmini akla getiriyor. Dorothy, kendini Oz di-
yarında bulur ve evine, Kansas’a dönmek ister. Büyücü, taleplerini 
yerine getirirse ona yardım edebileceğini söyler. O, Zümrüt Şe-
hir’deki büyük bir sarayda büyük, yeşil, gizemli bir figür olarak gö-
rünmektedir.  

Ancak filmin bir noktasında, onun sadece sıradan bir adam ol-
duğu, güç yaratmak ve insanları manipüle etmek için sarayda hey-
betli bir görüntü yansıttığı ortaya çıkar. Dorothy onu ortaya çıkardı-
ğında, büyücüyü ezici sesiyle o ikonik cümleyi söyler: “Perdenin ar-
kasındaki o adama kulak asmayın!”  

Tüm bu gücün arkasında kararları veren ve ipleri elinde tutan tek 
bir adam vardı.  
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ÖĞRENCİLERİ YAPAY ZEKÂ 
DÜNYASINA HAZIRLAYIN 

 

ÖĞRENCİLERİN GELECEĞİN YAPAY ZEKÂ DÜNYASINA Gİ-
DEN YOLDA EMİN ADIMLARLA İLERLEMESİNİ SAĞLAMAK 

Benim üç çocuğum var. Bu kitap yayınlandığında 17, 15 ve 13 yaşla-
rında olacaklar. Son aylarda ve yıllarda yapay zekâ tartışmalarının ve 
kullanımının hızla arttığını gözlemledim. Bir baba olarak bu durum 
beni, onların geleceği hakkında uzun uzun düşünmeye sevk etti. 
Eğer siz de bir ebeveynseniz (ya da benzeri bir sorumlulukla hareket 
ediyorsanız), eminim siz de benzer düşüncelere sahipsinizdir.  
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En büyük kızım Cassie lise üçüncü sınıfta. Üniversite ziyaretlerine 
gidiyor. Küçük bir kızken kütüphaneci olmak isterdi. Daha sonra, bir 
kahve dükkânı sahibi ve bir pediatrik beyin cerrahı (belki aynı anda). 
Sonra da aktör. Şu anda ise bilgisayar bilimlerinde karar kıldı. Yapay 
zekânın dünyada son zamanlarda yaygınlaşmasıyla birlikte, bu kari-
yer yolunda geleceği gerçekten parlak olacak. Cassie bana yapay 
zekâyla entegre bir gelecek için umut veriyor. Önümüzdeki dö-
nemde kararları o verecekse, hepimiz emin ellerde olacağız.  

En küçük kızım Hallie lise birinci sınıfta. Atletik, zeki ve esprili. Şu 
anda bir kariyer yolu seçmekten ziyade hayatını en iyi şekilde nasıl 
yaşayabileceğine odaklanmış durumda (ki buna saygı duyuyorum). 
Yedinci sınıf öğrencisi oğlum Joel için de benzer bir durum söz ko-
nusu. Hayatı basketbol, disk golfu, ailesi ve arkadaşları gibi tutkuları 
ekseninde geçiyor.  

Çocuklarımın hepsi yapay zekâ alanında çalışmayacak. Ama 
muhtemelen bir şekilde yapay zekâ ile çalışacaklar.  Onların kişisel 
ve profesyonel yaşamlarında başarılı olacakları bir yol çizmelerine 
yardımcı olmak için elimden gelen her şeyi yapmak istiyorum. Yapay 
zekânın ilerlemesinin ileride yönelebilecekleri kariyer alanlarını nasıl 
etkileyebileceğini ve bu alanda başarılı olmak için ne yapmaları ge-
rektiğini bilmeleri gerekiyor.  

Eminim siz de benzer duygular içindesinizdir.  

Her şey çok hızlı değişiyor. Yıllar önce, eğitim uzmanlarının bilgi-
sayar programcılığının- kod yazmanın- geleceğin mesleği olacağını 
söylediklerini hatırlıyorum. “Öğrencilere her şeyden önce kod yaz-
mayı öğretin!” diyorlardı. Şimdi, yapay zekâ asistanları kod yazabili-
yor ve biz, yazılımcıların artık eskisi gibi bir iş güvencesine sahip ol-
madığından bahsediyoruz.  

Peki bizler ne yapabiliriz? İşte öğrencilerinizin, geleceğe doğru 
yol alırken akıllı seçimler yapmalarına yardımcı olabilecek bazı adım-
lar. 
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YAPAY ZEKÂNIN BİLİNÇLİ KULLANIMINI TARTIŞIN. 

Yapay zekâ asistanlarıyla ilgili kopya endişeleri hakkında çok konuş-
tuk. Temel endişe, yapay zekânın tüm işlerini onlar için yapması ha-
linde öğrencilerin düşünemeyecekleri, öğrenemeyecekleri, gerekli 
becerileri geliştiremeyecekleri veya geleceğe hazırlanamayacakları-
dır.  

Yapay zekânın bilinçsiz 
kullanımını tespit edip buna 
karşı etkili bir yaptırım uygu-
layabilir miyiz? Belki. Belki de 
uygulayamayız. Ancak öğren-
cilerin eylemlerinin sonuçla-
rını görmelerine yardımcı ola-
biliriz. Yapay zekânın işle-
rinde ve kişisel yaşamlarında 
nasıl uygun ve etkili bir şe-
kilde kullanılabileceğini öğ-
renmelerine yardımcı olabili-
riz. 

Öğrenciler yapay zekâyı, ödevlerinde gereğinden fazla kullan-
dığında şunu sorabiliriz: 

► Ne öğrendiğinizi nasıl bileceğim?  

► Çalışmayı tek başınıza yapmanızı engelleyen faktörler var mı?  

► Akademik olarak gelişmek ve en iyi performansı sağlamak için 
yapay zekâyı kullanabileceğiniz yollar nelerdir? 

 

 

Yapay zekânın bilinçsiz kul-
lanımını tespit edip buna 

karşı etkili bir yaptırım uy-
gulayabilir miyiz? Belki. 

Belki de uygulayamayız. An-
cak öğrencilerin eylemleri-

nin sonuçlarını görmelerine 
yardımcı olabiliriz.  
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Birinin yapay zekâyı sorunlu şekillerde kullandığını fark ettiği-
mizde, öğrencilere şunları sorabiliriz: 

► Sizce bu kişi neden böyle davrandı?  

► Bu şekilde hareket etmenin yararları ve sakıncaları nelerdir?  

► Böyle bir durum bizim yaşamımızda nasıl ortaya çıkabilir?  

► Başka nasıl bir yol izleyebiliriz ve bu nasıl daha iyi bir yol ola-
bilir? 

 

MEDYA OKURYAZARLIĞI VE DİJİTAL VATANDAŞLIĞI  
ENTEGRE ETMEK. 

Yapay zekâ yanlış, yanıltıcı veya önyargılı bir içerik sunduğunda, bu 
bir medya okuryazarlığı sorunudur. Diğer şeylerin yanı sıra, bilginin 
ne kadar geçerli olduğunu, nereden geldiğini ve mesajı neyin etkile-
diğini belirleyebilmemiz gerekir.  

Yapay zekâ tarafından yaratılan içeriği uygunsuz bir şekilde kul-
landığımızda, bu bir dijital vatandaşlık sorunudur. Diğer hususların 
yanı sıra, dijital mecralarda bilinçli bir şekilde nasıl var olacağımızı, 
etkileşimde bulunacağımızı, kendimizi ve gerçekleri doğru, etik ve 
sorumlu bir şekilde nasıl temsil edeceğimizi bilmemiz gerekir.  

Medya okuryazarlığı ve dijital vatandaşlık sadece başka öğret-
menler tarafından başka derslerde öğretilen dersler değildir. Bunlar 
öğrencilerimize hayatları boyunca fayda sağlayacak temel yaşam 
becerileridir. Herkes medya okuryazarlığı ve dijital vatandaşlığın en 
azından temellerini öğrendiğinde, bu tür küçük sohbetleri sınıf tar-
tışmalarına, öğrencilerle bire bir konuşmalara ve derslerimize özgün 
bir şekilde yerleştirebiliriz. 
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GELECEĞE DÖNÜK CESUR  

ADIMLAR ATIN 
 

Bu kitabın başında filmlerdeki yapay zekâ dünyasını hayal etmiştik. 
Bu dünya, bazı açılardan çok da uzak olmayabilir.  

► Jetgiller’deki Robot Rosey’e sahip olmayabiliriz ama biz yok-
ken yerleri temizleyen robot süpürgelerimiz var.  
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► 2001: Uzay Yolu Macerası’ndaki HAL 9000’e sahip olmayabi-
liriz, ancak basit görevleri yerine getirmek için Siri, Alexa ve 
Google gibi asistanlarımız var.  

► Geleceğe Dönüş Serinin ikinci filmindeki Cafe 80ler olmayabi-
lir, ancak McDonald’s’taki bir kiosktan insan kasiyer olmadan 
dijital olarak yemek sipariş edebiliyoruz. 

 Yapay zekâ, geliştikçe ve hayatımıza nüfuz ettikçe nasıl bir hal 
alacak? Bazı ipuçları edinmeye başladık, ancak hala oldukça belirsiz.  

Öğrencilerimizin gerçekten ihtiyacı olan tek bir şey var: Mükem-
mel olmayan cevaplar. Net cevaplara sahip olmadığımızda, mükem-
mel olmayan cevaplar bizi ilerlemeye teşvik eder. 

Öğrencilerimizin, gelecekleri-
nin bizimkinden ne kadar 
farklı olacağını düşünmeye ve 
onlarla bu yeni alanı cesurca 
keşfetmeye istekli öğretmen-
lere ihtiyacı var. (Ve bunun 
gerçekleşmesi için onlara 
alan, hoşgörü ve destek sağ-

layacak okul liderlerine, kanun yapıcılara, ebeveynlere ve toplum 
üyelerine ihtiyaçları var). Öğrencilerimizin, onları başarıya ulaştıra-
cak, mükemmel bir gelecek vizyonuna sahip kâhin öğretmenlere ih-
tiyacı yok. İhtiyaç duydukları şey açık fikirli ve farkındalığı yüksek öğ-
retmenlerdir. Meraklı öğretmenlerdir. Yeterince deneme, yanılma 
ve öğrenme ile sonunda doğruyu bulacakları umuduyla bazen dene-
meye ve yanlış yapmaya istekli olan öğretmenlerdir.  

Kusurlu yanıtlar, hiç yanıt olmamasından daha iyidir. Mevcut du-
rumdan daha iyidir. 

Net cevaplara sahip olmadı-
ğımızda, mükemmel olma-

yan cevaplar bizi ilerlemeye 
teşvik eder.  
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Mükemmel olmayan cevaplar, mükemmel cevaplara yakın bir 
şeyler bulabilmek ve bunları öğrencileri geleceğe hazırlamak için za-
manında bulabilmek adına tek umudumuzdur. Mükemmel olmayan 
cevapları ararken aklınızda bulundurmanız gereken birkaç şey var: 

 

“YARININ GÖZLÜKLERİNİ” KULLANMAYI UNUTMAYIN. 

Öğrenciyken nasıl eğitim aldığımızı hatırlıyoruz. Kısa sıra önce sınıfta 
nasıl eğitim verdiğimizi de hatırlıyoruz. (Hatta bazılarımız, çok uzak 
geçmişte nasıl eğitim verdiğimizi dahi hatırlıyor!) Bu anılar “bugü-
nün gözlüklerini” kullanır. Şu anda ise “yarının gözlüğüne” ihtiyacı-
mız var.  

“Yarının gözlüklerini” kullanmak, geçmiş deneyimlerden ziyade 
öngörü ve öğrenmeye dayanır. Yapay zekâ her şeyi değiştirmeyecek. 
Sağlam pedagoji ilkelerinin çoğu değişmez. Ancak bunları nasıl uy-
guladığımız değişebilir. Eğitimi, şu soruyu ön planda tutarak planla-
yın: “Bu ders, öğrencilerimi, gelecekteki yaşamlarına hazırlıyor mu?”  

 

YAPAY ZEKÂNIN SİZİN İÇİN DE OLDUĞUNU UNUTMAYIN. 

Zamanın öğretmenler için en değerli sermaye olduğuna inanıyorum. 
İşimizi en iyi şekilde yapacak, öğrencilerimizi destekleyecek ve öğ-
retmenlik hayallerimizi gerçekleştireceksek, daha fazla zaman, bu 
hayalleri daha hızlı ve daha iyi gerçekleştirmemize yardımcı olacak-
tır. Yapay zekâ bize bu zamanı kazandırabilir. Ve biz, bu zamanı öğ-
rencilerimize fayda sağlayacak şekilde değerlendirme konusunda 
gerçekten çok iyiyiz.  

Yapay zekâ sizin yaptığınız gibi öğretemez. Ama size ders planı 
konusunda fikir verebilir. Size alıştırma soruları ve tartışma ipuçları 
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ÖNSÖZ

Eğitimde ölçme ve değerlendirme işlemleri eğitim sisteminin kalite kontrol sü-
reci niteliğindedir. Ölçme ve değerlendirme işlemlerinde ve yöntemlerinde yeterlik,
her ülkede öğretmenlerin temel yeterlik alanlarından biri olarak kabul edilmektedir.
Bu kitap, öğretmen adaylarının bu yönde yeterliğini geliştirmek üzere okutulan
ölçme ve değerlendirme derslerinde yararlanacakları temel bir kaynak olmayı,
alanda hizmet veren öğretmenler için öğrenci başarısını ölçme ve değerlendirme iş-
lemlerinde yararlanacakları bir başvuru kitabı olmayı hedeflemektedir. Ayrıca yük-
sek lisans eğitimini ölçme ve değerlendirme alanında yapmayı tercih edenler için ilk
yıllarda yararlanabilecekleri bir alana hazırlık kitabı niteliğindedir.

Bu kitaptan yararlanan öğretmenler ve öğretmen adayları, değişik ders alanla-
rında öğrencilerin öğrenmelerini üst düzey düşünme becerilerini kapsamında ölçe-
cek nitelikli soruları ve nitelikli ölçme araçlarını geliştirmede, ölçme sürecinin ge-
çerli ve güvenilir olmasını sağlayacak önlemleri almada, ölçme araçlarından elde
edilen sayısal sonuçları istatistiksel işlemlerle anlamlı hale getirmede ve ölçme so-
nuçlarını öğretim sürecinin sonunda nota dönüştürmede izleyecekleri temel ilkeleri,
yöntemleri ve teknikleri etkili bir biçimde öğrenebileceklerdir.

Genel olarak tanımlanan bu kapsam kitapta 10 bölümde ele alınmıştır. İlk bölüm,
öğrenme-öğretim ve değerlendirme arasındaki ilişkileri ve bu ilişkilerin eğitimde he-
sap verebilirlik kavramındaki yerini vurgulamıştır. Bunun yanı sıra öğretmenlerin
değerlendirme sürecinde gözetmesi beklenen temel değerlendirme ilkeleri açıklan-
mıştır. Bir alanın temel düzeyde okur-yazarı olabilmek için o alanın temel kavram
ve terimlerini bilmek gerekir. Bu amaçla ikinci bölümde, ölçme ve değerlendirme
konusunda bir öğretmenin bilmesi beklenen temel kavramlar, ilkeler ve sınıflama-
lara yer verilmiş, örneklerle açıklamalar somutlaştırılmıştır.

Üçüncü ve dördüncü bölümde, eğitimde ve psikolojide bireyler hakkında çeşitli
kararları (öğrenmeleri teşhis, not verme, seçme ve sınıflama, araştırma sorularını ya-
nıtlama, eğitim politikalarına yön verme) verirken sonuçlarını dayanak aldığımız
ölçmelerin teknik olarak sahip olması gereken geçerlilik ve güvenilirlik özelliklerine
yer verilmiştir. Bu bölümlerde, benzer amaçla yazılan diğer kitaplardan farklı olarak,
geçerlik, “geçerlilik”, güvenirlik, “güvenilirlik” olarak ifade edilmiştir. Bu ifade edi-
liş biçimi, hem Türkçe dil kuralına uygunluk hem de bu kavramların alandaki doğru
kullanımı bakımından tercih edilmiştir.



xvi 

Kitabın beşinci bölümünde, öğretim hedeflerinin sınıflamasında yararlanılan ön-
ceki ve yeni sınıflama yaklaşımlarına yer verilmiştir. Bu sınıflamaların özellikle bi-
lişsel alan hedefleri ile ilgili açıklamalar daha geniş tutulmuştur. Ayrıca duyuşsal ve 
psikomotor alandaki sınıflamalara ilişkin açıklamalar yapılmıştır. Bu bölümde, test 
geliştirme sürecinin ilk aşaması olan ve öğretmenlerin test geliştirme sürecini plan-
lamasını sağlayacak belirtke tablosu hazırlama konusunda örneklerle desteklenmiş 
açıklamalar yapılmıştır.  

6. bölümde, test planına dayalı olarak geliştirilen ve bir testte kullanılabilecek 
çeşitli madde formatlarına yer verilmiştir. Her madde formatının geliştirilmesinde 
gözetilecek ilkeler, örnek maddeler üzerinden yapılan somut açıklamalarla ifade 
edilmiştir.  

7. bölümde, tamamlayıcı ölçme araç ve yöntemleri olarak da adlandırılan perfor-
mans dayanaklı değerlendirme araçlarına yer verilmiştir. Bunlar, kâğıt-kalem testle-
riyle ölçülemeyen kimi üst düzey bilişsel öğrenmelerin ölçülmesinde yararlanılan 
araç ve yöntemlerdir. Buna ek olarak, öğrencilerin öğrenmelerini etkileyebilecek bi-
liş ötesi (meta kognitif) özelliklerin gözlenmesini sağlayabilecek çeşitli değerlen-
dirme araçları ile ilgili bilgiler ve örnekler de verilmiştir. 

8. bölümde, ölçme sonuçları üzerinde yapılabilecek çeşitli istatistik işlemler ve 
bunların yorumlanmaları açıklamıştır. Bilgisayar ve bilgisayar temelli teknolojiler 
yeterince yaygınlaştığı için bu işlemler kişisel bilgisayarlarda yüklü bulunan excel 
gibi programlarla da kolaylıkla yapılabilmektedir. Bu bölümün son kısmı, bu işlem-
lerin excel ortamında yapılışını gösteren ve görsellerle desteklenmiş örnek hesapla-
malara ayrılmıştır. 

9. bölümde, test geliştirme sürecinin önemli bir adımı olan ve maddenin niteliği 
hakkında bilgi veren madde analizi işlemleri açıklanmıştır. Bu bölümde maddelerin 
deneme uygulaması sonrasında niteliklerinin göstergesi olan madde güçlüğü ve 
madde ayırt ediciliği gibi istatistiklerin hesaplanışı ve sonuçların yorumlanışı veril-
miştir.  

10. bölümde, öğretmenlerin öğretim sürecinde gerçekleştirdikleri çeşitli ölçme-
lerin sonuçlarını bir nota dönüştürmede gözetecekleri temel ilkeler, teknikler ve he-
saplamalar örneklere dayalı olarak belirtilmiştir. 

Kitabın öğretmen yetiştiren kurumların öğrencilerine ve alanda hizmet veren öğ-
retmenlere faydalı olacağını, alandaki uygulamalara katkı sağlayacağını umuyorum. 
Kuşkusuz her ürün geliştirilmeye açıktır. Gösterilen tüm dikkat ve özene rağmen 
eksiklikler, gözden kaçan noktalar olabilir. Bu konudaki sorumluluk, kitabın editörü 
olarak bana aittir. Kitabın sonraki gözden geçirmelerinde varsa eksiklikler giderile-
cek, okuyuculardan gelecek öneriler de dikkate alınarak kitap geliştirilecektir.  
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ÖĞRENME, ÖĞRETİM VE DEĞERLENDİRME

ARASINDAKİ İLİŞKİLER1

R. Nükhet ÇIKRIKÇI

ORCID: 0000-0003-0876-6644

Bu bölümü çalıştıktan sonra şunları yapabilmelisiniz:

 Nitelikli eğitim ve değerlendirme arasındaki ilişkileri,
 Öğretimde nitelikli öğrenmeleri sağlamak üzere, öğretmenlerin

benimsemeleri beklenen temel öğrenme yaklaşımını tanımlayabilmeli,
 Öğretmenlerin ölçme ve değerlendirme işlemlerinde gözetmesi gereken

ilkeleri örneklerle açıklayabilmelisiniz.

Çağımız, yaşam boyu öğrenmenin önemli olduğu bilgi ve iletişim çağı. Bu çağda
öğrenme becerilerini geliştirmek daha da anlamlı hale geldi. Bu doğrultuda çağın
eğitim sistemleri, teknolojiden de yararlanarak öğrenmeleri üst düzeye çıkaracak
yöntem ve yaklaşımları kullanır, öğrenmelerin niteliğini yine üst düzeyde ölçen ve
değerlendiren geçerli ve güvenilir sistemlere başvurur. Bu sürecin kilit unsuru
durumundaki donanımlı öğretmenler, sistemin işleyişini eğitim-öğretim hedefleri
doğrultusunda, bireyin ve toplumun mutluluğu için yönlendirir.

Eğitim sisteminin odak noktası öğrencidir. Dolayısıyla eğitim sisteminin en
önemli çıktısı da nitelikli öğrenmelere sahip öğrencidir/öğrenendir. Bu noktadan
hareketle eğitim sisteminin niteliğini etkileyen unsurlar: öğretim, öğrenme ve
değerlendirmedir. Bunlar arasındaki ilişkiler bu bölümde dört başlık altında ele
alınmıştır: Eğitim süreci ve öğrenme, teknoloji kullanımı ve öğrenme, eğitimde
hesap verebilirlik ve değerlendirme, öğretim ve değerlendirme.

Öğrenme davranışının doğası ve öğrenmeyi öğrenmede öğretmenin rolü,
“Eğitim süreci ve öğrenme” başlığı altında ele alındı. Bu başlık altında öğretmenin
etkili öğrenme ortamları yaratmak üzere esas alacağı bilişsel yaklaşım türleri
üzerinde duruldu. Eğitimde teknoloji kullanımı son 30 yılda giderek bilgisayara
dayalı hale geldi. Teknoloji okur-yazarlığı öğretmenlik mesleği için de önemli hale
geldi. Bu bakımdan “Teknoloji kullanımı ve öğrenme” başlığı altında,

1 Çıkrıkcı, N. (2022). Öğrenme, Öğretim ve Değerlendirme Arasındaki İlişkiler. N. Çıkrıkcı (Ed.), Eğitimde
Ölçme ve Değerlendirme İçinde (6. baskı) (1-24). Ankara: Anı Yayıncılık.
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öğrenmelerin niteliği ve teknoloji kullanımı arasındaki ilişkiler, uluslararası 
standartlar kapsamında betimlendi. Toplumlar, her sorunun çözümü için “eğitim” 
derken, eğitime ayrılan kaynakların ve gerçekleştirilen yatırımların öğrencinin 
niteliğini ne denli etkilediğini somut olarak görmek ister. Eğitimde hesap 
verebilirlik ve değerlendirme başlığı altında eğitim sisteminin niteliğini 
sorgulamada değerlendirme sistemlerinin önemine dikkat çekildi. Eğitim-öğretim 
sürecinin başarılı bir biçimde yürütülmesi için öğretim ve değerlendirmenin birbirine 
dönüt vermesi gerekir. Bu işleyişi yönlendiren kişi öğretmendir. Öğretmenin öğretim 
sürecinde ve sonucunda öğrencilerin başarısını değerlendirirken gözetmesi gereken 
temel ilkeler bu işleyişin niteliğini etkiler. Öğretim sürecinde öğretmenin ve eğitim 
sisteminin gözetmesi gereken temel değerlendirme ilkeleri, "Öğretim ve 
Değerlendirme" başlığı altında ele alındı. Şimdi bu başlıklar altında verilen 
açıklamaları inceleyelim. 

 

EĞİTİM SÜRECİ VE ÖĞRENME 

Eğitim, insanlığın en eski uğraş alanlarından biridir. Eğitim, sosyal, politik, kültürel, 
bireysel unsurları barındırdığı için tanımının yapılması zor olan bir kavramdır. 
Eğitim, bireyi mutlu ve refah kılacak hedefler doğrultusunda çok yönlü ve kalıcı 
değişimleme süreci olarak tanımlanabilir. Eğitim hedeflerinin gerçekleşmesi, bireyin 
eğitim sürecinde edineceği temel beceriler ve değerlerle mümkün olacaktır.  

Temel becerilerin ve değerlerin kazandırıldığı formel eğitimin ilk basamağı temel 
eğitimdir. Temel eğitim süresi farklı ülkelerde değişiklik gösterse de, temel eğitim 
zorunludur ve bir ülkenin insan gücünün niteliğini belirleyici bir eğitim kademesidir. 
Bir toplumun refahı büyük ölçüde eğitilmiş insan gücünün niteliğine bağlı olduğu 
için temel eğitimin niteliği bu noktada ayrı bir önem taşır. 

Nitelikli eğitim, öncelikle eğitim uygulamalarının ve politikalarının çağdaş, 
akılcı ve bilimsel temellere dayalı olarak yürütülmesine bağlıdır. Eğitimbilimlerinin 
kuram ve uygulama boyutlarında yürütülen uygulamalarına bilimsel araştırmaların 
sonuçları yön verir. Eğitim-öğretimde temel amaç, eğitimin niteliğini geliştirmektir. 
Öğretim, öğrenme ve ölçme değerlendirme boyutları eğitimin niteliği ile ilişkili 
temel boyutlardır. Eğitim bilimlerinin farklı disiplinlerinde yürütülen bilimsel 
çalışmalar özellikle hem öğrenme-öğretim hem de ölçme ve değerlendirme 
alanındaki yaklaşım ve uygulamalarda değişikliklere yol açtı. Bu değişikliklerde, 
son otuz – kırk  yılda bilişsel öğrenme kuramları kapsamında yürütülen çalışmaların 
önemli etkileri oldu.  

 

Öğrenme ve Bilişsel Yaklaşım 

Öğrenme, gündelik yaşam içinde çeşitli bilişsel süreçleri kullanarak gerçekleşir. 
Öğrenme sadece okul gibi formel ortamlarda olmaz; her gün her yerde öğreniriz. 
Bazen ne kadar iyi öğrendiğimiz kritik önem taşır; öğrendiğimiz bilgi ve beceriler 
sayesinde kimi zaman zor bir sınavı başarır veya meslek yaşamımızda önemli bir 
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kıdem/ödül alırız. Günümüzde nasıl öğrendiğinin farkında olmayan bir kimse hızla 
değişen yaşam koşulları ve bilgilerle baş etmede zorluk yaşayacaktır. Buna karşın 
kendi öğrenme sürecini ve öğrenme biçimini anlamış biri, kolay ve kalıcı öğrenme 
yolunu da bulmuştur. Bir Çin atasözünün de belirttiği gibi “Öğrenme öyle bir 
hazinedir ki gittiğiniz her yere taşıyabilirsiniz.” 

Öğrenme geniş anlamda değişim olarak tanımlanabilir Öğrenmede odak noktası 
ne öğreneceğimiz (öğrenme ürünü) veya nasıl öğreneceğimiz (süreç) olabilir. 
Öğrenme, bir anlamda nasıl değiştiğimiz, nasıl uyum sağladığımız, nasıl büyüyüp, 
geliştiğimizdir. Bu uyum, büyüme ve gelişme içten dışa doğrudur. Bir anlamda 
öğrenmek için doğduğumuz söylenebilir (Berens, 2000).  

Bilişsel yaklaşım, 1960’lardan bu yana öğrenmenin doğasını açıklamada, eğitim 
ve psikoloji alanında yapılan öğrenme araştırmalarının ve öğrenme kuramlarının 
ortaya çıkışında giderek önemli bir yer tuttu (Ormrod, 1999). Günümüz öğrenme ve 
öğretim uygulamalarında önemli etkileri olan bilişsel yaklaşımın ilk izlerine, 
deneysel psikolog Edward C. Tolman’ın (1886-1959) görüşlerinde rastlanmaktadır. 
Tolman, davranışçı yaklaşımı benimseyen biri olmasına rağmen, öğrenmenin ortaya 
çıkışında içsel zihinsel süreçlerin değerini inkâr etmemiştir. Tolman, deney fareleri 
ile yaptığı araştırmaların bulgularına dayanarak organizmaların kendi yaşadıkları 
çevrenin bilişsel haritasını çıkarabildiklerini öne sürmüştür. Onun çalışmaları 
sonucunda ulaştığı bilişsel harita kavramı daha sonra zihinsel harita kavramı adı 
altında deneysel psikoloji araştırmalarına konu olmaya devam etmiştir.  

Tolman’ın öğrenmeye ilişkin temel fikirlerinden bazıları şunlardır: 

(1) Davranış bağlamı içinde incelenmelidir, (2) öğrenme pekiştirme olmadan da 
gerçekleşir, (3) öğrenme davranışta bir değişme olmaksızın da gerçekleşir ve (4) 
davranış belli bir amaca yöneliktir. 

Tolman’ın fikirleri daha sonra bilişsel öğrenme kuramlarını etkilemiştir. 

Tarihsel süreçte, gelişim psikoloğu J.Piaget’nin (1896-1980) bilişsel gelişim 
kuramı, zihinsel süreçleri ve öğrenme olgusunu açıklamaya önemli katkılar 
sağlamıştır. Bu kısımda bu kuramın ayrıntılarına girilmeyecek daha çok Piaget’nin 
öğrenmeye ilişkin temel fikirleri özetlenecektir. Ayrıntılı bilgi edinmek için 
öğrenme psikolojisi, öğretim yöntemleri konularında yazılmış kaynaklara 
bakılabilir. 

Piaget’e göre, insanların bilişsel gelişimi 0-12 yaşları arasında süren ve birbirini 
takip eden dört dönemden geçerek gerçekleşir. Ancak öğrenme ve yeni deneyimler 
elde etme sadece bu dört dönemle sınırlı değildir, yaşam boyu devam eder. Bu 
yaklaşıma göre, bireyler aktif bilgi işleyicilerdir; çevrelerini ve olayları anlamaya ve 
yorumlamaya aktif olarak katılırlar.  

Buna göre öğrenme gelişimsel olarak değişir; çocuk biyolojik olarak geliştikçe, 
yeni şemalar (bilişsel yapılar) üretir ve bazen bunları diğer bilişsel yapılarla 
bütünleştirir. Bilişsel gelişme, çocuğun fiziksel ve sosyal çevresiyle kurduğu 
etkileşimin bir sonucudur. Çocuk dünyasını araştırır, giderek içinde bulunduğu 
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BÖLÜM 2
ÖLÇME VE DEĞERLENDİRMEDE TEMEL KAVRAMLAR2

Sevilay KİLMEN
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Bu bölümü çalıştıktan sonra şunları yapabilmelisiniz:

 Ölçme ve değerlendirmeye ilişkin temel kavramları kendi tümcelerinizle
açıklayabilmeli,

 Temel kavramlar arasındaki farkları ortaya koyabilmeli,

 Okullarda ölçme ve değerlendirme işlemlerinin hangi amaçlarla
yapıldığını açıklayabilmeli,

 Verilen bir ölçme durumunun hangi ölçek düzeyinde yer aldığını
bulabilmeli,

 Eğitimde kullanılan testleri taşıdığı özellikler bakımından
sınıflandırabilmelisiniz.

Eğitim sürecinin kalite kontrol niteliğini taşıyan ölçme ve değerlendirme işlemleri,
sürecin yalnızca sonunda değil her aşamasında yer alır. Eğitim etkinliklerinin ne
denli başarılı olduğu; dönem ya da yıl içinde kaydedilen ilerlemelerin öğretmenin
öğretim hedeflerini kazandırmada ve öğretim sürecinde öğrencilere rehberlik
etmede ne derecede başarılı olduğu ölçme ve değerlendirme işlemleri yardımıyla
ortaya konur. Ölçme ve değerlendirmenin ne kadar etkili yapıldığı ise öğretmenin
bu alandaki yeterliklerine bağlıdır. Reynolds, Livingston ve Wilson (2006) bu
alanda öğretmenden beklenenleri aşağıdaki gibi özetlemektedir:

 Öğretmenler amaçlara uygun durum belirleme sürecini belirleyebilmeli,

 Uygun ölçme aracını geliştirebilmeli,

2 Not: Bu bölüme yaptığınız atıf/atıfları kaynak listenizde aşağıdaki biçimde belirtiniz:
Kilmen, S. (2022). Ölçme ve Değerlendirmede Temel Kavramlar. N. Çıkrıkcı (Ed.), Eğitimde Ölçme ve
Değerlendirme İçinde (6. baskı) (25-52). Ankara: Anı Yayıncılık.
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 Ölçme ve değerlendirme sürecini sağlıklı bir şekilde sürdürebilmeli ve 
yorumlayabilmeli, 

 Eğitimle ilgili kararlarda ölçme sonuçlarını kullanabilmeli, 

 İlgili kişilerle geribildirimleri paylaşabilmeli, 

 Uygun olmayan ve etik olmayan ölçme süreçlerini tanıyabilmelidir. 

Yukarıda belirtilen ölçme, değerlendirme ve durum belirleme (assessment) gibi 
temel kavramlar çoğu kez birbiriyle karıştırılabilmekte, hatta bazen birbirinin 
yerine kullanıldığı görülmektedir. Oysa bu kavramların taşıdığı anlamlar 
birbirinden farklıdır ve birbirinin yerine kullanılamazlar. Bu bölümde bu 
kavramlara değinilecek, bu kavramların yer aldığı süreçler aktarılacaktır. 

 

ÖLÇME 

Ölçme, bir performansın gerçekleşme düzeyini belirleme veya gözlenen 
performansa sayı tayin etme sürecidir. Değerlendirme, öğrenci performansının 
niteliği hakkında karar verme işlemidir ve bu süreçte ölçme sonuçları ve seçilen 
ölçüt arasında bir karşılaştırma yapmayı gerektirir. Durum belirleme (assessment) 
ise eğitim öğretim süreci devam ederken öğrenci performansı hakkında tüm 
bilginin toplanması, sentezlenmesi ve yorumlanması işlemidir. Durum belirleme, 
öğretmenin sınıf hakkında kullandığı tüm bilgi edinme yollarına ilişkin kullanılan 
genel bir kavramdır (Airasian, 1994). Bu durumda ölçme, durum belirleme ve 
değerlendirmeye temel oluşturur. Kuşkusuz bir değerlendirme sürecine ölçme 
sonucu olmadan başlanamaz. Bir okulun, sınıfın ya da öğrencinin durumu ölçme 
sonuçlarına dayanmadan belirlenemez. Bu yönüyle ölçme kavramı, durum 
belirleme ve değerlendirme kavramlarından ayrılmaktadır. 

Ölçme işlemine aşağıdaki örnekler verilebilir:  

Cemre’nin boyu 176 cm’dir. 

Kreşteki çocuk sayısı 113’tür. 

Birinci öğretimdeki öğrenci sayısı 236, ikinci öğretimdeki öğrenci sayısı 
135 kişidir. 

Aslı’nın Matematik testinden aldığı puan 98’dir.  

İlk örnekte ölçmeye konu olan özellik fiziksel bir özellik olan “boy uzunluğu”dur. 
Bu örnekte Cemre’nin boyu eczanelerde bulunan boy uzunluğu ölçme aracı ile 
ölçülmüş, Cemre’nin boyunun bu ölçme aracında 176 değerine karşılık geldiği 
bulunmuştur. İkinci örnekte ise bir sayma işlemi yapılmış, sayma işlemi sonucunda 
kreşte 113 öğrenci olduğu belirlenmiştir. Aynı sayma işlemi üçüncü örnekte de 
verilmiştir. Dördüncü örnekte ise Aslı’nın matematik başarısı bir matematik 
testinden alınan puanla belirlenmeye çalışılmıştır. Bu örnekte matematik testinden 
alınan puan matematik başarısının bir göstergesi olarak kullanılmıştır. Örneklerde 
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görüldüğü üzere, ölçülen özelliğe göre ölçme işlemi farklı şekillerde 
gerçekleştirilmektedir.  
 

Ölçme Türleri 

Günlük hayatımızda birçok ölçme işlemi yaparız. Bu ölçme işlemleri ölçmeye 
konu olan özelliğin türüne göre farklılaşmaktadır. Gözlediğimiz özellikler 
bakımından ölçme işlemleri üçe ayrılmaktadır. 

 
 

Doğrudan Ölçme 

Ölçülmek istenen özellik doğrudan gözlenebiliyor veya kendisiyle aynı türden bir 
araçla ölçülebiliyorsa bu doğrudan ölçmeye bir örnektir. Bu ölçme türüne temel 
ölçme de denilmektedir (Turgut ve Baykul, 2010). Mehmet’in boyunu ölçmek, 
öğrencileri göz renklerine göre gruplamak, elmaların ağırlığını terazi ile ölçmek, 
sınıftaki sıra sayısını belirlemek doğrudan ölçmeye örnektir. Verilen bu örneklerde 
ölçme konusu özellikler, doğrudan gözlenebilmektedir. Sınıftaki sıra sayısını ve 
öğrencilerin göz renklerini görerek belirleyebiliriz. Mehmet’in boyunu ve elmaların 
ağırlığını, ölçmek istediğimiz özellikle aynı birime sahip araçla/nesneyle 
karşılaştırırız. Örneğin, elmaların ağırlığı belirlenirken elmaları bir kefeye, g ve/veya 
kg cinsinden ağırlıkları da diğer kefeye koyarız. Elmaların ağırlıklarını bu nesnelerin 
ağırlıkları ile karşılaştırarak belirleriz. Mehmet’in boyunu da cetvelle karşılaştırarak 
belirleriz. Verilen bu örneklerde ölçme sonuçlarının ortak noktası, ölçülen 
özelliklerin beş duyu organı ile algılanabilmeleridir. 

 

Dolaylı Ölçme 

Eğitimde ve psikolojide ilgilenilen özelliklerin büyük çoğunluğu doğrudan 
ölçülemezler. Başarı, tutum, özyeterlik, özgüven, kişilik, algı, motivasyon, ilgi, zekâ 
gibi özellikler bir bakışta gözlenemezler. Bu özellikleri ölçmek için 
öğrencileri/bireyleri, gözlenmek istetenen özellikleri ortaya koymayı sağlayacak 
bazı araçlarla karşılaştırırız. 

Ölçülmek istenen özellik doğrudan gözlenemiyorsa ve doğrudan ölçülemiyorsa 
burada dolaylı ölçme yapılıyor demektir. Doğrudan ölçmelerde bir değişken başka 

ölçme 

doğrudan 
ölçme 

dolaylı 
ölçme 

türetilmiş 
ölçme 
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Bu bölümü çalıştıktan sonra şunları yapabilmelisiniz:

 Geçerlilikle ilgili temel kavramları açıklayabilmeli,
 Geçerlilik ve güvenilirlik arasındaki ilişkiyi kendi ifadelerinizle

açıklayabilmeli,
 Geçerlilik türlerini ve belirleme yöntemlerini tanımlayabilmeli
 Testin amacına uygun geçerlilik kanıtı sağlayacak yöntem/yöntemleri

belirleyebilmelisiniz.

GEÇERLİLİĞİN TANIMI, ANLAMI VE ÖNEMİ

Pek çok alanda bireyler hakkında karar vermek üzere ölçme araçlarından (testlerden)
yararlanılmaktadır. Bu araçlardan elde edilen puanlara dayalı olarak bireyleri bir
öğretim kurumuna yerleştirme, bireylerin akademik veya iş performansının
belirlenmesi, personel seçimi, öğrenmelerin takibi, geri bildirim verme, davranış
bozukluklarının teşhis edilmesi veya mesleki yönlendirme gibi çok çeşitli konularda
önemli kararlar alınmaktadır. Eğitim sürecinde ise, ölçme araçları özellikle öğrenci
başarısının değerlendirilmesinde, sınıf geçme veya mezuniyet ile ilgili kararlarda,
okul yöneticilerinin ve çalışanlarının değerlendirilmesinde giderek daha sıkılıkla
kullanılmaktadır (Popham, 1999; Kubiszyn ve Borich, 2000). Alınan bu kararlar
bireylerin kişisel, toplumsal, sosyal ya da politik durumları üzerinde önemli etkilere
sahip olabilmektedir (Messisck, 1995; Clauser ve Mazor,1998). Bu durumda ölçme
araçlarının nitelikleri alınan bu kararları etkileyeceği için, ölçme araçlarından elde
edilen puanların geçerlilik ve güvenirlilik gibi temel psikometrik özelliklerinin kabul
edilebilir seviyelerde olması beklenir. Messick (1995) de bir ölçme aracından elde

3 Not: Bu bölüme yaptığınız atıf/atıfları kaynak listenizde aşağıdaki biçimde belirtiniz:
Bilican Demir, S. (2022). Ölçmede Geçerlilik. N. Çıkrıkcı (Ed.), Eğitimde Ölçme ve Değerlendirme
İçinde (6. baskı) (53-68). Ankara: Anı yayıncılık.
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edilen puanların geçerli, güvenilir, karşılaştırılabilir ve adil olması gerektiğini 
vurgulamaktadır. Eğer bir ölçme aracının psikometrik özellikleri uygun 
standartları/ölçütleri karşılayamıyorsa, bu araçtan elde edilen puanlara dayanarak 
verilecek kararların ve çıkarımların geçerliğiyle ilgili kuşkular ortaya çıkacaktır. 
Araştırmacılar ve test geliştiriciler, kullandıkları ölçme araçlarından elde ettikleri 
puanların testi alan tüm bireyler için adil ve test puanlarının karşılaştırılabilir 
olduğunu göstermek için kanıta dayalı geçerlilik çalışmaları yapmaktadırlar. 

Eğitim ve psikolojide ölçmeye konu olan özellikler (zekâ, içe ve dışa dönüklük, 
atılganlık, benlik algısı, akademik başarı vb.) çoğu zaman karmaşık ve soyut 
olmaktadır. Bu nedenle yapılan ölçmeler belirli uyarıcılara (maddelere-sorulara) 
verilen tepkilere dayanarak dolaylı olarak yapılmaktadır. Ölçülmek istenen özellik 
soyutlaştıkça, gerçekte bu özelliği ölçmeyen ölçme araçlarını kullanma riski artabilir 
(Özçelik, 1981). Bu durumda dolaylı yapılan bu ölçmeler için öncelikle 
cevaplanması gereken bazı sorular ortaya çıkmaktadır. Bu ölçme aracıyla ölçülen 
özellik nedir? Ölçülen özellik bakımından elde edilen sonuçlar, bireyler arası gerçek 
farkları yansıtmakta mıdır? Elde edilen veriler (test puanları) ölçülmesi amaçlanan 
özellikleri yansıtma konusunda yeterli midir? Bu ve benzeri soruların yanıtları ölçme 
araçlarıyla ilgili olarak yapılan geçerlilik çalışmalarında elde edilmektedir. Bu 
açıklamalar ışığında geçerlilik, bir ölçme aracının ölçmeyi amaçladığı özelliği başka 
herhangi bir özellikle karıştırmadan doğru olarak ölçebilme derecesini ifade 
etmektedir (Baykul, 2000; Turgut ve Baykul, 2015). Bir ölçme aracının geçerliliği, 
o araçtan elde edilen ölçme sonuçlarındaki değişkenliğin ne kadarının bireylerin 
ölçülen özelliğe sahip oluş dereceleri arasındaki gerçek farklardan geldiğini gösterir. 
Bir özelliği ölçmek üzere, (örneğin okuma becerisi) birçok ölçme aracı 
geliştirilebilir. Ancak burada önemli olan hangi ölçme aracının gerçekten o özelliği 
en doğru biçimde ölçtüğüdür. Bu bakımdan Cronbach (1990), bir ölçme aracının 
ölçmeyi amaçladığı özelliği gerçekten ölçüp ölçmediğiyle ilgili karar vermek üzere 
farklı kanıtlara ihtiyaç duyulduğunu belirterek, geçerliliği, ölçme aracından elde 
edilecek puanlara dayalı yordamaları -tahminleri- desteklemek üzere kanıt toplama 
süreci olarak tanımlar.  

Bir ölçme aracının geçerliliği bir derece sorunudur; yani ölçme aracının 
geçerliliği vardır veya yoktur demek yerine yüksek, orta ve düşük biçiminde 
tanımlamak gerekmektedir. Bir ölçme aracından (testten) elde edilen puanlar 
bakımından bireyler arasında ortaya çıkan farklıkların, bireylerin ölçülen özelliğe 
(örneğin akademik başarı, zekâ) farklı düzeylerde sahip olmalarından 
kaynaklanmasını bekleriz. Bununla birlikte puanlarda gözlenen bu farklara başka 
faktörler de yol açabilir. Bunlar ölçmeyi amaçlamadığımız ancak ölçme sonuçlarına 
karışan başka özellikler (test formatına aşina olup olmama, şans başarısı, sınav 
kaygısı, dikkat, sınav ortamının ölçme işlemine uygunluğu) testle ölçülen özellik 
dışında bireyin performansına etki ederek, ölçme işleminde hataya yol açar. Örneğin 
bir Fen Bilgisi öğretmenin, öğrencilerinin bilimsel düşünme becerilerinden olan 
problem çözme becerisini ölçmek üzere yaptığı yazılı sınavda, yazısı güzel olan 
öğrencilere daha yüksek puan verme eğiliminde olduğunu varsayalım. Bu durumda 
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bu sınav sonucuna dayalı olarak öğrenciler arasında görülen puan farklılıkları sadece 
problem çözme becerisini değil aynı zamanda güzel yazı yazma becerisini de 
içerecektir. Böylece ölçülmesi amaçlanmayan “güzel yazı yazma becerisi” bir hata 
kaynağı olarak ölçme sonuçlarına karışmıştır. Bireyler arası gerçek farklardan 
(problem çözme becerisi) gelen değişkenlik arttıkça ölçme sonuçlarının geçerliliği 
yükselecek, ölçme hatalarından kaynaklı (güzel yazı yazma becerisi) değişkenlik 
arttıkça da ölçme sonuçlarının geçerliliği düşecektir.  

Ölçme aracından elde edilen puanların geçerliliğinin yüksek olması, büyük 
ölçüde, ölçülmesi amaçlanan özelliğin doğru tanımlanabilmesine bağlıdır. Bu 
bakımdan geçerlilik doğrudan ölçülen özelliklerde (örneğin bir masanın 
uzunluğunun ölçülmesi) daha yüksek, dolaylı ölçülen özelliklerde (öğrenci başarısı, 
okula yönelik tutum vb.) ise, özelliklerin yeterince tanımlanamaması nedeniyle daha 
düşük olabilmektedir. Örneğin fen başarısını ölçen bir başarı testi için, öğrencilerin 
ilgili özelliğe (fen başarısı) ait özelliklerini testteki başarılarına yansıttıkları 
varsayılır. Testte yer alan her bir madde fen başarısı özelliğinin temsilcisidir. 
Böylelikle fen başarısı testte yer alan maddelere verilen yanıtlar yoluyla dolaylı 
olarak ölçülmektedir. Bu durumda fen başarısının ne kadar iyi tanımlandığı ve 
maddelerin ilgili özelliği temsil etme gücü bu testten elde edilen puanların 
geçerliliğini etkileyebilmektedir.  

Ölçme aracının geçerlilik düzeyi onun geçerlilik katsayısının hesaplanmasıyla 
anlaşılır. Geçerlilik katsayısı, ölçme aracından elde edilen değerlerle (puanlar) 
amaca uygun olarak belirlenen ölçüt ya da ölçütler takımı arasındaki ilişki 
katsayısıdır. Bu katsayı –1 ile +1 arasında değerler alır. İlişki katsayısı 1’e ne kadar 
yakınsa, ölçme aracı ölçme amacına yüksek düzeyde hizmet ediyor demektir. 
Geçerlilik katsayısının düşük bulunması, sadece ölçme aracıyla elde edilen puanlarla 
ölçüt değerleri arasındaki ilişkinin zayıflığından kaynaklanmaz, aynı zamanda hem 
ölçme aracının hem de ölçüt ölçülerinin güvenilirliklerinin yeterli düzeyde 
olmayışından da kaynaklanabilir. Örneğin, bir başarı testinden elde edilen sonuçlar 
yeteri kadar güvenilir-kararlı-tutarlı- değilse, bu ölçme aracından elde edilen 
puanların geçerliliğini belirlemek üzere geçerli ve güvenilir bir ölçme yapan bir ölçüt 
kullanılsa bile geçerlilik katsayısı düşük olacaktır. Bu durum geçerli bir ölçme için 
güvenilir ölçme sonuçlarının gerekli olduğunu göstermektedir. Ancak güvenilirlik, 
geçerlilik için gerekli koşul olmasına rağmen, yeterli koşul değildir. Güvenilir bir 
ölçme aracından elde edilen puanlar her zaman geçerli olmayabilir. Örneğin, 
öğrencilerin okuma becerilerini ölçmek üzere kullanılan bir matematik başarı testi 
aynı gruba on gün arayla iki kez uygulansın. Öğrencilerin iki uygulamadan aldıkları 
puanlar arasında yüksek bir tutarlılık olacaktır. Ancak bu ölçme aracı öğrencilerin 
okuma becerileri hakkında karar vermek veya öğrencileri bu özelliklerine göre 
sıralamak üzere uygun bir araç olmayacaktır. Bu nedenle geçerliliği yüksek olan 
ölçme aracının bir dereceye kadar güvenirliği de yüksektir. Fakat güvenirliğin 
yüksek olması aracın geçerliliğinin de yüksek olacağının garantisi değildir (Aiken, 
2000). Bu bakımdan geçerlilik güvenirliği de kapsayan bir özelliktir. Bu durum 
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Bu bölümü çalıştıktan sonra şunları yapabilmelisiniz:

 Güvenilirlik kavramını ve önemini açıklamalı,

 Ölçme hatası kavramını tanımlamalı,

 Ölçme işlemine karışan önemli hata kaynaklarına örnekler verebilmeli,

 Güvenilirlik tahmin yöntemlerini özelliklerini tanımlamalı,

 Bir ölçme aracından elde edilen puanların güvenilirlik tahmin değerini
doğru olarak yorumlayabilmeli,

 Güvenilirliği etkileyen faktörleri açıklayabilmeli,

 Ölçmenin standart hatasını hesaplayabilmeli ve yorumlayabilmeli,

 Bir öğretmenin güvenilir ölçme yapabilmesi için alacağı önlemleri
sıralayabilmelisiniz.

Bu bölümde ölçme araçlarının ve yöntemlerinin sahip olması gereken özelliklerden,
güvenilirlik kavramı ele alınacaktır. Eğer bir ölçme aracı güvenilirse, -ölçülen
özellikte bir değişiklik olmadığı sürece-, farklı zamanlarda ölçme yapıldığında,
ölçtüğü özelliğe ilişkin benzer değerler verir. Örneğin evdeki baskül, güvenilir
biçimde ağırlığımızı ölçüyorsa, sabah arka arkaya birkaç kez tartıldığımızda, her
ölçmede aynı değeri verecektir. Benzer şekilde bir Türkçe testi güvenilir ise, bir hafta
arayla bir öğrenci grubuna iki defa uygulandığında aldıkları puanların tutarlı olması
beklenir.
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Geçerlilik konusunda da açıklandığı gibi, eğitimde ve psikolojide ölçme konusu 
yapılan çoğu özellik (okul başarısı, zekâ, yetenek, tutum, ilgi, algı gibi) soyut ve 
karmaşıktır. Bu özellikler genellikle doğrudan, beş duyumuzla algılayıp, 
gözleyemediğimiz özelliklerdir. Bu yüzden de çoğu kez, bu özellikleri dolaylı 
biçimde ölçebiliriz. Bir diğer ifadeyle, bu özelliklerin gerçek yaşamda karşılığı 
olabilecek somut göstergeleri bulmaya çalışırız. Örneğin “sayılarla işlem yapma 
gücü”, matematik derslerindeki başarıda ve gündelik yaşamda her türlü hesaplama 
işleminde kullandığımız zihinsel bir beceridir. Ancak bu becerinin kendisini beş 
duyumuzla gözleyip, hissedemeyiz. Bu durumda, bu zihinsel beceriyi ölçmek üzere, 
öğrencilere çeşitli örnek durumlarda aritmetiksel dört işlemi kullanarak çözeceği 
hesaplama problemleri sorarız. Öğrencilere bu sorulara (uyaranlara) verdiği 
yanıtların (tepkilerin) doğruluğu ölçüsünde puan veririz. Böylece, soyut bir özellik 
olan “sayılarla düşünme gücünü” gerçek dünyada gözlenebilir, yani  ölçülebilir hale 
getirmiş oluruz. Kuşkusuz bu süreç bu denli basit ve kolay bir süreç değildir.  

Yukarıdaki örnekte de basitçe açıklanmaya çalışıldığı üzere, eğitimde ve 
psikolojide çoğu soyut özelliğin gerçek yaşamdaki karşılıklarını (göstergelerini) 
bilimsel bir süreci takip edip, tanımlayarak, “test” adını verdiğimiz ölçme araçları 
yardımıyla, bunları gözlenebilir düzeye çıkarıp ölçmeye çalışırız. Ölçme işleminde, 
bir özellik dolaylı yollarla ölçüldüğü sürece ölçülen özelliğin gerçek değeri ile 
gözlenen değeri arasında daima bir miktar fark, yani, daima bir miktar hata olacaktır. 
Bu noktada, bu ölçme işleminin ne kadar hatasız olduğu sorusu önemlidir. Geçerlilik 
konusundan da hatırlanacağı gibi, bu göstergelerin (soruların/maddelerin) ölçmeye 
çalıştığımız özellikle ne denli ilgili olduğu ve bu özelliğin kapsamını ne denli temsil 
ettiği, ölçme sonucunun geçerliliğini etkiler. Benzer biçimde bu durum, ölçme 
sonucunun olabildiğince az hata içermesini de sağlar. Ölçmenin hatasızlığı, ikinci 
bölümde de açıklanmış olan, ölçme (test) sonuçlarına dayalı olarak vereceğimiz 
çeşitli kararların (öğrenci/personel seçme, yerleştirme, öğrenmeleri izleme, eğitim 
politika ve yatırımlarına karar verme gibi) isabetliliğini, doğruluğunu etkiler. Bir 
özdeyişte de belirtildiği gibi; eğri cetvelden doğru çizgi çıkmaz. Bu bağlamda 
cetvelin o nesnenin uzunluğunu ölçmeye uygun olması kadar, cetvelin doğru sonuç 
vermesi, yani, ölçme işleminin ve verdiği ölçme sonucunun olabildiğince az hata 
içermesi istenir. Bu yüzden eğitimde ve psikolojide kullanılan ölçme araçlarına ne 
kadar güvenebileceğimizi öğrenmek için, ölçme sonuçlarının (puanların) taşıdığı 
hata miktarını çeşitli yöntemlerle tahmin etmeye çalışır, buna ilişkin kanıtlar 
toplarız.  

Bu bölümde, güvenilirlik konusu ile doğrudan ilgili olan ölçmede hata kavramı, 
klasik test kuramı (gerçek puan modeli), güvenilirlik kestirim yöntemleri ve ilgili 
diğer konular ayrıntıları ile açıklanacaktır.  
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ÖLÇME ARAÇ VE YÖNTEMLERİNİN GÜVENİLİRLİĞİ 

Eğitimde ve psikolojide ölçme ve değerlendirmenin temel işlevi, bireylerin ölçme 
konusu olan özellikteki yerini/değerini doğru olarak belirlemek ve bireyler hakkında 
söz konusu özellik bakımından doğru karar vermektir. Verilen bu kararlar ders veya 
okul başarısının belirlenmesi ve izlenmesi olabileceği gibi, bir işe, en uygun adayı 
seçme, normal dışı davranış özellikleri gösteren birine psikiyatrik bir tanı koyarak 
tedavi yöntemine karar verme, vb. gibi bireyin geleceğini, yaşamını etkileyebilecek 
kararlar olabilir. Bu nedenle ölçme araçlarından elde edilen sonuçlara dayalı olarak 
verilen kararların isabetli olması için ölçme sonuçlarının güvenilirliği veya hatasızlık 
derecesi önem kazanmaktadır. Bu önem doğrultusunda ölçme araçlarından elde 
edilen ölçümlerin güvenilirliğinin sağlanabilmesi için güvenilirlik ve ilgili 
kavramların yeterince doğru anlaşılması gerekmektedir.  

 

Ölçme Sonuçlarına Karışan Hata 

Eğitimde ve psikolojide ölçmede “hata”, ölçülen özellik bakımından bireyin sahip 
olduğu gerçek değer ile ölçme aracında gözlediğimiz değer arasındaki farktır. Şimdi 
üç öğrencinin hipotetik durumu üzerinden hata kavramını anlamaya çalışalım: 

Örneğin, bir sınıfta, 10 tane çoktan seçmeli sorudan oluşan bir matematik testi 
uygulandığını düşünelim. İlk durumda, sınıftaki öğrencilerden Ayşe 10 soruluk 
matematik testinde, 7 soruyu doğru olarak yanıtlıyor, iki sorunun yanıtından emin 
olmadığı için tahmin ederek işaretliyor, yanıtı doğru oluyor. Ayşe’nin testte 
gözlediğimiz puanı, Ayşe; 7+2 = 9 oluyor. Diğer bir öğrenci Mete, aynı testte 6 
soruyu doğru yanıtlayabilecek düzeyde bilgiye sahip ve bir sorunun yanıtını 
bilmediği için tahmin ediyor ancak tahmini tutmuyor. Bu durumda Mete’nin testteki 
puanı; 6-1= 5 oluyor. Bir başka öğrenci Candan, bu testte 8 puan alabilecek düzeyde 
bilgili, ancak sınav sırasında dikkatsizlikle bir sorunun yanıtını yanlış seçeneğe 
işaretliyor, bir soruyu da tahminle yanıtlamaya çalışıyor ancak tahmini tutmuyor. Bu 
durumda Candan’ın matematik testi puanı 8-2= 6 oluyor.  

Yukarıdaki örneklerde de görüldüğü gibi, öğrencinin testle ölçülen özellikteki 
gerçek düzeyi ile testte gösterdiği başarı arasında farklar olabilir. Bu farka yol açan, 
kimi zaman öğrencinin dikkatsizliği, kimi zaman soruyu yanlış anlaması, kimi 
zaman yanıtından emin olmadığı soruyu tahmine gidip, puan kazanması veya 
kaybetmesi gibi etmenlerdir. Bu farka (hataya) yol açan etmenleri çeşitli ölçme 
durumları için çoğaltmak mümkün. Örneğin, sınavda başı ağrıyan birinin soruları 
anlamada güçlük çekmesi ve gerçek performansını gösterememesi, bir öğrencinin 
derste bir konuyla ilgili açıklamaları eksik yazdığı için sınavda o konuyla ilgili 
soruyu yanlış yanıtlaması, sınavın yapıldığı binanın yakınındaki bir inşaattan gelen 
gürültünün sınıftaki bazı öğrencilerin dikkatini dağıtması gibi. Bu durumlar, test 
alanların testteki performansını olumsuz yönde etkileyebilir ve ölçme sonucunda 
hataya yol açabilir. Bu durumda hangi özellik ölçülürse ölçülsün ölçme sonuçlarına 
mutlaka bir miktar hata karışacaktır. Eğitimde ve psikolojideki testlerde hatasız 
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DEĞERLENDİRME SORULARI 

1. Güvenilirlik ve geçerlilik arasındaki ilişkiyi açıklayınız. 

2. Güvenilirlik kavramını tanımlayınız. 

3. Güvenilirlik kestirim yöntemlerini açıklayınız. 

4. Bir testten elde edilen puanların standart sapması 5 ve testin hesaplanan 
güvenilirlik değeri 0,64 ise ölçme sonuçlarına karışan standart hata nedir? 

5. Güvenilirlik katsayısını etkileyen faktörleri açıklayınız. 

6. Ölçmede hata kavramını tanımlayınız. 

7. Sabit ve sistematik hataların güvenilirlik ve geçerlilik üzerindeki etkilerini 
tartışınız. 

8. Ölçme sonuçlarını etkileyen hata kaynaklarını açıklayınız. 

9. Güvenilirlik, hata ve testten elde edilen puanların heterojenliğini 
matematiksel olarak açıklayınız. 

10.  Güvenilirliğin artırılabilmesi için yapılması gerekenleri tartışınız. 
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BÖLÜM 5
EĞİTİM HEDEFLERİNİN SINIFLAMASI VE TEST PLANININ

TASARLANMASI5

H. Deniz GÜLLEROĞLU

ORCID: 0000-0001-6995-822

Bu bölümü çalıştıktan sonra şunları yapabilmelisiniz:
 Öğretimin ölçme süreci ile birlikte planlanmasının önemini kavrayabilmeli,
 Eğitim hedeflerine erişme ile ölçme ve değerlendirme uygulamaları

arasındaki ilişkileri açıklayabilmeli,
 Genel ve özel hedefler arasındaki farkı ayırt edebilmeli,
 Test planı hazırlarken gözetilmesi gereken ilkeleri hatırlayabilmeli,
 Bloom, Haladyna ve Marzano’nun bilişsel alan sınıflamalarında yer alan

bilişsel becerilerin özelliklerini açıklayabilmeli,
 Bloom, Haladyna ve Marzano’nun bilişsel alan sınıflamalarında yer alan üst

düzey bilişsel becerilere ilişkin örnek hedef verebilmeli,
 Üst düzey zihinsel becerileri ölçmenin öğretimdeki önemini kavrayabilmeli,
 Örnek bir belirtke tablosu hazırlayabilmeli,
 Testte bulunacak madde türüne ve sayısına karar verirken gözetilecek ilkeleri

sıralayabilmelisiniz.

Test geliştirme aşaması, ölçme ve değerlendirme sürecinin önemli bir parçasıdır.
Öğretmenlerin, özellikle test geliştirme ve test sonuçlarından yararlanma
konularında donanımlı ve yetkin olmaları gerekir. Bu bölümde ele alınacak konular
öğretmenlere ölçme ve değerlendirme ile ilgili yeterliklerin kazandırılması
bakımından önemlidir. Öğretim sürecinin ölçme süreci ile birlikte planlanması,
yapılan öğretimin ve yapılacak ölçme ve değerlendirme işlemlerinin etkili olmasını

5 Not: Bu bölüme yaptığınız atıf/atıfları kaynak listenizde aşağıdaki biçimde belirtiniz:
Gülleroğlu, H. D. (2022). Eğitim Hedeflerinin Sınıflaması ve Test Planının Tasarlanması. N. Çıkrıkcı
(Ed.), Eğitimde Ölçme ve Değerlendirme İçinde (6. baskı) (91-132). Ankara: Anı Yayıncılık.
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sağlar. Bu bölümde; öğretim sürecinin ölçme süreci ile birlikte planlanmasının 
önemi üzerinde durulacak, sınıf içi öğrenmeleri ölçecek testlerin hazırlanma 
sürecinde esas alınan eğitim hedefleri ile genel ve özel hedefler örneklerle 
tanımlanacaktır. Bu kapsamda; belli başlı eğitim hedeflerine ilişkin sınıflamalar 
(taksonomiler) arasında yer alan Bloom, Haladayna ve Marzano tarafından 
geliştirilen taksonomiler tanıtılacak ve bu sınıflamaların belirtke tablosu 
hazırlamadaki önemi vurgulanacaktır. Bununla birlikte; belirtke tablosu hazırlama 
aşamaları, öğretim hedeflerinin hazırlanmasında gözetilecek ilkeler gibi bir 
öğretmenin öğrenci performansını ölçmesiyle ilgili temel konulara da yer 
verilecektir.  

 

ÖĞRETİM SÜRECİNİN ÖLÇME SÜRECİ İLE BİRLİKTE PLANLANMASI 

Okulların amacı; eğitim sistemine dâhil olan öğrencide istendik yönde davranış 
değişikliği meydana getirmektir. Amaçlanan bu davranış değişikliklerinin nihai 
amacı da öğrencileri bir sonraki öğretim kademesine ve/veya yaşama hazırlamaktır. 
Bu süreç içinde öğretmenin rolü oldukça önemlidir. Öğretim süreci, öğretmen 
tarafından planlanması gereken üç aşamayı gerektirir. İlki, öğretimin planlanması, 
ikincisi öğretimin yürütülmesi, üçüncüsü ise değerlendirme aşamasıdır. Öğretmen; 
öğretimi planlama aşamasında öncelikle öğrencilerinin daha önceki bilgilerini ve 
hazırbulunuşluk düzeylerini göz önünde bulundurarak derste kazandırılması 
beklenen hedefleri belirlemeli, sonra hedeflere ulaşmak için kullanılması gereken 
öğretim yöntemlerine ve materyallere karar vermelidir. Sürecin bir diğer ayağı ise, 
yürütülen öğretimin etkililiğini belirlemek amacıyla ölçme ve değerlendirme 
işlemlerini planlayıp, uygulamadır. Öğretimin planlanması; öğretimin başarılı bir 
biçimde yürütülmesine, öğrencilerde etkili öğrenmelerin gerçekleşmesine, farklı 
yöntemlerin ve öğretim stratejilerinin kullanılmasına ve etkili bir değerlendirme 
yapabilmeye olanak sağlar. 

Öğretmen, öğrenciye hedeflenen davranışları kazandırabilmek amacıyla eğitim 
verir. Daha sonra verdiği eğitimin başarılı olup olmadığını görebilmek, yani 
öğrencilerin bu hedef ve davranışları kazanıp kazanmadıklarına ilişkin bilgi sahibi 
olabilmek ve bu kapsamda öğretim etkinliklerini gözden geçirmek, öğrenciye geri 
bildirimde bulunabilmek için de ölçme ve değerlendirme yapar. Değerlendirme 
işlemlerinin kapsam ve niteliği, öğretmenin verdiği eğitimin başarılı olup olmadığını 
bilmesi, onun dersi geliştirebilmesi, öğrenci öğrenmelerinin gelişimine yönelik etkili 
dönütler verebilmesi ve öğrenmelerin düzeyine ilişkin isabetli kararlar alabilmesinde 
önemli rol oynar.  

Öğretmenlerin sınıf içi ölçme ve değerlendirme etkinliklerinde sıkça 
kullandıkları araçlar başarı testleridir. Öğretmenlerin bu araçları geliştirme, 
uygulama, puanlama ve sonuçlarını yorumlama aşamalarında yetkin olmaları 
gerekir. İyi bir başarı testi geliştirmenin ilk aşaması, testin hangi amaçla 
kullanılacağına karar verilmesidir. Testin amacının açık ve ayrıntılı bir biçimde 
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tanımlanması, dersin hedeflerinin tanımlanmasında ve testte yer alacak maddelerin 
hazırlanmasında öğretmene kolaylık sağlar (Millman ve Greene, 1989). Bir sonraki 
aşama, eğitim hedeflerinin ayrıntılı olarak tanımlanmasıdır. Daha sonraki aşamada 
ise belirtke tablosunun hazırlanması ve kullanılacak madde türüne karar verilmesi 
gelir. Öğretmenler planlama yaparken sadece dönem içinde işlenmesi gereken 
konulara değil, öğrencide kazandırılması gereken bilişsel becerilere de 
yoğunlaşmalıdırlar. 

Öğretim hedeflerinin tanımlanması test geliştirmenin ilk ve en önemli 
basamağını oluşturur. Öğretim hedefleri kısaca; “öğrencilerin öğretim sürecini 
tamamladıklarında sahip olmaları gereken özellikler” biçiminde tanımlanabilir. 
Ertürk (1993) hedefleri; eğitim ortamına dahil olan bireylerde bulunmasını 
istediğimiz ve eğitim yoluyla kazandırılabilen bilgi, yetenek, ilgi, tutum ve beceri 
gibi özelliklerdir” şeklinde tanımlamıştır. Her dersin veya kursun mutlaka bir veya 
birden fazla hedefi vardır. O ders veya kursta kazandırılan bilişsel becerilerin 
ölçülmesini amaçlayan bir test geliştirilmek istendiğinde bu hedefler açık ve net bir 
biçimde tanımlanmalıdır. Hedeflerin iyi bir biçimde tanımlanması öğretime ve test 
geliştirme sürecine katkı sağlar. Hedefler ölçülebilir ve gözlenebilir bir biçimde 
tanımlandıktan sonra, bu hedefleri iyi bir şekilde temsil eden maddeler yazılır. 
Nitelikli bir öğretim yapabilmek aynı zamanda nitelikli ölçme ve değerlendirme 
yapmayı da gerektirir. 

Öğretmenler; öğrenci başarısını, süreçte ve sonuçta yaptıkları ölçmelere dayalı 
olarak değerlendirirler. Sürece dayalı ölçmeler, eğitim-öğretim henüz devam 
ederken öğrencinin o süreç içinde neler öğrendiğini görmek, öğrenciye ve ailesine 
öğrenmelerinin gelişimi hakkında bilgi vermek amacıyla yapılırken, sonuca dayalı 
ölçme öğretim süreci sonunda nihai başarı değerlendirmesi için yapılır. Gerek sürece 
dayalı gerekse sonuçta yapılan ölçme işlemleri öğretmenin öğretiminin etkililiği ve 
öğrencinin gelişimi hakkında önemli ipuçları verir. Öğretim hedeflerinin ne 
kadarının kazanıldığını görmek için öğretmen her iki ölçme türünü de birlikte 
kullanmalıdır. Sürece veya sonuca yönelik ölçme yapabilmek için öncelikle bir plan 
yapılması gerektiği unutulmamalıdır. Öğretmenler için öğretimi planlama ve 
yürütme süreçleri önemlidir. Plan yapmak, hem öğretmenlerin öğretim zamanını 
etkili kullanmalarında, hem de öğrencilerin bireysel özeliklerine yönelik 
etkinliklerin yürütülmesinde yol gösterici olur. Öğretim sürecini iyi planlayan bir 
öğretmen öğrencileri hakkında daha ayrıntılı bilgiye sahip olur, kendisinin güçlü ve 
sınırlı yönlerini bilir ve belli konular kapsamında hedeflenen kazanımları (öğretim 
hedefleri) öğrencilere edindirmek üzere sınıfta uygulayacağı etkinliklere hâkimdir. 
Ayrıca öğretmen, öğretimde kullanabileceği kaynakların, sınıf ortamının ve diğer 
etmenlerin farkındadır. Sınıflar, öğretmenlerin birçok güçlükle baş etmek zorunda 
olduğu ortamlardır. Öğretmenler, ancak iyi bir ders planı yaparak bu tür sorunları 
kontrol altına alabilirler. Örneğin, birçok öğretmen, sınıfının fiziki koşullarını 
düzenleyebilir; öğrencilerin uyması gereken kuralları, öğrencilerinin birbirleri ile 
olan ilişkilerini, öğretim planını ve öğrenci başarısını değerlendirmede kullanacağı 
yöntemleri kendisi belirleyebilir. Buna karşın, sınıf ortamında öğretmenin kontrol 
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BÖLÜM 6
TESTLERDE KULLANILACAK MADDE TÜRLERİ,

HAZIRLAMA İLKELERİ VE PUANLAMASI7

Selda GÜLTEKİN

ORCID: 0000-0001-8762-7209

Bu bölümü çalıştıktan sonra şunları yapabilmelisiniz:

 Farklı madde türlerinin üstün ve sınırlı yönlerini ayırt edebilmeli,
 İlgili madde türünde ilkelere uygun yazılmış bu ilkeleri taşımayan

maddelerden ayırt edebilmeli,
 Her madde türünün yazımında gözetilecek ilkeleri bilmeli ve bu ilkeleri

madde yazarken kullanabilmeli,
 Farklı madde türleri için objektif puanlama yöntemlerini, hazırladığı

madde örneklerinin puanlaması için kullanabilmeli,
 Test düzenleme, çoğaltma ve uygulama aşamalarında dikkat edilmesi

gereken hususları bilmeli,
 Test uygulama koşullarına ilişkin fiziksel ve psikolojik hazır oluşluk ile

sınav uygulamasının niteliği arasında ilişkiye örnekler verebilmeli,
 Kopya çekme davranışı ve bu davranışla baş etme yollarını bilmelisiniz.

7 Not: Bu bölüme yaptığınız atıf/atıfları kaynak listenizde aşağıdaki biçimde belirtiniz:
Gültekin, S. (2022). Testlerde Kullanılacak Madde Türleri, Hazırlama İlkeleri ve Puanlaması N. Çıkrıkcı
(Ed.), Eğitimde Ölçme ve Değerlendirme İçinde (6. Baskı) (134-198). Ankara: Anı Yayıncılık.
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Eğitimde öğrenci başarısının izlenmesi ve değerlendirme sürecinin niteliği, bu 
süreçte kullanılan ölçme araçlarının niteliği ile doğrudan ilişkilidir. Bu araçların 
niteliği, yani, amaca uygun ve olabildiğince hatadan arınık ölçme yapabilme gücü 
ise maddelerin niteliği ile belirlenmektedir. Özellikle eğitimde başarı ve yeterlik 
belirlemelerinde öğrenmelerin gerçek yaşamda ne denli gerçekleştiğini çoğu kez 
doğrudan gözleyemediğimiz için sınav uygulamalarında öğrencileri gerçek yaşam 
durumlarına olabildiğince benzeyen durumlarla karşılaştırmak gerekmektedir. 
Ölçme işlemlerinde “gündelik yaşam” unsuru, öğrencinin yakın (aile, okul, mahalle) 
ve uzak (ülke, doğa, dünya, uzay) çevresinde karşılaştığı veya karşılaşabileceği 
durumlara benzer, anlamlı ve yaşamın içinden seçilmiş durumlardır. Burada 
“gündelik yaşam” bağlamı bireyin üst düzey düşünme becerilerini harekete 
geçirecek nitelikte, bireyin önceki öğrenmelerini kullanabileceği ve yeni 
öğrenmelerle ilişkilendirebileceği özellikte, öğrenci için anlamlı ve çekici olmalıdır. 
Bu amaçla eğitimde farklı düzeyde gerçekleşen öğrenmeleri yoklamak üzere farklı 
madde türleri geliştirilmiştir (Demirtaşlı, 2010).  

Testte yer alacak madde türüne karar vermede, test geliştiriciler testin amacına 
göre istenen düzeyde madde güçlüğü ve madde ayırıcılık gücü sağlayabilecek madde 
türlerini seçmeyi önerirler (Linn, 1989). İlgili alanyazında farklı madde türlerinin 
birlikte kullanıldığı ölçme durumlarında madde ve testlerin psikometrik 
niteliklerinin araştırıldığı pek çok araştırma bulunmaktadır (Lukhele ve diğerleri, 
1994; Ercikan ve diğerleri, 1998; Özdemir, 1997; Araz, 2001; Tosyalı, 2002; 
Akdeniz, 2003, Gültekin ve Demirtaşlı, 2012). Bu araştırmalar; yanıtı 
sınırlandırılmış açık uçlu maddelerin çoktan seçmeli maddelere göre yanıtlayıcılara 
daha güç geldiğini, doğru-yanlış tipi maddelerin ayırıcılık gücünün düşük olduğunu, 
açık uçlu maddelerin çoktan seçmeli maddelere göre bireyin yeterlik düzeyi 
hakkında daha fazla bilgi verdiğini ortaya koymuştur.  

Farklı madde türleriyle ilgili süregelen tartışmalar, çoktan seçmeli maddelerin 
yanı sıra farklı madde türlerini de bir arada kullanma eğilimini ortaya çıkarmıştır. 
Farklı madde türlerinin birbirlerine olan üstünlüğünü avantaja dönüştürmek için 
ölçme araçlarında farklı madde türlerinin bir arada kullanılması yaygınlık 
kazanmaktadır. Son yıllarda büyük öğrenci gruplarının katıldığı sınav 
uygulamalarında çoktan seçmeli maddelerin yanı sıra, doğru-yanlış, eşleştirmeli ve 
açık uçlu (yanıtı sınırlandırılmış ve uzun yanıtlı/yanıtı sınırlandırılmamış” madde 
türlerinin yer aldığı ölçme araçları kullanıldığı görülmektedir. Dünyada Amerika 
Birleşik Devletlerinde zorunlu eğitim yılları boyunca öğrencinin akademik 
gelişiminin ölçülerek değerlendirildiği ölçme uygulamalarında (National 
Assessment of Educational Progress (NAEP), Massachusetts Comprehensive 
Assessment System (MCAS)) yabancı dil olarak İngilizce dil testi TOEFL (Test of 
English as a Foreign Language (TOEFL)’da, uluslararası düzeyde uygulanan ve 15 
yaş grubundaki öğrencilerin Fen, Matematik ve Okuma alanındaki öğrenmelerini 
gündelik yaşam durumlarına aktarma gücünü ortaya koymaya çalışan durum 
belirleme uygulamasında (Programme for International Student Assessment –PISA-
), Cito Türkiye tarafından geliştirilen okul öncesi ve 8. sınıf arasındaki yılları 
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kapsayan temel öğretim programlarındaki öğrenmeleri ölçen ve öğrencileri 
gelişimsel olarak izlemeye olanak veren bir ölçme ve değerlendirme sistemi olan, 
Öğrenci İzleme Sistemi-ÖİS” gibi ölçme uygulamalarında farklı madde türlerinin bir 
arada kullanıldığı görülmektedir. Son olarak ÖSYM, 2017 Lisans Yerleştirme 
Sınavlarında kısa yanıtlı sorulara yer vermiştir (Wainer&Thissen,1993; Bastari, 
2000; MEB, 2007; Demirtaşlı, 2010, ÖSYM, 2017). 

Öğrenme hedeflerine yönelik nitelikli bir test geliştirmek için, öncelikle madde 
türlerini iyi tanımak, avantajlı ve sınırlı yönlerini bilmek, hazırlanmasında 
gözetilecek ilkelere dikkat etmek ve mümkün olduğunca objektif puanlama 
yapabilmek önemlidir. Önceki bölümde, öğretim hedeflerini belirleme ve belirtke 
tablosu hazırlama konuları üzerinde durulmuştu. Bu bölümde, hazırlanan belirtke 
tablosunda dayalı olarak geliştirilecek bir testte ölçülecek farklı düzeylerdeki bilişsel 
becerileri yoklamada kullanılacak çeşitli türdeki maddeleri tanıyıp, avantajlı ve 
dezavantajlı yönleri tartışılacaktır. Farklı madde türlerinin örnekleri incelenerek, bu 
maddelerin daha nitelikli olabilmesi için teorik ve pratik öneriler verilecektir. 

Öğretmenler ve uzmanlar, ister sınıf içi olsun ister ulusal ya da uluslararası geniş 
ölçekli testler olsun, geliştirdikleri testlerde testin amacına uygun olarak farklı 
madde türlerinin kullanmayı tercih ederler. Madde türlerine ilişkin farklı 
sınıflamalara rastlansa da, en yaygın olarak kullanılanı öğrencinin yanıt verme 
biçimine göre yapılan sınıflamadır: öğrencinin yanıtını seçerek verdiği maddeler 
(selected response) ve öğrencinin yanıtını kendisinin oluşturduğuaçık uçlu maddeler 
(constructed response) (Crocker & Algina, 1986; Turgut, 1997). Bu sınıflamaya göre 
madde türleri aşağıdaki gibi özetlenebilir: 

 
Öğrencinin yanıtını verilen listeden ya da seçenekler arasından seçip 

işaretleyeceği maddeler; doğru-yanlış, eşleştirme ve çoktan seçmeli maddelerdir. 
Öğrenciden maddenin yanıtını kendi oluşturması ve yazması beklenen maddeler ise 
yanıtı sınırlı ve uzun yanıtlı maddelerdir. Bu madde türlerinin özellikleri, örnekleri, 
avantajlı ve sınırlı yönleri, hazırlanmasında gözetilecek ilkeler ve puanlaması 
ayrıntılı olarak ele alınmıştır.  

 

Madde Türleri

Seçme Gereken

Doğru-
Yanlış Eşleştirme Çoktan 

Seçmeli

Açık Uçlu

Yanıtı 
Sınırlı (Kısa 

Yanıtlı)
Uzun Yanıtlı 

(Essay)
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SEÇME GEREKTİREN MADDELER 

Doğru – Yanlış Türü Maddeler 

Yanıtı seçme gerektiren madde türlerinden biri olan doğru-yanlış türü maddeler, 
çoktan seçmeli maddelerden sonra en çok tercih edilen ikinci madde türüdür. Bu 
maddeler, iki seçenekli madde olarak da adlandırılırlar; çünkü öğrenciye yanıtını 
doğru ya da yanlış, katılıyorum ya da katılmıyorum, evet ya da hayır gibi 
işaretleyeceği önerme ya da soru yöneltilmektedir (Reynolds, Livingston ve Wilson, 
2006). Doğru-yanlış türü maddeler, genellikle öğrencinin bilimsel gerçekleri, tarihi 
olayları, kesin yargıları tanıması ve hatırlaması veya olguları, gerçekleri yargı ve 
görüşlerden ayırt etmesi ölçülmek istendiğinde kullanılır (Kubiszyn & Borich, 
1996). Doğru-yanlış türü maddeler bir yönerge, bir önerme ya da görsellerle ifade 
edilmiş bir duruma dayalı çıkarımlar/sonuçlar ile öğrencinin doğru-yanlış şeklinde 
işaretleme yapacağı kutucuk ya da boşluktan oluşmalıdır.  

 

Örnek 1: 

 

 

Örnek 2: 

 

 

 

 

Doğru-yanlış maddeleri, yazımı ve puanlanması kolay göründüğünden sıklıkla 
tercih edilmektedir. Doğru-yanlış maddelerinin yazımı gerçekten de çok zaman 
almamaktadır; ancak iyi bir doğru-yanlış maddesinin yazımı göründüğü kadar da 
kolay değildir. Benzer yönergelere sahip aşağıda verilen doğru-yanlış madde 
örneklerini inceleyelim. 

 

Örnek 2: 

 

 

 

Bu örnekte balinalarla ilgili doğruluğu test edilmek istenen iki durum verilmiştir;  
1-tatlı suda yaşamaları, 2-memeli olmaları. Bir doğru-yanlış maddesinde birden 
fazla önerme test edildiğinde, öğrenci önermelerden birinin doğru, diğerlerinin 

Yönerge: Aşağıda verilen önerme doğruysa tümcenin yanında bulunan kutucuğa D,  
yanlışsa Y işareti koyunuz.  
 Üçgenin iç açıları toplamı 180 dir.  

Yönerge: Aşağıdaki soruyu dikkatlice okuyunuz. Sorunun yanıtına göre, Evet,‘E’ Ha-
yır ‘H’ harfini işaretleyiniz.  
 Demirin atom numarası 23 müdür?  E H 

Balinalar, tatlı suda yaşayan memeli hayvanlardır. [D] [Y] 
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yanlış olduğunu düşündüğünde, maddeyi yanıtlaması oldukça güç olacaktır. Bu 
maddeyi daha nitelikli hale getirmek için şu şekilde ifade edebiliriz.  

 

Balinalar; 

  Tatlı suda yaşarlar. [D] [Y] 

  Meme hayvanlardır. [D] [Y] 

 

Örnek 3: 

 

 

 

 

Bu örnekte “oluşabilir” gibi belirsizlik taşıyan bir ifadeye yer verilmesi bu 
bilginin doğru mu yoksa yanlış mı olduğuna karar vermeyi güçleştirir. Oluşabilir 
yerine oluşur veya oluşmaz biçiminde net yargı belirten sözcüklerinden biri 
getirilerek bu belirsizlik ortadan kaldırılabilir.  

 

Örnek 4: 

 

 

 

Bu madde öznel bir yargı içerdiği için öğrencinin bu maddeye ilişkin doğru ya 
da yanlış kararı vermesi mümkün değildir. Bu maddeyi aşağıdaki gibi düzeltebiliriz.  

 

Kant’a göre, bilgi deneyle başlar fakat deneyle sona ermez. D / Y  

DY maddelerindeki ifadeler kaynaklardan olduğu gibi alınmamalıdır. 

 

 

 

 

 

İki kıta levhası çarpıştığında yerkabuğunu yukarı doğru iterek dağ sıraları oluşabilir. 

 D / Y 

Bilgi, deneyle başlar fakat deneyle sona ermez.  D / Y 
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Örnek 5: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Bu örnekte, öğrenciden verilen ifadelerin metne bağlı olarak doğru ya da yanlış 
olduğunu belirtmesi beklenmektedir. Okuduğunu anlama süreçlerinin ilk basamağı, 
metin içerisinde açıkça verilmiş bilgiden doğrudan çıkarım yapmadır. Bir metne 
bağlı olarak yanıtlanan doğru-yanlış maddelerinin, anlam geliştirme, yorumlama, 
değerlendirme gibi daha üst düzey okuduğunu anlama süreçlerine yönelik olabilmesi 
için, metinde aynen yer alan tümcelerden oluşan ifadeler yazılmamalıdır 
(Berberoğlu, 2006).  

 

Örnek 6: 

 

 

 

 

Bu maddede, öğrencinin verilen ifadenin doğruluğuna ya da yanlışlığına karar 
verirken altı çizili sözcüğe dikkat etmesi gerektiği oldukça açıktır. Daha karmaşık 
ifadelerde de sözcüklerin altını çizme yöntemi sıklıkla kullanılmaktadır.  

 

Örnek 7: 

Yönerge: Aşağıdaki ifade doğruysa boş bırakılan yere D, yanlışsa Y yazın. Bu 
ifadenin yanlış olduğunu düşünüyorsanız doğru ifadeyi yazın. 

“Bir varmış, bir yokmuş. Bir yavru fil varmış. Bir gün canı çok sıkılmış, hortumunu çıkarıp 
kocaman kocaman sesler çıkartmış. Sonra da kendi sesini öyle çok beğenmiş ki, bir türlü 
susmak bilmemiş. Gece olmuş, herkes yatmış. Ama o hala hortumunu sağa sola çevirip 
kocaman sesler çıkartıyor ve çıkarttığı seslerin çok güzel olduğunu düşünüyormuş. Filin 
sesinden kimse uyuyamaz olmuş. Sonunda maymun, filin kapısını çalmış. “Bak gece oldu. 
Yıldızlar çıktı. Artık hepimiz uyumak istiyoruz. Lütfen gürültü yapma!” diye fili uyarmış. 
Ama fil yıldızlara şöyle bir bakıp, “hayır, gece olmadı! Onlar yıldız değil, güneş.” diye 
maymunu terslemiş. “ 

Aytül Akal, Geceyi Unutan Fil. 
Yönerge: Aşağıda, okuduğunuz metne ilişkin durumlar verilmiştir. Verilen durumlar 
metne göre doğruysa, D’yi, yanlışsa Y’yi daire içine alınız.  
 Maymun, Filin gürültüsünden rahatsız olmuş. D Y 
 Fil, kocaman sesleri hortumundan çıkarıyormuş. D Y 

D / Y Yutak, Sindirim sisteminin yanı sıra solunum sisteminde de yer alan bir organdır. 
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Bu doğru-yanlış madde örneğinde, öğrenciden yanlış olduğunu düşündüğü 
ifadeyi düzeltmesi istenmektedir. Bu yolla, öğrencinin şansla doğru yanıtı 
bulmasının önüne geçmek ve öğrencinin gerçekten bilip bilmediğini ortaya çıkarmak 
amaçlanmaktadır. 

 

Örnek 8: 

Bir içecek firmasının, yeni çıkardığı ürünün satışından elde ettiği bir yıllık kârın ay-
lara göre dağılımını gösteren grafik şöyledir: 

 
Bu örnekte, öğrenciden grafikte verilenlere dayalı olarak çıkarımda bulunması 

beklenmektedir. Grafik, tablo, harita, karikatür vb. görsellere dayalı olarak 
geliştirilen bu tür maddeler, doğru-yanlış maddelerinin sadece ezbere bilgiyi 

 

Yönerge: Aşağıda verilen her bir ifadeyi dikkatlice okuyun. Grafikte gösterilen verilere 
göre ifade doğruysa, yanında yer alan parantezin içine (D), yanlışsa (Y) yazın.  

 ( ) 1. Bu ürünün satışından en fazla yaz aylarında kâr elde edilmiştir. 

 ( ) 2. Aylık kârın en düşük olduğu ay Aralık ayıdır.  

 ( ) 3. Şubat-Mart aylarındaki toplam kâr, Eylül-Ekim aylarının toplam kârından düşüktür. 

 [ Y ] Ilıman iklimin bitki doğal örtüsü makidir.  

..................................................................... 

 (Akdeniz ikliminin doğal bitki örtüsü makidir.) 

ya da 

 (Ilıman iklimin doğal bitki örtüsü ormandır.)  
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(hatırlama düzeyindeki öğrenmeler) ölçmeye yönelik olarak hazırlanmayacağını üst 
düzey öğrenmeleri de yoklayabileceğini göstermektedir.  

Örnek 9: 

 
Bu madde, “Şinasi, Tanzimat Dönemi edebiyatçılarındandır. D/Y”, “Veysi, 

Tanzimat Dönemi edebiyatçılarındandır. D/Y” ... şeklinde oluşturulan altı maddenin 
ortak bir soru kökü altında gruplanmasıyla elde edilmiştir. Bu yöntem, kategorilerin, 
sınıflamaların ya da özelliklerin bilgisini ölçen basit uygulamalar için elverişlidir. 
Bu madde türü, öğrencinin okuma yükünü azaltır ve doğruluk/yanlışlık kararı için 
bir çerçeve sağlayarak ifadelerin belirsizliğini ortadan kaldırır.  

Verilen örnekler üzerinde yapılan tartışmayla, doğru-yanlış maddelerinin 
yazımında gözetilecek ilkelere ilişkin ipuçları elde ettik. Bu doğrultuda, doğru-yanlış 
türü maddeleri daha nitelikli hale getirmek için dikkat edilmesi gereken noktalar 
şöyle listelenmiştir (Kubiszyn & Borich, 1996; Sax, 1997; Thorndike, 2005; 
Reynolds, Livingston ve Wilson, 2006).  

 

1. Doğru ya da yanlış yanıtlarını işaretleme yöntemi, testin başında öğrenciye açık ve 
anlaşılır biçimde açıklanmalıdır. 

2.  Nispeten kısa ifadeler kullanılmalı, konu dışı olanlar elenmelidir. 

3.  Doğru ve yanlış ifadeleri yaklaşık olarak aynı uzunlukta oluşturulmalı, testte anahtar 
yanıtı “doğru” ve “yanlış” olan madde sayısının yaklaşık olarak aynı olmasına dikkat 
edilmelidir.  

4.  Maddelerde anlamca ve yapıca olumsuzluk bildiren sözcüklere yer verilecekse, 
öğrencinin gözden kaçırmaması için bu olumsuz sözcükler italik ya da altı çizili 
verilmelidir.  

5.  Çift negatif ifade kullanmaktan kaçınılmalıdır. Bu tür ifadelerin öğrenci tarafından 
anlaşılması zaman alır ve yorumlanması zordur. 

6.  Maddelerin yanıtları, test düzeninde sistematik sıralamayla verilmemelidir. Örneğin: 
DDYY, DYDY, vb.  

Yönerge: Sorunun doğru yanıtının verildiği her bir seçeneğin önüne D yazın. Sorunun 
doğru yanıtı olmayan seçeneklerin önüne ise Y yazın.  

Aşağıdaki edebiyatçılardan hangileri Tanzimat Dönemi edebiyatçılarındandır? 

(D) 1. Şinasi   (D) 4. Ziya Paşa 

(Y) 2. Veysi   (D) 5. Namık Kemal 

(Y) 3. Nergisi   (Y) 6. Fatih Efendi 
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7. Kesin doğru ya da kesin yanlış ifadeler yazılmalıdır. Eğer düşünce ya da fikir 
kullanılacaksa, kaynağı belirtilmelidir. 

8. İfadenin doğru mu yoksa yanlış mı olduğuna karar vermek yanıtlayan kişiye bağlı 
olarak değişmemelidir. Yani, doğru-yanlış türü madde bir düşünceyi değil bir durumu 
yansıtmalıdır.  

9.  Bir doğru-yanlış maddesi “ve” bağlacıyla bağlanmış iki ayrı cümleden oluşmamalıdır; 
bir madde tek bir önermeyi ölçmelidir. Öğrenci, maddelerden birinin doğru, diğerinin 
yanlış olduğunu düşündüğünde nasıl yanıt verecektir? Bu problem, cümle ikiye 
bölünerek ve iki ayrı madde halinde yazılarak çözümlenebilir.  

10. Yanıt için ipucu olabilecek belirli nitelemelerden kaçınılmalıdır. Asla, daima, hiçbiri, 
tümü gibi nitelemeler genellikle yanlış ifadelerde yer alırlar ve bu durum bilmeyen 
öğrencinin doğru yanıt vermesi için ipucu oluşturur. Öte yandan, genellikle, bazen ve 
sıklıkla gibi nitelemeler ise benzer olarak doğru ifadelerde yer alırlar ve bu durum 
bilmeyen öğrencinin doğru yanıt vermesinde ipucu oluşturur. 

11. Bir metin, grafik veya harita benzeri görsele bağlı olarak oluşturulmuş doğru-yanlış 
maddesinde, bir kaynaktan doğrudan yer alınmış ifadeler alınmamalıdır. 

12. Öğrencinin dikkatini verilen ifadenin en önemli parçasına çekerek, belirsizliği azaltmak 
için maddede bir sözcüğün ya da tamlamanın altı çizilebilir. 

13. Yanlış bir ifadenin yanlış olduğu belirtildiğinde, bu yanıtın şansla bulunmuş olma 
ihtimaline karşı, öğrenciden doğru ifadeyi yazması veya yanlış olma gerekçesini 
açıklaması istenmelidir.  

14. Doğru-yanlış maddelerinin kavrama, yorumlama ve muhakeme (mantıksal akıl 
yürütme) düzeyinde değerlendirme yapmada kullanışlı olması için grafik, harita, tablo, 
ya da okuma parçası gibi belirli bir uyarıcıya bağlı ifadelerden oluşmalıdır.  

15. Benzer özellikleri ölçen doğru-yanlış maddeleri, ortak bir soru altında 
gruplandırılmalıdır. 

 

Doğru-Yanlış Maddelerinin Üstün ve Sınırlı Yönleri 

Test uzmanlarının doğru-yanlış maddelerine ilişkin farklı görüşleri bulunmaktadır. 
Bazı uzmanlar bu madde türünü savunurken, bazıları ise oldukça eleştirmektedir. Bu 
doğrultuda doğru-yanlış madde türünün üstün ve sınırlı yönleri aşağıdaki gibi 
özetlenmiştir: (Kubiszyn & Borich, 1996; Sax, 1997; Hopkins, 1998; Reynolds, 
Livingston ve Wilson, 2006). 

Üstün yönleri: 

 Doğru-yanlış maddeleri, konu alanı örneklemesinde etkilidir ve puanlaması 
güvenilirdir. Diğer yanıtı seçmeli maddeler gibi, doğru-yanlış maddeleri kolay, 
objektif ve güvenilir puanlama sağlar. 

 Öğrenci açısından yanıtlaması çoktan seçmeli maddelerden bile daha hızlıdır. 
Uygulama için kısıtlı zaman olduğunda, test içinde daha fazla maddeye yer 
verilmesine izin vermektedir.  
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Sınırlı yönleri:  

 Doğru-yanlış maddeleri, genellikle en temel eğitim hedeflerine hitap eder. Çoğu 
test uzmanı, doğru-yanlış maddelerinin sadece bilgi ve kavrama gibi alt düzey 
hedefleri değerlendirmek için kullanışlı olduğuna inanır. Bununla birlikte DY 
maddesi, yeni örnek durumlara veya gündelik yaşam durumlarına dayalı olarak 
hazırlanırsa kavrama ve üstü zihinsel becerileri (çıkarımda bulunma, yorumlama, 
değerlendirme), ölçmeye de uygun hale gelir. 

 Doğru-yanlış maddelerinde, tahminle doğru yanıtlama şansı oldukça yüksektir. 
Öğrencinin yanıt vereceği sadece iki seçenek –doğru ve yanlış– olması, bilmeyen 
öğrencinin doğru yanıtı %50 olasılıkla bulmasına imkân sağlamaktadır. Bu 
durumun, test puanları üzerinde olumsuz etkisi olmakta, şans başarısı, her bir 
maddenin güvenirliğini düşürmektedir. Şans başarısının etkisini azaltmak ve 
kabul edilebilir düzeyde güvenirliği sağlamak için, bir testte sadece doğru-yanlış 
türünde maddeler yer almamalıdır.  

 Doğru-yanlış maddeleri, daha az tanılayıcı bilgi sağlamaktadır. Öğretmenler, 
diğer test maddelerine verilen yanlış yanıtlar, ortak öğrenci hataları ve kavram 
yanılgıları hakkında tanılayıcı bilgilerden sıklıkla yararlanmaktadırlar; fakat 
doğru-yanlış maddeleri bu anlamda daha az bilgi sağlamaktadır.  

 Doğru-yanlış maddeleri, bir olumsuz önerme etkisi üretebilir. Bazı test 
uzmanları, yanıtı yanlış olan maddelerin, bilmeyen öğrenciyi yanlış bilgiyi 
öğrenmeye yönelttiğini vurgulamaktadır.  

Tüm bu sınırlılıklarına rağmen; doğru-yanlış türü maddeler sınıf içi testlerde 
popülerliğini korumaktadır. Bu maddelerin, öğrencinin kısa sürede çok madde 
yanıtlamasına imkân sağlaması ve puanlamadaki objektifliği olumlu yönleridir. Öte 
yandan, öğrenme hedeflerinin en temeline hitap etme ve büyük oranda şans başarısı 
içermesi ise sınırlı yönleridir. Doğru-yanlış maddelerinin üstün ve sınırlı yönlerinin 
bilinerek kullanılması ve belirli öğrenme hedeflerinin değerlendirilmesinde yararlar 
sağlayacaktır. Etkili bir doğru-yanlış maddesi yazmak göründüğü kadar da kolay 
değildir. Çoğunlukla, doğru-yanlış maddelerinin yazımının kolay olduğu 
düşünülmektedir; ancak, aksine etkili bir doğru-yanlış maddelerinin yazımı ciddi 
düşünme ve çaba gerektirmektedir.  

 

Eşleştirmeli Maddeler 

Yanıtı seçme gerektiren madde türlerinden bir diğeri eşleştirmeli maddelerdir. 
Eşleştirmeli maddeler, temelde öğrencinin bir sütunda verilen maddeyi, diğer 
sütunda verilen çok sayıda yanıttan biriyle ilişkilendirmesine dayandığından, çoktan 
seçmeli teste benzemektedir (Sax, 1997). Eşleştirmeli maddeler, üç bileşenden 
oluşur: (1) eşleştirme için yönerge, (2) ifadeler/tanımlamalar listesi, (3) yanıtlar 
listesi. Öğrenciden beklenen görev, yönerge doğrultusunda, soru durumundaki her 
bir sözel veya sembolik ifadeyi bir yanıtla eşleştirmesidir (Nitko, 2004).  
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Örnek 1:  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Bu temel örnek, öğrencilerin hatırlama davranışını yoklayan eşleştirmeleri 
gerektirmektedir. Aslında, eşleştirmeli maddeler, öğrencilerin kavramları ve ilkeleri 
kavrama düzeyini ölçmeye yönelik de hazırlanabilir. Buna ilişkin örnekler ilerleyen 
bölümlerde paylaşılacaktır. Şimdi bu örneğe tekrar dönelim. Tanımlamalar sol 
sütunda, yanıtlar sağ sütunda listelenmiştir. Her bir tanımlama ayrı puanlanacağı için 
her birine ayrı bir madde numarası verilmiştir. Tanımlama ifadelerinin sayısı 
yanıtlarla eşit olabileceği gibi daha az ya da daha fazla olabilir. Tanımlama ifadeleri 
ve yanıtlar eşit sayıda verildiğinde, bu tür maddeler tam eşleştirme olarak 
adlandırılırlar. Çoğu değerlendirme uzmanı, tam eştirmeyi sakıncalı bulur ve 
önermez; çünkü eğer bir öğrenci istenen beş yanıttan dördünü biliyorsa beşinciyi –
bilse de bilmese de- otomatik olarak doğru yanıtlayacaktır. Bu durum, test puanının 
geçerliğini olumsuz etkilemektedir. 

Grounlund (1976) tarafından önerilen, eşleştirmeli maddeler hazırlarken 
kullanabilecek temel ilişkilendirmeler Tablo 6.1’de verilmiştir (Aktaran:Nitko, 
2004).  

 

 

 

 

Yönerge: Aşağıda sol sütunda, farklı iklim tiplerinin özellikleri verilmiştir. Bu özelliklerin 
her birinin ait olduğu iklim tipini sağdaki sütundan seçin ve iklim tipinin yanındaki harfi, 
özelliğin yanındaki rakamın başındaki boşluğa yazın. Sağdaki sütunda verilen iklim tiple-
rini sadece bir özellik için kullanabilirsiniz. 

 İklim Özellikleri:   İklim Tipi: 
(H) 1. Doğal bitki örtüsü bazı kurakçıl otlar ve kak-

tüstür. 
 A. Ekvatoral iklim 

B. Subtropikal iklim 
C. Muson iklimi 
D. Akdeniz iklimi 
E. Okyanusal iklim 
F. Step iklimi 
G. Karasal iklim 
H. Çöl iklimi 
I. Kutup iklimi 
J. Tundra iklimi 

(J) 2. Kışın sıcaklık -30°C’ye kadar iner.  
(E) 3. Batı Avrupa, Batı Kanada ve Güney Alaska  

kıyılarında görülür. 
 

(C) 4. Yıllık yağış miktarı 1000-1500 mm civarın-
dadır. 
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Tablo 6.1. Eşleştirmeli madde hazırlama için farklı örnekler 

Olası ifade/tanımlama Seti İlişkili yanıt seti 

İcatlar ve keşifler Kişiler 

Önemli olaylar Tarihler 

Tanımlar Terim ve ifadeler 

Örnekler, uygulamalar Kurallar, ilkeler ve sınıflamalar 

Kavramlar Sembol ve işaretler 

Eser başlıkları Yazar ve oyuncu 

Yabancı kelimeler Türkçe karşılıkları 

Kullanım şekilleri ve fonksiyonlar Parçalar ve makineler 

Nesnelerin isimleri Nesnelerin resimleri 

Aşağıda verilen eşleştirmeli madde örneklerini inceleyelim. 

 

Örnek 2: 

 
Bu örneğe ilişkin yapılabilecek eleştirilerden ilki, tam eşleme yapıldığından şans 

başarısının yüksek olmasıdır. Ancak yanıt olarak listelenen sınıflamalar az sayıda 
olduğunda tam eşleme kaçınılmaz olmaktadır. Bu örneğe ilişkin bir diğer eleştiri, 1. 

Aşağıda solda yerkürenin katmanlarına ilişkin tanımlamalar verilmiştir. Bu tanımlamaların 
hangi katmana ait olduğunu yandaki sağdaki listeden bulunuz ve yanındaki harfi, tanımla-
manın başında bırakılan boşluğa yazınız.  

 Tanımlar:   Yer katmanları: 

[ d ] 1. Litosfer üzerinde yer alan okyanus, deniz, göl, 
akarsu, kaynak suları ve yer altı sularının hepsine 
birden verilen isimdir. 

 a. Atmosfer 

b. Litosfer 

c. Biyosfer 

d. Hidrosfer 
[ a ] 2. Dünya’yı çepeçevre saran çeşitli gazlardan oluşan 

doğal bir ortamdır.  
 

[ b ] 3. Yer kürenin katı kabuğuna verilen isimdir.   

[ c ] 4. Doğal ortam içinde yaşayan canlıların oluştuğu  
sistemdir.  
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maddede geçen litosfer üzerinde ifadesi, bu tanımın yanıtının litosfer olmadığını 
gösteren bir ipucu oluşturmaktadır.  

 

Örnek 3: 

Aşağıda ilk sütunda tarih çağlarının başlangıç ve bitişlerini belirleyen önemli 
olaylar verilmiştir. Bu olayların tarihlerini ikinci sütundan seçerek yanındaki harfi, 
yanıt için boş bırakılan yere yazınız. 

 Olaylar:   Tarihler: 

[ b ] 1. Kavimler Göçü  a. M.Ö. 3200 

b. 375 

c. 1453 

d. 1789 

e. 1919 

[ d ] 2. Fransız İhtilali  

[ c ] 3. İstanbul’un Fethi   

[ a ] 4. Yazının İcadı  
 

 

Bu örnekte, konu hakkında tam bilgiye sahip olmayan bir öğrenci bile, yazının 
1789’da icat edilmediğini, İstanbul’un M.Ö. 3200’de fethedilmediğini tahmin 
edebilir. Yanıtları daha dar bir tarih aralığını kapsayan olaylar verilmiş olsaydı, 
maddelerin doğru yanıtları bu kadar açıkça belli olmazdı.  

Örnek 4: 

Aşağıda verilen hayvanların sayısını karşılarında yer alan balonlardaki rakamlarla eşleştirin.  

 

Bu tür eşleştirmeli maddeler, özellikle okul öncesi ve ilköğretimin ilk yıllarında 
sıklıkla kullanılmaktadır. Eşleştirmeli maddelerin yanıtları, küçük yaş düzeylerinde 
kullanıldığında bu örnekteki gibi madde numaralarının yanına harf yazarak değil; 
çizgilerle birleştirerek alınmalıdır.  

1122
33
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Örnek 5: 

Aşağıdaki bileşiklerin adlarıyla formüllerini eşleştirin. 

 Alüminyum sülfat   CH3COCH3 

 Sodyum klorür    Al2(SO4)3 

 Sülfirik asit    AgNO3 

 Aseton     H2SO4 

 Gümüş nitrat    NaCl 

 

Bu örneği incelediğimizde, sorun yaratabilecek birden fazla durum göze 
çarpmaktadır. Öncelikle yönergede öğrencinin yanıtını ne şekilde vereceği ifade 
edilmemiş. Bu yönerge şu şekilde düzeltilebilir: 

Aşağıda bileşik adları ve formülleri listelenmiştir: 
1. Sütunda verilen bileşik adlarına karşılık gelen formülleri  
2. Sütundan bularak, yanındaki harfi boş bırakılan yere 
yazınız.  

Bu örnekte, öğrenci eşleştirmeyi bileşik adı ile formülü arasına çizgi çizerek 
yapmış ve oldukça karmaşık bir hal almıştır. Bu durum, öğretmenin maddeyi 
puanlamasını güçleştirmektedir. Öğrencinin yanıtlama şekli Örnek 4’tekine benzer 
olmakla beraber, yaş düzeyi ve madde karmaşıklığı dikkate alındığında, Örnek 5’te 
sorun yaratmaktadır. 
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Örnek 6:  

Yandaki grafikte, 
2010, 2011 ve 2012 
yıllarında, aylara göre 
trafiğe kaydı yapılan 
taşıt sayıları 
gösterilmektedir. 
Grafiğe bağlı olarak 
verilen bilgileri 
karşılarında verilen 
aylarla eşleştirin 

 

 
 

TÜİK, Motorlu Kara Taşıtları İstatistikleri Ocak/2012 

1. Trafiğe kaydı yapılan taşıt sayısı en azdır. _Şubat_ 

2. 2011 yılında 2010 yılına göre daha az taşıt trafiğe kayıt 
yaptırmıştır. _Ağustos_ 

3. 2010 ve 2011 yılında hemen hemen aynı sayıda taşıt 
trafiğe kayıt yaptırmıştır. _Ekim_ 

4.  2011 ve 2010 yılları trafiğe kayıt yaptıran taşıt sayıları 
arasında en fazla fark olan aydır. _Ocak_ 

Ocak, Şubat Mart, 
Nisan, Mayıs, Haziran, 

Temmuz, Ağustos, 
Eylül, Ekim, Kasım, 

Aralık 

 

 

Aylara göre trafiğe kaydı yapılan taşıt sayısı, 2010-2011-2012
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Örnek 7: 

 
Verilen örnek 6 ve 7, eşleştirmeli maddelerin, sadece öğrencinin bilgi/hatırlama 

düzeyi dışında kavrama düzeyindeki öğrenmelerin de yoklanabileceğine yönelik iyi 
örneklerdir. Her madde türünde, grafik, tablo, harita ve metinlerden yararlanma, 
görsel okuma ve buna bağlı çıkarımlarda bulunma o maddenin daha üst düzey 
zihinsel süreçlerin yoklanmasına yardımcı olmaktadır. Ancak, görsele bağlı madde 
yazımında dikkatli olunmalıdır. Madde yazımında ölçülen özellikler ilgisi olmayan 
görsel materyal kullanımının yaratacağı olumsuzluklar göz önünde 
bulundurulmalıdır. Öte yandan, Cronbach (1984), bir test maddesinin sözel 
biçimden görsel biçime dönüştürüldüğünde, test geçerliğinin arttığı yönünde kanıtlar 
ortaya koymuştur (Aktaran: Linn, 1989).  

 

 

 

Kanal K, bu yıl yılbaşı için beş farklı merkezden yayın yapmaktadır. Bu merkezler: Los 
Angeles, Rio de Janerio, Ankara, Mumbai (Bombay) ve Şangay’dır. 

 

Ankara’daki ekip yeni yıla girdiği anda diğer merkezlerdeki tarih ve saati karşıla-

rındaki listeden bulup eşleştirin. 

 
 1. Los Angeles  [ b ]  a. 1 Ocak - 14:00 
 2. Rio de Janerio  [ e ] b. 31 Aralık - 14:00 
 3. Mumbai (Bombay)   [ c ] c. 1 Ocak - 03:20 
 4. Şangay  [ g ] d. 1 Ocak - 04:50 
   e. 31 Aralık - 19:00 
   f. 31 Aralık - 20:30 
   g. 1 Ocak - 06:00 
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Örnek 8: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Bu örnekte, öğrencinin daha önce karşılaşmadığı yeni bir durum verilmiş ve 
ipuçlarından yararlanarak eşleştirme yapması istenmiştir. Eşleştirmeli maddelerde, 
üst düzey zihinsel süreçlerin ölçülmesinde bu gibi öğrencilerin daha önce 
karşılaşmadıkları yeni durumlar verilebilir.  

Verilen örneklerin her biri, eşleştirmeli madde yazımında dikkat edilmesi 
gereken noktalara ışık tutmaktadır. Bu doğrultuda, eşleştirmeli madde yazım 
ilkeleri şöyle sıralanabilir (Nitko, 2004 ; Sax, 1997):  

 

1. Madde içinde verilen her önerme ve yanıt aynı şeyin kategorilerine yönelik olmalıdır. 
Bu ilke homojenlik ilkesi olarak adlandırılır ve nitelikli bir eşleştirme maddesi için 
gereklidir. İlköğretim birinci kademe öğrencileri için, eşleştirme maddelerinin konu 
bakımından daha homojen olmasını beklerken, bu durum ilköğretim ikinci kademede 
ve lise düzeyinde daha az olması beklenmektedir. 

2. Yönerge, öğrencinin eşleştirmeyi doğru tamamlayabilmesi için açık olarak ifade 
edilmiş olmalıdır. Öğrencinin önermeleri ve yanıtları nasıl eşleştireceğini açık olarak 
belirtilmelidir. İlköğretim öğrencileri, uygulama öncesinde sözlü açıklamalara ya da 
örnek uygulamalara ihtiyaç duyulabilmektedir. Lise öğrencileri için, mutlaka özenle 
hazırlanmış bir yönerge gerekmekte ve bazı özel sözlü açıklamalara da ihtiyaç 
duyulabilmektedir. Yönergede görevi açık, anlaşılır hale getirirken uzun ifadelerde 
kaçınmak gerekir. Aksi takdirde gereksiz yere okuma becerisi devreye girecektir.  

3. Yanıt listesindeki öğelerin hepsi, önerme listesindeki öğelerin hepsi için makul seçenek 
olarak çalışmalıdır. Önermeler ve yanıtların homojenliği sağlandığında, uygunluk 
problemi de en aza indirilmiş olacaktır. Özel belirteçlerden ve dilbilgisi kurallarına 
ilişkin ipuçlarının kullanımından da kaçınılmalıdır. Örneğin, bazı önermeler ve yanıtlar 
çoğulken, diğerlerinin tekil olmasından, bazılarının geçmiş zaman, diğerlerinin gelecek 
zamanda ifade edilmesinden kaçınılmalıdır. Bunlar, yanıt için ipucu oluştururlar. 

Elma-Muz 

Kamp yapmakta olan Ahmet, Bülent ve Can kahvaltıda sadece elma ya da muz yemekte-

dirler.  

-- Ahmet elma yerse, Bülent muz yemektedir. 

-- Ahmet ya da Can elma yemektedir, ancak ikisi birlikte değil. 

-- Bülent ve Can ikisi birlikte muz yemezler. 

Buna göre kim elma, kim muz yemiş olabilir? 

 [ b ] 1. Ahmet  a. elma 

 [ b ] 2. Bülent  b. muz 

 [ a ] 3. Can 

(Halıcı, 2004, s.47) 
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Önerme olarak eksik cümle yazmaktan kaçınılmalıdır Önermelerde tamamlanmamış 
cümle kullanıldığında yanıtların homojenliğini sağlamak güçleşir ve öğrenci, tıpkı 
dilbilgisi kurallarına ilişkin ipucunda olduğu gibi, kolaylıkla doğru yanıta ulaşır.  

4. Bir eşleştirme maddesinde, yanıt listesinde 5-10 öğe bulunmalıdır. Bunun sebebi; (a) 
uzun listeler kullanıldığında homojen kapsamda madde hazırlamak oldukça güç 
olacaktır, (b) Uzun listeler öğrencinin yanıtı bulmak için daha çok zaman harcamasına 
yol açacaktır, (c) bazı kanıtlar, öğrencilerin uzun eşleştirme maddeleriyle, kısa 
eşleştirme maddeleriyle olduğundan daha düşük doğru yanıt yüzdesine ulaştıklarını 
göstermektedir. 

5. Madde ve yanıt sayısının aynı olmamasına dikkat edilmelidir. Diğer bir deyişle, “tam 
eşlemeden” kaçınmak gerekmektedir. Tam eşleme, önce de tartışıldığı gibi, önerilen bir 
yapı değildir. Son önermeye verilecek tek yanıt kalmakta ve bu durum 
değerlendirmenin geçerliğini düşürmektedir. Tam eşlemenin önüne geçmek için, yanıt 
listesinde önerme listesindeki önermelerle eşleşmeyen bir ya da birden fazla yanıt 
bulundurulmalıdır.  

6. Önerme listesinde uzun ifadeler, yanıt listesinde kısa ifadeler (isimler, kelimeleri 
semboller gibi) verilmelidir. Bir öğrencinin eşleştirmeli maddelere nasıl yaklaştığını 
düşünelim: (a) önce önermeleri okur, (b) sonra doğru yanıtı bulmak için yanıt listesini 
tarar ve (c) her bir önerme için yanıt listesini tekrar okur.  

7. Yanıt listesindeki öğeler, mantıksal, sayısal, alfabetik gibi anlamlı bir şekilde (eğer 
mümkünse) sıralanmalıdır. Yanıt listesinin mantıksal bir sıra izlemesi öğrenciye zaman 
kazandıracaktır. Tarihler kronolojik olarak, rakamlar büyüklüklerine göre, kelime ve 
isimler alfabetik olarak, nicel önermeler mantıksal düzen içerisinde yer almalıdır. Bu 
gibi sıralamalar, verilen görevin açık ve anlaşılır olmasına, öğrencinin zihin 
karışıklığını, dikkatsizliğini ve yanıtı gözden kaçırma ihtimalini azaltmaya katkıda 
bulunur.  

8. Eşleştirme maddesinde yer alan her bir önerme, aynı zamanda bağımsız birer çoktan 
seçmeli madde olarak değerlendirilebileceğinden, önermeler numaralarla, yanıtlar 
harflerle gösterilmelidir. Bu ilke küçük yaş gruplarında istisnai olarak bozulabilir; yanıtı 
madde numaralarının yanına harf yazarak almak yerine, çizgilerle eşleştirme yoluna 
gidilir.  

 

Eşleştirmeli Maddelerin Üstün ve Sınırlı Yönleri 

Eşleştirmeli maddelerin üstün ve sınırlı yönleri aşağıdaki gibi özetlenmiştir (Sax, 
1997; Nitko, 2004; Reynolds, Livingston ve Wilson, 2006): 

Üstün yönleri: 

 Eşleştirmeli maddelerin hazırlanması nispeten kolaydır.  

 Objektif puanlama sağlar. 

 Bir eşleştirmeli madde, yer tasarrufu sağlar ve bir öğrencinin iki dizi bilgi/durum 
arasında ilişki kurması sağlanarak hatırlama düzeyindeki öğrenmelerin yanı sıra 
ayırt etme, örneğini bulma, neden-sonuç ilişkileri kurma gibi kavrama ve üstü 
düzeydeki öğrenmelerin yoklanması için objektif bir yol sunar. Eşleştirmeli 
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maddelerle, görsel materyal kullanarak öğrencilerin kelimelerle resimleri ya da 
haritadaki yerleri veya tablodaki bilgileri eşleştirme becerisini de yoklamak 
mümkündür.  

 Eşleştirmeli maddelerin bir diğer avantajı da, şans başarısının etkisini 
azaltmasıdır. Örneğin, dört önerme ve altı yanıttan oluşan bir eşleştirmeli 
maddede 1. önermenin şansla doğru yanıtlanma olasılığı 1/6, 2. önermenin şansla 
doğru yanıtlanma olasılığı 1/5, 3. önermenin şansla doğru yanıtlanma olasılığı 
1/4, 4. önermenin şansla doğru yanıtlanma olasılığı 1/3 olacaktır. Seçenek 
sayısının arttıkça şans başarısı düşecektir.  

Sınırlı yönleri: 

 Eşleştirmeli maddeler, çoğunlukla hatırlama düzeyindeki öğrenmelerin 
yoklanmasında kullanılmaktadır. Eşleştirmeli maddelerde, sıklıkla öğrencilerin 
iki liste halinde verilen öğeleri ezber bilgiyi kullanarak eşleştirmelerini 
beklenmektedir. Buna karşılık, eşleştirmeli maddelerin daha üst düzey bilişsel 
becerilerin ölçülmesi için kullanılabileceği durumlar da vardır. Örneğin, görsel 
bir materyale dayalı olarak verilen ifadelerin eşleştirilmesi, öğrencilerin daha 
önce karşılaşmadıkları yeni bir duruma ilişkin sınıflamaların eşleştirilmesi, gibi.  

 Eşleştirmeli maddelerin kullanımındaki bir diğer sınırlılık, okulların elektronik 
değerlendirme için tercih ettiği optik formların genellikle beş seçenekli çoktan 
seçmeli maddelere uygun olmasıdır. Bu durumda, öğretmenler genellikle beşten 
fazla seçeneği olması beklenen eşleştirmeli maddeleri kullanmayı tercih 
etmezler. 

 Eşleştirmeli maddeler, doğru-yanlış türü maddelere göre daha düşük olmakla 
beraber, yine de şans başarısından etkilenmektedir. 

 

Çoktan Seçmeli Maddeler 

Yanıtı seçme gerektiren maddelerin en yaygın kullanılan türü çoktan seçmeli 
maddelerdir. Çoktan seçmeli madde, üç temel kısımdan oluşur: kök, doğru yanıt 
(anahtar yanıt) ve çeldiriciler. Kök, genellikle soru tümcesidir. Doğru yanıt, sorunun 
yanıtını oluşturan bir kelime, ifade ya da tümcedir. Çeldiriciler ise, sorunun mantıklı 
yanlış yanıtlarıdır (Haladyna, 1997). Çeldiricilerin sayısı, genellikle testin 
uygulanacağı sınıf düzeyine göre değişkenlik gösterir. Örneğin, ilköğretim ikinci 
kademede çoktan seçmeli maddeler dört seçenekliyken, lisede seçenek sayısı beşe 
çıkmaktadır. Daha küçük yaş düzeylerinde seçenek sayısı üçe de inebilir. Çoktan 
seçmeli maddelerin sınıf içi ölçmelerdeki kullanımına öğretmenlerin ilköğretim 
üçüncü sınıftan önce yönelmemeleri beklenir.  

Ülkemizde merkezi olarak uygulanan tüm giriş sınavlarında (Anadolu, Fen 
liselerine girişte kullanılan SBS, Üniversiteye giriş sınavı gibi) çoktan seçmeli 
madde türü kullanılmaktadır. Bu sınavlara hazırlık olması için hazırlanan test 
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kitaplarında ise çoktan seçmeli madde yazma tekniklerini bilmeyen, acemi soru 
yazarları tarafından hazırlanmış ve çoğu kez ezber bilgileri yoklayan çoktan seçmeli 
maddeler yer almaktadır. Bu tür sorular, söz konusu sınavlara hazırlanan 
öğrencilerde bilgileri aynen tekrarlamanın ötesine geçmeyen öğrenmelere yol 
açmaktadır (Berberoğlu, 2009). Bu biçimde nitelikli olmayan çoktan seçmeli 
sorularla ölçmenin alt düzey düşünmeye, çoktan seçmeli tarzda düşünmeye yol 
açtığı eleştirisi yapılmaktadır (Demirtaşlı, 2010).  

Çoktan seçmeli maddenin nitelikli olması öncelikle maddenin, kavrama ve üstü 
bilişsel becerileri yoklamaya yönelik olmasına ve anahtar yanıt dışındaki 
seçeneklerin bilmeyeni ve az bileni yeterince çekmesine bağlıdır. Ayrıca 
seçeneklerdeki yanlış yanıtların, bilmeyen öğrenciyi çekmesi, bilen öğrenciyi 
çeldirecek hileli ifadeler içermemesi gerekmektedir.  

Çoktan seçmeli maddeler, objektif madde türlerinin içinde en esnek olanıdır. Bu 
maddeler, tekniğine uygun yazıldığında, yazılı anlatım, özgünlük ve yanıtları 
düzenleme becerileri hariç, sadece hatırlama düzeyinde değil, kavrama, yorumlama, 
uygulama, analiz gibi üst düzey zihinsel süreçlere karşılık gelen ve kâğıt-kalem 
testleriyle ölçülebilen eğitim hedeflerinin çoğunu yoklamak için kullanılır 
(Thorndike, 2005). Tüm madde türlerinde olduğu gibi çoktan seçmeli maddelerde 
de üst düzey zihinsel süreçlerin ölçülmesine yönelik madde hazırlama işi büyük çaba 
gerektirmektedir. Tablo 6.2’de verilen farklı zihinsel süreçlere göre yazılmış çoktan 
seçmeli madde örneklerini inceleyelim.  

Tablo 6.2. Çoktan seçmeli madde kullanım örnekleri 

Öğrenci davranışı Madde kökü örneği  

Hatırlama Açelya bitkisinin tipik yetişme koşulları nedir? 

Kavrama Açelyayı, baharda çiçek açan diğer bitkilerden ayıran nedir? 

Eleştirel düşünme  
(yordama) 

Bir açelya bitkisi, yüksek oranda alkalin ve düşük oranda asit 
içeren bitki besinine maruz kalırsa ne olur? 

Eleştirel düşünme  
(değerlendirme) 

Yüksek asitli toprak verilen ve yıllık yaklaşık bir m3 yağış alan 
açelya bitkisi için en etkili bitki besini ne olur? 

Problem çözme Açelyanız, evinizin saçak altında tam gölgede dikilmiş olsun. 
Yaprakları sararmış ve bitkide iki yılda çok az bir büyüme 
gözlenmiş. Bu sorun için en iyi çözüm yolu nedir? 

Bu öğrenci davranışları, öğretmenin o maddede verilen durumu sınıfta aynen öğrenciye 
aktarmasına göre değişkenlik gösterir. Yani, yordama yapması beklenen durum sınıfta 
aynen tartışıldıysa, testte öğrenciye sorulduğunda öğrenci yordama değil hatırlama davranışı 
gösterir.  

(Haladyna, 1997). 

Tablodan da anlaşıldığı üzere, farklı öğretim hedeflerine uygun çoktan seçmeli 
maddeler üretilebilir. Bu bağlamda aşağıdaki örnekleri inceleyelim. 
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Örnek 1: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Bu örnekte, öğrencinin futbol sahasına ilişkin verilen bilgileri somutlaştırmasını 
sağlamak ve soru kökünü açıklamalarla gereksiz biçimde uzatmamak için görsele 
yer verilmiştir. Ayrıca, seçenekler sayısal değerlerine göre artan sırada dizilmiştir.  

 

Örnek 2: 2011-7.sınıf SBS Türkçe Testi 9.soru 

Son yıllarda, özellikle geniş 
ölçekli testlerde soru içeriğinde 
verilen durumu gündelik yaşama 
benzetmek amacıyla madde kökünde 
görsel kullanımı yaygınlık 
kazanmıştır. Yandaki örnek, gereksiz 
görsel kullanımına örnek olarak 
verilmiştir. Kullanılan görsel 
çıkarıldığında maddenin çözümünde 
ya da anlaşılırlığında bir değişme 
olmuyorsa; yani görsel materyal o 
maddenin yanıtlanması için gerekli 
bilgi taşımıyorsa hiç 
kullanılmamalıdır. Bu örnekte, 
gazeteci ve yazara ilişkin çizimlerle 
konuşma baloncukları, öğrenciden 
bekleneni somutlaştırmasına katkı 
sağlamamaktadır.  

Örnek 3: (PISA 2006, Okuma Becerileri Testi) 

 

 

 

 

 

 

Bora, futbol maçı öncesinde yukarıda şekli verilen sahanın çevresinde ısınma koşusu yap-
mıştır.  
Bora, toplam 3 turda 810 m koştuğuna göre, futbol sahasının kısa kenarı kaç km’dir? 
 A) 30  B) 45  C) 60  D) 90 

x 

2x 
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Bilim Kütüphane sistemi, yeni üyelerine kütüphanenin açılış saatlerini 
gösteren bir kitap ayracı vermektedir. Aşağıdaki soruları yanıtlamak için bu 
kitap ayracında yer alan bilgilerden yararlanınız. 

 
AÇILIŞ SAATLERİ 1 Şubat 1998 tarihinden itibaren 

geçerlidir. 

 Bornova 
Kütüphanesi 

Çamlıdere 
Kütüphanesi 

Çoker 
Kütüphanesi 

Fatih 
Kütüphanesi 

Gülenay 
Kütüphanesi 

Pazar 13:00-17:00 Kapalı 14:00-17:00 Kapalı 14:00-17:00 
Pazartesi 11:00-20:00 11:00-17:30 13:00-20:00 11:00-17:30 10:00-17:30 
Salı 11:00-20:00 11:00-20:00 11:00-20:00 11:00-20:00 10:00-20:00 
Çarşamba 11:00-20:00 11:00-17:30 10:00-20:00 11:00-17:00 10:00-20:00 
Perşembe 11:00-20:00 11:00-17:30 10:00-20:00 11:00-17:30 10:00-20:00 
Cuma 11:00-17:00 11:00-17:00 10:00-20:00 11:00-17:00 10:00-17:30 
Cumartesi 11:00-13:00 10:00-13:00 09:00-13:00 10:00-13:00 09:00-13:00 

 

Cuma akşamı, saat 18:00’de hâlâ açık olan kütüphane hangisidir?  

A) Bornova Kütüphanesi  

B) Çamlıdere Kütüphanesi  

C) Çoker Kütüphanesi  

D) Fatih Kütüphanesi  

E) Gülenay Kütüphanesi  

 

Öğrencinin bu maddeyi, şekilde verilen kitap ayracındaki kütüphanelerin açık 
olduğu gün ve saatlere ilişkin bilgileri gösteren tabloyu okuyarak yanıtlaması 
beklenmektedir. PISA 2006 Okuma Becerileri Testi’nde yer alan bu soru, görsel 
kullanımının gerekli ve yerinde olduğu bir örnektir. 

Örnek 4: 

I. Avrupa’da Kiliseye ve din adamlarına duyulan güven sarsıldı. 

II. Haçlılara karşı büyük başarılar elde eden Türkleri İslam dünyasındaki saygınlıkları arttı. 

III. Akdeniz’de ticaret gelişti. 

IV. Avrupalılar, pusula, barut ve kâğıt yapımını Müslümanlara öğretti. 

V. Anadolu, Suriye ve Filistin’deki birçok yer Haçlılar tarafından tahrip edildi. 

 Yukarıdakilerden kaç tanesi Haçlı Seferlerinin sonuçları arasında değildir? 

 A) 1  B) 2  C) 3  D) 4*  E) 5 
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Örnek madde, birkaç açıdan hatalıdır. Bunlardan ilki, madde kökünde yer alan 
“kaç tanesi” ifadesiyle, öğrencinin verilen yargılardan hangilerinin Haçlı 
Seferlerinin sonuçlarından olduğunu bilip bilmediğini ortaya çıkarmamasıdır. 
Bunun yerine madde kökü “Yukarıdakilerden hangisi Haçlı Seferlerinin sonuçları 
arasındadır?” şeklinde yöneltilmeliydi.  

Bu durumda seçenekler şöyle değişmelidir. 

 A) I. B) II. C) III. D) IV.* E) V. 

Aslında, bu şekliyle de nitelikli bir madde haline gelmedi. Çünkü verilen 
yargıların sayısı ile seçenek sayısı aynı olduğunda ve doğru yanıtın yalnızca bir 
yargıdan oluştuğu durumda, yargılar doğrudan seçeneklerde verilmelidir. 

 

Aşağıdakilerden hangisi Haçlı Seferlerinin sonuçları arasında değildir? 

A)  Avrupa’da Kiliseye ve din adamlarına duyulan güven sarsıldı. 

B)  Haçlılara karşı büyük başarılar elde eden Türklerin İslam dünyasındaki 
saygınlıkları arttı. 

C)  Akdeniz’de ticaret gelişti. 

*D)Avrupalılar, pusula, barut ve kâğıt yapımını Müslümanlara öğretti. 

E)  Anadolu, Suriye ve Filistin’deki birçok yer Haçlılar tarafından tahrip edildi. 

ya da madde kökünde verilen yargıların sayısı azaltılmalıdır.  

I. Avrupa’da Kiliseye ve din adamlarına duyulan güven sarsıldı. 

II. Akdeniz’de ticaret gelişti. 

III.  Avrupalılar, pusula, barut ve kâğıt yapımını Müslümanlara öğretti. 

 

Yukarıdakilerden hangileri Haçlı Seferlerinin sonuçları arasında değildir? 

A) Yalnız I B) Yalnız II*  C) Yalnız III    D) I ve II  E) II ve III 

 

Son olarak, Haçlı Seferlerinin sonuçları arasında yer almayan “Avrupalılar, 
pusula, barut ve kâğıt yapımını Müslümanlara öğretti.” yargısı bilimsel hata 
içermektedir. Bu yargının doğru hali “Avrupalılar, pusula, barut ve kâğıt yapımını 
Müslümanlardan öğrendi.” şeklindedir. Çoktan seçmeli madde yazımının en zor yanı 
yanlış seçenek üretmektir. Yanlış seçenek üretirken bilimsel hata içeren ifadelerden 
kaçınılmalıdır. Bu durum öğrencilerde yanlış öğrenmelere neden olacaktır.  
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Örnek 5: (2009 SBS 8. Sınıf Sosyal Bilgiler Testi 4. Sorusu) 

4. Sivas Kongresi, yurdun her yerinden 
gelen temsilcilerin katılımı ile 
gerçekleşti. Kongre’ye katılan temsilciler 
yaptıkları konuşmalarda mücadelenin 
millet adına yapıldığını, amaçlarının 
vatanın kurtuluşu ve milletin bağımsızlığı 
olduğunu açıkladılar. Kongre’de, 
Anadolu ve Rumeli’de faaliyet gösteren 
bütün milli cemiyetlerin “Anadolu ve 
Rumeli Müdafaa-i Hukuk Cemiyeti” adı 
altında birleştirilerek vatanın kurtuluşu 
için birlikte hareket etmeleri de sağlandı.  

 Buna göre, Sivas Kongresi’nin Kurtuluş 
Savaşı için aşağıdakilerden hangisini 
sağladığı söylenemez? 

 A) Amaç birliğini B) Kültür  

 C) Millî birliği D) Güç birliğini 

Yandaki örnekte, tüm seçeneklerde 
birliğini sözcüğünün tekrarlandığı göze 
çarpmaktadır. Bu gibi tekrar eden 
sözcüklerden, ifadelerden kaçınmak 
gerekir; bu nedenle madde kökü şöyle 
düzenlenebilir: 

“Buna göre, Sivas Kongresi’nin 
Kurtuluş Savaşında hangi konuda birlik 
sağlamaya etkisi olmamıştır?  

A) Amaç  B) Kültür 

C) Milliyetçilik         D) Güç 

 

Örnek 6: 

 

 

 

 

 

 

Bu maddenin D seçeneğinde yer alan yukarıdakilerden hepsi ifadesi diğer üç 
seçenekten farklı olarak dördüncü seçenek bulunamadığı için yazılmış gibi 
görünmektedir. Bu gibi durumlarda madde kökünü ve seçenekleri şu şekilde 
düzeltmeliyiz.  

I. Antalya 

II. Adana 

III. Aydın 

Yukarıdaki illerden hangilerinde Pamuk yetişir? 

A) I ve II  B) I ve III C) II ve III D) I, II ve III 

 

Pamuk aşağıdaki illerden hangisinde yetişir? 

A) Antalya 

B) Adana 

C) Aydın 

D) Yukarıdakilerden hepsi 
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Örnek 7: 

 
(Yimenicioğlu, 2010, s.43) 

Bu örnekte verilen bilgilerden yola 
çıkarak T1 ve T2 gerilme kuvvetlerinin 
büyüklüklerine ilişkin bilgi istenmiştir. 
Maddenin doğru yanıtı, A seçeneği 
olarak belirtilmiştir. Sadece T1’in ya da 
T2’nin değişmediğini bilen öğrenci 
doğru yanıtı kolaylıkla bulabil-
mektedir. Dolayısıyla seçenekler 
düzenlerken, ipucu oluşturmaması için 
doğru yanıtın yalnız kalmamasına 
dikkat edilmelidir.  

 

Örnek 8: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Boşluk doldurma, cümle tamamlama gibi madde türleri özellikle yabancı dil 
alanında sıklıkla kullanılmaktadır. Bu tür maddeler geniş ölçekli testlerde bu 
örnekteki gibi çoktan seçmeli madde türüne uyarlanarak kullanılmaktadır. Bu 
maddelerin yazımında, dilbilgisi kurallarına göre doğru yanıtın yanlnız 

----, you get magnificent views of the oak-covered slopes of these coastal mountain 
ranges that rise up from the Pacific.  

 

A) If only the new road been opened 

B) As they headed for San Francisco 

C) However unfairly the state of the roads was being attacked 

D) Even though a great deal of money went into constructing the road 

E) As you drive along the coast road 

(Öztürk, 2002, s.101) 
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bırakılmasından özellikle kaçınılmalıdır. Verilen örnekte, E seçeneğinin hem zaman 
uyumu hem de özne uyumu bakımından doğru yanıt olduğu anlaşılmaktadır. Verilen 
ifadede ne anlatılmak istendiği bilinmeden kolaylıkla doğru yanıt olan E seçeneğine 
ulaşılmaktadır. Bu gibi ipuçları zaman içinde soru çözme taktiği öğreten kursların 
ortaya çıkmasına neden olmuştur. İngilizce bilmeden sadece ipuçlarını takip ederek 
yeterli puanlar alan öğrenciler olması, bu test puanlarıyla verilen seçme kararlarının 
geçerliğini olumsuz etkilemektedir.  

 

Bu örneklerden hareketle, çoktan seçmeli madde yazımında dikkat edilecek 
noktaları şöyle özetleyebiliriz (Thorndike, 2005; Sax, 1997).  

1.  Madde kökü, öğrencinin seçenekleri okumadan önce, yanıtlayacağı problemin ne 
olduğunu açıkça anlayacağı şekilde ifade edilmelidir.  

2.  Seçeneklerde tekrarlanan ifadelerden kaçınılmadır. Madde kökü kadar, seçeneklerin de 
açık, anlaşılır olması gerekmekte; bu nedenle seçenekleri gereksiz yere uzun tutmamak 
gerekmektedir. Seçeneklerde tekrar eden ifadelerden kaçınmak okumayı, anlamayı ve 
yanıtlamayı kolaylaştıracaktır.  

3.  Madde kökünde sadece problemi açık ve anlaşılır hale getirecek bir materyal (yazılı, 
görsel veya her ikisi birden) kullanılmalıdır. Madde kökünde verilen uzun sözel anlatım 
içeren, öğretim hedefleriyle uyuşmayan ve problemin anlaşılırlığına hizmet etmeyen 
metin ya da görsel materyal kullanımı, testin etkililiğini ve etkinliğini olumsuz 
etkilemektedir. Ayrıca, testin yanıtlanma süresini de uzatmaktadır. Madde kökünde 
gereksiz materyal kullanımı, o maddeyle ölçülmek istenen beceriye, kullanılan 
materyale özgü becerilerin karışmasına yol açmakta ve bu durum testin geçerliğini 
zedelemektedir  

4. Gerekmedikçe olumsuz ifade kullanılmamalıdır. Bu şekilde yöneltilmiş çoktan seçmeli 
madde öğrencinin yanıtlama görevini güçleştirmektedir. Ayrıca, olumsuz maddeler 
öğrencinin ne bildiğiyle ilgili daha az bilgi verirler. Yine de problemin olumsuz 
yöneltilmesi gereken durumlarda, olumsuzluk veren “değildir, yanlıştır, olamaz” gibi 
ifadelerin altını çizmek, öğrencinin bu durumu gözden kaçırmamasına yardımcı 
olacaktır.  

5. İlkeleri kavrama ya da uygulama becerisini ölçmeyi amaçlayan maddelerde yeni 
materyaller kullanılmalıdır. Çoğu testte, bilgiyi kullanarak yorum yapma becerisinin 
ölçülmesi göz ardı edilir ve hatırlamaya daha çok vurgu yapılır. Bu sorunu aşmak için, 
öğrenciden yanıtlaması istenilen maddede ezbere bilgi yerine yeni durumlar 
verilmelidir.  

6. Maddenin, sadece bir tek doğru veya açık en iyi/en doğru yanıtı olmalıdır. Çoktan 
seçmeli maddelerin seçeneklerinde öğrenciye neredeyse doğru yanıt kadar doğru 
görünen seçenek ya da seçenekler bulunmamalıdır. 

7.  Seçeneklerde yer alan yanlış yanıtlar da makul, akla yatkın olmalıdır. Seçeneklerdeki 
yanlış yanıtların, bilimsel hata içermemesi, mantıklı olması ve madde köküyle ilgili 
olması gerekmektedir. Yanlış yanıtlar, belirli bir sınıf düzeyi ya da belirli bir yetenek 
düzeyindeki öğrenciler tarafından yapılan ortak hataları temsil etmelidir. Mantıklı 
çeldiriciler yazmak için önerilen bir yol, öğrencilerin problemi çözerken ya da yanıtı 
bulmak için analiz ederken yapabileceği hataları tespit etmek ve çeldiricileri buna göre 
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oluşturmaktır. Bu yolla, çoktan seçmeli maddelerle öğrencilerdeki öğrenme 
güçlüklerine ve kavram yanılgılarına yönelik bilgi elde edilebilir.  

8. Doğru yanıt, ipucu oluşturmaması için diğer seçeneklerle eşit uzunlukta olmalıdır.  

9. Madde kökünde doğru yanıta ipucu olabilecek ifadelerden kaçınılmalıdır. Çok 
deneyimli olmayan soru yazarlarının sıklıkla yaptığı hata, maddeleri, öğrencinin bazı 
seçenekleri akıl yürütmeyle eleyerek doğru yanıtı kolayca bulmasına imkân verecek 
şekilde düzenlemektir. Maddelerin, yersiz ipuçları ya da belirli tanımlayıcılar, doğru 
yanıttan belirli şekilde daha uzun çeldiriciler, madde kökü ve yanlış yanıtlar arasındaki 
dilbilgisi kurallarına ilişkin tutarsızlık içermesi gibi nedenler, maddeyi daha kolay hale 
getirmektedir. Öğrencilerin bu ipuçlarına ilişkin gösterdikleri farkındalıkların farklı 
olması, testin geçerliğini tehlikeye atmaktadır.  

10.  Seçeneklerde “yukarıdakilerin hiçbiri” ifadesi, sadece yanıtın net bir biçimde doğru ya 
da yanlış olarak sınıflandırılabileceği zaman kullanılmalıdır. Yukarıdakilerin hiçbiri 
seçeneği kullanıldığında, madde kökünde tamamlanması gereken cümle yerine soru 
ifadesi olmalıdır. Yukarıdakilerden hiçbiri ifadesi tamamlanmamış cümleyi 
tamamlamada dilbilgisi kuralları bakımından sıkıntı yaratacaktır.  

11. Seçeneklerde “yukarıdakilerden hepsi” ifadesinin kullanımından kaçınılmalıdır. 
Yukarıdakilerden hepsi seçeneğine, üç seçeneğin kolaylıkla üretilebildiği, dördüncü 
seçeneğin yazımında güçlük çekildiği durumlarda sıklıkla başvurulur. Öğretmen yapımı 
testlerde bu seçenek genellikle doğru yanıt olarak kullanılır ve bu durum maddenin 
kısmi bilgiye sahip öğrenciler tarafından bile kolaylıkla doğru yanıtlanmasına yol açar.  

Tablo 6.3’te verilen kontrol listesi, çoktan seçmeli bir maddenin yazımında 
dikkat edilmesi gereken ilkelere uygunluğunu kontrol etmede kullanılabilir.  

Tablo 6.3. Çoktan seçmeli maddeler için kontrol listesi 

Aşağıdaki ifadelerin geliştirmiş olduğunuz çoktan seçmeli madde 
için geçerli olup olmadığını ilgili kutucuğa X işareti koyarak 
belirtiniz. 

Evet Hayır 

1.  Madde kökü açık ve anlaşılır mıdır?   

2.  Seçeneklerde tekrarlanan ifadelerden kaçınılmış mıdır?    

3.  Madde kökünde (varsa) kullanılan materyal (yazılı, görsel veya 
her ikisi birden) amaca uygun ve gerekli midir? 

  

4. Soru tümcesindeki (kullanıldıysa) değildir, olamaz gibi 
olumsuz ifade altı çizili yazılmış mıdır?  

  

5. Maddede, öğrenci daha önceden karşılaşmadığı yeni durumlarla 
ve günlük yaşam durumlarıyla karşılaşmakta mıdır?  

  

6. Maddenin, sadece bir tek doğru veya en iyi/en doğru yanıtı var 
mıdır?  
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7. Seçeneklerdeki yanlış yanıtları, bilimsel hata içermeyen, 
mantıklı ve madde köküyle ilgili midir?  

  

8. Doğru yanıt, diğer seçeneklerle eşit uzunlukta mıdır?    

9.  Madde kökünde doğru yanıta ipucu olabilecek ifadelerden 
kaçınılmış mıdır?  

  

10.  Seçeneklerde “yukarıdakilerin hiçbiri” ifadesinin kullanımından 
kaçınılmış mıdır?  

  

11.  Seçeneklerde “yukarıdakilerden hepsi” ifadesinin kullanımından 
kaçınılmış mıdır?  

  

 

Çoktan Seçmeli Maddelerin Üstün ve Sınırlı Yönleri 

Çoktan seçmeli maddelerin üstün ve sınırlı yönleri aşağıdaki gibi özetlenmiştir:  

 

Üstün yönleri 

 Çoktan seçmeli bir testte, çok sayıda maddeye yer verilebilmesi, konu 
alanındaki kritik kazanımları kapsamasına imkân sağlamaktadır. Dolayısıyla 
test planına uygun hazırlanmış çoktan seçmeli bir testin kapsam geçerliği 
yüksek olacaktır. 

 Çoktan seçmeli testler, objektif puanlama sağladığından, açık uçlu testlere 
göre daha güvenilir sonuçlar vermektedir.  

 Çoktan seçmeli maddelerin, ezbere bilgiyi ölçmede daha uygun olduğuna; üst 
düzey zihinsel süreçlerin ölçülmesinde uygun olmadığı yönünde eleştiriler 
olsa da iyi yazılmış çoktan seçmeli testlerle, öğretim hedeflerine uygun üst 
düzey zihinsel becerilerin ölçülmesi de mümkündür.  

 Çoktan seçmeli testler, bilgisayarlar yardımıyla hızla puanlanabilirler. 
Maliyeti düşük ve ulaşılabilirliği kolay olan bu yöntemle, testin puanlanması, 
madde analizi, öğrenciye geribildirim verilmesi daha hızlı olmaktadır.  

 

Sınırlı yönleri 

 Nitelikli çoktan seçmeli maddelerle üst düzey zihinsel süreçlerin ölçülmesi 
mümkün olsa da, yazma ve yaratıcılık gibi becerilerin çoktan seçmeli 
maddelerle ölçülmesi uygun değildir.  
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 Çoktan seçmeli madde için makul, mantıklı, madde köküyle ilgili, 
öğrencilerdeki yaygın yanlış yanıtları temsil eden seçenek yazmak uzmanlık 
ve deneyim gerektirmektedir. 

 Çoktan seçmeli maddeler, bilmeyen öğrencinin doğru yanıtı şansla bulmasına 
olanak sağlar. Çoktan seçmeli maddelerin doğru-yanlış türü maddelere göre 
daha düşük oranda şans başarısı içermesi, çoktan seçmeli madde türü için bir 
avantaj olarak da görülmektedir (Haladyna, 1997; Sax, 1997; Kubizh ve 
Borich, 2003).  

 

Seçme Gerektiren Maddelerde Puanlama 

Test geliştirmede nitelikli madde yazımı kadar, maddelerin nasıl puanlanacağı da 
önemlidir. Testin amacına göre, öğrenci, öğretmen ve yöneticilere verilecek 
geribildirim, seçme ve yerleştirme işlemleri, yapılacak iyileştirme çalışmalarının 
sağlıklı yürütülmesi testten elde edilen puanların geçerli ve güvenilir olmasına 
bağlıdır. Doğru-yanlış, eşleştirme ve çoktan seçmeli maddelerin kullanıldığı 
testlerde, öğrenciden yanıtını seçeneğin üzerinde işaretlemesi ya da ayrı bir yanıt 
kâğıdında belirtmesi istenmektedir. Yanıtlar, elle ya da teknolojiden (örn: optik 
okuyucu) yararlanarak değerlendirilir. Yaygın kullanımda verilen her doğru yanıt 
“1”, her yanlış yanıt “0” olarak kodlanır. Böylece öğrencinin toplam doğru yanıt 
sayısı, testten elde ettiği toplam puan olarak ele alınmaktadır.  

Seçme gerektiren maddeler objektif puanlama sağlamaktadır. Bu tür maddelerde 
anahtar yanıtların belirlenmesi ve puanlanması işlemlerine daha az yorum 
karışmaktadır. Bu durumda seçme gerektiren maddeler, açık uçlu maddelere göre 
daha hızlı, kolay ve güvenilir puanlama sağlamaktadır. Buna karşılık, seçme 
gerektiren maddelerin en büyük sınırlılığı şans başarısından etkilenmesidir.  

Bireyin, maddeye şansla doğru yanıt verme olasılığı olan şans başarısı, maddenin 
içerdiği seçenek sayısıyla oldukça ilişkilidir. Örneğin, doğru-yanlış maddeleri iki 
seçenekli çoktan seçmeli madde gibi düşünüldüğünde, öğrencinin bir maddeyi 
şansla doğru yanıtlama olasılığı .%50 olmaktadır. Şans başarısının etkisini azaltmak 
için genel olarak, düzeltme formülü kullanılması önerilmektedir (Sax, 1997). Bu 
formül, doğru-yanlış türü maddelerde “doğru yanıt sayısından yanlış yanıt sayısının 
çıkarılması (Pdüzeltme = D – Y)” şeklindedir.  

Seçme gerektiren tüm madde türlerine Pdüzeltme = D – (Y / seçenek sayısı) 
şeklinde uyarlanabilecek olan bu formülün kullanımı, uzmanlar ve öğretmenler 
arasında hala tartışılmaktadır (Sax, 1997; Baykul, 2000; Thorndike, 2005; Reynolds, 
Livingston ve Wilson, 2006). Maddelere hiç okumadan şansını kullanıp yanıt 
vererek 100 üzerinden 50 puan alan bir öğrenci karşısında, maddeleri okuyarak 
yapmaya çalışan ancak yeterli bilgiye sahip olmadığı için 50 bile alamayan 
öğrenciye haksızlık yapılmış gibi görünmektedir. Bu durum öğrenciyi maddeler 
üzerinde çok kafa yormadan rasgele yanıt vermeye itmektedir. Bu nedenle düzeltme 
formülü uygulanması gerektiği savunulmaktadır. Öte yandan, düzeltilmiş puanlar, 
öğrencinin gerçek performansını belirlemenin önüne geçmektedir. Düzeltme 
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formülü, hiç okumadan tamamen rasgele yanıt veren öğrenciyle, yanlış / eksik 
bilgiye sahip öğrenciyi ayıramadığından, her ikisini de cezalandırır. Aslında, 
puanları düzeltmeli miyiz yoksa düzeltmemeli miyiz? sorusunun yanıtı testin amacına 
göre farklılık göstermektedir. Yaygın olarak, testin amacı seçme ve eleme olduğunda 
(Örn: merkezi sistem sınavları) düzeltme formülü uygulanır; ancak öğrencinin 
öğretim hedeflerine ulaşma düzeyinin belirlenmesi amaçlandığında genel olarak 
düzeltme formülü tercih edilmez. Ne yazık ki bazı okullarımızda bu konuda yanlış 
bir uygulama yapılmaktadır. Özellikle derslerin dönem sonu sınavı niteliğinde olan 
ve okul çapında uygulanan çoktan seçmeli sınavlarda öğrencinin ham puanları şans 
başarısına karşı düzeltilmektedir. Oysa okullarda yapılan ölçme uygulamalarının 
amacı, öğrencileri başarılarına göre seçmek veya sıralamak değildir. Asıl amaç, 
öğrencinin öğrenmelerini izlemek varsa eksik yönleri tamamlamak üzere telafi edici 
çalışmalar yürüterek öğrenmelerin ve eğitimin kalitesini yükseltmektir.  

Son zamanlarda, dünyada da uygulamalarına sıklıkla rastladığımız karma test 
(birden fazla madde türünün bir arada kullanıldığı test) kullanımı, hem şans 
başarısının etkisini azaltarak öğrencinin gerçek performansını değerlendirmede 
etkili olacak, hem de farklı madde türlerinin birbirlerine olan üstünlüğünü avantaja 
dönüştürerek daha geçerli ve güvenilir testler elde edilmesini sağlamaktadır.  

 

Doğru-Yanlış Maddelerinde Puanlama  

D Y maddelerindeöğrencilerden verilen ifade ya da önermenin doğru veya yanlış 
olma durumunu belirtmeleri istenir. Yanıtı sadece D ve Y şeklinde net olarak 
alındığından, maddeler için bir yanıt anahtarı hazırlama konusunda genellikle sıkıntı 
yaşanmamaktadır. Puanlama için yaygın kullanım her doğru yanıtı için 1 puan verme 
şeklindedir. Ancak doğru-yanlış tipi maddelerin yüksek oranda şans başarısı 
içermesi bu tür maddelerin puanlanmasında uzmanları farklı ağırlıklandırma ve 
puanlama yolları aramaya yöneltmiştir.  

Doğru-yanlış türü maddelerde öğrencinin ifadeye verdiği yanıt “Y” olduğunda, 
o ifadedeki yanlışlığı düzeltmesi veya doğrusunu yazması istenir. Bu durumda, 
öğrencinin her bir ifadeye doğru olarak verdiği “D” ve “Y” yanıtı puanlanırken; 
ifadedeki yanlışlığı düzeltmesi de puanlamaya katılmalıdır. Bir öğrenci, doğru yanıtı 
Yanlış olan bir maddenin sadece Yanlış olduğunu belirtmiş; ancak ifadedeki 
yanlışlığı düzeltmemişse, o maddeden tam puan almamalıdır. Örneğin, öğrencinin 
doğru olarak verdiği her D ve Y yanıtı 1’er puan, doğru olarak düzeltilen her yanlış 
ifade 1’er puan olarak değerlendirilebilir 

Puanlamada önerilen diğer bir yöntem Güven ağırlıklandırması (confidence 
weighting)dır (Sax, 1997). Bu yöntemde, öğrenciden maddeye verdiği yanıtla 
birlikte yanıttan ne kadar emin olduğunu da belirtmesi istenir. Örneğin, bir ifadenin 
doğru mu yanlış mı olduğu sorulduğu bir durumda Tablo 6.4’te verilen puanlama 
kullanılabilir: 
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Tablo 6.4. Güven ağırlıklandırması için örnek puanlama 

Emin olma derecesi Öğrenci yanıtı Puan 

1. Kesin eminim Doğru +2 

2. Biraz eminim Doğru +1 

3. Emin değilim Doğru +1/2 

4. Emin değilim Yanıt verilmemiş 0 

5. Emin değilim Yanlış -1/2 

6. Biraz fikrim var Yanlış -1 

7. Kesin eminim Yanlış -2 

 

Bu tür bir ağırlıklandırma, şans başarısının etkisini azaltması bakımından 
kullanılabilir. Öte yandan, test için ayrılan sürenin artırılmasını gerekmektedir.  

 

Eşleştirmeli Maddelerde Puanlama 

Eşleştirmeli maddede verilen her bir ifade ya da tanımlama, ayrı birer çoktan seçmeli 
madde gibi düşünülebilmektedir. Bu nedenle, ifadelerin her biri için yapılan doğru 
eşleştirme birbirinden bağımsız olarak puanlanmalı ve birer puan olarak 
değerlendirilmelidir.  

 

Çoktan Seçmeli Testlerde Puanlama 

Her bir maddeye verilen doğru yanıtların sayısı (ham puan) ilgili testten alınan puan 
olarak değerlendirilmektedir. Genel olarak sınıf içi testlerde düzeltme formülü tercih 
edilmez. Çoktan seçmeli maddelerin puanlanmasında seçeneklere kısmi puan 
verilmesi gibi farklı ağırlıklandırma yöntemleri bulunmakla beraber; pratikte pek 
tercih edilmemektedir.  

Çoktan seçmeli testlerin üstün yönlerinden biri teknolojiden yararlanarak hızlı ve 
pratik bir şekilde madde analizi alınabilmesi olduğu belirtilmişti. Madde analizine 
ilişkin ayrıntılı bilgiler 9. Bölümde anlatılacaktır.  
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BÖLÜM 7
PERFORMANS DAYANAKLI DEĞERLENDİRME8

Selda GÜLTEKİN

ORCID: 0000-0001-8762-7209

Bu bölümü çalıştıktan sonra şunları yapabilmelisiniz:

 Performans dayanaklı değerlendirmeyi tanımlayabilmeli ve örnekler
verebilmeli,

 Performans dayanaklı değerlendirmenin son yıllarda okullarda neden popüler
olduğunu açıklayabilmeli,

 Performans dayanaklı değerlendirme ilkelerini tanımlayabilmeli,

 Verilen konu alanına ilişkin bir performans dayanaklı değerlendirme örneği
geliştirebilmeli,

 Performans dayanaklı değerlendirmelerin üstün ve sınırlı yönlerini
tartışabilmeli,

 Kontrol listesi, dereceleme ölçeği, dereceli puanlama anahtarı, performans
ölçütleri ve diğer temel kavramları tanımlayabilmeli,

 Verilen performans ölçütlerine uygun kontrol listesi, dereceleme ölçeği ve
dereceli puanlama anahtarı geliştirebilmeli,

 Ürün seçki dosyası (portfolyo) değerlendirme ilkelerini tanımlayabilmeli,

 Ürün seçki dosyalarının üstün ve sınırlı yönlerini tartışabilmeli,

 Sınıf içi performans dayanaklı değerlendirmeler için geçerliliği ve
güvenilirliği artıracak stratejiler önerebilmelisiniz.

Modern toplumlarda çağın gerektirdiği bilimsel ve teknolojik gelişmelere paralel
olarak eğitim anlayışında da değişimler yaşanmaktadır. Bu doğrultuda bireylere

8 Not: Bu bölüme yaptığınız atıf/atıfları kaynak listenizde aşağıdaki biçimde belirtiniz:
Gültekin, S. (2022). Performans Dayanaklı Değerlendirme. N. Çıkrıkcı (Ed.), Eğitimde Ölçme ve
Değerlendirme İçinde (6. baskı) (199-229). Ankara: Anı Yayıncılık.
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kazandırılmak istenen beceriler de çeşitlenmektedir. İçinde bulunduğumuz bilgi 
çağında araştıran, sorgulayan, bilgiye ulaşma yollarını bilen, yaratıcı, eleştirel 
düşünen, problem çözme becerisine sahip, analiz-sentez yapabilen, kaynakları 
yerinde ve zamanında kullanabilen, iletişim becerilerine sahip, teknolojik araç ve 
gereçlerden yararlanan bireylere ihtiyaç duyulmaktadır. 

Günümüzde uygulanan öğretim programları, bireysel farklılıkları dikkate alan, 
öğrenci merkezli öğretme ve öğrenme stratejilerini benimseyerek geliştirildiği için, 
ölçme ve değerlendirmede de öğrencilerin bilgi, beceri ve tutumlarını 
sergilemelerine dayalı çoklu değerlendirmeler gerekmektedir (MEB, 2005). Öğrenci 
merkezli öğrenme yaklaşımlarının benimsendiği değişen öğretim programlarında, 
sınıf içi değerlendirme etkinliklerinin doğası değişmiş; öğretmenin hem öğretim hem 
de değerlendirme etkinliklerini çeşitlendirmesi ve birleştirmesi gerektirmiştir 
(Çıkrıkçı-Demirtaşlı, 2008). Bu bağlamda, ilgili alanyazında benzer özelliklere sahip 
değerlendirme yaklaşımları olarak, otantik değerlendirme, alternatif değerlendirme, 
tamamlayıcı değerlendirme veya performans değerlendirme kavramlarıyla 
karşılaşılmaktadır. Otantik değerlendirme kavramı, gerçek yaşam durumunu 
yansıtmasından dolayı ortaya atılmıştır. Alternatif değerlendirme, başlangıçta 
geleneksel kâğıt-kalem testlerine alternatif olacağı düşüldüğünden önerilmiş; ancak 
sonraları geleneksel yöntemlere alternatif olmadığına, onları tamamladığına karar 
verilmiştir. Bu nedenle tamamlayıcı değerlendirme yaklaşımları olarak da 
anılmaktadır. Bu adlandırmalar arasında en yaygın kullanılan ve içeriği tam olarak 
yansıtan performans değerlendirmedir (Reynolds, Livingston ve Wilson, 2006; 
Airasian & Russel, 2008).  

Performans değerlendirme ve ürün seçki dosyaları, son yıllarda sadece 
Türkiye’de değil, tüm dünyada popülerlik kazanmıştır. Bu bölümde, performans 
değerlendirmenin amacı, araçları ve ilkeleri tartışılacak, örneklerle açıklanacaktır.  

 

PERFORMANS DEĞERLENDİRMENİN AMACI VE ÖĞRETİM 
SÜRECİNDEKİ ROLÜ 

Geleneksel kâğıt-kalem testleri önemini korumaya devam etse de, son yıllarda 
okullarda performans dayanaklı değerlendirme uygulamaları popüler hale gelmiştir. 
Ölçme değerlendirme amacıyla kullanılan klasik yöntemler, çoğunlukla öğrencinin 
neyi ne kadar öğrendiğiyle ilgilenmekte; başka bir deyişle, sürece değil sonuca 
odaklanmaktadır. Ayrıca bazı öğrenme hedeflerinin kâğıt-kalem testleriyle 
ölçülmesi pek mümkün olmamaktadır. Doğru-yanlış, çoktan seçmeli ve yanıtı sınırlı 
ve yanıtı uzun açık uçlu maddelerden oluşan testler, tüm değerlendirme amaçlarına 
her zaman hizmet etmez. Örneğin, öğretmen öğrenciden bir resim yapmasını, 
enstrüman çalmasını, basketbol oynamasını, mektup yazmasını, İspanyolca 
konuşmasını, bir deney düzenlemesini isteyebilir. Bu eksikliklerden dolayı pek çok 
uzman, kâğıt kalem testlerinin yanı sıra performans değerlendirme ve ürün seçki 
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dosyası kullanımını da önermektedir (Sax, 1997; Thorndike, 2005; Reynolds, 
Livingston ve Wilson, 2006).  

Performans dayanaklı değerlendirmede, öğrencilerin günlük yaşam durumlarına 
uygun bir süreci tamamlamaları ya da bir ürün ortaya koymaları beklenmektedir. 
Örneğin, bir portre çizmek, basketbol oynamak, bir deney tasarlamak ve uygulamak, 
bir konuda görüş ve önerilerini ifade edeceği bir düşünce yazısı yazmak gibi. Ancak 
günlük yaşam durumu her zaman sınıf ortamına yansıtılamayabilir. Öğretim 
hedeflerine dayalı değerlendirmelerde öğrenciler kompozisyon yazarak, problem 
çözerek ya da başka bir yolla bir beceri sergileyebilir. Bu şekilde düzenlenecek bir 
performans testinde günlük yaşam durumlarının benzeşiği (simülasyonu) 
niteliğindeki yanıtı sınırlı açık uçlu maddelere yer verilir. Böylece, öğrenci örnek 
olay üzerinde yeterliğini gösterme fırsatı bulabilmektedir. Okullarda performans 
değerlendirmenin yapılacağı beş ortak alan ve bunlara ilişkin örnekler Tablo 7.1’de 
verilmiştir (Airasian & Russel, 2008, s. 205): 

 

Tablo 7.1. Okullarda performans değerlendirme yapılabilecek ortak alanlar 

İletişim 
becerileri 

Psikomotor 
beceriler 

Spor 
etkinlikleri 

Kavram 
kazanımları 

Duyuşsal 
beceriler 

Kompozisyon 
yazma 

Kalem tutma Serbest atış 
atma 

Açık ve kapalı 
daire 

oluşturma 

Oyuncaklarını 
paylaşma 

Konuşma 
yapma 

Deney 
malzemelerini 

düzenleme 

Topu 
yakalama 

Alışveriş için 
uygun araçlar 

seçme 

İşbirlikli grup 
çalışması 

Yabancı dilde 
telaffuz 

Makas kullanma Zıplama Bilinmeyen 
kimyasal 
maddeleri 
tanımlama 

Okul kurallarına 
uyma 

Yönergeleri 
takip etme 

Kurbağa 
inceleme 

Yüzme Deneysel 
verileri 

genelleme 

Kendini koruma 

Tablo 7.1’de de görüldüğü gibi, performans değerlendirme ile geleneksel kâğıt-
kalem testleriyle ölçülemeyen iletişim, psikomotor, fiziksel, bilişsel ve duyuşsal 
becerilerin ölçülmesi mümkün olmaktadır. Bu bağlamda, performans 
değerlendirmenin farklı uygulama türleri şöyle tanımlanmaktadır (Reynolds, 
Livingston ve Wilson, 2006): 

–  Gerçek performans değerlendirmede gerçek yaşam etkinlikleri ya da gerçek 
durumun yaratıldığı ortamlar yer alır. Örneğin, sürücü belgesi almak üzere 
düzenlenen sınavlar direksiyon bölümündeki becerilerin ölçülmesi gibi. 
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BÖLÜM 8

ÖLÇME SONUÇLARINI ÖZETLEME VE YORUMLAMA9

Ümit ÇELEN

ORCID: 0000-0001-7014-2221

Bu bölümü çalıştıktan sonra şunları yapabilmelisiniz:

 Verilen bir dağılımda frekansları bulabilmeli ve yüzde, birikimli frekans ve
birikimli yüzde hesaplayabilmeli,

 Verileri sınıflandırabilmeli ve sınıflandırılmış veriler için frekans, yüzde,
birikimli frekans ve birikimli yüzde hesaplayabilmeli,

 Bir dağılımın çubuk ve histogram grafiğini ve dağılım eğrisini çizebilmeli,

 Sınıflandırılmış ve sınıflandırılmamış verilerde merkezi eğilim ve değişkenlik
ölçülerini hesaplayabilmeli,

 Ham puanları Z ve T standart puanlarına çevirebilmeli, değişik puanları
standart puanlar aracılığıyla karşılaştırabilmeli,

 Normal dağılımda belirli puanları alan bireylerin yerlerini belirleyebilmeli,

 İki ölçme sonucu arasındaki ilişkiyi korelasyon katsayısı kullanarak ifade
edebilmeli,

 Excel programını kullanarak sınavlara ilişkin verileri bilgisayar ortamına
aktarabilmeli ve dağılımları tanımlayıcı ölçüleri (frekans ve yüzdelikler,
merkezi eğilim ölçüleri, değişkenlik ölçüleri) hesaplayabilmelisiniz.

9 Not: Bu bölüme yaptığınız atıf/atıfları kaynak listenizde aşağıdaki biçimde belirtiniz:
Çelen, Ü. (2022). Ölçme sonuçlarını özetleme ve yorumlama. N. Çıkrıkcı (Ed.), Eğitimde Ölçme ve
Değerlendirme İçinde (6. baskı) (231-295). Ankara: Anı Yayıncılık
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ÖLÇME SONUÇLARINI HESAPLAMADA TEKNOLOJİ KULLANIMI 

Öğretmenlik mesleği, öğrencilerin bazı özellikleriyle ilgili ölçmeler ve ölçme 
sonuçlarından yararlanarak değerlendirmeler yapmayı gerektiren bir meslektir. 
Ölçme sonuçlarını hesaplamak ve yorumlamak içinse dört işlemin yanı sıra bazı 
istatistiksel hesaplamalar yapmak gerekmektedir. Bu işlemlerde, öğretmenin 
yapabileceği basit işlem hatalarını en aza indirmek için teknolojinin sunduğu 
imkânlardan faydalanılmalıdır.  

Ölçme sonuçları üzerinde yapılan işlemlerde bilgisayar programları kullanmak 
öğretmenlerin işini hem kolaylaştıracak hem de hataları azaltmada etkili olacaktır. 
Bunun için öğretmenlerin Excel gibi bir elektronik tablolama ve hesaplama 
programını kullanmayı bilmelerinde fayda vardır. Günümüzde bilgisayar 
teknolojisinde gelinen nokta bilgisayarları daha ulaşılabilir hale getirmiş, pek çok 
evde ve okulda bilgisayar bulunmasını sağlamıştır. Bu nedenle öğretmenlerimizin 
bilgisayar teknolojisine aşina olmaları ve ölçme uygulamalarında bu teknolojiden 
faydalanmaları önemlidir. 

Bilgisayara erişimin zor olduğu durumlar söz konusu olduğunda ise öğretmene 
önerimiz basit, 4-5 fonksiyonlu bir hesap makinesi edinmesi ve ölçme sonuçları 
üzerindeki sayısal işlemleri gerçekleştirirken elle veya zihinden hesaplama yerine 
hesap makinesi kullanmasıdır. Son derece düşük bir maliyetle edinilebilecek bu 
hesap makinelerinin kullanımı da yine hem işlemleri kolaylaştıracak hem de 
hesaplama hatalarını en aza indirecektir. 

 

Ölçme Sonuçlarının Yorumlanmasında İstatistik Biliminin Yeri ve Anlamı 

Eğitimde, öğrencileri belirli okul programlarına seçme, onların bazı özelliklerini 
tanıma, hazırbulunuşluklarını, öğrenme/yeterlilik seviyelerini ve dersin 
kazandırmayı hedeflediği özelliklere ulaşıp ulaşamadıklarını belirleme gibi değişik 
amaçlarla ölçme yapılmaktadır.  

İki farklı şubede aynı dersi veren bir öğretmenin, öğrencilerinin başarılarını 
belirlemek amacıyla yapmış olduğu sınavdan aşağıdaki puanların alındığını 
düşünelim. 

A Şubesi: 

 
B Şubesi: 

 
Bu puanlara bakarak şu sorulara yanıt vermeye çalışalım: Öğrencilerin başarısı 

birbirlerinden çok farklı mıdır? Hangi sınıf daha başarılıdır, hangi sınıfa uygulanan 

55, 40, 50, 55, 100, 50, 55, 65, 75, 45, 60, 90, 55, 45, 65, 80, 50, 70, 60, 55 

80, 75, 45, 75, 60, 60, 65, 60, 70, 60, 65, 70, 40, 60, 75, 50, 65, 70, 55, 60 
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test öğrencilere daha kolay gelmiştir? Maddelerin yarısını doğru yanıtlayarak 50 
puan almış öğrencilerin sınıfları içindeki sıralaması nasıldır? Geçme notu 60 olarak 
belirlenirse, kaç öğrenci dersten başarısız sayılacaktır? 

Yukarıda sıralanan ve benzeri sorulara yanıt bulabilmek, puanların bu halleriyle 
kolay gözükmemektedir. Üniversiteye giriş sınavları gibi ölçme yapılan grubun 
yukarıdaki örneklerden çok daha büyük olduğu durumlarda ise puanların tümünü 
aynı anda görebilmek bile mümkün olmayabilir. Bu durum ölçme sonuçlarının 
incelenmesi ve yorumlanmasında istatistik biliminden yararlanmayı gerekli 
kılmaktadır. 

İstatistik, veri kümesinin düzenlenmesi, elde edildiği kümenin betimlenmesi ve 
bunlardan çıkarımlarda bulunabilmesi için gerekli yöntem ve tekniklere verilen addır 
(Turgut ve Baykul, 2010). Veri, bir değişkene ilişkin yapılan ölçüm sonucunda elde 
edilen değerleri anlatır. Değişken kavramı ise "değişik değerler alabilen özellikler" 
olarak tanımlanmaktadır. Bir grup veri bir araya geldiğinde de bir dağılım oluşturur. 
Boy uzunluğu bir özelliktir ve değişken olarak ele alınabilir. Bir öğrencinin boyu 
ölçüldüğünde, boy uzunluğu değişkenine ilişkin bir veri elde edilmiş olur. Sınıftaki 
öğrencilerin tamamının boy uzunlukları bir arada incelenmek istendiğinde de o 
sınıfın boy uzunluğu dağılımından söz edilebilir. 

Öğrencilerin bir dersteki başarılarını ölçmek amacıyla yapılan bir sınav 
sonucunda bir puan dağılımı elde edilmiş olur. Ancak böyle bir dağılım elde etmek 
tek başına sınırlı bir anlam taşır. Ölçme sonuçlarını bireyler ve gruplar için anlamlı 
kılmak, bireyin veya tüm grubun testteki performansı hakkında çıkarımlarda 
bulunabilmek için istatistiksel yöntemlere başvurulmaktadır. Bu yöntemler 
sayesinde, birey ya da grupların ölçülen özelliğe ilişkin durumu hakkında fikir sahibi 
olabilir, bireyleri veya grupları performansları bakımından birbirleriyle 
kıyaslayabilir, grubun ölçülen özellik açısından benzeşik olup olmadığını 
görebiliriz. Ayrıca aynı grubun değişik ölçme sonuçları arasındaki ilişkiyi 
keşfedebilir ve kullandığımız ölçme araçlarının geçerlik ve güvenirlik gibi 
özelliklerini belirleyebiliriz. 

 

DAĞILIMLARI TANIMLAMAK İÇİN KULLANILAN ÖLÇÜLER 

Yukarıda da bahsedildiği gibi dağılım, bir ölçme işlemi sonunda elde edilen bir grup 
verinin bir araya gelmesiyle oluşur. Ölçme sonuçlarına ilişkin dağılımları 
betimlemek ve tanımlamak için bazı yöntemlerden yararlanılır. Aşağıda bu 
yöntemlere yer verilmiştir.  

 

Frekans Dağılımları 

Frekans, dağılımdaki bir değerin (puanın) veya bir aralıktaki değerlerin gözlenme 
sıklığı demektir. Frekans dağılımı elde edebilmek için, dağılımdaki verileri 



 

294 

KAYNAKLAR 

Baykul, Y. (2000). Eğitimde ve Psikolojide Ölçme: Klasik Test Teorisi ve Uygulaması, Ankara: 
ÖSYM Yayınları. 

Budescu, D., Bar-Hillel, M. (1993). To Guess or Not to Guess: a Decision-Theoretic View of 
Formula Scoring. Journal of Educational Measurement, 30, 4, 277-291. 

Crocker, L., Algina, J. (1986). Introduction Classical and Modern Test Theory. USA: CBS College 
Publishing Company.  

Cronbach, L.J. (1984). Essentials of Psychological Testing. New York: Harper & Row. 

Çelen, Ü., Demirtaşlı, N.Ç. (2006). Düzeltme Yönergesinin Testin Psikometrik Özelliklerine 
Etkisi, Hacettepe Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi, 30 (82-93). 

Ebel, R.L. (1965). Measuring Educational Achievement. New Jersey: Prentice-Hall, Inc. 

Frary, R.B. (1989). The Effect of Inappropriate Omissions on Formula Scores: a Simulation Study. 
Journal of Educational Measurement, 26, 1, 41-53. 

Lord, F.M. (1963). Formula Scoring and Validity. Educational and Psychological Measurement, 
23, 663-672. 

Lord, F.M. (1975). Formula Scoring and Number Right Scoring. Journal of Educational 
Measurement, 12, 7-11. 

Mattson, D. (1965). The Effects of Guessing on the Standard Error of Measurement and Reliability 
of Test Scores. Educational and Psychological Measurement, 25, 727-730. 

Muijtjens, A.M.M., Mameren, H., Hoogenboom, R.J.I., Evers, J.L.H., Vleuten, C.P.M. (1999). 
The Effect of a ‘Don’t Know’ Option on Test Scores: Number-Right and Formula Scoring 
Compared. Medical Education, 33, 267-275. 

Remmers, H.H., Gage, N.L., Rummel, J.F. (1965). A Practical Introduction to Measurementand 
Evaluation (second edition). New York: Harper& Row, Publishers. 

Sax, G. (1997). Principles of Educational and Psychological Measurement and Evaluation (s.175-
229). 

Sümbüloğlu, K., Sümbüloğlu, V. (2007). Biyoistatistik, 12. Baskı, Hatiboğlu Yayınları, Ankara. 

Turgut, M.F., Baykul, Y. (2010). Eğitimde ölçme ve değerlendirme, Pegem Akademi Yayıncılık, 
Ankara. 

 

 

OKUMA ÖNERİLERİ 
Alpar, R. (2006). Spor bilimlerinde uygulamalı istatistik, 3. Baskı, Nobel Yayın Dağıtım, Ankara. 

Büyüköztürk, Ş., Bökeoğlu, Ö.Ç., Köklü, N. (2011). Sosyal bilimler için istatistik, 9. Baskı, Pegem 
Akademi Yayıncılık, Ankara. 

Çelen, Ü., Demirtaşlı, N.Ç. (2006). Düzeltme Yönergesinin Testin Psikometrik Özelliklerine 
Etkisi, Hacettepe Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi, 30 (82-93). 

Tekin, H. (2012). Eğitimde ölçme ve değerlendirme, 21. Baskı, Yargı Yayınevi, Ankara. 



BÖLÜM 9
MADDE ANALİZİ, MADDE SEÇİMİ VE YORUMLANMASI10

Sevilay KİLMEN

ORCID: 0000-0002-5432-7338

Bu bölümü çalıştıktan sonra şunları yapabilmelisiniz:

•Madde analizinin test geliştirme sürecindeki amacını kendi tümcelerinizle
açıklayabilmeli,

•Çoktan seçmeli bir testteki maddelerin güçlük ve ayırt edicilik değerlerinin
anlamını açıklayabilmeli,

•Madde güçlük ve ayırt edicilik değerini çeşitli yollarla hesaplayabilmeli,

•Seçenek analizi yapabilmeli,

•Madde analiz sonuçlarını birlikte ele alıp amaca uygun madde seçebilmelisiniz.

Test geliştirme süreci, testin amacını belirlemeyle başlayan nihai test formunu
oluşturmaya kadar geçen bir süreçtir. Bir teste son formu verilene kadar test birçok
aşamadan geçer. Kuşkusuz ilk aşamada taslak olarak hazırlanan bir testin
maddelerinin mükemmel olması beklenemez. Teste alınacak maddeler öncelikle bir
ön denemeden geçirilir ve bu maddelerin içinden hangilerinin test için daha uygun
olduğu ise madde analizi sonuçlarına göre belirlenir. Madde analizi, test
maddelerinin kalitesi hakkında bilgi edinme aşamasıdır. Bu süreç sonunda maddenin
testte yer almasına, testten çıkarılmasına ya da düzeltilerek kullanımına ilişkin
kararlar verilmektedir. Bu nedenle madde analizi test geliştirme çalışmaları için
önemli bir aşamadır ve titizlikle gerçekleştirilmesi gerekir.Madde analizinin temel
kullanılma amacı test geliştirme olmasının yanı sıra, başka amaçlara da hizmet
etmektedir. Öğrencilere dönüt vermek, öğrencilerin öğrenme güçlükleri yaşadıkları
konuları, eğitimde geliştirilmeye ihtiyaç duyulan alanları belirlemek, madde
yanlılıklarını belirlemek, öğrenci gelişimini izlemek ve öğretim stratejilerini
değerlendirmek bu amaçlardan bazılarıdır (Nitko, 2004).

10 Not: Bu bölüme yaptığınız atıf/atıfları kaynak listenizde aşağıdaki biçimde belirtiniz:
Kilmen, S. (2022). Madde Analizi, Madde Seçimi ve Yorumlanması. N. Çıkrıkcı (Ed.), Eğitimde Ölçme
ve Değerlendirme İçinde (6. baskı) (297-315). Ankara: Anı Yayıncılık.
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MADDE ANALİZİ 

Madde analizi, testin geliştirildiği grupta maddelerin kalitesi ile ilgili çeşitli 
göstergelerin elde edildiği bir süreçtir. Bu süreçte maddelerin niteliği ile ilgili olarak 
birçok gösterge elde edilebilmekle birlikte, sıklıkla başvurulan indeksler madde 
güçlük indeksi ve madde ayırt edicilik indeksidir. Bu indekslerle ilgili ayrıntılı 
bilgiler aşağıda verilmektedir. 

 

Madde Güçlük İndeksi 

Bir testteki maddelerin zorluk dereceleri bir takım sayısal bilgilere dayanılarak 
belirlenir. Madde güçlük indeksi maddenin uygulandığı grupta maddenin doğru 
yanıtlanma oranıdır. “p” ile gösterilir ve 0 ile 1 arasında değişen değerler alır. p 
değerinin; 

 0’a yakın değerler alması maddenin zor olduğuna; 

 1’e yakın olması maddenin kolay olduğuna; 

 1 olması, maddenin tüm katılımcılar tarafından doğru yanıtlandığına; 

 0 olması maddenint üm katılımcılar tarafından yanlış yanıtlandığına işaret 
eder. 

Testin son formu için en uygun madde güçlük indeksinin kaç olacağı testin 
amacına bağlıdır. Eğer ölçme aracıyla testi alan kişiler arasından en başarılılar 
seçilmek isteniyorsa madde güçlük indeksleri küçük, diğer bir deyişle maddeler zor 
olmalıdır (Aiken, 2000). Ölçülen özellik bakımından en geride olanları bulmak 
istediğimiz testlerde de kolay maddelerin yer almasını istenir. Örneğin öğrenme 
güçlüğü yaşayan öğrencileri belirlemek için yapılan sınavda yer alacak soruların 
kolay olması gerekir. Bu özel amaçların dışında, genel amaçlı sınavlardaki testlerde 
orta güçlükteki maddelerin çoğunlukta olması beklenir. Çünkü orta güçlükte ve ayırt 
edicilik gücü indeksleri yüksek maddeler, testin güvenilirliğine daha fazla katkı 
getirmektedirler. 

 

1-0 Şeklinde Puanlanan Maddeler için Madde Güçlük İndeksinin 
HesaplanmasıMa 

   Bir testte doğru veya en doğru yanıtın 1, yanlış yanıtın 0 puan aldığı maddeler 
için madde güçlük indeksi aşağıdaki formülle hesaplanır:de Güçlük İndeksinin 
Hesaplanması 

maddeyi doğru yanıtlayan kişi sayısı 

p=               
toplam kişi sayısı  
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Örneğin 100 kişilik bir grupta bir madde 85 kişi tarafından doğru yanıtlanmışsa, 
o maddenin madde güçlük indeksi 0,85 olarak hesaplanır. Bir maddenin testi alan 
tüm bireyler tarafından doğru yanıtlanması durumunda p değeri 100/100=1 
olacaktır. Tam tersi durumda, madde hiç kimse tarafından doğru yanıtlamamışsa, bu 
durumda 0/100=0 olacağından, p değeri 0 olacaktır. 

 

Örnek: Aşağıda 10 öğrencinin 10 maddelik bir testteki yanıtlarına ilişkin 1-0 
veri matrisi verilmiştir. Maddelerin güçlük indekslerini hesaplayalım. 

  

M 1 

 

M 2 

 

M 3 

 

M 4 

 

M 5 

 

M 6 

 

M7 

 

M8 

 

M 9 

 

M 10 

 

Top 

Serkan 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 9 

Yeşim 1 1 1 1 1 0 1 0 1 1 8 

Banu 0 1 1 1 1 0 1 0 1 1 7 

Özlem 0 1 1 1 1 0 1 0 1 0 6 

Onur 1 1 0 0 0 0 0 1 1 0 4 

Atilla 0 0 1 0 1 0 1 0 0 1 4 

Meltem 0 0 0 0 1 0 1 0 1 0 3 

İlker 0 1 0 0 1 1 0 0 1 0 4 

Ece 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 1 

Anıl 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 1 

p 0,3 0,8 0,5 0,4 0,7 0,2 0,6 0,1 0,7 0,4  

q 0,7 0,2 0,5 0,6 0,3 0,8 0,4 0,9 0,3 0,6  

 p.q 0,21 0,16 0,25 0,24 0,21 0,16 0,24 0,09 0,21 0,24  

√𝒑𝒑.𝒒𝒒 0,46 0,40 0,50 0,49 0,46 0,40 0,49 0,30 0,46 0,49  

Birinci maddenin madde güçlük indeksini hesaplayalım. Birinci maddeyi Serkan, 
Yeşim ve Onur doğru yanıtlamıştır. Dolayısıyla doğru yanıtlayan sayısı 3’tür. 
Sınıftaki öğrenci sayısı 10 olduğuna göre madde güçlük indeksi 0,3 olarak 
hesaplanır. Tüm maddelerin madde güçlük indeksleri aşağıdaki gibi hesaplanabilir. 
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BÖLÜM 10
SINIF İÇİ ÖLÇME SONUÇLARINA DAYALI OLARAK

NOT VERME11

Serkan ARIKAN

ORCID: 0000-0001-9610-5496

Bu bölümü çalıştıktan sonra şunları yapabilmelisiniz:

 Sürece ve sonuca yönelik değerlendirme arasındaki ilişkileri ve farkları
ayırt edebilmeli,

 Not vermenin olumlu ve sınırlı yönlerini bilmeli,

 Not vermede kullanılan ölçüt türlerini üstünlükleri ve sınırlılıkları
bakımından karşılaştırabilmeli,

 Elde edilen puanların dönem sonunda nota çevrilmesinde kullanılacak
ağırlıklandırma işlemini örnek bir duruma uygulayabilmeli,

 Öğrenci gelişiminin izlenmesi, dönüt verme ve eğitimin niteliği arasındaki
ilişkileri açıklayabilmeli,

 Etkili bir veli-öğretmen görüşmesi düzenleyebilmek için gereken ilkeleri
örnek bir durumda ayırt edebilmelisiniz.

Bu bölüm, öğrenme çıktılarının izlenmesi, geri bildirimde bulunma ve
değerlendirmenin önemi hakkında açıklamalar ile başlamaktadır. Değerlendirme
türlerinden biçimlendirmeye yönelik ve sonuca yönelik değerlendirme
yaklaşımlarının yanı sıra formel ve informel değerlendirme hakkında da
açıklamalara yer verilmektedir. Not verme, not vermenin amacı ve önemiyle ilgili
açıklamalara ek olarak, not vermede kullanılan ölçüt türleri, notun gösterimi ve
raporlaştırılması ile ilgili açıklamalar ve örnekler de yer almaktadır. Öğretmenlerin
çeşitli ölçme sonuçlarından elde ettikleri puanları nasıl ağırlıklandırılıp bir nota
dönüştürebilecekleri somut örneklerle gösterilmektedir. Ayrıca bu bölümde veli-

11 Not: Bu bölüme yaptığınız atıf/atıfları kaynak listenizde aşağıdaki biçimde belirtiniz:
Arıkan, S. (2022). Sınıf İçi Ölçme Sonuçlarına Dayalı Olarak Not Verme. N. Çıkrıkcı (Ed.), Eğitimde
Ölçme ve Değerlendirme İçinde (317-343). Ankara: Anı Yayıncılık.
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öğretmen görüşmelerini daha verimli hale getirecek ipuçları paylaşılmaktadır. Son 
olarak öğrenci başarısına ilişkin diğer geri bildirim yöntemleri hakkında ayrıntılı 
açıklamalar yapılmaktadır. 

 

GERİ BİLDİRİM VE DEĞERLENDİRME 

Sınıf içinde ve okul genelinde yapılan ölçme ve değerlendirme çalışmalarının temel 
amacı, öğrencilerin çeşitli derslerdeki öğrenmelerinin durumu ve gelişimi hakkında 
“anlamlı” geri bildirim elde etmektir. Ölçme ve değerlendirme uygulamaları 
öğrencilerin hedeflenen düşünme becerilerine öğretim programlarındaki konular 
kapsamında ne ölçüde ulaştıklarına dair bilgi sağlayabiliyor ise anlamlı ve faydalı 
olacaktır. Örneğin, amaç öğrencilerin “matematik dersi sayılar konusundaki problem 
çözme becerisini ne ölçüde kazandıkları” veya “problem çözme becerisinin alt 
basamaklarında ne gibi eksiklikleri olduğunu” belirlemek ise, ölçme ve 
değerlendirme sonucu elde edilen geri bildirim de bu bilgileri içermelidir. 
Becerilerle ilgili geri dönüt vermek isteyen bir öğretmenin ölçme ve değerlendirme 
sonucunda elde ettiği geri bildirim sadece öğrencilerin sınıftaki sıralaması ise, hatalı 
bir değerlendirme yapılmıştır. Bu öğretmen “Sınıfımdaki öğrencilerin %80’i günlük 
yaşam durumlarını problem durumuna dönüştürebiliyor.” veya “%20’si rutin 
olmayan problemleri çözebiliyor.” gibi çıktılar elde edebilmelidir. Bu bilgilere sahip 
bir öğretmen ölçme ve değerlendirme sonuçlarını derslerinde kullanarak öğrenci 
başarısını artırabilir. Başka bir durumda öğretmenin amacı sınıfındaki öğrencilerden 
matematik olimpiyatı seçmelerine katılacak iki tane öğrenciyi belirlemek olabilir. 
Bu durumda, öğretmen, “Ali ve Ayşe uygulanan seçme sınavında sınıftaki en yüksek 
başarıyı elde etti.” şeklinde bir dönüte ulaşması testin amacına uygun olacaktır. 

Bu örneklerden de anlaşılabileceği gibi farklı amaçlar için farklı ölçme araçları 
kullanılmaktadır. Ölçme sonuçları anlamlı geri bildirim elde etmek, öğrencilerin 
gelişimleri hakkında bilgi sahibi olabilmek, öğrencilerin başarılarını 
değerlendirmek, öğrencilerin eksik kazanımlarını tespit etmek, öğrencileri belli bir 
amaç çerçevesinde ilgili gruplara seçmek ve not vermek amacı ile sıklıkla 
kullanılmaktadır. 

 

Sürece (Formative) Yönelik ve Sonuca (Summative) Yönelik Değerlendirme 

Genel olarak değerlendirme türleri sürece yönelik (biçimlendirici-formative) ve 
sonuca yönelik (summative) olmak üzere ikiye ayrılır. Sürece yönelik değerlendirme 
öğrencilere öğretim hedefleri doğrultusunda öğrenmelerinin niteliği hakkında geri 
bildirim sağlamayı amaçlamaktadır. Bu özelliği ile öğretmenin yürüttüğü öğretim 
etkinliklerini ve öğrenci yönlendirmelerini etkileme gücüne sahiptir. Bu tür 
değerlendirmede, öğrencinin gösterdiği performansa bağlı olarak öğrenimi düzeltici 
ve iyileştirici yaklaşımlar kullanılır. Bunu başarmak için öğrenci ile doğrudan ve 
birebir iletişim içinde olunur. Öğrencinin sahip olduğu beceriler ve yeterliklerden 
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yola çıkarak geliştirilmesi gereken beceriler ve yeterlikler öğrenciye açık ve anlaşılır 
biçimde bildirilmelidir. Sadece eksikleri belirlemek ve öğrenciye bunları aktarmak, 
öğrencide başaramıyorum algısının yerleşmesine sebep olabilir. Önemli olan, 
öğrencinin sahip olduğu olumlu özellikleri de öğrenciye hissettirerek, kendine güven 
duygusunun pekişmesini sağlamak ve eksiklerin giderilmesi için yol gösterici 
olmaktır. Sürece yönelik değerlendirmede zamanlama da oldukça önemlidir. 
Zamanında ve belli sıklıkla yapılan değerlendirme, öğrencinin öğrenme sürecine 
sürekli bir ayna tutarak, akademik ve sosyal becerilerinin doğru bir şekilde 
biçimlenmesini sağlayacaktır. Sürece yönelik değerlendirme kapsamında kullanılan 
düzeltici ve iyileştirici yaklaşımlar kayıtlı bir şekilde öğrenciye rapor edilmekte ise 
bu tip değerlendirmeler formel değerlendirme olarak da adlandırılır. Ancak, planlı 
olmayan standartlaştırılmamış; “çok iyi”, “bu açıklaman tam doğru değil, bir daha 
dene” gibi sözel yorumlar ile düzeltici ve iyileştirici bir yaklaşım sergileniyor ise bu 
değerlendirmeler informel değerlendirme olarak adlandırılır. Belirtildiği gibi 
informel değerlendirme genel olarak kayıt altına alınmayan değerlendirmedir. Bu 
bakımdan sürece yönelik değerlendirme kapsamında kullanılan informel 
değerlendirme hangi becerilerin edinildiğini ve hangilerinin geliştirilmesi 
gerektiğini de içerdiği zaman anlamlı olmaktadır. Örneğin bir çalışma sırasında 
öğretmen öğrencisine “bu problem durumunda problemin öğelerini belirleyebildin 
ama karar verme aşaması ile ilgili açıklamaların yeterli değildi” gibi sözel geri 
bildirimde bulunabilmelidir (Reynolds, Livingston ve Wilson, 2006). Sürece yönelik 
değerlendirmenin amacı öğrenciye not vermek değildir. 

Sonuca yönelik değerlendirme öğretim süreci sonunda gerçekleştirilen ölçme 
sonuçlarına dayalı olarak öğrencinin durumu değerlendirmek ve bir sayısal değer ile 
ifade etmektir. Öğrencilere verilen dönem sonu notları bu tip değerlendirmeye bir 
örnektir. Bu tür değerlendirme öğrenciye, ailelere ve okul yönetimine bilgi verdiği 
gibi, öğrencinin dönem sonu genel not ortalamasına da etki etmektedir. Sonuca 
yönelik değerlendirme aşamasında öğretmenler not verirken kendilerini baskı 
altında hissedebilirler. Bazı öğretmenler ise notları kullanarak öğrencileri 
cezalandırma yolunu seçebilirler. Öğrencinin başarısını yansıtmayan notlar vermek 
sonuca yönelik değerlendirmenin etkisini azaltacaktır. Burada belirtilen sorunları 
yaşamamak için sürece yönelik değerlendirmenin yeteri sıklıkta ve kapsamda 
yapılması, süreç boyunca elde edilen veriler ışığında öğrencilere dönüt verilmesi 
faydalı olacaktır. Sürece yönelik değerlendirmenin etkin kullanılması not verme 
işlemini öğretmenler için sıkıntılı bir durum olmaktan ve notun bir güç göstergesi 
olarak kullanımından uzak tutacaktır. Sonuca yönelik değerlendirme öğrencilerin 
durumunu değerlendirme ve bu değerlendirmenin sonucunu bir not olarak kayıtlara 
geçirme işlemini içerdiği için formel değerlendirme olarak tanımlanmaktadır 
(Reynolds, Livingston ve Wilson, 2006). 
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DEĞERLENDİRME SORULARI 

1. Geribildirim elde edebilmek için dikkat edilmesi gereken unsurlar nelerdir? 

2. Sürece ve sonuca yönelik değerlendirme arasındaki farklar nelerdir? 

3. Not vermenin genel amacı nedir? 

4. Temel eğitim yıllarında not verirken hangi ölçüt türünü tercih edilmeli? 
Neden? 

5. Etkili bir veli-öğretmen görüşmesi düzenlemek için gerekli unsurlar 
nelerdir? 
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ÖN SÖZ 
 

Yükseköğretimin işlevleri genel olarak araştırma, geliştirme, eğitim-
öğretim ve topluma hizmet olarak ifade edilebilir.  Özellikle 2000'li 
yıllarla birlikte üniversitelerin işlevleri arasında araştırma ve geliştir-
me, kurumların değerlendirilmesi açısından öne çıkmaktadır.  Bu ger-
çeklik özellikle mezunların çoğalması, giderek mesleki değerlerin yiti-
rilmesi gibi kaygılarla birlikte yükseköğretim kurumlarında eğitimin 
niteliğinin düştüğü yönündeki endişeleri sürekli beslemektedir. Buna 
karşılık ve her şeye rağmen nitelikli eğitimcilerin yetiştirilmesi kuşku-
suz eğitim kurumlarının temel görevleri arasındadır. Eğitim kurumları-
nın bu işlevini yitirmemesi ise varoluşsal bir zorunluluktur.   

Genelde öğretimde özelde nitelikli eğitimcilerin yetiştirilmesinde 
ders araç gereç ve materyallerinin yeri ve önemi tartışılmaz. Bununla 
birlikte özellikle bilişim teknolojilerinde yaşanan gelişme ve değişimle-
re karşılık gerek dijital gerek fiziksel olarak hala kitapların önemli bir 
yeri olduğu ve birer kılavuz işlevi gördüğü açıktır.  Bu nedenle bizler 
için kitap hazırlamak ve öğrencilerin gelişimine bu yönlü bir katkı sun-
mak bir gereklilik olarak değerlendirilmektedir. 

Elinizdeki kitap, zaman zaman öğretim programlarından kaldırılmış 
olmakla birlikte hala belli ilkelere bağlı olarak öğretmen yetiştirme 
programlarında zorunlu ya da seçmeli olarak okutulan eğitim felsefe-
si dersine ilişkin lisans, yüksek lisans ve doktora düzeylerinde öğrenci-
lere yararlı olması ve alana ilgi duyanlara temel düzeyde kaynaklık 
etmesi amacıyla hazırlanmıştır. Kitabın klasik eğitim felsefesi kitapla-
rından farklı olmasına özen gösterilmeye çalışılmıştır.  Bu özene bağlı 
olarak kitabın alanda yaygın olarak kullanılan klasik eğitim felsefesi 
kitaplarında genelde yer verilmeyen toplumsal kurumlar ve felsefe 
ilişkileri ile yönetim felsefesi konusuna da yer verilmiştir. 

Kitap, her iki yazarın yükseköğretimin farklı kademelerinde okut-
tukları eğitim felsefesi, eğitimin felsefi ve sosyolojik temelleri 
ile eğitim yönetimi ve denetiminin felsefi temelleri gibi derslerde 
edindikleri bilgi ve deneyime dayalı olarak geliştirilmiştir. Türkiye'de 
özellikle 2010'lu yıllarla birlikte eğitim felsefesinin yanında yönetim 
felsefesi konularının da akademik dünyada daha sık konuşulur olması 
bu noktada kimi kaynak eksiklerinin olduğunu göstermektedir. Kitabın 
bu bağlamda yönetim felsefesi konusunda da alana katkı yapacağı ve 



 

iv 

salt öğretim amaçlı olmayıp diğer akademik çalışma alanlarına da 
katkıda bulunacağı düşünülmektedir. 

Kitabın hazırlanması sürecinde bizleri yalnız bırakmayan ailelerimi-
ze, her zaman desteğini gördüğümüz değerli öğretmen ve akademis-
yen meslektaşlarımız ile öğrencilerimize teşekkür ediyoruz. Kitabın 
daha nitelikli olabilmesi için eleştiri, katkı ve önerilerinizi beklemekte-
yiz. Bir elin nesi var, çok sesin gücü var diyerek tüm eğitim emekçileri-
nin; ahlak, bilim ve demokrasi ortak paydasında birlik ve dayanışma 
olanaklarının birleştirilmesini öneriyoruz. 

Kitap iki kısım ve sekiz bölümden oluşmakta; felsefe, eğitim ve yö-
netim ilişkilerini konu edinmektedir.  Kitabın bir ders kitabı olmasının 
yanında araştırma ve geliştirme bağlamlarında da kılavuz kitap niteliği 
taşımasına özen gösterilmiştir. Kitabın şu konuları kapsamasına özel-
likle dikkat edilmiştir: Kitapta felsefe ve yönetime ilişkin temel kav-
ramlara yer verilerek öğrencilerin konuya ilişkin dağarcıklarının gelişti-
rilmesi amaçlanmıştır. Kitapta felsefenin çalışma alanları, genel felse-
feler ve eğitim yaklaşımlarına ayrıca yer verilmiştir. Siyaset ve ekono-
minin eğitim ile ilişkilerinin incelenmesinin yanında yönetim yaklaşım-
ları ve felsefe ilişkileri de tartışmalarla irdelenmiş ve sonuçlara yer 
verilmiştir. 

Kitabımız; tüm eğitim alanına, öğretmen yetiştirmeye, akademis-
yen ve öğretmen meslektaşlarımızla birlikte öğrencilerimize yararlı 
olacağı umuduyla eğitime emek verenlere armağan edilmiştir… 

 

Eskişehir/24 Ocak 2024 

Prof. Dr. Turan Akman ERKILIÇ 

Dr. Engin DİLBAZ 
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Kısım 1 
FELSEFEYE GİRİŞ 

 
GİRİŞ 

Felsefe, günlük yaşamda bireysel ve toplumsal boyutları ile öne çıkar. 
Bireyin kendi iç ve dış etkileşiminde de denge aracıdır. Felsefe, insana 
hem bireysel hem de toplumsal açıdan yararlar sağlar. Tüm olay, olgu 
ve durumları, imgeleri özetle yaşamı yorumlama aracıdır. Bu bakım-
dan felsefe, davranış değişim aracı olarak eğitimin kavranması, sürdü-
rülmesi ve yorumlanması açılarından önemlidir. 

Bireysel açıdan; insanı tanıma, ilkeli düşünme ve denge oluşturma 
gereksiniminden dolayı felsefe kaçınılmazdır. Felsefe öncelikle kendi-
mizi tanımamızı sağlar. Felsefe bakış açısı, düşünme ilke ve yöntemle-
riyle hayatın anlaşılmasını sağlar. Felsefe, insanın iç ve dış dünya ile 
denge kurmasını sağlar. Felsefe, insan düşüncesinde mantık ve sağ-
duyunun egemen olmasına olanak verir. Felsefe, ilkeli bir yaşam sü-
rülmesinin düşünsel altyapı oluşturulmasını sağlar (Cevizci, 2021). 
İnsanı diğer canlılardan ayıran temel niteliklerden biri insanın akıllı bir 
varlık olmasıdır. Bu özelliği iyi, doğru ve güzel için kullanabilmesi ya-
şamının ilkelere dayalı olmasını gerektirir. Bunun sağlanması felsefeyle 
mümkündür. 

Toplumsal açıdan felsefenin yaşama katkısı, toplumsal kurum ve 
birimlerin oluşum, gelişim ve sürdürümündeki ortak değerleri oluş-
turmasıdır. Nitekim kuram, duygu ve inancın oluşturulması, özcesi 
değerlerin yaratımı felsefenin bir ürünüdür. Anlatım, evrene bakış, 
kavrayış, ortak ya da farklı duygu ve anlayışlar kaynağını felsefeden 
alır. Felsefe araştırma, sorgulama, anlama ve anlatma amacı taşır. Bu 
bakımdan felsefe insanı hiç olmaktan kurtararak insan ve toplumsal 
bir varlık yapan, toplumsal varlığı pekiştiren, anlamlandırma, yorum-
lama kabiliyeti ile bilgelik kazandıran bir güce sahiptir (Arslan, 2002). 
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FELSEFENİN TANIMI VE KAPSAMI  

Doğrudan “Felsefe nedir?” sorusuna kısa bir yanıt verilmesi oldukça 
güçtür. Felsefenin tek bir tanımı yoktur. Bazı düşünürlere göre felse-
fenin tanımı yapılamaz; çünkü o bir üst dildir (Sönmez, 2018). Felsefe-
nin tanımının yapılmasının zorluğunun temel nedenleri şu biçimde 
özetlenebilir: Birincil neden, farklı felsefe türlerinin varlığıdır. Örneğin 
metafizik, ahlak ve bilgi felsefesi gibi farklı veya karşıt felsefe türleri 
bulunmaktadır. İkincil neden; her felsefe yaklaşımında değişik eğilim, 
kuram ve öğretilerin varlığıdır. Örneğin realizm, idealizm, pragmatizm 
ve rasyonalizm gibi değişik felsefi yaklaşımlar bulunmaktadır. Felsefe-
nin tanımlanmasını zorlaştıran üçüncül ve temel neden ise, tarihsel 
süreçte öğretilerin karşıtlığı ve birbirini yadsıması ve çalışma alanının 
karmaşık soyutluğudur (Yıldırım, 1991). Her bir felsefe anlayışı, teori 
ve yaklaşımın farklı tanımlamalarının bulunması tanımlamayı zorlaş-
tırmaktadır.  

Yaygın tanımla felsefe, bilgeliktir. Basit ve genel bir tanımla felse-
fe “bilgelik (hikmet) sevgisi” olarak ifade edilebilir. Aristoteles, felsefe-
yi ilk nedenlerin bilimi olarak tanımlarken, felsefeye olayların temeline 
inmek, kâinatın özünü araştırmak anlamı yüklenmiştir (Ergün, 2018). 
Ancak felsefenin salt metafiziği konu edindiğini söylemek olanaklı 
değildir. Bu noktada bilim ve felsefenin yakınlaşması söz konusudur ki 
bu bilim felsefesini doğurmuştur. 

Felsefenin bilimsellik dağarcığı boyutu, alanın yeni ufku çalışma 
alanıdır. Yeni çağla birlikte felsefenin temel çalışma alanı bilim olmuş 
ve buna bağlı olarak bilim felsefesi doğmuş, “gerçeği bütünü olarak 
değerlendirme” genel kabul görmüştür. Genel olarak felsefenin mitos, 
din ve şiirden doğduğu kabul edilir. Ancak zamanla özgün düşünmenin 
temellerini atarak gerçeği bütünüyle açıklamaya çalışmış; yaşama 
bakış açısı anlamı kazanmıştır (Özyurt, 2000). Matematik, fizik, antro-
poloji, biyoloji, kimya, astronomi, sosyoloji gibi kimi bilimler erken 
dönemde tüm bilimleri kapsayan felsefeden zamanla ayrılmıştır. Ta-
rihsel olarak bakıldığında felsefe terimini ilk kez Pytagoras’ın kullandığı 
belirtilmekle birlikte felsefe (Philosophia) terimi kesin anlamını Platon 
ve Aristoteles felsefesinde kazanmıştır. Kaynağı Yunanca philosophia 
terimine dayanan felsefe, “sevgi” (philia) ve “bilgi, bilgelik” (sophia) 
sözcüklerinin birleşmesinden oluşmuştur (Akarsu, 1998). Sözlük karşı-
lığı olarak felsefeye şu anlamlar yüklenmektedir (Oğuzkan, 1993): 
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Felsefe, gerçeğin (realitenin) tümünü, özdek (madde) ve yaşamla ilgili 
türlü belirtileri neden, ilke ve erekler (hedefler/amaçlar) bakımından 
inceleme amacı taşıyan düşünce etkinliğidir. Felsefe; bilgi, kavram, 
inanç ve kuramların çözümlenmesi ve eleştirilmesinde açıklık arayan 
düşünce yöntemidir. Felsefe, bir kişinin davranış ve düşüncelerine 
kılavuzluk yapmaya yarayan toplu ve tutarlı görüşler bütünüdür. Felse-
fe; genel olarak mantık, ahlak, güzel duyu, fizik ötesi ve bilgi kuramı 
gibi dallardan oluşan geniş bir düşün alanıdır. 

Belirtildiği gibi felsefeyi tek bir tanımla açıklamak oldukça güçtür. 
Felsefenin ne olduğunu ortaya koyan şu üç görüş ise yaygın olarak 
kabul görmektedir (Sözer, 2018): 

 Felsefe insanın niteliğini, dünyanın yapı ve işleyişini anlama ça-
basıdır. 

 Felsefe gerçeği bulma ve öğretme yolunda bitmeyen bir derin-
leşmedir. 

 Felsefe insanı iyiye, doğruya ve güzele yönelten bir düşünce bi-
çimidir. 

Felsefenin tanımı konusunda belirli bir uzlaşma olmamasına 
karşın, genel özellikleri ve işlevleri şu biçimde özetlenebilir: 

 Felsefe yaşama ve evrene karşı bir tavır alıştır (Sönmez, 2018). 
 Felsefe, akılcı incelemeye ve yaratıcı düşünceye dayalı bir yön-

temdir. 
 Felsefe evren ve bütün hakkında belirli bir görüş elde etmeye 

çalışan bir çabadır. 
 Felsefe hem sorunların kendisi hem de sorunların çözümü hak-

kındaki kuramlardır (Tozlu, 2003). 
 Felsefe dilin mantıksal analizi, kavramların ve sözcüklerin ta-

nımlanması ve anlamlarının aydınlatılmasıdır (Türkoğlu, 1996). 
 Felsefe bilimlere yol göstericilik yaparak onlara belirli amaç, 

yöntem ve tekniklerin önerilmesidir (Çelikkaya, 1999). 

Felsefe, yaşama ve evrene karşı bir tavır alıştır. Bireyin günlük ya-
şamda kişiliğinde odaklanan her tavır ve anlayışı temel düzeyde felsefe 
olarak nitelendirmek olasıdır. Örneğin bir alışverişte ortaya koyduğu-
muz anlayışın felsefi bir bakışın ürünü olduğu söylenebilir. Yerli malı 
kullanma, markasız giyecek tercih etmeme, semt pazarı yerine manavı 
tercih etme gibi ayrıntılar bile bir bakışın sonuçlarıdır ve basit anlamda 
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Okuma Parçası 

 

SORGULAYAN BİREYLER VE FELSEFE 

*Sait Gürsoy 

(Sabah, 13 Aralık 2023) 

 

Çocuklar için Felsefe (Philosophy for Children-P4C), öğrencilere sorgu-
lama yeteneklerini geliştirmenin yanı sıra birçok fayda sağlayan bir 
öğretim yaklaşımıdır. Bu özel konuyu, Uzman Psikolojik Danışman 
Habibe Kortidis ile değerlendirdik. “Çocuklar için felsefe, eleştirel dü-
şünme becerisini geliştirir” diyor Habibe Hoca. Soru sorma, argüman 
oluşturma, mantıksal düşünme ve farklı perspektiflerle ilgili düşünme 
gibi beceriler "çocuklar için felsefe" sorgulama sürecinin temelini oluş-
turur ve problem çözme yeteneklerini artırır. Öğrencilerin karmaşık 
sorunları ele alabilme ve farklı yaklaşımları değerlendirme yetenekle-
rini geliştirmelerine yardımcı olur. Bu program, akademik başarılarına 
ve yaşam becerilerine katkıda bulunabilir.   

Habibe Hoca, çocuklar için felsefe, iletişim becerilerini geliştirdiği-
nin altını çiziyor. Öğrencilere düşüncelerini açıkça ifade etme ve diğer 
insanların görüşlerini anlama becerileri kazandırır. Bu programın atöl-
yeleri, etkili iletişim yeteneklerini geliştirmelerine yardımcı olabilir. 
Empatiyi teşvik eder. Öğrencilere farklı perspektifleri anlama ve başka-
larının duygularını anlama becerisini artırır. Bu yöntem, empati geliş-
tirme ve insan ilişkilerini olumlu bir şekilde etkileme, eleştirel düşün-
me alışkanlığı kazandırır. 

 

FELSEFENİN FARKLILIĞI 

Öğrencilere etik ve değer konuları üzerine düşünme fırsatı sunar. 
Öğrencilerin kişisel değerlerini ve ahlaki yönlendirmelerini keşfetmele-
rine yardımcı olabilir. Özsaygıyı ve özgüveni artırır. Öğrencilere kendi 
düşüncelerine ve fikirlerine saygı duymayı öğretir. Bu, özsaygılarını ve 
özgüvenlerini artırabilir. Öğrencilerin demokratik tartışma ve karar 
verme süreçlerine aktif olarak katılmalarını teşvik eder. Bu, vatandaş-
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lık bilincini geliştirmelerine yardımcı olabilir. Öğrencilerin öğrenmeye 
duyduğu ilgiyi artırabilir. 

Okullarımızda, okuduğunu anlamaya yardımcı olması ve yo-
rumlama kabiliyetini artırmak için felsefe atölyelerimizi gerçekleştir-
meliyiz. Eleştirel düşünme yeteneklerini geliştirmeyi amaçlamalıyız. 
Felsefe, öğrencilere sorunları analiz etme, argümanları değerlendirme 
ve mantıklı sonuçlara varma becerilerini kazandırabilir. Bu beceriler, 
yaşamları boyunca karşılaşacakları pek çok durumda onlara yardımcı 
olacak. Felsefe, farklı bakış açılarına saygı duymayı ve farklı düşünme 
biçimlerini anlamayı teşvik eder. Öğrencilere, farklı düşünceleri dinle-
meyi ve tartışmayı öğrenmelerini destekliyoruz. Etik ve değerler üzeri-
ne düşünmelerini, öğrencilere etik meselelerle başa çıkmayı öğrenme-
sini sağlıyoruz. Bu, onların değerlerini anlamalarına ve bu değerlere 
sadık kalmalarına yardımcı olabilir. 

Öğrencilere hayatın anlamı, ölüm, özgürlük ve sorumluluk gi-
bi konuları düşünmeleri için fırsat vermeliyiz. Grup tartışmalarını des-
teklemeliyiz. Sınıf içinde uyguladığımız atölyeler ve grup tartışmaları, 
öğrencilerin kendi fikirlerini ifade etmelerine ve başkalarının fikirlerini 
dinlemelerine yardımcı olur. İletişim becerilerini geliştirmelerine katkı 
sağlar. Problem çözme becerilerini geliştirir. Böylelikle akademik başa-
rılarına ve kişisel yaşamlarına olumlu etki edebilir. 

Bağlantı: 
https://www.sabah.com.tr/yazarlar/gursoy/2023/12/13/sorgulayan-
bireyler-ve-felsefe  

 

Gürsoy’un yazısını okuduktan sonra aşağıdaki soruları yanıtlayınız. 

1) Makalede geçen Habibe Öğretmene göre felsefenin çocuklara neler 
kazandırdığının belirleyip arkadaşlarınızla paylaşıp tartışınız. 

 

2) Yazara göre felsefe insanlara hangi yararlar sağlamaktadır? 
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Felsefe ve Eğitim İlişkileri 
 

 

GİRİŞ 

Felsefe ve eğitime ilişkin konuların daha iyi anlaşılabilmesi ve akade-
mik tartışmaların daha bilimsel, daha yetkin, daha detaylı ve daha 
doğru yorumlanabilmesi için eğitim ve felsefeye ilişkin temel kavram-
ların çalışılması bir gerekliliktir. Özellikle alanda kavramların çok farklı 
anlam ve bağlamlarda kullanılıyor olması bir kavram kargaşasına ne-
den olmaktadır. Kitabın bu bölümünde temel kavramlar konusuna 
değinilmesinin temel gerekçelerinden biri de budur. Alan yazında 
oluşan kavram kargaşasının önüne geçilmesi ve konuların buna bağlı 
olarak da tartışmaların daha iyi yorumlanabilmesi açısından böylesi bir 
yolun seçilmesi elzemdir. Bu nedenle kitabımızın bu bölümünde eğiti-
me ilişkin temel kavramlar örneklendirilerek açıklanmaya çalışılmıştır. 

Gerek akademik dünyada gerekse günlük yaşamda eğitimin çok 
farklı anlamları bulunmaktadır. Eğitim kavramının tanım ve açılımları-
nın genel bir bakışla sözcük tanımı ve tasnifi biçiminde sınıflandırıldığı 
görülmektedir (Çelikkaya, 1999). Eğitim kavramına sözcük bağlamında 
bakıldığında çok farklı anlamlarda kullanıldığı gözlenmektedir.  Sözcük 
karşılığıyla eğitimin terbiye, yönlendirme, yetiştirme, şartlandırma, 
uygulama, alıştırma, pedagoji eğit-bilim (eğitim bilimi) öğrenim, öğre-
tim ve eğitilmişlik karşılığında kullanıldığı görülmektedir.  

 

EĞİTİME İLİŞKİN TEMEL TANIM VE KAVRAMLAR 

TERBİYE 

Terbiye sözcüğünün özellikle Osmanlı döneminden Cumhuriyet dö-
nemine miras kalmış bir sözcük olduğu ifade edilebilir.  Arapça kökenli 
olan bu sözcük, halk arasında manevi değer ya da geleneklere uygun 
yetiştirme karşılığında kullanılmaktadır. Gelenekçi toplumların, özellik-
le çocuklarını kendi istedikleri biçiminde davranmalarını sağlamak 
üzere terbiye sözcüğünü kullandıkları görülmektedir. Halk arasında 
“Hiç aile terbiyesi almadın mı?” ya da “Hiç şenlik görmedin mi?”  biçi-
minde kullanılarak aslında söz konusu olan duruma ilişkin gerekli bilgi 
beceri ya da tutumu kazanmadın mı anlamında kullanılmaktadır. Bu 
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örnekte “terbiye ya da şenlik görmek” ifadeleri toplumca beklenen 
görgünün, davranışın ya da edinimin kazanılıp kazanılmadığını ifade 
vurgulamak için kullanılmaktadır.  

Günlük yaşamda terbiye mutfak kültürüne de yansımıştır.  Örneğin 
çorbanın terbiye edilmesi, çorbanın istenilen damak tadına uygun hale 
getirilmesi için yapılan bir dizi işlemi içermektedir.  Bu durumda özün-
de; çorbanın istenilen kıvama ya da duruma getirilmesi, arzu edilen 
hale getirilmesi ifade edilmektedir. Terbiye sözcüğü bu bağlamlarıyla 
toplumda benimsenen ahlak anlayışlarına, törel davranışlara uygun 
davranılıp davranılmadığına ilişkin bir ölçüdür denebilir. Bununla bir-
likte terbiye sözcüğünün resmi bağlamlarda da kullanılmakta olduğu, 
kimi örneklerle görülmektedir. Nitekim “Talim ve Terbiye Kurulu Baş-
kanlığı”, “Beden Terbiyesi Genel Müdürlüğü” gibi bazı kurumların 
adlarında da bu sözcük halen kullanılmaktadır. 

 

YETİŞTİRME 

Eğitimin başka bir karşılığı ise yetiştirmedir. Yetiştirme ile kasıt önce-
den planlanan bir dizi amaca yönelik olarak hedef kitlenin beklenen, 
istenilen davranışları kazanmış olmasıdır. Bu bağlamda günlük pratikte 
de “Öğretmen Yetiştirme ve Geliştirme Genel Müdürlüğü” ve “Çocuk 
Yetiştirme Yurtları” gibi isimlerle eğitimin bu işlevine uygun düşen kimi 
kullanım örnekleri bulunmaktadır. Hatta yetiştirme ile eğitim sözcükle-
ri öylesine iç içe geçmişlerdir ki örneğin bireyin kaç çocuğunun oldu-
ğunun sorulması bir anlamda kaç çocuk yetiştirdiği anlamı taşır.  Bu 
durumda bir bakıma sorunun muhatabı kişinin kaç çocuğa eğitsel 
amaçla emek verdiği ifade edilmeye çalışılır.  Ancak burada bir nokta-
ya dikkat çekmek gerekir. Bu örnekteki yetiştirme, eğitimi de aşan bir 
mana taşır.  Bu bağlamdaki yetiştirme sözcüğü sadece eğitilmeyi değil; 
maddi ve manevi emeği de ifade eder. 

Yetiştirme sözcüğü İngilizcedeki instruction sözcüğü karşılığında 
kullanılmaktadır. Bu bağlamdaki karşılığıyla yetiştirme; yapılandırma, 
bilgilerini zenginleştirme, istenilenleri kazandırma anlamlarında kulla-
nılmaktadır. Bu noktada daha önce de ifade edildiği gibi eğitimle ortak 
noktası bir konuya ilişkin hedef kitleye bilgi verme, bilgisini zenginleş-
tirme ve ona istenilen niteliklere uygun davranışları kazandırma anla-
mı taşır. Yetiştirmede hedef kitleye dil, zihin, sosyal ve duygusal yönle-
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rin tümünde bütüncül bir geliştirmeden söz edilmez. Buna karşılık 
eğitimin ise bireyin gelişimini daha bütüncül ele alması söz konusudur. 

 

YÖNLENDİRME 

Eğitim genel olarak istenilen amaçlara yönelik davranış geliştirme, 
değiştirme olarak tanımlandığından özellikle yönlendirme kavramı ile 
iç içe geçmişlik gösterir ve birlikte sıklıkla kullanılır. Akademik anlamda 
yönlendirme öğrenciyi zihinsel, sosyal, kültürel, psikolojik, akademik 
ve benzeri türlü yönleriyle tanımayı ve geliştirmeyi amaçlar. Bu bağ-
lamda örneğin, öğrencinin ilkokul sonrası ortaokulda hangi alana yö-
neleceği; ortaokul sonrası lisede hangi bölüme gideceği, hangi disiplin-
leri seçeceği; yüksek öğretimde hangi alanda çalışacağı ya da kendisini 
yetkinleştireceği konusunda yol, yordam gösterme ve rehberlik etme 
anlamında kullanılmaktadır. Eğitim içinde bu türden çalışmaların kuş-
kusuz yeri vardır. Ancak bu noktada ifade edilmeye çalışılan yönlen-
dirme daha çok eğitimdeki amaçlara bağlı olarak bireye yol ve yordam 
göstermek anlamında kullanılmaktadır. Eğitim ve yönlendirme ilişkisini 
inceleyen Çelikkaya (1999) bilimsel ve içtimai yönlendirme biçiminde 
iki farklı yönlendirme üzerinde durmaktadır.  Bilimsel yönlendirmeye 
teknik yönlendirme adı da verilmekte; içtimai yönlendirmeye ise du-
ruma veya yerine göre sosyal yönlendirme, ahlaki yönlendirme veya 
manevi yönlendirme de denilmektedir. 

Bilimsel yönlendirme genel olarak akademik değer taşıyan bireyin 
sahip olduğu bilgi, beceri, zekâ, tutum ve ilgi gibi değişkenlere bağlı 
olarak yordama yapılmasını amaçlayan yönlendirmelerdir. Örneğin 
meslek seçimi, yükseköğretim kurumları giriş sınavında tercihler gibi 
çalışmalar bu bağlamda kimi örneklerdir. Buna karşılık manevi ya da 
içtimai yönlendirme daha çok sosyolojik bir yönlendirme ile bireyin 
gelenek ve göreneklere bağlı olarak ahlaki hangi değerlerin kazanıla-
cağına ilişkin yol ve yordamların gösterilmesini içerir. İçtimai ya da 
sosyal yönlendirme daha çok muhafaza edişle ilgilidir ve eğitimin tutu-
cu, koruyucu, muhafaza edici işlevini yüklenir. Buna karşılık teknik 
yönlendirme akademik ve bilimsel bir değer taşıyan, daha çok eğitsel 
bir yönlendirmedir. 
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Genel Felsefe Akımları ve Eğitim 
 

 

GİRİŞ 

Eğitim ve felsefe ilişkileri incelenirken dikkat edilmesi gereken nokta-
lardan biri gerek teorik gerekse pratik bağlamda eğitim felsefelerinin 
oluşumunda ana akım felsefelerinin etkilerinin bulunduğu gerçekliği-
dir.  Özünde felsefeler gruplanırken genel felsefeler ve eğitim felsefe-
leri gibi bir ayrımın yapılmasının doğru olup olmayacağı tartışmalı-
dır.  Nitekim alan yazındaki eğitim felsefesi çalışmaları irdelendiğinde 
böylesi bir ayrıma yer veren örneklere pek rastlanmamaktadır.  

Eğitim felsefelerine ya da yaklaşımlarına bakıldığında genelde eği-
tim felsefesi ya da yaklaşımlarının klasik felsefelerden etkilendiği ya 
bunların doğrudan izdüşümü oldukları ya da belli ölçüde onlara özgü 
nitelikleri taşıdığı görülmektedir. Bu açıdan bakıldığında, konunun 
işlenmesi açısından bir genel felsefe akımları ünitesinin bulunması 
doğru bir yaklaşım olarak ele alınmıştır.  Nitekim idealist ve realist 
felsefeler başta olmak üzere pragmatizm ve materyalizmin doğrudan 
eğitim felsefelerine etkilerini gösteren kimi yaklaşımların varlığı bir 
gerçekliktir. Bu açıdan bakıldığında idealist ve realist felsefeyi genel bir 
yaklaşım; buna karşılık daimicilik ve esasiciliği eğitim yaklaşımı olarak 
ele almak doğru bir tutumdur. Diğer yandan pragmatik felsefenin 
ise ilerlemecilik ve yeniden oluşturmacılık felsefesi üzerinde büyük 
etkisinin olduğu bilinmektedir.  Bir başka olgu ise; materyalizmin bir 
anlamda 19. ve 20. yüzyıllarda diyalektik materyalizme dönüşerek 
politeknik eğitime kaynaklık etmesi göz önünde bulundurulduğunda 
klasik felsefelerle eğitim felsefeleri arasındaki ilişki açıklaşmaktadır. 

 

İDEALİZM 

İdealizm sözcüğü genelde iki farklı biçimde kullanılmakla birlikte eği-
time yansıması ile üç farklı biçimde tanımlanabilir: Birinci karşılığı; bir 
ülkü, amaç, değer veya ideale yönelimli adanma anlamındadır. Felsefe 
tarihinin her çağında birçok düşünür tarafından temsil edilen idealizm, 
günlük yaşamda yüce amaçlar için kendini adama ya da adanma anla-
mıyla kullanılır. Adanma bağlamlı idealizmin eğitime yansıması genel-
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likle kendini gerçekleştirme amacına dönüktür. Bilgiye ilişkin görüşü, 
bilginin sadece aklın ürünü olduğu biçimindedir. Çünkü esas gerçek 
fizik evrende değil aklın içindedir. İdealist eğiticiler insan değerini çok 
yüksek görmekte ve bunun eğitimle yükseltilebileceğine inanmaktadır-
lar (Ergün, 2018).   

İkinci karşılığı yani felsefi boyutta idealizm, tüm gerçekliği ruhsal 
ya da düşünsel sayan, tüm bilgilerimizi algı, imge ve düşünce gibi bilinç 
süreçlerine indirgeyen görüştür (Yıldırım, 1991). Platon, Sokrates ve 
Hegel en önemli temsilcileridir (Tozlu, 2003). Bir başka ifadeyle idea-
lizm, genel bir çerçeve içinde fakat biraz daha teknik ve felsefi anlam-
da kuşkuculuk ile pozitivizm ve ateizmin karşısında yer alan bir öğreti 
olarak insanın gerçekliğe ya da deneyime ilişkin yorumunda ideal ola-
na öncelik veren felsefi bakıştır (Cevizci, 2022a).  

Üçüncü karşılığı ise daimicilik ya da perennializm eğitim felsefesiy-
le klasik öğretim süreçlerinde bilgi aktarmacılık anlayışına tekabül 
eder. Perennializm eğitimde tüm insanlar için ebediyyen önemli oldu-
ğuna inanılan şeylerin öğretilmesi gerektiği düşüncesi olarak ifade 
edilebilir. Perennialistler ayrıntılarda değişme olmasına karşın bunların 
kişi gelişiminde temel hususlar kadar önemli olmadığına inanırlar. 
Daha sonraları seküler perennializm ile “muhakeme” de öne çıkarılan 
bir nitelik olarak eğitim felsefesi tarihinde yer almıştır. 

İdealizm, varlığın düşünceden bağımsız bir biçimde var olduğu sa-
vıyla “gerçekçiliğin”, “maddeciliğin” ve “doğalcılığın” tam karşıtı bir 
yerde bulunmaktadır. Bu bağlamda idealizm, bir bakıma materyalist 
anlayışın karşıtı olarak yorumlanabilir. İdealizm, mutlak gerçeğin fizik-
sel olmaktan çok ruhsal olduğunu savunarak ruhsal bir nesne olan 
insanın başlıca amacının kendi doğasını anlamak ve göstermek oldu-
ğunu ileri sürer (Sözer, 2018).  

İdealist felsefenin genel çalışma alanları bağlamında kimi özellikle-
rini şu biçimde özetlemek olanaklıdır: Ontolojik açıdan idealist felsefe-
ye ilişkin şu çıkarımlar yapılabilir: idealist felsefeye göre arke insan 
zihninde bulunan “idea” yani “fikir”dir. İdealist felsefe genel bir bakışla 
insanın her türlü maddi varlığın ruhsal bir temele indirgenebileceğini 
savunur (Kale, 2009). Evrenin tanrı tarafından yaratıldığını, evrende 
oluşagelen olayların bizim gerçekliğimizin dışında oluştuğunu savunur. 
Ontolojik idealizme göre fiziki dünya ve madde sadece zihin için bir 
nesne ya da zihin içeriği olarak vardır (Cevizci, 2022a). Bu açıdan ba-
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kıldığında idealist felsefe ontolojik bağlamda muhafazakâr bir çizgiyi 
temsil eder.  

Epistemolojik açıdan idealist felsefenin temel özellikleri şu biçimde 
ifade edilebilir: Öncelikli olarak epistemolojik idealizme göre dış dünya 
insan zihninden bağımsız değildir. Bir bakıma bilgi insan zihnine göre 
oluşmaktadır ve idealizme göre bilgi aprioridir. Tüm doğru, mutlak, 
kesin bilgiler insan aklında önceden vardır. (Sönmez, 2017). İdealizm 
düşünsel olarak metafizik felsefenin düşünce biçemleriyle kendini 
gösterir. Uyum ve tutarlılık bilginin iki temel ölçütüdür. İnsan bilgisi 
insanın kendi doğal yaşantılarının birbirleriyle ilişkilerini yorumlayarak 
gerçeği anlamadaki çabalarının ürünüdür (Alkan, 1983).  

Aksiyolojik bağlamda idealist felsefe şu biçimde yorumlanabilir: 
İdealizm; nesnenin özneye, bilinenin bilene bağlı olduğunu ve her 
türlü maddi varlığın ruhsal bir temele indirgenebileceğini savunur 
(Kale, 2009). Bu açıdan idealizme göre değerler, ideallerin belirlediği 
zihince ulaşılmış sonuçlardır. Genelde maddi kazanım ötesinde bir 
inanç, maneviyat gibi tinsel bir ülküye bağlılık olarak dışa vurulur. 
Felsefi olarak idealizmin değerleri mutlak, değişmez ve evrensel sayılır. 
İyilik, güzellik, doğruluk insanlara göreceli nitelikler değil; evrenin 
yapısında bulduğumuz mutlak değerlerdir (Yıldırım, 1991). 

Hem felsefede hem de eğitimde idealizmden söz edildiğinde ilk ak-
la gelen öncül Yunanlı filozof Platon yani Eflatun’dur. Platon, felsefi 
düşüncelerini kaleme alırken insan ve alem arasında bir sistem kurmuş 
ve ortaya attığı idealler teorisi ile o günün dünyasında aklın bütün 
sorunlarına bu izlekte yanıt aramıştır. 

Sokrates ile başlatılabilen ve öğrencisi Platon ile devam eden süreç 
hem sistemler döneminin başlangıcını hem de felsefenin doğaya yöne-
len bakışlarının insan üzerine çevrilişini işaret etmektedir. Artık bu 
dönemde merkezde hep insan vardır. Platon’un evrenle olan bu ilişkisi 
uzun yıllar felsefenin temel tartışma konularından biri olagelmiştir. 
Platon döneminde dikkati çeken bir başka husus da idealler teorisi ile 
felsefenin temel problemlerinden biri olan bilgi teorisine kökten çö-
züm aranıyor olmasıdır.  Sofistlerle birlikte “insan her şeyin ölçüsüdür” 
biçiminde gelişen duyuya dayalı ve göreceli bilgi anlayışına karşılık 
Sokrates ve sonrasında Platon farklı anlayışlarla felsefenin gelişimine 
katkıda bulunmuşlardır. Platon ile başlayan tartışmalar temelde “Var-
lığın temeli oluşturan veya oluşturulduğu düşünülen ide dünyadan 
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Eğitim Akımları  
 

 

GİRİŞ 

Yirminci yüzyıl, eğitime erişim ve katılım açısından yaygınlaşma, geliş-
mekte olan teknolojinin eğitime entegrasyonu, demokratikleşme ve 
daha işlevsel öğretim uygulamalarının ortaya konulması tartışmaları-
nın yapıldığı bir dönem olagelmiştir. Anılan yüzyılda uzun yıllar boyun-
ca genelde iki farklı sosyo-ekonomik ve politik modelin soğuk savaş 
dönemi ile bu blokların dışında genelde az gelişmişlik niteliği ile öne 
çıkan bir üçüncü dünyanın varlığını sürdürdüğü bir tarihe tanıklık edil-
miştir. Nihayet reel sosyalizmin sovyetik modelinin sonlanması ve 
sovyetlerden miras kimi uygulamalarının da nitel açıdan başkalaşma-
sıyla bir bakıma tek kutuplu bir dünyada yirmi birinci yüzyıla girilmiştir. 
Artık yirmi birinci yüzyıl; yirminci yüzyıldan kalan sorunlarla birlikte 
nitelikli eğitim, eğitimin yaygınlaştırılması ve tüm toplumsal kesitlere 
ulaştırılması, fırsat ve olanak eşitliği, demokratikleşme, mikro düzeyde 
disiplin sorunlarının çözümlenmesi, eğitim süreçlerinin dinamikliği, 
işlevselliği ve işevurukluğu sorunlarını tartışmaktadır. Bu sorunların 
belirlenmesi, çözümlerinin tartışılması ve çözüm uygulamaları özü 
gereği bir yönden felsefi bir bakış açısı sorunudur.  

Eğitimin sosyo-ekonomik, politik ve pedagojik işlevlerinin kavran-
ması, gerekse eğitim, öğretim ve ders programlarının oluşturulması, 
uygulamaya konulması ve değerlendirilmesinde bir bakış açısı, strateji 
ve taktik oluşturmak bir gerekliliktir. Bu gereklilik iyi kavranılmış ve 
içselleştirilmiş felsefi bir bakış açısıyla yerine getirilebilir. Kuşkusuz 
bakış açısı kazanmak ise alana özgünlüğü ile eğitim felsefelerinin öğre-
nilip içselleştirilmesi ile olanaklıdır.

 

EĞİTİM FELSEFESİNİN İŞLEVLERİ 

Eğitim felsefesine ilişkin tanım, betimleme ve ilişkiler incelenirken 
genelde iki alanın iş birliğinden hareket edilir. Kuşkusuz özü gereği 
eğitim felsefesi, eğitim ve felsefe etkileşimin eğitim alanına uygulanışı 
olarak tanımlanabilir. Felsefe, tüm disiplinlerin yönlenmesi, işlemesi 
ve değerlendirilmesi için temel yol gösterici bir disiplindir. Bu durum 
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felsefenin sorun, olgu ve olaylara bütüncül bakmasından kaynaklanır. 
Eğitim ise genelde üç farklı alan betimlemesi ile tanımlanır. Öncelikle 
her ne kadar davranışçı bir tanım olduğu ifade edilse de yaygın biçi-
miyle bireyin davranışını kasıtlı ve istendik yönde değiştirme süreci 
olarak tanımlanır. Bir bakıma eğitim kişileri yetiştirme, geliştirme ve 
biçimleme sürecidir (Yıldırım, 1991). Eğitimde davranışları istendik 
yönde değiştirme sürecinin yürütüldüğü mikro ortam okul ve eğitim 
kurumlarıdır. Makro ölçekte ise ulusal, uluslararası boyutlarıyla sosyo-
ekonomik ve politik bir kurumdur. Bir üçüncü bağlamda ise eğitim; 
sosyoloji, psikoloji ve yönetim gibi kimi disiplinlerden yararlanan uygu-
lamalı bir bilim alanıdır.  

Pedagojik bağlamda eğitim bir davranış oluşturma ve geliştirme 
süreci olarak programın yönetimidir. Eğitim sürecinin; amaç, içerik, 
süreç ve çıktılarının oluşturulması, işlemesi ve değerlendirilmesi disip-
linler arası bir uğraş alanıdır. Örneğin eğitim süreci; girdi, süreç ve çıktı 
boyutlarının tümünde sosyoloji, psikoloji, siyaset, ekonomi gibi değişik 
disiplinlerden yararlanır ve etkilenir. Ancak eğitimin tüm işleyişinde 
eğitim felsefesi kılavuz işlevi görür. Bir bakıma eğitim felsefesi eğitim 
işine yön veren bir disiplindir (Kazu, 2002). Bu bağlamda eğitim felse-
fesinin işlevleri aşağıda belirtilmiştir. 

Eğitimin felsefi açıdan ele alınışında eğitimin dış görünüşü, eğiti-
min içeriği ve kullanılacak dil olmak üzere üç öge üzerinde durulur. 
Eğitimin dıştan görünüşü bağlamında kültür ile eğitim uzlaşıları ve 
eğitimin kültür tarafından nasıl algılandığı veya eğitimin kültürü nasıl 
gördüğü sorunları üzerinde durulur. Eğitimin içeriği boyutunda eğitimi 
yönlendiren ilkeler, temel çıkış noktaları, düşünceler, idealler, eğitim 
ütopyaları, eğitim tasarımı ile ilgili konular söz konusudur. Kullanılacak 
dil bağlamında eğitime ilişkin kavramların terimleştirilmesi ile olan ve 
olması gereken dil konularında felsefe eğitim alanına katkılarda bulu-
nur (Çotuksöken, 1996). Bu durum şu biçimde özetlenebilir: Felsefe ve 
eğitim felsefesi bir toplumsal kurum olarak eğitime kültürel yapı olu-
şumunda etki etmektedir. İkinci etki ise felsefenin amaç, vizyon, mis-
yon saptamalarındaki ve ideal oluşturmadaki rolü ile model oluşturma 
etkisidir. Üçüncü etki ise eğitimin program açısından nasıl kavramsal-
laştırılacağına ilişkin belirleyici etkisidir. 

Eğitim felsefesi, eğitimin gerçekleştirilmesinde farklı alanlar ara-
sında eş güdüm sağlayarak bütüncül bir yaklaşım sağlar. Eğitim felse-
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fesi, farklı disiplin ve yaklaşımların eğitim alanına uyarlanmasında 
birliktelik sağlar. Eğitim; planlama, yönetim ve değerlendirme boyutla-
rıyla karmaşık bir süreçtir. Eğitim felsefesi bu bağlamda ‘kılavuz lider-
lik’ işlevi yüklenir. Örneğin amaç, içerik, süreç ve değerlendirme birlik-
teliğinin sağlanması için yol göstericidir. Ayrıca eğitim felsefesi; sosyal, 
siyasal yapı ve eğitim programı uyuşumunun sağlanmasına katkıda 
bulunur. Eğitim felsefesi eğitimin amaçlarını etkileyen ve belirleyen 
etkenlerden biridir. Eğitimin amaçlarının sisteme yön veren sosyal, 
ekonomik ve siyasal süreçlerden soyutlanması olanaksızdır. Amaçlar, 
özleri gereği okulların sosyal rolleri ve çocukların gereksinimleri açı-
sından bir eğitim felsefesini yansıtır (Burden ve Byrd, 2018). Eğitim 
felsefesi bir bakıma amaçlara yapı, işleyiş ve olanaklara bağlı bütüncül 
bir içerik kazandırır. 

Eğitim felsefesi, öğretim programının ögelerinin iş birlikli ve dü-
zenli çalışılmasına olanak sağlar. Genel olarak formel eğitimin planlı, 
programlı bir amaç doğrultusunda belirli bir mekânda uzman kişilerce 
yapılması amaçlanır (Şimşek, 2008). Eğitim alanında amaçlı, düzenli ve 
sistemli çalışılması zorunluluktur. Bu bağlamda eğitim felsefesi prog-
ram geliştirme sürecinde amaçların temel sayıltılarının açıklığa kavuş-
turulması, aday amaçları belirlenmesi ve değiştirilmesi ile amaç iç ve 
dış tutarlılıklarını değerlendirilmesi ve amaçların önem sırasına koyul-
ması konularında eğitim alanına katkıda bulunur (Ertürk, 2018). 

Eğitim felsefesi amaçlar dışında eğitim programının diğer boyut-
larında da iş görür. Program içeriğini seçme ve programın düzenlen-
mesi, öğrenme ve öğretme süreçleri ile okul ve sınıflarda ne tür yaşan-
tı ve etkinliklerin vurgulanması gerektiği konularındaki temel sorulara 
yanıt arar (Erden, 2005). Bu açıdan bakıldığında felsefenin, program 
geliştirmenin temelleri arasında çok önemli bir yeri bulunmaktadır. 
Eğitim felsefesi derslerin amaç, içerik ve değerlendirme tutarlıklıklarını 
sağlamaya çalışır (Topses, 2006). 

Felsefe ve eğitim felsefesi eğitim kurumlarının yönetimi alanına 
ve yönetim süreçlerinin eş güdümüne katkıda bulunur. Eğitim felse-
fesi, eğitim alanına eğitim programı geliştirme yanında eğitim yöneti-
mi boyutunda da katkıda bulunur. Gerek genel yönetim gerekse alt 
sistemlerin yönetiminde vizyon ve misyonun belirlenmesi, özünde bir 
felsefenin işe koyulmasıdır. Genel olarak misyonun saptanmasında 
örgütte egemen olan inanç, değer ve örgütsel öncelikleri içeren felsefe 
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güçlü bir etmendir (Bartol ve Martin, 1998). Bu bağlamda okul işgö-
renlerinin rollerinin tanımlanması (Wiles ve Bondi, 2002) çalışma ko-
şulları, mesleki örgütlenmeleri, yönetsel strateji ve taktikler birer fel-
sefi bakışın ürünüdür. Eğitim felsefesi esas olarak eğitim politikalarının 
nasıl olacağının belirleyicileri arasındadır. Eğitim politikaları geçmişin 
izlerini taşıyan, bugünün gereksinimlerine yanıt veren, geleceğe yöne-
lik algılamaları bünyesinde taşır. Sürekli (sürdürülebilir), kapsayıcı ve 
geliştirici özelliklere sahip olması beklenen eğitim politikasının felsefe, 
kültür ve bilim olmak üzere üç saç ayağına oturması beklenir. Bu açı-
dan eğitim felsefesi eğitim politikaları ve uygulamalarına yön veren 
varsayım, inanç, karar ve ölçütleri inceler, tutarlık ve anlam yönünden 
kontrol eder. Eğitim sistemlerinin temelinde yatan insan anlayışlarını 
değerlendirir (Ergün, 2018). Eğitim felsefesi eğitim sorunlarının belir-
lenmesi ve çözümlenmesine de katkı sağlar. Eğitim felsefesi tüm so-
runların felsefeye dayalı bütüncül bir bakış açısıyla ele alınıp incelen-
mesi, değerlendirilmesi, eleştirilmesi ve irdelenmesini amaçlar. Bu 
etkinlik bir bakıma eğitimi her yönden aydınlatma, yönlendirme ve 
netleştirme anlamına gelir (Değirmencioğlu, 2000). 

Eğitim felsefesi eğitimin neliği, ne olduğu ve ne olması gerektiği 
sorularını yanıtlayarak genel strateji ve taktikleri belirler. Eğitim 
felsefesi eğitimin “ne olduğu” üzerine de çalışır. Bir toplumsal kurum 
olarak eğitimin işlevlerinin ne olacağı konusu bir eğitim felsefesi yakla-
şımını gerektirir. Bu bağlamda eğitimin ne için var olacağı, işlevleri, 
amaçların gerçekleşmesi için sahip olunması gereken güç ve nitelikler 
eğitim felsefesinin çalışma konusudur (Sarpkaya, 2007). Felsefesiz 
bilimin kör ve sağır olduğu söylemi genel kabul gören anlayışlardan 
biridir (Sönmez, 2017). Bu bakış açısına dayanarak eğitim alanının 
eğitim felsefesiyle bir rota çizdiği ve her aşamasında eğitim felsefesi 
aracılığıyla kılavuzlandığı söylenebilir. 

Felsefe eğitim olanaklarının dağıtılmasında ve amaçlarının biçim-
lendirilmesinde etkili bir faktördür. Eğitim kurumlarının makro ve 
mikro düzeyde hangi amaçlara göre çalışacağı; kime ne tür ve ne ölçü-
de eğitim olanağı sağlanacağı çözülmesi oldukça güç, tartışmalı sorun-
lardır. Nitekim bu bağlamda “bireylerin yetenek, ilgi ve eğilim yönle-
rinden bireysel farklar nasıl belirlenecek ve ne ölçüde göz önünde 
tutulacaktır” gibi soruların yanıtlanması oldukça güçtür. Birbirine ya-
kından bağlı olan bu sorular dikkatle incelendiğinde yanıtların hem 
bilime dayalı olgusal hem de değer yargılarını içeren tercihlere dayan-
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Kısım 2 
Yönetim, Siyaset ve  
Toplum İlişkileri 

 

GİRİŞ  

İnsan gereksinimleri sınırsız, buna karşılık bu gereksinimleri karşılamak 
için gerekli olan nesne, mal ve hizmetler sınırlıdır. İnsanların beslen-
meye, yaşamını sürdürmeye, soyun devamını sağlamaye, iye olarak bir 
toplumda bulunmaya, kendini göstermeye ve gerçekleştirmeye gerek-
sinimleri bulunmaktadır. Sözgelimi nitelikli bir eğitim, güzel bir tatil, 
kaliteli bir bilgisayar gibi gereksinimler yaşamın ayrılmaz parçalarıdır. 
Bu gereksinimleri karşılayacak nesne, mal ve hizmetlerin sınırlı olması 
onlara birer kıt mal niteliği kazandırmaktadır. Tabiatta hava hariç ne-
redeyse her şey kıt mal niteliğindedir. Kıt mal niteliği kuşkusuz madde, 
mal ya da hizmete erişime güçleştiren bir olgudur. Bu durumda insan 
gereksinimlerinin karşılanması ve değerlerin bölüşümü için organize 
edilmiş birliklere; bu birliklerin de yönetilmesine ihtiyaç duyulmakta-
dır. İşte siyaset böylesi elzem ve olmazsa olmaz gereksinimlerin top-
luma yansımasıdır. Bu bağlamda örneğin daha iyi toplum yönetimi de 
aranması bir başka gereksinimdir.  

Siyasal etkinlikler bir bakıma insanların yönetme ve yönetilme ge-
reksinimlerinin karşılanmasının ürünüdür. Birer değer bölüştürme 
aracı olarak siyaset ve yönetim; toplum, eğitim, ekonomi, hukuk gibi 
sistemlerle karşılıklı ve dirik birer etkileşimin nedeni ve sonucu duru-
mundadır. Siyaset, yönetim, eğitim, toplum ve hukuk birbirinden so-
yutlanamazlar. Bu noktada siyasete, ekonomiye ve ekonomik toplum-
sal modellere ve yönetime ilişkin kavramların çalışılması bir gereklilik-
tir. 
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SİYASET VE TOPLUM YÖNETİMİNE İLİŞKİN KAVRAMLAR 

SİYASET 

Siyaset kavramına ilişkin değişik tanım ve betimlemelerin yapılması 
mümkündür. Bununla birlikte siyaset kavramının, özünde üç temel 
ögenin; yani birey, toplum ve toplumun yönetim ihtiyaçlarının bir 
ürünü olduğunu söylemek olanaklıdır. Sosyolojik bağlamda modern 
toplumsal terminoloji ile ifade edilirse; yurttaş, toplum ve toplumun 
yönetim ihtiyacı siyasetin doğuşunun temel nedenidir denebilir. 

Siyasetin, toplu yaşamın bir sonucu olarak ortaya çıktığı açıktır. İn-
san ile yaşadığı çevrede arasında üç tür ilişkinin varlığı ileri sürülebilir. 
Bir başka deyişle, insanlar günlük yaşamlarında toplumsal bağlamlı üç 
tür ilişki geliştirirler. Bu ilişkilerden birinci tür, insanın diğer insanlarla 
ilişkileridir. İkinci tür ilişki, insan ile doğa arasındaki ilişkidir.  Üçüncü 
ilişki türü ise, insan ile çevresindeki örgütlenmiş otorite olan toplumla 
ilişkileridir (Başaran, 2004).  Bir öğrencinin bir öğrenci ya da öğretmen-
le ilişkileri birinci gruba girer. İnsanların, örneğin belediye parkındaki 
çimlere ya da ormandaki çamlara yönelik davranışları ikinci grup için 
örneklendirilebilir. Üçüncü grup ilişkiler için ise trafik kurallarına uyum, 
okul yönetimi-veli ilişkileri, pazar günlerinin resmî tatil olması nedeniy-
le işyerimizin kapalı tutulması gibi örnekler verilebilir.  

Siyasetin ne olduğu, kendi alan yazınında geniş bir yer tutmaktadır. 
Öncelikle siyaset bağlamında farklı kültürden iki farklı sözcüğün Türk 
akademik ve pratik toplumsal yaşamında yer edindiğini belirtelim. 
Bunlardan biri bu ünitenin de başlığı olan “siyaset” diğeri ise “politika” 
sözcüğüdür. Siyaset sözcüğü Arapçadan Türkçeye geçen bir sözcük 
olup bu dilde siyasa olarak kullanılmaktadır. Siyasa sözcüğü yönetmek, 
eğitmek, yetiştirmek anlamına gelir. Özgün olarak bu sözcük önce 
Bedevi toplumlarında hayvanların, özellikle at ve develerin terbiye 
edilmesi karşılığında at ve develeri yetiştiren, tımar eden ve bunlara 
bakanlara söylenen seyis sözcüğünden türetilmiştir. Nihayetinde tarih-
sel gelişim süreci içinde siyaset sözcüğü şehirlerin ve insanların yöne-
timi anlamında kullanılmaya başlanmıştır (Dursun, 2019). Bu yönüyle 
siyaset bir bakıma yönetene idare etme, yönetme gücü veren baskın 
bir nitelik taşımaktadır. 

Politika sözcüğü ise Yunanca polis sözcüğünden türetilmiş olup; 
kent, ülke veya toplum yönetimi anlamına gelmektedir. Daha genel bir 
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ifadeyle politika; kent, site, devlet işlerinin kotarılması, yönetilmesi 
olarak belirmiş dolayısıyla oradan giderek ülke veya toplum yönetimi 
karşılığı olarak kullanılmıştır (Kışlalı, 2016). Bu bağlamda politika dev-
let ve ülke yönetimi karşılığındadır. 

Genel etimolojik anlayış dışında siyaset ya da politika, dünden bu-
güne pratikte farklı anlayışlara göre üç farklı boyutta ele alınabilir 
(Akbulut, 2009; Arıbaş ve Şimşek, 2014; Öztekin, 2018): 

 Devlet yönetimine ilişkin faaliyetler anlamında siyaset, 
 İktidar mücadelesi anlamında siyaset, 
 Değerlerin otorite yoluyla dağıtılması anlamında siyaset. 

Devlet yönetimine ilişkin faaliyetler anlamında siyaset, özel çıkar-
lardan çok toplumsal çıkarları savunmak ve birliği sağlama amacı gü-
der. Siyaset, özel çıkarlardan çok genel çıkar ve ortalama bir toplum 
paydasında toplumu yönetme iş ve süreçleri olarak belirlenebilir. Ni-
tekim yirminci yüzyılda kaleme alınan siyaset ile ilgili eserlerde genel-
likle devlet yönetimi ilgili konular ele alınmış ve ağırlıklı olarak devlet 
yönetimi işlenmiştir. Bu bağlamdaki siyaseti klasik olarak Türk Cumhu-
riyet kültüründe devlet yönetimi olarak da ele almak mümkündür. 
Nitekim bu boyutta siyaset bir bakıma ortak toplum çıkarları ve birlik-
teliği paydasında ülke ve yurt yönetme işidir. Bu bağlamda örneğin 
millî eğitimin hangi içerikte, hangi yasayla yönetileceği, okul yönetici-
lerinin hangi ilke ve esaslara göre atanacağı bir bakıma siyasetin bu 
boyutuyla ilgili örneklerdir. 

İktidar mücadelesi anlamında siyaset bağlamında siyaseti yöne-
timden ayıran temel değişken; siyasetin ülke, yurt, kent veya özcesi 
toplum yönetiminin iktidar eliyle sürdürülmesidir denilebilir. Genel 
olarak bir kurum ya da organizasyonun tercih, ilke, yöntem ve süreçle-
rinin yönetimi çevreden soyutlanmasa bile ağırlıklı olarak kendi tercih-
leridir. Bu bağlamda siyaset makro ölçekli yani yurt ve dünya boyutlu 
bir faaliyet olup toplumun kaynaklarının dağıtımı ve yönetimi amaçlı-
dır. Aynı zamanda toplum; bir örgüt, kurum veya dernekle kıyaslama-
yacak kadar heterojen (benzeşmeyen) alt sosyal, ekonomik ve etnik 
tabaka, katman ve kümelerden oluşur. İşte siyaset bir bakıma maddi 
ya da manevi, üretilenlerin dağıtımı amaçlı “tercih, uygulatma ve en-
gelleme” eylem ve seçeneklerin seçiminin olduğu iktidar mücadelesini 
içerir. Tanınmış siyaset bilimcilerden V. Van Dyke siyaseti; kamuyu 
ilgilendiren sorunlarda kendi tercihlerini kabul ettirmek, uygulatmak 



 

135 

Kaynakça 

Ağaoğulları, M., & Köker L. (1991). Tanrı devletinden kral devletine. İmge 
Yayınları. 

Akbulut, Ö. Ö. (2009). Siyaset ve yönetim ilişkisi: kuramsal ve eleştirel bir 
yaklaşım. (2. Baskı). Turhan Kitabevi. 

Arıbaş, K., & Şimşek, Ü. (2014). Sosyal bilgiler öğretmenliği için siyaset bilimine 
giriş. Çizgi Kitabevi. 

Başaran, İ. E. (2004). Yönetimde insan ilişkileri. (3. baskı). Nobel Akademi 
Yayınları. 

Bayram, A. K. (2016). Siyasetin dili: kavramlar kurumlar.  Siyaset Bilimi (4. 
Baskı). D. Dursun ve M. Altunoğlu (Ed.) içinde (ss. 28-57). Anadolu 
Üniversitesi Yayınları. 

Cem, İ. (2011). Engeller ve çözümler. Türkiye’de sosyal demokrasi. Türkiye İş 
Bankası Yayınları. 

Cevizci, A. (2022). Felsefeye giriş. (7. Basım). Nobel Akademik Yayıncılık. 

Çetin, H. (2002). Liberalizmin tarihsel kökenleri. Cumhuriyet Üniversitesi İkti-
sadi ve İdari Bilimler Dergisi, 3(1), 79- 96. 

Dumanlı Kürkçü, D. (2013). Küreselleşme Kavramı ve Küreselleşmeye Yönelik 
Yaklaşımlar. The Turkish Online Journal of Design, Art and Communica-
tion – TOJDAC, 3 (2), 1-11. 

Dursun, D. (2018). Siyaset bilimi. (8. Baskı). Beta Yayıncılık. 

Easton, D. (1953). The political system: an inquiry into the state of political 
science. Alfred A. Knopf Publishing. 

Erdoğan Tosun, G. (2016). Sosyal demokrasi ve ilkeleri. Alabanda Yayınları. 
Hakyemez, Y. Ş. (2004). Mutlak monarşilerden günümüze egemenlik 
kavramı. Seçkin Yayınevi. 

Heywood, A. (2019a). Siyaset. (20. Baskı). (Çev. H. Bakırcı). Felix Kitap. 

Heywood, A. (2019b). Siyasi ideolojiler. (12. Baskı) (Çev. L. Köker). BB101 
Yayınları. 

Hobsbawm, E. J. (1990). Nations and nationalism since 1780. Cambridge 
University Press. 

Hürkan, (2010). Halk fırkasından CHP’ye: Soru ve cevaplarla CHP tarihçesi. 
Sinemis Yayınevi. 

Kale, N. (2009). Felsefiyat. Pegem Akademi Yayıncılık. 



 

136 

Kapani, M. (2017). Politika bilimine giriş. (56. Baskı). BB101 Yayınları. 

Kavukçuoğlu, D. (1998). Sosyal demokraside temel eğilimler. Cumhuriyet 
Kitapları. 

Kaya, Y. K. (1993). Eğitim yönetimi. Set Ofset. 

Kışlalı, A. (2016). Siyaset bilimi. (17. Baskı). İmge Yayınevi. 

Öztekin, A. (2018). Siyaset bilimine giriş. (11. Baskı). Siyasal Kitabevi. 

Reich, R. (2019). What does oligarchy mean?  

https://prospect.org/economy/oligarchy-mean/ (Erişim Tarihi: 18.03.2022).  

Sayman, C. (2006). Dwight Waldo ve yönetim yazını. [Yayımlanmamış Yüksek 
Lisans Tezi]. Ankara Üniversitesi Sosyal Bilimler Enstitüsü. 

Smith, E. D. (2022). Milliyetçilik ve modernizm. (Çev. F. Bakırcı). Fol Kitap. 

Tezcan, M. (2005). Sosyolojik kuramlarda eğitim. Anı Yayıncılık. 

Timur, T. (2016). Mutlak monarşi ve Fransız devrimi. Yordam Kitap. 

Türköne, M. (2003). Ulus devlet ve milliyetçilik. M. Türköne (Ed.). Siyaset 
içinde (ss. 631-665). Lotus Yayınları. 

Yayla, A. (2017). Siyaset bilimi. (5. Baskı). Adres Yayınları. 

 

 

 

 

 



 

Yönetim Felsefesi ve Eğitim 
 

 

GİRİŞ 

Yönetim felsefesi konusu literatürde çok az çalışılan konulardan bi-
ri olarak dikkat çekmektedir. Bununla birlikte konunun sosyal, ekono-
mik, politik, kültürel ve endüstriyel ilişkiler ya da bir başka deyişle iş 
ilişkileri boyutu kadar felsefi boyutunun da çalışılması bir gereklilikten 
öte zorunluluktur. Özellikle felsefenin hayata bakış, hayata karşı tavır 
alış niteliği göz önünde bulundurulduğunda yönetimin felsefeden asla 
soyutlanamayacağı bir gerçekliktir. Bu gerçekliğin dışında ekonomik, 
sosyal ve politik boyutuyla bütüncül yaklaşılması gereken yönetim 
süreçlerinin ne, neden, nasıl, ne kadar, kimim tarafından, kim için 
üretileceği, tüketileceği ve bu süreçlerin nasıl yönlendirileceği başlı 
başına felsefenin konusudur. 

Yönetim felsefesine neden gereksinim duyulduğu konusu bütüncül 
yaklaşılması gereken bir konudur. Kuşkusuz felsefe ilk çağlardan beri 
insanın sosyal ekonomik politik, kültürel tüm yaşamında varlığını sür-
dürmüştür.  Bu noktada “Yönetimin felsefi temellerinin incelenmesi 
neden bir gerekliliktir?” sorusu sorulabilir.  Konuyla ilgili yanıtlar çok 
geniş olmakla birlikte şu şekilde özetlenebilir: Her şeyin değiştiği gibi 
farklı alanlara ilişkin olay olgu ve durumlara bakışın sürekli olarak 
değiştiği gerçeğiyle karşı karşıya bulunulmaktadır.  Bu nedenle olayları 
sadece kar-zarar, etkililik-verimlilik değişkenleri üzerinden yorumla-
mak olanaklı değildir.  Ayrıca yönetim süreci karmaşık, tartışmalı ve 
bütüncül incelenmesi gereken bir disiplindir. Bu nedenle felsefenin 
olaylara bütüncül yaklaşması ilkesinden hareketle yönetim süreçleri-
nin felsefi bağlamlı incelenmesi zorunludur. 

 

YÖNETİM 

Yönetimin neliğine ilişkin sorulara alanda farklı yanıtların verildiği 
görülmektedir.  Bununla birlikte yönetim tanımlarına genel olarak 
bakıldığında tanımların; süreç, iş yaptırma, örgütün elinde bulundur-
duğu kaynakları amaçlara göre kullanma, insan ilişkilerini düzenleme 
anlamlarında ortaklaştığı görülmektedir. Yönetime ilişkin çoğu tanım 
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ve betimlemenin ortak noktası yönetimin insanların tek başlarına 
gerçekleştirilemeyeceği amaçlara ulaşmak için başkalarına iş gördür-
me, başkaları aracılığı ile iş başarma ve amaçlara ulaşma olarak ifade 
edilebilir.  Bu bağlamda yönetim işleri bizzat yapan değil; yapılması 
gereken işleri planlayan, örgütleyen, koordine eden ve denetleyen bir 
süreç olarak tanımlanmaktadır. Yönetimin süreç olarak tanımlanma-
sındaki temel bakış açısı, yönetim sürecinde örgütteki durumun bir 
halden bir hale geçişi üzerine odaklanmaktadır.  Örgütlerin amaçlarını 
gerçekleştirmeleri için sevk ve idare edilmeleri gereksinimi bulunur. 
Örneğin bir otomobil fabrikasında başlangıçta hammadde, mal ve 
hizmetlerin tedarik edilir. Fabrikasyon sürecinde ise otomobilin üreti-
mi sağlanır. Yönetim bu noktada öncelikli olarak ham madde olarak 
bulunan mal ve hizmetleri, süreç içinde otomobile dönüştürmektedir. 
Yani emir de komuta zinciri içinde, eldeki kaynaklar bir halden bir hale, 
başka bir mal veya hizmete dönüştürülmektedir. 

Tüm betimleme ve tanımlamalarda ortaklaşan noktalar bir araya 
getirildiğinde yaygın bir yönetim tanımına ulaşmak mümkündür.  Alan 
yazında en yaygın olan ifadesi ile yönetim; örgütün amaçlarının ger-
çekleştirilmesi için elinde bulundurduğu insan, madde ve finans kay-
naklarını sevk ve yöneltme sürecidir (Başaran, 2004). 

Yönetim tanımlarından hareketle, yönetim sürecinin varlığın-
dan   söz edilebilmesi için gerekli olan özellikler şu şekilde sıralanabilir 
(Yenisu, Şahin ve Öztekeli, 2019): 

 İnsanların varlığı ve bu insanlar arasında bir iş birliğinin olması 
gerekir. 

 Örgütteki insanların iş birliğinin belli bir amaca yöneltilmesi bir 
başka gerekliliktir. 

 Nerede, hangi tür örgütte olursa olsun, yönetim işlevinin yerine 
getirilmesi genel olarak evrensel ortak nitelikler gösterir. Bir 
başka ifadeyle, yönetsel süreçler evrensel bir süreçtir. 

Yönetimin, tarihsel gelişim süreci içinde insanlığın gelişiminin bir 
ürünü olarak betimlenmesi doğru bir yaklaşımdır.  Nitekim insanı diğer 
canlılardan ayırt eden temel faktörlerden birisi, zaman içinde insanın 
içgüdülerine göre değil; gereksinim ve amaçlarına göre davranan bir 
varlığa dönüşmesidir.  
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Yönetime ilişkin algı ve tanımların farklılaşmasında üç önemli unsu-
run rol oynadığı ifade edilebilir. Bu unsurlardan birincisi, tanımı yapan 
kişinin yönetim kavramına yaklaşımı; ikincisi, örgütlerin amaçlarını 
birbirinden farklı olması; üçüncüsü ise iletişim ve bilgi işleme teknoloji-
lerindeki gelişmeler ve küreselleşmedir. Bu nedenle örgütün bağ kur-
duğu yönetime ilişkin tanımlar ve yönetim yaklaşımları, onun yöneti-
me bakışını ifade etmektedir (Robbins ve Coulter, 2021). 

 

Yönetim Sürecinin Kendine Özgü Nitelikleri 

Toplumsal yaşamda her bir süreç kendine özgü kimi nitelikler taşır. 
Nitekim yönetim süreçleri açısından da kendine özgü niteliklerinin 
bulunduğu görülmektedir. Bu nitelikleri; Başaran (2000), Dalay (2002), 
Koçel (2020), Bursalıoğlu (2022), Atıgan (2023), Tunçer (2021) yararla-
narak şu biçimde özetlemek olanaklıdır:  

 Amaca yönelik bir faaliyettir.  
 Bir grup faaliyetidir.  
 Yönetim faaliyetlerinin beşerî bir özelliği bulunmaktadır.  
 Bir iş bölümü ve uzmanlaşma faaliyetidir. 
 Bir koordinasyon ve haberleşme ve iletişim sürecidir.  
 Bir yetki ve otorite faaliyetidir.   
 Rasyonel hareket etme zorunluluğu bulunan bir faaliyettir.  
 Evrensel niteliklere sahiptir.  
 Her bir yönetim süreci özünde basamaksal yani hiyerarşik bir 

nitelik gösterir.   
 Ağırlıklı olarak bir karar alma sürecidir. 
 Yönetim teknikleri sistematik, analitik, nicel ve objektif olmalı-

dır. 

Yönetim amaca yönelik bir faaliyettir. Yönetimin amaca yönelik 
bir faaliyet olması demek; örgütlerin amaçlarının gerçekleştirilmesine 
yönelimli iş ve işlemlere yer verme zorunluluğudur.  Yönetimin amacı; 
öncelikli olarak sorumlu olduğu organizasyonunun amaçlarını gerçek-
leştirmesine yönelik işleri gerçekleştirmektir.  Örneğin eğitim fakülte-
sinin temel amacı Türk eğitim sisteminin gereksinim duyduğu öğret-
men ve eğitimcilerin yetiştirilmesini sağlamaktır.  Kuşkusuz örgütlerin 
amaçları, hizmette bulundukları alana göre farklılıklar gösterir.  Bir 
otomobil fabrikasının amacı; hedef kitlesi olan müşterilerinin istekleri-
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Yönetim Yaklaşımları 
 

 

GİRİŞ 

Eğitim yönetiminde yönetim yaklaşımları konusu işlenirken önemli bir 
sorun, kavram kargaşasıdır. Bu nedenle bu konuya değinmeden geç-
mek önemli bir eksikliktir. Şöyle ki yönetim yaklaşımları kavramıyla 
anlatılmak istenenin; bilimsel araştırma teknikleri açısından bir varsa-
yım mı, bir hipotez mi, ya da bir kanun mu olduğu çok açık değildir. Bu 
nedenle bilimsel araştırma tekniklerine ilişkin kimi teknik kavramların 
açıklanması bir zorunluluktur.  Bu amaçla sayıltı (assumption), hipotez 
(denence), bulgu, teori (kuram), yaklaşım ve kanun (yasa) kavramları-
nın örneklerle açıklanması yolu seçilmiştir. 

 

Bilimsel Araştırmaya İlişkin Bazı Kavramlar 

Sayıltı bilimsel araştırma süreçlerinde geçerliliği zayıf olan kavramlar-
dan biridir.  Genel olarak bilimsel araştırma teknikleri alan yazınında 
yer yer varsayım karşılığıyla da kullanılmaktadır. Ancak sayıltı kavra-
mının en yalın ve doğru tanımlaması şu şekilde verilebilir: Araştırmacı-
nın, araştırma sürecinde kontrol edemediği; doğru olup olmadığına 
ilişkin kanıtları kesinlikle veremediği kimi durumlar için ortaya koydu-
ğu varsayımlardır.  Konunun daha iyi anlaşılabilmesi için şu şekilde 
örnek verilebilir: Bir araştırmada araştırmacının ölçek kullandığını 
varsayalım.  Bu araştırmacının, ölçekte sorulan sorulara hedef kitlenin 
ne derece doğru yanıt verdiğini bilmesi ve tümüyle sürece hâkim ol-
ması olanaksızdır.  Bu nedenle araştırmacının; araştırmanın başlangı-
cında “araştırmada sorulan sorulara hedef kitlenin verdiği yanıtlar 
doğruyu ve gerçeği yansıtmaktadır.” şeklinde ortaya koyduğu varsa-
yım, bilimsel araştırma tekniklerinde Türkçe karşılığıyla “sayıltı” İngiliz-
ce karşılığı ile “assumption” kavramlarıyla ifade edilir. Sayıltılar bilim-
sel araştırma tekniklerinde en zayıf varsayımlardır ki güvenirlikleri ve 
geçerlilikleri son derece düşüktür.  Bu nedenle de araştırmalarda gide-
rek daha az yer verildiği gözlenmektedir.  

 



 

164 

Hipotez sözcüğünü, Türkçe karşılığı ile denence kavramını şöyle 
ifade etmek olanaklıdır: Hipotez; bir araştırma sürecinde araştırma 
probleminin ardından araştırmanın sonuçlarına ilişkin, önceki bilgi, 
deneyim ve araştırmaları da göz önünde tutarak yanlı olarak bildirilen 
görüşlerdir. Örneğin bir araştırmada problemimizin amacı “Öğretmen 
yetiştiren kurumların öğrencilerinin, mezun oldukları liselere göre 
öğretmenlik meslek derslerindeki akademik başarıları arasında farklılık 
olup olmadığının belirlenmesi” şeklinde ifade edilmiş olsun.  Bu temel 
amaca bağlı olarak alt amaçları farklı lise mezunlarının öğretmenlik 
meslek derslerindeki başarılarını kıyaslamak olacaktır.  Bu durumda 
araştırmanın kimi hipotezleri aşağıdaki şekilde düzenlenebilir: 

Hipotez 1: Meslek lisesi çıkışlı öğrencilerin öğretmenlik meslek bil-
gisi derslerindeki akademik başarıları, genel lise çıkışlı öğrencilerin 
akademik başarılarına göre daha yüksektir. 

Hipotez 2: Fen lisesi çıkışlı öğrencilerin öğretmenlik meslek bilgisi 
derslerindeki akademik başarıları, meslek lisesi çıkışlı öğrencilerin 
akademik başarılarına göre daha yüksektir. 

Hipotez 3: Sosyal bilimler lisesi çıkışlı öğrencilerin öğretmenlik mes-
lek bilgisi derslerindeki akademik başarıları, imam-hatip lisesi çıkışlı 
öğrencilerin akademik başarılarına göre daha yüksektir. 

Örnekteki araştırma planına göre tümüyle lise çıkışlılığa, yani me-
zun olunan okula göre ardışık olarak ifade ederek hipotezler tamamla-
nır.  

Hipotezlerde öne çıkan temel nitelikler şunlardır: Öncelikle iyi hi-
potezler araştırma öncesinde, araştırmanın sonuçlarına ilişkin olasılıklı 
öngörülerdir.  Bir başka ifade ile denenmek üzere ortaya konulmuş 
görüşler; sonuçlara ilişkin öngörülerdir.  Bu nedenle geçerlilik ve gü-
venlik konusunda bir görüş belirtilemez (Mertens, 2010).  Ancak hipo-
tezler araştırma sonuçlarında doğrulanırsa araştırmacının alana ve 
alan pratiğine ilişkin deneyiminin ve öngörülerinin yüksek olduğu 
konusunda fikir verebilir. 

Bilimsel araştırma teknikleri sürecinde sıklıkla kullanılan bir başka 
kavram ise bulgudur.  Bulgu, araştırmayla elde edilen kesin sonuçlar-
dır. Örneğin yukarıda verdiğimiz örnekte varsayalım ki araştırma sonu-
cunda fen lisesi çıkışlı öğrencilerin öğretmenlik meslek bilgisi dersle-
rindeki akademik başarıları ortalamaları 89; meslek lisesi çıkışlı öğren-
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cilerin akademik başarılarının ortalamaları ise 54 olarak bulunmuş 
olsun. Bu durumda araştırma sonuçlarına göre fen lisesi çıkışlı öğrenci-
lerin, meslek lisesi çıkışlı öğrencilere göre öğretmenlik meslek dersleri 
boyutunda akademik başarıları daha yüksektir.  Bu durum araştırma 
teknikleri açısından bir bulgudur.  Bulgular daha önce ifade ettiğimiz; 
tanımlamaya çalıştığımız sayıltı ve hipotezlerden farklı olarak, son 
derece güçlü sonuçlardır.  Araştırmanın geçerlilik, güvenirlik, çalışma 
evreni ve örneklem değişkenlerine bağlı olarak güvenilirlik ve geçerli-
likleri yüksek sonuçlardır. 

Teori veya kuram, bilimde bir olgunun sürekli olarak doğrulanmış 
gözlem ve deneyler temel alınarak yapılan açıklamasıdır. Teori her-
hangi bir olayı açıklamak için kullanılan düşünce sistemi olarak da 
betimlenir. Genel anlamda teori bir düşüncenin genel, soyut ve akılcı 
olma biçimidir. Ayrıca teori açıklanabilir genel bağımsız ilkelere daya-
nan ve bu ilkelere bağlı olarak doğada sonuçlarının nasıl örneklendiri-
leceğini açıklamaya çalışan bilgi bütünüdür. Sözcüğün kökü Antik Yu-
nan'dan gelmekte ve günümüzde farklı anlamlarda da kullanıldığı 
görülmektedir. Teori, varsayımla ya da hipotezle aynı anlama sahip 
değildir. Teori bir gözlem için açıklanabilir bir çerçeve sağlar ve teoriyi 
sağlayacak olan sınanabilir varsayımlar tarafından desteklenir.  Teori 
bir çalışma alanı için açıklama ve tahminleri içeren, doğruluğu kimi 
pratiklerle test edilmiş tutarlı önermeler bütün olarak tanımlanır 
(Pfeiffer, 2017). 

Teorilerin bulgulara göre daha kapsamlı ve uzun süreli çalışmaların 
eseri olduğu söylenebilir.  Bununla birlikte, teorilerin genel geçer açık-
lamalarına karşılık; bulguların belirli bir evren ve örneklem için daha 
kesin sonuçları yansıttığı açıktır.  Bir başka ifade ile teorilerin genel 
geçer olması; her koşulda her örnekte, her örneklemde doğru olama-
yacağı gibi bir kaygıyı öne çıkarmaktadır.  Özetle bulgular, dar kapsam-
lı bir evren ve örneklem için kesin doğruları gösterirken; teoriler olgu 
ve durumları daha geniş bir çerçevede ele alır.  Örneğin sosyalist teo-
ri sosyalist devrimin; İngiltere ve Fransa gibi sınıflı toplum yapısının 
geliştiği kapitalist ülkelerde başlayacağını öngörmüşken, ilk sosyalist 
ihtilal Çarlık Rusya’sında gerçekleşmiştir. Ayrıca yine sosyalist ideoloji, 
sosyalist üretim ilişkilerinin süreç içerisinde daha da yetkinleşerek 
üretim bolluğuna yol açacağını ve bunun da nihayetinde toplumsal 
sınıfları ortadan kaldıracağını öne sürmüştür. Pratikte ise sosyalizmin 
sovyetik modellerinin ve halk cumhuriyetlerinin zamanla “prestroyka” 
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Güncel Yönetim Anlayışları 
 

 

GİRİŞ 

Klasik, Neoklasik ve Modern yönetim yaklaşımlarının ardından özellik-
le 1970'lerle birlikte daha farklı yönetim yaklaşımlarına doğru yönelim-
lerin olduğu görülmektedir. Özellikle 1970'lerde petrol bunalımı, Sov-
yetik rejimlerde “reel sosyalizm” uygulamalarının karşılaştığı sorunlar, 
artan nüfus, işsizlik, doğa ve çevre sorunları ile sürekli artan rekabet 
yeni yönetim yaklaşımlarına yönelmeyi zorunlu kılmıştır.   

Sovyetler Birliği’nde “Perestroyka ve Glasnost” hareketlerinin ar-
dından reel sosyalizmin yıkılışı ve yeni devletlerin kuruluşu tek kutuplu 
bir dünya yaratarak küreselleşme sonucunu doğurmuştur. Küresel-
leşme ise yeni paradigma, olgu ve durumların ortaya çıkışına güçlü bir 
zemin hazırlamıştır.  Yeni dünya düzeninde tüm ülkelerde adım adım 
demokratikleşme eğilimlerinin yeşermesine ve neoliberalizmin yükse-
lişine tanık olunmuştur.  Artık Sovyetler Birliği’nin kapitalist sistem 
üzerindeki denetimi sona ermiş, iki kutuplu bir dünyadan tek kutuplu 
bir dünyaya yönelim söz konusu olmuştur. Bu durumun bir sonucu 
olarak üretim ilişkileri açısından bakıldığında; kapitalist üretim ilişkileri 
sosyalist üretim ilişkilerinin büyük ölçüde önüne geçmiştir ve halen 
egemenliğini sürdürmeye devam etmektedir. Kapitalist üretim biçimi-
nin ve ilişkilerinin egemeliği dünyada iş ve emek örgütlenmelerinin 
zayıfladığı; piyasa ekonomisinin sosyalleşme eğilimlerine baskın geldiği 
bir dünyaya doğru yönelim doğurmuştur.  Üretim ilişkilerinde özellikle 
teknolojinin akıl almaz bir hızla gelişmesi nedeniyle bilişim sistemleri 
üzerine ileri düzeyde yetişmiş yeni meslek grupları oluşmaya başlamış-
tır.  Bilişim ve iletişim teknolojilerinin hızla gelişmesi ve giderek daha 
farklı yönlere evrilmesi bilişim uzmanlığı, bilişim teknologluğu, ya-
pay zekâ mühendisliği gibi yeni iş ve meslek alanları ortaya çıkarmıştır. 

Değişim yönü; üretim ilişkilerinin farklılaşması, sosyalist modelin 
güç yitirmesi, tek kutuplu dünyanın oluşması, emek güçlerinin örgüt-
lenme olanaklarının sınırlanması, merkez ülkeler dışındaki ülkelerin 
ağırlıklı olarak demokratikleşme sorunu yaşadıkları bir dünyaya doğru 
eğilim göstermektedir. Bu bağlamda artık; emekçi örgütlenmelerinin 
zayıfladığı, demokrasi indeks puanlarının sürekli düştüğü, basın ve 
yayın özgürlüğünün kısıtlandığı bir döneme girilmiştir.  Sosyal, ekono-
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mik ve politik olarak küreselleşme olarak adlandırılan bu dönemde 
stratejik yönetim, toplam kalite yönetimi, yönetişim, yalın yönetim, 
açık yönetim gibi yönetsel anlayışlarının öne çıktığı görülmektedir.  Bu 
çalışmada bu güncel anlayışların özel sektöre ve kamu yönetimine 
etkileri ile eğitim yönetimine ilişkin doğurguları üzerinde durulmuştur. 

 

Düşünelim-Tartışalım 

Sovyetler Birliği’nin dağılmasıyla ortaya çıkan yeni dünya düzeni 
ve ekonomik yapı; Türkiye açısından değerlendirildiğinde eğitimi 
ve yönetimini nasıl etkilemiştir, tartışınız. 

 

TOPLAM KALİTE YÖNETİMİ 

Toplam Kalite Yönetimi; tarihsel olarak özellikle Japonya ve Amerika 
Birleşik Devletleri gibi gelişmiş ülkelerde çok daha önce uygulanma 
olanağı bulmuş, bütüncül bir yaklaşımdır.  Türkiye'de özellikle 1990'lı 
yıllardan sonra oldukça popüler olmuş ve daha çok endüstriyel üretim 
alanlarında uygulama örnekleri görülmüştür.  

Toplam kalite yönetiminin daha çok reel sosyalizmin çöküşü sonra-
sında popüler hale gelmesi, bu yaklaşımın neoliberalizmin bir parçası 
olduğuna ilişkin görüşlerin yaygınlaşmasına neden olmaktadır. Bu-
nunla birlikte özellikle endüstriyel üretim, pazarlama ve hizmetle-
ri üzerine çalışan işletmelerde 1990’lardan 2020’lere kadar önemli bir 
uygulama alanı bulduğu söylenilebilir. Toplam kalite yönetiminin ne 
olup olmadığı konusunun şu görüşlerde odaklandığı görülmektedir: 
Yaygın bir anlayışla toplam kalite yönetimi hedef kitle olan müşterile-
rin mevcut ve gelecekteki beklentilerinin saptanarak tam ve ekonomik 
şekilde karşılanmasını amaçlayan, kalitenin oluşturulmasını sürekliliği-
ni ve geliştirilmesini sağlayacak bir yönetim anlayışıdır (Efil, 2016). 
Özellikle işleyişi açısından göreceli olarak sistem yaklaşımını da andı-
ran girdi, süreç ve çıktı ögelerinde; etkililik, verimlilik, işgörenlerin 
ihtiyaçlarının karşılanması ve mali bilanço açısından akılcı kullanım gibi 
ilkelere dayanan bütüncül bir yaklaşımla ele alan bir anlayışa sahiptir. 
Kararlara katılım, işgörenlerin motivasyonu, işgörenlerin sosyal ve 
psikolojik gereksinimlerinin karşılanması, maddi ve manevi doyumları-
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nın sağlanması boyutlarında yönetim süreçlerinin çağdaş normlarına 
odaklandığını söylemek mümkündür. Toplam kalite yönetimine ilişkin 
genel nitelikler aşağıda özetlenmektedir. 

Toplam kalite yönetimi kalite odaklıdır. Öncelikle tarihsel gelişim 
açısından toplam kalite yönetimi anlayışının 1920'lerde Amerikan 
endüstrisinin gelişmesine katkıda bulunan kalite olgusu odaklı olduğu 
görülmektedir.  Teknolojinin gelişmesi ve üretim sürecinin karmaşık-
laşması nedeniyle kontrol edenler ve karar alanlar arasında eş güdüm 
ve geri besleme mekanizmaların oluşturulması zorunlu hale gelmiştir. 
Toplam kalite kontrolü anlayışı bu zorunluluk sonucunda doğmuştur 
(Kavrakoğlu, 1993). Özetle toplam kalite yönetiminin; endüstriyel 
üretim sürecinin karmaşıklaşması, buna bağlı olarak da sistemin dü-
zenli işlemesi gereksiniminden doğduğu söylenebilir. 

Toplam kalite yönetimi müşteri odaklı bir yönetim anlayışına sa-
hiptir. Toplam kalite yönetiminin temel amacı müşterinin beklenti ve 
doyumunu karşılamaktır. Toplam kalite yönetiminin temel amacı müş-
teri talepleri doğrultusunda örgütlerin tüm birimlerinin yönlendirilme-
si, desteklenmesi ve müşteri beklentilerini karşılayacak niteliğe ulaşıl-
ması ve memnuniyetinin sağlanmasıdır.  Bu amaçla örgütlerin tüm alt 
ve üst sistemleri ile işgörenlerin ortak payda olarak müşteri yönelimli 
çalışması temel alınır (Koçel, 2020). 

Üretim ve tüketim süreçleri müşteri odaklıdır. Toplam kalite yö-
netimi tüm sürece ilgili tüm işgörenlerin ve birimlerin katılımını temel 
alan bir yaklaşımdır. Toplam kalite yönetimi geleneksel yönetim anla-
yışının bir alternatifi olarak doğmuş, gelişmiş dünyada başarılı uygu-
lamaları ile endüstriyel yaşamda ve hatta hizmet sektöründe yaygınlık 
kazanmış bir uygulamadır. Toplam kalite yönetimine göre üretim ve 
tüketim süreçleri birbirinden ayrılamaz bir bütündür ve müşteri odaklı 
çalışmak temeldir.  Toplam kalite yönetimi felsefesine göre her koşul-
da müşteri önceliklidir.  Çünkü nihayetinde mal ve hizmetten yararla-
nacak olan müşteridir ve talepte bulunmadığı durumda üretim süreç-
leri çok anlamlı olmayacaktır. 

Toplam kalite yönetiminin bir başka özelliği ise tedarikçilerle iş 
birliğidir. Toplam kalite yönetiminin başarısının temel unsurlarından 
biri tedarikçilerle iyi, yakın, doğru ilişkiler kurulması ve ortaklık anlayı-
şının geliştirilmesidir. Yönetimin çizdiği politikalar doğrultusunda teda-
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BİRİNCİ BÖLÜM 
 

EĞİTİM VE EĞİTİM SOSYOLOJİSİNE İLİŞKİN  
TEMEL KAVRAMLAR 

 

AMAÇLAR 

* Eğitimle ilgili temel kavramların anlamlarını bilmek. 

* Eğitimin kendine özgü niteliklerini kavrayabilmek. 

* Eğitimin sosyal, ekonomik ve politik boyutlarını kavrayabilmek. 

* Kültür ve eğitim ilişkilerini kavrayabilmek. 

* Farklı eğitim türlerini yorumlayabilmek. 

* Kültür ve eğitim ilişkilerini kavrayabilmek. 

* Sistem türleri ve ögeleri açısından eğitim süreçlerini yorumlayabilmek. 

* Eğitimde program türleri ve program ögelerini yorumlayabilmek. 

 

ANAHTAR KAVRAMLAR 

Eğitim, birey, yaşantı, süreç, davranış, kasıtlılık, istendik 

Kültürleme, kasıtlı kültürleme, gelişigüzel kültürleme, zoraki kültürleme 

Formal eğitim, informal eğitim, örgün eğitim, yaygın eğitim 

Kültürel şok, kültürel gecikme 

Öğrenme, öğrenme süreci 

Öğretim, program, program türleri 
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EĞİTİMDE TEMEL KAVRAMLARA GİRİŞ 

İlk soru, neden temel kavramları çalışıyoruz? 

Eğitimle ilgili temel kavramlar, adı üstünde temel nitelikler taşırlar. Bir bakıma biz 
eğitimci ve öğretmenler öncelikli olarak bu temel kavramlara anlam vererek anlaşırız. 
Örneğin bizim kültürümüzde başımızı yukarı kaldırarak “ııı” demek, “hayır olmaz” anlamı 
taşır. Halbuki günlük konuşmalarda el, kol veya baş hareketleri farklı ülke ya da kültür-
lerde farklı anlamlara gelebilmektedir. Buradan hareketle temel kavramları çalışmamızın 
temel nedenleri şu şekilde maddeleştirilebilir: 

 Eğitim alanında tüm eğitimci ve öğretmenler ile öğretmen adayları ortak dil 
ve kavramları aynı karşılıklarıyla kullanmaz. 

 Ortak dil, anlaşmayı kolaylaştırır, sorun ve çözümlerine ilişkin ortak kültür ya-
ratır. 

 Temel kavramlar alanın tuğlalarıdır. İyi bina için iyi tuğla kullanmak gerekir. 
 Çaya tadını veren demdir. Demli çay için doğru çay ve doğru demleme yönte-

mine ihtiyaç vardır. 
 Sağlıklı yaşam için doğru beslenme, sağlık için spor gerekir. 
 Eğitimde sağlıklı iletişim için kavramların ortak anlamlarda kullanılması bir ge-

rekliliktir. 
 Doğru öğretmek için doğruyu öğrenmek gerekir. 

 

Peki, temel kavramların alanda hangi tanımlamaları nasıl bir nitelik  
göstermektedir? 

Eğitimle ilgili kavramların tanımlanmasında genelde -kitaplarda değişik olsa da- 
kavramlar ve tanımları benzeşiktir. Geçmişten günümüze eğitim kavramıyla ilgili çok 
değişik tanımlar yapılmıştır. Eğitim en genel anlamda bireyin davranış değiştirme süreci-
dir. Eğitim, bireyin davranışlarında kendi yaşantısı yoluyla kasıtlı ve istendik davranış 
değişikliği meydana getirme sürecidir (Ertürk, 2013). Bu tanımda, önemli olan nokta 
eğitimin, yeni davranışı kazandırma ya da var olan davranışı değiştirmesidir. Eğitim ayrı-
ca kasıtlı ve yaşam boyu devam eden bir süreçtir.  

 

ARAŞTIRMA VE GELİŞTİRME ÖDEVİ 

Eğitimle ilgili tanımlarını gruplamak mümkün müdür? Gruplamalar varsa hangi 
ölçüte göre yapılmışlardır? Farklı tanımlama gruplarından bir sentez yapınız ve arka-
daşlarınızla paylaşınız. 

Peki, bu ne demek? Açmak gerekirse neler söylenebilir? 

Öncelikle derslerimizin konuları var. Örneğin sosyal bilgiler dersinde Mustafa Ke-
mal Atatürk’ün hayatı gibi… Bu ders ve konu için amaçlarımızdan biri de şöyle olsun 
“Mustafa Kemal Atatürk’ün öz yaşam öyküsünü bilebilme.” Bu amaçta belirtilen Ata-
türk’ün öz yaşamına ilişkin bilgilerin bilinmesi istenmektedir. Bu bağlamda ifade edilen 
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ve öğrencilerde kazanılması istenen kazanımlara istendik denilmektedir. Kasıtlılıktan 
amaç, sürecin amaçlı, planlı ve programlı bir etkinlik olmasıdır. Değişiklikse süreç sonun-
da oluşması beklenen farklılıktır.          

Eğitimin tanımında geçen kavramların detaylı ve örneklerle güçlendirilerek ta-
nımlanması bir gereklilik değil mi? Bu kavramları örnekleyerek tanımlayalım mı? 

Evet! Şimdi eğitim kavramının tanımı içinde geçen ögeleri; yaşantı, davranış, is-
tendiklik, kasıtlılık, davranış değişikliği ve süreç kavramlarını tanımlayalım, olanaklar 
ölçüsünde örnekleyelim. 

Yaşantı: Davranış değişikliğinin çevre ve bilgi etkileşimi sonucunda yaşantı ürünü 
olması gerekir. Bireylerin bilgiyle, birbirleriyle ve çevresiyle etkileşimini ifade etmekte-
dir. Bir anlamda yaparak, yaşayarak öğrenme ve öğrenme sürecine aktif katılım anlamı-
na gelir. Doğuştan getirilen davranışlar yaşantı ürünü değildir. Yaşantı; bireyin çevresiyle 
belli bir düzeydeki etkileşimi sonucunda bireyde kalan izidir (Demirel ve Kaya, 2017). 
Yaşantının iki türü vardır:  

Yaşanılmış yaşantı: Bireylerin birbiriyle ve çevresiyle etkileşimini içeren etkinlikle-
rin tümü diğer bir anlatımla bireyin etkileşim evrenini yani yaşam sürecindeki etkileşim-
lerin tümünü açıklar. 

Kazanılmış yaşantı: Yaşantı evreninden bireyde kalıcı iz bırakan ve bireyin davra-
nışında değişim oluşturan değişimleri içerir. Kazanılmış yaşantı, “Öğrenme yaşantıları” 
olarak da ifade edilebilir. Bireyin davranışlarında değişimi istendik yönde, etkili ve verimli 
bir biçimde meydana getirmek için geçerli öğrenme (kazanılmış) yaşantıların seçilmesi 
gerekir. 

Davranış değişikliği: Eğitim bir davranış değiştirme sürecidir. Davranış değişikli-
ğinin gözlenebilir, ölçülebilir ve değerlendirilebilir nitelikte olması gerekir. 

İstendik özelliklerle bireye kazandırılmak istenen hedefler ya da kazanımlar kas-
tedilmektedir. 

Davranış: Organizmanın gözlenen ya da gözlenmeyen örtük ya da açık etkinlikle-
ridir. Organizmanın dışardan gözlenebilen ya da kendisince hissedilen tepki ve hareketle-
rinin tümüne birden davranış denir (Selçuk, 2005). Kasıtlılık amaçlı, planlı, programlı bir 
etkinliktir. Eğitim bir süreçtir. Bugün başlayıp yarın biten bir süreç değildir. Eğitim yaşam 
boyu, belirli ve düzenli aralıklarla gerçekleşen bir süreçtir. 

Eğitim bir diğer anlamıyla kültürel değerleri bireye kazandırma süreci olarak ta-
nımlanabilir. Yani eğitim kasıtlı bir kültürleme süreci ya da bireyi sosyalleştirme veya 
toplumsallaştırma süreci olarak görülebilir. Bu tür bir kültürlemede neyin, kime, ne za-
man, niçin, ne yolla kazandırılacağı bellidir. Bir başka deyişle kasıtlıdır, planlıdır. Bile bile 
isteyerek yapılır. Örneğin bir baba yemeklerden sonra dişini fırçalaması gerektiğini çocu-
ğuna öğretmek istemektedir. Bu örnekte babanın, çocuğuyla etkileşimi ve bulunduğu 
ortamlar yaşantı, babanın çocuğa uygun davranışı amaçlı, planlı ve programlı öğretmesi 
kasıtlılık, çocuğun uygun davranışları göstermesi davranış değişikliği olarak nitelendiri-
lebilir. 
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İKİNCİ BÖLÜM 
 

PEDAGOJİK VE SOSYOLOJİK YÖNLERİYLE EĞİTİM 

 

 

AMAÇLAR 

* Pedagojik ve sosyolojik yönleriyle eğitimin niteliklerini kavrayabilmek. 

* Eğitimin sosyolojik temelleriyle ilgili kavramların anlamlarını bilebilmek. 

* Eğitimin sosyal, ekonomik ve politik boyutlarını kavrayabilmek. 

* Sosyolojik açıdan eğitim program sahip olması gereken nitelikleri kavrayabil-
mek. 

* Farklı sistem türlerini ögeleri, işleyişini ve eğitimle ilişkilerini yorumlayabilmek. 

* Sosyolojik açıdan okulun ögeleri ve ilişkilerini yorumlayabilmek. 

* Sosyolojik açıdan eğitim işlevlerini kavrayabilmek. 

 

ANAHTAR KAVRAMLAR 

Eğitim, toplum, toplumsal yapı 

Toplumsal grup, toplumsal davranış, toplumsal olgu 

Benlik, statü, toplumsal rol 

Değerler, norm, yaptırım, toplumsallaştırma 

Sistem, alt ve üst sistem 

Program, eğitim-öğretim ve ders programı 

Resmi program, örtük program, ekstra program 
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GİRİŞ 

Eğitimin davranış değiştirme ya da insan yetiştirme olarak tanımlanması, eğitimin 
eğitbilim yönüdür. Bununla birlikte eğitim yapma, sadece öğretim etkinliklerini sürme, 
ders işleme, bilgi aktarma gibi insanın eğitilmesi dışında işlevleri olduğu da bilinmekte-
dir. Bu noktada eğitimin sosyolojik yönü ortaya çıkmaktadır. 

Peki, anlaşılan eğitim pedagojik ve sosyolojik iki boyuttan mı oluşuyor? 

Böylece basitçe iki kategorileştirmek eksik bir yaklaşım olmaktadır. Eğitim süre-
ci oluşum ve etkileşimde bulunduğu değişkenler açısından daha geniş bakılması gereken 
bir sosyal oluşumdur. Özcesi, eğitim çok boyutlu ve karmaşık bir süreç ve sosyal olu-
şumdur. Bu süreç ve oluşumun genel özelliklerini yani pedagojik ve sosyolojik yönleriyle 
eğitimin niteliklerini şöyle sıralayabiliriz. 

 

PEDAGOJİK VE SOSYOLOJİK YÖNLERİYLE EĞİTİMİN NİTELİKLERİ 

Eğitim toplumsal kurumdur. Eğitim, toplumun kültürün devamlılığı sağlama, ka-
zanılması beklenen bilgi, beceri ve tutumlara sahip yetişmiş insan gücünün yetiştirilmesi 
ihtiyaçlarından ötürü doğar. Oluşan yeni oluşum öğrenci, öğretmen, müdür, müstah-
dem, usta ve çırak gibi rol ve statüler dağıtır. Ayrıca yeni oluşum yönetimi gerçekleştir-
mek için norm ve kurallar koyar. Örneğin okulların sınıf geçme yönetmeliği gibi. Tüm bu 
oluşum ve niteliklerle birlikte oluşan yeni nüve göreceli süreklilikte gösteriyorsa ki göste-
riyor. İşte oluşan bu ögeye eğitim kurumu diyoruz.  

Peki, eğitim neden bir toplumsal kurum olarak niteleniyor? 

Çünkü toplumsal kurum olma niteliklerini gösteriyor. Neler o nitelikler? Öncelikle 
insanları ortak bir amaç veya gereksinim için bir araya toplayabiliyor mu? Cevap evet! 
Toplumun kültürünü aktarma, ihtiyaç duyulan mesleki elamanları yetiştirme  

İkincisi sosyal statü dağıtıp rol veriyor mu? Evet! Öğretmen, müdür, öğrenci, veli 
hepsinin rolleri ve statüleri var. 

Üçüncüsü kurumun kendine özgü norm, kural, gelenek ve görenekleri var mı? 
Evet! Okullar ile diğer eğitim kurumlarının yasaları, yönetmelikleri, kurumsal kültürlerine 
göre gelenekleri görenekleri olduğu açık… 

Peki, okullar ve üniversiteler süreklilik gösteriyor mu? Evet! O halde eğitim bir 
toplumsal kurumdur. Bu noktada şu konuya da dikkat etmek gerekir. Eğitim, makro dü-
zeyde bir toplumsal kurumdur. Buna karşılık örneğin okul, dershane gibi küçük birimler 
ise mikro ya da dar anlamda toplumsal kurum olarak bilinmektedir. 

Eğitim; ekonomik, sosyal, politik gelişme ve kalkınmayla doğrudan ilgilidir. Bu 
bağlamda eğitimin sosyolojik yönü öne çıkmaktadır. Eğitim bu bağlamda geçen tüm 
sosyal süreç ve kurumlarla doğrudan ve dolaylı etkileşim içindedir. Bu nitelikleriyle eği-
timin politik, sosyal ve ekonomik yönü öne çıkar. Sosyolojik açıdan eğitim, politikadan 
dine oradan aileye oradan ekonomiye kadar tüm kurum ve kuruluşlarla ilişkidir. 
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Eğitim; amaçlı, planlı, programlı, tutarlı, sürekli ve kapsamlıdır. Bu noktada eği-
timin pedagojik yönü öne çıkarılmaktadır. Formal eğitim süreçleri amaç ve programlıdır. 
Kuşkusuz neyin iyi doğru veya güzel olduğu tartışmalı olsa da eğitim süreci belirli ilke, 
teknik ve yöntemlere bağlı olarak sürdürülmesi amaçlanır. Ayrıca eğitim informal, formal 
ve örtük program ögeleriyle düşünülürse sürelidir ve yaşam boyudur. 

Eğitim geniş anlamda bireyin toplum standartlarını, inançlarını, yaşam anlayış, 
yöntem, ilke ve yollarını kazanmasında etkili olan tüm sosyal süreçlerdir. Bu boyutuyla 
da eğitim ağırlıklı sosyolojik bir boyut kazanır. Yani eğitimin sosyolojik yönü ağırlık kaza-
nır. Din kültürü eğitimi, etik-ahlak anlayışının kazandırılması, nerede nasıl oturulacağı 
kalkılacağından anne baba ilişkilerine kadar yığınla gelenek görenek kazanımları formal 
ya da informal eğitim süreçlerinin kazanımlarıdır. 

Eğitim, kişinin yaşadığı toplum içerisinde değeri olan, yetenek, tutum ve diğer 
davranış biçimlerini geliştirdiği süreçlerin bütünüdür. Eğitim ve süreçleri toplum için 
değerlerle yüklüdür. Uzak yakın çevremizde okuyan kişiye verilen değer ondan bekleni-
lenler önemli bir değer yüklemesidir. Eğitim sürecinde insanlar bir taraftan kendi ilgi ve 
yeteneklerine göre kendilerini geliştirip kimi davranışları öğrenirler. Yine insanlar diğer 
taraftan çevreyle etkileşerek yeni tutumlar geliştirirler. Örneğin toplumda kabul gören 
büyüklere saygı, küçüklere sevgi bu bağlama ilişkin bir örnektir. Ayrıca örneğin bireyin 
demokrasiye inancı ve başkalarının düşüncesini saygıyla dinlemesi cevap vermesi uygar-
ca tartışması demokratik bir tutumdur. Burada unutulmaması gereken tüm etkileşimsel 
süreçlerin eğitimin sosyolojik boyutuyla ilgili olduğudur. Bir bakıma bu bağlamdaki ör-
neklerle eğitimin sosyo-psikolojik ve sosyolojik değer taşıdığı söylenebilir. 

Eğitim seçilmiş ve kontrollü bir çevrenin, özellikle de okulun etkisi altında sosyal 
yeterlilik ve en iyi şekilde bireysel gelişmeyi sağlayan sosyal bir süreçtir. Bu niteliğiyle 
eğitimin oluşturulduğu sosyal çevre etkileşimi söz konusu edilmektedir. Bu noktada 
eğitimin yakın uzak çevresiyle bireyi biçimlendirme işlevi gördüğü ifade edilebilir. Eğitim-
le bireyde oluşturulmuş özel çevrenin etkileşimiyle sosyal yeterlik ve bireysel gelişmesi 
sağlanmaya çalışılır. Örneğin bireyin standart ana dili ya da resmi dili konuşma, yazma 
becerilerini kazanması için okullar birer özel çevredir. Bu bağlamdaki niteliğiyle eğitim 
yine sosyolojik niteliği öne çıkmaktadır. 

Eğitim kültürle ilişkilidir, iç içedir. Eğitim hem amaçları hem de süreçleriyle kül-
türle ilişkilidir. Yani amaçların ne olacağı eğitimin oluşturulduğu toplumun kültüründen 
etkilenir. Eğitim süreci kullanılan ilke, teknik, yöntem ve stratejiler kültürün birer parça-
sıdırlar. Örneğin hangi davranışların kazandırılacağı, kazandırılırken izlenilecek yöntemler 
kültürün bir yansımasıdır. Büyüklerin elinin öpülmesi örneğin kültürün bir parçasıdır. 
Eğitimde kültürleme işleviyle bu davranışı yeni kuşağa aktarma görevi yüklenir. Kültür de 
sosyolojinin konusudur. Bu nedenle eğitim kültürle iç içe olması sosyolojik boyutlu bir 
konudur. 

Eğitim, her zaman ve her yerde oluşur. Eğitim zaman ve mekân yönünden sınır-
landırılamaz. Eğitim süreklidir. Bugün başlayıp yarın bitmesi söz konusu değildir. Zaten 
“yaşam boyu öğrenme-yaşam boyu eğitim” belgeleri de sürekli kullanılmaktadır. Eğitim 
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ÜÇÜNCÜ BÖLÜM 
 

EĞİTİM SOSYOLOJİSİNE İLİŞKİN  
TEMEL KAVRAMLAR VE TARİHSEL GELİŞİM 

 

AMAÇLAR 

* Eğitim sosyolojisi ile ilgili temel kavramların anlamlarını tanımlayabilmek. 

* Eğitimin sosyolojik işlevlerini kavrayabilmek. 

* Eğitimle diğer toplumsal kurumların ilişkilerini yorumlayabilmek. 

* Sosyolojik yaklaşımların temel niteliklerini değerlendirebilmek. 

* Eğitimle ilgili konularını sosyolojik yaklaşımlar bağlamında yorumlayabilmek. 

 

ANAHTAR KAVRAMLAR 

Sosyoloji, toplum, toplumun ögeleri 

Toplumsak kurumlar, makro-mikro toplumsal kurumlar, toplumsal birimler 

Toplumsal kurumların işlevleri 

Eğitimin kendine özgü yönleri 

Pozitivist sosyoloji, yorumlayıcı sosyoloji, eleştirel sosyoloji 

İşlevselci yaklaşım, çatışmacılar, sembolik etkileşimsel yaklaşım 

Post-modernizm, feminizm 
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EĞİTİM SOSYOLOJİSİNE GİRİŞ 

Eğitim Sosyolojisi genel bir ifadeyle eğitimin sosyolojik boyutunun çalışıldığı bir 
disiplindir. Bir bakıma eğitime sosyolojik bakışın mercek altına alındığı çalışma alanıdır. 
Bu açıdan Eğitim Sosyolojisi alanında eğitim gerçekleştirildiği alan, yani genelde toplum, 
özelde eğitim kurumlarının sosyolojik nitelikleri, eğitimin işlevleri öncelikli çalışma konu-
larıdır. Diğer yandan farklı kurumlarla eğitim kurumunun ilişkileri bir başka detaylı ça-
lışma konusudur. Eğitim Sosyolojisi alanı sosyolojinin çalışma konusu olan toplumsal 
gruplar, kültür, toplumsallaşma, toplumsal tabakalaşma gibi konuları eğitim bağlamında 
çalışmayı esas alır. 

 

Eğitim - Toplum - Toplumun Ögeleri  

Eğitim, genel bir kavrayışla planlı, istendik ve kasıtlı davranış oluşturulması etkin-
liklerini içerir. Bir başka deyişle eğitim bireyin davranışında kendi yaşantısı yoluyla kasıtlı 
ve istendik davranış değişikliği oluşturma süreci biçiminde tanımlanır (Ertürk, 1998, 
s.12). Ancak öğrenme, salt okul denen formel kurumlarda oluşan etkinliklerle sınırlı 
değildir. Eğitim, toplumun içinde yaşam boyu süren toplumsal bir süreçtir. Bu toplumsal 
süreç, “Peki, toplum nedir ve bir insan topluluğunun toplum olabilmesi için hangi ögele-
re sahip olması gerekir?” sorusunu akla getirir. Bir topluluğun toplum olabilmesi için 
öncelikle üyeler, doğal çevre, örgütlenmiş ilişkiler ve kültür ögelerine sahip olması ge-
rekliliği vardır (Başaran, 1994, s. 40). Bu anlamıyla toplum, üyeleri ortak amaçlar için bir 
araya gelmiş, doğal bir çevrede etkileşim içinde bulunan insan birlikteliği biçiminde 
tanımlanabilir. Bu tanımdaki temel ögelerden; doğal çevre, sınırları belirlenmiş bir 
mekân; örgütlenmiş ilişkiler, toplumun üyeleri arasında ilişkileri belirleyen ilkeler ve 
kurallara bağlı iletişim, etkileşim ve işleyiş biçimlerinin tümü; kültür ise üyeler arasında 
oluşan gelenek, görenek, ideal, sembol, vb. ögelerden oluşan yaşam biçimi şeklinde 
açıklanabilir (Başaran, 1994, s. 40). 

Eğitim, toplumsal açık sistem yaklaşımına göre işleyen bir toplumsal kurumdur. 
Bu olgunun açıklanması için toplumsal kurumun tanımı ve özellikleriyle açık sistem yak-
laşımı üzerinde durulmasında yarar görülmektedir. Kurum, günlük dilde genellikle bir 
topluluğa, belirli bir çevre ya da ögeye ilişkin bir işlevi yerine getiren yapılar olarak algı-
lanmaktadır. Örneğin aile bir kurumdur ve bu kurum “aile” denilen çevreye ilişkin neslin 
devamı, cinselliğin meşrulaştırılması gibi bir dizi işlevi yerine getirir. Sosyolojik anlamıyla 
toplumsal kurum; toplumun yapısı ve temel değerlerin korunması bakımından zorunlu 
sayılan, eşgüdümlü ve örgütlenmiş sürekliliği bulunan inanç, değer, gelenek ve görenek 
gibi davranışlarla maddi ögelerden oluşan bütünlüktür (Ozankaya, 1994, s. 181). Örne-
ğin din toplumsal bir kurumdur. Tanıma göre bir toplumsal kurum olarak dinin, kendine 
özgü gelenekleri, görenekleri, inanç ve değerleri bulunur. İbadet biçim ve biçemleri, 
büyüklere saygı, küçüklere sevgi gösterilmesi ve ahlaki erdemler din kurumunun içinde 
tanımlanır. Bunun yanı sıra tek tanrılı kimi dinlerde tanrı ile kul ve kullar arası ilişkiler 
gibi örgütlenmiş ilişkiler bulunmaktadır. Din, diğer yandan cami, kilise ya da kutsal 
mekân donanımları ile maddi ögeler de içermektedir. 
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Toplumsal kurumların temel özellikleri alan yazında çeşitlilik göstermektedir. Bu-
nunla birlikte İçli (2002, s. 60) ve Ozankaya’ya (1994, s. 181-183) göre genel olarak top-
lumsal kurumların şu temel özellikleri bulunduğu söylenebilir: 

1)  Toplumsal kurumların amaçları vardır; toplumsal kurumlar belli bir amaç çer-
çevesinde bir bütünlüğü temsil ederler: Örneğin siyaset kurumunun toplu-
mun birlik, dirlik ve düzenliğini sağlama, kaynakları kullanma gibi işlevlerinin 
olması gibi... 

2)  Varlıklarını göreli bir biçimde kısa bir süre ya da sürekli bir biçimde sürdürebi-
lirler. Bir bakıma toplumsal kurumlar süreklilik gösterirler. Herhangi bir kül-
türde davranış kalıpları, roller, statüler, gelenek ve görenekleri sürekli duru-
ma getirirler (Tezcan, 2012 s. 128). Örneğin “başlık parasının” bir toplumsal 
kurum olarak evliliklerin ortadan kalkması bu kurumun göreceli olarak kısa 
bir süre varlığını devam ettirdiğine, oysa ibadetin aynı kurallarla değişmeden 
sürdürülmesiyse bu kurumun kimi ritüellerinin süreklilik gösterdiğine ilişkin 
örneklerdir. 

3)  Ögeleri arasında örgütlenmiş ve eşgüdümlü yapılar içerip belli bir yapısal bü-
tünlük gösterirler. Bir yandan gelenek görenekler diğer yandan formal hukuk 
düzeni toplumsal kurumların nasıl sürdürüleceğine ilişkin düzeneklerdir. Bir 
bakıma kurumlar farklı ögeleri içermiş olsalar da bu ögeler parça bütün işleyi-
şi içinde bütünlük içinde olmak durumundadırlar. Aile içinde anne, baba, ço-
cuk ve kardeşler arasında görülen ilişkiler gibi... 

4)  Değerlerle kurumların yarattığı temel yapı taşlarıdır değerlerle yüklenen ku-
rumlar statü ve rol dağıtırlar. Örneğin ailede anne ve babanın ebeveynlik; ço-
cuklarınsa evlatlık rolleri vardır. Bireyler farklı toplumsal kurumlara girince 
(örneğin öğretmen baba, okula gidince öğretmenlik rolünü kuşanır) farklı rol-
ler edinir. 

 

TOPLUMSAL KURUMLAR EĞİTİM VE EĞİTİM SOSYOLOJİSİ 

Eğitim Sosyolojisinin çalışma alanı genelde eğitimin sosyolojik boyutu biçiminde 
özetlenir. Ancak bu tanımlama geneldir ve Eğitim Sosyolojisinin çalışma alanını anlatım-
da yetersizdir. Eğitim Sosyolojisi, sosyolojiye ilişkin temel kavram, teknik, yöntem ve 
yaklaşımların eğitim alanına uyarlanmasıyla toplumsal değişim, kültür, nüfus vb. konula-
rı eğitimle ilişkilendirme ve irdeleme alanıdır. Bir başka boyuttaysa eğitim sosyolojisinin 
temel çalışma alanlarından biri de bir toplumsal kurum olarak eğitimin diğeri ise top-
lumsal kurumlarla ilişkisini incelenmesidir.  

Toplumsal kurumlara genel olarak bakıldığında, kurumların ortak amaç ve gerek-
sinimleri karşılanması amacıyla oluşturulmuşlardır. Üyelerine rol ve statü yüklerler, 
norm ve kurallar koyarlar. Gelenek ve görenekler oluşturarak süreklilik gösterirler. De-
ğerler oluşturup simgelere yer verirler. Toplumsal kurumlara ilişkin genel değerlendir-
meye ve görüşler Tablo 3.1’de verilmiştir. 
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DÖRDÜNCÜ BÖLÜM 
  

SOSYOLOJİ VE EĞİTİM SOSYOLOJİSİNDE ÖNCÜLLER 

 

 

AMAÇLAR 

* Sosyolojik düşüncenin gelişimindeki düşünürlerin sosyoloji ve eğitime katkıları-
nı kavrayabilmek. 

* Sosyolojik düşüncenin gelişimindeki düşünürlerin sosyoloji ve eğitime etkilerini 
yorumlayabilme. 

* Sosyoloji ve eğitim sosyolojisindeki kuramlarla ilgili kavramların anlamlarını ta-
nımlayabilmek. 

* Türkiye'de sosyoloji ve eğitim sosyolojisi öncüllerinin sosyoloji ve eğitime ilişkin 
görülerini değerlendirebilmek. 

* Mustafa Kemal Atatürk’ün eğitimle ilgili görüşlerini değerlendirebilmek. 

* Eğitimle ilgili konularını sosyolojik yaklaşım öncüllerinin görüşleri bağlamında 
yorumlayabilmek. 

 

ANAHTAR KAVRAMLAR 

Sosyolojik düşüncenin gelişimi 

Sosyolojik teoriler-kuramlar yaklaşımlar 

İşlevselciler, çatışmacı yaklaşım, sembolik etkileşimselciler 

Feminizm, yorumsamacı yaklaşım 

Auguste Comte, Emile Durkheim, Herbet Spencer, Ken Merton, Karl Marx, Saint 
Simon, 

Mustafa Kemal Atatürk ve eğitim 

Ziya Gökalp, Prens Sebahattin, Ethem Nejat, 

İsmail Hakkı Tonguç, Hasan Ali Yücel, Mümtaz Turhan, Nurettin Topçu 
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GİRİŞ 

Sosyolojiye gerek bir bilim alanı olarak gerekse pratikte katkıda bulunan yabancı 
ve Türk sosyologları farklı gruplamak olanaklıdır. Bir farklılık ortaya konulması bakımın-
dan sosyolojide öncüller konusu, a) Sosyolojide yabancı öncüller ve b) Sosyolojide Türk 
öncüller biçiminde iki alt başlıkta toplanmıştır. 

 

SOSYOLOJİK DÜŞÜNCENİN GELİŞİMİ DÜŞÜNÜRLERİN EĞİTİM VE  
SOSYOLOJİYE KATKILARI  

Sosyolojik düşüncenin gelişimi çok karmaşık görülmekle birlikte belirli bir tarihsel 
sürece uygun detaylandırılabilir. Antik Yunan döneminden bu yana birçok düşünür, 
toplum hakkında görüş belirtmiş olmasına karşın bir sosyolojik bakış ya da görüş belir-
tenleri sosyolog öncül olarak belirlemek mümkün değildir. Ayrıca sosyolojik düşünce 
tarihinin daha nesnel ve anlaşılır değerlendirilmesi bakımından sosyolojik perspektifler 
konusunu özetleyen açıklamalara gereksinim duyulmaktadır. Felsefi olarak bakıldığında 
sosyolojik perspektifler; (1) yapısalcı, (2) yorumlayıcı/toplumsal eylem yaklaşımlarıyla 
Giddens’ın (3) “yapılaşma” biçiminde adlandırılan yaklaşımı biçiminde üç grupta top-
lanmaktadır. Yapısalcı yaklaşımlar, işlevselcilik ve çatışmacı perspektifler olarak iki gruba 
ayrılırken; çatışmacı yaklaşım Marksizm - Neo-Marksizm ve Marksist olmayan çatışmacı 
sosyoloji biçiminde iki alt öbekte incelenmektedir. Yorumlayıcı/toplumsal eylem yakla-
şımları ise Max Weber, Sembolik Etkileşimselcilik, Fenomenoloji, Etnometodoloji biçim-
de alt başlıklarda irdelenmektedir. Giddens’ın Yapılaşma adıyla anılan perspektifi ise; 
yapısalcı, yorumlayıcı/toplumsal eylem yaklaşımları arasındaki farklılıkları çözümlemeye 
yönelik bir yaklaşım olarak görülmektedir (Macionis, 2013). 

Sosyolojik perspektiflerin dağılımı, öncüllerin genel görüşleri Tablo 4.1’de veril-
miştir. 
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Tablo 4.1 
Sosyolojik perspektiflerin dağılımı ve öncüllerin genel görüşleri 

 

Kaynak: Haralambos, Michael ve Martin Holborn (1995). Sociology: Themes and Perspectives. 4. 
Basım. Londra: Harper Collins. (868). 
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BEŞİNCİ BÖLÜM 
 

EĞİTİMİN SOSYOLOJİK İŞLEVLERİ VE SOSYOLOJİK SÜREÇLER 

 

 

AMAÇLAR 

* Eğitimin sosyolojik boyutuna ilişkin temel kavramları anlamlarını bilebilmek. 

* Eğitimin psikolojik, ekonomik, politik ve sosyolojik işlevlerini kavrayabilmek. 

* Sosyolojik süreçlerle ilgili kavramları anlamlarını bilebilmek. 

* Eğitim sosyolojik süreç ilişkilerini kavrayabilmek. 

* Sosyolojik yaklaşımların sosyolojik süreçlere ilişkin görüşlerini değerlendirebil-
mek. 

* Eğitimle ilgili konularını sosyolojik süreçler bağlamında yorumlayabilmek. 

 

ANAHTAR KAVRAMLAR 

Sosyalleşme, sosyal kontrol, kültürleme 

Sosyal hareketlilik, yatay-dikey sosyal hareketlilik 

Tabakalaşma ve türleri 

Değişim, sosyal değişim, değişim türleri 
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GİRİŞ 

Kuşkusuz sokakta bir yurttaşa sorsak, eğitimden ne bekliyorsunuz? Cevapların 
türlü türlü olması olasıdır. Duruma göre niteliğin artırılması, bizim çocuklara iş bulması 
için gerekli olanlar öğretilmeli, eğitimin yaşama uygun olması gibi cevaplar olabilir. Kimi-
leri pratikte kullanacakların öğretilmesini, kimileri din kültürü ve ahlak öğretimine önem 
verilmesini, hep öğretim yapılıyor bize yaşamda tutunacağımız şeyler öğretilmesini 
isteyeceklerdir. Kimi yurttaşlar vatana millete hayırlı evlatlar yetiştirilmesi için eğitimin 
milli ve manevi değerlere önem vermesini isterler. Kimileri meslek liselerinin daha nite-
likli olmasını, kimileri fen ve sosyal bilimler gibi lise daha çok açılıp daha çok öğrenci 
almasını önerebileceklerdir. Burada daha ifade edilmeyen birçok ama çok değişik cevap-
lar almamız mümkündür. 

Peki, konuya neden böyle bir giriş yaptık? 

Konuya böyle bir giriş yapmamızın nedeni toplumun eğitimden beklentilerinin 
farklı olduğudur. İşte bu beklentiler bir bakıma eğitimin sosyolojik işlevlerinin neler 
olacağının yurttaşların dilindeki karşılıklarıdır denilebilir.  

Buradan hareketle eğitimin sosyolojik işlevlerini nasıl gruplayabiliriz? 

Öyleyse sosyolojik işlevlere bir bakalım… 

 

EĞİTİMİN SOSYOLOJİK İŞLEVLERİ 

Eğitimin sosyolojik işlevlerini farklı gruplamak mümkündür. Genel geçer ve yay-
gın olanları dikkate alındığında eğitimin sosyolojik işlevlerini sosyalleştirme (sosyalleş-
me), sosyal kontrol, toplumsal hareketlilik, beceri meslek kazandırma bağlamlı eko-
nomik işlev, demografik değişim, politik şekillendirme bilinçlenme biçiminde beş grup-
ta toplanabilir. 

Peki, bunlardan biri olan sosyalleşmeyle başlayalım. Sosyalleşme nedir ve eği-
timle ilişkisi nasıl açıklanabilir? 

Sosyalleşme, toplumsallaşma olarak da bilinmektedir. Sosyalleşme bireyin top-
lumun bir ferdi olarak kişilik kazandırılmasıdır denilebilir. Bir bakıma sosyalleşme kişinin 
toplumun üyesi durumuna gelme süreci veya bir başka deyişle bireyin topluma uyum 
sağlamasıdır (Tezcan, 2017). Sosyalleşme sürecinde birey hem psikolojik hem de sosyal 
bir varlık olarak göstermesi ve benin bize dönüşmesi olarak da betimlenir. Bu süreçte 
bireyin toplumun oluşturduğu değerler, kabulleri ve normları öğrendikten sonra kişiliği-
nin bir parçası haline getirmesi sürecidir (Celkan, 2020). 

Peki, sosyalleşme türleri hangileri ve nasıl nitelikler göstermektedirler? 

Evet, sosyalleşme türleri var. Sosyalleşme birincil sosyalleşme ve ikincil sosyal-
leşme olarak iki grupta incelenmektedir. Birincil sosyalleşme gruplarında ilişkilerin sü-
reklilik, içtenlik ve yüz yüze ilişkiler yoğundur. Aile, akraba ve akran grupları ile okul 
öncesi eğitim kurumları gibi ortamlarda kendi benliğini tek yönlü geliştirdiği ortamlarda 
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oluşur. İkincil sosyalleşme gruplarında ilişkiler daha az duygusal, daha resmi ve profes-
yonel hal alır. Bu gruptaki ilişkiler mesleki kurumlar, dini, siyasi kurumlarda daha çok 
görülür. Bir bakıma bireyin aile, akraba ve akran grupları dışındaki ilişkiler ağırlıklı olarak 
ikincil sosyalleşme türündedir. Doğumundan itibaren birey adım adım sosyal değerleri, 
inançları, norm ve kuralları öğrenip kendisinden beklenenlere uygun davranmaya çalışır 
ki beklentiler sosyal ben oluşturulmasında önemlidir (Maisonneuve, 2005). 

Sosyalleşme bir bakıma kişi ile toplum arasındaki ilişkiyi ifade eder ve köprüyü 
kurma işlevi görür. Sosyalleşme çocukluktan başlayan sosyal, psikolojik, politik ve biyo-
lojik yönleriyle çok yönlü ve karmaşık bir süreçtir. Bireyin sosyalleşmesinde kalıtımla 
getirdiği özellikler yanında başta aile olmak üzere çok farklı sosyal, kültürel etmenler rol 
alır. Çocukluktan itibaren başlayan kişi üzerindeki sosyal etkiler kişiliğin sosyal tutum ve 
davranışların gelişmesini sağlar.  

Genel olarak bakıldığında birincil ve ikincil sosyalleşme türleri sosyalleşmenin sü-
reç ve oluşumuyla ilgili görülebilir. Bunun dışında oluşumu, oluşumdaki tavır, sosyal 
ortam gibi birçok değişkene bağlı sosyalleşmeler de yaşanır. Bunlar antizipatorik, tarihi, 
siyasal, kısmi ile sosyal sınıf ve tabakalara göre sosyalleşmelerdir (Ergun, 2015).  

Antizipatorik, tarihi, siyasi, kısmi ile sosyal sınıf ve tabakalara göre sosyalleşmele-
rin tanım ve örnekleri Ergun (2015) ve Engin’den (2018) yararlanılarak şu şekilde özetle-
nebilir: 

Antizipatorik sosyalleşme, bir gruba üye olmayıp o gruba üye olma eğilimindeki 
bireyin o grubun beklenti, değer ve duruşuna uygun davranmayı benimsemesi öğren-
mesidir. Öğrenciliğin bitişinden sonra araştırma görevlisi olan kişinin öğrenciliği döne-
minden farklı davranması yeni görevinin gereklerini yerine getirmesi deneyimli öğretim 
elemanlarına ve çalışma arkadaşlarına davranışlarını benzetmesi antizipatorik sosyal-
leşmeye örnek olarak verilebilir. 

Tarihi sosyalleşme, insanın yaşadığı dönemin şartlarına göre duruş göstermeleri 
bilgi, beceri ve davranış oluşturmalarıdır. Osmanlı’dan Cumhuriyet dönemine geçişte 
insanların davranışlarının değişimi böylesi bir sosyalleşmenin ürünü olarak değerlendiri-
lebilir.  

Siyasal sosyalleşme, insanların yaşanılan politik sistemin ideolojisine ve hayat 
görüşünün çocuklar ve gençler tarafından içselleştirilmesidir. Burada bireyin pasif olma-
sı durumu kuşkusuz daha baskın bu nedenle sosyal siyasal sosyalleştirme kavramı daha 
yaygın… Siyasal sosyalleştirme, eğitim yoluyla topluma hazırlanan bireylerin tutum ve 
davranışlarını toplumda hâkim olan siyasal ideallerle uyumlu hale getirme işlevidir. Bu 
bağlamda eğitimin bir diğer işlevi toplumda egemen olan siyasal sistemin sürdürülmesi-
ni sağlayacak siyasal seçkinlerin veya liderlerin yetiştirilmesidir. Her siyasal rejimin böy-
lesi bir amaç için eğitim kurumlarını sistemli kullandığı açıktır. Sovyetler Birliği döne-
minden ani sosyalist rejimden glasnost ve perestroyka ile yeni Rusya döneminde Rusya 
yurttaşları için görülen sosyalleşme bu grup için örnek olarak verilebilir. 
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ALTINCI BÖLÜM 
 

EĞİTİMİN SİYASAL TEMELLERİ 

 

 

AMAÇLAR 

* Siyasetle ilgili temel kavramların anlamlarını tanımlayabilmek. 

* Eğitimin siyasal işlevlerini kavrayabilmek. 

* Eğitimle ve siyaset arasındaki ilişkilerini yorumlayabilmek. 

* Eğitimin siyasal niteliklerini kavrayabilmek. 

* Eğitimin siyaset boyutuyla ilgili sorunları yorumlayabilmek. 

 

ANAHTAR KAVRAMLAR 

Eğitim, eğitim siyaset, güç egemenlik meşruiyet 

Monarşi, oligarşi, demokrasi 

Eğitimin siyasal açıdan nitelikleri 

Hak, hukuk, negatif statü hakları, pozitif statü hakları, aktif statü hakları 

Siyaset, eğitim hukuk ilişkileri 
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GİRİŞ 

Genelde defalarca tekrarlandığı gibi eğitim, davranış değiştirme ve insan yetiş-
tirme olarak tanımlanır. Kuşkusuz bu tanımlama “pedagojik” bir değer ve anlam taşır. 
Bununla birlikte eğitimi sadece davranış değişikliği olarak varsaymak pedagojik olarak 
doğru ancak bütünsellik bakımından eksik bir açıklamadır. Çünkü eğitim daha önceki 
ünitelerde de çalıştığımız gibi sosyal, hukuksal, psikolojik, ekonomik ve politik boyutla-
rıyla bir bütündür. Nitekim güçlü bir öğretmen kadronuz ve uygulanabilir bir programı-
nız eğitim süreçlerinin oluşturulması için ilk bakışta yeterli gibi görülebilir. Ancak prog-
ramda belirtilen amaç, hedef ya da kazanımlar ile kasıtlı ve istendik davranışların nelerin 
olacağı çok tartışmalı konulardır. Bu tartışmaların özünde çok farklı nedenlerinin olduğu 
da bilinen bir gerçekliktir. Örneğin fiziksel olarak daha nitelikli okul, eğitim teknolojisi 
açısından daha nitelikli sınıf eğitimin ekonomik bir boyutunun olduğunu gösterir. Ancak 
eğitim işleri ve uğraşısı sadece destek hizmetleri ile “iyi” bina, işlik, derslik inşa etmek ya 
da “iyi” eğitim teknolojisi sağlamak eğitim süreçlerini “iyi” yönetmek için gerek şartır 
ama yeter şart değildir. Nitekim çevremiz, eğitim teknolojisi olanaklarından mahrum 
nice başarılı eğitim uygulamaları ve okul örnekleriyle doludur. Bu durumda özünde 
eğitimin özellikle hangi davranışların kasıtlı ve istendik olarak kazandırılacağı, tartışma-
lıdır. Bu tartışma, özünde sosyal, ekonomik, felsefi ve nihayetinde politik yani siyasal bir 
tartışmadır. Özcesi genelde eğitim sosyologları ve yönetimi ana bilim teorisyenlerince 
savunulan yanıyla eğitim evet bir davranış değişikliği ve insan yetiştirmedir ancak felsefi 
ve politik yönü bulunan bir süreçtir. 

Eğitimin işlevleri doğurduğu sonuçlar açısından çok tartışmalıdır. Öncelikle işlev-
lere neye, kime, ne amaçla bakıldığı tartışmaların temel sorun alanıdır. Bu durum sosyal, 
ekonomik ve politik yönleriyle birçok tartışmayı doğasında taşır. Çünkü eğitim davranış 
değiştirmedir ve insan yetiştirme olarak pedagojik bir süreç olmakla birlikte sosyal, 
ekonomik ve politik bir süreçtir. Bu açıdan ikircikli yapı taşır. Bir bakıma bir halının iki 
yüzü misali zıtlar birliktedir. Bu noktada eğitim bir yandan koruyucu ve muhafazakâr 
işlev taşırken diğer yandan değiştirici dönüştürücü bir işlev görür. Sonuç olarak da iki 
işlev karşılılık içinde eğitimin doğası gereği çift yönlü zıtları birlikte işletir. 

Tüm uzlaşı ve birlikteliklere rağmen eğitimin işlevleri yerine getirilirken, kimin, 
nerede, neden, nasıl bir eğitim alacağı, bu süreçlerinin neden, neye göre nasıl düzenle-
neceği önemli bir sorun alanıdır. Bu sorular bir bakıma kimin eğitim olanaklarından 
neden nasıl yaralanacağı, nelerin neden nasıl istendik ve kasıtlı davranışlar olacağı soru-
nu toplumun idaresiyle ilgili soru ve sorun alanlarıdır. Sorun, eğitim hizmeti sunulurken 
bu hizmetin kimlere nasıl, ne kadar sunulacağından ve sunan otoriteler ile sunanların 
yani eğitim çalışanları ile hizmetten yararlananların hukuklarının ne olacağı sorunu da 
özünde toplumun nasıl idare edileceği yani yönetileceği sorunudur. Bu durum sosyal, 
ekonomik ve felsefi boyutları bulunan siyaset, eğitim hukuku ile ilişkili karmaşık bir 
süreçtir. Bu bağlamda, eğitim siyasası yani politikaları şu konularla doğrudan veya do-
laylı ilişkilidir. Öncelikle eğitim siyasası, eğitim programıyla nasıl bir insan yetiştirileceği 
konusu bakımından çok tartışılmalıdır. Siyaset eğitim örgütlerinin, eğitilenlerin, eğitim 
hizmetinin üretiminden sorumlu olanların, kamu otoritesi, öğrenci ile veli ilişkilerini 
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hukukla düzenler. Eğitim siyasal boyutuyla işveren ve çalışanların hak, görev ve sorum-
luluklarını içeren geniş ve karmaşık bir çalışma alanıyla da düzenleyici olarak ilgilidir.  

 

SİYASET VE TOPLUMSAL YAŞAM 

Siyaset kavramının değişik tanım ve betimlemelerinin yapılması mümkündür. Si-
yaset üç temel ögenin bir araya gelmesinin ürünüdür. Bunlardan birincisi kişi yani bi-
reydir. İkinci öge kişilerin birlikte yaşamak zorunda olduğu toplumdur. Üçüncü öge ise 
kişi ile toplumun nasıl yönetilmesi, idare edilmesi konusunu içeren toplum yönetimidir. 
Sosyolojik bağlamda modern toplum terminoloji ile ifade edilirse, yurttaş, toplum ve 
yönetim ihtiyacı siyasetin doğuşun temel nedenleri olarak sayılabilir. Siyasetin toplu 
yaşamın sonucu ortaya çıktığı açıktır. İnsan ve yaşadığı çevrede üç değişik ilişkinin sür-
düğü ileri sürülebilir. Bir başka deyişle insanlar günlük yaşamlarında toplumsal bağlamlı 
üç tür ilişki gösterirler. Bu ilişkilerden birinci grup, insanın diğer insanlarla ilişkileridir. 
İkinci grup ilişki ise insan ile doğa arasındaki ilişkidir. Üçüncü ilişki türü ise, insan ile 
çevresindeki örgütlenmiş otorite toplumla ilişkileridir (Başaran, 2004). Bir öğrencinin 
bir öğrenci ya da öğretmenle ilişkileri birinci gruba girer. İnsanların belediye parkındaki 
çimlere ya da ormandaki çamlara yönelik davranışlarımız ikinci grup için örneklerdir. 
Üçüncü grup ilişkiler için ise trafik kurallarına uyum, okul yönetimi-veli ilişkileri, pazar 
günlerinin resmî tatil olması nedeniyle iş yerimizin kapalı tutulması gibi örnekler verile-
bilir.  

Siyasetin ne olduğu kendi alan yazınında geniş bir yer tutmaktadır denilebilir. 
Öncelikle iki siyaset bağlamında farklı kültürden iki farklı sözcüğün Türk akademik ve 
pratik toplumsal yaşamında yer edindiğini belirtelim. Bunlardan biri bu ünitenin de 
başlığı olan “siyaset”, diğeri ise “politika” sözcüğüdür. 

Siyaset sözcüğü Arapçadan Türkçeye geçen bir sözcük olup bu dilde “siyasa” ola-
rak kullanılmaktadır. “Siyasa” sözcüğü yönetmek, eğitmek, yetiştirmek anlamına gelir. 
Özgün olarak bu sözcük önce Bedevi toplumlarında hayvanların özellikle at ve develerin 
terbiye edilmesi karşılığında at ve develeri yetiştiren, tımar eden ve bakanlara verilen 
“seyis” sözcüğünden türetilmiştir. Nihayetinde tarihsel gelişim süreci içinde siyaset 
sözcüğü şehirlerin ve insanların yönetimi anlamında kullanılmaya başlanmıştır (Dursun, 
2019). Bu yönüyle siyasetin bir bakıma yönetene idare etme, yönetme gücü veren bas-
kın bir nitelik taşıdığı söylenebilir.  

Politika sözcüğü ise Yunanca “polis” sözcüğünden türetilmiş olup; kent ülke veya 
toplum yönetimi anlamına gelmektedir. Daha genel bir ifadeyle politika kent, site, dev-
let işlerinin kotarılması yönetilmesi olarak belirmiş dolayısıyla oradan giderek ülke veya 
toplum yönetimi karşılığı olarak kullanılmıştır (Kışlalı, 2016). Bu bağlamda politika dev-
let ve ülke yönetimi karşılığındadır. 

Bu genel etimolojik anlayış dışında siyaset ya da politika dünden bugüne pratikte 
değişik anlayışlara göre Akbulut (2009), Arıbaş ve Şimşek (2014) ile Öztekin (2018) ya-
rarlanılarak üç farklı alt başlıkta toplanabilir. Bu boyutlar; a) devlet yönetimine ilişkin 
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YEDİNCİ BÖLÜM 
 

KÜLTÜR, EĞİTİM VE OKUL KÜLTÜRÜ 

 
 
AMAÇLAR 

* Kültürle ilgili temel kavramların anlamlarını tanımlayabilmek. 

* Kültürün temel niteliklerini kavrayabilmek. 

* Kültürün ögelerini bilebilecek ve yorumlayabilmek. 

* Farklı sosyolojik yaklaşımlar açısından kültürü yorumlayabilmek. 

* Kültür ve eğitim ilişkilerini kavrayabilmek. 

* Eğitim felsefeleri bağlamında kültürleme süreçlerini yorumlayabilmek. 

* Farklı paradigmalar açısından kültürel açıdan okulu yorumlayabilmek. 

* Eğitsel açıdan kültürün işlevlerini bilmek. 

* Örgütsel kültürün ögelerini kavrayabilmek. 

* Örgütsel kültürün ögeleri açısından eğitim örgütlerini kavrayabilmek. 

 

ANAHTAR KAVRAMLAR 

* Kültür, alt kültür, üst kültür 

* Örgütsel kültür, maddi kültür, manevi kültür 

* Yüksek kültür ve popüler kültür, ideal ve gerçek kültür  

* Etnosentrizm ve kültürel görelik 

* Örgütsel kültür 

* Semboller, normlar, seremoniler, kahramanlar, dil, tarih, değerler 

* Kültür eğitim ilişkileri 
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GİRİŞ - KÜLTÜR VE KÜLTÜR TANIMLARI 

Günlük dilde ve akademik dünyada kültür kavramları farklı anlamlarda kullanılır. 
Genelde kültürlü deyince çok bilen diğerlerine göre daha modern yaşamı bulunan kişiler 
anımsanır. Yine günlük sıradan yaşamda kültür; yaşam biçimi, gelenekler, görenekler, 
tavırlar, davranışlar çağrıştırır. Buna karşılık akademik bilimsel bağlamda kültür, kuşku-
suz yer yer benzer içeriğe sahip olmakla birlikte daha özgün bir tanımlamayı içerir. Açık 
seçik bir tanım yapılmadığına ilişkin görüşler olmakla birlikte kuşkusuz bir tanımlama 
yapmak da bir gerekliliktir. Daha anlaşır kılmak adına bir kültür tanımı yapılmadan önce 
kültür kavramının tarihsel gelişimi ve farklı bağlamlarda ne anlam taşıdığının ortaya 
konulması daha doğru bir yaklaşımdır.  

Günlük dilde kültür çok kapsamlı bir kavram olarak öne çıkmaktadır. Eğitimden 
tarıma; endüstriden edebiyata; sinemadan mutfağa kadar çok geniş bir alana yayılmak-
tadır. Örneğin falanca bölgenin tarım kültürü derken anılan bölgede tarımın nasıl yapıl-
dığını, neler ekilip biçildiği; tarımın hangi niteliklere sahip olduğu anlatılmak istenmek-
tedir. Örneğin Antep’te mutfak kültürü zengindir deyiminde Antep’te hem değişik ye-
mekler yapıldığı hem de bir bakıma lezzetli bir damak tadı zenginliği bulunduğu anlamı 
taşımaktadır. Bu açıdan kültür ile bir toplumsal kesimde bir alana özgü “yapıp, etmeler 
ve davranışlar” bütününden söz edilmektedir. 

Kültür bir yaşam tasarımı olarak insanların davranışlarını koordine eden ortak 
anlayıştır: Her canlı doğduktan sonra beslenme, yaşama, üreme ve yaşamını sürdürme 
arzusundadır. Bu bağlamda insanoğlu üreme, yaşama ve yaşamını sürdürmeye yönelik 
ortaya koyduğu davranışlar bir bütünlük oluşturur ki bunun akademik dilde karşılığı 
kültürdür. Bu durumda da görüldüğü gibi insanoğlunun yarata geldiği bütün yani kültü-
rün bir “öğrenme” ürünü olmasıdır. Hayvanların içgüdüsel davranımlarına karşılık; in-
sanlar ilkin kimi içgüdüsel davranışlarda bulunsa da sonraları öğrenmelere dayalı koor-
dineli kasıtlı ve istendik öğretilmiş ya da öğrenilmiş davranışlar gösterir. Bu açıdan ba-
kıldığında bir bakıma kültür kazandırılan davranış bütünüdür. Buna sosyoloji ve eğitim 
biliminde toplumsallaştırma denilmektedir. İnsanın topluma bağımlı olarak davranışlar 
kazandırılması toplumsallaşma bir bakıma ortak anlayışları yani toplum kültürünün 
edinimi ve yaşam tasarımı demektir (Bozkurt, 2011). 

Kültür bir toplumun bilgi, inanç, sanat, etik, hukuk, yönetimine ilişkin ortak ya-
şam biçimidir: İnsan yaşamda bazı değer, inanç ve sosyal ilişkileri öğrenerek toplumsal 
varlık haline gelir. En basit anlamda kültürün bir başka işlevi insanların çevreye bağlı 
olarak ne yapıp yapmayacaklarının, nelerin doğru nelerin yanlış olduğunun öğretilmesi-
dir. Örneğin bizler kedi ve köpek eti yemeyiz. Hâlbuki ki bazı kültürlerde bu etler çok 
değerlidir. Örneğin nasıl giyineceğimiz cinsiyete bağlı olarak nerelerin kapalı olacağı 
toplumdan topluma bazı farklılıklar gösterir. Kültür bir bakıma yaşama dair konulmuş 
kurallardır (Özkalp, 2014). 

Kültür ulusal; medeniyet uluslararası özelliğe sahiptir: Bu görüş tartışmalı ol-
makla birlikte sosyoloji alanında çokça kabul görmektedir. Özellikle Türk ulusal yazının-
da Ziya Gökalp ve izleyicilerinin ortak görüşü olarak belirmektedir. Ziya Gökalp kültür 
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kavramından önce yerine “hars” sözcüğünü kullanmıştır. Medeniyet yani uygarlık ev-
rensel nitelik gösterir, yani “müteaddit milletlerin müşterek malı”dır. Fakat medeniyet 
her ulusta aldığı şekil ise hars yani kültürdür (Turhan, 1994). Bu bağlamda örneğin bizle-
rin günlük yaşamda da kullandığımız Batı Uygarlığı ile Sanayi Devrimi sonrası Batı Avru-
pa ve gelişmiş ülkelerin temsil ettiği kentleşmiş, bireyselleşmiş sanayileşmiş yenidünya 
ifade edilmekte ve bu tanımlamaya göre “uygarlık” olarak nitelendirilmektedir. Doğu 
uygarlığı derken genelde iktisadi olarak göreceli geri; tam sanayileşememiş bir dünya 
söz konusu edilmekte yine Gökalp’in sınıflamasına göre bir başka evrensel nitelik yani 
uygarlık olarak belirmektedir. Ancak bu görüşe karşıt görüşler de vardır. Örneğin Musta-
fa Kemal Atatürk’e göre kültür ile medeniyeti birbirinden ayırmak gereksizdir. Sentezci 
bir anlayışa bakılması daha uygundur. Nitekim Atatürk’e göre medeniyet ile kültürü 
birleştirmek bilimsel olandır (Kongar, 2003). 

Genel olarak ifade edilmeye çalışan betimlemeler çerçevesinde kültüre ilişkin ta-
nımları şu şekilde özetlemek mümkündür: 

Uygur’a (2013) göre kültür, insanın ortaya koyduğu içinde insanın var olduğu 
tüm gerçeklik demektir. Buradan kültürün insan dünyasını taşıyan yani insan varlığında 
görülen her şey anlaşılabilir. Kültür doğanın insanlaştırılma biçimi, insanlaştırmaya özgü 
süreç ve verimdir (Alakuş, 2004). Nitekim Karl Marx da kültürü doğaya karşı insanoğlu-
nun yarattığı her şey biçiminde tanımlar. Özetle kültür insanoğlunun yarattığı her şey-
dir. 

Bir başka bakışla kültür, bir topluma özgü bilgi, inanç, ahlak, gelenek, görenek ile 
bireyin toplumun bir üyesi olarak kazandığı tüm alışkanlık (itiyat) ve becerilerden oluşan 
karmaşık bir bütündür (Turhan, 1994). Bu tanımlama İngiliz antropolog E. B. Tylor ile C. 
Wissler’ın toplum birey etkileşiminin öne çıkardıkları anlayışı yansıtan bir içeriktedir. Bir 
bakıma bu bağlamda kültür toplumda egemen yaşam biçimi ve bireyin etkileşiminin 
ürünüdür. 

Kültür, bir boyutuyla da kültür bilim alanındaki karşılığı ile uygarlık, beşeri karşılı-
ğı ile eğitim, estetik alanında güzel sanatlar maddi teknolojik boyutta ise üretim, ekin, 
tarım, çoğalma ve yetiştirmedir (Güvenç, 2015). Bu bağlamda kültür her alanda gelişti-
rilmiş, yaratılmış, üretilmiş maddi ve manevi birikimlerdir. 

Tüm betimlemelerden kültürü toplumda insanoğlunun yarattığı her alanda yara-
tılmış, üretilmiş, maddi ve manevi birikimlerden oluşan egemen yaşam şekli biçiminde 
tanımlamak mümkündür. 

 

KÜLTÜRÜN TEMEL NİTELİKLERİ 

Kültür paylaşılır. Kültür paylaşılan semboller, gelenekler, değerler ve davranış 
kalıpları bütünüdür. Bir bakıma kültür paylaşılan davranışlarla kendini gösterir. Örneğin 
Anadolu’da küçük yerleşim merkezlerinde hemen hemen herkes birbirine selam verir 
selam alır. Bu durum o yerleşim birimleri için artık kültürün bir parçasıdır. Kuşkusuz 
büyüyen ve karmaşıklaşan büyük kent ve nüfusça ve alan açısından büyük yerleşim 
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SEKİZİNCİ BÖLÜM 
 

EĞİTİMİN EKONOMİK TEMELLERİ 

 

AMAÇLAR 

* Ekonomi ile ilgili temel kavramların anlamlarını tanımlayabilmek. 

* Eğitimin ekonomik işlevlerini kavrayabilmek. 

* Eğitimle ekonomi arasındaki ilişkilerini yorumlayabilmek. 

* Eğitimin ekonomik niteliklerini kavrayabilmek. 

* Eğitimin ekonomik boyutuyla ilgili sorunları yorumlayabilmek. 

 

ANAHTAR KAVRAMLAR 

Eğitim, eğitim ekonomisi 

Serbest mal, kıt mal, ekonomik mal 

Üretimin faktörleri 

Üretim, tüketim  

Eğitimin ekonomik açıdan nitelikleri 

Ekonomik modeller ve eğitim 

Eğitim maliyeti 

 

 

 

  



208 

GİRİŞ 

Eğitim, davranış değiştirme ve insan yetiştirme olarak tanımlanır. Kuşkusuz bu 
tanımlama “pedagojik” bir değer ve anlam taşır. Eğitim davranış değiştirme iş, uğraş ve 
eylemleridir. Bir bakıma istendik davranışların yerleşip süreklilik kazanması; olumsuz 
davranışların da sonlandırılması için sistematik ve programlı etkinlikler bütünüdür. Bu-
nunla birlikte eğitimi sadece davranış değişikliği olarak bilme eksik bir anlayıştır. Çünkü 
eğitim daha önceki ünitelerde de çalıştığımız gibi sosyal, psikolojik, politik ve ekonomik 
boyutlarıyla bir bütündür. Nitekim güçlü bir öğretmen kadronuz ve uygulanabilir bir 
programınız eğitim süreçlerinin oluşturulması için ilk bakışta yeterli gibi görülebilir. 
Ancak örneğin fiziksel olarak daha nitelikli okul, eğitim teknolojisi açısından daha dona-
nımlı sınıf, eğitimin ekonomik bir boyutunun olduğunu gösterir. Bireysel açıdan bir öğ-
rencinin bir okula devamı ailesi açısından hiç de azımsanmayacak ekonomik masraflar 
getirir. İşte ister bireysel ister kurumsal bakılsın eğitimin bir ekonomik boyutu vardır 
hem de aslında son derece de önemli bir değişken olarak kendini pratikte gösterir. 

 

TEMEL KAVRAMLAR 

İnsanların gereksinimleri sınırsız, buna karşılık bu gereksinimleri karşılamak için 
gerekli olan nesneler sınırlıdır. Örneğin biz insanlar beslenmek için yiyecek ararız, seçe-
riz, besleniriz. Bugün bulduklarımızın yarın hem nicelik hem de nitelik olarak farklısını 
ararız. Beslenme gibi barınma daha sonra daha nitelikli bir ev, yuva beklentimiz başlar. 
Daha sonraları daha nitelikli eğitim daha güzel bir tatil daha nitelikli bilgisayar gibi ge-
reksinimler açığa çıkar. Bu örneklerde de görülen örnekleri çoğaltmak mümkündür. İşin 
özü, insanların gereksinimleri sınırsız; ancak bu gereksinimleri karşılayacak mal ve hiz-
metler sınırlıdır. 

Ekonomik etkinlikler insan gereksinimleri sınırsız, buna karşın bu gereksinimle-
ri giderebilecek kaynakların sınırlı olmasından doğar. İnsan gereksinimlerinin sınırsızlı-
ğı, bu gereksinimlerin diğer canlılardan farklı olarak, düşünen bir beyinde oluşmasından 
ileri gelir. Yemek, barınmak gibi basit biyolojik ihtiyaçlar bile insan beyninde sayısız 
şekillere bürünür. Oysa yeryüzünde bu ihtiyaçları karşılayabilecek kaynaklar sınırlıdır. 
Kaynaklarda hem miktar sınırı hem de zaman sınırı vardır (Özgü, 1991). 

Ekonomi sözcüğü Antik Çağ’da kullanılan ve eski Yunancada “ev çiftlik idaresine 
ait kurallar” anlamına gelen oikonomia sözcüğüne dayanmaktadır. Bir bakıma kıt kay-
nakların üretimi, tüketimi, bölüşümü ve değişiminde idareli olmak anlamı taşır. Özcesi, 
ekonomi insan davranışlarından hareketle kıt kaynaklarda sonsuz ihtiyaçların en yüksek 
seviyede tatmin edilmesinin yollarını ve kurallarını bulma ve uygulamadır. Bilim olarak 
ise ifade edilen yol ve kuralları bulmayla uğraşan analitik ve nesnel yapıya sahip sosyal 
bilim alanıdır (Daşdemir, 2014). 

Ekonomiyi sadece bir üretim süreci olarak tanımlamak bir eksik tanımlamadır. 
Ekonomi toplumda mal ve hizmetlerin üretim, tüketim ve bölüşümünü düzenleyen 
sosyal bir kurumdur. Bu bağlamda ekonomi genel anlamda tahmin edilebilir bir şekilde 



209 

iyi ya da kötü çalışabilir. Mallar zorunludan (yiyecek, giysi, barınma gibi) lükse (otomo-
bil, yüzme havuzu, yat) doğru farklılıklar gösteren emtialardır. Hizmetler ise toplumda 
herkesin yararlandığı faaliyetlerdir (Macionis, 2013). Örneğin öğretmenlerin eğitim 
etkinliğinde bulunması, müstahdemlerin okulu temizlemesi, bilişim uzmanının bir konu-
da bilgisayar programı oluşturması hizmetler için kimi örneklerdir. Mallardan özelde 
kasıt televizyon, radyo, zeytinyağı gibi somut ögeler nesneler söz konusudur. Hizmet, 
insanlar veya üretici varlıklar tarafından yaratılır ve hizmetleri sunan kişi veya varlıklar-
dan bağımsız olarak düşünülemez. Hizmetler insan gereksinimleri tatmin eder; ancak 
maddi özelliği yoktur. İnsanları tatmin etme özelliği taşıyan fiziksel varlıklara mal denilir 
(Parasız ve Özer, 2005). Bununla birlikte ekonomi iktisat dilinde mal ve hizmetlerin tü-
mü için genel ortak bir kavram olarak “mal” sözcüğü kullanılmaktadır. 

 

Serbest Mallar ve Ekonomik Mallar Nedir? 

Peki, insanların gereksinimlerini karşılamak için gereksinilen mal ve hizmetlerin 
hepsi sınırlı mıdır? Örneğin insanoğlu istediği zaman istediği yerde solunum gereksinimi 
karşılamak için gereken “hava” istediğimiz yerde istediğimiz zaman bir karşılık ödemek-
sizin bulunur. İşte bu örnekte de görüldüğü gibi sınırsız olan bu kaynaklara örnek olarak 
genellikle ‘hava’ gösterilir. Bazı istisnalar dışında hava; her yerde, herkesin dilediği kadar 
yaralanacağı ölçüde mevcuttur. Bu nedenle hava yine istisnalar dışında ekonomik faali-
yetlere konu olmaz. İşte bu tür mallara serbest mal diyoruz. Bir başka anlatımla, 
gereksinimlere oranla bol olan ve elde edilmesi için özveri gerektirmeyen mallara 
serbest mal denilmektedir (Parasız, 2010). 

Yukarıda örneği verilen hava örneğinin dışında istenildiğinde istenildiği nicelik ya 
da nitelikte bulunamayan ya da daha doğru bir ifadeyle karşılıksız edinilemeyen mal ve 
hizmetler vardır. Örneğin bir radyo ya da cep telefonu aslında vardır ancak edinimi hava 
gibi karşılıksız olmayan mallardır. İşte anından edinilemeyen üretimi, tüketimi ve bölü-
şümünde akılcı olunması gereken bu tür mallara “ekonomik mallar” denilmektedir. 
Serbest mal olarak düşünebileceğimiz tüm kaynakların dışında kalanlar ekonomik mal-
lardır. 

Neyin serbest mal, neyin ekonomik mal olduğu duruma görecelidir. Solunan 
hava genel olarak serbest mal olarak nitelenirken su altındaki dalgıçlar ve uzayda araş-
tırma yapan astronotlar için birer kıt maldır. Doğada içilebilir bir su kaynağı yanında 
kamp yapıldığında göreceli serbest mal olarak anılırken bir çölde kaybolduğunuzda kıt 
mal durumuna düşebilir. Bunların yanı sıra doğada yetişen ve kolayca toplayabileceğiniz 
meyveler görece serbest mal olabilirler (Parasız ve Özer, 2005). 

 

ARAŞTIRMA VE GELİŞTİRME ÖDEVİ 

Ekonomik mallar karşılığında ekonomi biliminde kullanılan başka kavram var 
mıdır? Varsa hangi kavram kullanılmaktadır? Eğitim alanıyla ilgili olarak kıt mal örnek-
leri bulunuz. Bulduğunuz örnekleri arkadaşlarınızla tartışınız. 
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DOKUZUNCU BÖLÜM 
 

EĞİTİM VE MEDYA 

 

AMAÇLAR 

* Eğitim ve medyaya ilişkin temel kavramların anlamlarını bilebilmek. 

* Medyanın temel niteliklerini kavrayabilmek. 

* Medyanın işlevlerini kavrayabilmek. 

* Medya ile eğitim ilişkilerini kavrayabilmek. 

* Tarihsel gelişim içinde medya yaklaşımlarını kavrayabilmek. 

* Medyanın tarihsel gelişimi ve yaklaşımları ile eğitim ilişkilerini analiz edebil-
mek. 

* Bir toplumsal kurum olarak medyanın niteliklerini değerlendirebilmek. 

* Medyanın eğitsel işlevlerini kavrayabilmek. 

* Medya ve kitle iletişim teknolojilerinin eğitime etkilerini kavrayabilmek. 

 

ANAHTAR KAVRAMLAR 

Medya, medya tarihi 

Demokrasi ve medya ilişkileri 

Hipodermik şırınga (iğne) modeli, propaganda modeli 

Sınırlı etkiler kullanımlar, sınırlı etkiler modeli 

İdeolojiler, medya ve eğitim 

Uzaktan eğitim, açıköğretim, hibrit model 

Medya ve eğitim ilişkileri 
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GİRİŞ  

Medya Nedir? 

Medya, günümüzde her insanın mutlaka bir şekilde içinde olduğu bir alan. Bazen 
bir ses, bazen bir görüntü veya yazı ile iletişim kurma aracı olan medya artık her an 
hepimizle birlikte. Çağımız bilgi ve iletişim-bilişim çağı… Her alan her kişi denilebilir ki 
görsel ve işitsel bilgi ve dokümanlarla her an iç içe… Artık bilgiye ulaşmak zor değil an-
cak nesnel ve doğru bilgiye ulaşmak, nitelikli verileri elde etmek ve güvenilir kaynaklara 
ulaşmak sanki pek de kolay değil gibi…  

Peki, tüm olumluluk ve olumsuzlukların merkezinde ne var diye sorsak? 

Medya, kısaca yazılı, sesli ve görsel kitle iletişim araçları olarak tanımlanır. An-
cak günümüzde özgül farklılıklar nedeniyle tanım içine çok geniş; bir o kadar farklı nite-
likleri içine almakta… Bu konudaki sav, artık teknolojinin gelişim hızı ile bu kavramı ta-
nımlamak iyice güçleşiyor. Örneğin Katar’daki küçük bir köye neredeyse saniyede ulaşa-
bilme olanağı sağlayan medya araçları, uzaydan bilgi de aktarıyor, siyasilerin gündemle-
rini anında gözler önüne seriyor ve bir yerde de bir eğlence dünyasına dönüşebiliyor. 

Medyanın doğuşu ana kaynağı haberleşmedir. İnsanlar haber alma, haber verme 
gereksinim ve beklentilerini karşılamak zorundadırlar. Giderek bu gereksinimi karşılama 
zamanla bilim ve teknolojik gelişimle sadece iletiler ulaştıran değil farklı işlevler yükle-
nen yeni bir teknolojik, politik, sosyal bir yapı oluşturmuştur. Özcesi, iletişimin çıkışı yani 
kaynağı ile aktarma araçları mecraları genel olarak medya olarak betimlenir. İşte tüm 
gelişmelerin ışığında özcesi medya, insanlar arasında kitlesel haberleşmeye olanak sağ-
layan her türlü ortamdır. Bu tanımdan yola çıktığımızda medya televizyon, radyo, gaze-
te, dergi gibi kitle iletişim araçlarının tamamına verilen isimdir (Özay, 2014).    

 

Peki, bu noktada medyanın öne çıkan temel nitelikleri nasıl anlatılabilir? 

Bu konuyla ilgili değişik görüş ve bilgiler sunulabilir. Bununla birlikte medyanın 
öne çıkan başlıca nitelikleri şu şekilde ifade edilebilir: 

Medya haber alma ve haber aktarma gereksiniminin bir ürünüdür. Günlük ya-
şamda siyaset, edebiyat, sanat, din, ekonomi, sağlık, teknoloji ve benzeri tüm alanların 
hepsi bilgi, haber, etkinlik paylaşma üzerine kurulurlar. Örneğin bir konser programını 
izleyen insanlar medya ile iletişim kurarak haberdar olurken, konser düzenleyici organi-
zasyonlar ekonomik kazanç ve imaj için medyadan yararlanır. Yerel, ulusal tüm politika-
cılar hedef kitlesiyle medya ile iletişim kurup kamuoyu oluşturmaya çalışır. Akademi ve 
eğitim dünyası hem hedef kitleye ulaşmada hem de algı ve süreç yönetiminde medya-
dan yararlanır. Bir bakıma medya tüm insanların günlük yaşamının ayrılmaz parçasıdır. 

Medya çeşitlilik göstermektedir. Farklı ölçütlere göre medya çeşitlilik gösterir. 
Gelişen kitle iletişim, bilişim teknolojisi ve kullanım biçemleri ve daha birçok değişkene 
bağlı olarak medyayı farklı gruplamak mümkündür. Literatürden ortak bir tasnif çıkar-
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mak pek güç değildir. Şöyle ki öncelikle sınıflamayı yayım biçemleri, yayım yerleri (önce-
likli hedef kitleleri), referans çerçeveleri biçiminde üç alt başlıkta toplanabilir.  

Yayım biçemleri bakımından medyayı yazılı (gazete, dergi, bültenler gibi), sesli 
(radyo, teyp), görsel (görüntülü - televizyon videolar) ve sosyal medya (facebook, twit-
ter, linkedin, youtube) biçimde dört grupta toplanabilir. Yayım yerleri (hedef kitleleri) 
bakımından uluslararası, yaygın (ulusal) ve yerel medya biçimde üç grupturlar. Ancak 
artık gelişen iletişim ve bilişim teknolojisi ile bu sınırlılığın yerle bir olduğu bir gerçeklik… 
Referans çerçeveleri bakımından politik bakış, yaşam biçimi, tema tercihleri gibi çok 
farklı alt başlıklara ayrılması mümkündür. Sosyal medya facebook, twitter, linkedin, 
youtube gibi birçok türüyle toplumda etkili olduğu görülür (Aytekin, 2016). 

Toplumsal gelişime bakıldığında medyanın önlenemez yükselişi bir olgudur. Bu 
noktada iki temel gerekçe önemli etkiye sahiptir. İletişim ve bilişim teknolojisinin geli-
şimi bu nedenle sermayenin medya alanına yatırım yapmasıdır. Eskilerde medya sadece 
küçük bir ilçede veya ülkede birkaç gazete, dergi ve benzeri yazılı basın dünyasıydı. Artık 
yazılı, görsel farklı olanaklarla yerelden uluslararası dünyaya sınırsız yayılma olanağı 
bulmaktadır. Eskiden az buçuk sermaye ile gazete çıkarılırken şimdi hem çok mecrada 
çalışmak hem de yüklü sermaye desteği gerekmektedir (Çebi, 1999). 

 

ARAŞTIRMA TARTIŞMA ÖDEVİ 

Medyanın öne çıkan nitelikleri başka kitaplarda nasıl işlenmektedir? Medyanın 
kitabımızda işleniş biçimlerini, diğer kitaplarda işleniş biçimiyle karşılaştırıp arkadaşla-
rınızla tartışınız. 

Olay, görüş, anlayış ve olgular medyayla yayılmakta ve toplum tasarlanmakta-
dır. Medya bir yandan haber verir diğer yandan kamuoyu oluşturur. Günümüz dünya-
sında medya evreni anlamlandırmada kritik rol oynamaktadır (Gökalp, 2010). Bu durum 
artık olay ve yorumları hakkında kendi günlük deneyimleri dışında medyanın çizdiği 
sınırlıklar daha geniş bir mecradan öğrenmektedir. Bir bakıma kamuoyunda algı oluş-
turma, olayın nasıl yorumlanması gerektiği medyaya bağımlıdır. Eskiden çevrenin fısıltı 
gazetesiyle öğrenilirken artık medya baskındır. 

Medya her siyasetin olmazsa olmazı; demokrasinin dördüncü kuvvetidir. Med-
yanın bir başka özelliği politikadaki etkisidir. Geniş kitlelere ulaşması, kamuoyu yarat-
ması ve algıların yönetilmesi gibi nitelikleri nedeniyle toplum yönetiminde etkisi büyük-
tür. Özellikle iletişim alanında medya yasama, yürütme ve yargı organlarından sonra 
dördüncü kuvvet olarak betimlenir. Bu bağlamda medya referanslara ve iletişim felsefe-
sine göre farklı nitelik taşıyabilir. Örneğin Falay’a (1993) göre otoriter, sosyal merkezi-
yetçi, liberal sosyal liberal mülkiyeleri bakımından özel, çok taraflı ve devlet mülkiyetin-
de bulunabilir. Bu niteliklere göre medyanın yayın politikası ve nasıl bir toplum görüşü-
ne bağlı olarak toplum şekillenmeye çalışılır. 

Eğitim ve medya konusu birbirinden ayrılmaz bir bütünlük ve iç içelik içindedir. 
Çok genel bir yaklaşımla medya kültür ve eğitimin iç içeliği kendini günlük yaşamda her 
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ONUNCU BÖLÜM 
 

NÜFUS VE EĞİTİM 

 

AMAÇLAR 

* Nüfusla ilgili temel kavramların anlamlarını bilmek. 

* Nüfusun kendine özgü niteliklerini kavrayabilmek. 

* Nüfusun sosyal, ekonomik ve politik boyutlarını kavrayabilmek. 

* Farklı nüfus teorilerini yorumlayabilmek. 

* Nüfusun artışına ilişkin farklı görüşleri yorumlayabilmek. 

* Nüfus ve eğitim ilişkilerini değişik sosyo-ekonomik açılardan yorumlayabilmek. 

 

ANAHTAR KAVRAMLAR 

Eğitim 
Nüfus, Nüfus teorileri 
Azalan verim kanunu, Artan verim kanunu 
Eski nüfus teorileri, Yeni nüfus teorileri 
Malthus’un nüfus teorisi,  
Sosyolojik yaklaşımlar ve nüfus  
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NÜFUS VE NÜFUSLA İLİŞKİLİ TEMEL KAVRAMLAR 

Nüfus için farklı tanımlar yapılabilir. Ancak nüfus, eğitim konusu bağlamında kav-
ramın birkaç farklı anlamı üzerinde kısaca durulması bir gerekliliktir. Öncelikle nüfus 
denilince genelde belirli bir toprak parçasında yaşayan insanların sayısı akla gelmekte-
dir. Nüfus karşılığında özellikle akademik dünyada kullanılan bir başka kavram da de-
mografidir. Demografi sözcüğünü ilk olarak 1885 yılında ortaya atan Fransız Achille 
Guillard'dır. Bu sözcük Yunancadaki; demos (halk), grafein (çizmek, betimlemek) söz-
cüklerinin birleşmesinden oluşmaktadır. Demografi; Türkçede genel olarak nüfus bilim 
karşılığında kullanılıp olup toplulukların nüfusunu nitelik ve nicelik cinsinden inceleyen 
bir bilim dalı olarak tanımlanabilir. Amaç belirli bir bölgede yaşayan halkın farklı boyut-
larda niteliklerinin nicelik olarak ifade edilmesidir (Başol 1994). Demografinin çalışma 
konuları; doğum, ölüm, göç hareketleri, yaş, cinsiyet durumu, eğitim alma durumu ve 
etkileri, dini inançları, geleneklerine ve göreneklerine göre yaşam tarzları, aile yapıları, 
iktisadi faaliyetleri, evlenme ve boşanma oranları, ekonomik gelişme seviyesine etki 
eden işgücü miktarı, işsizlik oranları, bağımlılık oranları ve mesleklerine veya sosyal 
yapılarına göre değişimleri olmak üzere daha birçok konu nüfus yapısını etkilemekte ve 
demografinin konularını oluşturmaktadır (Bal, 2019). Farklı bir tanımlamayla "Demogra-
fi bilimi"; nüfusun yapısını, oluşum şekillerini ve zaman için de nüfusla ilgili olarak ortaya 
çıkan olayları, kantitatif ve istatistik metotlarla tespit eden bir disiplindir (Birkan, 2005). 

Demografi bilimi; nüfusun yapısını, oluşum şekillerini ve zaman için de nüfusla 
ilgili olarak ortaya çıkan olayları, kantitatif ve istatistik metotlarla tespit eden bir 
disiplindir. Demografi yani nüfus bilimi genellikle toplumbiliminin bir dalı olarak anıl-
maya başlamıştır. Bu bilimin iktisat ve coğrafyanın bütün kollarıyla özellikle de beşeri 
coğrafya ile yakından bağlantısı bulunmaktadır. Etnoloji, antropoloji, istatistik, ekoloji ve 
jeoloji gibi bilim dallarıyla da ilişkilidir. Araştırma alanı insan olan demografinin bütün 
bilimlerle az çok, şöyle böyle bir ilişkisinin olduğunu söylemek mümkündür. Kökeninde 
ekonomi, tıp, istatistik, biyoloji, coğrafya ve tarih gibi farklı bilim dallarıyla ilişkisi bu-
lunmaktadır. İstatistiksel matematikle nüfusun yapısı nitelik ve nicelik olarak belirleye-
rek sayılarla ifade edilebilir olmaktadır. Evlenme-boşanma oranları, aile yapıları, göç 
hareketleri ve bağımlılık oranları gibi sayısal ifadeleri buna örnek verilebilir. Tutulan 
istatistiklerden, anket çalışmalarından, nüfus sayımlarından, planlama haritalarından ve 
tahminlerden faydalanarak karakteristik yapılar ortaya çıkartılmaya çalışılır.  

Nüfus ve sosyoloji ilişkileri demografinin temel çalışma konularından biridir. 
Ülkelerin nüfusu ve nüfus dağılımları sosyoloji ile yakından ilgilidir. Toplumun nüfusu, 
artış hızı, konut yapısı, çocuk sayıları, grupların nüfus içindeki payları gibi özellikler ile 
sosyal olgular arasında bir ilişki vardır. Bu açıdan bakılınca sosyolojiyle ile demografi 
bilimi birer kardeş bilim dalı şeklinde değerlendirilebilmektedir (Aksu, 2011, s. 219-221). 
Bu noktada özellikle eğitim ve nüfus ilişkileri konusunun en ilişkili boyutu da nüfusa 
ilişkin verilerin eğitim alanında kullanılmasıdır ki bu konu demografinin konu ve sorun 
alanlarından biridir. 
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Nüfus, iktisadi olarak kaynak üreten ve tüketen öge olması nedeniyle sosyal, 
ekonomik ve politik dünyada farklı işlevleri bulunur. Büyüme ve gelişmenin temel 
ögesi olarak öne çıkan nüfus eski Yunan filozof ve din adamlarından günümüz akade-
misyenleri ve yazarlarına kadar değişik zamanlarda ele alınmış ve üzerinde birçok çalış-
ma yapılmıştır. Gerek Antik Yunan şehir ekonomilerinde gerekse Orta Çağ Feodal Avru-
pa'sında, Osmanlı ekonomisinde ve giderek Sanayi Devrimi sonrasında günümüz nüfus 
ve iktisadi yapı etkileşim içinde olduğundan birçok teorinin de geliştirildiği görülmekte-
dir. 

Nüfus, ayrıca ekonomik işlevi yanı başında sosyal, kültürel, politik ve pedagojik 
etkiler yaratır.  Nitekim okuryazarlık oranı, sağlık ve sosyal hizmet olanaklarından yarar-
lanma, seçimlerde oy kullanma ve yönetime katılma, hane başı gelir ve eğitimden yarar-
lanma yılı ve oranları gibi birçok değişken özünde demografi yani nüfus ile ilgilidir. Bu 
durum bir bakıma yaşamla ilgili her şeyin nüfusla ilgili olduğu gerçeğini ortaya ko-
yar.  Örneğin toplumda okuryazarlık oranı nüfusla ilgilidir.  Okul öncesi eğitimden yarar-
lanma oranı yine nüfusla ilgilidir ve bir eğitim sorunudur. Sağlıklı beslenme olanakların-
dan yararlananların sayısı ve toplumdaki oranı yine bir demografi konusudur ve sosyal 
ekonomik sistemle ilgilidir.  Sigara izmaritlerinin ve çöplerin yere atılmasının hesaplan-
ması bir bakıma demografi ile ilgilidir ve özünde sosyal yaşamla ilgili bir sorun alanı-
dır.  Bulaşıcı hastalıklara yakalanma, kadınların doğurganlık oranları evdeki çocuk sayı-
sı, sosyal güvence, sigortalılık olanaklarından yararlanma, emekli ya da çalışanların üc-
retlerinin hesaplanması; farklı alanların sorunu olsa da demografik hesaplarının yapıl-
masını gerekli kılar.  Belli bir yaş grubundaki öğrenci adayları okula devamlılığı eğitim 
olanaklarından yararlanma oranları eğitsel bağlamda demografi konusudur. Özcesi 
çalışan nüfusun ekonomik durumunu iyileşmesi, ulusal gelirin belirlenmesi, etkili ve 
verimli ekonomi yaratma, iktisadi kalkınma, durgunluk, ekonomik kriz gibi sonuçlar 
nüfus ve iktisadi yapı ve nüfus iktisat ilişkilerinin bir sonucudur (Meadows ve Meadows, 
1990).  

 

NÜFUS TEORİLERİ VE EĞİTİM 

Öğretmen ya da öğretmen adayı olarak nüfus teorilerini neden çalışıyoruz? 

Bu soruyla ilişkili çok değişik yanıtlar verilebilir.   

Öncelikli olarak öğretmen her şeyden önce öğreten, topluma aydınlatan bir iş-
lev yüklenir.  Meslekleşme ve öğretmenlik konusunda çalışıldığı gibi öğretmenliğin 
rollerinden biri de sosyal ve kültürel gelişme ve değişmeye katkı sağlamaktır.  Bu açıdan 
bakıldığında nüfus ve nüfus teorileri ile eğitim ilişkilerini kavramak toplumsal sorunların 
çözümünde öğretmen ve öğretmen adayının vizyonun gelişmesine olanak sağlar. Vizyo-
ner darlıktan iyi bir varlığın doğmayacağı açıktır. Öğretmen yetiştirme boyutlarından biri 
de genel kültür olup öğretmen adaylarının “kültürlü” olması temel alınır. Bu nedenle 
sosyal önderlik işlevi nedeniyle öğretmenin kültürel, sosyal, ekonomik ve politik konu-
larda donanımlı olması genel kültür bağlamında donanımlı olması beklenir. 
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MESLEKLEŞME ÖĞRETMENLİK ÖRGÜTSEL DAVRANIŞ  

 

 

AMAÇLAR 

* Meslek ve meslekleşmeyle ilgili kavramların anlamlarını bilebilmek. 

* Meslekleşmenin koşullarını kavrayabilmek. 

* Öğretmenlik mesleğine ilişkin görüşleri değerlendirebilmek. 

* Bir meslek olarak öğretmenliğin kendine özgü yönlerini kavrayabilmek. 

* Öğretmenlik mesleğinin işgörüleri bilebilmek. 

* Öğretmenlik mesleğinin yeterlikleri kavrayabilmek. 

* Örgütsel davranış ve öğretmen ilişkisini kavrayabilmek. 

 

ANAHTAR KAVRAMLAR 
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Meslekleşme koşulları, Öğretmenlik mesleği 

Öğretmen yeterlikleri 

Örgütsel davranış ve öğretmenlik mesleği 

 

  



280 

GİRİŞ 

İnsanların yaşamlarını sürdürmeleri için tüketim, tüketimi karşılamak için de mal 
ve hizmetlerin üretimi bir zorunluluktur. Üretimin istendik bir biçimde sürdürülebilmesi 
için emek, sermaye, toprak ve yatırımcı veya müteşebbise ihtiyaç duyulur. Nitelikli bir 
üretim içinse her bir ögenin istendik ölçülerde işlemesi bir gerekliliktir. Nitelikli bir üre-
tim için nitelikli emeğin; nitelikli emek için de nitelikli bir eğitimin olması bir gerekliliktir 
denilebilir. İşte meslek sahibi olmak ya da meslekleşme bir işin rastgele yapılması yerine 
belirli ilke, kural ve uygun yeterliklere sahip kişilerce yapılması, ihtiyacın ürünüdür.  

 

Peki, meslek nedir, ne değildir?  

Öncelikle meslek nedir sorusuna bakalım. Sözlük karşılığı ile meslekle iki farklı 
boyutta tanımlanmaktadır. Birinci tanım grubuna göre meslek bir kimsenin yaşamını 
sürdürmek, geçimini sağlamak için yaptığı sürekli iş; zihinsel sanatsal vb. çalışmaya da-
yalı iştir. Burada meslek iş karşılığı kullanılmaktadır. İkincisi grupta ise deneyim ya da 
çıraklık eğitimiyle kazanılan iş; birbirine bağlı bilimsel ya da felsefi düşünceler birliği; bir 
düşün çevresinde toplanmış çeşitli bilgiler, dizge, sistem olarak tanımlanmaktadır. İkinci 
grup tanımlamalarda mesleğin nitelikleri üzerinde durulmaktadır. Örneğin birinci örnek-
te eczacılık yapma işi; ikincisinde ise eczacılık işinin nitelikleri üzerinde durulmaktadır.  

Meslekler toplumda bir ihtiyacın ürünü olduğu vurgulanabilir. Örneğin insan sağ-
lığı için doktorlara ihtiyaç var. Neden? Nedeni basit! Hasta olunduğunda sıradan bir kişi 
derde deva olabilmekte midir? Hayır! Çünkü sıradan bir kişi derdimize yardımcı olabilir 
mi? Hayır! O zaman sağlıkla ilgili bilgi beceri ve tutumlara yani yeterliliklere sahip bir 
kişiye ihtiyaç var ki bu örnekte hekim yani sağlık elemanı ya da doktordur bu kişi …  

Sonuç olarak denilebilir ki meslek bir uğraş alanıdır. Uğraş alanları ile ilgili etkin-
likler iş ve meslek boyutlarında ifade edilmektedir. Türk Dil Kurumuna (TDK) (2020) 
göre iş, bir sonuç elde etmek, herhangi bir şey ortaya koymak için güç harcayarak yapı-
lan etkinlik, çalışma; meslek, belli bir eğitim ile kazanılan, sistemli bilgi ve becerilere 
dayalı, insanlara yararlı mal üretmek, hizmet vermek ve karşılığında para kazanmak için 
yapılan, kuralları belirlenmiş iş olarak tanımlanmaktadır. 

 

Bir çalışma alanının meslek olabilmesi için koşullar nelerdir? 

Bir çalışma ya da iş alanının meslek olabilmesi için kimi koşulların sağlanmasında 
ortak noktalarda oldukça güçlü bir anlaşma var. Öncelikle işi yapabilmek için asgari 
düzeyde kimi bilgi beceri ve tutumlara sahip olmak gerekir. Ancak yirminci yüzyılın son 
çeyreğinden bugüne bilim, teknoloji, eğitim, iletişim ve bilişim alanlarındaki gelişim, 
değişim; meslek ve meslekleşme konularında farklılaşma ve yeni tartışmalar yaratmak-
tadır. Diğer yandan sosyal, ekonomik ve politik birçok değişken mesleklerle ilgili algıyı 
farklılaştırmaktadır. Örneğin reel sosyalist örneklerin yıkılışı, iki kutuplu dünyadan tek 
kutuplu sosyoekonomik politik yeni dünya düzenine geçiş meslek ve istihdam olanakla-
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rını etkilemiştir. Ayrıca hızlı nüfus artışı, işveren, işgören ilişki ve beklentilerine bağlı 
olarak iş ilişkilerinde değişim söz konudur. İstihdamın daralması meslek ve meslekleş-
meye ilişkin algı ve anlayışları farklılaştırmaktadır.  

 

MESLEK VE MESLEKLEŞME KOŞULLARI 

Meslekleşme koşullarına ilişkin kimi farklılıklar olmakla birlikte, meslekleşme öl-
çütlerini şu şekilde belirlemek olanaklıdır: Meslekleşme ölçütleri, bir konu üzerine eği-
tilmişlik ve uzmanlık bilgisine sahip olma, mesleğe giriş denetimi, meslek etiği-
ahlakının oluşturulmuş olması, mesleki kuruluşlar, hizmet-çalışma koşulları ve top-
lumca meslek olarak tanınmadır (Tezcan, 1996). 

Meslekleşmenin ilk koşullarından biri alana ilişkin bir eğitim almış olmaktır. Bir 
başka ifadeyle işin icra edilmesi için gereksinilen bilgi beceri ve tutuma sahipliktir. Evet 
işi yapabilmenin ilk şartı gerekli bilgi, beceri ve tutumların kazanılmış olmasıdır. Eğitim 
yoluyla kazandırılan bilgi ve becerilerin mesleğin güçlülüğünü göstermektedir (Çeliköz, 
2003). Gerçekten bir işin meslekleşmesi o işin yapılabilirliği için gereksinilen bilgi, beceri 
ve tutumların kazanılmasının gerekliliğidir. Bilgi, beceri ve tutumlar ne kadar çok ne 
kadar karmaşık ve edinimi ne kadar zorsa mesleki değer artmaktadır. Ayrıca eğitim 
düzey ve yeterliklere bakılmaksızın bir işin yapılıyor olması durumu o işin meslek olma-
sını zayıflatmaktadır. 

Öğretmenlik genelde yeni kuşağı yetiştiren kutsal bir meslek olarak betimlenir. 
Nitekim günümüzde öğretmenlik mesleği, eğitim alanı ile ilgili olan sosyal, kültürel, 
ekonomik, bilimsel ve teknolojik boyutlara sahip, alanda özel uzmanlık bir uzmanlık 
alanıdır. Öğretmenlik ayrıca bir alanın bilgisi ile onun öğretimini temel alan akademik 
çalışma ve mesleki formasyonu gerektiren profesyonel statüde bir uğraş alanı olarak 
tanımlanır (Hacıoğlu ve Alkan, 1997).  

Bir işin meslek olarak nitelendirilebilmesi için gerekli koşullardan bir başkası ise 
mesleğe giriş denetimidir. İşin meslekleşmesi için girişin belirli ölçütlere dayalı olarak 
giriş denetiminin sağlanması bir gereklilik olarak görülmektedir. Girişin denetimi bir 
bakıma işin icra edilmesi için gerekli olan bilgi, beceri ve tutumlara ilişkin ölçütler takı-
mının konulmasıdır. Bu gereklilik diploma, sertifika benzeri belgelerle karşılanır. Ayrıca 
gelişen iş ilişkileri, mesleğin icrası için mesleki örgütlenmelerle ilgili yürütme organının 
ortaklaşa ya da ayrı ayrı bir giriş sınavı yapılması gibi uygulamalar getirmiştir. Türkiye’de 
eğitim alanında yaygın bir biçimde kamusal hizmet olarak sunulmasından ötürü giriş 
denetimi genel olarak Milli Eğitim Bakanlığı tarafından yapılmaktadır (Terzi, 2008). Özel 
okul ve diğer eğitim kurumları öğretmenlik ölçütlerini kendileri belirlemektedirler. 

Meslekleşmedeki ölçütlerden bir diğeri ise meslek ahlakı ve etiğinin oluşturul-
masıdır. Meslek etiği meslekte doğrudan doğruya insanda aranan, uygulanması gereken 
davranış kuralları olarak tanımlanır (Aydın, 2002). Meslek etiği, meslek sahibinin mesle-
ği icra ederken “Hangi davranış iyidir, istendiktir ve desteklenmelidir ve hangi davranış-
tan kaçınılmalıdır?” sorularıyla oluşturulan ölçütlerle ilgili davranışlar bütünüdür. Mes-
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ON İKİNCİ BÖLÜM 
 

EĞİTİM SOSYOLOJİSİ VE EĞİTİMİN YÖNETİMİ 

 

AMAÇLAR 

* Yönetimle ilgili kavramların anlamlarını bilmek. 

* Yönetimin temel niteliklerini kavrayabilmek. 

* Yönetimin sosyolojik temellerini kavrayabilmek. 

* Yönetim süreçlerini yorumlayabilmek. 

* Yönetim yaklaşımlarının eğitim yönetimi bağlamında yorumlayabilmek. 

* Sosyolojik yaklaşımlar bağlamında yönetim süreçleri ve yaklaşımlarını değer-
lendirebilmek. 
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GİRİŞ 

Yönetim sosyolojisi, literatürde çok az çalışılan konulardan biri olarak dikkat 
çekmektedir. Bununla birlikte konunun eğitim ve yönetiminin sosyal, ekonomik, politik, 
kültürel ve endüstriyel ilişkiler ya da bir başka deyişle iş ilişkilerini içeren çok boyutlu 
oluşu, eğitim yönetiminin sosyolojik açıdan ele alınmasını zorunlu kılmaktadır. Özellikle 
sosyolojinin toplumu tüm boyutlarıyla içeren bir çalışma olması, eğitim yönetiminin 
sosyolojik açıdan çalışılmasını bir gereklilikten öte zorunlu kılmaktadır.  Bireylerin haya-
ta bakışı ve hayata karşı tavır alış niteliği göz önünde bulundurulduğunda yönetimin 
felsefe kadar sosyolojik boyuttan asla soyutlanamayacağı bir gerçekliktir. Bu gerçekliğin 
dışında ekonomik, felsefi ve politik boyutuyla bütüncül yaklaşılması gereken yönetim 
süreçlerinin ne, neden nasıl, ne kadar, kim tarafından, kim için üretileceği, tüketileceği 
ve bu süreçlerin nasıl yönlendirileceği başlı başına politik bilimin konusu olması yanında 
sosyolojik bir bakışı gerektirmektedir. 

Yönetim sosyolojisine neden gereksinim duyulduğu konusu bütüncül yaklaşılması 
gereken bir konudur. Kuşkusuz sosyoloji ilk çağlardan beri insanın psikolojik, felsefi, 
ekonomik, politik, kültürel tüm yaşamında varlığını sürdürmüştür. Bu noktada “Yöneti-
min sosyolojik temellerinin incelenmesi neden bir gerekliliktir?” sorusu sorulabi-
lir.  Konuyla ilgili yanıtlar çok geniş olmakla birlikte şu şekilde özetlenebilir: Her şeyin 
değiştiği gibi farklı alanlara ilişkin olay olgu ve durumlara bakışın sürekli olarak değiştiği 
gerçeğiyle karşı karşıya bulunulmaktadır.  Bu nedenle olayları sadece felsefi bakış, eko-
nomik anlayış ile açıklamak olanaklı değildir. Ayrıca olay ve olguların yanında eğitim, 
süreç ve işleyişleri de sadece kar-zarar, etkililik-verimlilik değişkenleri ile pedagojik bir 
mantıkla artık açıklamak olanaklı olmadığı açıktır. Bir bakıma eğitim sadece eğitim de-
ğildir demek mümkündür.  Ayrıca yönetim süreci karmaşık, tartışmalı ve bütüncül ince-
lenmesi gereken bir disiplindir. Bu nedenle sosyolojinin olaylara sosyal, ekonomik, poli-
tik yönleriyle bütüncül yaklaşması ilkesinden hareketle yönetim ve eğitim ilişkilerinin 
sosyolojik boyutlu bağlamlı incelenmesi zorunludur. 

Bir toplumsal kurum olarak eğitim; ekonomik, politik, kültürel, pedagojik (eğit-
bilim) ve psikolojik yönleriyle bir bütündür. Bu bütünlük içinde eğitimin kurumsal ve 
akademik yönetim ilke, teknik, stratejileri özünde sosyolojik ve psikolojik süreçlerdir. Bu 
açıdan bakıldığında eğitimin hem davranış değiştirme hem de yönetim boyutlarıyla 
sosyoloji ve psikoloji olmak üzere iki ayağının olduğu görülmektedir. Alanda eğitim yö-
netiminin sosyolojik yönünün sadece eğitim sosyolojisi biçiminde çalışılmış olması yani 
yönetim boyutunun sosyolojik açıdan çalışılmamış olması önemli bir eksiklik olarak 
değerlendirilebilir.  

 

YÖNETİM 

Yönetimin ne olduğuna ilişkin sorulara alanda farklı yanıtların verildiği görülmek-
tedir.  Bununla birlikte yönetim tanımlarına genel olarak bakıldığında tanımların; süreç, 
iş yaptırma, örgütün elinde bulundurduğu kaynakları amaçlara göre kullanma, insan 
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ilişkilerini düzenleme anlamlarında ortaklaştığı görülmektedir. Yönetime ilişkin çoğu 
tanım ve betimlemenin ortak noktası yönetimin, insanların tek başlarına gerçekleştiri-
lemeyeceği amaçlara ulaşmak için başkalarına iş gördürme, başkaları aracılığı ile iş ba-
şarma ve amaçlara ulaşma olarak ifade edilebilir.  Bu bağlamda yönetim işleri bizzat 
yapan değil; yapılması gereken işleri planlayan, örgütleyen, koordine eden ve denetle-
yen bir süreç olarak tanımlanmaktadır. Yönetimin süreç olarak tanımlanmasında-
ki temel bakış açısı, yönetim sürecinde örgütteki durumun bir halden bir hale geçişi 
üzerine odaklanmaktadır.  Örgütlerin amaçlarını gerçekleştirmeleri için sevk ve idare 
edilmeleri gereksinimi bulunur. Örneğin bir otomobil fabrikasında başlangıçta ham 
madde, mal ve hizmetlerin tedarik edilir. Fabrikasyon sürecinde ise otomobilin üretimi 
sağlanır. Yönetim bu noktada öncelikli olarak ham madde olarak bulunan mal ve hiz-
metleri, süreç içinde otomobile dönüştürmektedir. Yani emir de komuta zinciri içinde, 
eldeki kaynaklar bir halden bir hale, başka bir mal veya hizmete dönüştürülmektedir. 

Tüm betimleme ve tanımlamalarda ortaklaşan noktalar bir araya getirildiğinde 
yaygın bir yönetim tanımına ulaşmak mümkündür.  Alan yazında en yaygın olan ifadesi 
ile yönetim; örgütün amaçlarının gerçekleştirilmesi için elinde bulundurduğu insan, 
madde ve finans kaynaklarını sevk ve yöneltme sürecidir (Başaran, 2004). 

Yönetim tanımlarından hareketle, yönetim sürecinin varlığından   söz edilebilme-
si için gerekli olan özellikler şu şekilde sıralanabilir (Yenisu, Şahin ve Öztekeli, 2019): 

 İnsanların varlığı ve bu insanlar arasında bir iş birliğinin olması gerekir. 

 Örgütteki insanların iş birliğinin belli bir amaca yöneltilmesi bir başka gerekli-
liktir. 

 Nerede, hangi tür örgütte olursa olsun, yönetim işlevinin yerine getirilmesi 
genel olarak evrensel ortak nitelikler gösterir. Bir başka ifadeyle, yönetsel sü-
reçler evrensel bir süreçtir. 

Yönetimin, tarihsel gelişim süreci içinde insanlığın gelişiminin bir ürünü olarak 
betimlenmesi doğru bir yaklaşımdır.  Nitekim insanı diğer canlılardan ayırt eden temel 
faktörlerden birisi, zaman içinde insanın içgüdülerine göre değil; gereksinim ve amaçla-
rına göre davranan bir varlığa dönüşmesidir.  

Yönetime ilişkin algı ve tanımların farklılaşmasında üç önemli unsurun rol oyna-
dığı ifade edilebilir. Bu unsurlardan birincisi, tanımı yapan kişinin yönetim kavramına 
yaklaşımı; ikincisi, örgütlerin amaçlarını birbirinden farklı olması; üçüncüsü ise iletişim 
ve bilgi işleme teknolojilerindeki gelişmeler ve küreselleşmedir. Bu nedenle örgütün bağ 
kurduğu yönetime ilişkin tanımlar ve yönetim yaklaşımları, onun yönetime bakışını ifade 
etmektedir (Robbins ve Coulter, 2021). 

 

Yönetim Sürecinin Kendine Özgü Nitelikleri 

Toplumsal yaşamda her bir süreç kendine özgü kimi nitelikler taşır. Nitekim yö-
netim süreçleri açısından da kendine özgü niteliklerinin bulunduğu görülmektedir. Bu 
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Ö N S Ö Z  
 

Bu kitabın temel amacı, bilimsel bir disiplin olarak eğitim yönetimini ana hatları ile tanıt-
maktır. Eğitim yönetimi hakkında okuyucunun kolaylıkla fikir sahibi olmasını sağlayacak 
bir çerçeve oluşturulmuştur. Bilimsel temelleri, tarihsel gelişimi, kapsamı ve içeriği tanı-
tılırken aynı zamanda konuların hem uluslararası hem de ulusal bağlamı da birlikte sunul-
maktadır. Böylece eğitim yönetimini bütünsel şekilde kavrama imkânı verilmektedir. 

Eğitim yönetimi, eğitimle ilişkili herhangi bir konuya kapısını kapatamaz. Bu se-
beple oldukça geniş bir kapsama alanı ve zorlayıcı derinlikte içeriğe sahiptir. Eğitim yöne-
timi alanına yeni girenler için öncelikle manzaranın genelini görmek, konular arasında 
ilişki kurma ve bilinçli derinleşme fırsatı verebilir. Uygulamaları anlamlandırabilme, de-
ğerlendirebilme ve uygun davranışlar sergileyebilme adına eğitim yönetimiyle ilgili temel 
kavramları tanıtma, ilgili kuramsal yönü sunma ve mevcut durumu verme ve yakın gele-
cek kestirimlerinde bulunarak okuyucunun öncelikli ihtiyaçlarını karşılama çabası göste-
rilmiştir. Okuyucu, bu temel çerçeveden hareketle eğitim yönetimi alanına hâkimiyetini 
artırma yönünde kendine güven duygusunu geliştirebilir ve derinleşme yönünde girişim-
lerini daha etkili şekilde yapabilir. 

Gelişmenin ön koşulu eleştiriye açık olmaktır. Okuyucu, eleştiri ve önerilerini 
sundukça yalnızca bu kitabın geliştirilmesine değil aynı zamanda eğitim yönetiminin geli-
şimine de katkı yapacaktır. Buradan hareketle siz değerli okuyucuların kitabı incelerken 
eleştirel gözle bakmalarını ve görüşlerini iletmelerini ümit ediyoruz. Kitabın eğitimle iliş-
kili, ilgili herkese faydalı olmasını diliyoruz. 

 

Kamil YILDIRIM (Ed.) 

Şenyurt YENİPINAR 

Burcu YAVUZ TABAK 
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1 . B Ö L Ü M  
 

 

EĞİTİM YÖNETİMİNİN BİLİMSEL  
TEMELLERİ KAPSAM VE İÇERİĞİ 

Kamil YILDIRIM 

Aksaray Üniversitesi 

 

 

Özet 

Bu bölümün temel amacı, Eğitim Yönetimi alanına ilişkin genel bir fikir verebilmek-
tir. Bütünü görmek, parçaların daha kolay anlaşılmasını sağlayabilir. Eğitim yöne-
timi, yönetim biliminin eğitim alanına uygulanması ile ortaya çıkmış ve bağımsız 
bir bilim alanı olmaya çalışan bir disiplindir. Hem yönetim alanından kaynaklanan 
hem de eğitimin kendisinin psikoloji, sosyoloji gibi alanlarla ilişkisinden kaynakla-
nan çoklu disipliner olma özelliği bulunmaktadır. Öncelikle bilimsel süreçler uygu-
landığından bu bölümün ilk kısmında eğitim yönetiminde bilimsel süreçlerin uygu-
lanmasına odaklanılmıştır. Ardından alanın gelişmesinin tarihsel serüveni, önemli 
değişim dilimleri ve gelecek eğilimleri incelenmiştir. Eğitim yönetiminin kapsamı 
ve odaklanılan konular hem uluslararası hem de ulusal düzeyde ele alınmıştır. Son 
kısımda ise Türkiye özelinde eğitim yönetiminin gelişimi ve gelecek eğilimler ele 
alınmıştır. 

Anahtar Kelimeler: Eğitim yönetimi, kuram-uygulama, kapsam-içerik, Türkiye’de 
eğitim yönetimi  
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Giriş 

Eğitim yönetimi bilimsel bir disiplin alanıdır. İçerik açısından yönetim alanından etkilen-
mekle birlikte bu alanın birikimini eğitim alanına aktararak kendine özgü bir içerik oluş-
turmuştur. Örneğin etkililik yönetim alanının temel kavramlarından biri olsa da okul etki-
liliği artık eğitim yönetiminin tipik bir konusudur. Eğitim yönetiminin gelişimi etkileşimsel 
bir alandır. Etkileşimde bağlamsal faktörlerin payı hem kuramsal hem de uygulama açı-
sından dikkate alınmaktadır. Bu çerçevede eğitim yönetiminin gelişiminde uluslararası 
edinimlerin Türkiye’deki yansımaları ayrıca incelenmeye değerdir. Bu bölümde eğitim yö-
netiminin temel boyutları incelenmektedir. Şekil 1.1 bu boyutları göstermektedir.  

Şekil 1.1 
Bu bölümde odaklanılan eğitim yönetiminin boyutları 

 

 

 

Bilimsel süreç boyutunda bilimin nitelikleri bilimsel süreçler ve teori (kuram) 
üretilmesi konularına değinilmiştir. Eğitim yönetiminin, bilimsel bir disiplin olarak hem 
ürün (bilgi birikimi) hem de süreç (bilimsel yöntem) yönleri vardır. İlk aşamada bilimsel 
süreç yönüne ardından içerik-ürün-bilgi birikimi yönüne odaklanılmıştır. Bu bölümün 
ikinci boyutunda, yönetim bilimindeki gelişmelerin eğitim yönetimine yansıması ve eği-
tim yönetiminin kendi içindeki tarihsel gelişimi ele alınmıştır. Üçüncü boyutta eğitim yö-
netiminin kapsamı ve içeriğine odaklanılmıştır. Dördüncü boyutta ise eğitim yönetimi ala-
nında tartışma noktaları, gelecek yönelimler, etkili unsurlar ve Türkiye’de eğitim yöneti-
minin dünü, bugünü ve geleceği üzerinde durulmuştur. 

  

EĞİTİM  
YÖNETİMİ 

Bilimsel  
Süreçler 

1 

Yönetim Alanın-
daki Gelişmeler 
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1.1. Bilimsel Süreçler ve Eğitim Yönetimi 

1.1.1. Bilim Nedir? 

Bilim ve teknoloji insan faaliyetlerindendir. İnsanlar etrafta olup bitenleri anlamaya çalış-
makta ve sebeplerini merak etmektedirler. Gördüklerini, duyduklarını, yazılanları, konuş-
maları düşündükçe bulmacanın parçaları yerine oturmaya başlar. Öyle anlar gelir ki bütün 
birikimler birlikte bir anlam ifade eder. Bilim, nesnel, güvenilir, geçerli bilgi üretme faali-
yetlerinin ortak adıdır. Balcı (2008, s.2) bilimsel bilginin niteliklerini şu şekilde açıklamak-
tadır: 

Nesnellik: Kişisellikten uzak, tanımlı süreçlerin izlenmesini böylece tekrarlanabilir-
lik ve denetlenebilirliğin sağlanmasını ifade etmektedir. 

Tamlık: Açık ve net ifadelerin kullanılmasını açıklar. 

Doğrulama: Başkalarının denemesi ve doğru olup olmadığını test edebilmesini 
açıklar. 

Deney ve Gözlem: Bilimsel bilgi, süreçleri önceden tanımlanmış ve ilan edilmiş de-
ney ve gözlemle erişilen bilgiyi ifade etmektedir. 

Genel geçer ve kesinlik ifade etmeme: Bilimsel bilgi olasılıklı bilgidir, kesin değildir. 

Bilgi parçacıkları birleştirilerek anlam oluşturulur. Veri, yani işlenmemiş bilgi mal-
zemesi, birleştirilip ilişkilendirilerek bilgiye ulaşılır. Bilgi elde etmek, bilgileri kaydetmek, 
başka bilgilerle ilişkilendirmek, karşılaştırmak, tahmin etmek bilimsel faaliyetlerdendir 
(Maclachlan, 2002). Teknoloji ise bilginin hayata dönüştürülmüş halidir. Bilim, güvenilir 
ve geçerli bilgi üretmeye çalışır. Teknoloji ise bilimin üretmiş olduğu bilgiyi dönüştürerek 
hayatı daha kolay daha etkili daha verimli yaşamamıza imkân veren ürünler ortaya koyar. 
Bilim, teknoloji için gerekli bilgiyi üretirken teknoloji de bilimin daha etkili çalışmasını sağ-
layıcı ürünleri bilimin kullanımına sunar. Böylece bilim ve teknoloji birbirini destekleyen 
süreçler halinde gelişmeye devam eder.  

Olayları ve olguları inceleyerek sebeplerini tespit edebilmek aslında olay ve olgu-
ları kontrol edebilme, değiştirebilme olanağı vermektedir. Sebepleri tespit edilerek bir 
olayın sebeplerine müdahale etme ve böylece sonuçları istenilen yönde değiştirme gücü, 
bilimin paha biçilmez değerine işaret etmektedir. Bilim, sebep-sonuç ilişkisini kullanarak 
geleceği kontrol edebilme imkânı sunduğundan gelişmiş ülkeler bilimin gelişmesi için alt 
yapı ve uygun ortam yaratmaya önem vermektedirler. Bu çerçevede bilimsel yöntemin 
anlaşılması, kavranması ve uygulanması yönünde eğitimi bir araç olarak kullanmaktadır-
lar. Bilimsel yöntem, bir bilgi elde etme yöntemidir. Şekil 1.2 bilgi üretiminin çerçevesini 
sunmaktadır.  
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ÖRGÜTLEME 
Burcu YAVUZ TABAK 

Aksaray Üniversitesi 

 

 

Özet 

Bu bölümün temel amacı yönetim süreçlerinden biri olan örgütleme sürecini incelemek-
tir. Örgüt amaçlarını gerçekleştirecek olan yapıyı kurma sürecini anlamak için örgüt ve 
örgüt yapısı ile ilgili temel açıklayıcı bilgiler verilmiştir. Alan yazında yaygın olarak kullanı-
lan yapı ve modeller üzerinde durulmuştur. Örgütlerin ne yaptığıyla ilgili olan, örgütlerin 
amaçları ile uyumlu yapıların özellikleri mekanik ve organik örgütlerin karşılaştırılması 
şeklinde analiz edilmiştir. Son olarak, kitabın amacına yönelik olarak eğitim sistemi ve 
okulların örgütsel yapıları ile ilgili temel çerçeve sunulmuştur. Eğitim örgütleri, kendine 
özgü yönleri ile diğer örgütlerden farklılaşmaktadır. Okullar bürokratik yapı ile profesyo-
nelliğin de olduğu organik örgüt yapısının önem kazandığı bir özellik göstermektedir.  

Anahtar kelimeler: Örgütleme, örgüt yapısı, örgüt modelleri, okul yapısı 
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Giriş 

Günlük yaşamda kurum, kuruluş, organizasyon olarak da ifade edilen örgütler aslında bi-
reylerin hayatının her alanında yer almaktadır. Farkında olmasak da çalıştığımız, alışveriş 
yaptığımız ve yaşadığımız diğer birçok faaliyeti gerçekleştirdiğimiz birçok örgütün parça-
sıyız. Tıpkı Aksaray Üniversitesi, Milli Eğitim Bakanlığı gibi PTT ve şehirdeki herhangi bir 
hastane ya da pastane de bir örgüttür. Bir örgütten bahsettiğimizde ne demek istediği-
mizi düşünmeyiz, doğrudan o konu ile ilgili örgütler üzerinde düşünürüz. Herhangi bir za-
manda, kişi birçok örgütle ilişkilendirilir ve/veya onlardan etkilenir. Bu göz önüne alındı-
ğında, toplum hayatını anlamak için örgütler hakkında bilgi sahibi olmak önemlidir. Ne 
olduğuna bakıldığında birçok tanımı olmakla birlikte niçin ve nasıl oluştukları daha kap-
samlı bir perspektif sağlar. Bu bölümde şu soruların cevabı verilmeye çalışılmıştır: Örgüt 
nedir? Örgütlemek ne demek? Neden ve nelerden oluşur? Bunlar nasıl değişir?  

 

2.1. Örgüt ve Örgütleme 

Örgütler, ortak bir hedefe veya bir dizi hedefe ulaşmak için kasıtlı olarak oluşturulmuş, 
yeniden yapılandırılmış faaliyet sistemleri olan ve nispeten tanımlanabilir bir sınırı olan 
sosyal birimlerdir (Etzioni, 1964; Daft, 2009; Robbins, 1990). Örgütler, ortak bir amacı 
gerçekleştirmek için bir araya gelmiş, belirli görevlere sahip insanlardan oluşmaktadır. 
Başka bir deyişle, bir kuruluş, ayrı ayrı çalışabileceklerinden daha iyi bir şeyi başarmak için 
birlikte çalışan bir insan topluluğudur. Örgütler, çevrelerini etkileyen ve çevrelerinden et-
kilenen ve içindeki bireylerin davranışlarını etkileyen sosyal aktörlerdir (Brayden, Teppo 
ve David, 2010). 

Üst yönetim, kuruluşun amacını veya misyonunu tanımlayarak bu amaca ulaş-
mak için hedefler belirleyerek ve hedeflere ulaşmak için stratejiler formüle ederek örgü-
tün yönünü belirler (Jones, 2010). Amaçların belirlenmesi, tanımlanan amacı belirli, ölçü-
lebilir performans hedeflerine dönüştürür. Örgütsel hedefler, yönetimin amacına hizmet 
eden hedeflerdir. Hedefler insanları birlikte çalışmaya motive eder, üyelerin dikkatini ve 
eylemlerini odaklayarak örgütte işlerin yolunda gitmesini sağlar. Hedefler ve misyon, ku-
ruluşun çevresine göre sınırlarını belirler, örgüt büyüklüğünün yanı sıra teknoloji seçimini 
de etkiler. Bu seçimler ise stratejiye bağlıdır. Strateji genellikle hedeflere ve misyona en 
yakın bağlantıya sahiptir. Stratejiler, örgütün amaçlarını sağlayan spesifik eylem planları-
dır. Bir stratejiyi takip etmek, bir örgüt yapısı ve örgütün işini yapacak süreçleri geliştir-
meyi içerir (Burton ve Obel,1995).  

Sanayi devrimi ile atölyelerde yapılan işlerin yerini makineler ve fabrikalar almış-
tır. Bu durumda daha büyük ve daha çok insanın çalıştığı örgütler oluşmuş, zamanla daha 
fazla ve farklı görevler yapılması gerekmiştir. Örgütlerin büyümesi ve çalışanlar arasındaki 
ilişkilerin karmaşıklığı, görevlerin bölünmesi, bu görevlerin alt görevlere bölünmesi yöne-
tim faaliyetleri koordine etme ihtiyacını yaratmıştır. Bütün görevlerin tek başına yerine 
getirilemeyişi konularında uzmanlaşmış bireylerin yaptıkları işin diğer parçalarla bütün-
leştirilmesi gerekmektedir. İşte yöneticilerin, insan kaynaklarını örgütün amaçlarını ye-
rine getirmek üzere yapılandırmalarına örgütleme adı verilmektedir (Simon, 1996). Yöne-
timin temel işlevlerinden biri olan örgütleme; (i) bir örgütün amaçlarına ulaşabilmesi için 
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gerekli olan fiziki ve maddi kaynağı (mekan, fiziki donanım ve insan kaynağı gibi) sağla-
mak; (ii) kaynakların belli bir sistem içinde bir araya getirilmesi gibi yöntemleri belirlemek 
ve (iii) kişiler ile birimler arasında görev ve yetki dağılımının yapılması gibi örgütsel yapıyı 
kurma etkinlikleri olarak tanımlanabilir (Ambrose ve Schminke, 2003; Buluç, 1996).  

Örgütleme, belirlenmiş hedefleri gerçekleştirecek alt birimleri oluşturan formal 
bir yetki yapısının tanımlanması ve düzenlenmesi sürecidir. Diğer bir ifade ile örgüt içinde 
yer alan görevler, sorumluluklar ve otorite ilişkilerini belirleyen bir örgüt yapısının seçil-
mesi sürecidir (Daft, 2009). Örgütleme, planlama sürecinde belirlenen amaçların nasıl 
gerçekleştirileceğine ilişkin yapıyı kurar (Plunkett ve Attner, 1991). Örgütleme sürecinin 
örgüte beklenen yararı sağlayabilmesi ve diğer yönetim işlevlerine temel oluşturabilmesi 
için belli ilkelere uyulması gerekir.  İyi bir biçimde örgütlenmiş yapı, yani örgütün amaç-
larını gerçekleştirmek için bir araya gelmiş insanların karşılıklı ilişkilerinin iyi olması gerek 
örgüte gerekse çalışanlara pek çok yarar sağlayabilir. İşlevsel bir örgüt yapısı da örgütün 
amaçlarına ulaşmasını kolaylaştırabilir. Örgütlenmiş bir yapının sağladığı yararlar farklı 
yazarlar (Aydın, 2010; Tortop, 1990) tarafından farklı şekilde incelenmiş olmakla birlikte 
genel olarak aşağıdaki gibi sıralanabilir: 

1) Görev, yetki ve sorumlulukların sınırlarının belirlenmesini ve dağılımını sağlar.  
2) Çalışanlar arasındaki hiyerarşik ilişkileri düzenleyerek onların yönetimini kolay-

laştırır.  
3) Çalışanlar örgütsel amaçları ve kendisinden beklenen görevleri kavrar.  
4) Süreç sonucunda ortaya çıkan yapı, görev ve sorumluluk hususlarında bireyler 

arasında oluşabilecek çatışmayı azaltır ve ortak çaba oluşturur.  
5) Örgütsel amaçların en ekonomik biçimde gerçekleştirilmesi kolaylaşır. 
6) İşin küçük parçalara bölünmesi ve uzmanlaşma yoluyla çalışanlar arasında işbir-

liği gerçekleştirilir. 
7) Örgütün tüm kaynaklarının bir arada örgütsel faaliyetler için işe koşulması sağ-

lanır. 
8) Birimler ve bölümler arasında işlevsel rekabete yol açar.  
9) Örgütün içinde ve dışında meydana gelen gelişmelerin ve yeniliklerin daha etkin 

bir biçimde takip edilmesini sağlar. 

Örgütleme sürecinin informal yanı örgütün insani boyutunu yönetebilmeyi ifade 
ederken formal yanı yapı kurma, kadrolama ve donatma faaliyetlerini ifade eder (Bursa-
lıoğlu, 2002).  Örgütleme süreci faaliyetlerinin her biri de belirli aşamalardan oluşmakta-
dır. Örgütlemeye ilişkin ilk karar ne tür bir örgütleme yapılacağına ilişkin karar vermektir. 
Sürekli değişen bir ortamda hayatta kalabilmek için en iyi örgütleme tasarımını bulmak 
önemlidir. Öncelikli konu, belirli bir örgüt için bu noktada hangi örgüt biçiminin doğru 
olduğunun nasıl belirleneceği ve örgütün gelecek için konumlandırılacağıdır. Örgütleme 
sürecine ilişkin kararlarda göz önünde tutulması gerekenler örgütün şu temel özellikleri-
dir (Tortop, 1990): 

1) Örgüt amaçlarının niteliği ve niceliği 
2) Kuruluş yeri ve fiziki olarak alana nasıl yayıldığı 
3) Örgütün diğer kurum ve kuruluşlarla olan ilişkisinin doğası 
4) İhtiyaç duyduğu kaynakların çeşitliliği 
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LİDERLİK VE MOTİVASYON 
Şenyurt YENİPINAR 

Aksaray Üniversitesi 

 

 

Özet 

İnsanın olduğu tarihi dönemlerin tamamında liderlik önemli ve etkili olmuş, birey-
sel ve toplumsal gelişimin sağlanmasında gerekli olan yön belirleme ve işbirliğinin 
oluşturulmasında biçimlendirici rol üstlenmiştir. Liderlik bilgi ve becerilerine sahip 
olanlar gücün merkezi konumuna gelerek insanları ve toplumları yönlendirmiştir. 
Örgüt başarısında liderliğin olumlu etkilerinin anlaşılması ile araştırmacılar liderli-
ğin ne olduğu ve nasıl geliştirilebileceği üzerinde çalışmaya başlamışlar; yönetim 
ve eğitim yönetimi alanlarında liderlik kuramları geliştirmişlerdir. Liderlikle doğru-
dan ilişkili motivasyon kavramı da ilgi odağı olmaya devam etmektedir. Çağdaş an-
lamda lider, insanları etkilemek ve harekete geçirebilmek için motivasyonu kullan-
maktadır. Lider ve lider adaylarının motivasyon kuramlarını bilmeleri; bireyleri ör-
güt amaçları doğrultusunda yöneltme ve başarılı olmalarını sağlamada etkili bir 
araçtır. İnsani gelişimin önemli aşamalarından olan eğitim sisteminde yönetici ve 
öğretmenlerin liderlik ve motivasyon kuramlarını bilmesi kendilerinin ve öğrenci-
lerin başarılı olabilmesi için önemli bir unsurdur. Onlara sürekli karşılaştıkları farklı 
kişi ve durumlar karşısında doğru karar vermede seçenekler sunar. Kararların doğ-
ruluk düzeyini artırabilir. Liderlik konusunda daha derin araştırma ve gelişim için 
temel bir kavrayış geliştirebilir. Bu çalışmada liderlik becerilerini geliştirme ve bu 
becerilerin gelişimine katkıda bulunmak amacıyla liderlik kavramları, ilkeleri, ku-
ramları, motivasyonla ilişkilendirilerek ele alınmıştır. Bölümü inceleyenler liderlik 
kavramı, tarihsel gelişimi, eğitimde liderlik uygulamaları, motivasyon kuramları, 
liderlik ve motivasyon konularında bilgi sahibi olmanın yanı sıra bir liderlik pers-
pektifi de oluşturabilirler. 
 
Anahtar Kelimeler: Yönetim, eğitim yönetimi, kuram, liderlik, motivasyon  
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Giriş 

Günümüzde değişimin hızlı olması belirsizlik durumları ile daha çok ve sık karşılaşılma-
sına, bu durumla baş edebilecek bilgi, beceri ve deneyimleri olan, hesaplanmış risk alabi-
len liderlere olan ihtiyacı artırmıştır. 21. yüzyılda önceki zamanlarda hiç görülmemiş sa-
yıda ve farklı alanlarda lidere ihtiyaç vardır. Bu nedenle bireysel ve toplumsal anlamda 
lider ve liderliğin öneminin arttığı söylenilebilir. Bu bağlamda toplumun geleceğini şekil-
lendirme görevini üstlenen eğitim kurumlarının en önemli görevlerinden biri öğrencilerin 
liderlik niteliklerini ve bunu uygulamaya geçirme düzeylerini geliştirmektir. Bu görev tam 
anlamıyla eğitim kurumlarının nitelikli liderlere sahip olması ile gerçekleştirilebilir. Lider-
lik özellikleri gösterilmeden öğrenci ve diğer bireylerin gelişimleri tam olarak sağlanama-
yacağı gibi öğrencilere ve çalışanlara esinlenebilecekleri yakın bir model de sunulamamış 
olur. Öğrencilere, çalışanlara ve yöneticilere liderlik yapma ortamı oluşturamayan, lider-
lik potansiyeli olanlara adil yarışma fırsatı veremeyen bir eğitim sisteminden; öğrencileri 
istenen liderlik özellikleri ile donatmasını beklemek olası bir durum değildir.  
 

3.1. Liderlik 

Sosyal bir varlık olan insanın toplum içinde yaşamak zorunda olması, bireysel gelişimini 
toplum içinde sağlayabilmesi, ihtiyaç ve beklentilerinden bazılarını kendi güç/yetenekleri 
ile karşılayamaması; grup halinde hareket etmeyi zorunlu hale getirir. Bu durum insanın 
gruplar ve topluluklar halinde yaşamasının temel sebebidir. İnsanların belirli amaç ya da 
amaçlar için bir arada bulunması; grup verimi, hedefe ulaşma, insanlar arası iletişim, in-
san gücünün yönetimi gibi birçok kavramın organizasyonunu gerektirir. Grup içinde bi-
reysel hedef ve amaçlarla; grup hedef ve amaçlarının birbirlerini destekleyecek şekilde 
koordine edilmesi, oluşabilecek çatışmaların çözülmesi liderliğin önemli görevleri arasın-
dadır. Bireylerin harekete geçirilmesi, güdülenmesi, geliştirilmesi, değerlendirilmesi her 
insanda kolay bulunmayan beceri ve yetenekleri gerektirir. Bazı insanlar bu işleri diğerle-
rinden daha etkili şekilde yapabilir. Bu nedenle yönetici ve lider kavramları oluşmuştur 
(Eren, 2008, s. 431). 

Tarihsel olarak insanlığın var oluşuna kadar götürülebilen lider kavramı farklı 
bölge, kültür ve devirlerde farklı kelimelerle anlatılmıştır. Lider kelimesinin İngiliz dilinde 
görülmesi 1300’lü yıllara kadar gider. Liderlik kelimesinin kullanımına ise daha sonradır, 
19. yüzyılın başlarından itibaren İngiliz Parlamentosu’nun siyasi etki ve kontrolünü anlat-
mak için kullanıldığı görülmektedir  (Bass, 1981, s. 7). İngilizce “lead” kelimesi fiil kökü 
olarak yön göstermek, yol göstermek, kılavuzluk etmek, öncülük etmek, rehberlik yap-
mak anlamına gelir. “Leader” kelimesi ise rehber, kılavuz, önder, baş, lider anlamlarında 
kullanılır. Goleman’a (2011) göre lider: diğer bireyler tarafından rol model alınan, birey-
lere belirli bir yön verebilen, dönüşüm ve farklılıkları planlayabilen, sorunları çözebilen 
kişilerdir. Bass ve Bass (2008, s. 41) lideri, başkalarını bir görevi başarmaya teşvik etmek 
için gerekli özelliklerin birleşimine sahip olan kişi olarak tanımlar. Kouzes ve Posner’a 
(1995) göre lider mevcut süreci sorgular, paylaşılan bir vizyon oluşturur, astların harekete 
geçmesini sağlar, astlardan beklediği davranışları kendisi model olarak uygular ve duygu-
lara hitap ederek içsel isteklilik oluşturur.  
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Bass'a (1985) göre liderlik, insan topluluklarını ortak amaç/amaçlar doğrultu-
sunda etkileyebilmektir. Adair'e (2005) göre liderlik, kişilerin belirlenen hedefe ulaşması 
amacıyla yönlendiren davranışlardır. Bush ve Glover’a (2003) göre liderlik, istenen amaç-
lara ulaşılmasına yol açan bir etkileme sürecidir. Bunlarında dışında değişik bölge, kültür 
ve alanlarda yapılmış birçok liderlik tanımına rastlanabilir.  

Liderlik tarih boyunca önemsenen, üzerinde çalışılan bireysel ve sosyal bir konu-
dur. Edebiyat, tiyatro ve sanatın konusu olmuş, siyaset, sosyoloji, antropoloji, teoloji ve 
fiziğe kadar çeşitli disiplinler aracılığıyla incelenmiştir. Tarihin her devrinde kendine ve 
gruba başarılı liderlik yapabilenler, bireysel ve toplumsal değişim ve gelişimde yönlendi-
rici olmuş, olayların, insanların ve toplumların geleceğini belirlemede önemli etkilerde 
bulunmuştur. Liderlik yetenek ve becerileri olan bireylerin belirlenmesi, bunların gelişti-
rilmesi ve kullanılabilecekleri imkânlar verilmesi, ortamlar oluşturulması ortak fayda 
adına iyi bir seçenektir (Muijs, 2011). Liderin birey ve grup üzerine etkisinin fark edilmesi 
konu üzerindeki çalışmaların yoğunlaşmasını beraberinde getirmiştir. Günümüzde lider-
likle ilgili en fazla çalışmanın, sosyal, ekonomik ve kültürel açıdan özellikle gelişmiş ülke-
lerde gerçekleştirilmesi bu durumun tesadüf olmadığını gösteren kanıtlarından biri olabi-
lir (Gümüs, Bellibas, Esen ve Gümüş, 2018). 

 

3.1.1. Liderliğin Tarihi Gelişimi ve Liderlikle İlgili Tartışmalar 

Dünya tarihinde insanın bulunduğu andan itibaren liderlik önemli konulardan birisi ol-
muş, yetenekli liderlere sahip olmak önemsenmiştir. Farklı coğrafya ve kültürlerdeki mit, 
destan, masal, hikâye ve dini metinlerde liderlik ve öneminden bahsedilmiş, liderin özel-
likleri belirlenmeye çalışılmış ve geliştirilmesi için neler yapılması gerektiği anlatılmıştır. 
Eski Mısır, Anadolu, Mezopotamya, Antik Yunan, Çin, Hindistan, Roma ve Orta Asya me-
deniyetlerinde, liderlik önemsenmiş ve geliştirilmesi için neler yapılması gerektiği vurgu-
lanmıştır. Alan yazında lider kavramının ortaya çıkışı 1300’lü yıllara kadar gitmektedir. 19. 
yüzyılın başlarında ise İngiliz parlamentosunun kontrol ve politik etkisini konu alan yazı-
larda liderlik kavramının kullanıldığı görülür. 20. yüzyılın başından itibaren liderliğin öne-
minin giderek arttığı, birey ve toplumların bu konulara ilgi duyduğu, liderliğin geliştirilmek 
istendiği buna bağlı olarak liderlik araştırmalarının arttığı görülmektedir (Akbaba ve Eren-
ler, 2008; Bass ve Bass, 2008). 

Liderlik, içeriği bir toplumdan diğerine göre farklılık gösterebilen, sürekli değişen 
ve gelişen bir kavramdır. Bush’a (2008, s. 18) göre: bir toplumdaki bireysellik anlayışı, 
kadın ve erkek rollerinin birbirilerinden farklılaşma düzeyi, güç mesafesi ve belirsizlikten 
kaçınma isteği liderliğin toplumdan topluma farklılaşmasının önemli değişkenlerindendir. 
Buna göre Amerika, İngiltere ve Avustralya gibi batı toplumlarında liderlik kavramında 
bireysel vurgular öne çıkarken Türkiye, Tayland ve Malezya gibi doğu toplumlarında daha 
çok toplumsal vurgular ön plandadır. Batı toplumlarında bireysel ihtiyaçlara ve bireysel-
liğe daha çok önem verilirken, doğu toplumlarında toplumsal gereklilikler daha ön plan-
dadır.  

Örgüt kuramlarında liderlik yaklaşımlarının temelde iki şekilde açıklanmaya çalı-
şıldığı söylenebilir. Birincisi liderliği otokratiklikten demokratikliğe doğru sıralayan anla-
yış; diğeri, insan ve ilişkileri ya da üretime ilişkin sonuçlar yönünden açıklayan anlayıştır. 
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Özet 

Bu bölümün temel amacı, okul geliştirme yaklaşımını çeşitli boyutlarıyla incele-
mektir. İçerik ve yöntem olmak üzere iki temel bakış açısı benimsenmiştir. İçerik 
boyutunda öğretim, iklim ve kültür ile okulun fiziki çevresi ve teknoloji olmak üzere 
dört temel alan ele alınmıştır. Bu alanlarda okulun gelişmesini sağlayacak temel 
stratejiler ise özerklik, hesap verebilirlik ve örgütsel öğrenme şeklinde incelenmiş-
tir. Stratejilerin içeriğe uygulanmasıyla oluşan matrisin her bir hücresindeki konu-
nun öncelikle kavramsal temelleri sunulmuş ve ardından okul geliştirme açısından 
yeri ele alınmıştır. Türkiye’nin bağlamsal koşulları da dikkate alınarak okul geliş-
tirme yaklaşımı incelenmiştir. Dışarıda kalan ve ayrıntısı verilmeyen konular bu-
lunmakla birlikte bu bölümde okul geliştirme yaklaşımının temel çerçevesinin su-
nulması, okuyucunun bu alandaki genel çerçeveyi görmesine hizmet edebilecek-
tir.     

Anahtar Kelimeler: Okul geliştirme, öğretim, iklim-kültür, fiziki çevre, özerklik, he-
sap verebilirlik, örgütsel öğrenme  
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Giriş 

Bu bölümde okulun öğretim, ortam, fiziki çevre ve teknoloji boyutlarında gelişimi ele alın-
maktadır. Gelişim sağlanmasında temel stratejiler ise okul özerkliği, hesap verebilirlik ve 
örgütsel öğrenme olarak dikkate alınmıştır.  

 

4.1. Okul Geliştirme 

Okul geliştirme, okulu mevcut durumundan daha iyi ve daha olumlu bir duruma getir-
mektir. Geliştirme kavramı “olumlu değişim” şeklinde ifade edilebilir. “Olumlu, iyi, güzel” 
kavramları göreli kavramlar olduğundan üzerinde uzlaşılan ortak referanslara ihtiyaç du-
yulmaktadır. Bu çerçevede en başta felsefe, bilim ve teknolojinin birlikteliği dikkate alın-
maktadır. Eğitim bilimleri alanında bilimsel ve alanında uzman kişilerce kabul edilen du-
rumlar (iyi, doğru, faydalı, olumlu) standart, ölçüt ya da referans işlevi görmektedir. Okul 
geliştirme, okuldaki bireylerin ortak çaba ve katkısının temsilcisidir. Tekil olarak kişilerin 
performansının daha ötesinde bir ekip olarak elde edilen gelişimi açıklamaktadır. Ekip, 
takım ya da grup olarak çalışma doğal olarak içeride işbirliğini, dışarıda ise rekabeti bera-
berinde getirir. Okul yöneticileri, bireylerle uğraşmak yerine okul için geleceğe yönelik 
ulaşılabilecek ve okuldakiler tarafından benimsenen ortak hedefler belirlemelidir. Bu yak-
laşım okul yöneticilerinin liderlik yönüne katkı sağlar.   Okulun temel yapısal boyutları 
öğretim, iklim-kültür, fiziki çevrenin yönetimi-işletilmesi ve teknolojidir. Bu üç boyutta da 
olumlu değişim yaratabilmek okul geliştirme kapsamını oluşturmaktadır. Aslında okul ge-
liştirme yaklaşımı, kendi içinde geniş alt modülleri içermektedir. Bu modüller özerklik, he-
sap verebilirlik ve örgütsel öğrenme şeklinde sıralanabilir. Bu modülleri öğretim boyutuna 
uygulamak mümkün olduğu gibi okulun fiziki çevresinin yönetim işlerine ve okul iklimine 
de uygulamak mümkündür. Böylece ortaya çıkan bir matrisin (Tablo 4.1) parçaları arasın-
daki bütünsel uyum okul geliştirme girişimini oluşturmaktadır. 

Tablo 4.1 
Okul geliştirme yaklaşımının boyutları ve içeriği 

İçerik Boyutlar 
Özerklik Hesapverebilirlik Örgütsel Öğrenme 

Öğretim 
Kesişim yerleri okul geliştirme girişiminin kapsamını ve boyutlarını oluştur-

maktadır. 
İklim 
Fiziki çevre 
Teknoloji 

 

4.1.1. Okulda Öğretimi Geliştirme 

Öğretim kavramını, öğrenme ve eğitim ile ilişkilendirerek ele almak okul geliştirme kap-
samında öğretimi geliştirme anlamını fark etmede destekleyici olabilir. Şekil 4.1 ile eği-
tim, öğretim ve öğrenme arasındaki ilişkiler görselleştirilmektedir. 

Öğrenme, organizmadaki kalıcı izli her tür değişiklik şeklinde tanımlanmaktadır 
(Senemoğlu, 2011). Kişiseldir, her bir bireyin öğrenmesi kendinde gerçekleşir ve kendine 
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göredir. Öğrenme, doğum öncesinden başlayan ve ölünceye kadar devam eden bir süreç-
tir. İyi şeyleri de kötü şeyleri de öğrenebiliriz. Öğrenme doğal, kendiliğinden ve hayatın 
akışı içinde bir kasıt olmadan da gerçekleşebilir. Televizyondaki futbol maçında bir futbol-
cunun topa vuruş tekniğini gözlemleyerek bunu top oynarken yapan çocuk doğal ve ken-
diliğinden öğrenmeyi gerçekleştirir. Bir sohbet sırasında bir kelimenin anlamını öğrenip 
kendisi de bu kelimeyi kullanan biri de kendiliğinden öğrenme gerçekleştirir. Öğrenmele-
rimizin tamamını kendimiz doğal yollarla gerçekleştirmeyiz aynı zamanda bir öğretim sü-
reciyle de öğrenmelerimizi gerçekleştiririz. Öğretim en az iki taraflıdır. Öğretici ile öğre-
nen arasında gerçekleşir. Öğretim kasıtlıdır. Her öğretim öğrenmeyle sonuçlanmayabilir. 
Ayrıca öğretim ile iyi şeyler öğretilebileceği gibi kötü şeyler de öğretilebilir.  

Şekil 4.1 
Öğrenme, öğretim ve eğitim ilişkisi  

Eğitim ise istendik öğrenmelerdir. Eğer olumlu, iyi, faydalı bir şey öğrenilmiş ise 
buna eğitim denilmektedir. Olumsuz edinimler sadece öğrenmedir. O halde öğrenme ile 
eğitim arasındaki temel fark eğitimin yalnızca olumlu, istendik öğrenmeler olmasıdır. Öğ-
renme gerçekleşmemişse eğitim gerçekleşmemiştir. Eğitimin ön koşulu öğrenmenin ger-
çekleşmesidir. Eğitim, beşeri sermayeyi geliştirmenin en önemli aracıdır. Şekil 4.2 makro 
düzeyde eğitim sisteminin işlevini görselleştirmektedir. Beşeri sermaye, bir coğrafyada 
yaşayan insanların neleri bilip, neleri yapabildiğidir. İnsanların bilgi ve becerileri arttıkça 
refah düzeyleri, hayat kaliteleri ve zenginlikleri de artmaktadır. Eğitimli kişi, öğrendikleri 
ile başkalarının hayatına da olumlu etkilerde bulunmaktadır. Bulunduğu apartmanda, so-
kakta, mahallede, trafikte, hayatın her alanında davranışlarıyla, açıklamalarıyla, tutumla-
rıyla olumlu katkılar yapmaktadır.  
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ÖNSÖZ 
 

Sistematik veri toplama ve analizini esas alan bilimsel araştırma süreçleri kullanılarak ge-
liştirilmiş olan bir programın; doğruluğu, gerçekçiliği, yeterliliği, uygunluğu, verimliliği, et-
kililiği, yararlılığı, başarısı ve yürütülebilirliği vb. herhangi bir özelliği hakkında karar verme 
süreci olarak tanımlayabileceğimiz program değerlendirme; bilimsel bir araştırma süreci-
nin aşamalarına uygun bir biçimde ele alınması ve uygulanması gereken bir süreçtir. 

Her ne kadar ilgili literatürde çeşitli ve farklı birtakım görüşler yer alsa da program 
değerlendirmenin amacı; programın tanımı, dayandığı temel felsefe, program değerlen-
dirme tanımı, programın paydaşlarının program değerlendirmeden beklentileri vb. değiş-
kenlerin yanı sıra program değerlendirme yaklaşımı ve modeline bağlı olarak da değişe-
bilmektedir. Program değerlendirme modelleri, sonuçların ölçülmesi ve programa mal 
edilebilmesi için gerekli mantıksal temeli oluşturmakta ve değerlendirme modeli belirlen-
dikten sonra “tasarımı uygulamak için gerekli yöntem ve tekniklerin seçilmesi” aşaması 
gelmektedir. Böylece değerlendirme sürecinde hangi verilerin gerekli olacağı da belirlen-
miş olmaktadır. 

Program değerlendirme sürecinin bilimsel bir araştırma sürecinin aşamalarına uy-
gun bir biçimde on iki aşamada; program değerlendirme yaklaşım ve modellerinin ise ör-
gün, yaygın ve bireysel eğitim (öğretim) kademe ve uygulamaları açısından üç boyutta ele 
alınıp, toplam 58 program değerlendirme modelinin inceleme konusu yapıldığı bu kitap; 
beş bölümden oluşmaktadır.  

Birinci bölümde program ve program değerlendirme ile doğrudan ya da dolaylı 
ilgili kavramlar (program, program tasarımı, öğretim tasarımı, öğretimsel değerlendirme, 
program çözümleme, program düzenleme, program geliştirme ve değerlendirme), prog-
ram değerlendirme ilkeleri ve program değerlendirmenin amacı, program değerlendirme 
standartlarının amacı ve işlevi, program değerlendirme ve program geliştirme ilişkisi, 
programa süreklilik kazandırma, program geliştirme ve değerlendirme sürecinde  ortaya 
çıkan sorunlar ve çözüm önerileri, öğretmenlerin program geliştirme ve program değer-
lendirme çalışmalarındaki rolü, öğretmenlerin program geliştirme sürecine katılım şekil-
leri, mesleki gelişim ve program çalışmaları gibi konular ele alınmıştır. 

İkinci bölümde öncelikle program değerlendirme süreci ile ilgili literatürde yer 
alan görüşler, daha sonra program değerlendirme sürecinin temel aşamaları ayrıntılı bir 
biçimde ele alınmış ve bölüm sonunda ise çeşitli program değerlendirme araştırma ör-
neklerine yer verilmiştir. Üçüncü bölümde; ilk olarak eğitimde program değerlendirme 
yaklaşımları ve modelleri ile ilgili literatür incelenip değerlendirilmiş ve daha sonra prog-
ram değerlendirme yaklaşım ve modelleri ayrıntılı bir biçimde ele alınmıştır.  

Dördüncü bölümde öncelikle yaygın eğitimde (halk eğitimi, yetişkin eğitimi ve hiz-
met içi eğitim) program değerlendirme, daha sonra ise yaygın eğitimde kullanılan prog-
ram değerlendirme modelleri ayrıntılı bir biçimde incelenmiştir. Kitabın son bölümünü 
oluşturan beşinci bölümde ise bireysel eğitim/öğretim programları arasında yer alan 



iv 

uzaktan eğitim ve bilgisayar destekli öğretimde program değerlendirme ve modelleri ko-
nusu ele alınmıştır. Kitapta 16 Tablo, 3 Çizelge ve ayrıca her bölüm sonunda ilgili bölüme 
ilişkin “Özet” ve “Değerlendirme Soruları” yer almaktadır.  

Gerçekten de titiz ve uzun süreli bir çaba ile hazırlanmış olan bu çalışmanın, ilgili 
literatüre katkı sağlaması, tüm öğretmen adaylarına ve örgün, yaygın ve bireysel eğitim 
öğretim sisteminde görevli yöneticilere, öğretmenlere, tüm eğitmenlere ve program ge-
liştirme ve değerlendirme uzmanlarına yararlı olması, kendisi de öğretmen yetiştiren bir 
kurumda görev yapan kitap yazarının en büyük mutluluğu olacaktır. 

Kitabın hazırlanmasında görüş, eleştiri, öneri ve kaynaklarından yararlandığım bü-
tün kişi, kurum ve kuruluşlara en içten sevgi, saygı ve teşekkürlerimi sunmayı bir borç 
bilmekteyim.  

 

Prof. Dr. Salih UŞUN 

                                             Muğla, 2024     
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1. BÖLÜM

GİRİŞ
Kitabın bu bölümünde program ve program değerlendirme ile doğrudan ya da dolaylı ilgili
kavramlar ve program değerlendirmenin amacı, program değerlendirme standartları;
program değerlendirme ve program geliştirme ilişkisi; programa süreklilik kazandırma;
program geliştirme ve değerlendirme sürecinde ortaya çıkan sorunlar ve çözüm önerileri;
öğretmenlerin program geliştirme ve program değerlendirme çalışmalarındaki  rolü ve
program geliştirme sürecine katılım şekilleri konularına yer verilmiştir.

İlgili Kavramlar

Program

“Program” kavramı ile ilgili olarak ilgili literatürde çok değişik tanımların yapıldığı görül-
mektedir. Kavrama etimolojik olarak bakıldığınd Eski Yunancada kullanılan “program”
(Yunanca: πρόγραμμα; Latince: programma) kelimesinin kökeninde ön takı olarak pro ol-
duğu kesindir. Temel olarak ön, önde bulunma (yer veya zaman olarak) anlamına gelmek-
tedir. Pro (ön) takısı aynı veya benzer anlamlarıyla Latincede de bulunmaktadır. Kavramın
devam eden kısmı γράμμα (gramma) ise “yazıyorum/çiziyorum” anlamına gelen γράφω
(graphō) fiilinden türetilmiştir. En genel anlamıyla “çizilen herhangi bir şey veya resim ya
da bir resimdeki çizgiler” anlamına gelmektedir. Ayrıca üzerinde yazı, çizgi bulunan “do-
küman/belge” anlamında da kullanılabilmektedir. Yunancada program (πρόγραμμα:
programma) kavramının temel olarak (önceden yapılmış) ilan, (ileride) yapılması planla-
nan, uyarı ve tavsiye gibi anlamları bulunmaktadır (Liddell and Scott, 1940). Kavramın
devam eden kısmının (grama: γράμμα) “yazıyorum, çiziyorum” anlamına gelmesi durumu
da dikkate alınarak program, çok genel bir yaklaşımla “önceden hazırlanmış çizelge (iz-
lence)” biçiminde tanımlanabilir.

Program kavramı Türkçe Sözlük’te (2005: 1627) aşağıda sıralanmış olan anlam-
larda kullanılmıştır:

* Belirli şartlara ve düzene göre yapılması öngörülen işlemlerin bütünü, izlence.

* Yapılacak bir işin bölümlerini, bölümlerin sırasını ve zamanını gösteren tasarı.

* Okullarda, haftanın belli günlerinde, belirli saatlerde verilecek dersleri göste-
ren çizelge.

* Tören, gösteri, gezi vb. öngörülen ayrıntılarını gösteren basılı kâğıt.

* Siyasi partinin, toplumsal örgütün veya hükümetin açıkladığı ana ilkelerin
tümü.



2 

* Radyo ve televizyonda sunulan haber, müzik, eğlence gibi kendi başına bir bü-
tün oluşturan yayınlardan her birisi. 

* Bilgisayara bir işlemi yaptırmak için yazılan komutlar dizisi. 

Program kavramı; elemanları (hedef, içerik, eğitim durumu ve değerlendirme) ve 
her bir elemana sorulan sorular dikkate alınarak;  

Hedef: Niçin? 

İçerik: Ne? 

Eğitim Durumu: Nasıl? Nerede? Ne zaman? ve Kim? (Kim ile?) 

Değerlendirme: Ne kadar? 

6N+1K şeklinde formüle edilebilir.  

Yukarıdaki açıklamalar doğrultunda “program” kavramını; bir işin niçin yapılaca-
ğını (hedef), bölümler ile bölümlerin sırasını (içerik) ve Nasıl? Nerede? Ne zaman? ve Kim? 
ile yapılacağını (eğitim durumu) gösteren önceden hazırlanmış bir çizelge (izlence) olarak 
tanımlayabiliriz. Program tasarlanıp uygulamaya konulduktan sonra hedeflere “ne kadar” 
ulaşıldığı (değerlendirme) belirlenir.  

 

Program Tasarımı 

Yirminci yüzyıla kadar genel olarak program, öğretmenler tarafından düzenlenen ve öğ-
renciler tarafından öğrenilmesi gereken dersler, konular veya konu alanları olarak tanım-
lanmıştır. Saylan’a (1995: 12 ve 23) göre program, insanoğlunu bireysel veya grup halinde 
mümkün olduğu kadar çabuk, ekonomik ve yeterli bir şekilde eğitme yollarını belirlemek 
amacıyla; planların seçilmesi, düzenlenmesi ve kanıtlanmasıyla ilgili bir çalışma alanıdır. 
Program tasarısı ise kaynaklar, düzenleme prensipleri ve uygulama için gerekli yönetim-
sel şartlara bağlı olarak program elemanlarının belirlenmesi, seçilmesi, sıralanması ve dü-
zenlenmesini gösteren bir plandır. Doğan (1997: 347) program tasarımı kavramını mes-
leki ve teknik eğitim açısından ele almış ve karşılaşılan sorunun öğretim sorunu olup ol-
madığını belirleme, sorunu çözebilmek için geliştirilmesi gerekli davranışları saptama, 
konu-alan-mesleği analiz ederek içeriği seçme, öğretim için sıralama ve ders, ünite veya 
modül olarak gruplama süreci olarak tanımlamıştır. 

Öğrenene okulda ve okul dışında planlanmış etkinlikler yoluyla sağlanan öğrenme 
yaşantıları düzeneği olan eğitim programı tasarımı, bir programın hangi ögelerden oluşa-
cağının ortaya çıkarılması sürecidir. Eğitim programı tasarımı geliştirmede; 1) Konu Mer-
kezli Program Tasarımları; 2) Öğrenen Merkezli Program Tasarımları; 3) Sorun Merkezli 
Program Tasarımları olmak üzere genelde üç temel yaklaşım izlenmektedir (Demirel, 
2005).  

 

Öğretim Tasarımı 

Öğretim tasarımı, program tasarımı çalışmasının eğitim durumu (öğrenme-öğretme sü-
reçleri) ögesi ile ilgili olup, belirli bir grup öğrenci ve içerikle ilişkili olarak öğrencilerde 
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istendik davranışları geliştirmek için uygun öğretim yöntem ve ortamlarını seçme süreci-
dir (Doğan, 1997: 347). Öğrenme-öğretme ilkelerinin, öğretim materyal ve etkinliklerine 
dönüştürülmesini sağlayan sistematik bir süreç olan öğretim tasarımı, başarı ve etki gibi 
istendik sonuçlara ulaşmak adına birtakım öğretimsel etkinliklerin tanımlanmasıdır 
(Smith and Ragan, 1999). 

 

Öğretimsel Değerlendirme 

Öğretimsel değerlendirme; öğrencinin başarısının, öğretmenin performansı ve belirli bir 
yaklaşım ya da yöntemin etkili olmasının değerlendirilmesi sürecidir. Öğretimsel değer-
lendirme, program değerlendirmenin bir alt süreci (modeli) olup, program değerlen-
dirme öğretimsel değerlendirmeyi de içermektedir. 

 

Program Çözümleme  

Program çözümleme; programın niteliğini tanılama ve belirleme programı yapısal ögele-
rine, ögeler arası ilişkilere, ögeleri ve ögeler arası ilişkileri örgütleme ilkelerine ayırma-
ayrıştırma; programın, ögelerin ve ögeler arası ilişkilerin dayandığı temelleri, programın 
diğer programlarla ilişkilerini, yönelimini (doğrulumunu) ya da yöneltisini (doğrultusunu) 
belirleme sürecidir (Uçan, 2011). 

 

Program Düzenleme 

Program düzenleme basılı bir program hazırlama anlamına gelmektedir. Program düzen-
lemede; millî eğitimin amaçları, söz konusu okulun ya da eğitim kademesinin amaçları, 
derslerin amaçları ve açıklamaları ve konular “zaman unsuru ile” belirtilir. Program dü-
zenlerken bir taraftan uygulamadan gelen problemler nazarı dikkate alınmakta, diğer ta-
raftan araştırma, geliştirme ve öğrenci davranışlarında amaçların doğrultusunda değişik-
lik sağlayacak araştırma sonuçlarından yararlanılmaktadır (Varış, 1988: 23) 

 

Program Geliştirme  

“Program geliştirme” kavramı ile ilgili olarak literatürde değişik tanımların yapıldığı görül-
mektedir. Varış (1988: 21) program geliştirmeyi gerek okul içinde gerekse okul dışında 
millî eğitimin ve okulun amaçlarını etkinlikle geliştirmek ve gerçekleştirmek üzere düzen-
lenen içerik ve faaliyetlerin uygun yöntem, teknik, araç ve gereçlerle geliştirilmesine yö-
nelmiş koordine çabaların tümü şeklinde tanımlamıştır. Ertürk’e (1982: 9) göre program 
geliştirme bir süreçtir. Bu süreç “hedeflerin saptanması ve öğrenciye kazandırılacak isten-
dik davranışlara dönüştürülmesi, öğrenme yaşantıları ve eğitim durumlarının tasarlan-
ması, tasarlanan yaşantı ve durumların örgütlenmesi, tasarlanıp örgütlenen yaşantı ve 
durumların gerçekleştirilmesi, çevre ayarlanması ya da uygulama, programın ve uygula-
manın hedef davranışı öğrenciye kazandırıp kazandırmadığının ya da öğrenci davranı-
şında istendik değişmeleri oluşturup oluşturmadığının yoklanması ve değerlendirme” ba-
samaklarından oluşan bir araştırma sürecidir. Fidan’a (1986: 24) göre program geliştirme 
programın daha gerçekçi ve daha etkili duruma getirilmesi için yapılan tüm etkinliklerdir. 



  

2. BÖLÜM

PROGRAM DEĞERLENDİRME SÜRECİ VE
ARAŞTIRMA ÖRNEKLERİ

Bu bölümde; öncelikle program değerlendirme süreci ile ilgili literatürde yer alan görüş-
ler, daha sonra program değerlendirme sürecinin temel aşamaları ayrıntılı bir biçimde ele
alınmış ve bölüm sonunda ise çeşitli program değerlendirme araştırma örneklerine yer
verilmiştir.

Program Değerlendirme Süreci

Program değerlendirme süreci ve temel aşamaları konusunda ilgili literatürde değişik bir-
takım görüşlerin yer aldığı görülmektedir; Ertürk (1982) program unsurlarının uygulan-
dıkça getirecekleri sonuçlar ışığında değerlendirilmesi gereğini ve sürekli bir kalite kontrol
zorunluluğunu vurgulamıştır. Sönmez (2001: 408) programı “yetişek” olarak nitelendir-
miş ve eğitimin açık bir sistem olmasından dolayı, yetişeğin değerlendirmesinin de bu
sistemin öge ve özelliklerine göre yapılması gerektiğini belirtmiştir. Kaya’ya (1997) göre
program değerlendirme kapsamlı, sistematik ve dinamik bir süreçtir. Bu nedenle program
değerlendirme çalışmalarında sistematik bir sürece uymak gerekir. Sistematik bir sürece
uyulması, değerlendirmenin bir taraftan yapısallaştırılmasını sağlarken, diğer taraftan da
daha kapsamlı hale getirilmesine yardımcı olmaktadır. Kaya (1997) program değerlen-
dirme sürecinin temel aşamalarını şu başlıklar altında oluşturmuştur:

1) Anlamın kesinleştirilmesi (program değerlendirmenin ne anlama geldiğinin or-
taya konulması),

2) Amacın belirlenmesi,

3) Anahtar tarafların belirlenmesi,

4) Olanakların ve engellerin belirlenmesi,

5) Yanıt aranacak soruların belirlenmesi,

6) Tasarının kesinleştirilmesi,

7) Verilerin toplanması,

8) Verilerin çözümlenmesi,

9) Sonuçların yorumlanması ve ilgililere bildirilmesi.

Özdemir’e (2009: 131) göre program değerlendirme sürecinin etkili ve başarılı ola-
bilmesinde izlenmesi gereken belirli aşamalar şunlardır:
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1) Program değerlendirmenin organize edilmesi, 

2) Program misyonunun tanımlanması, 

3) Program amaçlarının tanımlanması, 

4) Programın öğrenme çıktılarının tanımlanması, 

5) Var olan ve gerekli değerlendirme yöntemlerinin belirlenmesi, 

6) Her bir öğrenme çıktısı için değerlendirme yöntemlerinin ve hedeflerinin belir-
lenmesi, 

7) Verilerin toplanması, 

8) Sonuçların analizi, 

9) Geri dönütün sağlanması, 

10) Değişikliklerin uygulanması, 

11) Değişikliklerin izlenmesi ve sonuçların karşılaştırılması, 

12) Bilgilerin gözden geçirilmesi. 

Bu aşamalardan ilk altısı planlama, 7, 8 ve 9. kontrol etme ve 10, 11 ve 12. ise 
yürütme süreçlerini içermektedir. 

Fitzpatrick, Sanders ve Worthen’e (2004) göre program değerlendirme süreci; 
planlama, uygulama ve değerlendirmeolmak üzere üç aşamadan oluşur; planlama aşa-
ması, değerlendirme sürecinin ilk ve en önemli basamağıdır. Bu aşamada değerlendirme 
amaçlı araştırma deseninin ve veri toplama yöntemlerinin tanımlanması, hangi ölçme 
araçlarının hangi amaçlarla ne zaman, nasıl ve kaç kez kullanılacağının belirlenmesi, bu 
araçların geçerlik ve güvenirlik çalışmalarının yapılması yer alır. İkinci aşama olan uygu-
lama aşamasında; planlama aşamasında alınan kararlar doğrultusunda araştırma deseni, 
evren ve örneklem seçimi, verilerin toplanması, analiz edilmesi ve sonuçların yorumlan-
ması gerçekleştirilir ve değerlendirme raporlaştırılır. Program değerlendirmede son 
aşama olan değerlendirmenin değerlendirilmesi aşamasında ise değerlendirme süre-
cinde yaşanan eksiklik ve hataların ortaya çıkarılması amaçlanır. Bu sürece aynı zamanda 
“meta değerlendirme” de denilmektedir (Akt. Sağlam ve Yüksel, 2007). 

Oliva’ya (1988) göre “program değerlendirme” bir yargıda bulunma süreci; “araş-
tırma” ise yargıda bulunabilmek için veri toplama sürecidir. Program değerlendirme sü-
recini; planlama, uygulama ve değerlendirme şeklinde üç aşamada ele alan Fitzpatrick, 
Sanders ve Worthen’a (2004) göre; program değerlendirme ile araştırma arasındaki ilk 
farklılık amaçlarından kaynaklanmaktadır. Araştırma, alana bir yenilik getirmek ve yeni 
bir kuram ortaya koymak amacı taşırken, değerlendirmede programın gelişime katkıda 
bulunmak, program hakkında bir karara varmak ve programın tasarımını ya da uygulama 
sürecinin değerlendirerek var olan durumu ortaya koymak amaçlanmıştır. İkinci temel 
farklılık ise araştırmanın sonuçlar üzerinde odaklanması, değerlendirmenin ise daha çok 
yargılara odaklanmasıdır. Araştırma ile değerlendirme arasındaki diğer bir fark, araştır-
macının yetiştirilmesi ile değerlendiricinin yetiştirilmesindedir. Araştırmacı yalnızca bir 
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alanda derinlemesine bir eğitim sürecinden geçerek yetiştirilmekte, değerlendirici ise pay-
daşların ve kullanıcıların farklı alanlarda farklı bilgi gereksinimlerini karşılamakla sorumlu 
olduğu için disiplinler arası bir anlayışla yetiştirilmektedir.  

Her ne kadar ilgili literatürde (Oliva, 1988; Fitzpatrick, Sanders and Worthen, 
2004: 5-8); “program değerlendirme” ile “araştırma” kavramları birbirlerinden ayrılarak 
her iki kavram arasında belirgin birtakım farklılıklar bulunduğuna yönelik bazı görüşler 
yer alsa da bu kitapta Erden’in (1993: 14) de ileri sürmüş olduğu; “program değerlen-
dirme sürecinin sonunda program hakkında yargıda bulunmak için sağlam ve sistematik 
verilere gereksinim duyulmaktadır ve söz konusu veriler de ancak bilimsel araştırma yön-
tem ve teknikleri yardımıyla toplanabilir” görüşü esas alınarak program değerlendirme 
süreci, bilimsel bir araştırma sürecinin aşamalarına uygun bir biçimde aşağıda sıralanan 
on iki aşamada ele alınmıştır: 

 

Program Değerlendirme Sürecinin Temel Aşamaları 

1. Program değerlendirme ile ilgili problemin farkına varma ve değerlendirme 
araştırması konusunun belirlenmesi. 

2. Program değerlendirme ile ilgili araştırma probleminin ve amacının belirlen-
mesi. 

3. Değerlendirme araştırması süresi, olanakları ve sınırlıklarının belirlenmesi. 

4.  İç ve dış değerlendiricilerin belirlenmesi. 

5. Konuyla ilgili literatür taraması. 

6. Hipotezlerin yazılması. 

7. Program değerlendirme araştırması yaklaşım ve modelinin belirlenmesi. 

8. Evren ve örneklemin belirlenmesi. 

9. Veri toplama tekniklerinin belirlenmesi. 

10. Verilerin toplanması, çözümü ve yorumlanması. 

11. Değerlendirme araştırmasının sonuçlandırılması/raporunun hazırlanması ve 
paydaşlara duyurulması. 

12. Değerlendirmenin değerlendirilmesi (Meta Evaluation). 

 

Program Değerlendirme Sürecinin Temel Aşamalarının Ayrıntılı İncelenmesi 

Kitabın bu kısmında program değerlendirme sürecinin temel aşamaları ayrıntılı olarak (on 
iki aşamada) ele alınıp incelenmektedir: 

1. Program Değerlendirme ile İlgili Problemin Farkına Varma ve Değerlendirme 
Araştırması Konusunu Belirleme 

Araştırma alanından araştırma konusunun belirlenmesi ve tanımlanması bilimsel bir araş-
tırmanın ilk aşamasıdır. Araştırma alanı genel ve özel birçok soru oluşturabileceğimiz bir 



  

3. BÖLÜM

EĞİTİMDE PROGRAM DEĞERLENDİRME
YAKLAŞIMLARI VE MODELLERİ

Bu bölümde; öncelikle eğitimde program değerlendirme yaklaşımları ve modelleri ile ilgili
literatür incelenip değerlendirilmiş, daha sonra ise program değerlendirme yaklaşım ve
modelleri ayrıntılı bir biçimde ele alınmıştır.

Eğitimde Program Değerlendirme Yaklaşımları ve Modelleri ile İlgili Literatürün
İncelenmesi

Caulley (1989) ve Herman, Morris & Fitz-Gibbon (1987) eğitimde program değer-
lendirme modellerini aşağıda sıralanmış olan dokuz başlıkta ele almışlardır:

1.  Ölçme Modeli (Measurement Model)

2.  Hedefler, Amaçlar-Yönelimli Model (Objectives, Goals-Oriented Model)

3.  Gereksinim Yönelimli veya Hedefsiz Değerlendirme Modeli (Needs-Oriented
or Goal Free Model)

4. Karar Verici/Yönetim Yönelimli Model (Decision-Making/Management Orien-
ted Model)

5.  Deneysel veya Değerlendirme Araştırması Modeli (Experimental or Evaluation
Research Model)

6.  Uzman Görüşü, Panel veya Komisyon Modeli (Expert Opinion, Panel or Com-
mission  Model)

7.  Kişisel-Değerlendirme ve Yetki Değerlendirmesi Modeli (Self Evaluation and
Empowerment Evaluation Model)

8.  Sorgulayıcı veya Demokratik Model (Responsive or Democratic Model)

9.  Yararlanmaya Odaklı Değerlendirme Modeli (Utilization Focused Evaluation
Model).

Gredler (1996) program değerlendirme yaklaşımlarını:

1. Yararcı (Utilitarian)
2. Çoğulcu (Pluralist) olarak iki ana başlıkta ele almış ve her bir yaklaşımın güçlü

ve zayıf yönlerini açıklamıştır.
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 Yararcı değerlendirme yaklaşım gruplaması altında yer alan model ve yaklaşımlar 
şunlardır: 

1. Pruvus Modeli 
2. Stufflebeam Yaklaşımı 
3. Stake’in Uygunluk Yaklaşımı 
4. Scrien’in Hedefsiz Değerlendirme Yaklaşımı 

Çoğulcu değerlendirme yaklaşım gruplaması altında yer alan modeller ve yakla-
şımlar ise şunlardır: 

1. Tüzel ve Rakip Yönelimli Modeller 
2. Eisner’in Eğitsel Eleştiri Modeli 
3. Stake’in Yanıtlayıcı Değerlendirme Modeli 
4. Aydınlatıcı Değerlendirme Modeli. 

Farmer (1997) on sekiz program değerlendirme yaklaşımından söz etmiş ve bu 
yaklaşımları; biçimsel yapı, tanım, amaç, güçlü ve sınırlı yönleri ve temel sorular vb. açı-
lardan karşılaştırmıştır. Söz konusu yaklaşımlar şunlardır: 

1. Rakip Yönelimli Değerlendirme (Adversary Oriented Evaluation) 
2. Karakutu Modeli (Black Box Model) 
3. Grup Modeli (Cluster Model) 
4. Bağlam Modeli (Context Model) 
5. Maliyet Etkililiği (Cost Effectiveness) 
6. Maliyet Yarar (Cost-Benefit) 
7. Değerlendirme Araştırması (Evaluation Research) 
8. Hedefsiz Değerlendirme (Goal Free Evaluation) 
9. Hedeflere Dayalı Değerlendirme (Goals Based Evaluation) 
10. Etki Değerlendirmesi (Impact Evaluation) 
11. Uygulama Değerlendirmesi (Implementation Evaluation) 
12. Girdi Değerlendirmesi (Input Evaluation) 
13. Çıktı Değerlendirmesi (Outcomes Evaluation) 
14. Performans Değerlendirmesi (Performance Evaluation) 
15. Süreç Değerlendirmesi (Process Evaluation) 
16. Yanıtlayıcı Değerlendirme (Responsive Evaluation) 
17. Teoriye Dayalı Değerlendirme (Theory Based Evaluation) 
18. Yararlanmaya Odaklı Değerlendirme (Utilization Focused Evaluation). 

Stufflebeam (1999) ise program değerlendirme yaklaşımlarını dört ana başlık al-
tında toplamıştır: 

 

1. Sözde Değerlendirmeler (Pseudoevaluations) 

Yaklaşım 1.1: Kamu İlişkileri-İlham Verici Çalışmalar (Public Relations-Inspired Stu-
dies) 

Yaklaşım 1.2: Politik Açıdan Kontrol Edilmiş Çalışmalar (Politically Controlled Stu-
dies) 
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2. Soru/Yöntem Yönelimli Değerlendirme Yaklaşımları (Questions/Methods-
Oriented Evaluation Approaches)  

Yaklaşım 3: Hedef-Yönelimli Çalışmalar (Objectives-Based Studies)  

Yaklaşım 4: Sorumluluk 

Yaklaşım 5: Objektif Test Programları (Objective Testing Programs) 

Yaklaşım 6: Sonuçları Gözleme/ Katma-DeğerDeğerlendirmesi (Outcomes Moni-
toring/Value-Added Assessment) 

Yaklaşım 7: Performans Testi (Performance Testing)  

Yaklaşım 8: Deneysel Çalışmalar (Experimental Studies) 

Yaklaşım 9: Yönetim Bilgi Sistemleri (Management Information Systems) 

Yaklaşım 10: Maliyet-Yarar Analizi Yaklaşımı (Benefit-Cost Analysis Approach)  

Yaklaşım 11: Açıklama Dinleme (Clarification Hearing)  

Yaklaşım 12: Örnek Olay Değerlendirmeleri (Case Study Evaluations)  

Yaklaşım 13: Eleştiri ve Uzmanlık (Criticism and Connoisseurship)  

Yaklaşım 14: Program Teorisine Dayalı Değerlendirme (Program Theory-Based 
Evaluation)  

Yaklaşım 15: Karma Yöntemli Çalışmalar (Mixed Methods Studies)  

 

3. Gelişim/Sorumluluk Yönelimli Değerlendirme Yaklaşımları (Improvement/Ac-
countability-Oriented Evaluation Approaches) 

Yaklaşım 16: Karar/SorumlulukYönelimli Çalışmalar (Decision/Accountability-Ori-
ented Studies) 

Yaklaşım 17: Müşteri Yönelimli Çalışmalar (Consumer-Oriented Studies) 

Yaklaşım 18: Akreditasyon/Sertifikasyon Yaklaşımı (Accreditation/Certification 
Approach)  

 

4. Sosyal Gündem Güdümlü (Savunma) Yaklaşımları (Social Agenda-Directed 
(Advocacy) Approaches)  

Yaklaşım 19: Müşteri-Merkezli Çalışmalar (veya Yanıtlayıcı Değerlendirme) (Client-
Centered Studies (or Responsive Evaluation)  

Yaklaşım 20: Yapılandırmacı Değerlendirme (Constructivist Evaluation)  

Yaklaşım 21: Katılımcı Demokrasi Değerlendirmesi (Deliberative Democratic Eva-
luation)  

Yaklaşım 22: Yararlanmaya Odaklı Değerlendirme (Utilization-Focused Evaluation) 
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Carter (2002) temel program değerlendirme yaklaşımlarını: 1) Hedeflere Dayalı 
Değerlendirme, 2) Sürece Dayalı Değerlendirme ve 3) Çıktılara Dayalı Değerlendirme ol-
mak üzere üç başlıkta ele almıştır. Payne (1994) ise 1. Yönetsel Modeller (Management 
Models), 2. Tüzel Modeller (Judicial Models), 3. Antropolojik Modeller (Anthropological 
Models) ve 4. Müşteri Modelleri (Consumer Models) olmak üzere dört program değer-
lendirme modelinden söz etmiştir. Visser (2003) program değerlendirme literatüründeki 
gelişmeleri ele aldığı çalışmasında geleneksel program değerlendirmenin bilimsel yön-
temlerle karakterize edildiğini belirtmiş, politik alanda yaşanan gelişmeleri vurgulayarak 
program değerlendirmede sorumluluk almanınartan önemine değinmiştir. Stratejik ana-
liz ve organizasyonel etkileri üzerinde de duran Visser (2003) etki değerlendirmesi, per-
formans ölçümleri, yöntemsel ve teknolojik yenilikler vb. değerlendirme yaklaşımların-
dan söz etmiştir. Daha sonra akademik alandaki gelişmeler ve demokratikleşmenin prog-
ram değerlendirmede etkisi üzerinde durarak demokratik program değerlendirme yakla-
şımına uygun üç model olduğunu vurgulamıştır: 1) Paydaşlara dayalı değerlendirme mo-
deli, 2) Yetki değerlendirmesi modeli ve 3) Kişisel değerlendirme modeli. Visser (2003) 
çalışmanın sonunda geleneksel değerlendirme yaklaşımı ile demokratik modelleri karşı-
laştırmıştır. 

Towsend ve Adams (2003) program değerlendirme modellerini üç başlıkta ele al-
mışlardır: 

1.  Araştırma ve Program Değerlendirme İçin Nicel ve Nitel Yaklaşımlar (Quantita-
tive and Qualitative Approaches to Research and Program Evaluation) 

2. Yetki Modelleri: Alternatif Bir Bakış Açısı (Empowerment Models: An Alterna-
tive Perspective)  

3.  Yetki Üstlenme Yolu ile Okul Geliştirme Modelleri (Models of School Improve-
ment with Empowerment Assumptions). Posovac ve Raymond (2003) ise Prog-
ram Değerlendirme Yöntemleri ve Örnek Olay Çalışmaları başlıklı kitap çalış-
malarında, “Değerlendirme Modellerine Bir Bakış” başlığı altında aşağıda sıra-
lanmış olan modellerden kısaca bahsetmişlerdir: 

1) Geleneksel Model (The Traditional Model) 
2) Sosyal Bilimler Araştırma Modeli (Social Science Research Model) 
3) Endüstriyel Denetim Modeli (Industrial Inspection Model) 
4) Karakutu Değerlendirme (Black Box Evaluation) 
5) Hedeflere Dayalı Değerlendirme (Objectives-Based Evaluation) 
6) Hedefsiz Değerlendirme (Goal-Free Evaluation) 
7) Mali Değerlendirme (Fiscal Evaluation) 
8) Sorumluluk Modeli (Accountability Model) 
9) Uzman Görüşü Modeli (Expert Opinion Model) 
10) Doğal Model (Naturalistic Model) 
11) Yetki Değerlendirmesi (Empowerment Evaluation) 
12) Teori Yönelimli Değerlendirme (Theory-Driven Evaluation) 
13) Gelişim Odaklı Model (Improvement-Focused Model). 

 



   

4. BÖLÜM

YAYGIN EĞİTİMDE PROGRAM DEĞERLENDİRME
MODELLERİ

Bu bölümde, öncelikle yaygın eğitimde (halk eğitimi, yetişkin eğitimi ve hizmet içi eğitim)
program değerlendirme, daha sonra ise yaygın eğitimde kullanılan program değerlen-
dirme modelleri konuları ayrıntılı bir biçimde ele alınmıştır.

Yaygın Eğitim Programları

Yaygın eğitim örgün eğitime hiç girmemiş ya da örgün eğitimin belli bir düzeyinden ayrıl-
mış bireylere örgün eğitimin dışında ya da onunla birlikte düzenlenen kısa veya uzun dö-
nemli her türlü planlı eğitim etkinliklerini kapsar. Yaygın eğitim; sertifikaya dönük olup
genelde heterojen yapıdadır. Halk eğitim merkezleri, kurslar (okuma yazma, meslek edin-
dirme vb.) ve hizmet içi eğitim yaygın eğitime örnek olarak verilebilir.

Halk Eğitimi ve Yetişkin Eğitimi Programlarının Değerlendirilmesi

Halk eğitimi topluma, her seviye ve kesimdeki fertlere, gereksinimlere dayalı programlar
halinde sunulan, kişileri ulusal ve insani değerlerle donatan, onların ekonomik, sosyal ve
kültürel alanlarda ilerlemelerine yardım eden sistemli, teşkilatlı ve sürekli okul dışı eğitim,
öğretim ve rehberlik etkinlikleridir. Halk eğitiminin alanını hedef kitlesi olan toplum, fert-
ler ve kapsadığı yer belirler. Halk eğitimi, yetişkinin değişmesini sağlayacak olan yeni bilgi
ve becerinin kazandırılmasını amaçlar. Bu nedenle değişme sürecinin dikkatli bir biçimde
tasarlanması gerekir. Halk eğitimi programlarını, örgün eğitim programları gibi bir stan-
dart programlar halinde düzenlemek olanaklı değildir.

Bir halk eğitim programında izlenmesi gereken aşamalar şunlardır (Celep,1995):

1. Yetişkinlerin eğitsel gereksinimlerinin saptanması,

2. Amaçların saptanması,

3. Öğrenim etkinliklerinin düzenlenmesi,

4. Uygulama,

5. Çalışmaların değerlendirilmesi.

Halk eğitimi etkinliklerinde katılımcılara not vermek olanaklı olmadığından, değer-
lendirme için gerekli olan bilgiler aşağıdaki yollarla sağlanabilir:
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1. Kurs sonunda anket uygulanması, 

2. Kursa katılanlarla görüşme yapılması, 

3. Kurs süresinde çalışmalar gözlenerek, ortaya çıkan aksaklıkların saptanması, 

4. Öğrencilerle programın tartışılması. 

Değerlendirme sonunda elde edilen bilgiler; programın başarı derecesi, olumlu ve 
olumsuz yönleri ile bir sonraki programın içeriğinin belirlenmesine ışık tutar. 

Yetişkin, en basit tanımıyla büyümüş kişidir. Toplumsal açıdan tanımlandığında; 
toplumda bir iş (meslek) sahibi, eş, anne, baba gibi rolleri yerine getiren kişidir. Yetişkin 
psikolojisi açısından tanımlandığında, yetişkin; kendi yaşamını yönetme sorumluluğunu 
üstüne alan, kendi kararlarını vermeye kendini hazır hisseden kişidir. Yetişkin eğitimi; he-
def grubunu, herhangi bir örgün eğitim kurumunun tam zamanlı programına devam eden 
belli yaş grubundaki çocuk ve gençler dışında kalan kişilerin oluşturduğu, hedef grupları 
belli, amaçları düzenli, planlı, amaçlanan eğitimin içeriği ne olursa olsun, düzenlenirken 
ve uygulanırken yetişkinlerin bireysel özelliklerinin dikkate alındığı, kuralların esnek tutul-
duğu, programların içeriğini bireyin ve toplumun gereksinimlerinin belirlediği, yetişkinle-
rin öğrenme gereksinimi duyduğu her konuyu kapsayan bir eğitimdir.  

Yetişkin eğitimi programları beş temel grupta ele alınabilir:  

1.  Tamamlama eğitimi 

2.  Mesleki ve teknik yeterlilik eğitimi 

3.  Sağlık, refah ve aile hayatını daha iyi hale getirmek için verilen  
eğitimler 

4.  Yurttaşlık eğitimi  

5.  Kendini gerçekleştirme eğitimi 

 

Hizmet İçi Eğitim Programlarının Değerlendirilmesi  

Teknolojinin gelişim hızına insanın yeteneklerinin yetişememesi, onun istemeden de olsa 
bilimsel ve teknik düzeyde yetersiz kalmasına neden olmuştur. Bu durumda hizmet içi 
eğitim bir araç olarak kullanılmakta ve “bir meslek elemanının mesleğine aday veya asil 
olarak girişinden çeşitli nedenlerle işinden ayrılışına kadar geçen sürede bilgi, beceri, dav-
ranışlarında değişiklik yapmaya yönelik etkinliklerinin tümü” olarak tanımlanmaktadır 
(Kalkandelen, 1979). Hizmet içi eğitimin üç temel amacı bulunmaktadır (Tortop, 2005):  

•  Personele yapmakta olduğu işin daha iyi yapılmasını sağlamak için gerekli bilgi 
ve yeteneği kazandırmak ve geliştirmek, 

•  Personele daha üst görevlere geçebilmesi için gerekli olan yeterliliği kazandır-
mak, 

•  Personelin örgüt ve işe karşı davranışlarını olumlu yönde değiştirmektir. 

Hizmet içi eğitim etkinliği değerlendirilirken birtakım değerlendirme göstergeleri 
kullanılmaktadır. Bunlar; sınavlar ya da testler, devam ya da ilgi derecesi, öğretilenlerin 
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uygulama derecesi, eğitimden sonra görevlendirme, eğitilenlerin yükselme durumu, ma-
liyet giderlerinde düşme olarak sıralanmaktadır. Bu göstergeler, eğitimin amacının başa-
rıya ulaşıp ulaşmadığını; yani eğitimin başarı derecesini saptamakta üzerinde durulan bir-
takım belirleyicilerdir. Bir hizmet içi eğitim programının etkinliğini, birbirini takip eden 
dört aşama ile değerlendirmek mümkündür: 

İzlenim saptama: Eğitime katılanların eğitim programından ne derece hoşnut ol-
dukları sorusuna yanıt aranır. Ancak unutulmamalıdır ki katılanların, eğitim prog-
ramını beğenmeleri o programların yararlı olduğunun bir göstergesi olarak kabul 
edilemez. Programın diğer yönlerden de değerlendirilmesi gerekir. 

Öğrenme derecesinin ortaya konması: Yapılacak değerlendirme ile öğrenme düze-
yine ilişkin sayısal verilerden yararlanarak bir yargıya varmak amaçlanır. Bu 
amaçla, deney ve kontrol grupları kullanılır. Her iki grubun bilgi ve beceri durumu, 
programdan önce ve sonra ölçülür ve karşılaştırılır. 

Davranış değişikliklerinin belirlenmesi: Eğitime katılan bireyin işindeki tutum ve 
davranışlarında bir değişiklik olup olmadığı saptanır ve personelin öğrendiklerini 
hangi ölçüde uygulamaya yansıttıkları ortaya konulur. 

Eğitimin elde edilmek istenilen somut sonuçlara göre değerlendirilmesi: Hizmet içi 
eğitim programlarının değeri, verimlilik ve kalite artışı, moral yükselmesi, şikâyet-
leri azaltması vb. birtakım somut amaçları gerçekleştirebilmesi ile ölçülür (Bilgin, 
Akay, Koyuncu ve Haşar, 2007). 

Guskey (2000) hizmet içi eğitim programlarının değerlendirilmesinin aşağıda sıra-
lanmış olan beş düzeyde bilgi sağlamak amacıyla yapılabileceğini ifade etmiştir:  

1. Katılımcıların tepkileri (programdan memnun olup olmadıkları),  

2. Katılımcıların öğrendikleri (program sonunda neler öğrendikleri),  

3. Organizasyonun desteği ve değişim (programı düzenleyenlerin öğretmen-
leri değişim konusunda yeterince destekleyip desteklemedikleri),  

4. Katılımcıların yeni bilgi ve becerileri kullanımı (öğretmenlerin yeni bilgi ve 
becerileri derslerinde kullanıp kullanmadıkları),  

5. Öğrenci kazanımları (yeni bilgi ve becerilerin okulda uygulanmasının öğren-
cilerin kazanımlarına katkı sağlayıp sağlamadığı).  

Newton ve diğerlerine (1993: 8) göre hizmet içi eğitim programlarının değerlen-
dirilmesinde karşılaşılan bazı problemler şunlardır: 

1. Hizmet içi eğitim alanına ait sistematik bir değerlendirmenin söz konusu 
olmayışı,  

2. Hizmet içi eğitim değerlendirme yöntem ve tekniklerinin diğer alanlardan 
yararlanılması,  

3. Halen hizmet içi eğitimdeki değerlendirme yöntemlerinde karşılaşılan 
problemlerin diğer alanlardaki değerlendirme problemleri ile benzerlik 
göstermesi. 
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SUNU 

 

 

 
Eğitim programları ülkelerin, eğitim felsefeleri ve politikaları yönünde insan yetiştirme-
lerinin en önemli araçlarıdır. Eğitim sistemlerinin yapısı, işleyişi ne olursa olsun çocuk 
ve gençlere kazandırılmak istenen davranış ve nitelikler eğitim programlarıyla gerçekleş-
tirilir. Ülkelerin insan yetiştirme düzeni olarak da adlandırılan eğitim sistemlerinin ve 
okulların amaçlarını gerçekleştirmede böylesine önemli bir işlev üstlenen eğitim prog-
ramlarının, bütün boyutlarıyla çağın koşullarına göre yeniden gözden geçirilmesi ve 
geliştirilmesi gerekir.  

İnsanlık tarihinde yaşamın her alanında değişim ve gelişimin en hızlı ve yoğun 
yaşandığı bir çağdayız. Bu durum eğitim sistemlerinin adeta “kalbini” oluşturan eğitim 
programlarını amaç, içerik, öğretim süreci ve değerlendirme boyutlarıyla sürekli geliş-
tirmeyi zorunlu hale getirmektedir.  

Program geliştirme çalışmaları yapılırken eğitimin toplumun ortak kültürünü ve 
değerlerini aktarmak olan geleneksel ve muhafazakâr işlevinin yanında, yenilikçi, geliş-
tirici, yaratıcı ve toplumu ileriye taşıyıcı bireyler yetiştirmek olan işlevini de göz önünde 
bulundurarak, eğitimin felsefi, sosyal, kültürel ve bireysel temellerini iyi incelemek 
gerekir.  

Türkiye’de program geliştirme çalışmalarının öncülerinden olan, öğrencisi olma 
şerefine nail olduğum merhum Prof. Dr. Fatma VARIŞ hocamızın da üzerinde önemle 
durduğu gibi, program geliştirme yalnızca “teknik” bir süreç değildir. Program geliştir-
me, temel ve uygulamalı araştırmalara dayalı, eğitim politikası ve eğitim teorisiyle ya-
kından ilgili, sosyo-kültürel ve bireysel temelleri olan bir kavramdır. Bu kapsamda yapı-
lan ve yapılacak olan çalışmalar elbette eğitim politikalarını belirleyenlere ve uygulama-
cılara rehberlik edecektir. 

Prof. Dr. Hasan Güner BERKANT’ın editörlüğünü yaptığı bu eser içerisinde yer 
alan bölümler incelendiğinde, programın bütün boyutlarının alanında söz sahibi, dene-
yimli ve genç akademisyenler tarafından kuramdan uygulamaya ele alındığı görülecektir. 
Alana önemli katkı sağlayacağını düşündüğüm bu çalışmaya katkı veren meslektaşları-
ma ve ekip lideri editör Prof. Dr. Hasan Güner BERKANT’a teşekkür eder, başarılarının 
devamını dilerim. 

 

Prof. Dr. Tayip DUMAN 

        2024
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ÖN SÖZ 

 

 

 
Programlar, yaşamın genelinde olduğu gibi eğitimdeki önemli unsurlardan biridir. Doğru 
düşünülen, tasarlanan, hazırlanan ve uygulanan bir program, kazandırmak istediği dav-
ranışların öğrencilerin yaşamına aktarılmasında çok önemli bir role sahiptir. Bu rolün en 
doğru biçimde eğitime yansıtılabilmesi için, programın zihindeki tasarımından eğitim 
ortamında kullanımına kadar geçen çalışmaları kapsayan “program geliştirme” sürecinin 
her ayrıntısına dikkat edilmesi gerekir. 

Program geliştirmede dikkat edilmesi gereken en önemli ayrıntı, bilimsel daya-
naklarının bulunmasıdır. Programı geliştirirken sadece program içeriğinin konu alanında 
değil, eğitim bilimine ait felsefi, psikolojik, sosyolojik, tarihî, ekonomik, teknolojik gibi 
birçok alana ait bilimsel bilgi ve belgeden yararlanmak gerekir. Bu nedenle, program 
geliştirme süreci hakkında bilgi ve beceri kazanmak amacıyla çeşitli çalışmalar yapacak 
kişilerin, programın bu bilimsel temellerle olan ilişkisine hâkim olmaları gerekmektedir. 
Program geliştirme süreci hakkında önemsenmesi gereken diğer bir husus ise programı 
oluşturan dört öge olan amaç, içerik, eğitim durumları ve sınama durumlarının özellikleri 
ve birbirleri ile olan ilişkileridir. Ayrıca gerek kuramsal temeller gerekse de dört ögeye 
yönelik bilgi ve becerilerin program geliştirme sürecine nasıl aktarılabileceği konusunda 
da yeterli uygulama tecrübesine sahip olmak gerekir.  

Bu kitapta, yukarıda değinilen kuramsal ve uygulamalı hususların ayrıntılı biçim-
de ele alınmış olması, kitabın en önemli özelliklerinden biridir. Kitabın her bölümünde, 
kuramsal bilgilerin yanı sıra bu bilgilerle ilgili uygulama örnekleri yer almaktadır. Böy-
lece okuyucuya, hem program geliştirme sürecinin somut örnekleri sunulmaya hem de 
program geliştirmenin uygulamalı bir süreç olduğunun vurgusu yapılmaya çalışılmıştır. 

Kitabın taşıdığı en önemli özelliklerden diğeri, bölüm yazarlarının tamamının, 
Eğitim Programları ve Öğretim alanında uzman olan, kariyerli ve kıdemli öğretim ele-
manları olmalarıdır. Böylece bu uzmanların, kitabın temel konusu olan program geliş-
tirme sürecine yönelik donanımlarını okuyucuyla buluşturması sağlanmaya çalışılmıştır. 

Kitapta belirli kavram ve bilgilerin bazı bölümlerde tekrarlı biçimde yer alması, 
okuyucuya bu kavram ve bilgilerin önemini vurgulamak ve bölümler arasındaki ilişkileri 
göstermek amacını taşımaktadır. Bunlar arasında; programın dört ögesi, program geliş-
tirme sürecinin basamakları, bilişsel-duyuşsal-psikomotor alanlar ve basamakları sayıla-
bilir. Bu durum bir binişiklik değil, bitişiklik olarak algılanmalıdır. 

Kitabın kuramsal ve uygulamalı içeriğinin, eğitimde program geliştirme konu-
sunda çalışan akademisyenlere, eğitim bilimleri alanında öğrenim gören lisans ve lisan-
süstü öğrencilerine, her tür kademe ve kurumda çalışan eğitimcilere ve bu alana ilgi 
duyan bütün okuyuculara katkı yapacağı kanaatindeyiz. 
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ODAKLAMA SORULARI 

1. Program geliştirme alanında temel kavramlar nelerdir?  
2. Plan ve program kavramlarının eğitimdeki yeri ve önemi nedir? 
3. Program geliştirmeyi gerektiren nedenler nelerdir? 
4. Programların yapısal ögeleri nelerdir?  
5. Program geliştirmenin yapısal ögeleri aralarındaki ilişki nasıldır? 
6. Program türleri nelerdir?  

 

GİRİŞ 

Ülkeler çeşitli alanlardaki (eğitim, teknoloji, ekonomi, sanayi vs. bakımından) gelişmiş-
lik düzeylerini devamlı değiştirmek ve geliştirmek zorundadırlar. Toplumdaki tüm yapı-
lar bu değişimden kaçamaz ve kendini koruyamaz; üstelik toplumlar için bu bir gerekli-
liktir. Toplumlarda bu değişimden en çok etkilenen ve aynı zamanda değişimi en çok 
etkileyen kurumların başında eğitim kurumları gelmektedir. 

İnsanoğlunun ilk çağlardan günümüze hayatını devam ettirmek için gerekli bilgi, 
beceri, değer ve tutumları kazanması ve bunları gerektiğinde uygulaması amacıyla tarih 
boyunca farklı eğitsel uygulamalara başvurulmuştur. İlk toplumlarda genelde gözlem ve 
taklit yoluyla gerçekleşen öğrenmeler ilerleyen dönemlerde yerini planlı ve programlı 
öğretim uygulamalarına bırakmıştır. Eğitim-öğretim alanında yapılan uygulamalar ve 
bunların araştırma sonuçları, birçok aşamadan geçerek günümüzdeki eğitim sistemleri-
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nin, eğitim ortamlarının, eğitim modellerinin, eğitim-öğretim programlarının oluşturul-
masına katkı sağlamıştır.  

Program geliştirmeye giriş niteliğinde olan bu bölümde, program geliştirme ve 
program geliştirme süreciyle ilgili temel kavramlara yönelik tanım ve açıklamalara yer 
verilmiştir.  

 

1.1. Program Geliştirmenin Gerekliliği 

İdeal bir program geliştirmek mümkün mü? 

Ülkelerin ihtiyaçları olan bilgi, beceri, tutum ve yeterliklere sahip bireylerin yetiştirilme-
sinde tüm eğitim kademelerinde uygulanan eğitim-öğretim programlarının önemi elbette 
ki tartışılamaz. Bilgi toplumu çağı, teknoloji çağı, dijital çağ gibi isimlerle açıklanmaya 
çalışılan günümüz dünyasında okulların görevleri, öğretmen yetiştirme, öğretmen yeter-
likleri, eğitim-öğretim ortamları, kullanılan yöntemler ve tüm düzeylerde uygulanan 
programlar hakkında birçok araştırma yapılmaktadır. Bu araştırmalar ile beklenti ve 
ihtiyaçların ne kadar karşılandığı belirlenerek daha iyisine ulaşmak hedeflenmektedir.  

Program geliştirmenin bilimsel olarak çalışılmaya başlanmasıyla birlikte tüm eği-
tim kademelerinde ideal programların geliştirilmesi için yapılan çalışmalar günümüzde 
de artarak devam etmektedir. Bu noktada “İdeal bir programı geliştirmek mümkün mü?” 
sorusu gündeme gelmektedir. Program alanında yapılan çalışmaları etkileyen birçok 
değişken vardır ve bunlar da sürekli bir değişiklik göstermektedir. Değişim sürekli ise 
ideal programdan değil, ideal program geliştirme sürecinden bahsetmek daha doğru 
olacaktır. Program geliştirme sürecinde ideal değil ideale yolculuk ön plandadır.  

 

1.2. Eğitim 

Eğitim kavramına yönelik yapılan tanımlar incelendiğinde farklılıkların olduğu görül-
mektedir. İçinde yaşanılan toplum, toplumun sahip olduğu inançlar, felsefeler, yaşanılan 
yüzyıl gibi faktörler, eğitim kavramının farklı şekilde açıklanmasının önemli belirleyici-
leridir. Talim, terbiye, uysallaştırma anlamlarına (Karslı, 2007) gelen eğitim kavramı 
genel olarak birçok eğitimci (Bilen, 2002; Demirel, 2004; Demirel, 2011; Ertürk 1982, 
Senemoğlu, 2018; Varış, 1994) tarafından bir davranış değiştirme süreci olarak tanım-
lanmıştır. Bu tanımla davranış değişikliğinin; bireyin kendi yaşantısı yoluyla istendik ve 
kasıtlı olarak gerçekleşmesi gerektiği belirtilmiştir. Yani eğitimin, bireyin kendi dene-
yimleriyle gerçekleştiği, beklenti ve kabullere uygun ve amaçlı-planlı olduğu vurgulan-
mıştır. Karslı (2007) bilgi çağında eğitim kavramının tanımını, “Bireyin doğuştan sahip 
olduğu gizil güçleri ortaya çıkararak bunları yeteneğe dönüştürme sürecidir.” şeklinde 
yapmıştır. Bu tanımla eğitimin her birey açısından farklılık gösteren bir unsur olduğu 
görülmektedir. Yapılan eğitim tanımları incelendiğinde birçoğunun davranışçı kuramının 
etkisiyle yapıldığı görülmektedir.  
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Eğitimin bir süreç olduğu tüm eğitimciler tarafından önemle vurgulanmış ve ön-
celeri doğumdan ölüme kadar devam ettiği belirtilen bu sürecin, nöroloji alanında yapı-
lan çalışmaların bulgularıyla anne karnından itibaren başladığı ortaya konmuştur. Özsoy 
(2015), beyin konusunda yapılan araştırmalara göre yeni doğmuş bir bebeğin beyin hüc-
releri arasında 253 milyon bağlantının oluştuğu belirtilmiştir. Bu bulgunun, yeni doğan 
bir bebeğin anne karnında pek çok öğrenme gerçekleştirdiğini gösterdiği kabul edilmek-
tedir.  

 

1.3. Öğrenme-Öğretme-Öğretim 

Öğrenme-öğretme-öğretim kavramları, anlam ve kapsam açısından birbiriyle yakından 
ilişkili ve birbirini tamamlayan kavramlardır. Bu nedenle sıklıkla bu üç kavramın yanlış 
anlam içerecek şekilde kullanımlarına da rastlanmaktadır.  

Öğrenme kavramı, bireylerde ve bireylerin zihinsel süreçlerinde öğrenmenin na-
sıl gerçekleştiği açısından değerlendirilmiş ve çeşitli kuramlar ve araştırmacılar tarafın-
dan farklı tanımlarla açıklanmaya çalışılmıştır. Öğrenme kavramı Senemoğlu (2018) 
tarafından, büyüme ve vücutta farklı etkiler sonucu meydana gelen geçici değişmelerin 
dışında, yaşantı ürünü şeklinde oluşan ve davranışta ya da potansiyel davranıştaki kıs-
men kalıcı izli değişme şeklinde tanımlanmıştır. Başaran (2005), Bilen (2002), Demirel 
(2011), Ertürk (1982), Gagne ve Driscoll da (1988) öğrenme kavramını açıklarken dav-
ranış değişikliği üzerinde durmuşlar ve öğrenme kavramını, yaşantı ürünü olan, kalıcı 
izli davranış değişikliği olarak açıklamışlardır. Davranışçı öğrenme kuramına göre de 
bireyde öğrenmenin gerçekleşmesi için davranış değişliğinin gözlenmesi gerekmektedir.  

Bilişsel bakış açısından ise öğrenme, zihinsel yapılardaki değişmeleri (Yüksel, 
2011) içermektedir. Bilişsel öğrenme kuramlarına göre öğrenme süreci bir içgörü ve 
zihinsel bir süreçtir; bu nedenle doğrudan gözlenemez (Başaran, 2011; Özden, 1997). 
İnsanın davranışlarında oluşan değişme gözlemlenerek öğrenmenin gerçekleşip gerçek-
leşmediğine yönelik bir kanıya (Başaran, 2011) ulaşılabilir. Bilişsel yaklaşım açısından 
öğrenmenin kritik noktası, dünyanın özelliklerini zihinsel olarak canlandırma ve bu 
şekilde dünyanın kendisinden çok zihinsel temsiller üzerinde bulunma yeteneğinde yatar 
(Atkinson, Atkinson, Smith, Bem ve Nolen, 2002). Yapılandırmacı kurama göre öğren-
me ise bireyin önceden sahip olduğu bilgiler ile yeni bilgilerin arasında etkileşim sonu-
cunda ilişkilerin kurulmasıdır. Öğrenme; öznel, sosyal, durumsal, duygusal, gelişimsel 
ve süreklilik gösteren bir süreçtir (Akınoğlu, 2011).  

Schmeck (1988) tarafından da öğrenme üç farklı şekilde tanımlanmıştır. Deneyim 
açısından öğrenme, öğrenme işiyle meşgul olmadır. Davranışsal bakış açıdan öğrenme, 
bireyin bir uyarıcıya verdiği tepkide gözlenen değişikliktir. Nörolojik açıdan öğrenme 
ise sinir sisteminin kendi aktivitesi yoluyla şekil değiştirme işlemidir. 

Öğretme kavramı, Ertürk (1982) tarafından kısaca öğrenmeyi kılavuzla-
ma/sağlama, Açıkgöz (2003) tarafından da öğrenmenin kolaylaştırılma ve gerçekleşme-
sine yardımcı olma faaliyeti olarak tanımlanmıştır. Başaran (2005) öğretme-öğrenme 
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ODAKLAMA SORULARI 
 
1. Eğitim teknolojisi ve eğitim programlarının ilişkileri nelerdir? 
2. Hedef belirlenmesi sürecinde teknolojinin etkisi nedir? 
3. İçerik belirleme ve düzenleme sürecinde eğitim teknolojilerinin yeri nedir?  
4. Öğrenme öğretmen sürecinde eğitim teknolojilerinin kullanım durumları ne-

lerdir?  
5. Ölçme değerlendirme sürecinde eğitim teknolojilerinin kullanımı nasıldır? 
 
 

GİRİŞ 

20. yüzyılın son çeyreği ile değişen toplumlarda yaşam ve çalışma ortamlarında hızlı 
değişimler olmuştur. Bu değişimlerle birlikte geleceğin toplumunun hem kültürel hem de 
anlayış bakımından farklılaşması ve toplumların her geçen gün küreselleşmesi ile anla-
yışların farklı bir boyut kazanması beklenmektedir (CSCENPA, 2007). Teknolojik deği-
şimler normlardaki, değerlerdeki, inançlardaki ve toplumun geleneklerindeki değişimi, 
başka bir deyişle kültürün değişkenliğini sağlamalı (Kelly, 1999, s. 52) bakışıyla toplum-
lar ve toplumlarla ilgili süreçlerde değişim olasıdır. Bu değişikliklere karşı toplumların 
duyarlı, değişime ayak uydurabilen ve hızlı kararlar alabilen nesiller yetiştirmesi için 
değişimi kendi içinde özümseyip eğitim programlarına hızlıca yansıtılabilmesi ihtiyaç 
olarak görülmektedir (Balay, 2004). Nesillerin bu becerileri kazanması için ise eğitim 
önemli bir yere sahiptir (Nieto, 2000). Kültürden günlük yaşama kadar toplumun her 
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boyutunda yer alan teknoloji, eğitim içerisinde de varlığı göstermektedir. Hem eğitim 
programları hem de eğitim ortamları eğitimin önemli ögeleri olarak teknolojinin günlük 
hayatta da kullanımının yaygınlaşması ile birlikte değişim sürecine girmiştir. Bu süreçte 
eğitimin dönüşümü televizyondan öğretim, programlı öğretim, bilgisayar destekli öğre-
tim, dil laboratuvarları gibi uygulamalarla öğretme-öğrenme süreci yeni boyutlara ulaş-
mıştır (Tanner & Tanner, 2007, s. 380). Toplumun değişimi ile ortaya çıkan beklentilerin 
farklılaşması eğitimin de farklılaşmasını ve değişmesini gerekli kılmıştır.  

Eğitimde program geliştirme çalışmaları, J. F. Bobbit tarafından 1918 yılında 
özerkleşen eğitim bilimleri alanındaki eğitim programı çalışmaları ile başlamış ve bu 
süreçte her aşamada teknoloji de yer almıştır. Farklı zamanlarda farklı şekillerde kullanı-
lan teknoloji, varlığını günümüzde sıklıkla eğitim teknolojileri olarak göstermektedir. 
Eğitimde teknoloji desteğinden faydalanılması ve öğretim faaliyetlerini teknoloji ile iç 
içe geçirilmesiyle birlikte teknoloji kullanımı yoğunlaşmaktadır (Tamilmani & Naga-
lakshmi, 2019). Bu bakış açısı, teknolojinin öğrenme durumlarını zenginleştirme ve 
öğretmene yardımcı olması noktasında eğitimin ayrılmaz bir parçası olduğu gerçeğini 
ortaya koymaktadır.  

Teknolojinin varlığını eğitimde göstermesiyle birlikte ‘eğitimde teknoloji’ kav-
ramının içeriğinin netleştirilmesi gereği de ortaya çıkmıştır. Bu bölümde teknoloji, bütü-
nüyle eğitim teknolojisi olarak ele alındığı için bu terimin tanımı üzerinden gidilmiştir. 
1950’ler, 1960’lar, 1970’ler ve 1980’lerde farklı eğitim teknolojisi tanımları kullanılmış 
olsa da 2008 yılında AECT tarafından yayımlanan terimler ve tanımları ile ilgili çalış-
mada eğitim teknolojilerinin tanımı günümüzdeki kullanılan haliyle verilmiştir (AECT 
Definition and Terminology Committee, 2008): “Eğitim teknolojisi, uygun teknoloji 
süreçlerini ve kaynaklarını oluşturarak, kullanarak ve yöneterek öğrenmeyi kolaylaştır-
ma ve performansı artırmanın çalışması ve etik uygulamasıdır.” (s.1). Bu tanıma göre 
eğitim teknolojisi bireylerin “öğrenmelerini kolaylaştırma” ve “performanslarını artır-
mayı” hedefleyen bir süreç olduğu için hem bireylerin bilgiyi edinmelerinde hem de 
edindikleri bilgi ve becerileri uygulama imkânları oluşturması gerekmektedir. Aynı 
zamanda tanımın içerisinde geçen etik kelimesi ile bireylerin bilgi edinimi ve uygulama 
sürecinde etik kurallar çerçevesinde profesyonel davranışlar sergilemesine; oluşturma, 
kullanma ve yönetme ile de bireylerin davranışlarının uygulama, üretim ve kontrol odak-
lılığına da önem verildiği görülmektedir.  

Teknoloji eğitimde sadece edindirilmesi gereken teknolojik beceriler olarak değil 
aynı zamanda tanımda da bahsedildiği gibi bilgi ve beceri edinimini kolaylaştırıcı kay-
naklar olarak da kullanılmaktadır. Ayrıca eğitim programları geliştirme sürecini oluştu-
ran planlama, uygulama ve değerlendirme aşamaları ile de bağlantılıdır. Programın plan-
lama boyutunda teknik olarak süreci destekleyen ve ihtiyaçların arasında yer alan tekno-
lojiler, programın uygulama boyutunda öğrenme ve öğretme süreci için ortamın hazır-
lanmasında, programın değerlendirilmesinde teknik destek ve ölçme değerlendirme de 
yeni formlar sağlamaktadır. Özellikle uygulama sürecinde önemli bir rol alsa da teknolo-
ji eğitim programının dört ögesi ile de ilişkilidir. Bölüm içerisinde farklı noktalarda 
teknoloji kelimesinin kullanım amacı farklılaşacağı için her aşamada teknolojinin kulla-
nım amacı verilmeye çalışılacaktır. 
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2.1. Gereklilik Olarak Teknoloji 

Günlük hayatın değişimine paralel olarak değişimlere uğrayan eğitim, son yüzyılda özel-
likle eğitim programları köklü değişimlerle karşı karşıya kalmıştır. Bu değişimin gerek-
leri ise Özkan (2009) tarafından şöyle sıralanmıştır:  

 Nitelikli insan gücüne duyulan ihtiyacın daha da artması,  
 Öğrencilerin ilgi, ihtiyaç ve yeteneklerinin farklılaşması,  
 Birey ve toplum ihtiyaçları arasında ilişki kurulmasının gereği,  
 Bilginin niceliği ve niteliğinin gelişmesi ve yeniden yapılandırılması,  
 Gelişen teknolojinin eğitime etkisi ile web tabanlı öğrenmenin eğitim sistemine 

getireceği katkı ve sorunlar, 
 Bireyselleştirilmiş eğitimin öneminin artması, 
 Yaşam boyu eğitim gerekliliği,  
 Bilen ve bildiğini uygulayabilen bireylere duyulan ihtiyaç,  
 Yaratıcı, iş birlikli çalışabilen ve üretken insanlar yetiştirmenin gereği,  
 Disiplinler arası anahtar becerilerin gelişmesi, 
 Yaşantı yoluyla öğrenme eğilimi ve  
 Öğrenme ortamlarının örgün eğitim kurumlarının dışına çıkması. 

Eğitim programlarının oluşturulması ve geliştirilmesinin başlangıç noktası olan 
ihtiyaçların değişmesine paralel olarak eğitim programlarında güncellemeler yapılması 
gereği ortaya çıkmıştır. Yapılan değişimler/güncellemeler teknolojinin eğitim programla-
rının içerisinde yer almaya başladığı görülmektedir. Oliva’ya (2009) göre hiç kimse 
öğretmenlerin kelime işleme, kayıt yönetimi, sunumlar, uzaktan öğretim ve öğrencilerin 
bu becerileri kazanmasına yardım etmek için araştırmalar yapma gibi öğretimde kullana-
bilecek bilgisayar becerilerine sahip olması gerekliliğini yok sayamaz. Ayrıca bilgisayar 
gibi teknolojilerin etkilerinden dolayı öğretmenler kendi ders tasarımlarında projeksiyon, 
televizyon, VCD ve DVD oynatıcılar ve dijital kameraları kullanmalarını öne çıkarmalı-
lardır. Bununla birlikte etkili öğretmenler geleneksel öğretim tekniklerini yeni teknolojik 
destekler ile birleştirerek kendi orijinal öğretimlerini oluştururlar. 

Teknoloji, Bilgi ve İletişim Teknolojisi (BİT) olarak eğitime yön vermesi ile for-
mal ve informal öğrenmelerin dünya genelinde önemli bir parçası olmuştur (Lubin, 
2016). Bununla birlikte, BİT genelde toplumun özelde sosyal ve ekonomik kalkınmanın 
şekillenmesinde çok önemli bir etkisi bulunmaktadır (World Bank Group, 2012). Koz-
ma’ya (2005) göre eğitim teknolojileri, küresel yarışın içerisinde yer alma, ekonomiyi 
geliştirme, sosyal iyileşmeyi sağlamayı isteyen ülkelerin kamusal alanda eğitim teknolo-
jilerinin geliştirilmesi ve uygulanması için yapılan yatırımlarda önemli yer tutmaktadır. 
Toplumsal alanda bir avantaj olarak görülen BİT iletişim masraflarını azaltma, küresel 
ürün ve hizmetlerden yararlanma kapasitesi ve esnekliğini sağlama, uluslararası iletişim, 
iş birliği, bilgi paylaşımı ile sosyal gelişimi desteklemektedir. BİT’in eğitimde kullanımı 
ile ilgili sorulan soruların başında ‘Eğitimde özellikle teknolojinin kullanımını ne teşvik 
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ODAKLAMA SORULARI 

1. Öğrenciler arasındaki farklılıklar nelerdir? Bu farklar nelerden kaynaklanır? 
2. “Bireysel farklılık” ve “özel gereksinim” terimleri arasındaki farkı  

açıklayınız. 
3. Farklılaştırılmış öğretim nedir? 

  

GİRİŞ 

Bireysel farklılıklar her öğrenme düzeyindeki sınıfta bulunur. İster okuma yazmanın 
temellerini öğreten bir birinci sınıf öğretmeni olun, isterseniz Millî Eğitim Bakanlığına 
bağlı bir Halk Eğitim Merkezinde yetişkinlere geleneksel Türk el sanatları dersi veriyor 
olun, sınıfınızdaki aynı takvim yaşındaki öğrencileriniz veya ortak bir amaç için gelen 
kursiyerleriniz birbirlerinden pek çok şekilde farklılaşacaklardır. Bu bölümün amacı; 
öğrenenler arasındaki bireysel farklılık yelpazesi ile ilgili olarak neler bildiğimizi okuyu-
cumuz için özetlemek, öğrencilerin öğrenme etkinliklerine en yüksek katılımlarını, öğ-
renmelerini ve gelişimlerini destekleyebilmek amacı ile eğitimcilerin programlarını ve 
öğretim yöntemlerini nasıl etkili bir şekilde uyarlayabilecekleri konularına ışık tutmaktır.  

Değerli öğretmenler ve öğretmen adayları, oldukça karmaşık bir dönemde öğret-
menlik yapacağınızı biliyoruz. Çocuk gelişimi ve eğitim psikolojisi gibi derslerinizde 
teorik olarak çalıştığınız gelişim dönemlerini adım adım takip eden çocuklar her yılın 
başında sınıflarınızda yerlerini alacaklar. Ancak onlar kadar belki de onlardan çok daha 
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fazla sayıda henüz Türkçeyi iyi konuşamayan, özel gereksinimleri ve/veya yetersizlikleri 
olan, savaş gibi travmatik bir deneyimi yaşayarak ülkesinden apar topar göç ederek gel-
miş çocuklar, belirli alanlarda üstün yetenekleri olan ve farklı sosyo-ekonomik düzeyler-
deki ailelerden gelmiş pek çok öğrencileriniz olacak. Birbirinden bu kadar farklı çocuğu 
aynı anda barındıran bir sınıfın öğretmeni olmak sizlerde çok çeşitli ve güçlü duygular 
uyandırabilir.  

 

Şekil 3.1 
Bireysel farklılıklara ilişkin duygularımız 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Öğrencilerin bireysel farklılıklarından doğan ihtiyaçlarını karşılamak için sınıfı-
mızdaki öğrenci sayısı kadar farklı programlar uygulamak mı gerekir? Yoksa “ortalama” 
çocuğu hedef alıp içeriğin derinliği, zorluk ve kapsamı bakımından ortalama bir planla-
ma mı yapmak gerekir? Sınıfımızdaki her bir öğrencimiz için özelleşmiş bir program 
hazırlamak uygulamada imkânsızdır. Ama diğer taraftan da ortalama öğrenen bir kitleyi 
hedef alarak planlama yapmak azımsanmayacak sayıdaki diğer çocuklara büyük haksız-
lık olur. Çünkü böylesi bir sınıfta dersler bir grubun asla parçası olamayacağı kadar zor, 
diğer grubun ise parçası olmayı istemeyecekleri kadar basit ve anlamsız olabilir (Yeung, 
2018). Öyleyse bir öğretmen ne yapmalıdır? İşte bu bölüm, bu sorudan yola çıkarak 
bireysel farklılıklar ve öğretimin (sunuş, içerik ve değerlendirme bakımından) farklılaştı-
rılması fikirleri etrafında hazırlanmıştır. Aşağıdaki örnek olay çalışması yukarıda sözü 
edilen durumu somutlaştırmak için kurgulanmıştır.  

 Ben üniversitemde bunun için hazır-
lanmadım 
 Sınıftaki 32 çocuğun 32’si de birbi-
rinden farklı, 32 farklı ders nasıl ha-
zırlanır? 
 Bu farklılıkla nasıl baş edeceğim? 
 Böyle bir çocukla hiç çalışmadım! 
 Daha önce hiç çevirim-içi ders an-
latmadım. Çok gerginim!  
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Tablo 3.1 
Örnek olay “Buket Öğretmen’in Yeni Sınıfı” 

Açıklama: 

Erken çocukluk döneminden başlayarak eğitim sistemimizin her aşamasında çalışan profesyonel-
lerimizin program geliştirme-bireysel farklılıklar-sınıf içi uygulamalar arasındaki ilişkiyi kavra-
maları bizler için çok önemlidir. Bu nedenle düzey belirtmeden sizler için bir sınıf hayali bir sınıf 
oluşturduk. Bu örnek olay çalışmasındaki öğretmenler, okul yöneticileri ve öğrenciler gerçek 
yaşamdan ilham alınarak oluşturulmuştur. Kişi ve şehir isimleri kurgudur.  

Aşağıdaki bölümü okurken, lütfen önce kendi uzmanlık alanınızı düşünün. Bir okul öncesi öğ-
retmeni, matematik, Türkçe veya resim öğretmeni olabilirsiniz. Bir kurgu olarak oluşturulmuş bu 
sınıfın önümüzdeki yıl sizin sınıfınız olacağını düşünün ve aşağıdaki soruları içtenlikle cevapla-
yın.  

Örnek Olay: 

Buket 25 yıllık bir İngilizce öğretmenidir. Eş durumundan Hatay ili, Antakya ilçesindeki Abidin 
Paşa İlköğretim Okulu’na tayin olmuştur. Sene başında okula gittiğinde okul müdürü Kenan Bey 
ve okul psikolojik danışmanı Emrah Bey ona derse gireceği sınıflar hakkında bilgi verir.  Otuz iki 
öğrencisi olan sınıflarından birinde Suriye’den göç etmiş üç çocuk vardır. Bunlardan ikisi aka-
demik olarak iyi ilerliyorken, Hannan Türkçe okuma, yazma ve konuşmada büyük zorluk çek-
mektedir. Okul Psikolojik Danışmanı, Hannan’ın sınıfta arkadaşı olmadığını ve 1-2 kişi dışında 
hiç kimse ile konuşmadığını anlatmıştır. Doktor bir anne-babanın çocuğu olan Murat’ın Dikkat 
Eksikliği ve Hiperaktivite Bozukluğu (DEHB) tanısı vardır. Onun aşırı hareketliliği sınıfın diğer 
öğretmenlerinin oldukça zor zamanlar yaşamasına sebep olmuştur. Orta derecede zihinsel yeter-
sizliği olan Zeynep ise henüz okuma-yazmada ilkokul 1. sınıf düzeyinde bile değildir. Yakın bir 
lisede memur olan babası, Zeynep ile oldukça ilgilenmektedir. Ahmet ve Musa ise sınıfın en dik 
başlılarıdır. Problem çıkartmadıkları veya sert bir kavgaya karışmadıkları gün sayılıdır. Ahmet’in 
annesi ciddi bir kronik sağlık sorunu yüzünden sık sık hastanede yatmaktadır. Hastane-ev ve iş 
arasında mekik dokuyan babasının ise Ahmet’in okul hayatı ile ilgilenecek vakti pek olmamakta-
dır. Musa’nın anne ve babası o 3 yaşındayken ayrılmışlardır. Musa o günden bu yana babaannesi 
ve babası ile yaşamaktadır. Ailenin ekonomik durumu iyidir. Musa’nın parasal anlamda bir 
sıkıntısı yoktur, ancak babası son derece sert ceza yöntemleri uygulamaktadır. Babaya göre 
Musa, bir hanım evladı olarak yetişmemelidir. Biri ona vurursa o da vurmalı, dayak yiyerek eve 
gelirse bir o kadarının da evde onu beklediğini bilmelidir. Akın, sınıfın disiplinle ilişkili sorun 
çıkartmayan çocuklarından biridir. Fakat okuma-yazması sınıf düzeyinin oldukça altındadır. Bir 
tanısı olmamasına rağmen okuldaki öğretmenleri disleksiden şüphe etmektedirler. Anne ve baba-
sı oldukça ilgili görünmektedirler. Tüm kaynaklarını zorlayıp Akın’a zorlandığı konularda dü-
zenli olarak özel ders aldırmaktadırlar. Arkadaşlık kurmakta çok zorlanan Akın’ın geçen yılın 
sonuna doğru birdenbire birçok arkadaşı olduğunu fark eden ailesi, durumu sorguladıklarında 
Akın’ın harçlığının tamamını arkadaş olmak istediği çocuklara bir şey ısmarlayarak veya hediye-
ler alarak harcadığını üzülerek fark etmiştir.  

Yapılan açıklamalar sırasında ders vereceği sınıfların okulun deneyimli öğretmenleri tarafından 
pek de tercih edilmeyen, ortalama ve/veya ortalamanın altında akademik başarı gösteren ve 
davranış sorunlarının sık karşılaşıldığı gruplar olduğu Buket Öğretmen’in gözünden kaçmamıştır. 
Tüm bunlar, yeni başlayacağı okula ilişkin ağzında buruk bir tat bıraksa da bir polis eşi olarak sık 



 

92 

KAYNAKÇA 

Avcı, S., & Yüksel, A. (2019). Farklılaştırılmış öğretim: Teori ve uygulama. Ankara: Nobel. 

Becker, E. S., Goetz, T., Morger, V., & Ranellucci, J. (2014). The importance of teachers' 
emotions and instructional behavior for their students' emotionse. An experience sampling 
analysis. Teaching and Teacher Education, 43, 15-26. 

Doğanay Bilgi, A. (2019). Farklılaştırılmış öğretim ve uyarlamalar. E. R. Özmen ve A. Ataman 
(Ed.), Öğrenme Güçlüğü ve Özel Yetenek (s. 91-113). Ankara: Maya Akademi. 

Brackett, M. A., Floman, J. L., Ashton-James, C., Cherkasskiy, L., & Salovey, P. (2013). 
The influence of teacher emotion on grading practices: A preliminary look at 
the evaluation of student writing. Teachers and Teaching: Theory and Practice, 
19(6), 634-646. http://dx.doi.org/10.1080/13540602.2013.827453. 

Bredekamp, S. (2014). Effective practices in early childhood education: Building a foundation. 
Upper Saddle River, NJ: Pearson. 

Crawford, M. (2011). Rationality and emotions. In C. Day, & L. Chi-kin (Eds.), New 
understandings of teacher education: Emotions and educational change. LaVergne, 
TN: Springer. 

Cross, D. I., & Hong, J. Y. (2012). An ecological examination of teachers' emotions in 
the school context. Teaching and Teacher Education, 28, 957-967. http:// 
dx.doi.org/10.1016/j.tate.2012.05.001. 

Day, C. (2011). New understandings of teachers work: Emotions and educational 
change. New York, NY: Springer. 

Flais, S. V. (2009). Raising twins: From pregnancy to preschool. American Academy of Pediat-
rics. 

Frenzel, A. C. (2014). Teacher emotions. In R. Pekrun & L. Linnenbrink-Garcia 
(Eds.), Educational psychology handbook series. International handbook of emotions in 
education (p. 494-518). Routledge/Taylor & Francis Group. 

Gardner, H. (2011). Frames of mind: The theory of multiple intelligences. Hachette: UK. 

Gül, S. O. (2014). Farklılaştırılmış öğretim ve uyarlamalar. Ufuk Üniversitesi Sosyal Bilimler 
Enstitüsü Dergisi, 5, 111-123.  

Güngör, S. (2014). Eğitim ve Eğitim Yönetiminde Paradigmalar. Kafkas Eğitim Araştırmaları 
Dergisi, 1(3), 26-40.  

Hagenauer, G., & Volet, S. E. (2014). “I don't hide my feelings, even though I try to”: 
Insight into teacher educator emotion display. Australian Educational Researcher, 
41, 261-281. http://dx.doi.org/10.1007/s13384-013-0129-5. 

Hall, T., Strangman, N., & Meyer, A. (2003). Differentiated instruction and implications for UDL 
implementation: Effective classroom practices report. Washington, DC: Office of Special 
Education Programs.  



 

93 

Heacox, D. (2012). Differentiating instruction in the regular classroom: How to reach and teach 
all learners (Updated anniversary edition). Free Spirit Publishing. Minneapolis.  

Karmiloff-Smith, Al-Janabi, D'Souza, Groet, Massand, Mok, Tybulewicz, (2016). The importance 
of understanding individual differences in Down syndrome. F1000Research, 5. 

 Kington, A., Sammons, P., Day, C., & Regan, E. (2011). Stories and statistics: 
Describing a mixed methods study of effective classroom practice. Journal of 
Mixed Methods Research, 5(2), 103-125. 

Lee, J. C. K., & Yin, H. B. (2011). Teachers' emotions and professional identity in 
curriculum reform: A Chinese perspective. Journal of Educational Change, 12(1), 
25-46. 

Lee, J. C. K., Huang, Y. X. H., Law, E. H. F., & Wang, M. H. (2013). Professional identities 
and emotions of teachers in the context of curriculum reform: A Chinese 
perspective. Asia-Pacific Journal of Teacher Education, 41(3), 271-287. 

M. E. B. (2018). Özel Eğitim Hizmetleri Yönetmeliği. Erişim adresi: 
http://orgm.meb.gov.tr/meb_iys_dosyalar/2020_06/24163215_ozel_eYitim_yonetmeliYi_s
on_hali.pdf adresinden 21.07.2020 tarihinde erişilmiştir. 

Mitchell, D., & Sutherland, D. (2020). What really works in special and inclusive education: 
Using evidence-based teaching strategies. Routledge. 

ORGM. (2013). Türkiye’de Özel Eğitimin Güçlendirilmesi Projesi. Erişim adresi: 
https://orgm.meb.gov.tr/meb_iys_dosyalar/2013_09/04115200_engelsizokulmodeliyolharit
as.pdf adresinden 21.07.2020 tarihinde erişilmiştir. 

Parker, J. C., & Russell, D. H. (1953). Ways of providing for individual differences. Educational 
Leadership, 11(168-174). 

Sameroff, A. (2009). The transactional model: How children and context shape each other. Wash-
ington, DC: American Psychological Association. 

Sammons, P., Sylva, K., Melhuish, E., Siraj-Blatchford, I., Taggart, B., Barreau, S., et al. 
(2008). Effective pre-school and primary education 3-11Project (EPPE3-11): The 
influence of school and teaching quality on children's progress in primary school, 
research report DCSF-RR028. Institute of Education, University of London. San 
Diego: Academic Press, ISBN 9781847751225. 

Schutz, P. A. (2014). Inquiry on teachers' emotion. Educational Psychologist, 49(1), 
1-12. http://dx.doi.org/10.1080/00461520.2013.864955. 

Strangman, N., Hall, T., & Meyer, A. (2003). Graphic organizers and implications for universal 
design for learning: Curriculum enhancement report. National Center on Accessing the 
General Curriculum. 

Teddlie, C., Creemers, B., Kyriakides, L., Muijs, D., & Yu, F. (2006). The international 
system for teacher observation and feedback: Evolution of an international 
study of teacher effectiveness constructs. Educational Research and Evaluation, 
12, 561-582. 



 

94 

Tekeli, İ. (2003). Eğitim üzerine düşünmek-Türkiye’de eğitim reformu tartışması için bir düşünce 
çerçevesi. Ankara: Türkiye Bilimler Akademisi Yayını. 

Tomlinson, C. A. (2009). Intersections between differentiation and literacy instruction: Shared 
principles worth sharing. New England Reading Association Journal, 45(1), 28-33. 

Tomlinson, C. A., & Strickland, C. A. (2005). Differentiation in practice: A resource guide for 
differentiating curriculum, grades 9-12. Virginia USA: ASCD. 

Wolery, M., & Wilbers, J. S. (1994). Introduction to the inclusion of young children with special 
needs in early childhood programs. Washington DC: National Association for the Educa-
tion of Young Children.  

Yeung, W. C. (2018). Embracing individual differences: Overview of classroom and curricular 
strategies with reference to the Hong Kong English language curriculum and assessment 
guide.        , 125. Retreived July 21, 2020 from 
https://www.edb.org.hk/irooms/eservices/T-surf/Content/Documents/HKTC%20 Vol-
ume%2017.pdf#page=135.  

 

 

 



 

 
4. BÖLÜM 

 

 

 
 

PROGRAM GELİŞTİRME VE  
FELSEFE 

 
Prof. Dr. Bilal DUMAN  

Muğla Sıtkı Koçman Üniversitesi 
ORCID: 0000-0002-1282-8425 

 
Öğr. Gör. Dr. Nurhayat KOCATÜRK KAPUCU 

Muğla Sıtkı Koçman Üniversitesi 
ORCID: 0000-0002-6872-6612 

 
 

ODAKLAMA SORULARI 

1. Program geliştirmede felsefe hangi boyutlara nasıl etki etmektedir? 

2. Programın felsefesinin boyutlar arasındaki uyuma etkisi nedir? 

3. Felsefesi olan ve olmayan program geliştirme süreçlerinin farklılıkları  

nelerdir? 

4. Programın felsefesini belirlemede etkili olan faktörler nelerdir? 

5. Program geliştirmede kullanılan felsefi akımlar ve özellikleri nelerdir? 

6. Program geliştirme yaklaşımlarının (konu temelli-birey temelli-sorun temelli) 

farklılıkları nelerdir? 

GİRİŞ 

Felsefe; yaşama, doğaya ve gerçeğe farklı yönlerden bakmanın bir yoludur. Bir bireyin 
yaşamı boyunca gerçeğe ulaşmasını idealleri ve sorgulamaları belirler. Yaşamımızdaki 
deneyimlerimiz, bilincin neresinde olduğumuzu bize yansıtır. Düşüncelerimiz, eylemle-
rimiz ve sözlerimizle koyduğumuz yasalara göre, tüm deneyimlerimizin sahibiyiz. İşte 
felsefe bize davranış örüntülerimizin kökenini epistemolojik, aksiyolojik ve ontolojik 
olarak sorgulamamızı ve bilinçli birer birey kültürü kazanmamızı sağlar. Bu sorgulama-
ların eğitim programlarına yansıması, 21. yüzyıl becerileri arasında tanımlanan yaratıcı, 
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yenilikçi, iş birliği yapma ve eleştirel düşünme becerilerine sahip gelişmiş ve girişimci 
birer medeni insan olmamıza yardımcı olur. 

En genel anlamda felsefe, insan-evren etkileşimi üzerine sistematik ve derinleme-
sine düşünmeyi ve davranmayı gerektirir. Eğitim de bireyin bu davranışlarında kendi 
yaşantısı yoluyla kasıtlı olarak istendik yönde davranış kazandırma süreçlerini içerir. 
Eğitim felsefesi ise öğretmenlerin, eğitimle ilgili uygulamaları ne şekilde gerçekleştire-
cekleri konusunda yol göstericidir (Gutek, 2001; Sönmez, 2007). Bir felsefenin öğretile-
ri, zihnimizin düşünceleri ile ruhumuzun istekleri arasında ayrım yapmamıza yardımcı 
olur. Böylece beyin ve zihin, akıl ve zekâ, düşünce, duygu ve davranış örüntülerine iliş-
kin durumları, akıl yürütme yollarını kullanarak nasıl daha tutarlı, duyarlı ve kararlı 
kullanabileceğimizin yollarını öğrenmemizi sağlar. Bilginin ve sevginin peşinden koşa-
rak, bitmez tükenmez bir merak ve çabayla oluşturulan dinamik bilgi, beceri ve yetkin-
liklere dayalı örüntülemeleri bir eğitim programına dönüştürebilmek ve hayata geçire-
bilmek için eğitim ve felsefe arasında güçlü bağlantılar kurmak gereklidir. 

Eğitim ve felsefe arasındaki ilişki aşağıdaki şekilde sıralanabilir (Sönmez, 2015): 

 Eğitimin nesnesi ve felsefenin konusu insandır. 

 Felsefeden yola çıkarak elde edilen ölçütler takımı, eğitim sisteminin iç tutar-
lık açısından değerlendirilmesinde kullanılır. 

 Eğitim sistemi kurulurken öncelik hedeflere verilmelidir. 

 Eğitim sisteminin dayandığı felsefe ile öğretmen, yönetici ve diğer personelin 
temel aldıkları felsefe birbirleriyle çelişmemelidir. 

 Her ekonomik, siyasî ve toplumsal sistemin mutlaka bir felsefesi vardır ya da 
olmalıdır ve bunların sayıltılarının, dayandığı felsefe ile çelişmemesi gerekir. 

 Felsefe insanın yaşama bakışını belirler. 

 Eğitim durumlarının düzenlenmesinde felsefeden yararlanılmalıdır. 

 Sınama durumlarının düzenlenmesi ve denetlenmesinde de felsefe ölçütler ta-
kımı olarak kullanılarak değerlendirme ögesi biçimlendirilir. 

 Temele alınan felsefeye göre eğitim siteminin kontrolü ve sınama durumları-
nın denetlenmesinde felsefeye başvurulmalıdır. 

 Eğitimde disiplinler arası bilgi ve yöntemlerin bütünlüğünün sağlanması felse-
fe ile mümkündür. 

 Tüm bunlardan yola çıkarak felsefenin eğitime katkıları olduğu gibi eğitimin 
de felsefeye katkısının olduğu vurgulanabilir. 
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Eğitimin hedeflerinin belirlenmesinde temel kaynak benimsenen felsefe ve eğitim 
felsefesi akımlarıdır. Eğitim felsefesi, eğitim sistemlerini yönlendirme, eğitimin temel 
hedeflerini belirleme, şekillendirme, birbirleriyle ve ülkenin politik felsefesiyle olan 
tutarlıklarını kontrol etme gibi önemli işlevleri yerine getirmektedir. Hedeflerin belir-
lenmesi, eğitim sürecinde öğretmenin rolü, öğrencinin sorumluluk ve görevleri, öğretme-
öğrenme sürecinin tasarlanması, değerlendirme ölçütlerinin belirlenmesi gibi işlemlerin 
temelinde felsefe bulunmaktadır (Evin Gencel, 2017). 

Eğitim ve felsefe arasındaki ilişkiyi şu şekilde özetlemek mümkündür. Her top-
lumdaki amaç ve hedefler belli felsefi yaklaşımlara dayanır. Eğitim amaçlarını eğitim 
felsefesi belirler. Her eğitim sistemi belirli öğretim yöntemlerine ve programlara dayan-
maktadır. Eğitim sistemlerinin öğretim yöntemleri ne olmalıdır? Öğretmenler, hangi 
eğitim felsefelerini benimsemelidir? Öğrencilere ne tür program yaklaşımı kullanılabi-
lir? Bütün bu soruların cevapları felsefe tarafından verilir. Eğitimin temel amacı, sağlam 
bir bedende ve erdemli bir insanda sağlam bir zihne sahip olmaktır. Felsefe, eğitimin 
düşünsel yönü, eğitim, ise felsefenin dinamik yönüdür. Başka bir söylemle felsefe-eğitim 
ilişkisi bir madalyonun iki yüzü olarak görülebilir. Akıl ve bilimin egemen olabilmesi 
için felsefe ile eğitim ilişkisi harmanlanmalıdır. 

 Felsefenin farklı boyutları insan düşüncesinin yapılanmasına yön verir: Estetik, 
epistemoloji, etik, mantık ve metafizik gibi boyutlar, yaşamın dinamiklerini felsefenin 
kavramsal paradigması sayesinde farklı yönlerden algılamamızı sağlar. Örneğin, insa-
noğlunun tarihsel süreçteki yaşam serüvenlerini etkileyen Rönesans, reform, aydınlanma 
ve romantizm felsefi temelli paradoksal akımlardır. Bu akımlar insanoğlunun estetik, 
etik mantık ve metafizik dünyalarını etkileyip gelişimin ve değişimin başlangıcını ve 
medeniyetin sembollerini yansıtır. Bu akımlar arasında eğitimle ilişkisi bakımından ön 
plana çıkan idealizm, realizm, pragmatizm ve varoluşçuluğun eğitime yansımaları aşağı-
da açıklanmıştır 

 

4.1. Felsefi Akımlar ve Eğitim 

Eğitime dair kuram ve uygulamalar birçok felsefi akımdan etkilenmekte olup, bu akım-
lardan bazılarının eğitime bakış açılarına başlıklar halinde yer verilmiştir. 

 

4.1.1. İdealizm ve Eğitim  

Gerçekliğin temelde ruhsal veya düşünsel olduğunu ileri süren idealizm, insanlığın en 
eski ve en etkili düşünce sistemlerinin başında gelir. Öğretmen idealizmde ahlâksal, 
kültürel bir model veya örnek bir kişidir; sokratik yöntemi kullanarak öğrencilere dönüt 
verdiği uyarıcı sorular sorar (Gutek, 2001). İdealistlere göre öğrenme, fikirlerin getirildi-
ği temel zihinsel bir süreçtir; eğitim tamamen kavramsal konularla ilgilenir. İdealist 
eğitimciler, fikirleri ve kavramları birbirine bağlayan bir programı tercih ederler (Orns-
tein ve Hunkins, 2014). Eğitimin ve okulun amacı, kültürel mirası kuşaktan kuşağa doğ-
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ru biçimde aktarmaktır. Okulun, öğrencilerine idealist bir kişilik sergilemesi yönünde 
rehber olması, öğrencilerin topluma önder olması yönünde eğitim hizmeti sunması bek-
lenir. Plato, bedenini ve ruhunu eğitebilecekleri tüm güzelliği ve mükemmelliği bir ideal 
olarak gören ütopik bir toplumun oluşturulması idealini savunmuştur. İdealist bir felsefi 
akımda, kalıcı ve sonsuz olan hakikat, güzellik ve adalet arayışında, odak noktanın zi-
hindeki bilinçli akıl yürütme olduğu vurgulanır. Plato’nun mağara alegorisinde, duyusal 
dünyanın gölgeleri aklın veya evrensel gerçeğin ışığıyla aşılması gerektiği savunulur. 
Gerçeği anlamak için bilgi peşinde koşmalı ve mutlak zihin ile özdeşleşmelidir. Plato 
ruhun mükemmel ve evrensel varlık ile bir bütün olduğuna inanıyordu (Fer, 2020). 

İdealizmde eğitimin amacı, topluma daha iyi hizmet verebilmek için her bireyin 
yeteneklerini keşfetmek ve ahlâkî mükemmelliklerini geliştirmektir. Programın konusu 
ve vurgusu akıldır. Öğretim stratejileri ve yöntemleri ise öğrencilerin bilgiyi keşfetmesi-
ne ve açıklamasına yardımcı olan sokratik diyalog ve tartışmalardır. Sokratik diyalog 
yöntemi; sorunun içinde cevap, cevabın içinde soru yatan karşılıklı tartışmayı ve sorgu-
lamayı gerektirir. İç gözlem, sezgi, iç görü ve bütün-parça ilişkisi gibi akıl yürütmelerle, 
zihinde gizli olan formları veya kavramları bilince getirmek için kullanılır (Gutek, 
2001).  

 

4.1.2. Realizm ve Eğitim  

İdealistlerin aksine realistler, nesnelerin bizim algımızdan bağımsız olarak var oldukları-
nı ileri sürerler ve insanın nesnelerin bilgisine aklını kullanarak ulaşabileceğini savunur-
lar. Nesnelere ilişkin bilgiler, onların bağlı olduğu kanunlar ve nesnelerin birbirleriyle 
ilişkilerinin insan davranışlarına yol gösteren en güvenilir olgular olduğunu vurgularlar. 
Okullardaki sistematik bilgileri içeren konular, insanın gerçekliği nasıl organize ettiğini 
ve sistematik bir biçimde açıkladığını göstermektedir. Öğrenciler uzmanlarca yazılmış 
kitapları okuyup yine uzman eğitimciler tarafından verilen derslerde gerçekliğin bilgisi-
ne ulaşırlar (Gutek, 2001). Realistler de idealistler gibi program hiyerarşisinin en üstün-
de en genel ve soyut konuları sıralar. Mantığı ve soyut düşünceyi içeren dersler vurgula-
nır (Ornstein ve Hunkins, 2014). Okulun ve eğitimin amacı, öğrencilerin araştırma yap-
masını, bilimsel bilgiye ulaşmasını sağlamaktır. Eğitim her insan için bir haktır. Okul 
öğrencilerin bilgilerini zaman zaman nesnel araçlarla ve yollarla test eder (Fer, 2020). 
Rasyonel düşüncenin kullanılması insanlığın nihai amacı olarak görülür. Platon’un öğ-
rencisi olan Aristoteles, gerçekçiliğin ve bilimsel yöntemin kurucusu olarak bilinir. Rea-
list eğitim programları, fiziksel dünyanın, bilimin ve matematiğin konusunu vurgular. 
Öğretmen, içeriği bir disiplin içinde sistematik olarak organize eder ve sunar. Öğretim 
yöntemleri, gösteri ve okuma yoluyla gerçeklere ve temel becerilere hâkim olmaya odak-
lanmaktadır. Öğrenciler ayrıca gözlem ve deney kullanarak eleştirel ve bilimsel düşünme 
yeteneğini göstermelidir. Eğitim programları bilimsel olarak düzenlenmeli, standartlaştı-
rılmalı ve farklı disipline dayalı olmalıdır. Öğrencilerin gruplar halinde çalışmasını sağ-
layan uygulamalı problem çözme, deneme ve projelere odaklanır. Programlar, sorunları 
disiplinler arası bir şekilde çözmeye odaklanmak için disiplinleri bir araya getirmelidir. 



 

121 

KAYNAKÇA 

Demirel, Ö. (2006). Eğitimde program geliştirme. Ankara: Pegema Yayıncılık. 

Dewey, J. (2014). Deneyim ve eğitim. Ankara: ODTÜ Yayıncılık. 

Duman. B. (2015). Neden beyin temelli öğrenme. Ankara: Pegem A Yayıncılık. 

Doğan, H. (1997). Eğitimde program ve öğretim tasarımı. Ankara: Önder Matbaacılık. 

Ertürk, S. (2013). Eğitimde program geliştirme. Ankara: Edge Akademi Yayıncılık. 

Evin Gencel, İ. (2017). Eğitimin felsefi temelleri. G. Ekici (Ed.) Eğitim bilimine giriş. Ankara: 
Paradigma Yayıncılık. 

Çubukçu, Z. (2008). Eğitim Programı Tasarımı ve Geliştirilmesi. (Ed. B. Duman) Öğretim ilke ve 
yöntemleri. Ankara: Maya Akademi. 

Fer, S. (2020). Eğitimde program geliştirme. Ankara: Pegem Akademi. 

Gutek, G. L. (2001). Eğitime felsefi ve ideolojik yaklaşımlar. Ankara: Ütopya Yayınevi. 

Güven, M. (2008). Öğrenme-öğretme süreci. (Ed. B. Duman) Öğretim ilke ve yöntemleri Ankara: 
Maya Akademi. 

Henson, K. T. (2006). Curriculum Planning. Illionis: Waveland Press inc. 

Kaygısız, İ. (1997). Eğitim felsefesi ve Türk eğitim sisteminin felsefi temelleri. Eğitim ve Yaşam 
Dergisi, 4. 

Küçükahmet, L. (2009). Program geliştirme ve öğretim. Ankara: Nobel Akademik Yayıncılık. 

Mc Neil, J. D. (2006). Contemporary curriculum. New Jersey: Wiley&Sons, inc. 

Özbek, R. (2007). Öğrenme-öğretme süreci. (Ed. G. Ocak) Öğretim ilke ve yöntemleri Ankara: 
Pegem A Yayıncılık. 

Ornstein, A. C., & Hunkins, F. P. (2014). Eğitim programı (çev. A. Arı). Konya: Eğitim  
Yayınevi. 

Özdemir, S. M. (2007). Eğitimde program geliştirme ve program geliştirme sürecinin unsurları. 
(Ed. G. Ocak) Öğretim ilke ve yöntemleri. Ankara: PegemA Yayıncılık. 

Sağ, R. (2017). İçerik tasarımı. B. Oral & T. Yazar (Ed.), Eğitimde Program Geliştirme ve Değer-
lendirme. Ankara: PegemA Yayıncılık. 

Sönmez, V. (2015). Eğitim felsefesi. Ankara: Anı Yayıncılık. 

Sönmez, V. (2007). Program geliştirmede öğretmen el kitabı. Ankara: Anı Yayıncılık. 

Varış, F. (1996). Eğitimde program geliştirme. Ankara: Alkım Yayıncılık. 
 



 

 
5. BÖLÜM 

 

 

 
 

PROGRAM GELİŞTİRME VE  
İHTİYAÇLAR 

 
Prof. Dr. Mediha SARI  

Çukurova Üniversitesi 
ORCID: 0000-0002-1663-648X 

 
Dr. Öğr. Üyesi Buket TURHAN TÜRKKAN 

Çukurova Üniversitesi 
ORCID: 0000-0003-2528-4022 

 

ODAKLAMA SORULARI 

1. Sizce ihtiyaç nedir?  
2. Günlük hayatımızda ne gibi ihtiyaçlar duyarız? 
3. Eğitim hayatınızda ne gibi ihtiyaçlarınız oluyor? 
4. Hangi durumlarda bir şeye yönelik ihtiyaç hissediyoruz? 
5. İhtiyaçlarınızı nasıl belirliyorsunuz? 
6. Program geliştirmede kimlerin, hangi ihtiyaçları göz önünde bulundurulmalı-

dır?  
7. İhtiyaç belirlemede ne gibi yollar izlenebilir? 
8. Program geliştirirken ihtiyaçlar nasıl belirlenebilir? 
 

GİRİŞ 

Eğitimde başarı, öğrencilerin istenen kazanımlara ulaşma düzeyi ile belirlenmeye çalışı-
lır. Acaba öğrencilerin bu kazanımlara erişimini belirleyen faktörler nelerdir? Bu soru-
nun karşısında birer öğretmen olarak çoğumuz öncelikle aile ve öğrencilerden kaynaklı 
faktörleri sıralama eğilimindeyizdir. Kendimizden kaynaklanabilecek sorunları bazen ya 
görmek istemeyiz ya da gerçekten göremeyiz. Öğrenci başarısızlığına yol açan faktörler 
arasında uygulamakta olduğumuz öğretim programının bizzat kendisinin de bulunabile-
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ceği, nadiren dile getirdiğimiz bir sorun kaynağıdır. Bunun ötesinde uygulanan eğitim 
programının söz konusu edildiği araştırma veya tartışmalarda da genellikle programın 
dört temel ögesi (amaç/kazanım, içerik, öğrenme-öğretme süreci, değerlendirme) dikkate 
alınır, bu dört ögenin asıl belirleyicisi olan en temel konuya hak ettiği önemi vermeyi 
unuturuz. Nedir bu bir eğitim programının ilk temellerini, zeminini belirleyen temel 
kavram? İhtiyaçlar. Her geçen gün değişen, çeşitlenen, önemi artan veya azalan ihtiyaç-
lar. Bilişsel, duyuşsal ve devinimsel boyutlarıyla bireyin; sosyal, kültürel, siyasal ve 
ekonomik boyutlarıyla toplumun; her geçen gün önemi ve miktarı değişip ya da artan 
içeriği ile konu alanının; hava kirliliği, iklim değişiklikleri, ormanların tahrip edilmesi, 
türlerin tükenmesi gibi -sözde- doğal felaketleriyle doğanın ihtiyaçları. Bu bölümde 
ihtiyaç kavramı açıklanmış, ardından ihtiyaç değerlendirme süreçleri, program geliştir-
mede dikkate alınması gereken ihtiyaç alanları, ihtiyaç belirleme yaklaşımları ve ihtiyaç 
belirleme yolları ile ilgili açıklamalara yer verilmiştir. Bölümün sonunda ihtiyaç belirle-
meye yönelik küçük bir uygulama örneği de verilmiştir.  

 

 5.1. İhtiyaç Kavramı ve İhtiyaçların Değerlendirilmesi 

Türk Dil Kurumu (TDK) Türkçe Sözlüğü’nde Arapça kökenli bir sözcük olan ihtiyaç 
kavramı, gerekseme, gereksinim, gereksinme, güçlü istek, gereksinilen şey, yoksunluk, 
yokluk olarak açıklanmıştır (TDK, 2020). Başka tanımda ihtiyaç kavramı, savunmaya 
değer bir amacın gerçekleştirilmesi için gerekli ve yararlı olan husus ya da güçlü istek 
olarak ele alınmıştır (Demirel, 2005, s.78). Bir başka tanıma göre ihtiyaç kavramı, mev-
cut performans ile gerekli performans arasındaki tutarsızlıklardır (Watkins ve Wedman, 
2003). İhtiyaç, bireylerin beklenen durum ile mevcut durum arasında bir fark belirtmele-
ri veya en azından algılamaları, eğitime ihtiyaç olduğu anlamına gelir (Demeuse ve Stra-
uven, 2016). Bireyin içerisinde bulunduğu mevcut durumdan memnuniyetsizliğine işaret 
eden ihtiyaç kavramı, bir durumun halihazırda ne düzeyde olduğu ile olması istenen 
düzey arasındaki farkı gösterir. Bu fark ile eğitim ihtiyacı arasında doğrusal bir ilişki 
vardır. Olan ile olması istenen arasındaki fark arttıkça eğitim ihtiyacı da artmakta iken, 
bunlar arasındaki fark azaldıkça da eğitim ihtiyacı azalmaktadır. Benzer şekilde Watkins, 
Meiers ve Visser (2012) ihtiyaçların basitçe mevcut başarılarınız ile arzu ettiğiniz başarı-
lar arasındaki farklar olarak tanımlarken Gupta, Sleezer ve Russ-Eft de (2007) mevcut 
durum ile istenen durum arasındaki öğrenme veya performans boşluğuna ihtiyaç denildi-
ğini belirtmiş ve bu tanımı Şekil 5.1’de görselleştirmiştir.  
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Şekil 5.1 
İhtiyaçların tanımı (Gupta, Sleezer ve Russ-Eft, 2007, s.15) 

 

 

 

 

 

 

 

 

İhtiyaç kavramının doğası gereği soyut ve muğlak bir kavram olduğunu belirten 
Sarıipek (2017), belli bir yerde tanımlanan temel ihtiyaçlar listesinin, başka bir yerde 
geçerli olmayabileceğini şu sözlerle vurgulamaktadır: “Beşerî ve toplumsal ihtiyaçlar 
bireyin karakter yapısına, psikolojik durumuna, yaşına, cinsiyetine, sosyo-ekonomik 
statüsüne, gelir ve eğitim düzeyine, ülkenin genel sosyoekonomik yapısına ve gücüne, 
geleneklerine, kültürüne ve en önemlisi de hâkim olan siyasî ideolojiye göre sürekli 
değişmektedir.” Bu nedenle eğitim programlarının hazırlanması sürecinde ihtiyaç kav-
ramının anlamını ve doğasını bilmemiz önemlidir. Program nerede ve kimlere uygulana-
caksa, ihtiyaç belirleme çalışmaları da bu çerçevede yapılmalıdır. Öte yandan, ihtiyaç 
belirleme çalışmalarında karşımıza çıkan ihtiyaçların, gerçekten birer eğitim ihtiyacı 
olup olmadığı, eğitsel değer taşıyıp taşımadığı gibi bir sorgulamaya tabi tutulmaları 
gerekmektedir. Aşağıdaki örneği inceleyelim:  

“Daha önce şehirlerarası bir karayolunun önemli bir noktası üzerinde yerleşmiş 
olan ve yolculuklarda çok tercih edilen mola yerlerinin bulunduğu bir kasabanın, bu yol 
değişiminin ardından ekonomik, sosyal, eğitimsel vb. çeşitli açılardan analizi yapılarak 
bu değişimden daha az etkilenmesini sağlamaya yönelik bir proje geliştirilmişti. Halktan 
çeşitli konularla ilgili olarak anket, görüşme gibi yöntemlerle veriler toplandı. Analizler 
sonucunda eğitim komisyonunun belirlediği ihtiyaçlar arasında en sık dile getirilen konu, 
kasabaya bir yüksekokul açılması idi. Görünüşe göre halk, kendileri veya çocukları için 
yüksekokul düzeyinde eğitim talep ediyordu. Ancak daha sonra eğitim ve ekonomi ko-
misyonlarının iş birliği ile yaptıkları analiz sonucunda anlaşıldı ki bölge halkının bu 
talebi, eğitimsel değil, daha çok ekonomik bir kaygıya dayalıydı. Daha önce otoban 
kenarındaki iş alanlarından geçinen halk, yüksekokul öğrencilerinin gelmesiyle birlikte 
yurt, kafe, lokanta, berber, kuaför gibi çeşitli iş yerleri açarak öğrenciler sayesinde eko-
nomik durumlarını düzeltmeyi planlamaktaydı.” 

Örnekte açıkça görüldüğü gibi, burada bir eğitim ihtiyacı olduğu belirtilen talep-
ler, aslında birer ekonomik talepten başka bir şey değildir. Bu örnek bize, bir şeyin ihti-
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yaç olarak gösterilmesinin onun gerçekten önemli bir eğitim ihtiyacı olup olmadığını 
anlamamız için yeterli olmadığını göstermektedir. Bazen de durum tam tersi olabilir. 
Bireyin söz konusu duruma ihtiyacı vardır ancak farkında olmayabilir. Dearden’e (1966) 
göre ihtiyacın en bariz ölçüsü düşünülen bir şeyin var olmaması, yani o şeyden yoksun 
olunmasıdır; ancak bir ihtiyacın varlığı için, mevcut olmadığı düşünülen bir durumdan 
daha fazlası gerekir: Çocuk, ihtiyaç hissetmediği halde müzikal veya sanatsal yetenek-
lerden yoksun olabilir; bir okul, ihtiyacını hissetmeden yüzme havuzu, tenis kortları veya 
bir seradan yoksun olabilir. Dolayısıyla bir yoksunluğun hissedilmemesi, o yoksunluğun 
var olmadığı anlamına gelmez (Dearden, 1966). 

Burada “ihtiyaç değerlendirme” kavramı karşımıza çıkmaktadır. İhtiyaç, bir ama-
ca ulaşabilmek için gerekli veya yararlı bir şey iken, ihtiyaç değerlendirmesi, neyin ya-
rarlı olduğunu belirlemek için bilgi toplama, tanımlama ve yapılandırma sürecidir (Acar-
Erdol ve Gözütok, 2017). Bazen fark analizi, ihtiyaç analizi veya performans analizi ile 
eşanlamlı olarak kullanılan ihtiyaç değerlendirme çalışmaları, 1960'lardan itibaren ol-
dukça yaygınlaşmıştır (Watkins, Meiers ve Visser, 2012). İhtiyaç değerlendirmesi, bir 
öğrenme veya performans eksikliğinin nasıl kapatılacağını anlamaya yönelik bir süreçtir 
ve önemli ihtiyaçların ne olduğunu ve bunların nasıl ele alınacağını belirlemeyi içerir 
(Gupta, Sleezer ve Russ-Eft, 2007). Bir başka tanıma göre ihtiyaç değerlendirmesi, ihti-
yaçları göz ardı etmenin maliyeti ile ihtiyaçları karşılamanın maliyetini dikkate alarak 
ihtiyaçları belirleme ve öncelik sırasına koyma sürecidir (Kaufman, Oakley-Browne, 
Watkins ve Leigh, 2003). İhtiyaç değerlendirmesinin amaçları, eğitim programının plan-
lamasına yardım etmek, bireysel sorunları teşhis etmek, öğrenci öğrenmesini değerlen-
dirmek, uygulamayı geliştirmek, bireysel geri bildirim vermek, bir eğitim müdahalesi 
geliştirmek gibi pek çok durum olabilir (Grant, 2002). Eğer eğitimciler, öğretim progra-
mının hangi ihtiyaçlara yanıt vermesi gerektiğini önceden isabetli bir şekilde, yani ger-
çek ihtiyaçlara üst düzeyde karşılık verecek bir şekilde hazırlayabilirler ise ancak o za-
man söz konusu programın başarısından söz etmek mümkün olabilir. Bu nedenle ihtiyaç-
ların belirlenmesi, analiz edilmesi ve programlara yansıtılması, son derece dikkatli bir 
şekilde planlanıp yürütülmesi gereken sistematik bir süreçtir. Bu süreç, mevcut durumun 
istenen durumla karşılaştırılmasını, sorunun veya sorunların tanımlanmasını, mevcut 
duruma katkıda bulunan davranış ve mekânizmaların anlaşılmasını, istenen duruma 
ulaşılması için belirli davranış ve mekânizmaların değiştirilip değiştirilemeyeceğini ve 
nasıl değiştirilebileceğini belirlemeyi ve çözüm stratejilerini geliştirmeyi içerir (Gupta, 
Sleezer ve Russ-Eft, 2007). İhtiyaç değerlendirmesinin daha iyi kararlar vermek için bir 
araç olduğunu belirten Watkins, Meiers ve Visser (2012), bu sürecin aşamalarını daha 
ayrıntılı bir şekilde Tablo 1’de gösterilen adımlarda açıklamıştır.  
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ODAKLAMA SORULARI 

1. Günlük yaşamda sergilediğimiz davranışlar ihtiyaçlarımızdan mı kaynakla-
nır? 

2. Günlük yaşamda sergilediğimiz davranışların tamamı amaçlı mıdır? 
3. Günlük yaşamdaki tüm davranışlarımız önemli midir? 
4. Eğitim önem verilmesi gereken bir iş midir? 
5. Önemli işlere ilişkin davranışlarımız amaçlı ve planlı mıdır? 
6. Bir öğrencinin “çarpım tablosunu ezberleme”, “ülkesine bağlı olma” ve “ya-

zı yazma” davranışlarının mekânizmaları, alanları ve düzeyleri aynı mıdır? 

 

GİRİŞ 

Kökeni Latinceden gelen ve ingilizcede “curriculum” olarak ifade edilen kelime, dilimi-
ze “program” olarak çevrilmiştir. Ancak kelime anlamı nedeniyle bu çeviriden içerik, 
konular listesi, çalışma programı, dersler silsilesi, bir dizi performans görevi, okul per-
soneli tarafından planlanan her şey (Oliva, 2005, s.3) ya da benzer çıkarımları yapmak 
mümkündür. Oysaki “program” terimi çok daha kapsamlı, detaylı ve içrek bir yapıya 
sahiptir. Bir başka ifadeyle alanda uzmanlık kazandıkça daha derin ve içsel bir anlama 
sahip olduğu anlaşılmaktadır. Kitabın tamamı program geliştirme üzerine odaklandığı 
için bu bölümde geniş ve kapsamlı bir “program” tanımından kaçınılmış, bunun yerine 
sade ve anlaşılır bir tanım temel alınmıştır. Bu bağlamda, Thompson ve Gregg’in (1997) 
okulun amaçları ve öğretim hedeflerine ulaşmayı sağlayan ana araç tanımı temel alına-
rak bölüm kapsamında “program” kavramı öğretme ve öğretim süreçlerinin temel planı, 
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“program geliştirme” ise öğretme ve öğretim süreçlerinin planının hazırlanması olarak 
ele alınmıştır.  

Program geliştirme alanın en önemli temsilcilerinden biri olan Tyler (1949) prog-
ram geliştirirken yanıtlaması gereken temel soruları aşağıdaki gibi sıralamıştır: 

 “Okul hangi eğitsel amaçlara ulaşmaya çaba göstermelidir? 

 Bu eğitsel amaçlara ulaşmak için hangi eğitsel yaşantılar (deneyimler) sağ-
lanmalıdır? 

 Bu eğitsel yaşantılar (deneyimler) verimli olacak şekilde nasıl düzenlenmeli-
dir? 

 Bu eğitsel amaçlara ulaşılıp ulaşılmadığını nasıl belirleyeceğiz?” (s.51). 

Hem Thompson ve Gregg’in tanımı hem de Tyler’ın sorularına odaklandığımız-
da, program geliştirmede eğitsel amaçları belirleme işinin sürecin mihenk taşı olduğu 
ortaya çıkmaktadır. Elbette program geliştirme ihtiyaçlarımıza, benimsediğimiz felsefi 
anlayışa, çevreye, kültüre, toplumsal yapımıza ve eğitsel beklentilerimize göre sürekli 
değişecek ve gelişecektir. Bu nedenle program dinamik bir yapıya sahip olacak, zaman 
içinde farklı biçimler kazanacak ve programla ilişkili farklı yaklaşım ya da düşünceler de 
ortaya çıkacaktır. Günümüzde farklı program geliştirme yaklaşımları ve düşünceleri 
ortaya atılmış olsa da onların temelini de okulun amaçları ile öğretim hedeflerinin oluş-
turduğu unutulmamalıdır. İşte bu noktada, programda karşımıza çıkan amaç, hedef ve 
kazanım kavramları aracılığıyla açıklanmak istenen davranışların incelenmesinde ve bu 
kavramlara açıklık kazandırmakta yarar vardır. 

 

6.1. Amaç, Hedef ve Kazanım  

İngilizcede “aims, goals, objectives” kelimeleriyle açıklanan davranışların Türkçe karşı-
lıkları “amaç, hedef ve kazanım” olarak ifade edilmekle birlikte bu kavramlar günlük 
yaşamda birbirinin yerine kullanılabilmektedir. Bu karmaşayı ortadan kaldırmak ve 
kavramlar arasındaki farklılığı ortaya koymak için “Eğitimin amaçları neler olmalıdır?” 
sorusu üzerine odaklanalım. Soruya ilişkin olarak aklımıza ilk gelen düşünceler aşağıda 
verilenlerle benzerlik gösterecektir:  

 Amaçlar hangi bağlamda ya da kapsamda ele alınacak? 

-Dünyaya uyum sağlamak için mi? 

-Devletin istekleri doğrultusunda mı? 

-Kimler için? Okul öncesi, ilkokul, ortaokul, lise üniversite vb. 

-Kültürümüzde yer alan özellikleri kazandırmak için mi? 

-Okulun amaçları mı? 

-Bir dersle ilişkili olan amaçlar mı? 
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Bu soruları çoğaltabilmek mümkündür. Ancak soruları çoğaltsak da içlerinden bi-
rini seçerek “Eğitimin amacı bu olmalıdır.” sonucuna ulaşmak yanlış bir yaklaşım ola-
caktır. Bu yaklaşımın yerine “Amaçlar belirlenirken doğal olarak bunların hepsi/birçoğu 
dikkate alınmalıdır.” ya da “Amaç ifadesiyle neyin kastedildiği net olarak belirtilmeli-
dir.” çıkarımlarını yapmak bizi doğru bakış açısına yaklaştıracaktır. Bu bağlamda Va-
rış’ın (1996) açıklaması bir hareket noktası olabilir: ‘Ortak unsurları karakterize olmuş, 
bütünleşmiş bir kültürde eğitimin amaçlarını saptamak nispeten kolaydır. Alternatiflerin, 
yeni yeni unsurların fazlaca bulunduğu hızla değişen bir kültürde genç kuşaklara kazan-
dırılacak davranışların tayini güç olmaktadır.’ (s.97). Bu açıklamayı örneklendirecek 
olursak; yaklaşık 15-20 yıl önce yaşamımızda olmayan sosyal medya kullanma becerisi 
günümüzde hem öğrenciler hem de öğretmenlerin ihtiyaç duydukları temel becerilerden 
biri haline gelmektedir. O halde amaçları oluşturacak unsurları belirlemede bazı refe-
ranslara ihtiyaç olacaktır. Doğanay ve Sarı (2009) bu referanslardan bazılarını Birleşmiş 
Milletler Eğitim, Bilim ve Kültür Organizasyonu (UNESCO) tarafından belirlenen küre-
sel amaçlar ile Denetim ve Program Geliştirme Birliği (ASCD) tarafından insanlara 
kazandırılması gerektiği vurgulanan temel özellikler olarak örneklendirmişlerdir. Bu 
referans örneklerine Ekonomik Kalkınma ve İş Birliği Örgütü (OECD) tarafından ya-
yımlanan raporlarda vurgulanan ve insanların ileriki yıllarda (10-20 yıl sonra) iyi ve 
ferah bir şekilde yaşayabilmeleri için ihtiyaç duyacakları özellikler de eklenebilir. Tüm 
bu referansları dikkate aldığımızda aşağıda bazı örnekleri verilen amaçları küresel bir 
anlayış oluşturma bağlamında değerlendirmek mümkündür:  

 İnsanlar arasında evrensel bir anlayış geliştirme. 

 Farklı ülkelerdeki insanların yaşam standartlarını geliştirme. 

 İnsanlığı rahatsız eden savaş, açlık, işsizlik ve hastalık gibi problemleri  
çözme. 

 Ahlâkî nitelikleri geliştirme (Henson, 2001; Oliva, 2005).  

Kelly (2004) bu türden amaçları eğitimin idealleri olarak görmektedir ve bu 
amaçlara ulaşmanın uzun zaman alacağı açıktır. Bu noktada, amaçları belirlerken onlara 
ulaşılması için ihtiyaç duyulacak zamana göre bir düzenleme yapılabileceği görülecektir. 
Ertürk (1979) bu düzenlemeyi uzak, genel ve özel hedefler olarak ortaya koyar (s.14). 
Bu düzenleme amaç, hedef ve kazanım ifadelerinin birbirinin yerine kullanılmasıyla 
yaşanan karmaşanın önüne geçmek ve bu kavramlarla ne türden davranış ve özelliklerin 
vurgulandığını net bir şekilde ortaya koymayı sağlayacaktır (Bkz. Şekil 6.1). 
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ODAKLAMA SORULARI 

1.  Tek bir bilgi türünden bahsedilebilir mi? Bilginin türleri ve seviyeleri  
var mıdır? 

2.  Çeşitli öğrenme taksonomilerinin eğitim programlarıyla nasıl bir ilişkisi  
vardır? 

3.  Eğitim programlarında içerik ögesi bilgi içeriğiyle aynı anlama mı  
gelmektedir? 

4.  İçerik düzenlenirken hangi ilkeler göz önünde bulundurulmalıdır? 
5.  İçerik ögesinin değiştirilmesi programın diğer boyutlarına etki edebilir mi? 

 

GİRİŞ 

İçerik kavramı bilgiyle yakından ilişkili bir program ögesidir. Bununla beraber, bilginin 
ne olduğunun tanımlanmasındaki belirsizlik, içeriğin hangi bilgi türüne göre yapılandı-
rılması sorusunu gündeme getirmektedir. Bilginin nasıl karakterize edileceği ve bireyle-
rin bilgiyi nasıl temsil ettiği sorunu, felsefe ve psikolojide klasik olduğu kadar kalıcı bir 
sorudur. Farklı bilgi tanımları farklı içerik ve öğrenme tanımlarına yol açacağı belirtile-
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bilir. Bir tanıma göre bilginin; veri (data)-bilinti (information)-bilgi (knowledge)-hikmet 
(bilgelik/wisdom)-fikir (idea) olmak üzere beş türü vardır. İlk basamak olan data en 
küçük bilgi birimidir. Enformasyon data üzerindeki ilişkilerin anlaşılması sonucu kavra-
nan ve soyutlanan bilgi türüyken, bilgi ise enformasyon içindeki örüntünün kavranması 
sonucu elde edilen bilgi türüdür. Anderson ve Krathwohl’ün (2001, 41) olgusal bilgi 
olarak adlandırdıkları bilgi türü bir bakıma veri ve enformasyon arası bilgi türlerini kap-
samaktadır. Buna göre, olgusal bilgi, uzmanların akademik disiplinleri hakkında iletişim 
kurmak, onu anlamak ve sistematik olarak organize etmek için kullandıkları temel unsur-
ları kapsamaktadır. Bu unsurlar, uzmanların sunduğu biçimde disiplinde çalışan bireyle-
re hizmet eder; bir kullanım veya uygulamadan diğerine çok az değişikliğe ihtiyaç du-
yarlar veya hiç değişiklik gerektirmezler. Olgusal bilgi, öğrencilerin disiplinle tanışacak-
ları veya problemlerden herhangi birini çözebilmeleri için gereken temel ögeleri içerir. 
Ögeler genellikle bazı somut referanslarla ilişkili semboller veya önemli bilgi içeren 
"sembol dizeleri"dir. Çoğu birey için, olgusal bilgi nispeten düşük bir soyutlama seviye-
sinde mevcuttur. Bilgi (knowledge) ise enformasyonun uygulanabilir düzeye gelmiş hali 
olarak tanımlanabilir. Bilgi, genellikle işlenmiş, analiz edilmiş, yorumlanmış veya an-
lamlandırılmış enformasyon olarak tanımlanır. Bu süreçte, ham veriler veya enformas-
yon, belirli bir bağlamda, amaç veya ihtiyaç doğrultusunda değer kazanır ve uygulanabi-
lir hale gelir. Bilgi, bireyin veya organizasyonun karar verme, problem çözme ve öğren-
me süreçlerinde kullanabileceği, değerli ve işlevsel bir varlık haline gelir. Bu nedenle, 
bilgi, sadece toplanmış ve saklanmış verilerden daha fazlasıdır; bu verilerin işlenmesi ve 
anlamlandırılması ile elde edilir. 

Hikmet ya da bilgelik ise bilgi kümelerinin içindeki sebep-sonuç ilişkisinin kav-
ranması sonucu ortaya çıkan bilgi türünü ifade ederken, fikir ise elde edilen bilgeliğin 
içindeki ilkelerin ve kuralların keşfedilmesi sonucu ortaya çıkan bilgi türünü ifade eder 
(Duran, baskıda; Liew, 2013). Bu bağlamda Anderson ve Krathwohl’un (2001, 48) bah-
settiği kavramsal bilgi türünün, bilgi, hikmet ve fikir türlerini içeren bir bilgi olduğu 
ifade edilebilir. Buna göre, kavramsal bilgi, kategori ve sınıflandırma bilgisini ve bunlar 
arasındaki daha karmaşık, organize bilgi formları arasındaki ilişkileri içermektedir. Kav-
ramsal bilgi, şemaları, zihinsel modelleri veya farklı bilişsel psikolojik modellerde örtük 
veya açık teorileri içermektedir. Bu şemalar, modeller ve teoriler, bir bireyin belirli bir 
konunun nasıl düzenlendiği ve yapılandırıldığı, farklı bilgi parçalarının veya parçalarının 
nasıl daha sistematik bir şekilde birbirine bağlandığı ve birbiriyle ilişkili olduğu ve bu 
parçaların birlikte nasıl işlev gördüğü hakkında sahip olduğu bilgiyi temsil eder. Bu 
bağlamda bilgi, hikmet ve fikir kavramlarının kavramsal bilginin farklı seviyelerini ifade 
ettiği belirtilebilir. Bu noktada içeriğin sadece bilişsel bilgi ile sınırlı olmadığı, duyuşsal 
ve psikomotor alanları da kapsadığı belirtilmelidir. Bununla beraber, bu alanlar genel 
olarak bilişsel alanla paralel gittiği için ve özellikle içerik oluşturulurken daha çok biliş-
sel bilgiye odaklanıldığı için bu bölümde bilişsel bilgi daha çok ön plana çıkmıştır.  

7.1. Bilgi Türleri ve İçerik 

Eğer içerik, veri denilen temel düzeyde belirli bir disipline ait gerçek, olgu veya görün-
güleri içerecekse bu disipline bağlı bir içerik elde edilebileceği belirtilebilir. Elbette her 
disiplinin içerisinde de bireyin veriden fikirlere bir öğrenme seyahati gerçekleştirmesi 
gerekse de bir disiplin üzerinden disiplinler üstü bir anlayışa geçişte aslında veri-bilinti 
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(enformasyon)-bilgi-hikmet (bilgelik)-fikir zincirini içerir (Baykal, 2004, 2). Buna göre 
disiplinler üstü çalışmak isteyen bir birey için belirli bir disiplinin bilgi birimleri veri 
olarak ele alınabilir. Çokdisiplinli (multidisciplinary) bir çalışma içerisine girdiğinde, bu 
bireyin her disiplinin verilerini anlamlandırması yani enformasyona çevirmesi gerekir ki 
farklı disiplinlerden insanlar birlikte çalışarak harmonize olabilsinler. Eğer birey türdeş 
alanlı (crossdisciplinary) bir şekilde çalışmak isterse, farklı disiplinleri analiz edip uygu-
layabilecek bilgiye sahip olması gerekir. Eğer birey disiplinler arası (interdisciplinary) 
çalışmak istiyorsa bunu farklı disiplinlerin bilgilerini değerlendirebilecek düzeyde yani 
hikmet veya bilgelik düzeyinde olması gerekir. Eğer birey disiplinlerüstü (transdiscipli-
nary) çalışmak istiyorsa bütün mevcut elindeki disiplinleri aşıp yeni bir fikir üretmesi 
gerekir. Görüldüğü gibi tek disiplinden disiplinüstü bir anlayışa geçişte benzer bir öğ-
renme süreci gerektirir (Duran). 

 

Şekil 7.1 
Farklı disiplinlere bağlı farklı bilgi türleri (Duran ve Budak) 

 

 

Uzmanlığın gelişimi, uzman düşüncesi ve problem çözülmesine ilişkin bilişsel bi-
lim araştırmalarına dayanarak bilginin alana özgü ve bağlamsallaştırılmış olduğu belirti-
lebilir. Bilgi anlayışımız bu alan özgünlüğünü ve bilginin inşasında ve geliştirilmesinde 
sosyal deneyimlerin ve bağlamın oynadığı rolü yansıtmaktadır. Daha da fazlası birçok 
farklı bilgi türü vardır ve görünüşte onları tanımlamak için daha fazla alan gerekmekte-
dir. Alfabetik sıraya göre, bunlardan bazıları kavramsal bilgi, koşullu bilgi, içerik bilgisi, 
bildirimsel bilgi, disiplin bilgisi, söylem bilgisi, alan bilgisi, epizodik bilgi, açık bilgi, 
olgusal bilgi, metabilişsel bilgi, ön bilgi, prosedür bilgisi, semantik bilgi, durum bilgisi, 
sosyokültürel bilgi, stratejik bilgi ve zımni bilgi vb. şeklinde sıralanabilir (Anderson ve 
Krathwohl, 2001, 41). Bununla beraber içerik ile kastedilenin genel anlamda bilgi oldu-
ğu belirtilebilir. Bu bilginin içerisinde veri (data), enformasyon (information), bilgi 
(knowledge) hikmet (bilgelik/wisdom) ve fikirlerle (ideas) dinamik bir biçimde yer aldı-
ğı ifade edilebilir. Bilgi günümüzün en önemli kavramlarından birisidir. Bilgi yorumla-
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ODAKLAMA SORULARI 

1. Eğitim, öğretim, öğretme, öğrenme kavramlarının farkı ve programla olan 
ilişkileri nelerdir? 

2. Program geliştirme uzmanları ile uygulayıcı öğretmenlerin programlar bağ-
lamında ortak ve farklı görevleri nelerdir? 

3. Eğitim psikolojisinin program geliştirme sürecine etkileri nelerdir? 
4. Program geliştirmede eğitim durumlarının düzenlenmesinde hangi faktörler 

hangi açılardan belirleyici olmaktadır? 
5. Kazanım cümlelerinin fiil yapıları eğitim durumları için ne tür ipuçları taşı-

maktadır? 
6. Programın zamanında bitmesi için, eğitim durumları düzenlenirken nelere 

dikkat edilmelidir? 
7. Öğrenci ve öğretmen merkezli eğitim durumlarının temel farkları ve örnek 

uygulamaları nelerdir?  

 

GİRİŞ 

Öğrenme, eğitimin nihai hedefidir. Eğitimcilerin bütün çabası, hazırlanan bütün plan ve 
programlar öğrencilerin bu hedefe varması içindir. Öğrencilerin bu hedefe ulaşmasının 
kendiliğinden ya da tesadüflere dayalı olarak gerçekleşmesini beklemek yerine, belirli 
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bir ortam ve koşullar dâhilinde oluşması için öğretme-öğrenme etkinliklerine ihtiyaç 
duyulmaktadır. Bu ortamı, koşulları ve etkinlikleri düzenlemeye başlayınca, öğretme-
öğrenme süreci için gerekli alt yapı sağlanmış olur. Bu sürece bir de hangi davranışların 
kazanılacağı, hangi konuların işleneceği ve öğrenmenin ne kadar gerçekleştiğini belirle-
me çalışmaları eklenince, ortaya bir “program” çıkmaya başlar.        

Bir programı oluşturan yapısal ögelerin özellikleri karşılaştırıldığında, öğrenme 
üzerinde etkileyici gücü olan en önemli ögenin öğretme-öğrenme süreci, diğer bir deyiş-
le eğitim durumları ya da öğrenme yaşantıları ögesi olduğu görülür. Çünkü kazanımlar 
ve içerik ögeleri “neyin, neden öğrenileceğini”, ölçme-değerlendirme “ne kadar öğrenil-
diğini” temsil ederken, eğitim durumları ögesi ise “nasıl öğrenileceğini” işaret etmekte-
dir. Aslında eğitim durumları ögesi, kapsayıcılık bakımından bir anlamda diğer üç ögeyi 
de içerebilir: Bir eğitim durumunda bilgi, beceri, değer ve tutumlar kazanılır (kazanım-
lar), aynı eğitim durumunda belirli konular işlenir (içerik), bu eğitim durumunda uygula-
nacak izleme testleri ile öğrencilerin öğrenmeleri takip edilebilir (ölçme-değerlendirme). 
Bir anlamda eğitim durumlarının, aslında programın öğrenmeye dair bütün boyutlarını 
içerebileceği ifade edilebilir. 

Eğitim durumlarını diğer ögelerden farklı ve daha kapsayıcı kılan bu yapısı, onun 
geliştirilmesinde birçok ayrıntının dikkate alınmasını gerektirmektedir. Eğitim durumları 
geliştirilirken öncelikle programın kazanımları ve konuları dikkate alındığı gibi, öğrenci-
lerin ve öğrenme ortamının özellikleri, eğitime ayrılan süre de göz önüne alınmalıdır. Bu 
geliştirme çalışmaları önce program geliştirme komisyonundaki program geliştirme 
uzmanları ile başlayıp, sonrasında bu programı okul ve sınıfta uygulamaya koyup hayata 
geçirecek olan öğretmenlerin düzenlemeleri ile devam etmektedir. Bu anlamda bir prog-
ramın, özellikle de eğitim durumlarının geliştirilmesinden, sadece program geliştirme 
uzmanlarının sorumlu olduğunu düşünmek yanıltıcı olabilir. Programın kâğıt üzerindeki 
bu halini eğitim durumları olarak somut bir hale dönüştürecek olanlar ise öğretmenlerdir.    

 

8.1. Program Geliştirme Uzmanları ve Öğretmenlerin Eğitim Durumları ile İlişkisi 

Öğretme-öğrenme sürecine ilişkin ayrıntılara yer vermeden önce bazı kavram ve ifadele-
ri netleştirmekte yarar vardır. Bu bölümde, programların eğitim durumlarının geliştiril-
mesinden sorumlu olanlar arasında program geliştirme uzmanları kadar uygulayıcı öğ-
retmenlerin de yer aldığı sıklıkla belirtilecektir. Her iki grubun da bu süreçte sorumlulu-
ğu olsa da sahip oldukları görevlerin farklılığı vardır. 

Program geliştirme uzmanları, bir programın geliştirilme sürecinde, eğitim sis-
teminden sorumlu yetkililer tarafından görevlendirilen, programın ihtiyaç analizinden 
başlayıp dört yapısal ögenin (kazanım, içerik, eğitim durumları, sınama durumları) geliş-
tirilmesi ile devam eden ve pilot çalışma ile sonuca bağlanan bütün çalışmalarda aktif 
görev yapan uzmanları ifade etmektedir. Bu uzmanlar, programla ilgili çalışmaların bir 
dokümana dönüşüp öğretmenlere kadar iletilmesini sağlarlar. Program geliştirme uzman-
larının yaptığı çalışmalardan biri de programın kazanım ve konularına uygun olan eğitim 



 

261 

durumlarını yani öğretim stratejileri, yöntem ve tekniklerini (ÖSYT) belirlemek, prog-
rama dahil etmek ve böylece öğretmenlere yapacakları etkinlikler için kılavuzluk sağla-
maktır. 

Uygulayıcı öğretmenler ise içinde program geliştirme uzmanlarının da bulunduğu 
bir komisyon tarafından hazırlanıp, eğitim sisteminden sorumlu yetkililerin onay verdiği 
öğretim programını okul, sınıf ve çeşitli öğrenme ortamlarında kullanarak öğrencilerde 
öğrenme süreçlerinin gerçekleşmesinden sorumlu olan profesyonel kişidir. Bu profesyo-
nel kimlik, çeşitli pedagojik formasyon donanımını (programa bağlılık, program okurya-
zarı olma, yöntem-teknik-materyal bilgisi, sınıf yönetimi becerisi, ölçme aracı geliştirme 
ve kullanma, jest-mimik ve beden dilini kullanma gibi), genel kültürü ve kişilik özellik-
lerini (demokratik tutum, mesleğine, öğrencilerine ve meslektaşlarına yönelik sevgi ve 
saygı duyma, espritüel, anlayışlı, duyarlı, empatik olma gibi) kapsamaktadır. Uygulayıcı 
öğretmen, bütün bu donanımını ve özellikle de pedagojik formasyonunu kullanarak, 
program geliştirme komisyonu, uzmanları ve eğitim sisteminden sorumlu yetkililer tara-
fından hazırlanmış programı inceler, bu programın kazanımlarına ve konularına uygun 
ÖSYT’leri seçer, düzenler ve sınıfında uygular. Öğretme-öğrenme süreci sırasında ya da 
sonunda da öğrencilerin kazanımlara ne derece ulaşabildiğini anlayabilmek amacıyla 
sınama durumları yani ölçme-değerlendirme işlemlerini gerçekleştirir. İşte bu noktada 
öğretmenlerin program okuryazarlığı ve programa bağlılıkları ön plana çıkmaktadır.  

Program okuryazarlığı, öğretmenin sorumlu olduğu programa olan hâkimiyetini 
ve onu kullanma becerisini kapsar. Bu okuryazarlık türünde program bilgisi, program 
planlama ve programı uygulama boyutları yer almaktadır. Program bilgisi, öğretmenlerin 
programın amaçlarına ve konu başlıklarına ilişkin bilgi ve becerileridir. Program plan-
lama, uygulamaya geçmeden önce öğretmenin ders planı ve içerik düzenlemesine yöne-
lik yaptığı hazırlıklara ilişkin becerileridir. Programı uygulama ise öğretmenin teorik 
olarak yaptığı program hazırlıklarını öğrenme ortamında çeşitli ÖSYT’leri ve materyal-
leri kullanarak etkinliklere dönüştürebilme becerisidir (Bolat, 2017). Öğretmenler bu 
donanımlarını kullanarak programı inceleyerek anlar, hazırlıklarını yapar ve uygularlar. 
Öğretmenler eğitim programı okuryazarı olmaları için kendilerinden beklenen görev ve 
sorumluluklara karşılık vermedikleri durumda program uygulamada başarısız olup, öğ-
renmeler istenen düzeye ulaşamayacaktır (Ogar ve Opoh, 2015). 

Programa bağlılık ise programların uygulayıcısı olan öğretmenlerin programın 
tasarlanan şekline uygun hareket etmesi ile ilgilidir. Öğretmen bir programa ne kadar 
bağlı kalıyorsa programın uygulanabilirliği o derece artacaktır. Eğer bir programın aslına 
sadık kalınmıyorsa, o programın uygulanmasında bazı sorunlarla karşılaşılabilir (Dusen-
bury, Brannigan, Falco ve Hansen, 2003). 

Ancak uygulayıcı öğretmenin programa yönelik bağlılığında esnek olan ve olma-
yan hususlar vardır: Öğretmenler, programın dört ögesinden kazanımları değiştiremezler. 
Yani kazanımlar, ülkede aynı programdan sorumlu bütün öğretmenler için aynı şekilde 
dikkate alınır. Diğer bir öge olan içerik yani işlenecek konular da kazanımlar kadar ol-
masa da değişikliğe açık değildir. Çünkü öğretmen, dersi işlerken, kazanımlara uygun 
olmak şartıyla güncellik ve yaşamsallık ilkeleri gereğince konulara yaşamdan bazı gün-
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ODAKLAMA SORULARI 

1. Program değerlendirme ve ölçme ve değerlendirme arasındaki farkları açıkla-
yınız?  

2. Öğretim programındaki kazanım ifadelerinin ölçme ve değerlendirme açısın-
dan neden önemli olduğunu açıklayınız? 

3. Bloom ve SOLO taksonomisini karşılaştırınız? 

4. Bir ölçme aracı hazırlanırken nelere dikkat edilmelidir? 

5. Hangi ölçme aracı hangi düzeyde davranışların ölçülmesinde geçerli sonuçlar 
verir? 

 

GİRİŞ 

Bir öğretim programı hedef, içerik, eğitim durumları ve değerlendirme ögelerinden mey-
dana gelir. Bu ögelerin anlamı ve her bir öge açısından neler yapılması gerektiğinin daha 
iyi anlaşılması noktasında çeşitli sorular sorularak yanıtlanır. Uşun’un da (2012, s.1) 
belirttiği gibi bu süreçte “Niçin? Nasıl? Nerede? Ne zaman? Kim?” gibi birtakım sorular 
cevaplanmalıdır. Program tamamlandığında yetiştirilen bireylerde hangi niteliklerin 
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olacağı, bu niteliklerin hangi bilgi kümeleri yoluyla kazandırılacağı, bu bilgi aktarma 
işleminin nasıl ve nerede gerçekleştirileceği gibi önemli bir dizi çalışmanın ana gayesi 
program ögelerinin gerekliliklerini sağlamaktır. Küçükahmet’e (2009:8) göre eğitim 
programı eğitim talebinde bulunanların eğitim alacakları kurum ve o kurumun bağlı 
olduğu resmî organın amaçları ile ilgilidir. Ellis (2015:2) ise eğitim programlarına yöne-
lik eleştirilerden biri olan programın metin hali ile uygulamadaki hali arasındaki farka 
dikkat çekmiştir. Hazırlanan program hedefleri ile program uygulandıktan sonra kaza-
nılmış olan hedeflerin sayı ve niteliğinin birbirinden oldukça farklı olması muhtemeldir. 
Bu muhtemel sonucun ortaya çıkıp çıkmadığı ise genelde program değerlendirme özelde 
ise ölçme ve değerlendirme etkinlikleri ile belirlenebilir.  

Bilen’e (2006: 49) göre program geliştirme bir tasarım sürecidir. Bu tasarım süre-
ci karmaşık ancak sistematik bir süreç olarak görülmekte, içerik, eğitimsel stratejiler, 
öğrenme olanakları, ölçme, eğitim ortamı, öğrenme çıktıları gibi birçok boyutta planla-
malar yapılmaktadır (Harden, 1986). Genel olarak bir program geliştirme çalışması başa-
rı ölçütleri açısından da tasarlanmalı, neyin başarılacağı, nasıl başarılacağı ve beklenen 
başarının kapsamı konusunda bilgiler içermelidir (Reading ve Reid, 2005). Başarı konu-
sundaki bu bir dizi soru da yine program değerlendirme ve ölçme ve değerlendirme 
etkinlikleri ile belirlenebilir. 

Program değerlendirme, Bharvad’ın (2010) belirttiği gibi eğitim kurumundan 
edinilen tüm deneyimlerin toplamı olarak tanımlanabilir. Demirel (2002, s.173) ise prog-
ram değerlendirme işlemini program hakkında verilecek bazı kararlar (program başarı-
lı/başarısız veya program düzeltilmeli) için gerekli görmektedir. Nitekim Küçükahmet de 
(1998, s.19) yürürlükteki bir programın amaca ulaşma derecesinin değerlendirme ile 
anlaşılabileceğini belirtmektedir. McCormick ve James (1983) program değerlendirmeyi 
program değerlendirme ve ölçme ve değerlendirme arasındaki kapsayıcılık ilişkisine 
dikkat çekerek açıklamışlardır. Onlara göre program değerlendirme öğrenci gelişimi 
konusunda bilgi verdiği gibi genel olarak verilen eğitimin kalitesi konusunda da bilgi-
lendiricidir. Özdemir (2009) ise program değerlendirmenin toplumsal beklentiler, birey 
ilgi, ihtiyaç ve özellikleri, bilim ve teknolojideki gelişmeler ve konu alanındaki değişme 
ve gelişmeler nedeniyle yapılması gerektiğini vurgulamıştır.  

İster program değerlendirme isterse de ölçme ve değerlendirme faaliyetleri olsun 
genel anlamda bir değerlendirmenin yapılabilmesi için ölçme sonuçları ve ölçüt veya 
ölçütler takımı gibi bazı bilgilerin olması gerekmektedir. Nitekim Turgut ve Baykul 
(2011) değerlendirme kavramını gözlem sonuçlarının ölçüt veya ölçütlerle karşılaştırıla-
rak karar verme işi olarak ele almışlardır. Benzer şekilde Tekin (2012) her yargının bir 
ölçme sonucu ile ölçütün karşılaştırılmasına dayandığı görüşündedir. Bu belirlemeler 
açısından bakıldığında öğretim programının etkililiği veya bireylerin program etkisine 
bağlı başarı durumlarının belirlenmesinde ölçüm-ölçüt karşılaştırması önemli bir yere 
sahiptir. Bu ilişkisel bağlam içindeki ölçütler kimi zaman öğretim programlarındaki 
kazanımlar kimi zaman da öğreticilerin öznel olarak belirledikleri çeşitli performans 
göstergeleri olabilir. Program geliştirme ve ölçme ve değerlendirme ilişkisine daha de-
taylı bir şekilde değinmeden önce alan yazındaki hedeflerin sınıflanmasına ilişkin bazı 
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yaklaşımları tanıyalım. Bu sınıflama yaklaşımları ölçme ve değerlendirme etkinliklerine 
yol gösterici niteliktedir.  

 

9.1. Eğitim Hedefleri Sınıflaması 

Eğitimle kazandırılacak hedefler alan yazında çeşitli sınıflama sistemlerinin konusu 
olmuştur. Bloom ve Solo taksonomileri bu sınıflama sistemlerine örnek olarak gösterile-
bilir. Öğretmenlerin gerek öğrenme yaşantılarını planlarken ve gerekse ölçme ve değer-
lendirme etkinliklerini yürütürken bu taksonomilerden birini dikkate alması olası hatala-
rın giderilmesi ve eğitimciler arası birliktelik bakımlarından önemlidir. Bu sınıflama 
sistemlerinin öğretim ve ölçme ve değerlendirme açısından önemine değinmeden önce 
kısaca tanımakta yarar vardır.  

 

9.1.1. Bloom Taksonomisi  

Hedeflerin belirlenmesini kolaylaştırması ve öğretmenlere rehberlik etmesi (Bümen, 
2006) yönüyle dikkat çekilen Bloom taksonomisi Türkiye’nin de içinde bulunduğu bir-
çok ülkede diğer taksonomilere oranla daha fazla kabul görmüştür. Daha sonra çeşitli 
değişimler geçirmiş Bloom taksonomisinin ilk ve son haline karşılaştırmalı değinmek 
belki de kavramsal yapısının daha iyi anlaşılmasını sağlayacaktır. 1956 yılında Bloom ve 
arkadaşları tarafından geliştirilen ve altı aşamadan oluşan bu taksonominin (Bloom vd., 
1956) ilk hali ve 2001 yılında Krathwohl ve arkadaşları tarafından düzenlenen son hali 
Tablo 9.1’deki gibidir (Taşpınar, 2014, s.39). 

 

Tablo 9.1 
Bloom taksonomisinin 1956 hali ve 2001 yılındaki değişimi 

Aşama 1956  2001  

6 Değerlendirme Yaratma 

5 Sentez Değerlendirme 

4 Analiz Çözümleme 

3 Uygulama Uygulama 

2 Kavrama Anlama 

1 Bilgi Hatırlama 
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ODAKLAMA SORULARI  

1. Ölçme, değerlendirme, program değerlendirme ve program geliştirme kav-
ramları arasındaki ilişkiyi açıklayınız.  

2. Program geliştirme sürecinde pilot uygulama neden yapılmaktadır? 
3. Geliştirilen eğitim programının pilot uygulamasında evren ve örneklem nasıl 

belirlenir? 
4. Bir eğitim programının geliştirilmesi amacıyla yapılacak değerlendirme ça-

lışmasında veri toplama teknikleri nelerdir? 
5. Bir eğitim programının geliştirilmesi amacıyla yapılacak değerlendirme ça-

lışmasında uygulanabilecek en etkili model hangisidir? 
6. Program değerlendirme modellerini bu modelleri geliştiren kişilerin isimlerini 

sıralayınız.   
 

GİRİŞ 

Bir eğitim kurumunun, belirlenen amaçlara ulaşmasını sağlamak için, o kurumda öğre-
tim işini yapmakla görevli kişilerin gerçekleştirmeleri gereken çalışmaları gösteren plan-
lar, eğitim programı olarak tanımlanabilir. Eğitim programı, kurumun amaçlarına göre 
hazırlanan kazanımlardan, bu kazanımlarla ilgili içerik bilgilerinden, içeriğin pekiştiril-
mesine yönelik etkinliklerden ve değerlendirme uygulamalarından oluşmaktadır. Bir 
eğitim programı, başta program geliştirme uzmanları olmak üzere, alan öğretmenleri, 
akademisyenler, eğitim psikologları, dil uzmanları, eğitim felsefesi uzmanları, Türki-
ye’de Millî Eğitim Bakanlığı Talim ve Terbiye Kurulu Başkanlığında görevli uzmanlar, 
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bürokratlar gibi eğitim programını etkileme gücü olan ve programdan etkilenen herkesin 
katılımı ile oluşturulan komisyonlarca hazırlanmaktadır. Komisyonlar program geliştir-
me çalışmalarında sırasıyla; programın geliştirileceği alanı belirlemekte, program çalış-
malarının temelinde yer alacak eğitim felsefesine, tasarım yaklaşımına ve program geliş-
tirme modeline karar vermekte, ihtiyaç analiz çalışmalarını yürütmekte, ihtiyaç analizi 
verilerine dayalı olarak olası genel ve özel amaçları belirlemekte ve bu amaçlara dayalı 
olarak programın ögelerini oluşturmaktadırlar. Bu aşamalar izlenerek gerçekleşen prog-
ram geliştirme süreci kitabın bundan önceki bölümlerinde oldukça ayrıntılı açıklanmıştır.  

Komisyonlarca, masa başında hazırlanan eğitim programının, ülke geneline yay-
gınlaştırılmadan önce; belirlenen amaçlara ulaşma durumunun ve etkisinin küçük bir 
grup üzerinde değerlendirilmesi gerekmektedir. Bunun için mutlaka programın uygula-
nacağı grupla aynı niteliklere sahip küçük bir grup üzerinde ön denemesi yani pilot uy-
gulaması yapılmalıdır. Bu pilot uygulamada, belirlenen amaçların kendi içinde tutarlılı-
ğına, içeriğin amaçlarla, öğrenme yaşantılarının amaçlarla ve içerikle, ölçme-
değerlendirmenin amaçlarla ve içerikle ilişkisine yönelik veriler toplanmalı, analiz edil-
meli, amaçlara ulaşılma durumu belirlenmeli ve programın etkisi hakkında bir karar 
verilmelidir. Bu süreçte programla ilgili herkesten; öğretmenlerden, öğrencilerden, veli-
lerden, okul yöneticilerinden, programdan mezun olanları işe alacak sektör temsilcilerin-
den çeşitli veriler toplanmalı ve programın belirlenen amaçlara ulaşma durumu ve öğ-
renciler üzerindeki etkisi hakkında bir karara varılmalıdır. Bu karar; pilot uygulaması 
yapılan programın değiştirilmeden aynen kabul edilmesi ya da programda bazı değişik-
liklerin yapılması ya da programın hiç uygulanmaması yönünde olabilir. İşte bu süreçte, 
program hakkında karar verme çalışması program değerlendirme olarak tanımlanmakta-
dır. Diğer bir ifade ile programın belirlenen amaçlara ulaşma durumunu ve etkisini de-
ğerlendirmek amacıyla, programı etkileyen ve programda etkilenenlerden çeşitli verile-
rin toplanması, analiz edilmesi, değerlendirilmesi böylece program hakkında bir karar 
verilmesi çalışması program değerlendirme olarak tanımlanabilir. Program değerlendir-
me çalışması yürürlükte olan bir programa uygulanabileceği gibi, henüz geliştirilen bir 
programa yaygınlaştırmadan önce de uygulanabilir. Geliştirilme aşamasında yapılan 
değerlendirme, programın okul ve sınıftaki uygulanabilirliği hakkında karara varılması-
nı, yürürlükte olan programla ilişkili değerlendirme ise programın dört ögesinde herhan-
gi bir eksiklik olup olmadığının belirlenmesini ve güncellenmesini sağlayabilir. İlerleyen 
sayfalarda program geliştirme süreci içinde, pilot uygulamadan elde edilen verilerle 
yapılan program değerlendirme sürecine yer verilmiştir.  

 

10.1. Program Geliştirme Sürecinde Pilot Uygulamanın Gerekçesi ve Önemi 

Dünyayı etkileyen hava kirliliği, iklim değişikliği, orman yangınları, türlerin soylarının 
ve çeşitliliklerinin azalması, plansız nüfus artışı, kadına yönelik şiddet, salgın hastalıklar 
gibi sorunlar insanların bu sorunlara yönelik çözümler üretme çabasına girmesine neden 
olmuştur. Ülkelerin atmosfere saldıkları gaz miktarının kısıtlanması, hayvan hakları 
konusunda çeşitli politikaların oluşturulması, salgın hastalıkların önlenmesi için başta el 
sabunlama olmak üzere hijyen becerilerinin bireylere kazandırılması gibi çözümler, 
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dünyayı etkileyen bu sorunlara çözüm bulmak amacıyla alınan tedbirlerden bazılarıdır. 
Bu çalışmalar ayrıntılı incelendiğinde, hepsinin temelinde bireylere yeni bir bilgi ya da 
beceri kazandırma, bireylerde var olan bir bakış açısını değiştirme çabasının olduğu 
görülecektir. Örneğin, hava kirliliğinin azaltılması amacıyla çeşitli eğitimler düzenlen-
mekte, hava kirliliğinin önlenmesi için yapılması ve yapılmaması gereken uygulamalar 
bireylere kazandırılmaya çalışılmaktadır. Benzer şekilde kadın hakları konusunda bilinç 
oluşturmak için özellikle erkeklerin kadına bakış açısını değiştirecek çeşitli eğitim prog-
ramları düzenlenmektedir. Yapılan çalışmaların temelinde “Bireylerin davranışlarını 
değiştirirsek toplumun yapısını da değiştirebiliriz.” öngörüsü yatmaktadır. Bu öngörü 
doğrudur ve özellikle eğitim kurumlarında diğer bir ifade ile her yaştaki bireye kolayca 
ulaşılabilen, davranış değişikliği için programların uygulandığı, zamanın yönetildiği, 
materyallerin geliştirildiği, davranış değiştirme işi ile görevli personelin bulunduğu ku-
rumlarda oldukça kolay gerçekleştirilmektedir.  

Bireylerde gerçekleştirilmesi planlanan davranış değişikliği sürecinin her aşama-
sının çok ayrıntılı planlanması gerekmektedir. Çünkü her alanda olduğu gibi eğitimde de 
kaynakların etkin kullanımı gerekmektedir. Eğitimde kaynağımız, malzememiz, ham-
maddemiz, üzerinde çalışmamız gereken özne “insan”dır. Üç-dört yaşlarında eğitim 
kurumlarına teslim edilen çocuklar 22-23 yaşlarına kadar bu kurumlarda yetiştirilmekte, 
ailelerinden sonra öğretmenler tarafından biçimlendirilmektedir. Öğretmenler biçimlen-
dirme çalışmasını eğitim programlarına uygun olarak gerçekleştirmektedir. Bu çocukla-
rın eğitimlerinde yapılacak ufacık bir hata toplumun bütününü etkileyecektir. Bu nedenle 
çocuklara kazandırılacak bilgi, beceri ve tutumların titizlikle planlanması, yaygınlaştı-
rılmadan önce küçük bir grup üzerinde uygulamada ortaya çıkardıkları etkinin en ince 
ayrıntısına kadar gözlenmesi, varsa hataların giderilmesi büyük önem taşımaktadır.  

Eğitimde etkin kullanmamız gereken kaynaklardan birisi de ekonomik kaynaklar-
dır. Bir ülkede eğitim programları; program hazırlama komisyonlarının giderleri, prog-
ramı uygulayacak öğretmen ve okul personelinin maaşları, okulun kırtasiye-yakıt, vb. 
masrafları, programın uygulanmasında kullanılacak araç-gereç-materyaller, programın 
içeriğinin sunumu için hazırlanan basılı materyallerle ilgili giderler, değerlendirme ça-
lışmaları için satın alınan ya da kiralanan değerlendirme araçları/yazılımları gibi pek çok 
kaynağın kullanımını gerektirmektedir. Bu kaynakların pilot uygulama sürecinde nasıl 
ve ne kadar kullanıldığının belirlenmesi, program tüm okullarda uygulanmaya başlandı-
ğında karşılanması gereken maliyet ve programın ülke ekonomisine getireceği yük hak-
kında fikir verecektir. Bu nedenle pilot uygulamada yapılan harcamaların belirlenmesi 
önem taşımaktadır.  

Bir ülkede geliştirilen program ülkenin ekonomik yapısından bağımsız olmaya-
caktır. Bu nedenle programın pilot uygulaması ile program harcamalarının ekonomik 
yapıya ya da düzene uygun olması sağlanmış olacaktır. Buna ek olarak geliştirilen prog-
ramla yetişen bireylerin ülke ekonomisine yapacakları katkının belirlenmesi de pilot 
uygulama yolu ile sağlanacaktır. Eğitim programları ekonomik yapıya katkıda bulunacak 
bireyler yetiştirmelidir. Bu nedenle programlar yaygınlaştırılmadan önce program için 
yapılan harcamaların ekonomik yapıya uygunluğu, yerindeliği ve bu programdan mezun 
olacak bireylerin ekonomik yapıya katkısının ne olacağı bilinmelidir. Hazırlanan eğitim 
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A harfinin evrimi



 

ÖNSÖZ 
 

Eğitimin temelinde; öğrencinin önöğrenmeleri, öğrencinin ilgisi, duyuşsal hazırlığı, be-
densel ihtiyaçları ve bunların giderilme durumları, sosyal ve kültürel düzeyi gibi birçok 
özelliğinin yanı sıra öğrencinin beklenti ve ihtiyaçları da yer almaktadır. Hasılı eğitimin 
temelinde öğrencinin bizatihi kendisi bulunmaktadır. Haliyle eğitim ve eğitimin temelleri 
dediğimizde bilimsel bir yöntem ve anlayış doğrultusunda ve bilimsel veriler ışığında birey 
ve onun eğitimi kastedilmektedir. 

İnsan çok yönlü bir varlıktır. Sürekli bir gelişme, değişim ve dönüşüm içerisindedir. 
İnsanın gelişiminde ve kendisini gerçekleştirmesinde önemli bir araç olan eğitime de di-
siplinlerarası bir yaklaşımla yönelmek gerekmektedir. Bu açıdan eğitim hem birçok alan 
ve bilim dalından beslenmek durumunda -hatta zorunluluğunda- kalmakta hem de birçok 
bilim dalına zemin oluşturmaktadır. 

Her ne kadar eğitim farklı bilim dallarından beslense, aynı zamanda farklı bilim dal-
larına kaynaklık etse de nihayetinde odağındaki, merkezindeki yegâne varlık tektir ve in-
sandır.  

Bu kapsamda mevcut kitap; bilim, felsefe, sosyoloji, tarih, yönetim, psikoloji, tekno-
loji, ölçme ve değerlendirme, iletişim, kültür, hukuk, ekonomi gibi bilim dallarını, eğitim 
ilke ve yaklaşımlarından; öğrenci merkezli eğitim, bireyselleştirme, hazırbulunuşluk, ya-
şam boyu öğrenme, her yerde eğitim, yapılandırmacılık gibi temel ilke ve yaklaşımlar doğ-
rultusunda sentezlemeye çalışmaktadır.  

Mevcut kitabın hazırlanmasındaki amaç ve beklenti, gelecekte başarılı olacak ülke-
mizin bireylerine bir nebze de olsa katkı sunabilmek ve destek olabilmektir.  
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GİRİŞ 
 

Mevcut çalışmanın temelindeki motivasyonun, eğitim alanında sorulan birçok soru ve ya-
şanan pek çok sorun olduğu söylenebilir. Sorulan sorulardan belki de en önemlisi olan ve 
sürekli sorulan; bugünün eğitim sorununun, geleceğe yönelik bir felsefe ve yaklaşımla 
yine bugünün yöntemleri, imkânları kullanılarak nasıl çözülebileceğidir? Acaba dünün 
yaklaşımları, yöntemleri, cevapları bugünün soru ve sorunlarını çözebilecek mi? Acaba 
bugünün yaklaşımları, yöntemleri, cevapları geleceği öngörebilecek mi?  

İnsanlık ve eğitim tarihi boyunca bu soru ve sorunların düşünürler ve disiplinler tara-
fından hep sorulagelmiş olduğunu görebilmekteyiz. Şöyle ki felsefeden sosyolojiye, eği-
tim, psikolojiden fen ve doğa bilimlerine kadar her bir disiplin, sorulan soruların cevapla-
rını vermekle meşgul olmuştur. Haliyle mevcut kitabın esas alanını bu sorulara nasıl ce-
vaplar verilebildiğinin oluşturduğu söylenebilir.  

İnsanlık ve eğitim tarihi boyunca bilgiyle ilgili sorulan soruların cevapları hakkında 
birçok araştırma yapılmıştır. Bu yönden bakıldığında düşünme, sorgulama, araştırma ta-
rihi ve yöntemleri ile eğitimin tarihi ve metodolojisinin aynı zamanda başladığını söyleye-
biliriz. Eğitim bireyin; bilişsel, sosyal, duygusal, bedensel yönlerden kendini ifade etme, 
kendini gerçekleştirme sürecidir. Eğitimin temel amaçlarından birisi düşünen, sorgulayan, 
sorular sorabilen, eleştirebilen, olduğu gibi kabul etmeyen bireyler yetiştirmektir. Eğitim, 
bireylere hazır cevapları vermek değildir. Nitekim cevapların verildiği eğitim ortamlarında 
ezber, tekrar, tüketim, hazırcılık ve tembellik gibi durumları kendi elimizle oluşturmuş ol-
duğumuz gibi bireyleri üretkenlik, iletişim, bilgiye erişme, hayal gücü, marjinallik, yaratı-
cılık, hayalleri ve kendini gerçekleştirme gibi yönlerden de köreltmiş, haliyle bireylerin bu 
yetilerine ket vurmuş oluruz.  

Mevcut bilgi dünyası ve bilgi toplumunda, bilgi çeşidi ve miktarında tahmin ve kont-
rol edilemez bir artış meydana gelmiştir. Başarılı olacak, rekabet edebilecek, kendini ger-
çekleştirebilecek bireylerin çeşitli yönlerden bilgi, beceri, tutum ve alışkanlıklar, değerler 
edinmesi gerekmektedir. Şöyle ki bilgideki artışla beraber öne çıkan ve sürekli dillendiri-
len bazı kavram ve alanlar şunlardır: Küresel sağlık ve sağlık hizmetleri (global health and 
healthcare), çok uluslu şirketler, büyük veri analitiği (big data analytics), nesnelerin inter-
neti (internet of things), web destekli pazarlar (web-enabled markets) bulut bilişimleri 
(use of cloud computing), makine öğrenimi (machine learning), artırılmış ve sanal gerçek-
lik (augmented and virtual reality), karmaşık geribildirim döngüleri (complex feedback 
loops), mobil internet (mobile internet), küresel işgücü piyasaları (global labour markets), 
insan-makina etkileşimi (human-machine ınteraction) blokzinciri (blockchain), teknoloji 
tasarımı (technology design), iş yaratma fırsatları (job creation opportunities), değişim 
(change), yenilik (innovation), yeni teknolojiler (new technology), dördüncü sanayi dev-
rimi (fourth industrial revolution), proje bazlı yönetim (project-based managment), kalite 
(quality), dijital vatandaşlık veya yerlilik (digital natives), iş kalitesini artırma (upgrade job 
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quality), proaktif yönetim (proactive management), bilgi iletişim teknolojileri (bilgi ve ile-
tişim teknolojileri), uzmanlık becerileri (specialist skills), ikna (persuasion), iklim değişik-
liği (climate change), iklim değişikliğinin etkileri, müzakere (negotiation), sanal gerçeklik 
(virtual reality), otomasyona olan eğilimler (trends towards automation), yapay zekâ (ar-
tificial intelligence), karmaşık problem çözme (complex problem-solving), duygusal zekâ 
(emotional intelligence), robot teknolojileri (robotics technologies), kültürel farkındalık 
(cultural awareness), insansız hava araçları (drones), yapay zekâ (artificial intelligence), 
üretim ve dağıtım zincirinin coğrafyasının değişimi (changing geography of production, 
distribution chains), siber tehditler (cyber threats), hükümet programlarının değişimi 
(shifts in government policies), analitik düşünme (analytical thinking), aktif öğrenme (ac-
tive learning), bilgi yönetimi (knowledge management), aktif vatandaşlık (active citizens-
hip), küresel piyasa ve şirketler, evrensel değerler, çoğulculuk, ulus devlet etkiliğinin za-
yıflaması, ulus ötesi kurumlar, öğrenmeyi öğrenme (learning to learn), algoritmalar (al-
goritmalar), yaşam boyu öğrenme (lifelong learning), beşeri sermayeye yatırım (investing 
in human capital), toplum ve sosyal istikrar (society and social stability), paydaşlarla iş-
birliği (collaborating with stakeholders), küresel işgücü piyasası (global labour market), 
analitik düşünme ve yenilik (analytical thinking and innovation), eleştirel düşünme ve 
analiz (critical thinking and analysis), inisiyatif duygusu (sense of initiative) kuruluş ve şir-
ketlerin artışı, girişimcilik kültürü, işyeri otomasyonu (workplace automation), sosyal, 
ekonomik değişimler, yaratıcılık, özgünlük (reativity, originality), detaylara dikkat (atten-
tion to detail), güvenilirlik (trustworthiness), akıl yürütme (reasoning), sosyal etki (social 
influence), teknoloji tasarımı ve programlama (technology design and programming), 
yüksek değerli roller (high value roles), dijital ticaret (digital trade), artırılmış ve sanal 
gerçeklik (augmented and virtual reality), şifreleme (encryption), hava ve su altı robotlar 
(aerial and underwater robots) işgücü piyasasının değişimi, ademimerkeziyetçilik (de-
centralization), öğrenme stratejileri (learning strategies), liderlik (leadership), sosyal etki 
(social influence), insan ve makineler arasındaki sınırda değişiklik (shift on the frontier 
between humans and machines), mal ve hizmet üretimindeki görevlerin büyük bir oranda 
makineler tarafından gerçekleştirilmesi ve gerçekleştirilecek olması, sabit, yeni, gereksiz 
roller (meslekler) (stable, new and redundant roles), otomasyon nedeniyle azalan işgücü 
(reduced current workforce due to automation), ekonomik değer yaratma (economic va-
lue creation). Bu kavramlar zamanla daha fazla konuşulur ve tartışılır duruma gelmiştir. 
Ayrıca bu alanlara sürekli yenileri de eklenerek, çoğalarak devam etmektedir.  

Yukarıda örneklenen alanlarda başarılı olmak adına, 21. yüzyıldaki değişimin hızı ve 
niteliği, özellikle eğitimde yeni ve alternatif yaklaşımları gerekli ve zorunlu kılmaktadır 
(Lambert 2002). Eğitim kurumları ve okullar; problem çözme, işbirliğine dayalı öğrenme, 
öğrenme ile gerçek yaşam arasında ilişkiyi kurma, proaktif öğrenme, tüm çocuklara temel 
yaşam becerilerini kazandırma, vatandaşlık eğitimi, özdeğerlendirme, hayat boyu öğ-
renme, öğrenmeyi öğrenme, dijital yeterlikler, inisiyatif alma, sanal öğrenme, bireysel 
öğrenme, proje tabanlı öğrenme, eleştirel düşünme, motivasyon, liderlik, iletişim, evren-
sel değerler gibi pek çok yeterlik ve becerileri bireylere kazandırma görev ve sorumlulu-
ğuyla karşı karşıya kalmaktadırlar.  
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Ayrıca bilginin katlanarak arttığı ve sürekli de artacağı bir ortamda eğitimin tarihi te-
melleri, eğitim hukuku gibi alanlara bu çalışmada yer verilmesinin uygun olmadığı düşü-
nülmüştür. Zira eğitim tarihi, aynı zamanda insanlık tarihidir. Bu alana değinmek mevcut 
çalışmanın kapasitesini aşacağından bu husus doğrudan değil de bilim ve felsefi temeller 
adı altında dolaylı olarak ele alınmıştır. Dinamik bir toplum ve gerçekler karşısında sürekli 
değişen ve dönüşen hukuksal metinleri de eğitimin hukuksal temelleri adı altında ele al-
mak, yine bu çalışmanın temel bakış açısına uyun görülmemiştir.  

Eğitim; bireyleri bilgilendirmek, bilgi aktarmak, bir şeyler öğretmek anlam ve anlayı-
şından; bilgiyi kendilerinin oluşturması gerektiği anlayışına doğru yönelmelidir. Eğitimin 
birey ve bilgi merkezli bir yaklaşıma yönelmesinin yegâne yöntemi, bireylerde merak ve 
isteklilik duygularını sürekli etkin kılabilmektir. Acaba bireyler neyi veya neleri merak et-
mektedirler? Acaba bireylerdeki merak ve isteklilik nasıl artırılabilir? Bu soruların cevabı 
bireylere hazır cevaplar vermek, onları veri depoları, ayaklı kütüphanelere dönüştürmek 
değildir. Yapılması gereken, cevaplarla değil de soru veya sorunlarla başlamaktır. Dolayı-
sıyla eğitimde sorular cevaplardan daha önemli olduğu düşünüldüğü için bu kitap süre-
cinde de çok ve çeşitli sorular yöneltilmeye çalışılmıştır.  

Genel olarak bilim ve özelinde eğitim biliminde sürekli dile getirilen ve neredeyse 
bilimsel ilke olarak kabul edilen birçok hipotez ve yargı söz konusudur. Bu konuda düşü-
nülmesi gerekenler bu hipotezlerle ilgili sorulan sorular ve bunların cevaplarıdır. Konuya 
ilk aşamada ve küçük adımlarla eğitimde sürekli dillendirilen ve gündemde olan hipotez-
leri ve sorulan soruları biz de bir kez daha sormakla başlayalım: 

 Bilimsel doğrular ve yargılar mutlak değildir. Bilgi kesin değildir, değişken bir ya-
pıya sahiptir. Bilgi varsayımlara dayanır, yani görecelidir. Şeklindeki yargılardan 
hareketle şu sorular sorulabilir: O halde mutlak doğru hiç mi yoktur? Bilimsel doğ-
rular ve yargılar mutlak değilse eğitim kurumlarında eğitimciler ve öğretme-öğ-
renme ortamının önemli bir aracı olan öğretim programının kazanım ve içerikleri 
nelerden oluşmalıdır ya da öğretim programlarına neden ihtiyaç vardır, ihtiyaç ve 
gerek var mıdır? Diğer taraftan değerler açısından bakıldığında bu bilimsele özgü 
bir düşünce midir diyerek geçilmeli mi?  

 Toplum ve tarihin koşulları değiştikçe bilimsel bilginin değeri de değişmekte mi-
dir? Bilimsel bilginin değerini toplum ve tarihin koşulları mı belirler?  

 Bilimsel bilgi genel geçer değil midir? 
 Okullarda, çocuklara ezberden ziyade bilimsel yöntem ve bilimsel düşünme bece-

rileri kazandırılabilecek mi? 
 Evrende değişmez yasalar var mıdır, yok mudur?  
 Bilimsel bilgi öğretilmezse nasıl öğrenilecek? 
 Herkesin kendine göre anlamlandırdığı bilgiden, genel geçer doğrulara nasıl ula-

şılacak? Dünyada yaşayan insan sayısına ve bu insanların bilgiyi anlayıp, yorum-
laması sayısına kadar mı bilgi olacak? O halde bu sonuç bilimsel bir bilgi midir 
yoksa bir bakış açısı mıdır? Bilimsel bilginin bir standardı yok mudur? Olması ge-
rekmez mi? 
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 Bilgi üretimi nasıl olmalı, nasıl olacak, nasıl olur? Bilgiyi üretmek için de bilgi ham-
maddesine gerek yok mudur ve bu ham veriyi kim ve nasıl aktaracak?  

 Öğretmenler bilgiyi aktarmayacaklarsa bilgili olmalarına gerek var mı? Eğitim or-
tamlarına aktarıldığı değil de üretildiği iddia edilen bilginin üretilip, üretilmediği 
nasıl test edilecek? Neye göre değerlendirilecek ve karar verilecek? Bir başka an-
latımla üretilen ile aktarılan bilgiler arasındaki fark nasıl ayırt edilecek? 

 Bilginin üretimi ne anlama geliyor? 
  Bilginin hayata aktarımı mı, bilginin niceliksel olarak çoğalması mı, bilginin oriji-

nalliği mi, faydalı olması mı?  
 Gelecek kestirilemezse geleceğe yönelik planlar, programlar, vizyon, misyon, stra-

tejileri neden yapıyoruz?  
 Geleceği organize etmede kullanılan birçok bilimsel ve teknolojik araç gerecin hiç-

bir değer ve önemi yok mudur? İnsan ve madde kaynaklarına nasıl ve ne şekilde 
yatırım yapacağız, yoksa hiçbir yatırım yapmayacak mıyız?  

 Geleceğin ülkesini, geleceğin neslini, geleceğin kuşaklarının sahip olması gereken 
becerileri şimdiden hiç mi öngöremiyoruz? Eğer öngöremeyeceksek geleceğin 
mesleklerine ve istihdam alanlarına yerleşecek bireyleri nasıl eğiteceğiz? 

 Gerçek nesnel midir? Gerçek kişinin dışında mıdır? Gerçek keşfedilebilir mi? Yoksa 
gerçek keşfedilmez, yorumlanır; ortaya çıkarılmaz, oluşturulur mu? 

 Gerçek nerededir? Bireyin içinde mi oluşturulur? Yoksa dışarıda bir yerlerde mi-
dir? Dışarıda bir yerlerde ise onu kim bulacak, bilecek? Öğrenci kendisi mi arayıp 
bulacak, yoksa bulanlar, bilenler mi öğrenciye aktaracak?  

 Gerçek dışarıda/bireyin dışında olanlar değil de dış dünya hakkında bireyin içsel 
bakışı, dış dünyanın bireyde oluşturduğu etki midir? 

  Bireyin dış dünya hakkında içsel süreçleri sonucu oluşturduğu yorumlarsa tüm 
gerçekler aslında yorumlar, kanılardan mı ibarettir?  

 Tek doğru cevaplı kuramları yerine; birden çok cevabın olabileceği düşüncesinin 
hâkim olması hipoteziyle ilgili olarak sorulabilecek sorular: Doğru tek midir? Çok 
mudur? Eğer sorunun cevabında doğru çok ise bu çokluk kime ve neye göre 
doğru? Bu durum kargaşa, belirsizlik yaratmaz mı? Gelişim çağındaki bireyleri 
ruhsal, bilişsel bunalımlara sürüklemez mi? Bilim, bilimsel süreç, bilimsel yöntem 
ve bilimsel emek ve değerlerde aşınmalar ve bozulmalar yaratmaz mı? 

 Öğrenenler daha fazla sorumluluk üstlenir ve kendi kararlarını kendileri alırlar. 
İlkesiyle ilgili şu sorular sorulmaktadır: Bireyin bilişsel, sosyal bedensel, duyuşsal 
ve ahlaki gibi gelişim aşamaları dikkate alındığında ve çocuk olarak kabul edilen 
yaşlarda (0-18 yaş) kendi sorumluluğunun kendisi tarafından üstlenilmesi, kendi 
kararlarını kendisini vermesi, verebilmesi ne derece doğru ve yerinde bir yakla-
şım? Bu tür uygulamalar bireylerde patolojik sorunlara sebep olmaz mı? 



 

I. BÖLÜM  
 

BİLİMSEL TEMELLER 
Gerek eğitimin bilimsel temelleri adı altındaki kitabın bu alt bölümünde gerekse diğer 
bölümlerde; bilimsel anlayış, bilimsel yaklaşım, bilimsel yöntem çerçevesinde elde edilen 
verilere, bilimsel araştırma sonuçlarına daha fazla ve yoğun bir şekilde yer verilmeye ça-
lışılmaktadır. Amaç, bilimsel yöntemlerle elde edilen veriler doğrultusunda bilimsel bil-
giye ulaşmak ve bilgiyi yapılandırmaya çalışmaktır. Bilimle ilgili bazı soruları bu bölümde 
de tekrar sormak gerekmektedir. Önem ve öncelik verilen sorular şunlardır: 

 Bilim doğrulama-tekrar (aynı sonuçların farklı kişi ve zamanda yapılan çalışma-
lar ile elde edilmesi) mıdır? 

 Bilim yanlışlama mıdır? 
 Hipotezler doğrulanmalı mı, yanlışlanmalı mı? 
 Bilimsel araştırmanın başlangıcı kuramlar mı, problemler mi, yoksa gerçek ya-

şantılar mıdır? Bunlara dayalı olarak mı olgu ve olaylar seçilir? 
 Bilimin sonuçları kesin midir? 
 Bilim işbirliğiyle mi ilerler? 
 Bilimsel araştırma konularının sınırlılığı var mıdır? 
 Bilimsel bilgi mi? Bilimsel araştırma/çalışma mı öğretilmeli? 
 Bilimsel ilerleme yine bilimsel çalışmalarla mı mümkündür? 
 Bilimsel sonuçlar sadece olgular bilgisinden mi ibarettir? 
 Bilimsel çalışma olgular arasındaki ilişkilerin aştırılması mıdır? 
 Bilimsel bilgi, araştırılarak elde edilen verilerin sistemli hale getirilmesi midir? 
 Bilimsel bilgi, olgular arasındaki ilişkilerin bilgisi midir? 
 Bilimsel sonuçların zengin olgularla desteklenmesi gerekir mi? 
 Bilim, insanın tabiatın ve toplumun anlaşılmasını, kavranmasını, açıklanmasını 

sağlayabilir mi?  
 Bilim birikim ve işbirliğiylele mi ilerler?  
 Bilim her türlü ihtimali kabul eder mi? 
 Bilimin kesin sonuçlara varması beklenir mi? 
 Bilimsel zihniyet tarafsız olmayı gerektirir mi? 
 Bilimsel sonuçlar genellenebilir mi? 
 Bilimsel yaklaşımda hangi paradigmalar (pozitivizm, mantıksal ampirizm, post 

pozitivist, yorumsamacı/yapılandırmacı, postmodern/postyapısalcı) dikkate 
alınmalıdır? 

 Bir olgu ya da olay hakkında hangi yol veya yöntemlerle bilgi sahibi oluruz, bilgi 
ediniriz?  
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Aslında bilgi edinme kaynakları çok çeşitlidir. Duyu organlarıyla ve kişisel deneyim-
lerle elde edilen bilgiler, diğer insanlarla etkileşim ve paylaşım sonucunda edinilen bilgi-
ler, alanında uzaman kişilerden edinilen bilgiler, mantık yürüterek -genellikle tümdenge-
lim veya tümevarım yolula- edinilen bilgilerle ve nihayetinde bilimsel süreçler, yöntem ve 
anlayışlar aracılığıyla elde edilen bilgiler olarak sıralanmaktadır (Akt. Lunenburg ve Orns-
tein, 2013). Christensen, Johnson, Turner (2015) bilgi elde edebilmek için pek çok yol ol-
duğunu, ancak en önemli dört yolun olduğunu belirtir. Bunlar; sezgi (bilinç öncesi sürece 
dayanır), otorite (otoritenin söylediği şeylere dayanır), rasyonalizm (akıl yürütmeye da-
yanır) ve deneyime dayanır (görgücülük). Bilim bu yaklaşımların bir karışımı olup, doğal 
dünya hakkında geçerli ve güvenilir bilgi elde etmenin yoludur.  

J. Dewey ise yaşantı, otorite gibi unsurlar yoluyla elde edilen bilginin bilgi olsa da 
bilimsel bilgi olarak kabul edilemeyeceğini savunur. Bilimsel bilgi edinme süreci problem-
lerle başlar ve problemin çözümüne yönelik çeşitli süreçleri içerir. İnsanlık için bu kadar 
büyük bir önem taşıyan bilgi, genellikle “bilen ile bilinen veya özne ile nesne arasındaki 
ilişkinin sonucunda ortaya çıkan ürün” olarak tanımlanır. Bu ögelerden bilen özne, bilinç 
sahibi olan insandır ve konu edindiği şeyi kavramak isteyen bireydir. Bilginin, gündelik, 
dini, teknik, sanat ve bilimsel olmak üzere çeşitli türleri vardır (Cevizci, 2017). En geniş 
anlamıyla bilgi, var olanı tanımadır. İnsan farklı yollarla, farklı amaçlarla var olanı tanım-
lar. Hangi yolla elde edilirse edilsin insan kazandığı bilgiyle yetinmeyip sürekli bilgi elde 
etme yolundadır. İnsan var olduğu sürece bu çaba devam edecektir (Öner, 1995). İnsan, 
öğrenmek, bilgi edinmek ve bilim yapmak için çeşitli kaynaklardan yararlanmış ve yarar-
lanmaktadır. Bunlar bireysel yaşantılar, otorite, tümdengelim, tümevarım ve bilimsel 
yöntem olarak belirtilmektedir (Mouly, 1963; akt. Kaptan, 1995). Bilimsel yöntem, bilim 
üretme yolu, bilimsel bilgiye ulaşmada izlenen yol ya da sorun çözmek için izlenen düzenli 
yol şeklinde de tanımlanmaktadır. Bilimsel yöntem mantıktan bilinen tümevarım ve tüm-
dengelim yaklaşımlarının bir sentezidir (Daşdemir, 2017). Dolayısıyla bilimsel yöntemde 
iki ana etkinlik görülmektedir: Keşif ve doğrulama. Tümevarım bir keşifler yöntemi olarak 
daha çok birinci etkinliğe; tümdengelim ise bir doğrulama yöntemi olarak, ikinci etkinliğe 
hizmet etmektedir. Bilimsel yöntem zihinsel bir gelişme, düşüncelerde değişme, yeni-
leşme ve bir olgunlaşma sürecidir. Bilimsel yöntem bilimsel davranışın kazanılmasına ve 
geliştirilmesine hizmet etmektedir. Bilimsel yöntem bilimsel düşüncenin, yaratıcı düşün-
cenin, problem çözmeye dönük düşüncenin aydınlığında ve paralelinde gelişen, işleyen 
bir süreçtir (Hilway, 1969; akt. Kapran, 1995). Haliyle bilim tarihinde ve bilimsel süreçte 
tümevarım ve tümdengelim metotlarının hem rekabetini hem de birlikteliğinin kullanı-
mını görmek mümkündür.  

Tarih boyunca bilim, farklı sorgulama yaklaşımlarını vurgulamıştır. 17. yüzyıldan 19. 
yüzyıla kadar tümevarım yaklaşımı, 1850’li yıllarından 1960’lı yıllara kadar hipotez testi, 
birinci bilimsel yöntemdi. Bu süreçte mantıksal pozitivistler hipotezlerin doğrulanması 
gerektiğini vurguladılar. Mantıksal pozitivist olmayan, başta Popper olmak üzere birçok 
bilim insanı ise hipotez ve teorilerin yanlışlanması gerektiği üzerinde durdular. Hem man-
tıksal pozitivistlerin doğrulamacılık ilkesi hem de Popper’in yanlışlama ilkesi tek başına 
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ele alındığında bazı sorunlar içeriyordu. Günümüzde her iki yaklaşımın bir karışımı kulla-
nılmaktadır. 1960’lı yıllardan itibaren bilimin felsefi tartışmalardan ziyade deneysel ola-
rak doğrulanması gerektiğini ileri süren doğacılık çağına girildi. Doğacılık döneminde bi-
lim, hipotezlerin ve teorilerin deneysel yeterliğine ve uygulamada neyin işe yaradığını 
bulmaya odaklanan pragmatik bir yaklaşımdır. Doğacılık, paradigmalar hakkındaki Tho-
man Kuhn’in fikirlerinden etkilenmiştir. Bilim; bilgiyi elde etmek için yöntemler, kriterler, 
gerçekler ve teoriler içerir. Genel olarak mantıksal pozitivizm bakış açısı temelli bilimin 
dayandığı başlıca varsayımlar; doğada benzerlik ve düzenin olduğuna yöneliktir. Doğada 
bir benzerlik olmazsa doğayı anlayamaz, açıklayamaz ve onunla ilgili bilgi sahibi olamayız. 
Düzen olmadan da teoriler ve genellemeler geliştiremeyiz. Doğa deneyimlerimiz gerçek-
tir. Bilim, doğada bir gerçeğin var olduğunu varsaymakta ve bunu ortaya çıkarmaya çalı-
şır. Doğada düzeni keşfetmenin mümkün olduğunu varsayar. Felsefi anlamda bilgi kuramı 
(epistemoloji) ise bilginin doğasını araştıran felsefe biliminin bir dalı (Olson, Hergenhahn, 
2016) olarak kabul edilmiştir.  

Pozitivist bakış açısı bilimsel yöntem olarak genel anlamda nicel araştırma yönetimini 
benimsemiştir. Bu yaklaşıma göre; kişilerin, araştırmacıların dışında ve onlardan bağımsız 
bir “dışarıda” gerçeklik vardır. Bilimin görevi gerçekliğin doğasını ve nasıl çalıştığını keş-
fetmektir. Araştırmalar potansiyel olarak dünyada gerçekte olduğu gibi doğru ifadelere 
yol açabilir. Araştırmacının araştırma süreç ve sonuçlarından kendini ayrı tutması müm-
kündür. Gerçekler bağımsız olup ve bozulmamış bir şekilde bilinebilir. Gerçekler ve de-
ğerler birbirinden farklıdır. Araştırmacı, araştırmanın doğru tasarımı ile dünyanın doğası 
hakkında doğru sonuçlara ulaşılacağını düşünür. Eğitim araştırmasının amacı bilinmeyeni 
açıklamak ve ilişkileri tahmin edebilmektir. Araştırmada nihai amaç, tahmin yapmayı 
mümkün kılan yasaların geliştirilmesidir. Araştırmanın amacı söz konusu olduğunda, nicel 
araştırmacılar değişkenler arasındaki ilişkileri kurmaya ve bu ilişkilerin nedenlerini ara-
maya ve bazen açıklamaya çalışmaktadır. Elde edinilen veriler olay ve olguların ne oldu-
ğunu tasvir ediyorsa, olay ve olguların nedenlerini ortaya koyuyorsa, olay ve olguların 
oluş durumları önceden bilinmeye yönelikse yordama ve kontrol amaçlı olabilmektir 
(Fraenkel, Wallen, Hyun, 2012). Pozitivizmde nesnellik, nedensellik, geleceğin öngörüle-
bilirliği, genellebilirlik, akılcılık, evrensellik gibi ilkler esastır. Bu nedenle pozitivizm, olgu-
sal, maddesel nedenler ve olaylar üzerinde durmaya çalışır.  

Aydınlanma felsefecileriyle birlikte sosyal bilimlerde başlayan modernizm, sürekli ve 
doğrusal bir ilerleme anlayışı ve ideal bir toplum oluşturma amacını taşımaktadır. Yeni 
toplumsal düzende, inanç yerine bilgi, teoloji yerine bilim, gelenekler yerine akıl yer al-
maktadır. Modernizmin temel düşünce yapısında; bireysel hak ve özgürlükler, akılcılık, 
bilimsellik, bilimsel yöntem, gerekircilik, dışsal otoritenin reddi yer almaktadır. Moder-
nizmde bilimsel araştırmalarda nesnellik temel şart olarak kabul edilmektedir (Gencay, 
2002; Özkiraz, 2003; Nutku, 2006; akt. Doğan, 2007).  

Modern sonrası veya modern ötesi anlamına gelen postmodernizm, genel olarak ka-
pitalist toplumsal düzenin eleştirisini konu alır (Gülova, 2004; Alain, 2004; akt. Doğan, 
2007). Postmodernist düşünürlere göre gerçeklik, zorunlu olan bir şey değildir. Gerçeklik, 
kökeni geleneklere dayanan, insan tarafından üretilen bir ürün olarak kabul edilir. Her 



 

II. BÖLÜM  
 

FELSEFİ TEMELLER 
Eğitimin felsefi temelleri başlığı altında bu bölümde realizm, idealizm, pozitivizm, post 
pozitivizm gibi temel felsefi akım ve paradigmalara yer verilecektir. Belirtilen akımlar 
oldukça genel bir çerçeveden ele alınmıştır. Felsefi akımlar bilgi, varlık, öğrenme, öğre-
nen, öğreten, kazanım gibi temel eğitimsel değişkenler yönlerinden irdelenerek, sentez-
lenmeye çalışılmaktadır. Bilimde olduğu gibi felsefede de sorular cevaplardan daha 
önemlidir. Felsefe soru sormakla başlar. Zira soru sormak; düşünmek, değerlendirmek, 
eleştirmek ve sorgulamaktır. O nedenle eğitimin felsefi temellerine de bazı sorular sora-
rak başlayalım: 

 Nasıl bilebiliyoruz?  
 Bilgi nasıl elde edilir? 
 Bilginin elde edilmesinde hangi etkenlerin payı vardır? 
 Yeni bir şeyi nasıl öğrenebiliriz?  
 Bilginin kaynağı nedir?  
 Doğru bilginin ölçütü nedir? 
 Doğru bilgiye ulaşılabilir mi? 
 Felsefe akımlar ve eğitim felsefeleri (idealizm, realizm, rasyonalizm, empirizm, 

pozitivizm, analitik felsefe, pragmatizm, eleştirel felsefe, natüralizm, varoluşçu-
luk, liberalizm fenomenoloji, post pozitivizm, postmodernizm, daimicilik, esasi-
cilik, ilerlemecilik, toplumsal yeniden kurmacılık, yapılandırmacı) bilgiyi nasıl 
açıklamaktadırlar? 

 Felsefe akımlar ve eğitim felsefeleri (idealizm, realizm, rasyonalizm, empirizm, 
pozitivizm, analitik felsefe, pragmatizm, eleştirel felsefe, natüralizm, varoluşçu-
luk, liberalizm fenomenoloji, post pozitivizm, postmodernizm, daimicilik, esasi-
cilik, ilerlemecilik, toplumsal yeniden kurmacılık, yapılandırmacı) varlığı, gerçeği 
nasıl açıklamaktadırlar? 

 Felsefe akımlar ve eğitim felsefeleri (idealizm, realizm, rasyonalizm, empirizm, 
pozitivizm, analitik felsefe, pragmatizm, eleştirel felsefe, natüralizm, varoluşçu-
luk, liberalizm fenomenoloji, post pozitivizm, postmodernizm, daimicilik, esasi-
cilik, ilerlemecilik, toplumsal yeniden kurmacılık, yapılandırmacı) hedefleri nasıl 
açıklamaktadırlar? 

 Felsefe akımlar ve eğitim felsefeleri (idealizm, realizm, rasyonalizm, empirizm, 
pozitivizm, analitik felsefe, pragmatizm, eleştirel felsefe, natüralizm, varoluşçu-
luk, liberalizm fenomenoloji, post pozitivizm, postmodernizm, daimicilik, esasi-
cilik, ilerlemecilik, toplumsal yeniden kurmacılık, yapılandırmacı) öğrenciyi nasıl 
açıklamaktadırlar? 

 Felsefe akımlar ve eğitim felsefeleri (idealizm, realizm, rasyonalizm, empirizm, 
pozitivizm, analitik felsefe, pragmatizm, eleştirel felsefe, natüralizm, varoluşçu-
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luk, liberalizm fenomenoloji, post pozitivizm, postmodernizm, daimicilik, esasi-
cilik, ilerlemecilik, toplumsal yeniden kurmacılık, yapılandırmacı) öğretmenin 
rolünü nasıl açıklamaktadırlar? 

 Felsefe akımlar ve eğitim felsefeleri (idealizm, realizm, rasyonalizm, empirizm, 
pozitivizm, analitik felsefe, pragmatizm, eleştirel felsefe, natüralizm, varoluşçu-
luk, liberalizm fenomenoloji, post pozitivizm, postmodernizm, daimicilik, esasi-
cilik, ilerlemecilik, toplumsal yeniden kurmacılık, yapılandırmacı) öğretim prog-
ramını nasıl açıklamaktadırlar? 

 Akla dayanan bilgi, doğru bilgi midir? 
 Deneye dayanan bilgi, doğru bilgi midir? 
 Fayda sağlayan bilgi, doğru bilgi midir? 
 Olguya dayanan bilgi, doğru bilgi midir? 
 Sezgiye dayanan bilgi, doğru bilgi midir? 
 Fenomeni dile getiren bilgi, doğru bilgi midir? 
 Felsefe akımlar ve eğitim felsefeleri (idealizm, realizm, rasyonalizm, empirizm, 

pozitivizm, analitik felsefe, pragmatizm, eleştirel felsefe, natüralizm, varoluşçu-
luk, liberalizm fenomenoloji, post pozitivizm, postmodernizm, daimicilik, esasi-
cilik, ilerlemecilik, toplumsal yeniden kurmacılık, yapılandırmacı) değer ve de-
ğer sistemlerini nasıl açıklamaktadırlar? 

 Bilgi nedir? Zihin dışında var olan mıdır? Zihnin ona yüklediği anlam, anlamlar 
mıdır?  

 Bilgi kesin midir?  
 Doğru, evrensel, geçerli ve güvenilir bilgi var mıdır?  
 Öğrenme ve bilgi edinme sürecinde acaba empirizm/gözlem/deneycilik ile ras-

yonalizm/akılcılığı nasıl bir araya getirebiliriz?  

 

Bilginin kökeni ve onun çevresiyle olan ilişkileri üzerine duyular aracılığıyla elde edi-
len bilgiyi mantıkla kazanılan bilgiden ayırma düşüncesi Platon’a kadar uzanır (Schunk, 
2014). Bilginin kökeni ve onun çevresiyle olan ilişkileri üzerine iki açıklama akılcılık ve de-
neyciliktir (empirizm). Akılcılık (usçuluk), bilginin duyulara başvurmadan mantıktan türe-
diği fikrine dayanır. Duyular aracılığıyla elde edilen bilgiyi mantıkla kazanılan bilgiden 
ayırma düşüncesi Platon’a kadar uzanır. Mantık en yüksek zihinsel yetenektir. Çünkü 
mantık aracılığıyla insanlar soyut fikirler öğrenirler. Akılcı doktrin, Rene Descartes’ın 
(1596-1650). Yazılarında da görülebilir. Descartes, şüpheyi bir sorgulama yöntemi olarak 
kullanmıştır. Şüphelenerek kesin doğrulara ve şüphe götürmeyecek sonuçlara ulaşmıştır. 
Akılcı bakış açısı Immanuel Kant (1724-1804) tarafından genişletilmiştir. Ona göre zihin 
dış dünyayı duyular aracılığıyla algılar ve onu öznel, doğal kanunlara göre değiştirir. 
Dünya hiçbir zaman aslında var olduğu gibi bilinmez ancak algılandığı gibi bilinir. İnsanla-
rın algıları dünyaya düzenini verir. Kısacası akılcılıkta, insanların duyumsal bilgileri aldık-
ları bir dış dünya mevcuttur olsa da fikirler zihnin çalışmaları sonucunda meydana gelir. 
Deneycilik, deneyimin tek bilgi kaynağı olduğu fikrine değinir. Bu yaklaşım ise Aristote-
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les’e kadar uzanır. İnsanın duyu izlenimlerinin temeli dış dünyadır. Aristoteles’e göre dü-
şünceler, dış dünyadan bağımsız var olmaz. Dış dünya tüm bilgilerin ana kaynağıdır. John 
Locke (1690) doğuştan getirilen düşünceler olmadığını, tüm bilgilerin iki çeşit deneyim-
den meydana geldiğini; dış dünyanın duyumsal izlenimleri ve kişisel bilinçlilikle oluşturul-
duğunu belirtmiştir. Berkely, Hume ve Mill deneyci bakış açısını benimsemişlerdir. Onalar 
göre duyumlarla canlandırılmayan hiçbir şey zihinde yer almaz. Kısacası, deneycilik dene-
yimin bilginin tek türü olduğunu öne sürer. Deneyciler, dış dünyanın insanların izlenimleri 
için temel oluşturduğunu iddia etmişlerdir (Schunk, 2014). 

Felsefi bir bakış açısından bakıldığında öğrenme, bilginin kökeni, doğası, sınırları ve 
yöntemlerini inceleyen bilgi felsefesi (epistemoloji) başlığı altında tartışılabilir. Felsefi akım-
ların ilki olarak da kabul edilen idealizm ve idealizmin eğitime bakışı genel olarak şöyledir: 
Platon ve onun savunduğu fikirlerin sentezi olan idealizm felsefi akım temsilcileri, eğitimde 
genellikle kendi kendini gerçekleştirme olarak savunulur. İnsan bilgi depolayan bir canlı var-
lıktan fazla bir şeydir. Gerçek bilgi aklın ürünüdür. Çünkü gerçek fiziki alemde değil, aklın 
içindedir. İdealist eğitimciler, insanın değerini çok yüksek görürler ve eğitimle bunun daha 
da yükseleceğine inanırlar. Dolayısıyla eğitim uzun vadede insanda yüksek değerler oluştur-
malıdır. İnsan kendisi karar verebilmeli, kendiliğinden hareket etmeli, yaratıcılığını ve aklını 
tam olarak kullanmalıdır. Ayrıca idealist eğitimde sağlam ve kültürlü bir kişilik geliştirmek 
çok önemlidir. Öğretmen öğrenciyi etkilemekten ziyade onun kişiliğinin veya özünün gelişi-
mini sağlayacak ortamı hazırlamalıdır (Ergün, 2014). Bu açıdan öğretmenlere önemli görev 
ve sorumluluklar düşmektedir. 

İdealizme göre hayatın ve eğitimin-öğrenmenin amacı, hayatın değerlerini anlamak 
olmalıdır. Uzun ve kısa vadeli amaçlar vardır. Uzun vadeli amaçlar, insan hayatının değer-
leri, öğrenme ve yaşamanın gerçek amacını teşkil eden anlama, sağlık, karakter, sosyal 
adalet, beceri sanatı, aşk, bilgi ve felsefe gibi kavramlardır. Felsefenin kısa vadeli amacı 
ise bu değerleri gerçekleştirmektir. İdealist öğretmen kültürlenmiş bir kişilik ideali ve ol-
gunluk yöntemi için uğraşır, öğrencisinde doğru tip bir kişilik geliştirmeye ve iyi örnek 
olmaya çalışır. Platon'un idealar teorisine göre bu dünyada gördüğümüz bütün varlıkların 
(insan, hayvan, bitki veya cansız bir eşya olsun) ideler dünyasında bir idesi, yani aslı, özü 
ve esası vardır, bu dünyada gördüklerimizse onların gölgesi veya görüntüsüdürler. Bir cis-
min varlığa gelebilmesi ancak idesinden alabildiği pay kadar mümkün olmaktadır (Arsla-
noğlu, 2018). Aristotelesteles ise ideaları bireylerden farklı olarak göremez. Çünkü idea 
şeylerin özüdür (Topdemir ve Unat, 2015). Aslında Platon’un ve Aristotelesteles’in bilgi-
nin doğası hakkındaki görüşleri, bugün halen geçerliliğini koruyan felsefi eğilimleri oluş-
turmaktadır. Platon, bilginin miras kaldığını dolayısıyla da insan zihninin doğal bir bileşeni 
olduğuna inanmıştır. Onun aksine Aristoteles, bilginin, duyusal tecrübelerden elde edil-
diğine ve miras kalmadığına inanmıştır (Olson, Hergenhahn, 2016). Aristoteles ve sonra-
sında felsefede realizm ve realizmin ilkeleri gündeme gelmiştir.  

İdealizm anlayışını şöyle özetlemek mümkündür; hayatın ve öğrenmenin amacı, ha-
yatın değerlerini anlamak olmalıdır. Öğretmen kültürlenmiş bir kişilik ideali ve olgunluk 
yöntemi için uğraşır, öğrencisinde doğru tip bir kişilik geliştirmeye ve iyi örnek olmaya 
çalışır. Varlık bilimi, mümkün değildir ahlak bilimi mümkündür. Eğitim, insanı ahlaklı 



 

III. BÖLÜM 
 

POLİTİK TEMELLER 
Eğitimin politik temelleri bölümü kapsamında eğitimin hukuksal ve ekonomik temellerine 
de yer verilerek, bunlar eğitimin politik temelleri çerçevesinde sentezlenmeye çalışılmış-
tır. Günümüz devletlerinde eğitim politikasında yenilik anlayışı, içerik temelli öğrenme-
den yetkinlik temelli öğrenmeye doğru bir paradigma değişimiyle bağlantılıdır. Yetkinlik 
temelli öğrenme paradigması, öğrencilerin yeterliliklerine, bireysel ihtiyaçlarına ve po-
tansiyeline vurgu yapar ve öğretme ve öğrenme yaklaşımlarının dönüştürülmesini gerek-
tirir (Halász ve Michel, 2011). Öğrencilerin potansiyellerinin geliştirilmesindeyse eğitim 
yatırım ve harcamalarının miktarı, gayrisafi millî hasıla içerisindeki eğitime ayrılan pay 
önemli bir değişkendir. Eğitim sistemlerinin etkinliğini, verimliliğini, performansını artır-
mak için eğitimde finansman şartır. Kaynakların artırılması tek başına eğitim sistemlerinin 
performansını önemli ölçüde iyileştirmese de eğitime yapılan harcama düzeyi, özellikle 
dezavantajlı geçmişe sahip çocuklar ve gençlerin eğitim sonuçlarını etkilemektedir (Ha-
nushek ve Woessmann, 2015). Eğitime yapılan yatırım ve ayrılan kaynakların miktarı eği-
tim niteliğini, öğrenci başarısını doğrudan etkilemektedir. 

Eğitim hakkı ulusal olduğu gibi uluslararası hukuk çerçevesinde de güvence altına 
alınmıştır. Öncelikle; Birleşmiş Milletler İnsan Hakları Evrensel Bildirgesi, Birleşmiş Millet-
ler Ekonomik, Sosyal ve Kültürel Haklar Sözleşmesi, Birleşmiş Milletler Çocuk Hakları Söz-
leşmesi ve Avrupa İnsan Hakları Sözleşmesi gibi birçok uluslararası metinde özellikle 0-18 
yaş aralığı olarak kabul edilen çocuğun eğitim hakkıyla ilgili sosyal ve demokratik devletle, 
aileye ve topluma çeşitli görev ve sorumluluklar yüklenmektedir.  

Türkiye Cumhuriyeti de Türkiye Cumhuriyeti Anayasası’nın ilgili maddelerinde Türk 
vatandaşlarının edineceği özellikleri, yeterlikleri, onlarda olmasını, görmeyi istediği 
nitelikleri ilgili mevzuatlarında, özellikle Millî Eğitim Temel Kanunu (MEB, 1973) Genel 
Amaç ve Temel İlkeler adı altında dile getirmiştir. Türk millî eğitimin genel amaç ve temel 
ilkeleri Türkiye’nin hem eğitim vizyonunun hem temel millî değerlerinin hem de eğitim 
felsefesinin varlığını göstermektedir. Türk millî eğitim sistemi, örgün eğitim ve yaygın 
eğitim olmak üzere iki ana bölümden kurulur. Örgün eğitim, okul öncesi eğitimi, 
ilköğretim, ortaöğretim ve yükseköğretim kurumlarını kapsar. Yaygın eğitimse örgün 
eğitimin yanında veya dışında düzenlenen eğitim faaliyetlerinin tümünü kapsar.  

Millî Eğitim Bakanlığı 2023 Eğitim Vizyon Belgesi’nin üzerinde durduğu, eğitim 
felsefesinin ontolojik boyutunda en temel felsefi önerme, insanın ontolojik birlik ve 
bütünlüğü içinde yeniden ele alınması gerektiğidir. Eğitim mekanik değil, insani bir sistem 
olarak kabul edilmiş ve eğitimin ana ögesi ve baş öznesi insan olduğu sürekli 
vurgulanmıştır. Böylece insanın bir bütün (maddi ve manevi, psikolojik, sosyal, kültürel) 
olarak ele alınması gerektiği önerilmektedir. Dolayısıyla insana ait; evrensel, yerel, maddi, 
manevi, mesleki, ahlaki ve millî tüm değerleri kapsayan ve kuşatan bir olgunlaşma, 
gelişme, ilerleme, değişim ve ahlak güzelliği olarak görülmektedir. Eğitim felsefesinin 
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epistemolojik boyutunda da mesele bütünsel olarak ele alındığı açıklanmaktadır. Vizyon 
belgesine göre bilginin teorik, pratik, ideolojik ve inançsal biçimlerde parçalandığı bir 
bakış açısı, gelecek için umut vermemektedir. İnsan doğasındaki bütünlük kadar bilginin 
de bütünlüğüne ihtiyaç vardır. Bu bakımdan yeni kuramlara gereksinim olduğu, ontoloji 
ile epistemolojinin birlikteliğinin olması gerektiği belirtilmekte ve tüm bunlar için de 
mevcut felsefe ile insan odaklı eğitim anlayışının düşünce, duygu ve eylemi insanda 
birleştirmeye, kuramı ve pratiği uzlaştıramaya çalışıldığı belirtilmektedir. Ayrıca eğitim 
meselesinin ideolojik olmaktan çıkartılması ve pedagojik zemine oturtulması gerektiğine 
de dikkat çekilmektedir (MEB, 2019). Millî Eğitim Bakanlığı 2023 Eğitim Vizyon 
Belgesi’nde yer alan eğitim felsefesine; ilerlemeci eğitim anlayışıyla ulaşılabileceği, ancak 
bunun kolay ve kısa zamanda olmayacağı, bunun için somut çözümler ve net sınırların 
belirtilmesi, fiziki yapının, insan kaynağının, örgütsel ve kurumsal yapılar ile bürokrasinin 
ona uygun düzenlenmesi, tüm paydaşların bilgilendirilmesi, eğitilmesi, bilinçlendirilmesi 
ve onlara çeşitli beceriler kazandırılması gerekmektedir.  

Örgütsel anlamda Türkiye’de resmî ve özel, okul öncesi eğitim ve ilköğretim (ilk ve 
ortaokul), orta öğretim kurumları Millî Eğitim Bakanlığı'na bağlıdır. Türkiye’de eğitim 
kurumlarının örgütlenmesi ve yönetimi zorunlu eğitim 2012-13 eğitim-öğretim yılından 
itibaren 12 yıla çıkartılarak üç kademeye ayrılmıştır. Birinci kademe dört yıl süreli ilkokul 
(1. 2. 3. ve 4. sınıf), ikinci kademe dört yıl süreli ortaokul (5. 6. 7. ve 8. sınıf) ve üçüncü 
kademe dört yıl süreli lise (9. 10. 11. ve 12. sınıf) olarak düzenlenmiştir. Millî Eğitim 
Bakanlığı resmî ve özel okullarda usul ve esasları; Türk millî eğitiminin genel amaç ve 
temel ilkelerine uygun olarak düzenler. Eğitim kademeleri ve sürecinde eğitim 
yöneticileri, eğitimciler, öğrenciler, öğrenci velileri ve toplumun diğer tüm kesimleri 
eğitim sisteminin, okulların, eğitimcilerin eğitilenlerin kalitesini değerlendirdikleri zaman, 
temel değerlendirme kıstasları, norm ve kriterleri, eğitimin genel amaç ve temel ilkeleri 
olmalıdır. Nitekim genel amaç ve temel ilkeler Türkiye’nin uzak amacı olan çağdaş 
uygarlık düzeyinin üstüne çıkma idealine hizmet etmektedir. Dolayısıyla Türk millî 
eğitimin genel amaç ve temel ilkeleri Türkiye Cumhuriyeti Devleti’nin eğitim felsefesini, 
ideallerini, yetiştireceği bireylerin prototipini de yansıtmaktadır. 

Türk eğitim sistemini bir bütünlük içinde ele alan 1739 sayılı Millî Eğitim Temel 
Kanunu kapsamında Türk millî eğitiminin genel amaçları ve temel ilkeleri şu şekilde 
ifadesini bulmuştur:  

“Türk milletinin bütün fertlerini; Atatürk inkılap ve ilkelerine ve anayasada ifadesini 
bulan Atatürk milliyetçiliğine bağlı; Türk milletinin millî, ahlaki, insani, manevi ve kültürel 
değerlerini benimseyen, koruyan ve geliştiren; ailesini, vatanını, milletini seven ve daima 
yüceltmeye çalışan, insan haklarına ve anayasanın başlangıcındaki temel ilkelere dayanan 
demokratik, laik ve sosyal bir hukuk devleti olan Türkiye Cumhuriyeti’ne karşı görev ve 
sorumluluklarını bilen ve bunları davranış haline getirmiş yurttaşlar olarak yetiştirmek;  

Beden, zihin, ahlak, ruh ve duygu bakımlarından dengeli ve sağlıklı şekilde gelişmiş 
bir kişiliğe ve karaktere, hür ve bilimsel düşünme gücüne, geniş bir dünya görüşüne sahip, 
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insan haklarına saygılı, kişilik ve teşebbüse değer veren, topluma karşı sorumluluk duyan; 
yapıcı, yaratıcı ve verimli kişiler olarak yetiştirmek; 

İlgi, istidat ve kabiliyetlerini geliştirerek gerekli bilgi, beceri, davranışlar ve birlikte iş 
görme alışkanlığı kazandırmak suretiyle hayata hazırlamak ve onların, kendilerini mutlu 
kılacak ve toplumun mutluluğuna katkıda bulunacak bir meslek sahibi olmalarını sağla-
mak;  

Böylece bir yandan Türk vatandaşlarının ve Türk toplumunun refah ve mutluluğunu 
artırmak; öte yandan millî birlik ve bütünlük içinde iktisadi, sosyal ve kültürel kalkınmayı 
desteklemek ve hızlandırmak ve nihayet Türk Milletini çağdaş uygarlığın yapıcı, yaratıcı, 
seçkin bir ortağı yapmaktır.”  

Millî Eğitim Temel Kanunu’nda Türk millî eğitimin temel ilkeleri ise on dört başlık 
altında toplanmıştır:  

Genellik ve eşitlik: Eğitim kurumları dil, ırk, cinsiyet, engellilik ve din ayrımı gözetil-
meksizin herkese açıktır. Eğitimde hiçbir kişiye, aileye, zümreye veya sınıfa imtiyaz tanı-
namaz.  

Ferdin ve toplumun ihtiyaçları: Millî eğitim hizmeti, Türk vatandaşlarının istek ve 
kabiliyetleri ile Türk toplumunun ihtiyaçlarına göre düzenlenir.  

Yöneltme: Fertler, eğitimleri süresince, ilgi, istidat ve kabiliyetleri ölçüsünde ve 
doğrultusunda çeşitli programlara veya okullara yöneltilerek yetiştirilirler. Millî eğitim sis-
temi, her bakımdan, bu yöneltmeyi gerçekleştirecek biçimde düzenlenir. Bu amaçla, or-
taöğretim kurumlarına, eğitim programlarının hedeflerine uygun düşecek şekilde hazırlık 
sınıfları konulabilir. Yöneltmede ve başarının ölçülmesinde rehberlik hizmetlerinden ve 
objektif ölçme ve değerlendirme metotlarından yararlanılır.  

Eğitim hakkı: Eğitim kurumlarından sonraki eğitim kurumlarından vatandaşlar ilgi, 
istidat ve kabiliyetleri ölçüsünde yararlanırlar.  

Fırsat ve imkân eşitliği: Eğitimde kadın, erkek herkese fırsat ve imkân eşitliği sağla-
nır. Maddi imkânlardan yoksun başarılı öğrencilerin en yüksek eğitim kademelerine kadar 
öğrenim görmelerini sağlamak amacıyla parasız yatılılık, burs, kredi ve başka yollarla ge-
rekli yardımlar yapılır. Özel eğitime ve korunmaya muhtaç çocukları yetiştirmek için özel 
tedbirler alınır.          

Süreklilik: Fertlerin genel ve mesleki eğitimlerinin hayat boyunca devam etmesi 
esastır. Gençlerin eğitimi yanında, hayata ve iş alanlarına olumlu bir şekilde uymalarına 
yardımcı olmak üzere, yetişkinlerin sürekli eğitimini sağlamak için gerekli tedbirleri almak 
da bir eğitim görevidir.  

Atatürk İnkılap ve İlkeleri ve Atatürk Milliyetçiliği: Eğitim sistemimizin her derece ve 
türüyle ilgili ders programlarının hazırlanıp uygulanmasında ve her türlü eğitim faaliyet-
lerinde Atatürk inkılap ve ilkeleri ve anayasada ifadesini bulmuş olan Atatürk milliyetçiliği 
temel olarak alınır. Millî ahlak ve millî kültürün bozulup yozlaşmadan kendimize has şekli 



 

IV. BÖLÜM  

EĞİTİMİN EKONOMİK TEMELLERİ 
Ekonomi bilimi, insan ihtiyaçlarının sınırsız ancak kaynakların sınırlı olduğu varsayımına 
dayalı olarak, kıt veya sınırlı kaynakları insan ihtiyaçlarına uygun olarak verimli bir şekilde 
yönetebilme ilkeleri üzerine kuruludur. Ekonomideki üretim faktörlerinde (sermaye, 
emek, teknoloji, toprak, hammadde) en önemlisini emek, işgücü; diğer bir ifadeyle sosyal 
sermaye oluşturmaktadır. Zira nitelikli üretici (ekonominin ihtiyaç duyduğu insan kayna-
ğını eğitmek, yetiştirmek) ve bilinçli tüketici yetiştirmek eğitimin en temel amaçları ve 
görevleri arasındadır. Eğitim ve ekonomi, eğitim ile ekonomik kalkınma, eğitim ile birey-
sel nitelik arasında doğrudan bir ilişki olduğu bir gerçektir. Evet eğitim kârlı, hatta en kârlı 
yatırım olarak kabul edilmektedir. Ancak aynı zamanda pahalı, masraflı bir yatırımdır ve 
neredeyse insan yaşamının tamamını (yaşam boyu öğrenme) içeren uzun vadeli bir yatı-
rımdır. Ancak nitelikli bir eğitim için gerekli, yeterli bir altyapı ve madde kaynaklarıyla 
eğitilmiş insan kaynağına ihtiyaç vardır. Nitelik eğitim sisteminde birçok girdi (öğrenci, 
öğretmen, yönetici, bina, eğitim araç gereç, teknoloji, altyapı gibi) söz konusudur ve tüm 
bu eğitim girdileri beraberinde eğitim maliyetini, eğitim ekonomisini de gündeme getir-
mektedir. 

Göksoy (2017) tarafından yapılan “Eğitimde Eşitsizlik Kapsamında Okullarda Altyapı 
Yeterliliği” adlı araştırmaya göre; okulların amaçlarına ulaşabilmesi, öğrencilere bilgi, be-
ceri, tutum ve değerler kazandırabilmesi, öğrenme çıktılarının niteliğinin artırılabilmesi-
nin en önemli ön şartı, okul ve sınıflardaki fiziki ortam ve olanakların yeterli nicelikte ve 
nitelikte olması gerektiğidir. Araştırmayla elde edilen sonuçlara göre fiziki mekânların ye-
terliliği, etkililiği okuldan okula ve aynı okulda kişiden kişiye değişmekte, farklı algılan-
maktadır. Dolayısıyla bazı fiziki altyapı kimi okulda yeterliyken kimi okulda yetersiz du-
rumdadır. Okullarda; tuvaletler, okul bahçesi, sınıf düzenleri, sınıf içi materyaller, okul 
güvenliği, spor salonu, konferans salonu ve kantin, okul bina ve diğer fiziki mekânları, okul 
bahçesinin zemin kaplaması ve okul bahçesindeki çöp kutuları, okul bahçesinin ders 
dışında da kullanılmak üzere düzenlenmesi, boş vakitlerini okul bahçesinde geçirilmesi, 
dinlenme alanlarıyla oyun alanı ayrılması, ısınma, teknolojik malzemeler, sınıf yazı tahta-
ları ve aydınlanma, okulda spor salonu, oyun alanları, sosyal-kültürel etkinlik alanı, branş 
derslikleri gibi mekânlar ve bunlardaki yetersizlikler öne çıkmaktadır. Mevcut sonuçlar, 
okulların fiziki yapı, donanım, altyapı, materyal boyutlarında belli standartların olmadığı 
ve üst birimler tarafından sağlanamadığı şeklindedir.  

Eğitim sistemi içerisinde birçok nedenden dolayı eğitim harcamaları sürekli artmak-
tadır. Eğitim harcamalarını artıran nedenlerden öne çıkanların; eğitime erişim ve eğitim-
den faydalanma süresinin artması (gerek hizmet öncesi gerekse sürekli mesleki eğitim), 
eğitim ile ilgili politikalar, teknolojik ilerleme ve gelişmeler, bilgi ve becerilerdeki artış, 
vazgeçme maliyeti (bireyin eğitim sürecine katılımından dolayı, istihdam edilmesi duru-
munda elde edeceği gelirden mahrum olma durumu) olduğu söylenebilir. Günümüz dün-
yasında eğitim hizmetiyle birlikte özellikle kaynak problemi (finansman problemi) de be-
raberinde gelmektedir. Ülkenin gayrisafi millî hasılasıyla eğitime ayrılan pay artmakta, 
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aynı zamanda da eğitime ayrılan pay arttıkça, insan kaynağının niteliğinin artışıyla ülkenin 
gayrisafi millî hasılası da artmaktadır. Bununla ilgili olarak gelişmiş birçok Batı ülkesi (Nor-
veç, İrlanda, İsviçre, Finlandiya, Danimarka gibi) örnek gösterilebilir. Gelişmiş ülkeler bu 
yönü ile gelişmenin bedelini eğitime büyük oranda pay/kaynak ayırarak ödemektedirler. 
 

Eğitimin ekonomik ve finansal boyutu daha çok eğitimde fırsat ve imkân eşitliği hu-
susuna yansımakta ve eğitimde fırsat ve imkân eşitliği olgusu gündeme getirmektedir. 
Fırsat ve imkân eşitliği sağlandığında haliyle eğitim görecek bireyler için uygun şartlar 
oluşturulduğunda, bireylerin yetenek ve ilgilerini en üst düzeye taşıyabilmesinin de önü 
açılmaktadır. Bu nedenle fırsat ve imkân eşitliği yasal çerçevede de güvence altına alın-
mıştır. Bu kapsamda Türkiye Cumhuriyeti Anayasasının “Eğitim ve öğrenim hakkı ve 
ödevi” başlıklı 42. maddesinde “Kimse, eğitim ve öğrenim hakkından yoksun bırakılamaz. 
Devlet, maddi imkânlardan yoksun başarılı öğrencilerin, öğrenimlerini sürdürebilmeleri 
amacı ile burslar ve başka yollarla gerekli yardımları yapar. Devlet, durumları sebebiyle 
özel eğitime ihtiyacı olanları topluma yararlı kılacak tedbirleri alır.” hükümleri yer almak-
tadır. Millî Eğitim Temel Kanunu’nun sekizinci maddesinde fırsat ve imkân eşitliği başlı-
ğıyla; “Eğitimde kadın, erkek herkese fırsat ve imkân eşitliği sağlanır. Maddi imkânlardan 
yoksun başarılı öğrencilerin en yüksek eğitim kademelerine kadar öğrenim görmelerini 
sağlamak amacıyla parasız yatılılık, burs, kredi ve başka yollarla gerekli yardımlar yapılır.” 
hükümleri yer almaktadır (MEB, 1973). Böylece yoksulluk ve yoksunluğun gibi imkânsız-
lıkların ve olumsuz çevre şartlarının bireylerin eğitimine engel olmasının önüne geçilmeye 
çalışılmıştır. Eğitimin finansman ve ekonomik temelleriyle ilgili sorulacak, tartışılacak, 
üzerinde araştırma yapılacak ve kısa sürede cevaplanması gereken birçok soru ve sorun 
mevcuttur. Bu soru ve sorunlarından bazıları şunlardır:  

 Eğitimin finansmanını kim ve nasıl karşılamalıdır? 
 Eğitime ayrılan kaynaklar eğitimsel amaçlara ulaşmak için ne verimlilikte kulla-

nılmaktadır? 
 Eğitime ayrılan kamu kaynakları etkin, doğru ve adaletli kullanılıyor mu? 

Ülke olarak, kamu harcamaları içinde eğitime büyük oranda pay nasıl ayrılabilir? 
 Vatandaşlar eğitim haklarından verimli yararlanabiliyorlar mı? 
 Eğitimin finansal kaynaklarının politika ve stratejiyi destekleyecek şekilde nasıl 

kullanılacak? 
 Eğitimde maddi ve maddi olmayan varlıklara yapılan yatırımlar nasıl değerlen-

dirilecek? 
 Eğitimde finansal kaynaklara ilişkin riskler nasıl yönetilecek? 
 Eğitim yatırımları etkili ve verimli bir şekilde öngörülerek yapılabiliyor mu? 
 Eğitim harcamalarında tasarruf sağlanabiliyor mu? 
 Eğitimde bütçe giderlerini gerçekleştirilmesini, takip edilmesini, harcamalarla il-

gili azami tasarrufun sağlanmasında görev ve sorumluluk kim ve kimlerde olma-
lıdır? 

 Genel olarak eğitimden ve özelde okullardan beklenenlerin arttığı mevcut şart-
larda; eğitime ayrılan sınırlı kaynaklarla bu durum nasıl gerçekleştirilebilir?  

 Okul yöneticilerinin okul bütçesini etkili yönetme becerisi nasıl geliştirilebilir? 



 

V. BÖLÜM 
 

PSİKOLOJİK TEMELLER 
İnsan öğreniminin araştırılması; bireylerin bilgilerini, becerilerini, stratejilerini, inançlarını 
ve davranışlarını nasıl edindikleri ve değiştirdiklerine odaklanır. Bilim, bilgi, teknoloji ala-
nındaki gelişme ve dönüşümle psikoloji, eğitim, sosyoloji, felsefe gibi birçok bilim dalının 
önerdiği kuramlara dayalı olarak süreç içerisinde çok farklı şekillerde öğrenme biçimle-
riyle karşılamak mümkündür. Doğal öğrenme, okulda öğrenme, anlamlı öğrenme, kasıtlı 
öğrenme, kavrayarak öğrenme, sosyal öğrenme, model alma yoluyla öğrenme, uygula-
maya dayalı öğrenme, etkileşimsel öğrenme, deneme- yanılma yoluyla öğrenme, bütün-
sel öğrenme, davranışçı öğrenme, bilişsel öğrenme, duyuşsal öğrenme, nörofizyolojik öğ-
renme veya beyin temelli öğrenme, düşünmeyi öğrenme, yaratıcı öğrenme, yaparak ya-
şayarak öğrenme, öğrenmeyi öğrenme bunlardan birkaçını oluşturmaktadır.  

Öğrenmenin teorisyenler, araştırmacılar ve uygulamacılar tarafından evrensel ola-
rak kabul edilmiş ortak bir tanımı yoktur. Bakış açılarına bağlı olmaksızın, teoriler, öğren-
meyi geliştiren birçok eğitimsel ortak noktayı paylaşır. Pek çok teori, öğrencilerin öğ-
renme aşamaları veya düzeyleri arasında gelişimlerinin çeşitli yollarla farklılık gösterebi-
leceğini iddia eder. İşlevselciler, yapısalcılığın geçerliliğine karşı çıkmaktadırlar. İşlevcilik, 
zihinsel süreçler ve canlı organizmaların davranışlarının onların çevrelerine uyum sağla-
malarına yardımcı olduğunu düşünen bir bakış açısıdır (Schunk, 2014). Öğrenme, çağdaş 
psikoloji alanlarındaki en önemli konulardan biridir ve tanımlanması hâlâ oldukça zor bir 
kavramdır. Öğrenmeyle ilgili çoğunlukla karşımıza çıkan yaygın tanımlar, öğrenmenin 
edim ve tecrübe yoluyla kazanılan, kavrama, bilgi, anlama olduğunu öne sürmektedir (Ol-
son, Hergenhahn, 2016). Öğrenmeye olan felsefi ilginin geçmişi antik çağlara kadar gitse 
de öğrenme psikolojisinin modern tarihi 19. yüzyılın sonlarıyla 20. yüzyılın başlarına da-
yanır. Öğrenme veya eğitimle ilgili ilk uğraşlar davranışı odağa almışlardır. Davranışçılık, 
20. yüzyılın ilk yıllarında hızlı bir şekilde gelişim göstermiştir. Son zamanlarda öğrenme 
sürecinin öne çıkan önemli bir yönü bireysel öğrenme tercihlerdir. Bireysel öğrenenlerin 
öğrenme için farklı yaklaşımları tercih etmeleri, insanların farklı uyarıcıları birbirlerine 
göre daha az ya da daha çok algıladığı düşüncesine dayanır. Öğrenme çok geniş ve kar-
maşık bir konudur (Pritchard, 2015). Geçtiğimiz yirmi yıl boyunca yapılan önemli sayıda 
araştırma; öğrenme, zekâ, motivasyon, duygu, dikkat ve bu süreçlerin etkileşimine ilişkin 
yeni anlayışları beraberinde getirmiştir. Bu süreci anlayan öğretmenler, öğrencilerin aka-
demik disiplinler, sosyal dünyaları ve kendileri hakkında bilgilerini nasıl inşa ettiklerini de 
anlayabilirler. Bu anlayışlar öğretmenlere aynı zamanda çok daha etkili öğretim teknikle-
rini oluşturmalarında yardımcı olabilir (Senge, Cambron, McCabe, Lucas, Smith, Dutton 
ve Kleiner 2014). Öğrenmeye ilişkin üç temel yaklaşım vardır: Davranışsal, bilişsel ve ya-
pılandırmacı.  
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Bunların her biri bize öğrenme ve öğretme sürecini anlamamızda yardımcı olur. Tüm 
öğrenme kuramlarından hangisinin geçerli günümüz yaklaşımı olduğuna karar vermek 
güçtür. Çocuğun gelişimi açısından çoklu kuramları dikkate almak gerekmektedir (Ata-
man, 1997). 

 

Öğrenme Üzerine Davranışsal Bakış  

Davranışsal teoriler öğrenmeyi, tekrarlama sıklığı, oranı ya da öncelikle çevresel faktörle-
rin bir fonksiyonu olarak kendini gösteren davranış ya da tepki türünde meydana gelen 
değişiklikler olarak görür. Davranışsal teoriler, öğrenmenin uyarıcı ve tepki arasındaki bağ 
oluşumunu da içerdiğini ileri sürer (Schunk, 2014). Davranışçılık belli bir uyarıya karşı gös-
terilen tepki kavramına dayanır. En basit ifadeyle davranışı gözlemleyebiliriz ve bunu çok 
çeşitli durumlarda öğrenilmiş davranış olarak ifade ederiz. Bu süreç ödül ve cezadan et-
kilenir. Dolayısıyla davranışçılık, gözlemlenebilen davranışlara odaklanan ve zihinsel akti-
viteleri göz ardı eden bir öğrenme teorisidir (Pritchard, 2015). Bu alanda çalışan pek çok 
psikolog, gözlenebilir davranış değişikliğine işaret eden öğrenme tanımını tercih etmek-
tedirler. Onlara göre davranışta görülen bir dizi değişikliktir. Diğer bir ifadeyle öğrenme-
nin sonucunda her zaman ölçülebilir davranış değişikliği görülmelidir. Öğrenme sonra-
sında öğrenen bireyler, öğrenmenin gerçekleşmesinden önce yapamadıkları herhangi bir 
şeyi yaparlar. İkinci olarak bu davranış nispeten kalıcıdır. Davranış değişikliği yaşantı ya 
da edimden kaynaklanmaktadır. Ve yaşantı ya da edim pekiştirilmelidir. Çünkü pekiştir-
meyi mümkün kılan bu müdahaleler öğrenilecektir (Olson, Hergenhahn, 2016). Öğren-
meyle ilgili davranışsal bakış, gözle görülen davranışların değişiminde dışsal olayların ro-
lüne vurgu yapar. Davranışı güçlendirme “pekiştireç” olarak adlandırılırken; ceza ise dav-
ranışı zayıflatmaktadır. Öğrenme, nesneleri öğrenmenin sonuçlarını belirler. Böylece ni-
hai amaç veya öğrenci davranışı şeffaf hale gelir. Eğer nesneler açıksa öğrencilerin ve öğ-
retmenlerin onlara ulaşması daha kolaydır. Tam öğrenme, diğer bir davranışsal yaklaşım-
dır. Öğretmen öğrenilmesi gereken şeyi küçük bölümlere ayırır ve her bir bölüm özel 
amaçları öğrenmeyi içerir. Doğrudan öğrenme, davranışsal ilkelerden oluşur ve kesin en-
formasyonun gruplara veya bütün sınıfa öğretilmesi için uygun bir yöntemdir. Bu yakla-
şım davranış değişikliğinin öncesinin ve sonuçlarının önemine vurgu yapan Skinner ve 
onun takipçilerinin araştırmalarından ortaya çıkmıştır. Bu perspektifin odak noktası, dav-
ranıştır. Öğrenme, deneyimle ortaya çıkan davranıştaki değişim olarak açıklanır. Bu deği-
şimin, düşünmenin zihinsel veya içsel süreçlerle hemen hemen hiç ilişkisi yoktur. Davranış 
basitçe belli bir durumda bireyin ne yaptığıdır. Öğretme ve öğrenme sürecindeki; ödül, 
ceza, başarıyı ve olumlu davranışı takdir etme, pekiştireç verme, öğrencilere yardımcı ola-
cak ipuçları kullanma, ceza yerine olumsuz pekiştireçler kullanma, bireysel yetenek ve 
sınırlara bağlı ödüller için belirlenen hedefler ve standartlar şeklindeki uygulamalar dav-
ranışsal yaklaşımın öğretime yansımalarıdır. Davranışsal bakışta, bilgi değişmez bir yapı-
dadır ve sabittir. Öğrenme, olgu, beceri ve kavram edinimi üzerine odaklanır. Öğretim, 
açıklama, gösterme ve rehberlik uygulamalarından oluşur. Öğretmen, daha çok öğrenci-
nin verdiği doğru ve yanlış cevapları denetleyici rolündedir (Hoy ve Miskel, 2012). Davra-
nışçılar, öğrenme durumunun betimlenmesinde özgül U-T bağlantısından bahsetmeye 
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meyillidir. Bu yüzden öğrenme hakkındaki görüşleri mutlak teori olarak adlandırılmıştır. 
Buna karşın iki uyaranı karşılaştırmayı vurgulayan Gestaltçı öğrenme teorisi ilişkisel teori 
olarak adlandırılır. Ancak Gestalt psikolojisi, davranışçılığa önemli şekilde meydan oku-
muş olsa da öğrenme teorisinde asla yaygın bir statü elde edememiştir (Olson, Hergen-
hahn, 2016). Davranışçı öğrenme teorileri, davranış ve çevre ilişkileriyle ilgilenir. Dolayı-
sıyla öğrenmenin, pekiştirilmiş tekrarlama veya deneyim sonucu, davranışta görülen ol-
dukça kalıcı bir değişim (Özen Kutanis, 2009) şeklinde tanımlanması daha ziyade davra-
nışsal öğrenme yoğunluklu bir tanım olduğu söylenebilir.  

Davranışçı öğrenme kuramı, doğuştan olmayan yeteneklerin kazanımını içerir; 
çevreden alınan geribildirimi de içeren yaşantılara bağlıdır. Davranışçı öğrenme kura-
mında, öğrenmeyle ilgili çalışmalarda refleksif olmayan davranışlarda uyarıcının etkisi 
araştırılmıştır. Davranışçı öğrenmenin temel ilkelerinde, pekiştireçler davranışın sıklığını 
artırırken, cezalar davranış sıklığını azaltır. Pekiştireçler birincil, ikincil, olumlu, olumsuz 
olabilir. İçsel pekiştireçler bir davranışın doğasında bulunan ödüllerdir. Dışsal pekiştireç-
ler övgü ve ödüllerdir. Ceza ya caydırıcı sonuçların ortama getirilmesi ya da pekiştireçlerin 
geri alınması yoluyla davranışı zayıflatmayı içerir. Bir görevin her adımında tam zama-
nında verilen geribildirimler yoluyla biçimlendirme, davranışçı öğrenme kuramını temel 
alan etkili bir öğretim uygulamasıdır. Pekiştireçlerin geri çekilmesi nedeniyle davranışın 
kademeli olarak zayıflatılması ve yok olması sönmedir. Pekiştirilme tarifleri, arzulanan 
davranışın sıklığı, sürekliliği ve görülme olasılığını artırmak için kullanılır. Pekiştirme tari-
feleri oranlı ya da aralıklı ve sabit ya da değişken olabilir. Davranışçı öğrenme kuramları-
nın kapsam açısından sınırlı olduğunu bilmek önemlidir. Davranışçı öğrenme kuramcıları 
çoğunlukla gözlenebilir davranışa odaklanmıştır. Davranışçı ve bilişsel öğrenme kuramları 
sıklıkla birbirine zıt ve birbiriyle mücadele eden kuramlar olarak ortaya çıkar. Bu kuram-
ların birbiriyle çeliştiği durumlar olmakla beraber, bu kuramların birbiriyle çatışmaktan 
daha çok birbirini tamamlayan yani farklı sorunlarla ilgilenen olarak görmek daha yaralı-
dır (Kazdin, 2001; Miltenberger, 2001; akt. Slaviın, 2013).  

Koşullanma teorileri yirminci yüzyılın ilk yarısında öğrenme psikolojisi alanına hâkim 
olmuştur. Bu teoriler zihinsel süreçlerin kazanımı, sürekliliği ve davranış genellemesinin 
açıklamasına gerek duymazlar ve öğrenmeyi daha çok çevresel etkenler üzerinden açık-
larlar. Thorndike, Pavlow, Watson ve Guthrie’nin öğrenme teorileri farklılık gösterse de 
her biri öğrenmeyi, uyarıcı ve tepki arasında bağlantı kurma süreci olarak görürler. Öğ-
renmeyi etkileyen faktörler, gelişim durumu ve pekiştirme geçmişidir. Koşullanmanın olu-
şabilmesi için kişi, davranışı sergileyebileceği fiziksel imkânlara sahip olmalıdır. Kişinin 
belli durumlarda gösterdiği cevaplar, kişinin geçmişte öyle durumlarda yaptıklarının nasıl 
pekiştirildiğine bağlıdır. Koşullanma teorileriyle hafızaya açık bir şekilde değinilmez. Bu 
teori içsel süreçleri incelemez. Tekrarlanan pekiştireçler aracılığıyla bir uyarıcıya verilen 
cevaplar güçlendirilir. Cevabın güçlendirilmesi mevcut davranış için de geçerlidir. Moti-
vasyon bir davranışın miktar ya da derecesindeki artıştır. Miktar veya orandaki artış pe-
kiştirme geçmişine bakılarak açıklanabilir. Aktarın, transfer veya genelleme, kişinin koşul-
lanmasında kullanılan uyarıcılara benzer olanlara benzer bir şekilde cevap verdiğinde ger-



 

VI. BÖLÜM 
 

SOSYAL-KÜLTÜREL TEMELLER 
Eğitim, toplumun sosyal kurumlarından biridir. Okullar toplumdan etkilenen ve toplumu 
etkileyen açık sistemlerdir. Okullar toplumu, öğrencileri ve onların velileri ile etkilemek-
tedirler (Eren, 2011). Toplum ise beklentileri, istek ve ihtiyaçları, kültürü, inançları, sosyal 
yapısı ve değerleri gibi sahip olduğu yapı ile eğitim sistemini ve okulları etkilemektedir. 
Toplumsal yaşam süreci içerisinde gelişerek oluşan değerler, genellikle o topluma özgü 
olanlar, o topluma ait olanlar, millî değer(ler) olarak kabul edilmektedir. Millî değerlerin, 
kültürü yaşatma, topluma kişilik kazandırma gibi birçok rol, görev ve fonksiyonu vardır.  

Okul kültürü, bir okulu diğerinden ayıran, o okulun kişiliğidir. İnanç, gelenekler, örf-
ler, değerler ve normlar (yazılı ve sözlü), hikâyeler gibi unsurlardan oluşur. Bu unsurlar 
içerisinde yer alan değerler kültürün merkezidir ve okul kültürünün özünü oluşturur. Okul 
kültürünün ve çalışanların değer odaklı olması, yöneticiler, öğretmenler, öğrenciler ve 
ebeveynler arasında güven kazanan açık bir ahlaki amaca hizmet eder (Day vd., 2000). 
Sosyal sistemde içerisinde kültür, kültür olgusu içerisinde ise değerlerin önemli bir yeri 
vardır. Eğitim sistemi ve okullarda değerler, değerler eğitimi ve değerlerin öğrencilere 
kazandırılıp kazandırılmadığı ile ilgili birçok araştırma yapılmıştır. Şöyle ki Yıldırım (2019), 
ailelerin ve öğretmenlerin görüşlerine göre çocukların sorumluluk, paylaşım/eşitlik, dost-
luk/arkadaşlık, işbirliği, saygı ve dürüstlük değerlerine sahip olduklarını belirlemiştir. Bar-
tan’ın (2018) araştırmasına katılan öğretmenler, değerler eğitiminin asıl amacının kişiliğin 
her yönüyle gelişmesini sağlamak, bireyi ve toplumu kötü tavır ve davranışlardan koru-
mak olduğunu ifade etmişlerdir. Yıldız (2019), ebeveynlerin değerler eğitiminde sırasıyla 
sevgi, dürüstlük, saygı ve sorumluluk değerlerine daha fazla öncelik verdiklerini belirle-
miştir. Coşkun’un (2016), araştırmasına katılan eğitim fakültesi öğrencileri, öğretmenlik 
meslek etiği değerlerini sırasıyla saygı, eşitlik, adalet, tarafsızlık, sevgi, sürekli gelişme, 
sorumluluk ve güven olarak belirtmişlerdir. Öğretim elemanları ise öğretmenlik meslek 
etiği değerlerini sırasıyla adalet, eşitlik, saygı, sorumluluk, mesleki bakımdan yeterli olma, 
empati, tarafsızlık, güven, sürekli gelişme, sevgi ve yolsuzluk yapmama olarak belirtmiş-
lerdir. Alp’in (2015) araştırmasında, öğrencilerin içsel değerlerini beslemek ve öğretimde 
performans odaklılıktan kaçınmak, öğrencilerin hayat memnuniyetini ve mutluluğunu ar-
tırabilmektedir. Özçelik (2019), değer öğretiminde drama yönteminin oldukça etkili bir 
yöntem olduğunu ortaya koymaktadır. Avcı (2020), yaş, mesleki branş, mesleki kıdem ve 
okul türü değişkenine göre öğretmenlerin değerler eğitimine yönelik tutumlarında an-
lamlı bir farklılık olmadığı, cinsiyet değişkenine göre ise anlamlı bir farklılık olduğunu be-
lirlemiştir. 

Çelik (2020) sınıf öğretmenlerinin, okul psikolojik danışmanlarının ve okul yönetici-
lerin değerler eğitimini önemli ve gerekli buldukları, bununla birlikte programlama, plan-
lama ve uygulama aşamalarında eksiklikler olduğu, değerler eğitimi programında yer alan 
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etkinliklerin değer yaklaşımlarının tamamını eşit oranda kapsamadığı, değer eğitimi süre-
cinde aile desteğinin çok önemli olmasına rağmen sağlanamadığı ve öğrencilerin değeri 
kazanıp kazanamadığını belirleyebilmek için kullanılan ölçme değerlendirme yöntemleri-
nin yeterli olmadığı sonuçlarına ulaşmıştır. Can Polat (2020), aile değerlerinin birçok alt 
boyutunun kişilik özellikleri ile ilişkili olduğunu belirlemiştir. Bu ilişkiler incelendiğinde, 
aile değerleri ile en çok deneyime açıklık ve yumuşak başlılık boyutları arasında anlamlı 
bir ilişki olduğu belirlenmiştir. Varol (2020), değerler eğitimi dersinin, disiplinlerarası iliş-
kilendirmeler yapılarak uygulanan değerler eğitimine göre daha başarılı olduğu sonucuna 
ulaşmıştır. 

Kültür, bir toplumun insanlarca yapılmış, maddi ve manevi değerlerinin tümü olup, 
toplumun önceki kuşaklarınca geliştirilir ve sonraki kuşaklara aktarılır; yeni kuşaklar da 
kültürü geliştirerek sonraki kuşaklara devrederler (Başaran, 2000; Uygur, 1996). Ziya Gö-
kalp’e göre kültür; önceki neslin sonraki nesle fikirlerini, hislerini vermesi ve toplumda 
geliştirilen ortak hissiyatın yeni nesillerce benimsenmesidir (Akt. Hamarat, 2010). Örgüt 
kültürü, duygular, normlar, etkileşimler, çabalar, beklentiler, semboller, törenler, mitler, 
değerler, inançlar, tutumlar, semboller, ayinler gelenekler, davranış kalıpları ve alışkan-
lıklar gibi değişik ögelerden oluşan bir sistem olup örgütün çeşitli şekillerde çevresi ile 
etkileşiminin bir ürünüdür (Çelik, 1997; Doğan, 1997; Atay, 2001; Özkalp ve Kırel, 2001). 
Kurumda çalışan kişiler duygu, davranış ve tutumları ile kurumun iklimini oluşturmakta, 
bu yönü ile hem kurumu etkilemekte hem de kurumdan etkilenmektedirler. Kurum psi-
kolojisi olarak da adlandırılan iklim hem çalışanların performanslarını hem de kurumsal 
verimliliği etkilemektedir. Dolayısıyla sağlıklı kurum iklimi çalışanların ihtiyaç ve beklenti-
lerini karşılayan, aynı zamanda kurumsal amaçlara ulaşan dengeli bir iklimidir. Kurum ik-
limi de kurum kültürü gibi o kurumu diğer kurumlardan ayırdığı gibi, kuruma bir kimlik, 
kişilik, özgünlük de sağlar.  

Okulların başarısında örgüt kültürü önemli bir rol oynamaktadır. Okullara dışarıdan 
bakıldığında benzer kurumlar olarak algılansa da her biri diğerlerinden farklı özelliklere 
sahiptir (Negiş ve Gürsel, 2013). Bu yönü ile okul kültürü, kurumun kişiliği olarak adlandı-
rılmaktadır. Okul liderliği ile okul kültürü iç içe geçmiş süreçler olarak da tanımlanabil-
mektedir. Okul kültürü, okul tarih ve toplumunun derin değerleri üzerine inşa edilmiş ol-
masına rağmen okul kültürünü değiştirme ve yenileme liderin temel işlevi ile belirgin hale 
gelmektedir. Okul kültürü ve liderlik arasındaki ilişki bu yönüyle kültürün olumlu ya da 
olumsuza doğru evrilmesiyle de ilişkilidir (Deal ve Peterson, 2009). Paylaşımcı ve güçlü bir 
kurum kültürüne sahip olan okullarda bireysel amaçların paylaşılan hedefe dönüşme 
şansı daha fazladır. Çünkü güçlü örgüt kültürlerinde kolektif bilinç vardır. Dolayısıyla bi-
reysel olarak geliştirilen vizyonun kim tarafından geliştirildiğinden çok, örgütsel kültürle 
tutarlılığı önem taşımaktadır. Okul kültüründe liderlerin etkisi kaçınılmazdır ve iyi bir okul 
kültürü iyi bir liderlikle desteklendiğinde oluşur (Akıncı, 1998; akt. Özdemir, 2006). Çeti-
ner (2019), ilkokul öğretmenlerinin algılarına göre örgütsel kültür ve örgütsel güven ara-
sında anlamlı bir ilişki olduğunu belirlemiştir. Yıldırım (2005), yaptığı çalışmada elde edi-
len verilere göre öğretmenlerin ve okul yöneticilerinin kültürel liderlik uygulamalarına 
ilişkin düşünceleri olumlu yönde arttıkça meslek ahlakına ilişkin düşünceleri de o derede 
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artmaktadır. Atay (2001), araştırma yapılan ilkokulların güçlü bir örgütsel kültüre sahip 
olmadığı çıkarımı yapılmıştır. Öztürk Anabal (2020), algılanan girişimci kültür ile özel ya-
şam-iş çatışması arasında negatif, algılanan klan kültürü ile iş-özel yaşam çatışması ara-
sında negatif, tüm algılanan kültür tipleri ile iş-özel yaşam zenginleşmesi arasında pozitif 
etkileşim bulunmuştur.  

Eğitim sistemi ve okullarda kültürle birlikte konuşulan ve akademik anlamda üze-
rinde çalışılan kavramlardan biri de çokkültürlülüktür. Çokkültürlülük odağında, eğitim 
örgütlerinde, eğitimciler, öğretim programları ve göçmenler ile ilgili birçok araştırma ya-
pılmış, olumlu ve olumsuz çeşitli sonuçlar elde edilmiştir. Bu konuyla ilgili; Morkoç (2019), 
öğretmenlerin çokkültürlü eğitim ile ilgili uygulamalardan çok fazla haberdar olmadıkları 
sonucuna varmıştır. Başarır (2012) araştırmaya katılan öğretmen adaylarının çokkültürlü 
eğitime ilişkin görüşlerinin ve özyeterlik algılarının ortalamalarının yüksek düzeyde çıktı-
ğını tespit etmiştir. Söylemez’in (2017) öğretmen adaylarının çokkültürlü eğitim sistemi-
nin benimsenmesinin eğitim sistemi açısından sonuçlarına ilişkin görüşleri incelendiğinde 
öğretmen adaylarının büyük çoğunluğunun çokkültürlü eğitim sisteminin benimsenmesi-
nin sonuçlarını eğitim sistemi açısından olumlu olarak değerlendirdikleri görülmüştür. 
Tozlu’ya (2019) göre çokkültürlülük algı çalışmalarında ve gerçekleşecek faaliyetlerde eği-
tim çalışmalarına daha fazla önem verilmeli, çokkültürlülüğün nasıl anlaşıldığı tespit edi-
lerek, çözümleri için öneriler getirilmelidir. Kaba (2019), öğretmenlerin çokkültürlü eğitim 
tutumlarının kişilik özellikleri ile ilişkili olduğunu tespit etmiştir. Taş (2019), 2017 tarihli 
sosyal bilgiler dersi öğretim programının, 1998 tarihli sosyal bilgiler dersi öğretim prog-
ramından daha çok ve çeşitli boyutlarıyla çokkültürlülük olgusuna yer verdiğini tespit et-
miştir. Karadağ (2015), okul müdürlerinin çokkültürlülük yeterliklerine üst düzeyde sahip 
oldukları, ilköğretim okullarında da orta düzeyde olumlu bir örgüt iklimi olduğu sonucuna 
varmıştır. Araştırmada yöneticilerin çokkültürlülük yeterlikleri ile okul iklimini etkileyen 
yönetici davranışları arasında orta düzeyde bir ilişki olduğu sonucuna varılmıştır. Siviş 
(2019) öğretmenlerin çokkültürlülük kavramları hakkında çok bilgi sahibi olmadıklarını 
tespit etmiştir. Söylemez (2017), öğretmen adaylarının büyük çoğunluğunun çokkültürlü 
eğitim sisteminin benimsenmesinin sonuçlarını eğitim sistemi açısından olumlu olarak 
değerlendirdikleri sonucuna varmıştır. Sarıkaya (2019), Suriyeli göçmenler ve yerli halk 
arasındaki kültürel ilişkilerin kimi zaman çatışma kimi zamanda uyum şeklinde kendini 
gösterdiğini tespit etmiştir. Bahadır (2016), eğitimde çokkültürlülük ögesinin eğitimde 
destekleyici bir role sahip olduğunu belirlemiştir. Cırık (2008), çokkültürlülüğün destek-
lenmesinin eğitime pozitif etkilerinin olabileceğini saptamıştır. Eğitim ortamlarında işbir-
likçi öğrenme yöntemlerinin kullanılması, grup üyelerinin ortak amaçlara yönlendirilme-
sinin eğitimde çokkültürlülük ve okul iklimi arasında pozitif ilişki doğurabileceğini tespit 
etmiştir. Coşkun (2012), öğretmen adaylarının da çokkültürlü eğitime karşı olumlu tutum-
lar sergiledikleri sonucuna ulaşmıştır. Yazıcı, Başol ve Toprak (2009), genel olarak Tür-
kiye’de öğretmenlerin çokkültürlü eğitim konusunda olumlu tutuma sahip olduklarını 
bulmuştur. Koçak ve Özdemir (2015), çokkültürlü eğitime yönelik tutum ile kültürel zekâ 
arasındaki ilişkiyi incelemiştir. Elde edilen sonuca göre çokkültürlü eğitime yönelik tutum 
ile kültürel zekâ arasındaki puan ortalamalarının yüksek olduğu bulunmuştur. Aslan ve 
Kozikoğlu (2017), öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik olumlu tutumları olduğu ve 



 

VII. BÖLÜM 
 

OKUL ÖRGÜTÜ VE YÖNETİMİ 
Yönetim, karar verme, planlama, örgütleme, eşgüdümleme, iletişim, etkileme ve değer-
lendirme gibi boyutlardan oluşan bir süreçtir. Aydın (2019), okulda planlama sürecinde 
öğrenci merkezli bir süreç izlendiği, planlamada maliyetin sınırlayıcı olduğu, kısa ve uzun 
vadeli planlamalar yapıldığı, planların takibini okul yönetiminin sürdürdüğünü belirlemiş-
tir. Örgütleme sürecinde mevzuatın ve kişilerin yetkinliklerinin ön plana çıktığı, çatışma 
çözümlerinde öncelikle iletişim yolunun kullanıldığı görülmüştür. İletişim sürecinde for-
mal-informal iletişimin kullanıldığı, teknolojik araçlardan yararlanıldığı ve önyargı vb. ile-
tişim engellerinin yaşandığı ortaya çıkmıştır. Etkileme sürecinde formal-informal etkileme 
yollarının kullanıldığı ve yetki paylaşımı yapıldığı görülmektedir. Eşgüdümleme sürecinde 
toplantıların yapıldığı, iletişimi artırıcı etkinliklerin düzenlendiği ve toplumsal değerler et-
rafında birleşilmeye çalışıldığı ortaya çıkmıştır. Değerlendirme sürecinde okul yönetimi-
nin, öğretmenlerin ve öğrencilerin değerlendirildiği görülmektedir. Üzüm (2019), okul yö-
neticilerinin ortak karar sürecine paydaşlarını dahil etmeleri ve katılımcı kararlar almaları 
gerektiğini önermektedir. Nitekim Uzundağ (2019), okul müdürünün karar aşamasında 
okulda çalışan öğretmenden görüş almadıklarını saptamıştır. Köse (2017) ise yöneticilerin 
karar verme yetkinlikleriyle yönetsel performans sonuçları arasında anlamlı bir ilişki ol-
duğunu belirlemiştir. Aydın (2019), okul yöneticilerinin yönetim süreçlerini etkili kul-
lanma becerileri ile okul iklimi arasında yüksek düzeyde pozitif yönde ve anlamlı bir ilişki 
olduğunu tespit etmiştir. Açıl (2020) araştırma sonucunda yöneticilerinin öğretmenlerin 
örgütsel adalet algısını olumlu yönde oluşturabilmeleri için yönetim süreçlerinin işleyi-
şinde karar verme, iletişim ve değerlendirmede öğretmenlerin fikirlerine yer verilmesini 
önermektedir. Çokyiğit (2020), ortaokullarda öğretmenlerin algıladıkları bürokratik yapı 
etkililiği, örgütsel güven ve örgütsel destek düzeyi ortalamaları yüksek seviyede oldu-
ğunu, bürokratik yapı ile örgütsel güven ve örgütsel destek arasında orta düzeyde, örgüt-
sel güven ve örgütsel destek düzeyi arasındaysa yüksek güzeyde güçlü pozitif yönde an-
lamlı bir ilişki bulmuştur. 

Okullarda kararların nasıl alınacağı, katılım ve etkileşimin nasıl en üst düzeye çıkarı-
lacağı, okullardaki kurul, komisyon ve ekiplerin demokratik bir şekilde birbiriyle nasıl ilişki 
kuracağı, hangi iletişim kanal ve biçiminin etkin bir şekilde kullanılacağı, geribildirim me-
kanizmasının nasıl kurulacağı ve geribildirimlerin nasıl ele alınacağı, değerlendirileceği 
gibi hususlar, okul örgütleme ve yönetim yapısında öncelikle ele alınması gereken bazı 
sorulardır. Göksoy’un (2014) araştırmasında, araştırmaya katılan okul müdürlerinin ta-
mamı okullarında uygulamalarla ilgili kararlara katılımcı bir şekilde öğretmenleri kattıkla-
rını ifade etmişlerdir. Okullardaki karar verme durumlarında okul müdürleri katılımcı ve 
danışman stilinin gerek ve önemine inandıklarını ve alınacak kararlarda sürekli katılımcı 
ve danışman rolü oynadıklarını vurgulamalarına rağmen uygulayıcı konumunda olan 
öğretmenler aynı görüşte değildirler. Hargreaves (1995), Hopkin (1996) ve Stoll'un (1998) 



 

102 

çalışmalarında karara katılım düzeyi düşük olan okullar, başarısız okullardır. Bu okullar; 
proaktif olmaktan çok reaktiftir. Liderlik eksikliği olduğu gibi ayrıca okul müdürü genel-
likle otokratik liderliği uygular. Organizasyon ve planlama yerinde değildir. Bilgi akışı tek 
yönlüdür. Eğitimciler arasında kuruma karşı sessiz bir direnç gösterme söz konusudur. 
Parçalı bir kurum kültürü vardır. Öğrenci başarısında kısa vadeli ancak sürdürülebilir ol-
mayan başarılar söz konusudur (Hargreaves, 1995; Hopkin, 1996; Stoll, 1998). Yirmi bi-
rinci yüzyıl bilgi toplumunda, eğitim sistemleri, okul ve okul yönetimleri ile ilgili pek çok 
paradigmal değişim (örneğin öğrenci merkezli bir anlayış, organik örgüt anlayışı, durum-
sallık, sistem ve altsistem yaklaşımı, postmodernizm, disiplinlerarası yaklaşım, postmo-
dernizm, yorumsamacı paradigma, stratejik yönetim, uyumluluk, entropi, kaos ve karma-
şıklık, sanal örgütler, küreselleşme, çok uluslu şirketler, uluslararası örgütler, uluslararası 
yapılar, anlayışlar, bilginin mutlak olmaması, yapılandırmacı anlayış, eleştirel düşünme, 
okula dayalı yönetim, yerelleşme, iletişim, insan ilişkileri, sinerji, ortak akıl, takım çalış-
ması, hazırbulunuşluk, önöğrenmeler, sosyal öğrenme, duygusal zekâ, çoklu zekâ, sanal 
ortam, uzaktan eğitim gibi) olmuştur. Eğitim kurumları ve okulların yönetiminde tüm bu 
paradigmaların göz önünde bulundurulması, bunları dikkate alarak kurumsal yönetim ve 
liderlik anlayışını okullarda inşa etmek gerekmektedir. Bilgi ve iletişim teknolojilerindeki 
değişme ve gelişimler başta olmak üzere, ayrıca ve özellikle örgüt yapıları ve yönetim an-
layışlarındaki değişim ve gelişimler beraberinde eğitim sistemleri ve okulların tek bir kişi 
tarafından yönetilmesi anlayışının yerini ekip çalışması ve liderlik ekipleri anlayışına bı-
rakmaktadır. Çünkü okul yöneticilerinin; değişimi yönetimi, grup dinamiği, araştırma, pe-
dagojik rehberlik, kişilerarası ilişkiler, iletişim, yönetimsel bağlamı geliştirme, planlama, 
bütçeleme, insan kaynakları yönetimi, denetleme gibi birçok beceriye sahip olması ge-
rekmekte ancak tüm bu becerilerin tek bir kişinin sahip olması mümkün olmamaktadır. 
Haliyle eğitim sistemleri ve okulların liderlik ekipleri yönetilmesi paradigması alt planında 
bir sebep sonuç ilişkisi olduğu söylenebilir. Eğitim sistemleri ve okul liderlik uygulamaları 
anlayışının temel varsayımı tam öğrenme modeline dayalıdır. Böylece tüm kazanımlar öğ-
retmenler tarafından kazandırılabilir, bunun sonucunda tüm öğrenciler potansiyellerine 
ulaşır ve okul iyi bir okul olabilir.  

Okul liderlik kültürü oluşturmada anahtar kavramlardan biri ve belki de en önemlisi 
değişimdir. Ayrıca değişim kavramı kapsamında; değişimi yönetme, değişime direnç ve 
değişime direnci yönetme alanlarını da ele almak gerekmektedir. Değişim, örgütteki in-
sanlarda, örgütün yapısında ya da teknolojisinde yapılan herhangi bir farklılık örgütsel 
değişim olarak adlandırılmakta ve tüm bunlar örgüt üyelerini etkilemektedir. İnsanlarda 
meydana gelen değişikliklerle çalışanların tavır, beklenti, algı ve davranışlarındaki deği-
şimler kastedilmektedir.  

Değişimin insana ilişkin boyutu; sürekli iyileştirme ve kaliteye adanmış işgücünü ge-
rektirmektedir. Örgütün yapısını değiştirmek, otoriter ilişkilerde, koordinasyon mekaniz-
masında, merkezi yönetim derecesinde, iş tasarımında ya da örgüt yapısında gerçekleşti-
rilen benzer değişiklikleri kapsamaktadır. Teknoloji örgütsel değişim ihtiyacı yaratmakta-
dır. Teknolojiyi değiştirmek, iş yapış şekilleri ile kullanılan yöntem ve ekipmanları değiş-
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tirmeyi kapsar (Robbins, Decenzo, Coulter, 2013; Robbins ve Judge, 2012). Eğitim yöne-
ticisinin değişime açık olması, yenilikçilik çalışmalarını desteklemesi gerekmektedir (Kur-
tuluş, 2018). Zira yirmi birinci yüzyıl şartları değişime açık, değişim ve değişime direnci 
yönetebilme beceri ve yetki ve yeterliliğine sahip eğitim ve okul yöneticilerini gerekli kıl-
maktadır.  

Eğitim sistemleri ve okulların fiziki yapılar olarak karmaşık yapılar haline gelmesi ve 
insan kaynaklarının artışı, okullara olan beklentinin artması ve karmaşıklaşması, bilgi ve 
iletişim teknolojileri başta olmak üzere toplum, kültür, politika, iletişim ve ulaşım yapıla-
rının sürekli değişmesi ve gelişmesi ve tüm bunların gerek ve sonucu olarak da eğitim 
sistemleri ve okulların yönetim ve yönetim yapılarının değişmesi, risk yönetimi, okul es-
nekliği, hesap verebilirlik, performans değerlendirme gibi uygulamaları beraberinde ge-
tirdiği gibi ayrıca; eğitim sistemleri ve okul liderliğinin gerek ve önemini de sürekli artır-
maktadır. Göksoy, Sağır, Yenipınar (2013) araştırmasında, öğretmenler okul yöneticilerini 
en fazla insan ilişkilerinde etkili bulurken; en az teknik beceriler konusunda etkili bulduk-
larını dile getirmektedirler. Karpuz (2020) okul öncesi eğitim kurumlarında çalışan yöne-
ticilerin branş farklılığı olmaksızın yönetim süreçlerinde (karar verme, planlama, iletişim 
ve değerlendirme) genellikle mesleki deneyimlerinden faydalandıklarını, alan bilgisinin 
teoride kaldığını gerçek hayata yansıtılamadığını bu sebeple alan bilgisinin yönetim sü-
reçlerinde etkili olmadığını tespit etmiştir. Ebabil (2015) öğretmen ve yöneticiler açısın-
dan okul öncesi eğitim kurumlarında yönetim süreçlerinin işleyişinin başarılı ve sağlıklı bir 
şekilde yürütüldüğü, bağımsız anaokulu yöneticileriyle bünyesinde anasınıfı bulunduran 
ilkokul ve ortaokul yöneticilerinin iletişim süreci hariç yönetim sürecinin diğer boyutları-
nın işleyiş düzeyleri konusunda olumlu görüş bildirdikleri sonucuna ulaşmıştır. Aydın’ın 
(2019) araştırmasına göre yönetim süreçleri bağlamında karar, planlama, örgütleme, ile-
tişim, etkileme, eşgüdümleme ve değerlendirme temaları oluşmuştur. Çalışma sonuçla-
rına göre karar sürecinin mevzuat-bürokrasi çerçevesinde şekillendiği, öğretmen, öğrenci 
ve velilerin karara katılım gösterdiği, öğretmenlerin uzmanlık alanlarında özerk hareket 
edebildiği, karar sürecini maliyet, veli beklentileri, öğretmenlerin karar sürecinde isteksiz 
davranması, ikili eğitim ve velilerin eğitim düzeyi ve maddi durumunun sınırladığı görül-
mektedir. Planlama sürecinde öğrenci merkezli bir süreç izlendiği, planlamada maliyetin 
sınırlayıcı olduğu, kısa ve uzun vadeli planlamalar yapıldığı, planların takibini okul yöneti-
minin sürdürdüğü ortaya çıkmıştır. Örgütleme sürecinde mevzuatın ve kişilerin yetkinlik-
lerinin ön plana çıktığı, çatışma çözümlerinde öncelikle iletişim yolunun kullanıldığı bu-
lunmuştur. İletişim sürecinde formal-informal iletişimin kullanıldığı, teknolojik araçlardan 
yararlanıldığı ve önyargı vb. iletişim engellerinin yaşandığı ortaya çıkmıştır.  

Etkileme sürecinde formal-informal etkileme yollarının kullanıldığı ve yetki payla-
şımı yapıldığı görülmektedir. Eşgüdümleme sürecinde toplantıların yapıldığı, iletişimi ar-
tırıcı etkinliklerin düzenlendiği ve toplumsal değerler etrafında birleşilmeye çalışıldığı or-
taya çıkmıştır. Değerlendirme sürecinde okul yönetiminin, öğretmenlerin ve öğrencilerin 
değerlendirildiği görülmektedir. Sağır ve Göksoy (2012), “Okul Yöneticilerin Örgütsel 
Problemlere Karşı Bilimsel Problem Çözme Süreç ve Tekniklerini Uygulama Düzeyleri” adlı 



 

VIII. BÖLÜM 
 

EĞİTİM YÖNETİMİ VE LİDERLİK 
Okullar gerçek öğrenme toplulukları olacaksa, bu durum, bireysel liderliğe bağlı olarak, 
modası geçmiş değişim ve gelişme modelleriyle çalışarak başarılamaz. Okul gelişimini ge-
liştirmek ve sürdürmek, okulların kendi okul toplulukları içindeki herkesin liderlik yete-
neklerine yatırım yapmasını ve bunları geliştirmesini gerektirecektir (Lambert 2002). Eği-
tim sistemleri, okullarda liderlik yapısı ve liderlere olan ihtiyaç, ilgi ve önem gittikçe daha 
da artmaktadır. Özellikle öğretimi geliştirme ve öğrenci başarısını yükseltme alanlarında 
okul liderleri vazgeçilmez öneme sahiptirler. O nedenle liderlik sisteminin, yapısının ku-
rulması, liderlikle ilgili eğitim felsefe ve politikasının belirlenmesi, liderlik eğitimleri, ye-
tiştirilmesi, desteklenmesi önemli bir gereklilik olarak görülmektedir. Buna paralel olarak 
eğitim sistemleri ve okullarda liderlik yapısına yönelik rol ve görevlerde (okul bütçesini, 
verileri yönetimi, motivasyon, takım çalışması, insan kaynakları yönetimi gibi birçok 
alanda) değişim ve dönüşümler yaşanmaktadır.  

Eğitim sistemleri ve okulların kapasitelerinin geliştirilmesinde, başarı ve verimlilikte 
liderlik yapısının kurulması ve liderlere bakış açısı önemli bir değişkendir. Eğitim kurum-
ları ve okullarda, liderlik ve liderlik uygulaması denildiğinde bir veya belli sayıdaki kişinin 
yeteneği, becerisi, etkisi, bilişsel ve duygusal kapasitesinden bahsedilmediği anlaşılmalı-
dır. Liderlik ve lider aynı değildir. Liderlik, karşılıklı öğrenme süreçleri anlamına gelebilir. 
Liderlik, yapıcı değişime yol açan öğrenmeyle ilgilidir. Liderlik, okul topluluğunun her 
üyesi tarafından öğrenilebilen bir çalışmadır. Liderlik ortak bir çabadır. Liderlik, gücün ve 
otoritenin yeniden dağıtımını gerektirir (Lambert vd., 1997). Goleman’ın (2002) da belirt-
tiği gibi pek çok lider vardır, sadece bir tane değil. Liderliğin dağıtılması gerekmektedir. 
Yalnızca en üstteki bireyde değil; liderlik, şu ya da bu şekilde lider olarak hareket eden 
her seviyedeki, her insanda bulunur. Eğitim kurumları ve okullarda liderlik yapısı ve her 
bir paydaşın (öğrenciler de dahil olmak üzere) etkili liderlik potansiyelinden söz edildiği 
anlaşılmalıdır. Birçok liderlik adı ve çeşidi mevcuttur. Eğitim kurumları ve okullar açısın-
dan esas soru ne tür bir liderliğin okul gelişimini sağladığı ve sürdürdüğüdür. Okullarda 
liderlik hala pozisyon veya otoriteyle eşit olma eğilimindedir. Bu durum okulda müdürün 
artık fazlalık olduğu anlamında değildir. Burada anlatılmak istenen okul müdürlüğünün 
liderliğinin gerekli olduğu ancak okulun sürekli iyileştirilmesi için yeterli olmadığıdır. Araş-
tırmalar gösteriyor ki en etkili yöneticiler, diğerlerinin gelişimine yatırım yapan, kurum 
içinde liderliği dağıtan ve yetenekli katılımı davet eden sistemleri geliştiren kişiler oldu-
ğudur. Böylece okulun iyileştirilmesi için “kapasite oluştururlar” (Hadfield ve Chapman, 
2002). Okulun iyileştirilmesi, değiştirilmesi ve geliştirilmesi için belirli bir liderlik biçimi de 
gerektirir. Hem kurumsal hem de bireysel öğrenmeye odaklanan ve bir öğrenme toplulu-
ğuna yatırım yapan yeni bir liderlik biçimi gereklidir (Sergiovanni, 2000). Başarılı okul ge-
lişiminin özünde bir tür yapılandırmacı liderlik vardır (Lambert vd., 1998). Etkili okul lider-
liği, öğrenci başarısını, öğretim kalitesini, personel motivasyonunu ve özgüvenini olumlu 
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yönde etkileyebilir (Avrupa Komisyonu, 2017d; Schleicher, 2015). Okul liderleri, öğret-
menler için destekleyici bir ortamın hazırlanmasında, rehberlik ve biçimlendirici geribil-
dirim gibi uygulamaların teşvik edilmesinde önemli bir rol oynarlar. Okul liderleri, tüm 
okul yaklaşımlarının değişimi, geliştirilmesi ve uygulanmasında önemli bir konuma sahip-
tirler (Avrupa Komisyonu, 2015a). 

 

Lider ve Liderlik 

Amaçların veya vizyonun başarılmasına yönelik grubu etkileyebilme yeteneğine liderlik 
denir (Robbins, Judge, 2012). Liderlik, insanları belli bir yolu takip etmeleri konusunda 
etkileme faaliyeti, süreci (Adair, 2005, Lunenburg ve Ornstein, 2013), genel olarak grup 
amaçlarını gerçekleştirme için grup üyelerini harekete geçiren güç (Aydın, 2005), makam 
ve statüden çok kişiliğin ürünü (Erdoğan, 2004) ve mantıklı ve duygusal ögeler içeren 
sosyal etki süreci (Hoy ve Miskel, 2012) olarak da tanımlanabilir. Liderlik, belirli bir amacı 
gerçekleştirmeye yönelik, örgütü ve izleyicileri kapsayan, etkileme, rehberlik etme, mo-
tive etme kavramlarıyla özdeşleşmiş süreçlerden oluşmaktadır (Cemaloğlu, 2013). Lider-
lik sık sık yönetimle karşılaştırılır. Bazen birbirinin yerine kullanılsa da eş anlamı değiller-
dir ve açık bir şekilde birbirinden ayrılırlar (Lunenburg ve Ornstein, 2013). Örgütlerde 
kurum boyutu rol ve beklentiler; birey boyutu ise kişilik ve ihtiyaçlardan oluşmaktadır. 
Bu kapsamda lider, kurumu amaçlarına ulaştırma ile bireysel ihtiyaçları giderme arasında 
dengeyi kurmaya çalışandır.  

Günümüzde diğer sosyal sistemlerde olduğu gibi topluma açık sosyal sistem olan 
okullarda da madde ve insan kaynaklarını kurumun yararına ve amaçlarına uygun etkili 
ve yeterli bir şekilde eş güdümleyecek liderlere ihtiyaç vardır. Eğitim örgütlerde kurum-
sal etkililik, liderlik ve lider önemli bir değişkendir. Birey üzerindeki etkileme gücü dikkate 
alındığında eğitim örgütlerinin karşılaşılan çeşitli engelleri ortadan kaldırmak, öğretmen-
leri, öğrencileri ve personeli motive etmek ve ortak vizyona kanalize etmek için mutlaka 
iyi yetişmiş, güçlü lidere ihtiyaç vardır. Bütün organizasyonlarda olduğu gibi kalite orga-
nizasyonlarında da lider olmadan yeni bir sistemi uygulamaya geçirmek zordur (Cafoğlu, 
1996). Okul liderlerinin önemli ögelerinden biri de yeterlikleridir. Lider etkililiğiyle ilgili 
yeterlikler; teknik yeterlikler (belirli bir işi tamamlama tekniği hakkında özel bilgiye sahip 
olma), kişilerarası yeterlikler (diğer insanların duygu ve tutumlarını anlama, insanlarla 
beraber ve grup halinde nasıl çalışılacağına ilişkin bilgi sahibi olmalarını kapsar), kavram-
sal veya bilişsel yeterlikler (mantıklı düşünme, analitik, tümevarım ve tümdengelim gibi 
akıl yürütme ve bu kavramlarla çalışabilme yeteneğini içerir) şeklinde üç grupta toplan-
mıştır (Hoy ve Miskel, 2012).  

Eğitim lideri, bilgili ve çok yönlü olmak durumundadır. Yapılan araştırmalar okul yö-
neticisinin liderlik davranışlarıyla okulun etkililiği arasında doğrudan bir ilişki olduğu gö-
rülmektedir (Balcı, 2002). Çünkü okulda eğitim-öğretimin geliştirilmesinde okul yöneti-
cisinin liderliğini önemli bir etki yapmaktadır. Okulda uygun bir öğretme-öğrenme ortamı 
oluşturmak, öğrenci başarısını ön plana çıkarmak, öğretim programlarında bütünlük sağ-
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lamak ve öğrenmeyi sağlayacak düzeni kurmak okul yöneticisinin öğrenci başarısını ar-
tırmak için yapabilecekleri arasındadır (Özden, 2000). Okullarda öğrencilerin düşük aka-
demik başarı düzeylerine yol açan sorunları ortadan kaldırmaya yönelik çabalardaki ar-
tışa paralel olarak, okul yöneticilerinin liderlik rolünü oynamasına ilişkin beklentiler de 
artmıştır. Yapılan araştırmalarda öğrencilerin okul başarısıyla müdürlerin özellikle öğre-
timle ilgili liderlik rolleri arasında güçlü ilişkiler ortaya çıkarmıştır (Gümüşeli, 2014). Okul 
müdürlerinin sahip olması gereken temel yeterlikler, liderlik becerileri çerçevesinde şe-
killenmektedir. Liderlik, bir grup insanı belirli amaçlar etrafında toplayabilme ve bu 
amaçları gerçekleştirmek için onları etkileyebilme ve yönlendirebilme yeteneğidir (Hoy 
ve Miskel, 2012). Okulun hedeflerinin gerçekleştirilmesinde okul yöneticilerinin lider ol-
maları gerekmektedir. 

Tarih boyunca lider ve liderlik hep önemini, ününü ve güncelliğini korumuştur. Lider 
ve liderlik hakkında binlerce kitap yazılmış, yüzlerce tanım yapılmış, binlerce araştırma 
yapılmıştır. İnternette ortamında lider veya liderlik kavramları yazıldığında milyonlarca 
sayfa çıkmaktadır. Son yıllarda da lider ve liderlik çalışmaları büyük ilerlemeler kaydetmiş 
ve birçok teori geliştirilmiştir. Lider ve liderlikle ilgili geliştirilen teorilerde araştırmacılar, 
bazen kişisel özelliklerini bazen de davranış yaklaşımlarını, bazen ortam, şart ve durum-
ları inceleyerek liderliği açıklamaya çalışmışlardır (Göksoy, 2018). Lideri lider yapan, li-
deri lider olmayanlardan ayıran özellikler nelerdir? Sorusuna liderlik kuramlarına dayalı 
olarak farklı farklı cevaplar verilmektedir. Liderlikle ilgili olarak yapılan kuramsal çalışma-
lar incelendiğinde temelde liderin özellikleri, liderin davranışları (rolleri) ve bağlam/du-
rumsallık (ortam, şartlar) adı altında üç temel kuram üzerinde durulduğu (Özkalb, 1982; 
Eren, 1993; akt. Göksoy, 2018) görülmektedir. Liderlikle ilgili teoriler, Robbins, Judge 
(2012) çalışmalarından yararlanılarak aşağıda özetlenmiştir:  

a) Özellikler teorisi, lideri lider olmayanlardan ayıran kişilik özellikleri, yetenekleri 
ve karakteristik özellikleri de içeren teorilerdir. Kişisel özellikler, liderliği tahmin 
edebilmesini sağlar. Bu kurama göre liderin başarılı olup olmamasına veya grup 
amaçlarına ulaşıp ulaşmadığına bakmaktan ziyade bireyin sergilediği özellikler 
liderliğini belirler. Değişik liderlik araştırmalarında incelenen düzinelerce özelli-
ğin çoğu liderliğin tahmin edebilecek ve liderliği açıklayabilecek beş büyük kişilik 
(dışa dönüklük, duygusal istikrar, açıklık, uyumluluk, sorumluluk) kategorilerin-
den bir tanesine uymaktadır. En etkili liderlerin çoğunun sahip olduğu özelliğin 
dışa dönüklük olduğu görülmektedir.  

b) Liderlikte davranış teorileri, kişilerin lider olabilmek için eğitilebileceğini savun-
muştur. Genel olarak yapıyı harekete geçirme (amaçlara ulaşabilmek için çalı-
şanların ve kendisinin rolünü şekillendiren ve tanımlayan liderlik) anlayış gös-
terme (iş ilişkileri karşılıklı güvene dayanan, astlarına saygı duyan ve onların his-
lerini dikkate alan liderlik) gibi iki liderlik davranışı öne çıkmaktadır. Bazı çalışan 
odaklı lider ve üretim odaklı lider olarak da kategorize etmektedir. Çalışan 
odaklı liderlik, anlayış göstermeyle yakın ilişki halindeyken; üretim odaklı liderlik 
yapıyı harekete geçirmeyle yakın ilişkilidir. Çalışan odaklı lider, çalışanların kişi-
sel ihtiyaçlarını dikkate alan ve kişilerarası ilişkiyi gözeten liderdir. Üretim odaklı 
liderse iş tekniği ve içeriğiyle ilgilenen liderdir.  



 

IX. BÖLÜM 
 

EĞİTİM VE MOTİVASYON 
Motivasyon, davranışı zaman içinde harekete geçiren, yönlendiren ve sürdüren içsel bir 
süreç (Murphy, Alexander, 2000; Slavin, 2013) olarak tanımlanmaktadır. Herhangi bir işin 
yapılabilmesi insanın istekli olmasını, işi benimsemesini, yeterli çaba göstermesini gerek-
tirir ki bu isteği sağlayan faktörse bireyin motivasyon düzeyidir (Fındıkçı, 2006). Motivas-
yon, öğrenmenin en kritik boyutlarından biridir. Ancak gerçekte motivasyonun yön ve 
yoğunluğunu birbirinden ayırmak oldukça güçtür (Slavin, 2013). Göksoy (2017), araştır-
maya katılan öğretmenlerin genel olarak tüm konularını öğretebilme ve tüm öğrencilerin 
öğrenebileceklerine yönelik beklenti algılarının (inanç ve düşünceleri), gerek kendileri ge-
rek çevre şartları, okul imkânları gerekse öğrencinin bireysel ve giriş davranışlarındaki 
farklılıklardan kaynaklı olarak oldukça düşük düzeyde olduğunu tespit etmiştir. Mevcut 
sonuca göre kaliteli ve etkili okul olma ilkeleri açısından kaygı verici olup öğretmenlerin 
öğrencilerin öğrenmelerine yönelik beklenti düzeylerinin ve kendilerinin öğretebilecekle-
rine yönelik özyeterlik algılarındaki olumsuzlukların giderilmesi yönünde gerek disiplinle-
rarası gerekse kurumlar arası iş birliği, eğitim ve destek çalışmaları yapılmasına ihtiyaç 
duyulmaktadır. Motivasyon ile performans çok yakından ilişkilidir (Tikici ve Deniz, 1993). 
Şu anda, eğitim sistemlerinin hızlı değişim ve beklentilere ayak uyduramaması, öğrenci-
lerin akademik performanslarıyla doğrudan bağlantılı olan öğrenme sürecine olan ilgisini, 
motivasyonunu ve katılımını etkilemektedir (Gallup, 2013; Mehta, 2013). Özbulat (2020) 
tarafından yapılan araştırma ile öğrenme sorumluluğu ile okul motivasyonu arasında an-
lamlı, pozitif ve yüksek düzeyde bir ilişki tespit edilmiştir. Barutçu ve Çöllü’nün (2020) 
araştırması sonucunda, motivasyon ile öğrenilmiş çaresizlik arasında ters yönlü anlamlı 
bir ilişkinin var olduğu belirlenmiştir. Buna göre motivasyonu düşük olan öğrencilerin öğ-
renilmiş çaresizliğinin yüksek olduğu sonucu ortaya çıkmıştır. Korkın (2019) tarafından 
yapılan araştırmada, ergenlerde öz düzenleme becerileri ile içsel motivasyon düzeyleri 
arasında anlamlı bir ilişki görülmüştür. 

Motivasyonla ilgili içerik ve buna dayalı olarak alt kuramlar (ihtiyaçlar hiyerarşisi ku-
ramı, varlık-bağlılık büyüme kuramı, motivasyon hijyen kuramı), süreç kuramları ve buna 
dayalı olarak alt kuramlar (özyeterlik kuramı, beklenti kuramı, eşitlik kuramı, hedef belir-
leme kuramı) geliştirilmiştir (Lunenburg ve Ornstein, 2013; Hoy ve Miskel, 2012; Robbins 
ve Judge, 2012). Motivasyonlar, kapsam ve süreç kuramları olarak kategorize edilse de 
eğitimde motivasyon süreç kuramları ve süreç kuramlarından; beklenti, hedefler, adalet 
ve özyeterlik kuramları önem ve öncelik taşımaktadır (OECD, 2017d). 

Mevcut bölümde eğitim ve okul yönetiminde çok fazla gündeme gelen motivasyon 
süreç kuramlarından; yüksek beklenti, amaç/hedefler, adalet ve özyeterlik kuramları ele 
alınacaktır.  
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Motivasyon süreç kuramlarından ilki beklenti kuramıdır. Yüksek beklentiler, kaliteli 
ve etkili okulu; içinde güçlü liderliğin, düzenli, insani bir ortamın olduğu, öğrenci gelişimi-
nin düzenli izlendiği, bütün öğrenciler için yüksek beklentilerin ve şartların olduğu ve tüm 
öğrencilere önemli becerileri öğretmeye odaklanan okul olarak tanımlamıştır. Etkili okul 
için belirlenen faktörlerden en önemlisi herkes için yüksek beklentilerdir. Çünkü aynı za-
manda sağlıklı bir okul için de öğretmenler kendilerine ve öğrencilerine inanmaları, bu-
nun sonucu olarak da yüksek ancak ulaşılabilir hedefler koymaları gerekmektedir. Herkes 
için yüksek beklentiler motive edilirse ve yeterli koşullar sağlanırsa tüm öğrencilerin 
önemli, zor ve ilginç konuları öğrenebileceği felsefesi benimsenir (Lunenburg ve Ornstein, 
2013). Edmonds (1992), tüm okul çağı çocuklarının eğitilebileceğini kabul eder (Aktaran: 
Balcı, 2013). Okul etkililiği ve mükemmelliğini sağlayacak bir dizi önemli ilke mevcuttur. 
Bu ilkelerin en öncelikli olanı; öğretmen ve yöneticilerin, öğrencilerin öğrenebileceği bek-
lentisine sahip olması ve bu beklentilerini öğrencilere bildirmeleridir. Daha etkili bir okul 
açısından öğrencilerin öğrenebileceğine inanan ve bunun için kendisini işe adamış öğret-
menler önemli bir etmendir (Lunenburg ve Ornstein, 2013). Bunu için de öncelikle öğret-
menin tüm öğrenciler için hedef ve beklentileri açıkça tanımlaması gerekmektedir. Büyük 
beklentilerin olduğu ortamda eğitimciler bütün öğrencilerin temel becerilerdeki yeterlik-
lere ulaşabileceğine inanır. Çünkü birçok davranış, kişilerin bu davranışlardan beklediği 
sonuçlara bağlıdır (Robbins, Judge, 2012). 

Araştırmalarda genellikle öğrencilerin, öğretmenlerinin onlar için öngördüğü bek-
lentilerine (olumlu veya olumsuz) uygun davrandıkları görülmüştür. Öğretmenlerin 
öğrencilerle ilgili yüksek beklentisinin olduğu okullardaki öğrencilerin diğer okullardaki-
lere oranla daha başarılı olduklarına ilişkin bulgular mevcuttur (Slavin, 2013). Öğretmen-
lerin bütün öğrencilerden yüksek beklentilerinin olması ve öğrencilerin üstesinden gel-
dikleri şeyler için ödüllendirilmeleri öğrenciler arasındaki başarı farklılıklarının azaltılma-
sında oldukça etkili olmaktadır (Borich, 2014). Dolayısıyla etkili öğretmenliğin temelinde 
tüm öğrencilerin öğrenebileceği ve tüm öğretmenlerin de öğretebileceği varsayımı yatar. 
Diğer bir anlatımla etkili okulların, öğrencilerin öğrenmelerinde bir farklılığa yol açacağı 
kabul edilir ve öğrenci rolü, yüksek düzeyde başaran öğrenci olarak tanımlanır (Balcı, 
2013). Bunun için eğitimciler, sınıflardaki tüm öğrencilerin dersin tüm konularını öğrene-
bileceklerine inanmalarını sağlamalı ve yine öğretmenlerin, derslerinin tüm konularını 
öğretebileceklerine inanmaları sağlanmalıdır.  

Motivasyonla ilgili yapılan araştırmalarda; çalışanların örgütsel güven düzeyleri yük-
seldikçe motivasyon düzeyleri de yükselmektedir (Kayısı, 2016). Öğretmenlerin örgütsel 
güven düzeyi ile mesleki motivasyon düzeyinin olumlu yönde anlamlı ilişki içermektedir 
(Güleryüz, 2017). Çiftçi (2017), etkili lider okul müdürlerinin bulunduğu ve huzurlu bir 
okul ikliminin olduğu okullarda bulunan öğretmenlerin motivasyonlarının arttığı görül-
müştür. Motivasyonu artan öğretmenlerin de iş performanslarının da daha yüksek ola-
cağı tespit edilmiştir. Alpanık’ın (2011) araştırmasında, yönetici, öğretmen ve öğrencile-
rin şiddet algıları ile motivasyon düzeyleri arasında yüksek düzeyde negatif yönde ilişki 
tespit edilmiştir. Haliyle şiddet algısı arttıkça motivasyon düzeyinin azaldığı belirlenmiştir. 
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Çalış (2012) öğretmen motivasyonu ile yönetici tutumları arasında anlamlı bir ilişki bul-
muştur. Kırsoy (2015) tarafından yapılan araştırmada öğretmenlerin örgütsel bağlılıkları 
ile okul müdürlerinin öğrenen liderlik becerileri ve öğretmenlerin motivasyonları ile okul 
müdürlerinin öğrenen liderlik becerileri arasında orta düzeyde, pozitif ve anlamlı bir ilişki 
olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Yirmibeşcik’in (2015) araştırmasında, ilkokullarda çalışan 
sınıf öğretmenlerin iş doyumu ile motivasyonları arasındaki ilişki pozitif yönde anlamlı 
bulunmuştur. Dolayısıyla öğretmenlerin motivasyon düzeylerinin yüksek olması, iş do-
yum düzeyini etkilemektedir.  

Motivasyonda amaç-hedef kuramı; amaç ya da hedef belirleme teorisi olarak adlan-
dırılan kurama göre bireylerin sahip oldukları amaçların ulaşılabilirlik derecesi ile onların 
gösterecekleri performans ve motivasyon arasında ilişkinin olduğu belirlenmiştir (Koçel, 
1999). Kuram, kişilerin belirlediği amaçların, onları bu amaçları başarmaya doğru motive 
ettiğini ileri sürer (Başaran, 2000, Tozkoporan, 2012). Amaç belirleme teorisine yönelik 
araştırma bulguları, belirgin, mücadele gerektiren ve geribildirim sağlayan amaçların per-
formans üzerinde etkileyici sonuçlar doğurduğunu ortaya koymaktadır (Robbins, De-
cenzo, Coulter 2013). Çünkü amaç belirlendikten sonra, bireyin mevcut kapasitesini 
amaca ulaşmak için gerekli olan kapasite ile karşılaştıracaktır. Birey mevcut kapasitesi ile 
amaca ulaşamayacağını hissettiği anda, eğer o amaca daha fazla çaba sarf ederek ulaşabi-
leceğine inanıyorsa çabalarını artıracaktır (Efil, 2006). Şöyle ki hedefler teorisi, belirgin 
amaçların performansı artırdığını, kabullenildiği takdirde zor amaçların kolay amaçlara 
göre daha yüksek performans sonuçlarını verdiğini belirtmektedir (Robbins, Decenzo, Co-
ulter 2013). Bu kapsamda eğitimciler, öğrencileri için şu ilkeler doğrultusunda davranma-
lıdırlar: Zor hedefler kolay hedeflere kıyasla daha yüksek performansla sonuçlandığı için 
derslerinde öğrencilere zor (ancak ulaşabilecekleri) hedefler koymak. Belirgin hedefler 
“elinden geleni yap” gibi belirsiz hedeflere kıyasla daha yüksek performansla sonuçlan-
dığı için derslerinde öğrencilere belirli, ölçülebilir hedefler koymak. Hedeflerin perfor-
mansı etkilediği mekanizma; ilginin ve eylemin yönlendirilmesi, çabanın harekete geçiril-
mesi, kararlılığın artırılması ve uygun performans stratejilerinin aranmasının motive edil-
mesinden oluşur. Hedef belirlemenin işe yaraması için geribildirim gereklidir ve başarı 
beklentisi ile başarı derecesi hedefe bağlılığı etkiler. Çünkü olumlu geribildirim başarı ve 
güven duygularını etkiler. O nedenle sürekli geribildirimde bulunmalarını sağlamak.  

Motivasyon süreç kuramlarından bir diğer ise özyeterlik kuramıdır. Özyeterlik, bire-
yin bir işi gerçekleştirebilmek için kendinde algıladığı kapasitenin kişisel değerlendirmesi, 
insanların bir işi iyi yapma konusunda kendi kapasiteleriyle ilgili inançlarını oluşturdukları 
bilişsel bir sürecin sonucu olarak tanımlanmakta ve birçok davranışsal ve performans so-
nucunu etkileyen önemli bir motivasyon ögesi olarak kabul edilmektedir. Örneğin bir ma-
tematik öğretmeninin öğrencilerine başarılı bir şekilde cebir öğretebileceğine inanması-
dır. Bandura (1993) öz yeterliği (self-efficacy), bireyin belirlediği hedefe ne kadar çaba 
harcayacağını ve ne kadar süre zorluklara direneceğini belirler. Buna göre insanlar kapa-
sitelerine ne kadar çok inanırlarsa, çabaları o kadar çok ve sürekli olur. Özyeterlilik açısın-
dan bireysel performansına bakıldığında şu sonuçlar görülür; kendi yetenekleri hakkında 



 

X. BÖLÜM 
 

EĞİTİM VE ÖĞRETMENLİK 
Okulların performansını iyileştirmek, okulu geliştirmeye öncülük etmek, okulun ortak viz-
yonuna katkıda bulunmak, okulda sürekli öğrenme ekipleri, liderlik ekipleri oluşturmak, 
okulda yeni fikirler, girişimler, uygulamalara, etkinliklere yönelmek ve başlatmak, etkili 
iletişim kurmak, öğretme ve öğrenme deneyimlerini geliştirmek, öğrencilerin bireysel öğ-
renme ihtiyaçlarını belirlemek, karşılamak, öğrencileri öğrenme sürecine katmak, öğren-
cilere bağımsız öğrenme becerisi edindirmek, öğrencilerin akademik ilerlemesini izlemek, 
öğrencilerin yeteneklerini geliştirmek, öğrenmeyi teşvik etmek, öğrencilerin mutlu olma-
sını sağlamak, öğrencilerin stres, kaygı, korku ve endişe gibi olumsuz duygularını azalt-
mak, öğrencilere bireysel olarak yardımcı olmak, öğretimi zevkli, eğlenceli hale getirmek, 
planlama ve işbirliği yapmak, mesleği geliştirmek, değişimi başlatmak ve yönetmek gibi 
konularda öğretmenlerin rol ve sorumlulukları neler olmalıdır? Bu önemli bir sorudur. 
Belirtilen tüm bu boyutların kalitesi ile öğretmenlerin nitelikleri ve yeterlikleri arasında 
doğrudan bir ilişki olduğu söylenebilir.  

Okullardaki yenilik sürecini teşvik etme, deneme ve uygulama konusunda öğret-
menler merkezî bir role sahiptirler. Öğrencilerin öğrenmeye motive edilmesi için öğret-
menlerin liderliğine, coşkusuna ve bağlılığına da ihtiyaç vardır (Hattie, 2009). Okullarda 
tüm çocukların öğrendiği yerler olacaksa, o zaman tüm öğretmenlerin lider olması gerekir 
(Barth, 1990). Öğretmenler, rol, norm, sorumluluk, eğitim, liderlik, karara katılım, hesap 
verebilirlik, verimlilik, başarı, işbirliği, takım çalışması, motivasyon, planlama, örgütleme, 
araştırma inceleme, bilgiyi yapılandırma, öğretme, öğrenme, değerlendirme, etki, zaman 
yönetimi, gelişim, değişim, yenilik, ilerleme, teknoloji, iletişim ve görev gibi boyutlarından 
özdeğerlendirme yapmalıdırlar. Şu soruyu sorarak başlamalıdırlar: Öğretmenler kendile-
rini sadece sınıftan değil okuldan da sorumlu olarak görebiliyorlar mı? Nihayetinde öğret-
menler, okulların liderlik yapısının oluşturulmasında, okulların iyileştirilmesinde sorum-
luluk üstlenmelidirler.  

Eğitimin amacı öğrencilerin ve öğrencilerdeki bilişsel, duyuşsal, bedensel ve sosyal 
yönlerin geliştirilmesi, bu yönlerden öğrencilerin kendilerini tanımaları, kendilerini ger-
çekleştirmelerinin sağlanmasıdır. Eğitim süreci açısından programlı, planlı, organize edil-
miş ve düzenlenmiş kontrollü en etkili öğretme-öğrenme ortamları okullar ve okul içeri-
sinde sınıf ve öğrenme merkezleridir. Okullardaki sınıf ve diğer öğrenme merkezlerindeki 
madde ve insan kaynaklarının eğitimin amaçlarına uygun etkili, yeterli ve verimli bir şe-
kilde kanalize edilmesi ve yönetilmesi gerekmektedir. Okullardaki sınıf ve diğer öğrenme 
ortamlarını yönetme; karar verme, planlama, örgütleme, yöneltme, eşgüdümleme ve de-
ğerlendirme süreçlerinden oluşmaktadır. Bu süreçleri yönetmede en önemli değişkenler-
den biri de öğretmen ve öğretmenin sahip olduğu bilgi, beceri, tutum ve alışkanlıklarıdır. 
Ayrıca bir diğer önemli değişken de öğretmenin sahip olduğu bu özellikleri sınıf ve diğer 
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öğrenme merkezlerinde nasıl sergilediği, gösterdiği veya uygulamaya aktardığı, aktarabil-
dikleridir: 

 Öğretmenlerin bütün öğrencilerden yüksek beklentilerinin olması ve öğrencilerin 
üstesinden geldikleri şeyler için ödüllendirilmeleri öğrenciler arasındaki başarı 
farklılıklarının azaltılmasında oldukça etkili olmaktadır (Borich, 2014). 

 Öğretmenlerin öğrencilerle ilgili yüksek beklentisi olduğu okullardaki öğrencile-
rin diğer okullardakilere oranla daha başarılı olduklarına ilişkin bulgular mevcut-
tur (Slavin, 2013). 

 Okulları geliştirme, okullardaki öğrenci akademik başarıları, okullarda uygula-
maya konulan yenilikler (öğretim programlarındaki değişimler, öğretmen ve öğ-
renci performans sistemi, ölçme ve değerlendirme sistemi, bilgi iletişim teknolo-
jilerindeki yenilikler, öğretim mevzuatındaki değişiklikler, öğrencilere yönelik 21. 
yüzyıl becerileri, öğretim yönetme ve tekniklerindeki değişimler, proje-problem 
tabanlı öğretim uygulamaları, okul aile ve okul çevre işbirliği gibi) hiyerarşik ve 
emir komuta zinciri ve anlayışı doğrultusunda, tepeden inme bir yaklaşımla öğ-
retmenlere verilmeye çalışılmasının; öğretmenler aracılığıyla tüm bunları yerine 
getirmesinde başarılı olunmasının mümkün olmadığı görülmektedir. Eğitim 
adına yapılması istenilen tüm yenilik ve gelişmelerde öğretmenler okul yönetim-
leri kadar hatta bazı durumlarda okul yönetimlerinden daha fazla bir etkiye sa-
hiptirler. O nedenle öğrenci başarısının artırılmasında okulların sunduğu birçok 
imkân ve olanağın yanı sıra öğretmenin niteliği ve etkisini de öncelikle ve önemle 
göz önünde bulundurmak gerekmektedir. Bir okulun gelişimi, öğrencilerin öğren-
mesi kadar öğretmenlerin öğrenmesinin de önemsendiği, önceliklendiği ve gide-
rilmesi için gerekli yapı kurulduğu takdirde mümkün olabilmektedir.  

 Öğretmenler özellikle öğrencilerin akademik başarılarında çok önemli bir etkiye 
sahip oldukları hatta okulun başarısı öğretmenin kalitesi, kişiliği, kabul etmesi ile 
ilişkili olduğu için; eğitim sistemleri, okul ve öğrenciler ile ilgili değişim ve yenilik 
sürecinde; öğretmeni karar sürecine katma, öğretmene eğitim verme, öğret-
menleri anlamaya çalışmak, öğretmenleri motive temek, ortak bir vizyon belirle-
mek, açık ve anlaşılır görev tanımları, performans, kariyer, hesap verebilirlik sis-
temi, oluşturmak, sağlıklı bir iletişim sistemi kurma, iletişim kanallarını çok çeşitli 
olarak kullanma ve sürekli açık tutma, liderlik potansiyeli olan öğretmenlerden 
yararlanma, tanıtım ve ikna çalışmaları yapma da beklenmektedir.  

 Öğretmenlerin yapılandırmacı ve yaşantı yoluyla öğrenme modellerinin kullanıl-
madığı sınıflarda öğrencilerin başarısız olduğu tespit edilmiştir. Yapılandırmacı 
ve yaşantı yoluyla öğrenme modelleri; öğrencilere bilgiyi keşfetmeleri ve kendi-
lerinin anlamlarını oluşturmaları için ilham vermekte, öğretmenin, öğrencilerin 
öğrenme potansiyellerini koşulsuz olarak kabul etmesini sağlamakta ve öğrenci-
leri gerçek yaşamada araştırma ve keşifler yapmaları için teşvik etmektedir (Bo-
rich, 2014).  

 Sarıkaya (2019), öğretmenlerin iş doyumu seviyelerinin orta düzeyde olduğunu 
tespit etmiştir. 
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 Karnak (2020), öğretmenler mesleki profesyonelliklerini yüksek olarak algıla-
maktadırlar. Öğretmenlerin örgütlerinde mutluluğun sağlanması ve artırılma-
sında öğretmenlik mesleğinin profesyonelliği etkili olduğu sonucuna ulaşılmıştır.  

 Öğretmenlerin iş doyum düzeyleri arttıkça tükenmişlik ve duygusal tükenme, du-
yarsızlaşma alt boyutlarının azaldığı; kişisel başarı düzeyinin arttığı sonucuna 
ulaşılmıştır (Gök, 2019). 

 Öğretmenlerin okulda karara katılmalarının artması, tükenmişlik düzeylerinin 
düşmesine neden olmaktadır (Alanoğlu, 2019). 

 Araştırmalar öğretmen coşkusunun öğrenci başarısı arasında ilişki olduğunu 
göstermektedir. Bu da öğrencilere ses tonu, mimikler, göz kontağı ve animasyon 
gibi pek çok şekilde gösterilebilir (Bettencourt, Gillett, Gall ve Hull, 1983; Tischler, 
2005; akt. Slavin, 2013).  

 Yıldız (2019), ortaöğretim kurumlarında görev yapan öğretmenlerin ve yönetici-
lerin iş doyum düzeyleri ve örgütsel bağlılık düzeyleri arasında anlamlı ve pozitif 
bir ilişki bulmuştur. 

 Özbaş (2019), öğretmenlerin örgütsel stres kaynakları düzeyi ile öğretmenlerin 
stres belirtileri arasında istatistiksel olarak pozitif yönde anlamlı bir ilişki bulun-
muştur. Örgütsel stres kaynakları düzeyi artan öğretmenlerde stres belirtileri de 
artmaktadır. Öğretmenlerin örgütsel stres kaynakları düzeyi ile iş doyumu dü-
zeyleri arasında istatistiksel olarak anlamlı negatif yönde bir ilişki bulmuştur. Ör-
gütsel stres kaynakları düzeyi artan öğretmenlerin iş doyumları düşmektedir.  

 Araştırma sonucunda, öğretmenlerin örgütsel güven düzeyleri okul güvenliği ile 
mesleki bağlılık algılarından pozitif yönde etkilendiği görülmüştür (Erçek, 2018). 

 Öğretmenlerin örgütsel vatandaşlık davranışlarının (okulda öğretmenlerin 
gönüllü ve isteğe bağlı davranışları) artması onların öz liderlik rol ve davranışları 
arasında güçlü bir ilişki ve nedensellik bağı olduğundan; eğitim kurumlarında 
öğretmenlerin öz liderlik rollerini göstermeleri teşvik edilmelidir. Öğretmenlerin 
öz liderlik rollerini sergileyebilecekleri yönetsel ve kurumsal yapılar oluşturul-
malı, fırsatlar verilmelidir (Göksoy, Emen, Yenipınar, 2014). 

 Gök (2019), algılanan örgüt ikliminin öğretmenlerin örgütsel yaratıcılık ve 
örgütsel sinizm düzeylerinin anlamlı birer yordayıcısı olduğu belirlemiştir. 
Sarı’nın (2019) araştırmasında, yöneticilerin kullandıkları algı yönetimi taktikleri 
öğretmen motivasyonunu olumsuz etkilemektedir. Bu etki hem doğrudan hem 
de okul iklimi aracılığıyla dolaylı olarak gerçekleşmektedir. Salatan’ın (2017) 
yaptığı araştırma sonucunda, okulda olumlu örgüt iklimi algısı arttıkça öğretmen 
performansı da artmaktadır. Özçiçek’in (2016) çalışmasında ise öğretmenlerin 
kıdemleri yükseldikçe denetlenmekten rahatsızlık duydukları sonucuna ulaşıl-
mıştır. Şenel’e (2015) göre okul müdürünün öğretmenlere karşı sınırlayıcı davra-
nışlar sergilemesi okul etkililiğinin azalmasına neden olmaktadır. Eğitimin etkili 
olabilmesi ve amaçlarını gerçekleştirebilmesi büyük ölçüde öğretmenin niteliğine 
bağlıdır (Çubukçu, 1997; akt. Tok, 2016). Araştırmalar okullarda okul verimliliği 
için öğretmen ve öğretmenin liderliği birinci önemli faktördür. Daha sonra okul 



 

XI. BÖLÜM 
 

EĞİTİM KALİTESİNDE ROL OYNAYAN  
TEMEL DEĞİŞKENLER 

 

Eğitimde Rol Fazlası Davranışlar  

Kurumsal yapıda rol fazlası davranış kavramının diğer adı örgütsel veya kurumsal vatan-
daşlıktır. Rol fazlası davranış (kurumsal vatandaşlık) çalışanın resmî iş tanımına dahil ol-
mayan, ancak örgütün işleyişini etkin bir biçimde yerine getirmesine yardımcı olan isteğe 
bağlı davranıştır (Organ, 1998; akt. Robbins, Decenzo ve Coluter, 2013). Rol fazlası dav-
ranış, talep edilmediği halde diğerlerine yardımda bulunmak, örgütsel hedefleri destek-
lemek, iş arkadaşlarına saygılı davranmak, yapıcı önerilerde bulunmak ve işyeri hakkında 
olumlu şeyler söylemek gibi örgütün psikolojik çevresine katkıda bulunan eylemlerdir 
(Robbins ve Judge, 2012). Rol fazlası davranış, örgütün sosyal ve psikolojik ortamına kat-
kıda bulunarak, örgütsel amaçların gerçekleştirilmesine yardımcı olan gönüllülük esasına 
dayalı bireysel davranışları anlatır (Lievens ve Anseel, 2004; akt. Sezgin, 2005). Örgütte 
çalışanların resmî görevlerinden farklı olarak, isteklilik, belli bir karşılık beklemeden, gö-
nüllülük çerçevesinde ve kurumsal amaçlara destek olacak iş ve işlemleri yapmaları, ye-
rine getirmeleri örgütsel vatandaşlığın temel felsefesini oluşturmaktadır. Eğitimcilerin rol 
fazlası davranışlara sahip olması gerekir. Çünkü bu durum verilen eğitimin kalitesini etki-
ler (Aydoğan, 2018). Bu kapsamda eğitim kurumlarının etkili, verimli, yeterli ve sağlıklı 
kurumlar olmasında öğretmenlerden resmî olarak beklenen görev, yetki ve sorumluluk-
ların ötesinde kendilerinden gönüllü, isteğe bağlı, fedakârca, belli bir karşılık beklemeden 
birçok davranış sergilemeleri istenmektedir. Böylece eğitim kurumlarının etkililiği ve ve-
rimliliği nihayetinde niteliğinin artacağı öngörülmektedir. Yapılan araştırma sonucunda, 
öğretmenlerin örgüt kültürü algılarının iyi; örgütsel güven algılarının yüksek; örgütsel ya-
bancılaşma ve örgütsel sinisizm algılarının ise düşük düzeyde olduğu görülmüştür (Kah-
veci, 2015). 

Yapılan araştırmalar sonucunda öğretmenlerin, okulların amaçlarına ulaşmasında; 
maddi veya kurumsal herhangi bir karşılık beklemeden gönüllü birçok davranış gösterdik-
leri, dolayısıyla fedakârlıkta bulundukları, birçok sıkıntıya katlandıkları ve okullarda iste-
nen, rol fazlası davranışlar göstermektedirler. Baykal (2013) öğretmenlerin okul iklimi al-
gıları ile örgütsel vatandaşlık davranışları arasında anlamlı ilişkilerin olduğu, öğretmenle-
rin okul iklimine ilişkin olumlu algılarının örgütsel vatandaşlık davranış düzeylerini artır-
dığı, olumsuz algılamaların ise azalttığı sonucuna ulaşmıştır. Avcı’nın (2015) çalışmasında; 
örgütsel vatandaşlık davranışlarının, okullardaki kaliteli eğitim ve öğretimin temel belir-
leyicilerinden biri olduğunu vurgulamaktadır. Öğretmenlerin herhangi bir karşılık bekle-
meden kurumlarında gönüllü ve bireysel olarak fedakârlıklarda bulunmaları; örgütsel 
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bağlılık, kurum kültür ve iklimi, kendilerine gösterilen saygı ve değer gibi unsurların okul-
larında yerleştiği, var olduğu şeklinde yorumlanmaktadır. Solmaz (2019) tarafından yapı-
lan araştırmada, öğretmenlerin algılanan örgütsel destek düzeyleri ile örgütsel vatandaş-
lık arasında anlamlı bir ilişkinin bulunduğu görülmektedir. Tekin (2019), öğretmenlerin 
duygusal bağlılık ve normatif bağlılık ile örgütsel vatandaşlık davranışları arasında anlamlı 
ve pozitif yönlü bir ilişki olduğu sonucu elde etmiştir. Bu sonuç doğrultusunda, yüksek 
örgütsel bağlılığa sahip öğretmenlerin daha fazla örgütsel vatandaşlık davranışı göstere-
ceklerini söylemek mümkündür. Uyanık (2019), değerlere göre yönetim ile örgütsel va-
tandaşlık davranışı arasında olumlu yönde anlamlı ilişki bulmuştur. Bunun yanında Bayrak 
(2017) tarafından, örgütsel bağlılık ile örgütsel vatandaşlık davranışı sergileme düzeyi ara-
sında anlamlı ve pozitif yönde bir ilişki bulunduğu tespit edilmiştir. Karacan’a (2017) göre 
öğretmenlerde örgütsel sağlık algısı artıkça örgütsel vatandaşlık davranışını gösterilme 
algısı da artmaktadır. Tazegül Aydın (2017), örgütsel sinizm ile örgütsel vatandaşlık dav-
ranışı arasında negatif yönde ve düşük düzeyde anlamlı bir ilişki olduğu sonucuna ulaş-
mıştır. Yenel’e (2016) göre öğretmenlerin örgütsel vatandaşlık davranışları arttıkça örgüt-
sel sessizlik azalmaktadır. Ayrıca öğretmenlerin örgütsel sinizm tutumları ile örgütsel va-
tandaşlık davranışları arasında negatif yönlü anlamlı bir ilişki olduğu belirlenmiştir (Yıldı-
rım, 2015). Baykal (2013), öğretmenlerin okul iklimi algıları ile örgütsel vatandaşlık dav-
ranışları arasında anlamlı ilişkilerin olduğu, öğretmenlerin okul iklimine ilişkin olumlu al-
gılarının örgütsel vatandaşlık davranış düzeylerini artırdığı, olumsuz algılamaların ise 
azalttığı sonucuna ulaşmıştır.  

 

Eğitim ve İletişim (İnsan İlişkileri) 

İnsan yaşamı, kişilerarası ilişkiler üzerine kurulmuştur. İnsanlık tarihi boyunca, bireyin ya-
şamının her alanında ve her anında etkin olan iletişim devamlılık gösteren bir süreçtir. 
İnsanı tanımaya yönelik meçhul yolculuğun yolunu aydınlatan iletişim, insanın kendini 
keşfine olan desteği nedeniyle yaşamsal bir değer ifade etmektedir (Tayfun, 2014). İleti-
şim öncelikle bireyin kendisiyle kuracağı sağlıklı ilişkiyle başlar. Bireyin kendisiyle kuracağı 
iletişim, bireyin kendisini tanıması, kendisini bilmesi, hatta kendisi olabilmesi sürecidir. 
İletişim olmadan, etkileşim ve etkileşim olmadan ilişki olmaz. İnsan için iletişim; doğaldır, 
kaçınılmazdır ve olmazsa olmaz bir olgudur. İletişim, tarihi süreç içerisinde iknadan çok, 
etkileme ve insanların birbirini anlaması üzerine odaklanmıştır. İletişim, etkileşimli bir sü-
reçtir; semboller, işaretler, bağlamsal ipuçları kullanarak, anlamları açıklayarak ve ortak 
anlamlar oluşturarak mesajı başlatır. Eğitim ve okul örgütlerindeki iletişim, aşağıdan yu-
karıya, yukarıdan aşağıya, yatay ve çapraz olmak üzere dört farklı doğrultuda akmaktadır. 
Okul yöneticileri zamanlarının büyük bir kısmını iletişim için kullanırlar. Tekin (2018), öğ-
retmen görüşlerine göre okul müdürlerinin iletişim becerileri genel, sözlü iletişim, etkile-
şim, iletişim sorunları ve beden dili alt boyutlarında oldukça yüksek düzeyde olduğunu 
tespit etmiştir. Ancak Uzundağ’ın (2019) araştırmasında, okul müdürlerinin iletişim konu-
sunda sıkıntı yaşadıkları ifade edilmiştir. İletişim tanımlarının ortak yönleri; kişilerarası 
iletişimde en az iki insanın olması, kişilerarası iletişimin tek yönlü değil, karşılıklı olması, 
kişilerarası iletişim bir süreçtir. Kişilerarası iletişim bilgi, duygu, düşünce ve yaşantının 
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paylaşılmasıdır. Kişilerarası iletişim hem psikolojik hem de kültürel bir olgu ve süreçtir. 
İletişim bir süreçtir ve çeşitli ögelerden oluşur. İletişim sürecini içeren iletişim ögeleri Şekil 
1’de yer almaktadır (Lunenburg ve Ornstein, 2013; Kaya, 2018).   

 

 

Şekil 1. İletişim Süreci1 

 

İletişim süreçlerinden biri kaynaktır. Kaynak iletişimi başlatan ve haliyle mesajı gön-
derendir. Mesajı alan kişi ise hedeftir. Hedef kaynaktan gelen mesajı aldıktan sonra bu 
mesajı açar, yorumlar ve kendisi de bir mesaj üretir ve mesajı gönderen kaynağa gönde-
rirse bu durumda kaynak ile hedef yer değişmiş olurlar. Mesaj/ileti; kişilerarası iletişim 
sürecinde hedefe iletilmek istenilen şey, mesaj-iletidir. İletişim sürecinde kaynak ve he-
def arasında gidip gelen anlamlardır. Mesaj anlamları taşır. Mesaj kaynaktan hedefe ak-
tarılacak olan içeriği barındırır. Mesaj, iletilen bilgidir, duygudur, düşüncedir. Mesajın bir 
içerik bir de yapısı vardır. Mesajın içeriği anlamla ilgiliyken; yapısı kodlarla ve sembollerle 
ilgilidir. İletişim sürecinde taraflar mesajlarını karşılıklı olarak birbirlerine çeşitli yollarla 
iletirler. Bu yollar; söz, yazı resim, şekil, beden hareketi, tv, radyo, dergi, internet, araç 
vb. İletişim sürecinde mesajların gönderildiği araçlara kanal denir. Kod veya kodlama ise 
mesajın işaret haline dönüşmesinde kullanılan simgeler ve bunlar arasındaki ilişkileri dü-
zenleyen kuralların tümüdür. Kod ortak bir gösterge, işaret sistemidir. En çok bilinen kod 
sistemi dildir. Trafik işaretleri, matematik sembolleri, bazı el kol yüz, beden hareketlerde 
birer koddur. Kodun en temel niteliği üzerinde sosyal bir uzlaşmanın olmasıdır. Kodlama, 
ise mesajın içeriğinin kod simgelerine dönüştürülmesidir. Bir mesaj çeşitli şekillerde kod-
lanabilir; sözel işaretlere dönüştürülebileceği gibi, davranışsal işaretlere de dönüştürüle-
bilir. İletişimde karşılıklı gidip gelen mesajların doğru algılanıp algılanmadığını test edil-
mesine geribildirim denir. İletişim sürecini sekteye uğratan, engelleyen ve kaynaktan çı-
kan mesajın alıcı tarafından tam ve doğru olarak alınmasını etkileyen her şey gürültü ola-
rak adlandırılır. Bunlar; göndericiden, alıcıdan ve iletişim kanaldan kaynaklanan etkenler 

                                                             
1 Kaynak: Lunenburg F., C. ve Ornstein, A., C., Educational Administration (Eğitim Yönetimi), 6. Baskı, Çev. Ed. 
Gökhan Arastaman, Nobel Yayınları, Ankara, 2013. 



 

XII. BÖLÜM 

ÖLÇME VE DEĞERLENDİRME 
Değerlendirme genel olarak ölçme sonuçlarının bir ölçütle kıyaslanıp karara varılması sü-
reci olarak tanımlanabilir. Yapılan bu tanıma bakılarak değerlendirmede; bir ölçme sonu-
cunun kullanıldığı (ölçme sonucu), bir ölçütün temel alındığı (ölçüt), ölçme sonucunun 
ölçütle kıyaslandığı (değer yargısı) ve karara varıldığı (karar) söylenebilir (Küçük, Geçit, 
2012). Ölçme, gözlemlerin, sayıların, bireyin belirli bir niteliğe sahip olma derecesini pu-
anlarla yeniden tanımlama sürecidir. Değerleme, bir öğrencinin ürünü ya da performan-
sının değeri hakkında bir değer yargısında bulunma süreci olarak tanımlanır (Nitko, 
Brookhart, 2016). Ölçmede var olan durum ortaya çıkarılırken, değerlendirmede ise or-
taya çıkarılan durumun yeterli olup olmadığı ile ilgili bir yargıya varılır. En geniş tanımıyla 
değerlendirme bir durum, bir olay, bir kişiye ilişkin karar verme ve yargıda bulunma işle-
midir.  

Yapılış amacına göre değerlendirme; tanıma-yerleştirmeye yönelik değerlendirme, 
biçimlendirme ve yetiştirmeye yönelik değerlendirme ve değer biçmeye yönelik değer-
lendirme olmak üzere üçe ayrılır. Eğitim-öğretim sürecinin başında öğrenciyi tanımak 
veya uygun bir program ya da sınıfa yerleştirmek amacıyla yapılan değerlendirme türüne, 
tanıma-yerleştirmeye yönelik değerlendirme denir. Bu değerlendirme türünde asıl amaç, 
öğrenciye not vermek değil, uygun bir programa yerleştirmektir. Tanılayıcı değerlen-
dirme; öğrenme güçlüklerinin tanılayıcı değerlendirmeleri birbiriyle ilgili iki amaca hizmet 
eder. Öğrencinin hangi öğrenme hedeflerine hâkim olmadığını tanımlamak ve neden öğ-
rencinin öğrenme hedeflerine hâkim olmadığına dair olası sebep ve gerekçeler önermek-
tir (Baştürk, 2014; Nitko, Brookhart, 2015). Biçimlendirme ve yetiştirmeye yönelik değer-
lendirme, eğitim öğretim faaliyetlerinin bir parçasıdır ve öğrencilerin öğrenme eksiklikle-
rini belirleyip bu eksikliklerin giderilmesi amacıyla yapılır. Biçimlendirme ve yetiştirmeye 
yönelik değerlendirmede de amaç öğrenciye not vermek değildir. Değer biçmeye yönelik 
değerlendirme, eğitim öğretim faaliyetlerinin sonunda bu faaliyetleri özetlemek amacıyla 
yapılır. Bu nedenle sonuç değerlendirmesidir. Amaç eğitim öğretim faaliyetleri sonucu 
öğrencinin ulaştığı seviyeyi belirlemektir. Bu nedenle değer biçmeye yönelik değerlendir-
mede esas amaç öğrenciye not vermektir (Baştürk, 2014). Öğrenme ürün ve sonuçlarını 
değerlendirmek için çeşitli yollar vardır. Bu yöntemler doğrudan gözlemler, yazılı yanıtlar, 
sözlü yanıtlar, başkaları tarafından değerlendirme ve kişisel raporlardan ibarettir 
(Schunk, 2014).  

Eğitim sistemi içerisinde öğrenci, öğretmen, okul yöneticisi, okul ve bilhassa eğitim 
üst sisteminin ölçülmesi ve değerlendirilmesi konusu sürekli tartışılagelen ve ileride de 
tartışılacak eğitimsel konuların en önemlilerindendir. Eğitim sisteminde değerlendirme 
üzerinde sürekli tartışma olması veya bir başka anlatımla eğitimde değerlendirmenin tar-
tışmalı bir konu olmasının birçok nedeni vardır. Bir nedeni de değerlendirmenin çok bo-
yutlu olmasından kaynaklanmış olabilir. Şöyle ki değerlendirme; ölçme, karşılaştırma, hü-
küm, karar verme, tanıma, yerleştirme, biçimlendirme, yetiştirme, geliştirme, gözleme, 
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görüşme, izleme, başarılı olup olmadığını belirleme gibi birçok iş ve işlemi de içeren bir 
alandır.  

Kamu veya özel kurum ve kuruluşların, çalışanların performansı, kariyeri, yetkinliği, 
yeterliliği, ilerlemesi, gelişmişliği, terfi, ücret, hesap verebilirliği, maaş, ödül hatta ceza 
verme durumlarında kullanılabilecek en etkili araç değerlendirme ve değerlendirme araç-
ları olduğu için haliyle değerlendirmeye yüklenen anlam, rol ve görev hatta sorumluluk 
da o nispette artmaktadır. Eğitimde öğrenci, öğretmen, çalışan, okul yöneticisi, okullar ve 
hatta eğitim üst sistemlerinin değerlendirilmesinde sürekli birbirinin yerine kullanılan bir-
çok kavramın olduğu görülmektedir. Bu kavramların; ölçme, denetim, teftiş, ölçüt, kont-
rol, gözetim, gözlem, değerleme olduğu söylenebilir. Mevcut çalışmada diğer kavramları 
da kapsadığı ve daha genel olduğu var sayıldığı için değerlendirme kavramı tercih edil-
miştir. Değerlendirme kavramına tüm çalışma süresince; nitelikli kişiler aracılığıyla uygun 
veri toplama araçları kullanılarak elde edilen verilerin, eğitim genel ve özel amaçları, öğ-
retme-öğrenme kazanımları, görev rol ve sorumlulukları karşılaştırılarak bir yargıda bu-
lunma ve daha sonra mevcut yargıdan hareketle mesleki gelişim, kariyer, hesap verebi-
lirlik gibi amaçlar için kullanılmaktadır. 

Değerlendirme yukarıda belirtildiği gibi geniş bir yelpaze ve faaliyetler içermesine 
rağmen, değerlendirme öncelikle; eğitim-öğretim, sosyal kültürel faaliyetler, açık ve gizil 
programlar, fiziki yapı, bilgi iletişim teknolojileri, öğrenen okul, mesleki öğrenme topluluk 
ve faaliyetlerine öncelikle odaklanması gerekmektedir. Değerlendirmenin rolü ve amacı, 
değerlendirme kriterleri-standartları, değerlendirilecek kişiler, kurumlar, değerlendirici-
ler ve nitelikleri, yeterlikleri, değerlendirme araçları, değerlendirme alanları, değerlen-
dirme sonuçlarının etkisi, bağlayıcılığı, geçerliliği, yaptırımları, teşvikleri gibi hususlar 
önemli zorluklar içermekte, değerlendirme ile ilgili tüm bu belirtilenlerin; mutlaka açık, 
net ve anlaşılır bir şeklinde cevaplanması, açıklanması gerekmektedir. Ancak üzerinde an-
laşılması, birlik ve birlikteliğin sağlanmasının zor olduğu da göz ardı edilmemelidir.  

Okul, okul yöneticisi, öğretmen, öğrenci, eğitim üst sistemi, öğretim programları, 
hatta eğitim sistemindeki tüm insan ve madde kaynaklarının değerlendirilmesi, dış ve iç 
değerlendirme, hesap verebilirlik, tanıma-tanılama değerlendirme, izleme, yetiştirme de-
ğerlendirme, başarı ve sonuç değerlendirme, değerlendirme modellerinin (gelişimsel, sa-
natsal, klinik, bilimsel, sistem) temel, vazgeçilmez bir amacı vardır ve sadece o amaca 
odaklanılmalıdır. O da öğrencilerdeki öğretme ve öğrenme niteliği, öğrencilerdeki öğ-
retme öğrenme niteliğinin artırılması, geliştirilmesi ve ilerletilmesidir. Dolayısıyla öğren-
ciler ve öğrencilerin öğrenme niteliği değerlendirme sistem ve sürecinin odağında yer al-
malı, temel bir amaç olmalıdır. Öğrenci ve öğrencinin öğrenme niteliğinin dışındaki tüm 
kişi (yöneticiler, öğretmenler, eğitim paydaşları, veliler, denetleyiciler) ve unsurlar (tüm 
mevzuat, program, tüm araç gereç ve tesisler vs.) sadece ve sadece araç olma rol ve so-
rumluluğunu taşımalı ve amaç yerine geçmemeli, öyleymiş gibi görülmemelidir. Eğitim 
sistemleri ve okul yönetimleri ile öğretme ve öğrenme sürecinin odağında yer alması ge-
reken öğrenci ve öğrenci niteliklerinin ölçülüp, değerlendirilmesi sonuçları (OECD, 2013): 

 Öğrenci ölçme ve değerlendirme sonuçları öğretmen niteliği hakkında bilgi verir. 
 Öğretmenlerin öğrenci ölçme değerlendirme becerileri hakkında bilgi verir. 
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 Öğretmenler hakkında karar verirken öğrenci ölçme değerlendirme bilgilerinden 
yararlanılır. 

 Öğretmenlerin mesleki gelişim ihtiyaçları hakkında bilgi verir. 
 Okulları değerlendirmede; öğretmenlerin öğrencileri ölçme değerlendirme bece-

rileri ve okul temelli öğrenci ölçme değerlendirme kriterleri sonuçlarından yarar-
lanılır. 

 Öğrenci ölçme ve değerlendirme verilerini analiz ederek, okul ölçme ve değerlen-
dirme kapasitesi gözden geçirilir. 

 Okulun değerlendirilmesi için öğrenci ölçme ve değerlendirme sonuçları kullanı-
lır. 

 Okul raporları için öğrenci ölçme ve değerlendirme sonuçlarını kullanılır. 
 Öğrenci ölçme ve değerlendirmesi okul kapasitesini bildirir. 
 Okul, öğretmen ölçme değerlendirme ile öğrenci ölçme değerlendirme uygula-

maları ile işbirliği sağlar. 
 Öğrenci ölçme ve değerlendirme sonuçları okul liderinin niteliği hakkında bilgi 

verir. 
 Okul liderlerinin, öğrenci ölçme ve değerlendirme uygulamalarındaki yeterlikle-

rini yansıtır. 
 Okul liderinin mesleki gelişim alanlarını gösterir. 
 Ulusal öğrenci ölçme ve değerlendirme kazanımlarının bir parçası olarak değer-

lendirilir. 
 Öğrencilerin dikey ilerlemelerinin verisini verir. 
 Eğitim sisteminin niteliği ve geneli hakkında bilgi sahibi olunur. 
 Ulusal öğrenci ölçme ve değerlendirme standartları ile sınıf temelli öğrenci ölçme 

ve değerlendirmeye destek olur. 
 Okullar arası öğrenci değerlendirmeleri ile öğrencilerin öğrenme hedef kazanım-

ları arasında uyum sağlanır. 

 

OECD’nin (2013), “Reviews of Evaluation and Assessment in Education” adlı rapo-
runda eğitimde ölçme ve değerlendirme boyutları ile ilgili aşağıda özetlenen ilkelere de-
ğinilmiştir: 

 

a) Öğrenci ölçme ve değerlendirme; 
 Öğrenci değerlendirmesi ile öğrenci öğrenme amaçları arasındaki uyumluluk, 
 Süreç ve sonuç değerlendirme arasındaki bağlantı, 
 Sınıf temelli ölçme ve değerlendirme ile dışsal ölçme ve değerlendirme arasındaki 

bağlantı, 
 Öğrenci performans derecelendirme puanları ile eğitim standartları arasındaki 

uyum. 
 
 



 

XIII. BÖLÜM 

EĞİTİM VE GELECEK  
Mevcut çalışma kapsamında, eğitimde sürekli olarak düşünülen, konuşulan, tartışılan 
anahtar kavramlar ele alınmaya çalışılacaktır. Bölüm içeriğinde dile getirilen anahtar kav-
ramlardan öne çıkanlar şunlar olacaktır: Örgüt, iletişim, felsefe, disiplinlerarası, özyeter-
lik, iş disiplini, koordinasyon, zaman yönetimi, yenilik, liderlik, değişim, dönüşüm, özde-
ğerlendirme, program, performans, organizasyon, strateji, esneklik, uyumluluk, hesap 
verebilirlik, sürdürülebilirlik, eleştiri, problem çözme, öğrenme, bilgi, pedagoji, motivas-
yon, etkililik, verimlilik, yeterlilik, güven, ilişki, gelişme, ihtiyaç, ilgi, başarı, beceri, yeterlik, 
tutum, değer, kültür, iklim, yapı, kazanım, mesleki gelişim, işbirliği, akran, yaratıcılık, risk, 
kaos, kriz, demokrasi, vatandaşlık, özgüven, özsaygı, rol, sorumluluk, yetki, görev, vizyon 
gibi kavram ve temalardır. 

Dünyada her zaman olduğu gibi günümüzde de bir sürekli bir değişim ve dönüşüm 
söz konusudur. Kuhn’un (1962) belirttiği gibi bu bir paradigmal değişikliktir. Paradigmal 
değişim ve dönüşümler için iki şarta ihtiyaç vardır. Daha doğrusu koşulların müsait olması 
gerekmektedir. Birincisi, eski modelin açık ve net bir şekilde başarısız olması, ikinci şart 
ise daha iyi bir alternatif modelin mevcut olması gerekmektedir. Dolayısıyla herhangi bir 
değişim ve dönüşüm için her iki şartın da yerine gelmesi gerekmektedir. Bu aşamada eği-
tim ve eğitim sistemleri için sorulacak soru(lar) şudur: Mevcut eğitim sistemi açık ve net 
bir şekilde başarılı mı yoksa başarısız mıdır? Ya da başarılı olmuş mudur veya başarısız 
olmuş mudur? Örneğin artan eğitim harcamalarına paralel olarak öğrencilerdeki öğ-
renme sonuçları da artmış mıdır? İkinci kritik soru ise eğer mevcut eğitim sisteminin ba-
şarısız olduğu kabul ediliyor ise daha etkili, nitelikli ve yeni bir eğitim modeli, eğitim al-
ternatifi var mıdır? Örneğin ne tür bir eğitim sistemi değişikliği öngörülmektedir? Şöyle ki 
2015 yılında İngiliz hükümeti, İngiltere'deki eğitim sistemini yönetirken, öğrenmeye yö-
nelik süreç merkezli bir yaklaşımdan ziyade bilgi merkezli bir yaklaşım benimsemiş ve “ba-
ğımsız öğrenme”, “öğrenmeyi öğrenme” ve “bireyselleştirilmiş öğretim” gibi kavramların 
kullanılmasını tercih etmiştir (Simons, Porter, ark., 2015). Türk eğitim sistemi için de bu 
tür modellere, stratejilere, vizyonlara ve söylemlere ihtiyaç vardır.  

Unutulmaması ve sürekli gündemde tutulması gereken temel husus eğitimin önemli, 
vazgeçilmez, devredilmez bir insan hakkı olduğudur. Dolayısıyla ve doğal olarak temel bir 
insan hakkı olarak eğitim, Uluslararası İnsan Hakları Evrensel Beyannamesi'nde ve diğer 
uluslararası insan hakları belgelerinde temel bir hukuksal insani ilke olarak yer almakta-
dır. Buna göre ve bu doğrultuda özellikle eğitim çağındaki bireylerin çeşitli ihtiyaçlara uy-
gun, erişilebilir, kabul edilebilir ve uyarlanabilir eğitim sağlamalıdırlar (Tomaševski, 2001). 
Günümüz dünyasındaki insan hakları, çeşitli değişim, dönüşüm ve yenileşmeler kapsa-
mında bireylerin eğitimleri, eğitim sistemleri ve okullarla ilgili yapılan araştırmalar ve bun-
lara dayalı çıkarımlar ve varsayımlar şunlardır: 

 Bilgi toplumu, her tür bilgiyi üreten, bilgi algılarına bağlanan, hazır bilgilere eri-
şen, erişilmiş bilgileri kolaylıkla yayabilen ve bu bilgileri her sektörde kullanabilen 
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bir toplum olarak tanımlanmaktadır (Kesici, 1993; Uçkun vd., 2002). Haliyle bil-
giye erişim de bir eğitim hakkı olarak görülmelidir. 

 Eleştirel düşünme, yaratıcılık, problem çözme, sosyal ve iletişim becerileri, giri-
şimcilik, bilgi iletişim teknolojileri okuryazarlığı, işbirliği, sosyal ve vatandaş be-
cerileri, kişisel ve sosyal gelişim, sağlık, sürdürülebilirlik, uyum becerisi, örgüt-
lenme gibi becerilerin eğitim sürecinde kazandırılması ön plana çıkmıştır (Avrupa 
Komisyonu, 2016). 

 Teknoloji destekli öğrenme ortamları, problem çözme, işbirliği stratejileri, yaşam 
için öğrenme, yaşam boyu öğrenme, öğrenmeyi öğrenme, iyi öğrenme ve iyi okul 
gibi temalar eğitim ve okul sistemlerinin ilkeleri haline gelmiştir.  

 Bilgi yönetimi, bilginin elde edilmesi, paylaşılması, geliştirilmesi ve kullanılması-
dır (Ertuğrul, 2000; Barutçugil, 2000). 

 Etkili bir okul geliştirmek için etkili bir okul yöneticisinin olması zorunludur. Etkili 
okul yöneticisi olabilmek için bir yöneticinin bilgi yönetimi alanındaki yeterliğinin 
üst düzeyde olması gerekir (Kesen, 2014). 

 Eğitim örgütlerinin bilgi toplumunun gereklerine göre yapılarını düzenlemesi ge-
rekmektedir (Şişman, Turan, 2005). 

 Bilgi toplumunda okul çok daha karmaşık ve disiplinlerarası bir kurum olmuştur. 
Okulun amaç ve işlevleri değişişmiş ve beklentiler artmıştır (Özdemir, 2014). Eği-
tim sistemleri ve okullar daha karmaşık hale geldikçe, türbülans nedeniyle daha 
fazla dengesizliğe maruz kalabilmektedirler. Ancak çok fazla türbülans (okulun 
dışında veya içinde), okul geliştirme çabalarının parçalanmasına yol açabilmek-
tedir (Glickman, Gordon, Ross, 2014). 

 Okulların amaçlarına ulaşabilmesi ve beklentileri karşılayabilmesi, okulu oluştu-
ran altsistemlerin birbiriyle uyum içinde çalışmasına bağlıdır (Şişman, 2012).  

 Türk eğitim örgütleri de bir sistem bütünlüğü içerisinde girdi, süreç ve çıktı boyut-
larında niteliksel değişim yönünden eleştirilmektedir (Özdemir, 2000). 

 Türk eğitim sistemindeki temel sorun sistemin başlangıçta amaçladığı görevleri 
yerine getirmemesi değil, yeni gereksinmeleri karşılayacak yeni amaçlar ortaya 
konmamasıdır (Özden, 2000). 

 Örgütlerin makine gibi değil de karmaşık ilişkiler içinde yaşayan organizmalar 
olarak algılanması gerekmektedir (Koçel, 2007).  

 Bilgi ve iletişim teknolojilerindeki gelişmeler, daha karmaşık yeterlik ve becerile-
rin değerlendirilmesi için yeni yollar açmıştır. 

 Eğitim, en kârlı, en pahalı, sonucu en geç alınan ve iyi yönetilmezse zararı en 
korkunç olan bir yatırıdır (Kaya, 1984). 

 Avrupa'da eğitim sistemleri; gittikçe daha fazla ademimerkeziyetçiliğe ve okul 
esnekliğine doğru bir yönelim içerisindedirler (Eurydice, 2007).  

 Okullar doğrusal bir sistemle (basit neden-sonuç ilişkisine dayalı bir anlayışla), 
hiyerarşik olarak (emir-komuta anlayışı ile) tepeden yönetilmez. Okullar, kaotik 
sistemlerdir ve olabilecek sonuçlar birçok nedene bağlıdır (Glickman, Gordon, 
Ross, 2014).  
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 Okullar, kaotik sistemler olduğu için, okul geliştirmede de uzun dönemli etkileri 
kestirmek olanaksızdır. Bu nedenle okullarda planlar uzun dönemli (5-10 yıl) ol-
maktan çok, kısa süreli (1-2 yıl) olmalı ve üründen çok süreç üzerine odaklanıl-
malıdır (Patterson, Purkey ve Parker, 1986; akt. Glickman, Gordon, Ross, 2014).  

 Altsistemlerin tüm sistemin özelliklerini taşıması anlamına gelen fraktallarda ol-
duğu gibi okullar da hem eğitim sistemlerinin hem de ülke yönetimi ve tüm üst 
sistemlerin olumlu veya olumsuz tüm özelliklerini kendi bünyesinde taşırlar 
(Glickman, Gordon, Ross, 2014). 

 Öğretmenler ve araştırmacılar arasındaki işbirliğini kolaylaştırmanın yollarından 
biri, mesleki öğrenmen topluluklarıdır (öğretmen öğrenme toplulukları) (Butler 
ve Schnellert, 2008; Vieluf, 2012; Schleicher, 2015).  

 Okul sistemlerinde de dönüt mekanizmalarının oluşturulması ve sürdürülmesine 
gereksinim vardır (Dereli, 1981). 

 Sistem liderliği, okullar arasındaki ilişkileri kolaylaştırır. Diğer okullar ve okul li-
derleriyle başarılı bir şekilde çalışma, karşılıklı bağımlılık ve güvene dayalı ilişkiler 
geliştirme, işbirliği yapma ve geliştirmedir. Sistem liderliği, liderlerin enerjilerini 
kendi okullarının ötesinde şehirlerindeki, kasabalarındaki veya bölgelerindeki 
tüm çocukların ve gençlerin refahına yönlendirmek anlamına gelir (OECD, 2009).  

 Okullarda başlangıç koşullarına duyarlı bir bağımlılık söz konusudur. Bu, du-
rumda okulun bir altsisteminde ortaya çıkan küçük bir ve görünüşte bağlantısız 
bir olayın, sistemin diğer parçaları ve tamamı üzerinde çok büyük bir etkiye sa-
hiptir Glickman, Gordon, Ross, 2014).  

 Eğitim sistemleri ve okulların niteliği ve kalitesi, sürdürülebilirliği, rekabet edebil-
meleri (özellikle sanal ortamlar, teknoloji destekli uygulamalar ile), yenilik, dö-
nüşüm, uygun öğrenme ortamları yaratılması için finansal yönlerden daha fazla 
desteklenmeleri gerekmektedir. 

 AB üye devletlerinde, eğitim politikasında yenilik anlayışı, içerik temelli öğren-
meden yetkinlik temelli öğrenmeye doğru bir paradigma kayması yaşamıştır. 
Yetkinlik temelli öğrenme yaklaşımı; öğrencilerin yeterliliklerine, bireysel ihtiyaç-
larına ve potansiyeline vurgu yapar ve öğretme ve öğrenme yaklaşımlarının dö-
nüştürülmesini gerektirir (Halász, Michel, 2011). 

 Sürdürülebilirlik, okul liderlerinin kalitesi kaçınılmaz olarak kritik bir faktördür 
(OECD, 2008). 

 Eğitim ve okul yönetimi ile ilgili politik kararlar, mevzuat düzenlemeleri, planla-
malar, yenilik ve değişimler küçük çapta pilot uygulama ve denemeler yapılma-
dan yaygınlaşmaması gerekmektedir.  

 Yerel (taşra) kamu ve özel kurum ve kuruluşların eğitim sistemleri ve okulların 
kalitesinin artırılması/iyileştirilmesine yönelik rolleri, görev ve sorumlukları net-
leştirilmelidir.  

 Yaşam boyu öğrenme, her yerde öğrenme, öğrenmeyi öğrenme her insan için 
zorunlu hale gelmiştir.  
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SONSÖZ 
 

Eğitim, bireye bilişsel/zihinsel, duygusal, bedensel, sosyal pek çok yönden bilgi, beceri, 
tutum ve alışkanlıklar kazandırmak, bireyi bir bütün olarak tanımak, yetiştirmek, geliştir-
mek ve tüm bu yönlerden bireyin kendisini tanımasını ve gerçekleştirmesini sağlayacak 
en önemli ve vazgeçilmez araçlardan biridir. Eğitimi her zaman böyle görmek gerekmek-
tedir. Haliyle nitelikli, etkili, kaliteli, başarılı bir eğitim dediğimizde bireyi bir bütün olarak 
ele alan, geliştiren ve bir bütün olarak bireyin kendisini gerçekleştirecek şartları sağlaya-
cak eğitimden söz ediyoruz.  

Böyle bir eğitim sağlama, sunma ve edinme özlem, temenni ve niyetiyle mevcut ça-
lışma hazırlanmıştır. Bu kapsamda bireylerin eğitimi uğruna kitapta adı ve emeği geçen 
herkesi saygı ve minnetle anıyorum.  
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ÖÖnnssöözz  
Erken Çocuklukta Gözlem ve Değerlendirme, sınıf ortamında 3-5 yaş aralığındaki çocukların ge-
lişimini izlemek ve kaydetmek için benzersiz bir sistem sunar. Altı ana alanda çocukların beceri 
gelişiminin ilerlemesini temel alır. Kitap, çocuk bakımı merkezleri, Head Start sınıfları ve okul 
öncesi okullarında ve anaokullarında öğretmen olmaya hazırlanan üniversite öğrencileri tara-
fından kullanılmak üzere tasarlanmıştır. Kitap ayrıca, bu gibi programlarda, bireysel öğrenme 
planlarını yapmak için çocuklar hakkında fazla bilgi edinmek isteyen öğretmenler ve yardımcı 
öğretmenler tarafından kullanılabilir; ayrıca hem program geliştirme hem de çocukların birey-
sel değerlendirmesini yapmak için de kullanılabilir. Bu kitabı, Çocuk Gelişimi Derneği (CDA) 
Değerlendirme üyeleri küçük çocuklara yönelik gelişimsel açıdan uygun sınıf etkinlik önerileri 
ile de yararlı bulacaktır. Kitap, okuyuculara 3 ila 5 yaşlarındaki çocukların gelişimlerine yönelik 
nasıl gözlem yapılacağını, bunları kaydetme ve yorumlamayı öğretmekle kalmayıp aynı za-
manda bu çocukları ve ilginç aktivitelerle onların gelişimlerinin nasıl destekleneceğini de konu 
alıyor. 

Kitap, kolayca gözlem yapılabilecek altı ana alana (duygusal, sosyal, fiziksel, bilişsel, 
dil ve yaratıcı alanları) odaklanmaktadır. Bu alanların her biri daha özel alanlara ayrılıyor: Öz-
saygı; duygusal yeterlik; sosyal yeterlik; fiziksel gelişim; bilişsel gelişim; konuşma dili; gelişen 
okuma yazma becerileri; sanat, müzik ve dans becerileri ve dramatik oyun becerileri. Kullanı-
lacak temel gözlem aracı Çocuk Gelişimi Kontrol Listesi'dir. Diğer gözlem yöntemleri ve araç-
ları; anekdot kayıtları, sistematik kayıtları, örneklemeler, derecelendirme ölçekleri, rubrikleri, 
görsel ve işitsel dokümantasyon ve belge panolarını içerir. 

Sonunda, öğretmenler gözlemsel verilerini çocukların aileleri ile paylaşmayı öğrenir-
ler. Kitap, kolej öğrencilerine, eğitimlerde ve sınıf içinde küçük çocukların gelişimlerini göz-
lemlemek ve kaydetmek için rehber olmaktadır. Kitap özellikle çocuk gelişimi dersleri için ta-
mamlayıcı bir kaynak olarak uygundur. Ayrıca, çocuk gözlem becerilerini geliştiren öğretmen-
lere ve yardımcılara yardım etmenin yanı sıra gelişimsel ihtiyaçları temel alan bireyselleştiril-
miş eğitim planı yapmayı öğrenenlere de yardımcı olabilir. 

Erken Çocuklukta Gözlem ve Değerlendirme küçük çocukların nasıl gözlemleneceği, 
kaydedilen verilerin nasıl yorumlanacağı ve gözlemlere dayalı olarak bireyselleştirilmiş eğitim  
planının nasıl yapılacağı konularını benzersiz bir şekilde ele alır. Çocukların duygusal gelişimi, 
küçük çocukların arkadaş olma yolları, zorbalıkla nasıl başa çıkılacağı, ikinci dil olarak İngilizce 
öğrenmede nasıl yardımcı olunacağı, çocukların öğrenme için keşfetme oyununu nasıl kullan-
dığı, küçük çocuklara okuma ve yazmada nasıl yardımcı olunacağı ve sanat, müzik ve dramatik 
oyunla çocukların yaratıcılığını nasıl geliştirebilecekleri önemli konular arasındadır. 
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ÇÇeevviirrii  EEddiittöörrüü  ÖÖnnssöözzüü  
Çocukları değerlendirmede amaç, çocuğun öğrenmesine katkıda bulunmaktır. Okul öncesi sı-
nıflarında çocukların değerlendirilmesinde onları doğal ortamlarında gözlemlemek en etkili 
araçtır. Çocuğun gelişimini fark etme ve izleme çalışmalarını içeren gözlem, gelişimsel ihtiyaç-
ların belirlenerek bunların karşılanmasına yönelik planların geliştirilmesine, ebeveynlerle bir-
likte çalışarak uygulanan programların etkinliğinin  belgelenmesine hizmet eden ve eğitimciler 
tarafından sıkça kullanılan bir yöntemdir. 

Erken Çocuklukta Gözlem ve Değerlendirme kitabı öğretmen adaylarına, öğretmenlere, 
uzmanlara ve bu alandaki tüm eğitimcilere yol gösterecek nitelikte bir kitap olup; okul önce-
sinde çocukları tanımak ve değerlendirmek için en doğal yöntem olan gözlemin nasıl yapıl-
ması, kayıt altına alınması, yorumlanması ve sonuçlarının paylaşılmasının yanı sıra gelişimsel 
ihtiyaca yönelik bireyselleştirilmiş eğitim planı hazırlanmasına da kaynak bir kitap olarak reh-
berlik etmektedir. 

Janice J. Beaty kitabında teori ve uygulamayı birleştiren bir yaklaşım ile 9 ana alana 
yönelik; özsaygı, duygusal yeterlik, sosyal yeterlik, fiziksel gelişim, bilişsel gelişim, konuşma 
dili, gelişen okuryazarlık, sanat, müzik ve dans, dramatik oyun alanlarında gözlem yapma, kayıt 
tutma ve yorumlama ile ilgili örneklere yer vermiştir. Bununla birlikte bu alanlarda eğitimcilere 
rehberlik edecek çocuk kitapları, şarkıları ve öğrenme etkinlikleri ile de zengin bir içerik sağ-
lamaktadır. Kitapta, Çocuk Gelişim Kontrol Listesi’nin sadece bir form olarak değil aynı za-
manda gözlem kayıtlarının yer aldığı çocuk hakkında daha fazla bilgiye ulaşılmasını sağlayan 
bir değerlendirme aracı olarak nasıl kullanılacağına da yer verilmektedir. Bununla birlikte ki-
tap, tutulan kayıtlardan yola çıkılarak öğrenme yönergelerinin oluşturulmasına, eğitimcilerin 
yararlanabileceği öğrenme aktivitelerine de ayrıntılı bir şekilde yer veren geniş bir perspektif 
sunmaktadır.  

 

Dr. Menekşe Boz 

Ocak 2018 
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irçok öğretmen sınıflarındaki çocukları tek başlarına ya 
da arkadaşlarıyla oyun oynarken veya çalışırken gözlem-
lemekten keyif alırlar. Çocuklardan hangileri yaptıkları 

aktiviteden keyif alıyor? Hangisi kendine yeni bir oyun arkadaşı 
bulmuş? Sadece etrafı izleyen ve hiçbir şey yapmayan çocuk var 
mı? Günler geçtikçe çocukların boyları uzar, kelimeleri daha 
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B Ö L Ü M  1  
 

ÇÇOOCCUUKK  GGEELLİİŞŞİİMMİİNNİİ  DDEEĞĞEERRLLEENNDDİİRRMMEEDDEE  GGÖÖZZLLEEMM  

BBuu  bbööllüümmddee;;  

Küçük çocukların gelişimini de-
ğerlendirmede gözlemin neden 
en anlamlı ve en faydalı yöntem 
olduğunu, 

Belirli standart bir testi tanımla-
mayı ve değerlendirme aşama-
sında nasıl kullanılacağını, 

Bazı testlerin değerlendirme 
aracı olarak kullanıldığında ne 
gibi sonuçlar doğurabileceğini ve 
öğretmenlerin bu gibi testlerin 
sınırlılıklarının üstesinden nasıl 
geleceklerini, 

Çocuklarla yapılacak görüşmeler, 
görsel belgeleme, panolar veya 
portfolyolar gibi alternatif yön-
temlerle çocuk hakkında bilgi 
toplamayı, 

Sistematik gözlemdeki adımları 
takip ederek bir gözlemci olmayı, 

Tüm duyularınızı kullanarak bir 
çocuğu tam anlamıyla “gördüğü-
nüzü” göstermeyi öğreneceksi-
niz.  
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düzgün telaffuz etmeye başlarlar ve daha önce hiç ortaya çıkmamış yaratıcılık kıvılcımlarını 
gösterirler. Ve siz, öğretmenler, büyük bir merakla her şeye tanıklık edersiniz. 

Günümüzde çocuklar üzerinde yapılan bu gibi gözlemler zevkli olmasının ötesine geçi-
yor. Gözlem sadece çocuğu tanımak için yapılan bir şey değil artık. Sizin öğretmenlik görevle-
rinizin önemli bir bileşeni. Çocukların gelişimini, program gerekliliklerini ve programların etki-
liliğini belirlemek amacı ile erken çocukluk sınıfı içerisinde yapılan gözlemler ülkede uygula-
nan programlarda çok önemli bir yere sahiptir. Böyle bir gelişim ve etkililik, dikkatli ve  kap-
samlı bir şekilde ölçülmeli, değerlendirilmelidir.  Çocuklara test uygulanabilir, görüşme yapı-
labilir, diğer çocuklarla karşılaştırılabilir ve bir performans sergilemeleri istenebilir ancak kü-
çük çocukları değerlendirmenin en yararlı ve anlamlı yolu gözlemden geçer.  

  

GGÖÖZZLLEEMM  İİLLEE  DDEEĞĞEERRLLEENNDDİİRRMMEE  

Bazı ölçütler doğrultusunda normal bir sınıf içerisinde çocuğun öğretmen tarafından gözlemlen-
mesinin çocuğun güçlü yönlerinin belirlenmesinde en iyi yöntem olduğu konusunda bizler de 
birçok erken çocukluk uzmanıyla aynı fikirdeyiz. Erken çocukluk uzmanı Seefeldt (1998) göz-
lemlerin hem doğal hem de kendiliğinden gerçekleşmesiyle, çocukların büyümesi ve gelişimi, 
kendini ve diğerlerini algılaması, davranış kalıpları, güçlü ve zayıf yönleri hakkında ne kadar 
çok şeyi ortaya koyduğunu ifade etmiştir. Çocukların normal şartlar altında doğal bir tavırla 
davranmaları sebebiyle buna oottaannttiikk  ddeeğğeerrlleennddiirrmmee  denir. 

Bizler çocukların ilerlemelerini belirlemede çocuk gelişimi gözlemini seçtik. Wortham 
(2012) küçük çocukların bireysel özelliklerinin farkına varmanın en değerli yollarından birinin 
gözlem yapmak olduğunu belirtmektedir. Çocukların doğal koşullar altındaki davranışlarının 
gözlemlenmesi sonucunda erken çocuklukdaki  ggeelliişşiimmsseell  ggöösstteerrggeelleerriinn  fark edilme ihtimali 
yapılandırılmış değerlendirme veya ölçüm araçlarından daha yüksektir. 

Gözlem büyük bir çocukta çok iyi çalışmayabilir, ancak okul öncesi çocuğu için oldukça 
uygundur. Çünkü küçük çocuklar kelimeleri kullanarak kendilerini tam olarak ifade edemezler, 
en iyisi doğrudan gözlemdir.  Okul öncesi çocukları, büyük çocukların aksine davranışları yo-
luyla kendilerini gösterirler, çünkü küçük çocuklar duygularını gizleyemezler. 
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ÖÖĞĞRREENNMMEE  AAKKTTİİVVİİTTEELLEERRİİ    

1. Çocuk gelişimini değerlendirmenin en iyi yönteminin çocuğu gözlemlemek olduğuna dair kısa 
bir rapor yazın. Nedenini açıklayın.   

2. Belirtilen standart testlerden herhangi birini seçin ve çocuk değerlendirmesinde nasıl  kullanı-
labileceğini açıklayın.   

3. Problemleri ortaya koyan standartlaştırılmış testlerden birini seçin ve öğretmenlerin bazı prob-
lemlerin üstesinden nasıl gelebileceklerini açıklayın.  

4. Çocuğu değerlendirmede kullanabilecek alternatif yöntemlerden (çocuk görüşmeleri, belge 
panoları, videolar, portfolyolar)  birini seçin ve çocuk gelişiminde ne tür verilerin toplanabileceğini gös-
terin.  

5. Bir çocuğun sistematik gözlemindeki basamakları kullanın ve çocuğun gelişimini belirlemek 
için kullanacağınız planı ayrıntılı olarak açıklayın.   

6. Bahsedilen tüm gelişim alanlarında çocuğu gözlemlemede bir partnerle (ortakla) birlikte çalışın. 
Bulduğun sonuçları ayrı ayrı yazın ve ardından karşılaştırın. Ne öğrendiniz ?   

  

ÖÖNNEERRİİLLEENN  OOKKUUMMAALLAARR  
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İİNNTTEERRNNEETT  SSİİTTEELLEERRİİ  

UUCCLLAA  CCeenntteerr  ffoorr  tthhee  SSttuuddyy  ooff  EEvvaalluuaattiioonn        

http://www.cse.ucla.edu    

TThhee  NNaattiioonnaall  CCeenntteerr  ffoorr  FFaaiirr  aanndd  OOppeenn  TTeessttiinngg        

http://www.fairtest.org    

HHiigghhSSccooppee  EEdduuccaattiioonnaall  RReesseeaarrcchh  FFoouunnddaattiioonnss        

http://www.highscope.org    

KKiiddSSoouurrccee  OOnnlliinnee  ((iissssuueess  rreellaatteedd  ttoo  aasssseessssmmeenntt  aanndd  oobbsseerrvvaattiioonn))        

http://www.kidsource.com    

EEaarrllyy  CChhiillddhhoooodd  DDiirreeccttiioonn  CCeenntteerr  BBeehhaavviioorraall  OObbsseerrvvaattiioonn  CChheecckklliisstt        

http://www.thechp.syr.edu    

TThhee  NNaattiioonnaall  AAssssoocciiaattiioonn  ffoorr  tthhee  EEdduuccaattiioonn  ooff  YYoouunngg  CChhiillddrreenn  ((NNAAEEYYCC))    

http://www.naeyc.org 

  

  

  

  

  

  

  

  

  



 

 

  

  

GGÖÖZZLLEEMMSSEELL  VVEERRİİ  TTOOPPLLAAMMAA  VVEE  KKAAYYDDEETTMMEE  
YYÖÖNNTTEEMMLLEERRİİ    

Çocukların fiili olarak gözlemine başlarken, keşfettiğiniz ve kay-
dettiğiniz detayların önemli kriterler içerdiğini unutmayın. Bunlar 
Şekil 2.1’dekileri kapsamaktadır.  

  

  

B Ö L Ü M  2  

 

GGÖÖZZLLEEMMSSEELL  VVEERRİİ  TTOOPPLLAAMMAA  VVEE  KKAAYYIITT  

 

BBuu  bbööllüümmddee  ööğğrreenneecceekklleerriinniizz::  

Bir çocuğun eylemlerinin siste-
matik kaydını ve anekdot kay-
dını tutma, 

Kendi kısaltmalarınızı kullana-
rak bilgileri kaydetme, 

Çocukların davranışlarının ör-
neklemlerini, derecelendirme 
ölçeklerini ve rubrikleri oluş-
turma, 

Yeni bir gözlem ve kayıt yön-
temi seçme,  

Bir çocuğun eylemlerini göz-
lemlemek ve kaydetmek için iki 
alanda Çocuk Gelişimi Kontrol 
listesini kullanma, 

Verileri yorumlama ve bir çocuk 
için Öğrenme Yönergesi dol-
durma. 
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ŞŞeekkiill  22..11 Çocuğu gözlemleme kriterleri 

 TTaarraaffssıızzllııkk  ((oobbjjeekkttiifflliikk)):: Her çocuğu yargılamadan gözleyin. 

 GGiizzlliilliikk:: Edindiğiniz bilgileri saklı tutun. 

 DDeettaayyllaarrıı  kkaayyddeettmmee:: En küçük ayrıntılara bile dikkat edip, kaydetmelisiniz. 

 DDooğğrruuddaann  iiffaaddeelleerr  kkuullllaannmmaa::  Her çocuğun ne söylediğini dikkatlice dinlemeli ve kaydetmelisiniz. 

 DDuuyygguussaall  iippuuççllaarrıınnıı  kkuullllaannmmaa::  Çocuğun duygusal durumunu tanımlayın. 

 

Çocukların sistematik gözlemi daima kayıt tutma anlamına gelir. Bir çocuğu gözlemle-
mek ve neye bakılacağını belirlemek için gözlemcilerin belirli bir nedene sahip olması gerek-
tiği gibi, topladıkları bilgileri kayıt etmek için bir yönteme de ihtiyaçları vardır. Mindes (2011) 
bize, çocuklardan birden fazla gözlem örneği toplamamızı, çok sayıda ölçümler yapmamızı ha-
tırlatır (Şekil 2.2). 

 

AANNEEKKDDOOTT  VVEE  SSİİSSTTEEMMAATTİİKK  KKAAYYIITTLLAARR  

Çocuk gözlemlerinin kaydedilmesi için en popüler yöntemler çocukların eylemlerinin tanım-
landığı “öyküsel kayıt” (narrative recording)  olarak tanımlanır. Resmi olmayan (informal) öy-
küsel anlatımların birkaç çeşidinden en yaygın olarak kullanılan üçü;  anekdot kayıtlar, siste-
matik kayıtlar ve öğrenme merkezi günlükleridir. 

 

ŞŞeekkiill  22..22 Kayıt yöntemleri 

 Öyküsel anlatımlar 
   Anekdot kayıtlar 
   Sistematik kayıtlar 
   Öğrenme merkezi günlükleri 
 Örnekleme 
   Zaman örnekleme 
   Olay örnekleme 
 Derecelendirme ölçekleri 
   Grafik ölçekler 
   Rubrikler 
 Kontrol listeleri 
   Gelişimsel 
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Aileler sadece evde çocuklarıyla yapmak için yeni etkinlikler öğrenmiş olmazlar, aynı zamanda, ço-
cuklarının nasıl geliştiğini, çocuklarının davranışlarının sebeplerini, ve ebeveyn olarak çocuklarının 
potansiyellerinin en iyi şekilde gelişmesine nasıl yardımcı olabileceklerini de öğrenirler. 

 

ÖÖĞĞRREENNMMEE  AAKKTTİİVVİİTTEELLEERRİİ  

1. Okul öncesi sınıfında oynayan çocukların 10 dakika süreyle gözlemini kaydeden gözlemcilerden olu-
şan bir ekip oluşturun. Bir ekip üyesi gözlem anında çocuğun sistematik kaydını yapmalıdır. Diğer üye günün 
sonunda aynı gözlemin sistematik kaydını yapmalıdır. Sonuçları karşılaştırın. Hangi yöntemin en detaylı oldu-
ğunu, ve hangisinin gözlemciler için en iyi sonucu verdiğini not edin. 

2. Bir çocuğu değerlendirmek için kullandığınız zaman örnekleme, olay örnekleme, ve rubrik sonuçlarını 
yazın. Bu yöntemlerden hangisinin daha tatmin edici olduğunu ve nedenini bildirin. 

3. İlgilendiğiniz belirli bir çocuğa uygulayarak, Şekil 2.1’de gösterilen altı gözlem yapma ve kayıt tutma 
yönteminin karşılaştırılmasını yapın. Çocuk hakkında ne öğrenmek istiyorsunuz? Hangi yöntem en iyi sonucu 
verdi? Neden? 

4. Farklı bir çocuğun davranışlarını gözlemlemek için Çocuk Gelişimi Kontrol Listesi’nin alanlarından ikisi-
nin kullanımınızı yazın. Bu çocuk hakkında bulgularınızı özetleyin. 

5. Gözleminize dayanarak çocuk hakkında detaylı Öğrenme Yönergesi doldurun. 

 

 

ÖÖNNEERRİİLLEENN  OOKKUUMMAALLAARR  

Burke, K. (2011).  From standards to rubrics in six steps  (3rd ed.). Thousand Oaks, CA: Corwin.   

Gibson, C., Jones, S., & Patrick, T. (2010). Conducting informal developmental assessments. Exchange  (May/June), 
36–40.   
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İİNNTTEERRNNEETT  SSİİTTEELLEERRİİ  

AAmmeerriiccaann  EEdduuccaattiioonnaall  RReesseeaarrcchh  AAssssoocciiaattiioonn    

http://www.aera.net  

KKiiddssoouurrccee  OOnnlliinnee  ((aasssseessssmmeenntt  aanndd  oobbsseerrvvaattiioonn))    

http://www.kidsource.com    

LLeessssoonn  PPllaannzz  ((ssuuggggeessttiioonnss  ffoorr  aasssseessssmmeenntt))    

http://www.lessonplanz.com    

AA  qquuiicckk  pprrooggrraamm  ffoorr  ccrreeaattiinngg  rruubbrriiccss    

http://www.ribistar.41teachers.org    

FFooccuusseess  oonn  bbuuiillddiinngg  rruubbrriiccss    

http://www.teachnology.com/web_tools/rubrics/    

AAnn  eeaarrllyy  cchhiillddhhoooodd  bbeehhaavviioorraall  cchheecckklliisstt    

http://www.thechp.syr.edu/Behavioral_Observation_Checklist.pdf. 

 



 

 

 

 

 

 

 

 

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

ÖÖZZSSAAYYGGII  GGEELLİİŞŞTTİİRRMMEE  

Genç insan, doğduğu andan itibaren kendisi olmaya ilişkin dina-
mik bir süreç içinde yer alır. Çocuk, sürekli olarak benzersiz bir 
biçimde kendisine ait fiziksel, bilişsel, dilsel, sosyal, duygusal ve 
yaratıcı karakteri ile mizacı, kişiliği ve değer sistemiyle tam bir bi-
rey olmaya doğru gelişim gösterir. Bu, tamamlanması belki ömür 
boyu sürecek uzun ve ilginç bir süreçtir ama muhtemelen en kritik 

  

  

B Ö L Ü M  3  

  

ÖÖZZSSAAYYGGII  

  

BBuu  bbööllüümmddee,,  ççooccuuğğuunn  aaşşaağğıı--
ddaakkii  bbeecceerriilleerriinnee  iilliişşkkiinn  ggöözz--
lleemm  yyaappmmaayyıı  ööğğrreenneecceekkssiinniizz::  

Temel bakım veren kişilerden 
zorluk çıkarmadan ayrılabildi-
ğini, 

Öğretmen ile güvenli bir bağ 
kurabildiğini, 

Aldığı görevi başarılı bir şe-
kilde tamamlayabildiğini, 

Öğretmen yardımı olmadan 
aktivite seçimlerini yapabildi-
ğini, 

Kendi hakkını savunabildiğini, 

Kendi için bir şeyler yapmaya 
hevesli olduğunu, 

Kontrol listesi ve sistematik 
kayıtlar ile anında gözlem 
yapmayı. 
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dönemi yaşamın erken aşamalardır, zira ardından gelecek her şeyin modelini belirlerler. Çocuk 
Gelişimi Kontrol Listesi, sistematik kayıtlar, çocuk görüşmeleri, rubrikler ve bunun gibi gözlem-
sel yöntemler sayesinde bir çocuğun kendi özsaygı geliştirme sürecinin neresinde olduğunu 
tespit edebilirsiniz. 

Çocuğun gelişen karakterinin en önemli yönlerinden birisi de bbeennlliikk  kkaavvrraammıınnıınn gelişi-
midir: Başka bir deyişle hem bbeennlliikk  iimmggeessii (kendisinin içsel imajı) hem de bbeennlliikk  ssaayyggııssıını (ken-
dilik değeri) içeren benlik algısı (benlik duyusu). Her ne kadar bu üç terim çoğu zaman birbiri-
nin yerine kullanılıyor olsalar da, aslında benliğin farklı yönlerine karşılık gelirler. Bir kişinin 
benlik imgesi kendisinin görünümünü, toplumsal cinsiyetini, etnik kökenini, ailedeki konu-
munu ve yeteneklerini içeren bir içsel imaj veya resimdir. Çocuk, bu imajı büyüdükçe ve ken-
disini ayrı bir birey olarak gördükçe edinir. Benlik imgesi, yargılayıcı değil, tasviridir.   

Öte yandan, benlik saygısı bu yönlerin duygusal bir değerlendirmesidir: Çocuğun nasıl 
göründüğü, toplumsal cinsiyeti, aile içindeki konumu ve yetenekleri hakkındaki hissiyatıdır. 
Çocuğun yetenekli, önemli, başarılı ve değerli olduğunu hissetmeye ihtiyacı vardır. Bu kendilik 
değeri duygusunu, etrafındaki diğer insanlarla girdiği etkileşim ve bunun yanı sıra kendisine 
ve neler yapabileceğine dair yargılayıcı görüşü yoluyla edinir. Frost, Wortham ve Reifel (2012) 
okul öncesi çocukların kendi değerleri ve yetenekleri konusunda yargıda bulunmaya başladık-
ları zaman yeni şeyleri ne kadar iyi yapabildiklerine bağlı olarak sevildiklerini veya beğenil-
mediklerini düşündüklerine inanmaktadır.  Benlik imgesi ve benlik saygısı, çocuğun benlik kav-
ramını oluşturmak üzere bir araya gelmektedir. 

Özsaygının oluşumu sürekli bir süreçtir ancak bir o almaya başladıktan sonra, çocuk bü-
yüdüğü için değiştirmesi zordur. Çocuk başkaları tarafından kendisine nasıl davranıldığına iliş-
kin bilgiyi almaya başladığında ya da başarı veya başarısızlıkla ilgili deneyimleri gibi verileri 
kendi hakkındaki hislerini doğrulamak için kullanacaktır. Örneğin çocuk ailesinde gördüğü mu-
amele yüzünden kendisi hakkında iyi hissediyorsa, öğretmenin kendisine iyi davranışını,  za-
ten bildiği bir şeyin teyidi olarak görecektir. Dolayısıyla bu duygularını, sınıfta mutlu ve iş bir-
liğine açık davranarak dışa vuracaktır. Bu da etrafındakilerin ona olumlu davranmaya devam 
etmesini beraberinde getirecektir. 

Öte yandan çocuk, ailesinde gördüğü muameleden ötürü kendisi hakkında olumsuz 
duygular besliyorsa, öğretmenin iyi muamelesi bile özsaygısını kolaylıkla değiştiremeyebilir.  
Bunun yerine, öğretmenin kendisine iyi davrandığını zira çok kötü birisi olduğu için ona acıdı-
ğını düşünerek bunu böyle anlamlandırabilir. Kendisi için beslediği olumsuz duyguları diğer 
çocuklara yönelik saldırganlık göstererek, etkinliklerde yıkıcı tutum takınarak veya kendi içine 
çekilerek ve katılımda bulunmayarak dışa vurabilir. Bu davranışa yönelik herhangi bir azarlama 
veya başka tür olumsuz tepki, yalnızca çocuğun iyi birisi olmadığı hissiyatını güçlendirecektir. 
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2. Her sabah, sınıftaki tüm çocukları birçok kez Özsaygı kontrol listesinin, Öğretmen ile güvenli bağ 
kurma maddeleri ile gözlemleyin. Bunu gösteren çocukları, bulguları yazarak işaretleyin. Gösterdikleri 
diğer karakteristik özellikler neler?   

3. Farklı yapbozları ortaya çıkararak, çocukları onlarla oynamak için davet edin. Görevi tamamla-
yanlar ile tamamlamayanları not edin. Yapbozu tamamlamayan çocuklara nasıl yardım edebilirsiniz?   

4. Öğretmen yardımı olmaksızın, aktivitelere katılımda zorluk yaşayan çocukları seçin. Sistematik 
kayıt oluşturarak, üç farklı zamanda çocuğun söylediği ya da yaptığı her şeyi kaydedin. Bu bilgileri, Çocuk 
Gelişimi Kontrol Listesindeki, Özsaygı bölümünün içine transfer edin. Elde ettiğiniz bulguları nasıl değer-
lendiriyorsunuz? Bu çocuk hakkında henüz bir karara varabildiniz mi?   

5. Çocuğu oyun alanında birçok kez gözlemleyerek, başka çocuklar tarafından zorbalık hareketle-
rine maruz kalıp kalmadığını belirleyin. Bu çocuğu birileri koruyor mu? Sistematik kayıt oluşturarak neler 
olduğunu yazın.   

6. Kendi için bir şeyler yapmaya hevesli olan çocuklar arasından bir çocuk seçin. Üç gün boyunca, 
ilk yarım-bir saatlik dilimde bu çocuğu gözlemleyin. Gözlemlerinize dayanarak seçtiğiniz diğer maddeler 
nelerdir? Çocuğun özsaygısına yönelik portfolyosuna konulabilecek somut kanıtlar nelerdir?   
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KKÜÜÇÇÜÜKK  ÇÇOOCCUUKKLLAARRDDAA  DDUUYYGGUUSSAALL    
YYEETTEERRLLİİKK  GGEELLİİŞŞİİMMİİ  

Okul öncesi dönemde çocuğun duygusal gelişimi, diğer gelişimsel 
yönlerden biraz farklıdır. Duygusal büyüme; fiziksel, sosyal, biliş-

  

  

B Ö L Ü M  4  

 

DDUUYYGGUUSSAALL  YYEETTEERRLLİİKK  

 

BBuu  bbööllüümmddee  ççooccuuğğuunn  aaşşaağğıı--
ddaakkii  bbeecceerriilleerriinnee  iilliişşkkiinn  ggöözz--
lleemm  yyaappmmaayyıı  ööğğrreenneecceekkssiinniizz::  

Uygun davranışlarla stres ya-
ratan duygulardan uzaklaşa-
bildiğini,  

Olumsuz eylemlerden ziyade 
kelimelerle öfkeyi ifade ede-
bildiğini, 

Korkutucu durumlarda sakin-
leştirilebildiğini, 

Başkalarına karşı yakınlık, şef-
kat ve sevgi gösterebildiğini, 

Sınıf içi faaliyetlerde ilgi ve 
heyecan sergileyebildiğini, 

Çoğunlukla gülümsediğini ve 
mutlu olduğunu, 

Örnekleme ve kontrol listesi 
kullanarak izlemeyi. 
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sel, dilsel ve yaratıcı gelişimle eş zamanlı olarak meydana gelmesine ve birbirlerine bağlı ol-
masına rağmen çocukların bu süreçte gelişim göstermedikleri düşünülebilir. Çocuklar, yaşam 
boyunca aynı duygusal tepkiler dizisini defalarca tekrar ediyor gibi görünürler. Fakat, tekrar 
edilen; duygunun kendisi değil, ona verilen tepkidir.  

Kontrol edilmesi gereken, bu duyguya karşılık olarak verilen tepkidir. Birinin duyguları 
üzerine kontrol geliştirme, duygusal yeterlik olarak da bilinir. Duygusal yeterlik, küçük çocuklar 
tarafından geliştirilmesi gereken bir yöndür. Nissen ve Hawkins (2010) duygusal yeterliğin üç 
spesifik yönü olduğunu belirtilmiştir. Duygusal dışavurumculuk, duygusal bilgi ve duygusal dü-
zenleme. Bu yönlerin her birini, küçük çocukların başkalarıyla etkileşime girebilme ve onlarla 
ilişki kurabilme yeteneklerini belirleme konusunda anahtar rol olarak tanımlamışlardır.  

Duygusal ifade, aslında bizim duygu olarak adlandırdığımız olgunun kendisidir. Olumlu 
duygusal ifadeler mutluluğu, sevgiyi ve coşkuyu; olumsuz ifadeler, genellikle endişe, öfke ve 
korkuyu içermektedir. Başkalarına ait duygusal ifadeyi tanımlayabilen çocuklar, duygusal bil-
giyi sergilemektedir; fakat, okul öncesi programlarda öğretmenler için en önemli olanı, çocuk-
ların duygusal düzenlemesi, (yani) uyarılmayı ve sosyal etkileşim esnasındaki davranışları yö-
netme becerisidir.  

Küçük çocuklar, sık sık hem olumlu hem de olumsuz duygular tarafından etkilenir. Duy-
gusal düzenlemeler için sınırlı kaynaklara sahiptirler ve bu durum da üzücü davranışlara neden 
olabilir. Nissen ve Hawkins, çocuğun duygusal gelişim durumunun tüm alanlardaki gelişimi- 
özellikle de daha küçük çocuklarda birbirine bağlı olan sosyal, duygusal ve bilişsel öğrenme- 
etkilediğini de belirtmişlerdir. Duygusal yeterliğinin inşaası, çocukların pozitif sosyal ilişkiler 
kurmalarına ve olumlu benlik saygısı kazanmalarına yardımcı olabilir, bu da devam eden aka-
demik başarıya yol açar.  

Küçük çocukların kendi duygusal yeterliklerini inşa etmelerine yardımcı olmak için, siz 
bir öğretmen, yardımcı öğretmen, stajyer öğrenci ya da gönüllü olarak, duygular ve duyguların 
ifadeleri hakkında olabildiğince bilgi sahibi olmanız gerekmektedir. Duygular, beyinde ve sinir 
sisteminde oluşur. Ancak duygular kalıtım yoluyla bireye aktarıltıktan sonra da olgunlaşma ve 
çevre yoluyla tıpkı düşünme kabiliyeti gibi gelişebilir mi? Evet. Beyin araştırmaları, beynin ol-
gunlaşmasının  çocukların farklı yaşlarda duygusal olarak neler yapabildikleri üzerinde etkisi-
nin bulunduğunu açığa çıkarmıştır. Gelişim araştırmacıları, belirli duygusal ifadelerin evrensel 
olduğunu da kabul etmektedirler. Örneğin ayrılık kaygısı; dünyada bebeklerde ve yeni yürü-
meye başlayan çocuklarda yaklaşık olarak aynı zaman ve aynı sebepler dolayısıyla ortaya çıkar. 
Benzer bir şekilde, diğer duygu türlerinin insanlarda dövüş-veya-kaç tepkisini başlattıkları gö-
rülmektedir. 



 

124 

ÖÖNNEERRİİLLEENN  OOKKUUMMAALLAARR  

Bruno, H. E. (2011). Using our brain to stay cool under pressure. Young Children, 66(1), 22-57. 

Carlson, F. M. & Nelson, B. G. (2006). Redirecting aggression with touch. Dimensions of Early Childhood, 
34(3), 9-15. 

Fallin, K., Wallinga, C., & Coleman, M. (2001). Helping children cope with stress in the classroom setting. 
Childhood Education, 78(1), 17-24.  

Fox, L., & Lentini, R. H. (2006). “You got it!” Teaching social and emotional skills. Young Children, 61(6), 
36-42.  

Riley, D., San Juan, R. R., Klinker, J., 6 Ramminger, A. (2008). Social and emotional development. St. Paul, 
MN: Redleaf Press. 

Riley, J. G. (2007). Buddying or bullying? A school-wide decision. Dimesions of Early Childhood, 35(1), 3-
9.  

 

ÇÇOOCCUUKK  KKİİTTAAPPLLAARRII  

Allen, J. (2007). “I’m not scared!” New York: Hyperion Books for Children. 

Bang. M. (1999). When Sophie gets angry – really, really angry. New York: Blue Sky Press. 

Beaumont, K. (2011). Shoe-la-la! New York: Scholastic Press. 

Berkner, L. (2007). The story of my feelings. New Yrok: Orchad Books. 

Bergman, M. (2005). Snip snap! What’s that? New York: Greenwillow Books. 

Bissett, J. (2011). Boogie monster. Seattle, WA: Compendium/Kids. 

Boxall, E. (2002). Francis the scaredy cat. Cambrdige, MA: Candlewick Press. 

Breen, S. (2008). Violet the pilot. New York: Dial Books for Young Readers. 

Cain, J. (2000). The way I feel. Seattle, WA: Parenting Press. 

Clements, A. (2005). Because your daddy loves you. New York: Clarion Books.  

Cuyler, M. (2001). Stop, drop, and roll. New York: Simon & Schuster.  

Dewdney, A. (2005). Grumpy Gloria. New York: Viking. 

Dewdney, A. (2007). Llama llama mad at mama. New York: Viking. 

Frame, J. A. (2003). Yesterday I had the blues. Berkeley, CA: Tricycle Press.* 

                                                        
 Çokkültürlü 



 

125 

Freedman, C., & Cort, B. (2007). Aliens love underpants. Hauppauge, NY: Barron’s.  

Harris, R. H. (2004). Don’t forget to come back! Cambridge, MA: Candlewick Press. 

Hodgkinson, L. (2009). Smile. New York: Balzer+Bray. 

Hooks, B. (2002). Homemade love. New York: Hyperion Books.* 

Joosse, B. M. (1991). Mama, do you love me? San Francisco: Chronicle Books.* 

Joosse, B. M. (2008). Grandma calls me beautiful. San Francisco: Chronicle Books.* 

Joosse, B. M. (2005). Papa, do you love me? San Francisco: Chronicle Books.* 

Marin, C. (2008). Captain Cheech. New York: Harper/Collins.* 

Patterson, R. (2012). My no, no, no day! New York: Viking. 

Petty, K. (2008). Ha, ha, baby! London: Boxer Books (New York: Sterling Publishing).  

Plourde, L. (2011). Dino gets go to school. New York: Dutton’s Children’s Books.* 

Prigger, M. S. (2002). Aunt Minnie and the twister. New York: Clarion. 

Pullen, Z. (2008). Friday my Radio Flyer flew. New York: Simon & Schuster. 

Vail, R. (2002). Sometimes I’m Bombaloo. New York: Scholastic.  

Siegel ,R. (2010). Grandma’s smile. New York: Roaring Brook Press. 

Wargin, K-J. (2010). Scare a bear. Ann Arbor, MI: Sleeping Bear Press. 

Yolen, J. (2007). How do dinosaurs go to school? New York: The Blue Sky Press.* 

  
   



 

126 

İİNNTTEERRNNEETT  SSİİTTEELLEERRİİ  

EErrkkeenn  ÇÇooccuukklluukk  iiççiinn  RRuuhh  SSaağğllıığğıı  DDaannıışşmmaa  MMeerrkkeezzii  ((CCeenntteerr  ffoorr  EEaarrllyy  CChhiillddhhoooodd  MMeennttaall  HHeeaalltthh  CCoonnssuullttaattiioonn)) 

www.ecmhc.org 

EErrkkeenn  ÖÖğğrreennmmee  iiççiinn  SSoossyyaall  vvee  DDuuyygguussaall  VVaakkııffllaarr  MMeerrkkeezzii ((CCeenntteerr  oonn  tthhee  SSoocciiaall  aanndd  EEmmoottiioonnaall  FFoouunnddaattii--
oonnss  ffoorr  EEaarrllyy  LLeeaarrnniinngg))  

http://csefel.vanderbilt.edu/index.html 

EErrkkeenn  ÇÇooccuukklluukk  DDaavvrraannıışş  PPrroojjeessii ((EEaarrllyy  CChhiillddhhoooodd  BBeehhaavviioorr  PPrroojjeecctt)) 

http://slhslinux.cla.unm.edu 

PPiirraammiitt  PPlluuss::  CCoolloorraaddoo--  SSoossyyaall  vvee  DDuuyygguussaall  YYeetteerrlliikk  vvee  KKaayynnaaşşttıırrmmaa  MMeerrkkeezzii ((PPyyrraammiidd  PPlluuss::  TThhee  CCoolloorraaddoo  
CCeenntteerr  ffoorr  SSoocciiaall  aanndd  EEmmoottiioonnaall  CCoommppeetteennccee  aanndd  IInncclluussiioonn))    

www.pyramidplus.org 

 



 

 

    

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

SSOOSSYYAALL  YYEETTEERRLLİİĞĞİİ  GGEELLİİŞŞTTİİRRMMEEKK  

Sosyal yeterlik, okul öncesi çocuğunun arkadaşları ile anlaşma 
şekline göre ortaya çıkmaktadır. Araştırmacılar ilk yıllarda sosyal 
yeterlik elde etmede başarısız olan çocukların hayatlarının geri 
kalan kısmında uyumsuz davranışlar geliştirme riski taşıdıklarını 
vurgulamaktadır (Nissen ve Hawkins, 2010). 
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SSOOSSYYAALL  YYEETTEERRLLİİKK  

 

BBuu  bbööllüümmddee  ççooccuuğğuunn  aaşşaağğıı--
ddaakkii  bbeecceerriilleerriinnee  iilliişşkkiinn  ggöözz--
lleemm  yyaappmmaayyıı  ööğğrreenneecceekkssiinniizz::  

Kendi oyuncağı/materyalleri 
ile kendi kendine oynayabil-
diğini, 

Diğer çocuklarla benzer oyun-
cak ve materyaller ile paralel 
oyun oynayabildiğini, 

Diğer çocuklarla birlikte grup 
oyunu oynayabildiğini, 

Devam eden oyuna katılırken 
olumlu tavır sergileyebildi-
ğini, 

Diğer çocuklarla arkadaş ola-
bildiğini, 

Oyun içindeki çatışmaları 
olumlu bir şekilde çözebildi-
ğini, 

Sistematik kayıt ve kontrol lis-
tesi kullanarak gözlem  yapa-
bilmeyi. 
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Küçük çocuklar sosyal becerilerini geliştirmek için çok fazla uğraşır. Çocuklar yaşamın 
ilk yıllarında benmerkezcidir, bunun nedeninin bebeklik dönemindeki hayatta kalma mekaniz-
masından kaynaklandığı düşünülmektedir. Bu çocuklar sınıfınıza geldikleri andan itibaren, 
kendilerini birey olarak tanımaya başlarlar. Bu tanıma evresi öncesinde sadece bakıcıları ile 
iletişim halindeyken, sınıf içinde artık kendi akranları vardır ve onlarla bu kendini tanıma süreci 
yeniden şekillenir.  Okula geçişle birlikte çocuklar akranları ile baş etmek zorundadır.  

Güçlü özsaygı geliştiren çocuklar evlerinden kolayca ayrılabilirler. Bakımlarından so-
rumlu olan kişilerden daha kolay ayrılabilirler ve yeni insanlarla yeni deneyimler kazanmak 
için daha isteklidirler. Bu bakış açısını destekleyen Kemple’in (1991) yaptığı çalışmada, bebek-
lik döneminde anne ile çocuğun bağlanma ilişkisinin kalitesinin, okul öncesinde çocuğun sos-
yal kabul gelişim düzeyini tahmin edebileceğini göstermiştir. 

Ancak erken çocukluk sınıflarında küçük çocukların akranları farklı bir sorun oluşturur-
lar. Çok olmamakla birlikte 3-4 yaşındaki çocuklar arkadaş edinme ve diğerleri ile anlaşmaya 
yönelik sosyal becerilerini henüz geliştirememiştir. Bu çocukların odak noktası kendileridir. 
Her şey onlar için yapılmıştır. Ailede en küçük birey olarak  yerlerini alsa bile hala ailenin gö-
züne girebilmek için mücadele halindedirler.  

Benmerkezci bakış açısı çocuklar üzerinde olumsuz etkiye sahiptir. Çünkü er ya da geç 
başkaları ile başa çıkma ve grubun bir parçası olabilmeyi öğrenmek zorundadırlar. Özellikle bu 
becerileri öğrenmek için bu çocuklar okulunuza kayıt edilmiş olabilir. Birçok anaokulu küçük 
çocukların temel sosyal becerilerini geliştirmeyi amaçlamaktadır. Okul öncesi çocukların tam 
olarak neyi öğrenmeye ihtiyaçları var? Bazı önemli yönleri Şekil 5.1’deki listede bulunmakta-
dır. 

Okul öncesi çocukların bu becerileri geliştirmedeki başarıları, ister kendi başlarına olsun 
ister sizin yardımınızla olsun, er ya da geç hayatlarının geri kalan kısmında diğer kişilerle nasıl 
geçinecekleri konusunda fark yaratabilir.    

Bu bölüm özellikle küçük çocukların diğerleri ile teması, etkileşimi ve arkadaşları ile an-
laşabilme yeteneği ile ilgilidir. Her bir çocuğun bu becerilerilerdeki gelişiminin hangi aşamada 
olduğuna karar vermek için, onların gelişim seviyesine işaret eden davranışların farkında ol-
manız gerekmektedir. Tanınmış bir oyun uzmanı olan Frost (Frost, Wortham ve Reifel, 2012), 
pek çok çocuğun sosyal gelişiminin oyun yolu ile gerçekleştiğine inanmaktadır. Araştırmala-
rında, çocukların sosyal gelişimlerinin kendilerini ve diğerlerini anlama konusunda onlara nasıl 
yardımcı olduğundan ve oyun aracılığıyla onların nasıl arkadaşlık kurduklarından bahseder. 
Sosyal yeterlilik başarılı oyun ilişkilerinde önemli bir faktördür. 
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ÖÖĞĞRREENNMMEE  AAKKTTİİVVİİTTEELLEERRİİ  

1. Şekil 6-2 deki büyük kas motor beceri derecelendirme ölçeğini tüm çocukları gözlemlemek için 
kullanın. Hangisi fiziksel olarak en başarılıdır? Hangisinin en çok yardıma ihtiyacı vardır? Yaşları nelerdir? 
Onlara nasıl yardım etmeyi planlıyorsunuz? Sonuçları kaydedin. 

2. Kontrollü koşuda hangi çocuğun en çok yardıma ihtiyacı olduğunu belirleyin. Şekil 6-3 teki de-
recelendirme ölçeğini kullanarak, çocuğun koşu becerilerini belirleyin. Çocuk ile aktivite yapmak, bu be-
ceriyi destekler mi? Sonuçları kaydedin.   

3. Tırmanma ekipmanına tırmanamayan bir çocuk seçiniz. Çocuğun bacak kaslarına kuvvetlendir-
mek için nasıl yardım edebilirsiniz? Bu çocuğun tırmanmasına yardımcı oluyor mu? Sonuçları kaydedin.  

4. Çocuklardan hangisinin topu atarken yardıma ihtiyacı olduğunu belirlemek için gözlem yapın. 
Bu çocuğuda gruba alarak, küçük gruplar ile oyun oynayın ve farklı çeşitlerde ve büyüklüklerde top attırın 
ve hangilerinin en iyi işe yaradığını gözlemleyin. Başka ne yapabilirsiniz? Sonuçları kaydedin.  

5. Konserve açıcıcılarının ve yumurta çırpıcılarının kullanıldığı bir yemek hazırlama etkinliğinde 
hangi çocukların döndürme becerisi için yardıma ihtiyacı olduğunu belirleyiniz. Plastik bir kaba su ve 
deterjan koyun ve yumurta çırpıcı ile ne kadar süre çocukların baloncuk yaparak el kaslarını geliştirdiğini 
görün. Başka ne yapabilirsiniz? Sonuçları kaydedin.  

6. Kesme masasının üzerine çeşitli kesme materyalleri  ve her türlü makas koyun ve hangi çocuk-
ların başarılı olduğunu, hangi çocukların yardıma ihtiyacı olduğunu, ve kimlerin katılmadıklarını gözlem-
leyebilirsiniz. Yardıma ihtiyacı olan çocuklarla beraber çalışın, ve onlara farklı ve ilginç kesme deneyim-
leri sağlayın. Hangisi en iyi işe yaradı? Sonuçları kaydedin.  
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BBİİLLİİŞŞSSEELL  KKAAVVRRAAMMLLAARRII  GGEELLİİŞŞTTİİRRMMEE  

Okul öncesi çağdaki çocukların bilişsel gelişimleri, düşünme be-
cerilerinin nasıl geliştiği ile ilgilidir. Biz bunun nasıl meydana gel-
diğini ancak yeni anlamaya başlıyoruz. İsviçreli psikolog Jean Pia-
get gibi öncü araştırmacıların çalışmaları, bize çocukların dü-
şünme süreçlerinin nasıl geliştiğinin yanı sıra aynı zamanda nasıl 
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BBİİLLİİŞŞSSEELL  GGEELLİİŞŞİİMM  

 

BBuu  bbööllüümmddee  ççooccuuğğuunn  aaşşaağğıı--
ddaakkii  bbeecceerriilleerriinnee  iilliişşkkiinn  ggöözz--
lleemm  yyaappmmaayyıı  ööğğrreenneecceekkssiinniizz::    

Nesneleri şekil, renk ve bü-
yüklüğüne göre sıralayabilme, 

Örüntüleri tanıyabilme, yara-
tabilme, 

Sayılarla birebir eşleşme ya-
pabilme,  

Somut nesnelerle problem 
çözebilme, 

20’ye kadar sayabilme, 

Nesneleri sıra ya da gruplara 
yerleştirebilme, 

Düşüncelerini görünür kıla-
bilme, 

Doküman ve kontrol listeleri 
kullanarak gözlemlenebilme. 
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düşündükleri konusunda da yeni kavrayışlar sunmaktadır. Rus psikolog Lev Vygotsky’nin araş-
tırmaları da kendi teorilerini bilişsel gelişim teorilerine eklemiş ve bu bilgilerin sınıfta uygu-
lanmasına katkıda bulunmuştur. Günümüz psikologları tarafından yapılan çalışmalarda, bu ön-
cül çalışmalar rafine edilmiş ve onlar da kendi teorilerini geliştirmişlerdir. Nörologların araştır-
maları, beynin nasıl geliştiği ve bu gelişimin küçük çocukların düşünme süreci ve davranışlarını 
nasıl etkilediğine dair daha çok bakış açısı sunmaya devam etmektedir.  

Bütün bu araştırmaların sonucunda ortaya çıkan şaşırtıcı gerçeklerden biri, küçük çocuk-
ların düşünme sürecinin yetişkinlerinkiyle aynı olmadığı gerçeğidir. Piaget’nin Şekil 7.1’deki 
Bilişsel Gelişim Dönemleri, 7 yaşın altındaki çocukların nasıl çoğunlukla somut terimlerle dü-
şündüklerini ve  yaşı daha büyük çocuklarla yetişkinlerdeki soyut düşünceyi sergilemedikle-
rini göstermektedir. Her ne kadar McDevitt ve Ormrod (2004), Piaget’nin aşamalarının, yeni 
becerilerin ortaya çıkma zamanlarına ilişkin kabaca bir fikir sağladığına inansalar da, modern 
araştırmacıların Piaget’nin aşamalı teorisine katıldıkları pek söylenemez. Ama belki de bu araş-
tırmaya yakın olmayan fikirlerdekiler için en şaşırtıcı bulgu, çocukların kendi bilişlerini kendi 
başlarına etkin bir şekilde yapılandırmaları bulgusudur. 

Çocuklar doğuştan gelen fiziksel ve zihinsel araçları kullanarak, algılamak amacıyla çev-
releriyle etkileşimde bulunurlar ve bu sayede, kendi dünyalarının zihinsel kavramlarını inşa 
ederler. Beyin, nesneleri ve ayrıca her bir nesnenin diğeriyle olan ilişkisini anlamaya şartlan-
mış görünmektedir. Nesneler ne şekilde görülür, hissedilir, tadılır, nasıl ses çıkarır ve ne gibi 
kokarlar? Ne yapabilirler? Nasıl benzer veya farklıdırlar? Onlara dokunduğunda, onları itti-
ğinde ya da fırlatıp attığında neler olur?  

Çocuklar çevrelerindeki nesneleri manipüle ederken, farklı nesnelere farklı tepkiler ver-
meyi öğrenirler. Yeni bilgiyi önceki bilgilerini özümleyerek kazanırlar (asimilasyon), bu da dü-
şünme örüntülerinin gelişimine yardımcı olur. Piaget’ye göre, çocukların bilişsel gelişimleri on-
ların biyolojik olgunlaşmaları, çevreleriyle olan etkileşimleri ve yine çevrelerine ilişkin anlık 
keşifleri sayesinde oluşur. Piaget, çocukların yapılandırdığı bu bilgiyi 3 kategoride inceler: 

Fiziksel bilgi. Çocuklar çevrelerindeki nesnelerle ilgili bilgiyi onlarla fiziksel temas ku-
rarak edinirler. Bu nesnelerin şekil, büyüklük ve renkleri hakkında zihinsel kavramlar 
yapılandırmaya başlarlar. 

Mantıksal--Matematiksel bilgi. Çocuklar, nesneler hakkında benzer ve farklı, az ve çok, 
hangisi birbiriyle ilişkili, kaç tane, ne kadar gibi ilişkileri yapılandırırlar. 

Sosyal bilgi. Çocuklar, insanlarla kurdukları bağlar yoluyla insanların davranışları hak-
kındaki bilgileri ve davranış kurallarını öğrenirler. 
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Küçük çocuklar çevrelerindeki nesnelerle ve insanlarla etkileşimde bulundukça, fiziksel 
ve mantıksal-matematiksel bilgiyi eş zamanlı olarak kazanırlar. Nesnelerin fiziksel özellikleri 
öğrenildikçe, mantıksal–matematiksel kategoriler bilgiyi organize etmek üzere yapılandırılır. 
Böylece bilişsel kavramlar şekillenir. Böyle kavramlar, çocukların bilgiyi organize ve kategorize 
etmelerine imkân tanıyan bilginin inşa bloklarıdır.  

Kitabın bu bölümü, çocukların belirli mantıksal-matematiksel kavramlardaki gelişimle-
rini, onların bilişsel olgunluklarında hangi seviyede olduklarının gözlemlenebilir örnekleri ola-
rak ele alacaktır. Her ne kadar Vygotsky’nin teorileri Piaget’nin pek çok bulgusunu desteklese 
de, Vygotsky, çocukların düşünmelerini genişletmek için 2 yaşından sonra kültür ve kültürel 
işaretlerin gerekli olduğuna inanmıştır. Başka bir deyişle, bilişsel gelişim sadece çocuğu değil, 
onu geliştiren konuşmayı ve sonrasında yazma ve sayma gibi zihinsel araçların yanı sıra (Vy-
gotsky bunları “işaretler” olarak adlandırır), etrafındaki yetişkin ve yaşça olgun akranlarını da 
içine alır. 

  

TTaabblloo  77..11  Piaget’nin bilişsel gelişim dönemleri  

DDuuyyuu  MMoottoorr  DDöönneemm  ((DDooğğuummddaann  22  yyaaşşıınnaa  kkaaddaarr))  

Çocuk görsel örüntülerle düşünür (şema).  

Çocuk nesneleri keşfetmek için duyularını kullanır (örn: bakar, dinler, koklar, tadar ve oynar).  

Çocuk bir nesnenin fiziksel özelliklerini hatırlamayı öğrenir.  

Çocuk nesneleri eylemler ve olaylarla bağdaştırır ama nesneleri eylem ve olayları sembolize etmek 
için kullanamaz (örn: topu yuvarlar ama onu bir arabaymış gibi kullanmaz).  

Çocuk nesne devamlılığı geliştirir (o anda görüş alanında olmasa da nesnenin orada olduğunu fark 
etmeye başlar). 

İİşşlleemm  ÖÖnncceessii  DDöönneemm  ((22--77  yyaaşş  aarraassıı))  

Çocuk bu dönemde sembolik düşünme yetisi kazanır (zihinsel resim ve kelimeleri o anda ortada ol-
mayan olay ve eylemleri ifade etmek için kullanır).   

Çocuk, nesneleri eylem ve olayları sembolize etmek için kullanır (örn: bloğu bir arabaymış gibi hayal 
ederek kullanır).  

Çocuk, bir eylemin diğerine etkisini öngörebilmeyi öğrenir (örn: sürahiden bardağa boşaltılan sütün, 
bardaktaki seviyesinde artma olurken, sürahideki seviyede azalma olduğunu fark eder).  

Çocuk maddelerin görünüşleri  açısından yanılsamaya uğrar (örn: bir bardak su içeren uzun ve ince bir 
kabın, yine bir bardak su içeren kısa ve geniş bir kaba nazaran daha fazla su aldığına inanır).  
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KKOONNUUŞŞMMAA  DDİİLLİİNNİİ  GGEELLİİŞŞTTİİRRMMEE    

Konuşma dili bize insan olma yapılarını sağlayan önemli beceri-
lerden biridir. Çocukların okula gitmeden önce anadilini konuş-
mayı öğreneceklerini varsayarız. Dil ediniminin o kadar zor olma-
dığına karar vermemize rağmen diğer taraftan küçük bir çocuk dili 
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KKOONNUUŞŞMMAA  DDİİLLİİ  

 

BBuu  bbööllüümmddee  ççooccuuğğuunn  aaşşaağğıı--
ddaakkii  bbeecceerriilleerriinnee  iilliişşkkiinn  ggöözz--
lleemm  yyaappmmaayyıı  ööğğrreenneecceekkssiinniizz::  

Dinleyebildiğini fakat konuşa-
madığını,  

Tek kelimelik, kısa ifadeli ce-
vaplar verebildiğini, 

Konuşmalara katılabildiğini, 

Genişletilmiş cümlelerle ko-
nuşabildiğini, 

Sorular sorabildiğini, 

Bir hikâye anlatabildiğini, 

Kayıtları ve kontrol listeleri 
kullanarak gözlem yapmayı. 
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nasıl edinebilir? Sonuçta çocuğa öğretilmeksizin dil edinimi yine de gerçekleşiyor görünmek-
tedir. Dil edinimi olması gereken zamanda olmadığı sürece onun hakkında heyecanlanacak bir 
şey olmadığını düşünürüz. 

Aslında bir anadilin edinimi herhangi bir zamanda karşılaşabileceğimiz küçük çocukların 
en büyük gelişimsel başarıları ve gizemlerinden biridir. Dil edinimi büyük bir başarıdır, çünkü 
çocuk hiç konuşma dili olmadan doğar ve 6 yaşına kadar bir anadil edinir hatta çocuk iki dilli 
bir ailedeyse bir dilden daha fazla dil edinebilir. 

Süreçte her şey iyi giderken pek dikkatli olmayabiliriz ancak süreci kolaylaştırmak için 
edinim sürecini engelleyen veya edinim sürecine yardım eden şeyler hakkında bilgi sahibi ol-
mamız gerekebilir. 3 yaştan 5 yaşa kadar olan bu süreç çok önemlidir. 3 yaşındakiler 900 ile 
1000 kelime kazanabilirler, fakat karmaşık cümlelerle konuşmada kelimeleri yerleştirmede 
kuralları kendileri öğrendikleri gibi 4 yaşa kadar dil gelişimi yaklaşık 4000’den 6000 kelime 
civarına ulaşır. Konuşma için karmaşık cümleler kurmada kelimeleri biraraya getirmede kural-
ları kendileri öğrenirler. 5 yaşında sözcük dağarcıkları 5000 ile 8000 kelimeye ulaşabilir (See-
feldt & Wasik, 2006). Bu yıllar boyunca çocuklar genellikle erken çocukluk programındadırlar, 
bu yüzden sağlayacağınız dil çevresi onların ilerlemesinde önemli bir etkiye sahip olabilir.  

Kalmar (2008) konuşmanın gerçekleşmesi için verimli bir konuşma çevresine -öğret-
menlerin çocukların konuşmasını teşvik edebilmelerini sağlayan bir yere- ihtiyaç duyulduğunu 
belirtir ve öğretmenler çocukların dil becerilerini geliştirme ve güzelleştirmede onlara yar-
dımcı olmak amacıyla lehçenin, sesin yüksekliğinin ve vurgulamanın kullanımında model olur-
lar. Çocuklarınızın dil gelişimini desteklemek için ilk olarak onları nasıl başarıya ulaştıracağınızı 
bilmelisiniz. Başlamak için gözlemsel izleme aracı kullanmak iyi bir yoldur, yılın başında tüm 
çocuklarınızı değerlendirmek için Örneğin Çocuk Gelişim Kontrol Listesi maddeleri altındaki 
konuşma dili bölümü olabilir.  Sonra her çocuğun konuşmasını yazılı veya kayıtlı dil örnekle-
riyle izleyin. 

  

DDİİLL  EEDDİİNNİİMMİİNNİİNN  AAŞŞAAMMAALLAARRII    

Dil edinimi doğumla başlar. Bir çocuğun ilk dili ağlama ve mırıldanmadır,  bir bebeğin ilk ileti-
şimi ses çıkarmaktır. Anneler, babalar ve bakım verenler kısa süre içerisinde seslerin ne anlama 
geldiğini öğrenirler ve seslere uygun olarak cevap verirler. Çeşitli biçimlerde ağlama “Açım”, 
“Islağım”, “Uykum var”, “Rahat değilim”, “Beni bırakma” anlamına gelebilir. Mırıldanma, “Mem-
nunum”, “Mutluyum” veya “Seni gördüğüme çok sevindim” anlamına gelebilir.  
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GGEELLİİŞŞEENN  OOKKUURRYYAAZZAARRLLIIKK  BBEECCEERRİİLLEERRİİ  

Gelişen okuryazarlık ile ilgili yapılan son araştırmalarda, çocukla-
rın anaokulu ve birinci sınıfa başlamadan önce okuma ve yazma 
ile ilgili ihtiyaçlarının karşılanmasına yardımcı olmanın önemi vur-
gulanmaktadır. Bugünkü araştırmalar, doğru koşullar altında ço-
cukların okuma yazma becerilerinin kendiliğinden ortaya çıktığını 
ifade etmektedir. Çocukların okuryazarlık becerilerini geliştirmek 

 

GGEELLİİŞŞEENN  OOKKUURRYYAAZZAARRLLIIKK  BBEECCEERRİİLLEERRİİ  
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BBuu  bbööllüümmddee  ççooccuuğğuunn::  

Karalama ve çizim ile yazar-
mış gibi yapabildiğini, 

Karalama yapmak için yatay 
çizgiler çizebildiğini, 

Bazı harfleri ve isimleri yaza-
bildiğini, 

Kitabı sağ köşesinden tutup 
ve sayfaları sağdan sola çevi-
rebildiğini, 

Resimleri kullanarak kitabı 
okuyormuş gibi yapabildiğini, 

Kitabın içindeki metnin 
hikâyeyi anlattığını fark ede-
bildiğini ve 

Kontrol listeleri ve rubriklerle 
gözlemlemeyi öğreneceksiniz. 
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için oyuncu keşiflerle dünyayı nasıl anladıklarının ve beyinlerinin bu bilgileri nasıl içine çekip 
özümsediğinin üzerinde durmak gerekmektedir. 

Bunlara ek olarak, bilimsel temelli okuma araştırması (Scientifically based reading rese-
arch-SBRR), konuşma dilinin, kelime dağarcığının, fonolojik farkındalığın, alfabe bilgisinin ve 
yazı farkındalığının, okul öncesinde dönemde kazandırılması gereken beceriler olduğuna dik-
kat çekmektedir (Christie, Enz,& Vukelich, 2011). Bu tür araştırmalar, çocukların gelişimi ve 
bizim bu gelişimi nasıl destekleyeceğimiz ile ilgili fikirlerimizi değişmesine olanak sağlamak-
tadır.  

Okuma ve yazma, çocukların sözlü ya da hatta resimli olarak kendilerini ifade etmelerini 
sağlayan iletişim dürtüsü ile aynı şekilde gelişir. Bununla birlikte uygun araç ve destek sağlan-
dığında, bütün çocuklar kendi kendilerine okuma ve yazma öğrenme konusunda aynı dönem-
lerden geçerler. Okuma ve yazmayı öğrenmek, konuşmayı öğrenmek gibi çocuk gelişiminin 
doğal bir parçasıdır. Çocuk gelişim uzmanları, ¨yazmayı öğrenmenin, büyük bir ölçüde keş-
fetme hareketi olduğunu¨ daha çok vurgulamaktadır (Temple, Nathan, & Burns,1993, p.2). 

Çocukların doğal okuma ve yazma gelişimleri, ggeelliişşeenn  ookkuurryyaazzaarrllııkk terimi ile açıklan-
maktadır. Araştırmacılar, çocukların okuryazarlık aktivelerini gözlemlemeye ve raporlaştırmaya 
başladıklarında, çocukların hikâye oluşturma, harfleri çizme, isimlerini yazma ve yeni kelime 
yazımları üretme gibi bütün okuryazarlık davranışlarını gösterebildiklerini bulmuşlardır. Bugün 
okuryazarlığın doğumdan itibaren başlayan, hareket gelişimi gibi belirli bir sırayla gerçekleşen 
bir süreç olduğunun farkına varılmıştır. 

Böylece okuma ve yazmanın, konuşma, düşünme, duygusal, sosyal ve hareket becerileri 
gibi gelişimin bir başka parçası olduğu, uygun araç-gereçlerle ve oyun deneyimleriyle, çocuk-
ların bu gelişime ulaşılabileceği görülmektedir. Ancak, bu durum yetişkin desteği olmadan, ço-
cukların okuma ve yazma becerilerinin kendiliğinden ortaya çıkacağı anlamına gelmemektedir. 
Çocuklar, yazılı, sözlü ve basılmış dil ile oluşturulmuş, düzenli ve aktif etkileşimlere ihtiyaç 
duyarlar. 

Çoğu çocuk, evlerinden çokça oyuncağı olarak, ama kitap okumak ve yazı yazmak için 
gerekli malzemelerden yoksun olarak okula gelmektedir. Dahası birçok aile, çocukların bu be-
cerileri kendiliğinden gelişebileceğinin farkında bile değildir. Çocuklar, bu doğal gelişimin sür-
dürülebilmesi için ailelerinin desteğine ihtiyaç duyarlar. Yazma için yazma aracına, etraflarında 
basılı olan metinlere ve bunları denemek için cesarete ihtiyaç duyarlar. Bununla birlikte ço-
cuklar,  gelişen okuma ve yazma becerilerini, koşma ve konuşma becerilerinde de olduğu gibi 
deneyimlemeye ihtiyaç duyarlar.  
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ÖÖĞĞRREENNMMEE  AAKKTTİİVVİİTTEELLEERRİİ  

1. Gelişim Değerlendirme Kontrol Listelerinin gelişen okuryazarlık bölümünü, sınıfınız-
daki çocukları gözlemlemek için kullanın. Konuşma dili ve yazma becerileri yüksek olan ço-
cukları karşılaştırın. Bir sonuca varabiliyor musunuz? 

2. Kâğıt ve yazma materyalleri ile bir yazı köşesi hazırlayın ve çocukların bu alanı nasıl 
farklı kullandığını üç farklı günde izleyin. Yazmak için yaptıkları karalamaları yatay çizgi üze-
rinde olan çocuklar varsa, diğer çocukların yazma karalamaları ile karşılaştırın. Bu size gelişen 
yazma becerileri hakkında bir fikir veriyor mu? 

3. Çocukların, kendi resimlerinin ya da yazma projelerinin üzerine kendi isimlerini yaz-
malarına ya da karalamalarına izin verin. Bu harfleri kullanarak, sınıfta bu harfler ile başlayan 
kelimeleri aramak için dedektiflik yapmalarını sağlayın. Buldukları kelimeleri kartlarına yazın. 

4. Çocukların en sevdikleri kitapları size okumalarını isteyin. Bu kitabı okurken, kitabı 
tutmalarını ve sayfaları çevirmelerini sağlayın. Bu etkinliği her çocukla ayrı ayrı yapın. Onların 
okuma becerilerinden neler öğrendiniz? Hangi aktiviteleri planlamak istersiniz? 

5. Her bir çocuğa sonu tahmin edilebilen bir kitap okuyun. Bu kitabı ikinci kere okudu-
ğunuzda sadece bütün kafiyeli ya da tekrar eden kelimeleri okuyun. Çocukların bu kelimeleri 
söylemelerini sağlayın. Üçüncü okuyuşunuzda, kitaptan söyleyebildikleri kadar kelime söyle-
melerini ya da anlatabildikleri kadar hikâyeyi anlatmalarını isteyin. 

6. Her bir çocuğa sonu tahmin edilebilen bir kitap okuyun ve kafiyeli bir sözcüğe geldi-
ğinizde durun. Çocuğa bu kelimeyi gösterin ve ne olduğunu sorun. Okumaya devam edin, za-
man zaman durun ve çocuğun kelimeleri göstermesini isteyin. Bu çocuk hikâyeyi, sizin okurken 
durduğunuz gibi  durup kelimeleri göstererek okuyabiliyor/tekrar anlatabiliyor mu? 
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EERRKKEENN  ÇÇOOCCUUKKLLUUKKTTAA  YYAARRAATTIICCIILLIIKK  

Yaratıcılık nedir? Küçük çocuklar için, yeni ve farklı şekilde bir 
şeyler yapma yöntemidir. İnsanlar yaratma eylemi için, var olanı 
yeni, özgün ve eşsiz bir hale getirirler. Yaratıcı insanlar taklit et-
mezler ya da kalabalığı izlemezler. Başka bir deyişle uyumlu de-
ğillerdir. Peki, o halde onlar kimdir? Birkaç örnek vermek gere-
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SSAANNAATT,,  MMÜÜZZİİKK  VVEE  DDAANNSS  BBEECCEERRİİLLEERRİİ  

BBuu  bbööllüümmddee  ççooccuukkllaarrıınn::  

Basit karalama şekilleri yapabil-
diğini, 

Kafadan kollar ve bacaklar çıka-
rarak güneşe benzer insan çize-
bildiğini, 

Şematik resimler çizebildiğini,  

Kollar ve bacakları ile ritim tuta-
bildiğini, 

Müzik aletlerini kullanarak ritme 
katılabildiğini, 

Grupla birlikte ya da yalnız ba-
şına şarkı söyleyebildiğini, 

Herhangi bir insanı, hayvanı ya 
da duyguyu anlatmak için vücu-
dunu hareket ettirebildiğini, 

Diğer çocuklarla birlikte müzik 
eşliğinde dans edebildiğini ve 

Çocukları ürünleriyle, fotoğraf-
larla, ses kayıtlarıyla, video ile ya 
da kontrol listeleri ile gözlemle-
meyi öğreneceksiniz. 

 



 

314 

kirse, sanatçılar, mucitler, şairler, yazarlar, oyuncular, müzisyenler, dansçılar, iç mimarlar, şef-
ler, mimarlar, tasarımcılar ve küçük çocuklardır. Bütün bu insanların hepsi, yeni bir şey yarat-
mak için kendi yetenek ve becerilerinin peşinden giderler. Küçük çocukların yaptıkları ve söy-
ledikleri her şeyin onlar için tamamen yeni olmasından dolayı, çocuklar doğal olarak yaratıcı-
dır. Hiçbir yetişkinin düşünemeyeceği şekilde keşifler yapar, deneyim kazanır, malzemeleri bir 
araya getirir, birbirinden ayırır, değişik şekillerde hareket ettirirler; çünkü aradaki farkı bilmez-
ler. 

Genellikle yaratıcılık, çocukların başlıca gelişim alanlarıyla -duygusal, sosyal, fiziksel, bi-
lişsel ve dil- olan tartışmaları içermez. Buna rağmen yaratıcılık, düşünme ve konuşma gibi kü-
çük çocukların gelişimindeki önemli bir dürtüdür. Küçük çocukların yaratma güdüsünün geliş-
mesi, erken çocukluk öğretmenleri için gözlemlemesi keyifli bir süreçtir. Bu gelişimi güçlen-
dirmek ve gelişimi etkileyecek engelleri ortadan kaldırmak, en az konuşma, yazma ve düşünme 
becerilerini geliştirmek kadar önemlidir. Oysaki yaratıcılığı herkesin gösteremediği özel bir ye-

tenek gibi görüyor, bu yüzden de yaratıcı-
lığı geliştirmeyi yaşam için bir gereklilikten 
çok, bir hobi olarak düşünüyor, onu gör-
mezden geliyor ya da önemsemiyoruz. 

Yaratıcılığı, görmezden gelip önem-
semeyerek küçük çocukları kendilerini 
ifade etme becerilerinden yoksun bırakı-
yoruz. Çocuklar, ilgileri doğrultusunda 
yönlendirildiklerinde öğretmenleri onları 
kontrol etmeye çalışmak yerine onları des-
teklediğinde, her çocuğun sanatçı, müzis-
yen, dansçı, ya da kâşif olma potansiyeli 
vardır. Aslında toplumda çok az kişinin sa-
natçı olmasının sebebi, toplumun yaratıcı-
lığa gerekenden daha az önem vermesidir. 
Fox ve Schirrmacher (2012) bütün çocuk-
ların yaratıcı olduğunu; ancak alıştırma ya-
pamadıkları için var olan güçlerinin ortaya 
çıkmadığını -uykuda kaldığını- belirtmek-
tedir. Yaratıcılığın gelişmek için uygulama-

lar yapmaya ihtiyacı vardır. Herkes yaratıcı-
lığını geliştirebilir. 

Çocuklar yepyeni bir bakış açısı ile dünyaya gelirler. 
Bu bakış açısı sadece kendilerine aitti. 
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DDRRAAMMAATTİİKK  OOYYUUNN  BBEECCEERRİİLLEERRİİ  GGEELLİİŞŞTTİİRRMMEEKK  

Küçük çocuklardaki yaratıcılığın önemli bir yönü de hayal güçle-
rinin gelişimidir. Çocuklar için hayal gücü, taklit ya da -mış gibi 
yapma yeteneğidir; kendileri dışında bir rol almak, hayali durum-
lar yaratmak ya da kendi ürettikleri bir kurguyu canlandırmaktır. 
Hayal gücü, beynin sağ yarım küresinin işlevidir ve bildiğimiz gibi 

  

  

B Ö L Ü M  11  

 

DDRRAAMMAATTİİKK  OOYYUUNN  BBEECCEERRİİLLEERRİİ  

 

BBuu  bbööllüümmddee  ççooccuuğğuunn  aaşşaağğıı--
ddaakkii  bbeecceerriilleerriinnee  iilliişşkkiinn  ggöözz--
lleemm  yyaappmmaayyıı  ööğğrreenneecceekkssiinniizz::  

Kendi kendilerine –mış gibi 
oyunu oynayabildiğini, 

Başkalarına rol verip, kendile-
rine verilen rolleri alabildiğini, 

-mış gibi oyunu için belirli 
materyaller kullanabildiğini, 

Role ait özellikleri ve eylem-
leri üstlenebildiğini, 

Olay örgüsünü yaratmak ve 
sürdürmek için dili kullanabil-
diğini, 

Heyecanlı ya da tehlike içe-
rikli konuları canlandırabildi-
ğini, 

Sistematik kayıt veya kontrol 
listesi ile gözlemlemeyi. 
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küçük çocuklarda sağ beyin daha baskındır. Bu nedenle çoğu küçük çocuk 7 yaşından önce 
yoğun bir hayal kurma ile ilişkilenmiş durumdadır.  

Erken çocukluk programlarındaki en önemli  hayal kurma çeşitlerinden bir tanesi ‘ken-
diliğinden teklifsiz drama’olan dramatik oyundur. Bu oyunda Isenberg ve Jalongo’un (2010) 
bize aktardığı gibi küçük çocuklar kendiliğinden bir başkasının rolünü ya da davranışını alır 
veya -mış gibi yaparak aşina oldukları olayları canlandırırlar. Seyirci yoktur ve öğretmen bir 
gözlemci ya da rehber olarak davranır.  

Dramatik oyun, pek çok yetişkinin çocuğun gelişimindeki önemini göremediği bir etkin-
lik biçimidir, çünkü bunu kendileri yapmazlar. Fakat erken çocukluk dönemi uzmanları çocu-
ğun hayal gücünün zihinsel beceriler, sosyal beceriler, dil ve özellikle yaratıcılık için en etkili 
araçlardan biri olduğunun farkına varmışlardır (Isenberg ve Jalongo, 2010). 

Yaratım için en temel araçlardan biri, hayal etme yani bir resmi zihinde canlandırma ye-
teneğidir. Bu yetenek sizin geçmiş anılarınızdan faydalanarak onları şimdi ya da gelecek için 
olasılıklar haline getirmenizi sağlar. Çocukların taklitleri ciddi ölçüde bu gibi içsel imajlardan 
yararlanarak yenilerini üretme kapasitesine dayanır. Çocukların hayali oyunları üzerine kap-
samlı araştırmaları ve yazıları olan Singer ve Singer (1977) de, hayal etmenin zihin ve dil be-
cerileri gelişiminde temel olduğuna inanırlar. Çocuklar gerçekten deneyimledikleri fikirleri ve 
kelimeleri unutmazlar, çünkü onlar zihinlerinde fikirleri resimler ile ilişkilendirirler (Singer ve 
Singer, 1977). Bu ilişki çocukların neden daha fazla gerçek deneyime ihtiyaç duyduklarını or-
taya çıkarmaktadır. Aksi takdirde, kullanmak için beyinlerinde depolanmış çok az imgeye sahip 
olacaklardır. 

Çocuk önceki deneyimleri yeni ve farklı yollarla kullanmak zorundadır. Aşina olduğu de-
neyimlerin özünü çıkartır, örneğin yatmak için hazırlanmak gibi ve bunu yaratıcı bir şekilde -
mış gibi etkinliğine uygular, örneğin uyumak istemeyen bir oyuncak bebeği yatırıyormuş gibi. 
Veya çocuk, oyuncak bebeğin rolü ile birlikte inatçı oyuncak bebeğin karşısında sabrını kay-
beden ve amacına ulaşamayan annenin rolünü de alabilir. 

Çocuk her seferinde durumu farklı şekilde oynayarak deneyim kazanır. Eğer bir akranı 
ona katılırsa, dikkate alınacak başka bir bakış açısı daha olacaktır. Eğer asıl oyuncu rolünden 
çok fazla uzaklaşırsa, annenin nasıl davranması gerektiğine dair daha kesin fikirleri olan diğer 
oyuncuya rolünü kaptırabilir. Veya o kendi kendine başka bir role geçiş yapabilir ve başka 
özellikleri denemeye başlayabilir. Çocuk, geçmiş deneyimlerinden bölümleri hatırlayıp farklı 
diyaloglar yaratmayı, canlandırmalarına yeni küçük detaylar ekleyerek ve olay örgüsüne yeni 
istikametler vererek onları özgün yollarla birleştirmeyi öğrenir. Aynı uygulamayı oyun yazarla-
rında da görürüz. 
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ŞŞeekkiill  1111..11  Ortak dramatik oyun konuları  

 Aile ve ev 
 Doktorlar ve hastaneler 
 Toplum gönüllüleri 
 Ulaşım 
 Alışveriş 
 Okul 
 Kaçma ve kurtarma 
 Süper kahramanlar 

 

Kendi yaratıcı oyununun yazarı olmanın yanı sıra, çocuk ister rolünü oynayarak isterse 
de rolün dışına çıkıp “kenardan” kendiliğinden oyunun sürecine dair yorumlar yaparak hem 
oyuncu hem yönetmen hem diğer oyuncular için seyirci hem de diğerleri ile iletişim halinde 
olandır. Gelişimin diğer yönlerinde olduğu gibi, dramatik oyuna katılmak için özgürlüğe ve za-
mana sahip olduğunda kendi yaratıcılığını geliştirir. 

Bu sefer çocukların yarattığı bilgi gerçek yaşamla ve onun oyuncuları ile ilgilidir: Onların 
nasıl davrandıkları, stresli durumlara nasıl tepki verdikleri, meslek rollerini nasıl taşıdıkları, na-
sıl konuştukları ve birbirlerini nasıl etkiledikleri ile ilgilidir. Dramatik oyunun yetişkin gözlem-
cileri, çoğu -mış gibi oyununun, çocukların yakınındaki yetişkinlerin sosyal problemleri etra-
fında döndüğünü keşfeder. Ortak temalar; aile ve ev, doktorlar ve hastaneler, toplum gönüllü-
leri, ulaşım, alışveriş, okul, ve kaçma-kurtarmaya dair dramatizasyonlar ile süper kahramanları 
içerir (Bkz. Şekil 11.1). 

Yaşama dair oyun oynamak, birçok yetişkinin düşündüğü gibi önemsiz bir şey değildir. 
Dramatik oyun sayesinde kapsamlı deneyime sahip olan çocuklar genellikle yetişkin olarak 
hayatta başarılı kişiler olmaktadırlar. Bu tarz oyun ile meşgul olması desteklenmeyen veya 
buna izin verilmeyen çocuklar sosyal, zihinsel ve yaratıcı beceriler bakımından önemli bir te-
mele sahip olmadıkları için dezavantajlı yetişkinler olabilmektedirler.  

Bu bölüm, küçük çocuklardaki yaratıcılık gelişimiyle ilişkili olarak dramatik oyunu ele 
alacaktır. Sizin, sınıfınızdaki çocukların gelişim aşamalarında nerede olduklarını keşfetmenizi 
sağlayacak; altı maddeli Çocuk Gelişim Kontrol Listesini kullanarak çocukların dramatik oyun 
merkezindeki, su masasındaki, blok merkezindeki, fen materyalleri ile, resim sehpalarındaki, 
ya da oyun alanındaki dramatik oyunları gözlemleyip nasıl değerlendireceğinize yer verecek-
tir. Küçük çocukların kendi başlarına ya da diğerleri ile yaptıkları her şeyi taklit ettiklerini keş-
fedeceksiniz. Küçük çocuklardaki bu zengin yaratıcılık damarına girerek hayatı ve dünyayı ta-
mamen yeni ve taze bir perspektiften görebileceksiniz: “Eğer öyle olsaydı” bakış açısından. Bu 
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ÖÖĞĞRREENNMMEE  AAKKTTİİVVİİTTEELLEERRİİ  

1. Sınıfınızdaki bütün çocukları gözlemlemek için Çocuk Gelişimi Kontrol Listesinin Dramatik Oyun bölü-

münü inceleme aracı olarak kullanın. Dramatik oyunun bölümlerinde iyi puan alan çocukların onay imlerini, Sos-

yal Yeterlilik ve Dil Gelişiminde aldıkları onay imleri ile karşılaştırın. Bu karşılaştırmadan hangi sonuçları elde ede-

biliyorsunuz? 

2. Hayal kurmada yüksek seviyede becerisi olan bir çocuk seçin ve onu üç farklı günde sistematik kayıt 

ile kayda alın. Çocuğun canlandırmalarından hangi yeni detayları öğrendiniz? 

3. Önerilen etkinlikleri inceleyin ve bunlardan bir tanesini bu alanda yardıma ihtiyacı olan çocuklardan 

biri ile kullanmak üzere seçin. Çocuk için belirlediğiniz etkinliği uygulayın. Sonuçları kaydedin. 

4. Çocukların özel bir alandan insanları görüp tanışabilecekleri, ilgilerini çekecek bir yere alan gezisi dü-

zenleyin. Dönünce uygun materyalleri dramatik oyun ve blok merkezinize koyun ve ortaya çıkan çeşitli -mış gibi 

oyunları kaydedin. Oyun, önceki halinden daha farklı mı? Eğer öyleyse bunu nasıl açıklıyorsunuz? 

5. Bir çocukla ya da küçük grupla bu bölümdeki kitap etkinliklerinden birini gerçekleştirin ve bunun her-

hangi bir canlandırmayı tetikleyip tetiklemediğine bakın. Bu canlandırmayı nasıl genişletebilirdiniz? 

6. İnsanlara yardım eden süper kahramanların olduğu canlandırmalara yönlendiren süper kahraman ki-

taplarından bir tanesini okuyun. Her seferinde kendi süper kahramanlarını ve materyallerini yaratacak küçük 

gruplarınız olsun. Canlandırdıkları her senaryoyu sürekli kayıtla kaydedin.  
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www.nabe.org  

SSttrroonngg  UUlluussaall  OOyyuunn  MMüüzzeessii  [[SSttrroonngg  NNaattiioonnaall  MMuusseeuumm  ooff  PPllaayy]]  

www.museumofplay.org 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

  

 

AAİİLLEELLEERRİİ,,  ÇÇOOCCUUKKLLAARRIINNIINN    
EEĞĞİİTTİİMM  PPRROOGGRRAAMMIINNAA  DDAAHHİİLL  EETTMMEEKK  

Erken çocukluk dönemi eğitim programları, uzun zamandır, çocuk 
gelişimi ve eğitiminde aile katılımının öneminin farkındadır. Okul 
öncesi eğitim veren kuruluşlar, Head Start programları, çocuk 
bakım merkezleri, kreşler ve anaokullarının birçoğu, ailelerin ve 
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GGÖÖZZLLEEMMSSEELL  VVEERRİİLLEERRİİNN  AAİİLLEELLEERR  İİLLEE  PPAAYYLLAAŞŞIILLMMAASSII  

 

BBuu  bbööllüümmddee,,  aaşşaağğııddaa  bbeelliirrttii--
lleenn  kkoonnuullaarrıı  ööğğrreenneecceekkssiinniizz::  

Aileleri, çocuklarının eğitim 
programına dahil etmek, 

Çocuk gelişim kontrol listesini 
ailelerle paylaşmak ve kullan-
mak, 

Ailelerin iş birliğini sağlamak, 

Gözlem sonuçlarını ailelerle 
paylaşmak, 

Kontrol listesinin sonuçlarına 
dayanarak çocuk ile ilgili plan 
hazırlamak, 

İş birliğine elverişli portfolyo-
lar geliştirmek. 
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diğer aile üyelerinin, çocukların eğitim programına daha fazla katılabilmelerini sağlamak için 
ellerinden gelen her şeyi yapmaktadırlar. Bu kurumlar; aile ziyaretleri, konferanslar, aile 
gazeteleri, ailelerin gönüllü katılımını ve ebeveynlikle ilgili atölye çalışmalarını organize 
etmektedir. Ailelerin, çocuklarının eğitim programlarına katılımı önemlidir. Kersey ve 
Masterson (2009) ailelerin, çocuk eğitim programlarına katılımına yönelik sağlam nedenler 
ortaya atmışlardır. Eğitim programına katılan ailelerin çocukları; daha kolay arkadaşlık kurar, 
öğrenmede daha başarılıdırlar, eğitimlerini daha fazla sürdürebilirler ve birşeyleri başarmak 
için daha fazla motivedirler.  

Ailelerin (veya çocuğun bakımını üstlenen kişilerin) çocuklarının okul öncesi eğitim 
programlarına katılması, çocukların daha istekli olmasını sağlar. Çocuklar, eğer anne, baba veya 
büyükannelerinin kendi öğretmelerini tanıdığını ve aynı şekilde öğretmenlerinin de anne, 
baba veya büyükannelerini tanıdığını fark ederse okulda her şey yolunda gider. Bütün bu 
önemli kişiler, çocuk hakkında konuşabilmekte, çocuğun doğru adımlarla ilerlediğinden emin 
olmakta ve ihtiyacı olduğu zaman yardımcı olmaktadır. 

Öte yandan ailelerin, çocuklarının eğitim programlarına katılması her zaman o kadar 
kolay ve mümkün değildir. Çoğu aile bireyinin çalışıyor olması, kendi çocuklarının eğitim 
programlarına katılımlarını, hatta onları ziyaret etmelerini zorlaştırmaktadır. Bazı aileler 
kendilerini bir parçası olarak hissetmediği okulu ziyaret etmeyi, rahatsız edici bulmaktadır. 
Diğerleri ise çocukla ilgilenmenin okuldayken öğretmenin sorumluluğunda olduğunu 
evdeyken kendilerinin sorumluluk almaları gerektiğini düşünürler. Bu durumda, bütün aileleri 
eğitim programına dahil edebilmenin herhangi bir yolu var mıdır? 

  

ÇÇooccuukkllaarraa  OOddaakkllaannmmaa  

Çoğu okul öncesi eğitim kurumunun benimsediği en etkili yaklaşım, eğitim programından çok 
çocuklara odaklanmaktır. Hem aileler hem de öğretmenler çocukların okulda başarılı 
olmalarını ve yeteneklerinin gelişimini isterler. Bu nedenle, onları en çok ilgilendiren şey 
çocuklardır. Çocuk ne istiyor? Çocuğun okuldaki ve evdeki ilgi alanları nelerdir? En sevdiği 
aktiviteler nelerdir? İnsanlarla iletişimi nasıldır? Aileler çocuğun yıl içerisinde neleri başarmış 
olmasını isterler? 

Öğretmenler aile bireyleriyle daha yakın ilişki kurmaya başladıklarında, kişisel olarak 
birey olan çocukla daha yakından ilgilenebilirler ve ona okuldaki büyüme ve gelişimine 
özveriyle yardımcı olabilirler. Aynı zamanda her çocuğun hangi gelişim aşamasında olduğunu 
belirleyerek aileleri bilgilendirirler. Böylece her çocuğun ihtiyaçlarını karşılayacak aktiviteler 
planlayabilirler.  
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4. Gözlem sonuçlarını ailelerle paylaşmak için bir plan yapın. Çocuk Gelişimi Kontrol Listesi’ni 
nasıl kullanacaksınız? Aileden bunu nasıl kullanmasını beklersiniz? 

5. Bir çocuk üzerine yapılan gözlem sonuçlarına dayanarak, o çocuk için nasıl planlar yapardınız? 
Çocuğun ailesini nasıl programa dahil ederdiniz?  

6. Ailelerin çocuklarını sınıfta gözlemlemeleri için nasıl hazırlık yapardınız? Aileler, öğretmenler 
ve çocuk için faydaları ne olurdu? 

7. Bir çocuk için portfolyo hazırlayın. Diğer takım üyelerini, çocuğu ve aileleri bu çalışmaya katın. 
Her biri nasıl katkıda bulundu? Portfolyoyu nasıl düzenlediniz? Portfolyoyu nasıl kullanacaksınız? 
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ESTONYA EĞİTİM SİSTEMİ
GELECEĞE YOLCULUK

Bu kitap, Estonya'nın yüksek yoksulluk seviyelerine rağmen eğitim sistemini dönüştüre-
rek Uluslararası Öğrenci Değerlendirme Programı'nda (PISA) nasıl Avrupa'nın en iyi per-
formans gösteren ülkesi haline geldiğini incelemektedir.

Bu ilgi çekici anlatı; eşitlik, kapsayıcılık, öğrenci özerkliğinin yanı sıra öğretmen ve okul
liderinin mesleki uzmanlığını, özerkliğini ve sorumluluğunu teşvik eden toplumsal ve eği-
tim politikalarını içeren yüksek performanslı, yüksek eşitlikçi bir eğitim sistemi oluştur-
mak için kullanılan reformları, hataları ve çıkarılan dersleri ortaya koymaktadır. Sınav so-
nuçlarının yanı sıra iyi oluş, özerklik ve bağlılık algıları gibi çok çeşitli verilere kolay erişi-
min iç ve dış hesap verebilirliği nasıl geliştirdiğini ve kolektif paydaş etkinliğine nasıl kat-
kıda bulunduğunu ortaya koymaktadır.

Estonya ve diğer ülkelerde yapılan araştırmalara dayanan bu kitap, eğitimciler, yöne-
ticiler, akademisyenler, üniversite öğrencileri, değişim temsilcileri ve okul sisteminin iyi-
leştirilmesiyle ilgilenen ebeveynler için ideal bir okuma kitabıdır. Eşitlik, hakkaniyet ve
kapsayıcılık Estonya eğitim sisteminin temel unsurları olduğundan, bu kitap sosyal adalet,
kapsayıcılık ve çeşitlilik alanlarında çalışanların da ilgisini çekecektir.

Peeter Mehisto, İngiltere'deki University College London Eğitim Enstitüsünde Onursal
Araştırma görevlisidir. HRH The Duke of Edinburgh ESU kitap ödülünü kazanmış ve ayrıca
Yidan Ödülü'ne aday gösterilmiştir.

Maie Kitsing, Estonya Eğitim ve Araştırma Bakanlığının Denetimler Bölümü ve Genel
Eğitim Departmanının eski başkanıdır. Halen Estonya Eğitim ve Bilim Bakanlığının Dış De-
ğerlendirme Departmanında danışman olarak görev yapmaktadır.
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ÇEVİRENİN ÖNSÖZÜ

Estonya'nın eğitim sistemi, son yıllarda PISA sınavlarında gösterdiği olağanüstü başarıyla
dünya çapında dikkat çekmeye başladı. PISA 2018 ve2022 sonuçlarına göre Estonya, eği-
tim alanında Avrupa’nın en başarılı ülkesi. PISA bulguları, Estonyalı öğrencilerin, akade-
mik başarının yanı sıra çoğunlukla hayatlarından memnun olduklarını ve okulda kendile-
rini güvende hissettiklerini de gösteriyor. Estonya, anılan özellikleri nedeniyle eğitim re-
formu ve ülkelerin kalkınma modelleriyle ilgilenen herkes için ilham verici bir örnek.

Elinizdeki kitap, Estonya'nın eğitim sisteminin nasıl bu kadar başarılı hale geldiğinin
hikâyesini anlatan ve bu başarının arkasındaki itici güçleri ve temel prensipleri inceleyen
değerli bir kaynak. Yazarlar Peeter Mehisto ve Maie Kitsing, kitapta Estonya'nın eğitim
reformunun tarihsel arka planını, temel ilkelerini ve uygulamalarını titizlikle incelemişler.
Bu inceleme, Estonya eğitim sisteminin diğer ülkelerden farklılaşan yönlerini ve bu fark-
lılıkların başarıdaki rolünü ortaya koyuyor.

Bir çok kişi, Estonya'nın eğitimdeki başarısı hakkında konuşurken, başarıyı küçümser-
cesine, başarının temel kaynağının nüfusunun azlığı olduğunu iddia etmektedir. Bu kişiler,
iddialarının en azından bir bölümünde haklılar. Estonya küçük bir ülke, nüfusu az ve nü-
fusun azlığı, çeşitli nedenlerle eğitimde başarılı olmayı kolaylaştırmaktadır. Bununla bir-
likte, Estonya ile benzer nüfusa sahip küçük bir çok ülke, eğitimde başarılı değil. Dolayı-
sıyla Estonya’nın eğitimdeki başarısını, sadece nüfusun azlığı ve ülkenin küçüklüğüyle
açıklamaya çalışmak yerine başarıyı getiren faktörleri anlamaya çalışmak gerekir. Bu kap-
samda, Estonya’nın eğitim başarısının; kaliteli eğitime eşit erişimi sağlayan kapsayıcılık ve
adaletle karakterize edildiği, ülkenin mesleki eğitim, yüksek öğretim ve yetişkin eğitimi
sistemlerinin; kalitesi, esnekliği ve modern endüstrinin ihtiyaçlarına uyumuyla dikkat çek-
tiği gerçeği göz önünde bulundurulmalıdır. Estonya'da politika yapıcıların, tüm öğrenci-
lere eşit fırsatlar sunmak ve her öğrencinin potansiyelini gerçekleştirmesine olanak sağ-
lamak gibi temel bir amaca bağlı olduklarını da unutmamak gerekir.

Singapur da küçük bir ülke ve PISA sonuçlarına göre Estonya gibi dünya genelinde ba-
şarılı eğitim sistemlerine sahip ülkelerden biridir. Her ikisi de farklı uygulamalarla başarılı
olmuşlar. Singapur'un eğitim sistemi daha merkeziyetçi ve sınav odaklıyken, Estonya'nın
eğitim sistemi daha esnek ve öğrenci odaklıdır. Bu kitabın sonsözünü yazan Pak Tee Ng,
Singapur Eğitim Sistemi: Zıtlıkların Gücü kitabında1, küçük bir ülke olarak “Singapur bir
model olabilir mi?” sorusuna “Evet” yanıtını veriyor. Bu yanıtını, serçenin küçük olmasına

1 Ng, P. T. (2019). Singapur eğitim sistemi: Zıtlıkların gücü. (Çev. A. Ünal ve Ü. Cura). Anı Yayıncılık.
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rağmen tüm organlara sahip olması gerektiğini söyleyen bir Çin atasözüyle destekliyor. 
Ng’ye göre “ister kartal ister serçe olsun, sistemin tüm parçalara sahip olması ve bu par-
çaların birlikte uyum içinde çalışması gerekir!” Eğer Estonya'nın eğitim başarısını sadece 
nüfusunun azlığına bağlarsak, eğitimde başarılı olmak için kitapta detaylı olarak incelenen 
uygulamaları göz ardı etmiş oluruz.  

 

Çeviri Sürecine Dair Bir Not 

Yapay zekâ uygulamalarının yaygınlaştığı günümüzde, kitabın çevirisini yaparken De-
epL çeviri aracından yararlanmasam olmazdı. Ben de yararlandım. Metni daha anlaşılır ve 
akıcı hale getirmek için aracın çevirilerinde gerekli düzenlemeleri yapmak, yanlışları dü-
zeltmek gerekiyordu. Doğal olarak bu düzenleme ve düzeltmeleri de yaptım. Ayrıca, eği-
tim yönetimi doktora programındaki öğrencilerim Seda KARADENİZ, Serkan GÜNER, Sibel 
ŞİRİN ve Kazım DOĞU, dersimiz sırasında kitabı okuyarak çeviriye katkıda bulundular. 
Doğrudan düzeltmelerin yanı sıra uyarı ve önerilerde bulunarak çevirinin kalitesini artır-
dıkları için kendilerine teşekkür ederim. 
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ÖNSÖZ

Bu kitap, Avrupa'nın kıyısında, sömürgeleştirilmiş ve sömürgecilikten kurtulmuş bir tarihe
sahip küçük bir ülkede yaşanan eğitim dönüşümünü konu alıyor. Uzun bir süre boyunca
çok sayıda yabancı gücün şu anda Estonya olan bölgeyi kontrol etmek için nasıl yarıştığını
ve her birinin bu yeni kurulan toplumda nasıl iz bıraktığını görüyoruz. Bu güçler arasında
Almanlar, Danimarkalılar, Polonyalılar, Litvanyalılar, İsveçliler ve Ruslar vardı. Peeter Me-
histo ve Maie Kitsing, Estonya'nın eğitim sistemini nasıl dönüştürdüğünü dikkatle ve zen-
gin ayrıntılarla anlatıyor. Eğitim ve ekonomik başarı arasında önemli bir korelasyon oldu-
ğuna dair iddialı ve geniş kapsamlı açıklamalarıyla beşerî sermaye teorisinin geliştirilme-
sinden bu yana, dünya genelinde ve özellikle Estonya gibi küçük ülkelerde eşi benzeri gö-
rülmemiş bir eğitim reformu patlamasına tanık olduk. Bu reformlar büyük ölçüde, ulusal
ve uluslararası araştırma bulgularına dayanan değerlendirme süreçleri ve teknikleri kul-
lanarak program ve iş gücü değişikliklerine odaklanmıştır.

Bu reformların merkezinde yer alan eğitimciler, tahmin edebileceğiniz gibi Estonya'da
da çok sayıda sorunun üstesinden gelmek zorunda kalmıştır. Çözüm bulmak ya da başarılı
bir uygulamanın önündeki engelleri ya da başarısızlıkları aşmak için sorunun dört yönünü
ya da boyutunu ele almak gerekir. Bunlardan ilki, yeni programın (veya programlar dizi-
sinin) yapısına, yani kapsamlılığına, tutarlılığına ve uygunluğuna odaklanır. İkinci yön veya
boyut, uygulama alanlarına, nasıl inşa edildiklerine ve yeni reformdan önce nasıl işledik-
lerine odaklanır. Üçüncü boyut, uygulama alanının yeni girişime uyum sağlamak için nasıl
değiştirilmesi gerektiğine odaklanır ve dördüncüsü de bu alanlardaki kurumsal yapı, biçim
ve kapasite konularına odaklanır. Peeter Mehisto ve Maie Kitsing'in kitabı bize, uygula-
manın bu yönleri ya da boyutlarını dikkate alarak, yaşadıkları ve bağlı oldukları ülkede
nasıl başarılı bir şekilde reform yapılabildiğini göstermektedir.

Daha yeni eğitim politikası araştırmacıları, program reformu ve politika belirleme sü-
reçlerini “dağınık”, karmaşık ve tartışmalı bir girişim olarak betimlemektedir. Sık sık göz-
lemlendiği gibi politika, rakip ideolojiler, eğitim vizyonları, kişisel çıkarlar ve politik veya
örgütsel konumlar arasındaki çekişme ve mücadelenin konusudur. Tüm bu güçler ulusla-
rarası, ulusal ve yerel bağlamlardan oluşan bir ortamda bir araya gelir. Eğitim reformlarını
anlamak, politika döngülerini, politika söylemlerini, politika aktörlerini, politika alanlarını
ve koşullarını sorgulamamızı gerektirir. Politika, Peeter Mehisto ve Maie Kitsing'in çok iyi
anlattığı gibi, benzersiz koşullarda faaliyet gösteren birçok aktör ve kurumun taraf olduğu
bir dizi güç mücadelesi yoluyla üretilir.
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Bir eğitim sisteminde ve programında yapılan değişiklik, her zaman statükoda, zaten 
var olanda yapılan bir değişikliktir. Bu nedenle bir eğitim sisteminin ve programının nasıl 
değiştiğini anlamaya çalışırken bu sistemlerin ve programın nasıl yapılandırıldığını anla-
mak önemlidir. Bunun anlamı, farklı ülkelerde uygulanan aynı reform programının, siste-
min farklı unsurları üzerinde farklı etkilere sahip olacağı ve sistem içinde farklı geçmişlere 
sahip olacağıdır. Reform etkisini ve tarihini beş şekilde kategorize etmek mümkündür: 
Sisteme giriş noktası ve akış yönü, reformun bütünlüğünün sürdürülebilirliği, reformun 
yoğunluğu veya değişimi etkileme kapasitesi, sistemin veya değişim kapasitesinin şekil-
lendirilebilirliği ve kurumsallaşma. 

Başarılı eğitsel değişim hakkında bilinenlere rağmen eğitim sistemlerinin ve kurumsal 
düzenlemelerin değişime karşı doğuştan dirençli olması dikkat çekicidir. Önde gelen dü-
şünürlerin çalışmalarından, değişime karşı direncin üstesinden gelmek için iki temel me-
saj ortaya çıkmaktadır. Bunlardan ilki, değişime liderlik edenlerin yüksek düzeyde meta-
bilişsel, meta- duygusal ve meta-sosyal farkındalığa ihtiyaç duydukları; ikincisi ise insan-
ların değişime kişisel anlayışları ve duygularıyla yaklaştıkları ve iş süreci üzerindeki etkile-
rini anlamak için bunların keşfedilmesi gerektiğidir. Başka bir deyişle eğitim sistemlerinde 
değişim neredeyse her zaman mekanik ya da teknik çözümlerden daha fazlasını gerekti-
rir. Her ne değişiklik aranırsa aransın, bu değişimin sürdürülebilir olması için inançlarda, 
duygularda, bilgi ve davranışlarda da bir değişime yol açması gerekir. 

Eğitim sistemlerine yapılan müdahalelerin nasıl bir sonuç vereceğini anlamaya çalışır-
ken, ilk olarak kendimize kamusal eğitim sisteminin temel unsurlarını, yani devletin insan 
kaynakları dağıtımını, altyapı ve diğer maddi ve mali kaynaklar üzerindeki stratejik kont-
rolünü, törenleri, ritüelleri, anlamları, değerleri ve bütün bunları seferber ederek merkezi 
bir praksis sistemi oluşturup sürdürdüğünü hatırlatmamız gerekir. Praksis kavramının 
dört unsuru vardır: Uygulama üzerine düşünme, düşünmeye dayalı uygulama, uygulama-
nın üzerine düşünme ve düşünceden ortaya çıkan uygulama (burada dört olasılık vardır; 
bilim, teknik akıl, çoklu bakış açısı ve esneklik).  Bu praksisin -sonuçta elinizdeki kitabın 
amacı da budur- iki merkezi boyutu vardır: Düşünceye dayalı uygulama ve uygulamayı 
yansıtan düşünce. 

David Scott 

Program, Öğrenme ve Değerlendirme Profesörü 
University College London Eğitim Enstitüsü 

10.10.2021 
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GİRİŞ
Sahnenin hazırlanması

“Estonya halkının eğitime inancı tamdır. Ebeveynlerin çocuklarına verebilecekleri en iyi
şeyin iyi bir eğitim olduğuna içtenlikle inanıyoruz.”

Toomas Henrik Ilves
Estonya Cumhuriyeti Cumhurbaşkanı

(24 Şubat 2015 tarihinde ulusa sesleniş konuşması)

Estonya eğitim söylemi ve politikasına hâkim olan fikirler kadar bu söylem ve politikada
büyük ölçüde yer almayan fikirler de Estonya'nın PISA (Uluslararası Öğrenci Değerlen-
dirme Programı) başarı hikâyesinin merkezinde yer almaktadır. Okul öncesi ve ilköğretim
okullarına ilişkin hem eğitim hem de sosyal politikalar, temel bir değer olarak eşitliği teş-
vik etmektedir. Meritokratik ideal, eşitsizliğe çare olarak özellikle eğitim söyleminde ve
politika belgelerinde neredeyse yoktur. Sandel (2020, 112) meritokratik idealden, "eşit-
sizliğin meşrulaştırılması" olarak bahsetmektedir.

Eğitim; değerler, paylaşılan inançlar, gelenekler, yasalar, kurumlar, örgütler, politika-
lar, paylaşılan deneyimler, sosyal ve ekonomik gerilimler, eğilimler ve politikalardan olu-
şan kültürel, tarihi ve toplumsal arka planla ilişkilidir. Bu çerçevede Estonya, bir yandan
yenilikçi ve bilgi temelli bir ekonomi yaratmaya öncelik verirken diğer yandan da tüm va-
tandaşlarının ihtiyaçlarını dikkate almaktadır (Parliament, 2021b). Bu da akademik açıdan
iddialı, zengin içerikli, etkili ve eşitlikçi bir eğitim sisteminin inşasını gerektirmektedir. Bil-
giye, yeniliğe ve eşitliğe öncelik verilmesi, basit bir hedef değil, bir vizyon ifadesidir. İno-
vasyon her şeyden önce vizyon (Tawil, 2021) ya da Michael Fullan'ın (2001) dediği gibi
"ortak amaç" duygusu tarafından yönlendirilir. Eğitim, her zaman eğitim hizmetinden et-
kilenen veya bu hizmeti etkileyebilecek çeşitli bireyleri, grupları ve kurumları dikkate alır.
Başka bir deyişle eğitim sistemi, paydaşlarından az ya da çok etkilenir. Aynı şekilde eğitim
sistemi de paydaşlarını etkiler. Ayrıca, öğrenciler, öğretmenler, veliler, akademisyenler,
öğretmen eğiticileri, yöneticiler ve politika yapıcılar gibi paydaşların anlayışları ve eylem-
leri, her zaman benzersiz şekillerde etkileşime girerek kendi sınırlılıklarını ve fırsatlarını
yaratma potansiyeline sahiptir. Bu da eğitimin gerçekleştiği koşulların değişken olduğu
anlamına gelir. Eğitim sisteminin kendisi de dinamiktir. Bu nedenle Estonya'nın mevcut
başarısı asla hafife alınmamalıdır.
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Bu kitap, Estonya’nın eğitim koşullarını ve eğitimdeki kilit paydaşların eğitim refor-
munda nasıl ortak aktörler olarak hareket ettiklerini anlatmaktadır. Bu aktörler, kendi 
öğrenme yolculukları boyunca ve bazen yoğun anlaşmazlıklar ve tartışmalar yoluyla eği-
tim ihtiyaçları ve bunların ele alınmasına yönelik araçlara araçlar konusunda toplumsal 
anlayışı derinleştirmişlerdir. Ayrıca demokratik sürece katılmanın değerine dair anlayış ve 
inancı da geliştirmişlerdir. En önemlisi de birlikte hareket etme ve birlikte inşa etme, eği-
timin "niçin"i veya “amacı” konusunda 20 yılı aşkın bir süredir büyük ölçüde sabit kalan 
sağlam bir uzlaşıya varılmasına yardımcı olmuştur.  Sahip olunan ortak amaçlar, eğitim 
reformunu harekete geçirmeye ve yönlendirmeye yardımcı olmuştur. 

Meritokratik söylemi büyük ölçüde bir kenara bırakarak eşitliğe, yenilikçi ve bilgiye da-
yalı bir ekonomiye ve birlikte çalışmaya yapılan vurgu, Estonya'nın başarı hikayesinin ke-
sin bir parçasıdır. Ancak bu hikâye daha geniş kapsamlı ve karmaşıktır. Ortak çalışma, 
ekosistemik bir bakış açısına sahip olmayı gerektirir. Var olan ve ihtiyaç duyulan bakış 
açıları, ortak hareketi teşvik edecekse eğitim ekosisteminin tüm seviyelerindeki reform-
larla uyumlu olmalı ve onları desteklemelidir. Daha iyi ifade etmek gerekirse, bu uyumun 
şu seviyelerde gerçekleşmesi gerekmektedir: Birey; mikrosistem (örneğin ev, yakın aile); 
mezosistem (örneğin mahalle ve okul); ekzosistem (örneğin toplum ve kitle iletişim araç-
ları); makrosistem (örneğin yaygın olarak paylaşılan kültürel değerler ve yasalar) ve kro-
nosistem (yani zaman içinde) (Brofenbrenner, 1979). 

Başka bir deyişle insanlar ortak bir vizyon doğrultusunda çalışırken büyük fikirlerin za-
man içinde bütünleşmiş bir bütün olarak sistemle uyumlu hale gelmesi ve sistemle bü-
tünleşmesi gerekir. Buna karşılık, vizyonun da bu ortak vizyona hizmet eden uyumlu me-
kanizmalar/tedbirler aracılığıyla uygulanması gerekir. Estonya'da eğitimde ortak vizyon 
sadece ideal bir ulusal eşitlikçi öğrenme vizyonunu içermez, aynı zamanda ulusal ve yerel 
paydaşların katılımını, inisiyatifini ve ortak sorumluluğunu teşvik eder. Ulusal olarak kabul 
edilmiş programın, öğretmenler için mesleki standartların ve sonuçlara dayalı stratejik 
planların geliştirilmesi gibi somut merkezi önlemlerin yanı sıra, kanıta dayalı gelişime reh-
berlik edecek güvenilir verilerin üretilmesi ve erişilebilir hale getirilmesine yönelik araç-
lar, neyin nasıl başarılması gerektiğine dair şeffaf ve somut bir vizyon oluşturulmasına 
yardımcı olur. Bunlar, somut araçlar olmanın yanı sıra vizyonun ve ileriye dönük yolun 
somutlaşmış halidir. 

Okulların kendi stratejik planlarını ve ulusal gerekliliklerle uyumlu olması gereken okul 
düzeyinde programlarını geliştirmeleri gerekliliği gibi yerinden yönetim ilkeleri, yerel ola-
rak neyin nasıl başarılması gerektiğine dair şeffaf ve somut bir vizyon oluşturulmasına 
yardımcı olmaktadır. Estonyalı öğretmenler, okul müdürleri ve yerel yönetimler, yüksek 
derecede karar alma yetkisine sahiptirler. Bu durum, yerel paydaşların kendi yerel koşul-
larında öğrenmenin "ne" ve "nasıl" olacağı konusunda nasıl ilerleyeceklerine karar verir-
ken, öğrenmenin "neden"ini yeniden gözden geçirmek için birlikte çalışırlarken katılımı 
ve birlikte çalışmayı teşvik etmeye yardımcı olmaktadır. 
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Daha da önemlisi, öğretmenler ve akademisyenler gibi pek çok kilit paydaş, yerel ve 
ulusal hükümetlerin de katılımını sağlayacak ve program geliştirme ve eğitimin dijitalleş-
mesi de dahil olmak üzere derin ve kalıcı reformlara yol açacak şekilde ortak hareket et-
mektedir. Eğitim ve Araştırma Bakanlığı, genellikle paydaşların katılımını sağlamaya çalış-
mış, katılımı sağlamadan sorunları kendi kısa yollarından çözmeye çalıştığında bunun be-
delini genellikle kendisi ve eğitimdeki paydaşları ödemiştir. Şeffaf planlar ve raporlamayla 
ortak yönetim, güç paylaşımının genellikle olağan bir durum olduğu ve kendi çözümlerini 
başkalarına dayatmaya çalışanların, kolay erişilebilir somut verilerle ve üzerinde anlaş-
maya varılmış eğitim amaçlarını dikkate alarak başarılı bir şekilde sorgulandığı anlamına 
gelmektedir. Bir başka deyişle, kanıt kendi başına güçlü bir paydaş haline gelmiştir. Bu 
durum kanıta dayalı düşünmeyi teşvik ederken, üzerinde uzlaşılmış amaçlar (örneğin eşit-
liği teşvik etmek) hem ahlaki pusula hem de reform için gereken dayanak noktasıdır. 

Büyük fikirlerin/ilkelerin etkili eyleme nasıl dönüştürüleceğinin anlaşılması, merkezi-
leşme ve yerinden yönetim arasında doğru dengenin sağlanması, neyin korunup neyin 
değiştirileceğinin bilinmesi ve uygun hızda etkili bir bileşiminin uygulanması (örneğin 
program, finansman formülleri, izleme sistemleri) yirmi yıl almıştır. Bu çalışmalar halen 
devam etmektedir. Özellikle, gelişmekte olan ve dinamik bir dünyada, eğitim bağlamı, 
sistem için potansiyel olarak büyük fırsatlar ve riskler yaratan hem güçlü hem de zayıf 
yönlerle nitelendirilmektedir. 

Dahası, söylendiği gibi, şeytan ayrıntıda gizlidir. Estonya'nın PISA başarı hikâyesinin bir 
parçası da büyük fikirler kadar ayrıntılardadır. İster yol gösterici ilkeler isterse uygulama 
mekanizmaları olsun, yol gösterici ilkeleri geliştirmek ve bunlar üzerinde anlaşmaya var-
mak, beklenmedik sonuçlar doğuran mekanizmaları düzeltmek ya da yetersiz olanları iyi-
leştirmek, ayrıntılara sürekli dikkat edilmesini gerektirmiştir. Bu kitapta ele alınan tüm 
kilit alanlarda durum böyledir. 

Aşağıda, her bölümün kısa bir açıklaması yer almaktadır. Eğitim ekosistemi kaçınılmaz 
olarak iç içe geçtiğinden ve gelişimi de genellikle doğrusal olmadığından, bölümlerin sırası 
da doğrusal değildir. 

Birinci bölüm Estonya'daki eğitim tarihini incelemektedir. Bu tarih hem yakın geçmişi 
hem de bugünü aydınlatmaya ve geleceği şekillendirmeye devam ettiği için önemlidir. Bu 
bölüm, eğitimin yüzyıllar boyunca değerli bir mal olduğunu ve zaman zaman Estonyalıla-
rın yabancı yönetim altındayken açıkça reddedildiğini veya eğitime erişimlerinin kısıtlan-
dığını göstermektedir. Yabancı yönetimler, Estonyalıları asimile etmek ve dillerini ortadan 
kaldırmak için eğitimi kullanmaya bile çalışmıştır. Buna karşı bir denge unsuru olarak pek 
çok kişi, Estonyalılar da dahil olmak üzere tüm insanların eğitim alabileceği ve bunu hak 
ettikleri inancının yerleşmesinde kilit rol oynamıştır. Bu bölüm, Estonca ağırlıklı bir eğitim 
sistemine dönüşecek sistemlerin inşasına yol açan bazı ufuk açıcı inanç ve eylemleri or-
taya koymayı amaçlamaktadır. 

 



 

1
TARİHÇE
Geçmişten gelen zorluklar ve hediyeler

1686 yılında Estonyalı iki çocuk, okuma ve şarkı söyleme yeteneklerini göstererek
İsveç Kralı XI. Karl'ı şaşırttı. O dönemde Estonya, İsveç Krallığı'nın bir parçasıydı.
Alman ve İsveçli yönetici sınıflar o dönemde Estonyalı köylülerin eğitilemeyece-
ğine inanıyordu. Estonyalı iki çocuk Jaak ve Jüri, Estonya doğumlu ve Estonca ko-
nuşan G. B. Forselius adlı bir İsveçli tarafından İsveç'e götürüldü. Çok dil bilen For-
selius, Estonyalıların eğitilebileceğini kanıtlamakla kalmadı, aynı zamanda öğretim
yöntemlerinin ve yenilenmiş yazım kurallarına göre yazılan yeni ders kitabının et-
kili olduğunu da kanıtladı. Kral, şahsen her çocuğa bir altın duka verdi. Daha da
önemlisi, XI. Karl bugünkü Estonya'da her mahallede bir okul kurulmasına karar
verdi.

(Andresen, 2003)
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Bölüm gezgini 

 
 

Giriş 

Her ne kadar tek bir olay önemli olsa da sürdürülebilir eğitim değişiminin kökleri, muhte-
melen karmaşık bir eylemler, mekanizmalar ve inançlar ve idealler gibi soyut ilişkiler 
ağına dayanmaktadır. Yukarıdaki örnek olayın kökleri, her şeyden önce Forselius'un Es-
tonyalı köylülerin okumayı öğrenebileceğine olan inancına dayanmaktadır. Hem kral hem 
de Forselius, en azından tüm erkek çocuklar için eğitimin değerini görüyordu. Bu inanç, 
insanları ve olayları etkileyen bir tür entelektüel güç, canlılık veya enerji oluşturuyordu 
(Mehisto, 2015a). Doğası gereği, "dönüştürücü-üretken" idi (Scott, 2010, 5). Forselius, 
yeni yazım kuralları ve bir ders kitabı oluşturdu. Kral da somut önlemler aldı. Her kilise 
bölgesinde okul kurulmasını emretti ve bunu finansman sağlama ve okulları denetleme 
sistemi gibi mekanizmalarla destekledi. 

Bu bölüm, Forselius’un yaptıklarını daha ayrıntılı olarak incelemenin yanı sıra, za-
manda daha da geriye, 1200 yılına kadar gitmektedir. Genel hatlarıyla 1200 ve 1721 yılları 
arasındaki istila, işgal ve ticaretin eğitimi nasıl etkilediği açıklanmaktadır. Bunu, Eston-
ya'nın Rus İmparatorluğu'na katılmasının başlangıcından Estonya'nın bağımsızlığına 
(1721-1918) kadar eğitimdeki önemli anların anlatımı takip etmektedir. Bağımsızlık yılla-
rındaki eğitim (1918-1940), Nazi ve Sovyet işgalleri altında bağımsızlığın kaybedilmesinin 
eğitimi nasıl etkilediği (1940-1991) ve ülke, 1991'de bağımsızlığını yeniden kazanmaya 
doğru ilerlerken Estonyalıların adım adım eğitim sistemlerini nasıl ayakta tutmaya ve ni-
hayetinde yeniden inşa etmeye çalıştıkları ayrıntılı olarak anlatılmaktadır. 1988-1991 dö-
nemi, 4. Bölüm’de ayrıca ele alınmaktadır. Son olarak, bir bölüm özeti ve sonuçlar sunul-
maktadır. Çıkarılan dersler sentezlenmiştir. 

Eğitim sisteminin 1991'den bu yana nasıl geliştiği, Estonya'nın PISA başarı öyküsünün 
kökenine inmeyi amaçlayan kitabın diğer bölümlerinde ele alınmıştır. 
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Kurucu Forselius 

Bu bölüm Forselius'un hikayesine odaklanmaktadır. Onun reformları ve gerçekleş-
tirdiklerinin yanı sıra iktidardaki insanlara ilham verme ve onları harekete geçirme 
kapasitesi, Estonya eğitimi üzerinde derin bir etki yaratmıştır. Bu bölümde Forse-
lius'un içinde bulunduğu dönem, reformları ve İsveç kralının hangi önlemleri al-
mak için teşvik edildiği anlatılmaktadır. 

 

Arka plan 

Forselius'un geçmişi, çalışmaları ve girişimleri, Estonya'daki en güçlü paydaş olan İsveç 
Kralı'nı etkilemesini sağladı. Forselius'un babası, Estonya gelenekleri ve inançları hak-
kında çalışmalar yapmış ve yazılar yazmıştı. Forseliusların evinde İsveççe ana dil olmasına 
rağmen Estonca ve Almanca da konuşuluyordu. Estonca konuşulan bir toplumda büyüyen 
Forselius, Estonlarla düzenli olarak etkileşim halindeydi. Estonyalılara ve onların diline 
duyduğu saygı, hayatında büyük yer tutmuş ve onu harekete geçiren bir güç olmuştur 
(Andresen, 2003; Rannap, 2012)2. 

Forselius'un çok dil bilmesi, sadece Estonyalıları ve onların yaşam biçimlerini değil, 
farklı kültürleri anlamasını ve tarihsel bağları korumasını sağlamıştır. Forselius, üniversite 
eğitimini Wittenberg'de (bugünkü Almanya) aldı. Orada Çek filozof, pedagog ve teolog 
John Amos Comenius'tan (1592-1670) eğitim aldı. Comenius'un ünü ve bazı ilkeleri bugün 
de geçerlidir. Avrupa Birliği'nin (AB) öğrenci ve eğitim personeline yönelik hareketlilik 
programına onun adı verilmiştir. Comenius, öğrenciye içeriği öğretmek için ana dilini kul-
lanmanın önemini vurgulamış ve dil ve içeriği aynı anda öğretecek adım adım ilerleyen 
bir yöntem önermiştir.  

 

Reformcu Forselius 

1680 yılında XI. Karl’la yapacağı dönüm noktası niteliğindeki buluşmadan altı yıl önce, 
Almanya'daki üniversite eğitiminden dönen enerjik genç Forselius, öğrendiklerini uygula-
maya çalışmıştır. Bu dönemde Estonyalılara okumayı öğretirken, o zamanlar Estonya me-
tinlerinde kullanılan Gotik yazı sisteminin öğrenmeyi engellen bir faktör olduğunu fark 
etti. Forselius, Estonya dilinin alfabesini Latin harfleri kullanarak yeniden düzenledi. Latin 
harflerini Estonca seslerle eşleştirerek daha uyumlu hale getirdi. 

Forselius, güçlü bir paydaşın desteğine sahipti: XI. Karl'ın temsilcisi, Livonya Genel Mü-
fettişi J. Fischer. Livonya, kabaca bugünkü Güney Estonya ve Letonya topraklarını kapsı-
yordu. Fischer, Protestan fikirlerin köylü nüfusa daha fazla ulaşmasını istiyordu ve Forse-

                                                        
2 Aksi belirtilmedikçe, bu bölüm temel olarak Rannap'tan (2012) yararlanılmıştır. Ayrıca Andresen'den (2003) 
de büyük ölçüde yararlanılmıştır. 



  

2
EĞİTİM SİSTEMİNE GENEL BAKIŞ
İşe yarayan nedir?

“En büyük hazinemiz, fakir bir ülkeyi zengin bir ülkeye dönüştürmek için eğitimi
kullanma becerimizdir. Potansiyelimizin gerçekleşmesi ancak okul yoluyla, an-
cak eğitim yoluyla ve ancak daha iyi bir eğitim yoluyla gerçekleşebilir.”

Lennart Meri
Estonya Cumhuriyeti Cumhurbaşkanı

Kolkja Okulu'nun 3 Temmuz 1997'deki açılışında yaptığı konuşma
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Bölüm gezgini 

 

 

 

 

 

 

Giriş  

Estonya eğitimini ve ülkenin PISA başarı öyküsünü daha derinlemesine incelemeye baş-
lamadan önce bu bölümde PISA genel hatlarıyla ele alınmaktadır. Daha sonra bölüm, 
özellikle okul eğitimine (1-12. sınıflar) odaklanarak Estonya eğitim sistemine giriş niteli-
ğinde bir genel bakış sunmayı amaçlamaktadır. Bu bağlamda ilk olarak nüfus ve temel 
kalkınma endekslerine ilişkin ulusal bir genel bakış sunulmaktadır. Ardından eğitim siste-
minin yapısı, sınıfta geçirilen süre ve yeteneğe göre gruplama gibi sistemin çeşitli özellik-
leri tanımlanmaktadır. Ayrıca düşük öğrenci terk oranları ve PISA sonuçları gibi bazı temel 
başarı göstergeleri de incelenmektedir. 

 

 

Estonya’ya genel bakış 

- Ulusal bağlam, eğitim sisteminin 
yapısı, okul öncesi, okullar (genel, 
mesleki, özel eğitim, hobi), yükse-
köğretim, yaygın eğitim. 

PISA’nın kapsamı 

- Test ve anket araçlarına genel 
bakış, PISA'nın önemi, dikkat 
edilmesi gereken hususlar. 

Giriş 

- Bölüm içeriğine  
  genel bakış.  

Sistem özellikleri 

- Dil, sınıf öğretmenleri, 
derste geçirilen süre, te-
neffüs ve tatiller, sınıf bü-
yüklüğü, ders saatleri, 
ödevler, testler. 

Başarı göstergeleri 

- Disiplin, sınıf tekrarı, okulu bı-
rakma oranları, bilgisayar ve in-
ternet bağlantıları, PISA sonuç-
ları (matematik, fen ve okuma). 

Yönetişim 

-Ulusal düzey, yerel okullar, 
devlet okulları, özel okullar, 
okul sisteminin birleştirilmesi. 

Finansman 

- Toplam harcama, finans-
man organizasyonu, eşit-
likten hakkaniyete. 

Planlama 

- Paydaşlar ve sonuç odaklı 
planlar, 2020 Hayat Boyu Öğ-
renme Stratejisi, 2035 Eğitim 
Strateji. 

Paydaşlar 

-Genel bakış, Kaplan Sıçrayışı, 
Genç Başarısı, Yoğun Dil Eğitimi, 
..., Okula Dönüş, Hareketli Okul-
lar, Bilim Otobüsü, İlginç Okullar. 

Covid stres testi 

- Uzaktan öğrenmeye 
hazırlık, ilk bakanlık mü-
dahalesi, bilgisayar eri-
şimi, okul anketi, ek ön-
lemler, araştırma. 

 

Özet, sonuçlar ve  

Çıkarılan dersler 

Ekler 

- İki müdürün öğretmen maaş-
ları ve okul bütçeleri hakkındaki 
görüşleri, yeni bir öğretmenin 
eğitim sistemi başarı faktörleri 
hakkındaki görüşü. 
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Ulusal ve yerel düzeylerde yönetişim, hükümetin okul yönetim sistemlerinin birleşti-
rilmesini nasıl teşvik etmeye çalıştığı gibi konular ele alınmaktadır. Finansman, büyük öl-
çüde eşit finansmandan daha adil finansmana geçiş de dahil olmak üzere incelenmiştir. 
Sonuçlara dayalı planlama önemli bir başarı faktörü olarak öne çıkmaktadır. Bunu, eğitim 
sisteminin gelişimine katkıda bulunan paydaşların tartışılması takip etmektedir. Eğitim-
deki paydaşların eğitimin ve dolayısıyla toplumun şekillendirilmesine nasıl yardımcı ol-
duklarının örnekleri olan çeşitli girişimler ayrıntılı olarak açıklanmıştır. Daha sonra, Covid 
şartlarında öğretme ve öğrenme analiz edilmektedir. Eşitlik, program, öğretmenler ve de-
ğerlendirme ayrıca ele alınmaktadır. 

Son olarak, özet ve sonuçlar sunulmuştur. Bunları, çıkarılan dersler ve sahadan üç gö-
rüş takip etmektedir. İlk iki görüş, öğretmen maaşları ve bütçeyi tartışan okul müdürle-
rine aittir. Üçüncüsü ise yeni bir öğretmenin eğitim sisteminin başarı faktörlerine bakışı 
ve okulunun uzaktan öğrenmeyi nasıl ele aldığına dair bir açıklamadır. 

 

PISA sınavı 

Bu bölümde PISA sınavı ve anket araçlarına genel bir bakış sunulmaktadır. Daha 
sonra PISA'nın önemi tartışılmakta ve PISA sonuçlarının yorumlanmasında dik-
kat edilmesi gereken hususlar belirtilmektedir. 

 

Genel Bakış 

PISA, Ekonomik İş Birliği ve Kalkınma Örgütü’nün (OECD) Uluslararası Öğrenci Değerlen-
dirme Programı’dır. Program 2000 yılında başlatılmıştır. PISA her üç yılda bir, yaşları 15 
yıl üç ayla 16 yıl iki ay arasında değişen bir öğrenci grubunu test etmektedir. Değerlendir-
menin özünde, öğrencilerin mevcut işlevsel okuryazarlık düzeylerinin yanı sıra matematik 
ve fen okuryazarlıklarını ölçen üç test bulunmaktadır. Bu testler sistem düzeyinde (birey-
sel değil) bir bakış açısıyla öğrencilerin okuma, matematik, fen bilgilerini ve becerilerini 
gerçek hayattaki zorlukların üstesinden gelmek için ne ölçüde uygulayabildiklerini ölç-
meyi amaçlamaktadır. Ayrıca PISA 2012, yaratıcı problem çözme becerilerini, PISA 2015 
iş birliğine dayalı problem çözme becerilerini ve PISA 2018 küresel yetkinlikleri değerlen-
dirmiştir. 

Öğrenciler ayrıca sosyo-ekonomik durum, zaman yönetimi, öğretmenler ve öğretim, 
bilgisayar kullanımı, devamsızlık, zorbalık, aidiyet duygusu ve öğrenmeye karşı tutumlar 
gibi öğrenmeyi etkileyen faktörleri araştırmak için bir geçmiş anketi doldururlar. Okul mü-
dürleri de aynı şekilde, diğer konuların yanı sıra okul liderliği/yönetimi, öğretmen davra-
nışı, okul değerlendirmesi ve öğrenci değerlendirmesi, paydaş iş birliği ve okul iklimi ko-
nularını kapsayan bir anket doldururlar. Anket sonuçlarına bu bölüm boyunca atıfta bu-
lunulmaktadır. 

 



  

3
EŞİTLİK VE YÜKSEK PERFORMANS
Çıtayı yükseltmek ve açığı kapatmak

Estonya'da 9 Temmuz 2017 tarihinde 50 yıl sonra ilk kez dördüz bebekler (Loore,
Luise, Leene, Lagle) dünyaya geldi. Bu dört kızın ebeveynleri, her yeni doğan be-
beğin anne veya babası gibi, üç yıla kadar iş korumalı izin alma hakkına sahipti.
İznin ilk 18 ayı boyunca, izinli olan ebeveyn 2017'de ayda en fazla 2.907,15 av-
roya kadar maaşını alıyordu. Bu rakam 2021'de 3.821,55 olarak belirlenmiştir.
Ebeveyn işsizse 2017'de 470 avro alırken, 2021'de bu rakam 584 avro olmuştur.
18 aylık ücretli ebeveyn izni uygulaması 2004 yılında başlatılmıştır. İlave olarak
18 ay ücretsiz izin alınabilmektedir. Prensip olarak 0-36 aylık izin süresince ebe-
veynler çocuklarıyla konuşmak, oynamak ve başka şekillerde etkileşimde bulun-
mak için zaman bulacak ve böylece gelişimlerini güçlü bir şekilde destekleyecek-
lerdir.
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Özel eğitim öğrencileri 
- Geçici kısa vadeli destek, 
uzun vadeli destek, yüksek 
performans gösterenler için 
destek. 

     Bölüm gezgini 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

 

 

 

 

Giriş 

Bu bölüm, Estonya'nın 2015 ve 2018 yıllarında nüfusunun %21-22'sinin göreli yoksulluk 
ve %2,3-3,9'unun mutlak yoksulluk içinde yaşamasına rağmen eğitim çıktılarında yüksek 
performans ve eşitliği zaman içinde nasıl sağlayabildiğini incelemektedir (Statistics Esto-
nia, 2019).  Bu; Kanada, Danimarka ve Hong Kong (Çin) gibi daha zengin uluslarda veya 
bölgelerde daha sık rastlanan bir başarıdır. Öğrenciler, aileleri ve toplum için önemli bir 
şekilde; yüksek düzeydeki eşitliğin, genellikle yüksek kaliteli bir eğitimin verilmesiyle iliş-
kili olma eğilimi vardır; buna karşılık sonuçlardaki eşitlikte bir düşüş, eğitim kalitesinde 
bir düşüşle birlikte gerçekleşir (Shalberg 2018). Yüksek düzeyde eşitlik, kişisel ve sosyal 
koşulların öğrencilerin eğitim potansiyellerine ulaşmalarına engel olmaması için de 
önemlidir. Estonya, fırsatlarda eşitlik yaratan ve adil sonuçlara yol açan okullar ve sınıflar 
arasında sürekli olarak yüksek kaliteli ve eşitlikçi öğrenme ortamları oluşturmayı bir zo-
runluluk olarak kabul etmiştir. Eğitimde eşitlik genellikle etnik köken, cinsiyet, cinsel kim-
lik, üstün yeteneklilik, konum, göç, cinsel yönelim, sosyo-ekonomik ihtiyaç ve özel ihti-
yaçlar mercekleri üzerinden tartışılmaktadır. Bu bölüm, Estonya'nın yüksek performanslı 
ve yüksek eşitlikçi bir eğitim sistemi kurmak için çalıştığı ve büyük ölçüde başarılı olduğu 
iddiasını (eksiklikleri de ortaya koyarak) desteklemek için hazırlanmıştır:  

Giriş 

- Bölüm içeriğine genel bakış. 

 
Özet ve Sonuçlar ve  

Çıkarılan Dersler 

İleriye bakmak 
- Yeni hedefler. 

Etnik köken 
- Bağlama genel bakış, 
önemli bir girişim, ek gi-
rişimler, yeni gelenler. 

Ekstra program 
- Politika, ailelere maliyet, su-
nulan faaliyetler, araştırma. 

1–12. Sınıflar 
- Genel sosyal destek, 
genel akademik destek, 
zorbalık karşıtı önlemler. 

Erken çocukluk 
eğitimi 

- Yönlendirici ilkeler, sosyal poli-
tika, okul öncesi eğitim, hizmet 
kalitesi. 

PISA sonuçları ve eşitlik 

- Fen, matematik, okuma, finan-
sal okuryazarlık, iyi oluş, okullar 
arası farklılık. 

Estonya Bağlamı 

- Yoksulluk, yetişkin eği-
tim başarısı. 
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• Ülkenin PISA sonuçlarını sosyo-ekonomik ihtiyaçlar, cinsiyet, kentsel ve kırsal alan-
lar ve etnik köken mercekleri üzerinden analiz ederek gözden geçirmektedir. 

• Yaygın ve örgün erken yaş eğitimini analiz eder. 

• Erken yaş eğitiminde eşitliği teşvik eden faktörleri tartışır. 

• 1-12. Sınıflardaki öğrenciler arasında eşitliği teşvik eden faktörleri araştırır. 

• Özel eğitim ihtiyaçları (SEN) olan öğrenciler de dahil olmak üzere mevcut ek destek 
sistemlerinin ayrıntıları verilir. 

• Estonca ve Rusça eğitim veren okullar arasındaki farklılıklara karşı önlemleri analiz 
eder. 

• Ülkenin geleceğe odaklanan zihniyetinin döngüsel bir planlama ve uygulama süre-
cine nasıl yansıdığını tartışmaktadır. 

Buna ek olarak toplum ve eğitim sistemleri dinamik ve gelişmekte olduğu için mevcut 
durumdaki olası önemli değişikliklerin işaretleri, uygun yerlerde belirtilmiştir. Son olarak, 
bir bölüm özeti ve sonuçlar sunulmakta, ardından çıkarılan dersler sıralanmaktadır. 

 

Estonya bağlamı 

Bu bölüm, yoksulluk oranları ve yetişkin eğitim düzeyleri hakkında genel bir bakış 
sunmaktadır çünkü bunların çocukların öğrenimi ve gelişimi üzerinde etkisi olması 
muhtemeldir. 

 

Yoksulluk 

2015 yılında Estonya'da yaşayanların %21,3'ü göreli yoksulluk, %3,9'u ise mutlak yoksul-
luk içindeydi (Estonya İstatistikleri, 15 Aralık 2016, https://www.stat.ee/en/uudi-
sed/news-release-2016-140). OECD'nin 2016 yılı ortalama göreli yoksulluk oranı, 
%11,7'dir (OECD, 2019d). Yoksulluk sınırı, sosyal transferler dahil ulusal medyan, eşdeğer 
harcanabilir gelirin %60'ının altında kalan bir aile geliri olarak tanımlanmaktadır. Devlet 
sosyal transferleri olmasaydı Estonya'da 2015 göreli yoksulluk rakamı %39,2, mutlak yok-
sulluk rakamı ise %25,2 olacaktı (a.g.e.). 2018 yılında nüfusun %21,7'si göreli yoksulluk, 
%2,4'ü ise mutlak yoksulluk içinde yaşamaktaydı. Devlet sosyal transferleri olmasaydı, 
2018 göreli yoksulluk rakamı %39,1 ve mutlak yoksulluk rakamı %22,7 olacaktı (a.g.e.). 

Göreli yoksulluk açısından 18 yaş altı gençler daha iyi durumdadır ancak 2015 yılında 
mutlak yoksulluk için durum böyle değildi. Estonya'da 18 yaş altı gençlerin 2015 yılında 
%18,5'i, 2018 yılında ise %17,1'i göreli yoksulluk içinde yaşamaktaydı (a.g.e.). Gençler için 
mutlak yoksulluk oranı 2015'te %4,6, 2018'de ise %1,6'dır. Gençler için genel olarak daha 
düşük olan bu rakam, hem aşağıda daha ayrıntılı olarak ele alınacak olan sosyal transfer-
lerden hem de yoksulluk sınırının altında yaşayanların %40'ından fazlasını emeklilerin 



   

4
PROGRAM
Uygulamanın amaçlarla uyumlu hale getirilmesi

Şu anda Estonya genel eğitim okulları (1-12. sınıflar), yeni ulusal programını ha-
yata geçirmeye çalışırken, en zor görev sosyopsikolojik engellerin üstesinden
gelmek olacaktır. Asıl soru, eğitim reformlarını gerçekleştirirken yeni bir ilişkiler
bütünü oluşturabilecek miyiz?

İlk adımı atarken, Benzersiz Okullar Derneği, “okulların değiştirilebileceğini ka-
nıtlama” zorluğunun üstesinden geldi. Bu, insanların kendilerini ve okullarımızı
yeniden şekillendirmeye hazır olup olmadıklarını gösterecek bir sosyal deneyin
başlangıcıdır.

Jüri Orn, Tallinn Pedagoji Üniversitesi, 1997
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Bölüm gezgini 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Giriş 

Bu bölüm, Estonya'nın zaman içinde eğitim sistemini, Sovyet dönemi programından ve 
düşüncesinden ayırarak, otoriterliği reddedip demokrasiyi benimseyerek nasıl geri kazan-
maya çalıştığını incelemektedir. Zaman içindeki yolculuk, Estonya'nın hikâyesi için önem-
lidir. Ülkenin eğitim alanındaki başarısı; diyalog, iş birliği, programın önemli bir göstergesi 
olduğu ortak anlaşmalar, yatırımlar, hatalar ve kademeli bir iyileştirme süreciyle onlarca 
yılda inşa edilmiştir. 

Bu bölüm, her şeyden önce, eğitim bakanlığının paydaşlarla birlikte çalışarak toplum-
sal beklentileri ve bağımsızlığını yeni kazanmış bir ulusun ihtiyaçlarını karşılamayı amaç-
layan yeni bir ilkokul ve ortaokul programının oluşturulmasına nasıl rehberlik ettiğini açık-
lamaktadır. Programın temel amaçları ana hatlarıyla belirtilmiştir. Özellikle 1996 progra-
mına dikkat çekilmektedir. Bu program bir dönüm noktası teşkil etmiş ve tıpkı geliştirilmiş 
2011 programı gibi eğitimin yenilenmesi için bir itici güç olmuştur. Her ikisi de eğitim ka-
litesinin yükseltilmesinde yeni ufuklar açan bir rol oynamıştır. Öğretmekten öğrenmeye 
doğru bir değişimin sinyallerini vermişlerdir. Program geliştirme yolundaki kaçınılmaz 

 
Program Yenileme 

- Gelişmeler ve zorluklar, 
program uygulamasında 
ilerleme. 

 
Bilgi ve süreçlerin  

geliştirilmesi 

- Program geliştirme ve uygu-
lama hakkında yeni bilgiler, yeni 
program geliştirme süreçleri. 

 
Temel zorluk 

- Görüş birliğine dayalı olmayan 
politika oluşturma sürecinin 
paydaşlar tarafından nasıl engel-
lendiğine ilişkin açıklama. 

 
İnce ayarlar 

- Süreç, genel düzenle-
meler, ders programla-
rında düzenlemeler, di-
ğer değişiklikler, uygu-
lama. 

 
Yeni ve yenilikçi bir  

program 

- İlk adımlar, ufuk açıcı yatırım-
lar, gerçekten yeni program, 
uygulama zorlukları. 

 
Özgürlük bilinci oluştu 

- Sovyet yönetiminin son yılla-
rındaki liberalleşme bağlamı, 
eğitim üzerindeki etkisi. 

 
Giriş 

- Bölüm içeriğine genel  
bakış. 

 
 

Program geliştirmenin 
zorlu yolu 

- Kuş bakışı görünüm; değerler, 
yeterlilikler ve temalar; bir para-
digma değişimi, değerlendirme; 
ders programları; seçmeli ders-
ler; ek haklar ve sorumluluklar; 
uygulama. 

 
Özet, sonuçlar ve  
Çıkarılan dersler  

Ekler 
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tümsekler ve bunları ele almak için alınan önlemler ayrıntılı olarak açıklanmıştır. Paydaş-
larla istişare ve kanıta dayalı karar alma süreçlerine dayanan ve uzun süredir devam eden 
çalışma süreçlerine yönelik son zamanlarda ortaya çıkan temel zorluklar incelenmiştir. 

Son olarak, özet ve sonuçlar sunulmakta ve ardından çıkarılan dersler sıralanmaktadır. 
Ayrıca, iki adet ek de sunulmaktadır. Birincisi okul öncesi programının gelişimini detay-
landırmaktadır. İkincisi ise programın yeni ufuklar açan bir versiyonunun geliştirilmesi 
üzerine kişisel bir düşüncedir. 

 

Özgürlük bilincinin oluşması 

Bu bölüm, özgürlük ve demokrasi olasılığına olan inancın toplum genelinde eylem-
lerde kendini göstermeye başladığı 1980'li yıllara dönmektedir. İlk olarak tarihsel 
bağlam verilmektedir. Bunu, özgürlük ve demokrasinin program geliştirme üze-
rinde nasıl etkili olmaya başladığının tartışılması takip etmektedir. 

 

Bağlam 

Sovyetler Birliği 1980'lerin sonunda liberalleşmeye ve kendisini oluşturan cumhuriyetlere 
daha fazla özerklik tanımaya başladığında birçok Estonyalı izin verilen sınırları esnetmek 
için her fırsatı değerlendirmiştir. Önde gelen Estonyalı gazeteler, radyo ve televizyon mu-
habirleri, müzisyenler, sanatçılar, tarihçiler, politikacılar, yazarlar, hükümet yetkilileri ve 
diğerleri Sovyet işgali altında mümkün olan tüm sınırları zorladılar. Estonya bayrağı gibi 
savaş öncesi semboller yeniden tanıtıldı. Estonya birçok Avrupa başkentinde kültür mer-
kezleri (gelecekteki büyükelçilikler) kurdu. Estonyalı politikacılar, tarihçiler ve diğer önde 
gelen düşünürler Sovyetler Birliği'nin başka yerlerindeki meslektaşlarıyla birlikte çalışarak 
Moskova'daki Yüksek Sovyet'in 1939 Molotov-Ribbentrop paktının, Stalin ve Hitler ara-
sında Avrupa'yı bölen gizli protokolünün varlığını fark etmesini ve kınamasını sağladılar. 
Bu hareketin amacı, Yüksek Sovyet'in, Estonya'nın Sovyetler Birliği'ne alınmasını yasadışı 
ilan etmesi umuduyla Estonya'nın Sovyetler Birliği'ne ilhak edilmesini Sovyetler Birli-
ği'nde tartışmaya açmaktı. 

Bir Estonya Kongresi kuruldu. Bu kongre seçimleri yönetti. Ayrıca bağımsız Estonya 
Cumhuriyeti'nin İkinci Dünya Savaşı öncesi vatandaşlarını yeniden kazanmak için çalıştı. 
Buna ek olarak, Estonya'da ikamet eden ve Estonya'nın bağımsızlığının yeniden kazanıl-
masını destekleyen vatandaş olmayanları da kayıt altına aldı. Onlara vatandaşlık sözü ve-
rildi ve bu söz daha sonra yerine getirildi. Estonyalılar ve destekçileri, Tallinn'deki ulusal 
şarkı festivalleri alanında özgürlük için şarkı söylemek üzere 300.000'i aşan kişi geldi. İn-
sanlar ayrıca Estonya'dan Letonya ve Litvanya'ya uzanan 600 kilometrelik bir insan zinciri 
oluşturarak özgürlük çağrısında bulundu. İnsanlar, bağımsızlıklarını yeniden kazanmaya 
çalışırken bir yandan da demokratik süreci anlamaya ve faydalarını deneyimlemeye çalı-
şıyorlardı. 



   

5
ÖĞRETMENLER
Mesleki özerklik ve yüksek standartlar

“Eğer öğretmenlik dünyayı geliştiren, topluma hayat veren, diğer mesleklerin
bağımlı olduğu meslekse ve bu mesleği yapabilmek için bizden yüksek lisans yap-
mamız bekleniyorsa neden en azından yüksek lisans yapan ortalama bir kişinin
özel sektörde kazandığı kadar kazanmıyoruz? Ben işimi seviyorum. Benim için
işim bir tutku ancak bu işi yapmamı ve makul ölçüde rahat bir hayat yaşamamı
mümkün kılan en önemli şey eşimin maaşı. Açıkçası, bir bakıma eşimin maaşı
eğitim sistemini destekliyor ve eşinin maaşıyla geçimini sağlayan başka öğret-
menler de var. Bu sürdürülebilir bir durum değil. Okulumuzda halihazırda iki öğ-
retmen eksiği var.”

Krista, Harju İlçesinden bir ortaokul öğretmeni, 2020
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Bölüm gezgini 

 
 

Giriş 

Etkili öğretmen politikaları, başarılı eğitim sistemlerinin temel taşıdır. Etkili politikalar ne 
çok kontrolcü ne de çok kısıtlayıcıdır ancak yine de yüksek beklentileri destekler ve yük-
sek standartları korur. Bu bölümde Estonya'nın öğretmenlerin temel kararların 
%58,3'ünü almasına izin vermesine izin veren mesleki özerklikle yüksek standartlar ara-
sında denge kuran ve her ikisinin de birbirini güçlendirdiği bir öğretim ortamını nasıl oluş-
turduğu incelenmektedir. 

Daha spesifik olarak bu bölüm yüksek derecede özerklik ve mesleki uzmanlığın temel-
lerini ortaya koymaktadır. Başlangıç ve hizmet içi öğretmen eğitimi gerekliliklerinin yanı 
sıra öğretmen mesleki standartları, öğretmen değerlendirmesi ve son olarak öğretmen 
ücretleri tartışılmaktadır. Ayrıca öğretmenlerin ve eğitim sisteminin kendi içinde düşü-
nülmüş reformları gerçekleştirirken karşılaştığı bazı zorluklara da dikkat çekilmektedir. 
Bölüm, devletin ve STK'ların eğitim alanında çalışmaya istekli, yeterli sayıda nitelikli öğ-
retmeni yetiştirmek için nasıl çalıştığını açıklamaktadır. Son olarak, özet ve sonuçlar su-
nulmakta, ardından çıkarılan derslere yer verilmektedir. 

Giriş 

- Bölüm içeriğine genel bakış.  

 
Nitelikler 

- Gereklilikler, sertifi-
kasyona giden yollar, 
fırsatlar ve zorluklar 

Temel öğretmenlik eğitimi-
nin içeriği 

- Temel odak, sınıf öğretmeni te-
mel eğitimi, branş öğretmeni te-
mel eğitimi. 

Öğretmen eğitiminin yön-
lendirici ilkeleri ve alınan 

önlemler 

- Başlangıç aşamaları, bir öğret-
men eğitimi stratejisi, geniş ta-
banlı bir eğitim stratejisi. 

 
Mesleki standartlar 

- Mesleki standartlar, 
standartların etkisi, süre-
cin rolü, onaylama. 

 
Mesleki gelişim  

- Başlangıç düzenlemeleri, baş-
langıç yılı, çerçeve program, alı-
nan önlemler, uygulama araştır-
ması, yeni önlemler. 

 
Koşullar ve şartlar 

- Ücretlendirme politikası, politi-
kanın etkisi, mali teşvikler, de-
ğerlendirme, sınıf büyüklüğü, di-
siplin iklimi, statü, iş tatmini. 

 
Öğretmen profilleri 

- Nitelikler, bilgi ve 
beceri paylaşımı, yaş, 
cinsiyet.  

 

Özet, Sonuçlar ve Çıkarılan 

Dersler 

 
İleriye bakmak 

- Durumsal analiz, öğretmenlere 
yönelik yeni stratejiler, okul lider-
lerine yönelik stratejiler. 
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Yeterlikler 

Bu bölümde öğretmen olmak için gereklilikler, öğretmen sertifikasına giden yollar 
ve öğretmen sertifikasına giden yoldaki fırsatlar ve engeller ele alınmaktadır. 

 

Gereklilikler 

2013 yılı itibarıyla 1-12. sınıflarda çalışmak üzere işe alınan öğretmenlerin yüksek lisans 
derecesine ve öğretmenlik yeterliliğine sahip olmaları gerekmektedir (Ministry, 2013). Bu 
bir dönüm noktasıdır. Avrupa Kredi Transfer Sistemi’ne (AKTS) dayalı olarak yeni nitelikli 
Estonya öğretmenleri en az 300 AKTS kredisine sahip olmalıdır (180 lisans seviyesi AKTS 
+ 120 yüksek lisans seviyesi AKTS). 10-12. sınıflarda seçmeli bir ders veren yarı zamanlı 
öğretmenler için istisna yapılabilir. Ayrıca 2013 yılından önce sistemde çalışan öğretmen-
lerin işlerinde kalmalarına izin verilmektedir. Ancak terfi etmek isterlerse yüksek lisans 
derecesi (MA) almaları gerekmektedir. Okul psikologları, özel eğitim öğretmenleri ve ko-
nuşma terapistleri de yüksek lisans ve ilgili pedagojik niteliklere sahip olmalıdır. Okul ön-
cesi öğretmenlerinin lisans derecesine (BA) ve öğretim yeterliliğine sahip olması yeterli-
dir. 

Estonya, öğretmenlerin yüksek standartları karşılamasını bekleyen uzun bir geleneğe 
sahiptir. 2002'den 2013'e kadar, 1-9. sınıflardaki bir öğretmenin lisans derecesine ya da 
uygulamalı sanatlar ve/veya bilimler yüksekokulundan eşdeğer bir dereceye sahip olma-
sının yanı sıra pedagoji alanında 160 saatlik bir kursa katılması gerekmekteydi. 10-12. sı-
nıflarda öğretmenlerin lisans derecesine sahip olmaları ve 160 saatlik pedagoji kursu al-
maları gerekiyordu. Ayrıca 2002-2013 yılları arasında okul öncesi öğretmenlerinin lisans 
derecesine ya da uygulamalı sanatlar ve/veya bilimler yüksekokulundan eşdeğer bir de-
receye sahip olmaları gerekmiştir. Eğer bir öğretmenin diploması pedagojiyi bir uzmanlık 
alanı olarak içeriyorsa, öğretmenin okul öncesi pedagojisi alanında 160 saatlik bir kursu 
ya da diploması pedagojiyi içermiyorsa 320 saatlik bir kursu tamamlaması gerekiyordu. 
2002-2013 gereklilikleri lisans ve yüksek lisans arasında bir yerdeydi. 

1995'ten 2002'ye kadar öğretmen eğitimi, lisans eğitiminin üzerinde ve ötesinde bir 
yıllık pedagoji (özel eğitim dahil) eğitimini de içermekteydi. Estonyalı öğretmenlerin yük-
sek lisans yapma zorunluluğu 1995 yılından daha da eskiye dayanmaktadır. Sovyet işgali 
sırasında öğretmen eğitimi, 1-12. sınıflarda çalışmak isteyenler için beş yıllık programlar-
dan oluşuyordu.  

Okul öncesi öğretmen eğitimi ise dört yıl sürmekteydi. Bologna Süreci, 1999 yılında 
bir Avrupa Yükseköğretim Alanı yaratmak amacıyla başladığında Bologna Anlaşması'nı 
imzalayan ülkeler, üç yıllık lisans + iki yıllık yüksek lisans derecesi modeli üzerinde anlaş-
tılar. Öğretmenlik için sadece üç yıllık bir lisans eğitiminin gerekli olması, uzun bir geçmişi 
olan beş yıllık öğretmen eğitimi programlarından çok uzak bir adımdı. Bu anlamda hem 
daha önce var olan öğretmen eğitimi programlarının beş yıllık uzunluğu hem de Bologna 



   

6
DEĞERLENDİRME
Herkes için biçimlendirici yaklaşıma öncelik verme

1983'te karlı bir pazar günü Tartu bölgesinden öğretmenler, spor günü tatilin-
deydi. O zamanlar küçük bir taşra okulunun müdür yardımcısıydım. Çok sayıda
genç öğretmenimiz vardı. Estonya için tatil, tipik olarak, sauna partisiyle sona
ererdi. Akşam geç saatlerde eve vardığımda bir meslektaşım aradı ve okulumu-
zun yarın bir denetim geçireceğini söyledi. Denetimler genellikle sürpriz bir
olaydı. Herkese ertesi sabah bir minibüs dolusu denetçinin okula geleceğini bil-
dirdim. Öğretmenlerin derslerine iyi hazırlanıp hazırlanmadıklarını ve derslerin
nasıl geçtiğini kontrol edeceklerdi. Denetçiler o tatil sırasında bizimle birlikteydi.
İçlerinden oldukça iyi tanıdığım biri, ertesi sabah sınıfıma girdiğinde, bana dene-
timden haberimiz olup olmadığını sordu. Ben de "Hayır" dedim.

Geriye dönüp baktığımda her şey yüzümde bir gülümseme yaratıyor ancak o za-
manlar bu "sirkin" amacının ne olduğunu merak etmekten kendimi alamıyor-
dum. Bir okulu değerlendirmek, neden insanları yakalamaya çalışan bir polis ey-
lemi gibi hissettirmeli? Neden ilgili herkes bir masaya oturup okulun gelişimi
hakkında mesleki bir tartışma yapamıyor? Neden okulların kendileri değil de dı-
şarıdan gelenler iyileştirmenin itici gücü olmak zorunda?

Maie Kitsing, Okul eski müdürü
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Eskiden yeniye 

  - Uygunluk için okul dene-
timleri, yeni düşünce bi-
çimleri, denetimler için 
yeni odak noktası, niyetler 
ve uygulama arasındaki 
farklılık. 

Bölüm gezgini 

 

 

 

 

 

 

 

Giriş 

Bu bölüm, okul değerlendirmesi ve öğrenci ölçme/değerlendirmesine odaklanmaktadır. 
Bölüm, ilk olarak okul değerlendirmesini incelemektedir. Okul değerlendirmelerinin, okul 
performansının öncelikle dışarıdan yönlendirilen değerlendirici açıklamaları olmaktan çı-
kıp öz değerlendirme/değerlendirmeleri vurgulamaya doğru nasıl evrildiğinin izini sür-
mektedir. Buna ek olarak bölüm, öz değerlendirmeleri desteklemek için kurulan meka-
nizmaları incelemektedir. Öz değerlendirmenin önündeki engeller ve bunlara yönelik ek 
tedbirler tartışılmaktadır. Bu önlemler, okulların güçlü yönlerini geliştirebilen ve zayıf 
yönleriyle başa çıkmak için planlar geliştirebilen öğrenen örgütler olmalarına yardımcı ol-
mayı amaçlamaktadır. Karar verme ve paydaş diyaloğunu bilgilendiren araştırmalara 
atıfta bulunulmaktadır. Yeni, okul başarı göstergeleri tanımlanmıştır. Okul bitirme sınav-
ları bir başarı göstergesi olduğundan, öğrenci memnuniyeti ve devamsızlık gibi yeni gös-
tergeler de ana hatlarıyla belirtilmiştir. Bu bölümde ayrıca okul gelişiminin güvenilir, ilgili 
ve geçerli verilere kullanıcı dostu erişimle nasıl desteklendiği de ele alınmaktadır. 

Öğrenci biçimlendirici değerlendirmesiyle ilgili olarak yenilikçi, düşük riskli, ancak geri 
bildirim üreten, yeterliliklere dayalı testler oldukça ayrıntılı olarak açıklanmaktadır. Bun-
lar arasında öğrencilerin dil, matematik ve fen okuryazarlığını; öğrencilerin dijital yetkin-
liklerini ve öğrencilerin öz yönetim, öğrenmeyi öğrenme ve iletişim gibi programlar arası 

 
Yeni anlayış 

 
   - Yeni çerçeve prog-

ram, yeni başarı 
göstergeleri, veri-
lere daha fazla eri-
şim: Eğitim Gözü 
Projesi. 

 
Biçimlendirici düşük 

riskli testler 
  - Düşük riskli testlerden du-

yulan memnuniyetsizlik, 
geribildirim sağlayan, işa-
retleme gerektirmeyen 
derse özgü ve öğrenme be-
cerileri testleri, öğrenci-öğ-
retmen-veli anketleri. 

Ek Özet ve Sonuçlar 
Çıkarılan dersler  

Ek 

 
İhtiyaçların netleştirilmesi: 
kapasite oluşturma 
 

   - Zorlukların belirlenmesi, 
öz değerlendirmeye geçiş, 
yeni göstergeler, yeni sü-
reçler, mesleki gelişim, 
araştırma, mali kısıtlama-
ların üstesinden gelme. 

 
Giriş 

  - Bölüm içeriğine 
genel bakış.  
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genel yetkinliklerini ölçmeye yönelik testler yer almaktadır. Öğrenci biçimlendirici değer-
lendirme araçlarının öğretmenler ve okullar için öğrenme fırsatlarını nasıl entegre ettik-
lerine dair örnekler verilmektedir. Bunu anket araçlarının tartışılması ve testlerin ve an-
ketlerin kullanımının öğrencilerin öğrenmesine ve iyi oluşuna hizmet eden öğrenci, öğ-
retmen ve diğer okul paydaşlarının işbirliğini nasıl desteklemeyi sağladığı takip etmekte-
dir. Bir özet ve sonuçlar sunulmuştur. Çıkarılan dersler sentezlenmiştir. Son olarak, ekte 
bir okulun başarı öyküsü anlatılmaktadır.  

 

Eskiden yeniye: Niyetler ve fiili uygulamaları anlamak 

Bu bölüm 1991 yılında bağımsızlığın yeniden kazanılması sonrası okul denetimle-
rinin izini sürmektedir. Yeni anlayışların eğitim sistemine nasıl nüfuz etmeye baş-
ladığı tartışılmaktadır. Daha sonra, denetimlerin yeni odağı tartışılmakta ve ardın-
dan niyetlerle fiili uygulamalar arasındaki uçurum analiz edilmektedir. Son olarak 
bu bölümde mali kısıtlama döneminin etkisi incelenmektedir. 

 

Uygunluğa odaklanan denetimler 

Estonya'nın 1991'de bağımsızlığını yeniden kazanmasından sonraki ilk on yılın büyük bö-
lümünde eski Sovyet tarzı denetim modeli işlemeye devam etti. Ulusal Okul Kurulu ve 
bölge yönetiminden yetkililer, öncelikle mevzuata uygunluğu kontrol ediyordu. Mevzu-
atta belirtilen genel çerçeveli gerekliliklerin ötesinde herhangi bir değerlendirme kriteri 
yoktu. Örneğin 2010 tarihli İlköğretim Okulları ve Ortaöğretim Yasası, öğrencilere fiziksel 
ve zihinsel olarak güvenli bir öğrenme ortamı sağlanması gerektiğini öngörüyordu ancak 
ilgili göstergeleri detaylandırmıyordu. Okul denetçileri öğretim, öğrenme ve yetiştirme 
faaliyetlerinin organizasyonunu değerlendirecekti, ancak bunun nasıl yapılacağı büyük öl-
çüde denetçilerin müfettişlerin kendi takdirine bırakılmıştı. 

Tüm okullar en azından üç ila beş yılda bir denetlenmekteydi. Bu denetimler yoğun 
emek isteyen, masraflı ve şüphesiz okullar için sinir bozucuydu. Üç ya da dört denetçinin 
iki haftaya kadar okulda çalışması söz konusuydu. Denetçiler, denetim sonunda bir rapor 
hazırlardı. Raporlar, öğrencinin öğrenmesi ve okul gelişimi/iyileştirmesi üzerinde durmak 
yerine, öncelikle mevzuata uygunluğa odaklanırdı. 

 

Sisteme giren yeni düşünce biçimleri 

Bağımsızlığın yeniden kazanılmasını takip eden ilk on yıl boyunca, reform odaklı eğitimci-
ler arasında yurtdışından öğrenme konusunda yaygın bir ilgi gözlemlenmiştir. Fırsatlar 
boldu. Çok sayıda proje, reform yanlısı okulların Batı dünyasındaki en iyi uygulamaları 
öğrenmesini sağlamıştır. Örneğin 1993 yılında Open Estonia Vakfı'nın 1997 yılında vakıf 
haline gelen Benzersiz Okullar projesi (Omanäoline kool), paydaşlarla nasıl çalışılacağı ve 



   

7
ÖZET VE SONUÇLAR
Dirençlilik, memnuniyetsizlik ve hayal gücü

“Eğer bir şeyi yapabileceğinizi ya da yapamayacağınızı düşünüyorsanız, haklısınız.”
Genellikle Henry Ford'a (1863-1947) atfedilir

“İç hesap verebilirlik olmadan hiçbir dış hesap verebilirlik etkili olmayacaktır.”
Richard Elmore (2004, 78)
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Dağıtılmış yönetim Covid ve           
dijitalleşme 

Bölüm gezgini 

 

 

 

 

 

Önsöz 

Bu bölüm, kitapta göze çarpan birçok noktayı özetleyip sonuçlar çıkarmaktadır ancak ön-
celikle bir uyarı notu düşmek gerekir. Estonya'nın eğitimdeki başarısı sadece bu göze çar-
pan noktalara değil, kitap boyunca tartışılan ilgili ayrıntılara da dayanmaktadır. Değişim 
karmaşıktır. İndirgemeci bir bakış açısı, Estonya'nın eğitim eko-sistemini anlamak ve tar-
tışmak için bir başlangıç noktası olarak faydalı olabilir. Aynı zamanda geniş resmi ve çok 
önemli ayrıntıları keşfetmedikçe ve uzlaştıramadıkça kaygan bir zemin de olabilir. 

 

Giriş 

Estonyalılar bireysel, yerel ve ulusal ihtiyaçları karşılayan adil bir eğitim sisteminin birlikte 
inşasını amaçlayan, paydaş iş birliğini ve profesyonelliği destekleyen bir ekosistem inşa 
etmişlerdir. Paydaşların etkin katılımıyla sistemi dengede tutmaya (eşitlik gibi değerlere 
sadık kalmak) ve iyileştirmeye odaklanırken; yeterli uzlaşı ve ortak adımlar atılmış, aynı 
zamanda da “hayır” diyenler, demagoglar ve küstahlar kontrol altında tutulmuştur. Eği-
tim aynı zamanda daha geniş bir ekosistemin parçasıdır. Eğitim sistemi daha geniş sosyal, 
ekonomik ve güvenlik politikalarıyla iç içedir. Bunlar, ulusal refahın ve hatta ulusun ha-
yatta kalmasının büyük ölçüde eğitim kalitesine bağlı olduğuna dair yaygın inancı yansıt-
maktadır. Buna ek olarak Estonya, örgün eğitim sisteminin yabancı köklerinin ve Eston-
yalıların sisteme değer, anlam ve amaç katma kapasitesinin yanı sıra küresel en iyi uygu-
lamalardan yararlanmaya devam etme ihtiyacının da farkındadır. 

Estonya, PISA sonuçlarında beklenmedik bir şekilde istikrarlı bir yükseliş kaydetmiştir. 
15 yaşındaki Estonyalı öğrenciler 2015 yılında matematik ve fen bilimlerinde; 2018 yılında 
ise matematik, fen bilimleri ve okuma alanlarında Avrupa'nın en iyi performans gösteren 
öğrencileri olmuştur. Ayrıca Estonya, diğer OECD ülkelerine kıyasla ortalama olarak daha 
az düşük performans gösteren ve daha çok yüksek performans gösteren öğrencilere sa-
hiptir. Belirgin yoksulluk seviyelerine rağmen toplumun en düşük sosyo-ekonomik kesi-
minden gelen öğrenciler arasında yüksek derecede akademik direnç vardır. Ortalama ola-
rak alt çeyrekten gelen Estonyalı öğrencilerin daha büyük bir oranı, OECD ülkeleri ara-

Önsöz Giriş  Tarih Paydaşların sesi 

Sonuç 
Ölçme ve        

değerlendirme 
Öğretmenler 

Program 
 

Eşitlik ve iyi oluş 
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sında başka yerlerde olduğu gibi PISA testlerinde en üst çeyrekte performans göstermek-
tedir. Ayrıca Estonyalı öğrenciler okul hayatından ortalamanın üzerinde memnuniyet bil-
dirmektedir. Yüksek nitelikli ve yüksek performanslı bir eğitim sistemi olarak övülmesine 
rağmen, elde edilemeyenler konusunda önemli bir memnuniyetsizlik vardır. Özellikle 
ülke bilgi odaklı bir ekonomi inşa etmeye çalışırken, herkes için çıtayı yükseltirken, eşitlik 
ve iyi oluşu sağlama konusunda memnuniyetsizlik vardır. 

Daha spesifik olarak, Bakanlık ve birçok Estonyalı paydaş, okullar arasındaki başarı 
farkı, OECD ortalamasının oldukça altında olmasına rağmen (örneğin 2015'te OECD orta-
laması olan %30'a karşılık %16,6 ve 2018'de %29'a karşılık %16,8) okullar arasındaki farkın 
çok yüksek olduğunu düşünmektedir. Bakanlık, düşük performans gösterenlerin sayısını 
azaltma ve yüksek performans gösterenlerin sayısını artırma konusunda okulları destek-
lemeye, erkek çocukların okuma performanslarını geliştirmelerine ve Rusça eğitim veren 
okulların fen, matematik ve okuma performanslarını geliştirmelerine yardımcı olmaya 
odaklanmaktadır. Herkes için çıtayı yükseltmekle kastedilen budur. Ancak bu hikâyenin 
sadece bir kısmı. Öğrenci iyi oluşu, öğrencilerin öğrenme kapasitesi ve içsel motivasyo-
nunun artırılması konusunda elde edilenlerden de memnuniyetsizlik söz konusudur.  

Paydaşların eğitimi test performansına ek olarak birden fazla bakış açısıyla görmele-
rine yardımcı olmak için somut ölçütler uygulanmaktadır. Kısacası, eşitliğin değerine olan 
inanç ve elde edilenlerden duyulan memnuniyetsizlik, eğitim ekosistemini iyileştirme 
odaklı yapmaktadır. 

 

Tarih 

Bugünün başarısının kökleri zengin ve karmaşık bir geçmişe dayanmaktadır. Bu geçmiş, 
bugünü ve geleceği şekillendirmeye devam etmektedir. Tarihsel mirasın bir parçası ola-
rak, eğitim hakkındaki ortak anlayışı ve toplumsal söylemi büyük ölçüde ele geçirmiş olan 
baskın bir anlatı vardır. Bu anlatıda merkezi bir yer tutan, Estonya'nın azmi ve iyi bir eği-
time evrensel erişim inancıyla üstesinden gelinen, yabancı güçler tarafından eğitime eri-
şimin engellenmesidir. Bu durum, bugünü ve geleceği şekillendirmeye devam etmekte-
dir. Söylemde ayrıca İsveçlilerin ve Almanların katkısı ve en önemlisi zor koşullarda fırsat-
ları görüp değerlendirebilen Estonyalıların bilinçli eylemleri de öne çıkmaktadır. Koşullar 
ne olursa olsun, ilerleme mümkün olarak görülmektedir. 

Bir İsveç kralı, 1632 yılında Tartu Üniversitesinin kurulmasına karar verdi. Estonyalı 
köylüler, Estonyalı bir İsveçli olan G. B. Forselius'un yardımıyla okuma ve yazmayı öğrendi. 
Forselius, okunması kolay bir alfabe ve yeni bir kitap hazırladı ve geleceğin Estonyalı öğ-
retmenlerini yetiştirdi. Estonyalı çocuklar, 1686 yılında bir başka İsveç kralının önünde 
okuma kapasitelerini gösterdiler. Kral bu gösteriden ilham aldı ve Estonca eğitim veren 
kırsal bir okul sisteminin kurulmasına karar verdi. On sekizinci ve on dokuzuncu yüzyıl-
larda Rus yönetimi altında, eğitime erişim sınırlı olsa da dini ve Rus İmparatorluğu'nu des-
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teklemek amacıyla gelişti. Ancak, Ruslaştırma politikaları bir tepkiye neden olmuş ve bir-
çok Estonyalı birey ve grup formal ve informal eğitim girişimleri yoluyla kendi dillerini ve 
kültürlerini korumak ve tanıtmak için karşı önlemler almıştır. 

İki savaş arası bağımsızlık dönemi, Estonca eğitim veren bir eğitim sistemi kurmak için 
kullanıldı. Estonya kendisini Batı değerleriyle uyumlu hale getirdi. Finlandiya ile iş birliği 
yoğunlaştı. Bağımsızlığı, Sovyet işgali takip etti. Bu durum başlangıçta insanlara ve eğitim 
sistemine büyük zarar verdi. Bununla birlikte siyasi olarak istenmeyenler dışında herkesin 
eğitime erişimini artırdı. Daha fazla Ruslaştırma ve sistematik Sovyet milliyetsizleştirme 
politikalarına rağmen Sovyet sistemi içinde çalışan Estonyalılar mümkün olanın sınırlarını 
nazikçe zorladılar ve kendisini genel Sovyet sisteminden önemli ölçüde ayıran, tam anla-
mıyla işleyen bir Estonca eğitim sistemi kurmayı başardılar. Daha iyi bir gelecek olasılığına 
duyulan inanç, ilerlemek için gerekli niyet, ilham ve enerjiyi sağlamıştır. Elde edilen başa-
rılar, büyük hayaller kurmaya ve harekete geçmeye devam etmek için gereken özgüveni 
yarattı. 

 

Demokrasi: Paydaşların sesi ve gücü 

Bugün eğitim sisteminin nasıl işlediğini belirleyen temel unsur, eğitim otoriteleri ve pay-
daşlarının otoriter Sovyet yönetimi altından çıkış ve bağımsız bir ulus ve eğitim sistemi 
yeniden kurma sürecinde gösterdiği davranış biçimidir. Eğitim Kongresi ve ardından Eği-
tim Forumu, hükümet yetkilileri de dahil olmak üzere eğitim alanındaki geniş bir yelpaze-
deki paydaşları, eğitim ihtiyaçlarını tartışmak ve eylem önerilerinde bulunmak üzere bir 
araya geldi. Yıllarca süren Sovyet propagandası, süslü konuşmalara karşı bir güvensizliğe 
yol açmıştı. Kongre ve forum aracılığıyla gerçekleştirilen iş birliği, sadece paydaşların ka-
tılımını sağlamakla kalmayıp aynı zamanda kanıta dayalı bir yaklaşım benimseyen kalıcı 
bir çalışma kültürünün oluşturulmasına yardımcı oldu. Yerel ve uluslararası uzmanlardan 
ve araştırmalardan yararlanılmıştır. Tartışmalar uzun, sistematik ve ortak karar alma sü-
reçlerini içeriyordu. 

Bunun bir yan etkisi, gelecek vaat eden fikir ve uygulamaların hızlı bir şekilde seçile-
rek ödünç alınmasının engellenmesiydi. Kanadalı ve Finlandiyalı STK'lar ve ajansların 
yanı sıra, AB ve OECD de dahil olmak üzere birçok uluslararası paydaş, Estonya eğitim 
sisteminin geliştirilmesi konusunda Estonya’yla birlikte çalışmıştır. Uluslararası alanda 
desteklenen fikirler ve uygulamalar, uzun uzadıya incelenmiş, tartılmış ve ancak uygun 
görüldüğü takdirde kabul edilerek Estonya koşullarına uyarlanmıştır. Ayrıca önerilerinin 
bazı yönleri (en iyi niyetlerine rağmen) yerel anlayışlarla uyuşmuyorsa dış uzmanların ve 
fon sağlayıcıların fikirlerini reddetmek için de yeterli özgüven vardı. 

Sonuç olarak Estonya eğitim sisteminin yeniden inşası, Sovyet işgalinin son yıllarında 
ve yenilenen bağımsızlığın ilk yıllarında, paydaşların dahil edilmesi ve güç paylaşımı, yani 
iş birliği ahlakı tarafından yönlendirilmiştir. Her ne kadar bu değerler, paydaşların önemli 
ölçüde katılımı olmadan reformları hayata geçirmeye çalışan bazı politikacılar tarafından 
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EVLİLİK ÖNCESİ DÖNEM VE  

ROMANTİK İLİŞKİLER 

 

Prof. Dr. Melek Kalkan ve Prof. Dr. İlhan Yalçın 

 

Romantik ilişkiler ve aşk her çağda ve her dönemde insanların en 

fazla ilgisini çeken ve zihinlerini meşgul eden konulardan biri ol-

muştur. Bugüne kadar aşkın farklı farklı tanımları yapılmış; aşk, 

sevgi, hoşlanma, beğeni, tutku, şehvet gibi kavramlar birbirleriyle 

karıştırılmıştır. Herkes kendi aşk tanımını ortaya koyarken, aşktan 

beklentilerini, aşkın oluşturduğu duygu ve heyecanları ya da so-

nuçlarını dikkate almıştır. Romantik ilişki denildiğinde akla ilk gelen 

“aşk” olmasına rağmen, bu kavram başka özellikleri de içinde ba-

rındırmaktadır. Aşk, bağlanma, duygusal destek, ait olma gibi özel-

likleri de içeren romantik ilişkinin, işlevsel ve sağlıklı olduğu tak-

dirde insan yaşamını geliştirdiği, zenginleştirdiği, fiziksel ve duygu-

sal iyilik haline katkı sağladığı bilinmektedir.  

Çoğunlukla ergenlik döneminde başlayan romantik ilişkiler, er-

genlerin kimlik arama çabalarının bir yansıması olup (Duvall, 

1964), birbirlerine uyum sağlamayı ve uygun etkileşim becerilerini 

öğrendikleri bir sosyalleşme şekli olabileceği gibi, arkadaş grubu 

içinde bir yer edinme aracı da olabilmektedir (Feldman, Rosenthal, 
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Brown ve Canning, 1995; Skipper ve Nass, 1966). Romantik ilişki-

ler, bireylerin bir gruba ait olmalarını kolaylaştırırken, kişiler arası 

ilişkilerin kurulmasında etkili olan yakınlık, paylaşma, anlaşma ve 

kendini açma becerilerinin gelişmesine de yardımcı olur (Feiring, 

1996). Araştırmalar, sağlıklı romantik ilişkiler yaşayan bireylerin 

yüksek özgüven ve benlik algısına sahip olduklarını ortaya koymak-

tadır. Âşık olmak özgüveni artırarak, benlik kavramını güçlendir-

mekte, bireyi duygusal olarak olgunlaştırarak daha olumlu bir kişi-

lik geliştirmesini sağlamaktadır (Pines, 2010). Birçok çalışma, bi-

reylerin yaşamlarındaki ilk romantik ilişkilerin genç yetişkinlik dö-

neminde yaşanan ilişkilerinin gelişiminde önemli olduğunu ortaya 

koymaktadır (Davies, 2006; Raley ve Sullivan, 2010). Ayrıca bu dö-

nemdeki romantik ilişkiler yetişkinlik döneminde kurulacak yakın 

ilişkilerin niteliğini ve bireyin evlilik sürecinde eş seçimini de belir-

lemektedir (Furman, 2002).  

Connoly ve Goldberg (1999) romantik ilişki gelişimini dört aşa-

maya ayırmaktadır. İlk aşama “başlatma” olup bu aşamada fiziksel 

çekicilik ve arzu ön plandadır. İkinci aşama “yakın ilişki”dir. Bireyler 

arkadaş grupları içinde yer alır. Karşı cins ile birlikte yapılan etkin-

likler romantik ilişkilerin gelişmesine zemin hazırlar. Üçüncü 

aşama “samimi romantik ilişkiler”dir. Bu aşamada bireyler flört et-

meye başlarlar. Karşılıklı yoğun duygularla beraber cinsel payla-

şımlar da yaşanabilir. Dördüncü aşama “bağlılık ilişkisi”dir. Bu dö-

nem uzun bir süreci içerir. Bireyleri birbirine bağlayan karşılıklı fi-

ziksel çekim, yakın olmayı arzulama ve özen göstermeyi içerir. Bu 

dönemde, bağlılık ilişkileri derindir ve evlilik görülebilir. 

Evlilik, bazı farklı yönleri olsa da pek çok kültürde rastlanılan bir 

yaşam biçimidir. Bütün toplumlarda evlenmek, yaşamda yeni bir 

dönem demektir. İnsanları evlenmeye yönelten çok farklı nedenler 

vardır. Kişisel olarak kendini daha iyi hissetme, yakın bir arkadaşlık 

duygusunu yaşama, anne-baba olma, kendini güvende hissetme 

gibi çok farklı nedenlerle insanlar evlenebilirler. Evliliğin bireysel 

ve sosyal açıdan çeşitli işlevleri vardır: neslin devamına ilişkin so-

rumluluklar, toplumun devamlılığının sağlanması, aile üyelerinin 
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çeşitli gereksinimlerinin karşılanması ve çocukların toplumsallaş-

masının sağlanması gibi. Bunun yanı sıra, evlilik, eşlerin ortak bir 

amaca sahip olmaları ve sevme-sevilme gereksinimlerini karşıla-

maları gibi işlevleri de yerine getirmektedir (Knox ve Schacht, 

1999; Özgüven, 2001).  

Birçok insan için, yaşamları süresince verilecek en önemli ka-

rarlardan birisi kiminle evlenileceğidir. Evlilik öncesi ilişkiler dö-

nemi, birbirini tanımayan iki farklı bireyin evlilik kararı alabilmesi 

için evlilik öncesinde birbirlerini tanımaları, anlaşmaları ve birlikte 

yaşama için gerekli sevgi bağını kuracakları dönemdir. Evlilik önce-

sinde yürütülen arkadaşlık, sözlülük ve nişanlılık gibi kişisel, top-

lumsal ve yasal olanaklar bu gerçeği yerine getirme amacına yöne-

liktir (Özgüven, 2000). Bu dönemde çiftler/aileler belirli bir değişim 

ve dönüşüm sürecinden geçerler ve bu sürecin her bir aşamasının 

kendine özgü koşulları bulunmaktadır. Bu sürecin ilk aşaması ise 

bir “çift olmak” şeklinde değerlendirilebilir. Bireylerin kendi anne-

babaları ile ilişkilerini yeniden yapılandırmaları, birbirlerini yete-

rince tanımaları ve ilişkilerinde kendilerini özgür hissedebilecekleri 

bir ortam oluşturmaları bir çift olma sürecinde önemli görülmek-

tedir. Kişilerin, çift olarak bir kimlik oluşturmaları, iletişim kura-

bilme ve sorunları çözebilmede etkili yollar geliştirmeleri, anne-

baba, arkadaşlar ve iş arkadaşlarıyla iletişim kurmada ortak bir 

örüntü geliştirmeleri gereklidir. Yakın ilişkide, iş yaşamında ve 

anne-babalık sürecinde yeterli hale gelmek eş zamanlı olarak ge-

lişmektedir (Keitner, Heru ve Glick, 2010).      

Ancak, evlilik öncesi dönem iki taraf için de yanıltıcı olabilir. 

Duyguların etkisiyle bireyler karşı tarafa sadece olumlu yönlerini 

sergiledikleri gibi, flört ettikleri bireylerin olumsuz yönlerini de 

görmezden gelebilirler. Bu dönemde kadın ve erkek hem kendinin 

hem de eş adayının özelliklerini, beklentilerini, gerçek kimliğini an-

lamaya çalışmalıdır. Bireylerin kendileri hakkındaki bilgilenmeleri, 

yapacakları seçimin ilk adımını oluşturmaktadır. Kişinin kendine 

sorduğu “ben kiminle evleniyorum” gibi soruların yanıtı kişilerin 

önce kendisini tanımasına bağlıdır. Evlenecek kişiler genelde karşı 
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B Ö L Ü M 2 

 

EŞ SEÇİMİ VE EŞ SEÇİMİNDE  

ÖNEMLİ FAKTÖRLER 

 

Prof. Dr. Melek Kalkan 

 

İnsan yaşamının en önemli kararlarından biri eş seçimidir. Evlilik 

ilişkisinin uyumlu ve doyumlu olması büyük ölçüde eş seçiminin 

doğru yapılmasıyla ilişkilidir. Fiziksel, duygusal, ruhsal ve sosyal 

ilişkileri içeren evlilikte uyumun sağlanmış olması, hem eşlerin 

hem de ailedeki diğer bireylerin ruhsal ve fiziksel sağlıklarını etkile-

mektedir. 

Eşler arasındaki huzursuzluk ve uyumsuzluk, sadece kendilerini 

değil, çocukları da olumsuz etkilemektedir. Çocukluk çağını sevgi, 

saygı ve güven duygusundan yoksun bir ortamda geçiren 

çocukların ruhsal gelişmesi bozulmakta, bu durum onlarda kaygı, 

gerilim ve tedirginlik yaratmaktadır (Köknel, 1994). Eşler arasında 

olumlu bir iletişimin kurulmuş olması, çocukların sağlıklı ve güçlü 

büyümelerinde etkilidir (Gottlieb, 1992). Evliliklerinde uyumsuzluk 

yaşayan çiftlerin çocukları üzerinde yapılan araştırmalar, bu 

çocukların davranış sorunları yaşadıklarını (Bond ve McMahon, 

1984; Katz ve Gottman, 1993) ve diğer çocuklara göre daha 

uyumsuz olduklarını göstermektedir (Frick, 1993). Dolayısıyla 

ailedeki tüm bireylerin fiziksel ve ruhsal sağlığını etkileyen önemli 
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bir etmen olan evlilik uyumunun sağlanması, en başta doğru seçim 

yapmak ve doğru kararlar almak ile ilgilidir.  

Evlilik ilişkisi, insanın yaşam süresinin yarıdan fazlasını, hatta 

bazen üçte ikisine ulaşan bir süreyi kapsayabildiğinden, eş seçimi 

kararı önemli, zor ve karmaşık bir süreçtir. Bu kararla birlikte kişi, 

bundan sonraki yaşamını kiminle sürdüreceğine, kiminle birlikte 

yol alıp, gelişip değişeceğine, nasıl bir yaşam sürdüreceğine ve 

hatta kimden çocuk sahibi olup, kiminle birlikte çocuk yetiştirece-

ğine karar vermiş olmaktadır. Bu sebeple eş seçimi kararını, üç aşa-

malı bir karar süreci olarak tanımlamak, bu kararın değerlendiril-

mesinde önemli olacaktır (Şenel, 2004).   

Eş seçim karar sürecinin ilk aşamasında kişi öncelikle kendini 

çok iyi tanımalıdır. Kişinin kiminle ve nasıl bir insanla evlenmesi ge-

rektiği, kişinin kendi özelliklerinden yola çıkarak yanıtlanabilecek 

bir sorudur. Kişinin ne aradığını, nelerin kendisi için önemli oldu-

ğunu bilmeden eş seçimine karar vermesi, kararın şansa bırakıl-

ması anlamına gelir. Kişinin kendini iyi tanıması, evleneceği kişide 

aradığı özellikleri belirlemesi, hangi özelliklerin o kişide olmasına 

tahammül edemeyeceğini bilmesi gereklidir. “Ben kimim”, “nasıl 

bir yaşam istiyorum”, “güçlü ve zayıf yönlerim neler”, “neler beni 

mutlu ediyor”, “nelerden hoşlanmıyorum”, “hangi özellikleri olan 

insanlarla daha iyi anlaşıyorum”, “insanlarda aradığım özellikler 

neler” gibi sorulara verilecek yanıtlar kişinin eş seçimindeki kara-

rına ilişkin önemli ipuçlarını beraberinde getirecektir (Şenel, 

2004). Bireylerin sadece bir ya da birkaç özelliğini dikkate alarak eş 

seçimini gerçekleştirmesi doğru değildir. Örneğin, sadece fiziksel 

özellikleri ya da sadece eğitim özgeçmişini dikkate alarak yapılan 

bir eş seçiminde, başarılı bir evliliğin olması beklenemez. Eş seçi-

mini etkileyen türlü etmenlerin bulunduğu ve bu etmenlerden ne 

kadar çoğu dikkate alınırsa o ölçüde uyumlu bir evliliğin gerçekle-

şeceği göz önünde bulundurulmalıdır.   

Eş seçim karar sürecinin ikinci aşamasında kişi evlenmeyi düşü-

neceği kişiye ilişkin özellikleri tanımlamalıdır. Bu özellikler, evlen-

mek istediği kişide olmazsa olmaz ve asla tahammül edemeyeceği 
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özellikler olarak da sıralanabilir. Bu özelliklerin sayısı, sırası ve ne-

ler olduğu kişinin kendini nasıl tanımladığına bağlı olduğundan, bu 

liste herkeste farklı olacaktır. Ancak, bu özelliklerin sayısının sınırlı 

ve kişinin kendi önceliklerini yansıtır şekilde olması gerektiği unu-

tulmamalıdır. Warren, bu durumu şöyle özetlemektedir: “Eşinizin 

size çok uygun olacağına emin olacak kadar seçici olmanız, ancak 

taleplerinizi karşılayacak kimseyi asla bulamayacak kadar da seçici 

olmamanız gerekir”. Eşler arasındaki farklılıkların fazla olması, ara-

larındaki farklılıklarla baş etmeye çalışırken, evliliği geliştirmek için 

gereken enerjinin harcanmış olması demektir. Ortak hayat görüşü 

ve hedeflerdeki benzerlikler, ilişkideki uyum ve mutluluğu olumlu 

yönde etkileyecektir (Şenel, 2004). Arıkan (1999), evlilik söz ko-

nusu olduğunda tarafların yalnızca kendi değer, düşünce ve birey-

sel kimlikleriyle evlilik ilişkisine giremediklerini, çoğu kez evlene-

cek kadın ve erkeğin ailesinin değerlerinin, tercihlerinin etkili oldu-

ğunu savunmaktadır. Bunun yanı sıra ailenin inanç ve değerlerinin 

bireyin kimliğini belirlediğini eklemektedir. Bu sebeple evlenilecek 

bireyi tanıma aşamasında, aile özgeçmişinin de bilinmesinde yarar 

görülmektedir.  

Eş seçim karar sürecinin üçüncü aşamasında kişi evlenmeyi dü-

şüneceği kişide olmasını ve olmamasını istediği özellikler ile karşı-

sındaki kişinin bu özelliklere ne ölçüde sahip olduğunu değerlendir-

melidir. Bunun için kişinin çok iyi bir dinleyici ve gözlemci olması 

gereklidir. Evlenilecek kişinin başka insanlarla olan ilişkileri ve 

farklı ortamlardaki davranış biçimleri de değerlendirilmelidir. Di-

ğer insanlara sergilediği davranışlar, aile ve arkadaşlık ilişkileri, ile-

riki yıllarda evlilikte göstereceği davranışlarla benzerlik göstere-

cektir. Oysa romantik ilişkilerin başlarında kişilerin partnerlerine 

davranışları diğer insanlara davrandıklarından farklı olabilmekte-

dir. Kişilerin insan ilişkilerinde yıllardan beri öğrendikleri ve sahip 

oldukları davranış biçimleri vardır. Zaman içinde bireylerin özellik-

leri değişebilse de, kişi hem kendisini hem de partnerini çok iyi ta-

nıdığından emin olmalıdır (Şenel, 2004). Aslında eş seçiminin uzun 

bir süreç olduğu düşünüldüğünde, kişilerin gelişen ve bir ölçüde de 
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B Ö L Ü M 3 

 

EŞ SEÇİM KURAMLARI 

 

Prof. Dr. Melek Kalkan 

 

Evlilik ve aile araştırmacıları uzun yıllar “Kim kiminle evlenir?” so-

rusuyla meşgul olmuşlardır. Bir grup araştırmacı evliliğe sosyal bir 

kurum perspektifinden bakmış ve eş seçiminde toplumun ve gele-

neklerin rolünü vurgulamıştır. Bir başka grup araştırmacı da bir bir-

lik olarak gördüğü evlilik ilişkisinde ikili oluşum sürecini anlamaya 

çalışmıştır. Bu perspektiflerin her ikisi de eş seçimine ilişkin bilgi 

üretmeye çalışmış; 1920’lerde başlayan eş seçimi alanındaki teorik 

ve deneysel çalışmalar “Kim kiminle evlenir?” sorusuna yanıt ola-

bilecek önemli gelişmeler kaydetmiştir (Bulcroft, 2000). İnsanlar 

kiminle, neden evlendikleri sorusu üzerine çok düşünmeseler de, 

eş seçim kuramları bu soruya verdikleri farklı yanıtlarla açıklamaya 

çalışmışlardır. Evrim yaklaşımı, sosyal rol yaklaşımı, gelişimsel yak-

laşımlar ve mübadele yaklaşımlarının eş seçimine ilişkin görüşleri 

aşağıda ayrıntısıyla açıklanmıştır.  
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EŞ SEÇİMİNDE EVRİM YAKLAŞIMI 

Eş seçiminde evrim yaklaşımı (evolutionary approach)nın etkileri 

Darwin’e dayanmaktadır. Darwin (2008) Türlerin Kökeni isimli ki-

tabında “doğal seçim”den söz etmekte, güçlü olanın ve içinde bu-

lunulan şartlara uyum sağlayabilenin hayatta kalabildiğini ve nes-

lini devam ettirebildiğini belirtmektedir. Doğal seçimin evrimsel 

değişim için tek seçenek olarak ortaya konulmasından rahatsız 

olan Darwin, evrimsel değişime sebep olan bir başka süreci tanım-

lamış ve bunu “eşeysel seçim” olarak isimlendirmiştir. Darwin 

eşeysel seçimi iki boyutta ele almaktadır: Cinsiyet içi rekabet ve 

cinsiyetler arası seçilim. Cinsiyet içi rekabette aynı cinsin üyeleri 

karşı cinsi elde etmek için rekabete girerler. Mücadele sırasında 

boynuzları birbirine karışan iki erkek geyiğin durumu cinsiyet içi 

rekabetin güzel bir örneğidir. Bu mücadelelerde galip gelenler, ka-

dınlar için eşeysel seçimde ayrıcalıklıdır. Kaybeden ise eş seçi-

minde başarısız taraftır. Bu mücadelenin galibi karşı cinsle eşleş-

meyi başarır (Buss ve Barnes, 1986). Cinsiyet içi rekabet, sadece 

fiziksel mücadeleyi içermez. Bazı türlerde erkekler fiziksel anlam 

içermeyen, statü ya da baskın hiyerarşi için de birbirleriyle yarışır-

lar. Hiyerarşide baskın olmak ve statü sahibi olmak da kişiyi eş se-

çiminde ayrıcalıklı kılar. Bazı türlerde ise erkekler bölgeye ya da 

toprağa sahip olmak için yarışırlar ve toprağa sahip olan, eş seçi-

minde ayrıcalıklı hale gelir (Buss, 2007).  

Cinsiyetler arası seçilim de eş seçiminin diğer bir boyutudur. 

Karşı cinsin tercih ettiği özelliklere sahip olan canlı eşleşmeyi başa-

rır. Hipotetik olarak, bir kadın yeşil gözlü bir erkekle eşleşmek is-

terse, yeşil gözlü erkekler seçilim için avantajlı durumdadırlar. Za-

manla, nüfusta yeşil gözlü bireylerin sıklığında artış gözlenir. Böy-

lece, bir cinsiyetin eş seçiminde istediği belirli özellikler, evrimsel 

değişimi (istenen özelliklerin artışı ya da istenmeyenlerin azalması 

gibi) oluşturabilir. Darwin bu süreci “dişi seçimi” olarak isimlendir-

mesine rağmen, insanlarda ve pek çok türde erkekler de eş seçi-

minde önemli güce sahiptirler (Buss ve Barnes, 1986; Buss, 2007). 
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Kuramsal olarak, bir cinsin eş tercihleri, karşı cinsin rekabet alan-

larını belirleyebilir. Eğer kadınlar sağlam bir yuva sağlayan erkek-

leri arzu ederlerse, erkekler de kadınların bu tercihlerini somutlaş-

tıracak davranışlar içine girerler. Tam tersi, bir cinsin rekabet alan-

ları da diğer cinsin eş tercihlerinin evrimini etkileyebilir. Eğer er-

kekler diğer erkeklerle zengin kaynaklı toprakları ele geçirmek için 

mücadele ederlerse, kadınlar o erkeklerin genç olanlarını destek-

leme ihtiyacı duyarlar (Buss, 2007). 

Evrimci psikolojinin eş seçimindeki görüşlerine ilişkin araştır-

maları başlatan kişi David Buss’tur. Buss 1980’lerin başlarında eş 

seçimiyle ilgili çalışmalarına başladığında insanlardaki eş seçimi 

davranışlarına ilişkin çok az bilimsel bilgi mevcuttu ve evrim teori-

sinin insan davranışlarına uygulanmasına yönelik kanıtları içeren 

çalışmalar yoktu. Hiç kimse eş seçiminin evrensel olup olmadığını 

ya da belirli cinsiyet farklılıklarının tüm kültürlerdeki tüm insanlara 

özgü olup olmadığını bilmiyordu. Buss başlangıçta cinsiyete göre 

arzu edilenler arasındaki farklılıklar hakkında kesin evrimsel kanıt-

lar bulmaya çalışmıştır. Bu amaçla Amerika’da 186 evli birey ve 100 

üniversite öğrencisiyle görüşülmüş ve eş seçiminde arzu edilen 

özellikler belirlenmeye çalışılmıştır. Örneğin, erkeklerin genç ve fi-

ziksel olarak çekici bir eş tercih edip etmediği ya da kadınların statü 

ve ekonomik güvence arayıp aramadığı gibi (Crawfor ve Krebs, 

1998).  

Çalışmanın ikinci önemli aşaması, elde edilen bulguların geniş 

bir alanı kapsayıp kapsamayacağına ilişkin kanıtlar bulmayı içer-

mektedir. Buss’a göre eş seçiminde arzu edilenler evrim tarihinin 

bir ürünü ise elde edilen sonuçlar sadece Amerika’da değil evren-

sel olmalıdır. Bu sebeple Buss diğer kültürlerde eş seçiminin nasıl 

olduğunu belirlemek için Almanya ve Hollanda gibi Avrupa ülkele-

rini içeren bir çalışma başlatmıştır. Ancak bu kültürler batı mede-

niyetinin etkilerini daha yoğun taşıdıklarından, evrimci psikoloji 

çok iyi test edilememiştir (Krebs, 1998). Ardından gelen beş yılda, 

37 kültürde 50 araştırmacı ile bir çalışma başlatmış ve 10.047 ki-

şiye ulaşılmıştır. Bu çalışma eş seçiminde arzu edilenlere yönelik 
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EVLİLİK ÖNCESİ PSİKOLOJİK DANIŞMANIN TARİHÇESİ 

Bir yakın ilişki içerisinde bulunmak, aile yaşam döngüsü içinde kar-

maşık ve zor bir geçiş dönemidir. Bu durum, çok sayıda bireysel ve 

ailesel konu üzerinde uzlaşı sağlanmasını gerektirir. Evlilik öncesi 

dönemde oluşturulabilecek bu görüş birliğinin, evlilikteki başarı ve 

mutluluk üzerinde de önemli bir etkisinin olduğu bilinmektedir. 

Buradan hareketle, çiftlerin evliliklerini değerlendirmelerine yar-

dım etmek ve onların evliliklerinde daha başarılı/mutlu olmalarını 

sağlayacak yolları öğrenmelerini sağlamak amacıyla, evlilik öncesi 

psikolojik danışma ve ilişki geliştirme programları geliştirilmiştir 

(Stahmann ve Salts, 1993).    

Ailedeki rollerin ve ergen/genç yetişkin özerkliğinin hızla değiş-

mesi, hem rol normlarını hem de toplumsallaşma süreçlerini etki-

lemiştir. Geçtiğimiz yarım yüzyılda aile ve iş yaşamındaki karmaşık-

lık ve kişiler arası ilişkilerdeki talepler artmıştır. Buna karşılık, çift-

lere sunulabilecek destek ve kaynaklar aynı hızla artmamıştır. Kişi-

sel sorunlar, çiftlerin çatışma yaşaması ve ayrılması, bu tür durum-

ların çocuklar, aileler, arkadaşlar, iş yeri ve toplumsal düzeydeki 

etkileri nedeniyle, çare bulucu terapiler ve önleyici eğitim ve ilişki 
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geliştirme programları geliştirilmiştir. Ailenin güçlenmesindeki ça-

baların, eşler, aileler ve toplum üzerinde olumlu sonuçlar sağlaya-

cağına yönelik kuramcılar ve alandaki uygulayıcılar arasında bir gö-

rüş birliği vardır (Silliman ve Schumm, 2000).  

Evlilik öncesi psikolojik danışma niteliğindeki ilk çalışmalar, II. 

Dünya Savaşı öncesinde ABD’de kilisede, toplum merkezlerinde ve 

bazı üniversitelerde dersler şeklinde başlamıştır. 1922’de Boston 

Üniversitesinde evlilik ve aile ile ilgili çeşitli dersler açılmıştır. Bunu 

izleyen 10 yıl içerisinde üniversitelerin yanı sıra, çeşitli sosyal ku-

rumlar da evliliğe hazırlık konusu ile ilgilenmişlerdir. 1931 yılında 

Protestan Episcopal kiliseleri, din adamlarının, evlenecek olan çift-

lere yönelik olarak, evliliğe hazırlık eğitimleri vermelerini şart koş-

muştur. Daha sonra savaştan sonraki 20 yıl boyunca da sistematik 

bir şekilde gelişmeye devam etmiştir. 1960’larda başlatılan ön-

leme odaklı sosyal beceri eğitimi yaklaşımları sonraki 30 yıl bo-

yunca gözden geçirilmiş ve etkililikleri incelenmiştir. Evliliğe hazır-

lık konusuna eğilim özellikle 1980’li yıllardan itibaren artış göster-

miştir. 1970’lerde kısa süreli sosyal beceri eğitimlerinin yararlılık-

ları incelenmiştir. Bu programların, boşanmaları önleme ve çiftleri 

ilişkileri konusunda daha yetkin hale getirme açısından etkili ol-

dukları belirtilmiştir. 1980’li yıllardan itibaren, evlilik öncesi psiko-

lojik danışma kapsamında, program geliştirme ve değerlendirme 

alanında daha sistematik ve uzun süreli araştırmalar yapılmaya 

başlanmıştır (Malley, 1975; Silliman ve Schumm, 2000).  

Kurumsal olarak ilk evlilik eğitimlerinin 1932’de ABD’de Merrill-

Palmer Enstitüsü’nde verildiği belirtilmektedir. Bu yıllardan itiba-

ren çeşitli dergilerde evlilik öncesi psikolojik danışma ile ilgili yazı-

lar yayınlanmaya başlamış, bu yazılarda evlilik öncesi psikolojik da-

nışmanın evlilik yaşamındaki önemine, yöneticilerin ve uzmanların 

bu konudaki rollerine değinilmiştir. 1941’de Philadelphia Evlilik 

Kurumu standart bir program geliştirmiştir ve amacını yeni evli ve 

evlilik öncesindeki çiftlere evlilik yaşamının neleri kapsadığını, güç-

lüklere neden olan bazı faktörlerden nasıl kaçınılabileceğini öğret-

mek olarak açıklamıştır (Carroll ve Doherty, 2003; Malley, 1975). 
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O yıllardan bu yana evlilikteki uyumu etkileyen faktörlerin artış 

gösterdiğinin söylenmesi mümkündür. Örneğin; kadının toplum-

daki değişen rolü, farklı kültürel özelliklere sahip bireylerin evlen-

mesi, bireylerin fiziksel anlamda kendi ailelerinden daha uzakta ya-

şamaları gibi etkenler, evlilik uyumu üzerinde rol oynayabilmekte-

dir (Stahmann ve Salts, 1993). ABD’de evlilik öncesi eğitimlerin er-

ken tarihlerde başlamasına karşın, 1970’lere kadar yaygın olmadığı 

görülmektedir. 1970’lerden bu yana ise evlenmeyi düşünen çift-

lere eğitim verilmesine yönelik artan bir ilgi vardır. Bunun, elbette 

ülkedeki boşanma oranlarının artması ile birlikte gelişmesi tesadüf 

değildir (Carroll ve Doherty, 2003).  

ABD, Japonya, Avustralya, Norveç vb. gelişmiş birçok ülkede, 

hükümet ve toplum kuruluşları, boşanmanın kişisel, sosyal ve eko-

nomik yönden olumsuz etkilerini azaltmak için, çiftlere ilişki eği-

timi verilmesi konusunda önemli yatırımlar yapmaktadırlar. Günü-

müzde sözü edilen ülkelerde, (a) ilişkilerini güçlendirmek isteyen 

evli çiftlere eğitimler verilmekte, (b) eğitim kurumları, hastane, ce-

zaevi, askeri kurumlar gibi kamusal alanlarda ilişki eğitimleri dü-

zenlenmekte, (c) çiftlere çeşitli konularda önleyici hizmetler sunul-

maktadır. İlişkilerde yaşanan sorunların çocuklar ve yetişkinler 

üzerinde oluşturabileceği olumsuz etkiler göz önünde bulundurul-

duğunda, birçok ülke, ilişki eğitimleri konusuna önemli ölçüde kay-

nak ayırmaktadır. Örneğin; 2006 yılında ABD, ilişki eğitimleri ile il-

gili projelerde kullanılmak üzere 150 milyon dolar ayırmıştır (Hal-

ford, Markman ve Stanley, 2008).  

Evliliğe hazırlık için yaygın eğitim programları, ABD’de aile ya-

şam eğitimi dersleri aracılığıyla lise ve üniversitelerde ve son za-

manlarda yetişkin eğitimi merkezlerinde verilmektedir. Bu kurslar 

genellikle katılımcılara evlilik ve ilişkiler hakkında bilgi kazandırma 

ve bunları uygulamalarını sağlamaya yönelik eğitimlerdir. Bu tür 

aile yaşam eğitimi kurslarındaki evliliğe hazırlık programlarının 

amacı, bu kurslara katılan bireylerin gelişimsel özelliklerine göre 

değişiklik gösterebilmektedir. Örneğin lisede, odak noktası evliliğe 
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EVLİLİK ÖNCESİ PSİKOLOJİK DANIŞMADA  

ELE ALINAN KONULAR 

 

Prof. Dr. Melek Kalkan 

 

Evlilik sorunları ve boşanma nedenleri üzerine yurt içinde ve yurt 

dışında yapılan araştırmalarda iletişim çatışmaları, aile içi şiddet, 

cinsel sorunlar, madde bağımlılığı ve ekonomik sorunların öne çık-

tığı görülmektedir. Bir çalışmada (Stahmann ve Hiebert, 1997) 238 

evlilik öncesi danışmandan, 29 alan içinden, çiftlerde evlilik önce-

sinde en sorunlu ve çatışmalı gördükleri alanları belirtmeleri isten-

miştir. Danışmanların %63’ü iletişim, %62’si evlilik ve eşe ilişkin 

gerçekçi olmayan beklentiler, %60’ı finansal yönetim, %55’i karar 

verme/sorun çözme, %51’i ise güç savaşı olduğunu belirtmişlerdir. 

Risch, Riley ve Lawler (2003) 5 ve daha az yıllık evli 1894 kişi üze-

rinde yaptıkları araştırmada, evlilikteki en sorunlu alanları belirle-

yerek, evlik öncesi psikolojik danışmanın gelişimine önerilerde bu-

lunmayı amaçlamışlardır. Buna göre, evlilikteki en sorunlu alanlar 

sırasıyla iş ve evlilik arasındaki dengeyi sağlamak, cinsel ilişkiler, 

finansal konular, ev işlerinin paylaşılmasına ilişkin beklentiler, 

önemsiz konularda tartışmak, eş ile iletişim, ebeveynler ve eş ile 

geçirilen zamandır. Gerek evlilik öncesi psikolojik danışmaya dö-



 

82 

nük yapılan araştırmalarda, gerekse ilişki sorunları ve boşanma ne-

denleri istatistiklerine bakıldığında kazanılması ve geliştirilmesi ge-

reken bazı bilgi ve becerilerin olduğu görülmektedir. Çiftlere evlilik 

öncesinde bu bilgi ve becerilerin kazandırılması ve bazı olası sorun-

ların önceden görülüp gerekli müdahalelerin yapılması evlilik ön-

cesi psikolojik danışmanın temel konularını oluşturmaktadır. Aşa-

ğıda bu alanlara ve konulara yer verilmiştir.  
 

İLİŞKİ ÖZGEÇMİŞİ VE EVLİLİK PLANI  

Evlilik öncesi psikolojik danışmada ele alınan en temel konulardan 

biri çiftin ilişkilerinin özellikleri hakkında genel bir bilgi sahibi ol-

maktır. Çiftlerin ilk tanışmalarından bugüne kadar geçirdikleri iliş-

kinin öyküsü alındıktan sonra, evlilik planlarına değinmek de çiftler 

ve ailelerinin evlilik hazırlıklarında anlaşıp anlaşamadıklarını belir-

lemek için önemlidir. Bu amaçla çiftlere bazı sorular sorulur: Ne 

kadar süredir flört ediyorsunuz? İlişki nasıl başladı? Birbirinizde çe-

kici gelen ne oldu? Flört ettiğiniz süre içinde ilişkiye ara verdiğiniz 

oldu mu? Eğer öyleyse, neden? Uzun bir süre birbirinizden ayrı bu-

lundunuz mu (ayrı yerlerde yaşamak gibi)? Bu ayrılıkla nasıl başa 

çıktınız? İlişkiyi sürdürmeye kim karar verdi? Evliliğe nasıl karar 

verdiniz? Ebeveynlerinizin partneriniz hakkındaki duyguları neler? 

Ebeveynleriniz ve partnerinizin ilişkileri nasıl? Şu anda partneri-

nizde sizi çeken ve itici gelen ne var? Evlilik planınız nasıl oluştu? 

Evlilikle ilgili görüş ayrılıklarınız var mı? Eğer varsa, bu farklılıklarla 

nasıl başa çıkacaksınız? Evlilikle ilgili ebeveynlerinizle anlaşmazlık-

larınız var mı? (Buckner ve Salts, 1985) sorularıyla çiftlerin ilişki öz-

geçmişleri ve evlilik planlarına ilişkin bilgi toplanır (Bölüm 6’da 

daha ayrıntılı bilgiye ulaşılabilir). 

Bu oturumdan sonra değerlendirme için şu noktalar göz 

önünde bulundurulmalıdır: Kararları kim veriyor ve kontrol kimde? 

İlişkide kim bağımlı ve bu durum ilişkiyi nasıl etkiliyor? İlişkide ça-

tışma ve ayrılıklarla nasıl başa çıkılıyor? Bireylerin benlik saygıları 

nasıl? Her iki birey de ilişkiden ne alıyor ve ne veriyor? İlişkinin 
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hangi özellikleri güçlü ve zayıf olarak düşünülebilir? Olgunlaşma-

mış yönlerin işaretçileri neler? Evlilik hazırlıkları bireylerin kendi 

tarzlarını yansıtıyor mu? (Buckner ve Salts, 1985) gibi sorularla çift-

lerin ilişkilerine yönelik değerlendirme yapılır.  

 

İLETİŞİM 

İletişim, bir taraftan yakın bir ilişkinin en önemli anahtarı, diğer ta-

raftan çiftlerin en önemli sorunlarından biridir. Ancak doğru ileti-

şimin öğretilmesi ve iletişim becerilerinin kazandırılması evlilik ön-

cesi psikolojik danışmanın en temel konusudur (Ceren, 2008). Bu 

danışmalarda, çiftlere kazandırılması düşünülen dinleme, ko-

nuşma ve sözsüz iletişime dönük bilgi ve beceriler ele alınmakta-

dır.  

Dinleme, öğrenme için temel araçtır. Gerçekte, dinleme 

okuma, konuşma ve yazmanın toplamından daha fazla zaman ge-

rektirir. Bu gerçeğin farkına varanlar, her başarılı evlilik için iyi din-

lemenin gerekliliğini şaşırtıcı bulmazlar. Dinleme, onaylamanın bir 

işaretidir. Çiftler birbirlerini gerçekten ve içten dinlediklerinde bir-

birlerinin benlik saygılarına katkı sağlarlar. Bu yapılmadığında so-

nuç genellikle olumsuzdur. Dinlenilmediğinde kişinin reddedilme 

duygularını yaşaması kaçınılmazdır. Dinleme önyargılı düşünce ve 

yargıların bir kenara bırakılmasını sağlar ve karşıdaki kişiye kabul 

edildiği mesajını iletir. Mesajın içeriği kabul edilmese bile, mesajı 

gönderenin kabulünü içerir. Dinleme, dinlenen kişiye “benim için 

önemlisin ve seninle ilgileniyorum” mesajını verir (Parrott ve Par-

rott, 1996). Geri iletim kullanarak yapılan dinlemeye ise etkin (ak-

tif) dinleme denir. Etkin dinlemede dinleyen, konuşanın iletilerini 

doğru anlayıp anlamadığını denetlemek için bilinçli bir şekilde geri 

iletim kullanır. Ancak, bu iletiye değerlendirme, soru sorma, öneri 

ve görüş bildirme gibi kendinden bir şeyler katmaz; yalnız iletiden 

anladığını gönderir. Böylece, hem konuşan dinleyenin ne anladı-

ğını öğrenir, hem de dinleyen aldığı iletileri doğru anlama olanağı 
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Evlilik öncesi psikolojik danışmanın en önemli ögelerinden biri çift-

lerin ilişkilerini danışma öncesinde değerlendirmesidir. Kapsamlı 

yapılan bir değerlendirme evlilik öncesi psikolojik danışma süre-

cinde ele alınacak konuların belirlenmesine ve danışma sürecinin 

yol haritasının ortaya konmasına yardımcı olur. Evlilik öncesinde 

yapılan değerlendirmenin amacı çiftlerin ilişkileri ile ilgili bir karara 

varmalarından çok kendilerine, partnerlerine ve ilişkilerine yönelik 

algılarını değerlendirmektir (Busby, Holman ve Taniguchi, 2001). 

Aynı zamanda ilişkilerinin güçlü ve zayıf yönleri, problem alanları 

ve bu problemleri çözmek için çiftlerin var olan kişisel kaynakları 

hakkında bilgiler edinebilmektir (Buckner ve Salter, 1985; Holman, 

Larson ve Harmer, 1994). Değerlendirme sürecinde iki önemli soru 

bulunmaktadır. Çiftlere ilişkin hangi bilgiler değerlendirilmelidir? 

Bu bilgiler nasıl bir yöntem izlenerek değerlendirmelidir? Bu bölü-

mün amacı bu iki soruya yanıt bulmaya çalışmaktır. 

Evlilik ilişkisinin niteliğini etkileyen ve evlilik öncesinde değer-

lendirilen faktörler şu başlıklar altında incelenebilir: Bunlar; sosyo-

kültürel faktörler (evlenme yaşı, eğitim düzeyi, sosyal sınıf, etnik 
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köken, gelir ve meslek); aile geçmişi (anne baba boşanması, anne 

babanın ruh sağlığı, aile işlevinin sağlıklı olup olmaması, anne ba-

banın öz ya da üvey olması); şu anki durum (arkadaş desteği, içsel 

dışsal baskılar, fiziksel sağlık, kişiler arası beceriler), uyum ve ben-

zerliktir (etnik köken, din sosyoekonomik düzey, yaş, zekâ, değer-

lerde, tutumlarda, ilgide ve seks rollerinde kişiler arası benzerlik, 

iletişim becerisi) (Larson ve ark., 1995). Busby, Holman ve Ta-

niguchi (2001)’ye göre bireysel faktörler; bireysel özellikler (cinsi-

yet, yaş vb.), kişilik özellikleri (esneklik, sosyal olma vb.), inanç ve 

tutumların birleşiminden oluşmaktadır. Ailesel faktörler, anne-ba-

baların kendi aralarında ilişkilerinin niteliği ve stili, anne-babaların 

çocuklarıyla ilişkisi, geçmiş aile yaşantısındaki travma ve stres ya-

ratan durumlardan oluşmaktadır. Kültürel faktörler de etnik kö-

ken, din, sosyoekonomik statü, yetişilen coğrafya ve ait olunan 

sosyal sistem tarafından benimsenen değerler ve inançlardır. Çift-

lere ait faktörler, iletişim, çatışma çözme gibi beceriler, birlikte za-

man geçirme, birlikte yapılan etkinlikler gibi etkileşim örüntüsünü 

içermektedir. 

Busby, Holman ve Taniguchi (2001) tarafından hazırlanan ve 

evlilik ilişkisinin niteliği ile ilgili olan evlilik öncesi incelenmesi ge-

reken faktörler aşağıda Tablo 1’de sunulmuştur. 

 

Tablo 1. Evlilik İlişkinin Niteliği ile İlgili Olan ve Evlilik Öncesinde İncelenen 

Faktörler 

Boyut Alt Kategori Yapı 

Bireysel  

Faktörler 

Kişilik özellikleri  Yaş 

Cinsiyet 

Fiziksel sağlık 

Davranış ve  

etkileşim stili 

Sosyallik 

Nazik olma 

Duygusal olgunluk 

Benlik saygısı 

Sakin olma 

Mutluluk düzeyi 

Yardımsever olma 
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Sosyal olma 

Aileye Ait 

Faktörler  

Anne-babanın  

ilişkisi 

Anne -baba boşanması  

Anne-babanın evlilik  

biçimi 

Anne-babanın evlilik  

doyumu 

Anne-baba  

çocuk ilişkisi 

Anne ile ilişkiler 

Baba ile ilişkiler 

Aile çevresi Aile stresi 

Aile travması 

Anne-babadan destek 

Anne-babanın öz/üvey olması 

Aile ortamı 

Anne-babadan destek 

Kültürel  

Faktörler 

 Etnik köken 

Din 

Meslek 

Eğitim  

Gelir 

Sosyal çevreden destek 

Çiftlere Ait  

Faktörler 

  

Etkileşim  

örüntüsü 

Empati 

Net mesaj gönderme 

İlişki stili 

Cinsellik 

Aitlik 

Sınırlar 

Sevgi gösterimi 

İlişkisel özellikler ve 

davranışlar 

İlişkinin uzunluğu 

İlişkinin durumu 

Birliktelik 

Problem alanları 
 

Benzerlik ve uyum Tutum ve değerler uyum 

Partnerin algısı 

Etnik köken, din, sosyo-ekonomik 

düzeyde benzerlik  

İlişki açısından  

sonuçlar 

Doyum 

İlişki istikrarı 
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EVLİLİK ÖNCESİ GRUPLA  

PSİKOLOJİK DANIŞMA 

 

Prof. Dr. Zeynep Hamamcı 

 

Bu bölümün amacı çiftleri grupla psikolojik danışma yolu ile evliliğe 

hazırlayacak danışmanlara, uygulama öncesinde bazı yararlı bilgi-

leri sunabilmektir. Bu bölümde sunulan bilgiler evlilik öncesi uygu-

lanacak grupla danışma programları için temel bir yapı oluştur-

maktadır. Ayrıca bu kitabın sonunda deneysel olarak etkililiği test 

edilmiş evlilik öncesi grupla danışma programlarından örnekler su-

nulmaktadır. Bu programların örnek çalışmalar olduğu, çiftlerin ih-

tiyaçları ve mevcut olanaklar doğrultusunda programlar üzerinde 

gerekli değişikliklerin yapılabileceği unutulmamalıdır. 

Evlilik öncesi grupla psikolojik danışma programlarının içerikleri 

incelendiğinde birbirleri ile tamamen farklı iki yaklaşımın kullanıl-

dığı görülmektedir. Birinci yaklaşım küçük grup ortamında, genel-

likle yapılandırılmış olan, çiftlerin ilişkilerindeki önemli konuları ça-

lışabildikleri grupla danışma yaklaşımıdır. İkinci yaklaşım ise geniş 

gruplarla çiftlerin eğitimi üzerine odaklanan, oturumlarının yapısı 

itibariyle çiftlerin bireysel konularını çalışmalarına izin vermeyen 

eğitimsel yaklaşımdır (Stahmann ve Hiebert, 2010). Küçük gruplara 
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yönelik grupla psikolojik danışma yaklaşımında yapılandırma dü-

zeyi, uygulanan her programa göre değişmekle birlikte, genellikle 

bu programlarda uygulayıcıya neler yapması gerektiği konusunda 

bir yapı sunulmakta ve uygulayıcı el kitapçığı bulunmaktadır. Ay-

rıca evlilik öncesi grupla psikolojik danışma programlarının eğitim-

sel bir yönünün olduğu sıklıkla vurgulanmaktadır (Stahmann ve 

Salts, 1993). 

Evlilik öncesi grupla psikolojik danışma, her bir çiftle ayrı ayrı 

bireysel olarak yürütülebileceği gibi, dört ya da beş çiftle bir grup 

oluşturularak da gerçekleştirilebilir. Evlilik öncesi grupla psikolojik 

danışmanın çiftlere grup halinde uygulanmasının, bireysel olarak 

sunulan yardıma göre bazı yararları vardır. Evlilik öncesi grupla psi-

kolojik danışma aracılığıyla çiftlere evlilik öncesi yardım etmenin 

en önemli avantajı, bireysel yaklaşıma göre daha ekonomik olması, 

grup süreci aracılığıyla daha kısa sürede daha fazla kişiye ulaşma 

imkânı sunmasıdır (Akt. Stahmann ve Salts, 1993). Küçük grup or-

tamında çiftler ilişkilerinin önemli noktaları üzerinde daha fazla ça-

lışma fırsatı edinebilmektedir. Grup süreci içerisinde çiftler benzer 

sorunları ve yaşantıları olduğunu fark ederler ve sorunların sadece 

kendilerine ait olmadıklarını anlayabilirler. Yine grup ortamı içeri-

sinde çiftler ilişkileri ve kendilerine ilişkin sorunlarına yeni çözüm 

yolları öğrenebilir, güvenli bir ortamda bunları rol oynama gibi tek-

niklerle deneme imkânı bulabilirler. Grup ortamında sorunlarını 

dile getiremeyen diğer çiftler de, başkalarının kendi sorunlarına 

benzer sorunların üstesinden nasıl geldiklerini görme ve yeni çö-

züm yolları öğrenme fırsatı edinirler. Aynı zamanda çiftler grup or-

tamında birbirlerinden destek ve güç alabilirler (Gangsei, 1971; 

Stahmann ve Hiebert, 2010). 

Grup yaşantısı, çiftlere kendi ilişkilerini diğer çiftlerin ilişkileri 

ile karşılaştırma fırsatı sağlamakta, böylece çiftlere ilişkileri hak-

kında daha gerçekçi bir bakış açısı kazanma olanağı da vermektedir 

(Akt. Stahmann ve Salts, 1993). Ayrıca çiftler, gelecekte eşleri ola-

cak olan partnerlerinin grup ortamında başkaları ile etkileşimini de 

gözlemleme fırsatı bulurlar. Böylece çiftler partnerlerini yakından 
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EVLİLİK ÖNCESİ PSİKOLOJİK  

DANIŞMADA TEKNİKLER 

 

Prof. Dr. İlhan Yalçın 

 

Evlilik öncesi psikolojik danışmanlığın temel amacı, çiftlerin her 

yönden sağlıklı bir aile kurmalarına yardımcı olmaktır. Ailenin sağ-

lıklı olmasını belirleyen bazı önemli unsurlar vardır. Aile ortamının 

temel işlevi, üyelerinin sosyal, psikolojik ve biyolojik gereksinimle-

rini yerine getirebilmeleri için güvenli bir ortam sağlamaktır. Aile-

lerin işlevsellik düzeylerini belirlemede çeşitli boyutlar vardır. 

Buna göre; sorunlarını sağlıklı bir şekilde çözen, birbirlerine karşı 

duygularını açık bir şekilde ifade edip doğrudan iletişim kuran, ku-

ralların, rollerin ve görevlerin belirgin olduğu ve üyelerinin çeşitli 

etkinliklere birlikte katıldığı ailelerin işlevsel olduğu söylenebilir 

(Keitner, Heru ve Glick, 2010). Ailelerin bu tür işlevleri yerine geti-

rebilmelerine yardımcı olmada, evlilik öncesi psikolojik danışma-

nın önemli bir yeri vardır. Evlilik öncesindeki çiftlere, sözü edilen 

konularla ilgili bilgiler verilmesi, bu konularda onların farkındalığı-

nın artırılması ve evlilik yaşamında çiftlerin ilişkileri üzerinde etkili 

olabilecek faktörlerin ortaya konması, onların evliliğe daha hazır 

bir şekilde adım atmalarına yardımcı olacaktır.  Literatürde evlilik 



 

156 

öncesi psikolojik danışma kapsamında ele alınan çok sayıda prog-

ram bulunmaktadır. Çeşitli programlar kapsamında yer alan bazı 

teknikler ve alıştırmalar şunlardır: 

 

BİLİŞSEL TEKNİKLER 

Bilişsel Modelin Çiftlere Öğretilmesi 

Eğer bilişsel teknikler kullanılacaksa, çiftlerin evlilik öncesi psikolo-

jik danışma sürecinde bilişsel model hakkında bilgilendirilmesi 

önemlidir. Yapılandırılmış tekniklerin uygulandığı durumlarda, çift-

lerin sürecin ilkelerini ve yöntemlerini bilmeleri gerekir. Bunun 

önemli olmasının sebeplerinden birisi, psikolojik danışmanın süreç 

içerisinde zaman zaman bilişsel modele ve kavramlara değinecek 

olmasıdır. Bu yüzden çiftlerin kavramlara ilişkin bir altyapısının ol-

ması önemlidir. Bilişsel tekniklere ilişkin bilgilendirme, teknikler 

kullanılmadan önce yapılmalıdır. Bunun ardından, süreç içerisinde 

yeri geldiğinde de yine bilgilendirmeye başvurulabilir. Bilişsel mo-

delin anlatılması şu şekilde olabilir (Dattilio ve Padesky, 1990):  

“Bilişsel yaklaşım, bizim biyolojimiz, duygu durumumuz, davra-

nışlarımız, düşüncelerimiz ve çevrenin etkileşim halinde olduğu 

bir modele dayanır. Örneğin, eğer depresif bir duygu durumu 

içindeysek, düşüncelerimiz olumsuz olur ve biyolojik yapı-

mız/fizyolojimiz değişir. Sizlerin ilişkilerinizi geliştirebilmeniz 

için, yaşantınızdaki bu alanlar arasındaki etkileşimleri bilme-

nizde fayda vardır. Bilişsel modelin önemli yanlarından birisi, 

sizlerin ilişkinizde var olan ve sizi sorun yaşamaya yönelten iş-

levsel olmayan düşüncelere yönelik farkındalık geliştirmenizi 

sağlamasıdır. Sağlıklı olmayan ilişkilerde genellikle eşlerden bi-

risi ya da her ikisi de kendilerine ve ilişkilerine yönelik çarpıtılmış 

düşüncelere veya gerçekçi olmayan beklentilere sahiptir. Za-

man içerisinde eşler, birbirlerinin davranışlarına yönelik olarak 

olumsuz çıkarımlar yapmaya başlarlar. Bunun ardından, sürekli 

diğerinin olumsuz davranışına odaklanma başlar ve olumlu 

davranışlara dikkat edilmez. Bu durum çiftleri sürekli çatışma 
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yaşanan bir sarmalın içine düşürür ve devamlı tartışmaların ya-

şanması kaçınılmaz olur. Bilişsel model, davranışların nedenle-

rini ve anlamlarını yorumlamada farklı bakış açıları geliştirme-

nize yardımcı olacak ilke ve teknikleri kullanır. Bunun yanı sıra, 

bizler süreç içerisinde sizlere etkili iletişim ve sorun çözme bece-

rilerini de öğreteceğiz. Bu teknikler aracılığıyla sizler, hatalı et-

kileşimlerinizi düzeltecek ve ilişkinizi geliştireceksiniz.” 

Bu açıklama, psikolojik danışmanlar için örnek açıklamadır; 

buna başka ifadeler de eklenebilir veya psikolojik danışmanlar bu 

açıklamaları sonraki oturumlara genişletecek biçimde düzenleye-

bilir. Psikolojik danışman, açıklamalarını, çiftlerin anlayabileceği 

şekilde yapmalıdır. Bunun yanı sıra, bilişsel modeli daha iyi anla-

malarını sağlayacak bazı kitapların önerilmesi de mümkündür 

(Dattilio ve Padesky, 1990). 
 

Olumsuz Tanımlamaların Fark Edilmesi 

Psikolojik danışma sırasında, eşlerin bazen birbirlerinde daha önce 

çekici buldukları özelliklerinin olumsuz yanlarına odaklanarak, ge-

nelleyici olumsuz ifadelerle birbirlerini tanımladıkları görülmekte-

dir. Örneğin, eşlerden birisine partnerinde dayanılmaz bulduğu 

özellikler sorulduğunda “tembel, aşırı talepkâr, düşüncesiz” gibi 

özellikleri sıralayabilir. Daha sonra aynı kişiye, partnerini kendisi 

için çekici kılan özellikler sorulduğunda “kaygısız, ne istediğini bi-

len, rahat” gibi özellikler saymaktadır. Bu özellikler bir kâğıt üze-

rinde birlikte değerlendirildiğinde, danışanlar aslında ilk söyledik-

leri özelliklerin partnerlerini kendilerine çekici kılan özelliklerin ne-

gatif yönleri olduğunu göreceklerdir (Dattilio ve Padesky, 1990). 

Aşağıda bir örnek verilmiştir. 

Beğenilen özellikler Hoşa gitmeyen özellikler 

Kaygısız  Tembel  

Ne istediğini bilen Aşırı talepkâr 

Rahat  Düşüncesiz  

Çok dikkatli Aşırı titiz 
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EVLİLİK ÖNCESİ PSİKOLOJİK DANIŞMADA 

ALIŞTIRMALAR 

 

Prof. Dr. Melek Kalkan, Prof. Dr. İlhan Yalçın  

Prof. Dr. Zeynep Hamamcı 

 

Evlilik öncesi psikolojik danışmada çiftlerin hem bireysel hem de çift 

olarak çeşitli özellikleri ile ilgili farkındalıklar geliştirmesini sağlaya-

cak bazı alıştırmalardan yararlanılabilir. Bunlar; grup liderinin uygun 

gördüğü zamanlarda, grubun yapısına ve ele alınan konulara göre 

kullanılabilir. 

 

FARKINDALIK ÇEMBERİ 

Kişiler arası ilişkilerde ilk aşama, karşı tarafa iletilmek istenen bil-

ginin belirlenmesidir. İletişim, öz-farkındalık (bireyin kendisine iliş-

kin farkındalık) olduğu zaman, daha açık olacaktır. Öz-farkındalık, 

kişinin kendisine ilişkin bilgiyi işlemesini içerir. Benlik, kısmen duyu 

organlarımızla algıladıklarımızdan (duyumlar), duygularımızdan, 

düşüncelerimizden, niyetlerimizden (istek, arzu vb.) ve eylemleri-

mizden oluşur. Benliğin bu beş kısmı, bize ait parçalardır ancak her 

zaman bunların farkında olamayabiliriz. Farkındalık, içimizde olan-

ları, çevremizde olanları ve karşımızdaki kişinin o anki durumunu 
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doğru bir şekilde bilmeyi içerir (Miller, Nunnaly, Wackman ve Fer-

ris, 1976).  

Bireyin kendisine ilişkin farkındalığı artırması; 

 Kim olduğuna ilişkin bilincini artırır. 

 Kendisi ile ilgili olası seçimleri artırır. 

 Diğer insanlarla kendisine ilişkin neleri paylaşacağına yö-

nelik bir fikir verir. 

 İletişimdeki uyumu artırır. 

 

Farkındalık çemberi, kendinize ilişkin farkındalığı artırmaya yönelik 

yardımcı bir araçtır. Bu çember; duyumsama, yorumlama, duygu, 

niyet ve eylem boyutlarından oluşur.  
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Duyumlar: Duyu organları ile alınan işlenmemiş verilerdir (do-

kunma, koku, ses, tat, vb.) 

1. Duyu organları, yaşantılar aracılığı ile işlenmemiş veriyi 

alır. Bireyin dış dünya ile teması sağlanmış olur.  

2. Bu aşamada üç yaygın sorun söz konusudur: 

a. Duyu organlarına ulaşan veriye yeterince dikkat et-

meme 

b. Birbiriyle çelişen veri alma 

c. Alelacele bir sonuca ulaşma 

3. Bu tür sorunların üstesinden gelmek için çözüm; duyusal 

veriler ile yorumlamalar arasında gidip gelmektir. Bu, bir 

tür ulaşılan sonuçların belgelenmesi sürecidir.  

Yorumlama: Duyusal veriden anlam çıkarma sürecidir.  

1. Yorumlar, geçmişteki, şimdiki ve geleceğe yönelik öngör-

düğümüz yaşantılarımızdan ortaya çıkarlar. Bunlar, duyu 

organlarından gelen bilgiler, sahip olunan düşünceler, 

inançlar, varsayımlar ve beklentilere dayalı olarak gelişir-

ler.  

2. Yorum yaparken dikkat edilecek en önemli nokta, yapılan 

yorumların “asıl gerçeklik” olmayabileceğini göz önünde 

bulundurmaktır. Yapılan yorumlar, algılara ve geçmiş ya-

şantılara dayalıdır. Aynı uyarıcı verilen iki insan, farklı so-

nuçlara ulaşabilirler.  

Duygular: Yorumlar ve sahip olunan beklentiler doğrultusunda 

ortaya çıkar.  

1. Duygular doğaldır ve önemsenmesi gerekir. Duyguların 

yoğunluğu ve süresi değişkendir. Neler olup bittiğine iliş-

kin bireyi uyaran bir göstergedir. Olaylara ilişkin tepkinizi 

anlamanıza yardımcı olur.  

2. Duygulara ilişkin farkındalık önemlidir. 
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EVLİLİK ÖNCESİ İLİŞKİ GELİŞTİRME 

PROGRAMLARI 

 

Prof. Dr. Melek Kalkan 

 

Evlilik ilişkilerinin uyumlu bir şekilde yürütülmesi, evliliğe hazır ol-

mayı ve evlilik ilişkileri konusunda beceri sahibi olmayı gerektir-

mektedir. Bu durum araştırmacıların ve psikolojik yardım meslek-

lerinde çalışanların dikkatini konuya yöneltmelerini sağlayarak, ev-

liliğe hazırlık ve evlilik öncesi ilişki geliştirme programlarının öne-

mini ortaya çıkarmıştır (Ridley ve Sladeczek, 1992). Bu programlar, 

bireylerin evlendikleri zaman ilişkilerini uyumlu ve doyumlu bir şe-

kilde sürdürebilmeleri ve zenginleştirebilmeleri için gerekli bilgi ve 

becerilerin kazandırılmasını amaçlayan bilgi ve beceri temelli eği-

tim ve yardım sürecidir (Senediak, 1990). 

Aşağıda evlilik öncesi ilişkileri geliştirme programları hakkında 

bilgi verilmiştir. 
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İLİŞKİ GELİŞTİRME PROGRAMI  

(RELATIONSHIP ENHANCEMENT-RE) 

Bernard Guerney tarafından 1977’de oluşturulan İlişki Geliştirme 

Programı (Relationship Enhancement- RE), bu alandaki ilk prog-

ramlardandır (Stahmann 2000). Freud’un psikodinamik yaklaşımı, 

Rogers’ın birey-merkezli kuramı, Bandura ve Skinner’in öğrenme 

ve davranış düzenleme kuramları ve Sullivan’ın kişiler arası kura-

mını birleştiren bütüncül bir programdır (Scuka, 2005). 

Guerney (1977) bireylerin ilişkilerinde hedefledikleri durumlara 

ulaşmasını engelleyen en önemli güçlükler olarak “uygun bilgi, be-

ceri ve eğitim yetersizliği”, “gerçekçi olmayan beklentilere yol açan 

geçmiş yaşantılar” ve “başkaları üzerinde beklenmedik etkilere yol 

açan davranışlar”ı vurgulamaktadır. Bu sebeple grup lideri ilişki-

deki yanlışların bulunmasından daha çok çiftlere uygun ilgi, beceri 

ve eğitim kazandırmayı önemser. Programa katılan çift ne istedik-

lerini bilmiyorsa, teşhis koymak yerine grup lideri onlara rehberlik 

yapar.  

İlişki Geliştirme Programında temel ilke, partnerin bakış açısını 

tehdit etmeyen bir şekilde duygu ve düşüncelerin vurgulanmasıyla 

ilişkide yapıcı değişiklikler elde etmektir. Karşılıklı olarak doğru ve 

samimi bir şekilde duygu ve düşünceleri ifade etme, konuşmacının 

içtenlikle devam etmesini sağlar. İçtenlikle kendini ifade etme bu 

programda önemsenmektedir. İçtenlik ve doğruluk İlişki Geliş-

tirme Programı yoluyla geliştirilecek ve güçlendirilecek iki temel 

değerdir. İlişki Geliştirme Programı sağlıklı bir ilişki geliştirmek için 

birbiriyle bağlantılı şu becerileri çiftlere öğretir (Cavedo ve Guer-

ney, 1999): “Kendini ifade etme becerisi” çiftlerin iş birliği ruhunu 

geliştirmeleri, kendilerini açık ve dürüst bir şekilde ifade edebilme-

leri ve aynı zamanda empatik becerinin bir parçası olarak savun-

maya geçmeyi azaltmalarını sağlayan bir beceridir (Scuka, 2005). 

“Empati becerisi” bir taraftan istenmeyen duygusal tepkileri azal-

tarak ve çiftleri ilişki sorunlarını tartışmaya yönlendirecek güvenli-

kabul edici bir ortam oluşturarak diyalog sürecini korumaktadır. 
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Diğer taraftan ise çiftlerin yakın ilişkilerinde daha derin bir duygu-

sal bağlılık ve karşılıklı anlayış geliştirmelerini sağlayan temel bir 

beceridir (Guerney, 1977; Scuka, 2005). “Konum değiştirme bece-

risi” temel iletişim ve problem çözme becerilerinden olup, kendini 

ifade etme veya empatik tepki verme becerilerinden birisini kulla-

nırken diğerine geçmeyi tanımlamaktadır (Guerney, 1977). “Kolay-

laştırma becerisi” grup üyelerinin kendini ifade etme, empati ve 

konum değiştirme becerilerini birbirlerini öğretmelerini içermek-

tedir (Scuka, 2005). “Çatışma yönetimi becerisi” bireylerin duygu 

ve davranışlarını kendi kendilerine düzenleyebilme ve gelecekteki 

çatışma durumlarını istendik bir şekilde yönetebilme becerisini ka-

zandırmayı amaçlamaktadır (Scuka, 2005). “Tartışma-uzlaşma be-

cerisi”, çiftlerin birbirleriyle konuşurken duygusal güvenliklerini ar-

tırmalarına, ötekinin bakış açısını anlamalarına ve kabul etmele-

rine yardımcı olmaktadır. Bu beceri, empati ve kendini ifade etme 

becerilerini de içinde barındırmaktadır (Scuka, 2005). “ Problem 

çözme-çatışma çözme becerisi” çiftin her bir üyesinin gereksinim-

lerini, isteklerini karşılayacak ve uygulayabilecekleri yaratıcı çö-

zümler geliştirmelerine yardım etmektedir (Scuka, 2005). “Öz-de-

ğişim becerisi” davranışlarında değişiklik yapmak isteyen kişinin, 

bu değişikliği hızlı ve güvenilir bir şekilde hayata geçirmesini amaç-

lamaktadır (Guerney, 2005). “Diğerinin değişmesine yardım bece-

risi”, partnerinin davranışında bir değişim beklentisi içinde olan ki-

şinin sabırlı olmasını ve partnerinin değişim çabasını yapıcı bir şe-

kilde desteklemesini sağlamaktadır (Guerney, 2005; Scuka, 2005). 

“Genelleştirme becerisi”, çiftlerin İlişki Geliştirme Programında ka-

zandıkları becerileri günlük hayattaki tüm ilişkilerinde kullanmak 

amacıyla genelleştirmelerine ve iletişimin kalitesini artırmak için 

bu becerileri kullanmalarına yardım etmektir (Scuka, 2005). “De-

vam ettirme becerisi”, çiftlerin İlişki Geliştirme Programı becerile-

rini kullanmayı sürdürmelerini amaçlamaktadır. Devam ettirme 

becerisi, çiftlerin birbirlerine güvendikleri, açık ve dürüst iletişim 

kurdukları, yakınlık duygularını korudukları bir ilişki sağlamaktadır 

(Scuka, 2005). 
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EVLİLİK ÖNCESİ PSİKOLOJİK  

DANIŞMANIN ETKİLERİ 

 

Prof. Dr. İlhan Yalçın 

 

Evlilik öncesi psikolojik danışmanlığın çiftler üzerindeki etkisi ve 

yararlarına ilişkin olarak çok sayıda araştırma yapılmıştır. Bu araş-

tırmaların bir kısmında, psikolojik danışma sürecinin çeşitli ilişkisel 

değişkenler üzerindeki etkisi incelenmiş, bir kısmında katıldıkları 

psikolojik danışma sürecine ilişkin çiftlerin geri bildirimleri alınmış, 

bazı araştırmalarda da evlilik öncesi psikolojik danışma çalışmala-

rının sonuçlarının bir arada değerlendirildiği meta-analiz yöntemi 

kullanılmıştır. Bu araştırmaların sonuçlarına bakıldığında; evlilik 

öncesi psikolojik danışmaya katılmanın genel olarak çiftlere dört 

alan üzerinde yarar sağladığı belirtilmektedir. Bunlardan birisi, ev-

lilik kararı üzerine yeniden düşünülmesinin sağlanmasıdır. İkincisi, 

evliliğin önemli bir kurum olduğu ve kişilerin çaba göstermesi ge-

rektiğinin görülmesidir. Üçüncüsü, çiftlere ilişkileri ile ilgili konu-

larda, ihtiyaçları olduğunda kendilerine yardımcı olacak kişiler ol-

duğunun bildirilmesidir. Evlilik öncesi psikolojik danışmanın 

önemli yararlarından birisi de çiftlerin ilişkilerinde sorun yaşama 

riskinin azaltılması ve böylece boşanma oranlarının düşürülmesidir 
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(Stanley, 2001). Aşağıda, evlilik öncesi psikolojk danışma ile ilgili 

yapılan araştırma sonuçlarından söz edilmiştir. 

 

İLİŞKİSEL DEĞİŞKENLER ÜZERİNDEKİ ETKİLERİ 

Evlilik öncesi psikolojik danışmanın, çiftlerin ilişkilerinin çeşitli yön-

leri üzerindeki etkilerini inceleyen çok sayıda araştırma bulunmak-

tadır. Örneğin; Van Zoost (1973), çoğunluğu üniversite öğrencile-

rinden oluşan ve romantik ilişkisi olan çiftlere evlilik öncesi iletişim 

becerileri eğitim programı uygulamış ve programın etkililiğini sına-

mıştır. Beş oturumdan oluşan programın uygulanması sonucunda 

elde edilen bulgular, bireylerin iletişim hakkındaki bilgilerinin ve 

kendini açma düzeylerinin geliştiğini göstermiştir. Gottman’ın ku-

ramına dayalı olarak geliştirilen bir evlilik öncesi eğitim programı 

ABD’li öğrencilere, her biri iki saatten oluşan beş oturumda uygu-

lanmıştır (Barnacle ve Abbot, 2009). Araştırma sonucunda, prog-

ramın katılımcılara, ilişkilere yönelik yeni bakış açıları, beceriler ve 

bilgiler kazandırdığı saptanmıştır. 

Romantik ilişkisi olan çiftlerde, Guerney’in geliştirmiş olduğu 

İlişki Geliştirme Programı’nın etkililiğinin değerlendirildiği bir ça-

lışma sonucunda (Avery, Ridley, Leslie ve Milholland, 1980), prog-

rama katılan bireylerin, diğer grupla karşılaştırıldığında, kendini 

açma ve empati düzeylerinde artış olduğu görülmüştür. Guer-

ney’in programının uygulandığı bir başka araştırmada (Ridley, Jor-

gensen, Morgen ve Avery, 1982) programın iletişim, ilişki kalitesi, 

empati ve saydamlık üzerinde anlamlı bir artış sağladığı belirlen-

miştir. Bunun yanı sıra İlişki Geliştirme Programı’nın romantik iliş-

kisi olan bireylerin, karşı cinsle ilişkiler konusundaki yeterlik algı-

sını artırdığı bulunmuştur (Ridley, Avery, Dent ve Harrell, 1981). 

İlişki Geliştirme Programı’nın uygulandığı bir başka araştırmada 

ise, programın evlilik öncesindeki çiftlerin kişiler arası ilişki yöne-

limleri üzerindeki etkisi incelenmiştir. Araştırmaya katılan çiftlere, 

sekiz haftalık bir eğitim verilmiştir. Sonuçta, evlilik öncesinde uy-

gulanan ilişki geliştirme programı, çiftlerin kişiler arası ilişkilerde 
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dahil olma, kontrol etme ve yakın olma gereksinimlerine yönelik 

farkındalık geliştirmelerini sağlamıştır (Ridley ve Sladeczek, 1992). 

“Önleme ve İlişki Geliştirme” (PREP) programının evliliğe karar 

vermiş çiftler üzerinde etkisinin incelendiği bir çalışmada (Mark-

man, Floyd, Stanley ve Storaasli, 1988) program kapsamında, ileti-

şim ve sorun çözme becerileri, evlilikten beklentilerin netleştiril-

mesi, cinsel eğitim ve ilişki geliştirme konuları yer almıştır. Araştır-

manın hemen sonrasında programın ilişki doyumu üzerinde an-

lamlı bir etkisi olmasa da, uygulamadan 1,5 ve 3 yıl sonra yapılan 

izleme ölçümlerinde ilişki doyum düzeyleri arasında deney grubu 

lehine anlamlı farklılık olduğu saptanmıştır. Bir başka çalışmada, 

evlilik öncesindeki çiftlerde, birisi beceri odaklı (Christian PREP) di-

ğeri bilgi vermeye dayalı iki farklı yaklaşımın ilişki kalitesi, iletişim, 

güven, programdan memnuniyet açısından etkililikleri karşılaştırıl-

mıştır. C-PREP programı, “Önleme ve İlişki Geliştirme” programının 

dönüştürülmüş ve Hristiyanlığın dinsel ve ilişkilere yönelik ilkeleri-

nin bütünleştirilmiş halidir.  

Program kapsamında; iletişim, çatışma çözme, beklentiler, bağ-

lılık ve bağışlama gibi konular yer almıştır. Süreç içerisinde, çiftler 

her bir beceriyi öğrendikten sonra, becerilerin uzman gözetiminde 

uygulamasını yapmışlardır. Sonuçta, her iki grubun da çiftlerin iliş-

kiye güven düzeylerini artırdığı bulunmuştur (Trathen, 1995). 

Evlilik öncesinde bulunan veya bir yıldan az bir süredir evli olan 

çiftlerin katıldığı bir araştırmada, PREP ile başka bir ilişki geliştirme 

programının etkililikleri karşılaştırılmıştır. PREP grubunda yer alan 

14 çifte, beş oturum süresince iletişim becerileri ve sorun çözme 

becerileri öğretilmiştir. Diğer programda, çiftlere yakınlık, problem 

çözme, cinsellik, ilişkiden beklentiler ve geleceğin planlanması gibi 

çeşitli konular hakkında bilgiler verilmiş ve bunlar üzerine tartışıl-

mıştır. Araştırma sonucunda, PREP grubunda yer alan çiftlerin ile-

tişim becerileri ve ilişkilerinden aldıkları doyum düzeylerinde, di-

ğer grupta yer alanlara göre daha fazla artış sağlandığı görülmüş-

tür (Blumberg, 1991).   
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TÜRKİYE’DEKİ EVLİLİK ÖNCESİ İLİŞKİ GELİŞTİRME 

PROGRAMLARI 

 

Prof. Dr. Zeynep Hamamcı 

 

EVLİLİĞE BAŞLAMADAN ÖNCE KORUMA PROGRAMI 

(SYMBIS)* 

Oturum 1. Evliliğinizdeki Mitlerle Dürüstçe Yüzleştiniz mi?  

Amaç 

 Çiftlerin evliliğe ilişkin mitlerini belirlemelerine yardımcı olma.  

Süreç 

Oturumun başında çiftlerden daha önceden izlemiş oldukları en 
romantik filmlerin isimlerini düşünmeleri istenir. Grup üyelerine 
şu sorular sorulur: Bu filmleri sizin için romantik yapan nedir? Sizin 
bakış açınıza göre bu filmlerin temel mesajı nedir? Eğer bunlardan 

                                                        

* Bu program, Yılmaz (2009) tarafından Ondokuz Mayıs Üniversitesinde, Doç. Dr. Melek 

Kalkan danışmanlığında yürütülen “Evlilik Öncesi İlişki Geliştirme Programının Çiftlerin 

İlişki Doyumuna Etkisi” başlıklı yüksek lisans tezi kapsamında SYMBIS programından uyar-

lanarak uygulanmıştır. 
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hoşlanmadıysanız, hoşlanmadığınız romantik filmin ismini düşü-
nün. Niçin hoşlanmadınız? 

Grup üyeleri ile yapılan direnç kırıcı çalışmanın ardından grup 
lideri evlilikteki mitlerden birincisini açıklamıştır (Evlilikten Tama-
men Aynı Şeyleri Bekleriz) ve bu mitle ilgili olarak “Kişisel On Emir” 
ve “Rolleri Bilinçli Hale Getirmek” alıştırmaları uygulanır. Her grup 
üyesi alıştırmaları yaptıktan sonra alıştırma ile ilgili olarak partne-
riyle tartışır ve ortak kararlarını grupla paylaşır. Ardından ikinci mit 
açıklanmıştır (İlişkimizde İyi Olan Her şey Daha İyi Olacak) ve mitle 
ilgili olarak “İdeal Partnerden Gerçek Partnere” alıştırması uygula-
nır. Alıştırma bittikten sonra lider üçüncü miti (Yaşamımda Kötü 
Olan Her Şey Yok Olacak) açıklar ve “Bitirilmemiş İşleri Bitirmek” 
alıştırması uygulanır. Ardından lider son mit olan dördüncü mit 
(Partnerim Beni Tamamlayacaktır)’i açıklar ve “Benlik İmajınızı De-
ğerlendirmek” alıştırmasına ilişkin liste dağıtır. Çiftler her alıştır-
mayı partnerleriyle tartışırlar ve en son alıştırmada bireyler part-
nerleriyle yanıtlarını paylaştıktan sonra lider genel bir değerlen-
dirme yaparak oturumu sonlandırır.  

 

Oturum 2. Aşk Biçiminizi Belirleyebilir misiniz? 

Amaç 

 Çiftlerin aşk biçimlerini ve aşkın evrelerini belirlemelerine yar-
dım etmek.   

Süreç  

Oturumun başında bireysel bir çift olarak veya grubun tamamın-
dan şu soruları yanıtlamaları istenir: Romantik bir günün tarifini 
verecek olsanız (para sorunu olmadan) nasıl tanımlarsınız, niçin? 
Hayalinizdeki bu günü yansıtacak olsanız, aşkla nasıl ilişkilendirir-
siniz?  

Grup üyeleri paylaşımda bulunduktan sonra, üyelerin kendi te-
rimleriyle aşkı tanımlamalarına ve partnerlerinin tanımlarıyla kar-
şılaştırmalarına yardımcı olmak için “Aşkı Tanımlamak” alıştırması 
uygulanır. Bireyler ellerine verilen listeden aşkın kendileri için 
önemli üç temel özelliğini işaretlerler ve ardından bu özellikleri 
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içine alan kısa bir aşk tanımı yaparlar. Ardından partnerlerinin aşk 
tanımlarıyla kendi aşk tanımlarını karşılaştırırlar.  

Aşk biçimleri ve evreleri incelendikten sonra cinsellikle ilgili 
bazı ortak yanılgıları ortadan kaldırmak ve cinsellikle ilgili daha bil-
gili olmayı sağlamak amacıyla “Cinsel Yaşam İçin Gerçek Bir Baş-
langıç” alıştırması uygulanır. Bireyler partnerleriyle yanıtlarını pay-
laştıktan sonra lider aşkın evreleri hakkında bilgi verir.  

Grup liderinin verdiği bilgilerden sonra aşkın azalmaması ve bi-
reylerin hayatın farklı dönemlerinde nasıl değişileceğini fark ede-
bilmesi için planlanan “Aşk Stilinizi Değiştirmek” alıştırması uygu-
lanır. Partnerler birbirleriyle aşkın gelecekte alacağı şekli tartıştık-
tan sonra partnerlerin yakınlığını artırmaya yardımcı olmak için 
“Yakınlığı Geliştirmek” alıştırması uygulanır.  

Son olarak çiftlere şu sorular yöneltilir: 

 Partnerinize ilk olarak ne zaman “seni seviyorum” dediniz? 
Şimdi tekrar söyleyin. Ne düşündünüz ve hissettiniz? 

 Şu anda aşk hayatınızda şunlardan hangisi daha güçlü: Tutku, 
yakınlık, bağlılık? Niçin? 

 İlişkinizde yakınlığı geliştirmek için ne yapıyorsunuz? Başka ne 
yapabilirsiniz?  

 

Oturum 3. Mutluluk Alışkanlığınızı Geliştirdiniz mi? 

Amaç  

 Grup üyelerinin, evlilikte mutluluk için düşüncelerini nasıl prog-
ramlayabileceğini fark etmelerini sağlamak. 

Süreç 

Bu oturumun başında çiftler şu soruları yanıtlarlar: Hiçbir şeyin 
planladığınız gibi olmadığı bir gününüzü düşünün. O güne dönüp 
baktığınızda, bugün komik gelen şeyler var mı? Bu yaşadıklarınız 
bir film olsaydı, filmin adını ne yapardınız ve niçin? Şimdi, planları-
nızı bozan beklenmedik durumlar karşısında nasıl tepki verdiğinizi 
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ÖNSÖZ 
 

CinsiyeƟ, cinsel yönelimi ve yaşı farklı olan kişilerin bazen suçlu bazen de mağdur 
olarak suçu nasıl deneyimlediğini anlamak hem yasa koyucuların hem de suç ve suçluyla 
çalışan bilim insanlarının göz önünde bulundurması gereken en önemli hususlardan biri 
olarak karşımıza çıkmaktadır. Bu durum, aynı zamanda, adil bir ceza adalet sistemi için de 
gereklidir. “Suçlu” denilince ilk aklımıza gelen genellikle erkeklerdir fakat kadınlar da her 
türlü suçu işlemektedir. 

Adli psikoloji alanyazını, kadınların suçtan farklı şekillerde etkilendiğini, sonucunda 
da ceza adalet sistemiyle farklı şekillerde etkileşime girdiklerini göstermektedir. Tür-
kiye’de cezaevindeki tutuklu ve hükümlü kadın sayısı son on yılda yaklaşık üç kat artmışƨr. 
Ülkemiz de dahil olmak üzere dünya üzerindeki bu arƨşa rağmen, alanyazında kadın suç-
lulara yönelik birçok iyileşƟrme programının halen erkekler üzerinde yapılan araşƨrma-
lara dayandığı görülmektedir. Kadınlarla ilgili suçu önlemeye yönelik müdahale program-
larını oluşturmak için kadınların ceza adalet sistemine nasıl girdiğini, cezaevindeyken ihƟ-
yaçlarının ne olduğunu ve nasıl karşılanacağını, salıverme sonrasında da ihƟyaçlarının ne 
olacağını çok iyi bilmek gerekmektedir. Bu doğrultuda bu kitap, özellikle şiddet suçlarında 
ve cinsel suçlarda “görünmez” olan bu suçlulara psikoloji, sosyoloji, edebiyat, sinema, fel-
sefe ve dil bilimi gibi farklı disiplinlerin bakış açısıyla kısmen “mağdur” cephesinden, daha 
çok da “fail” cephesinden bir bütün olarak bakmaktadır.  

Kadını fail perspekƟfinden ele alan ilk Türkçe yazılmış bu kaynak kitapta, suçun kar-
maşık doğasını kadınlarda derinlemesine ele alan bölümler yer almaktadır. Farklı disiplin-
lerden bilim insanlarının güncel kaynaklar ile kaleme aldığı bu kitabın, psikoloji, sosyoloji, 
sosyal hizmet, kadın çalışmaları, felsefe, edebiyat, ileƟşim, hukuk, adli ƨp, psikiyatri, polis 
akademisi adli bilimler ve jandarma güvenlik bilimleri gibi disiplinlerde çalışan bilim in-
sanları, araşƨrmacılar ve öğrenciler için fail perspekƟfinde kadın ve suç davranışını anla-
maya ve keşfetmeye yardımcı olacak bir başucu kitabı olmasını umut ediyoruz. 

 

Dr. Öğr. Üyesi İsmail Altan TÜLÜ 
Prof. Dr. HaƟce DEMİRBAŞ 

 



TEŞEKKÜR 
 

Her bilimsel kitabın bir hikayesi vardır: düşünmek, araştırmak, incelemek, oku-
mak, yazmak, okumak, düzenlemek ve yayımlatmak… Bu kitabın da hikayesini Prof. Dr. 
Hatice DEMİRBAŞ hocam başlatmış ve “çok zor durum”da olduğum bir zamanda da ilk 
editör olarak bana bırakmıştır. Kendisine sizlerin huzurunda çok teşekkür ederim. Yaşa-
dığım zor süreçte belki de bir bildiği vardı… Benim için çok da iyi oldu. Başlamış bir 
hikâyeyi bitirmek bazen zor gelse de kitabın ilk editörü olarak, yaşadığım zor süreçte mo-
tivasyonumu artıran, yaşadıklarımı unutturan, günlük rutin aktivitem olan, daha doğrusu 
bir “amaç” oluşturan bu kitap, çok değerli bilim insanlarının özverili emeğiyle kısa sürede 
oluştu. Editörlük süreci çok yoğun, ama bir o kadar da zevkli… Her bilimsel yayın bir evlat 
gibi… Emeği çok…   

Bu kitabın oluşmasında emeği geçen tüm bölüm yazarlarına çok teşekkür ederim.  

Kitabın siz değerli okuyuculara ulaşmasında Anı Yayıncılık’ın çalışanlarına bir kez 
daha teşekkür ederim. 

 

Dr. Öğr. Üyesi İsmail Altan TÜLÜ 
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ODTÜ Fen Edebiyat Fakültesi Psikoloji Bölümü’nden 1985 yılında mezun oldu. 
1992 yılında Ankara Üniversitesi Sağlık Bilimleri EnsƟtüsü Adli Psikoloji programın-
dan yüksek lisans, 2000 yılında HaceƩepe Üniversitesi Sosyal Bilimler EnsƟtüsü Psi-
kolojik Danışma ve Rehberlik programından doktora derecesini aldı. 2014 yılında 
ise Uygulamalı Psikoloji alanında doçentliğini aldı. 1986-2007 yılları arasında An-
kara Üniversitesi Tıp Fakültesi’nde klinik psikolog olarak çalışƨ. 2007-2010 yılları 
arasında Başkent Üniversitesi’nde, 2011-2018 yılları arasında Gazi Üniversitesi’nde 
çalışmış ve 2018 yılından iƟbaren de Ankara Hacı Bayram Veli Üniversitesi Edebiyat 
Fakültesi Psikoloji Bölümü’nde öğreƟm üyesi olarak çalışmaktadır. Bu süreler 
içinde farklı dönemlerde psikoloji bölüm başkanlığını yürütmüştür. Şu an Adli Psi-
koloji ABD başkanlığını yürütmektedir. Ayrıca Yaşlılık Merkezi müdür yardımcılığı 
görevini de sürdürmektedir. Prof. Demirbaş’ın uzmanlık ve çalışma alanları psiko-
patoloji, madde kullanım bozuklukları, çocuk ihmali ve isƟsmarı, inƟhar, adli psiko-
loji ve grup psikoterapisi yer almakta olup, bu konularda çok sayıda ulusal ve ulus-
lararası makale, kitap ve kitap bölümleri bulunmaktadır. 
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Prof. Dr. Şennur TUTAREL KIŞLAK 
HaceƩepe Üniversitesi Psikoloji Bölümü’nde lisansını tamamlamış ve aynı üniver-
sitenin Deneysel Psikoloji Anabilim Dalında yüksek lisansını yapmışƨr. Ankara Üni-
versitesi Dil ve Tarih-Coğrafya Fakültesi Psikoloji Bölümü Klinik Psikoloji programın-
dan doktora derecesini alan Prof. Kışlak, araşƨrma görevlisi olarak başladığı Ankara 
Üniversitesi DTCF Psikoloji Bölümü’ndeki görevini, bugün bölüm başkanı ve Klinik 
Psikoloji ABD başkanı olarak sürdürmektedir. Ayrıca Ankara Üniversitesi Disiplinle-
rarası Adli Bilimler/Adli Psikoloji ABD yüksek lisans ve doktora programında uzun 
yıllardır öğrenci yeƟşƟrmektedir. Azerbaycan CumhuriyeƟ ve Ankara Üniversitesi 
ortak projesi olan Gazilerin Güçlendirilmesi Projesi’nde alandaki uzmanlara yöne-
lik Krize Müdahale eğiƟm programının yürütücülüğünü yapmış, yanı sıra kadına ve 
çocuğa yönelik şiddet, boşanma, aile danışmanlığı gibi konuları içeren çeşitli ba-
kanlık projelerinde araşƨrmacı ve yürütücü olarak bulunmuştur. Halen Ankara Üni-
versitesi Cinsel Taciz ve Saldırıya Karşı Destek Birimi yöneƟm kurulunun kurucu 
üyesi olup, Öğrenci Dekanlığı yöneƟm kurulu üyeliği de devam etmektedir. 

 

 

Prof. Dr. Emre ŞENOL - DURAK 
Bolu Abant İzzet Baysal Üniversitesi Psikoloji Bölümü’nde Uygulamalı (Klinik) Psi-
koloji Anabilim dalında öğreƟm üyesi olarak çalışmaktadır. ODTÜ Psikoloji Bö-
lümü’nde lisans eğiƟmini tamamladıktan sonra ODTÜ’de Klinik Psikoloji alanında 
yüksek lisans ve doktora eğiƟmlerini tamamlamışƨr. Doktora sonrası araşƨrma 
bursuyla 2014-2015 tarihleri arasında ABD’de University of North Carolina at Char-
loƩe, Psikoloji Bölümü’nde Prof. Dr. Rich Tedeschi’nin kurucusu olduğu Travma 
Sonrası Gelişim Laboratuvarı’nda araşƨrmacı olarak çalışmışƨr. Klinik psikoloji 
alandaki psikoterapi ve süpervizyon deneyimlerinin dışında Adalet Bakanlığı Ceza 
Tevkifevleri Genel Müdürlüğü YeƟşkin EğiƟmi Biriminde psiko-sosyal programların 
iyileşƟrilmesi süreçlerinde çalışmışƨr. Adalet Bakanlığı Ceza Tevkifevleri Genel Mü-
dürlüğü Ankara-Sincan Yüksek Güvenlikli 1 No’lu F Tipi Kapalı Ceza İnfaz Kuru-
munda adli, organize, çete ve terör hükümlüleriyle ve tutuklularıyla, cezaevi per-
soneliyle ve mahkum aileleriyle adli-klinik psikolojik değerlendirme ve psikoterapi 
süreçlerini yürütmüştür. Bilişsel Davranışçı Terapi, depresyon, kaygı bozuklukları, 
travma sonrası gelişim, problemli internet kullanımı ve öznel iyi oluş konularında 
dünya çapında alanındaki saygın bilimsel dergilerde yayınlanmış çok sayıda maka-
lesi vardır. Ayrıca yurƟçinde ve dışında çok sayıda kitap editörlüğü, kitap çeviri edi-
törlüğü, kitap bölümü yazarlığı ve kitap bölümü çeviri yazarlığı bulunmaktadır. Ül-
kemizde adli psikoloji alanında yayınlanan ilk üç kitap olan Adli Psikoloji, Adli Psi-
kolojide Gözlem-Görüşme ve Psikolojik Değerlendirme ile Adli Psikolojide Psikolojik 
Tedavi ve Rehabilitasyon kitaplarının iki editöründen birisidir. Bilişsel davranışçı 
psikoterapide kanıta dayalı vaka formülasyonu konusunda eğiƟmler vermektedir. 
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Prof. Dr. Seda BAYRAKTAR 
2005 yılında Haliç Üniversitesi Psikoloji Bölümü’nü, 2008 yılında İstanbul Üniversi-
tesi Sağlık Bilimleri EnsƟtüsü Psikososyal Onkoloji yüksek lisans programını ve 2011 
yılında da İstanbul Üniversitesi Adli Tıp ve Adli Bilimler EnsƟtüsü Sosyal Bilimler 
Anabilim Dalı’nda doktora eğiƟmlerini tamamlamışƨr. 2017 yılında Uygulamalı Psi-
koloji alanından doçentlik unvanı, 2024 yılında da profesörlük unvanını almışƨr. 
Prof. Bayraktar, Haliç Üniversitesi Fen-Edebiyat Fakültesi Psikoloji Bölümü’nde 
2005-2013 yılları arasında akademik personel olarak görev yapmışƨr. Aralık 2013 
tarihinden iƟbaren de Akdeniz Üniversitesi Edebiyat Fakültesi Psikoloji Bölümü Uy-
gulamalı Psikoloji Anabilim Dalı’nda öğreƟm üyesi olarak görev yapmaktadır. Ça-
lışma konuları arasında adli psikoloji, psikolojik travma, musallat olma davranışı, 
çocuk isƟsmarı-ihmali ve sağlık psikolojisi yer almaktadır. 

 

 

Prof. Dr. Aysel GÜNİNDİ ERSÖZ  
1986 yılında HaceƩepe Üniversitesi Edebiyat Fakültesi Sosyoloji Bölümü’nden me-
zun oldu. Aynı bölümden 1991 yılında yüksek lisans ve 1997 yılında da doktora 
derecelerini aldı. 1991-2009 yılları arasında Kadının Statüsü ve Sorunları Genel 
Müdürlüğü ile Aile ve Sosyal Araşƨrmalar Genel Müdürlüğünde uzman ve yöneƟci 
olarak çeşitli kademelerde çalışƨ. 2009 yılında Gazi Üniversitesi Fen Edebiyat Fa-
kültesi Sosyoloji Bölümü’ne Yrd. Doç. Dr. olarak atandı. 2018 yılında Gazi Üniversi-
tesi’nden ayrılarak, oluşturulan Ankara Hacı Bayram Veli Üniversitesi’nde Dr. Öğr. 
Üyesi olarak çalışmaya devam eƫ. 2018 yılında Doçent, 2023 yılında da Profesör 
unvanını alan Aysel Günindi Ersöz’ün Toplumsal Cinsiyet Sosyolojisi ile ŞiddeƟn Sos-
yolojisi başlıklı kitapları bulunmaktadır. Çalışma konuları arasında toplumsal cinsi-
yet, kadın araşƨrmaları, şiddet, aile ve tükeƟm konuları bulunan yazarın, bu konu-
larda yayınlanmış makale, kitap bölümü ve bildirileri bulunmaktadır. 

 

 

Prof. Dr. Ayşe CANATAN 
Gazi Üniversitesi Fen Edebiyat Fakültesi Felsefe ve Sosyoloji bölümlerinde 1999-
2018 yılları arasında çalışmışƨr. 2018 yılından iƟbaren Ankara Hacı Bayram Veli 
Üniversitesi Edebiyat Fakültesi Sosyoloji Bölümü’nde Profesör olarak çalışmakta-
dır. Yaşlılık sosyolojisi, sağlık sosyolojisi, internet sosyolojisi ve sosyoloji teorileri, 
aile ve kadın derslerini vermektedir. Ankara Hacı Bayram Veli Üniversitesi Sosyoloji 
Bölüm başkanı ve Yaşlılık Çalışmaları Uygulama ve Araşƨrma Merkezi müdürüdür. 
Yaşlılık alanında çalışmalar yapmaktadır. Sosyal Yönleriyle Yaşlılık (2008), Bir Ame-
rikan Sosyoloğu TalcoƩ Parsons (2017) başlıklı kitapların yazarıdır. Yaşlılığa Çok 
Yönlü Bakış serisinde Temel Gerontoloji (2018) kitabının editörlüğünü ve beş Bö-
lümü’n yazarlığını yapmışƨr. Çok sayıda kitap bölümü, bildiri ve makaleleri bulun-
maktadır. 
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Prof. Dr. Nurten GÖKALP 
ODTÜ Fen Edebiyat Fakültesi Psikoloji Bölümü’nde lisans, Atatürk Üniversitesi Sos-
yal Bilimler EnsƟtüsü SistemaƟk Felsefe ve Manƨk Anabilim Dalında yüksek lisans 
ve doktora yapƨ. 1985-1999 yılları arasında Atatürk Üniversitesi Felsefe Bö-
lümü’nde çalışƨ. 1999-2018 yılları arasında Gazi Üniversitesi Edebiyat Fakültesi 
Felsefe Bölümü’nde görev yapƨ. 2018’den beri Ankara Hacı Bayram Veli Üniversi-
tesi Edebiyat Fakültesi Felsefe Bölümü’nde görev yapmaktadır. 2019 yılında Ankara 
Hacı Bayram Veli Üniversitesi bünyesinde kurulan Değer Çalışmaları Uygulama ve 
Araşƨrma Merkezi müdürlüğünü de yürütmekte olan Prof. Gökalp, insan felsefesi, 
duygu felsefesi, psikoloji felsefesi, değer felsefesi, insan hakları felsefesi ve eƟk gibi 
alanlarda çalışmalar yapmakta ve bu konularda yayınlanmış çok sayıda kitap, ma-
kale ve bildirileri bulunmaktadır. 

 

 

Prof. Dr. Selma ELYILDIRIM 
Lisans derecesini Atatürk Üniversitesi İngiliz Dili ve Edebiyaƨ Bölümü’nden 1990 
yılında almış ve aynı yıl ilgili bölümde Araşƨrma Görevlisi olarak çalışmaya başla-
mışƨr. İlk yüksek lisansını Atatürk Üniversitesi Kazım Karabekir EğiƟm Fakültesi Ya-
bancı Diller Bölümü’nde TEFL alanında; ikinci yüksek lisans ve doktorasını da İngil-
tere’de Reading Üniversitesi’nde Dilbilim alanında yapmışƨr. Lisansüstü eğiƟmini 
tamamladıktan sonra önce Atatürk Üniversitesi’nde, daha sonra da Gazi Üniversi-
tesi’nde yardımcı doçent olarak görev yapmışƨr. 2010 yılında Atlanta’ya Georgia 
State Üniversitesi’ne bir değişim programı ile giden araşƨrmacı, 2012 yılında do-
çent olmuştur. Prof. Elyıldırım, halen, Ankara Hacı Bayram Veli Üniversitesi Edebi-
yat Fakültesi Baƨ Dilleri ve Edebiyatları Bölümü İngiliz Dili ve Edebiyaƨ Bölümü’nde 
görev yapmaktadır. Teorik ve uygulamalı dilbilim çalışmalarının yanı sıra, edebiyat 
ve adli bilimlerle de ilgilenen araşƨrmacının pek çok ulusal ve uluslararası dergi-
lerde yayımlanmış bilimsel makalesi, bildirisi, editörlüğünü yapƨğı ve kendisinin 
yazdığı kitaplar bulunmaktadır. İlgi alanları anlambilim-sözdizim ilişkisi, dil edinimi, 
ruh dilbilim, derlem dilbilimi, söylem çözümlemesi ve biçembilimden adli dilbilime 
kadar geniş bir alanı kapsamaktadır. 
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Doç. Dr. Tuğba GÖRGÜLÜ 
Lisans eğiƟmini Mersin Üniversitesi Psikoloji Bölümü, yüksek lisans eğiƟmini An-
kara Üniversitesi Adli Psikoloji programı ve doktora eğiƟmini de HaceƩepe Üniver-
sitesi Sosyal Hizmet Bölümü’nde tamamlamışƨr. Doktora sonrası çalışmasını Roc-
hester Üniversitesi Tıp Fakültesi İnƟharı Önleme Merkezi’nde yapmışƨr.  Rochester 
Üniversitesi Tıp Fakültesi İnƟharı Önleme Merkezi’nde inƟharı önleme, madde ba-
ğımlılığı ve madde bağımlılarıyla moƟvasyonel görüşme tekniği alanlarında çalış-
mışƨr. Monroe, NY, ABD DeneƟmli Serbestlik Birimi’nde yüksek riskli gruplarda 
madde bağımlılığı ve madde kullanımını önlemede moƟvasyonel görüşme odaklı 
tedavi yöntemleri konusunda araşƨrmacı olarak görev almışƨr. New York Coordi-
naƟng Care Service’de “MoƟvasyonel Görüşme İlke ve Teknikleri”, Rochester Üni-
versitesi’nde “Grup Çalışması İlke ve Uygulamaları” eğiƟmlerini tamamlamışƨr. 
Adalet Bakanlığı’na bağlı çeşitli kurumlarda psikolog olarak görev yapmış olan 
Tuğba Görgülü, Ceza ve Tevkifevleri Genel Müdürlüğü’nde ÖŅe Kontrol Grup Ça-
lışması, Salıverilme Öncesi Mahkum Gelişimi Programı, İnƟharı Önleme Grup Ça-
lışması gibi çalışmaların gelişƟrilmesi ve revizyon çalışmalarında görev almış ve bu 
programların eğiƟci ve uygulayıcı eğiƟmlerini vermişƟr. UNICEF bünyesinde suça 
sürüklenmiş çocuklara yönelik “Adım Adım Değişim Programı” isimli grup müda-
hale çalışmasının gelişƟrilmesi ve revizyon çalışmasını Prof. Dr. Gülsen Erden ile 
yapmışƨr. Çeşitli özel ve tüzel kurum-kuruluşlarda madde kullanım bozukluğu, adli 
psikoloji, bağımlılarda ve suçlu popülasyonunda moƟvasyonel görüşme konula-
rında eğiƟmler vermiş olan Doç. Görgülü, Anadolu Üniversitesi Edebiyat Fakültesi 
Psikoloji Bölümü öğreƟm üyesidir.  

 

 

Doç. Dr. Mithat DURAK 
Bolu Abant İzzet Baysal Üniversitesi Psikoloji Bölümü öğreƟm üyesidir. Lisans eği-
Ɵmini ODTÜ Psikoloji Bölümü’nde 1999 yılında tamamlamışƨr. ODTÜ Sosyal Bilim-
ler EnsƟtüsü Klinik Psikoloji Yüksek Lisans Programından “Deprem Yaşamış Üniver-
site Öğrencilerinin Psikolojik BelirƟlerini Yordamada Psikolojik Dayanıklılığın Rolü” 
konulu tezi ile 2002’de mezun olmuştur. ODTÜ Sosyal Bilimler EnsƟtüsü Klinik Psi-
koloji Doktora Programından 2007 yılında “Ceza İnfaz Kurumu Personelinde Stre-
sin Bilişsel Değerlendirmesi, Baş Etme Stratejileri ve Psikolojik Yakınmalar Arasın-
daki İlişki: Bireysel ve Çevresel Etkenler” konulu tezi ile mezun olmuştur. ABD’deki 
Kuzey Karolina Üniversitesi-CharloƩe'da Gerontoloji Programında doktora sonrası 
araşƨrmacı olarak Prof. Dr. Dena Shenk ile çalışmışƨr. Adli Tıp Kurumu 2. ve 4. İhƟ-
sas Kurullarına bağlı Klinik Psikoloji Laboratuvarı’nda 2000-2004 yılları arasında kli-
nik psikolog olarak çalışmışƨr. TÜBİTAK’ın “1001-Bilimsel ve Teknolojik Araşƨrma 
Projelerini Destekleme Programı” çerçevesinde desteklediği dört adet projede yü-
rütücü ya da araşƨrmacı olarak yer almışƨr. Türkiye Ulusal Yaşlanma Konseyi Ku-
rucu Üyeleri arasında yer almışƨr. Avrupa Psikologlar Birlikleri Federasyonu, Ge-
ropsikoloji Çalışma Grubu (EFPA, Geropsychology Task Force) Türkiye temsilcisi ola-
rak 2012-2014 yılları arasında görev yapmışƨr. "Journal of Aging and Long-Term 
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Care" dergisinde (www.t.ly/_qZU) editör ve “FronƟers in Psychology” dergisinde 
(www.t.ly/aPgD) misafir editör olarak görev yapmaktadır. Bilimsel çalışmaları klinik 
psikoloji, sağlık psikolojisi, adli psikoloji, geropsikoloji ve poziƟf psikoloji alanların-
dadır. Yaşlı bireylerde psikopatoloji, travma psikolojisi, psikolojik dayanıklık, inter-
net bağımlılığı ve zorunlu göçün psikolojik etkileri konularında bilimsel çalışmalar 
yürütmektedir. Çok sayıda psikometrik ölçüm aracını gelişƟrmiş ya da Türk kültü-
rüne uyarlamışƨr. Uluslararası saygın dergilerde çok sayıda makalesi yayınlanmış, 
ulusal ve uluslararası düzeyde çok sayıda kitapta editörlük, kitap yazarlığı, bölüm 
yazarlığı ya da bölüm çevirmenliği yapmışƨr. 

 

 

Dr. Öğr. Üyesi Belgin ÜSTÜN GÜLLÜ 
Ankara Üniversitesi DTCF Psikoloji Bölümü’nden lisans eğiƟmini aldıktan sonra, 
aynı üniversitenin Klinik Psikoloji alanında yüksek lisans ve Adli Psikoloji alanında 
da doktora eğiƟmini tamamlamışƨr. 2006-2021 yılları arasında Ankara Üniversitesi 
Tıp Fakültesi Çocuk ve Ergen Ruh Sağlığı ve Hastalıkları Anabilim Dalı’nda klinik psi-
kolog olarak görev yapmışƨr. Görev yapƨğı süre içinde asistan eğiƟmlerinde görev 
almışƨr. Mart 2021-Eylül 2024 yılları arasında Düzce Üniversitesi Psikoloji Bölüm 
Başkanlığı’nı yürütmüştür. Mart 2021 yılından iƟbaren de Düzce Üniversitesi Psi-
koloji Bölümü Klinik Psikoloji ABD başkanı olarak görev yapmaktadır. Aynı zamanda 
Ankara Üniversitesi Tıp Fakültesi Ergen Sağlığı Ünitesi Doktora Programı’nda ve An-
kara Üniversitesi Adli Bilimler EnsƟtüsü Adli Psikoloji Yüksek Lisans Programı’nda 
dersler vermektedir. Akademik çalışmalarına başladığı ilk andan iƟbaren klinik psi-
koloji ve adli psikoloji alanlarında öğrencilere alanın uygulamaları konusunda yol 
gösterici bir misyon üstlenmekte, aynı zamanda ulusal/uluslararası gelişmeleri iz-
lemeleri konusunda da destek sağlamaktadır. Klinik uygulamalarında, özellikle ço-
cuk ve ergenlerin psikometrik değerlendirmeleri, bebek ruh sağlığı, oƟzm, dikkat 
eksikliği hiperakƟvite bozukluğu, özgül öğrenme bozukluğu, yeme ve uyku bozuk-
lukları, uyum bozuklukları, duygudurum bozuklukları ve kaygı bozuklukları ile ça-
lışmakta ve tedaviye yönelik bireysel ve grup çalışmaları yapmaktadır. Aynı za-
manda “kurum bakımındaki çocuklar ve bakım verenler” ile çalışmakta, çocukların 
tanı tedavi ve takibinde görev almaktadır. Kurum bakımının çocuklar ve yeƟşkinler 
üzerindeki etkisine yönelik çalışmalar yapmaktadır. Son zamanlarda “boşanma, ve-
layet sürecinde çocuk, ebeveyn yabancılaşƨrma sendromu, cezai ehliyet ve cinsel 
isƟsmar” gibi konularda da çalışmalarına devam etmektedir. Dr. Üstün Güllü, ha-
len, Düzce Üniversitesi Fen Edebiyat Fakültesi Psikoloji Bölümü’nde öğreƟm üyesi 
olarak çalışmaktadır.  
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Dr. Merve KOÇAK ÇAPKIN 
Lisans eğiƟmini Abant İzzet Baysal Üniversitesi Fen Edebiyat Fakültesi Psikoloji Bö-
lümü’nde 2013 yılında tamamladı. Ardından 2013-2014 yılları arasında bir yıl sü-
reyle Bolu Aile ve Sosyal PoliƟkalar İl Müdürlüğü’ne bağlı Sosyal Hizmet Merkezi 
Müdürlüğü’nde psikolog olarak görev yapƨ. 2015-2019 yılları arasında Ankara Üni-
versitesi Disiplinlerarası Adli Bilimler Anabilim Dalı’nda araşƨrma görevlisi olarak 
görevine devam eƫ. Ankara Üniversitesi Sağlık Bilimleri EnsƟtüsü Adli Psikoloji 
Yüksek Lisans Programı ile Abant İzzet Baysal Üniversitesi Sosyal Bilimler EnsƟtüsü 
Psikoloji Anabilim Dalı’nda iki ayrı yüksek lisans derecesi aldı. Ankara Üniversitesi 
Sağlık Bilimleri EnsƟtüsü Adli Psikoloji Doktora Programını 2023 yılında tamamla-
yarak doktora derecesini aldı. 2019 yılı iƟbarıyla Çankırı Karatekin Üniversitesi İn-
san ve Toplum Bilimleri Fakültesi Psikoloji Bölümü’nde araşƨrma görevlisi olarak 
çalışmaktadır. Travma psikolojisi, şiddeƟn psikoloji, kadın suçluluğu, kadın ve suç 
korkusu araşƨrma konusu alanları arasındadır. 

 

 

Öğr. Gör. Dr. Sevgi GÜNEY 
Ege Üniversitesi Edebiyat Fakültesi Psikoloji Bölümü’nden lisans eğiƟmini, ODTÜ 
Sosyal Bilimler EnsƟtüsü’nden Klinik Psikoloji Yüksek Lisans eğiƟmini ve daha sonra 
Melbourne/Avustralya’da Cairnmillar Psikoterapi EnsƟtüsü Psikoloji Bölümü’nden 
(School of Psychology) Travma Terapileri, Evlilik ve İlişki Terapileri mezuniyet son-
rası derecelerini ve Ankara Üniversitesi Sağlık Bilimleri EnsƟtüsü’nden KriminalisƟk 
doktora derecesini almışƨr. 1988 yılında başladığı Ankara Üniversitesi  Psikiyatrik 
Kriz Uygulama ve Araşƨrma Merkezi’ndeki mesleki çalışmalarına, Tıp Fakültesi  Psi-
kiyatri Kliniği’nde 2005 yılına değin, psikiyatrik ve psikolojik krizler, afete müda-
hale, psikolojik travmalar, inƟhar ve kendine zarar verme davranışlarının temel 
oluşturduğu vakalarla ve Psikoz, Ergen ve YeƟşkin Klinik ve Polikliniklerinde ruh 
sağlığı hastalıkları sorunları ile başvuran hastalarla, değerlendirmeleri ve müda-
hale yöntemlerinde klinik psikolog olarak çalışmışƨr. Klinik çalışmalarının yanı sıra, 
alanıyla ilgili dersler vermektedir. Uluslararası kitap editörlüğü, çok sayıda kitap 
bölümü ve ulusallar arası yayımlanmış araşƨrma makaleleri olan Dr. Güney, aynı 
zamanda bilirkişilik hizmetlerini de sürdürmektedir. Türk Psikologlar Derneği 
(TPD), Avustralya Psikologlar Derneği (AU), Amerikan Psikoloji Derneği (APA, USA), 
InternaƟonal Society For TraumaƟc Stress Studies (ISTSS, USA), InternaƟonal Posi-
Ɵve Psychology AssociaƟon (IPPA, USA), Student InternaƟonal PosiƟve Psychology 
AssociaƟon (Mentor, SIPPA, USA) ve Center for Applied PosiƟve Psychology (CAPP, 
UK) gibi bilimsel kuruluşlara üyeliği bulunmaktadır. Dr. Güney, öğreƟm görevlisi 
olarak Ankara Üniversitesi’nde çalışmalarına devam etmektedir. 
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Uzm. Psk. Nalan PEKER GÜNEŞ  
Antalya DeneƟmli Serbestlik Müdürlüğü’nde psikolog olarak görev yapmaktadır. 
2004 yılında HaceƩepe Üniversitesi Edebiyat Fakültesi Psikoloji Bölümü’nde lisans, 
2008 yılında da Ankara Üniversitesi Sağlık Bilimleri EnsƟtüsü Adli Psikoloji progra-
mında yüksek lisans eğiƟmlerini tamamlamışƨr. 2005 yılından iƟbaren Adalet Ba-
kanlığı Ceza ve Tevkifevleri Genel Müdürlüğü’ne bağlı çeşitli kurumlarda psikolog 
olarak çalışmışƨr. Denizli D Tipi Kapalı, Bozkurt Kadın Açık, Ankara Merkez (Ulucan-
lar) Kapalı, Antalya E Tipi Kapalı ve Açık Ceza İnfaz Kurumlarında görev yapmışƨr. 
Genel Müdürlükte DeneƟmli Serbestlik Daire Başkanlığı ve EğiƟm İyileşƟrme Daire 
Başkanlıklarında da çeşitli hizmetlerde bulunmuştur. Değişik zamanlarda müda-
hale programları gelişƟrme çalıştayları, mesleki seminer, panel ve kongrelerde ka-
ƨlımcı görevli olarak; personel eğiƟmlerinde de eğiƟci olarak adli alanda hizmetler 
vermiş olan Uzm. Psk. Peker Güneş’in, yakın zamanda Adli Psikoloji adıyla yayım-
lanan kitapta bir bölüm yazarlığı da bulunmaktadır. 

 

 

Ezgi D. MERDAN YILDIZ 
Lisans eğiƟmini tam burslu olarak İstanbul Bilgi Üniversitesi Psikoloji Bölümü’nde, 
yüksek lisans eğiƟmini yine aynı üniversitenin Klinik Psikoloji/ÇiŌ ve Aile Terapisi 
Alt Dalında tamamladı. Erasmus+ Staj Hareketliliği Programı ile İngiltere Birming-
ham’da staj yapƨ. İstanbul Bilgi Üniversitesi Psikolojik Danışmanlık Merkezi’nde ve 
Fonte Psikoloji’de psikoterapi çalışmalarını yürüƩükten sonra, Maltepe Üniversi-
tesi Psikoloji Bölümü’nde araşƨrma görevlisi olarak çalışƨ.  Halen, Ankara Üniver-
sitesi DTCF Psikoloji Bölümü’nde araşƨrma görevlisi olup, klinik psikoloji progra-
mında doktora öğrenimine devam etmektedir. Bu süreçte Azerbaycan CumhuriyeƟ 
ve Ankara Üniversitesi ortak projesi olan ve Prof. Dr. Şennur Tutarel Kışlak taraķn-
dan yürütülen “Gazilerin Güçlendirilmesi Projesi”nde Krize Müdahale EğiƟm Prog-
ramında ve bakanlıklar ile yürütülen kadına yönelik şiddet konulu projelerde araş-
ƨrmacı olarak görev aldı. Ankara Üniversitesi Cinsel Taciz ve Saldırıyı Önleme Biri-
minde gönüllü psikolog olarak çalışƨ. Doktora tezinde kültürlerarası olarak tasar-
ladığı araşƨrmayı yürütmek üzere, TÜBİTAK 2214-A Yurtdışı Doktora Sırası Araş-
ƨrma Burs Programı ile giƫği İspanya Madrid’de bulunan Universidad Nacional de 
Educación a Distancia (UNED) Psikoloji Bölümü’nde çalışmalarına devam etmekte-
dir.   
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Büşra ALTINIŞIK 
Çankaya Üniversitesi Fen Edebiyat Fakültesi Psikoloji Bölümü’nde lisans eğiƟmini 
2018 yılında tamamladı. 2019-2021 yılları arasında kreş ve gündüz bakımevi Mer-
kezi’nde psikolog olarak görev yapƨ. 2024 yılında Ankara Hacı Bayram Veli Üniver-
sitesi Sosyal Bilimler EnsƟtüsü Klinik Psikoloji Anabilim Dalında yüksek lisans prog-
ramını tamamladı. 2022 yılından beri Nuh Naci Yazgan Üniversitesi Fen Edebiyat 
Fakültesi Psikoloji Bölümü’nde araşƨrma görevlisi olarak çalışmaktadır. 

 

 

Sinem Yankı ÖZCAN 
2015 yılında İTÜ Uzay Mühendisliği Bölümü’nden mezun oldu. “RFID in AviaƟon 
Maintenance and Tracking Emergency Equipment with RFID in AircraŌ Cabin” 
isimli Uzay Mühendisliği biƟrme tezinde uçak kabininde acil durum ekipmanlarının 
RFID ile takibi üzerine çalışmışƨr. Ardından 2019 yılında Gazi Üniversitesi Radyo 
Televizyon ve Sinema Bölümü’nden, 2024 yılında ise HaceƩepe Üniversitesi Fel-
sefe Bölümü’nden lisans derecesiyle mezun oldu. 2021 yılında Gazi Üniversitesi 
Radyo Televizyon ve Sinema Anabilim Dalı’ndan yüksek lisans derecesini aldı. “Çağ-
daş İskandinav Sineması’nda Yabancılaşma Olgusu” isminde yüksek lisans tezi bu-
lunmaktadır. 2024 yılı iƟbarıyla HaceƩepe Üniversitesi çiŌ anadal programı kapsa-
mında Biyoloji Bölümü’nde lisans eğiƟmine devam etmektedir. Bunun yanında 
2022 yılında başladığı Ankara Üniversitesi Radyo, Televizyon ve Sinema Bö-
lümü’nde doktora eğiƟmini de sürdürmektedir. Başkent Üniversitesi İletişim Fa-
kültesi Radyo, Televizyon ve Sinema Bölümü’nde araştırma görevlisi olarak çalış-
maktadır. 
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BÖLÜM 1 

 
KADINLAR NEDEN SUÇ İŞLER 

KADIN SUÇLULUĞU NEDENLERİ  
VE KADIN SUÇLULUĞUNU AÇIKLAYAN  

KURAMSAL YAKLAŞIMLAR 
 

Doç. Dr. Tuğba GÖRGÜLÜ  

 
GİRİŞ 

19. yüzyılın ortalarına kadar kadın suçluluğuna ilişkin çalışmaların oldukça sınırlı 
olduğu bilinmektedir. Yapılan çalışmalar ve kadın suçluluğuna ilişkin yazıların büyük bö-
lümü kadın suçluluğuna ilişkin sorunları ve riskleri anlamaya yönelik değil, çoğunlukla 
anektodal açıklamalarla sınırlıdır. Bunun nedenleri kadınların erkeklere göre çok daha az 
suça karışmış olmaları, kadın suç davranışının erkekler kadar zarar verici boyuƩa olmadığı 
inancı ya da kriminologların kadın suçluluğuna ilişkin zayıf ilgisi sayılabilir. Konuyla ilgili ilk 
olarak kriminologlar, kadınlar arasında suç davranışının az olmasını iki grupta açıklamış-
lardır. İlk grup, kadınları erkeklere göre ahlaki açıdan daha üstün olarak tanımlama eğili-
mindeyken; diğer grup kadınları bedensel olarak daha zayıf, daha az kurnaz ve agresif, 
daha fazla boyun eğici davranışlar sergileyen bireyler olarak açıklamışƨr (PaƩerson, 
1995). 

Ancak son yıllarda kadın suçluluğunun medyada sık işlenmesi ve kadın suçluluğu 
sayısındaki arƨşla birlikte kadının suç davranışıyla ilişkisi günümüz kriminoloji ve modern 
adli psikoloji biliminin de ilgisini çekmeye başlamışƨr. Özellikle postmodern dünyada ka-
dının toplumdaki yeri ve rollerinin değişmesi, kapitalist dünyanın kadına sunduğu isƟh-
dam olanakları, statü ya da çeşitli yönelimler, kadınlarda suç davranışının artmasına ne-
den olmuştur. Ancak geçmişte suç davranışının sadece erkeklere aƞedilmesi ve kadının 
suç davranışıyla ilişkilendirilmemesi, ceza-adalet sisteminin kadınlara yönelik daha hoş-
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görülü olması ve kadınların suç işleyebileceği gerçeğini reddetme eğilimi kadın suçlulu-
ğuna ilişkin çalışmaların sınırlı olmasına neden olmuştur. Bu durum kadın suçluluğuna iliş-
kin kuramsal yaklaşımların ve açıklamaların kısır kalmasıyla sonuçlanmışƨr.  

Tarihsel olarak bakƨğımızda kriminologların ve sosyologların kadın suçluluğunu 
göz ardı etmelerinin temel bazı dinamik nedenleri bulunmaktadır. Kadınların erkekler gibi 
suç işlemeyeceği inancı, toplumsal cinsiyet rollerinin kadın suçluluğunun görmezden ge-
linmesine neden olması, akademik ve bilimsel çalışmaların çoğunlukla seks işçiliği üzerine 
odaklanması, kadının pasif olduğu ya da suç işleyen kadınların psikolojik olarak rahatsız 
olduğu yanılgısı bu nedenler arasında sayılabilir (Curran ve Renzeƫ, 2001). Ancak günü-
müzde kadın-erkek rollerinin değişmesi, kadının isƟhdama kaƨlımının artması, teknolojik 
gelişmeler, değişen sosyal roller ve normlar, kadın suçluluğunun ve paralel olarak konuya 
ilişkin açıklamaların ve çalışmaların artmasına neden olmuştur. Tüm dünyada son yirmi 
yılda toplumsal ve sosyal değişimlere bağlı olarak kadın suçluluğundaki oran dramaƟk ola-
rak artmışƨr (Chesney-Lind, 1984; Telfer, 2018). 

Her ne kadar erkekler arasındaki suç oranı kadınlara oranla çok daha fazla olsa da 
günümüzde kadınlardaki suç davranışlarının hızla arƴğı ve kadın suçluluğunun sayısı ile 
erkekler arasındaki oranının dramaƟk olarak yükseldiği bilinmektedir (Demirbaş, 2020; 
Simpson, 2000). İstaƟsƟklere göre 1981-91 yılları arasında Amerika’da ceza adalet sistemi 
içinde olan kadınların sayısının %75 oranında arƴğı bildirilmişƟr (Snell, 1994). Özellikle 
kadınlar arasında mala karşı ve şiddet suçlarında önemli arƨş olduğu gözlenmekte, ayrıca 
suçun niteliği de değişmektedir. Dünya istaƟsƟkleri incelediğinde Avusturya’da 2000 yı-
lında 406 olan kadın suçluluğu sayısı 2020 yılına gelindiğinde 550’ye yükselmiş ve kadın 
suçlu sayısının erkek suçlu sayısı içindeki oranı %6,5 olmuştur. En dramaƟk arƨş ülkemizde 
görülmektedir. Son 20 yılda ortalama dört kat artan kadın suçlu sayısı, 2000 yılımda 2.591 
iken, bu sayı 2020 yılına gelindiğinde dramaƟk bir şekilde 12.025’e yükselmiş, ancak kadın 
suçluların erkeklere oranı değişmemişƟr. Kadın suçluluğunun erkekler arasındaki oranı en 
çok Polonya ve Çek CumhuriyeƟ’nde değişmişƟr. Buna göre Polonya’da 2020 yılında ka-
dınların tüm suçlu bireyler arasında oranı %2,5 iken 2020 yılında %4,7 olmuş; bu oran Çek 
CumhuriyeƟ’nde ise %2,5’ten %4,7’ye yükselmişƟr (Tablo 1.1). Bu arƨş kadın suçluluğuna 
ilişkin kuramsal yaklaşımlara ve uygulamalı çalışmalara ne denli ihƟyaç olduğunun da 
önemli bir göstergesi olduğu söylenebilir.  
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Tablo 1.1  
2000-2020 yılları arasında kadın suçluluğu istaƟsƟkleri ve erkek suçluluğuna olan oranı 

Ülke  Yıllar  Kadın suçluluğu sayısı (erkek suçluluğuna oranı %) 

Avusturya 
 

2000 406 (5,9) 

2020 556 (6,5) 

Almanya 2000 3.515 (4,4) 

 2020 3.454 (5,8) 

İngiltere 
 

2000 3.350 (5,2) 

2020 3.241 (4,1) 

Çek Cumhuriyeti 2000 968 (4,5) 

 2020 1.585 (8,3) 

Macaristan 
 

2000 976 (6,3) 

2020 1.290 (7,7) 

Yunanistan 2000 358 (4,7) 

2020 527 (4,6) 

İtalya 
 

2000 2.235 (4,2) 

2020 2.276 (4,2) 

Polonya 2000 1.729 (2,5) 

2020 3.441 (4,7) 

İspanya 
 

2000 3.608 (8,1) 

2020 4.015 (7,3) 

Türkiye 2000 2.591 (3,6) 

2020 12.025 (3,9) 

ABD 2000 158.639 (8,2) 

2019 211.335 (10,3) 

Rusya  2002 53.683 (5,8) 

2020 38.624 (8,3) 

Çin  2000 1.321 (11,8) 

2020 1.274 (18,6) 

Kaynak: hƩps://www.prisonstudies.org/map/europe 

 

Ülkemizdeki verilere bakıldığında kadın suçluluğu sayısının dünyadaki genel arƨş 
eğilimine benzer şekilde yükseldiği görülmektedir. Son 10 yılda suç işlemiş kadın sayısı her 
yıl düzenli olarak artmış ve bu arƨş oranı neredeyse %100'ü aşmışƨr. Buna göre 2011 yı-
lında ceza infaz kurumlarına giren kadınların sayısı 4.605 iken, bu sayı sadece beş yıl sonra 
iki kaƨna ulaşarak 8.373 olmuş, 2020 yılına gelindiğindeyse 10.600’e ulaşmışƨr (Tablo 
1.2). Her ne kadar kadınlar arasındaki suç davranışı oranı erkeklere göre sabit kalsa da 
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HIRPALANMIŞ KADIN SENDROMU  

VE KADIN SUÇLULUĞU 
 

Büşra ALTINIŞIK  
 

 

GİRİŞ 

Kadın suçluluğu, kadının suç işleme davranışını ifade eden genel bir kavramdır (Ak-
gün ve Gökçearslan Çiftçi, 2014). Kadın suçluluğuna yönelik yapılan çalışmalarda, kadın-
ların suç işleme davranışının çoğunlukla erkek partnerlerine karşı olduğu ve kadın suçlu-
luğunun arkasında kadının partnerinden şiddet görmesiyle ilişkili faktörlerin önemli rol 
oynadığı düşünülmektedir (Henning ve Feder, 2004; Velopulos vd., 2019). Kadınların 
partnerlerine yönelik suç işleme davranışlarının artışı ile, kadın suçluluğuna ve partnerleri 
tarafından şiddet gören kadınların yaşadığı psikolojik sürece yönelik araştırmaların sayı-
sında son yıllarda artış görülmektedir (Akgün ve Gökçearslan Çiftçi, 2014; Glancy vd., 
2019; Santos-Hermoso vd., 2021). Şiddet gören kadınların yaşadığı bu psikolojik süreç, 
“hırpalanmış kadın sendromu” ile ilişkilendirilmektedir (Walker, 1977).  

İlk defa Walker (1977) tarafından tanımlanan “hırpalanmış kadın sendromu” (bat-
tered woman syndrome), duygusal bir ilişkide erkeğin kadına karşı uyguladığı şiddetin 
kadın üzerindeki psikolojik etkisini ifade etmektedir. Partnerleri tarafından şiddete uğra-
yan kadınlarda görülen belirtilere ve psikolojik duruma işaret eden hırpalanmış kadın 
sendromu; alanyazında şiddete maruz kalmış kadın sendromu, örselenmiş kadın send-
romu, yakın partner şiddeti gibi kavramlarla birlikte kullanılmaktadır (Küçüktaşdemir, 
2015). Kadına yönelik şiddetin bir yansıması olan hırpalanmış kadın sendromu çoğunlukla 
aile içerisinde yaşanan şiddetin bir biçimi olan partner şiddeti olarak karşımıza çıkmakta-
dır. Bu kapsamda kadına yönelik şiddet, aile içi şiddet ve partner şiddeti kavramlarını ta-
nımlamak önem kazanmaktadır.  

Fiziksel, cinsel veya psikolojik zararı içeren cinsiyet temelli tutum ve eylemler “ka-
dına yönelik şiddet” kapsamında değerlendirilmektedir. Bu tanım; aile içerisinde kadına 
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yönelik şiddeti, çocuğun istismarını, tecavüzü, tacizi toplum içerisinde, işte, eğitim ku-
rumlarında, trafikte vb. durumlarda kadına karşı uygulanan şiddet davranışlarını kapsa-
maktadır (Birleşmiş Milletler, 1993). 

Aile içi şiddetse çocuk istismarı ve ihmali, partner şiddeti, yaşlı aile üyelerinin istis-
marı gibi birçok şiddet türünü içinde barındıran çok genel bir kavramdır. Hırpalanmış ka-
dın sendromuyla yakından ilişkisi bulunan ve aile içi şiddet türlerinden biri olan partner 
şiddeti, ilişki içerisinde olunan kişilerle yaşanan her türlü fiziksel, cinsel veya psikolojik 
şiddeti ifade etmektedir (Walker, 1977). 

 Şiddetin en yaygın türleri arasında yer alan partner şiddeti de bir ilişki içerisinde 
erkeğin kadına (Kılıç ve Yıldız, 2017), kadının erkeğe (Kolbe ve Büttner, 2020) veya aynı 
cinsiyetten kişilerin birbirlerine yönelik şiddetini (Messinger, 2011) içerebilmektedir. He-
teroseksüel ilişkide partner şiddeti sıklıkla çalışılmasına rağmen homoseksüel bir ilişkide, 
şiddete yönelik yapılan çalışmaların sınırlı olduğu görülmektedir (Baker vd., 2013). Alan-
yazında yapılan çalışmalar, partner şiddetinin homoseksüel bir ilişkide de görülebileceğini 
göstermektedir (Messinger, 2011; Turell, 2000). Yapılan bir çalışmada, cinsiyetten bağım-
sız olarak, homoseksüel ilişki içerisinde olan kadın veya erkeğin şiddete maruz kalma 
oranlarının benzer olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Bununla birlikte biseksüel bireylerinse 
partner şiddetini deneyimle oranlarının yüksek olduğu ve karşı cinsiyetten olan partner-
leri tarafından şiddet görme olasılıklarının daha fazla olduğu görülmektedir (Messinger, 
2011). Yapılan başka bir çalışmada ise biseksüel kadınların ilişkide şiddet riskinin daha 
fazla olduğu sonucuna ulaşılmıştır (Turell, 2000). Homoseksüel ve heteroseksüel ilişkide 
görülen partner şiddetinde benzerlikler olmasına rağmen homoseksüel ilişkilere yönelik 
yapılacak çalışmalar, bu ilişkiye özgü özelliklerin açığa çıkarılması açısından önemlidir 
(Rollè vd., 2018). Bu bölümde hırpalanmış kadın sendromu ve kadın suçluluğu arasındaki 
ilişki ele alındığından, heteroseksüel ilişkide erkeğin kadına uyguladığı şiddet ve bu şidde-
tin etkisi üzerinde durulmaktadır. 

Yapılan çalışmalar partner şiddetinin çoğunlukla erkekler tarafından kadınlara yö-
nelik uygulandığını göstermektedir (Dünya Sağlık Örgütü [DSÖ], 2005, 2020, 2021). Eski 
veya yeni erkek partneri tarafından fiziksel, cinsel veya psikolojik bir hasara neden olan 
herhangi bir davranışı ifade eden partner şiddeti; evliyken, birlikte yaşıyorken veya her-
hangi bir resmi veya resmi olmayan birliktelikte yaşanabilmektedir (DSÖ, 2018).   

Kadınların suç işleme davranışı üzerinde etkisi olan partner şiddetinin; fiziksel, cin-
sel ve duygusal/psikolojik olmak üzere üç türü bulunmaktadır. Fiziksel şiddet; vurma, to-
kat, yumruk ve tekme atma, bir şey fırlatma, itme, sürükleme, hırpalama, boğma gibi fi-
ziksel güç kullanımıyla ilişkilidir. Cinsel şiddet; kişinin isteği dışında zorlayıcı cinsel eylem-
leri ve cinselliğe yönelik tehdit içeren davranışları; duygusal/psikolojik şiddet ise aşağıla-
mayı, küçümsemeyi ve tehdidi içermektedir (Walker, 1984). Buna ek olarak kadının hare-
ket özgürlüğünü kısıtlama, patolojik kıskançlık, akraba ve arkadaşlarına erişimini kontrol 
etme, nerede olduğunu her zaman bilme, aşırı şüpheci davranışlar, kadının her eylemi 
için izin almasını isteme gibi durumlar da şiddet kapsamında değerlendirilmektedir (DSÖ, 
2005). Hırpalanmış kadın sendromunu deneyimleyen kadınlar fiziksel ve cinsel istismara 
ek olarak ekonomik kontrol, ilişkide duygusal manipülasyon (gaslighting), ısrarlı takip 
(stalking) ve kişiler arası izolasyon gibi kontrol türlerine de maruz kalmaktadır (Akl vd., 
2022).  
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 Kadının ilişki içerisinde yaşadığı bu şiddet türlerine yönelik istatistiksel verilere 
ulaşmak, hırpalanmış kadın sendromu ve kadın suçluluğu için risk faktörlerinin ortaya çı-
karılması açısından oldukça önemlidir (Kılıç ve Yıldız, 2017). DSÖ (2021) tarafından yapı-
lan çalışma, kadın cinayetlerinin %38’inin kadınların yakın partnerleri tarafından işlendi-
ğini göstermektedir. 15-49 yaş aralığında ilişkisi olan kadınların %27’si partnerleri tarafın-
dan fiziksel veya cinsel şiddetin çeşitli biçimlerine maruz kalmaktadır. DSÖ (2005) tarafın-
dan yapılan başka bir çalışma ise erkek partnerleri tarafından kadına yönelik fiziksel ve 
cinsel şiddetin yaşam boyu yaygınlığının %15-71, duygusal olarak istismarın bir veya daha 
fazla türünü deneyimleyen kadınların oranının %20-75 aralığında olduğunu göstermekte-
dir. 

Kadına yönelik şiddet olaylarında kadınlar çoğunlukla itme, vurma, tokat atma, 
yumruk atma, sarsma gibi zarar verici davranışlara maruz kalmaktadır. Bununla birlikte 
sıklıkla partnerleri tarafından fiziksel şiddete maruz kalan bireyler, psikolojik istismarı da 
deneyimlemektedir. Kadınlar fiziksel ve psikolojik sağlık için tehdidi, kişinin yalnızlaştırıl-
masını ve aşağılanmasını ifade eden psikolojik istismarı, fiziksel istismara göre daha olum-
suz algılamakta ve negatif etkilerinin daha fazla olduğunu düşünmektedir (Follingstad vd., 
1990; Street ve Arias, 2001; Walker, 1984).  

Dünya Sağlık Örgütü (2021) tarafından yapılan çalışma, dünya çapında her üç ka-
dından birinin yaşam boyu şiddete maruz kaldığını göstermektedir. Aile içerisinde kadına 
yönelik şiddet Türkiye’de de oldukça yaygındır. Türkiye’de yapılan bir çalışma (T.C. Baş-
bakanlık Aile Araştırma Kurumu, 1995) kadına yönelik şiddet davranışlarının neredeyse 
tamamının (%99) erkek partnerler tarafından evliliğin ilk zamanlarında yapıldığını; maruz 
kalınan şiddetin süresinin de 6-10 yıl (%25,23) arasında olduğunu göstermektedir. Tür-
kiye’de kadın sığınma ve konukevlerinde kalan kadınların çoğunluğunun eşlerinden şid-
det gördüğü (%84,8), kadınların %94,9’unun fiziksel, %97,5’inin duygusal, %65,8’inin de 
cinsel şiddete maruz kaldığı yapılan çalışmalarda ortaya konmuştur. Bu şiddet türlerinin 
tamamını yaşayan kadınların oranı ise %58,2’dir (Kılıç ve Yıldız, 2017). Türkiye İstatistik 
Kurumu (TÜİK) (2021) tarafından 2016 yılında yapılan bir araştırmaya göre kadınların ilk 
üç sırada yer alan boşanma nedenleri arasında dayak/kötü muamele yer almaktadır. Part-
ner şiddeti kadınların sığınma evlerine başvurmalarında önemli bir neden olduğundan, 
sığınma evlerinde kalan kadınlara görüşmek bu sendrom açısından değerlidir (Damka ve 
Tutarel Kışlak, 2009). 

Şiddete maruz kalan kadınların şiddeti rapor etmeye yönelik tutumları farklılaşa-
bilmektedir. Kadınların zamanla şiddeti azaltmaya yönelik stratejiler geliştirerek önce-
sinde yaşanan bu olumsuz deneyimleri unutmayı istemeleri ve zarar görmekten korkma-
ları şiddeti daha az rapor etmelerine neden olmaktadır (DSÖ, 2021). Bu durum, hırpalan-
mış kadın sendromunu deneyimleyen bireylerin sayısını bilmemizi de engellemektedir. 
Kadınların maruz kaldığı şiddeti polise rapor etmelerini engelleyen nedenlerin araştırıldığı 
bir çalışma, kadınların erkeklerin intikam almasından korktuğunu ve bu nedenle polise 
başvurmadıklarını göstermektedir (Reaves, 2017). COVID-19 pandemisiyle karantina sü-
reci ve bu sürecin sosyal ve ekonomik etkileri, kadının istismar eden partnerine maruz 
kalma süresini artırmıştır. Destek servislerine erişimini sınırlandırmış ve kadının şiddetten 
korunmasını sağlayabilecek aile ve arkadaşları gibi sosyal destek ağlarının azalması üze-
rinde etkili olmuştur (DSÖ, 2021). Kadınların şiddeti rapor etmelerine yönelik tutumları 
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BÖLÜM 3 

 
KADIN VE CİNAYET 

 

Uzm. Psk. Nalan PEKER GÜNEŞ  

Dr. Öğr. Üyesi İsmail Altan TÜLÜ  
 

  

GİRİŞ 

Bir kişinin diğerinin yaşam hakkını elinden alması, diğer bir deyişle hayatına son 
vermesi olarak adlandırılan cinayet, “kim öldürdü?”, “kim öldü?”, “nasıl öldürdü?” ve 
“neden öldürdü?” gibi soruları da içinde barındırmaktadır. Olguların çoğunda “kim öl-
dürdü?” sorusunun cevabı, daha çok koca, eski koca, nişanlı, sevgili ve baba gibi sıfatlara 
sahip erkeklerdir. “Kim öldü?” sorusunun cevabı ise daha çok eş, eski eş, nişanlı, sevgili 
ve anne sıfatlarına sahip kadınlardır. Görüldüğü gibi, cinayetin temelinde yatan şiddetin 
baş aktörü daha çok erkek, kurbanı ise kadındır. Kadın ve şiddet arasındaki ilişkiye bakıl-
dığında, ilk bakışta daha çok kadının mağdur veya kurban olduğu görülmektedir. Bu du-
rumla ilgili olarak alanyazında çok sayıda çalışma bulunmaktadır.  

Şiddet suçlarının en güçlü yordayıcısı hiç şüphesiz cinsiyettir. Birçok suç çeşidinde 
olduğu gibi cinayet suçunda da cinsiyetler arası fark söz konusudur fakat dünyanın hemen 
hemen her yerinde cinayetlerin büyük bir çoğunluğundan erkekler sorumludur. Kadınla-
rın cinayete karışması ise genellikle yakın partner ilişkisi içerisinde yoğunlaşmaktadır (Kar-
man, 2022; Peterson, 1999; Regoeczi, 2023). 

Bu aşamadan sonra cinayet suçu, ilk olarak kadın ve yakın partner ilişkisi içeri-
sinde, daha sonra kadın ve çocuk ilişkisi içerisinde aktarılacaktır. 

 

YAKIN PARTNER İLİŞKİSİNDE CİNAYET 

Yakın partner, bir kişinin evli veya romantik bir ilişki içinde olduğu mevcut veya 
eski partneridir (Shemin vd., 2023). Yakın partner ilişkisi içerisinde toplumsal cinsiyet ve 
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ceza hukuku alanında hırpalanmış kadın sendromu kavramı sıkça kullanılmaktadır. Bu-
nunla birlikte kasıtlı ve tekrar eden bir şiddet döngüsüne maruz kalan kadının karar alma 
mekanizmalarının etkilenip etkilenmediğinin değerlendirilmesini içeren, şiddetin yol aç-
tığı ruh halini ve travmanın etkilerini, suçun psikolojik nedenleri içinde ele alan çalışmalar 
da mevcuttur. Yoğun korku içerisinde sürekli tehdit algılayan kadınlar, çaresizlik duygu-
suyla çabalarının sonuçsuz kalacağını düşünerek daha fazla şiddet görmemek için şiddete 
uğramadığı bir anda kendini koruma motivasyonuyla partnerini öldürmektedir. Pek çok 
ülkede bazı vakalarda bu sendromun bir savunma gerekçesi olarak sunulduğu bilinmek-
tedir (Polat-Akgün, 2022). Bu kişilerin adli tıp uzmanları ve araştırmacılar tarafından psi-
kiyatrik hastalık olmayan fakat travma sonrası stres bozukluğu (TSSB) ile yakından ilişkili, 
depresif ve anksiyete semptomları kümesinde kabul edilen hırpalanmış kadın sendro-
muna maruz kalıp kalmadıkları değerlendirilmektedir. Walker (2006) ABD, İspanya, Yu-
nanistan ve Rusya’da şiddete maruz kalan kadınlarda Hırpalanmış Kadın Sendromu Soru 
Formu (Battered Woman Syndrome Questionnaire) kullanarak yaptığı araştırmada 
TSSB'nin var olduğunu göstermiştir. Şiddete maruz kalan ve sonucunda şiddeti uygula-
yanı, yani yakın partnerini öldüren kadınlar meşru müdafaa hakkını kullanırken, bu send-
romdan bahsedilmektedir ve bu aşamada suçun işlendiği andaki psikolojik durumun de-
ğerlendirilmesi önem taşımaktadır. Adli değerlendirme yapılırken aile içi şiddetin olup ol-
madığına ve hırpalanmış kadın sendromu ya da başka bir hastalık belirtisi olup olmadığına 
bakılmakta ve suç anındaki psikolojik durum hakkında bir sonuca ulaşılarak değerlen-
dirme sonucu avukata ya da mahkemeye sunulmaktadır (Paradis, 2017). Ceza kanununa 
göre her ne kadar suç anında failin psikolojik durumu kişinin ceza ehliyetinin değerlendi-
rilmesi açısından önemli olsa da meşru müdafaa söz konusu olduğunda kadın ve erkek 
arasındaki güç dengesinin de araştırılması gerekmektedir.

Erkeklerle aralarındaki güç dengesizliği yüzünden aile içi şiddetin birinci derecede 
mağduru olan kadınlar, yaşam hakkının elinden alınması düzeyine kadar şiddet görebil-
mektedir (Kadına Yönelik Şiddetle Mücadele Ulusal Eylem Planı, 2012). Aile içi şiddette 
kadının fail olduğu durumda güç dengeleri araştırılırken, Şekil 3.1’de verilen soruların ce-
vaplarının aranması gerektiği ifade edilmektedir (Paradis, 2017).

Şekil 3.1

Aile içi şiddette kadının fail olduğu durumda güç dengeleri araştırılırken sorulması gereken sorular 

(Şekil, yazarlar tarafından uyarlanmıştır.)
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Paradis’e (2017) göre ruh sağlığı profesyonelleri, kadının yakın partner şiddetinin 
mağduru olduğu sonucuna vardıklarında, bir sonraki adım olarak hırpalanmış kadın send-
romunun olup olmadığına bakmaktadır. Pek çok kadın şiddetten kaynaklanan ciddi psi-
kolojik sorunlarla mücadele etmesine rağmen bu sendroma eşlik eden semptomları ve 
davranış kalıplarını göstermemektedir. Suç anındaki psikolojik durum değerlendirilirken,
ruh sağlığı profesyonelleri Şekil 3.2’de verilen soruların cevaplarını da aramaktadır.

Şekil 3.2

Suç anındaki psikolojik durum değerlendirilirken ruh sağlığı profesyonellerinin sorması gereken 
sorular

(Şekil, yazarlar tarafından uyarlanmıştır.)

Değerlendirme sonrasında değerlendirmeyi yapan ruh sağlığı profesyoneli, sa-
vunma avukatı veya mahkemeye raporunu sunmaktadır (Paradis, 2017).  

Şiddete uğramış bir kadın, meşru müdafaa zemininde kendini savunurken “Yaşa-
dıklarını nasıl algılıyor ve değerlendiriyor?” bu sorunun cevabını vermek oldukça güçtür.  
Sonuçta pek çok ülkede meşru müdafaa, bedensel hasar ya da ölüm tehlikesi söz konusu 
olduğunda, eşit güç ya da daha az güç kullanarak, “tehlikeyi püskürtme” olarak tanımlan-
makta, değerlendirmeler de o şekilde yapılmaktadır. Bu aşamada, özellikle hırpalanmış 
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GİRİŞ 

Toplumun geneli taraķndan cinsel suçların tamamının erkekler taraķndan işlendiği 
düşünülmektedir. Oysaki bu suçların bir kısmı, özellikle çocuk cinsel isƟsmarı suçu kadınlar 
taraķndan da işlenmektedir (Cortoni vd., 2010; Cortoni vd., 2017; Gerke vd., 2020; 
McLeod, 2015; Wijkman vd., 2014). Bazı araşƨrmalarda kadınların çocuk cinsel isƟsmar 
suçunu işleme oranlarının yaklaşık olarak %15-20 arasında olduğu ifade edilmektedir (Fal-
ler, 1996; McLeod, 2015). Bazı araşƨrmalarda ise tüm cinsel suçların %2-5’inden kadınlar 
sorumlu tutulmaktadır (Cortoni vd., 2010; Kaylor vd., 2022). Bununla birlikte özbildirime 
dayalı mağduriyet anketleri kadınlar taraķndan işlenen çocuk cinsel isƟsmarı suç oranla-
rının, resmi istaƟsƟklerden alƨ kat daha yüksek (yaklaşık olarak %12) olduğunu ve bu du-
rumun da yeterince tespit edilemediğini bildirmektedir (Cain ve Anderson, 2016; Cortoni 
vd., 2017; Darling vd., 2018). Bu suç türünde kadınlar, erkeklere göre küçük bir oranda yer 
almaktadır. Birleşik Devletler’de kadın cinsel suçlu oranının yaklaşık olarak %7, İngiltere 
ve Galler ile Kanada, Yeni Zelanda ve Belçika’da %3, Fransa’da %2, Avustralya, Almanya, 
Norveç, İsviçre ve İspanya gibi ülkelerde %2’den az, Hollanda ve İrlanda’da ise %1’den 
daha az olduğu ifade edilmektedir (Cortoni vd., 2017; Gerke vd., 2020; Wijkman vd., 
2010). Türkiye’de 2011-2020 yılları arasında herhangi bir cinsel suçtan dolayı hüküm gi-
yerek ceza infaz kurumuna giren erkeklerin sayısı 4.861, kadınların sayısı da 29 olarak be-
lirƟlmişƟr (Türkiye İstaƟsƟk Kurumu [TÜİK], 2020).  

Erkekler, kadınlardan daha yüksek oranda cinsel suç işlese de kadınların cinsel suç 
işleme oranlarında son on yıl içinde bir arƨş söz konusudur (Miller ve Marshall, 2019). 
Kadın cinsel suçlular, erkek cinsel suçlulardan birçok açıdan farklılık göstermektedir. Ka-
dınların cinsel suçlarının adli mercilere bildirilmemesi muhtemel bir durumdur. Bunun ne-
deni belki de kadınların banyo veya giydirme gibi çocuğun kişisel bakım faaliyetleri sıra-
sında bu suçları maskelemesidir (Kaylor vd., 2022). Bununla birlikte kadınların genellikle 
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bebek bakıcılığı, çocuk bakımı ve kreş, okul gibi eğiƟm ortamlarındaki rolleri, onların ço-
cuklarla gözeƟmsiz temas kurması için eşsiz bir ķrsat sunmakta, böylece cinsel isƟsmarın 
ortaya çıkarılmasını ve nihayeƟnde yetkililere bildirilmesini de zorlaşƨrmaktadır. Mağdur 
perspekƟfinden bakıldığındaysa mağdurlar yaşadığı olay nedeniyle utanabilmektedir. 
Çevresindeki kişilerin ve polisin, kendilerinin bir kadın taraķndan mağdur edildiğine inan-
mayacaklarından da korkmaktadır. Kadın mağdurlar lezbiyen olduğundan veya bir kadın 
taraķndan saldırıya uğradıkları için lezbiyen olacaklarından dolayı korku yaşayabilmekte-
dir. Erkek mağdurlar ise “gerçek bir erkek” olmadıkları şeklinde algılanacaklarından dolayı 
korku yaşamaktadır. Ayrıca mağduriyet sonrasında duyguları göstermenin uygun olmaya-
cağını düşünmekte, bu durumun da erkekliğe yakışmayan bir davranış olacağından korka-
bilmektedir. Bununla birlikte kolluk kuvveƟ ve ceza adaleƟ uygulayıcıları, kadınların da 
cinsel suçlu olabileceğini kabul etmeleri biraz zor görünmektedir (Almond vd., 2017; Dar-
ling vd., 2018; Wijkman, 2014).  

Her ne kadar bu suç türü için cinsiyet açısından bir farklılık olsa da kadın cinsel 
suçlular 80’lerden sonra araşƨrmacıların dikkaƟni çekmeye başlamış ve bu zamana kadar 
da bu suçlu grubu için yaş ve cinsiyet gibi demografik özellikler açısından suçlunun özel-
likleri ve suçluyla olan ilişkisi gibi mağdur özellikleri ve yaralama gibi suç ayrınƨları, halen 
netlik kazanamamışƨr (Budd vd., 2017). Erkeklerle karşılaşƨrıldığında kadınların, çocuk-
lara cinsel isƟsmarda bulunmak için kullandıkları davranışlar ve takƟkler hakkında nispe-
ten çok az şey bilinmektedir (Christensen ve Darling, 2020; Darling vd., 2018). Erkeklerin 
gerçekleşƟrdiği çocuk cinsel isƟsmarının yarısı, cinsel ilişkiye girmek amacıyla çocuğun gü-
venini kazanmaya ve ifşa olmayı engellemeye yönelik takƟkler (sexual grooming) içerir-
ken, kadınlarla ilgili olarak bu durum ampirik olarak incelenmemişƟr (Kaylor vd., 2022; 
Winters vd., 2022). Bu takƟklerin içerik açısından doğrulanmış ilk modeli olan cinsel isƟs-
mara yönelik takƟk modeli, mağdur seçimi, bir çocuğa ulaşma ve onu tecrit etme, güven 
gelişƟrme, cinselliğe ve fiziksel temasa karşı duyarsızlaşƨrma ve isƟsmarı devam eƫrme 
şeklinde beş aşamadan oluşmaktadır (Winters vd., 2020; Winters ve Jeglic, 2017).  

Kadın cinsel suçlulara yönelik Mathews vd. (1991) çok küçük bir örneklem (n = 16) 
üzerinde yapƨğı Ɵpoloji, en zengin veri seƟne sahip Ɵpoloji olduğu ve suçun doğası ve 
faillerin suç moƟvasyonu hakkında en fazla fikir verdiği için literatürde en sık aƨŌa bulu-
nulan Ɵpolojidir. Bunlardan ilki, bir ergeni isƟsmar eden, ancak isƟsmarı da inkar eden, 
mağdurla arasında bir aşk ilişkisi olduğunu düşünen ve bir kadın olan öğretmen-sevgili 
(teacher-lover) Ɵpolojisidir. İkincisi, fiziksel ve/veya cinsel isƟsmar geçmişi olan ve kendi 
çocuğunu veya bir tanıdığının çocuğunu isƟsmar eden kuşaklar arası geçişe yatkın (inter-
generaƟonally predisposed) Ɵpolojidir. Üçüncüsü ise erkeklerin zorladığı (male-coerced) 
ƟpƟr; kendisi de cinsel isƟsmara maruz kalmış bağımlı bir kadın, kocası ya da yakın part-
neri taraķndan başlaƨlan çocuk isƟsmarına zorla kaƨlmaktadır (Wijkman vd., 2010). Bu 
aşamadan sonra kadın cinsel suçlular, öğretmen-sevgili (MaƩhews vd., 1991) ve çocuk 
seks taciri (child sex trafficker) şeklinde yapılan sınıflandırmalar (Veldhuizen-Ochodnica-
nova ve Jeglic, 2021) başlığı alƨnda cinsel isƟsmara yönelik takƟkler açısından incelene-
cekƟr.  
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GELENEKSEL KADIN CİNSEL SUÇLU TİPOLOJİLERİ 

Öğretmen-Sevgili Tipolojisi 

Bu grupta yer alan kadın cinsel suçlular, çocukla kurduğu ilişkiyi cinsel isƟsmar içer-
meyen “gerçek bir aşk” olarak algılamaktadır. Bu kişiler karşılanmamış duygusal ve sosyal 
ihƟyaçlarını telafi etmek için çocuklara karşı sevgi veya yakınlık arzusuyla moƟve olabil-
mekte ve onlarla kurduğu ilişkinin uygunsuzluğunu da değerlendirememektedir (Vandiver 
ve Kercher, 2004). Öğretmen-sevgili Ɵpi sergileyen kadın cinsel suçlular, ergen erkek mağ-
durları isƟsmar edebilmek için isƟsmara yönelik takƟkleri kullanabilmektedir (Kaylor vd., 
2022). Bu kadınların bilinen cinsel isƟsmar davranışına başlangıç yaşı 21-56 yaş arasında 
değişmekte olup, ortalama yaş 26’dır. Başlangıç yaşlarında yer alan 20-24 yaş aralığı ise 
cinsel isƟsmarın en yaygın olduğu varsayılan yaş aralığını temsil etmektedir. Diğer bir de-
yişle bu yaş aralığında yaşı daha büyük öğrencilerle veya hizmet alan kişilerle benzer yaş-
larda “ilişki” içinde olan daha genç kadınlar yer almaktadır. Bu Ɵpolojiye sahip kadın cinsel 
suçluların üçte birinden fazlası, üç yıldan fazla deneyime sahip öğretmenlerden; dörƩe 
birinden fazlası, kıdemli öğretmenlerden; onda birinden fazlası da üst düzey pozisyon-
larda bulunan öğretmenlerden oluşmaktadır. Bu üç grupta yer alan kadın cinsel suçlular, 
öğrenci üzerinde belirli bir güç sağlamakta ve mağdurların isƟsmarı bildirmesini ya da suç-
luların isƟsmara yönelik yaklaşımlarına direnmesini zorlaşƨrmaktadır. Birçoğu, kendile-
riyle isƟsmar ilişkisinin gelişƟği dönemde resmi ya da gayri resmi bir şekilde çocuğu des-
teklemek için tanımlanan sorunlarla ilgili olarak akıl hocası ya da sırdaş olarak hareket 
etmektedir. Bu kişilerin büyük bir çoğunluğunda daha önce bilinen bir sabıka kaydı da bu-
lunmaktadır (Darling vd., 2018). 

Öğretmen-sevgili sınıflamasında yer alan kadın cinsel suçluların büyük bir çoğun-
luğu, erkek çocukları mağdur etmektedir. Kız çocuklarını isƟsmar eden kadın cinsel suçlu-
larının bir kısmının cinsel tercihi ise hemcinsine yönelikƟr. Genellikle 14-16 yaş grubunda 
yer alan ergenleri isƟsmar eden bu kadınların küçük bir kısmı, 12 yaş alƨndaki çocukları 
da isƟsmar etmektedir. Bazı vakalarda isƟsmar, mağdurun okuldan veya bakım ortamın-
dan ayrılmak üzere olduğu zamanlarda gerçekleşmektedir. Bu durum yeƟşkinin önceki ay-
lar veya yıllar boyunca, birlikte önemli bir zaman geçirmiş olabileceği genç bir kişiyle de-
vam eden bir ilişkiyi sürdürme arzusuna da işaret etmektedir. Bu durumla ilgili olarak bir 
diğer açıklama da bu yaştaki gençlerin cinsel olgunluğa erişiyor ve yeƟşkinliğe yaklaşıyor 
olmaları olabilir. Bu da onları ergenlik öncesi çocuklara ilgisi olmayan kadınlar için daha 
“çekici” hale geƟrebilir (BaƩaglia ve Mamak, 2020; Bourke vd., 2014; Darling vd., 2018).  

Kadın cinsel suçluların hemen hemen yarıya yakınında cinsel isƟsmarın süresi dört 
gün ile dört yıl arasında değişmekte ve genel olarak da bir ile alƨ ay arasında devam et-
mektedir. Bununla birlikte kadınların neredeyse üçte biri, isƟsmarı alƨ ay ile üç yıl arasında 
daha uzun bir süre boyunca gerçekleşƟrmektedir. Bu tür isƟsmarın gidişaƨnı ve süresini 
anlamada çeşitli tanımsal karmaşıklıklar söz konusudur. İlk olarak bazı suçlularda isƟsma-
rın cinsel unsurları nispeten kısa sürmüş olsa da genellikle daha önce isƟsmara yönelik 
takƟk davranışları veya isƟsmar edici duygusal ilişkiler yaşanmışƨr. İkinci olarak diğer suç-
lularda isƟsmarcı ilişkiler, güven ilişkisi sona erdikten sonraki bir dönemi de kapsamakta-
dır. Bu durum genellikle ya çocuğun okuldan ayrılması ya da suçlunun kurumda çalışmayı 
bırakmasının bir sonucu olarak ortaya çıkmaktadır. Bu gibi durumlarda isƟsmar ilişkisi, ar-
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GİRİŞ 

Terörizm, “amaçlarına ulaşmak için şiddete veya (inandırıcı) şiddet tehdidine da-
yanan siyasi faaliyet” olarak tanımlanmaktadır (Magstadt ve SchoƩen, 1993, s. 586). Kav-
ram olarak terörizmin 1790’lı yıllarda Fransız Devrimi'ni takip eden Jakoben hükümdarlığı 
döneminde ortaya aƨldığı ve 1800'lerin sonlarında Avrupalı anarşistlerin, otoriter uluslara 
karşı savaşırken ve kendinden güçlü buldukları düşmanlarla savaşırken bu ifadeyi sahip-
lendikleri belirƟlir (Weichlein, 2011). Başka bir deyişle aslında egemen ulusların da terö-
rist olarak damgalandığı terör tanımıyla ilgili kavramsal geçmiş dikkaƟ çekmektedir. So-
nuçta terörizm, “toplumlar üzerinde korku aşılamak” ve “şiddet yoluyla siyasi veya ideo-
lojik hedeflere ulaşmak” için kullanılan bir araçƨr. Terörizm, öncelikli sorumluluğu vatan-
daşlarının güvenliğini korumak olan devlet için büyük bir sorun teşkil etmektedir ve bu 
durum evrensel nitelik taşımaktadır (Bodziany ve Netczuk-Gwoździewicz, 2021). Terörizm 
kavramının daha da genişleƟldiği ve günümüzde toplumsal yaşamı etkisi alƨna alan güç-
leri ifade etmek üzere “narkoterör”, “siberterör” ve “ekolojik terör” (ekoterör) gibi kav-
ramların da kullanıldığı görülmektedir (Crenshaw, 2000). Terörizmin modern çağdaki ev-
rimi ve değişen takƟkleri, hükümetleri ve kuruluşları terör tehdidiyle mücadelede zorla-
maya devam etmektedir. 

Terörle mücadelede kadınların da terör eylemlerinde daha fazla yer aldığı dikkaƟ 
çekmektedir. Kadınlar modern tarihin çeşitli zamanlarında Amerika'nın mevcut Ku Klux 
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Klan'ı ve Almanya'nın Baader-Meinhof çetesi (Qazi, 2011) kadar farklı grupların parçası 
olmak da dahil olmak üzere çeşitli zamanlarda terör eylemlerine karışmışlardır. Örneğin 
Nijerya'da Boko Haram ve Sri Lanka'da Tamil Kaplanları gibi grupların gerçekleşƟrdiği in-
Ɵhar saldırılarına kadınların da dahil olduğu bilinmektedir. Buna ek olarak kadınlar, mo-
dern dünyada terörizmin karmaşık ve çok yönlü doğasının alƨnı çizerek başkalarının terör 
örgütlerine kaƨlmaları için üye toplanması ve radikalleşƟrilmesinde de kilit rol oynamışƨr. 
Ancak terörizme karışan tüm kadınların pasif takipçi veya mağdur olma stereoƟpine uy-
madığını belirtmek de önemlidir. Örneğin 2015 yılında 14 kişinin ölümüne neden olan 
ABD San Bernardino'daki saldırganlardan biri olan Tashfeen Malik’in, kocasıyla birlikte sal-
dırının planlanmasında ve gerçekleşƟrilmesinde akƟf olarak rol aldığı iddia edilmektedir. 
Dolayısıyla bu tür örnekler, kadınların terörist faaliyetlere kaƨlmaya her zaman zorlandığı 
veya manipüle edildiği fikrine meydan okumaktadır. Kadınlar terör örgütleri içerisinde mi-
litan, destek personeli, lojisƟk personeli, kineƟk kaynaklar sağlayıcısı, saldırganlar, adam 
kaçıranlar ve korsanlar gibi çeşitli rollerde işe görev almaktadır (Sjoberg vd., 2011). Kadın-
ların inƟhar bombacısı olarak terör eylemlerinde yer aldığı, küresel ölçekte önemli bir so-
run haline gelen terör faaliyetlerine kaƨlan kadın sayısında her geçen gün arƨş olduğu 
rapor edilmektedir. Bu kadınlar genellikle sosyal medya, kişisel bağlanƨlar ve aşırı ideolo-
jilere maruz kalma gibi çeşitli yollarla terör eylemlerine dahil olup örgütler içerisinde ra-
dikalleşmektedir. Kadınların terörizme karışması, geleneksel toplumsal cinsiyet stereoƟp-
lerine meydan okumaktadır ve bu husus modern terör örgütlerinin karmaşık doğasını akla 
geƟrmektedir. Bu küresel tehditle etkili bir şekilde mücadele edebilmek için terörle mü-
cadele çabalarında kadınların terörizmdeki rolünün tanınması ve ele alınması önemlidir. 
Bu Bölümü’nde terör Ɵpolojileri, terör eylemlerini açıklayan psikoloji kuramları, kadın te-
röristlerin psikolojisi, terör ve grup dinamikleri ve toplumsal dinamiklere göre ezber bozan 
kadın teröristler, kadın inƟhar bombacıları ve ölüm orucuna giden kadın teröristler üze-
rinde durulacakƨr.  

 

TERÖR TİPOLOJİLERİ 

Tarihsel süreçte terörle ilgili Ɵpolojiler incelenmişƟr. Rapoport, “modern dünyayı 
dört terör dalgasının tanımladığını” savunmaktadır. “İlk dalganın” 1880'lerde anarşistlerle 
başladığı, bunu 1920'lerde başlayan ve 1960'lara kadar süren sömürgecilik karşıƨ bir ha-
reket olan “ikinci dalganın” izlediği ve bu süreç sonunda, emperyal yöneƟmin sarsılmasına 
yardımcı olmak için birçok küçük ve yeni devleƟ sömürgeci ülkelerle karşı karşıya geƟrdiği 
aktarılır. Yaklaşık kırk yıl sonra “üçüncü dalga” olarak nitelenen Yeni Sol dalgası, terörizmle 
komünizmi birleşƟrerek özellikle LaƟn Amerika'da popüler olduğu vurgulanır. Son olarak, 
1979'da İran Devrimi’yle başlayan dini dalganın, terörü şiddeƟn dini gerekçeleriyle birleş-
Ɵrdiği belirƟlir (Akt., Bloom, 2011) (Şekil 5.1). 
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Şekil 5.1
Rapoport’a göre dört terör dalgası

          
                      

Hudson ve Majeska (1999) terörist grupları siyasi geçmişleri ve ideolojilerine göre
beş Ɵpolojiden biri alƨnda kategorize edilebileceğini belirtmektedir: Milliyetçi-ayrılıkçı, 
kökten dinci, yeni dindar, toplumsal devrimci ve sağcı teröristler (bkz. Şekil 5.2). Bazı grup-
ların herhangi bir kategoriye tam olarak uymamasına rağmen Ɵpolojiler üzerinde düşün-
menin önemli olduğu belirƟlir. Örneğin İrlanda Cumhuriyet Ordusu (IRA), Bask Anavatanı 
ve Özgürlüğü Teröristleri (Euzkadi Ta Askatasuna-ETA), FilisƟnli terörist gruplar ve Tamil 
Eelam Kurtuluş Kaplanları (LTTE) tümü milliyetçi moƟvasyonlara sahipken; İslami kökten 
dinci ve Aum Shinrikyo grupları dini moƟvasyonlarla hareket eƫği bildirilmektedir (Hud-
son ve Majeka, 1999). Kadınların da her tür Ɵpolojiden terör grubunda akƟf rol aldığı bi-
linmektedir. Kadınların farklı terör Ɵpolojilerine ait örgütlerde erkek liderler taraķndan 
örgüte dahil edilmesinde ağırlıklı moƟvasyonun inƟhar eylemleri gibi kriƟk görevleri ver-
mek olduğu vurgulanmaktadır (Qazi, 2011). Ayrıca kadınların bombalama faaliyetleri ya-
nında örgüte eleman bulma, örgüt eylemlerini planlama, teröristlerin eylemlerini meşru-
laşƨracak sosyolojik süreçlere müdahil olma gibi aşamalarda akƟf olduğu bilinmektedir 
(Sjoberg vd., 2011). Terörle mücadele poliƟkalarının etkili olabilmesi için mutlaka grubun 
Ɵpolojisine bağlı olarak mücadele eylem planlarının değişmesi gerekƟği düşünülmektedir. 
Terörle mücadele stratejilerini her grubun özel moƟvasyonlarına göre uyarlamak, terörle 
etkin bir şekilde mücadele etmek ve gelecekteki saldırıları önlemek açısından çok önem-
lidir. Ayrıca terör Ɵpolojilerini açıklayan farklı yaklaşımlar da terör gruplarını otorite ile 
ilişkisi, terör örgütünün yerleşim yeri, terör örgütünün hedefleri ve terör eylemlerinin 
yöntemleri gibi değişkenlerle ayrışƨrmaktadır (Şenol & Durak, 2017).
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GİRİŞ 

Dünya nüfusu arttıkça nüfus içinde yaşlıların payının da doğal olarak arttığı bir ger-
çektir. Ancak 21. yüzyılda ülkelerin toplam nüfusları içinde diğer yaş gruplarındaki artış-
larla karşılaştırıldığında, yaşlı nüfusun oransal olarak daha fazla arttığı ve artmaya devam 
ettiği önemli bir gerçektir. Yaşlı nüfusun artması ve geçmiştekine göre daha uzun yaşa-
ması “uzun ömürlülük” (longevity) olarak bilinen, bugün yaşlanmadan daha çok konuşu-
lan bu konuya işaret etmektedir. Ömür uzadıkça yaşam koşullarıyla ilgili olumlu ve olum-
suz pek çok uyaranın etkisi de artmaktadır.  

Geçmişte ve geleneksel toplum yapısı içinde “aile üyelerinden biri” olarak hayatını 
sürdüren yaşlıların günümüz modern toplumunda kendi çekirdek aileleriyle veya tek ba-
şına “birey” olarak yaşama durumları giderek artış göstermektedir. Yaşlılarla ilgili olarak 
gündelik hayatın içinde yer alan konular ve sorunlar yaşlılık çalışması yapan gerontoloji, 
sosyoloji, psikoloji, sosyal hizmet, sağlık bilimleri, tıp ve diğer alanlar içinde çalışılmakta-
dır. Daha önceleri çalışmaya değer bulunmayan sosyal sorun konularından olan suç ve 
yaşlı konusu yok sayılmıştır (Feinberg, 1984, s. 35; Fattah ve Sacco, 1989). Günümüzde 
yaşlılık ve suçla ilgili konular ve adli gerontoloji konusu da üstünde çalışılan konulardan 
olmaya başlamıştır.  Şiddetin yıllar içinde artışıyla paralel olan suç davranışı da artmakta-
dır. Şiddetin artışı birçok nedene dayandırılabilir.  

Medya, aile, sosyo-kültürel yapı içinde yer alan ataerkil eşitsiz güç dağılımı, yok-
sulluk ve sosyal dışlanma, benmerkezci bakış açıları ve düşünmeden hareket edilmesi şid-
det davranışının bir kısım nedenlerini ortaya çıkarmaktadır. Ayrıca kentleşme, küresel-
leşme, işsizlik, fırsat eşitsizliği gibi konular şiddetin dolayısı ile suçun yapısal sorunlarını 
oluşturmaktadır. (Ersöz Günindi, 2023, s. 204-210).  

Yaşlı ve suç ilişkisi genellikle yaşlının suçun mağduru olduğu dezavantajlı grubun 
içinde yer alması biçiminde ele alınmıştır. Özellikle yaşlı ihmali ve istismarı, onların zayıf 
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yönlerinden faydalanmak isteyen kişilerin işledikleri suç türleri üzerinde yaşlının suç kur-
banı/ mağduru olduğu çalışmalar yapılmıştır. Dünya genelinde yaşlının suçun faili olduğu 
çalışmaların az olduğu bilinmekte ve tartışılmaktadır. Aslında genel olarak bakıldığında 
suçluların yaş gruplarına ve cinsiyetlerine göre dağılımı incelendiğinde diğer yaş grupla-
rına göre ve kadınların erkeklere göre oranlarının düşük olduğu görülmektedir. Bazı çalış-
maların yaşlıların işlediği suçların önemsenmeyecek bir oranda oluşuna işaret ederken, 
konunun da önemsizleştirildiği bir noktayı mı vurgulamaktadır sorusunu düşündürmek-
tedir. Bunun yanında yaşlıların işlediği suçların sayısının giderek artış gösterdiği de bir 
gerçektir.  

Suçla ilgili önyargılar erkek cinsiyeti, siyah ırk, yoksul ve eğitimsiz olma özelliklerini 
vurgulamaktadır (Ramos, 2017, s. 78). Fazel vd. (2016) “Mahkumlarda Ruh Sağlığı” baş-
lıklı çalışmalarında, dünya çapında 10 milyondan fazla mahkum bulunduğu ve araştırılan 
tüm ruhsal bozuklukların yaygınlığı, genel nüfus karşılaştırmalarından daha yüksek ol-
duğu belirtilmiştir. Hapishanelerin ruhsal bozuklukların görülme sıklığını ne ölçüde artır-
dığı belirsiz olsa da psikiyatrik bozuklukların tespit ve tedavi oranlarının düşük olduğuna 
dair önemli kanıtlar bulunduğu ileri sürülmüştür. Mahkumların ayrıca tüm nedenlere 
bağlı ölüm, intihar, kendine zarar verme, şiddet ve mağduriyet riskiyle karşı karşıya ol-
duğu ve araştırmaların bazı değiştirilebilir risk faktörlerinin ana hatlarını çizdiği belirtil-
miştir.  

Mahkumlardaki psikiyatrik bozukluklara yönelik yüksek kaliteli tedavi çalışmaları-
nın hapishane ortamında sınırlı olduğu vurgulanmıştır. Buna rağmen opioid ikame teda-
vilerinin madde kötüye kullanımının nüksetmesini ve muhtemelen yeniden suç işlemeyi 
azalttığına dair araştırma bulgularından bahsetmektedir. Cezaevindeki kadınların ve yaşlı 
yetişkinlerin ruh sağlığı ihtiyaçlarının farklı olduğu ve bunları karşılamak için ulusal politi-
kalar geliştirilmesi gerekliliğini vurgulamışlardır. Cezaevi akıl sağlığını iyileştirmeye yöne-
lik klinik, araştırma ve politika önerileri sunulmaktadır. Bu tavsiyeleri karşılamaya yönelik 
ulusal girişimlerin yıllık takiplerle araştırılmasının önemi üstünde durulmuştur. Kadın suç-
luların ve erkek suçluların farklı kriminal özellikte olduğu hapishanelerin ya da infaz ku-
rumlarının cinsiyete göre düzenlenmesinin tüm dünyada yağın bir uygulama olduğu be-
lirtilmiştir (Fazel vd., 2016, s. 873-879). 

Bu kitap bölümünde, yaşlı kadınların işlediği suçlarla ilgili bir değerlendirme yapıl-
maktadır. Konu, özellikle cinsiyet bağlamında kadın yaşlıları kapsamaktadır. Neden kadın 
yaşlılar ve onların suçları veya mahkumiyetleri sorgulanıyor sorusu sorulacak olursa ka-
dınların erkeklere göre daha uzun yaşamaları ayırıcı bir özellik olarak belirlenmiştir. Sos-
yolojik çalışmalar içinde kadın da yaşlı gibi dezavantajlılar grubunda ve daha çok suç mağ-
duru konumundadır. Ayrıca yaşlı kadın hem kadın hem de yaşlı olarak ikili dezavantajlı 
durumdadır. Günümüz modern toplumunun karmaşık dokusu kadının da suç işleyen biri 
olabileceği gerçeği inkar edilmese de yaşlılarınki gibi suç işleyen kadınların oranı da ol-
dukça düşüktür. Geçmiş ve bugün kıyaslandığında hızlı bir yükseliş olduğu özellikle 21. 
yüzyıldaki artışın oranı dikkat çekmektedir. Bu gerçek suçlu kadınlar konusunu ve yaşlı 
suçlu kadınlar konusunu çalışmayı önemli kılmaktadır.  
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YAŞLI VE SUÇ 

Yaşlı ve suç ilişkisinde geçmiş ve günümüz karşılaştırıldığında iki önemli konunun 
altı çizilmelidir. Biri, genel nüfus içinde yaşlıların artışı; diğeri ise geçmişe göre günümüzde 
suç oranlarının ve çeşitlerinin artışıdır. Bir diğer faktör ise yayınlarda yer alan istatistik 
verilerinin resmi olmasıdır. Günümüz teknik olanaklarının resmiyete yansımayı kolaylaş-
tırması işlenen suçları kayıtlı hale getirmektedir. Kayıtlılar yanında kayıt altına alınmayan 
suçların varlığı da unutulmamalıdır.  

Ramos’un “Suç ve Yaşlı” başlıklı makalesinde yaşlıların suç davranışlarını polisten 
gizlemek için gençlere göre çeşitli stratejiler kullanmada başarılı oldukları ve gençlerin 
yaşlılara göre daha kolay ve hızlı yakalandıkları önyargısı bulunmaktadır. Ayrıca gelenek-
sel yapıda aile itibarını korumak nedeniyle yaşlıların suçları ihbar edilmeyip üstünün ka-
patıldığından bahsedilmektedir. Yaşlı suçlarının çoğunun özel alanlarda işlenmiş olması 
bir diğer önyargıdır (Ramos, 2017, s. 78). Günümüzde yaşlıların suçlarının dijital suçlar, 
internet dolandırıcılığı olması beklenmediği gibi toplumda en çok rastlanan hırsızlık, öl-
dürme, gasp gibi suçlar olduğu görülmektedir (Kratcoski, 2016, s. 59). Yaşlı mahkumlar 
özel ihtiyaçları olan mahkumlar olarak sınıflandırılmaktadır. Bu grupta yer alan mahkum-
ların sayısı özellikle gelişmiş ülkelerde hızla artmaktadır. Davoren (2015), ABD’nin 
2012’de yayınlanmış olan İnsan Hakları Gözlem Raporu’na göre 65 yaş üstü yaşlı mah-
kumların sayısının 2007 ve 2010 yıllarına göre 94 kat arttığına dikkat çekilmiştir. İngil-
tere’nin rakamları da benzer sonuçları göstermektedir. Ayrıca mahkumlar arasında men-
tal bozuklukların genç mahkumlara göre daha fazla olduğu da ifade edilmektedir (Da-
voren vd., 2015, s. 747-748). Genç kadın mahkumlarda madde kötüye kullanım oranı yük-
sek iken yaşlı kadın mahkumlarda duygusal bozuklukların ilk sırada, madde kötüye kulla-
nımın ikinci sırada yer aldığı dikkati çekmektedir. Erkek mahkumlarda ise hem gençlerde 
hem yaşlılarda madde kötüye kullanımı en yüksek orandadır (Davoren vd., 2015, s. 751). 

 

TÜRKİYE’DE YAŞLI KADIN MAHKUMLAR 

Ülkemizde yaşlı kadın mahkumlara ait verilere T.C. Adalet Bakanlığı Ceza ve Tevkif 
Evleri Genel Müdürlüğü İstatistik Bürosunun hizmete özel olarak 17.07.2023 tarihinde 
hazırlanmış olduğu ceza infaz kurumlarında barındırılan 60 yaş üstü kadın hükümlü ve 
tutuklulara ilişkin bilgilerden ulaşılmıştır. Veriler hükümlüler ve tutuklulara ait yaş, eğitim, 
medeni durum, uyruk, suç türü ve suç grubu tabloları ile sayı/frekans olarak verilmiştir. 
Erişilen veriler çapraz tablolar oluşturmaya uygun değildir. Bu nedenle tablolar birbirin-
den bağımsız olarak değerlendirilmiştir. 
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BÖLÜM 7 

 
CEZAEVİNDE ANNE OLARAK  

KADIN 
 

Dr. Öğr. Üyesi Belgin ÜSTÜN GÜLLÜ  
 

“Anne diye fısıldasam soğuk duvarlara 
Yankısı değil, kendi gelir yanıma…  

İzin verse gardiyan çıksam sokaklara, 
Dönüp baksam arkama 

Annem hep orada…”                      
  

 Belgin ÜSTÜN GÜLLÜ 

 

GİRİŞ  

Kadın olmak, anneliğe eş tutulan, bu düşünceyle bütün kadınların anne olmak is-
tediği varsayılan ve üzerinde çok konuşulan bir kavramdır (Elçi, 2012). Kadına atfettiğimiz 
bu değer ya da görevler, annenin rahmine düştüğü ilk andan itibaren başlar. Anne kar-
nında bebeğin cinsiyeti öğrenilir öğrenilmez anne, bebeğiyle ilgili planlar yapmaya başlar. 
Bebeğin cinsiyetine göre kıyafet ve odasının renginin seçiminden, bebeğini yetiştirme 
yöntemine kadar her şey planlanır. Erkek çocuklarla kıyaslandığında kız çocuk narindir, 
çabuk incinir, iyi ev işi ya da yemek yapmalıdır, kavga ve küfür nedir bilmemelidir, çocuk-
larını iyi yetiştirmelidir, hayırlı evlat olmalı ve ileride anne ve babasına bakmalıdır. İyi ev-
lat, iyi eş, iyi bir anne… 

Kadına atfedilen annelik aynı zamanda sosyal rol kimliği kavramı içerisinde de kav-
ramsallaştırılmaktadır. Bir sistem ya da grup içerisinde yer alan bireyin sahip olduğu bek-
lentiler olarak tanımlanan sosyal rol kimliğinde (Gouldner, 1957) anne olarak kadın, kim-
liğinin bir parçası olan bu rolü ile başkalarının kendisinden beklentilerine uyum göster-
mek ve davranışlarını buna göre ayarlamaktadır. Dolayısıyla annelik kimliğinin olumlu ya 
da olumsuz olarak şekillenmesinde içinde bulunduğu grup ya da ortam önemli rol oyna-
maktadır. Kadınların annelikle ilgili geliştirdikleri olumlu bakış açıları ise annelik kimliğinin 
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olumlu kurulumuna işaret etmektedir (Coşkun, 2018). Her ne kadar annelik kimliği, an-
nelik koşullarını oluşturmada önemli olsa da bu koşullar her zaman ihtiyaca göre düzen-
lenebilmekte ya da yeniden oluşturulabilmektedir (Tuncer ve Avcı, 2021).  

 

CEZAEVİNDE ANNELİK 

Annelik koşullarının yeniden oluşturulmasını ya da düzenlenmesini gerektiren du-
rumlardan biri de cezaevi ortamıdır. Cezaevi koşulları dil, din, ırk, yaş ve cinsiyet ayırt 
etmeksizin herkes için oldukça güç ve zorlayıcı olmaktadır. Aile hayatlarının derinden et-
kilenmesine neden olan hapishane hayatında mahkum olan kişinin anne olması, çocuğu 
yanında olsun ya da olmasın, durumu daha da güçleştirmekte, annenin bebeği ya da ço-
cuğu ile kurduğu ya da kuracağı ilişkiyi sekteye uğratmaktadır.  

Doğduğu ilk andan itibaren bebekler fizyolojik, psikolojik ve sosyolojik açıdan anne 
babanın bakımına ihtiyaç duymaktadır. Hayatta olduğu sürece ya da çocuk için risk oluş-
turmadığı sürece, birincil bakım veren ebeveyn, sıklıkla anne olarak karşımıza çıkmaktadır 
(Philbrick vd., 2014). Birincil bakım veren kişiler olarak annelerin erken dönemlerde ço-
cuklarından ayrılmaları hem bebek hem de anne için travmatik sonuçlar doğurabilmek-
tedir. Annenin cezaevine girmesi tek başına travmatik bir deneyimken, çocuğun da an-
neyle cezaevinde olması erken çocukluk dönemi olumsuz yaşam deneyimi arasında yer 
almaktadır (Murray vd., 2012).  Annenin cezaevine girmesiyle çocuğunun ya da çocukla-
rının bakımının sorumluluğu için seçenekler çok fazla bulunmamaktadır. Çocuklar ya ba-
baya verilmekte ya da bir yakınının yanına yerleştirilmektedir. Babanın ya da bir yakının 
olmadığı ya da çocuk için risk oluşturduğu durumlarda ise çocuk ya Çocuk Hizmetleri Ge-
nel Müdürlüğü bünyesindeki bir kurumda barındırılmakta ya da annenin yanına verilmek-
tedir. Dolayısıyla karşımıza; (1) çocuklarından ayrılmış cezaevi anneleri ve (2) çocukları ile 
tutukluluk süreçlerini geçiren cezaevi anneleri çıkmaktadır. Cezaevi annelerinin neler ya-
şadıklarını bu iki koşuldaki deneyimlerini dikkate alarak anlamaya çalışmak daha sağlıklı 
olacaktır.  

 

Çocuklarından Ayrılmış Cezaevi Anneleri 

Annenin yasalara karşı işlediği bir suç sonucu cezaevine girmesiyle çocuk, sosyal 
ve duygusal sorunlarla baş edebilmesi için desteğe ihtiyaç duyacağı uzun ve anlaması güç 
bir sürece girer. Annenin cezaevine girmesi ile çocuğun baş etmesi gereken sorunlar ara-
sında en sık karşılaşılan sorunlar: Aile ilişkilerinde bozulmalar, okulla ilgili sorunlar, akran 
zorbalığına maruz kalma, etiketlenme, dışlanma, bakım ve barınma sürecine ilişkin belir-
sizlikler ve düzensizlikler olarak karşımıza çıkmaktadır (Murphey ve Cooper, 2015). Anne-
nin yokluğunda çocuğun ihmalinin önüne geçecek bir yetişkinle (diğer ebeveyni ya da bir 
akrabası) yaşamını devam ettirmesi, yaşamında annenin yokluğuyla büyük bir değişiklik 
yaşamış olsa da önceki yaşamına kaldığı yerden devam edebilmesinin sağlanması, eğitim 
hayatına devam etmesinin desteklenmesi gerekmektedir. Anneden ayrı olsa da onunla 
kuracağı ilişkiyi güçlendirmek için çocuğu cezaevi ziyaretlerine götürmek, telefonla ileti-
şim kurmasını sağlamak önemli olmaktadır.  Bazı ülkeler, çocuğun cezaevindeki annesi ile 
iletişim kurmasına özellikle önem vermektedir. Bu ülkelerdeki hukuk sistemi, bu şekilde 
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kadın mahpusların çocuklarını da güvence altına almaktadır. Örneğin 2002 yılında Nor-
veç’te yürürlüğe girmiş olan “Cezaların Uygulanma Yasası”; “bir cezanın uygulanması sı-
rasında çocuğun ebeveyne erişim hakkına özellikle önem verilmesi” ve “ziyaretlerin bu 
amaç için tasarlanmış bir odada gerçekleşmesinin” gerekliliğini öngörmektedir (Mitrani 
ve Sözen, 2017).  

Anne ya da babası cezaevinde olan çocuklar için 2015 yılında ABD’de yayımlanan 
Haklar Beyannamesi’ne (San Francisco Children of Incarcerated Parents Partnership) 
göre; annesinin tutuklanması sırasında çocuğun güvende olma ve bilgilendirilme, kendi-
siyle ilgili kararlar verilirken dinlenme/duyulma, annesi hakkında kararlar alınırken göz 
önünde bulundurulma, annesinin yokluğunda iyi bakılma, annesiyle konuşma, onu görme 
ve ona dokunma, hapis süreciyle mücadele ettiği için desteklenme, annenin hapsedilmesi 
nedeniyle yargılanmama, suçlanmama ve etiketlenmeme, annesiyle yaşam boyu ilişkide 
olma hakkı bulunmaktadır. Çocuklara tanınan bu haklarla çocuğun yüksek yararı dikkate 
alınmakta, süreçten en az zararla çıkması beklenmektedir.  

Çocuk, birincil bakım vereninden ayrılarak duygusal, sosyal, ekonomik ve fiziksel 
koşullarla baş etmeye ve kendini güvende hissedeceği bir alan oluşturmaya çalışırken, 
her şeyden önce bir anne olarak kadın da cezaevinde olmanın yarattığı güçlüklerin yanı 
sıra, çocuğu ya da çocuklarından ayrılmış olmanın getirdiği duygusal yükleriyle de baş et-
mek zorundadır. Cezaevinde olmak, kadının yaşamını sürdürebilmeyi, sağlığını, gelişimini, 
psikolojik ve duygusal iyi olma halini olumsuz etkilemektedir. Kadının artık fiziksel olarak 
çocuklarının yanında olamaması, duygusal ve sosyal gelişimlerinde rol üstlenememesi yo-
ğun kaygı yaşamasının yanında, cezaevi koşullarının (kapalı kalma, iletişimin sınırlı olması, 
yetersiz fiziki koşullar, aile bireylerine yeniden kavuşmanın belirsizliği…) olumsuz etkisini 
de artırmaktadır.  Bu nedenle anne ve çocuk açısından destekleyici bir öneme sahip ol-
ması, anne olarak kadın cezaevinde de olsa, ebeveynliğini devam ettirebilmesi için bu 
duruma zemin sağlayacak olanakların oluşturulması gerekmektedir.  

Anne ya da babanın ebeveynlik rollerini yerine getirmesinde, fiziksel yakınlık koşul 
değildir. Anne, doğrudan dokunamasa da istediği her an konuşamasa da verilen imkanlar 
doğrultusunda ebeveynlik rolünü devam ettirebilmesi hem kendi hem de çocuk açısından 
koruyucu bir rol ortaya koymaktadır. Bu durum özellikle ailenin tekrar bir araya gelmesi 
söz konusu olduğunda, ilişkilerin yeniden düzenlenmesini ve yeniden uyum sağlanmasını 
da kolaylaştırmaktadır. Bunlara rağmen bazı kadınlar cezaevinde olduklarının çocukları 
tarafından bilinmesini istememekte, çocuklarının ziyaretini hüküm süresi netleşene ka-
dar engelleyebilmektedir. Bu doğrultuda annenin nerede olduğu konusunda çocuğa söy-
lenen yalanlarla, anne ve çocuk arasındaki güven ilişkisi sarsılabilmekte, çocuğun zihni 
daha da karışabilmektedir. Bu karmaşık durum zamanla daha da çözülemez hale gelebil-
mektedir. Kadının ebeveynlik sorumluluklarını yerine getirme sürecinde, babaya ve yakın 
akrabalara da önemli görevler düşmektedir: Çocuk anneye karşı doldurulmamalı, diğer 
bir deyişle anne kötülenmemeli; cezaevi süreci ve koşulları konusunda da çocuğun ya-
nında konuşulmamalıdır. 

Çocuk için risk oluşturacak bir suç, başka bir deyişle çocuğun ihmal ve istismarı söz 
konusu olmadığı sürece kadının annelik rolünü devam ettirmesinde bir sakınca bulunma-
maktadır. Bu nedenle bu konuda “bir kadın hapse girmişse annelik de yapamaz” gibi ön-
yargılardan uzak durulması gerekmektedir. Çünkü anneleri cezaevinde olan çocuklar, 
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SUÇ İŞLEYEN KADINLARDA  

RUHSAL BOZUKLUKLAR 
 

Prof. Dr. Hatice DEMİRBAŞ  
 

 

GİRİŞ 

Türkiye’de ve dünyada çoğu cezaevi cinsiyete göre ayrılmıştır ve araştırmalar ka-
dın mahkumların demografik, sağlık ve cezai özelliklerinin erkeklerden farklı olduğunu 
göstermiştir (Fazel vd., 2016). Kadınların cezaevinde ruh sağlığı ihtiyaçları da farklılık gös-
termektedir. Dünyadaki çoğu cezaevindeki çok sayıda kadın önemli duygusal ve zihinsel 
sağlık sorunları bildirmektedir ve cezaevi ortamının da bu sorunların görülme sıklığını ve 
şiddetini artırabileceğini gösteren kanıtlar bulunmaktadır (Armour, 2012; Caulfield, 2016; 
(Svendsen vd., 2023). Türkiye’de cinayet suçuyla hapsedilen kadın mahkumların 
%90’ında ruhsal bozukluk belirlenmiştir (Güney, 2020). Norveç'te bir cezaevinde 2010 ile 
2019 yılları arasında hapsedilen 5.429 kadına ilişkin hasta kayıtları incelendiğinde; kadın-
ların herhangi bir ruhsal bozukluk öyküsüne sahip olma olasılığı erkeklere göre daha faz-
ladır (%75'e karşı %59) (Svendsen vd., 2023). Norveç'te (2010-2019), Danimarka'da 
(2011-2018) ve İsveç'te (2010-2013) hapsedilen 19 yaş ve üzeri 119.507 kişiden hem ka-
dınların (%61,3-74,4) hem de erkeklerin (%49,6-57,9) büyük bir kısmında gözlem dönemi 
boyunca en az bir ruh sağlığı bozukluğu bildirilmektedir (Bukten vd., 2024).  

Tayland'da sayıları giderek fazlalaşan yetişkin kadın mahkumlar arasında ruh sağ-
lığı sorunlarının yaygınlığının arttığı, önemli bir halk sağlığı sorunu olarak ortaya çıkmıştır 
(Sunpuwan vd., 2024). Araştırılan 1.013 kadınla yapılan bir çalışmada ruhsal bozukluğu 
olan kişiler için daha yüksek hapsedilme riski, mahkemeler tarafından yetersiz değerlen-
dirme, yetersiz sağlık hizmetleri ve hapsedilme anında ruhsal sorunların tespit edileme-
mesi önemli sorunlar olarak karşımıza çıkmaktadır (Audi vd., 2018). Genel nüfusta olduğu 
gibi cezaevlerinde bulunan kadın mahkum ve tutuklularda ruhsal bozuklukların oranları 
erkeklere göre önemli ölçüde daha yüksek orandadır (Billington vd., 2016; Donnir ve 
Asare-Doku, 2023; Hales vd., 2016; Naidoo vd., 2021; Van Hout Mhlanga-Gunda, 2018).   
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Cezaevlerinde bulunan kadın suçluların ruhsal sorunları, saptanması ve tedavi edilmesi 
önemli bir sorundur. Cezaevine girmeden önce kadınların ruh sağlığı sorunlarının ne öl-
çüde var olduğu, belirtilerin ilk hapsedilme sırasında ortaya çıkıp çıkmadığı ve hapsedil-
menin bunu nasıl etkilediği konusunda araştırmalar sınırlıdır. Caulfield (2016) İngiltere’de 
üç cezaevinde yarı yapılandırılmış görüşme yöntemiyle yaptığı nitel çalışmada; cezae-
vinde ruh sağlığı sorunları yaşayan birçok kadının geçmişte de bu sorunları yaşadığını, 
bazı kadınlarınsa yalnızca cezaevine girdikten sonra ruh sağlığı ve duygusal sorunlar ya-
şadığını bildirdiğini ortaya koymuştur. Bu sorunlar, cezaevine girmenin kadınların ruh sağ-
lığı üzerindeki önemli etkisini göstermektedir.  

Kadın mahkumlar cezaevi yaşamı öncesi ruhsal bozukluklar için tedavi hizmetle-
rine erkeklere göre daha yüksek oranda başvurmakta ve tedavi almaktadırlar. Ancak ka-
dın mahkumların ruhsal bozuklukları cezaevine giriş ve sonrasında çoğunlukla fark edil-
meden kalmaktadır (Boşgelmez, 2006). Bu nedenle kadın mahkumların ruh sağlığı yay-
gınlıkları ve suç özelliklerinin saptanması gerek tedavi gerekse yeniden suç işlemeyi ön-
leme açısından önemlidir. Buradan yola çıkarak bu bölümde kadın mahkumlarda ruh sağ-
lığı sorunları farklı özellikleriyle ele alınacaktır. İlk olarak, suç işleyen kadınlarda farklı bo-
zuklukların yaygınlığı aktarılacak, daha sonra bu kadınların bireysel ve suça ilişkin özellik-
lerine yer verilecektir. Son olarak, cezaevlerinde ruhsal bozuklukların tedavisi ve uygula-
malarına değinilecektir. 

 

SUÇ İŞLEYEN KADINLARDA RUHSAL BOZUKLUKLARIN YAYGINLIĞI  

Cezaevleri açıkça ruh sağlığı sorunlarıyla ilişkilidir (Audi vd., 2018). Yapılan araştır-
malar, cezaevlerindeki kadınların psikotik bozukluklar, bipolar bozukluk, kişilik bozuk-
luğu, madde bağımlılığı, intihar, kendine zarar verme, travma sonrası stres bozukluğu, 
depresyon ve yeme bozuklukları gibi ruhsal bozuklukların yüksek oranlarda sahip oldu-
ğuna dair bulgular sunmaktadır (Billington vd., 2016; Demirbaş, 2020; Hales vd., 2016; 
Jones vd., 2019; Zhong vd., 2021). Cezaevine girmeden de birçok mahkumun bu tür bo-
zuklukları zaten vardır veya ruhsal bozukluğu olmayan kişilerde, cezaevi ortamında orta-
mın koşulları nedeniyle hapsedilme döneminde duygusal sorunlar gelişebilmektedir 
(Audi vd., 2018). 2010'dan 2019'a kadar cezaevine giren kadınlar arasında tanı kategori-
lerinin çoğunun on iki aylık yaygınlığında önemli bir artış bildirilmektedir (Svendsen vd., 
2023). Brezilya, Sao Paulo’da cezaevinde bulunan 1013 kadında genel ruhsal bozuklukla-
rın yaygınlığı %66,7 oranındadır (Audi vd., 2018).  

Adli Tıp Kurumu Gözlem İhtisas Dairesi’ne mahkemeler tarafından ceza sorumlu-
luklarının değerlendirilmesi için gönderilen, şiddet içerikli suç işleyen kadın olguların de-
ğerlendirildiği çalışmada olguların %4,4’ünde zihinsel gelişim geriliği saptanmıştır (Saygılı 
ve Aliustaoğlu, 2009). Zihinsel gelişim geriliği olan kadınların herhangi bir suçtan veya 
şiddet içermeyen suçtan dolayı ceza alma riski 2,5 kattan daha fazlayken, şiddet suçu için 
ceza alma riski 5 kat daha fazladır (Dickson vd., 2005). Bu çerçevede zihinsel gelişim geri-
liği olan kadınlar olmayanlara göre ve erkeklere oranla daha fazla risk altındadır (Demir-
baş, 2019). Bu bağlamda, aşağıda sırasıyla cezaevlerinde kalan kadın mahkumlardaki 
farklı ruhsal bozuklukların yaygınlığına yer verilecektir.  
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Suç İşleyen Kadınlarda Şizofreni Spektrumu ve Diğer Psikotik Bozuklukların  
Yaygınlığı  

Şizofreni gerek genel nüfusta gerekse cezaevi nüfusunda en sık görülen ruhsal bo-
zukluktur. Dünya çapında cezaevlerindeki kadınların yaklaşık %4'ü psikotik bir bozukluğa 
sahiptir (Fazel vd., 2016). İsveç’te yapılan boylamsal bir çalışmada şizofreni ve ilgili bo-
zuklukları olan 24297 kişiden kadınların %29,4’ünün, erkeklerin %39’unun şizofreni tanısı 
aldığı saptanmıştır. İlk tanı konduktan sonraki 5 yıl içinde erkeklerin %10,7'sinin ve kadın-
ların %2,7'sinin suç işlediği saptanmıştır (Fazel vd., 2014). Şizofreni spektrum veya bipolar 
bozukluğu olan şiddet suçu işleyen kadın suçluların oranı (%78-98) erkek suçlulardan 
daha az orandadır (Fazel vd., 2017; Richard-Devantoy vd., 2008; Tsimploulis vd., 2018). 
Konya kapalı cezaevinde yapılan çalışmada, mahkumlarda DSM-IV’e göre psikiyatrik bo-
zuklukların on iki aylık yaygınlığı incelendiğinde kadınlarda psikotik bozukluk saptanmaz-
ken erkeklerin %1’i bu tanıyı almıştır (Güler, 2003). Bu bulgular cinsiyete göre suç oran-
larının farklılaştığını desteklemektedir. Yeni Zelanda’da cezaevinde yapılan bir çalışmada 
son bir ayda kadınlarda erkek tutuklu ve mahkumlara göre şizofreni ve ilişkili bozuklukla-
rın oranı (%4,2) daha yüksek tespit edilmiş ve bunlardan şizofreni tanısı olan mahkumla-
rın tedaviye başvurduğu saptanmıştır (Brinded vd., 2001). Yirmi üç bin mahkumu içeren 
on iki ülkede yürütülen 62 araştırmayı değerlendiren sistematik bir incelemede, kadınla-
rın %4'ünde psikotik bozukluk (Fazel ve Danesh, 2002), %25 oranında psikoz belirtisi 
(Walker vd., 2021) saptanmıştır. İngiltere ve Galler’de cinayet suçu işleyen kadınlarda şi-
zofreni tanısı %16 oranındadır. Mağdurları erkek olan kadın faillerde psikotik semptomlar 
%10, sanrılar %9, varsanılar %6 oranında tespit edilmiştir (Flynn vd., 2011). 

Tablo 8.1  

Cezaevlerindeki kadınlarda psikotik bozuklukların yaygınlığına ilişkin çalışmalar 

Araştırmacılar Örneklem Bulgular (%) 

Alves vd. (2023) 93 kadın tutuklu Şizofreni (%1,1) 

Brinded vd. (2001) 200 kadın mahkum Şizofreni ve ilişkili bozukluklar (%4,2) - son 
1 ayda 

D’Orte vd. (2024)  Adli tıp birimine akut 
psikiyatrik bakım için 
kabul edilen 136 tu-
tuklu veya mahkum ka-
dın  

Mahkeme kararıyla tedaviye gönderilip 
tedavi sürecinde psikotik bozukluk tanısı 
alanlar %62,5.  

Hükümlülerde psikotik bozukluk tanısı 
%21,2, tutuklularda bozukluk tanısı %24,1  

Jakobowitz vd. (2017) 171 kadın mahkum 
veya tutuklu  

%5,4 psikoz (%62,5 tedavi ihtiyaçları karşı-
lanan,  

%25 tedavi ihtiyacı karşılanmayan) 

Jones vd. (2019)  643 kadın mahkum 
veya tutuklu  

%90 bir hastaneye sevk edilmesi gereken-
ler, 

 %72,7 yüksek güvenlikli bir hastaneye ya-
tırılması gerekenler   
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GİRİŞ 
 
İnsanoğlu içinde yaşadığı toplumsal yapının sağlıklı işleyişi için sosyal hayatı dü-

zenleyen kurallar geliştirmiş ve bunları kuşaklar boyu aktarılır hale getirmiştir. Her top-
lumda, o toplumsal işleyiş içinde biçimlenen bu kurallar kabaca; din ve ahlak kuralları, 
görgü kuralları, örf ve âdet kuralları ve hukuk kurallarıdır. Sosyal hayatı düzenleyen bu 
kurallardan sadece hukuk kurallarının yaptırımları maddi yaptırımlardır. Hukuk kurallarını 
ihlal eden, başka bir deyişle suç işleyen birey bunun ceza hukukundaki karşılığıyla yargı-
lanır ve cezası infaz edilir.  

Kadın suçlarında suç kavramı ile sapma kavramı arasındaki etkileşim ön plana çık-
maktadır. Suç davranışı, hukuk kurallarını bilerek ve kasten ihlal etmek ve/veya özensiz 
(taksir) davranmak tanımına karşılık gelmektedir. Suç davranışları yasalarca düzenlenir. 
Öte yandan sapma ya da sapkın davranış sosyal düzen kurallarına muhalefet eden, onay-
lanmayan, ayıplanan ve bu doğrultuda manevi yaptırıma maruz bırakılan davranışlara 
karşılık gelmektedir. Başka bir deyişle sapma ya da sapkın davranış; sosyal düzen kuralları 
ve -hukuk kuralları hariç- diğer kurallarla çatışan davranışlardır (Orhan, 2023; Sakallı-
Uğurlu, 2013). Suç davranışı sapkın bir davranışken, her sapkın davranış da suç olmaya-
bilir. Zira suç davranışı için suçun maddi, manevi ve davranışın hukuka aykırılık unsurları-
nın varlığının tespit edilmesi gerekmektedir (Özen ve Hafızoğulları, 2021).  

Suçun ana motiflerinden olan saldırganlık, bir davranış biçimi olarak, suçu işleyen 
bireyin yaşadığı toplumsal bağlamdaki kültürel yapıyla belirlenir ve şekillenir. Cins biyo-
lojik, cinsiyet kültürel bir durum olduğundan, kadın suç davranışları erkeklerden farklılık 
gösterir. Bu fark temellerini farklı kültürel birikimlerden başka bir deyişle sosyalleşme sü-
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reçlerinden alır. Kadın suç oranlarının ve türlerinin erkeklerden farklılık göstermesini te-
melinde de bu kültürel ve sosyalleşme süreci yatar ve bu sosyalleşme süreci aynı za-
manda ruh sağlığı sorunlarını oluşturacak süreçleri de barındırır (Caman, 2016, 2017; De-
mirbaş, 2019, 2021). Modernleşmeyle birlikte kadının işlediği suçların hem oranları hem 
de biçimlerinde yükselmeler oluşmaktadır. Özellikle kadınların işlediği cinayetlerin eskiye 
oranla yüzdelik oranının artmış olması ironik bir anlamlılığa işaret etmektedir. Modernle-
şen dünya da sosyalleşme ve bireysel ihtiyaçlarının üstesinden gelmekte zorlanan kadın, 
kendini suç durumlarıyla daha çok mu karşılaşır halde bulmaktadır? Bu sorunun yanıtı 
kuşkusuz sosyoloji, kriminoloji ve psikoloji, adli psikoloji, adli klinik psikoloji bilim dalla-
rından verilebilir. Ülkemizde yapılan araştırmalar kadınların işlediği suçların daha çok 
adam öldürme, namus suçları (zina da dahil olmak üzere), hırsızlık ve madde kullanımı-
satımı olduğuna işaret etmektedir (Demirbaş, 2020; Eskiçorapçı, 2022; İlbars, 2007; Ko-
çak, 2021; Küçükbükücü, 2022). Çocukluk çağında cinsel istismara maruz kalmış kadınla-
rın, madde bağımlılığı ve suç işleme riski arasında ilişki bulunmaktadır (Demirbaş, 2020). 

Kadınların suç davranış oranlarının, toplumların gelişmişlik düzeyiyle doğrusal ve 
istatistiksel olarak anlamlı ilişki içinde olduğu ortaya konmuştur. Bu noktada en bilinen 
çalışma Amerika, İsveç, Yeni Zelanda, Kanada, Finlandiya, Danimarka, Avustralya, İngil-
tere, Hollanda, İsrail, Avusturya, Fransa, ABD, Lüksemburg, Norveç, Kore, Zambiya, Ja-
ponya, Hong Kong, Libya, Filipinler, Kuveyt, Malavi, Nijerya, Malezya, Sri Lanka ve Fildişi 
Sahili gibi 27 ülkede yapılan 35 yıl süren boylamsal çalışmadır (Chernoff ve Simon, 2000). 
Özellikle böyle boylamsal çalışmalar, kadınların suç davranışlarının, işledikleri suçlarla 
doğru orantılı olarak ilerlediğini ortaya koymuştur. Ülkemizde yapılan çalışmalar kadınla-
rın kentsel kesimlerde daha çok namus suçları (evlilik dışı ilişkileri de kapsayacak şekilde) 
ve hırsızlık, kırsal kesimlerde de cinayet suçları işlediklerini ortaya koymuştur (Aksoy ve 
Yılmaz, 2019; İlbars, 2007; Küçükbükücü ve Çamur, 2022; Temurçin ve Haydaroğlu, 2017). 
Bunlar tek tek ele alınacak olursa; 

 

Cinayet 

Kadınların işlediği cinayetleri tetikleyen, cinayeti işlemeye motive eden faktörlerin 
erkeklerin işlediği cinayetlerden farklılıklar gösterdiği bulgulanmıştır. Cinayet, başka bir 
deyişle adam öldürme suçu çok büyük oranda şiddet gören kadının şiddet uygulayan ki-
şiye yönelttiği bir suçtur. Kırsal kesimlerde kadınların adam öldürme suçlarını işledikleri 
saptanmıştır (Canay-Ağaoğlu, 2004; Demirbaş, 2020; Temurçin ve Haydaroğlu, 2017). Bu 
faktörler bebek-çocuk cinayetleri, kişisel ilişkilerden doğan cinayetler, mahrem ilişki cina-
yetleri başlıkları altında toplanmaktadır (Güney, 2020). Bebek-çocuk cinayetlerinde kadı-
nın istenmeyen gebeliği, kabul görmeyen ilişki sonucu oluşan gebeliği, kadının ebeveyn-
lerinin ruh sağlığı sorunlarının olması (Demirbaş, 2021), ruminatif (tekrarlayan) öfkeye 
maruz kalmanın suç davranışını tetiklediği, yüksek sosyo ekonomik geliri olan ülkelerde 
bebek ölümlerinin neredeyse tamamının anneleri tarafından olduğu (Friedman ve Res-
nick, 2007), anne faillerin işledikleri cinayetler sürecinde de ruh sağlığı bozukluklarına 
maruz kaldıkları (UNODC, 2019: kitapçık 6; s. 37) ortaya konmuştur. 

Kadının cinayet işlediği suç davranışlarında cinayetin türü, hukuksal karşılığındaki 
tipi, silahı ve zamanı öncelikle incelenmesi gereken kritik değişkenlerdendir. Kadınların 
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işlediği cinayetlerde tasarlama ve planlamanın ağırlıkta olduğu, bunun yanı sıra dürtüsel 
davranış paternlerinin de yer aldığı bilinmektedir. 

 

Namusa Dayalı Suç 

Eşlerden birinin evlilik dışı ilişki içinde olması, zina, evlenmeyi reddetmek, tecavüz, 
aile üyelerine bu bağlamda yönelmiş şiddet, boşanmaya çalışmak, töre ve namus suçları 
hep birlikte “onur suçları” olarak ele alınır. Bu suçların oldukça büyük bir oranı ne yazık ki 
adam öldürmeyle sonuçlanır. Güney (2020) Türkiye’deki tüm kadın müstakil ceza infaz 
kurumlarındaki cinayet hükümlüsü kadınlarla yaptığı çalışmada, işlenen cinayetlerin çok 
büyük bir yüzdesinin “namus temelli toplumsal baskı” dan kaynaklanan sosyal stresör ol-
duğunu bulgulamıştır. Gelişmekte olan ülkelerde namus, genellikle erkeklerin namusu 
olarak ele alınırken, kadın bu kavramla potansiyel olarak muhalefet edebilme eğilimleri 
olan, kontrol altına alınması ve yönetilmesi gereken bir varlık olarak ele alınır (Aksoy ve 
Yılmaz, 2019). Baskı ve şiddet namusa dayalı suçlarda öne çıkan faktörlerdendir. Toplum-
daki kollektif norm ve değerler namus, namussuzluk, utanma, utanmama gibi kavram ve 
ahlaki baskıları da beraberinde getirir. Namus, gündelik yaşamın koşuşturmacası içinde 
her durumda korunması gereken bir erdem olarak ele alınır ve yerine göre bireysel ya-
şamdan daha değerli olarak algılanır, özellikle kadının cinsel kimliği ile de konumlandırılır. 
Bu bakış açısının sonucu; kadın “cinsel saflığını” yitirdiği koşullarda, içinde yaşadığı top-
lumsal normlara uygun olmayan bir şekilde davrandığı için bu saflığını yitirilmesinin cezası 
ölüm olabilmektedir. Bugün hala namus cinayetleri adı altında ciddi bir popülasyon vardır 
(Bilgili ve Vural, 2011). Başka bir deyişle namus ülkemiz ve birçok gelişmekte olan ülkeler 
için hem yaşamı sürdürme nedeni hem de bu uğurda yaşamın sonlandırıldığı ahlaki ve 
sosyal düzen kavramlarından biridir.  

Namus nedeniyle adam öldürmenin cezai yaptırımı ağırlaştırılmış müebbet hapis 
cezasıdır ve en ağır suçlar kapsamında birinci sırada yer alan bir insanlık suçudur. Ağır 
ceza mahkemelerinin görev alanına girmektedir.  

Yasalar önünde toplumsal yaşamlarında bireylerin maddi ve manevi bütünlük hak-
ları, ifade özgürlüğü, evleneceği kişiyi seçme hakkı, kişi özgürlüğü ve güvenliği hakkı vb. 
gibi insan hakları vardır. Ne yazık ki bu hakların ihlallerinde ilk sırada kadına yönelik şid-
det, cinsiyet ayrımcılığı ve bunun sonucu olarak dışlanma, ötekileştirme, onur kırıcı mua-
melelerden işkenceye kadar ve hatta yaşam hakkının ihlaline kadar suç davranışları kar-
şımıza çıkmaktadır (Hamzaoğlu ve Konuralp, 2018). Son yıllarda giderek artan namus ci-
nayetleri, kadının kurban olduğu durumları kapsadığı kadar, namusunu temizlemek ama-
cıyla kadının “ilgili” kişiyi kurban ettiği, ancak kendisinin de yaşamının önemli bir kısmını 
infaz kurumunda geçireceği olgular halinde ülkelerin yasalarının düzenlemek için ivmesi 
artan bir hızla uğraştığı temel toplumsal ıslah çalışmaları haline gelmiştir. Namusa dayalı 
şiddeti önlemeyi hedefleyen ülkelerin yasaları kendi “geleneksel” normları ile “modern” 
uluslararası normlar arasında değerler sisteminin sorgulamaları ile ciddi bir uğraşı ver-
mektedir. Belki de bunun bir sonucu olarak kasten adam öldürme suçu, tetikleyicisinin 
“töre ve namus” olduğu durumlarda bambaşka bir bağlamda ele alınmaktadır. Sonuç ola-
rak namusa dayalı suçlardan en ağır olan biçimi namus cinayetleri kabaca kadının içinde 
yaşadığı toplumda belirlenen cinsel normlardan saptığı düşüncesi ya da hukuk diliyle şüp-
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Prof. Dr. Seda BAYRAKTAR  
 

 

GİRİŞ 

Suç işleyip cezaevine giren ve cezasını çektikten sonra cezaevinden tahliye olan 
kadınların sorunlarının tam olarak anlaşılabilmesi ve rehabilitasyon programlarının uygu-
lanabilmesi için kadın suçlunun cezaevi öncesindeki yaşam tarzı, sorunları, suç işleme ne-
deni/nedenleri ve cezaevi sürecindeki sorunlarının ve yaşantılarının bilinmesi, tahliye 
sonrasındaki yaşantıları üzerinde etkili olmaktadır. 

Devlet bir yandan toplum içinde suç işleyenlerin temel hak ve özgürlüklerini kısıt-
layarak onları cezalandırmakta, öte yandan da toplumdaki diğer bireylerin temel hak ve 
özgürlüklerini korumaktadır. Suç işleyen bireylerin cezalandırılması, toplumun diğer bi-
reylerini suç işlemekten alıkoymak ve özel olarak da cezalandırılan birey/bireylerin yeni-
den suç işlemesini engellemektir (Bacaksız, 2014). Suç toplumsal bir olgu olduğundan, 
cezalandırmada da kişiyi yeniden topluma kazandırmaya yönelik bir süreç izlenmelidir; 
verilecek cezanın çağın koşullarına uygun ve insan onuruna yaraşır yöntemlerle infazı, 
adil yargılama sonucunda suçlunun cezalandırılması kadar önemlidir. Çünkü suçu ne 
olursa olsun “suçlu kazınınca altından hep insan çıkar” (Çakır, 2012). 

Cezaevlerinin amacı, hükümlülerin/suçluların gelecekte sosyal sorumluluk sahibi 
bireyler olarak suçsuz bir yaşam sürmelerini sağlamak ve toplumu başka suçlardan koru-
maktır (Turan, 2021). Cezanın bireyler üzerindeki caydırıcılıkla ilgili işlevleri arasında, suç-
lunun gözetim altında tutulması, suç ve sonuçları hakkında bilinçlenmesi, düzelme ve ıs-
lah, suçun karşılığı olarak ceza aldığını bilme, suçlu olanın suçlu olmayandan ayırt edil-
mesi, bireyin ceza alacağı veya cezaevine gireceği korkusuyla suç işlemekten kaçınması 
gibi durumlar yer almaktadır (Işıktaç, 2013). 
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KADIN VE SUÇ 

Kadın ve suç kavramları yan yana geldiğinde ilk akla gelen durum, kadının mağdu-
riyeti olmaktadır. Ancak erkeklere göre kıyaslandığında kadınların da belli oranlarda suç 
işleyen ve suç işleten konumunda oldukları görülmektedir (Yıldız, 2019). Geçmiş yıllarda 
kriminoloji ve adli psikolojide erkeklerin kadınlara göre daha fazla suç işledikleri, daha 
saldırgan ve şiddete eğilimli oldukları düşüncesinden hareketle “suç” kavramı sadece er-
kekleri çağrıştıran bir kavram olarak ele alınmıştır (Yöndem, 2017). Dünya genelinde ka-
dın suçluluğu oranı giderek artış göstermektedir. 1980’li yıllarda erkeklerin suç nedeniyle 
tutuklanma oranı kadınlara göre dört kat daha fazlayken, 2000’li yıllarda bu oranın iki 
katına indiği görülmektedir (Cauffman, 2008). ABD Adalet İstatistik Bürosu verilerine göre 
2005 yılındaki suçluların yaklaşık olarak %8’ini kadınlar oluşturmaktadır. Suç işleme ora-
nının düşük olması nedeniyle de kadın suçlular konusundaki araştırmaların az olduğu 
(Crawford, 2015) ve kadın suçluluğu konusunda yapılan araştırmaların da çoğunlukla ce-
zaevlerindeki kadınlar üzerinde yapıldığı görülmektedir (Çalıcı, 2022). 

Ceza adalet sistemine katılan kadın sayısı her geçen gün artış göstermektedir. 
Avustralya’da yapılan bir çalışmada; 1996-2001 yılları arasında kadın suçluların %43,9 
oranında artış gösterdiği ve bu artışların daha çok kısa süreli hapislik gerektiren suçlardan 
oluştuğu ve 2000-2001 yılları arasında cezaevinde kalan kadın suçluların oranının %6,4 
olduğu belirtilmektedir (Sorbello vd., 2002). Türkiye İstatistik Kurumu (TÜİK) verilerine 
göre kadının suça bulaşma oranı 1970’li yıllardan bu yana giderek artış göstermektedir. 
1970’li yıllarda suçlu kadın oranı %1,7 iken, 2017 yılında %4,3’e yükselmiştir (Eskiçorapçı, 
2022). 

   Tarih boyunca toplumsal normlara ve yasalara aykırı davranan kadınların kont-
rolü ve bu kontrolün şekillenmesinde kadınların cinsel davranışlarına doğrudan bir odak-
lanma olduğu belirtilmekte (Bosworth, 2000; Ericsson ve Jon, 2006) ve bu durumun da 
kadınların kendi zihinsel, ruhsal ve fiziksel iyilikleri için cinselliklerini dışa vurmalarından 
alıkonularak erkekleri baştan çıkarmak gibi risklerden ve olası sıkıntılardan uzaklaştırıldığı 
biçiminde yorumlandığı görülmektedir. Lombrosso ve Ferrero, kadın suçluları biyolojik 
özelliklerinden dolayı ahlak yönünden gelişmemiş ve dişilik özelliklerinden yoksun, ilkel 
ve patolojik bireyler olarak tanımlamışlardır (Estrada vd., 2019). Kadın suçluluğu, krimi-
nolojinin önemli konularından olup, aile içi şiddet, ailenin parçalanması ve sosyal yıkım 
gibi birçok boyutu olan hukuksal ve biyopsikososyal sorun olarak kendini göstermektedir 
(Akcan, 1998).  

Gelişmiş ülkelerde tüm suç alanlarında kadın suçluluk oranlarının az gelişmiş ülke-
lere göre daha yüksek oranda olduğu ve kadın suçluluğunun 20. yüzyılın sonlarında femi-
nist hareketlerle gündeme geldiği görülmektedir. Kadın suçlulara karşı toplumlarda yara-
tılan tabunun özünde iki önemli özellik yer almaktadır: 

1.  Kadının çocuk yetiştirme rolü: Kadını suç işlemekten alıkoyan esas etken anne-
lik sorumluluğudur. Genel olarak kadınlara özgü olduğu kabul edilen zayıflık, 
boyun eğme, evcimenlik ve çocuk yetiştirme gibi nitelikler, suç dünyası ile 
uyuşmayan nitelikler olarak değerlendirilmiştir. 

2.  Kadının zarafeti ve eşleştirilen cinsel erdemidir. Bazı kültürlerde suç, kadınlar 
için aşağılayıcı ve lekeleyici bir durum olarak algılanmaktadır. Cinsiyete ilişkin 
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sosyokültürel etkenler, kadının bağımlılık düzeyini artırırken, ebeveyn ve eş ta-
rafından uygulanan gözetim ve baskıyı da artırmaktadır. Olası cinsel bir mağ-
duriyet korkusu kadını suç işleme olasılığı yüksek olan yerlerden uzak tutarken, 
aynı zamanda da kadının suç işleme olasılığını azaltmaktadır (İlbars, 2007). 

Dünya genelinde cezaevlerindeki kadın suçlu sayısının giderek artış göstermesi, 
kadın hükümlülerin cezaevinden çıktıktan sonraki süreçte karşılaştıkları sorunlar ve top-
luma uyum sağlamaları konusuna eğilmenin önemini gündeme getirmiştir (Marcus & 
Mendoza, 2011). 

Suç ve suçlu davranışına ilişkin tanımlar zamana ve toplumlara göre değişmekte 
olup, adli psikoloji alanında yapılan çalışmalar suç işleyen bireylerin bazı psikososyal so-
runlar yaşadıklarını belirtmektedir. Bu sorunlar arasında yalnızlık, düşük benlik saygısı, 
anksiyete, depresyon, antisosyal kişilik bozukluğu, intihar girişimleri vb. yer almaktadır. 
Suç davranışı, kişilik, aile yapısı, eğitim düzeyi, biyolojik ve çevresel etkenlerin yanı sıra 
ekonomik düzeyle de yakından ilişkilidir (Görgülü, 2021). Ülkemizde kadın suçluluğu pro-
fili sosyokültürel değişimler yönünden incelendiğinde, kadın suçluların genellikle 30-49 
yaşları arasında yoğunlaştığı, suç işleyenlerin eğitim düzeylerinin düşük olduğu, şehirde 
yaşayan kadınların kırsalda yaşayan kadınlara göre suç oranlarının daha yüksek olduğu 
görülmektedir (İlbars, 2007). 

Suç ve suçluluk konusundaki çalışmalar suçun yaş, cinsiyet, medeni durum, eğitim 
durumu, meslek, yerleşim yeri, coğrafi konum, sosyal ve ekonomik dalgalanmalar gibi 
birçok etkene bağlı olarak değiştiğini göstermektedir. Kadınların eğitim düzeyinin yüksel-
mesi ve birçok alanda meslek sahibi olması nedeniyle aile içindeki ve toplumdaki konumu 
her geçen gün değişikliğe uğramaktadır (İçli ve Öğün, l988).  31.12.2016 tarihli TÜİK Ada-
let Sistemi verilerine göre cezaevlerindeki kadın hükümlülerin cezaevi öncesindeki mes-
leki durumları incelendiğinde değişik meslek gruplarından değişik oranlarda hükümlü bu-
lunduğu görülmektedir. Bunlar: Yönetici, profesyonel meslek grubu, tekniker, büro ve 
müşteri hizmetleri, hizmet ve satış, nitelikli tarım ve su ürünleri, sanatkâr, operatör, nite-
lik gerektirmeyen işler, ev içi çalışan, öğrenci, emekli, işsiz vb. (Özata ve Bilal, 2018).  Ka-
dınların sosyal hayata katılmaları ile doğru orantılı olarak suç işlenme oranlarında da ar-
tışlar görüldüğü ve genellikle de tek başına ya da geçici olarak başkalarıyla işbirliğine git-
mek suretiyle suç işledikleri belirtilmektedir (İçli ve Öğün, l988). 

Suç işleyen ya da suça yönelen kadınların ortak özellikleri arasında; 

1.  Çocukluklarında cinsel istismara maruz kalma ve çocukluk çağı cinsel istisma-
rına bağlı olarak kaygı, benlik saygısında zayıflama, depresyon, yeniden mağ-
dur olma eğiliminde artış, cinsel uyumsuzluk, kendine zarar verme davranışları, 
damgalanma, sosyal dışlanma, alkol ve madde kullanımında artışlar görülmek-
tedir. 

2.  Akıl hastalığı ve madde kullanımından kaynaklanan sorunların yanı sıra suç iş-
lemeye yönelten etkenler bulunmaktadır (Crawford, 2015). 

Kadınların suç işleme nedenleri arasında yer alan düşük eğitim düzeyi, sorunlu ev-
lilikler (aile içi çatışmalar, boşanma, ayrı yaşama vb.), yoksulluk, vasıfsız işlerde çalışma, 
sosyoekonomik düzeyi düşük ailelerde yetişme ve yaşama, çocukluk çağı istismar öyküsü, 
aile içi şiddete maruz kalma, sevgisiz aile ortamları, kişilik özellikleri, şiddete maruziyet, 
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GİRİŞ 

Günlük yaşamda bireyler suç davranışlarına bizzat maruz kalabilmekte ya da yazılı 
veya görsel medya aracılığıyla pek çok suç türüyle ilgili haberlere tanık olabilmektelerdir. 
Suç hakkında edinilen bilgiler ve suça maruz kalmanın getireceği olumsuz sonuçlara yö-
nelik beklentiler suç korkusunu ortaya çıkarabilmektedir. Suç, araştırma alanı gereği pek 
çok disiplini ilgilendiren bir konu olması ve bu duruma paralel olarak suç korkusu, bir di-
ğer ifadeyle suça maruz kalma korkusu; kriminoloji, sosyoloji, psikoloji ve siyaset bilimi 
gibi pek çok bilimin araştırma alanlarında yer almaktadır.  

Suç korkusuyla ilgili yapılan ilk tanımlamalardan biri Ferraro ve LaGrange (1987) 
tarafından “suç veya suçla bağlantılı sembollere verilen olumsuz duygusal tepkiler” şek-
lindedir. Başka bir tanıma göre ise suç korkusu; fiziksel bir zarar görme ihtimaline yönelik 
algılanan tehlike ve kaygı hisleriyle karakterize edilen duygusal tepkidir (Garofalo, 1981). 
Bu tanımlamalar, yalnızca suça maruz kalmanın yaratabileceği duygusal duruma işaret 
ederken, Sacco (2005) suç korkusunun bilişsel, duygusal ve davranışsal boyutlarının bir 
bütün olarak ele alınması gerektiğine işaret etmektedir. Sacco’ya (2005) göre suç korku-
sunun bilişsel göstergesi bireylerin suç mağduru olma olasılıklarına ilişkin öznel tahmin-
leri ve algıladıkları risktir. Suç mağduru olmaya yönelik algılanan risk, kişinin kendisinin 
veya çevresinin suç hakkında ne ölçüde güvende olduğuyla ilgili düşüncelerini ve inançla-
rını içermektedir. Örneğin “Yaşadığınız yerin sizin için ne kadar güvenli olduğunu düşünü-
yorsunuz?” veya “Çevrenizdeki kişiler, sizce geceleri evlerinde güvendeler mi?” gibi (Ro-
untree ve Land, 1996). Suç korkusunun duygusal boyutu, kişilerin suç konusunda neler 
hissettiği olup, genel olarak suça ya da pek çok suç türünden herhangi birine maruz kal-
maktan ne ölçüde korktuklarını, kaygılandıklarını ve öfkelendiklerini içermektedir. Suç 
korkusunun davranışsal boyutu ise kişilerin suç ve algıladıkları risk sonucunda nasıl dav-
randıklarıdır. Suç korkusunun davranışsal göstergeleri, evine alarm taktırmak ve evde si-
lah bulundurmak gibi savunmacı davranışlar ya da ıssız yerlerde bulunmamaya çalışmak 
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ve geceleri dışarı çıkmamak gibi tedbir amaçlı kaçınmacı davranışlar şeklinde olabilmek-
tedir (Sacco, 2005).  

Suç korkusu bir dereceye kadar gerekli olabilmektedir. Çünkü potansiyel suç mağ-
duriyeti riskine karşı dikkatli olmayı ve böylece mağdur olmaktan kaçınmayı sağlayabil-
mektedir; ancak bu korku aşırı hale geldiğinde ve bireyler kendilerini korumak için gere-
kenden daha fazla korku yaşadıklarında, suç korkusu bir kaygı kaynağı olabilmekte ve iş-
levselliği bozabilmektedir (Warr, 2000). Kendini güvende hissetmemek bireysel düzeyde 
olumsuz sonuçlar doğurabilmektedir. Bireylerin hem psikolojik durumlarını (kaygı ve 
şüphe, güçsüzlük hissi, yaşamdan doyum alamama ve hatta psikolojik rahatsızlıklar gibi) 
etkilemekte, hem de kendilerini güvende hissetmemelerini sağlayacak davranışlar (sosyal 
aktivitelerin azaltılması, yaşamını kısıtlaması, madde kullanımı gibi) göstermelerine yol 
açmaktadır (Amerio ve Roccato, 2005).  

Yüksek düzeyde suç korkusu deneyimi yaygın olmamakla birlikte çoğu insanın ya-
şadığı sürekli bir özellik de değildir. Gabriel ve Greve (2003), suç korkusunu tanımlarken 
bu korkunun “durumsal” ve “yatkınlık” özelliklerine dikkat çekmektedir. Durumsal ya da 
geçici suç korkusu, kişinin bazı durumlarda; örneğin bir yabancıyla konuşurken, parkta 
yalnız yürürken veya arkasından garip bir ses duyduğunda hissettiği korkudur. Burada 
hissedilen suç korkusu, genellikle hızla geçecek bir durumdur. Öte yandan bir yatkınlık 
olarak suç korkusu ise kişinin belirli durumlarda suç korkusu yaşamasına yönelik bireysel 
bir eğilimidir. Bu kişiler pek çok durumda korku yaşamaktadır ve bu kişilerin belirli bir 
durumda korku yaşama olasılıkları çok daha yüksektir. Bu nedenle, bu kişiler suç korku-
sunu da daha yoğun olarak hissetmektedir.  

 Alanyazına göre suç korkusunun yoğunluğu ve sıklığıyla ilgili bulgular, nasıl ölçül-
düğüne bağlı olarak değişmektedir. Örneğin suç korkusu “Hava karardığı zaman dışarıda 
tek başınıza yürürken ne kadar güvende hissediyorsunuz?” yerine “Geçtiğimiz yıl içinde 
hiç suç mağduru olmaktan korktunuz mu?” ya da “Geçtiğimiz yıl içerisinde ne sıklıkla suç 
mağduru olmaktan korktunuz?” gibi sorularla ölçüldüğünde sıklığının azaldığı görülmek-
tedir (Farrall ve Gadd, 2004). Benzer şekilde hırsızlık, soygun, arabanın çalınması gibi suç 
türleri özelinde, genel olarak kişilerin mağdur olmaktan ne kadar endişelendiği ya da son 
bir yıl içerisinde ne kadar korktuğu karşılaştırıldığında suç korkusu sonuçlarında önemli 
farklılıklar ortaya çıkmaktadır (Gray vd., 2008). Bu bağlamda suç korkusunun nasıl ölçül-
mesi gerektiği ve araştırmacılar tarafından nasıl ölçüldüğü ile ilgili olarak, alanyazında 
önemli bir tartışmanın da olduğu görülmektedir (Farrall ve Gadd, 2004; Ferraro ve LaG-
range, 1987).  

Suç korkusunun yaygınlığıyla ilgili yapılan kapsamlı çalışmalar da mevcuttur. Av-
rupa Birliği Uluslararası Suç Anketi sonuçlarına göre Bulgaristan (%53) ve Yunanistan’da 
(%42) kendini güvende hissetme en düşükken; İskandinav ülkeleri (%14-17), Kanada 
(%17) ve Hollanda’da (%18) en yüksektir (van Dijk vd., 2007). Söz konusu araştırmada suç 
riskinin düşük olduğu ülkelerde daha fazla suç korkusunun yaşandığı, kadınların ve yaşlı-
larınsa suç korkusunu daha yoğun yaşadıkları bildirilmektedir. Avrupa ülkelerinde gerçek-
leştirilen başka bir kapsamlı çalışmadaysa yine Doğu Avrupa ülkelerinde (Bulgaristan ve 
Yunanistan) suç korkusu en yüksekken, suç mağduriyetinin yüksek olduğu Kuzey Avrupa 
ülkeleri olan İskandinav ülkelerinde suç korkusu en düşük olarak tespit edilmiştir (Visser 
vd., 2013). Söz konusu çalışmanın sonucunda kentsel alanda yaşama, sosyal izolasyon, 



199 

televizyon izleme sıklığı ve yaşın, suç korkusunu ve kendini güvende hissetmeyi artırdığı; 
eğitim düzeyi ve gelir durumu ile suç korkusu arasında negatif ilişkiler olduğu görülmüş-
tür. Kadınlar, erkeklere göre hem daha fazla suç korkusu yaşamakta hem de kendini daha 
az güvende hissetmektedir. Avrupa ülkelerinde gerçekleştirilen bu iki çalışmanın ortak 
sonuçlarına bakıldığında, temel demografik özellikler (yaş, cinsiyet, yaşanılan yer gibi) his-
sedilen suç korkusunun yoğunluğunu ve sıklığını etkilemekte; kadınlar suç korkusunu er-
keklere göre farklı düzeylerde yaşamaktadır. 

 Alanyazına göre cinsiyet suç korkusunun bireysel düzeyde en önemli yordayıcı-
larından biridir ve kadınlar, erkeklere göre daha fazla suç korkusu yaşamaktadır (Dobbs 
vd., 2009; Ferraro, 1996; Hale, 1996; Karakuş vd., 2010; Reid ve Konrad, 2004). Ayrıca 
kadınlar fiziksel bir zarar görme korkusunu da daha çok hissetmektedir (Callanan ve Te-
asdale, 2009). Genç kadınlar kamusal alanlarda fiziksel veya cinsel bir saldırıya uğramak-
tan daha fazla korkmaktadır (Pain, 1997). Geçmişte suç mağduru olan kadınlar, böyle bir 
deneyimi olmayan kadınlara göre kendilerini daha az güvende hissetmektedir (Hanley ve 
Ruppanner, 2015; Karakuş vd., 2010). Özellikle fiziksel şiddet ve cinsel saldırı mağduru 
kadınlar, gece tek başına dışarı çıkmaktan, belli ortamlarda bulunmaktan (bazı mahalle-
ler, caddeler) ve az kişinin bulunduğu yerlere gitmekten oldukça korkmaktadır (Condon 
vd., 2007).  

Yaş ve gelir düzeyinin artmasıyla kadınlarda suç korkusu azalmaktadır (Franklin ve 
Franklin, 2009; Karakuş vd., 2010). Öte yandan eğitim düzeyi arttıkça kadınlarda kendini 
güvende hissetmeme de artmaktadır (Schafer vd., 2006). Evli kadınlar, bekar ve boşanmış 
kadınlara göre suç mağduru olmaktan daha az korkarken (Hanley ve Ruppanner, 2015; 
Scarborough vd., 2010), çocuğu olan kadınlar, erkeklere göre daha fazla suç korkusu ya-
şamaktadır (Warr ve Ellison, 2000). Düşük gelir düzeyine sahip anneler de suç korkusun-
dan en fazla etkilenenler arasındadır (Whitley ve Prince, 2005).  

 

Cinsiyet ve Mağduriyet-Suç İkilemi 

“Suç istatistiklerine göre kadınlar genel olarak erkeklere göre daha az suç mağduru 
olmalarına rağmen neden daha fazla suç korkusu yaşamaktadır?” sorusunun cevabına 
yönelik açıklamalar alanyazında, mağduriyet-suç ikilemi (fear-victimization paradox) baş-
lığı altında araştırmacılar tarafından tartışılmaktadır (Ferraro, 1996; Warr, 1984; Young, 
1992). Mağduriyet-suç ikilemi, en temelde kadınlar ve yaşlılar gibi suça maruz kalma 
oranları daha düşük demografik grupların daha fazla suç korkusu yaşamalarına yönelik 
(Clark, 2004; Lindquist ve Duke, 1982; Young, 1992) gerçek dışı suç korkularına dikkat 
çekmektedir.  Kadınlar, erkeklere göre daha fazla suç korkusu yaşamakla birlikte; aile içi 
şiddet, yakın partner şiddeti, cinsel saldırı ve ısrarlı takip gibi suçlar söz konusu oldu-
ğunda, kadınlardaki suç korkusu daha da yoğunlaşmakta ve erkeklerle aralarındaki suç 
korkusu sıklığı farkı daha da artmaktadır (Fox vd., 2009).   

Warr (1984) suç korkusunun demografik gruplarda (kadın ve erkek, yaşlı ve genç 
gibi) farklılaşmasında algılanan risk faktörüne dikkat çekmektedir. Kadınlarda ve ileri yaş 
grubunda algılanan mağduriyet riski gerçek mağduriyet riskinden çok daha yüksektir. 
Warr, bireylerin algıladıkları suç riskinin (mağduriyet riski) düzeyi doğru bir şekilde tah-
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KADINLAR VE  

MAĞDUR KALDIKLARI SUÇLAR 
 

Prof. Dr. Aysel GÜNİNDİ ERSÖZ  
 

 

GİRİŞ 

Tüm dünyada suç istatistiklerine cinsiyet perspektifinden bakıldığında ırkı, sınıfı, 
eğitim düzeyi, yaş ve uyruğu ne olursa olsun erkeklerin kadınlara göre daha fazla suç iş-
lediği görülmektedir. Suç ve cinsiyet ilişkisini açıklamaya çalışan sosyal teorisyenler bunu 
ataerkil toplum yapısına bağlamaktadır. Özellikle sosyoloji kökenli feminist kuramcılar; ev 
işleri, çocuk, yaşlı ve engelli bakımı işlerinin neredeyse tamamından kadınların sorumlu 
tutulmalarını, yani kadınların özel alanla sınırlandırılmış olmalarının onları suçtan uzak 
tuttuğunu ileri sürmüşlerdir. Ataerkil toplum yapısıyla bağlantılı diğer bir önemli nokta da 
kadınların evlenmeden önce baba ve erkek kardeşler, evlendikten sonra eş tarafından 
denetlenmeleri de onları suçla ilişkili olabilecek mekanlardan uzak tutmaktadır.  Kadınla-
rın ve erkeklerin yaşadığı sosyalizasyon sürecinin cinsiyete göre farklı olması da kadınları 
suç işlemekten alıkoymaktadır.  Erkeklerin yaşadığı sosyalizasyon sürecinin, duygularını 
gizleme, saldırganlık, başarı odaklı ve problem çözmeye yönelik olduğu gerçeği, vücut bü-
yüklüğü, kuvvet, saldırganlık ve hükmetme ile birleştiğinde erkeklerin daha fazla suç işle-
mesiyle sonuçlanmaktadır. Erkeklerin tersine kadınlar sosyalizasyon sürecinde sessiz, ita-
atkar, katı rekabetten kaçınan, duygularını belli eden ve şefkatli vb. cinsiyetlerine uygun 
görülen özellikleri içselleştirmeleriyle sonuçlanmaktadır. Diğer yandan kadınların daha 
ufak tefek olması, yumuşak huyluluk, uyumlu, pasif ve fiziksel gücünün zayıflığı onun suç 
mağduru olmasını kolaylaştırmaktadır. Dolayısıyla erkek ve kız çocuklarının farklı sosyali-
zasyon süreçleri erkeği saldırgan yaşam biçimine iterken, kadını korumaktadır. Suçla ilgili 
cinsiyet farklılıklarını açıklamaya çalışan teorilerden birisi olan “Güç Kontrol Teorisi” aile-
nin ataerkil veya ataerkil olmamasının suçla ilişkili olduğunu iddia etmiştir. Teoriye göre 
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kız çocukları erkeklere göre daha fazla kontrol edilmekte, davranışlarında esneklik ve ser-
bestlik daha az olmakta, herhangi bir hata yaptıklarında daha fazla yaptırım ile karşılaş-
maktadır. Buna karşın erkek çocuklar duygusal ve maddi yönden daha fazla ödül almakta, 
riskli davranışlara daha açık şekilde yetiştirilmektedirler (Güçlü ve Akbaş, 2019). Teoriyi 
yorumladığımızda, ataerkil aile yapısında yetişen erkek çocukların suç işlemeye daha açık-
ken, ataerkil olmayan ailelerde yetişen hem kız hem de erkek çocukların risk almaya ve 
suç işlemeye aynı oranda eğilimli olduğu görülmektedir. Bazı suç türlerinde ise kadının 
ailesine veya eşine ekonomik bağımlılığı, başka seçeneğinin olmaması da onu suç karşı-
sında savunmasız bırakabilmektedir. Nitekim feminist teorisyenler kadınların sosyal ha-
yata katıldıkça suç işleme oranlarının artacağını ileri sürmüşlerdir. Ancak kadınları suç iş-
lemeye itenin yaşadıkları mağduriyetler olduğunu da belirtmişlerdir.   

Kadınlar arasında suç işleme davranışının düşük olmasına karşın yine yukarıda sa-
yılan gerekçelerle kadınlar karşımıza suç mağduru olarak çıkmaktadırlar. Kadınların biyo-
lojik ve toplumsal cinsiyetleri onları suç mağduru olma tehlikesiyle daha fazla karşı karşıya 
getirmektedir. Dünyanın her yerinde patriarkal ilişkiler kadınları cinsel ve fiziksel istis-
mara daha yatkın hale getirmekte, özellikle, şiddet, tecavüz, taciz, töre/namus cinayeti 
ve kadın cinayetlerinin ana kurbanı kadınlar olmaktadır. Erkeklerin suç işleme ve suç mağ-
duru olma olasılığı kadınlara göre daha yüksek olmasına rağmen cinsel suçlar ve ev içi 
şiddet suçlarının mağduru daha çok kadınlardır. Bu bağlamda çalışmamızda, nerdeyse ta-
mamının mağduru kadınlar olduğu için cinsel suçlar (taciz, tecavüz), şiddet, töre/namus 
cinayetleri, kadın cinayetleri, kadın ticareti ve ısrarlı takip gibi suçlar ele alınarak tartışıl-
maktadır.  

 

MAĞDUR KAVRAMI 

Latince “victimia” kelimesinden türetilen mağdur veya kurban kavramı, Türk Dil 
Kurumu sözlüğünde iki anlamda kullanılmaktadır. Bunlardan ilkinde; “haksızlığa uğramış 
(kimse), kıygın”, diğerinde ise; birinin ya da başka bir şeyin eylemleri ya da hastalık ya da 
şans nedeniyle incinmiş, hasar görmüş ya da öldürülmüş ya da acı çekmiş biri ya da bir 
şey” olarak tarif edilmektedir (Türk Dil Kurumu [TDK]).  

“Mağdur; fiziki, psikolojik, ekonomik, politik ve sosyal, hatta doğal (felaketler) et-
menlere bağlı olarak ortaya çıkan ve elem veren sonuçlara maruz kalan kişi” olarak ta-
nımlanmaktadır (Polat ve Gül, 2010, s.1293). 

Suç olgusunun olduğu her yerde bir fail (suç işleyen) ve bir mağdur (suça maruz 
kalan) bulunur. Suç bilimi anlamına gelen kriminolojinin bir alt dalı olan viktimoloji, doğ-
rudan suç mağdurları üzerine araştırmalar yapmaktadır. Bu alt alan mağduru psikolojik, 
sosyal ve hukuki boyutları arasındaki ilişkiler açısından incelemekte ve mağdurluğu önle-
meye çalışmaktadır (Demirbaş, 2020a). Bunlar arasında bireylerin suç mağduru olmasına 
etki eden faktörlerde önemli bir yer tutar. Demirbaş’a (2020a) göre bireylerin suç mağ-
duru olmasını etkileyen beş unsur bulunmaktadır. Buna göre bireyi mağduriyete götüren 
özellikler; görünebilir olması, değerli ve arzu edilebilir olması, suça karşı korunmasız ol-
ması, hareket kabiliyetinin olup, olmaması ve suç için uygun aday olarak görülmesi belir-
ler. 
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 Kriminologlara göre suçluluğun üç boyutu bulunmaktadır. Bunlardan birisi de 
“mağdur etme” boyutudur. Mağdur etme boyutunun temel özelliği işlenen herhangi bir 
suçta suçtan etkilenen bir mağdur olmasıdır.  Bu da kendi içinde üç kategoride değerlen-
dirilir: 

1. Kastedilen bir mağdurun aşikar olduğu suçlar (kadın cinayetleri, tecavüz vb.). 
2. Mağduriyetin dikkatsizlik sonucu oluştuğu suçlar (dikkatsizlik sonucu ölüme 

sebebiyet verme suçları). 
3. Suça katılımın gönüllü olduğu suçlar (fahişelik, uyuşturucu suçları gibi) (İçli, 

2013, s. 25). 
 
Özellikle birinci kategoride yer alan suçların (kadın cinayetleri, cinsel suçlar) ço-

ğunlukla mağduru kadınlardır. Kriminologlar kadınları mağdur olmaya götüren risk fak-
törlerini üç grupta toplanmaktadır: Birinci grupta “fırsat” olarak tanımlanabilen sosyal 
faktörler bulunmaktadır. Burada kastedilen çevre, mekan ve mimari yapı ile insan tecrü-
besi arasındaki etkileşimin kadınların mağdur olmasına yol açtığı gerçeğidir. İkinci grupta; 
kişisel faktörler, mağdur olma eğilimi ve yatkınlığı yer almaktadır. Kişilerin fiziki, psikolojik 
ve sosyal özellikleri (zafiyet, özürlü olma) mağduriyet yaratabilmektedir. Üçüncü ve son 
grupta ise mağdur olmayı artırıcı davranışlar bulunmaktadır. Yaşam biçimi, gösteriş me-
rakı, mağdurun bilinçli veya bilinçdışı güvenlik önlemlerini ihmal etmesi de mağdur olma 
olasılığını artırıcı etki yapmaktadır (Demirbaş, 2020a). 

Kadınların fiziksel ve cinsel suç mağduru olmasını etkileyen genel özelliklerine ba-
kıldığında; düşük eğitim seviyesi, çocukluğunda kötü muamele ve şiddete maruz kalma, 
aile içi şiddete tanık olma veya şiddet geçmişi olma, antisosyal kişilik bozukluğu, alkol 
kullanımı, birden fazla partnere sahip olmak sayılmaktadır. Yine, şiddete göz yuman tu-
tumlar, erkeklere daha yüksek statü atfederken; kadınlara daha düşük statü atfedilmesi, 
cinsiyet ayrımcılığını pekiştiren toplumsal normlar, kadınların ücretli istihdama erişimle-
rinin engellenmesi veya cinsiyet eşitsizliğini pekiştiren ayrımcı yasalar vb. kadınların mağ-
dur olma olasılığını yükseltmektedir. Yukarıda sayılanlara ilave olarak şiddete maruz 
kalma geçmişi, evlilikte uyumsuzluk ve memnuniyetsizlik, eşler arasındaki iletişim bozuk-
luğu, erkeklerin birlikte olduğu kadınlara karşı kontrolcü davranışları da özellikle şiddette 
mağduriyet riskini attırıcı etki yapmaktadır.  Namusun kadın bedeni üzerinden tanımlan-
ması, erkek ve kadın cinselliği konusundaki çifte standartlar, cinsel şiddet suçlarında failin 
cezalandırılmasına yönelik çekimser davranışlar, kadına yönelik şiddetin kabul edilebilir-
liğine ilişkin normlar ve cinsiyet eşitsizliği kadınların şiddet mağduru olmasını kolaylaştır-
maktadır (Dünya Sağlık Örgütü [DSÖ], 2021).  

Fiziksel şiddet (öldürülme, yaralama), cinsel şiddet (tecavüz, taciz ve ısrarlı takip), 
töre ve namus cinayeti, kadın ticareti ile kadın cinayetlerinin doğrudan mağduru olarak 
karşımıza kadınlar çıkmaktadırlar. Bu nedenle aşağıda bu suç türleri ele alınarak tartışıl-
maktadır.  

 

KADINA YÖNELİK ŞİDDET 

En kapsamlı tanımlardan birisinde şiddet; bir karşılıklı ilişkiler ortamında taraflar-
dan biri ya da birkaçı doğrudan veya dolaylı, toplu ya da dağınık olarak diğerlerinin veya 
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Kadının toplumsal hayattaki eşitsizliğine; kısıtlayıcı cinsiyet rollerinin beraberinde 
getirdiği eğitim, çalışma, siyaset ve yasal haklar gibi alanlardaki ikincil konumuna karşı 
duran feminist hareket ilk tohumlarını 18. yüzyılda atmakla birlikte 1960’lı yıllarda büyük 
ivme kazanmış ve dünya tarihinde önemli değişikliklere yol açmıştır (Çavdar ve Boyacı-
oğlu, 2019; Davies, 2011). Feminist hareketin hızlanması, insanlık tarihini etkileyen birçok 
alanda olduğu gibi insan davranışını ve zihinsel süreçleri inceleyen psikoloji bilimine de 
doğrudan ve dolaylı yollarla etki etmiş ve bu alandaki bilimsel çalışmaların akışını değiş-
tirmiştir (Bolak-Boratav, 2001). Feminist psikoloji çalışmaları hem kadın psikologların 
alanda yaşadıkları ayrımcı muamelelere hem de kadına yönelik cinsiyet rollerini psikolojik 
özellikler bağlamında bir ön koşul olarak kabul eden bilimsel çalışmalara eleştirel bir bakış 
açısı getirmiştir (Millett, 2016; Weisstein, 1971, 1977). 

 Feminist hareketin en temelde karşı durduğu cinsiyetçilik kavramı ortaya çıkışı 
itibarıyla kadının cinsiyet ve toplumsal cinsiyet özelliklerine dayalı olarak ortaya çıkan her 
türlü ayrımcı tutum ve davranışı ifade etmektedir (Brant vd., 1999; Fiske vd., 1991). Bu 
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ayrımcı pratikler Benokraitis ve Feagin (1986) tarafından tanımlandığı üzere, “açık”, “ör-
tük” veya “gizli” şekilde olabilmektedir.  

Açık cinsiyetçilik, gözle görülür şekilde kadınlara yönelik uygulanan kısıtlayıcı ve 
zarar veren her türlü tutum ve davranışı ifade etmektedir (Benokraitis ve Feagin, 1986; 
Swim ve Cohen, 1997).   

Gizli cinsiyetçilik, dışarıdan bakıldığında cinsiyete dayalı bir ayrımın olmadığını dü-
şündüren, açıkça gözlemlenmesi zor olan hem kadın hem de erkekler tarafından alışılmış 
cinsiyetçi tavırları kapsamaktadır ve bu yönüyle içselleştirilmiş cinsiyetçiliği de içerebil-
mektedir (Swim ve Cohen, 1997).  

Örtük haliyle cinsiyet ayrımcılığı ise eşitliğin savunulduğuna yönelik iddia ve söy-
lemlere rağmen kadına yönelik tutumların değersizleştirici ve engelleyici olduğu ve yine 
gözlemlenmesi kolay olmayan bir şiddet biçimi olarak karşımıza çıkmaktadır (Brant vd., 
1999; Çavdar, 2018). Ayrıca cinsiyetçilik erkekler tarafından uygulanabileceği gibi, kadın-
lar tarafından “içselleştirilmiş” biçimde de deneyimlenebilmekte ve uygulanabilmektedir 
(Bolak-Boratav, 2021). 

İçselleştirilmiş cinsiyetçilik, kadınların da erkek egemen sistem tarafından belirti-
len ikincil rolleri kabul etmesi, ayrımcı tutum ve davranışları normalleştirmesi ve kendisini 
sınırlı beceriler ve imkanlar bağlamında değerlendirmesini ifade etmektedir (Bolak-Bora-
tav, 2021; Feigt vd., 2022). İçselleştirilmiş cinsiyetçilik, kadınların da uygulanan ayrımcılı-
ğın sürdürülmesine gerek pasif olarak bu inançları benimsemeleriyle, gerekse bu sınırlı-
lıkların dışına çıkan kadınlara karşı duydukları öfke ve davranışlarla katkı sağlamalarına 
neden olmaktadır (Glick ve Fiske, 2001). 

 

FEMİNİST PSİKOLOJİ   

Temel ilkeleri 

Feminist psikoloji yaklaşımının akademik ve uygulamalı alanlarında çalışırken ele 
aldığı bazı temel ilkeler vardır. Bu ilkeler; kadın ve erkek arası farklılıkların insan davranı-
şını anlamaya çalışırken mutlak ve homojen veriler içermemesi hem kadın hem de erkek-
lerde olabilecek içselleştirilmiş cinsiyetçiliğe yönelik farkındalığın oluşturulması, ayrıca 
kadının toplumsal hayattaki varlığı ve erkeklere eşit haklara ulaşma imkanlarının güçlen-
dirilmesi gibi konuları içermektedir (Bolak-Boratav, 2001, 2021; Gehart, 2015).  

Feminist psikolojinin temel varsayımlarından biri olan “kişisel olan politiktir” gö-
rüşü de toplumsal cinsiyet eşitsizliğini anlamlandırmak ve eleştirmek açısından büyük 
öneme sahiptir. Buna göre bireyleri kişisel olarak etkileyen durumlar sosyal ve politik bağ-
lamdan etkilenir ve bireyler arası ilişkilerdeki eşitsizlik temelini toplumsal yapıdaki eşit-
sizlikten alır. Ayrıca politik anlamdaki eşitsizlik bireylerin deneyimlerinden etkilenmekte-
dir ve dolayısıyla bireysel ve toplumsal cinsiyetçilik karşılıklı bir etkileşim içerisinde de-
ğerlendirilip çözümlenmelidir (Gehart, 2015). 

Feminist psikoloji yaklaşımı kadınların deneyimlerinin tekdüze olmadığını, her bir 
bireyin deneyiminin kendine özgü ve diğerlerinden farklı olabileceğine odaklanmaktadır 
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(Bolak-Boratav, 2001). Dahası, feminist psikoloji bireylere yönelik her türlü etnik, ekono-
mik, kültürel ve yaşa dayalı ayrımcılığın karşısında durarak daha eşitlikçi bir düzenin inşası 
için çalışmaktadır (Bolak, 2001; Enns vd., 2013). 

 

Tarihsel süreci 

Feminizm hareketine yönelik Avrupa’da 1700’lü yıllarda atılan ilk adımlar, zamanla 
Amerika’da yaşayan kadınların toplumsal hayattaki ikincil konumlarını sorgulamaları ve 
karşı çıkmaya başlamaları ile hız kazanmaya başlamıştır. 1900’lerin sonlarında hızlanan 
feminist görüşler ve eleştirilerle beraber birbirinden farklı feminist görüşler ortaya atıl-
maya başlanmış ve zamanın ruhuna uygun bir biçimde gelişim göstermiştir (Atan, 2015). 
Bu görüşlerden bazıları liberal, radikal, kültürel-kişiler arası, çok kültürlü ve post-modern 
feminizm isimleriyle adlandırılmaktadır.  

Liberal Feminizm hareketi daha çok kadınların yasal haklarının sağlanması ve bu 
yönde devlet politikalarının geliştirilmesi gerektiğini savunmuş, bu akımın psikoloji bili-
mine yansıması ise kadınların özgürlüğünü, kendini gerçekleştirme ihtiyacını ve sosyal ha-
yatta eşitlikçi bir yaşam şekline sahip olmalarını savunan bir bakış açısıyla ortaya konmuş-
tur (Atan, 2015; Gehart, 2015). Radikal ve sosyalist feministler odağını ataerkilliğe çevir-
miş, erkeklerin kadın bedeni ve yaşamı üzerindeki baskıların önlenmesi yönünde çalışma-
lar yapmışlardır (Gehart, 2015). Çok kültürlü (multi-kültürel) feminizm akımı, etnik azınlık 
içinde yer alan ve bu sebeple ayrımcılığa uğrayan bireylerin haklarını savunmak üzere 
yola çıkmış, temelini özellikle ten rengine yönelik eşitsizliklere eleştirel bir bakış açısı ge-
tirmekten alsa da zaman içinde her türlü ayrımcılığa uğrayan gruba yönelik çalışmalarını 
geliştirmiştir (Enns vd., 2013). Postmodern feminizm ise kadının tek düze bir toplumsal 
cinsiyet kalıbı içerisinde görülmesine karşı çıkarak, ilişkilerde ve sosyal hayatta kadına yö-
nelik her türlü ayrımcı tutumu eleştiren ve bireysel farklılıkların cinsiyet kimliğinden ba-
ğımsız olarak değerlendirilmesi gerektiğini savunan bir görüşü esas alır (Matthews, 2018). 
Bugünse tüm bu görüşlerin ve çalışmaların getirdiği bakış açıları feminizm hareketinin 
toplumlara yönelik birçok alana yayılmasını ve cinsiyet rollerinin kısıtlayıcılığının sorgu-
lanmaya başlamasını sağlamıştır. Feminist hareket günümüzde hala gelişimini sürdür-
mekte ve ayrımcılığa yönelik her türlü uygulamaya karşı durmaktadır. 

Siyasal haklara yönelik eşitlik arayışından temelini alan feminist hareket, deva-
mında toplumsal hayata dair birçok farklı alanda kadının eşit haklar ve imkanlara sahip 
olmasına yönelik görüşleri ve çalışmaları da beraberinde getirmiştir. Bu doğrultuda, in-
sanı temel alan sosyoloji, antropoloji ve psikoloji gibi alanlarda da etkisi hızla artmıştır 
(Çavdar ve Boyacıoğlu, 2019). Psikoloji alanında çalışan bilim insanları bu dönemde hem 
kendi karşılaştıkları mesleki ayrımcılıkları eleştirmiş hem de psikoloji biliminde yapılan 
araştırmaların kadını değerlendirme biçiminin de erkek egemen bir bakış açısından olma-
sını, kadının belli toplumsal cinsiyet rolleri perspektifinden değerlendirilmesini eleştirmiş-
lerdir (Bolak-Boratav, 2021; Çavdar ve Boyacıoğlu, 2019; Wilkinson, 1997). Kadının anaç-
lık, atılımcı olmama, duygusallık ve çocuksuluk gibi bazı genel geçer toplumsal cinsiyet 
kalıplarıyla değerlendirilmesini eleştiren dönemin psikologları, psikoloji biliminin kadını 
doğru değerlendirmekte ve ihtiyaçlarını ortaya koymakta yetersiz olduğunu belirtmişler-
dir (Bolak-Boratav, 2021; Weisstein, 1993).  
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GİRİŞ 

Küreselleşen dünyada şiddet ve şiddete bağlı suçlar artarken, bu durumdan cinsi-
yet bağlamında olumsuz yönde etkilenen gruplardan biri kadınlar olmuştur. Hatta cina-
yete kurban giden kadınları ifade etmek için kadın cinayetleri anlamına gelen, kökeni Yeni 
Latince “kadına” gönderme yapan “feminam” sözcüğüne İngilizce "-icide" son ekiyle bir-
leştirilerek “femicide” sözcüğü oluşturulmuştur. Bu sözcüğün ilk kullanımına John 
Corry’nin 1801 yılında yazdığı A Satirical View of London at the Commencement of the 
Nineteenth Century (On Dokuzuncu Yüzyılın Başında Londra’ya Hicivsel [Yergisel] Bir Ba-
kış) adlı kitapta rastlanır1. Kitapta terim, bir kadının öldürülmesine gönderme yapmak için 
kullanılır. 1976 yılına kadar kadına karşı şiddetin karşısında duran feminist eylemci ve Uz-
man Diana Russell tarafından tekrardan gündeme getirilinceye kadar bir daha kullanıl-
maz. Russell, terimden International Tribunal of Crimes Against Women’da kadına karşı 
şiddet ve ayrımcılığa dikkat çekmek için yararlanır. Terimi ise 1990 yılında “kadınların nef-
ret, aşağılanma, zevk veya kadınlara sahip olma duygusuyla erkekler tarafından öldürül-
mesi” olarak tanımlar (Caputi ve Russell, 1990, s. 34).  Aradan birkaç yıl geçtikten sonra 
da Radford’la birlikte yaptıkları çalışmada, tanıma “kadınların erkekler tarafından kadın 
düşmanı bir şekilde öldürülmesi” ifadesini ekler. 2001 yılına gelindiğinde tanımı değişti-
rerek, kadın düşmanlığı yerine her tür erkek cinsel ayrımcılığını içine alacak şekilde kadın-
ların erkeklerden tarafından öldürülmesine dönüştürür. Bu ayrımcılık kadınlardan bekle-
nen uysal davranışların olmaması, kadın üzerinde kendine ait hak görme ve onları zevk 
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aracı olarak kullanmayı içerir. Sözcükte kadınlığa gönderme yapan, fakat genel olarak ye-
tişkin olmayı beraberinde getiren “woman” sözcüğü yerine dişiliğe gönderme yapan “fe-
male” sözcüğünün kullanılması ise bebeklerin, genç kızların ve ergenlerinde cinsellik ve 
cinsiyete bağlı cinayetle karşı karşıya kalmasına bağlanır (Dawson ve Mobayed Vega, 
2023, s. 5).  

Kadın cinayetlerini belirtmek için bu tür olayların oldukça yaygın olduğu Latin 
Amerika ülkelerinde kullanılan terim ise “femicide”dan biraz farklı olan “feminicide”dir.2 
Bu terim Marcela Lagarde tarafından tanıtılarak Meksika’da kadın cinayetleriyle yerli ka-
dınlar, fakir kadınlar ve seks işçisi kadınlara yönelik bu cinayetleri görmezden gelerek, 
savsaklayarak göz yuman devletin rolüne dikkat çekmek için kullanılır. Daha sonra terim, 
İspanya ve İtalya gibi bazı Avrupa ülkelerince de benimsenir. Bu terimin amacı ise ataerkil 
düzende adaleti sağlamada ve kurbanlar ve ailelerine karşı sorumluluklarını yerine getir-
mede kadın cinayetlerini ciddiye almayarak3 bu olayların önlenmesinde yetersiz kalan, bu 
tavırları ile de kadın cinayetlerine zemin hazırlayan devlet kurumlarını eleştirmektir. Bu 
durumu araştırmacılar (Fregoso ve Bejarano, 2010 ve Sanford, 2008, akt. Dawson ve Mo-
bayed Vega, 2023, s. 6) kadın ve kızların öldürülmesine karşı hükümetlerin çözüm oluştu-
ramamasına yapılan vurgu olarak değerlendirir.   

 

KADIN CİNAYETLERİNE İLİŞKİN İSTATİSTİKLER 

Alanyazın taraması yapıldığında ‘kadın cinayetleri’ terimine ilişkin tanımlamaların 
farklılık gösterdiği gözlense de genel olarak seks ve cinsiyet bağlantılı kadın ya da kızların 
öldürülmesini ifade etmek için kullanıldığı görülür. Bu cinayetler ara sıra gerçekleşen ara-
lıklı şiddet olayları olmayıp, sosyal, kültürel ve politik nedenleri bulunan yapısal bir du-
ruma işaret etmektedir. Birleşmiş Milletlerin kendi internet sitesinde de ifade edildiği gibi 
kadına karşı şiddet ve kadın cinayetlerinin birçoğu ulusal adalet sistemindeki suç kayıtla-
rının tutulmasındaki farklılıklar nedeni ile hesaba katılmamakta ve istatistiklere bile gir-
meyip, başka nedenlerle gerçekleşen olaylar olarak sunulmaktadır. Bu oranın 2021 yı-
lında gerçekleşen kasıtlı kadın cinayetleri için her on olaydan dördü için geçerli olduğu 
belirtilmektedir.4 

Womankind adlı örgüt tarafından farklı örgüt ya da uluslararası platformun inter-
net sayfalarından elde edilen istatistiklere göre 2021 yılında dünyanın farklı yerlerinde 
81.000 kadın ve kız yakın ilişkide olduğu biri ya da aile üyelerinden biri tarafından öldü-
rülmüştür. Her gün 137 kadın belirtilen kişilerce öldürülürken, bir kadın için en tehlikeli 
yeri evi oluşturduğu bildirilir. Kendi evinde her 11 dakikada bir kadın öldürülmektedir. 
Dünyanın farklı yerlerinde bir saat içerisinde öldürülen kadın sayısı altıdır. Çalışan kadın-
ların ölüm nedenleri arasında öldürülme ikinci sırada yer alırken, işyeri kazaları açısından 
konu değerlendirildiğinde, işyerinde cinayete kurban giden kadınların oranı iki katıdır. 
Özellikle kadın seks işçilerinin öldürülme oranları diğer meslek gruplarına göre 18 kat 
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daha fazladır. Dünya çapında her yıl 5.000 kadın zina, aldatma şüphesi, evlilik dışı hami-
lelik gibi nedenlerle namus cinayeti nedeni ile öldürülmektedir. Daha yüksek olduğu ön-
görülen engelli kadınlara yönelik şiddete dair veriler ise sağlıklı ve tutarlı bir kayıt olmadığı 
için toparlanamamaktadır (womankind org, 2022, para. 5-10).  

Bu sonuçların dünya genelinde değerlendirmesi yapıldığında ise İngiltere, İtalya ve 
Almanya’da her üç günde öldürülen kadın sayısı birken, bu oran Afrika’da her dört saatte 
bir kadın, Latin Amerika ülkelerinden Arjantin’de her 32 saatte bir kadın, Karayip Ada-
ları’nda her gün 12 kadın ve Meksika’da her gün 10 kadın şeklinde sıralanmaktadır. 
İran’da her yıl 400-500 kadın namus cinayetine kurban gitmektedir. ABD’de günde üç ka-
dının o anki ya da daha önceki hayat arkadaşı tarafından öldürüldüğü, bu oranın siyahi 
kadınlar için 2020 yılında beş olduğu rapor edilmektedir. Kanada’da ise yerli kadınların 
cinayete kurban gitme oranı yerli olmayanlara oranla neredeyse beş katı fazladır.  

Asya ülkelerine gelince, Hindistan’da bir günde çeyizle ilgili olarak 20 kadın cina-
yeti işlenir. Bu oran, 2020 verilerine göre günde 7.000 civarındadır. Nepal’de ise kadınlar 
cadılıkla suçlanarak öldürülür. Okyanus ülkelerinde yerli kadınların ölüm oranı diğerlerine 
göre 11 kez daha fazladır. Avustralya’da haftada bir kadın hayat arkadaşı tarafından öl-
dürülür. Türkiye’de ise 2021 yılında 280 kadın cinayeti ve 217 şüpheli kadın ölümü bulun-
maktadır ve bunların yarıdan fazlası kocaları ya da hayat arkadaşları tarafından öldürül-
müştür (Dierks, 2022, para. 1). Ancak kadın cinayeti sonucu yaşamını yitiren kadınların 
sayısı günden güne artmaktadır. 2022 yılı Kasım ayında yayınlanan bir habere göre kadın 
cinayetlerinin sayısı 327’ye ulaşmıştır (Büyük, 2022, para. 1).  

 

MEDYADA KADIN CİNAYETLERİ 

Suçla ilgili haberler sosyal, kültürel, politik, ekonomik ve ahlaki amaçlara hizmet 
ettiği için medyanın bütün bölümlerinin ilgi odağı olmuştur. Bunda, halkın çevresinde suç 
ve suçun yargılanmasına dair olup bitenler hakkında bilginin büyük çoğunluğunu genel 
olarak medyadan edinmesi de etkilidir. Bu da medya içerisinde önemli bir yere sahip olan 
gazete haberlerinin, özellikle de günümüzde dijital ortamda sunulan haberlerin önemini 
artırmaktadır. Medya sunduğu haberlerle karmaşık bir sosyal ve politik sorunu basit bir 
şekilde sunarak okuru şaşırtır, nefret oluşturur, eğlendirir (Mayr ve Machin, 2012, s. 2).  

Geç modern toplumun kendini büyük bir güvensiz ve dağınık bir ortamda hissede-
ceğine, yersiz yurtsuzluk duygusu yaşayacağına dair Ferrell ve diğerlerinin (2008) yaptığı 
yorumlar dahilinde “hiperçoğulculuk” ile şekillenen bir dünyada çok çeşitli değerler ve 
kültürel perspektifler oluşacağı ve bunun küresel ve yeni medya tarafından gerçekleştiri-
leceği bildirilir (akt. Mayr ve Machin, 2012, s. 4). Bu da çevresel felaketler, uluslararası 
terör, şiddet gibi insanların varlığından korku duymasına neden olacak ‘risk toplumu’ kav-
ramıyla adlandırılır (Bekc, 1992, akt. Mayr ve Machin, 2012, s. 5). Böylece insanların 
medya yoluyla suç bilinci oluşturmasının yolu açılıp toplumun güvenliği için güvenlik ka-
meralarının yerleştirilmesi gibi tedbirler için zemin hazırlanır. Bu tür kişileri kontrol altına 
alan mekanizmalarının oluşturulmasında medyada kullanılan söylemin etkisi ise yadsına-
maz derecede büyüktür. 

Halkın suç algısının oluşturulmasında popüler kültür ve buna ilişkin söylemin 
önemi vurgulanıp (Mayr ve Machin, 2012, s. 2) şimdiye kadar çeşitli kuramsal açıklamalar 
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GİRİŞ 

Teması suç olan edebi eserler, suçun yalnızca bir olay olarak ele alınmasını sağla-
maz, aynı zamanda insan doğasını, toplumsal yapıyı ve adaletin karmaşıklığını anlama ça-
bası olarak ortaya çıkar. Böylece okuyucu hem suçun derinliklerine inme hem de suçun 
etkilerini anlama imkanı bularak toplumsal meseleler üzerinde düşünmeye başlar. Başka 
bir deyişle suç temalı eserler suçun toplumsal, kişisel ve ahlaki boyutlarının sorgulanma-
sına yardım ederek okurlara masumiyet suçluluk, adalet, ceza ve cezalandırma olmak 
üzere pek çok konuda fikir yürütme olanağı sunar. Edebiyatta suç konusu, çeşitli suçlarla 
ilişkili olayları ve karakterleri ele alan edebi eserlerin bir alt temasıdır. Suç temalı edebi 
eserler genellikle gerilim, polisiye veya psikolojik roman türlerinde yer alır. Bu tarz eser-
ler, suçun işlenmesi, araştırılması, suçlunun yakalanması ve adaletin sağlanması gibi un-
surları içerebilir. Bunun yanında eserlerde toplumsal ve psikolojik etkilerinin yanında suç-
lunun ve mağdurun deneyimlerine yer verilebilir. 

Edebiyatta kadın ve suç denildiğindeyse yazarların eserlerinde kadın karakterleri 
suçla bir şekilde ilişkilendirdiği bir tema ortaya çıkmaktadır. Bu tema, kadınların toplumda 
maruz kaldığı toplumsal cinsiyet rollerini, adaletin kadınlar üzerindeki etkisini, sınırlama-
ları ve güç ilişkilerini kapsar. Edebiyatta yer alan kadın karakterler birtakım suçlara karış-
mış ya da suç mağduru olarak tasvir edilebilir. Kadınların hem suç işleyen hem de mağdur 
karakterler olarak yer aldığı eserlerde bu duruma yol açacak toplumsal koşullar ve içsel 
çatışmaların incelenmesi önemlidir. Özellikle suç mağduru olarak temsil edilen kadın ka-
rakterler taciz, cinayet ve tecavüz gibi suçlara maruz kalınan zorlu deneyimleri anlatan 
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hikâyelerde öne çıkar. Bu tür eserlerde kadınların maruz kaldığı şiddetin toplumdaki ko-
numlanışı ve adalet sisteminin kadınları koruma noktasındaki sınırlılıklarını yansıtan bir 
eleştirinin olma olasılığı yüksektir. Genellikle toplumsal cinsiyet eşitsizliği ve kadın hakları 
gibi konulara odaklanan bu eserlerde kadın karakterlerin güçlendirilmesi ve toplumsal 
sorunların farkındalığının artırılması amaçlanır. Tüm bu bilgiler ışığında her yazarın ve 
eserin kadın ve suç konusunu ele alış biçiminin farklı olduğunu söylemek yanlış olmaz. 
Bazı eserler daha gerçekçi bir yaklaşımı benimserken diğerleri sembolik ya da alegorik bir 
anlatım tarzını tercih edebilir. Burada önemli olan nokta kadın ve suç temalı eserlerin 
okuyuculara toplumsal meseleler üzerine düşünme ve tartışma imkanı sunmasıdır. 

Kültürlerin her bir cinsiyete atfettiği normatif eğilimler, davranışlar ve roller top-
lumsal cinsiyet olarak tanımlanır (Brinkerkoff vd., 2011, s. 210). Toplumların sahip olduğu 
kültürel, demografik, sosyal, manevi ve ekonomik şartlar suçların biçimlenmesine yol 
açar (Demirbaş, 2019, s. 1). Edebiyatta kadın ve suç konusu temelinde toplumsal cinsiyet 
rolleri de sorgulanma fırsatı yakalar. Romanlarda kadın karakterlerin suça itilmesi ya da 
suç işlemesi, kadının toplumdaki belirli rollerle sınırlanması ve baskı altına alınmasının bir 
sonucu olarak tasvir edilebilir.  

İnsan, kadın olarak doğmaz, sonradan olur. İnsan dişisinin toplum içerisindeki gö-
rünüşünü tasarlayan biyolojik, iktisadi veya ruhsal bir yazgı yoktur. Erkekle kadınsı erkek 
denilen iğdiş edilmiş cins arasındaki bu ürünü ortaya çıkaran uygarlığın tamamıdır 
(Beauvoir, 1993, s. 231). Sosyologların da belirttiği üzere toplumsal cinsiyet basit bir an-
lamda bireylerin sahip olduğu biyolojik bir veri değildir aksine kültürel uygulamalar ve 
toplumsal etkileşim içinde sürekli bir biçimde yeniden yaratılır (Brinkerkoff vd., 2011, s. 
21). Böylece romanlarda kadınların maruz kaldığı toplumsal adaletsizlikler ve eşitsizlikler 
vurgulanma fırsatı elde eder.  

Kadınlarda şiddetin oluşumunda sosyal ve psikolojik faktörler arasında açıkça 
güçlü bir etkileşim vardır (Motz, 2008, s. 251). Ataerkil inançlar, erkeklere aile içinde güç 
kullanma hakkı vererek işler (Tonsing ve Tonsing, 2019, s. 3). Ataerkil toplumlarda kadın-
lara yönelik gösterilen her türlü şiddetin belirli bir açıdan normalleştirildiği söylenebilir. 
Toplumsal yapılar arasında adeta kapana kısılan kadınlar, kendilerine karşı suç işlenme-
sine seslerini çıkaramamaktadır. Seslerini çıkarmaya çalışsalar dahi etkili bir yardım göre-
memektedirler.  

Edebiyatın toplumsal olayları göz ardı etmeyecek bir yapısı bulunur ve bu yapısı 
nedeniyle edebiyat eserlerinde ortaya çıkarılan karakterler yazıldığı dönemin izlerini ta-
şır. Sırf kurgusal bir temayı ele alan edebi eserlerde dahi toplumsal olgulara kayıtsız kalı-
namaz. Böylece bu eserler aracılığıyla toplumun siyasi, sosyal ve psikolojik değişimleri 
gösterilir, yorumlanır ve bu değişimlere eleştiriler sunulur. Edebi eserlerden biri olan ro-
manlarda kadın ve suçun nasıl ele alındığının incelenmesi yukarıda bahsedilen unsurlar-
dan dolayı önemlidir. Edebiyatta kadın ve suç konusunun ele alındığı bu bölümde, günü-
müz Türkiye koşullarındaki toplumsal düzenin anlaşılması adına ağırlıklı olarak 2000 yılın-
dan sonra yayımlanmış Türk romanlarına odaklanılmıştır. Polisiye ve gerilim romanlarına 
bu yazıda yer verilmemiştir. Bunun yerine toplum yapısını daha etkili bir biçimde yansıta-
cağı düşünülen Mutluluk  (Livaneli, 2002),  Az (Günday, 2011),  Antabus  (Şahiner, 2014), 
Pembe ve Yusuf  (Tan, 2014) ve Yalnız (Kaçar, 2021) romanları ele alınmıştır. Eserlerde 
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kadının fail ya da mağdur olarak konumlanması meselesi namus, zorla evlilik ve eril iktidar 
kavramlarıyla ilişkilendirilmiştir.  

 

AHLAK VE TOPLUMSAL DEĞERLERE BAĞLILIK: NAMUS  

Hemen hemen tüm kültürler erdemli davranış, iyi ahlaki karakter, dürüstlük ve fe-
dakarlık olarak tanımlanan namus kavramına değer verir. Namusa dayalı şiddet, tüm dün-
yada kadınlara karşı uygulanan aile içi şiddet biçimlerinden biridir. Namus cinayeti ise söz 
konusu namusa dayalı şiddetin en ağırıdır. 

 Namus cinayetlerinin kadının iffeti ve dolaylı olarak aile namusunu korumaya hiz-
met ettiği görüşünü benimseyen toplumlar bulunur. Kadını her açıdan tehdit eden dav-
ranışların namus cinayeti adı altında cezalandırıldığına inanılarak bu cinayetler meşrulaş-
tırılmaya çalışılır (Eisner ve Ghuneim, 2013, s. 414). Ailesinin onurunu zedelediği öne sü-
rülen ve genellikle genç bir kadın olan bu akrabanın kasten öldürülmesi olayı namus ci-
nayeti olarak ifade edilir (Chesler ve Bloom, 2012, s. 44).  Namus cinayetlerinin kadın 
hakları üzerindeki etkileri oldukça derindir. Bu cinayetler, kadınların yaşama hakkına yö-
nelik ciddi bir tehdittir ve kadınların beden bütünlüğüne saygı göstermeyen, özerkliklerini 
sınırlayan bir yaklaşımı yansıtır. Kadınların cinsel kimlikleri ve tercihleri üzerinde baskı ve 
kontrol kurma çabası, eşitsizlik ve cinsiyet ayrımcılığının bir göstergesidir. 

Pembe ve Yusuf adlı romanda Pembe karakteri, babasının bulduğu kişiyle evlen-
mek istemeyerek sevdiği kişiyle birlikte evden kaçar. Bir süre sonra yaşadığı olumsuzluk-
lar nedeniyle baba evine dönen Pembe, evdekilerin çevreden gelen yorumlarıyla rahatsız 
olması nedeniyle burada da huzur bulamaz. 

Söz konusu bu yorumlar kadının namusunun fütursuzca başkaları tarafından sor-
gulanması biçiminde yapılmıştır: 

Ee İsmail Efendi, senin kız bir gitti, iki döndü ha! Bereketin böylesi düşman başına. 
Kucağı dolu dönmesi önemli değil de. Bebesinin babası olacak herif nikah da kıy-
mamış diyolar. Ne düşünüyon?  Sen mi nüfusuna alacan çocuğu? Yazıktır, piç kal-
masın gariban (Tan, 2014, s. 227).  

Namus temelli toplumlarda erkek, ayıplanacak veya küçük düşürücü olarak değer-
lendirilebilecek her türlü davranışa karşı hem ailenin reisi hem de namusunun savunu-
cusu olarak kabul edilir (Elakkary vd., 2014, s. 76).  Bu romanda da evdekiler çevrelerin-
den gelen yorumlara daha fazla dayanamayarak aile meclisini toplar. Pembe’nin öldü-
rülme kararını çıkaran aile meclisi, görevi Pembe’nin kardeşi Yusuf’a verir.  

Yusuf’u öne sürüp feda etmek kolaylarına geliyordu. Yusuf olmasa, onların doldu-
ruşuna gelip ablasını öldürmese, hiçbirinin bir halt edeceği yoktu (Tan, 2014, s. 242).  

Pembe karakteri, yaşamanın bir anlamının kalmadığını düşünür.  

Ölüp gitmek kurtuluştu Pembe için. Korkmuyordu hiç (Tan, 2014, s. 239).  

Bir kadının sırf evlendi ve ardından ayrılıp anne babasının evine döndü diye suçlu 
görülmesi durumu, kadınlar üzerinde büyük bir baskı oluşturur. Romanda da ifade edil-
diği üzere kadının bu şekilde bir girdabın içine sokulması kabul edilir değildir ve akıl çer-
çevesi içerisinde bir yere konulamaz:  
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GİRİŞ 

Yaşamdaki olaylar, insan düşünceleri ya da ortaya konulan hayal güçleri sinemada 
bir temayı rahatlıkla oluşturur. Bu anlamda dünya tarihinin pek çok temanın kolay bir 
şekilde çıkarılabileceği bir ambar olduğunu söylemek yanlış olmaz (Rotha ve Griffith, 
2001, s. 9). Sosyolojik, psikolojik ve yasal anlama sahip pek çok kavramın sinema aracılı-
ğıyla düşünülebilmesine olanak tanınarak soyut durumdan sıyrılarak somutlaştırıldığı 
söylenebilir. Bu eksenden yola çıkıldığında suç kavramı sinema filmlerinde rahatlıkla ele 
alınır. Suç teması, sinema tarihinde fazlasıyla popülerdir. İzleyiciler suçun doğasını, adalet 
arayışını, insan psikolojisini, toplumsal düzenin sınırlarını suç teması aracılığıyla sorgu-
lama imkanı elde ederler. Sinemada kadın ve suç teması; kadın karakterlerin suç dünya-
sıyla ilişkilerini, suç işleme motivasyonlarını, suçun olası sonuçlarını ele alan birbirinden 
farklı perspektifleri inceleyen pek çok filmde işlenmiştir. Suç temasının yer aldığı sinema 
filmlerinde kadın karakterlerin sahip olduğu güç, karmaşıklık, kırılganlık ve adalet arayışı 
gibi konular oldukça belirgin bir biçimde vurgulanır. Başka bir deyişle sinemada kadın ve 
suç teması, kadın karakterlerin suçla başa çıkma gücünü ve direnişini vurgular. Kadın ka-
rakterler, zorlu koşullar karşısında mücadele ederek kendi haklarını savunur ve suç dün-
yasının içinde kendi yerlerini bulurlar. 

Sinema filmlerinde yer alan kadın karakterler suç dünyasının içine çekilebilirler 
veya kendi iradeleriyle suç işleyebilirler. Bu ilişki, karakterlerin geçmişi ve yaşadığı çevre-
sel koşullara bağlı olarak farklılık gösterir. Genellikle ekonomik, duygusal ya da psikolojik 
unsurlar nedeniyle kadın karakterler suç dünyasının içine girerler. Adalet teması kadın 
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karakterlerin suçla ilişkisi kapsamında önemli bir yerde konumlanmaktadır. Filmlerde 
adalet arayışına giren suç mağduru kadın karakterlerin yanında kendi adaletlerini sağla-
maya çalışan suç işleyen kadın karakterler de yer alır. İntikam motivasyonu, filmlerdeki 
kadın karakterlerin suçla mücadelelerindeki bir diğer etkendir. Suç ile ilişkilendirilmiş bir 
eylemin kurbanı olan kadın karakterler intikam alma yolunda harekete geçebilirler. İnti-
kam duygusunun baskın olduğu bir filmde, kadın karakterlerin kararlı ve güçlü tarafları 
öne çıkarılır. Sinemada kadın ve suç teması geleneksel cinsiyet rollerini sorgulamak ama-
cıyla da kullanılabilir. Bu durum izleyicinin toplumsal cinsiyet rolleri hakkında düşünme-
sine yol açar. Aile içi şiddet, suç işleme nedenleri ya da aile bağları da sinemada kadın ve 
suç temasının bir parçası olarak ele alınır. Aile ilişkilerine odaklanılmasıyla kadın karak-
terlerin aileleriyle yaşadığı çatışmalar ya da suçun aile içindeki etkileri sıklıkla işlenir. Bun-
ların yanında suç temasının yer aldığı gerilim ve gizem filmleri kadın karakterlerin suçun 
içinde bulunmasını ya da suçu çözüme kavuşturma çalışmalarını konu alır. Böylece izleyi-
ciye suçun işlenme tarzını anlama ve açığa çıkmamış, sır olarak kalmış olayları çözme fır-
satı sunulur. 

Suçluların, polislerin, dedektiflerin ya da suçun mağdurlarının anlatıldığı suç film-
leri genellikle dram, aksiyon, gerilim ve kara film gibi çeşitli film türleriyle birleştirilir.  
Özellikle kara filmlerde Conard’ın (2016, s. 1) da belirttiği gibi tamamen arzuyla hareket 
eden erkek karakterler, femme fatale olarak adlandırılan güzel bir kadın tarafından koca-
sını öldürmeye ikna edilir. Bu anlamda kara filmlerde (film noir) kadın karakter genel ola-
rak suça teşvik edici bir konumda yer alır. Bunların yanında sanat filmlerinde de kadının 
fail ya da mağdur olarak yer aldığı görülmektedir. Bu filmler çoğunlukla dram türündedir. 
Sanat sinemasında gerçek, popüler sinemadan farklı bir tarzda ve gerçeğe daha fazla bağlı 
kalarak ortaya konulur. Başka bir deyişle gerçeğin yansıtılma biçimi sanat sinemasının ta-
nımında yer alan başat unsurdur. Karadoğan’ın (2010, s. 11) da vurguladığı şekilde, 
Bordwell’in sanat filmleri konusunda üzerinde durduğu nokta sanat filmlerinin gerçekçi 
yani psikolojik karmaşıklığı olan karakterler kullandığıdır. Diğer bir ifadeyle sanat sinema-
sında yer alan karakterler psikolojik açıdan hem kendisiyle hem de çevresiyle mücadele 
içerisindedir. Sanat sinemasının bu anlamda psikolojik bir nedenselliğe bağlı olduğu söy-
lenebilir ve karakterlerin birbirleri üzerindeki etkileri filmin merkezi unsurunu oluşturur. 
Yönetmen Başarır’ın (2011a) hassasiyetle yaklaşılması gereken meselelere yönelik; 
“Şimdi şuraya çıkıp bağırıp konuşsam kim dinleyecek beni? Kimse dinlemez. Ama bir film 
yaptım, onu 25 bin kişi seyretti” ifadeleri sinemanın gücünü öne çıkarır niteliktedir.  

Sinemada kadın ve suç temasının ele alındığı bu bölümde, günümüz Türkiye koşul-
larındaki toplumsal düzenin anlaşılması adına 2000 yılından sonraki Türk sinemasındaki 
sanat filmlerine odaklanılmıştır. Bu amaç doğrultusunda Atlıkarınca (İlksen Başarır, 2011), 
Koca Dünya (Reha Erdem, 2016), Tereddüt (Yeşim Ustaoğlu, 2016), Karanlıktakiler (Çağan 
Irmak, 2009), Kusursuzlar (Ramin Matin, 2014), Sofra Sırları (Ümit Ünal, 2017), Bana Ka-
ranlığını Anlat (Gizem Kızıl, 2022), Gözetleme Kulesi (Pelin Esmer, 2012), Geriye Kalan 
(Çiğdem Vitrinel, 2012) filmleri incelenmiştir. Söz konusu filmler kadın ve suç temasının 
etkili bir biçimde yansıtıldığı filmlerdir. Bu filmlerde kadın karakterlerin fail ve mağdur 
konumları ele alınmıştır. Anlatımda bütünlüğü korumak adına ele alınan konu, “Sinema-
nın Gücü: Sömürüden Uzakta Güçlü Bir Anlatım, Karakterlerde Ataerkil Toplumsal Düze-
nin Yarattığı Baskı, Karakterlerin İç Mekanla İlişkisi: Ev ve Mağduriyetten Özgürlüğe” baş-
lıklarında incelenmiştir. 
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SİNEMANIN GÜCÜ: SÖMÜRÜDEN UZAKTA GÜÇLÜ BİR ANLATIM 

Reşit olmayanla cinsel ilişki, çocukların cinsel istismarı, cinsel taciz suçları Türk 
Ceza Kanunu’nda cinsel dokunulmazlığa karşı suçlar bölümünde düzenlenmiştir. Bireye 
karşı fiziksel güç ve otorite kullanarak bireyin cinsel özgürlüğünü ihlal eden ve ailenin top-
lumdaki itibarını zedeleyen eylemler eski çağlardan beri cezalandırılmıştır. Türkiye’de aile 
içi şiddetin yanında ensest vakaları da göz ardı edilmeyecek seviyededir. Ensest; genel-
likle çocuk, fail ve bir bütün olarak aile açısından ciddi sonuçlar doğuran, çocuklara yöne-
lik cinsel istismarın özel bir türüdür. Bazı tanımlardaysa ensest, yasal olarak evlenemeye-
cek kadar yakın akraba olan kişiler arasındaki cinsel ilişki olarak ifade edilir. Çocuğun cin-
sel istismarı alanında, bu terim daha çok bir çocuk ile yakın bir akraba arasındaki herhangi 
bir cinsel aktiviteyi ifade eder (Cohen ve Mannarino, 2000). Cinsel saldırı, ensest, istismar 
gibi suçlar, pek çok temanın yer alabildiği, görünmeyeni ortaya çıkaran sinema sanatının 
özellikleri sayesinde anlatılma fırsatı bulur. Atlıkarınca, Koca Dünya, Kusursuzlar, Karan-
lıktakiler, Tereddüt ve Gözetleme Kulesi filmlerinde eril şiddetin kadınlar üzerinde bırak-
tığı tahribat konu alınmıştır. Filmlerdeki kadın karakterler erkekler tarafından cinsel şid-
dete maruz kalmışlardır.  

“Atlıkarınca” filminde Erdem ismindeki baba karakterinin kızı Sevgi’yi banyo kapı-
sından ne kadar izlediği, o banyo yaparken mi içeri girdiği görülmez fakat annenin iş ge-
zisine çıktığı bir gün Sevgi’nin tecavüze uğradığı anlaşılır. Bu durum ise Sevgi’nin yaşadığı 
olayın verdiği iğrençlik duygusuyla banyoya gidip kusmasından, dalgınlaşarak pazar günü 
okula gitmesinden, saçlarını kesmesinden belli olur. “Koca Dünya” filminde de Zuhal ka-
rakteri evlatlık verildiği ailede şefkat görmek yerine, evin babasının tacizine maruz kal-
mıştır ve bu tacizi gerçekleştiren kişi Zuhal ile evlenmek ister. Filmde erkek şiddeti ve 
hatta tecavüzle ilgili bir konunun varlığı “Kusursuzlar”da da öne çıkarılırken küçük kardeş 
Lale karakterinin yakın zamanda ve uzak bir geçmişte bir erkeğin şiddetine maruz kaldığı 
anlaşılır. Uzak geçmişteki taciz büyük bir ihtimalle kadın karakterlerin babaları tarafından 
gerçekleştirilmiştir. Bu sıradaysa abla Yasemin’in kardeşine yardıma geç kaldığı film bo-
yunca hissettirilmiştir. Bunun yanında Lale’nin sırtındaki yaralar ve hamile olduğu endi-
şesi çok daha yakın bir döneme işaret eder. “Karanlıktakiler” filmindeki Gülseren karak-
teri ise genç bir kızken zor kullanılarak mahzen gibi bir yere kaçırılmıştır. Üç gün boyunca 
yüzü maskeli bir erkek tarafından tecavüze uğramıştır ve tüm bu olayların travmasını at-
latmadan hamile olduğunu öğrenmiştir. Tereddüt filminde yer alan küçük yaşta evlendi-
rilmiş bir çocuk kadın olarak tanımlanabilen Elmas karakteri, endişeli bir biçimde kendi 
kendine; “Allah’ım nolur gelmesin nolur gelmesin” diye dua ederken her gece kocasının 
tecavüzüne uğrar. Aynı filmde tatmin olmayan bir erkeği mutlu etmek için yaşadığı cinsel 
deneyim kendi rızasıyla başlamış dahi olsa bir noktada şiddete dönüşmüş bir Şehnaz ka-
rakteri bulunur. “Gözetleme Kulesi” isimli filmindeki Seher karakteri ise okumak amacıyla 
gittiğinde dayısının tecavüzüne uğrayan ve ardından hamile kalan, hamileliğini de gizle-
yebilmek için uzun yol otobüslerinde hosteslik işinde çalışan genç bir kadındır.  
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GİRİŞ 

İnsanlık tarihi kadar eski olan suç kavramı, felsefede insan davranışlarının ve ey-
lemlerinin sonucundaki bir durumu nitelemekte ahlaki ve hukuki olmak üzere iki farklı 
temelden hareketle tanımlanabilmektedir.  

Ahlaki anlamda suç kavramına dair değerlendirmelerin tarihi, İlkçağ’a kadar geri 
götürülebilir. Suçun bir kötülük olup olmadığını tartışan Antik Yunan filozofları, suç ile 
ahlak arasında ilişki kuran ilk filozoflardır. Ahlaki anlamdaki kötü kavramını tartışan dö-
nemin ahlak filozofu Sokrates’e göre kötülük, insanın bilgisizlik yüzünden iyilikle, kötü-
lüğü birbirinden ayırt edemeyerek yaptığı arızi bir olgudur. İnsanın bilgisizliği sonucunda 
kötü davranışlarda bulunması toplumsal anlamda suça da kaynaklık edebilir. Kötülüğün 
panzehrinin bilgi olduğunu düşünen Sokrates’e göre insan ne kadar çok bilirse o kadar az 
kötülük yapar.  Bilmek, var olan, ulaşılması mümkün olan doğru bilgiye yani ahlakın temel 
ilkesi olan iyinin bilgisine sahip olmaktır. İnsan aklını kullanarak genel geçer ve doğru bir 
bilgi olan ahlakın temel ilkesi iyinin bilgisine ulaşabilir. Bilgi ile ahlak arasındaki bu ilişki 
Sokrates düşüncesinde “kimse isteyerek kötülük yapmaz” şeklinde dile getirilmektedir. O 
halde kötülüğün kaynağı bilgisizliktir. İnsan bilgisini artırdıkça kötülükten uzaklaşır, er-
demli bir varlık olur dolayısıyla suçtan uzaklaşır. 

Suça kaynaklık eden kötülüğü sorgulayan Sokrates’in öğrencisi Yunan filozofu Pla-
ton ise üç çeşit kötülükten bahsetmektedir: Birincisi, fiziki veya doğal kötülüktür. Bunlar, 
bizim huzurumuzu ve refahımızı bozan doğal güçlerdir. Kötülüğün bu türünün ceza kav-
ramıyla bir ilişkisinin olmadığı gayet açıktır. Nesnel kötülüğün ikinci türü, sosyal süreçler-
deki kötülüktür. Kötülüğün üçüncü türü, köken itibarıyla öznel bir kötülük, başka bir ifa-
deyle insanın iç dünyasının, yani onun bilinci ve iradesinin doğrudan iştirakiyle işlenen 
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ahlakla ilgili bir kötülüktür. Bu kötülük, bireyin kendi karar ve tercihi sonucu vuku bul-
makta ve yapılmaktadır. Bu tür kötülüğün temel sebebi, sosyal nitelikli çeşitli tesirlerin 
yanı sıra, insanın kendisinden kaynaklanmaktadır (Rahimov, 2014, s.16). 

İnsanın sahip olduğu doğal özelliklerden kaynaklanan kötülükten uzaklaşmak için 
insan aklına ve yeteneklerine vurgu yapan bu görüşler aynı zamanda zamanın ahlakla iç 
içe geçmiş hukuk anlayışına da dayanak olmuştur. Antik dönemin filozofları insanın 
özünde adalet kavramıyla ilişkilendirilmiş bir ahlaki iyi olduğunu düşünmüş ve hukuku 
ahlakla temellendirilmişlerdir. Bu dönemde kişi; birey olarak değil, toplumun bir üyesi 
olarak kabul edildiği için Yunan Site Devleti’nde kanun hakimiyeti ilkesi gereğince, kişiler 
her türlü faaliyet ve ilişkilerinde kanunlara uymak ve iyi vatandaş olmak zorundadırlar. 
Ahlaki anlamda kötü olanın hukuki anlamda da suç kabul edildiği bu düşüncede ahlakla 
hukukun birbirini desteklediği bir düşünce ve yaşayış ilkesi oluşturulmuştur. 

17. yüzyıldan itibaren suç, felsefi ve ahlaki bir konu olmaktan çıkarak laik bir hukuk 
sistemine dayalı olarak tanımlanmaya başlamıştır. İlk çağlardaki tabii hukuk anlayışı, Orta 
Çağ’da dini bir veçheye bürünmüş, tanrının iradesi ve ilahi kanunlardan kaynaklandığı gö-
rüşü benimsenmiştir. Yeni Çağ’da ise tabi hukuk anlayışı din ve ilahi güçlerden arındırıl-
mış, tekrar eski kimliğine kavuşturulmuştur. Bu dönemde devlet, insanların ortak menfa-
atlerini gerçekleştirmek için kurulmuştur. Her ferdin en başta gelen amacı, kendi maddi 
ve manevi varlığını geliştirmektir. Bunun için de başkalarının haklarına tecavüz etmemek 
ve bütün sorumluluğu kendine ait olmak üzere her ferde kendi bildiğini ve istediğini 
yapma hakkı tanınması gerekmiştir. Kişiye tanınan bu hak ve hürriyetlerin amacı, bu ser-
best gelişmeyi gerçekleştirmektir.  

Hukuk anlamında suç, o davranışın hukuk sisteminin ürettiği kurallara ve kanun-
lara uygunsuzluğu olarak görülmüştür. “Kanunlarda açıkça yasaklanan ve karşılığında bir 
ceza öngörülen bir eylem” suç olarak tanımlanmıştır. 

Her iki suç tanımının şekillenmesinde etkili olan zihniyetin dönemin düşünce yapı-
sıyla ve kültürüyle doğrudan ilişkili olduğu açıktır. Geniş bir bakış açısıyla değerlendirdiği-
mizde insanlığın temel zihniyeti ve bu zihniyeti şekillendiren ilkeler suça dair değerlendir-
melerimizi de belirlemektedir. Kadını suçla ilişkilendiren zihniyet de bu bakış açısıyla in-
celendiğinde suç ile kadın arasında yapılan olumsuz ilişkilendirmelerin kaynakları hak-
kında ipuçları elde edilecektir.  

Bu bağlamda kadınla suç arasında oluşturulmuş yanlış ve olumsuz ilişkilendirme-
nin düşünce tarihindeki kaynakları ve etkileri tahlil edilmeye çalışılacaktır. Bu amaçla 
önce felsefede cinsiyet ve kadına dair filozof görüşleri değerlendirilecek, daha sonra Batı 
zihniyetindeki akıl-beden ikiliğinin kadına dair olumsuz görüşlerin şekillenmesindeki etki-
leri tahlil edilecektir. 

 

FELSEFE, CİNSİYET VE KADIN  

Felsefede cinsiyetlerin farklılığına dair değerlendirme her dönemde ve her alanda 
karşımıza çıkmaktadır. Homeros'tan (M.Ö. 8) Galenos'a (M.S. 1) kadar şairler, filozoflar 
ve hekimler belirgin bir tutarlılıkla kadınlardan bir nesne olarak söz etmektedirler. Buna 
göre kadınlar pasiftirler, hatta en iyileri bile anatomide, fizyolojide ve psikolojide erkek-
lerin gerisindedirler.  
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Antik dünyada adaletin iyi düzenlenmiş bir toplumdaki temel erdem olduğuna işa-
ret eden Yunan filozofu Platon, Devlet adlı eserinde özelliklerini aktardığı devlette; kadın-
ların da erkekler gibi eğitilmesi gerektiğini savunmuş ancak kadınların aynı işleri erkekler-
den daha az iyi yapacakları fikrini de ifade etmiştir.  

Aynı şekilde insanın doğuştan sahip olduğu bir içgüdü dolayısıyla siyasal bir hayvan 
olduğunu iddia eden dönemin filozofu Aristoteles’e göre de devlet, iyi bir amaçla kurul-
muş yetkinlikle ilişkili doğal bir topluluktur. Her türlü eylemle ilişkilendirilen iyilik, dev-
lette adalettir ve adalet ve iyilik olmadan devlet olmaz. (Aristoteles, 1983, s.117-121) An-
cak insanın refahı ve mutluluğu için gerekli olan bu devlette kadınlar, köleler ve çocuklar 
vatandaş olarak kabul edilmez, adalet ilkesi de erkekler üzerinden temellendirilir.    

Öte yandan erkeğin zekâsının kadından üstün olduğunu savunan Aristoteles’e 
göre “ruhun düşünme yetisi kölede hiç yoktur, kadında vardır ama işlemez.” Aynı şekilde 
“ahlak erdemleri bakımından erkekte ve kadında benlik saygısı ya da adalet ya da cesaret 
Sokrates’in sandığı gibi aynı değildir.” (Aristoteles, 1983, s.28). 

Cinslerin farklılıklarına işaret eden Antik Yunan filozoflarının bu fikirleri daha son-
raki dönemlerde filozofların bir kısmı tarafından da savunulmuştur. 

Felsefe tarihinde kötümser bakış açısıyla biçimlendirdiği görüşleriyle ünlenen 19. 
yüzyıl yaşam filozofu, kadınlara ve cinsiyete dair keskin değerlendirmelere sahip olan Art-
hur Schopenhauer, kadın ve suçu ilişkilendiren felsefi düşünceler arasında oldukça 
önemli bir örnektir.  

 

Arthur Schopenhauer 

Yaşamın temelinde ruhani ya da spiritüel bir ilke olan “iradenin” yer aldığını iddia 
eden Schopenhauer, bunun iç tecrübede aracısız bir şekilde elde edilebileceğini ifade 
eder. Bedenin faaliyeti iradeye bağlı olarak açıklanabilir. Beden, iradenin nesneleşmiş ey-
leminden başka bir şey değildir ve bu iradenin bütün hareketleri için doğrudur.  İnsan 
görünür olmuş bir irade olduğundan bütün varlıkların en ihtiyaçlısıdır ve insanın hayatı, 
mağlup olacağını bile bile hayatı yaşamak için yapılan irade mücadelesi içinde geçer (Gö-
kalp, 2018, s.143). 

Bu mücadelede esas belirleyici olan irade boyutu da bilhassa “kör irade”dir. Canlı 
türlerinin kusursuz, ideal tipini meydana getirmek, koruyup hayatta tutmak kaygısını gü-
den kör irade, bedenin devamlılığının da ön koşuludur. Kör irade, türü koruyabilmek ve 
ideal tipi oluşturabilmek için cinsel dürtüyü kullanır. Cinsel dürtü, içgüdü aracılığıyla bi-
reyi, türün tipini koruyacak seçimler yapmaya, cinsel tatmin nesnesine dönüştürmeye 
yönlendirir. Bu bağlamda cinsel sevgi, koşulları dışımızda olan içgüdüyle belirlenmiş bir 
yönelimden başka bir şey değildir (Gökalp, 2020, s.53).  

Schopenhauer’a göre türün devamını sağlayan yaşama iradesi doğumla sürdürü-
lür. Bu bağlamda kadının temel rolü de doğurganlıktır. Esasen bütünüyle insan soyunun 
sürdürülmesi için var olan kadınlar bireyden çok, tür için yaşamaktadırlar. “Bu bodur, dar 
omuzlu, geniş kalçalı ve kısa bacaklı soya, ‘cins-i latif’ ismini verebilen sadece cinsel içgü-
düsüyle aklı yahut görüş ufku bulutlanıp kararmış olan erkeklerdir, çünkü kadın cinsinin 
bütün güzelliği bu içgüdüye dayanır.” (Schopenhauer, 1997, s.15). 
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nemesi

Sovyet Mark-
sizmi
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4.1.Pozitivizm: Comte’dan Popper’e K sa Bir Yolculuk 

 
4.1.1. “Erken Pozitivizm” (Comte’un Pozitivizm Görü ü) 



BE NC  BÖLÜM 
FRANKFURT OKULU’NUN 

MODERNL K ELE T R S  

 

Alacakaranl k

Narsist

Pasajlar



384 / FRANKFURT OKULU’NUN MODERNL K ELE T R S  

 

 

ngilte-
re’de Emekçi S n f n Durumu

Güç stenci: Bütün De erleri 
De i tiri  Denemesi

Kusursuz Nihilist: 
Politik Bir Dü ünür Olarak Nietzsche’ye Gi-
ri

Sosyal Teoriye Giri

de il-
dir

ö renebilece i

Sosyoloji Yaz lar



FRANKFURT OKULU / 385 

 

 

Frankfurt 
Okulu ve Ele tirisi

Protes-
tan Ahlak

Entzauberung der Welt

Demir 
Kafes: Max Weber ve Weberci Marksizm

tek-boyutlu toplum



386 / FRANKFURT OKULU’NUN MODERNL K ELE T R S  

 

 

Ça da  Sosyoloji Kuramlar  ve 
Klasik Kökleri  

  Sosyolojik Aç l mlar: 
Sunular ve Tart malar  

Olum-
suzlamalar: Ele tirel Teori Denemeleri

Ak l Tutulmas

Ayd nlanman n Diyalekti i: 
Felsefi Fragmanlar I



ALTINCI BÖLÜM 
FRANKFURT OKULU’NUN  

“KÜLTÜR ENDÜSTR S ” ELE T R S  

Olumsuzlamalar: Ele tirel Teori 
Denemeleri

Teori ve Pratik Üzerine Bir 
Tart ma (1956)

Minima 
Moralia: Sakatlanm  Ya amdan Yans ma-
lar

Edebiyat, 
Popüler Kültür ve Toplum
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La Presse
La Presse

Pasajlar

Whigs Tories

Edebiyat, Popüler 
Kültür ve Toplum

Alacakaranl k
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Sosyal Teoriye Gi-
ri

deoloji ve 
Modern Kültür: Kitle leti imi Ça nda Ele -
tirel Toplum Kuram

Ak l Tu-
tulmas

Müzik Yaz lar : Bir 
Seçki

Alman 
Sosyolojisinin Felsefi Tarihi

  Sosyo-
lojik Aç l mlar: Sunular ve Tart malar
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Toplum ve Kültür: K tl k ve Daya-
n ma lkeleri

Ak l Tutulmas

Ayd n-
lanman n Diyalekti i: Felsefi Fragmanlar I

Negatif Diya-
lektik

Kültür Endüstrisi: Kültür Yönetimi

 

6.1. “Kültür Endüstrisi” Sözcü ü 



YED NC  BÖLÜM 
FRANKFURT OKULU’NUN  

MARX ST TEOR  ELE T R S  

Fransa’da S n f Sava mlar  1848-
1850

Teori ve Pratik Üzerine 
Bir Tart ma (1956)

Teori ve Pratik Üzerine Bir 
Tart ma (1956)

Marksist hareket
bizzat Marksizm  

çsel 
anlam yla

vis-à-vis 
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Sosyal Bilim-
ler ve Marksizm: Seçme Yaz lar

Fa iz-
min Kitle Ruhu Anlay

Ak l Tutulmas

Özgürlük 
Üzerine Bir Deneme
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Felsefenin 

K sa Tarihi

Sosyolojide Perspektifler

Ak l Tutulmas

Kültür Endüstrisi: Kültür Yönetimi 

Kamusall n Yeni Bir Yap sal 
Dönü ümü ve Müzakereci Demokrasi

Fa izm ve Propaganda



SEK Z NC  BÖLÜM 
FRANKFURT OKULU’NUN 

SOSYOLOJ  ELE T R S  

Modern Prens

  
Sosyolojik Aç l mlar: Sunular ve Tart malar

çürüme 
biçimlerini

normu 
Çökmekte olan ya am

ideal
Putlar n Alacakaranl

Sosyolojik Aç l mlar: 
Sunular ve Tart malar
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Pasajlar

  Sosyolojik Aç l mlar: 
Sunular ve Tart malar
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Sosyolojik Aç l mlar: Sunular ve Tart malar

 

8.1. Burjuva deolojisi Olarak Sosyolojinin Tarih 
Sahnesine Ç k  

socius

                                                
Sosyoloji Notlar

A.g.e.
Hapishane Defterleri, Cilt 2
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Sosyolojinin Ana Ba l klar  

Türk Sosyolojisinin Ana Sorunlar  
Bat  Dünya 

Egemenli i ve Endüstri Devrimi  

Modernli in sosyolojisi
Modernli in Sosyolojisi: 

Özgürlük ve Cezaland rma
modernli in 

A.g.e
Sosyolojinin Savunusu: Makaleler, 

Yorumlar ve Yan tlar

Özgürlük

Toplumlar n Sonu

Ça da Alman Sosyolojisi

 The Craft of Sociology: Epistemological 



SONSÖZ 

Negatif Diyalektik

Ak l Tutulmas

Sosyolojik Aç l mlar: Sunular ve Tart malar

Teori ve 
Pratik Üzerine Bir Tart ma (1956)

içinde

kar

Yeni Sa  Radikalizmin 
Veçheleri ve Geçmi in lenmesi  Ne Demek-
tir?



662/ SONSÖZ 

 

Sevme Sanat

 
Par lt lar
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nsanl k Ba ara-

bilecek mi? D  Politikalar Üzerine Bir nce-
leme

Oryan-
talizm  Postmodernizm ve Globalizm

Ele tirel Teori’ye Giri

Kültür Sosyolo-
jisi: Kültür Sosyolojisine ve Metodolojisine 
Giri

                                                

Cogi-
to 
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Sosyal Teoriye Giri



“FRANKFURT OKULU’NA  
SEZG NCE B R YAKLA IM” 

                                                

Frankfurt Okulu
F.O



678/ “FRANKFURT OKULU’NA SEZG NCE B R YAKLA IM” 

 

 

                                                
 F.O

Bilimsel Devrimlerin Yap s
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A.g.e



KAYNAKÇA 
Ütopya: Thomas More’dan Walter Benjamin’e

levselcilik

Postmodernci Kap y  ki Kere Çalar

Habermas and Theology

Negative Dialectics

Ele tiri: Toplum Üstüne Yaz lar

Ele tiri: Toplum Üstüne Yaz lar 

Ele tiri: Toplum Üstüne Yaz lar 

Ele tiri: Toplum Üstüne Yaz lar 

Ele tiri: Toplum 
Üstüne Yaz lar 

Ele tiri: Toplum 
Üstüne Yaz lar 

The Culture Industry: Selected Essays on 
Mass Culture

The Culture Industry: Selected Essays on Mass 
Culture 

The Culture Industry: Selected Essays on Mass 
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Culture 

The Culture Industry: Selected Essays on Mass 
Culture 

Hegel: Three Studies

Modernizmin Serüveni: Bir 
“Temel Metinler” Seçkesi 1840-1990

Prisms

Minima Moralia: Sakatlanm  Ya amdan 
Yans malar

The Essential Frankfurt School Reader

 

The Essential Frankfurt School 
Reader

 
Defter 

Dergisi

Toplumbilim 

Defter Dergisi
 The Stars Down to Earth and Other Essays 

on the Irrational in Culture

Otoritaryen Ki ilik Üstüne: Niteliksel deoloji 
ncelemeleri

Cogito 
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Cogito 
Edebiyat Yaz lar

Walter Benjamin Üzerine

Benjamin 

Estetik ve Politika 

Estetik ve Politika 

Kültür Endüstrisi: Kültür Yönetimi

Rüya Kay tlar

Sahicilik Jargonu: Alman deolojisi Üzerine 
1962-1964

Ahlak Felsefesinin Sorunlar

Theodor W. Adorno’dan Max Horkheimer’e
Son 

Deha: Theodor W. Adorno

Negatif Diyalektik

Metafizik: Kavram ve Sorunlar

Müzik Yaz lar : Bir Seçki
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Yeni Sa  Radikalizmin Veçheleri ve Geçmi in 

lenmesi  Ne Demektir?

Fa izm ve Propaganda

Authoritarian Personality

The Positivist Dispute in German 
Sociology

Defter 
Dergisi

Teori ve Pratik Üzerine 
Bir Tart ma (1956)

Postmodernizm ve slam

 Milliyet Gazetesi 

Ça da  Sosyal ve Sosyolojik Teori: Toplumsal 
Dünyalar  Görünür K lmak

Jean-Jacques Rousseau
John Lewis’e Cevap

Lenin ve Felsefe

Özele tiri Ögeleri

Modern Felsefede Metafizi in Elenmesi,

Critical Theory and Political Possibilities: 
Conceptions of Emancipatory Politics in the Works of 
Horkheimer, Adorno, Marcuse, and Habermas

Tarihsel Materyalizmin zinde
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Bat  Marksizmi Üzerine Dü ünceler

Gramsci: Hegemonya, Do u-Bat  Sorunu ve 
Strateji

Kusursuz Nihilist: Politik Bir Dü ünür 
Olarak Nietzsche’ye Giri

The Essential Frankfurt 
School Reader

The Essential Frankfurt School Reader

The Essential Frankfurt School Reader

The Essential 
Frankfurt School Reader

Walter Benjamin Kitab : Seçme Yaz lar 

Sanayi Toplumu

Sosyolojik Dü üncenin Evreleri

Ça da Alman Sosyolojisi

Sociological Theory: Classical 
Statements

Frankfurt Okulu

Modernizm ve Kitle Toplumu
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Ayd nlanma

Ak lc l k
Toplum ve Bilim

  Yeni Dü ün Adamlar  
 

Dil  Do ruluk ve Mant k

Ça da  Toplum Kuram ndan 
Portreler 

Sosyoloji Sözlü ü

Nietzsche, Anti-Felsefe Seminerleri, 1992-1993

Methods of Social Research

Modernizmin Serüveni: Bir “Temel Metinler” Seçkisi 1840-
1990 

Karl Popper

Sessiz Y nlar n Gölgesinde ya da 
Toplumsal n Sonu

Kötülü ün effafl : A r  Fenomenler Üzerine 
Bir Deneme

Amerika

Tüketim Toplumu

Kusursuz Cinayet
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Üretimin Aynas  ya da Tarihi Materyalist 

Ele tiri Yan lsamas

Foucault’yu Unutmak

Simülakrlar ve Simülasyon

Siyah ‘An’lar I-II (1980-1990)

Ba tan Ç karma Üzerine

Tam Ekran

Çaresiz Stratejiler

Simgesel De i  Toku  ve Ölüm

Cool An lar III-IV (1990-2000)

Anahtar Sözcükler

Bir Parçadan Di erine: François L’Yvonnet ile 
Söyle i

mkâns z Takas

eytana Sat lan Ruh ya da Kötülü ün 
Egemenli i

Cool An lar V (2000-2004)

Gösterge Ekonomi Politi i Hakk nda Bir 
Ele tiri

Nesneler Sistemi
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Sanat Komplosu: Yeni Sanat Düzeni ve 

Ça da  Estetik 1

Karnaval ve Yamyam

Neden Her ey Hâlâ Yok Olup Gitmedi?

lahi Sol: 1977-1984 Döneminin Günlük 
Olaylar  Hakk nda

Can Çeki en Küresel Güç

Her Yer Ekran

Tekil Nesneler: Mimarl k ve 
Felsefe

Hermeneutics and Social Science: Approaches to 
Understanding

Yasa Koyucular ile Yorumcular: Modernite
Postmodernite ve Entelektüeller Üzerine

Modernite ve Holocaust

Özgürlük

Postmodern Etik

Sosyolojik Dü ünmek

Küreselle me: Toplumsal Sonuçlar

Çal ma  Tüketicilik ve Yeni Yoksullar

Culture As Praxis  

Siyaset Aray



FRANKFURT OKULU / 705 

 
Postmodernlik ve Ho nutsuzluklar

Ölümlülük  Ölümsüzlük ve Di er Hayat 
Stratejileri

Parçalanm  Hayat: Postmodern Ahlâk 
Denemeleri

Modernlik ve Müphemlik

Bireyselle mi  Toplum

Liquid Modernity

Ak kan A k: nsan li kilerinin K r lganl na 
Dair

Eti in Tüketiciler Dünyas nda Bir ans  Var 
m ?

Ya am Sanat

Ak kan Modern Dünyadan 44 Mektup

Modernite, Kapitalizm, Sosyalizm: Küresel 
Ça da Sosyal E itsizlik

Bu Bir Günlük De ildir

Az nl n Zenginli i Hepimizin Ç kar na 
m d r?

Ak kan Modern Dünyada Kültür

Sosyalizm Aktif Ütopya

Cemaatler: Güvenli Olmayan Bir Dünyada 
Güvenlik Aray
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Ak kan Modernite

Hermenötik ve Sosyal Bilimler: Anlama’ya 
Dair Yakla mlar

Kimlik: Benedotto Vecchi Taraf ndan 
Gerçekle tirilmi  Söyle iler

Avrupa: Bitmemi  Bir Macera

Ak kan Hayat

Ku at lm  Toplum

E itim Üzerine: Riccardo Mazzeo ile 
Söyle i

Ak kan Korku  

Sosyoloji Ne e Yarar?  

Kültür Teorisinde Eskizler  

Tüketici Hayat  

Ak kan Gözetim

Zygmunt Bauman ile 
Söyle iler

Kriz Hâli ve Devlet

Dünyaya ve Kendimize 
Dair

Tanr ’ya ve nsana Dair

Benlik Pratikleri
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Edebiyata Övgü

Ahlaki Körlük: Ak kan 
Modernlikte Duyarl l n Yitimi  

Ak kan Do anlar  

Ak kan Kötülük  

Ayd nlanma Üzerine Bir Derkenar

Adorno Sözlü ü

John 
Lewis’e Cevap

The Coming of Post-Industrial Society: A Venture in 
Social Forecasting

The Cultural Contradictions of Capitalism

deolojinin Sonu: Ellilerdeki Siyasi Fikirlerin 
Tükeni ine Dair

Kapitalizmin Kültürel Çeli kileri

Ele tiri, Norm ve Ütopya: Ele tirel Teorinin 
Temellerine Dair Bir nceleme

 
Frankfurt Okulu

  
Par lt lar

Son Bak ta A k: Walter Benjamin’den Seçme 
Yaz lar

Estetize Edilmi  Ya am: Sanat’tan Sava  ve 
Siyasete Alman Fa izminin Kuramlar  



708/ KAYNAKÇA 

 

Estetize Edilmi  Ya am: Sanat’tan Sava  ve Siyasete Alman 
Fa izminin Kuramlar   

The Essential 
Frankfurt School Reader

 
Tek Yön

Brecht’i Anlamak

Moskova Günlü ü

Foto raf n K sa Tarihçesi

Çocuklar, Gençlik ve E itim Üzerine

Pasajlar

Bin Dokuz Yüzlerin Ba nda Berlin’de Çocukluk

Benjamin 

Cogito 
Cogito 

Sanat ve Edebiyatta Ele tiri: Alman 
Romantizminde Sanat Ele tirisi Kavram

Kitapl m  Yerle tirirken Kitap 
Koleksiyonculu una Dair Bir Konu ma

Proust & Brecht
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Radyo Benjamin

Yaln zl k Anlat lar : Hikâye Anlat c s

Walter Benjamin Kitab : Seçme Yaz lar

Rüzgârda As l  Arp: Soneler

Hikâye Anlat c s : Yaln zl ktan Do an Masallar

Masalc

Paralipomena

Mektupla malar 1932-
1940

Kültür Ele tirisi: Kültürel Kavramlara Giri

Gülme: Komi in Anlam  Üstüne Deneme

Kat  Olan Her ey Buharla yor

Modern Culture and Critical Theory: Art  Politics 
and the Legacy of Frankfurt School

Kültür Endüstrisi: 
Kültür Yönetimi 

The Restructuring of Social and Political 
Theory  

The Politics of Historical Vision: Marx, Foucault,
Habermas

Postmodern Teori: Ele tirel 
Soru turmalar
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Foucault’yu Marx’la Okumak

Sosyolojik Çözümlemenin Tarihi

Umut lkesi, Cilt 1

Tarihsel Sosyoloji: 
Bloch’tan Wallerstein’e Görü ler ve Yöntemler

Frankfurt 
Okulu

  
Symbolic Interactionism: Perspective and 

Method
George Herbert Mead and Human Conduct

Gramsci ve Sivil Toplum

Sosyolojik Çözümlemenin Tarihi

The Development of Social Thought

Gramsci 
ve E itim

Gramsci ve E itim
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Frankfurt Okulu (Ele tirel Kuram)

Frankfurt Okulu ve Ele tirisi

Sociology in Question

Sosyoloji Meseleleri

Genel Sosyoloji: Collège de France Dersleri 
(1981-1983)

The Craft of Sociology: Epistemological 
Preliminaries

Ça da  Toplum Kuram ndan 
Portreler

Theodor W. Adorno: K sa Bir Giri

Postmodernism and Society

The Political Context of Sociology

The Origin of Negative Dialectics: Theodor W. 
Adorno, Walter Benjamin and the Frankfurt Institute

Görmenin Diyalekti i: Walter Benjamin ve 
Pasajlar Projesi

Ayd nlanma Hareketi ve Felsefesi

Ça da  Siyasal Dü ünceler 1850-1950
 

Toplum Kuram : Tarihsel Bir Bak

Sosyolojiler De il Sosyoloji
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Viyana Çevresi: Program Yaz lar  

Nietzsche Ya am  ve Felsefesi

Modernizm

Marx’ n Kriz Teorisi

Son Deha: Theodor W. Adorno

The Positive Philosophy

Appeal to Conservatives

Sosyoloji Dergisi 
Pozitivizm lmihali

Early Politicial Writings

Pozitif Felsefe Kurslar

Felsefe Tarihi, Ça da  Felsefe/Cilt: 6, Bölüm 
1: Ayd nlanma  

Masters of Sociological Thought: Ideas in Historical 
and Social Context

Gramsci Kültür Antropoloji

Sosyolojide 
Perspektifler

Humanity and Modern Social Thought
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Bilgi ve Yöntem: lkça ’dan 1850’lere Bilimsel 

Bilginin Kayna  ve Elde Edilme Yöntemi Üzerine leri 
Sürülen Görü lere Bir Bak

Sosyoloji Notlar

Zaman n Tozu: Frankfurt Okulu’nun Türkiye’deki zleri

Ak l ve Toplumun Özgürle imi: Jürgen Habermas 
Üzerine Bir Çal ma

Ayd nlanma Felsefesi
Bir mkân Olarak Modernite: Weber ve Habermas

Class and Class Conflict in Industrial Society

After 1989: Morals, Revolution and Civil 
Society

Ansiklopedi ya da Bilimler Sanatlar ve Zanaatlar 
Aç klamal  Sözlü ü

Felsefenin Ö eleri ya da nsan 
Bilgilerinin lkeleri Üzerine Deneme

Frankfurt Okulu
  

Sosyal Bilimleri Yeniden Dü ünmek: Yeni Bir Kavray a 
Do ru

20. Yüzy l Felsefe Tarihi

Frankfurt Okulu’nda Sanat ve Toplum
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Toplumbilim  

Toplumsal n  Yeniden Yap lanmas : 
Habermas Üzerine Bir Ara t rma  

Cogito 

Benjamin 

Benjamin 

Benjaminia: Dil, Tarih ve Co rafya

Tanr  Bak l  Çocuk: Walter Benjamin Üzerine 49’a 
Parçalanm  Deneme

felsefelogos  
Rousseau Sözlü ü

Akl n Yönetimi çin Kurallar

The Social 
Theories of Talcott Parsons: A Critical Examination

Filozofça Dü ünceler

Felsefe Konu malar

Ansiklopedi ya da 
Bilimler  Sanatlar ve Zanaatlar Aç klamal  Sözlü ü

Marksizm ve Psikanaliz: Erich Fromm’un ve 
Yeni-Freudculu un Ele tirisi (Yeni-Freudçular ‘Hakikat ’ 
Ararken)



FRANKFURT OKULU / 715 

 
Post Modernist 

Burjuva Liberalizmi

Alman Sosyoloji Gelene i: Meta-Teorik Bir 
Bak

Kitle Kültürü ve Bireysel Kültür

Theory and Politics
Sociology and Philosophy  

Toplumbilimsel Yöntemin Kurallar

ntihar: Toplumbilimsel nceleme

Ahlak E itimi

Dini Hayat n lkel Biçimleri

Toplumsal bölümü

Sezgin K z lçelik’in Sosyolojisi
 

deoloji

Cogito 
Habermas: The Key Concepts  

Ça da  Sosyal Teoriye Giri

On Society

Türklük 
Bilimi Ara t rmalar  

ngiltere’de Emekçi S n f n Durumu

Social Change: The Advent and Maturation of 
Modern Society
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Frans z Ayd nlanma Felsefesi  

Nietzsche: Eylem Ödevi

Bilim Kilisesi: Özgür Bir Toplumda Bilim

Habermas  

Antonio Gramsci: Bir Devrimcinin Ya am

Söylemin Düzeni

Annemi  K z Karde imi ve Erkek 
Karde imi Katleden Ben, Pierre Riviere: 19. Yüzy lda Bir Aile 
Cinayeti

Ders Özetleri 1970-1982

Hapishanenin Do u u
 

Ak l ve Ak l Bozuklu u: Klasik Ça da Delili in 
Tarihi 1. Cilt

Ak l ve Ak l Bozuklu u: Klasik Ça da Delili in 
Tarihi 2. Cilt

Ak l ve Ak l Bozuklu u: Klasik Ça da Delili in 
Tarihi 3. Cilt

Bu Bir Pipo De ildir

Cinselli in Tarihi 1

Cinselli in Tarihi 2

Cinselli in Tarihi 3
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Kelimeler ve eyler: nsan Bilimlerinin Bir 

Arkeolojisi

Yap salc l k ve Postyap salc l k

Bilginin Arkeolojisi

Psikoloji ve Ruhsal Hastal k

Seçme Yaz lar 1: Entelektüelin Siyasi levi

 Seçme Yaz lar 2: Özne ve ktidar

Seçme Yaz lar 3: Büyük Kapat lma

Toplumbilim
Toplumu Savunmak Gerekir

Klini in Do u u

Seçme Yaz lar 4: ktidar n Gözü

Seçme Yaz lar 5: Felsefe Sahnesi

Marx’tan Sonra

Do ruyu Söylemek

Seçme Yaz lar 6: Sonsuza Giden Dil

Raymond Roussel: Ölüm ve Labirent

Bilme stenci Üzerine Dersler: Collège de France 
Dersleri (1970-1971)
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Güvenlik, Toprak, Nüfus: Collège de France 

Dersleri (1977-1978)

Güzel Tehlike

Büyük Yabanc : Dil, Delilik ve Edebiyat Üstüne 
Konu malar

Biyopolitikan n Do u u: Collège de France 
Dersleri (1978-1979)

Öznenin Yorumbilgisi: Collège de France 
Dersleri (1981-1982)

Öznellik ve Hakikat: Collège de France 
Dersleri (1980-1981)

Hermenöti in Kökeni: Kendilik Hakk nda-
Dartmouth Konferanslar , 1980

Hakikat Cesareti: Kendinin ve Ba kalar n n 
Yönetimi II: Collège de France Dersleri (1984)

Manet, Velázquez ve Estetik Modernizm

Ele tiri Nedir? Kendilik Kültürü

Özgürlük ve Bilgi: Fons Elders’le Söyle i

Söylem ve Hakikat

Hapishaneye “Alternatifler”: Tony Ferri ve 
Anthony Amicelle ile Mülakatlar

Tehlike, Suç ve Haklar: Michel Foucault ile 
Jonathan Simon’ n Söyle isi
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Kendini 

Bilmek
nsan Do as : ktidara 

Kar  Adalet- Noam Chomsky ile Michel Foucault 
Tart yor

Do a Bilimlerinde Pozitivizm

Ayd nlanman n Diyalekti i: Felsefi Fragmanlar I 

Psikanalize Giri : Genel Nevroz Ö retisi

Psikanalize Giri  Dersleri

Ruhçözümlemesine Yeni Giri  Konferanslar

Psikanaliz Üzerine

Ruhçözümlemesinin Tarihi

Seminer  

Modernlik Fragmanlar : Simmel, Kracauer ve 
Benjamin’in Eserlerinde Modernlik Teorileri

taatsizlik Üzerine (Denemeler)

Psikanaliz ve Din

Sevginin ve iddetin Kayna

Marx’ n nsan Anlay
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Ça m zda Ki ilik Sorunu: nsan Davran lar n n 

Kökenleri

Erdem ve Mutluluk: Ahlâk Psikolojisi Üzerine Bir 
nceleme

nsandaki Y k c l n Kökenleri I

nsandaki Y k c l n Kökenleri II

Sevme Sanat

Umut Devrimi: nsanc lla m  Bir Teknolojiye Do ru

Özgürlükten Kaç

Sa l kl  Toplum

Kendini Savunan nsan: Ahlâk Felsefesinin 
Psikolojisine li kin Bir Ara t rma

Yeni Bir nsan Yeni Bir Toplum (Yan lsama 
Zincirlerinin Ötesinde)

Psikanaliz ve Zen Budizm

Rüyalar, Masallar, Mitoslar (Sembol Dilinin 
Çözümlenmesi)

Sahip Olmak ya da Olmak

Bar n Tekni i ve Stratejisi

Ça da  Toplumlar n Gelece i

Anaerkil Toplum ve Kad n Haklar
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Toplumsal Bilinçalt n n Ara t r lmas

Ya ama Sanat

Freud Dü üncesinin Büyüklü ü ve S n rlar

nsan Bilgisi ve Hümanist Planlama

Hayat  Sevmek

Psikanalizin Bunal m : Freud, Marx ve Sosyal 
Psikoloji Üzerine Denemeler

Yan lsama Zinciri

Sigmund Freud’un Misyonu: Ki ili i ve Etkisi Üstüne 
Bir Çözümleme

Tanr lar Gibi Olacaks n z: Eski Ahit Üzerine Radikal 
Bir Yorum

Olma Sanat : Oto-analiz, Öz-fark ndal k ve 
Meditasyon Üzerine

Dinleme Sanat : Psikanaliz ve Psikanalitik Terapiler 
Üzerine Notlar

Psikanalize Yeni Bir Bak : Freud’un Psikanaliz 
Kuram na Dair Bir Revizyon Önerisi

nsanl k Ba arabilecek mi? D  Politikalar Üzerine 
Bir nceleme

nsan Olmak Üzerine: Modern Dünyada 
Yabanc la maya Dair Hümanist Bir Bak

Popüler Kültür ve Yüksek Kültür
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The Enlightenment: An Interpretation

Postmodernizm, slam ve Us

Marksizm ve Felsefe 

Sosyoloji Yaz lar  

The Idea of a Critical Theory: Habermas and the 
Frankfurt School

Ele tirel Teori: Habermas ve Frankfurt Okulu

Konuyu De i tirmek: Sokrates’ten Adorno’ya 
Felsefe

Capitalism and Modern Social Theory: An 
Analysis of the Writings of Marx, Durkheim and Max Weber

Social Theory and Modern Sociology

Sosyolojik Çözümlenmenin Tarihi

Ça da  Temel Kuramlar  
  

 
Modernli in Sonuçlar

Sosyoloji: Ele tirel Bir Yakla m

Max Weber Dü üncesinde Siyaset ve Sosyoloji
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leri Toplumlar n S n f Yap s : Marks’ n S n flar 

Teorisi, Sonraki Teoriler ve Ele tirel De erlendirmeler

Siyaset  Sosyoloji ve Toplumsal Teori: Toplumsal 
Dü üncenin Klasik ve Ça da  Temsilcileriyle Hesapla malar

Sosyoloji

Sosyolojinin Savunusu: Makaleler, Yorumlar 
ve Yan tlar

Ça da  Toplum Kuram ndan 
Portreler 

Faust: Bir Fragman

The Presentation of Self in Everyday Life

Encounters: Two Studies in the Sociology of 
Interaction

Strategic Interaction

Frame Analysis: An Essay on Organization of 
Experience

Stigma: Notes on the Management of Spoiled 
Identity

Günlük Ya amda Benli in Sunumu

Damga: Örselenmi  Kimli in dare Edili i 
Üzerine Notlar

T marhaneler: Ak l Hastalar n n ve Kapat lm  
Di er Ki ilerin Toplumsal Durumu Üzerine Denemeler
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Kamusal Alanda li kiler: Toplu Ya am n 

Mikro ncelemeleri

Etkile im Ritüelleri: Yüz Yüze Davran  
Üzerine Denemeler

Toplum çinde Davranmak: Etkile imlerin 
Sosyal Düzenine Dair Aç klamalar

Kar la malar: Etkile im Sosyolojisinde ki 
Çal ma

Reklamlarda Toplumsal Cinsiyet

Ayd nlanma Felsefesi

Frankfurt Okulu

  
Habermas: Democracy and the Public Sphere

Klâsik Sosyolojik 
Teori: Sosyolojinin Vaadinin Yeniden Ke fi

The Coming Crisis of Western Sociology

Bat  Sosyolojisinin Yakla an Krizi

Cogito 
Felsefe Tarihi

Modern Prens

Hapishane Defterleri: Tarih, Politika Felsefe ve 
Kültür Sorunlar  Üzerine Seçme Metinler

talya’da çi Konseyleri Deneyimi
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Komünist Partiye Do ru

Gramsci Kitab : Seçme Yaz lar 1916-1935

Hapishane Defterleri, Cilt 1

Hapishane Defterleri, Cilt 2

Hapishane Defterleri, Cilt 3

Hapishane Defterleri, Cilt 4

Cogito 

Sosyal Bilimleri Aç n: Sosyal Bilimlerin 
Yeniden Yap lanmas  Üzerine Rapor

Frankfurt Okulu: Ele tiri, Toplum ve Bilim

Son Bak ta A k: Walter 
Benjamin’den Seçme Parçalar

Theory and Practice

Communication and the Evolution of Society

The Theory of Communicative Action, Volume 1. 
Reason and Rationalization of Society

The New Conservatism



726/ KAYNAKÇA 

 

Postmodernizm 

Rasyonel Bir Topluma Do ru: Ö renci 
Protestosu, Bilim ve Siyaset

Legitimation Crisis

Modernite Versus Postmodernite

‘ deoloji’ Olarak Teknik ve Bilim

The Philosophical Discourse of Modernity: 
Twelve Lectures

Toplumbilim 

Birikim 
Sivil taatsizlik: Demokratik Hukuk 

Devletinin S nanmas , Federal Cumhuriyette Otoriter 
Yasac l a Kar

Between Facts and Norms: Contributions to a 
Discourse Theory of Law and Democracy

Çokkültürcülük: 
Tan nma Politikas

Kamusall n Yap sal Dönü ümü

Bilgi ve nsansal lgiler

On the Pragmatics of Communication
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Sosyal Bilimlerin Mant  Üzerine

Birikim

dea Politika
leti imsel Eylem Kuram : 1. Cilt/Eylem 

Rasyonelli i ve Toplumsal Rasyonelle me, 2. Cilt/ levselci 
Akl n Ele tirisi Üzerine

Justification and Application: Remarks on 
Discourse Ethics  

“Öteki” Olmak, “Öteki”yle Ya amak: Siyaset 
Kuram  Yaz lar

Küreselle me ve Milli Devletlerin Akîbeti

Kavramlar ve 
Ba lamlar Aras nda: 20. Yüzy l Dü ünürleriyle Söyle iler 

Cogito 

nsan Do as n n Gelece i

Bölünmü  Bat

Terör Günlerinde Felsefe: Jürgen Habermas ve Jacques 
Derrida ile Diyaloglar 

Do alc l k ve Din Aras nda Felsefi Denemeler
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The Crisis of the European Union: A 

Response

Söylem Eti i

Kamusall n Yeni Bir Yap sal Dönü ümü ve 
Müzakereci Demokrasi

Ayd nlanma Ça  

Medya  ktidar  
deoloji

Postmodernli in Durumu

Tinin Görüngübilimi

Karalama Defterinden Aforizmalar

Nedir Bu Felsefe  

Metafizik Nedir?

Profesör Heidegger, 1933’te Neler Oldu?
 

Özde lik ve Ayr m  

Teknik ve Dönü  

Tekni e li kin Soru turma  

Bilim Üzerine ki Ders

Zaman ve Varl k Üzerine  
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Nietzsche’nin Tanr  Öldü Sözü ve Dünya 

Resimleri Ça  
Hümanizmin Özü 

Sanat Eserinin Kökeni  

Dü üncenin Ça r s

Varl k ve Zaman  

Dü ünmek Ne Demektir? 1951/52 K  Dönemi 
Ders Notlar

Aristoteles Metafizik  1-3 Gücün Neli i ve 
Gerçekli i

Metafizik ve Politika

Heraclitus Üzerine Dersler

Bilgi Sosyolojisi ve Hermeneutik: Mannheim, 
Gadamer, Foucault ve Derrida

Introduction to Critical Theory: Horkheimer to 
Habermas

Marxist Dü ünce Sözlü ü 

Marxist 
Dü ünce Sözlü ü 

Frankfurt Okulu
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Postmodern Politik Durum

Kuramlar ve Kuramc lar: Ça da  
Dü üncede Antik Edebiyat

Kavgam

Ansiklopedi ya da Bilimler, 
Sanatlar ve Zanaatlar Aç klamal  Sözlü ü

Gramsci Kitab : Seçme 
Yaz lar 1916-1935 

Postmodernizm ve Sosyal Bilimler: Tematik 
Bir Yakla m

Frankfurt Okulu Ele tirisi

Social Theory Today

Ele tirel 
Bak : Entelektüellerle Söyle i

eyle me: Bir Tan y  Teorisi

Dawn and Decline. Notes 1926-1931 and 1950-
1969

Ak l Tutulmas

Between Philosophy and Social Science: 
Selected Early Writings Studies in Contemporary 
German Social Thought  
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Between Philosophy and Social Science: 
Selected Early Writings Studies in Contemporary 
German Social Thought  

The Essential 
Frankfurt School Reader 

The Essential 
Frankfurt School Reader 

Critical Theory: Selected Essays

 
Critical Theory: Selected Essays 

 
Critical Theory: Selected Essays 

 
Critical Theory: Selected Essays 

 Critical Theory: Selected Essays 

 
Critical Theory: Selected Essays 

 Critical Theory: 
Selected Essays 
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 Critical Theory: Selected Essays 

Eclipse of Reason  

Geleneksel ve Ele tirel Kuram

Geleneksel ve Ele tirel Kuram 

Geleneksel ve Ele tirel Kuram 

Geleneksel ve Ele tirel Kuram 

Geleneksel ve 
Ele tirel Kuram 

Geleneksel ve Ele tirel Kuram 

Geleneksel ve Ele tirel Kuram 

Geleneksel ve Ele tirel Kuram 

Geleneksel ve Ele tirel Kuram 

Alacakaranl k

Max Horkheimer’den Theodor W. Adorno’ya
Son 
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Deha: Theodor W. Adorno

Ayd nlanman n 
Diyalekti i: Felsefi Fragmanlar I

  Ayd nlanman n 
Diyalekti i: Felsefi Fragmanlar II  

  Sosyolojik Aç l mlar: 
Sunular ve Tart malar  

Felsefenin K sa Tarihi

Modernite 
Versus Postmodernite

Sosyal Teoriye Giri

Gramsci’de Dil ve Hegemonya

Nietzsche- Kilit Fikirler

Postmodernizm ya da Geç Kapitalizmin Kültürel 
Mant

Marksizm ve Biçim: Yirminci Yüzy lda Diyalektik 
Yaz n Kuramlar

Biricik Modernite: imdinin Ontolojisi Üzerine 
nceleme

Kültürel Dönemeç

Modernizm deolojisi: Edebiyat Yaz lar

Marxism and Totality: The Adventures of a Concept from 
Lukács to Habermas
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Diyalektik mgelem: Frankfurt Okulu ve Sosyal 

Ara t rmalar Enstitüsü Tarihi 1923-1950

Adorno

Frankfurt Okulu
  

Modernite Versus Postmodernite

Social Theory Today

Yazko Felsefe Yaz lar  4. Kitap

Seçilmi  Yaz lar

Ar  Usun Ele tirisi

Pratik Akl n Ele tirisi

Critique of Pure Reason

Yarg  Yetisinin Ele tirisi

Transkritik: Kant ve Marx Üzerine

Ça da  Filozoflarla Söyle iler/K ta Felsefesi 
Tart malar

Bilim Olarak Sosyal Teori

Frankfurt Okulu’nun Ele tirel Bir U ra : 
leti im ve Medya  
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Toplum ve Bilim

Zaman n Tozu: Frankfurt Okulu’nun 
Türkiye’deki zleri

Critical Theory  Marxism and Modernity

Diyalektik mgelem Frankfurt Okulu

  

Frankfurt Okulu
  

Ça da  Toplum Kuram ndan 
Portreler 

Sosyoloji Sözlü ü

Sosyoloji 
Sözlü ü

Ça da  Siyaset Felsefecileri

Sociological Theory Its Development and Major 
Paradigms

Nietzsche’s Noble Aims: Affirming Life, 
Contesting Modernity

Türkiye Günlü ü

Sosyoloji Teorileri 1
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Sosyoloji Teorileri 3

 Postmodernizm Dedikleri

Pozitivizm ve Ele tiricileri: Sosyolojinin 
Pozitivist Kimli i Üzerine

Güncelin Sosyolojisi 1  

Bat  Sosyolojisini Yeniden Dü ünmek Cilt 1: 
Marx’ n Sosyolojisi

Bat  Sosyolojisini Yeniden Dü ünmek Cilt 2: 
Burjuva Sosyolojisi

 Sosyolojinin Neli i
Bat  Barbarl  1: Rousseau  Marx ve Nietzsche 

Üzerine
Sosyoloji Tarihi 1: bni Haldun  Machiavelli  

Montesquieu ve Rousseau’nun Sosyal Teorileri

Küreselle me ve Sosyal Bilimler

Ça da  Sosyoloji Kuramlar

Sosyoloji Tarihi 4: Hegel, Proudhon, Marx, 
Durkheim, Weber ve Veblen’in Sosyal Teorileri  

Ça da  Sosyal Teorisyenler 1: Gramsci, 
Parsons, Mills, Althusser, Foucault, Goffman ve Bauman’ n 
Sosyal Teorileri

Ça da  Sosyal Teorisyenler 2: Lévi-Strauss, 
Braudel, Wallerstein, Marcuse, Lyotard ve Baudrillard’ n 
Sosyal Teorileri  

Sosyoloji Tarihi 5: Nietzsche, Tönnies, Simmel 
ve Sombart’ n Sosyal Teorileri

Sosyal Bilimleri Yeniden Yap land rmak



FRANKFURT OKULU / 737 

 
Ça da  Sosyal Teorisyenler 3: Bourdieu, 

Habermas, Giddens, Beck ve Turner’ n Sosyal Teorileri
 

Ça da  Sosyal Teorisyenler 4: Aron, Bell, 
Dahrendorf, Amin, Touraine ve Castells’in Sosyal 
Teorileri  

Nietzsche’nin Sosyolojisi

Ak l 
Tutulmas

Türkiye 
Günlü ü

Türkiye Günlü ü

Marksizm ve Felsefe

Karl Marx: Marxist Kuram ve S n f Hareketi

Sosyal Bilimler ve Marksizm: Seçme Yaz lar

 Karl Korsch Kitab : Bir Proleter 
Devrim Teorisyeninin Yaz lar  

 Karl 
Korsch Kitab : Bir Proleter Devrim Teorisyeninin Yaz lar  

 Karl Korsch 
Kitab : Bir Proleter Devrim Teorisyeninin Yaz lar  

Pozitivizmin Türkiye’ye Giri i ve lk Etkileri

ki Farkl  Siyaset: Bilgi Teorisi-Siyaset Bilimi 
li kileri Aç s ndan Pozitivizm ve Ele tirel Teori
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Theodor Adorno: Kültür Endüstrisinin K skac nda 

Kültür
slam ve Modernlik

deoloji ve Kültürel Kimlik: Üçüncü Dünya Gerçe i

Major Themes in Sociological Theory, 

Sociological Theory from the Enlightenment to the 
Present

Modernite Versus Postmodernite 

Sosyal Teoriye Giri

Fifty Key Contemporary Thinkers: From 
Structuralism to Postmodernity  

Elli Anahtar Ça da  Dü ünür: Yap salc l ktan 
Postmoderniteye

Toplum ve Bilinçd : Toplumsal Teori ve 
Toplumsal n Bilinçd  Boyutu

Materyalizm ve Ampiryokritisizm: Gerici Bir 
Felsefe Üzerine Ele tirel Notlar

“Halk n Dostlar ” Kimlerdir? ve Sosyal-
Demokratlara Kar  Nas l Sava rlar? Ruskoye Bogatstvo’da 
Yay nlanm  Marksistlere Kar  Makalelere Yan t  

Walter Benjamin: Konformizmi Alt Etmek  

Max 
Weber



FRANKFURT OKULU / 739 

 
Antonio Gramsci’nin Marksist Pedagojisi

Sosyal Teori ve E itim: Foucault, Habermas, Bourdieu ve 
Derrida'y  Anlamak 

Literature and Mass Culture

Cogito 
Edebiyat, Popüler Kültür ve Toplum

Max Weber ve Karl Marx

 Dünyay  De i tirmek Üzerine: Karl Marx’tan Walter 
Benjamin’e Siyaset Felsefesi Denemeleri

 Walter Benjamin: Yang n Alarm  “Tarih Kavram  
Üzerine” Tezlerin Bir Okumas

 Demir Kafes: Max Weber ve Weberci Marksizm

 Devrim Bir mdat Frenidir: Walter Benjamin Üzerine 
Denemeler

Birey ve Toplum

Estetik I

Estetik II

Estetik III

Ça da  Gerçekçili in Anlam

Avrupa Gerçekçili i: Balzac- Stendhal- Zola- Tolstoy- 
Gorki ve Di erleri
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Tarih ve S n f Bilinci

Lenin’in Dü üncesi: Devrimin Güncelli i

Roman Kuram

Marksist mgelem

Akl n Y k m , Cilt I

Akl n Y k m , Cilt II

Tarihsel Roman

Goethe ve Ça

Avrupa Edebiyat  ve Varolu çuluk

Toplumsal Varl n Ontolojisi: Hegel, Marx, Emek

Marksizm ve Modernizm: Lukács, Brecht, Benjamin 
ve Adorno Üzerine Bir Tarihsel nceleme

 
Postmodern Durum

Cogito 
 Discourse, Desire, and Fantasy in 

Jürgen Habermas’s Critical Theory

Weber

Yeni Dü ün Adamlar

Karl Popper’in Bilim Felsefesi ve Siyaset Kuram
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Symbolic Interaction: A Reader 

in Social Psychology, 

Görünmeyen Diktatör 

 Five Lectures: Psychoanalysis, Politics, and 
Utopia

Yeni Dü ün 
Adamlar

Us ve Devrim: Hegel ve Toplumbilimin Do u u

Tek-Boyutlu nsan: leri leyim Toplumunun 
deolojisi Üzerine ncelemeler

Kar devrim ve Ba kald r
 

Eros ve Uygarl k: Freud Üzerine Felsefi Bir 
nceleme  

Estetik Boyut- Sanat n Süreklili i: Marxist 
Esteti in Bir Ele tirisine Do ru

Sovyet Marksizmi

The Essential Frankfurt School Reader 

Towards a Critical Theory of Society: Collected 
Papers of Herbert Marcuse, Volume Two

 Technology, War and Fascism: Collective 
Papers of Herbert Marcuse, Volume One

 Heideggerian Marxism
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 The New Left and the 1960s: Collective Papers 

of Herbert Marcuse, Volume Three

 Art and Liberation: Collective Papers of 
Herbert Marcuse, Volume Four

 One-Dimensional Man: Studies in the Ideology 
of Advanced Industrial Society

 Negations: Essays in Critical Theory

  
Negations: Essays in Critical Theory 

Özgürlük Üzerine Bir Deneme

Olumsuzlamalar: Ele tirel Teori Denemeleri

Sosyoloji Sözlü ü

The Nature and Types of Sociological Theory

Grundrisse: Ekonomi Politi in Ele tirisi çin Ön Çal ma

1844 Felsefe Yaz lar  

Kapital  Kapitalist Üretimin Ele tirel Bir Tahlili  Birinci 
Cilt  

Kapital, Ekonomi Politi in Ele tirisi  kinci Cilt  

Kapital, Ekonomi Politi in Ele tirisi  Üçüncü Cilt  

Fransa’da ç Sava  ve Paris Komünü Üzerine Belgeler ve 
Mektuplar  

1844 Elyazmalar : Ekonomi Politik ve Felsefe
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Ekonomi Politi in Ele tirisine Katk

Hegel’in Hukuk Felsefesinin Ele tirisi

Fransa’da S n f Sava mlar  1848-1850

Art -De er Teorileri Birinci Kitap

Art -De er Teorileri kinci Kitap

Yabanc la ma

Grundrisse: Ekonomi Politi in Ele tirisinin Temelleri 
[Birinci Kitap]

Grundrisse: Ekonomi Politi in Ele tirisinin Temelleri 
[ kinci Kitap]

Gotha ve Erfurt Programlar n n 
Ele tirisi

Alman deolojisi -Feuerbach

Komünist Parti Manifestosu  

Kutsal Aile ya da Ele tirel 
Ele tiri’nin Ele tirisi: Bruno Bauer ve Hempalar na Kar  

 Karl Korsch Kitab : Bir Proleter Devrim 
Teorisyeninin Yaz lar  

Postyap salc  Anar izmin Siyaset Felsefesi

Gramsci, Freire ve Yeti kin E itimi: Dönü türücü 
Eylem F rsatlar  

Critical Theory of Jürgen Habermas
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Ça da  Temel Kuramlar

Frankfurt Okulu
  

Postmodernizm ve Popüler Kültür

Weber, Habermas ve Avrupa Devletinin 
Dönü ümü: Anayasal, Sosyal ve Uluslarüstü Demokrasi

Mind, Self and Society: From the Standpoint of a 
Social Behaviorist

Zihin, Benlik ve Toplum

Bir Sosyal Davran ç  Aç s ndan Zihin, 
Benlik ve Toplum

The Frankfurt School on Religion: 
Key Writings by the Major Thinkers

Jurnal II  

felsefelogos  

Anthony Giddens: The Last Modernist

21. Yüzy lda Durkheim: Durkheim 
Sosyolojisinin Modernite ve Postmoderniteye 
Uygulanmas

Auguste Comte ve Pozitivizm

Blackwell’in Siyasal 
Dü ünce Ansiklopedisi I 
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White Collar  

ktidar Seçkinleri

Toplumbilimsel Dü ün

Bilgi Sosyoloji ve Bilgi Sosyolojisi Üzerine

Sosyolojik Tahayyül

Kanunlar n Ruhu Üzerine II  

Rethinking the Communicative Turn: Adorno, 
Habermas, and the Communicative Freedom

The Social Theories of 
Talcott Parsons: A Critical Examination

Gramsci’yi Çözümlemek: Küresel Politik 
ktisatta Hegemonya ve Pasif Devrim

Understanding Modernity: Toward a New 
Perspective Going Beyond Durkheim and Weber

Kitsch
Toplum ve Bilim

Nietzsche 
Hayat  ve Felsefesi

Behemoth: The Structure and Practice of National 
Socialism

The Portable Nietzsche

Ahlak n Soykütü ü Üstüne: Bir Kavga Yaz s

Bilim ve Bilgeli in Sava



746/ KAYNAKÇA 

 
Gelecekteki Felsefe

Putlar n Alacakaranl

Yunanl lar n Trajik Ça nda Felsefe

Dionysos Dithyramboslar

Ecce Homo (Ki i Nas l Kendisi Olur)

Tragedyan n Do u u

Tarih Üzerine (Ça a Ayk r  Dü ünceler’den)

Deccal: H ristiyanl a Lanet

Seçilmi  Dü ünceler (Denemeler)

yinin ve Kötünün Ötesinde: Bir Gelecek 
Felsefesini Aç

Tan K z ll : Ahlaksal Önyarg lar Üzerine 
Dü ünceler

Böyle Buyurdu Zerdü t

Gezgin ile Gölgesi

Aforizmalar

Güç stenci: Bütün De erleri De i tiri  
Denemesi

Ö retim Kurumlar m z n Gelece i Üzerine

Richard Wagner Bayreuth’da: Ça a Ayk r  
Dü ünceler IV
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E itimci Olarak Schopenhauer: Ça a Ayk r  

Dü ünceler III

en Bilim

nsanca, Pek nsanca 1: Özgür Tinliler çin Bir 
Kitap

nsanca, Pek nsanca 2: Kar k Kan lar ve 
Özdeyi ler

Müzi in Ruhundan Tragedyan n Do u u

nsan: Ço ul ve Tekba na

Mektuplar 1

Seçilmi  Mektuplar

Filozofun Kitab  (Kuramsal ncelemeler)

Yaln zlar n En Yaln z  -Seçme iirler-

Kâhin: Bir Nietzsche Seçkisi

The Sociological Philosophers

Sosyolojik Dü ünce Gelene i

 Adorno

Bin Dokuz Yüz Seksen Dört

Estetize 
Edilmi  Ya am: Sanat’tan Sava  ve Siyasete Alman Fa izminin 
Kuramlar  
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Estetize Edilmi  Ya am: Sanat’tan Sava  ve Siyasete 
Alman Fa izminin Kuramlar  

Müzik ve Yabanc la ma: Aristo, Huizinga ve Adorno 
Aç s ndan Bir Ön Çal ma

Blackwell’in Siyasal Dü ünce 
Ansiklopedisi I 

Habermas: A Critical Introduction

Sosyolojik Dü üncede z B rakanlar 

 Sosyal Teori

Ele tiri: Toplum Üstüne 
Yaz lar 

Max Weber’de Bilim ve Sosyoloji

Tarih Felsefesi
Pragmatizm Ba lant lar : Felsefî ve Sosyolojik 

Aç l mlar

Sosyolojiye Giri

Pozitivizm ya da Mant k Olarak Felsefe

 Benjamin: Dar Geçitteki Ayd n

Modernite Versus Postmodernite 

Faust: Bir Fragman 
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The Essential Frankfurt 
School Reader 

Par lt lar

Ça da  Sosyoloji Kuramlar

The Essential Frankfurt School Reader 

 
The Positivist Dispute in German Sociology 
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Ö N S Ö Z  
 

   “Sorgulanmadan geçen bir ömür, yaşanmaya değmez” 

         Sokrates 

 

Değişim her zaman dünyayı etkilemiştir. Ancak 21. yüzyıla girerken değişimdeki hız her 
yönüyle artmıştır. 21. yüzyıl teknolojide yaşanan mucizevi gelişmelerle yaşamı sosyal, 
kültürel, ekonomik ve hatta siyasal yönden değişime uğratacak bir potansiyeli de bera-
berinde getirmiştir. Enformasyon çağı olan 21. yüzyıl aynı zamanda Endüstri 4.0 devrimi 
olarak da nitelendirilmektedir. 21. yüzyılda internet kullanımının yaygınlaşmasıyla birlik-
te Endüstri 4.0 evresi başlamıştır ve internet bu yüzyıla damgasına vuran en önemli 
buluşlardan biri olmuştur.  

Dallas Campbell’in endüstri 4.0 ile hayatımıza giren internetin önemine yönelik 
söylediği aşağıdaki cümleler gün geçtikçe çok daha anlamlı ve önemli bir tespit haline 
gelmiştir:  

“İnsan türü olarak davranış biçimlerimizi bu kadar kısa sürede kökten değişti-
ren başka bir teknolojiye insanlık tarihinde rastlamak zor. İnternet sadece ileti-
şim biçimimizi değil, alışverişlerimizi, siyasi davranışlarımızı, nasıl âşık olduğu-
muzu ve hatta suç işleme tarzlarımız bile büyük ölçüde değiştirdi. Oyunun ku-
rallarını altüst eden bir teknoloji! Eskiden yüzyıl süren değişimler artık otuz yıl-
da değişiyor. Üstelik bu daha başlangıç…” 

Endüstri 1.0, 2.0 ve 3.0 evrelerinde insan gücü önemli bir yere sahipken, Endüstri 
4.0 ve 5.0’a gelindiğinde insan gücünün önemini yitirmeye başladığı, insan gücünün 
yerini makinelerin aldığı görülmektedir. Yukarıda saydığımız bütün bu değişimler doğal 
olarak toplumların da gereksinimlerini değiştirmekte ve bu değişikliklere uyum sağlayan 
21. yüzyıl becerilerine sahip bireylerin eğitim yoluyla yetiştirilmesini zorunlu hale getir-
mektedir. Geçmişte olduğu gibi günümüzde ve gelecekte de eğitimde bireylere kazandı-
rılması gereken önemli becerilerden birisi eleştirel düşünme becerisidir. Toplumların 
her alanda ilerleyebilmesi ve çağa uyum sağlayabilmesi bu becerinin kazandırılmasıyla 
yakından ilişkilidir. Bu bağlamda da bu kitapta eleştirel düşünme kavramı her yönüyle 
ele alınmış, güncel olaylar ve durumlarla örneklendirilerek tartışılmıştır. Kitabın lisans, 
lisansüstü eğitim, özellikle de eğitim fakültelerindeki öğretmen adayları ve eğitim ku-
rumlarında çalışan öğretmenler için; ayrıca iş yaşamında ve günlük yaşamda eleştirel 
düşünmeyi kullanmak ve yaşam tarzı haline getirmek isteyen herkes için önemli bir 
kaynak olabileceği düşünülmektedir. 

Doktorada beni eleştirel düşünme alanında çalışmaya yönlendiren, her alanda ve 
her zaman fikirlerini çok önemsediğim, entelektüel mütevaziliğiyle örnek aldığım, güler 
yüzlü ve destekleyici olan çok değerli hocam Prof. Dr. Ahmet DOĞANAY’a, kitabın yazıl-
ması sürecinde şekilsel düzenlemelerine katkıda bulanan Öğretim Görevlisi Dr. Sıddık 



vi 

DOĞRULUK ve Öğretim Görevlisi Dr. Seda BAYSAL DOĞRULUK’a teşekkür ederim. Ayrıca 
“Farklı Disiplinler Bağlamında Eleştirel Düşünme” doktora dersimi alarak olumlu geribil-
dirimleriyle beni gururlandıran, eleştirel düşünme alanında ufkunu geliştiren ve bu 
alanda tezler, makaleler yazan tüm lisansüstü öğrencilerine, mesleğimi daha anlamlı 
hale getiren ve onlarla birlikte olmaktan, ders anlatmaktan keyif aldığım ve her daim 
onlara olumlu rol model olmaya çalıştığım lisans öğrencilerime teşekkürü bir borç bili-
rim. Ayrıca mesleki hayatımda çalışmalarımı sürekli destekleyen ve yanımda olan aileme 
sonsuz sevgilerimi sunuyorum. Bu kitabın basımında gösterdikleri özverili ve titiz çalış-
malarından dolayı başta Özer DAŞCAN olmak üzere Editör Murat KARA, Dizgi ve mizan-
paj sorumlusu Keziban KILIÇOĞLU ve tüm Anı Yayıncılık çalışanlarına en içten dileklerim-
le teşekkür ederim. 

Kitabın tüm okuyuculara katkı sağlaması dileğiyle… 

 

Bu Kitap; 

6 Şubat 2024 tarihinde meydana gelen Kahramanmaraş merkezli depremde hayatını 
kaybeden Türk vatandaşı olan ve olmayan tüm insanlara atfedilmiştir.  

Gerekli önlemlerin alınması ve bir daha böyle felaketlerin yaşanmaması dileğiyle… 

 

                                                                                               Doç. Dr. Birsel AYBEK 
                               Adana, 2024 

                                

 



G İ R İ Ş   

 

Günümüzde nitelikli insanlara duyulan ihtiyaç giderek artmaktadır ve toplumların nite-
likli insan güçleri de ancak nitelikli bir eğitimle sağlanabilir. Türkiye’nin çağdaş bir top-
lum olmak için gösterdiği çabalar incelendiğinde bütün bu çabaların temelini eğitimin 
oluşturduğu görülür. Çünkü bir ülkenin çağdaş devletlerarasında sağlam bir yer edinip, 
bu yerini korumasında rol oynayan önemli ögelerden birisi eğitimdir. Bilgi çağı olarak 
nitelendirdiğimiz 21. yüzyılda bilim ve teknolojinin hızla ilerlemesi toplumların yapısını 
değiştirmekte, böylece eğitim sisteminde de diğer alanlarda olduğu gibi yenileşme zo-
runlu bir hale gelmektedir. Dolayısıyla hem bireylerin hem de toplumların geleceği açı-
sından büyük bir önem taşıyan eğitim konusunda ilgisiz kalmayı düşünmek mümkün 
değildir. 

Toplum ve insan ilişkileri açısından toplumsal, kültürel ve ekonomik kalkınmanın 
temel etkenlerinden biri olarak kabul edilen eğitimin genel amacı, bireylerin içinde 
yaşadıkları topluma sağlıklı bir şekilde uyum sağlamalarına yardım etmektir. Bu yönüyle 
de eğitim hem çevresini etkilemekte hem de çevresinden etkilenerek sürekli gelişmek-
tedir. 21. yüzyıl eğitimi esneklik, kendi kendine öğrenme, olaylara geniş bir açıdan ba-
kabilme, eleştirel düşünebilme ve yaratıcı problem çözme yeterliliğine sahip vatandaşlar 
gerektirmektedir (Kepenekçi, 2000). 

Enformasyon çağı olarak da nitelendirilen 21. yüzyıl aynı zamanda endüstri 4.0 
olarak da nitelendirilmektedir. Akıllı toplum 5.0’a gelinceye kadar genel olarak endüstri 
1.0’dan başlayarak geçirilen toplumsal aşamaları aşağıda, Şekil 1’de sıralayarak göster-
mek mümkündür: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



2 

Şekil 1 
Endüstri (Sanayi) Devrimleri 

 

Kaynak: Kılıç, 2023; s. 279 

Yukarıdaki geçirilen aşamaların özelliklerini kısaca aşağıdaki şekilde özetleyebiliriz: 

 

Endüstri 1.0 

Tarım toplumundan sanayi toplumuna geçiş sürecinin görüldüğü 18. yüzyılda yaşanan 
Endüstri Devrimi’ni, Endüstri 1.0 olarak nitelendirmek mümkündür. Endüstri 1.0, İngil-
tere’nin öncülüğünde başlamış bir sanayi devrimidir. Bu evrenin temel yapı taşı su ve 
buhar gücünün makinelerde ve taşımacılıkta (özellikle buhar gücüyle çalışan lokomotif-
ler) kullanılmaya başlamasıdır (Tunzelmann 2003; Akt. Gökten, 2018). Endüstri 1.0 
döneminde tarım, imalat, madencilik ve ulaştırma gibi alanlarda yaşanan gelişmeler ve 
makinelerin ortaya çıkmasıyla -öncesinde insanların veya hayvanların kullanıldığı 
işlerde- bu makineler kullanılmaya başlanmıştır. Her ne kadar ilk başta iş seviyesi nede-
niyle insanlar biraz kısıtlanmış olsalar da iş yükü verimliliği açısından onlara oldukça 
yardımcı olmuştur (Apriliyanti, 2022; Akt. Kılıç, 2023, s. 280).  
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Endüstri 2.0 

19. yüzyılında yaşanan Endüstri 2.0 ile üretimde elektrik kullanılmaya başlanmış ve seri 
üretim sistemlerine geçilmiştir. Almanya ve Amerika’nın başı çektiği bu evreyle gelen 
seri üretimin yürüyen bantları ilk olarak 1903 yılında Henry Ford’un sahip olduğu oto-
mobil fabrikasında kullanılmıştır ve bu evre otomobil teknolojisinin ilerlemesinde önem-
li bir yere sahiptir (Bilişim Hareketi, 2018; Akt. Gökten, 2018). Bu devrimin yarattığı 
ekonomik verimliliğin yayılmasında karayolu ağının yaygınlaşması önemli rol oynamıştır. 
Endüstri 2.0’da üretilen malların demiryolunun yanı sıra karayolu ağıyla da tüketim 
merkezlerine ulaştırılması sağlanmıştır. 

Ayrıca bu dönemde telefon, radyo, daktilo, ucuz gazete kâğıdı gibi yenilikler de 
iletişim açısından yeni bir yapının ortaya çıkmasına neden olmuştur. İkinci dö-
nem Teknoloji Devrimi olarak da tanımlanmaktadır. Birinci dönem başta İngiltere olmak 
üzere diğer Avrupa ülkelerinde etkisini göstermesine rağmen ikinci dönem daha çok 
ABD ve Almanya’da etkisini göstermiştir. Her iki ülke de sanayide lider olmuştur. Döne-
min etkili olduğu yerlerdeki yaşam biçimi de oldukça değişmiştir. Ayrıca siyasi ve eko-
nomik açıdan da güçlü merkezi devletler ortaya çıkmıştır (Çamdalı, 2019). 

 

Endüstri 3.0 

20. yüzyılda Endüstri 3.0 ile makinelerin bilgisayar kontrolünde çalışmaya başladığı 
görülmektedir. Bir başka deyişle yazılım destekli üretimlerin söz konusu olmaya başla-
masıyla birlikte üretim süreçleri otomasyona bağlanmıştır. Çin, Japonya ve Güney Ko-
re’nin otomasyon alanında yapmış oldukları atılımlar neticesinde hızlı kalkınma sağla-
dıkları görülmektedir (Gökten, 2018). Bu dönemde otomasyon daha ileri aşamalara 
taşınmıştır. Bilgisayar, elektronik, fiber optik ve lazer teknolojilerinin gelişimiyle pek çok 
bilimsel gelişmenin zemini oluşmuştur. Bununla birlikte üretimin yapısı da değişmiştir. 
Bu dönem; nükleer, genetik, haberleşme gibi alanların gelişimine de neden olmuş; İleti-
şim ve ulaşımdaki gelişmelerse ticaretin ve endüstrinin küreselleşmesini sağlamıştır 
(Çamdalı, 2019). 

 

Endüstri 4.0 

21. yüzyılda internet kullanımının yaygınlaşmasıyla birlikte Endüstri 4.0 evresi başlamış-
tır. Endüstri 1.0, 2.0 ve 3.0 evrelerinde insan gücü önemli bir yere sahiptir. Endüstri 
4.0’a gelindiğindeyse insan gücünün önemini yitirmeye başladığı görülmektedir. Nesne-
lerin interneti, akıllı makineler, büyük veri, bulut teknolojileri, veri madenciliği, yapay 
zekâ, karanlık fabrikalar, siber sistemler, otonom robotlar gibi kavramlar Endüstri 4.0 ile 
birlikte günlük yaşamımızda yer etmeye başlamıştır. Bilişim teknolojilerinin sanayi sek-
töründe kullanılmaya başlamasını sağlayan Endüstri 4.0 ile insan gücü geri planda kal-
maya başlamış ve makine kontrolü artmıştır. Robotların üretim süreçlerinde ön plana 
çıkması, Endüstri 4.0 kapsamındaki unsurların başında gelmektedir. Yapay zekâ teknolo-
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jisinin de işin içine girmesiyle birbirleriyle bilgi alışverişinde bulunabilen akıllı makineler 
ortaya çıkmıştır. Kısacası sanayi dijitalleşmeye başlamıştır (Gökten, 2018). 

Endüstri 4.0 daha az emek gerektiren, vasıflı kişilerin çalışma yaşını uzatabilen ve 
çok özel taleplere yanıt vererek satışları artırabilen bir dizi teknolojiyi içermektedir 
(Klingenberg & Antunes, 2017; Akt. Kılıç, 2023). Endüstri 4.0 kavramı imalat sektörüyle 
ilişkili olsa da bazı tanımlar diğer ekonomik sektörleri de kapsamaktadır. Bu teknolojile-
rin çoğunun hizmetler alanında uygulanabileceğini kabul etmektedir. İnşaat, ulaşım, 
lojistik, ticaret, konaklama ve imalatla ilgili hizmetler Endüstri 4.0 altında analiz edilen 
sektörlerden bazılarıdır (Castelo-Branco et al., 2022; Akt. Kılıç, 2023).  

 

Endüstri 5.0 

Endüstri 4.0 henüz hayatımıza girmişken; 2017 yılında Japonya Başbakanı Shinzo Abe 
tarafından Toplum 5.0 kavramı ortaya atılmıştır. Endüstri 5.0 olarak da nitelendirilen 
Toplum 5.0’ın felsefesi, teknolojinin toplum tarafından bir tehdit olarak düşünülmesi 
yerine, bir yardımcı olarak algılanması şeklinde ifade edilmiştir (Develi, 2017). Toplum 
5.0’da insan ile robotların iş birliğinin üst seviyede olduğu bir durum söz konusudur. 
Robotlar özellikle fiziksel güç gerektiren işleri üstlenirken, insanlar daha ziyade kontrol 
ve takip işlerini yapmaktadırlar. İnternetin fazlaca kullanıldığı Akıllı Toplum 5.0’da; ör-
neğin evlerimizdeki buzdolapları mevcut malzemelerin listesini tutabilmekte ve bunlar-
da azalma olduğunda internet yardımıyla markete sipariş verebilmektedir. Yine Akıllı 
Toplum 5.0’da kişinin eve gitmek üzere aracına binip kontağı çalıştırmasıyla birlikte 
aracın eve kaç dakikada gidileceğini hesaplayarak buna göre evlerin insanların beklenti-
lerine uygun hale getirilmesini (evin sıcaklığının ayarlanması, mikrodalgadaki yemeğin 
ısıtılması, kahvenin pişirilmesi vb.) sağlayabilmektedir. Sonuç olarak Akıllı Toplum 5.0 ile 
teknolojiden korkan bir toplum yerine, teknoloji ve onun getirdikleriyle iş birliği içerisin-
de yaşayan bir toplum yaratmak amaçlanmaktadır. Toplum 5.0’ın ilk olarak Endüstri 5.0 
ismiyle ortaya çıkarılmamasının nedenlerinin başında teknolojinin sosyal hayat ile en-
tegrasyonunun sağlanması yer almaktadır.  

Yukarıda saydığımız bütün bu değişimler doğal olarak toplumların da gereksinim-
lerini değiştirmekte ve bu değişikliklere uyum sağlayan, 21. yüzyıl becerilerine sahip 
bireylerin eğitim yoluyla yetiştirilmesini zorunlu hale getirmektedir. Bu amaçla birçok 
kurum ve kuruluş bireylere kazandırılması gereken 21. yüzyıl becerilerinin neler olduğu 
veya olabileceği konusunda araştırmalar yaparak bu becerileri belirlemeye çalışmışlardır 
(Partnership for 21st century skills [P21], 2006; EnGauge, 2003; Assessment and Teac-
hing of 21st Century Skills [ATCS], 2007; National Educational Technology Standards 
[NETS or ISTE], 2007; 'Technological Literacy Framework for the National Assessment of 
Educational Progress [NAEP]', Organizationfor Economic Cooperation and Development 
[OECD], 2005; European Uninon [EU], 2002; Akt. Kotluk ve Kocakaya, 2015, s. 355). 
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ÖN SÖZ 

 

Yabancı dil öğretimi, günümüzde önemi herkes tarafından kabul edilen bir konudur. 
Anne-babalar, çocuklarının erken yaşta ikinci bir dil öğrenmeleri için ellerinden geleni 
yapmaya çalışmaktadır. Ülkemizde bu yönde artan talep karşısında, devlet okulla-
rında daha önceleri 6. sınıfta başlayan yabancı dil dersleri, 1997’den sonra ilkokul 4. 
Sınıf, 2013-2014 eğitim-öğretim yılından itibaren ise 2. sınıf seviyesinden itibaren veril-
meye başlanmıştır. Özel okullarda ise yabancı dil dersleri anaokulundan itibaren prog-
ramlarda yer almaktadır. Bu değişikliğin nedeni erken yaşta dil öğrenmeye başlama-
nın avantajlarından yararlanmaktır. Ancak, bilindiği gibi çocuklar, doğaları gereği, ye-
tişkinlerden çok farklı özelliklere sahiptirler. Öğretmenlerin, bu farklılıkların bilincinde 
olması ve çocuklar için hazırlanacak derslerde onlara uygun etkinliklere yer vermeleri 
gerekmektedir.  

Bu kitabın temel amacı ilkokul çağındaki çocuklar için yabancı dil derslerinin hazırlan-
ması ve uygulanması konusunda öğretmenlere ve öğretmen adaylarına yardımcı ol-
maktır. Kitabın içeriğinde teorik açıklamalar sınırlı tutulmuş, daha çok uygulamaya 
yönelik bilgiler verilmeye çalışılmıştır. Çocuklar için yabancı dil dersleri hazırlanırken 
dikkat edilmesi gereken noktalar belirtilmiş, farklı dil becerilerinin öğretilmesi sıra-
sında uygulanabilecek etkinlikler örneklerle açıklanmıştır. Ayrıca sınıf yönetimi ve ço-
cuklara yönelik sınavların hazırlanması konusuna da değinilmiştir. İnternetin dil öğ-
renmede alanındaki artan rolü göz önüne alınarak öğretmenlerin dil öğretimi konu-
sunda destek alabilecekleri bazı internet siteleri hakkında bilgiler verilmiştir.  

Kitabın yabancı dil öğretmenlerine ve öğretmen adaylarına katkı sağlaması  
dileğiyle… 

Prof. Dr. Nilüfer BEKLEYEN 
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BÖLÜM 1 
ERKEN YAŞTA DİL ÖĞRENME 

  
 

Erken yaşta yabancı dil öğretimi son yıllarda tüm dünyada önem kazanan bir konu ha-
line gelmiştir. Günümüzde birçok aile çocuklarının en az bir yabancı dili konuşması ge-
rektiğini düşünerek bu konuda erkenden harekete geçmektedir. Dünya çapında en çok 
öğrenilen dil olan İngilizce, çocuklara yabancı dil öğretiminde de en çok tercih edilen dil 
olma özelliğini korurken bazı okullarda İngilizceye ek olarak, ikinci yabancı dil olarak 
öğretilen farklı dillere de yer verilmektedir. 

2010-2011 yıllarında 77 ülkeden toplanan veriler, bu ülkelerin %82’sinde İngilizce öğreti-
minin ilkokuldan itibaren başladığını göstermiştir (Shin ve Crandall, 2014). Bu ülkelerin 
yarısından çoğunda dersler ilkokul üçüncü sınıftan önce başlarken öğrenciler haftada 
ortalama üç ders saati, toplamda ise 30 dakika ile 7,5 saat arasında İngilizce dersi almak-
tadırlar. Türkiye’de ise önceleri ortaokulda (6. sınıfta) başlayan yabancı dil dersleri 
1997’den sonra ilkokul dördüncü sınıftan, 2013-2014 eğitim-öğretim yılından itibaren ise 
ilkokul ikinci sınıftan itibaren verilmeye başlanmıştır. Birçok özel eğitim kurumu ise ya-
bancı dil derslerini ilkokul birinci sınıftan itibaren başlatmakta, hatta okul öncesi eği-
timde bile yabancı dil öğretimi, velilerin okul seçimini etkileyen önemli bir etken olarak 
göze çarpmaktadır.  

Küçük yaştaki çocuklar için hazırlanan yabancı dil derslerinde karşılaşılan en büyük 
sorunlardan biri öğretmenlerin bu konuda yeterli eğitim ve tecrübeye sahip olmama-
larıdır. Bilindiği gibi çocukları yetişkinlerden ayıran birçok özellik vardır. Bu özellikler, 
çocuklara yabancı dil öğretmek isteyen bir öğretmenin farklı bilgi ve becerilere sahip 
olmasını gerektirir. Cameron (2003) çocuklara yabancı dil öğreten öğretmenlerin, 
dersleri yürütebilmelerine olanak sağlayacak ölçüde hedef dili kullanabilme özelliği-
nin yanı sıra çocukların nasıl düşündüğüne ve öğrendiğine dair teorik bilgilere de sa-
hip olmaları gerektiğini belirtmiştir. Bu nedenle çocuklara yabancı dil öğretiminde ba-
şarılı olmak isteyen bir öğretmenin öncelikle onları tanımaya çalışması gerekir. 
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Erken Yaşta Dil Öğrenen Çocuklar

Bir çocuğun yaşı, dil öğretiminde hayati öneme sahip bir etkendir. Bazen bir yıl içeri-
sinde bile çocukların duyusal, bilişsel ve sosyal özelliklerinde büyük değişiklikler gözle-
nir (Vale ve Feunteun, 1995). Günümüzde, çocuklarının olabildiğince erken dil öğren-
mesini isteyen ebeveynler sayesinde artık çok erken yaşta dil öğrenenler (very young 
language learners) diye bir kavram oluşmuştur. Çok erken yaşta dil öğrenenler ifadesi 
bazı yazarlar tarafından 5 yaş altındaki çocuklar için kullanılırken (Cameron, 2001; Linse, 
2005) bazıları 7 yaş altındakileri bu grupta değerlendirmektedir (Shin, 2006, 2014; Slat-
tery ve Willis, 2001). Erken yaşta dil öğrenenler (young language learners) ifadesi ise 5-
12 ya da 7-12 yaşları arasında dil öğrenen çocuklar için kullanılmaktadır. Aslında bu sınıf-
landırmalarda çocukların ilkokula başlama yaşlarının göz önüne alındığını söylemek 
yanlış olmaz. Genellikle okul öncesi yaşlardaki çocuklar çok erken yaşta dil öğrenenler, 
ilkokul çağındaki öğrenciler ise erken yaşta dil öğrenenler grubunda değerlendirilmek-
tedir. Farklı ülkelerde ilkokula başlama yaşı değiştiği için yaş sınırının bir ülkeden diğe-
rine farklılık göstermesi şaşırtıcı değildir. Yapılan sınıflandırmalar için diğer bir dayanak 
noktası da Piaget (1963) tarafından ortaya atılan ve çocukların gelişim süreçlerini ayrın-
tılı olarak açıklayan Bilişsel Gelişim Dönemleri’dir. Buna göre çocuklar yedi yaşından 
sonra somut işlemler dönemine geçtikleri için bu yaş üzerindekiler daha küçük çocuk-
lara göre farklı bir grupta kabul edilmektedir (Bkz. Blm. 2).

Kendi gözlemlerinize dayanarak, bir çocuğun ana dilini öğ-
renme süreci ile yabancı bir dili öğrenme sürecini karşılaştı-
rınız. Sizce benzerlik ve farklılıklar nelerdir?

Çocuklar Ana Dillerini Nasıl Öğrenirler?

Bu kitap, çocukların yabancı bir dili nasıl öğrendikleri üzerinde durmaktadır. Ancak bu 
konuya başlamadan önce çocukların ana dillerini nasıl öğrendiklerini kısaca incele-
mek yararlı olacaktır. Dil öğrenmesini engelleyen bir sağlık sorunu olmadıkça her ço-
cuk er ya da geç etrafında konuşulan dili ya da dilleri öğrenir. Çocukların bu konudaki 
başarısı yabancı dil öğretimi ile ilgilenen birçok araştırmacı ve eğitimci için ilham kay-
nağı olmuştur. Çocukların ana dillerini nasıl öğrendiğini açıklayan iki zıt görüş bulun-
maktadır (Brown, 2007). Bunlar davranışçı yaklaşımlar (behavioral approaches) ve
doğuştancı yaklaşımlar (nativist approaches) olarak isimlendirilir. Brown bu iki zıt gö-
rüşe ek olarak işlevsel (functional) yaklaşımdan da söz etmiştir.
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Davranışçı Yaklaşıma göre insan davranışı bireyin çevreden gelen uyarıcıya karşı ge-
liştirdiği tepki ile oluşur (Yöndem ve Taylı, 2007). Buna göre dil kullanımı da dışarıdan 
gelen uyarıcılara tepki olarak ortaya çıkar. Çocuklar etraflarında duydukları konuşma-
ları taklit ederler. Bu davranış anne-baba ya da diğer insanlar tarafından pekiştiril-
dikçe alışkanlık haline gelir. Çocuğun söylediği anlamsız bir sözcük, etraftakilerin ilgi-
sini çekmeyecektir. Diğerlerine anlamlı gelen bir şey söylediğinde, örneğin “ba ba” 
şeklinde sesler çıkardığında ise çevredekiler gülümseyerek ya da sevinç ifadesi gös-
tererek bunun pekiştirilmesini sağlarlar.  

Davranışçı Yaklaşım ve Yabancı Dil Öğretimi 

Yabancı dil öğretiminde de Davranışçı Yaklaşımdan etkilenen bazı yöntemler 
kullanılmıştır. Örneğin, bu alanda etkisini uzun süre korumuş olan İşitsel-Dilsel 
Yöntem, Davranışçı Yaklaşım temel alınarak hazırlanmıştır. Bu yöntem öğrenci-
lerin alışkanlık kazanması için yapılan sayısız tekrara yer verir. Sınıf içerisindeki 
uygulamalarda, öğrencilerden öğretmen tarafından söylenenleri tekrar etme-
leri ve tekrarlayarak ezberledikleri cümle kalıplarına benzer cümleler üretmeleri 
istenir. Öğrencilerin tekrar ve ezber yoluyla alışkanlık kazanacakları, böylece dü-
şünmeden otomatik bir şekilde konuşabilecekleri düşünülür (Richards & Rod-
gers, 2014). 

Doğuştancı Yaklaşım davranışçı yaklaşımın aksine, dil kullanımının doğuştan gelen ge-
netik bir yeterlik sonucu kazanıldığını savunur. Bu yaklaşıma göre insanoğlu, etra-
fında konuşulan dili algılamak ve öğrenmek için genetik olarak programlanmış gibi-
dir. En önemli destekçilerinden olan Chomsky, insan beyninde Dil Edinim Aygıtı (Lan-
guage Acquisition Device) adını verdiği bir bölümün var olduğunu düşünmektedir 
(Yule, 2014). Bu sayede bütün çocuklar dünyaya dil öğrenmeye hazır halde gelirler. 
Chomsky bütün dünya dillerinin ortak özellikleri olduğunu ve Evrensel Dilbilgisi (Uni-
versal Grammar) adını verdiği ilkelere çocukların doğuştan hâkim olduğunu öne sür-
mektedir. Bu durumda tek yapmaları gerekenin çevrelerinde konuşulan dile göre za-
ten bir kısmına sahip oldukları bilgileri tamamlamak olduğunu savunmaktadır. 

İşlevsel Yaklaşım yapılandırmacı bakış açısının etkisiyle ana dil edinimi çalışmalarında 
gözlemlenen değişim sonucu ortaya çıkmıştır (Brown, 2007). Araştırmacılar doğuş-
tancı yaklaşımda öne sürülen kuralların sadece dilin şekilsel özellikleri üzerinde dur-
duğunu, sosyal etkileşim sonucu oluşan işlevsel özelliklerin ise göz ardı edildiğini sa-
vunmuşlardır. Sözcükler, cümleler ve onları bir araya getiren kurallar, dilin şekilsel 
özellikleri arasında yer alırken bu yapıların sosyal bir bağlam içerisinde kullanımı dilin 



 

BÖLÜM 2 
ÇOCUKLARDA BİLİŞSEL GELİŞİM 

 

 

Çocukların zihinsel becerilerinde meydana gelen değişimlere bilişsel gelişim adı veri-
lir. Bilişsel gelişim insanı diğer canlılardan ayıran en önemli özellikler olan bilme, tanıma, 
kavrama, anlama, düşünme ve akıl yürütme gibi zihinsel eylemlerle ilgilidir. Çocukların 
bedensel gelişimleriyle birlikte zihinsel gelişimleri de oldukça önemlidir.  

Bilişsel Yaklaşım, Davranışçı Yaklaşıma tepki olarak doğmuştur. Davranışçılara göre 
insan davranışı bireyin çevreden gelen uyarıcılara karşı geliştirdiği tepkiler ile oluşur 
(Bybee ve Sund, 1982). Öğrenmede koşullanma önemli bir yere sahiptir. Öğrenme, 
oluşturulan uyaran-tepki bağının pekiştireçlerle güçlendirilmesi sürecidir. Bu kurama 
göre bireyin davranışları tecrübeye bağlı, öğrenilmiş olan davranışlardır ve çevrenin 
etkisi ile kazanılır. Davranışçı Yaklaşımın en büyük eksikliği öğrenmenin sadece göz-
lemlenebilen kısmı üzerinde durmasıdır. Öğrenme sırasında bireyin geçirdiği zihinsel 
süreçler üzerinde durmaz. Bu konudaki eksikliği fark eden bilim insanları tarafından 
ortaya atılan Bilişsel Yaklaşımlar ise öğrenme sırasında oluşan zihinsel süreçlere odak-
lanmıştır.  

Jean Piaget  

Çocuk gelişimi alanında Bilişsel Yaklaşımı temsil eden ilk çalışmalar Jean Piaget tara-
fından yapıldı. 1896-1980 yılları arasında yaşayan Piaget, biyolog olarak eğitim gör-
müş olmasına rağmen psikoloji alanına ilgi duydu ve zekâ testleri ile tanınan Alfred 
Binet laboratuvarlarında çalışmaya başladı. Bu sırada çocuklar tarafından zekâ test-
lerine verilen cevaplar dikkatini çekti. Küçük çocuklar, sorulan sorulara büyüklere 
göre farklı cevaplar veriyorlardı. Ancak bu cevaplar aynı yaş grubundaki çocuklar 
arasında bir tutarlılık gösteriyordu. Bu farklılığın nedeni üzerinde düşünürken ço-
cuk gelişimi konusuna ilgi duymaya başladı. 

Piaget, çalışmaları sırasında çocukların verdiği doğru cevaplar yerine yanlışlara odak-
lanmanın daha ilginç olacağını düşündü. Ona göre bu yanlışların nedeni çocukların 
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farklı düşünme yapısıydı. Gözlemleri sonucunda yazdığı kitaplar, o zamanlar davra-
nışçı düşüncenin baskın olmasının da etkisiyle sert bir şekilde eleştirildi ama bu eleş-
tiriler onun çalışmalarını durdurmak yerine daha da artmasına neden oldu. Sonraları 
kendi üç çocuğunu gözlemleyerek kuramlarını daha da geliştirdi. Kullandığı yöntem-
lerle ilgili aldığı eleştirilere rağmen Piaget’nin Bilişsel Gelişim Kuramı oldukça kabul 
gören bir kuramdır. Bu kuram çocukların bilme ve anlama yeteneklerini kazanırken 
hangi aşamalardan geçtiklerini belirlemeyi amaçlamaktadır. 

Daha önce çocukların gelişim süreçlerini gözlemleme fırsa-
tınız oldu mu? Dünyaya ve olaylara bakışları hakkında neler 
söyleyebilirsiniz?

Piaget, çocukları deney yapan bilim adamları olarak değerlendirir. Bu deneyler ço-
cuğu dünya ile ilgili şemalar (schema) oluşturmaya yöneltir. Şema, bireyin dış dünya 
ile ilgili uyarıcıları zihninde nasıl organize ettiğini gösteren yapılara verilen addır (Kü-
çükkaragöz, 2006: 87). 

Şema Kuramı

Zihinde bulunan ve önceden edinilmiş yapılara şema adı 
verilmektedir. Şema Kuramına göre bilgiler insan zih-
ninde sonradan kullanılmak üzere depolanır. Örneğin, 

“lokanta” sözcüğünü duyduğumuzda hepimizin aklına gelen bir resim 
vardır. Bir lokantada nelerin olduğunu hepimiz önceki bilgilerimize da-
yanarak söyleyebiliriz. Bize “lokanta” denmesi yeterlidir, masa, san-
dalye, garson gibi ayrıntılar zihnimizde önceden bulunmaktadır.

Piaget’ye göre yeni olan alışılmadık her şey çocuğun bilişsel dengesini (equilib-
rium) bozar. Uyum süreçleri ile bu denge yeniden kurulur. Yeni bir nesne veya du-
rum ile karşılaşan çocuk, zihninde önceden yer alan şemalara dayanarak onu anla-
maya çalışır. Bu şemalarda herhangi bir değişikliğe yol açmadan yeni duruma uyum 
sağlayabilirse buna özümleme (assimilation) adı verilir. Bazen de çocuğun yeni kar-
şılaştığı durum nedeniyle zihnindeki şemayı yeniden değerlendirmesi ve bazı deği-
şiklikler yapması gerekebilir. Bu durum ise uyum sağlama (accommodation) olarak 
adlandırılır. 
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Piaget çocukların bilişsel gelişim dönemlerini ayrıntılı olarak incelemiş, her dönem 
için ayrıntılı değerlendirmeler yapmıştır (Piaget, 1963). Bu dönemlerin öğretmenler 
tarafından bilinmesi, farklı yaşlardaki çocukların ilgi ve ihtiyaçları hakkında fikir sa-
hibi olmalarını sağlayacaktır.   

Piaget’ye göre Bilişsel Gelişim Dönemleri 

1- Duyusal-Motor Dönemi (Sensory-Motor Stage) 0-2 yaş 

2- İşlem Öncesi Dönem (Pre-operational Stage) 2-7 yaş 

 a- Sembolik Dönem    2-4 yaş 

 b- Sezgisel Dönem    5-7 yaş 

3- Somut İşlemler Dönemi 
(Concrete Operational Stage) 

7-11yaş 

4- Soyut İşlemler Dönemi (Formal Operational Stage) 12 yaş ve üstü 



BÖLÜM 3
SINIF İÇİ ETKİNLİKLERİN DÜZENLENMESİ VE 
DERS PLANI HAZIRLAMA

İngilizce dersleri için birçok farklı etkinlik hazırlanabilir. Özellikle göreve yeni başlayan 
öğretmenler oldukça heveslidir ve büyük uğraşlarla hazırladıkları etkinlikleri sınıfta uy-
gulamak için sabırsızlanırlar. Ancak derse başladıklarında bu etkinlikleri uygulamanın ne 
kadar zor olduğunu görüp hayal kırıklığına uğrayabilirler. Bazen öğrencileri kontrol et-
mek o kadar güçleşir ki kendi seslerini bile duyamadıklarını fark ederler. Bazen de hazır-
ladıkları oyun o derste kullanılan sayısız oyundan biri olduğu için öğrenciler artık hiç ilgi 
göstermezler. 

Tecrübeli bir öğretmeni, işe yeni başlayan bir öğretmenden 
ayıran özellikler nelerdir? Arkadaşlarınızla tartışarak, vardı-
ğınız sonuçları maddeler halinde yazınız.

Dengeli bir ders planı hazırlayabilmek için sınıfta kullanılabilecek etkinliklerin özellikleri 
hakkında bilgi sahibi olmak gerekir. Sınıf içerisinde kullanılan etkinlikler çeşitli açılardan 
incelenebilir. Bir öğretmenin her etkinliği farklı yönleri ile değerlendirebilmesi, ders 
planını hazırlamadaki başarısını da etkiler. Tecrübeli öğretmenler bir dersi hazırlarken 
karşılaşabilecekleri sorunları önceden tahmin ederek gerçekçi bir ders planı oluşturur, 
böylece ders sırasındaki olumsuzlukları en aza indirebilirler. 

Yabancı dil derslerinde kullanılan etkinlikler üç farklı açıdan değerlendirilmelidir
(Clarke, 2008a; Gardner, 1983; Halliwell, 1992; Shin, 2014): 

1- Sakinleştirici ve Canlandırıcı Etkinlikler

2- Zihinsel Olarak Etkin Katılım Gerektiren ve Gerektirmeyen Etkinlikler

3- Farklı öğrenme stillerine hitap eden etkinlikler 
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Sakinleştirici ve Canlandırıcı Etkinlikler

İlkokul sınıflarında ders vermek ergen ve yetişkinlerle çalışmaktan farklıdır. Aradaki far-
kın en büyük nedeni çocukların sahip olduğu enerjidir. Bu enerjinin nasıl yönlendirilece-
ğini bilmek için sınıfta düzenlenecek etkinliklerin öğrenci davranışlarını nasıl etkileyece-
ğini bilmek gerekir. Bu etki, iki temel şekilde gerçekleşebilir. Bir kısım etkinlikler öğren-
cileri sakinleştirirken, diğerleri öğrenciler üzerinde canlandırıcı bir etki yapar (Clarke, 
2008a; Halliwell, 1991; Ur, 2012). 

a- Sakinleştirici Etkinlikler (Settling Activities)

Bazı etkinlikler öğrenciler üzerinde sakinleştirici etki yaptığı için bu etkinlikler sıra-
sında sınıfın kontrolünü sağlamak daha kolay olmaktadır. Örneğin yeni öğrenilen söz-
cüklerin sınıfça tekrar edilmesinin sakinleştirici ve düzeni sağlayıcı bir etkisi vardır. Bu-
nun yanı sıra okuma, boyama gibi etkinlikler de sınıfı sakinleştirir. 

Bu etkinliklerin olumlu yönleri: Öğrencileri sakinleştirir, sınıfın daha sessiz ve sakin 
olmasını sağlar.

Olumsuz yönleri: Bu tür etkinlikler uzun süre ya da arka arkaya kullanılırlarsa ders 
sıkıcı hale gelir. Bu da hem öğrenmeyi etkiler hem de sınıf yönetimi açısından yeni 
sorunların ortaya çıkmasına neden olur. 

Genellikle Sınıfı Sakinleştiren Etkinlikler

Okuma 

Boyama

Çizim yapma

Kısa sınavlar (quiz)

Öykü dinleme 

Eşleştirme yapma

Sözcükleri gruplandırma

Bireysel olarak yapılan etkinliklerin çoğu 

Kısa parçalar dinleme (ses net bir şe-
kilde duyulabilir olmalı)

Tahtadakileri veya kitaptakileri deftere 
yazma

Cümledeki boşlukları doldurma
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b- Canlandırıcı Etkinlikler (Stirring Activities)

Canlandırıcı etkinlikler öğrencileri coşturan ve onları hareketlendiren etkinliklerdir. Öğ-
renciler hareket eder, konuşur, bağırır veya şarkı söylerler. Bu etkinlikler olumlu an-
lamda onları coşturup, motive eder ve derse ilgi duymalarını sağlar. Bazı durumlarda 
ise fazla coşku oluşturdukları için öğretmenin dersi kontrol etmesini güç hale getirebi-
lirler. 

Bu etkinliklerin olumlu yönleri: Öğrencileri uyandırır, canlandırır ve derse olan ilgile-
rini artırır.

Olumsuz yönleri: Öğrenciler fazla hareketli ve kontrolü güç hale gelebilirler.

Genellikle Sınıfı Canlandıran Etkinlikler

Yarışmalar

Sözlü etkinlikler

Grup çalışmaları

Şarkılar

Tekerlemeler

Hareketli oyunlar

Sınıf içi kısa anket çalışmaları

Drama etkinlikleri

İnternet kullanımını gerektiren etkin-
likler

Sakinleştirici ve canlandırıcı etkinliklerin dengeli bir şekilde kullanılması 

Ders sırasında her iki türden etkinliklere dengeli bir ölçüde yer verilmelidir. Diğer taraftan, 
her dersin özelliği farklıdır. Örneğin sabah erken saatlerdeki derslerde öğrenciler genelde 
sakindir ve biraz canlanmaya ihtiyaç duyarlar. Öğle yemeğinden hemen sonraki ders saa-
tinde ise sınıfı kontrol etmek için sakinleştiren etkinliklere ihtiyaç duyulabilir. Yarışmalar 
gibi öğrencileri aşırı derecede coşturan etkinlikler dersin sonuna yerleştirilirse, öğretme-
nin bu etkinliklerden sonra sınıfı susturmak için uğraşması gerekmeyecektir. Aynı şekilde 
dersin birinci bölümüne sözcük tekrarı, eşleştirme tarzında daha sakinleştirici etkinlikler 



BÖLÜM 4
İNGİLİZCE DERSİ ÖĞRETİM PROGRAMI

Bu bölümde Milli Eğitim Bakanlığı (MEB), Talim ve Terbiye Kurulu Başkanlığı (TTKB) 
tarafından hazırlanan İngilizce Dersi Öğretim Programı hakkında bilgi verilecektir. İl-
kokullar için her sınıfta edinilmesi öngörülen kazanımlardan bahsetmeden önce dil 
öğretimi ile ilgili bazı temel kavramlar üzerinde durmakta yarar görülmektedir. Dil öğ-
retiminde dört temel beceriden söz edilebilir. Bunlar, kavrama ve anlamaya yönelik 
beceriler olan dinleme ve okuma becerileri ile üretime yönelik beceriler olan konuşma 
ve yazma becerileridir. Dil becerileri özellikle başlangıç seviyelerinde tek tek değil, bir-
birleriyle bağlantılı bir şekilde öğretilirler. Örneğin, dinleme becerisi konuşma ile bir-
likte, yazma ise okuma ile bağlantılı bir şekilde öğretilebilir. Bir okuma etkinliği sıra-
sında sorular cevaplanırken konuşma becerisi kullanılır. Bazen tüm becerilerin bir 
arada kullanıldığı etkinlikler de olabilir. Bu kitapta düzenli bir sunum yapmak için dil 
becerileri ayrı ayrı bölümlerde verilmiş olsa da önerilen etkinliklerin çoğunda birden 
fazla dil becerisinin birlikte kullanıldığını belirtmekte yarar vardır. Zaten doğal olan da 
böyle bir uygulamadır. 

Temel Dil Becerileri

Kavrama ve Anlamaya Yönelik 
Beceriler

DİNLEME
•Kişi verilen mesajı 

dinleyerek kavramaya 
çalışır.

OKUMA
•Kişi verilen mesajı 

okuyarak kavramaya 
çalışır.

Üretime Yönelik Beceriler

KONUŞMA
•Kişi dili kullanarak 

sözlü bir mesaj üretir.

YAZMA
•Kişi dili kullanarak 

yazılı bir mesaj üretir.
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Bir dili bilmek yukarıda verilen dört temel dil becerisini etkin bir şekilde kullanabilmek 
demektir. Bir de bu dil becerilerinin kazanılmasına yardımcı olan dil yetenekleri bu-
lunmaktadır. Dil yetenekleri dil becerilerinin kazanılması için kullanılan alt beceriler 
arasında yer alır.

Öğretmenler yaptıkları etkinliklerin amaçları konusunda bilinçli olmalıdır. Ülkemizde 
bazen özellikle dil bilgisi ve sözcük bilgisinin, dil becerilerinin kazanılması için kullanı-
lan birer araç olmaktan çıkarak amaç haline dönüştürüldüğünü görmekteyiz. Örneğin 
bir dil bilgisi yapısını öğretiyorsak, asıl amacımız öğrencinin o yapıyı kullanarak konuş-
masını veya yazmasını sağlamaktır. Aynı zamanda dinleme ve okuma sırasında o ya-
pının kullanıldığı metinlerin anlaşılmasını da hedefleriz. Ancak öğrencinin Geniş Za-
manla Şimdiki Zaman arasındaki farkları bize ayrıntılı olarak anlatabilmesi, ulaşmaya 
çalıştığımız bir hedef değildir. Zaten, o konuda bir eğitim almadıysa, bir insanın kendi 
ana dilinde bile dil bilgisi yapılarını bu şekilde açıklayabilmesi zordur ama aynı kişinin 
konuşurken dil bilgisi kurallarına uygun, düzgün cümleler kurabilmesi mümkündür. 

Sizce çocuklara yabancı dil öğretiminde hangi dil becerile-
rine öncelik verilmelidir? Neden?

İlköğretim Kurumları İngilizce Dersi Öğretim Programı

Milli Eğitim Bakanlığı diğer derslerde olduğu gibi yabancı dil derslerinde de takip edil-
mesi gereken programları belirlemiştir. Bu programlara http://mufredat.meb.gov.tr
internet adresinden, Öğretim Programları başlığına tıklanarak ulaşılabilir. Dil dersleri 
için hazırlanan programlarda Avrupa Dilleri Ortak Çerçeve Programı temel alınmak-
tadır.

DİL YETENEKLERİ 

Sözcük Bilgisi

Dil Bilgisi 

Telaffuz
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Avrupa Dilleri Ortak Çerçeve Programı 

Avrupa Dilleri Ortak Çerçeve Programı (The Common European Framework of Refe-
rence for Languages), Avrupa Konseyi politikalarına göre hazırlanmış dil yeterliği öl-
çütlerini ve yabancı bir dili öğrenme düzeylerini kapsar. Yabancı dil seviyeleri için or-
tak bir standart getirmeye çalışan bu program, dil öğrenme düzeylerini gösteren bir 
tablo içerir. Bu tabloda en düşük dil seviyesi A1, en yüksek seviye ise C2 seviyesidir. 
Avrupa Dilleri Ortak Çerçeve Programı’na göre dil öğrenme düzeyleri şu şekilde gös-
terilmektedir:  

 
 

İlköğretim Kurumları (İlkokullar ve Ortaokullar) İngilizce Dersi Öğretim  
Programı’na göre 2-8. sınıflar için İngilizce Modeli  

Se
vi

ye
le

r 

CE
FR

* 

H
af

ta
lık

 
de

rs
 sa

at
i 

Sı
nı

f 

Beceriler 
Temel 

Aktiviteler / 
Stratejiler 

1 A1 

2 2 Dinleme ve Konuşma 
 
 

2 3 
Dinleme ve Konuşma 
Çok sınırlı ölçüde okuma ve yazma 

Tüm Fiziksel Tepki 
Yöntemi/ 

El işleri/Drama 2 4 
Dinleme ve Konuşma 
Çok sınırlı ölçüde okuma ve yazma 

2 A1 

3 5 
Dinleme ve Konuşma 
Sınırlı okuma 
Çok sınırlı yazma Drama/  

Canlandırma 
3 6 

Dinleme ve Konuşma 
Sınırlı okuma 
Çok sınırlı yazma 

3 A2 
4 7 

Birincil: Dinleme ve Konuşma 
İkincil: Okuma ve Yazma Tematik  

(Konusal) 
4 8 

Birincil: Dinleme ve Konuşma 
İkincil: Okuma ve Yazma 

*CEFR (ADOÇEP): The Common European Framework of Reference for Languages  
(Avrupa Dilleri Ortak Çerçeve Programı) 



 

BÖLÜM 5 
SÖZCÜK ÖĞRETİMİ 

 

 

Çocuklar kendi ana dillerinde bulunan sözcükleri bir bağlam içerisinde öğrenirler (Al-
len, 1983). Örneğin bir çocuk kapı sözcüğünü, “Baban geldi. Haydi, kapıyı açalım.” ifa-
desini duyarak öğrenmiş olabilir ama muhtemelen hiç kimse ona “Bugün kapı sözcü-
ğünü öğreneceğiz.” dememiştir. Çocuklar, ana dil edinimi sırasında sözcükleri onlara 
ihtiyaç duydukları için öğrenirler. Sınıfta ise böyle bir ihtiyaç söz konusu değildir. Sınıf 
içerisindeki dil öğreniminin, ana dil edinimi kadar başarılı olamayışının bir nedeni de 
budur.  

Sözcük öğretimi, sözcüğün anlamını, nasıl telaffuz edildiğini ve nasıl yazıldığını öğret-
mek anlamına gelir. Ancak öğrenciler henüz kendi ana dillerinde iyi bir şekilde okuyup 
yazamıyorlarsa yabancı dilde öğrenilen sözcüğün yazımı daha sonraya bırakılır. Bu 
nedenle sekiz dokuz yaşlarından önce daha çok telaffuz ve anlam üzerinde durulur.  

Çocukların bazen yeni öğrendikleri bir sözcüğü anlayabildikleri, ama kendi konuşma-
larında kullanamadıkları bir süreç yaşanabilir (Pinter, 2017). Bu doğal bir süreçtir. Bir 
sözcüğü öğrenebilmek için çocuğun o sözcükle farklı durumlarda birçok kez karşılaş-
ması gerekir. Öğretmenler hazırladıkları etkinliklerle çocuklar için sözcüklerin öğreni-
mini bir ihtiyaç haline getirmelidirler. 

Yeni öğretilen sözcükler genellikle öğrencilere tekrar ettirilir. Bu faydalı bir uygulama-
dır. Ancak tek başına yeterli değildir. Sadece uzun süre tekrarlandığı için bir sözcüğün 
öğretildiği düşünülmemelidir. Çoğu zaman öğrenciler, sözcükleri anlamlarını bilmeden 
tekrarlarlar. Bu uygulamanın sadece telaffuzu öğretmeye yaradığı, öğrencilerin sözcü-
ğün anlamını gerçekten öğrenebilmek için farklı etkinliklere ihtiyaç duyacağı da unutul-
mamalıdır. Pinter (2017) sözcük öğretiminin bir bağlam içerisinde yapılması gerektiği 
için dil bilgisi öğretimi ile bağlantılı olduğunu belirtmiş ve çocukların ana dillerinde de 
kelimeleri tek tek değil, dil bilgisi yapıları içerisinde öğrendiklerini vurgulamıştır. 
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Sözcüklerin Anlamlarının Gösterilmesi 

Derslerde kullandığımız ve İngilizcede flashcard adı verilen 
resimli kartları nerelerden bulabiliriz? Bu resimler içerik, 
boyut, kâğıt türü ve renkler açısından hangi özellikleri taşı-
malıdır?

Bir sözcüğü öğretirken öncelikle öğrencilerin sözcük anlamını keşfetmeleri için gay-
ret etmeliyiz. Daha sonra da sözcüğün kullanımını hedefleyen etkinliklerle iyice pekiş-
tirilmesini sağlamalıyız. Bunu yaparken sözcükleri tek tek öğretmek yerine anlamsal 
açıdan benzer sözcükleri gruplandırmak hem zaman kazandırır, hem de daha kolay 
akılda kalmalarını sağlar (Allen, 1983). Aşağıdaki İngilizce sözcük grubunu inceleye-
lim. 

sad teacher student blue happy angry red yellow

Anlamlarına bakarak yukarıdaki listeden üç değişik sözcük grubu oluşturabilir ve bun-
ları birlikte öğretebiliriz. Böylece aradaki farkları da verebileceğimiz için öğretilmesi 
ve akılda kalması daha kolay olacaktır.

teacher

student

happy

sad

angry

red

yellow

blue

Sözcüklerin ne anlama geldiğini göstermek için kullanabileceğimiz yöntemler 
şunlardır: 

Resim kullanımı

Gerçek nesneler

Çizimler

Mimik, jest ve hareketler

Kısa videolar veya PowerPoint sunumları

Hedef dili kullanarak sözcüklerin tanımını yapmak

Sözcüğün Türkçe anlamını vermek
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Resim Kullanımı 

Çocuklar için hazırlanan her ders materyali mümkün olduğu kadar canlı olmalıdır 
(Shin, 2014). Ders kitapları genelde renkli ve canlı resimler kullanılarak hazırlanmıştır, 
çünkü küçük yaştaki öğrencilere verilen ifadelerin anlamını güçlendirmek için en sık 
kullanılan tekniklerden biri resim kullanımıdır. Kitaplarda kullanılan resimlerin yanı 
sıra resimli kartlardan da dersin birçok aşamasında yararlanılabilir. Çocuklara öğreti-
len sözcüklerin genellikle nesnelerin adları, meslekler, renkler gibi resim kullanımına 
uygun sözcükler olması bu tekniği daha kullanışlı hale getirmektedir. Görsel öğrenme 
stiline sahip çocuklar için de bu teknik oldukça etkilidir.  

Sınıfta kullanılacak resimleri edinmek için farklı yollar bulunmaktadır:  

 Ders kitaplarının yanında hazır olarak verilen resim kartlar kullanılabilir.  

 Karton üzerine basit çizimler yapılıp boyanabilir. 

 Bu konuda kaynak sağlayan internet sitelerinden çıktı alınabilir. 

Bu internet siteleri için örnekler:  
https://learnenglishkids.britishcouncil.org/flashcards 
http://www.english-4kids.com/flashcards.html 
https://www.eslkidstuff.com/flashcards.htm.  

Bu resimlerde mutlaka olması gereken en önemli özellik, tüm öğrencilerin görebileceği 
büyüklükte olmalarıdır. İnce bir kâğıda basılmış olanları kullanmak zor olduğu için bu re-
simleri daha kalın birer karton üzerine yapıştırmak gerekir. Resimlerin, öğrencilerin ilgi-
sini çekecek şekilde canlı renklerde hazırlanmış olması da faydalı olacaktır. Öğrencilerde 
tiksinti yaratacak, korkmalarına neden olacak ya da tam olarak ne olduğu anlaşılmayan 
resimler kullanılmamalıdır.  

Gerçek Nesneler  

Anlamı belirtmek için resim kullanmak yerine bir nesnenin kendisinin gösterilmesi de 
mümkündür. Hatta nesnelerin kullanılması resimlerden çok daha etkilidir (Allen, 
1983). Sınıf içerisinde bulunan “sıra, masa, sandalye, duvar, pencere, kapı” gibi nes-
nelerden farklı sözcükler ya da dil bilgisi yapılarını öğretirken yararlanılabilir. Bunların 
dışında sınıfta bulunabilecek birçok nesne vardır; “gözlük, çanta, şemsiye” gibi. Sı-
nıfta olmayan, taşıması kolay bazı nesneler de ders için getirilebilir. Zamanı öğretir-
ken sınıfa getirilecek, herkesin görebileceği kadar büyük bir saat çok işe yarayacaktır. 
Hayvanları ve taşıtları öğretirken ise küçük oyuncaklardan yararlanılabilir.  



BÖLÜM 7
KONUŞMA ÖĞRETİMİ

Herhangi bir dil sınıfında, başlangıç seviyesindeki öğrenci-
lerden ne tür konuşmalar bekleyebiliriz? Öğrencilerin düz-
gün cümleler kuramaması bir sorun olarak değerlendirile-
bilir mi? Öğretmenin beklentisi ne yönde olmalıdır?

Çocuklara, yabancı bir dilde konuşmayı öğretmek öğretmenler için en zor görevlerden 
biridir. Ancak unutmamalıyız ki çocukların dil öğrenmede sahip oldukları avantajların 
çoğu konuşma ile ilgilidir. Çocuklar sınıf içerisinde konuşurken “Acaba nasıl görünüyo-
rum?” gibi bir düşünce içinde olmazlar. Bu özellik onların sözcük ve cümleleri daha rahat 
telaffuz etmelerini, sınıf içerisindeki etkinliklere, etraflarında bulunanları umursamadan 
hemen katılmalarını sağlar. Bu da dil gelişimi açısından oldukça önemli bir avantajdır. 

Konuşma becerisi ile ilgili beklentiler gerçekçi olmalıdır. 
Çocuğun dil öğrenmeye başladığı ilk bir-iki yıl dinlemeye 
ağırlık verilmesi daha uygun olacaktır. Bu sırada bir iki 
kelimelik konuşmalar bile yeterlidir.

Konuşma öğretimi ile ilgili bilgi vermeden önce şu noktayı bir kez daha vurgulamakta 
yarar görülmektedir. Sınıfta hazırladığımız etkinlikler çoğu zaman tek bir dil beceri-
sine yönelik değildir. Buna dayanarak konuşma becerisinin de genellikle tek başına 
öğretilmediğini belirtmek gerekir. Sınıf içi etkinliklerde dinleme becerisi çoğunlukla 
konuşma becerisi ile birlikte kullanılır. Bu kitapta Dinleme Öğretimi başlığı altında ve-
rilen etkinliklere baktığımızda bazılarının aslında konuşma becerisini de kapsadığını 
görmekteyiz. Örneğin, sözcük ve cümle tekrarları, parçayı dinledikten sonra soruları 
cevaplama, dinleme ve parçadaki yanlışı bulma gibi etkinliklerde öğrencinin hem din-
leyip hem de konuşması gerekir. 
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Konuşma becerisinin geliştirilmesi uzun bir süreçtir. Özellikle çocuklar ülkemizde ol-
duğu gibi, hedef dili sadece sınıfta duyma fırsatı buluyorlarsa öğretmene düşen rol 
daha da önem kazanmaktadır. Oldukça sınırlı olan ders saatlerinde öğrencilere ko-
nuşma imkânı sağlanabilmesi için yapılabilecekler şu şekilde özetlenebilir (Lavery, 
2010):  

 Her dersin başında öğrencilerin bir önceki gün ya da hafta sonunda ne yap-
tıklarını sorun. Kendinizle ilgili de birkaç cümle kurun. Televizyonda izlediğiniz bir 
filmden bahsedip onların da izleyip izlemediğini sorabilirsiniz.  

 Bazı konularda onlara danışın. Örneğin, bir yere nasıl gidileceğini, saatin kaç 
olduğunu, o günün günlerden hangisi olduğunu sorabilirsiniz. 

 Tahtaya gelerek bir hatayı düzeltmelerini, bir sözcüğü yüksek sesle okuma-
larını, bir soru sormalarını vb. isteyebilirsiniz. 

 “Anladınız mı?” anlamına gelen sorular sormaktan kaçının (Have you unders-
tood? Do you understand?). Bunun yerine anlayıp anlamadıklarını ortaya çıkarmak 
için öğrettiğiniz konuyu kullanarak konuşmalarını gerektirecek sorulardan yararla-
nın. Renkleri öğrenip öğrenmediklerini anlamak için gösterdiğiniz bir nesnenin ren-
gini sorabilirsiniz. 

 Oynanan oyunlar sırasında Türkçe konuşan grupların puan kaybedeceğini 
söylemek hedef dilde konuşmalarını sağlamak için yararlı olabilir. 

Telaffuz Konusunda Dikkat Edilmesi Gereken Noktalar 

İngilizcenin Türkçeden farklı bir özelliği, bazı sözcüklerin zayıf ve güçlü telaffuzlarının 
olmasıdır (Gimson, 1994). Türkçe hece-zamanlı bir dil iken, İngilizce vurgu-zamanlı bir 
dildir (Crystal, 1997: 171). Bu ayrım, ana dili Türkçe olanların İngilizceyi farklı bir vurgu 
ile konuşmalarına neden olur. 

Hece-Zamanlı dil: Konuşurken her hece yaklaşık olarak aynı sürede ses-
lendirilir (Türkçe, Fransızca, İspanyolca vb.).  

Vurgu-Zamanlı dil: Bazı heceler vurgulu, bazıları ise vurgulanmadan söy-
lenir. Vurgulu olarak söylenen heceler arasında yaklaşık olarak eşit süre 
vardır. Aralarda söylenen heceler ise kısa ve hızlı bir şekilde seslendirilirler 
(İngilizce, Almanca, Rusça vb.). 

Bu özellik nedeniyle İngilizcede özellikle yardımcı fiil, edat ve bağlaç gibi sözcükler 
cümle içerisinde kullanıldıklarında vurgulanmadan, zayıf şekilleriyle telaffuz edilirler. 
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Örneğin “for” kelimesinin telaffuzu için sözlükten arama yaptığımız zaman aşağıdaki 
sonuca ulaşırız. Burada verilen ilk telaffuz tek başına veya vurgulanarak okundu-
ğunda kullanılan güçlü şekli, ikincisi ise cümle içerisinde kullanılan zayıf şeklidir.  

 
Kaynak: https://dictionary.cambridge.org 

Ülkemizde bu tür sözcükler genelde öğretmenler tarafından, dil bilgisi kurallarına dik-
kat çekmek amacıyla, vurgulanarak güçlü bir şekilde telaffuz edilmektedir. Bu ne-
denle öğrenciler de benzer bir kullanım geliştirmektedirler. Öğretmenlerin bu söz-
cüklerin zayıf ve güçlü telaffuzlarına dikkat ederek konuşmaları ve tekrar yaptırmaları 
önemlidir. Örneğin “I am a teacher” ifadesi konuşma dilinde “I’m a teacher” şeklinde 
söylenmektedir. Yardımcı fiil “I’m a teacher” cümlesindeki gibi okunduğunda kişi ne 
iş yaptığını söylemektedir. İlk cümledeki gibi güçlü bir şekilde telaffuz edildiği zaman 
(I am a teacher) ise sanki karşıdaki “Siz öğretmen değilsiniz” demiş ve konuşan kişi 
de buna karşılık “Hayır, ben öğretmenim” diye düzeltiyormuş gibi bir anlam içerir. 

Kullanıldıkları Duruma Göre Zayıf ve Güçlü Olarak Telaffuz  
Edilebilen İngilizce Sözcükler (Gimson, 1994) 

a been them would for 

am but there you from 

an can to your had 

and could  us some has 

any saint was than have 

are shall we that he  

as she were our her 

at sir  who do  him 

be the will does his 

I me must of  



BÖLÜM 8
OKUMA ÖĞRETİMİ

Okuma, yazılı sözcüklerin anlamlarını çözmeye dayanan bir beceriler bütünüdür 
(Linse, 2005). Çocuklara yabancı dil öğretirken okuma becerisi, dinleme ve konuşma 
becerisinden sonra gelir. Özellikle çocukların yaşı küçükse sadece dinleme ve ko-
nuşma öğretimi yapılabilir. İkinci sınıf öğrencilerinin yaşlarının küçüklüğü ve haftada 
sadece iki saat İngilizce dersi aldıkları dikkate alındığında, okuma etkinliklerine fazla 
yer verilmemesi uygun olacaktır. Daha sonraki yıllarda ise sözcük ve cümle boyu-
tunda basit okuma etkinliklerine başlanabilir.

Okuma ve yazma etkinliklerine geçmeden önce aşağıdaki 
soruların cevaplarını öğrenmek gerekir (Shin ve Crandall, 
2014): 

Çocuk kendi ana dilinde ne ölçüde okuyup yazabiliyor? 

Ana dilinde yazılan yazılarda hedef dille aynı alfabe mi kullanılıyor? 

Çocuk kendi ana dilinde, okuduğu parçadan nasıl anlam çıkaracağı ile il-
gili stratejilere hâkim mi?

Yukarıdaki soruların cevapları okuma ve yazma öğretimine ne zaman başlayacağımızı 
ve nasıl bir teknik kullanacağımızı belirleyecektir. Ana dili Türkçe olan öğrencilerin 
avantajı İngilizce, Almanca, Fransızca gibi dillerle aynı alfabeyi kullanmalarıdır. Ancak 
her dilde Türkçede olduğu gibi bir harf-ses uyumu yoktur. Türkçe metinleri okuyan 
bir öğrenci ufak tefek bazı istisnalar hariç sözcüklerin telaffuzunu yazılı hallerine ba-
karak tahmin edebilir ama özellikle İngilizcede çoğu sözcüğü yazılı şekillerine bakarak 
doğru telaffuz etmek mümkün değildir. Bu nedenle sözcük öğretimi yaparken yazıları 
gösterip öğrencilerden okumalarını beklemek, onların Türkçede olduğu gibi her harfi 
bir ses olarak okumalarına neden olabilir. Sözcüklerin yazılı şekillerini hiç gösterme-
mek de özellikle yaşı biraz daha büyük öğrenciler için farklı bir sorun yaratabilir. Bu 
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kez de öğrenciler sözcüğü kendi ana dillerindeki gibi yazmaya başlayabilirler. Sonuç 
olarak özellikle küçük yaştaki öğrenciler için daha çok dinleme yoluyla dil öğretimi 
yapılmalı, sekiz-dokuz yaşından daha büyük öğrenciler için ise basit okuma ve yazma 
etkinliklerine yer verilmelidir. Ancak sözcüklerin yazılı halini vermeden önce sözlü ola-
rak öğretilmesine özen gösterilmelidir. Yeni sözcük ve cümleler mutlaka öğretmen 
tarafından seslendirilmeli veya CD, video gibi araçlar vasıtasıyla dinletilmelidir. Öğren-
cinin sadece yazılı ifadelere bakarak öğrenmesi, İngilizce gibi sözcüklerin yazımının 
belirli kurallara bağlı olmadığı bir dilde yanlış bir telaffuz edinilmesine yol açabilir 
(Bekleyen, 2011).  

Okuma Becerisi ve Diğer Beceriler  

Daha önce de belirtildiği gibi hiçbir dil becerisi diğerlerinden bağımsız değildir. Özel-
likle çocuklara yabancı dil öğretirken sadece bir dil becerisi üzerinde durulmadığı gibi 
çoğu zaman, tüm beceriler birlikte kullanılır. Örneğin bir dinleme etkinliğinde, çocu-
ğun dinlemeden sonra soruları okuyup cevapları yazması gerekebilir. Okuma becerisi 
en çok dinleme ve yazma becerileri ile ilişkilendirilir. Bu becerilerle okuma becerisi 
arasındaki benzerlik ve farklılıklar şunlardır:  

Okuma becerisinin diğer dil becerileri ile benzerlik ve farklılıkları 

OKUMA- 
DİNLEME 

 

Benzerlik 

 Okuma becerisi dinleme becerisi gibi anlama ve 
kavramaya dayalı bir beceridir. 

 Her ikisi de başka insanların ifade ettiklerini an-
lamaya dayanır. 

Farklılık 

 Günlük yaşamda konuşmaları sadece bir kez 
dinleme olanağı vardır. Yazılı metinler ise oku-
yucunun isteğine bağlı olarak tekrar tekrar oku-
nabilir. 

 Konuşma dili ve yazı dili farklı olduğu için din-
leme ve okuma sırasında karşı karşıya kalınan 
ifadeler birbirlerinden farklı olabilir. 

OKUMA-
YAZMA 

Benzerlik 
 Hem okuma hem de yazma yazılı bir metin kul-

lanarak iletişim kurmayı gerektirir. 

Farklılık 
 Okuma kavramaya dayalı, yazma ise üretmeye 

dayalı bir beceridir. 



Okuma Öğretimi / 123

Sesli ve Sessiz Okuma 

Öğrenim hayatınız boyunca yabancı dil derslerinde sesli 
okuma yaptınız mı? Bu konudaki tecrübeleriniz hakkında 
neler hatırlıyorsunuz? Öğretmen ve öğrencilerin bu etkin-
likteki rollerini anlatınız?

Yabancı dil derslerinde okuma faaliyeti denildiğinde en çok akla gelen teknik sesli 
okumadır. Öğretmenlerin uzun bir metni, farklı öğrencileri seçerek bölüm bölüm 
okuttuklarını hepimiz kendi öğrencilik yıllarımızdan hatırlarız. Ancak sesli okuma, 
okuma becerisi ile ilgili değildir. Amaç genellikle öğrencinin telaffuzunu düzeltmek 
olduğu için bu etkinlik daha çok konuşma becerisiyle ilgilidir. Sesli okuma sırasında, 
tüm öğrenciler dinlerken bir öğrenci metni okumaktadır. Bu uygulamayı değerlendi-
recek olursak şu sonuçlara varırız: 

Bireysel olarak sesli okumanın en önemli faydası sınıfı sakinleştirici bir etki yap-
masıdır. Son derece disiplinli ve düzenli bir sınıf ortamı oluşturur. Birçok öğretmen bu 
tekniği bu nedenle tercih eder. 

Öte yandan klasik anlamda öğretmenin sınıfa sırayla bir metni okutmasının öğ-
rencilere pek bir faydası yoktur. Kendi tecrübelerinizi düşünürseniz sınıf arkadaşları-
nızdan bazılarının ne kadar kötü bir telaffuzla okuduğunu, vurgularının ne kadar yan-
lış olduğunu ve sizin 10-15 dakika süreyle onları dinlemek zorunda kaldığınızı hatırla-
yacaksınız. Bu uygulamanın o anda metni okuyan öğrenci dışındaki öğrenciler için ya-
rardan çok zararı vardır. Metni okuyan öğrenci ise genelde sözcükleri nasıl telaffuz 
edeceğine odaklandığından parçanın ne anlama geldiğini düşünmeden okur.

Sınıf içerisinde özellikle uzun parçaları yüksek sesle okumak uzun zaman ge-
rektirir. Bu da zaten kısıtlı olan ders zamanının boşa harcanmasına neden olur. 

Sesli okuma doğal bir okuma şekli değildir. Okuma becerisini kazandırmaya ça-
lışırken temel amacımız öğrencilerin ana dillerinde olduğu gibi sessiz bir şekilde metni 
okuyup anlamalarını sağlamaktır. O nedenle özellikle öğrenciler belli bir dil seviyesine 
ulaştıktan sonra, sessiz okumaya ağırlık vermek gerekir.



BÖLÜM 9
YAZMA ÖĞRETİMİ

Çocuklara yabancı dil öğretiminde genellikle dinleme ve konuşma becerilerinin önemi 
vurgulanırken okuma ve yazma ikinci planda kalır. Özellikle yazma becerisi bazen di-
ğer becerilerden çok daha sonra öğretilmeye başlanır. Çocuk henüz kendi ana dilinde 
okuma-yazma öğrenmediyse, yabancı dilde de okuma-yazma öğretiminin ertelen-
mesi doğru olacaktır. 

MEB tarafından hazırlanan İngilizce Dersi Öğretim Prog-
ramı’na göre ilkokul 2. sınıf İngilizce derslerinde yazma et-
kinliklerine yer verilmemektedir. Sizce bunun nedeni ne 
olabilir? 

İlköğretim Kurumları İngilizce Dersi Öğretim Programı’na göre (MEB, 2018) ilkokul 2. 
sınıfta yazma etkinliklerine yer verilmemekte, 3. ve 4. sınıflarda ise sınırlı ölçüde yer 
verilmesi istenmektedir. Haftalık ders saati fazla olan, dil öğretiminin çoğu zaman il-
kokul birinci sınıftan başladığı özel okullarda kontrollü yazma etkinliklerine daha er-
ken başlanabilir. Yine de önce öğrencinin ana dilinde okuma-yazma öğrenmesini bek-
lemek ve çocukların yaşlarına uygun etkinlikler hazırlamak faydalı olacaktır. Çocuklar
okuma yazma bilseler bile yabancı dil öğrenmeye yazma etkinlikleriyle başlamak 
doğru olmaz. Önce dinleme ve konuşma becerilerinin ağırlıklı olduğu derslerle kulak 
dolgunluğu kazanmaları ve yabancı dilin asıl amacının iletişim kurmak olduğunun far-
kına varmaları gerekir.  

Türkçe, ülkemizde en çok öğretilen yabancı dillerden olan İngilizce ve Almanca ile
aynı alfabeyle yazıldığından, bu dilleri öğretirken yeni bir alfabe öğretmek gerekmez. 
O nedenle hiç yazı yazmayı bilmeyen bir çocuğa yabancı dil dersinde yazmayı öğret-
mek mantıklı değildir. Bunun yerine çocuğun ana dilinde okuma-yazma öğrenmesini 
beklemek, ders zamanının çocuğa yazı yazmayı öğretmek yerine daha faydalı etkin-
liklerle geçirilmesini sağlayacaktır. 
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Dil öğretiminde yazılı dile geçiş, derslere başka bir boyut katar. Gözle görülebilen bir 
eser ortaya çıkarma fırsatı verir. Böylece öğrenciler kendi kişiliklerini yansıtabilirler. 
Diğer beceriler öğretilirken de yazmayı gerektiren etkinlikler kullanılabilir. Yaptığımız 
etkinliklerin ayrıntılarını öğrencilere yazı yoluyla bildirir, dinleme veya okuma etkinlik-
lerinden sonra bunlarla ilgili yazılı bir etkinlik düzenleyebiliriz.  

Yazma Etkinliklerinin Türleri 

Yabancı dil derslerinde uygulanabilecek yazma etkinlikleri, öğretmenin etkinlikteki 
rolüne göre üç grupta değerlendirilebilir (Scott ve Ytreberg, 1992; Shin ve Crandall, 
2014):  

a- Kontrollü yazma etkinlikleri (Controlled writing) 

Kontrollü yazma etkinlikleri kısa alıştırma türü etkinliklerdir. Bunlar öğretmen tarafın-
dan tamamen kontrol edilirler ve öğrencilerin hepsi etkinlik sonunda aynı cevaba ula-
şırlar. Daha çok, sözcük öğretimi, dil bilgisi öğretimi, yazım ve noktalama işaretlerinin 
öğretimi gibi amaçlarla hazırlanırlar.  

b- Öğretmen tarafından yönlendirilen yazma etkinlikleri (Guided writing) 

Bu tür etkinlikler kontrollü yazma etkinliklerine göre daha ileri seviyededir. Öğretmen 
kontrol eden değil, yönlendiren rolündedir. Etkinlik sonunda her öğrencinin ortaya 
çıkardığı ürün diğerlerinden farklıdır.  

c- Serbest yazma etkinlikleri 

En ileri seviyede yazma etkinlikleridir. Burada öğretmenin kontrolü hemen hemen hiç 
yoktur. Öğretmen sadece etkinliğe destek olur, ortaya çıkan son üründe öğrencinin 
yaratıcılığının izleri görülür.  

Kontrollü Yazma Etkinlikleri  

Başlangıç seviyesindeki öğrenciler için öğretmen tarafından tamamen kontrol edilen, 
basit yazma etkinlikleri kullanılır. Öğrencilerin nasıl cevap vereceği kesin olarak belli 
olduğundan kendilerini farklı ifade etme ihtimalleri pek yoktur. Bu tür etkinliklerde 
öğrenci hatalarının düzeltilmesi kolaydır. Tek doğru cevap olduğu için öğretmenin 
doğru cevabı okuması veya tahtaya yazması yeterlidir. Öğrencilerden verilen cevap 
anahtarına bakarak arkadaşlarının cevaplarını değerlendirmeleri de istenebilir.  
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Kontrollü yazma etkinlikleri çok farklı şekillerde düzenlenebilir. Aşağıda bu tür etkin-
likler için çeşitli örnekler verilmiştir.  

Verilen Sözcük ya da Cümleyi Kopyalama 

Yazma etkinliklerinin en basit şekli öğrencilerin tahtaya yazılan ya da kitapta verilen söz-
cük veya cümleyi defterlerine yazmasıdır. İngilizce gibi ses-harf bağının net olmadığı 
dillerde basit gibi görünen bu etkinlik bile çocuklar için oldukça zor olabilir. O nedenle 
sabırlı davranmak gerekir. Sözcüklerin yazılı şekillerini, o sözcüğü öğrencilere sözlü ola-
rak öğrettikten sonra göstermek, sözcüğün yazımının telaffuzu etkilemesini engelleye-
bilir.  

Resmin Karşısına Sözcük veya Cümle Yazma 

 

Oldukça basit olan bu etkinlikte, verilen resimlerin karşısına resimdeki nesnenin adı 
yazılır. Daha ileri aşamalarda ise resimlerle ilgili cümlelerin yazılması istenir.   

Eşleştirme Yapma  

Öğrenciler cümle kopyalamayı yazının içeriğini anlamadan da yapabilirler. Anlayarak 
yazmalarını sağlamak için bir resmin yanında iki ya da üç farklı cümle vererek doğru-
sunu seçip yazmalarını isteyebiliriz (Scott ve Ytreberg, 1990). Böylece yazdıkları cüm-
leyi anladıklarından emin oluruz. Ayrıca bu sayede okuma becerisine de katkı sağlan-
mış olur.  
  



 

BÖLÜM 10 
DİL BİLGİSİ ÖĞRETİMİ 

 

 

Yabancı dil öğretiminde dil bilgisinin yeri konusunda farklı görüşler bulunmaktadır. 
Dil öğretiminin anlam-odaklı mı (meaning-focused), yapı-odaklı mı (form-focused) 
yoksa her ikisinin bütünleştiği bir şekilde mi olması gerektiği konusunda bir tartışma 
söz konusudur. Anlam odaklı öğretim, zengin bir dil girdisi (language input) sağlaya-
rak ikinci dil sisteminin rastlantısal bir şekilde öğrenilmesini sağlama amacını güder 
(Norris ve Ortega, 2001). Yabancılarla iletişim kurup, yabancı dilde konuşmalar dinle-
yip kitaplar okuyarak zamanla kuralları zihinde oluşturmak, anlam odaklı öğretime 
örnek olarak verilebilir. Yapı odaklı öğretim ise dil öğrenenlerin, dil yapılarına dikkat 
ederek öğrenmelerini sağlamayı amaçlayan her türlü öğretim etkinliğine verilen addır 
(Ellis, 2001). “Yapı” ifadesi ses, sözcük, dil bilgisi ve dilin pragmalinguistik yönlerini 
anlatmak için kullanılır (s.2).  

Yapı-odaklı öğretim 20. yüzyılın ilk yarısında çok etkiliydi. Ancak bu konuyla ilgili ilk 
araştırmalar 1970’li yıllarda yapılmaya başlanmıştır. Bu yıllarda, sınıf içerisinde öğren-
menin nasıl sağlandığı üzerinde durularak, öğrencilerin hangi hataları yaptığı ve öğ-
retmenlerin bu hatalarla nasıl ilgilenmesi gerektiği konuları incelendi. 1980 ve 
90’larda ise yapı odaklı öğretimin gerçekten işe yarayıp yaramadığı sorgulanmaya 
başlandı. Bu sıralarda etkili olan İletişimsel Dil Öğretiminin yanı sıra Stephen Krashen 
tarafından ortaya atılan teorilerin de etkisiyle anlam-odaklı öğretim daha çok ilgi gör-
meye başlamıştı. Bu dönemde dil öğrenme değil, dil edinmenin sağlanması gerektiği 
vurgulanmaya başlandı. Ayrıca kuralların öğrencilere açıkça verilmesinin doğru olma-
dığı, kişinin ana dilini öğrendiği gibi yabancı dil öğrenebileceği ve zamanla kuralları 
kendi kendine kavrayabileceği savunuluyordu. Bu görüşe katılmayanlar ise erken ço-
cukluk döneminde dil öğrenmeye başlayanlar hariç diğer dil öğrencilerinin yapı-odaklı 
öğrenmeden daha çok faydalandıklarını ileri sürdüler. Örneğin Spada ve Lightbown 
(2008) bir yabancı dili kendi ülkelerinde öğrenen öğrencilerin dil öğrenmek için ayrı-
lan kısıtlı ders saatleri içerisinde yapı odaklı bir öğretimden daha çok faydalanacakla-
rını ifade etmiş ve dil edinimi yerine dil gelişimi ifadesinin kullanımının daha uygun ola-
cağını belirtmişlerdir. Buna göre aynı ana dili konuşan arkadaşlarıyla bir sınıfı paylaşan 
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bu öğrenciler, yabancı dilde anlamlı dil girdisi alma konusunda çok fazla fırsata sahip 
olmadıklarından anlam odaklı bir öğretim için yeterli olanaklara sahip değildir.

Çocuklar ve Dil Bilgisi Öğretimi 

Sizce çocukların yaptığı dil bilgisi hatalarını mutlaka düzelt-
mek gerekir mi? Hata düzeltme ile ilgili daha önceki bilgile-
rinize dayanarak bu konuyu tartışınız.

Dilin yapısı hakkında bilgi sahibi olmamıza yarayan dil bilgisi, temel dil becerilerinden 
biri değildir. Ancak sözcük bilgisi gibi, dil becerilerini oluşturan alt beceriler arasında
yer alır. Yani kişinin düzgün konuşabilmek, yazabilmek, okuduğunu veya dinlediğini 
anlayabilmek için dil bilgisi kurallarına ihtiyacı vardır. 

Dil dinamiktir ve sürekli değişim halindedir. O nedenle dil bilgisi kuralları dendiği za-
man basketbolda uyulması gereken kurallar gibi kesin ve net kurallardan bahsetmi-
yoruz. “Dil bilgisi kuralları” ifadesi daha çok bir dili ana dili olarak konuşan insanların 
günlük hayatta o dili nasıl kullandıklarını tanımlamak için kullanılır. “Cümlelerin şu şe-
kilde kurulması gerekir” şeklinde insanlara ne yapmaları gerektiğini söyleyen bir yak-
laşım artık eskilerde kalmıştır (Yule, 2014). Günümüzde dil bilgisi konusunda daha çok 
“Bu dili ana dili olarak konuşan kişiler cümleleri şu şekilde kurarlar, şu durumlarda 
farklı bir kullanım da olabilir” şeklinde insanların dili nasıl kullandığını betimleyen bir 
anlayış söz konusudur. 

Çocuklara Dil Bilgisi Öğretilmeli midir?

Bu sorunun cevabı dil bilgisi öğretiminden ne anlaşıldığı ile ilgilidir. Yetişkinlerin anla-
yabileceği şekilde bir dil bilgisi öğretimini, çocukların anlamalarını beklemek mantıklı 
değildir; çünkü bilindiği gibi çocuklar soyut kavramları anlayamazlar. Bu nedenle on-
lara dil öğretirken kurallara yer verilmemesi gerektiğini düşünenler bulunmaktadır 
(Krashen, 1982). Buna göre çocukların, duydukları cümlelerden, kendi kendilerine ge-
nellemeler yaparak kuralları oluşturabilecekleri varsayılmaktadır. 

Ana dil ediniminin örnek alınması gerektiğini savunanlara göre de çocuklar ana dille-
rini öğrenirken onlar için açık bir kural öğretimi yapılmaz ve aileler çocuklarına kural 
öğretmeye kalkmaz. Ancak unutulmamalıdır ki ana dilini öğrenen bir çocuk tüm gün 
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etrafında bulunan ve o dili ana dili olarak konuşan insanların söylediklerini dinlemek-
tedir. Bu kadar çok ifadeyi uzun süre ve defalarca dinledikten sonra kuralları zihninde 
kendi kendine oluşturabilir. Sonra da kendi cümlelerini kurmaya başladığında oluştur-
duğu kuralları kullanır. Bu kurallarda bir hata varsa çevresindekiler düzeltme görevini 
gönüllü olarak üstlenirler. Çoğu zaman çocuğun cümlelerini doğru bir şekilde tekrar 
ederek ona yardımcı olurlar. Şimdi bir de sınıf ortamında yabancı dil öğrenen bir ço-
cuğu düşünelim. Örneğin ülkemizdeki bir ilkokulda haftada sadece iki ders saati içe-
risinde yabancı dilde bir şeyler dinleme fırsatı bulan bir çocuğun dil öğrenme sürecini 
ele alalım. Bu çocuğun elinde genelleme yapacak kadar çok örnek cümle yoktur, 
çünkü öğretmenin tek başına, çocuğun kuralları keşfetmesini sağlayacak kadar dil gir-
disi sağlaması çok zordur (Cameron, 2001). 

Özetleyecek olursak, ana dilini öğrenen bir çocuğa dil öğrenme sürecinde en az bir 
yetişkin devamlı eşlik ederken, sınıf ortamındaki bir çocuk, yaklaşık 20 veya daha fazla 
arkadaşı ile birlikte sadece tek bir yetişkinden kısa süreliğine dil yardımı almaktadır. 
Çoğu zaman bu yetişkinin de öğrettiği dildeki yeterliği ana dil düzeyinde değildir. Ay-
rıca sınıftaki öğrenciler zaten ortak bir dile sahip oldukları için ikinci bir dili öğrenme 
konusunda bir zorunluluk hissetmezler. Kısacası, sınıf ortamında öğrenilen yabancı 
dil ile ana dil edinimini karşılaştırmak çok mantıklı görünmemektedir.  

Celce-Murcia dil bilgisi öğretimini açık (explicit) ve örtülü (implicit) öğretme olmak 
üzere iki grupta sınıflandırmıştır (2015: 4). Açık öğretme, kurallara yer verilerek yapı-
lan öğretme şeklidir. Örtülü öğretme ise kurallara başvurulmadan anlamlı girdi sağla-
yarak yapılır. Bu durumda dil bilgisi kuralları sözlü olarak açıklanmaz. Bunun yerine 
akıllıca hazırlanmış etkinlik ve alıştırmalar yoluyla öğrencinin kuralı fark etmeden öğ-
renmesi sağlanır. Çocuklar için dil bilgisi kurallarını açıklamanın bir anlamı olmadığın-
dan onlar için daha çok örtülü bir dil bilgisi öğretimi söz konusudur. Bu şekilde öğren-
cilere “Bugün bu yapıyı öğreneceğiz” ya da “Şimdiki zamanın olumsuz hali şudur” 
gibi cümleler kullanmadan, yani yaptığımız etkinlikler sırasında onlar farkında olma-
dan bu yapıları öğretmemiz gerekmektedir.  

Cameron, on yaşın altındaki çocuklar için dil bilgisi kitaplarındaki bilgilerin bir anlam 
ifade etmediğini belirtmiştir (2001). Ancak bu yaştan sonra dil bilgisi konusunda yapı-
lan açıklamalar öğrenciler tarafından anlaşılmaya başlanır. Ayrıca öğretilecek yapılar 
konusunda hedeflerin çok yüksek olmaması ve kısa sürede hızlı bir ilerleme beklen-
memesi gerekmektedir.  



 

BÖLÜM 12 
ÇOCUKLARA YABANCI DİL ÖĞRETİMİNDE  
ÖLÇME VE DEĞERLENDİRME 

 

 

Çocuklara yabancı dil öğretiminde sınavların rolü günümüzde hala tartışılan bir konu-
dur. Çocukların dil öğrendiklerinin bilincinde olmadıkları ve sınavların öğrencilerde 
kaygı yaratabileceği düşünüldüğünde değerlendirme kavramının çocuklar için farklı yo-
rumlanması gerektiği ortaya çıkmaktadır. Çocuklar için dil öğretiminin motive edici ve 
stresten uzak olması gerektiği için, bildiğimiz klasik sınavların kullanılmaması gerekti-
ğini savunanlar vardır. Böylece öğrencilerin sınav odaklı olarak dil öğrenmelerinin de 
önüne geçilmiş olur. 

Vale ve Feunteun (1995) çocukların ilerleme düzeyleri değerlendirilirken yapamadıkla-
rına değil yapabildikleri şeylere odaklanmak gerektiğini belirtir. Buna göre yapılacak de-
ğerlendirme olumlu ve rekabetten uzak olmalıdır. Sadece konuşma ve yazma becerileri 
değil duyduklarını ya da okuduklarını anlama ve bunlara uygun şekilde karşılık verme 
becerileri de dikkate alınmalıdır. Çocuğun sessiz kalması hiçbir şey anlamadığı şeklinde 
yorumlanarak başarısızlık olarak değerlendirilmemelidir. Verilen bir görevi yerine geti-
remeyen çocuğa biraz zaman geçtikten sonra tekrar deneme fırsatı verilirse başarılı 
olma şansı bulunur.  

Çocuklar için hazırlanan sınavların rahat bir ortamda yapılmasına ve öğrencilerin kaygı 
düzeyini artırmamasına dikkat etmek gerekir (Taylor, 2006). Bununla birlikte her sı-
navda olması gereken bazı özelliklerin bu sınavlarda olması da sağlanmalıdır (Hughes, 
2003). Sınav geçerli ve güvenilir olmalıdır. Kullanışlı olmalı, yani zaman, fiziksel şartlar 
ve eldeki teknik imkânlara uygun bir şekilde hazırlanmalıdır. Her sınavın öğrenme ve 
öğretme üzerinde bir etkisi vardır. Geri etki (washback) olarak adlandırılan bu etkinin 
olumlu olması için sınav sorularının geliştirilmek istenen becerilere yönelik hazırlanması 
gerekir. Örneğin öğrencilerin dinleme ve konuşma becerilerini geliştirmek istiyor ama 
sözcük ve dil bilgisi ağırlıklı, yazılı bir sınav hazırlıyorsak öğrenciler konuşma becerilerini 
geliştirmeye gerek duymayacaklardır.  
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Çocuklar için yapılan sınavlarda amaç başarıyı ölçmek 
değil öğrencinin ilerleme düzeyini görmek olmalıdır.

Çocuklar için hazırlanan sorular görsel ögelerle destek-
lenmelidir.

Çocuklar için hazırlanan soruların görsellerle desteklenmesi, bir bağlam oluşturul-
ması açısından faydalıdır. Ancak dikkat edilmesi gereken nokta resimlerin baskı son-
rasında net ve anlaşılır olmasıdır. Renkli resimler, fotokopi çekimi sonrası siyah beyaz 
bir görüntü elde edildiği için anlaşılması zor bir hale gelebilmektedir.

Etkili bir değerlendirme öğretmenlere, velilere ve öğrencinin kendisine ilerleme seviye-
sini göstererek yardımcı olur. Örneğin ödevlerin sonuçlarının değerlendirilmesi öğren-
cilere çalışmaları hakkında bilgi sağlayarak onları daha etkili çalışmaya yöneltir. Öğret-
menler ise edindikleri bilgiler ışığında derslerde ne tür değişiklikler yapmaları gerekti-
ğine karar verebilirler. Çocuklar için hazırlanan değerlendirme araçlarında dikkat edil-
mesi gereken bazı noktalar vardır. Shin ve Crandall (2014: 253), bunları şu şekilde özet-
lemektedir: 

Değerlendirme, yapılan öğretimi yansıtmalı ve dersin amacına uygun hazır-
lanmalıdır. Değerlendirmede kullanılan teknikler ve sorulan sorular sınıf içerisinde 
kullanılanlara benzer olmalıdır. Ders içerisinde şarkı söyleme, öykü, oyun gibi etkin-
liklere yer verdikten sonra sözcük ve dil bilgisi soruları içeren yazılı bir sınav uygula-
mak yapılan öğretimle ters düşer.

Yapılan değerlendirme öğrencinin motivasyonunu ve kendine olan güvenini 
artırmalıdır. Çocukluk dönemindeki öğrenme tecrübeleri öğrencinin ileride dil öğ-
renmeye devam edip etmeme kararını bile etkileyebilir. 

Değerlendirme de öğrenmenin bir parçasıdır. Çok zor, sıkıcı ve amaçsız sı-
navlar öğrenciyi yeni başladıkları uzun dil öğrenme sürecinde kötü etkileyerek bun-
dan tamamen vazgeçmelerine sebep olabilir. Bu nedenle değerlendirme araçları 
eğlenceli, renkli ve ilginç konular içerecek şekilde hazırlanmalıdır. Tehdit edici bir 
ortam yerine sakin ve huzurlu bir ortam oluşturulmalıdır. 

Değerlendirme araçları farklı zekâ türlerini ve öğrenme stillerini kapsayacak 
şekilde hazırlanmalıdır. 

Her seviyedeki öğrencinin dil yeterliğini göstermesine olanak sağlamalıdır.
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Bir bağlam içerisinde yapılmalı ve çocukların yerine getirmeleri gereken gö-
revler içermelidir. Örneğin bir soruda, verilen sözcüklerin Türkçe karşılıkları isteni-
yorsa bu sorudaki sözcükler bir bağlam içerisinde verilmemiştir. Bu nedenle öğren-
ciler sözcüklerin anlamlarını ezberler ama nasıl kullanacaklarını bilemeyebilirler. Bu-
nun yerine öğrencilerin verilen sözcükleri bağlam içerisinde kullanmalarına olanak 
sağlayacak sorular hazırlanmalıdır. 

Değerlendirme sadece bir ya da iki sınavla sınırlı olmamalı, dönem içerisinde 
yapılan tüm faaliyetler değerlendirmeye dâhil edilmelidir. 

Yukarıdaki maddelerden anlaşılacağı gibi ilerleme düzeyinin değerlendirilmesi için 
tek yöntem bizim bildiğimiz anlamda, bazı soruların yazılı ya da sözlü olarak cevap-
lanmasından oluşan bir değerlendirme değildir. Bazı alternatif değerlendirme şekille-
rinin kullanılması öğrenciler açısından da daha motive edici bir ortam sağlayacaktır. 

İlkokulda görev yapan bir İngilizce öğretmeni ile görüşme 
imkânınız varsa aşağıdaki soruların cevaplarını öğrenmeye 
çalışın (Öğretmenlik Uygulaması için bir ilkokula gidiyorsa-
nız o okuldaki öğretmenlere danışabilirsiniz.).  

Değerlendirme ne şekilde yapılıyor?
Gözlem, portfolyo gibi alternatif değerlendirme yöntemleri kullanılıyor 
mu?  
Sınav yapılıyorsa, sınavlarda sorulan sorular genelde hangi dil becerilerini 
ölçmeye yönelik olarak hazırlanıyor?
Konuşma ve dinleme becerileri nasıl değerlendiriliyor?

Alternatif Değerlendirme Yöntemleri 

Gözlem

Cameron (2001) çocuklar için yabancı dil öğretiminde kullanılabilecek en uygun yön-
temin gözlem olduğunu belirtmektedir. Başarılı öğretmenler her zaman öğrencilerini 
gözlemleyerek hareket ederler. Böylece ders sırasında bazı şeyleri tekrar etmeleri ge-
rektiğini ya da öğrencilerin sıkılmaya başladığını anlayabilirler. Öğretmen öğrencile-
rini her türlü etkinlik sırasında gözlemleyerek onların dil becerileri hakkında bir fikir 
sahibi olacak şekilde değerlendirmeler de yapabilir. Ancak tüm öğrencileri aynı anda 
gözlemleyemez. Bu nedenle her ders birkaç öğrenciyi seçerek ders sırasındaki uygun 
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ÖN SÖZ 1 
 

Kapsamlı gelişimsel rehberlik ve psikolojik danışma programının ABD’de ortaya çıkışı 
1970’lerde başlasa da, alt yapısı 1950’li yıllarda atılmıştır. Geleneksel modellere bir tepki 
olarak ortaya çıkan gelişimsel rehberlik modeli okuldaki bütün öğrencileri, yaşama daha 
sağlıklı hazırlamayı hedeflemektedir. 

Benim bu konuda çalışmaya başlamam tamamen bir tesadüf ve merak sonucu oldu. Kısaca 
bu maceramı paylaşmak istiyorum. 2000 yılının ilk aylarında çalışma yapacağım bir konu 
ararken Prof. Dr. Süleyman Doğan hocamın PDR dergisinin 13. sayısında “Okul rehberliği 
ve danışmanlığı alanında çağdaş bir yaklaşım: Kapsamlı rehberlik program modeli” başlıklı 
makalesinden çok etkilendim. İtiraf etmeliyim ki bu makaleyi okuyuncaya kadar kapsamlı 
rehberlik programları hakkında çok az bilgi sahibiydim. 1991-93 yıllarındaki iki yıllık rehber 
öğretmenlik deneyimimde, pozisyon eğilimli yaklaşımların etkili olmadığını düşünmüştüm. 
Bu konuda çalışmama neden olan etkenlerden birisi de bu yaşantım oldu. 

Araştırma konusunu belirledikten sonra; bir taraftan internetten ve kütüphaneden bilgi 
toplamaya, bir taraftan da uygulama yapabileceğim bir okul aramaya başladım. Devlet okul-
larında uygulama yapmaya cesaret edemediğim için bir özel okulun müdürü ile anlaştık ve 
2000-2001 öğretim yılında uygulamaya karar verdik. Literatür taraması yaparken sıkça 
ismine rastladığım Richard T. Lapan’a mektup yazıp, yapmak istediklerimi anlattım ve bana 
yardımcı olmasını istedim. Haziran ayında tesadüfen MEB Eğitimi Araştırma ve Geliştirme 
Dairesi’nin (EARGED) yayımladığı “Müfredat Lâboratuvar Okulları (MLO) Kılavuzu” 
adlı kitapçığını gördüm. Kitapçığın önsözünde, MLO okullarında henüz hayata geçirileme-
yen iki konudan birinin gelişimsel rehberlik modeli olduğu belirtiyordu. O güne kadar 
EARGED ve MLO okullarının ne demek olduğunu çok iyi bilmiyordum. Kısa bir araştır-
madan sonra uygulama okulumu bir MLO’dan seçmeye karara verdim. Özel okullara göre 
zorlukların olacağını tahmin ediyordum (tabi bunun çok yetersiz bir tahmin olduğunu 
ileride yaşayarak anlayacağım!) ancak bir ilköğretim MLO’da modelin nasıl işleyeceğini de 
çok merak ediyordum. 

Haziran 2000’de Balıkesir Hatice Fahriye Eğinlioğlu İ.Ö.O. müdürü Gültekin Tuna ile 
tanıştım. Okul müdürü çalışmaya sıcak baktı ve gereken her türlü desteği vereceğini söyle-
di. Müdürün desteğini alınca İl Milli Eğitim Müdürlüğü’ne onay için müracaat ettim. Hazi-
ran -Ağustos aylarında yoğun bir ön hazırlık yaptım. Eylül ayındaki iki haftalık seminer 
döneminde öğretmen konsültasyonları ve diğer hazırlıkları tamamladım. Bu arada İl Milli 
Eğitim Müdürlüğü yetkilileri çalışmaya izin vermemekte ısrarlıydı ancak, beni okuldan 
çıkaramayacaklarını anlayınca Eylül ayının sonuna doğru onay vermek zorunda kaldılar. 

Uygulama öncesi özellikle iki konuda sıkıntı yaşayacağımı biliyordum. İlki psikolojik da-
nışman-öğrenci oranının yüksekliği (1:1200 idi), ikincisi programda rehberlik için zamanın 
olmayışıydı. Başlangıçta danışman-öğrenci oranının istenilen standartta olmadığını biliyor-
dum ama bu oranla modelin uygulanıp uygulanamayacağını test etmek istedim. Ders prog-
ramında rehberlik için zaman ayırmak ancak MEB Talim ve Terbiye Kurulu’nun onayı ile 
mümkündü. Gelişimsel yaklaşımda çok önemli olan bu zamanı, okul müdürünün sayesinde 
bulduk. Anasınıfı-3.sınıflarda haftada 3 saat yapılan bireysel toplu etkinlikler dersinin 1 
saatini; 4.-5. sınıflarda sınıf öğretmenlerinin uygun gördüğü bir saati “sınıf rehberliği” yap-



iv 

mayı tasarladık. 6.-8. sınıflarda da program dışında (12.30-13.15 sabahçı öğrenciler; 11.40-
12.20 öğlenci öğrenciler) zaman ayarladık. İkinci kademede sınıf rehberliği müdahalesi, 
akademik programın dışında olunca uygun bir mekân gerekli oldu. Fazla derslik olmadığı 
için kütüphane, resim ve iş teknik sınıfını iki amaçlı düzenledik. 

 Dersler başlayınca her hafta perşembe ve cuma günlerimi okulda geçirmeye başladım. 
Okulda üç grup öğretmenle karşılaştım. Birinci grup öğretmen, bana oldukça destek veri-
yor ve öneri sunuyorlardı; ikinci grup öğretmen, ne destekliyor ne de zarar veriyordu, yal-
nızca görevlerini yapmaya çalışıyorlardı; üçüncü grup öğretmen (tüm öğretmenlerin yakla-
şık 1/3’ü) çalışmayı kesinlikle reddediyordu. Birinci gruptaki öğretmenlerden çok şey öğ-
rendim, okulun çalışma odasında güzel paylaşımlarımız oldu. Üçüncü grup öğretmen ise 
beni okuldan uzaklaştırmak için müdüre baskı yapıyorlardı, iki kez okuldan kovulmam için 
müdüre başvurdular. Okula gelen müfettişler de çalışmalara karşı çıktılar. Ayrıca RAM ve 
diğer okullardaki psikolojik danışmanlar uygulamaları bilmeden tepki vermeye başladılar. 
Bu tepkiler beni oldukça üzdü ancak kararımdan vazgeçiremedi. 

ABD’ye Haziran ayında gönderdiğim mektuba Ekim ayında Prof. Dr. Norman C. Gysbers 
kendi kitabı ve 6 makale ile cevap verdi. Ekim 2000 tarihinden itibaren e-mail ile iletişim 
kurmaya başladık. 

Kasım 2000’de okul müdürünün Kastamonu’da yapılan MLO müdürleri toplantısına katıl-
masıyla, EARGED yetkilileri çalışmamı öğrendi. Aralık 2000’de EARGED ile birlikte 
çalışmaya karar verdik. Sınıf rehberliği müdahalesi için zaman sorununu gidermiştik ancak 
danışman-öğrenci oranının yüksekliği sıkıntı yaratıyordu. Bu sorunu gidermek için ikinci 
psikolojik danışman okula görevlendirildi. Danışman-öğrenci oranı 1:600 olunca, çalışmalar 
istenilen düzeye gelebildi ve bu modelde psikolojik danışmanların merkezi rol oynadığı anlaşıldı. 
Hatice Fahriye Eğinlioğlu İ.Ö.O’daki çalışmalar istenilen seviyede olunca, 2001-2002 öğre-
tim yılında 3 MLO okulunun daha pilot uygulamaya dahil edilmesini istedim. İlk uygula-
mada psikolojik danışmanların performansının çok önemli olduğunu fark ettiğim için, seçeceğim 
okullarda öncelikle psikolojik danışmanların özgeçmişi ve okullarındaki başarısını dikkate 
aldım. 23 Nisan İ.Ö.O (1300 öğrenci, 1 psikolojik danışman), Çiğdem Batubey İ.Ö.O (770 
öğrenci, 1 psikolojik danışman), Ali Hikmet Paşa İ.Ö.O (2100 öğrenci, 3 psikolojik danış-
man) pilot çalışmasına aldım. Mayıs-Temmuz 2001 tarihinde bu okullarda görevli olan ve 
dışarıdan bizi destekleyen psikolojik danışmanlar ile bir çalışma grubu oluşturarak, Kap-
samlı Gelişimsel Rehberlik Programının “planlama ve tasarlama” aşamalarını gerçekleştir-
dik. Bu zaman sürecinde müfettişlerin çoğu ve Balıkesir merkezde çalışan psikolojik da-
nışmanlar bana ve çalışmaya yoğun tepki vermeye devam ettiler. Müfettişler okula gelip 
sorun çıkarıyor, psikolojik danışmanlar aylık toplantılarının birinci gündeminde bizi irdeli-
yordu. Ama çalışmaları öğrenmek için benden değil, çalışma grubundan bilgi alıyorlardı. 
RAM ve diğer psikolojik danışmanları rahatsız eden “sınıf rehberliği” müdahalesiydi. Onlar 
sınıf rehberliği müdahalesinde sınıfa girerek bir “öğretmen” gibi algılanmaktan korkuyor-
lardı. “Biz psikolojik danışmanız öğretmen değiliz, sınıf rehberliği bizim statümüzü olum-
suz engeller” diye düşünüyorlardı.   

2001-2002 öğretim yılında 3 MLO okulunda uygulamayı başlattık. 23 Nisan İÖO’da da-
nışman-öğrenci oranının yüksekliğinin çalışmalara zarar verdiğini ikinci kez anladık (ben 
biliyordum ancak MEB yetkililerinin anlaması için yüksek oranla uygulamayı başlatmıştım) 
ve uygulamayı sonlandırdık. İkinci yıl hem benim deneyimlerimin artmış olması, hem de 
uygulamaya katılan psikolojik danışman arkadaşlarımın yeterlikleri ve üstün gayretleri saye-
sinde çok az sıkıntı ile uygulamamızı tamamladık. Yılsonu yaptığımız değerlendirme çalış-
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malarının, programın çoğunlukla hedeflerine ulaştığını göstermesi beni ayrıca mutlu etti. 
İkinci yılımızda müfettişlerin tepkisi ortadan kalktığı gibi ayrıca desteklerini de aldık. Okul-
da bize sorun çıkaran öğretmen sayısı çok azaldı. Ancak uygulama dışındaki psikolojik 
danışmanlardan ve RAM yetkililerinden destek almayı başaramadım. 

İki yıllık uygulama sırasında ABD’de bir çok eyalette uyarlaması yapılan, “ASCA and Gys-
berian K-12 Comprehensive Guidance Program Model” olarak adlandırılan yapılandırma 
modelini elimizdeki olanaklar ile ülke şartlarına uyarlamaya çalıştım. Elbette ki ABD’deki 
uygulamaların çoğunu yapamazdık, onların olanakları ve kaynakları bizim çok üzerimizde. 
Örneğin danışman-öğrenci oranını en fazla 1:300 de tutmaya çalışıyorlar. Okul rehberlik 
merkezine ait birçok donanım, mekân, memur ve sekreterler var. Bizde ise tam tersi. Kala-
balık öğrenci mevcudu; okulda 1 memur veya geçici memur çalışıyor; rehberlik merkezinin 
çok yetersiz donanımı; okulun memuru, yedek müdür yardımcısı gibi çalıştırılan ve angarya 
işlerde boğulan (örneğin izcilik kolu, tiyatro kolu sorumlusu, deprem tatbikatı sorumlusu, 
okul gelişim ekibi toplantılarını düzenleyen, MLO ihtiyaç analizlerini yapan, tepegöz tamir-
cisi, kırık kapı-cam tespitçisi vb.) bir psikolojik danışman. Ayrıca müdürün ve öğretmenle-
rin okul rehberlik merkezini algılayışları da çok farklı. Bu şartlar altında gelişimsel yaklaşımı 
uygulamaya çalışmak hakikaten zor. 

Modeli uyarlamada üç konuda sıkıntı yaşadım. Bunlar: 1- Programın sınıf düzeylerine göre 
hedef ve kritik davranışları, 2- Sınıf rehberliği müdahalesinin öğretim programı, 3- Değer-
lendirme aşamasının sonuç değerlendirmesi (özellikle sınıf rehberliği müdahalesindeki 
değerlendirme teknikleri). Bu üç konuda ABD’nin çeşitli eyaletlerinde yapılan farklı uygu-
lamalara ulaştım. Ancak ülkemizdeki anlayışa uygun olması, özellikle sınıf öğretmenlerimi-
zin programda bu konularda aktif rol alması nedeniyle çok önemliydi. Üniversitede eğitim 
programcısı arkadaşlarımın, müfettişlerin ve bakanlıktaki program uzmanlarının desteği ile 
bu üç konudaki sıkıntının üstesinden gelmeye gayret ettim. 

İki yıllık pilot çalışmasında elde ettiğim gözlemlerimden bazılarına değinmek istiyorum: 

1.Uygulamada psikolojik danışmanların mezun oldukları üniversite ve iş performansları çok 
önemli oldu. Farklı alanlardan okula psikolojik danışman olarak atananların gelişimsel yak-
laşımı uygulamasının çok zor olacağını anladım. 

2.Danışman-öğrenci oranı, programı çok fazla etkileyen faktörlerin başında geldi. ABD 
standartları 1:100 ile 1:300 olarak belirlenmiş durumda. Ülkemizde yakın gelecekte bu 
orana ulaşmamızı beklemek hayal olur, ancak bu orana gelmeden de gelişimsel yaklaşımın 
geliştirilmesini beklemek doğru olmaz. Bir ilköğretim okulunda 1:500 standardını getirme-
miz şu an için daha uygun görülüyor. Çalışmada 1000 öğrenci mevcudunun üzerinde hiçbir 
şey yapılamadığını iki kez deneyerek anladım. 1:600, 1:700 ve 1:770 oranlarıyla yaptığımız 
çalışmalarda netice alabildik Ancak yine de sıkıntılar yaşandı, tasarladığımız bazı aktiviteleri 
yapamadık. Birinci kademe öğretmenlerinin katkısının yeterli olması bizim çalışmalarımızı 
rahatlattı. Ancak ikinci kademe öğretmenlerinin katkıları sınırlı. 

3.Programda rehberlik için zaman ayrılmamış olması çalışmalarımızı olumsuz etkiledi. 
Birinci kademede sınıf rehberliği müdahalesini akademik programın içine koymamız bizi 
rahatlattı. Ancak ikinci kademede akademik programın dışında (ders dışı etkinlik gibi) za-
man ayarladık. İkinci kademe öğrencilerinin derse alışamaması, unutmaları, dershaneye 
gitmeleri ve özellikle servisle okula gidip gelmeleri nedeniyle aksaklıklar yaşandı. Aynı 
sıkıntı sınıf öğretmenleri için de geçerliydi, onlar da dersin önemini yeterince kavrayamadı-
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lar ve derslerine gelmeyi unuttular. Gelişimsel yaklaşımda en önemli müdahalelerin başında 
gelen sınıf rehberliği etkinliklerinin okulun akademik programı içinde alınması oldukça 
önemli. 

4.Uygulamada birinci kademe sınıf öğretmenlerinin katkısının, ikinci kademe sınıf rehber 
öğretmenlerine göre daha fazla olduğunu gözlemledim. Birinci kademe öğretmenlerinin bir 
şubesi var ve öğrencilere farklı alanlarda bilgi aktarma durumunda; sınıflarındaki her şey-
den kendilerini daha fazla sorumlu hissediyorlar, öğrencilerini bir bütün olarak daha iyi 
tanıyorlar ve velileriyle daha fazla işbirliği yapıyorlar. Bu durum özellikle sınıf rehberliği 
etkinliklerini daha çok benimsemelerine ve üniteleri işlerken zorlanmamalarına neden oldu. 
Ayrıca kendi derslerinin (özellikle hayat bilgisi, Türkçe, bireysel ve toplu etkinlikler) hedef-
leri ile sınıf rehberliği programının hedeflerini benzer buldular. Ancak, ikinci kademe öğ-
retmenleri kendi şubelerindeki öğrencilerin özelliklerini, ailelerini, diğer derslerdeki durum-
larını çok iyi bilmiyorlar. Kendi branşında çok iyiler ama sınıf rehberliği etkinlikleri onlara 
çok yabancı geldi. İyi niyetli olan, uygulamaya içten katılmak isteyen öğretmenlerimiz bile, 
sınıf rehberliği etkinliğini uygulamalarında yetersiz kaldılar. 

5.Psikolojik danışmanların performansının bu yaklaşımda çok önemli olduğunu anladığım 
için, ikinci yıl uygulamaya katılan psikolojik danışmanları özenle seçmiştim. Ancak yine de 
psikolojik danışmanlar, bu yaklaşımda daha fazla öne çıkan planlı,  programlı çalışmada ve 
sınıf rehberliği etkinliklerine uyum sağlamada başlangıçta zorluk çektiler. 

6.Rehberlik programının amacına ulaşması öğretim programından çok fazla etkilendi. Öğ-
renci merkezli öğretimin olmayışı, ezbere dayalı öğretim, öğretmen-öğrenci etkileşiminin 
sağlıksız olması vb. rehberlik programının amaçlarını olumsuz etkiledi. 

7.Yukarıdaki maddeye benzer biçimde, ebeveyn tutumları ve çocuk yetiştirme tarzımız da 
rehberlik programının amacı ile çelişiyor. Genellikle çocukların kararlarını (ne yiyeceğini, 
ne giyineceğini, kiminle arkadaşlık edeceğini, hangi mesleği seçeceğini vb.) ebeveynleri 
verir; gelecekle ilgili planlarını onlar yapar; sorumluluk kazanmalarına teşvik etmezler; 
çocuklarının ilgilerini, yeteneklerini, hobilerini fark etmezler vb. Bu durum rehberlik prog-
ramının kendini tanıma, karar verme, problem çözme, amaç belirleme, kariyer planı yapma 
gibi amaçlarına ulaşmasını zorlaştırdı. Özellikle, sınıf rehberliği etkinliklerinde öğrenciler 
başlangıçta şaşırdılar. Birçok öğrenci kendi mesleğini kendisinin seçmesi gerektiğini, kendi-
ne amaç belirlemesi, kendisini tanıması gerektiğini vb. ilk kez duymanın şaşkınlığını yaşadı-
lar. Maalesef ülkemizde kendisini tanımayan, şimdi ve gelecekte nasıl yaşamak istediğini 
bilmeyen, kendi sorumluluğunu alamamış öğrencilerimiz çok fazla. 

8.Yukarıdaki altıncı ve yedinci madde beni başlangıçta çok tedirgin etti. Rehberlik progra-
mının amacına ulaşmasının bu şartlar altında çok zor olacağını düşündüm. Sınıf rehberliği 
müdahalesinin değerlendirme tekniklerinden birisi, açık uçlu anket formları idi. 4.-8. sınıf-
lardaki öğrencilere dört kez bu formları uyguladık. Öğrenciler bu formlara o kadar güzel 
şey yazmışlardı ki, programın amacına çoğunlukta ulaşacağına ilişkin inancım arttı. Ayrıca 
diğer değerlendirme tekniklerinin bulguları da beni rahatlattı. Bunu ilköğretim öğrencisinin 
esnek yapısına, çabuk ve kolay etkilenen bir yaşta olmasına bağladım. 

9.Sınıf rehberliği etkinliğinin kaynak kitapları ile ilgili sıkıntı yaşandık. Özellikle anasınıfına 
uygun etkinlik bulmakta zorlandık. Ülkemizde etkinlik kitapları hem çok az hem de kültü-
rümüze tam uymayan etkinlikler var. 
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10.Gelişimsel anlayışı yönetici, öğretmen ve öğrenciler tahminimden daha çabuk benimse-
diler. ABD’de ilk gelişimsel rehberlik pilot çalışmasında yöneticilerin ve öğretmenlerin 3 yıl 
direnç gösterdiğini Gysbers’ten öğrenince şaşırdım.  Ülkemizde sıkıntılı da olsa, bazı di-
rençlerle karşılaşsak da ilk yıl uygulamalara başladık. Bunun nedeni müdürlerin gayreti, 
rehberlik programının bütün öğrencileri kapsaması, daha somut hedeflerin olması, öğret-
menlerin de aktif rol oynadıkları sınıf rehberliği etkinliklerinin daha fazla görülen bir mü-
dahale olmasından kaynaklanabilir. 

11.Son olarak, neden bir ilköğretimde uygulama yaptığımı belirtmek istiyorum. ABD’de 
modelin ilk uygulandığı ve uyarlandığı okul düzeyi, lise olmuş. Ancak ben bu alanda çalış-
maya karar verdiğimde, bir temel oluşturmadan ortaöğretim öğrencilerine modelin uygu-
lanmasının pek yararlı olmayacağını düşünmüştüm. Ülkemizde bir ortaöğretimde bu konu-
da çalışmak daha kolay olacaktı. Çünkü ortaöğretimde 3 sınıf düzeyi var, psikolojik danış-
manlar öncelikle bu okullara atanıyorlar ve programda rehberlik için ders dışında da olsa 
zaman ayrılmış. İlköğretimde 9 sınıf düzeyi (anasınıfı dahil) var, programda rehberlik za-
manı yok ve psikolojik danışman sayısı çok az. 

Şunu özellikle belirtmek istiyorum. Kapsamlı gelişimsel rehberlik ve psikolojik danışma 
programının uyarlanma çalışmasının henüz başındayız. İki yıldır yürüttüğüm çalışma ön ça-
lışma niteliğindedir. Ben bunu şu şekilde değerlendiriyorum: “Bir elbise modeli benimsen-
di. Kesilip, biçildi ve teğellendi. Şimdi prova edilerek elbiseyi dikmeye çalışıyoruz.”   
EARGED tarafından yayımlanan “İlköğretimde Gelişimsel Rehberlik Modeli” adlı kitabım 
ile bu kitabın bu doğrultuda değerlendirilmesinde yarar görüyorum. Çok boyutlu ve kap-
samlı bu çalışmanın daha uzun yıllar uygulanarak revizyondan geçirilmesine ihtiyaç duyul-
maktadır.  

Kitapta geçen kavramların, bu konuda değerli çalışmaları olan Prof. Dr. Süleyman Doğan 
ve Doç. Dr. Serdar Erkan’ın kullandıkları kavramlara benzer olmasına özellikle dikkat 
ettim. Başlangıçta kitapta “Program nedir? Program yaklaşımları, hedef ve taksonomiler, 
kritik davranışların yazımı vb.” gibi konulara ayrı bir bölüm olarak yer vermek istemiştim. 
Ancak Doç. Dr. Şermin Külahoğlu’nun Okul Psikolojik Danışmanlık ve Rehberlik Prog-
ramlarının Geliştirilmesi adlı kitabı bu konularda oldukça ayrıntılı ve doyurucu açıklama 
getirmiş. Bu nedenle  bu konulara  kitapta ayrıca yer verilmesine gerek kalmadığını düşün-
düm. 

Bu çalışma sırasında bir çok kişinin desteğini aldım. Onlara teşekkür duygularımı ifade 
etmek istiyorum. Öncelikle Prof. Dr. Norman C. GYSBERS’e desteği için teşekkür ede-
rim. Özellikle ABD’ye daveti çok büyük bir incelikti, ancak 11 Eylül terör olayları onunla 
yüz yüze tanışma fırsatımı engelledi.  

Çalışmaya büyük destek veren Eğitimi Araştırma ve Geliştirme Dairesi yetkililerine min-
nettarım. Başta daire başkanı Dr. Yurdanur ATLIOĞLU’na teşekkür etmek istiyorum. 
Özellikle iki yıl boyunca tüm kahrımı çeken, üzüntülerimde beni rahatlatmak için uğraşan 
sevgili arkadaşım şube müdürü Hacer ÖZDOĞAN’a ne kadar teşekkür etsem azdır. Adeta 
benim psikologum oldu. 

Çalışmaları destekleyen Balıkesir İl Milli Eğitim Müdürü Alpaslan PEKER’e, özellikle 
kültür müdürü Alaattin YALÇIN’a sonsuz teşekkürler. Ayrıca Hatice Fahriye Eğinlioğlu 
İ.Ö.O, 23 Nisan İ.Ö.O., Çiğdem Batubey İ.Ö.O ve Ali Hikmet Paşa İ.Ö.O yönetici, öğ-
retmen ve öğrencilerine teşekkür ederim. 
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Çalışmam hakkında görüşlerini bildiren Balıkesir Üniversitesi’ndeki hocalarıma teşekkür 
etmek istiyorum. Uzun yıllar ilkokul öğretmenliği, müfettişlik yapmış olan öğretim görevlisi 
Güray ÇOLAKOĞLU’nun görüş ve önerilerinden çok yararlandım. Kendisine teşekkür 
ediyorum. Modeli okulda ilk uygulayan sevgili arkadaşım psikolojik danışman K.Tümay 
TAPÇAN’a bana iki yıldır verdiği büyük destek için teşekkür ederim. Yine okul uygulama-
larını başarı ile yürüten, destekleri ve görüşleri ile çalışmanın yönlendirilmesinde çok büyük 
katkıları olan psikolojik danışman arkadaşlarım Elif DOĞAN, F. Umut ÇITAK, Bedriye 
OĞUZ, Bahtiyar OĞUZ  ve Gönül İNAN’a sonsuz teşekkürler. 

Teşekkürden sonra, özür dilemem gereken kişileri de belirtmem gerektiğini düşünüyorum. 
İki yıllık çalışmam boyunca burada belirttiğim ve belirtmediğim bir çok sıkıntı ve üzüntü 
ile karşılaştım. Beni bu durumda sürekli destekleyen, üzüntümde benden daha fazla üzülen 
sevgili eşim Mehmet NAZLI ve biricik kızım İlayda NAZLI’dan özür dilemek zorunda 
olduğumu düşünüyorum. İnanın hiçbir şey sizlerden daha önemli değil!  

İki yıldır bir çok kişinin desteği ile yürüttüğüm, kapsamlı gelişimsel rehberlik ve psikolojik 
danışma programlarının pilot çalışması doğrultusunda bu kitabı hazırlamaya çalıştım. Yine 
bu kitabın bir ön uygulama doğrultusunda yazıldığını belirtmek istiyorum. Bu kitaba ilişkin 
muhtemel eksik ve yanlışlıklardan dolayı tüm sorumluluk bana aittir. Kitap her türlü öneri-
ye, eleştiriye açıktır. Bu katkılar bundan sonraki çalışmalarımda ve kitabın diğer baskıların-
da dikkate alınacaktır. 

 

                              Yrd. Doç. Dr. Serap NAZLI 

                 Balıkesir, 2002         

 

 

 

 



 

ÖN SÖZ 9 

 

Kapsamlı Gelişimsel Rehberlik Programı, kısaca KGRP okullarımızda 25 yıldır eğitim 
sisteminin önemli bileşeni olarak yer almaktadır. Bu kitap KGRP tasarımı, uygulanması ve 
kanıt temelli değerlendirmesine katkı sunmak için hazırlanmıştır.  

Kitabımın 9. Baskısını sizlere sunmanın mutluluğunu yaşıyorum. Alanımıza katkı getirmesi 
dileğiyle….  

 

Prof. Dr. Serap NAZLI 

Ekim, 2024 
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1. BÖLÜM 
PDR’ye Başlarken  

 

Üç Çağ ve Üç Toplum 
ABD’de PDR Hizmetlerinin Gelişimi 
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Kitabın birinci bölümünde okul psikolojik danışma ve rehberlik (PDR) hizmetlerinin 
neden ve ne zaman ortaya çıktığı, hangi toplumsal değişimler ve yeni talepler okullarda 
PDR hizmetini gerektirdiği, nasıl bir gelişim gösterdiği ve hangi olayların etkisinde kaldığı 
vurgulanmaya çalışılmıştır. Olaya geniş bir perspektifle bakabilmek için değişen çağlar ve 
toplumsal özellikler, bu değişim doğrultusunda talep edilen insan özellikleri, bu değişime 
uyum sağlamak için yapılandıran eğitim sistemi ve okul PDR hizmetlerindeki gelişmeler 
üzerinde durulmuştur.  

Bu bölümde önce Tarım Çağı, Sanayi Çağı ve Bilgi Çağı’nın temel özellikleri ve bu çağ-
ların PDR alanı ile olan ilişkisi, okul PDR hizmetlerinin Amerika Birleşik Devletleri’nde 
(ABD) gelişimi, gelişimsel rehberliğin ortaya çıkışı; ülkemizde PDR hizmetlerinin başlangı-
cı olan 1950’li yıllar ve sonrası üzerinde durulmuştur. Son olarak, iki model ve dört yakla-
şım başlığında geleneksel-gelişimsel rehberlik modelleri kıyaslanmıştır.   

 

Üç Çağ ve Üç Toplum 
Dünya birbirinden farklı değerlere sahip üç çağdan etkilenmiştir. Her çağ, kendine özgü 

değerleri beraberinde getirmiştir. Bu değerler çerçevesinde oluşan yeni talepler ve ihtiyaç-
lar, tüm toplumsal sistemleri etkilemeye ve yeniden yapılanmaya yöneltmiştir. Bu çağlar sıra-
sıyla Tarım Çağı, Sanayi Çağı ve Bilgi Çağı’dır. Her çağın kendine özgü toplumsal 
özellikleri vardır ve çağların değişmesi toplumun değişmesine neden olmaktadır. Bilgi 
toplumu sanayi toplumunun, sanayi toplumu da tarım toplumunun ürünüdür. İnsanlık bu 
aşamaları kat ederken, kas gücünden makine gücüne, buradan da bilgi gücüne geçmiştir 
(Dura ve Atik, 2002; Toffler, 1981; Tezcan, 1985; Varış, 1985). 

Alvin Toffler (1981) toplumsal değişimi dalga teorisi olarak açıklamakta ve insanlık tari-
hinde üç büyük uygarlık dalgası yaşandığını belirtmektedir. Birinci dalganın tarım uygarlığı-
na, ikinci dalganın sanayi uygarlığına ve üçüncü dalganın sanayi ötesi (bilgi) uygarlığına 
karşılık gelen bir uygarlık değişimini betimlediğini belirtmektedir. Toffler her bir uygarlık 
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aşamasının kendine özgü felsefesi, sosyo-kültürel ve ekonomik yapısı olduğunu vurgula-
maktadır (Toffler, 1981). Toffler’e göre temel üretim araçlarındaki değişme toplumları, 
kültürleri baştan aşağı değiştirir, yeni paradigmalar oluşur. Bunlar dalgalar hâlindedir ve 
tüm insanlık bu aşamalardan ya geçmiş ya da geçmek zorundadır (Çınar, n.d.). 

Toplumsal değişme ile eğitim arasında dirik ilişkiler bulunmaktadır (Bilhan, 1991). Varış 
(1985) bu ilişkiyi şöyle ifade etmektedir: “Eğitim, bireyin ve toplumun yaratıcısıdır ve aynı 
zamanda yarattığıdır.” Toplumsal değişmenin ön koşulu eğitimdir. Eğitim kendi başına bir 
değişim etkenidir ve eğitimsel değişme toplumsal değişmeyi izlemektedir (Tezcan, 1985). 
Eğitim toplumsal değişime uyum gösterdiği sürece toplumsal işlevlerini yerine getirebil-
mektedir. Aksi takdirde eğitim sisteminde yetişen bireyler, topluma ve değişime uyum 
gösterememekte ve değişimi engelleyebilmektedir. Eğitim, bir yandan toplumun ortak 
değer ve normlarını bireylere kazandırarak toplumsal bütünleşmeyi sağlarken, diğer yandan 
değişime uyum sağlayacak bireyler yetiştirmek zorundadır (Erden, 1998).  

Tarım Toplumu’nun M.Ö. 5000 tarihinde gerçekleştiği kabul edilmektedir.  Bu dö-
nemde insanlar toprağı ekip biçmeye, hayvanları ve bitkileri kontrol altına almaya ve tarım-
sal faaliyetleri belirli bir düzen içinde gerçekleştirmeye başlamışlardır. Bu durum yerleşik 
hayata geçişi hızlandırmış ve toplumların kentler, devletler ve uygarlıklar kurmaya yönel-
miştir (Dursun, 1998). Tarım toplumunda arazi sahibi olmak önemliydi. Çünkü tarımın 
keşfedilmesi ve beraberinde yerleşik düzene geçilmiş olması, arazinin önemini artırmıştır 
(Dura ve Atik, 2002).  

Tarım toplumunda toprağın sahipleri olan aristokrat sınıf, toplumun egemen sınıfı idi. 
Çünkü tarımsal üretimin ana girdisi topraktı. Bu dönemde bütün malları toprak üretiyordu, 
o nedenle toprak zenginliğin anahtarı sayılmıştır. Büyük arazi sahipleri toplumda saygın bir 
statü kazanmışlardır. Servetin ölçüsü toprak olduğu için, toprak için mücadele verilmiş, 
savaşlar yaşanmıştır (Çınar, n.d.; Huberman, 1995). Bu çağda, arazide çalışacak “beden 
gücü” talebi fazla olduğu için toplumun büyük bir kesimi geçimini beden işçiliğinden te-
min edebilmekteydi. Üretimde doğal enerji kaynakları (insan, hayvan, rüzgâr) kullanılmak-
taydı. Kişiler arası iletişim söz ve yazıya dayalı, geleneklerin belirlediği durağan bir dünya 
görüşü hâkimdi. Din adamları, ulemalar, aristokratlar toplumun önderi konumundaydı.  
Toplumda geniş aileler, çok eşlilik, çok çocuklu aileler yaygındı. Çocuklar geniş aileler 
içinde yetişkinleri gözlemleyerek, küçük yaşta yapabilecekleri işleri yaparak, yavaş yavaş 
üretim sürecine katılabilmekteydi. Geniş aile içinde yetişen çocuklar, genellikle ailesinin 
yürüttüğü ekonomik faaliyetleri devam ettirmekteydi. Çocuğun yetiştirilmesinde ve mesle-
ğe hazırlanmasında aile birinci derecede sorumlu olduğu için, eğitim okur-yazarlık oranını 
yükseltme, ülkesine bağlı bireyler yetiştirme rolünü üstlenmiştir (Erkan, 1998; Huberman, 
1995). Tarım toplumunda bireylerin okuma yazma, aritmetikle ilgili temel becerilerini al-
mak için ilkokul mezunu olmak yeterli görülmekteydi. 

Tarım toplumu döneminde, henüz bugünkü anlamda bağımsız bir niteliğe kavuşmamış 
olan bilgi ve bilim teorik sahada din ve felsefe dairesi içinde, pratik sahada sanat ve zanaat 
dairesi içinde varlığını sürdürüyordu. Bilgi, yalnızca rahiplere ve soylulara açıktı. Bilim 
sözcüğü retoriğe (hitabete), gramere, mantığa ve müziğe kısacası bir araştırma disiplini 
olmayan kişisel çalışmalara karşı gelirdi. Yine marangoz, demirci, ayakkabı yapımcısı gibi 
usta zanaatçılar, tarım toplumunda bilimle ilişkilendirilmekteydi. Kas gücünün harekelen-
dirdiği tezgâhlarda belli bir hız ve miktarda gerçekleştirilen üretim statik toplum yapısını 
değiştirecek güçte değildi (Cellary, 2003; Dura ve Atik, 2002; Erkan, 1998). 

Sanayi Toplumu’nda arazinin yerini makineler, bedensel gücün yerini “vasıflı iş gücü” 
almıştır. Bu çağda arazi sahipleri değil, makine sahipleri daha statülü konuma geldiler. 17. 
yüzyılın sonlarında Avrupa’da başlayan Sanayi Devrimi, 19. yüzyılda tüm Avrupa ülkelerine 
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ve Kuzey Amerika’ya sıçradı. Bu ülkelerde yaşayan insanların yaşam standartları, 1850-1950 
tarihleri arasında büyük gelişmeler gösterdi. Ancak teknik ve ekonomik gelişmeler 19. 
yüzyıl boyunca yalnızca Avrupa ve Amerika Birleşik Devletleri (ABD), Kanada ve Avust-
ralya ile sınırlı kaldı. Değişime başarı ile dâhil olan tek Asya ülkesi, 1870 yılından itibaren 
Japonya oldu (Dura ve Atik, 2002, s.1). 

Sanayi devrimine iki teknolojik gelişme yol açmıştır. Birincisi, buhar gücünün ulaşım, 
madencilik, fabrika gibi alanlarda kullanımı; ikincisi, elektrik enerjisinin kullanılmaya başla-
nılmasıdır (Dursun, 1998; Dura ve Atik, 2002). Bu iki buluşun önemi, onların insan emeği-
nin yerine geçebilme potansiyeli ve işaret ettikleri enerji kaynağının sınırsızlığındaydı. Bu 
buluşların iş yaşamına girmesi işçilerin güçlerini kaybetmelerine neden oldu; çünkü işçinin 
yapacağı işi bir makine daha iyi, daha hızlı ve daha ucuz yapabiliyordu (Cellary, 2003).  

Bu dönemde tabiattaki ham maddelerin belirli süreçlerden geçirilerek mamul maddeye 
dönüştürülmesi ve ham maddeden oldukça farklı yeni ürünler elde edilmesi söz konusudur 
(Dursun, 1998).  Tarım toplumunda uzun yıllar içinde gelenekselleşmiş değerler sisteminin 
belirlediği durağan bir dünya görüşü egemendi. Sanayi toplumunda rönesans, reform ve 
aydınlanma çağının birikimleri içinde bir paradigma (değerler dizisi) değişimi yaşayarak 
geleneksel düşünceden, mekanik düşünceye geçiş yapılmıştır. Sanayi toplumunun teknoloji-
leri mekanik düşünce paradigmasının, yaşamın her alanına uygulanmasından kaynaklanı-
yordu. Mekanik düşünce ve mekanik ilişkiler toplumsal yaşama yansıyor ve insan ilişkile-
rinde de mekanik akıl rasyonalist, tekdüze, hiyerarşik yapılar oluşturmaktaydı (Erkan, 1998, 
s. 134). 

Sanayi toplumu ile birlikte köylerden şehir hayatına geçiş başlamış; geleneksel aile biçi-
minden çekirdek aileye ve kadın haklarının savunulmaya başladığı döneme geçilmiştir. 
İletişimde basın ve televizyon yer almaya başlamıştır. Ancak sanayi toplumu savaşların 
(özellikle 1. ve 2. Dünya Savaşı) ve işsizliğin, bunalımın, boşanmaların yaşandığı bir dönem 
olmuştur (Cellary, 2003; Çınar, n.d.; Erkan, 1998).  

Sanayi toplumunda sosyal düzey, bilgiyi yaratan bilime ve onu dağıtan eğitime bağlıydı. 
Sanayi toplumunda bilim hem uygulamalı hem de aktarılabilir özelliğe kavuşmuştur. Bilim 
adamları becerilerini genel modellere ve metotlara dönüştürebiliyorlardı ve bunları öğrenci-
lerine hızlıca öğretebiliyorlardı. Sanayi ve Tarım toplumu arasında, bilgiyi aktarabilme açı-
sından farkı, Stradivarius ile Einstein’ı karşılaştırıldığında daha açık görülebilir. Ünlü keman 
yapım ustası olan Stradivarius kullandığı keman yapım tekniğini yardımcılarına aktarmak 
istemişse de bunu başaramamıştır. Einstein en büyük başarısı olan görecelik teorisini ise 
fizik öğrencilerine tam olarak aktarabilmiştir (Cellary, 2003). 

Sanayi toplumunda temel eğitim bütün toplum üyelerine açıktı. Ayrıca bilgi, herkesin 
kullanımına açık olarak kitaplarda bulunabilirdi. En önemlisi de bilginin üretilmesi, kulla-
nılması ve dağıtılması ayrı ayrı ellerde toplanmıştı. Bilim adamları, araştırmacılar, buluşçular 
bilgiyi üretirken, hizmet ve üretim sektörü bu bilgiyi kullanmakta ve bu bilgi öğretmenler 
aracılığıyla da başka insanlara aktarılmaktaydı. Sözü edilen bu iş bölümü sanayi toplumunun 
çok hızlı gelişmesini sağlamıştır. Hatta bilgiye istenen düzeyden daha az ulaşılması durumu, 
bilgiye daha çok ulaşılması için sanayi toplumunda yüreklendirici olmuş ve sanayi toplumu 
genel bilgilere ulaşımı bedava hâle gelmiştir. Özel bilgi sahipleri de bilgilerini satarak ak-
tarma yoluna gitmişlerdir. Sanayi toplumu, bilgilerin aktarılamaması aşamasını geçerek 
aktarılacak bilgilerin üretilmesindeki yetersizlik sorunlarıyla karşı karşıya gelmiştir (Cellary, 
2003).  

19. yüzyılın ortalarında insanların çoğu köylerde yaşamakta ve uzmanlaşma gerektirme-
yen mesleklerde çalışmaktaydı. Tarımla geçimlerini sağlayan insanlar için toplumsal düzen 
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KGRP Nedir? 
20. yüzyılın başlarında meslek seçimine yardım amaçlı başlayan okul PDR hizmetleri, 

geleneksel rehberlik modelinden gelişimsel rehberlik modeline yönelmiştir (Bauman ve diğ. 
2003; Gysbers, 2004; Gysbers ve Henderson, 2012; Gysbers, Lapan ve Jones, 2000; My-
rick, 1997; Sink ve MacDonald, 1998; Wittmer, 1993). Gelişimsel rehberlik modelinin en 
belirgin özelliği planlı ve programlı çalışmasıdır. Bu program Kapsamlı Gelişimsel Rehber-
lik Programı, kısa adı ile KGRP olarak da adlandırılır. KGRP ile K-12 düzeyinde okuldaki 
bütün öğrencilere ulaşma ve programlı PDR etkinlikleri ile çeşitli bilgi, beceri ve yeterlikler 
kazandırma önem kazanmaya başlamıştır.  

Etkili KGRP’nin öğrencilere kendini tanıma, özsaygı, iletişim, kendini yönetme, kariye-
rini planlama, amaç belirleme, karar verme ve problem çözme gibi temel yaşam becerileri 
kazandırarak; öğrencileri çeşitli yeterliklerle desteklenmesi gerektiği vurgulanmaya başla-
mıştır (Borders ve Drury, 1992; Gysbers, 1997, 2004; Gysbers, Lapan ve Jones, 2000; Gys-
bers ve Henderson, 2012; Myrick, 1997; Sink ve McDonald, 1998). Gelişimsel rehberlik 
modeli Bilgi Çağı’nın taleplerine göre yapılandırılmış hem öğrencilerin gelişimleri destek-
lemek hem de yeniçağın talep ettiği yaşam becerilerini kazandırmak için planlı ve programlı 
tarzda okuldaki tüm öğrencilere ulaşmayı hedeflemiştir.  

ASCA’ya göre KGRP yönetimsel ve PDR dışı görevleri, kriz odaklı müdahaleleri 
önemsemez. Bunun yerine öğrencilerin kişisel, sosyal, eğitsel ve kariyer becerilerinin geli-
şimini destekleyecek, sorumlu ve üretici bireyler olmalarını sağlamak için tasarlanmış PDR 
aktivitelerini ve yapılandırılmış grup yaşantılarını önemser. Gelişimsel rehberlik alanında en 

                                                        
 Türkçe bazı kaynaklarda KGRP bir program adı değil bir “model” gibi ifade edilir. Oysa KGRP’nin tasarımcısı ve 
uluslararası lideri kabul edilen Norman Gysbers hoca KGRP’nin programın adı olduğunu çok açık vurgular. Yine 
ülkemizde bazı alan akademisyenlerinin Yeni Bir Okul Modeli, Okul PDR Programı gibi terimleri tercih etmekte ve 
genç meslektaşlarımızın zihin karışıklığına neden olduklarını gözlemlemekteyim. Sosyal bilimlerde doğal olan bu 
kavram kargaşasının maalesef alanımız gelişiminde olumsuz etkileri olduğunu belirtmek isterim.  
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önemli uluslararası liderlerinden biri olarak kabul edilen Myrick (1997) gelişimsel rehberliği 
şu şekilde açıklamaktadır (s.11):  

Gelişimsel yaklaşım, öğrencilerin okulda başarılı olmaları için ihtiyaçları olan belli be-
ceri ve yaşantıların kazandırılması girişimidir. Gelişimsel yaklaşımda öğrenciler kendileri 
ve başkaları hakkında daha çok şey öğrenme fırsatı bulurlar. Öğrenciler kişiler arası bir 
kriz olmadan önce, kişiler arası beceriler öğrenirler. Eğer bir kriz olursa, öğrenciler prob-
lemleri ile kendileri baş edebilirler. Öğrenciler savunmada değillerse daha fazla öğrenmeye 
açıktırlar. Gelişimsel rehberlik yolu ile öğrenciler pozitif ve etkili etkileşimde bulunabilme-
yi öğrenirlerse, daha aktif olarak öğrenebilirler ve daha olumlu okul çevresi edinirler. Geli-
şimsel program esnek bir programdır. Öğrenci ihtiyaçlarına uyum sağlar. Gelişimsel yakla-
şım öğrenme çevresini önemser. Öğretmenler, öğrenciler ve okuldaki herkes rehberliğin öğ-
renme atmosferi için çalıştığını bilir. 

Gysbers’e (1997) göre etkili bir KGRP’de şu özellikler önemlidir: 

1. Okul yönelimli değil öğrenci gelişimi yönelimlidir. 

2. KGRP yüzde yüz program olarak çalışır, dört program parçası tüm programı 
meydana getirir. 

3. Okulun açıldığı ilk gün başlar ve kapandığı güne kadar devam eder. 

4. Pozisyona değil programa odaklanır. 

5. Klinik temelli değil eğitim temellidir. 

Yukarıdaki açıklamalardan da anlaşılacağı gibi, KGRP öğrencilerin genel gelişimlerini 
destekleyen ve onlara çeşitli bilgi, beceri ve yeterlikler kazandırarak Bilgi Çağı’nın insan 
kaynaklarını yetiştirmeyi misyon edinen bir programdır. Diğer bir ifade ile gelişimsel okul 
PDR hizmetleri bir “program” çerçevesinde yürütülür. Bu program tedavi edici tarzda değil, 
geliştirici ve eğitici tarzda planlanır, tasarlanır, uygulanır, değerlendirilir ve geliştirilir. KGRP, 
okuldaki bütün öğrencilerin gelişimlerini destekleyen, onlara çeşitli bilgi, beceri ve yeterlikler 
kazandırmaya hedefleyen ve bunun için planlı, programlı bir tarzda çalışan bir uygulama 
biçimidir denilebilir. 

Temel Sayıltılar ve İlkeler 
Myrick (1997)’e göre KGRP insan doğasının ardışık ve pozitif yönde kendisini güçlendirmeye doğ-

ru geliştirdiğini varsayar. Her insanda bu gücün olduğuna, bunun insanları özel yaptığına ve 
insanların yegâne olduğuna inanılır. Gelişimsel yaklaşım insan gelişimine odaklanır. İnsanla-
rın yaşadığı gelişim dönemlerini ve gelişim görevlerini dikkate alır ve onları destekleme-
ye çalışır. Gelişimsel rehberlik modelinin uluslararası lideri olarak kabul edilen Robert My-
rick gelişimsel rehberlik modelinin yedi temel ilkesi olduğunu belirtir. Bu ilkeler KGRP’nin 
nasıl uygulanacağı ve yürütüleceği konusunda da kılavuzluk eder. Bunlar (Myrick, 1997, s. 
37-39): 

1. Gelişimsel rehberlik tüm öğrenciler içindir: Bazı öğrencilerin diğerlerine göre daha fazla sı-
kıntısı, problemi olabilir ve özel dikkati gerektirebilirler. Okulda istenmeyen olaylar, kriz 
müdahaleleri olabilir. Ancak gelişimsel rehberlik tüm öğrencilere yöneliktir. Etkili bir 
KGRP bütün öğrencilere ulaşır, yardımcı olur, destekler ve gelişim yaşantıları aktarmaya 
özen gösterir. 

2. Gelişimsel rehberlik organize edilmiş ve planlanmış bir programa sahiptir: Bu programda, yani 
KGRP’de öğrencilerin gelişimlerine yardımcı olacak genel ve özel amaçlar vardır. Program 
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öğrencilerin bilişsel, duygusal-sosyal ve fiziksel gelişimlerine yardımcı olacak şekilde hazır-
lanır. Ayrıca bireysel değerlendirmeye, motivasyon ve başarıya özel bir önem verilir.  

3. Gelişimsel rehberlik programı ardışık (taksonomik) ve esnektir: KGRP’nin okul kademeleri 
arasında devamlılığı önemsenir. Yani anasınıfından lise son sınıfa (K-12) kadar uzanan bir 
program vardır. Bu süreçte yeterlikler öğrencilere ardışık olarak kazandırılır. Aynı zamanda 
KGRP esnektir. Her okulun ve öğrencilerin ihtiyaçlarına, öğrencilerin ve öğretmenlerin 
hazırbulunuşluk düzeyine göre programlar hazırlanabilir. Ayrıca öğretim yılı içinde ortaya 
çıkan bir ihtiyaç veya sorun nedeniyle, öğretim yılı başlangıcında hazırlanmış olan 
KGRP’nın içine yeni bir ünite/etkinlik ilave edilebilir. Ancak yine de öğretim yılı başladık-
tan sonra bazı ünitelerin/etkinliklerin tekrar edilmesi, bazılarının revize edilmesi ve bazıla-
rının da çıkartılması gerekebilir. KGRP’nın “esnek” yapısı, öğretim yılının herhangi bir 
zamanında bu değişime olanak vermektedir. 

4. Gelişimsel rehberlik tüm eğitim sistemin tamamlayıcı bir parçasıdır: Öğretim programından 
ayrı bir KGRP var olsa da, gelişimsel rehberlik öğrenme çevresinin içindedir. Yani KGRP 
ile öğretim programı birbirini tamamlarlar. Akademik bir derste öğrenilen bir konuyu, 
psikolojik danışmanlar sınıf rehberliği etkinliklerinde kişiselleştirilebilir. Örneğin İngilizce 
derslerinde öğrenilen mektup yazma becerisi, kariyer planlama veya iş başvurularında yazı-
lan mektuplara dönüştürülebilir. 

5. Gelişimsel rehberlik bütün okul personelinin katılımını gerektirir: Öğretmenler, psikolojik 
danışmanlar, yöneticiler ve bütün destek personeli okulun PDR hizmetinden sorumludur. 
KGRP herkesin desteği olmadan yürütülemez. KGRP bir uzmanın tek başına yürütebile-
ceği bir program değildir. Öğrenciyle çalışan bütün yetişkinlerin iş birliği yapmasını gerekti-
rir. Gelişimsel rehberlik, KGRP çerçevesinde bütün okul personelinin bu amaçlara ulaş-
mada iş birliği yapmalarını gerektirir. Özellikle psikolojik danışmanlar ve öğretmenler bu-
nun için çok yakın iş birliği içerisinde çalışmalıdır. Okul personelinin rolleri, programdaki 
görevleri belirlenmeli ve personelin birbirlerini nasıl tamamladığı araştırılmalıdır. 

6. Gelişimsel rehberlik öğrencilerin daha etkili ve yeterli öğrenmelerine yardımcı olur: KGRP’nın öğ-
rencilerin kişisel gelişimi ve bireysel potansiyellerini önemsemiş olması, akademik başarıyı 
önemsemediği anlamına gelmez. Aksine, KGRP öğrencilerin daha etkili ve yeterli öğren-
meleri için çabalar. Okuldaki bütün PDR etkinliklerinin eğitsel bir temeli vardır. 

7. Gelişimsel rehberlik özel PDR servislerini ve müdahalesini sunan psikolojik danışmanları kapsar: 
KGRP’nın amaçlarının birçoğu öğretim programının içinde yer alsa da, programda uzman-
lık gerektiren özel müdahaleler vardır. Psikolojik danışma müdahalesi ancak bu alanda 
eğitim almış sertifikalı danışmanlar tarafından yapılır. PDR program tasarısında tedavi 
yoktur. Ancak birçok öğrencinin ciddi kişisel problemleri olabilir. Bu öğrencilere psikolojik 
danışma müdahalesini verebilmek için psikolojik danışmanlara ihtiyaç vardır. 

Ülkemizde Myrick’in ilkeleri benimsenmiş ve MEB 2001 yılında yayımladığı programda 
bu ilkelere yer vermiştir. Myrick’in ilkeleri hem KGRP’ye kılavuzluk etmekte hem de gele-
neksel model ile gelişimsel rehberlik modelinin farklarını ortaya koymaktadır. Bu ilkeleri 
dikkate alarak çalışan psikolojik danışmanlar öncelikle okullarında bütün öğrencilere ulaş-
maya, onların gelişimlerini destekleyerek bilgi ve becerileri yapılandırılmış grup etkinlikleri 
(özellikle psikoeğitim, sınıf rehberliği gibi) ile sunmaya, ihtiyaca göre etkinlikler tasarlama-
ya; okulun atmosferine ve öğretim programına dâhil olmaya, okuldaki tüm paydaşları (özel-
likle müdür ve öğretmenler) sürece dâhil etmeye özen gösterirler.   
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Kapsamlı Gelişimsel Rehberlik Programı (KGRP), Bilgi Toplumu’nun yeni değerleri-

ne, taleplerine cevap verebilecek bireylerin gelişimine katkıda bulunmaya çalışır. Toplumun 
ihtiyaç duyduğu yeterlikleri kazandırabilmek için, tıpkı öğretim programlarında olduğu gibi 
PDR hizmetleri sistemli, planlı ve bir program çerçevesinde yürütülmesinde zorunluluk 
vardır. Gelişimsel rehberlik modelini, geleneksel rehberlik modelinden ayıran en belirgin 
farklılık, çalışmaların bir programa odaklanmasıdır. Gelişimsel rehberlikte program o 
kadar önemsenmiştir ki, modelin sayıltılarının çoğu programla ilgilidir. Örneğin “Gelişimsel 
rehberlik organize edilmiş bir programa sahiptir”, “Rehberlik bir programdır”, “Gelişimsel 
rehberlik programı ardışık ve esnek olarak tasarlanmıştır”, “Rehberlik programı öğrencilere 
yeterlik kazandırmaya odaklanır” (Gysbers ve Henderson, 2006; Myrick, 1993) gibi.  

Haack (1994), okul PDR çalışmalarının yeniden yapılandırma sürecinde en önemli de-
ğişimin program geliştirilmesinde olduğunu belirtmektedir. Gelişimsel yaklaşımda okullar-
daki bütün öğrencilerin başarılı olması için program geliştirilmesi önemsenir. Bu program 
sayesinde PDR hizmeti, okulda yardımcı bir hizmet olarak değil, okulun öğretim programı-
nın tamamlayıcı, bütünleyici bir parçası hâline gelebilmiştir.  

Bu bölümde programın ne olduğu, etkili bir programın özellikleri, sistem yaklaşımı üze-
rinde durulduktan sonra; ülkemizin eğitim sistemi, Millî Eğitim Bakanlığı (MEB) yapılan-
masına uygun olarak Nazlı tarafından 2000-2002 yıllarında pilot çalışma süreci ve sonrası 
çalışmalarında önerdiği KGRP Tasarım Modeli: Nazlı Modeli okuyucuya aktarılmıştır. 
Nazlı modeli 2000-2002 yıllarında Balıkesir’de dört ilköğretim düzeyinde (K-8) Müfredat 
Okulunda ve 2012-2014 yıllarında TUBİTAK 1001 projesi kapsamında Polis Koleji, Polis 
Akademisi ve Yozgat Polis Meslek Yüksekokulunda test edilmiştir. Diğer bir ifade ile Nazlı 
Modeli K-16 düzeyinde sınanmış ve güncellenerek revize edilmiştir.     
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Program Nedir? 
Günümüzde bireylerin belirli bilgi, beceri ve tutumlarla yaşama hazırlanması ihtiyacının 

artması, eğitimin bir program dâhilinde çalışmasını zorunlu kılmıştır. Program insanların 
bireysel ya da grup hâlinde mümkün olduğu kadar çabuk, ekonomik ve yeterli bir şekilde 
eğitme yollarını belirlemek amacıyla planların seçilmesi, düzenlenmesi ve kanıtlanması ile 
ilgili bir çalışma alanıdır (Demirel, 2000). 

Varış’a (1993) göre genel olarak eğitim, bireyin içinde yaşadığı toplumda davranış bi-
çimleri edindiği süreçler toplamıdır (s.3). Bu tanım eğitimin çok geniş kapsamlı olduğunu 
yansıtmaktadır. Eğitimin bu geniş kapsamı, eğitim programına da yansımaktadır. Eğitim 
programı, bir eğitim kurumunun veya sosyal çevrenin, bireylerin yaşantılarını düzenlemek 
veya zenginleştirmek için yürüttüğü tüm etkinliklerdir (Varış, 1993a, s.3). Yani eğitim prog-
ramlarına bütün etkinlikler ve yaşantılar (dersler, kulüpler, özel günlerin kutlanması, reh-
berlik hizmetleri, geziler, sanatsal-kültürel etkinlikler vb.) girmektedir. Demirel’e (2000) 
göre ise eğitim programı, öğrenene okulda ve okul dışında planlanmış etkinlikler yoluyla 
sağlanan öğrenme yaşantıları düzeneğidir.  

Yukarıdaki tanımlardan da anlaşılacağı gibi eğitim programı çok geniş ve kapsamlı bir 
tanımdır. Eğitim programı iki ana programı kapsamaktadır. Bunlar: KGRP ve öğretim 
programı (Şekil 3-1).  

 
Şekil 3-1: Eğitim Programı 

 

Öğretim faaliyetleri yıllarca program anlayışı içinde yürütüldüğü için, literatürde öğre-
tim programları tanımları çok çeşitlidir. Varış’a (1993a) göre öğretim insan yaşamının belli 
kesimlerinde kazandırılan planlı, programlı, destekli, genellikle bir belgeyle sonuçlanan, 
davranışların gelişmesini hedefleyen bir kavramdır. Öğretim programı ise, eğitim progra-
mı içinde ağırlık taşıyan, genellikle belli bilgi kategorilerinin bir sistem dâhilinde düzenlen-
mesiyle oluşmaktadır (s.4). Demirel’e (2000) göre öğretim programı, okulda ya da okul 
dışında bireye kazandırılması planlanan bir dersin öğretimiyle ilgili tüm etkinliklerin kapsa-
dığı yaşantılar düzeneğidir (s.7). Ertürk’e (1984) göre öğretim programının üç ana unsuru 
vardır. Bunlar:  

1. Hedefler ya da istendik davranışlar  

2. Öğrenme yaşantıları ya da eğitim durumları  

3. Değerlendirme faaliyetleri  

 

 
Eğitim Programı 

 
KGRP 

 
Öğretim Programı 
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Öğretim programının içinde çeşitli dersler ve bu derslerle ilgili ders programları yer al-
maktadır. Varış’a (1993) göre ders programı öğretim programının içinde yer alır ve dersle 
ilgili olan eğitim faaliyetlerinin sistematik bir şekilde düzenlendiği bir plandır. Ders prog-
ramı kavramında, konunun özel amaçlarını gerçekleştirmek üzere, belli bir süreye göre 
planlanmış üniteler, öğretmen-öğrenci etkileşimi, konunun özüne uygun öğretim ilke ve 
yöntemlerinin uygulanması, programda içerik ögesini destekleyen ve zenginleştiren ders 
kitapları ve diğer materyallerin geliştirilmesi esastır. Demirel (2000) ders programını şu 
şekilde açıklamaktadır: Ders programı, bir ders süreci içinde planlanan hedefleri bireye 
nasıl kazandırılacağını gösteren tüm etkinliklerin yer aldığı bir plandır (s.7).  

KGRP, öğretim programlarında olduğu gibi bilgi ağırlıklı ve ‘yalnızca’ derslerle sınırlı 
bir program değildir. KGRP çeşitli müdahalelerden ve etkinliklerden (örneğin sınıf rehber-
liği, bireysel-grupla psikolojik danışma, psiko-eğitim, seminerler, eğitsel kurum gezileri, 
bireysel görüşmeler, havale, konsültasyon, koordinasyon, akran yardımcılığı gibi) oluşan 
çoklu müdahalelerin olduğu bir programdır. Bu nedenle “kapsamlı” terimi tercih edilir.  
Buna göre “KGRP öğrencilerin yaşam kariyeri gelişimini desteklemek için çeşitli bilgi, 
beceri ve yetkinlikler kazandırmaya odaklanan, çeşitli PDR etkinliklerini ve değerlendirme 
durumlarını içeren sistemli faaliyetler bütündür” şeklinde bir açıklama getirilebilir.  

KGRP’nın içinde sınıf rehberliği programı, okul kapsamlı etkinlikler programı, psikolo-
jik danışma programı, psiko-eğitim programı, akran yardımcılığı programı, konsültasyon 
programı, koordinasyon programı gibi birçok program yer alır. Bu programların çeşidi ve 
sayısı okullarımızın ihtiyacına göre değişebilir. 

  

Etkili Bir Programın Özellikleri 

Okullarımızda hem öğretim hem de PDR etkinlikleriyle verilen öğrenme yaşantılarının 
kalıcı olabilmesi için, iyi hazırlanmış program tasarılarına ihtiyaç vardır. Nitelikli bir prog-
ram tasarımı şu sorulara cevap verebilmelidir (Doğan, 1997, s.4):  

1. Toplumun, yörenin ve bireyin ihtiyacı nedir ve nasıl belirlenmelidir? 

2. Programın genel amacı hangi verilere dayalı olarak ve nasıl ifade edilmelidir?  

3. İçerik nasıl seçilmelidir? Amaçlara ulaşmak için ne tür eğitim yaşantıları temin 
edilmelidir?  

4. Eğitim yaşantıları nasıl düzenlenmelidir?  

5. İçerik öğrencilere nasıl iletilmelidir?  

6. Programın hedeflerine ulaşılıp ulaşılmadığı nasıl kontrol edilmelidir? Neyi nasıl 
değerlendireceğimizi nasıl belirlemeliyiz?  

Programların kolayca uygulanabilmesi ve etkiliği için belli özelliklerin bulunması gere-
kir. Ekici’ye (2002) göre iyi bir öğretim programında bulunması gereken özellikler şunlar-
dır: 1. İşlevsel olmalıdır; 2. Esnek olmalıdır; 3. Uygulayıcılara kılavuz niteliğinde olmalıdır; 
4. Uygulanabilir olmalıdır; 5. Amaçlara yönelik olmalıdır; 6. Ekonomik olmalıdır; 7. Günün 
şartlarına uygun olmalıdır; 8. Toplumun ve bireyin ihtiyaçlarına cevap verecek nitelikte 
olmalıdır.  

Öğretim programı tasarımı için geçerli olan bu özellikler, KGRP tasarımı için de geçer-
lidir. Etkili PDR programının dört temel özelliği olduğunu belirten Rowe ve Kramer 
(1992), bu özellikleri şu şekilde sıralamaktadır: Sistematiklik (systematic), taşınabilirlik 
(transportable), uygulanabilirlik (feasible) ve garanti edilebilirlik (guaranted). Bu dört anah-
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Bu bölümde KGRP’nın genel amaçları, bu doğrultuda tasarlanan yeterlikler ve kaza-
nımlar üzerinde durulmuştur. Bu konu KGRP’nin üç ana ögesinden “içerik” ögesi kapsa-
mında yer almaktadır. Kitabın 2. Bölümünde KGRP’nın üç ögesi ele alınırken, içerik ögesi 
de verilmişti. Bu nedenle bu bölümde yalnızca 2. Bölümde ele alınmayan konulara yer 
verilmiştir. Konuyu somutlaştırmak için okuyucuya, 2011 yılında TÜBİTAK destekli başla-
tılan gelişimsel rehberlik projesinde (proje no 111K175) Ankara Polis Koleji için tasarlanan 
KGRP’nın genel amacı, yeterlikleri ve kazanımları örnek olarak verilmiştir. 

 

Genel Amaçlar 
Eğitimin genel amaçları ulusal düzeyde MEB tarafından belirlenir ve bu doğrultuda 

okullarda öğretim hizmetleri ve PDR hizmetleri yürütülür. MEB’in ulusal düzeyde genel 
amaçları belirlemiş olması gelişimsel rehberlik modelinin “esneklik” ilkesine aykırılık teşkil 
etmez. Aksine bu gerekli bir durum olup KGRP’nin “taşınabilirlik” (Rowe ve Kramer, 
1992) özelliği göstermesini sağlar. (Detaylı bilgi için 3. Bölüme bkn.) 

 Genel amaçlar, eğitimin felsefesi doğrultusunda hazırlanır ve eğitimin genel yönünü 
gösterir. Eğitim sistemi düzeyinde yazılmış genel amaçlar, genel ifadelerdir ve ölçülebilir 
nitelikte değildir. Genel amaçlar, eğitim felsefesini yansıtır ve sisteme yön verirler (Doğan, 
1997). Okullarımızda PDR hizmetlerinin genel amaçları da MEB tarafından belirlenir ve 
çeşitli araçlar ile (web, yönetmelikler vb) duyurulur.  

Gelişimsel rehberlik programının “uygulanabilirlik” özelliği (Rowe ve Kramer, 1992) 
gereği, her okulun KGRP’nın genel amaçlarını yine okullarda belirlenmesini gerektirir. 
MEB’in belirlemiş olduğu genel amaçlar temel alınarak; her okul kendi yapısı ve misyonu, 
öğrencilerinin ihtiyaçları, mevcut kaynaklarını dikkate alarak KGRP’nın genel amaçları 
belirlenir. Genel amaçlar ile ilgili örnekler kitabın 2. Bölümünde verilmiş; bu bölümde ise 
ek olarak yazarın proje yöneticisi olduğu 111K175 nolu proje kapsamında yapılan çalışma-
da, Ankara Polis Koleji KGRP’nın genel amaçları belirlenirken izlenen adımlar aşağıda 
verilmiştir: 

 MEB’in lise düzeyi için belirlediği PDR genel amaçları incelenmiştir. 
 Gelişimsel rehberlik modelinin nihai amacı “yaşam kariyeri gelişimine” destek ol-

maktır. Gelişimsel rehberlik modelinin nihai amacı dikkate alınmıştır. 
 Ankara Polis Kolejinin yapısı ve misyonu dikkate alınmıştır. 
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 Ankara Polis Koleji öğrencilerinin KGRP’ye ilişkin beklentilerini almak için uygula-
nan ihtiyaç analizi verileri, PDR personelinin görüş ve önerileri dikkate alınmıştır. 

Bir eğitim kurumunun KGRP genel amaçları yazılı hâle getirilirken ise “ölçülebilir” ni-
telikte yazılmaz, genel soyut ifadelerden oluşur. Örnek genel amaç için KUTU-4.1’de ve-
rilmiştir. 

 

KUTU-4.1. Ankara Polis Koleji KGRP Genel Amacı Örneği 

 

 

 

                             ANKARA POLİS KOLEJİ KGRP 

GENEL AMACIMIZ 

Ankara Polis Koleji, emniyet teşkilatımızın personel ihtiyacını karşılamak ve Polis Aka-
demisi Güvenlik Bilimleri Fakültesine hazırlamak amacı ile kurulmuş bir eğitim kurumu-
muzdur. Bu temel misyonumuzdan hareketle Ankara Polis Koleji Rehberlik ve Psikolojik 
Danışma (PDR) Büro Amirliğimiz tarafından gelişimsel rehberlik modeli temel alınarak 
Kapsamlı Gelişimsel Rehberlik ve Psikolojik Danışma Programı (KGRP), tasarlanmıştır. 
KGRP’nin nihai amacı öğrencilerimizin yaşam kariyeri gelişimini desteklemektir. 

  KGRP öğrencilerimize kişisel – sosyal, eğitsel ve kariyer gelişim alanlarında çeşitli ya-
şam becerileri kazandırmayı amaçlar. Üç gelişim alanında öğrencilerimizin kimlik gelişimini 
desteklemek, kişiler arası iletişim becerilerini artırmak, sorumluluk bilinci geliştirmek, etkili 
öğrenme ve ders çalışma stratejilerini kazandırmak, kariyer uyum becerileri ile desteklen-
mek için çeşitli programlar tasarlanmıştır. KGRP dört program ögesi ile hizmet verecek 
şekilde tasarlanmıştır. Bunlar: Rehberlik müfredatı, bireysel planlama, müdahale servisleri 
ve sistem desteği. Gelişimsel ve önleyici özelliği olan KGRP’mız, psikolojik danışmanları-
mız ve kolejde rehberlikle ilgili diğer personelimiz tarafından geniş katılımla yürütülür. 

KGRP’mızın genel amacı insana, topluma ve Dünya’ya duyarlı, 21.yy Bilgi Çağı’nda 
mesleğinin yeni paradigmalarını kavramış, hümanist ve varoluşsal yaşam felsefesini benim-
semiş; kendi potansiyellerini tanıyan, özsaygısı gelişmiş, sosyal becerileri güçlü, psikolojik 
iyilik hâlini güçlendirme yollarını bilen emniyet mensuplarının yetiştirilmesine destek ol-
maktır. 

 

 

Yeterlikler 
Bilgi Çağı’nın talep edilen insan nitelikleri çeşitli beceriler ile donatılmış; bilgi, beceri ve 

yetkinliklere sahip olmasını gerektirmiştir. Bu doğrultuda ülkeler “yeterlikler çerçevesi” 
belirlemeye başlamıştır. Örneğin Türkiye Yeterlilikler Çerçevesi (TYÇ), Avrupa Yeterlilik-
ler Çerçevesi ile uyumlu olacak şekilde ilk, orta ve yükseköğretim dâhil, mesleki, genel ve 
akademik eğitim ve öğretim programları ve diğer öğrenme yolları ile kazanılan tüm yeterli-
lik esaslarını içeren ülkemize özgü Ulusal Yeterlilik Çerçevesi geliştirilmeye başlanmıştır.  
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Ulusal Yeterlilik Çerçevesi (UYÇ) kavramı, bir ülkede var olan yeterlilikleri tanımla-
mak, belirlenmiş ölçütlere göre sınıflandırmak ve yeterlilikleri karşılaştırmak için kullanılan, 
seviyelerden oluşan ilkeler ve kurallar bütünü anlamına gelmektedir. UYÇ’ler, bir ülkede 
bulunan yeterlilik sistemlerini bütünleştirmekte ve yeterlilik sistemleri arasında eşgüdümü 
sağlamaktadır. Yeterliliklerin kalite standartları çerçevesinde daha şeffaf ve tanımlanabilir 
olmasını sağlayan ve öğrenenlerin yeterlilikler arasında yatay ve dikey hareketliliğini kolay-
laştıran UYÇ’ler, başta Avrupa olmak üzere farklı kıtalardaki ülkeler tarafından geliştirilmiş 
ve uygulamaya konulmuştur. TYÇ, ülkemizdeki yeterliliklerin sınıflandırılmasını sağlayan 
bütünleşik bir yapı olarak, kalite güvencesi sağlanmış ilk, orta ve yükseköğretim dâhil, 
genel, mesleki ve akademik eğitim ve öğretim programları ve diğer öğrenme yolları ile 
kazanılan tüm yeterlilikleri kapsayacak şekilde tasarlanmıştır. TYÇ, MEB’in sorumlu oldu-
ğu yeterlilikler, MYK sorumluluğundaki ulusal yeterlilikler, YÖK koordinasyonu ve dene-
timinde sunulan yükseköğretim yeterlilikleri başta olmak üzere diğer sorumlu ku-
rum/kuruluşların sorumlu olduğu tüm yeterlilikleri kapsamaktadır (Avrupa Mesleki Eğitim 
Geliştirme Merkezi-CEDEFOP, 2010). 

MEB 2005-2006 öğretim yılından itibaren öğretim programlarında, hedef ve hedef dav-
ranışlar yerine “yeterlikler ve kazanımlar” kavramlarını tercih etmeye başlamıştır. Bunun 
nedeni öğretmen merkezli, davranışçı öğrenme temelli direkt öğretim programları yerine; 
öğrenci merkezli, bilişsel yapılandırmacı yaklaşıma geçmiş olmasından kaynaklanmaktadır. 
MEB’in öğretim hizmetlerinde yaşanan bu değişim elbette ki PDR hizmetlerini de kapsa-
maktadır. Çünkü gelişimsel rehberlik modeli de program odaklı bir modeldir. MEB 2005-
2006 öğretim yılında yayımladığı İlköğretim ve Ortaöğretim Sınıf Rehberliği Programı 
Kılavuz kitaplarında, sınıf rehberliği müdahalesinin yeterlik alanlarını ve kazanımlarını 
belirlemiştir. Ancak, MEB 2005-2006 programlarında KGRP bir bütün olarak (3 ana ögesi, 
5 müdahalesi) algılayıp yeterliklerini belirlememiş; yalnızca sınıf rehberliği programının 
yeterlik alanları ve kazanımlarını düzenlemiştir. 2005-2006 İlköğretim ve Ortaöğretim Sınıf 
Rehberliği Programı kılavuz kitaplarında “yeterlik alanları” terimini kullanırken; öğretim 
programlarında ise derslerin özelliklerine göre “öğrenme alanı”, “odak noktası” gibi ifade-
ler kullanılmış olduğu belirlenmiştir. 

Yeterlik, bir işi yapma gücünü sağlayan özel bilgi, ehliyet (TDK, 1988) anlamına gel-
mektedir. Yeterlikler, eğitim kurumlarında “öğretim programları” aracılığı ile öğrenciler 
kazandırılmaya çalışılır. Örneğin endüstri meslek lisesi elektrik bölümü mezunu bir öğren-
cinin alanı ile ilgili sahip olması beklenen yeterlikler 4 yıllık öğrenimi süresince alacağı 
dersler aracılığı ile kazandırılmaya çalışılır. Bu durumda aynı öğrencinin KGRP ile edindiği 
yeterlikler göz ardı edildiği anlamına gelmektedir. Ancak 21. Yüzyıl global değerleri çalışan-
ların “meta yeterlikler” ile donatılması (Carnevele ve Desrochers, 2003; Feller, 2003; Tang, 
2003) gerektiği vurgulanmaktadır. Meta yeterliklere yalnızca öğretim programlarındaki 
dersler aracılığı ile değil aynı zamanda KGRP programları ile ulaşılabileceği göz ardı edil-
memelidir.  

Ülkemizde bunun ilk adımı 1992 yılında MEB bünyesinde kurulan Eğitimi Araştırma 
ve Geliştirme Dairesi (EARGED) öğrenci niteliklerini, uygulama ilke ve standartlarını 
belirlenirken atılmıştır. İlköğretim ve ortaöğretim düzeyinde öğrencilere kazandırılması 
öngörülen yeterlikler “Temel Akademik Beceriler” ve “Yaşam Becerileri” olmak üzere iki 
öğrenme alanına göre düzenlenmiştir. Yaşam becerileri alanı, KGRP ile öğrencilere kazan-
dırılacak yeterliklere odaklanmaktadır (EARGED, 1999):  

1. Sosyal beceriler  

2. İletişim becerileri 
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Öğrenci gelişimini destekleme ve olası problemleri önleme odaklı KGRP’da, ön plana 
çıkan müdahaleler neler olmalı sorusu önemli konulardan birisidir. Borders ve Drury 
(1992) 1960 ile 1990 yılları arasında birçok kaynaktan elde ettikleri bilgileri derleyerek 
yaptıkları araştırmalarında, KGRP olması gereken program müdahaleleri üzerinde uzmanlar 
arasında bir uzlaşmanın olduğunu belirlemişlerdir. Program müdahaleleri “doğru-
dan/direkt” ve “dolaylı/endirekt” olarak ikiye ayrılabilmektedir. Psikolojik danışman’ın 
öğrencilere sunduğu müdahalelere doğrudan müdahaleler; öğretmenler, ebeveynler, öğren-
ciler vb. aracılığı ile sunulan müdahalelere dolaylı müdahaleler denir. Örneğin psikolojik 
danışma ve sınıf rehberliği doğrudan müdahale; akran yardımcılığı/danışmanlığı, konsültas-
yon ve koordinasyon dolaylı müdahale olarak sınıflandırılmaktadır. Gelişimsel rehberliğin 
teorik öncüsü olarak kabul edilen Myrick (1997) ise, bireysel-grupla psikolojik danışma ile 
geniş grup rehberliğini (sınıf rehberliği) doğrudan müdahale; akran yardımcılığı, konsültas-
yon ve koordinasyonu dolaylı müdahale olarak sınıflandırmaktadır.  

Bu bölümde KGRP’nın ana müdahalelerinden psikolojik danışma, sınıf rehberliği, kon-
sültasyon, koordinasyon ve akran yardımcılığı müdahaleleri üzerinde durulmuştur. Sınıf 
rehberliği müdahalesinin programının hazırlanması, kitabın bir sonraki bölümünde yani 6. 
bölümde ele alındığı için bu bölümde kısaca yer verilmiştir.  

 

Psikolojik Danışma 
Psikolojik danışma müdahalesi, KGRP’nin vazgeçilmez müdahalelerinden birisidir. 

Borders ve Drury’a (1992) göre, psikolojik danışma müdahalesinin amacı öğrencilerin 
kişisel ve sosyal gelişimlerini destekleyerek onların eğitsel ve kariyer gelişimlerini teşvik 
etmektedir. İster bireysel isterse grupla psikolojik danışma olsun, bu müdahalenin merke-
zinde öğrencilerin eğitsel gelişimlerini destekleme amacı bulunmaktadır. 
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ASCA’ya göre psikolojik danışma, psikolojik danışmanın bireysel veya küçük gruplar 
hâlinde öğrencilerle bağlantı kurarak onların problemlerini ve gelişimsel sorunlarını çözme-
leri ya da başa çıkmaları için yardımcı olan güvenli bir ilişkidir. Yine ASCA’ya göre birey-
sel psikolojik danışma öğrenci ve psikolojik danışman arasında yapılan ve birlikte bir 
program veya konu üzerinde çalıştıkları kişisel ve özel bir etkileşimdir. Küçük grup da-
nışmasında ise psikolojik danışman iki veya daha fazla öğrenci ile çalışır. Grup büyüklüğü 
genellikle 5-8 üye arasındadır. Grup tartışmaları yapılandırılmış veya yapılandırılmamış 
öğrenme aktivitelerinden oluşabilir (ASCA, n.d.). 

Corey’e (2008) göre psikolojik danışma, bireylerin kendi davranış ve yaşam biçimlerini 
dürüstçe gözlemlemeleri ve yaşam kalitelerini nasıl değiştirecekleri konusunda belirli karar-
lar almaları için danışanlara yardımda bulunulan süreçtir. Psikolojik danışma müdahalesinin 
temel işlevi, danışanların kendi güçlerini farkına varmaları, bu güçleri kullanmaktan onları 
neyin alıkoyduğunu keşfetmeleri ve ne tür bir kişi olmak istediklerinin açıklığa kavuşturul-
ması konularında danışanlara yardımcı olmaktır (s.40). Güvenli bir ortamda psikolojik da-
nışman ile danışan birçok konuyu ele alabilirler. Psikolojik danışma müdahalesine uygun 
konular oldukça geniştir. Örneğin okul tutum ve davranışları, akran ilişkileri, çatışma, kari-
yer planlama, kolej seçimi, aile üyelerinin kaybı, boşanma, madde bağımlılığı, aile bağımlılı-
ğı, cinsel sorunlar gibi bireysel sorunlar; eğitsel ve kariyer danışmasında test yorumları için 
psikolojik danışma müdahalesinden yararlanılabilir (Borders ve Drury, 1992).  

Psikolojik danışma müdahalesinde odak nokta danışanın yaşantıları, kişisel konularıdır. 
Bu nedenle güvenlik konusu diğer bir ifade ile “gizlilik” oldukça önemlidir. Danışma süre-
cinin başlangıcında konuşulanların gizli kalacağı bildirilir. Ancak hem yasal hem de etik 
olarak, bazı durumlarda gizliliğin ihmal edilmesi gerekir. Corey (2008) bu durumları şöyle 
sıralamaktadır (s.51): 

 Psikolojik danışman 16 yaşından küçük danışanının cinsel ilişkiye zorlandığına, 
tecavüze, çocuk istismarına veya herhangi diğer bir suça uğradığına inanıyorsa, 

 Psikolojik danışman, danışanın hastaneye sevk edilmesi gerektiğini düşünüyorsa, 

 Danışan kendisine ve başkalarına zarar vereceği anlaşılıyorsa, 

 Mahkeme kararı ile bilgi verilmesi zorunlu kılınmışsa, 

 Danışanlar bilgilerin kendilerine veya üçüncü bir kişiye verilmesini talep etmişse  

Myrick’e (1997) göre bireysel psikolojik danışma, danışman ve öğrencinin bir konu, bir 
problem ya da bir ilgi üzerinde çalıştıkları kişisel bir etkileşimdir. Bire bir yapılan bu müda-
haleye geçmişte en önemli tek müdahale olarak bakılmıştır. Özel olarak, bire bir yapılan 
oturumların kişisel problemlerin çözümünde en iyi müdahale biçimi olarak düşünülmüştür. 
Bireysel psikolojik danışma ile danışanın daha iyi açılacağı varsayılıyordu. Ancak okullarda-
ki danışman-öğrenci oranının yüksek olması, hâlâ bireysel danışmaya lüks olarak bakılması-
na neden olmaktadır. 

Grupla psikolojik danışma, öğrencilerin birlikte çalışarak özellikle kişisel gelişimleri ile 
ilgili kendi fikirlerini, duygularını ve davranışlarını açıklayabilecekleri yegâne eğitsel yaşan-
tıdır. Psikolojik danışman sürece yardımcı olacak yardım becerilerini düzenleyerek grup 
üyeleri arasındaki etkileşime yardımcı olur. Grup üyeleri kendilerini açarlar, dikkatlice 
birbirlerini dinlerler ve dönüt verirler (Myrick, 1997). Yapılandırılmış, zamanla sınırlı grupla 
psikolojik danışma zaman açısından ekonomik olmasının yanı sıra pratik olması, grup di-
namiğine ve grup sürecine dayanması avantajı da vardır. Gelişimsel açıdan uygun olan 
grupla psikolojik danışma, akran etkileşimi açısından da güçlüdür. Aynı konuyu paylaşan 
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öğrenciler birbirlerini destekler, onaylarlar, baş etme stratejilerini paylaşırlar, dönüt verirler, 
birbirlerini cesaretlendirirler. Gelişimsel açıdan yönlendirilen gruplarda öğrenciler plan 
yapma, kariyer gelişimi ve yaşam yeterlikleri ile ilgili beceriler kazanırlar (Borders ve Drury, 
1992). 

KGRP’da grupla psikolojik danışmanın üç biçimi bulunmaktadır. Bunlar: Kriz merkez-
li, problem merkezli ve gelişim merkezli grupla psikolojik danışmadır (Myrick, 1997, s. 
188-192): 

1. Kriz merkezli: Kriz merkezli grupla psikolojik danışma acil problemlerle ilgilenir. 
Okullarda derhâl ele alınması gereken bazı durumlar ortaya çıkabilir. Örneğin öğrenci 
grupları arasında çatışma, kantinde kavga vb. gibi. 

2. Problem merkezli: Problem merkezli grupla psikolojik danışma, öğrencileri ilgilendiren 
problemlere odaklanır. Burada ele alınan problem acil değildir ve krize yol açmayacaktır. 
Örneğin stresle baş etme, ebeveynle çatışma vb. gibi. 

3. Gelişim merkezli: Gelişim merkezli grupla psikolojik danışma öğrencilerin kişisel ve 
sosyal gelişimine odaklanır. Öğrenciler daha samimi ve arkadaşça bir deneyim yaşayarak 
kendileri ve başkaları hakkında daha çok şey öğrenirler. Gelişim merkezli grupla psikolojik 
danışma bütün öğrenciler için tasarlanır. Çeşitli gelişim evresinde olan öğrencilerin genel 
ihtiyaçlarına ve ilgilerine odaklanır. Öğrenciler kendi kişisel gelişimleri ile ilgili konuşmaya 
ihtiyaç duyarlar. Gelişim merkezli grupla psikolojik danışma bu fırsatı verir. Öğrencilerin 
yaşamlarındaki kişisel ve sosyal bazı konuları (sorumluluk üstlenme, davranış değişimi, 
iletişim becerisi, kendini değerlendirme, amaç oluşturma, problem çözme vb.) paylaşmak 
için problem çıkmasını beklemeye gerek yoktur.  

Myrick’in “gelişim merkezli grupla psikolojik danışma” olarak adlandırdığı müdahale 
popüler hâle gelmeye başlamış, zamanla “psikoeğitim” müdahalesi olarak KGRP’nin en 
programına dönüşmüştür. Yurt dışında 1980’li yıllarda önemi anlaşılan psikoeğitim prog-
ramı, ülkemizde 2000’li yıllarda okul PDR hizmetlerinde yararlanılmaya başlamıştır. Ancak 
psikoeğitim programlarının ne olduğu ve diğer müdahalelerden benzer ve farklı yönleri 
yeterince anlaşılmadığı saptanmıştır. Aşağıda bu konuda kısa bilgi paylaşımı yapılmıştır.  

 

Psikolojik Danışma (bireysel-grupla)- Psikoeğitim ve Sınıf rehberliği İlişkisi 

Myrick (1997), sınıf rehberliği ile grupla psikolojik danışma arasındaki farklılığın odak-
lanan konulara, grup büyüklüğüne, liderliğe ve grup etkileşimine göre değiştiğini belirtmek-
tedir. Sınıf rehberliğinde, geniş gruplar katılırlar (sınıf mevcudu grubun büyüklüğünü belir-
ler) ve daha az kişisel konulara odaklanılır. Katılım daha sınırlıdır ve herkese dikkat etmek 
zordur. Daha çok bilgi verici ve öğreticidir. Psikolojik danışmanlar öğrenme yaşantısını 
düzenlemek için daha aktif rol alırlar. Grupla psikolojik danışmada ise daha az sayıda üye 
ile yapılır ve daha derin konular ele alınır. Grup daha üst düzeyde güven, anlayış ve kabulü 
gerektirir. Üyelerin katılımı daha fazladır, kendileri için duyarlı konuları açıklayabilirler. 

Ülkemizde ilköğretim ve ortaöğretim kurumlarında bireysel ve grupla psikolojik danış-
ma uygulamaları sınırlıdır. Bunun temel nedenleri 4 yıllık lisans eğitiminin psikolojik da-
nışmanlarımızın bu konudaki becerilerini desteklemeye yeterli olmaması, devlet okulları-
mızda yeterince psikolojik danışman istihdam edilemeyişi, okullarda uygun mekân sorunu 
ve özellikle ilköğretim öğrencilerinin bireysel-grupla psikolojik danışma müdahalesinden 
yararlanacak düzeyde olgunlaşmamış olması olabilir. Son zamanlarda psikoeğitim müda-
halesinin ön plana çıktığı görülmektedir. Psikoeğitim müdahalesi öğrencilerin akranlarıyla 
birlikte etkileşime girerek, gelişimlerinin desteklendiği en önemli eğitsel yaşantıdır. Psikoe-
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Tam Öğrenme Modeli 
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KGRP’nin merkezi müdahalelerinden birisi sınıf rehberliği etkinlikleridir. Çünkü 
KGRP, okuldaki tüm öğrencilere ulaşmayı ve onlara çeşitli bilgi, beceri ve yeterlikler ka-
zandırmayı hedeflemektedir. Bu hedefe ulaşılmasında en önemli “aracı” sınıf rehberliği 
etkinlikleridir. Sınıf rehberliği müdahalesi sınıflarda yürütülen planlı, programlı bir PDR 
çalışmasıdır. Bu bölümde sınıf rehberliği müdahalesinin programının nasıl tasarlanacağı 
üzerinde durulmuştur. Sınıf rehberliği program tasarısında kullanılabilecek tam öğrenme 
modeli, kazanımların ne olduğu, taksonomisi ve nasıl belirleneceği, sınıf rehberliği progra-
mının içeriği, sınıf rehberliğinin öğretme-öğrenme süreci ile değerlendirme süreci üzerinde 
durulmuştur.   

 

Tam Öğrenme Modeli 
Sınıf rehberliği etkinliklerinin programının hazırlanmasında birçok model temel alınabi-

lir. Günümüzde tam öğrenme modeli (mastery learning), iş birliğine dayalı öğrenme (coo-
perative learning) ve çoklu zekâ kuramı (multiple intelligences) üzerinde sıkça durulmakta-
dır (Demirel, 2000b). Bu bölümde gelişimsel rehberlik pilot çalışmasında tercih edilen, 
Benjamin Bloom’un tam öğrenme modeline dayalı sınıf rehberliği etkinlikleri programı-
nın nasıl hazırlanabileceği üzerinde durulmuştur. 

Tam öğrenme modeli, bütün öğrencilerin okullarda öğretileni öğrenebilecekleri varsa-
yımına dayanır. Bloom “işin başından beri olumlu öğrenme koşulları sağlanmış ise, dünyada herhangi 
belli bir kişinin öğrenebileceği her şeyi hemen hemen herkes öğrenebilir” sayıltısına dayalı olarak mode-
lini geliştirmiştir. Bloom’a göre ideal durumda, öğrencilerin %95’i herhangi bir dersi başa-
rıyla bitirebilir (Aydın, 1999; Demirel, 2000 b; Sönmez, 1994; Yıldıran, 1982).  

Bu modelde, belirleyici etkenler olan öğrencinin özgeçmişi ve öğretim hizmetinin nite-
liğinin uygun hâle getirilmesi durumunda, öğrenciler arasındaki farklılıkların giderilmesinin 
ve okuldaki öğrencilerin en azından %95’inin öğretilenlerin çoğunu öğrenerek en başarılı 
öğrenciler düzeyine gelmelerinin mümkün olacağını, diğer bir deyişle tam öğrenmenin 
gerçekleşebileceğini öne sürülmektedir (Aydın, 1999; Demirel, 2000 b).  
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Tam öğrenme modeli bir sınıfta uygulanırken öğrenilecek materyal birimlere bölünür. 
Bu birimlerdeki başarı düzeyi belirlenir. Genellikle öğretilenlerin % 80-85’ini bilmek başa-
rılı olmak demektir. Bu düzeyin altına düşen öğrenci başarısız kabul edilir. Bir birimin 
öğretilmesi bittikten sonra, bütün öğrencilere öğrenilen ve öğrenilmeyenleri belirlemek 
amacıyla bir izleme testi verilir. Bu testin amacı öğrenciye not vermek değil, öğrencinin 
öğrenme güçlüklerini ortaya çıkarmaktır. Bunun arkasından öğrenciye eksiklerini giderici 
düzeltmeler verilir (Yıldıran, 1982, s. 20). 

Tam öğrenme modelinin uygulama tarzı, sınıf rehberliği müdahalesi için de geçerlidir. 
Sınıf rehberliği etkinlikleri tasarlanırken öğrencilerin ihtiyacı ve hazırbulunuşluk düzeyleri 
dikkate alınır. Yani sınıf rehberliği programı her okulun öğrencilerinin ihtiyacına göre 
tasarlanır. Okullardaki öğrencilerin kültürel değerleri, geçmiş öğrenme yaşantıları, yaşları 
vb. göz önünde bulundurulur. Van ilimizin bir köyünde yapılan sınıf rehberliği etkinliği, 
Balıkesir’in herhangi bir köyünde uygulanması sağlıklı olmayacaktır. Her iki ilimizin kültü-
rel özellikleri, aile yapısı ve çocuk yetiştirme tarzları, ekonomik geçim kaynakları vb. birbir-
lerinden oldukça farklıdır. Bu farklılıklar göz önünde bulundurularak sınıf rehberliği prog-
ramı tasarlanır. “Gelişimsel rehberlik programı esnektir” ilkesi bu farklılıklara dikkat et-
memizi, bu farklılıklara uygun her okulun kendi programını tasarlamasını gerektirir.  

Tam öğrenme modelinde öğrenme etkinlikleri bölümlere ayrılır. Buna içeriğin ünitelen-
dirilmesi denilir. Sınıf rehberliği programında da içerik ünitelere ayrılmıştır. Örneğin kendi-
ni tanıma ve kabul etme, iletişim, sorumluluk, verimli ders çalışma, karar verme-problem 
çözme üniteleri gibi. Her ünite bitiminde anket, gözlem formu vb. araçlarla öğrencilerin 
öğrenme düzeyleri kontrol edilir. Ancak not verilmez. Sınıfın büyük bir kısmı yaklaşık 
%80-85’i istenilen düzeyde ise bir sonraki üniteye geçilir; değilse ek sınıf rehberliği etkin-
likleri ile öğrenme düzeyleri artırılmaya çalışılır. Sınıf rehberliği programının esnek doğası, 
uygulama esnasında programda istenilen değişimi yapma fırsatını da verir. 

Tam öğrenme modeline göre, bir programda hangi ögelerin bulunması gerektiğini 
Sönmez (1994, s.6) beş maddede toplamaktadır: 

1.  Kişide bulunması istenilen özellikler, yani hedefler 

2.  Hedeflerin göstergesi olan davranışlar 

3.  İçerik ve konunun örüntüsü, yani üniteler 

4.  Her davranışı, öğrencilerin her birine kazandıracak eğitim durumları 

5.  Her davranışı, her bir öğrencinin kazanıp kazanmadığını, kazandıysa ne derecede 
kazandığını yoklayan sınama durumları. 

Bir dersin programında bütün bu ögelerin yer alması gerekir. Günümüzde hedef ve he-
def davranışlar yerine “kazanım” teriminin kullanılması tercih edilmektedir. Tam öğrenme 
modeline göre bir öğretim programı hazırlanırken önce kazanımı, sonra bu kazanımlara 
ulaşabilmek için içeriğini, daha sonra öğrencilerin istenilen davranışı kazanmalarını sağla-
yan öğretme-öğrenme sürecini ve son olarak programın amacına ulaşma düzeyini kont-
rol eden ölçme-değerlendirme sürecini belirlemek gerekir. Belirtilen bu dört ögeye göre 
hazırlanacak olan bir program sonucunda, öğrencilerin istenilen yeterlikleri kazandırılması 
mümkün olacağı belirtilmektedir. Bu anlayış sınıf rehberliği program tasarımında da geçer-
lidir. Yurt dışı literatürde sınıf rehberliği dersi denilmesinin nedeni de budur. Ancak ülkemiz-
de ders denilince akla sınav, not verme geldiği için biz sınıf rehberliği etkinlikleri demeyi 
tercih ediyorum. Bu bölümde sırası ile sınıf rehberliği programının dört ögesine yer veril-
miştir.  
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Kazanımlar 
Sınıf rehberliği programının ilk ögesi kazanımlardır. Kazanım, bir öğretim etkinliği so-

nucunda öğrencilerden beklenilen bilgi, beceri ve tutumlardır. Kazanımlar ile ilgili detaylı 
bilgi kitabın 4. bölümünde yer aldığı için bu başlıkta yalnızca sınıf rehberliği programının 
kazanımlarının nasıl belirlendiği üzerinde durulmuştur. 

 

Sınıf Rehberliği Kazanımlarını Belirleme Kriterleri 

Sınıf rehberliği programının hazırlanmasında, kazanımların nasıl belirleneceği önemli 
konulardan birisidir. Kazanımlar belirlenirken, birçok faktörü göz önüne almak gerekir. 
Özellikle dikkat edilmesi gereken beş faktör şunlardır:  

Birincisi, gelişimsel rehberlik modelinin temel felsefesi ve nihai amacı dikkate alınma-
lıdır. Gelişimsel rehberlik modeli yaşam kariyeri gelişimine odaklanarak öğrencinin gelişimini 
etkileyen yeterlikleri kazandırmaya çalışır. Yaşam kariyeri gelişimi, yaşam süresince bireyin 
yaşamındaki rolleri, mekânları ve olayları bütünleştirerek gelişmesi olarak açıklanmaktadır 
(Gysbers, 1997; Gysbers ve Henderson, 2006). 

İkincisi, sınıf rehberliği etkinliklerinin kapsamı ya da boyutları göz önüne alınmalıdır. 
KGRP’nın üç gelişim alanı vardır. Bunlar: 

1. Kişisel-sosyal gelişim 

2. Eğitsel gelişim 

3. Kariyer gelişimi         

Bu üç gelişim alanı sınıf rehberliği etkinliklerinin kapsamını oluşturur. Sınıf rehberliği 
etkinlikleri programının kazanımları, bu üç gelişim alanını dikkate alarak belirlenmelidir.  

Üçüncüsü öğrencilerin gelişim özellikleri ve gelişim görevleri dikkate alınmalıdır. An-
cak bir noktayı unutmamak gerekir, sınıf rehberliği müdahalesi öğrencilerin genel gelişim ihti-
yaçlarına odaklanır (Myrick, 1997). Örneğin iki bin öğrenci mevcudu olan bir okulun, 50 
öğrencisinin devamsızlık durumu söz konusu ise, bu problem sınıf rehberliği müdahalesi-
nin kapsamı içine girmemektedir. Devamsızlık problemi olan öğrencilerle diğer müdahale-
ler (bireysel ve grupla psikolojik danışma, bireysel görüşme, ebeveyn konsültasyonu vb.) 
aracılığı ile ilgilenilir. 

Dördüncüsü okul çevresinin, okulun, öğrencilerin, okul personelinin, ebeveynlerin ih-
tiyaç ve taleplerine dikkat edilmelidir. Öğrenciyi, içinde bulunduğu yöreyi göz önüne alma-
dan belirlenen kazanımlar gerçekçi olmayacaktır. Bunun için öğrenci, ebeveyn ve öğret-
menlere ihtiyaç analizi yapılarak okulun ve öğrencilerin özelliklerine uygun kazanımları 
belirlenir. (Okullarda yapılan ihtiyaç analizi ile ilgili 3. bölüm tekrar gözden geçirilebilinir.) 

Beşincisi, kazanımlar belirlenirken ulusal düzeyde benimsenmiş olan eğitim politikası, 
eğitimin genel amaç ve ilkeleri dikkate alınmalıdır. Bir sonraki başlıkta ifade edileceği gibi, 
MEB 2000 yılında başlattığı “programlı sınıf rehberliği” uygulamalarını, 2005-2006 yılları 
arasında yeniden düzenleyerek ilköğretim 1. sınıftan 12. sınıfa kadar tüm sınıf düzeyleri için 
“taslak” bir program hazırlamıştır. Bu taslak programda her sınıf seviyesi için “kazanımlar” 
belirlenmiştir (MEB, 2006b). Ancak MEB belirlemiş olduğu kazanımların değiştirilemeye-
ceğini ifade etmekle, sınıf rehberliği programının esnek doğasına uygun davranmamaktadır. 
Gelişimsel rehberliğin tüm programları esnektir. MEB ana yeterlikleri ve kazanımları belir-
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Okul PDR hizmetlerinin değerlendirilmesinin gerektiği, diğer bir ifade ile ‘kanıtlama’ 
ihtiyacı 1970’li yıllarda KGRP ile başlamıştır (Sink ve MacDonald, 1998). Okullardaki  
PDR hizmetlerinin öğrencilere katkısını belirleme, psikolojik danışmanların ne yaptıkları 
ortaya koyma ihtiyacı sunulan hizmetlerinin değerlendirilmesini gerektirmiştir (Schmidt, 
1993). Bu durum bir bakıma okul içinde PDR hizmetlerinin önemini ortaya koyma, oda-
sında boş oturan kişi imajından kurtulma çabasıdır. Değerlendirme sonuçları ile PDR 
hizmetlerinin okul ikliminde ne tür katkısı olduğunu, öğrencilerde neler kazandırdığını da 
belgelendirmiş; gerekli bir hizmet olduğunu kanıtlanmış olacaktır.  

KGRP’nın en belirgin özelliklerinden birisi değerlendirmeye gösterdiği önemdir. Geli-
şimsel rehberlik modelinin geleneksel rehberlikten ayıran en önemli fark ölçülebilir, somut 
yeterlikleri-kazanımları belirlemesi ve bunların değerlendirilmesine önem vermesidir. Geli-
şimsel rehberlik “program” anlayışına sahiptir ve bir programın en önemli boyutu değer-
lendirmedir. Programın değerlendirilmesi ile kastedilen şey şudur (Alkan, Doğan ve Sezgin, 
1998; Doğan, 1997):  

1. Değerlendirme sürekli bir süreçtir. Değerlendirme, öğretim başlamadan önce baş-
lar, öğretim esnasında ve öğretim tamamlandıktan sonra sürer.  

2. Değerlendirme süreci planlı bir süreçtir.  

3. Değerlendirme, belirli bir amaca yöneliktir ve programın etkililiğini ve verimini 
bulmaya yöneliktir.  

4. Değerlendirme, doğru ve uygun araçların kullanılmasını gerektirir.  

Öğretim programlarının değerlendirilmesi ile ilgili yapılan bu açıklamalar, KGRP için 
de geçerlidir. Kitabın 3. bölümünde vurgulandığı gibi, KGRP’de değerlendirmenin iki ana 
amacı vardır: Birincisi, yapılan çalışmaların öğrenci gelişimine katkısını belirlemek; ikincisi, 
elde edilen veriler ile bir sonraki öğretim yılının programının planlanmasına katkı sağlamak. 
Schmidt’e (1993) göre, KGRP’nin değerlendirilmesinin üç amacı vardır. Birincisi okuldaki 
psikolojik danışmanın pozisyonunu ve gerekliliğini desteklemek, ikincisi değerlendirme 
çalışmaları ile psikolojik danışmanlık mesleğinin gelişmesine katkı sağlamak, üçüncüsü 
psikolojik danışman’ın mesleki gelişimine destek olmak. 
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Gysbers (1997) değerlendirmenin işleminin yalnızca bir kez ve yılsonunda yapılmadığı-
nı, KGRP’nın uygulama aşaması ile birlikte başladığını belirtmektedir. KGPP’nın düzeltil-
mesi, yeniden uyum sağlaması ve güçlendirilmesi için periyodik olarak kontrol edilmesi 
gerekir. Değerlendirme çalışmaları yapılırken bazı ilkeler göz önünde bulundurulmalıdır 
(Schmidt, 1993): 

1. KGRP’ye katılan herkesin değerlendirme sürecinde rolü vardır. Kitabın birinci 
bölümünde vurgulandığı gibi, PDR yalnızca psikolojik danışmanın görevi değildir. 
Bu nedenle programa katkı veren okul yöneticileri, öğretmenler, ebeveynler, öğ-
renciler vb. de değerlendirme sürecinde yer almalıdır. 

2. KGRP’nın amaçları ve yararları, okul rehberlik ekibi tarafından bir uzlaşma ile or-
taya konulmalıdır. Bu amaçlar hem herkesin PDR görevini anlamalarına hem de 
değerlendirme sürecinde yardımcı olacaktır.    

3. KGRP’nın değerlendirilmesi, programın önemini ve katkısını ortaya çıkarmaya 
yardımcı olacak şekilde yapılmalıdır. 

4. KGRP’nın değerlendirmede kullanılacak yöntemler ve araçlar güvenilir olmalıdır. 

5. Değerlendirme sürecinin çok fazla zaman almamasına dikkat edilmelidir. 

6. Değerlendirme, KGRP’nın bir parçasıdır. KGRP’nın değerlendirilmesi bir yıla ya-
yılmış olarak ve programın temel parçası olarak yapılmalıdır. 

7. KGRP’nın değerlendirilmesi ile gelişimsel rehberliğin, okulun eğitim misyonunun 
bir parçası olduğu ve bütün öğrencilere eşit öğrenme fırsatı verdiği ortaya konul-
ması gerekir. Bu nedenle, psikolojik danışmanların performansları değerlendirilir-
ken programın amaçları ve PDR aktiviteleri göz önünde bulundurulmalıdır. 

KGRP’da değerlendirme üç boyutta yapılır. Bunlar (Gysbers ve Henderson,2006): 1. 
Psikolojik danışman’ın performansının değerlendirilmesi, 2.KGRP’nın değerlendirilmesi ve 
3.Sonuçların (çıktıların/ürünlerin) değerlendirilmesi. KGRP’nın değerlendirilmesi ile prog-
ram tasarımı sırasında verilen kararların isabetlilik derecesi kontrol edilir. Elde edilen bul-
gular ile KGRP revizyondan geçirilerek bir sonraki öğretim yılın KGRP hazırlanılır. Bu 
şekilde KGRP okulun, öğrencilerin ihtiyaçlarına göre her yıl geliştirilerek güçlendirilir. Bu 
bölümde KGRP’nın üç boyutta yapılan değerlendirmesi örneklerle açıklanmıştır. 

 

Psikolojik Danışman’ın Performansının Değerlendirilmesi 
Psikolojik danışman’ın performansının değerlendirilmesinin amacı, psikolojik danış-

man’ın sunduğu hizmetin kalitesini artırmaktır. Yani psikolojik danışman’ın öğrencilere 
olan etkisini güçlendirmek, okuldaki psikolojik danışmanlar arasındaki ve psikolojik danış-
man ile program lideri, okul yöneticileri arasındaki iletişimi geliştirmektir. Psikolojik da-
nışman’ın performansını değerlendirmek için öncelikle danışmandan beklenen roller belir-
lenir. Bu beklentiler doğrultusunda psikolojik danışman’ın performansı sistematik olarak 
ölçülmeye çalışılır (Gysbers, 1997; Gysbers ve Henderson, 2006). 

Gysbers (1997), psikolojik danışman’ın performansının değerlendirilmesinin üç yönü 
olduğunu belirtir. Bunlar: 

1. Psikolojik danışman’ın performansını kendisinin değerlendirmesi 

2. Yöneticilerin psikolojik danışman’ın performansını değerlendirmesi.  
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3. Psikolojik danışman’ın sunduğu hizmetin KGRP’nın amacına ulaşıp ulaşmadığının 
değerlendirilmesi.  

Psikolojik danışman’ın kendini değerlendirmesi ve yöneticilerin danışmanı değerlen-
dirmesi “psikolojik danışman performansı”na dayanır. KGRP’nın amacına ulaşılmasının 
değerlendirilmesi ise, psikolojik danışman’ın program amaçlarını başarmasına ve profesyo-
nel gelişim çabalarına göre yapılır (Gysbers, 1997). KGRP’nın genel amaçları ve yeterlikleri, 
program tasarımının planlama yani ilk aşamasında belirlenir. Kitabın 3. bölümünde belirtil-
diği gibi, KGRP’nın amaçlarını belirlemek için öğrenci, ebeveyn, öğretmenlere ihtiyaç 
analizi uygulanarak onların istek ve talepleri alınır, ulusal düzeyde eğitim bakanlığın belirle-
diği rehberlik amaçları ile birleştirilerek; her okul kendi KGRP’nın genel amaçlarını ve 
öğrencilerine kazandıracağı yeterlik alanlarını yine kendisi belirler. Psikolojik danışmanların 
yaptıkları çalışmalar değerlendirilerek, aynı zamanda KGRP’nın belirlenen amaçlarına ve 
yeterlik alanlarına ulaşılıp ulaşmadığı saptanmaya çalışılır (Schmidt, 1993). 

Psikolojik danışmanların öğrenciler, okul personeli ve toplumla olan ilişkisi ve onlara 
sunmuş olduğu hizmet, performans değerlendirmesi kapsamına girmektedir. Başarılı psiko-
lojik danışmanlar çalışmalarının incelenmesine ve eleştirilere açık olmalıdır (Coy ve Sears, 
1993). Gysbers’e (1997) göre, psikolojik danışman’ın performansını değerlendirecek kişile-
rin (genellikle okul müdürü), danışmanların mesleki rollerini ve bilgi toplama tekniklerini 
çok iyi bilmeleri gerekir. Danışmanın kendini değerlendirmesi ve yönetsel değerlendirme, 
altı adımda yapılır. Bunlar: Bilgi toplama, bilgileri analiz etme, değerlendirme formunu 
doldurma, değerlendirme konferansı, değerlendirme konferansı sonrası analiz, değerlen-
dirme formuna son şeklini verme. Bu süreçte psikolojik danışman ve değerlendirmeci kişi 
(okul müdürü), ilk üç adımı birbirinden bağımsız, bireysel olarak yaparlar. Değerlendirme 
konferansında psikolojik danışman ve değerlendirmeci bir araya gelerek, elde ettikleri bilgi-
leri karşılıklı olarak tartışırlar. Konferans sonrasında değerlendirmeci beşinci ve altıncı 
adımı yaparak süreci tamamlar. Bu adımları biraz daha açarsak (Gysbers ve Henderson, 
2006): 

1.  Adım-Bilgi toplama: Psikolojik danışman’ın yıl boyunca doldurduğu kayıtlarından ve 
diğer bir çok kaynaktan bilgi toplanmasıdır. 

2.  Adım-Bilgi analizi: Psikolojik danışman ve değerlendirmeci elde ettikleri bilgileri 
mesleki standartlara göre karşılaştırırlar. Bunlar dönem başında belirlenen, psikolojik 
danışmanın “iş tanımlamasına” göre yapılır. (Psikolojik danışmanın “iş tanımlaması” 
örneği kitabın 11. bölümünde psikolojik danışmanların rol ve görevleri başlığında 
yer almaktadır.)  

3.  Adım-Değerlendirme formunun doldurulması: Değerlendirme formu, hem psikolojik da-
nışman hem de değerlendirmeci tarafından bireysel olarak doldurulur. Bu adımda 
yapılan form doldurma işlemi, değerlendirmecinin elde ettiği bilgileri analiz etmesi 
sonucuna göre yapılır. 

4.  Adım-Değerlendirme konferansı: Bu adımda psikolojik danışman ve değerlendirmeci 
elde ettikleri bilgileri, bir araya gelerek tartışırlar. Konferansta önce değerlendirmeci 
söze başlar. Elde ettiği bilgileri ve doldurduğu değerlendirme formu hakkında tartı-
şarak önerilerini sıralar. Psikolojik danışman’ın hem güçlü hem de güçsüzlükleri tar-
tışılır. Hem danışmanın hem de değerlendirmecinin doldurmuş oldukları değerlen-
dirme formları kıyaslanır. Değerlendirme sürecinin amacı, psikolojik danışmanın iş 
performansını güçlendirmek olduğu için öneriler danışman tarafından kabul edilir. 

5.  Adım-Değerlendirme konferansı sonrası analiz: Değerlendirmeci, yasal olarak değerlen-
dirme yapmaktan sorumludur. Değerlendirmeci ilk dört adımda elde ettiği bilgiler-
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Okullarda öğretim etkinliklerinde planlı çalışmanın genel amacı, öğretim hizmetlerinin 

daha verimli ve etkili olmasını sağlamaktır. Planlama zamanı daha yararlı, verimli, sağlıklı 
kullanmaya yardımcı olan bir araçtır. Öğrencilere kazandırılmak istenilen yeterlikler, özenle 
hazırlanmış planlama neticesinde gerçekleşebilir. Planlama programın hedefine ulaşacağı 
yolu gösteren bir kılavuzdur (Demirel, 2000b; Ekici, 2002). Öğretim etkinlikleri için geçerli 
olan bu hususlar, KGRP için de geçerlidir.  

Bu bölümde planlamanın ne olduğu, planlamanın aşamaları, plan çeşitleri ve plan bi-
çimleri üzerinde durulmuştur. MEB 2017 yılında e-rehberlik modülüne geçtiği için, kitabın 
daha önceki baskılarında detaylı verilen yıllık plan bu baskıda kısaltılmıştır.  

 

Planlama ve Aşamaları 
Gelişimsel rehberlik modeli “program” anlayışına sahiptir. Bu anlayış yapılacak çalışma-

ların planlı olmasını da beraberinde getirir. Modelin temel ilkelerinden birisi “Gelişimsel 
rehberlik modeli organize edilmiş ve planlanmış bir programa sahiptir” (Gysbers ve Henderson, 
2006) olarak ifade edilmesi, plana verdiği önemi göstermektedir. Okul PDR hizmetlerinin 
planlı olarak yürütülmesinin faydalarından bazılarını şu şekilde sıralayabiliriz: 

 Planlama PDR çalışmalarının verimini artırır. 

 KGRP’nın planlı yürütülmesi öğrenci ihtiyacının ve gelişiminin göz önüne alınması-
nı sağlar. 

 Psikolojik danışmanların dağınık, düzensiz olmasını engeller. 

 Psikolojik danışman ile öğretmenlerin birlikte çalışma alışkanlığını artırır. 

 PDR çalışmalarının okul yönetimi, öğretmen, öğrenci ve velilerin izlenilmesine ve 
bilgilendirilmesini sağlar. Bir bakıma yapılacak çalışmaları somutlaştırarak rehberlik 
merkezine karşı olumsuz algıyı yıkabilir. 

 Bir okula yeni atanan psikolojik danışmanın, okuldaki önceki çalışmaları takip etme-
sine yardımcı olur. 
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 KGRP’nin değerlendirilmesinin sağlıklı olmasına yardımcı olur. 

Yukarıda belirtilen yararlar gerçekleşebilmesi için özenli, titiz bir planlama yapılması ge-
rekir. Psikolojik danışmanlarımız plan yapmaya başlamadan önce, şu hususları belirlemiş 
olmalarında yarar vardır: 

 Gelişimsel rehberlik modelinin temel felsefesini, amaçlarını, ilkelerini, müdahalele-
rini ne ölçüde bildiğini, 

 Okulundaki öğrencilerin ihtiyaçlarını, gelişim özelliklerini ne ölçüde tanıdığını, 

 KGRP’ye ne ölçüde kaynak sağlayabileceğini. 

Plan, program hedeflerine ulaşmak için hangi etkinliklerin seçileceğini, bunların öğren-
cilere nasıl sunulacağını, hangi araç-gereçlerin kullanılacağını ve başarının nasıl değerlendi-
rileceğinin önceden tasarlanıp “kâğıt” üzerinde gösterilmesidir (Ekici, 2002, s. 87). Genel 
olarak planlama, bir öğretim yılı içinde yapılacak olan rehberlik etkinliklerinin tasarlanması 
ve bunların yazıya dökülmesi olarak da tanımlanabilir. Planlamanın tanımına bakıldığında, 
planlamanın nasıl yapılacağı yani aşamaları anlaşılmaktadır. Genel olarak planlamanın beş 
aşaması vardır: 

1. Öğrencilere kazandırılmak istenilen yeterliklerin belirlenmesi: PDR etkinlikleri planlanırken, 
öncelikle bu etkinlikler ile öğrencilere kazandırılmak istenilen bilgi, beceri, tutum ve davra-
nışların belirlenmiş olması gerekir. Diğer bir ifade ile planlanmaya başlayabilmek için, reh-
berlik programın yeterliklerini ve kazanımlarının belirlenmesi gerekir. 

2. Kazandırılacak yeterliklerin içeriğinin belirlenmesi: İkinci aşamada KGRP’nın amacına ula-
şabilmesi için hangi bilgilerin kazandırılacağı tespit edilir. Yani KGRP’nın belirlenmiş olan 
yeterliklerine ve kazanımlarına ulaşabilmek için hangi müfredatın/içeriğin verileceğinin 
belirlenmesidir.  

3. Rehberlik etkinliklerinin/müdahalelerinin seçimi: Üçüncü aşamada, belirlenen yeterliklere 
ve kazanımlara ulaşabilmek için hangi PDR müdahalesinden yararlanılacağına karar verilir. 
Örneğin “Etkili iletişim becerisini kullanır” kazanımına ulaşabilmek için “İletişim nedir? 
İletişimin önemi, unsurları, engelleri vb.” gibi bilgi ve becerilerin bireysel-grupla psikolojik 
danışma, sınıf rehberliği vb. müdahalelerinden hangisi ya da hangileri ile yapılacağına karar 
verilir. 

4. Değerlendirmenin belirlenmesi: Son aşamada, uygulanan PDR etkinliklerinin KGRP’nin 
amaçlarına ulaşmasında ne ölçüde yararlı olduğunu test edebilmek için değerlendirmenin 
nasıl yapılacağının belirlenmesidir. KGRP’de değerlendirme çok önemlidir. Bu nedenle 
planlamada değerlendirmenin nasıl, ne zaman, hangi ölçme aracı ile yapılacağı tespit edil-
melidir. 

5. Yazılı hâle getirme: İlk dört adımda yapılanların kâğıda dökülerek belgelendirilmesi, di-
ğer bir ifade ile somutlaştırılmasıdır.    

Yukarıda açıklanan beş adımdan yola çıkarak, bir planda “kazanım”, “içerik”, “müdaha-
le biçimi” ve “değerlendirme” boyutlarının olması gerektiği anlaşılmaktadır. 
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Plan Çeşitleri 
Öğretim programlarında genellikle üç tip plan hazırlanır. Bunlar: Yıllık plan, ünite planı 

ve günlük plandır. KGRP yalnızca sınıf rehberliği etkinliklerinden ibaret olmadığı için, plan 
çeşidi daha fazladır. KGRP’da standart plan çeşitleri ve formatları yoktur. MEB’in e-
rehberlik modülü ile artık ulusal düzeyde standartlaştırılmış planlara sahip olduğumuz 
söylenebilinir. KGRP’de çalışmalarının verimli yürütülmesi, okullar arasında uyumu sağla-
yabilmesi için “ortak” bazı plan çeşitlerinin yapılmasında da yarar vardır. Bu ana / temel 
plan çeşitlerini şu şekilde sıralayabiliriz: 

 Yıllık çalışma takvimi 
 Haftalık çalışma planı 
 Sınıf rehberliği yıllık planı ve ünite planı 
 Günlük plan 
 Uygulama planı 
 Değerlendirme planı 

Bunların dışında, okullarımız kendi ihtiyacına göre plan geliştirebilirler. Örneğin okul 
kapsamlı etkinlikler planı, bireysel planlama müdahalesi planı, profesyonel gelişim planı, 
koordinasyon planı, konsültasyon planı vb. gibi plan çeşitleri geliştirilebilir. Sınıf rehberliği 
günlük planı, konsültasyon planı, psiko-eğitim planı, uygulama planı ve değerlendirme planı 
kitabın diğer bölümlerinde ele alındığı için burada tekrar ele alınmayacaktır. Bu bölümde 
temel plan çeşitlerinden yıllık çalışma takvimi, haftalık çalışma planı, sınıf rehberliği yıllık 
planı ve ünite planı hakkında bilgi verilmiştir. Ayrıca psikolojik danışmanlarımızın çeşitli 
rehberlik müdahale ya da etkinliklerinde kullanabilecekleri plan formatı örneğine yer veril-
miştir. 

Yıllık Çalışma Takvimi 

Yıllık çalışma takvimi PDR hizmetlerinin bir öğretim yılı içinde yapacağı çalışmaları 
gösteren ana plandır. Diğer planlar bu ana plana uyumlu olmalıdır. Yıllık çalışma takvimi, 
bir öğretim yılı içinde yapılacak PDR etkinliklerinin planlanmasını içerir. Diğer bir ifade ile 
yıllık çalışma takvimi KGRP’nın program kategorisinde (rehberlik müfredatı, bireysel planlama, 
müdahale servisleri, sistem desteği) yer alan müdahalelerinin/etkinliklerinin, bir öğretim yılı içinde hangi 
aylarda ne kadar sürede yapılacağını gösteren bir çalışma planıdır. 

Yıllık çalışma takvimi, psikolojik danışman tarafından programın tasarlama aşamasında 
hazırlanır. Hazırlanan plan okul müdürü tarafından onaylanarak uygulamaya konulur. Ge-
nel olarak yıllık çalışma takvimi üç adımda hazırlanır: 

1. Bir öğretim yılı içinde program kategorisinde yapılacak etkinlikler belirlenir. 

2. Bir öğretim yılının başlangıç ve bitiş tarihleri, yarıyıl tatili ve diğer tatiller göz 
önünde bulundurulur. Bir öğretim yılı toplam 180 iş günü, 36 ders haftadır. Ancak 
ülkemizde, okul personeli dersler başlamadan önce iki hafta, dersler bittikten sonra 
iki hafta “seminer” çalışmaları yapmaktadırlar. Yıllık çalışma takviminde bu haftalar 
da dikkate alınmalıdır. Seminer dönemleri de dikkate alındığında yıllık çalışma tak-
vimi 40 hafta üzerinden yapılır. 

3. Rehberlik müdahalelerinin/etkinliklerinin öğretim yılına göre dağılımı yapılır. Ör-
neğin okul kapsamlı etkinlikler ne zaman yapılacak, toplu ebeveyn-öğretmen kon-
sültasyonları, psiko-eğitim programları vb. müdahalelerin hangi aylarda yapılacağına 
karar verilir. 



 

 

9. BÖLÜM   
Üç Gelişim Alanı 

 

 

Kişisel-Sosyal Gelişim 
Eğitsel Gelişim 
Kariyer Gelişimi 

 
 

 
Geleneksel rehberlik anlayışında, PDR hizmetleri beş hizmet alanı içerisinde sınıflandı-

rılmış (1. hizmetlerin verildiği birey sayısı, 2. kurumların nitelikleri, 3. eğitimde öğretim 
kademeleri, 4. rehberliğin temel işlevleri ve 5. hizmetlerin verildiği problem alanları) ve bu 
hizmet alanlarında rehberliğin nasıl yapılacağı belirlenmiştir (Bakırcıoğlu, 2000; Kepçeoğlu, 
1998; Kuzgun, 1988). Gelişimsel rehberlik anlayışında ise bu tür bir sınıflandırma biçimi-
nin, ilgili literatür incelendiğinde olmadığı anlaşılmaktadır (Borders ve Drury, 1992; Gys-
bers ve Henderson, 2006; Myrick, 1997; Wittmer, 1993). 

 Geleneksel rehberlik anlayışı “problem” odaklı çalıştığı için, beş hizmet alanından birisi 
“problem alanlarına” göre rehberlik olarak belirlenmiş; PDR hizmetinin öğrencilerin üç 
alandaki problemlerini çözmelerine yardımcı olması istenilmiştir. Bu üç problem alanı: 
Kişisel-sosyal rehberlik, eğitsel rehberlik ve mesleki rehberlik (Bakırcıoğlu, 2000; Kepçeoğ-
lu, 1998; Kuzgun, 1988). Gelişimsel rehberlik anlayışında ise bu üç alan problem olarak 
değil, üç gelişim alanı olarak kabul edilmiştir. Öğrencilerin üç gelişim alanında gelişimle-
rinin desteklenmesi ve bu alanlarda bilgi, beceri ve yeterliklerin kazandırılması, gelişimsel 
rehberlik programlarının amacı hâline getirilmiştir. Bu gelişim alanları kişisel-sosyal gelişim, 
eğitsel gelişim ve kariyer gelişimi olarak adlandırılmaktadır (Borders ve Drury, 1992; Gys-
bers ve Henderson, 2006; Myrick, 1997; Wittmer, 1993).  

Kitabın ikinci bölümünde vurgulandığı gibi, gelişimsel rehberliğin temel amacı okuldaki 
tüm öğrencilerin yaşam kariyeri gelişimini desteklemektir. Gelişimsel rehberlik bu amacına 
ulaşmak için, anasınıfından lise son sınıfa kadar üç gelişim alanına kapsayacak programlar 
hazırlar. KGRP ile öğrencilere üç gelişim alanında bilgi, beceri ve yeterlikler kazandırmaya 
çalışır. Bu bölümde birbirleri ile ilişkili olan bu üç gelişim alanı üzerinde durulmuştur. 

 
Kişisel-Sosyal Gelişim 

KGRP, öğrencilerin genel gelişim özelliklerine odaklanır. KGRP tasarımında, öğrenci-
lerin gelişim özellikleri önemli kriterlerden birisidir (Myrick, 1997; Wittmer, 1993). Geli-
şimsel rehberlik “gelişim kuramlarını” temel alarak, öğrencilerin bedensel, zihinsel, duygu-
sal ve sosyal gelişimlerini desteklemeye ve onların gelişim görevlerini başarmasında yar-
dımcı olmaya çalışır (Borders ve Drury, 1992; Myrick, 1997). KGRP tasarımı yapılırken, 
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öncelikle okuldaki öğrencilerin gelişim dönemlerine, bu gelişim dönemlerinin özelliklerine 
ve bu dönemlerde kazanılması gereken gelişim görevlerine dikkat edilir. Bu şekilde tasarla-
nacak olan KGRP, öğrenci merkezli olma niteliğini kazanır.   

Genel olarak insan gelişiminde bebeklik, çocukluk, ergenlik, yetişkinlik ve yaşlılık dö-
nemleri bulunmaktadır. Bu başlıkta 6-18 yaş arasındaki dönemlerin bedensel, zihinsel, 
duygusal ve sosyal gelişim özellikleri Piaget’in bilişsel gelişim kuramı, Erikson’un psiko-
sosyal gelişim kuramı ve Kohlberg’in ahlaki gelişim kuramı dikkate alınarak kısaca verilmiş-
tir. 

İleri Çocukluk Dönemi (6-12 yaşlar)  

İlkokul kademesine denk gelen ileri çocukluk döneminde bedensel gelişim, önceki 
yıllara nazaran daha yavaştır. Her iki cinsiyette boyda ortalama her yıl 5-5,5 cm gibi orantılı 
ve yavaş artış vardır. 10 yaşına kadar erkek çocuklar kızlardan daha uzun ve ağırdır. Kızlar 
erkeklerden yaklaşık 5 cm daha kısadır. 11 yaş dolaylarında kızlarda hızlı boy artışı görül-
meye başlaması ile kızlar boyca erkeklerden daha uzun olurlar. Genel olarak bu dönemde 
kemik tam olgunlaşmamıştır. Ağır yüklerin iskelet yapısı üzerinde olumsuz etkisi görülmek-
tedir. Bu dönemde motor yetenekler hızla gelişir. Özellikle kaba motor hareketlerde (koş-
ma, zıplama, tırmanma, paten yapma vb.) olgunlaşma tamamlanmıştır. Ancak ince motor 
hareketlerde (kalem tutma, kaşık tutma, düğme ilikleme vb.) 9 yaşına kadar (özellikle erkek-
lerde) yetersizlikler görülür. Yine bu dönemde çocuğun sağ ve sol elinden hangisine daha 
eğilimli olduğu iyice netlik kazanır. Bu yıllarda özellikle erkek çocuklarda daha fazla olmak 
üzere, her iki cinsiyette bedensel enerji çoktur (Açıkalın, Sumak ve Sumak, 2003; Baymur, 
1985; Demiral, 1992). 

Piaget’e göre ilkokul çocuğu zihinsel olarak somut düşünme dönemindedir. Yani elle 
dokunup gözleriyle gördüklerini durumları kavrama yeteneği gelişmiştir (Açıkalın, Sumak 
ve Sumak, 2003; Bacanlı, 2000; Demiral, 1992). Bu nedenle ilkokulda sayı çubukları, aba-
küsler kullanılarak soyut olan ve görülemeyen rakamlar somut hâle getirilerek öğrencilere 
kavratılmaya çalışılır. Yine bu dönemde nesneleri şekillerine, renklerine, kokularına vb. 
göre sınıflandırma yetenekleri gelişmiştir. Çocukların zekâ türü en yalın bu dönemde belli 
olmaktadır (Bacanlı, 2000; Bakırcıoğlu, 2000). İlköğretim birinci kademede çocukların 
hemen hemen bütün derslerine bir sınıf öğretmeninin girmesi, zekâ alanlarının gözlem 
yoluyla belirlenmesini kolaylaştırmaktadır. Örneğin öğrencinin belli bir derse hazırlıklı 
gelmesi, ilginç sorular sorması, konu ile ilgili daha fazla araştırma yapması, ders malzemele-
rine özen göstermesi, onun zekâ alanının bir göstergesi olabilir. 

Okul hayatına başlama çocukların duygusal gelişimlerini etkilemektedir. İlköğretim 
birinci kademe, çocuğun yetişkinlik yaşamına başarılı bir uyum sağlayabilmesi için gerekli 
olan bilgilerin temelini öğrenme zamanı olarak görülür. Bu yıllar temel becerilerin kazanıl-
dığı dönemdir (Demiral, 1992; Özdoğan, 1997; Açıkalın, Sumak ve Sumak, 2003). Psiko-
loglara göre bu yıllarda çocuk ilk kez bazı yaşantılarından sonuçlar çıkarabilecek düzeye 
ulaşır. Bazı aletleri ve araçları kullanmaya başlar. Yaptığı şeylerin iyi olması için çok çaba 
harcar, beğenilmez takdir görmezse yaptıklarının değersizliğine inanır ve kendisinin hiçbir 
işe yaramayacağı duygusuna kapılabilir (Demiral, 1992; Açıkalın, Sumak ve Sumak, 2003). 
Erikson bu dönemde çocukların başarılı olma ya da aşağılık kompleksleri geliştirdiğini 
belirtmektedir. Ev ve okul yaşantısı çocuğun başarı duygusunu tadacağı, bundan doyum 
sağlayacağı ve özsaygısının gelişeceği nitelikte olmalıdır.  

Okula başlayan çocuk yalnızca çevresini genişletmekle kalmaz, bulunduğu ortamın ye-
rinin de değiştiğini anlamaya başlar. Evde serbest bir yaşama, dileğini yaptırabildiği bir 
ortamda iken, okulda belirli bir zaman diliminde kendisinden beklenilen davranışların ol-
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duğunu fark eder (Özdoğan, 1997). Okul, çocuğun evinin dışında kendisini ispatlayacağı 
ikinci mekânıdır. Öğretmenine çok fazla değer verir ve onun verdiği görevleri, ödevleri en 
iyi şekilde yaparak öğretmeni tarafından takdir edilmek, beğenilmek ister.  

 

Örnek Olay 1: İlkokul birinci sınıf öğrencisi İlayda, okulların açıldığı ilk iki 
hafta neşeyle okula gider. Ancak 3. haftadan itibaren okula gitmemek için çeşitli baha-
neler bulur, okul saati ağlamaya başlar. 5. haftada öğretmeni annesini çağırır. Ona: 
“Kızınız fişleri ezbere yazamıyor. Lütfen onunla biraz ilgilenin. Ayrıca kızınız derste 
sürekli parmak kaldırıyor. Sınıfımda iki öğrenci okumayı bildikleri hâlde susarken, 
kızınızın parmağı hep havada. Sınıfta her görevi yerine getirmek için de sürekli aday 
oluyor.” İlayda’nın annesi öğretmeni ile fazla iletişim kurma gereği duymadan, kızının 
okulunu değiştirir. Kızının yeni öğretmeni şunları söyler: “Çocuklarımın sınıfta çeşitli 
görevlerde aktif görev almaları benim için çok önemli. Örneğin sınıf başkanlığını her 
hafta değiştiriyorum. Sırayla çocuklar birer hafta sınıf başkanlığı yapıyorlar. Her öğren-
ci sınıfta ön sırada oturmayı istiyor. Her gün çocuklar arkadan bir ön sıraya geçiyorlar. 
Böylece dönem içinde çocuklar her yerde oturabiliyorlar”. İlayda bir haftada yeni okulu-
na ve öğretmenine uyum sağladığı gibi, on farklı fişi ezbere yazmayı da öğrenmiş, eski 
neşesine kavuşmuştur.  

Çocuğun “ben bir işe yarıyorum, ben becerikliyim” hissine kapılması ve dolayısıyla öz-
saygısının gelişebilmesi için yetişkinler çaba harcamalıdır. Bu yaştaki çocuklar yetersizlik 
duygularına kapılırlarsa, kendilerine olan güvenleri sarsılırsa yaşamlarında derin izler açıla-
bilir. Ülkemizde, çocuklar doğru-güzel bir davranış yaptığı zaman şımarmaması için aile 
bireyleri tarafından görmezlikten gelinirken; yanlış bir davranış yaptığında hemen müdahale 
(azarlama, ikaz, tokat vb.)  edilir. Bu durumda, çocuk olumlu yönlerinden ziyade, olumsuz 
yönlerine bakmaya ve kendisini olumsuz değerlendirmeye başlarlar. Öğretmenlerin ve 
ebeveynlerin çocuğun kendisini ifade etmesine fırsat vermeleri, seviyelerine uygun görevler 
ve ödevler vermeleri, onların olumlu yönlerine dikkat çekmeleri, olumlu pekiştireç verme-
leri, onlara güvendiklerini ve sevdiklerini hissettirmeleri, çocukların özsaygı düzeyini olum-
lu etkileyecektir. Tersine çocuktan daha fazla çaba beklemeleri, başkaları ile kıyaslamaları, 
onların zihinsel gelişiminin üzerinde ders işlemeleri ve ödevler vermeleri, olumsuz yönleri-
ne daha çok dikkat çekmeleri, kendilerini tanımalarına ve ifade etmelerine fırsat vermeme-
leri özsaygı düzeyini olumsuz etkiler. “Pasaklı”, “beceriksiz”, “sen zaten anlamazsın” gibi 
olumsuz ifadeler çocuğu derinden sarsabilir.  

Çocuklar bu dönemde duygusal olarak tam olgunlaşmadıklarından duygularını kontrol 
etmekte zorlanabilirler. Bu nedenle kıskançlık ve öfke nöbetleri sıkça görülür. Kızlar daha 
çok ağlayarak; erkekler surat asıp, etrafa saldırarak öfkelerini gösterebilirler. Duygusal ola-
rak olgunlaşmamış olmanın bir göstergesi de zıt duygulardır. Mutlu ve neşeli çocuk bir 
anda gözyaşlarına boğulabilir veya bir dakika önce ağlayan çocuk kahkaha atarken görülebi-
lir. Bu yaşa özgü korkular da normal karşılanmalıdır. Bir önceki yıllarda böcek, karanlık vb. 
korkuları daha çok hayali varlıkların dünyayı işgal etmesi, ruhların ve canavarların saldırısı-
na dönüşebilir (Açıkalın, Sumak ve Sumak, 2003; Demiral, 1992; Özdoğan, 1997;). Ayrıca 
okulla ilgili yeni korkular başlar. Örneğin derslerde arkadaşlarından geri kalma, öğretmeni 
tarafından sevilmeme, arkadaşlarının kendisiyle alay etmesi gibi korkular çocuğu tedirgin 
edebilir. 

Örnek Olay 2: Pınar 7 yaşında 1. sınıf öğrencisidir. İlk günden beri neşeyle ve 
mutlulukla okuluna gitmekte, öğretmeni tarafından çok sevilmektedir. Kasım ayının 
sonuna doğru Pınar okula karşı olumsuz bir tutum geliştirmeye başlar. Sabahları 
mide bulantısı, ateş gibi fizyolojik şikâyetler gösterir, okula artık gitmek istemediğini 
söyler. Bu değişime bir anlam veremeyen annesi öğretmeni ile konuşur. Öğretmeni de 



 

 

10. BÖLÜM 
Okul PDR Personeli 

 

 

Okul Müdürü 
Psikolojik Danışman 
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KGRP okuldaki tüm öğrencileri kapsar. Bu nedenle gelişimsel rehberlik ekip çalışma-

sını önemser. Bu ekibin içinde okulun içinde ilgili kişiler iç paydaş, okulun dışında ilgili 
kurum ve uzmanlar dış paydaş olarak yer alır. Okullarımızda müdür, ilgili müdür yardımcı-
sı, psikolojik danışmanlar, sınıf öğretmenleri-sınıf rehber öğretmenler, akran danışmanları 
ve ebeveynler KGRP’nin uygulanmasında rol alırlar. Ayrıca okul dışında da ilgili kurumlar 
ve uzmanlar (RAM, İş ve İşçi Bulma Kurumu, Üniversiteler vb.) dış paydaş olarak 
KGRP’ye katkı sunarlar. Bu bölümde okul müdürü, psikolojik danışman ve sınıf öğretmen-
lerinin/sınıf rehber öğretmenlerinin rol ve görevleri üzerinde durulmuştur. 

 
Okul Müdürü 

21. yüzyılda okullardan beklentiler farklılaşmış ve yeniden yapılanma sürecine girilmiş-
tir. Yeni değer ve beklentiler, okul müdürlerine yeni rol ve görevleri de beraberinde getir-
miştir. 1970’lerde “örgüt sağlığı” kavramı ortaya çıkmış ve okulların bir örgüt olarak yaşa-
mını sürdürmesinde okul müdürlerinin rolleri tartışılmaya başlanılmıştır. Sağlıklı örgüt, 
devamlı olarak gelişen, baş etme ve yaşama yeteneklerini geliştiren örgüttür (Akbaba-Altun, 
2001, s.1). Bu örgütte hiyerarşinin başındaki kişi okul müdürüdür. Okul müdürü tüm hiz-
metlerin, doğal olarak da PDR hizmetlerinin birinci derecede sorumlusudur. KGRP’nın 
etkililiği, okul müdürünün PDR hizmetlerini önemsemesi ve gereken liderlik becerisini 
gösterebilmesine bağlı olduğu söylenebilir.  

Okulların sağlıklı bir şekilde var olması, büyük ölçüde okul müdürlerinin liderlik bece-
risine bağlı olduğu belirtilmektedir (Akbaba –Altun, 2001; Akdağ, 2002; Balay, 2000; Bay-
rak ve Bayrak, 2002; Çelikten, 2003; Karip ve Köksal, 1999; Özmen, 2003). Günümüzde 
yöneticiliğin sadece otorite ve güç kullanmak olmadığı (Özden, 1999); yöneticinin başarılı 
olması için daha önceden yapılanları daha hızlı, daha ekonomik ve daha iyi yapmasının 
yetmediği, yeni durumlar karşısında ne yapılması gerektiğini keşfetmesi (Bayrak ve Terzi, 
2004; Çelik, 1998; Özden, 2002), diğer bir ifade ile liderlik özell iğine sahip olması gerektiği 
belirtilmektedir (Memişoğlu, 2004). 
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Okuldaki personel arasında eşgüdümü sağlayacak ve PDR hizmetlerini destekleyecek 
kişi okul müdürüdür (Akbaş ve Çam, 2003; Gysbers ve Henderson, 2006; Myrick, 1997; 
Wittmer, 1993). Okul müdürünün desteği ile KGRP geliştirilebilir ve uygulanabilir, okul-
daki bütün öğrencilerin yararlanabileceği bireysel ve grupla psikolojik danışma müdahalele-
ri yapılabilir. Ailelerin okul programlarına katılımını sağlayacak organizasyonlar hazırlanabi-
lir, akran danışmanlığı programları organize edilip uygulanabilir; ailelere, okula ve çevreye 
konsültasyon ve koordinasyon hizmeti sağlanabilir (Wittmer, 1993, s.241). 

Myrick (1997), okul müdürlerinin KGRP’deki rollerini önemsemiş, onlara önemli gö-
revler düştüğünü belirtmiştir. Bu görevler aşağıda sıralanmıştır (s.42): 

 KGRP’ye liderlik yapma 
 Okul rehberlik kurullarına personel sağlama 
 PDR hizmetlerine yönetsel destek olma ve teşvik etme 
 PDR personelinin rol ve görevlerini belirleme ve netleştirme 
 KGRP’nin uygulanması için gereken zaman, mekân, materyal gibi kaynakları te-

min etme 
 KGRP’yi organize etme, kontrol etme ve denetleme ile ilgili rehberlik kurulunda 

konsültasyon yapma 
 PDR hizmetlerinin çalışmalarını denetleme 
 Okulun PDR ihtiyacının belirlenmesinde yardımcı olma ve bu ihtiyaçları karşıla-

yabilecek PDR müdahaleleri önerme 
 Yöneticiler, psikolojik danışmanlar, öğretmenler ve diğer uzmanlar arasında des-

tekleyici-iş birliği ortamının oluşmasını sağlama 
 KGRP’nin hazırlanmasını sağlama 
 KGRP’nin felsefesini ve yapısını ailelere ve topluma anlatma 
 Özel konular, durumlar ya da problemlerle ilgili olarak rehberlik kurullarında kon-

sültasyon yapma  
 Ülkemize bakıldığında, MEB okul müdürlerinin PDR hizmetlerindeki rolünü önem-

semiş ve bunu yönetmeliklerde görev tanımlarını ayrıntılı olarak aktarmıştır. 2020 tarihinde 
yayımlanan 31213 sayılı MEB Rehberlik ve Psikolojik Danışma Hizmetleri Yönetmeliği’nin 
18. Maddesi ‘Rehberlik ve psikolojik danışma hizmetlerinin yürütülmesinde okul müdürü birinci dere-
cede sorumludur’ ile başladığı dikkate alındığında; KGRP’nin liderliğinin müdürde olduğu 
anlaşılmaktadır.     

Okul müdürlerinin PDR hizmetlerindeki rol ve sorumlulukları ile ilgili çok fazla araş-
tırmaya rastlanmasa da okul müdürlerini PDR alanı ile ilgili bilgilerinin yeterli olmadığını 
(Nazlı, 2007; Pişkin, 1989; Özdemir, 1991), ancak günümüzde eskisine oranla psikolojik 
danışmanlar ile okul yöneticileri arasında bir sorun yaşanmadığı, okul yöneticilerinin PDR 
hizmetlerine destek verdiği ve önemsedikleri belirtilmektedir (Carlos, 2005; Güven, 2003). 
Nazlı’nın (2007) araştırmasında, okul yöneticilerinin PDR hizmetlerinin amacını ve okulla-
rındaki uygulamalarını yeterince bilmedikleri, okul yöneticilerinin mevcut PDR hizmetleri-
nin çeşitli sorunlarını algıladıkları, PDR hizmetlerinin toplumun ve öğrencilerin ihtiyacını 
karşılamadığını düşündükleri, ancak ihtiyaca cevap veremeyen bu hizmetin nasıl yapılandı-
rılacağı hakkında fikirlerinin olmadığı belirlenmiştir. 
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Psikolojik Danışman 
Geleneksel rehberlik modelinde psikolojik danışmanlara verilen rollerin çok olmasının 

sıkıntıya neden olduğunu belirten Gysbers ve Henderson (2006), bu durumun psikolojik 
danışmanları ikileme ve rol çatışmasına soktuğunu belirtmektedirler. Geleneksel yaklaşımda 
psikolojik danışmanlardan öğretim programları üzerinde çalışması, okulun test programla-
rını ve özel eğitim programlarını düzenlemesi, PDR hizmetleri ile ilgisi olmayan çeşitli 
görevlere (okula yeni gelen öğrencileri kaydetme, devamsızlık yapan öğrencilerin mazeret-
lerini alma, disiplini sağlama, ders geçme derecesini belirme, sınıf listelerini çıkartma, not 
ortalamalarını hesaplama, çalışma salonlarını denetleme vb.) yardımcı olması beklenmiştir. 
Gysbers ve Henderson’a (2006) göre bu durumun en önemli nedenlerinden birisi, gelenek-
sel PDR uygulamalarının belirlenmemiş bir programla yürütülmeye çalışılmasından kaynak-
lanmaktadır.  

Wittmer (1993), gelişimsel modelle birlikte psikolojik danışmanların rollerinin daha da 
belirginleştiğini ve uzmanlar, danışmanlık örgütleri, eyalet eğitim bölümleri arasında da 
gelişimsel psikolojik danışmanların rol ve fonksiyonları ile ilgili görüşlerinde uzlaşma oldu-
ğunu belirtmektedir. Myrick’e (1997) göre psikolojik danışmanların geleneksel üç rolü 
vardır. Bunlar: Psikolojik danışma, konsültasyon ve koordinasyon. Gelişimsel rehberlik anlayışın-
da psikolojik danışmanlarının yeni rollerinin ne olacağı önemlidir. Bunlar psikolojik danış-
manların çalışma zamanının dağılımı, aktiviteleri ve müdahale biçimleri ile ilişkilidir. Genel 
olarak KGRP’nın altı müdahale biçimi vardır. Bunlar: Bireysel psikolojik danışma, 
grupla psikolojik danışma, sınıf rehberliği, akran danışmanlığı, konsültasyon ve 
koordinasyon. Bu müdahaleler aynı zamanda psikolojik danışmanların rollerini de belir-
lemektedir. Ayrıca öğrencilerin problemlerine ve okul düzeylerine göre psikolojik danış-
manların rolleri değişebilir (Myrick, 1997). 

ASCA (n.d.) gelişimsel rehberliği şöyle tanımlamaktadır: Gelişimsel rehberlik planlı ve 
programlı PDR aktiviteleri ile insanların yaşam döngülerini başarı ile geçmeleri ve bütün 
gelişim alanlarında (kişisel, sosyal, duygusal, kariyer, ahlaki-etik, bilişsel ve estetik) destekle-
yerek, bireylerin yaşamlarının tüm boyutlarında yardımcı olan bir modeldir. Myrick (1997) 
ASCA’nın bu tanımının aynı zamanda psikolojik danışmanların rol ve görevlerini, çalışma 
biçimini belirlediğini düşünmektedir. Psikolojik danışmanlar öğrencilerin eğitsel, kişisel-
sosyal ve kariyer gelişimlerine yardımcı olan gelişimsel rehberlik uzmanıdır. Psikolojik 
danışmanlar insan gelişiminin doğasını bilirler ve öğrencileri eğitsel ve kariyer amaçlarına 
göre nasıl yönlendirilebileceklerini konusunda eğitimli uzmanlardır.  

Myrick (1997) gelişimsel psikolojik danışmanların rollerini şu şekilde sıralamaktadır (s. 
43): 

• KGRP’yi organize etme ve geliştirilmesinde liderlik yapma 

• Öğrenciler için bireysel psikolojik danışma hizmeti sağlama 

• Öğrenciler için grupla psikolojik danışma hizmeti sağlama 

• Sınıf rehberliğinin ünitelerini, oturumlarını ve aktivitelerini organize etme ve yön-
lendirme 

• Akran danışmanlarını eğitme ve koordine etme 

• Öğrencilerin özel sorunları ve ihtiyaçları için öğretmenler, ebeveynler ve yönetici-
lerle konsültasyon yapma 
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• Müşavir öğretmen (sınıf rehber öğretmeni) programının hazırlamasında ve koordi-
nasyonunda yardımcı olma 

• PDR ünitelerini ihtiyaca göre geliştirme ve sınıf oturumlarını öğretmenlerle birlikte 
koordine etme 

• Öğrencilerin davranış değişikliği yapmaları için müşavir öğretmenlere kaynak  
sağlama 

• Özel problemi ve ihtiyacı olan öğrencilerin belirlenmesinde ve bunlara alternatif 
eğitim veya PDR hizmetleri temininde yardımcı olma 

• PDR ile ilgili personelin eğitim programlarını koordine etme  

• PDR ile ilgili diğer hizmetleri koordine etme (öğrenci değerlendirme, istişare, top-
lum kaynakları, özel eğitim ve yerleştirme gibi) 

 
1991’de Texas’ta ilköğretim okullarında kullanılmak üzere oldukça yapılandırılmış 

KGRP hazırlanmıştır. Texas eyaletinde tam sertifikalı psikolojik danışmanlardan beklenen 
altı rol şunlardır: Program yönetimi, rehberlik, danışma, konsültasyon, koordinasyon ve 
değerlendirme. Program parçalarına göre psikolojik danışmanlardan beklenen roller Form 
10-1’de verilmiştir (Lucas, 1997). Gelişimsel rehberlik modeli, okul personelinin rollerini ve 
bu doğrultuda iş tanımının hazırlanmasını gerektirir. Gelişimsel rehberlik pilot çalışmasın-
da psikolojik danışmanların iş tanımı örnek olarak Form 10-2’de verilmiştir (Nazlı, 2002). 

Myrick’e (1997) göre psikolojik danışmanın rol ve görevleri belirleyen faktörler vardır. 
Bunlardan birisi psikolojik danışma kuramları, diğeri zamandır. Psikolojik danışma 
kuramları da gelişimsel rehberlikte oldukça önemlidir ve psikolojik danışmanların sistemli 
çalışmalarını sağlar ve onlara bir “yol haritası” görevini görürler. Psikolojik danışma kuram-
ları bize ne aradığımızı, ne kapsamda ve nereye gideceğimizi söylerler. Bu nedenle psikolo-
jik danışmanlar, psikolojik danışma kuramlarını esas alarak öğrencilerin gelişimlerine yar-
dımcı olurlar.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

 



 

 

11. BÖLÜM 
 

Okul Kademelerine Göre Gelişimsel Rehberlik 
 

 

İlkokulda KGRP  
Ortaokulda KGRP 

Lisede KGRP 
 
 

 
Okul kademelerine göre PDR hizmetinin nasıl olması gerektiği uzun yıllardır tartışıl-

maktadır. Geleneksel rehberlik modelinde de öğretim kademelerine göre rehberliğin sınıf-
landırılması anlayışı vardır (Bakırcıoğlu, 2000; Kepçeoğlu, 1998; Kuzgun, 1988). Ancak 
geleneksel PDR uygulamaları liselerde yoğunlaştığı için, pratikte bu anlayış somutlaştırıla-
mamıştır. Eğitim kademelerine göre PDR hizmetlerinin düzenlenmesi, özellikle gelişimsel 
rehberlik yaklaşımını benimsemiş uzmanların çabaları ile ortaya çıkmıştır (Baysal, 2004).  

Kitabın 1. bölümünde de vurgulandığı gibi, 1960’lı yıllarda temel eğitimde rehberlik 
hizmeti verilmesi gerektiği vurgulanmaya başlamıştır (Gysbers, 2004; Gysbers ve Hender-
son, 2006; Myrick, 1997; Wittmer, 1993). Ayrıca 1960’larda çalışan annelerin sayısının 
artması, çocukların okula uyum sağlamaları gerektiği düşünceleri okul öncesi kurumlarında 
PDR hizmetlerine ihtiyacı artırmış; okul öncesi kurumlarda KGRP üzerinde durulmaya 
başlamıştır (Hohenshil ve Brown, 1991). 

KGRP’nin okul kademelerine göre tasarlanması gerektiği anlayışı büyük oranda benim-
senmiştir (Baker, 1993; Borders ve Drury, 1992; Coy ve Sears, 1993; Gysbers ve Hender-
son, 2006; Myrick, 1997; Synders, 1993; Wittmer, 1993). Çünkü gelişimsel rehberlik bireyin 
sürekli gelişim hâlinde olduğunu, bir gelişim basamağını başarı ile tamamlayanların daha 
sonraki gelişim basamağını ve gelişim görevlerini de daha iyi başaracağı sayıltısına dayan-
maktadır. Gelişimsel anlayışı benimseyen uzmanlara göre, her birey yaşamı boyunca bir dizi 
sosyal beklentiyi karşılama, dönemine özgü davranış kalıplarını gösterme yani gelişim gö-
revlerini başarı ile yerine getirme durumundadır (Yeşilyaprak, 2000, s.34). Bunun için her 
okul kademesinin PDR programı farklı nitelikler taşıyabilmelidir.  

KGRP tasarlanırken eğitim düzeyindeki öğrencilerin gelişim özelliklerini, ihtiyaçlarını, 
beklentilerini ve sorunlarını iyi tanımak gerekir. Farklı eğitim kademelerine göre PDR hizmetleri-
nin genel amaç ve ilkeleri aynı, program ve etkinlikleri farklıdır (Külahoğlu, 2001; Yeşilyaprak, 
2000).  Diğer bir ifade ile her okul kademesine göre gelişimsel rehberliğin felsefesi, genel 
amaçları, ilkeleri değişmemektedir. Ancak KGRP tasarlanırken, hangi gelişim döneminde 
ne tür etkinlikler ile öğrencilerin gelişimlerinin destekleneceği öğretim kademelerine göre 
farklılaşır. Örneğin ilköğretim okullarında sınıf rehberliği müdahalesi daha ön plana çıkar-
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ken, ortaöğretim kurumlarında bireysel-grupla psikolojik danışma müdahalesi rehberlik 
programlarında daha geniş yer tutar.  

Bu anlayışı 2020 yılında yürürlüğe giren 31213 sayılı MEB Rehberlik ve Psikolojik Da-
nışma Hizmetleri Yönetmeliği’nde de görmek mümkündür. Yönetmeliğin 7. maddesinde 
okul kademelerine göre PDR uygulamalarının nasıl yapılacağı şu şekilde belirtmektedir 
(Resmî Gazete, 2020): 

Madde 7 – (1) Rehberlik ve psikolojik danışma hizmetlerinin amaç ve ilkeleri öğretim kademe-
lerine göre değişmemekle birlikte uygulanan programlar, etkinlikler, kullanılan yöntem ve teknik-
ler, müdahale biçimleri ve yoğunluğu bireylerin ihtiyaçları ve gelişim özellikleri dikkate alınarak 
belirlenir. Rehberlik ve psikolojik danışma hizmetleri bireylerin sosyal duygusal, akademik ve ka-
riyer gelişimlerini desteklemek amacıyla öğretim kademelerinde yürütülür. 

Bu bölümde ilkokul, ortaokul ve lise kademelerinde genel özellikleri üzerinde durul-
muştur. Kitabın 9. bölümünde öğrencilerin gelişim özellikleri ve gelişim görevleri verildiği 
için burada tekrarlanmamış; okul kademelerine göre KGRP’nın özellikleri, psikolojik da-
nışmanların ve öğretmenlerin rolleri, görevleri üzerinde durulmuştur. 

 
İlkokulda KGRP 

Birçok uzman öğrencilerin kişisel-sosyal, eğitsel ve kariyer gelişimlerinin ana sınıfından 
itibaren planlı, programlı tarzda desteklenmesinin daha etkili olduğunu belirtmektedir (Kı-
lıçcı, 1999; Külahoğlu, 2001; Synders, 1993; Ültanır, 2003; Yeşilyaprak, 2000). Kitabın 1. 
bölümünde de vurgulandığı gibi, 1960’lı yıllarda temel eğitimde PDR hizmetlerinin önemi 
hissedilmeye başlamıştır. Özellikle gelişimsel rehberlik modeli ile temel eğitimden itibaren 
planlı, programlı tarzda çalışılması gerektiği vurgulanmaya başlamıştır. Çünkü erken yaşta 
kazanılan yaşantılar bireylerin ileride kendilerine ve topluma karşı olumlu, doyum sağlayıcı 
tutumlar kazanmasında etkili olmaktadır. Ayrıca giderek artan suç işleme oranları, ruh 
sağlığı hastalıklarının artışı vb. nedenler ilkokulda PDR hizmetlerinin zorunluluğunu artır-
maktadır (Erkan, 1999; Synders, 1993; Ültanır, 2003; Wittmer, 1993).  

Bebeklik ve çocukluk döneminin önemi pek çok psikolojik danışma kuramında ön pla-
na çıkmaktadır. Gerçeklik Terapisinin temsilcisi William Glasser’de ilkokul kademesinin 
önemini vurgulayanlardandır. Glasser, genellikle çocukların 4-5 yaşına kadar kendisini 
“başarılı” olarak algılarken, bir kere kendilerini başarısız olarak algıladıklarında bunu devam 
ettirme eğiliminde olduğunu söyler. Glasser’e göre başarılı kimliğin gelişiminde okulun rolü 
çok büyüktür. Tüm çocuklar için kritik okul yaşları 5-10 yaş arasıdır. On yaşına kadar 
okulda başarısızlık yaşayan çocuk kendine güvenini yitirecek, motivasyonunu kaybedecek 
ve başarısız kimliğini kazanacaktır. Bunun olmaması için ilkokulda şunlara dikkat edilmeli-
dir (Nelson- Jones, 1995, s.43): 

1. Hatırlama yerine düşünme ve problem çözmeye odaklaşma 

2. Okulda öğrenilenlerin dışarı ile dışarıda öğrenilenlerin okulla ilgili olması 

3. Çocuğun karar vermeyi ve plan yapmayı öğrenmesi 

4. Okuma-yazma, konuşma ve iletişim becerilerine birincil önemi vermek 

5. Çocukların yalnızca yaş bakımından gruplandırarak heterojen sınıfların  
oluşturulması 
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6. Çocukları başarısız olarak etiketleyerek ve puan sistemini kullanarak onların ken-
dilerini başarısız hissetmelerine yol açmak yerine, nerede yardıma gereksinimleri 
olduğunu anlamak ve daha çok çalışma yapmalarını sağlamak 

7. Çocuklar için neyin önemli olduğu, nelerin onları ilgilendirdiği konusunda öğret-
menin liderliğinde yargılayıcı olmayan tartışma oturumlarını düzenlemek. 

İlkokul yılları “çocukluğun ileri dönemine” denk gelmektedir. 6-10 yaşlar çocukların, 
yetişkin yaşamı için gerekli olan temel bilgilerin, becerilerin ve tutumların kazandırıldığı 
dönem olarak görülmektedir (Açıkalın, Sumak ve Sumak, 2003; Demiral, 1992; Özdoğan, 
1997). İlkokulda çocukların okula, kendilerine, akranlarına çeşitli sosyal gruplara ve ailele-
rine karşı tutum geliştirmeye başladıkları zamandır. Ayrıca öğrencilerin değer sistemlerinin 
ve karar verme, iletişim ve yaşam becerilerinin geliştiği dönemdir (ASCA, n.d.). Bu nedenle 
ilkokulda KGRP’nin çocukların gelişim görevlerini yerine getirmelerine ve karşılaşacağı 
sorunlarla baş etmeyi öğrenmelerine yardımcı olacak şekilde tasarlanması gerektiği vurgu-
lanmaktadır (Synders, 1993; Külahoğlu, 2001; Ültanır, 2003; Yeşilyaprak, 2000).  

Okul PDR hizmetlerinin genel amacının öğrencinin her gelişim döneminde sağlıklı ve 
uyumlu bir gelişim sürdürmesine yardım etme olarak ifade eden Külahoğlu (2001) ilkokul-
da PDR’nin ilkelerini şöyle sıralamaktadır (s.212): 

1. Gelişimin bir süreç olduğu bilinerek, çocuğun okul öncesi eğitim döneminde ka-
zandığı yeterlikler değerlendirilmeli ve yeni kazanımlar bu yeterliklerin üzerine in-
şa edilmelidir.  

2. İlköğretim birinci kademede aileyi de içine alan bir program izlenmelidir. Çocu-
ğun gelişimini olumlu etkileyecek tutum izlemesi için aile rehberliği çok önemli-
dir. 

3. PDR hedeflerine ulaşmak için çalışmalar ders programları içine kaynaştırılmalıdır.  

4. Gelişim görevlerinin başarılmasında, çocuğa olabildiğince aktif olma fırsatı sağla-
yacak, özellikle üst sınıflarda kendini araştırmaya yöneltecek etkinlikler düzenlen-
melidir. 

5. Öğretmen çocuğun gelişimini izlemeli ve psikolojik danışmanın müşavirliğinde, 
çocuğun kendini tanımasına yardımcı olacak çalışmalar yapılmalıdır. 

6. Bu kademede çocuğun kendisini ve eğitim, aile, iş ve meslek çevrelerini keşfetme 
ve tanıma fırsatları sağlanmalıdır. 

7. PDR çalışmaları, genel kişilik gelişimi ve benlik tasarımı oluşumu çerçevesinde, 
eğitsel ve mesleki gelişime yardımcı olacak şekilde planlanmalıdır.    

İlkokulda KGRP’nin temelleri çocukların tüm gelişim alanlarını destekleyici ve önleyici 
olmalıdır. Olası problemlerin önceden belirlenmesi ve müdahale edilmesi, ilerideki suç 
işleme oranlarını azaltabilecektir (ASCA, n.d.). Biasco’un (1969) vurguladığı ilkokulda 
KGRP’nin ilkeleri gelişimsel anlayışı yansıtmaktadır (akt. Ültanır, 2003, s.28): 

1. PDR yalnızca problemliler için olmayıp, tüm çocuklar içindir. Çare bulucu (teda-
vi) olmaktan ziyade, önleyici olmalıdır. 

2. KGRP yalnızca çocuğa danışmanlık etme ile öğretmen ve ana-babaya konsültas-
yon vermeyi kapsamamakta, aynı zamanda öğretmene “rehberlik bakış açısı” ve-
rebilmektedir. 
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ÇEVİRİ ÖNSÖZÜ 

 

Bu kitap, bir karma yöntem çalışmasının nasıl yürütülmesi gerektiğine yönelik 
hem bir başlangıç hem de ayrıntılı bir değerlendirme niteliğindedir. Sunulan 
tartışmalarda yöntemsel çalışmaların yanı sıra karma yöntemle ilgili yakın za-
manlarda yayımlanmış olan birçok ampirik makale örnekleri sunulmuştur.   

Titiz bir çeviri sürecinin sonucunda okuyucuya sunulan bu eserde bulunan her 
bir bölümde ortak bir dilin kullanılması sağlanmaya çalışılmıştır. Çeviride oriji-
nal metne tamamen sadık kalınarak, açık, anlaşılır, akıcı ve kavramsal olarak 
bütünlük arz eden bir çalışmanın okuyucunun hizmetine sunulması amaçlan-
mıştır.  

Kitabın çeviri sürecinde her ne kadar titiz bir çalışma yürütülmüş olsa da her 
çeviri eserde olduğu gibi bu çalışmada da bazı hata veya eksiklikler olabilir. 
Elinizdeki bu kitabı iyileştirme yönündeki her türlü görüş ve önerilerinizi yde-
de2000@gmail.com veya sbesdem@hotmail.com e-posta adreslerine ya da ilgili 
bölümün çeviri sahiplerine iletmeniz bizi memnun edecek ve eserin iyileştiril-
mesine katkı sağlayacaktır.  

Kitabın Türkçeye kazandırılmasında desteklerini esirgemeyen Sayın Özer 
DAŞCAN, Keziban KILIÇOĞLU ve tüm Anı Yayıncılık çalışanlarına teşekkürü 
bir borç biliriz. Ayrıca SAGE Yayınevi adına Carly TAYLOR’a da teşekkürleri-
mizi sunarız. Özellikle çeviri sürecinde desteklerini esirgemeyen Dr. John W. 
CRESWELL’e minnettarlığımızı belirtmek isteriz.  
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ÖNSÖZ 

 KİTABIN AMACI 
Bu kitabın temel fikri, karma yöntem araştırmasının tasarlanması ve yürütül-
mesine yönelik bir giriş sunmaktır. Son beş-on yıl içerisinde, karma araştırma 
yöntemine yönelik büyük bir ilgi olduğuna şahit olduk. Her ne kadar karma 
yöntemin kökeni son 20 yıl içindeki çeşitli disiplin ve çalışma alanlarına daya-
nıyor olsa da bu yönteme olan ilgi, birçok sosyal ve beşerî bilime, çok sayıda 
araştırma alanına ve farklı ülkelere çok hızlı bir şekilde yayılmıştır. Bu süreç, 
bizim ilk baskıyı kaleme aldığımız süreç ile belirgin bir zıtlık içindedir. Bu süre 
içerisinde araştırmacılar, “karma yöntem” adındaki gelişmekte olan bu yakla-
şıma karşı ekseriyetle merak içerisindeydiler. Günümüzde ise çalıştaylardan, 
sunumlarımızdan ve derslerimizden anladığımız kadarıyla insanlar artık bu 
yaklaşımın ne olduğunu ve meşru bir araştırma modeli olup olmadığını merak 
etmemektedir. Artık günümüzde ilgi, araştırma sürecine, yani gerçekte bir 
karma yöntem çalışmasının nasıl yürütüldüğüne yönelmiştir. Bu amaçla, karma 
yönteme yönelik okumalar yapanların, bir çalışmayı tasarlama ve yürütme sü-
recindeki adımları bilmelerinin yanı sıra, bu sürece dahil olan gerçek süreçleri 
ve karma yöntem alanında gözler önüne serilen çeşitli yeni teknik ve stratejileri 
de bilmeleri gerektiğine yönelik ilk baskıdaki öncülümüzü korumaktayız. 
 

 Bu kitap, bir karma yöntem çalışmasının nasıl yürütülmesi gerektiğine yöne-
lik hem bir başlangıç hem de ayrıntılı bir değerlendirme niteliğindedir. Sunulan 
tartışmalarda yöntemsel çalışmaların yanı sıra, karma yöntemle ilgili yakın za-
manlarda yayımlanmış olan birçok ampirik makale örnekleri yerleştirdik. 
Madde işaretlerini sıkça kullanarak en önemli adımları vurgulamaya çalışma-
nın yanı sıra, bu alandaki son yazılardan bazılarını da okuyucularımıza takdim 
ettik. Kurulmasına ve yayına hazırlanmasına yardım ettiğimiz Karma Yöntem 
Araştırmaları Dergisi (Journal of Mixed Methods Research ‘JMMR’) kurulduğun-
dan bu yana, çeşitli disiplinlerden, dünyanın farklı bölgelerinden ve farklı bakış 
açılarından bu araştırma şekli hakkında yayımlanmak üzere sunulan yüzlerce 
makale önerisi inceledik. Bu makalelerden ve karma yöntem araştırma grupları, 
sınıfları ve sunumlarından edindiğimiz kişisel deneyimlerimizden yola çıkarak, 
karma yöntem çalışmasının nasıl tasarlanacağına ve yürütüleceğine yönelik ay-
rıntılı bir çalışma hazırladık. 
 

 Kitapta karma yöntem araştırmalarına yeni başlayan araştırmacıların kendi 
çalışmalarını tasarlamak için yararlı teknikleri, deneyimli araştırmacıların ise 
karma yöntem hakkındaki en son kaleme alınmış kullanışlı özetleri bulacakla-
rını umut ediyoruz. 



 KİTABIN OKUYUCU KİTLESİ 
Bu kitabın temel okuyucu kitlesi, karma yöntemi araştırmasını ilk kez öğrenen 
araştırmacılardır. Hem nicel hem de nitel araştırma yöntemleriyle ilgili dene-
yim sahibi olan lisansüstü öğrencileri de ilk karma yöntem projelerini tasarlar-
larken bu kitaptan yararlanabilirler. Karma yöntem alanı yazarlarının da bu ki-
tabı en güncel fikirleri içeren bir kitap olarak göreceklerini umut etmekteyiz. 
Karar verici ve uygulayıcılar için ise bu kitap, yayımlanmış çalışmaları inceler-
ken ya da kendi karma yöntem çalışmalarını oluştururlarken karma yönteme 
yönelik yararlı bir giriş niteliğindedir. Karma yöntemin disiplinler açısından 
genişlemesi ile birlikte, bu kitap birçok sosyal ve beşerî bilim alanlarında kulla-
nılabilir. Kitapta; sosyoloji, psikoloji, eğitim, yönetim, pazarlama, sosyal hizmet-
ler, aile çalışmaları, iletişim çalışmaları ve liderlik gibi çok çeşitli alandaki ör-
nekleri bir araya getirmeye çalıştık. Ayrıca kitaba; hemşirelik, aile hekimliği ve 
ruh sağlığı gibi sağlık bilimleri alanlarıyla ilgili örnekleri de dâhil ettik. Son ola-
rak, bu kitabı yüksekokul ve üniversitelerde araştırma dersleri arasında sayıları 
gittikçe artan bir karma yöntem araştırması dersinde okunabilecek temel bir 
kaynak olarak da görmekteyiz. Karma yönteme dâhil edilen yeni alanlar için ise 
gerek Amerika Birleşik Devletlerinde, gerekse yurtdışında gerçekleştireceğimiz 
seminerlerimizde bu kitapta yer alan birçok tablo ve şekli kullanacağız. 

 KİTABIN ÖZELLİKLERİ 
İlk baskıda kitapta yer alan özelliklerin birçoğunu bu baskıda da koruduk. Ki-
tabın genel planı, bir çalışmayı yürütme sürecini takip etmektedir. Buna göre, 
öncelikle araştırma problemini incelerken karma yöntemin en uygun yaklaşım 
olup olmadığının belirlendiği ilk değerlendirmeyle başlanıp, araştırmaya yön 
veren felsefî varsayımlar ile kuramsal bakış açılarına, devamında giriş bölümü-
nü hazırlama, veri toplama ve analiz etmeye, son olarak araştırmanın önerisini 
ve nihaî raporunun yazılmasına geçilmiştir. Bu süreci güçlendirmek amacıyla, 
karma yöntem araştırmalarındaki altı popüler desen öne çıkarılmış ve her bir 
deseni örneklendiren nitelikli dergilerde yayımlanmış makalelerden örneklere 
de yer verilmiştir. Her bölümün sonunda, bölümün içeriğine yönelik özet veril-
miş ve bölümdeki önemli noktaları pekiştirmek için pratik etkinlikler önerilmiş-
tir. 

Etkinliklerden özellikle bir tanesi kitap boyunca devam ettirilmiştir. Bu etkinlik-
te okuyucunun bölümden edindiği fikirleri, gerçekte tasarlamakta olduğu bir 
karma yöntem çalışmasına dâhil etmesi önerilmiştir. Söz konusu tasarım süre-



cindeki adımlar ayrı bölümlerde ortaya çıkmaktadır. Ayrıca, kitabın yazarları 
olarak nicel veya nitel araştırmalardan herhangi birini diğerine tercih etmedi-
ğimiz için her iki araştırma yaklaşımının önemini dengelemek amacıyla, her bö-
lümde vurgulanan araştırma yaklaşımı sırayla değiştirilmiştir. Zira bu denge, 
karma yöntem araştırmalarını anlamada merkezî önem taşımaktadır. Her bö-
lümün sonunda, bölümde sunulan konuların pekiştirilmesi amacıyla ek metin-
ler verilmiştir. Kitap boyunca kullanılan anahtar terimler tanımlanarak ve kita-
bın sonunda bu terimlere yönelik bir terimler sözlüğü hazırlanarak karma yön-
temin kendine has dilinin anlaşılmasına yardımcı olunması hedeflenmiştir. Ay-
rıca kitabın bu ikinci baskısında kaynakça, okuyuculara faydalı olabilecek web 
siteleri ve kaynakları kapsayacak biçimde genişletilmiştir. Bunların yanı sıra, 
ikinci baskıya eklemek üzere, örnek etkinlikleri, örnek makale ve web siteleri-
nin bağlantılarını ve PowerPoint sunularını içeren yeni bir Öğretici Kılavuzu 
geliştirilmektedir. 

 İKİNCİ BASKIYA EKLENEN YENİ ÖZELLİKLER  
Birinci baskıya nazaran bu baskıda, sunulan bilgi ve fikirler önemli ölçüde ge-
nişletilmiştir. Açıkça söylemek gerekirse, karma yöntem hakkında son yıllarda 
ortaya çıkmış olan yeni bilgiler çok fazla olduğu için, bu kitapta ortaya koydu-
ğumuz tartışmalar karma yöntem alanındaki mevcut tartışmaları temsil eden 
ama seçici tartışmalar niteliğindedir. 

Bununla birlikte, bu ikinci baskıda yer verilen yeni materyalleri şu şekilde 
özetleyebiliriz: 

 İlk baskıda karma yöntem konusunu nasıl tanıttığımızı incelerken, bu ikinci 
baskıda, karma yöntem nedir, ne için kullanılır ve güçlü yanları ve zorlukları 
nelerdir gibi karma yöntem ile ilgili olarak sıklıkla maruz kaldığımız anahtar 
sorular ile başlanması gerektiğini hissettik. Bizler şu anda, bu soruları cevap-
lamada, kitabın ilk baskısını hazırladığımız zamankinden çok daha iyi bir 
durumdayız. 

 Bunun yanı sıra, bugün karma yöntemin tarihi ve kökenleri hakkında çok 
daha fazla bilgiye sahip olduğumuz için uzmanlar bu alanın ne ile ilgili ol-
duğunu başkalarına aktarabilmektedirler. Bizler, ayrıca, karma yöntemin 
temelini oluşturan felsefeye yönelik de devam etmekte olan geliştirme ve 
değerlendirme çalışmalarını takip etmekteyiz. 

 Söz konusu bu felsefenin genel hatları ilk baskımızda belirgin olmasına kar-
şın, şimdi bu genel hatları önemli ölçüde detaylandırabilmekteyiz. Bunun 
yanı sıra, günümüzde, ilk baskıda ele alınmamış bir konu olan karma yön-



tem araştırmacılarının kullandıkları kuramsal yönelimler - sosyal bilimler 
veya özgürleştirici - hakkında da çok daha fazla bilgi sahibiyiz. Belki daha 
da önemlisi ise şimdi bu kuramsal bakış açılarının "nasıl" kullanıldıklarına 
dair çok daha fazla şey biliyoruz. Kitabın bu baskısının 2. Bölümünde bu 
konu oldukça detaylı olarak ele alınmaktadır. 

 Kitabın ilk baskısından bu yana okuyucuların ve seminer katılımcılarının bi-
ze yönelttiği yorumlardan biri, geliştirdiğimiz desenlerin, günümüzde kul-
lanılan birçok desen türü için yeterince kapsamlı olmadığıydı. Bu nedenle, 3. 
Bölümde, ilk baskıda tartışılan dört desene ek olarak, karma yöntem alanın-
da daha sık kullanıldığı görülen iki ilave desen -dönüştürücü ve çok aşamalı 
desen- de kitaba eklendi. Bunların yanı sıra, kitaptaki altı deseni ele alış bi-
çimimiz bahsediş şeklimizi de bu desenlerin temel amaçlarını, felsefelerini, 
prosedürlerini, güçlü yanlarını ve zorluklarını da daha ayrıntılı bir şekilde 
açıklayarak genişlettik. Desenlerden her birine, desenleri yürütmedeki adım-
ları detaylı biçimde veren akış şemaları ekledik. 

 Kitap boyunca, karma yöntem çalışma örneklerini güncelledik. JMMR'da 
yayımlanan çok sayıda makaleden alıntılar yapmanın yanı sıra, 4.Bölümde 
altı ana karma yöntem desenini örneklendiren yeni yayımlanmış birkaç ça-
lışmaya yer verdik. Bu çalışmaları anlamaya yönelik bir kılavuz olarak, 
mevcut en yeni sembolik gösterim sistemi ile örnek çalışmalarda gösterilen 
prosedürlerin diyagramlarını hazırladık. Bu diyagramlar, çalışmalardaki ni-
tel ve nicel yaklaşımların "arayüz noktası" gibi önemi artmakta olan desen 
ve özelliklerin kavramsallaştırılmasına yönelik yeni yolları da bünyesine 
dahil etmektedir. 

 Kitabın bu baskısında, karma yöntem çalışmalarına yönelik daha fazla başlık 
örneği, amaç cümleleri tasarlamaya yönelik daha iyi yönergeler ve karma 
yöntem araştırma sorularının farklı çeşitlerine yönelik daha net bir anlayış 
bulunmaktadır.  

 Kitabın 5. Bölümünde ise bu başlıkların her birine yönelik ilk baskıda bulu-
nandan çok daha fazla ayrıntılı tartışma bulunmaktadır. Bu ikinci baskı için, 
daha genel bir tartışmadan altı ana desenin her biri için gerekli olan veri top-
lama kararlarına yönelik ayrıntılı bir yaklaşıma doğru hareket ederek karma 
yöntemde veri toplama süreçlerini yeni baştan kaleme aldık. Bize göre bir 
okuyucu artık, veri toplama hakkında alınabilecek birçok karar türüne iliş-
kin iyi bir anlayışa sahip olacak ve işe yarayacağını düşündüğümüz bu uy-
gulamaları kullanarak sorunları nasıl çözebilecekleri hakkında fikir sahibi 
olacaktır. 6. Bölüm karma yöntem verisi toplamaya yönelik yeni tartışmaları 
içermektedir. 

 Veri analizine yönelik hazırlanan 7. Bölümde ise her bir ana desen için veri 
analizinin özel prosedürlerine odaklanacak biçimde veri analizi yeniden ele 



alınmıştır. Bu bölümde; karma yöntem desenlerinin çeşitli türleri arasında 
analiz için bilgisayar kullanımı da dâhil olmak üzere birleşik gösterimlerin 
oluşturulması ve kullanımı, şu anda literatürü dolduran çok sayıda örnek, 
geçerlik konusunda ortaya çıkan tartışma ve de karma yöntem analizleri sü-
recinde yazılım kullanımına yönelik en güncel yaklaşımlar şeklinde karma 
yöntem veri analizine yönelik artan kavrama düzeyini yansıtan yeni konular 
dâhil edilmiştir. 

 İlk baskıda olduğu gibi, bizler hâlâ - bitirme tezi, tez önerisi veya tez, dergi 
makalesi ya da araştırma desteği için bir proje önerisi olsun - karma yöntem 
raporunun yapısına yönelik bir anlayışa sahip olmanın, araştırmanın eksik-
siz tasarımı ve yürütülmesinde önemli bir kavramsal adım olduğunu dü-
şünmekteyiz. Buna ek olarak, yapısal taslaklarımıza bir karma yöntem tez 
taslak örneği ekleyerek, daha eksiksiz bir yönergeye sahip olabiliyoruz. Ay-
rıca, bu konudaki en yeni düşünceleri de dâhil etmek için karma yöntem 
araştırması değerlendirilmesi ile ilgili tartışmamızı da güncellemiş bulun-
maktayız. Söz konusu bu görüşleri 8. Bölümde bulabilirsiniz. 

 Kitap, 9. Bölümde, kitabın başından itibaren süregelen birçok fikri ve çalış-
ma tasarlama ve yürütmeyle ilgili uygulamalara yönelik gelişen önerilerin 
birbiriyle ilişkilendirilmesi ile sonuca bağlanmıştır. Önerilerimiz, alanın 
mevcut durumunun değerlendirmesine ve karma yöntem projesine yönelik 
bilgi veren ve etki eden pratik deneyimlerimize dayanmaktadır. 
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Araştırmacıları, karma yöntemi kullanmaya yönelten karma yöntemin doğası 
nedir? Bu yöntemin ne kadar popüler olduğunu anlamak için dergi makaleleri, 
konferans bildirileri ve kitaplar ile kurulan özel ilgi gruplarına bakmak yeterli-
dir (Creswell, baskıda-b; Plano Clark, 2010). Bu araştırma yöntemi, ilk olarak 
nicel ve daha sonra nitel araştırmaların gelişimlerini takiben "üçüncü yöntembi-
limsel hareket", (Tashakkori & Teddlie, 2003a, s. 5), “üçüncü araştırma para-
digması” (Johnson & Onwuegbuzie, 2004, s. 15), ve “sosyal bilim semasında ye-
ni bir yıldız” (Mayring, 2007, s. 1) olarak adlandırılmaktadır. Bu araştırma yön-
temi niçin bu tür üstün sıfatları hak etmektedir? Bu soruya verilebilecek cevap-
lardan biri, bu yöntemin günlük hayatımızda sürekli göz önünde olan sezgiye 
dayalı bir araştırma yolu olmasıdır. Bir an için, eski ABD Başkan Yardımcısı ve 
Nobel Ödülü sahibi Al Gore'un da yer aldığı küresel ısınma üzerine ödüllü bir 
belgesel olan An Inconvenient Truth'u (Rahatsız Edici Hakikat) düşününüz 
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(http://www.climatecrisis.net/an-inconvenient-truth.php). Gore, belgeselde hem 
istatistiksel eğilimleri hem de değişen iklim ve küresel ısınma ile ilgili kendisi-
nin kişisel deneyimlerini anlatmaktadır. Bu belgesel, hikâyenin anlatımında 
hem nitel hem de nicel verileri bir araya getirmiştir. Bunun yanı sıra, CNN’nin 
kasırgalar ya da seçimlerde kullanılan oylar hakkındaki yayınlarını daha ya-
kından dinleyiniz. Eğilimler, yine bireysel hikâyelerle desteklenmektedir. Ya da 
spor etkinliklerindeki yorumcuları dinleyiniz. Genellikle, oyunu oldukça doğ-
rusal bir şekilde gözler önüne serecek şekilde betimleyen, dakikası dakikasına 
yorum yapan bir yorumcu vardır (nicel bir perspektif) ve devamında, bizlere 
kişisel hikâyelerini anlatan ve oyun alanındaki insanları ön plana çıkartan 
"renk" sunucusunun ilave anlatımları gelir. Yine, bu yayınlarda hem nitel hem 
de nicel veriler bir arada bulunur. 

Bu gibi durumlarda, Greene'in (2007) "görme ve işitmenin çoklu yolu" olarak 
adlandırdığı şekillerde karma yöntem düşüncesini görmekteyiz. Çoklu yollar 
günlük hayatta görülebilir olmanın yanı sıra karma yöntem araştırmaları için 
doğal bir çıkış yolu halini almıştır. Ancak, başka faktörler de karma yönteme 
duyulan bu ilgiye katkıda bulunmaktadır. Araştırmacılar, bu yöntemi erişilebi-
lir bir araştırma yöntemi olarak görmektedirler. En iyi karma yöntem kullanıla-
rak cevaplandırabilecekleri araştırma sorularına (veya problemlerine) sahip ol-
dukları için araştırmacılar, bu yöntemi kullanmanın değerini (ortaya çıkardığı 
zorlukları da) gayet iyi görmektedirler. 

Karma yöntemin doğasını anlamak, karma yöntemi bir araştırmada kullan-
maya yönelik ilk adımdır. Bu bölümde, araştırmacıların karma yöntem çalışma-
sı tasarlamadan önce gerekli bazı ön değerlendirmeleri inceleyeceğiz. Bu bö-
lümde, aşağıdaki hususlar ele alınmaktadır: 

 Karma yöntem araştırmasının neyi ifade ettiğini anlama 
 Karma yöntem çalışmalarının örneklerini inceleme 
 Ne tür araştırma problemlerinin karma yöntem araştırması yürütmeye  

değeceğini belirleme 
 Karma yöntemi kullanmanın avantajlarını bilme 
 Karma yöntemi kullanmanın zorluklarını anlama 
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 KARMA YÖNTEM ARAŞTIRMASINI TANIMLAMA 
Yıllar içerisinde; yöntemler, araştırma süreçleri, felsefe ve araştırma desenleri-
nin çeşitli bileşenlerini içeren çeşitli karma yöntem tanımları ortaya çıkmıştır. 
Bu farklı yaklaşımlar, Tablo 1.1’de özetlenmiştir. 

Karma yönteme yönelik yapılan ilk tanımlardan biri, değerlendirme alanın-
daki yazarlardan gelmiştir. Greene, Caracelli ve Graham (1989), yöntemlerin 
birleştirilmesini ve yöntemler ile felsefenin (yani, paradigma) ayrımını şu sözle-
riyle vurgulamışlardır: 

Bu çalışmamızda, en az bir nicel yöntem (sayıları toplamak için tasarlanan-
lar) ve bir nitel yöntem (kelimeleri toplamak için tasarlananlar) içeren ve hiçbir 
yöntem türünün herhangi bir araştırma paradigmasına doğal olarak bağlı ol-
madığı çalışmaları, karma yöntem desenleri olarak tanımladık (s. 256). 

Tablo 1.1 Yazarlar ile Yazarların Karma Yöntem Tanımlarının Odağı ya da Yönelimi 

Yazar(lar)ve Yıl Tanımın Odağı 

Greene, Caracelli ve Graham (1989) Yöntemler 
Felsefe 

Tashakkori ve Teddlie (1998) Yöntembilim 

Johnson, Onwuegbuzie ve Turner (2007) Nitel ve Nicel Araştırma 
Amaç 

Journal of Mixed Methods Research (Karma Yöntem 
Araştırmaları Dergisi) (JMMR) (Makale çağrısı) 

Nitel ve Nicel Araştırma 
Yöntemler 

Greene (2007) Sosyal dünyayı görme, işitme ve  
anlamanın çoklu yolları 

Creswell ve Plano Clark (2007) Yöntemler 
Felsefe 

Temel Özellikler (Bu kitapta sunulan ve  
kullanılan) 

Yöntemler Felsefe  
Araştırma Deseni 

On yıl sonra bu tanım, nicel ve nitel yöntemleri birleştirmekten, araştırma 
sürecinin bütün aşamalarını birleştirmeye -bir yöntemsel yönelim- doğru şekil 
değiştirdi (Tashakkori & Teddlie, 1998). Felsefî duruş (yani, dünya görüşü), çı-
karım ve sonuçların yorumlarının birleştirilmesi bu yönelimin içine dâhil edile-
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4. Bir karma yöntem projesi tasarladığınızı düşününüz. Karma yöntem araş-
tırmasını, nasıl tanımlayacağınızı kendi kelimelerinizle ifade ediniz, proble-
minizi ele almada karma yöntemin niçin en iyi yol olduğundan bahsediniz 
ve bu yöntemin bir araştırma yöntemi olarak kullanıldığında ortaya çıkan 
zorluklarını ve güçlü yanlarını ifade ediniz. 
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Qualitative Research, 6(1), 97–113. 

Mayring, P. (2007). Introduction: Arguments for mixed methodology. In P. Mayring, 
G. L. Huber, L. Gurtler, & M. Kiegelmann (Eds.), Mixed methodology in psyc-
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Karma yöntem araştırmasının avantajları için aşağıdaki kaynaklara bakınız: 

Creswell, J. W., & McCoy, B. R. (baskıda). The use of mixed methods thinking in doc- 
umentary development. In S. N. Hesse-Biber (Ed.), The handbook of emergent 
technologies in social research. Oxford, UK: Oxford University Press. 

Plano Clark, V. L. (2005). Cross-disciplinary analysis of the use of mixed methods in 
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22 / Karma Yöntem Araştırmaları  

Karma yöntem araştırmasını yapmak için gerekli beceriler için aşağıdaki kaynaklara 
bakınız: 

Creswell, J. W., Tashakkori, A., Jensen, K. D., & Shapley, K. L. (2003). Teaching mixed 
methods research: Practices, dilemmas, and challenges. In A. Tashakkori & C. 
Teddlie (Eds.), Handbook of mixed methods in social & behavioral research 
(pp. 619–637). Thousand Oaks, CA: Sage. 

 

 



 

 

 
 

2. BÖLÜM  

 

KARMA YÖNTEM ARAŞTIRMALARININ 
TEMELLERİ 
 

Prof. Dr. Murat BURSAL 
Cumhuriyet Üniversitesi Eğitim Fakültesi 

 

Bir karma yöntem araştırması tasarlamadan önce, incelenecek araştırma prob-
lemleri için karma yöntemin en uygun seçenek olduğunun ötesinde diğer bazı 
şeyler de araştırmacılar tarafından dikkate alınmalıdır. Araştırmacılar, karma 
yöntem hakkında derinlemesine bir anlayış geliştirerek sadece karma yöntemi 
tanımlamak, gerekçelendirmek ve temel özelliklerinin farkında olmakla kalma-
yıp ayrıca bu yaklaşımı oluşturan önemli çalışmalara da atıf yapabilmelidir. 
Bunun için karma yöntemin tarihsel gelişiminin ve bu gelişime katkıda bulunan 
önemli eserlerin bilinmesi gereklidir. Çalışma tasarımından önceki bir diğer 
adım ise karma yöntem seçilirken araştırmacının bilgi ve bilgiyi elde etme hak-
kında yaptığı varsayımları anlamaktır. Bu anlayış felsefî varsayımların bilinme-
sini gerektirir. Son olarak, günümüzdeki çalışmalarda, karma yöntem araştır-
macıları bir bakış açısı olarak sıklıkla kuramları seçer ve bu durum tüm çalışma 
boyunca devam eder. Bu nedenle, bir karma yöntem araştırması planlarken ilk 
aşamalardan birisi, çalışmada bir kuramın kullanılıp kullanılmayacağı ve bu 
kuramın projeye nasıl dahil edileceğidir. 

Bu bölümde bir karma yöntem araştırması planlamak ve yürütmek için tarihsel, 
felsefî ve kuramsal temeller incelenecektir ve şu hususlara değinilecektir: 
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 Karma yöntemin tarihsel temelleri, 
 Bir karma yöntem çalışması seçerken yapılan felsefî varsayımlar ve 
 Karma yöntem araştırmalarında kullanılabilecek kuramsal bakış açıları. 

 TARİHSEL TEMELLER 
Bir karma yöntem projesi planlarken, araştırmacılar karma yöntemin tarihçesi, 
nasıl geliştiği ve bu konudaki güncel tercihler konusunda bilgi sahibi olmalıdır. 
Bir karma yöntem planı veya çalışması, karma yöntem için tanım sunmanın 
ötesinde literatürden ilgili referansları, karma yöntemin kullanılması için gerek-
çeyi ve özel bir çalışma alanındaki geçmiş kullanımlara ait bilgileri içermelidir. 
Tüm bunlar, bu araştırma yönteminin ne zaman başladığı, kimlerin bu konuda 
katkıda bulunduğu ve güncel uygulamalardan elde edilen sonuçlar gibi, karma 
yöntem araştırmalarının tarihsel temelleri hakkında bilgi sahibi olmayı gerekti-
rir.  

 

Karma Yöntem Ne Zaman Başlamıştır? 
Karma yöntemin başlangıcı genellikle günümüzde karma yöntem olarak bili-
nen tanımlara ve betimlemelere odaklanan yayınların ortaya çıktığı 1980’lerin 
sonlarına dayandırılır. Farklı disiplinlerde ve ülkelerde çalışan birçok yazar 
hemen hemen aynı zamanlarda aynı sonuca varmışlardır. 1980’lerin sonların-
dan 1990’ların başlarına kadar sosyoloji alanında ABD’de (Brewer & Hunter, 
1989) ve İngiltere’de (Fielding & Fielding, 1986), değerlendirme alanında 
ABD’de (Greene, Caracelli, & Graham, 1989), yönetim alanında İngiltere’de 
(Bryman, 1988), hemşirelik alanında Kanada’da (Morse, 1991) ve eğitim alanın-
da ABD’de (Creswell, 1994) farklı yazarlar karma yöntem kavramı hakkında ta-
nımlamalar yapmışlardır. Tüm bu yazarlar bir çalışmada nicel ve nitel yöntem-
leri sadece farklı ve ayrı yöntemler halinde kullanma yaklaşımının daha ötesine 
geçilmesi konusunda kitaplar, kitap bölümleri ve makaleler yazmışlar ve bu 
yöntemlerin ilişkilendirilmesi veya birleştirilmesi hakkında ciddi fikirler öne 
sürmüşlerdir. Böylece bu yazarlar, verilerin nasıl birleştirileceği veya “harman-
lanacağı” ve bunun için sunulan gerekçeler hakkında bir tartışma başlatmış ol-
dular. Yıllar sonra Bryman (2006) bu birleştirici yaklaşımları bir araya getirmiş-
tir. Bu konuda eser veren yazarlar, ayrıca olası araştırma desenleri ve bu desen-
lere verilecek isimler konusunda da tartışma başlatmışlardır. 
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Creswell ve Plano Clark (2007) daha sonra bu desen türlerinin sınıflandırıl-
ması için bir liste oluşturmuşlardır. Morse (1991) sembolik gösterimlere özellik-
le dikkat çekmiş ve bu desenleri kolay ifade etmek için bir sembol sistemi geliş-
tirmiştir. Bu araştırma şeklinin felsefesi hakkında da tartışmalar ortaya çıkmış 
ve Reichardt ve Rallis (1994) bu tartışmaların ABD’de dile getirilmesini sağla-
mışlardır.  

Karma yöntem hakkındaki işlemsel ve felsefî gelişmelerin öncülleri 
1980’lerin sonlarına gelmeden oluşturulmuştur (Creswell, baskıda-a). 1959 yılı 
gibi daha erken bir dönemde, Campbell ve Fiske çoklu kaynaklardan elde edi-
len nicel bilgilerin, psikolojik özelliklerin geçerlik incelemelerinde kullanılabile-
ceğini tartışmışlardır. Diğer bazı araştırmacılar çoklu veri kaynaklarının kulla-
nımını –bu sefer nicel ve nitel kaynakları– bilimsel çalışmalar yürütmek (Den-
zin, 1978) için savunmuş ve Campbell (1974) ile Cronbach (1975) gibi nicel araş-
tırma alanında çok iyi bilinen birçok isim nicel deneysel çalışmalara nitel verile-
rin dahil edilmesini savunmuşlardır. Sieber’in 1973’te yazdığı eserlerdeki temel 
özellik tarama araştırmaları ve alan çalışmalarının birleştirilme ve etkileşimi 
olmuştur. Değerlendirme alanında 1980 yılında Patton, deneysel ve doğal de-
senler için “yöntemsel karmaları” tavsiye etmiş ve bu karmaların farklı kombi-
nasyonlarının şekilsel gösterimi için birçok diyagram geliştirmiştir. Kısaca, bu 
gelişmeler gelecekte daha sistematik girişimlerle güçlenerek tam bir araştırma 
deseni haline gelecek ve ayrı bir araştırma yaklaşımı halinde ortaya çıkacak 
olan karma yöntemin temel öncüllerini işaret etmektedir (Creswell, baskıda-a). 

 

Karma Yöntem Neden Ortaya Çıktı? 
Günümüzde, 1990’ların başlarından itibaren araştırma sürecindeki bazı faktör-
lerin karma yöntem araştırmalarının gelişimine katkı sağladığı bilinmektedir. 
Araştırma problemlerinin karmaşıklığı nicel anlamda sadece sayılarla veya nitel 
anlamda sadece kelimelerle verilebilecek cevapların daha ötesine geçmeyi ge-
rektirmektedir. Bu iki veri türünün kombinasyonu, problemlerin analizinin en 
eksiksiz biçimde yapılmasını sağlar. Araştırmacılar sayıları ve katılımcıların 
ifadelerini araştırma bağlamları içine yerleştirir ve katılımcıların ifadelerini sa-
yılar, eğilimler ve istatistiksel sonuçlarla ifade ederler. Günümüzde her iki veri 
türü de zorunluluktur. Buna ek olarak, nitel araştırmalar da uzmanlar tarafın-
dan sosyal ve beşerî bilimlerde kullanılabilecek bir araştırma şekli haline gel-
miştir (Bakınız, Denzin & Lincoln, 2005). Diğer taraftan, nicel araştırmacılar da 
nitel verilerin nicel araştırmalarda önemli bir rol oynayabileceğini fark etmiş-
lerdir. Buna karşılık nitel araştırmacılar, sadece az sayıda bireye ait katılımcı 
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 ARAŞTIRMAYA YÖNELİK EK KAYNAKLAR 
Karma yöntem araştırmalarının tarihsel analizi için şu kaynaklara başvurunuz: 

Greene, J. C. (2007). Mixed methods in social inquiry. San Francisco: Jossey-Bass. 

Tashakkori, A., & Teddlie, C. (1998). Mixed methodology: Combining qualitative 
and quantitative approaches. Thousand Oaks, CA: Sage. 

Karma yöntem araştırmalarıyla ilgili felsefî dünya görüşleri tartışması için şu 
kaynaklara bakınız:  

Denscombe, M. (2008). Communities of practice: A research paradigm for the 
mixed methods approach. Journal of Mixed Methods Research, 2, 270–283. 

Morgan, D. L. (2007). Paradigms lost and pragmatism regained: Methodological 
implications of combining qualitative and quantitative methods. Journal 
of Mixed Methods Research, 1(1), 48–76. 

Karma yöntem araştırmalarında kuramsal bakış açılarının kullanımı hakkında 
tartışmalar için şu kaynaklara bakınız:  

Mertens, D. M. (2009). Transformative research and evaluation. New York: Guilford 
Press. 

Sweetman, D., Badiee, M., & Creswell, J. W. (2010). Use of the transformative 
framework in mixed methods studies. Qualitative Inquiry. Prepublished 
April 15, 2010, DOI: 10.1177/1077800410364610 

 

 



 

 

 

 
3. BÖLÜM  

 

KARMA YÖNTEM DESEN SEÇİMİ 
 
Doç. Dr. Ali DELİCE 
Marmara Üniversitesi Atatürk Eğitim Fakültesi 

 

 

Araştırma desenleri; bilimsel araştırmalarda veri toplama, analiz etme, yorum-
lama ve raporlamaya yönelik olan yollardır. Bu desenler araştırma yapmak için 
oluşturulan farklı isimlere ve prosedürlere sahip olan modelleri temsil ederler. 
Araştırma desenleri çalışmalarında araştırmacıların hangi yöntemi kullanacak-
larına ilişkin olarak verecekleri kararları yönlendirmeleri ve araştırma sonunda 
hangi mantık çerçevesinde yorumlarını yapacaklarını belirlemeleri açısından 
yarar sağlamaktadır. Araştırmacının araştırma probleminin karma yöntem yak-
laşımına ihtiyaç duyduğunu belirlemesi, araştırmanın felsefî ve kuramsal te-
melleri üzerinde durmasından sonraki aşama, araştırma problemi ve sorularına 
en uygun desenin seçilmesidir. Hangi desenler mevcuttur ve araştırmacılar 
hangisinin araştırmaları için uygun olduğuna ne şekilde karar vermektedir? 
Karma yöntem yaklaşımını kullanan araştırmacıların, mevcut seçenekleri hak-
kıyla değerlendirebilmeleri için, belli başlı karma yöntem desenleri ve bunların 
arkasındaki anahtar kararlar hakkında bilgi sahibi olmaları gerekir. Her ana de-
senin kendine özgü bir geçmişi, amacı, gereklilikleri, felsefî varsayımları, pro-
sedürleri, güçlü yanları, zorlukları ve değişik türleri mevcuttur. Elde bulunan 
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temel desenlerin anlaşılmasıyla, araştırmacı mevcut karma yöntem desenleri 
içinden araştırma problemini irdelemek için en uygun olanını seçmeye yetkin 
hale gelir. 

Bu bölümde karma yöntem araştırması yapmayı planlayan araştırmacılara su-
nulan temel desenlere giriş yapılmaktadır. Bu bölümde; 

 Karma yöntem araştırması tasarlama yolları; 

 Karma yöntem deseninin seçilmesi için gerekli kararlar; 

 Belli başlı karma yöntem desenlerinin özellikleri; 

 Temel desenlerin tarihi, amacı, felsefî varsayımları, prosedürleri, güçlü yön-
leri, zorlukları ve değişik türleri; 

 Yazılı raporlar için desen hakkında yazı örnekleri; 

sunulmaktadır. 

 KARMA YÖNTEM ARAŞTIRMALARINI  
TASARLAMAK İÇİN PRENSİPLER  

Araştırma yöntemlerinin tasarlanması hem nicelik hem de nitelik bakımından 
zor bir süreçtir. Karma yöntem modellerinin kendi içindeki karmaşık yapısı dü-
şünüldüğünde araştırmacının karma yöntemi kullanmaya karar vermesi ile sü-
reç daha da zorlaşmaktadır. Herhangi iki karma yöntem araştırmasının yürü-
tülme ve desen açılarından aynı olmalarını beklemek mümkün olmamasına 
rağmen, araştırmacıların süreci yönlendirmelerine yardımcı olacak anahtar 
prensipler mevcuttur: örneğin, sabit veya süreç içinde ortaya çıkan desenleri 
kullanmak, kullanılacak desen yaklaşımını tespit etmek, araştırmanın problemi, 
amacı ve sorusu ile deseni eşleştirme ve yöntemleri karma hale getirmenin se-
bebi hakkında açık olmak.  

 

Karma Yöntem Desenlerinin Sabit Olabileceğinin ve/veya Süreç 
İçinde Ortaya Çıkabileceğinin Farkına Varma 
Karma yöntem desenleri sabit olabilir veya süreç içinde ortaya çıkabilir, araş-
tırmacıların kullandıkları yaklaşımın bilicinde ve durumlarına en uygun olanı 
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seçme konusunda kararlı olması gerekmektedir. Sabit karma yöntem desenle-
ri, nitel ve nicel yöntemlerin kullanılacağının önceden belirlendiği ve araştırma 
sürecinin başlangıcında planlanan karma yöntem desenleridir. Süreç içinde or-
taya çıkan karma yöntem desenleri ise, araştırmanın yürütülmesi esnasında 
beliren sorunlara istinaden karma yöntem kullanımının gerektiği durumlarda 
boy göstermektedir. Süreç içinde ortaya çıkan karma yöntem desenleri genellik-
le, tek bir yöntemin yetmediği hallerde, araştırma süreci işlerken (nitel/nicel) 
ikinci bir yaklaşımın ilave edilmesi ile ortaya çıkmaktadır (Morse ve Niehous, 
2009). Örneğin, Ras (2009) bir ilkokulda kendi geliştirdiği öğretim yönteminin 
sebep olduğu değişimi konu alan nitel durum çalışmasına nicel teknik ekleme 
ihtiyacı duyduğunu açıklamaktadır. Çalışmanın katılımcılarından ne öğrendi-
ğine dair yorumlarının güvenirliği ile ilgili olarak ortaya çıkan durumlara işaret 
etmiştir. Böylelikle, nitel durum çalışması araştırmanın yürütülmesi esnasında 
karma yöntem araştırmasına dönüşmüştür. 

Bu iki sınıfı -sabit ve süreç içinde ortaya çıkan- tam olarak iki başlılık olarak 
görmekten ziyade bir süreklilik içerisinde iki uç nokta olarak değerlendirmek 
mümkündür. Pek çok karma yöntem desenleri aslında hem sabit hem de beli-
ren özellikleri ile ortada bir yerde bulunmaktadır. Örneğin, araştırmacı başta 
nicel aşama, ardından nitel aşama olmak üzere, araştırmayı daha başından iki 
aşamalı yürütmeyi planlayabilir. İkinci aşama olan nitel aşamanın tasarlanma-
sına ilişkin ayrıntılar, birinci (nitel) aşama sonuçlarının yorumlanmasına dayalı 
olarak ortaya çıkabilmektedir. Bu nedenle, bu araştırma sabit ve beliren unsur-
ların birleştirilmesine örnek teşkil eder hale gelmektedir. 

Karma yöntem araştırma planlanmasına odaklanılması ve basılı metinlerin 
doğrusal ve sabit yapısının ön planda olmasından dolayı, bu kitapta sabit de-
senler üzerinde durulduğu gibi bir algı oluşabilir. Ancak, beliren yöntemlerin 
değeri ve önemini bu kitapta izah edilmektedir. Kitapta ele alınan desen unsur-
larından çoğunun, baştan beri karma yöntem olarak planlanmış ve/veya araş-
tırma sırasındaki ihtiyaçlardan doğmuş olmasına bakmadan, uygulanabilir ol-
duğu savunulmaktadır. 

 

Desene Yönelik Yaklaşımın Belirlenmesi 
Sabit ya da beliren karma yöntem desenlerine ilaveten, araştırmacılar karma 
yöntem araştırmalarını tasarlarken farklı yöntemler de kullanmaktadırlar. Lite-
ratürde açıklanan birçok farklı desen yaklaşımları mevcuttur ve araştırmacıla-
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belirten ve neden bu deseni seçtiğinizle ilgili gerekçeleri ortaya koyan, bir pa-
ragraflık bir tanıtım yazınız.  

4. Desen seçiminiz hangi zorlukları beraberinde getiriyor? Desen seçiminizle bir-
likte karşılaşmayı tahmin ettiğiniz zorlukları ve bunlara yönelik ne gibi çözüm-
ler üretebileceğinizi tartıştığınız bir paragraf yazınız. 

 ARAŞTIRMAYA YÖNELİK EK KAYNAKLAR 
Başlıca karma yöntem desenleri üzerine ek tartışmalar için aşağıdaki kaynaklara bakı-

nız: 

Creswell, J. W., Plano Clark, V. L., Gutmann, M., & Hanson, W. (2003). Advanced 
mixed methods research designs. In A. Tashakkori & C. Teddlie (Eds.), Hand-
book of mixed methods in social & behavioral research (pp. 209–240). Thousand Oaks, 
CA: Sage. 

Greene, J. C. (2007). Mixed methods in social inquiry. San Francisco: Jossey-Bass. 

Mertens, D. M. (2003). Mixed methods and the politics of human research: The trans-
formative-emancipatory perspective. In A. Tashakkori & C. Teddlie (Eds.), 
Handbook of mixed methods in social & behavioral research (pp. 135–164). Thousand 
Oaks, CA: Sage. 

Morse, J. M., & Niehaus, L. (2009). Mixed methods design: Principles and procedures. Wal-
nut Creek, CA: Left Coast Press. 

Teddlie, C., & Tashakkori, A. (2009). Foundations of mixed methods research. Thousand 
Oaks, CA: Sage 

Etkileşim, zamanlama, öncelik ve karma kararlar konularında ileri düzey tartışmalar 
için şu kaynaklara bakınız: 

Bazeley, P. (2009). Integrating data analyses in mixed methods research [Editorial]. Jo-
urnal of Mixed Methods Research, 3(3), 203–207. 

Caracelli, V. J., & Greene, J. C. (1993). Data analysis strategies for mixed-method eva-
luation designs. Educational Evaluation and Policy Analysis, 15(2), 195–207. 

Greene, J. C., Caracelli, V. J., & Graham, W. F. (1989). Toward a conceptual framework 
for mixed-method evaluation designs. Educational Evaluation and Policy Analysis, 
11(3), 255–274. 
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Karma yöntem deseni alternatif yaklaşımları için aşağıdaki tartışmalara göz atınız: 

Hall, B., & Howard, K. (2008). A synergistic approach: Conducting mixed methods re-
search with typological and systemic design considerations. Journal of Mixed 
Methods Research, 2(3), 248–269. 

Maxwell, J. A., & Loomis, D. M. (2003). Mixed methods design: An alternative appro-
ach. In A. Tashakkori & C. Teddlie (Eds.), Handbook of mixed methods in social & 
behavioral research (pp. 241–271). Thousand Oaks, CA: Sage. 



 

 

 
4. BÖLÜM  

 

KARMA YÖNTEM DESENLERİNE ÖRNEKLER 
 
Prof. Dr. Mustafa Serdar KÖKSAL  
Hacettepe Üniversitesi Eğitim Fakültesi  

 

 

 

Araştırmacılar için bir araştırma problemini ele alırken, karma yöntem desenini 
seçmeye karar verdikten sonraki en önemli basamak, pratikte karma yöntem 
desenini uygulamış ve yayımlanmış çalışma örneklerini incelemektir. Birinci 
Bölümde karma yöntem çalışmalarına ulaşmada kolaylık sağlayan anahtar ke-
limeler sunulmuştu. Kitabın bu bölümünde ise farklı karma yöntem desenlerini 
içeren çalışmaların nasıl okunması gerektiği ele alınmaktadır. Karma yöntem 
çalışmalarını kolayca okumak ve anlamak için; kullanılan kilit desen özellikle-
rini belirlemek, bir sembol sistemi kullanarak genel desenleri tanımlamak ve 
karma yöntem çalışmalarının detaylı prosedürlerini açıklayan diyagramlar 
çizmek önerilebilir. Bu bölümde farklı karma yöntem desenlerine örnek olan 
yayımlanmış altı çalışma kolaylaştırıcı araçlar kullanılarak karma yöntem yak-
laşımının özellikleri açısından incelenecektir.  
Bu bölüm; 
 Yayımlanmış karma yöntem çalışmalarının örnekleri üzerinde çalışarak öğ-

renilecek derslerde; 
 Basılı karma yöntem çalışmalarını anlamayı kolaylaştırabilen iki aracı -bir 

sembol sistemi ve diyagramlar-; 
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 Bir karma yöntem çalışmasını gözden geçirmede yardımcı olan desen özel-
likleri; 

 Farklı desen tiplerini temsil eden karma yöntem çalışmalarının altı örneği; 
 Altı örnek çalışma arasındaki benzerlikleri ve farklılıkları ele alacaktır. 

 KARMA YÖNTEM ARAŞTIRMA ÖRNEKLERİNİ 
İNCELEYEREK ÖĞRENME 

 

Yüzlerce karma yöntem çalışmasının okunması ve incelenmesiyle elde edinilen 
deneyimler sonucunda, araştırmacıların çalışmalarını yürütürken deneyimle-
dikleri pratik uygulamaları ve araştırmalarında kullandıkları karma yöntem de-
senlerini rapor etme tarzlarını incelemenin araştırma sürecini öğrenmede bü-
yük değerinin olduğu belirlenmiştir. Aynı zamanda araştırmacıların kendi di-
siplinlerinde ortak olan dil ve desenleri ortaya koymaları için yayımlanmış olan 
karma yöntem çalışmalarına ulaşabilmeleri ve karma yöntemi kullanmayı plan-
lamaları süreci öğrenmede oldukça faydalıdır. Araştırmacılar seçilmiş bir kar-
ma yöntem desenini kullanan araştırmaları belirleyerek, bu araştırmalara kendi 
araştırma önerilerinin ve raporlarının yöntem bölümünde desen örnekleri ola-
rak atıfta bulunabilirler. Ayrıca karma yöntem desenlerine örnek olan durumla-
rı inceleyen araştırmacılar, karma yöntem araştırması yürütülürken kullanılan 
süreçleri de öğrenebilirler. Bu araştırmacılar aynı zamanda belirli bir desende 
gözlenen zorluklara daha iyi çözüm üretebilirler. Yayımlanmış çalışmalar belirli 
bir karma yöntem deseninin sonuçlarının nasıl yazılacağını ve raporlaştırılaca-
ğını gösteren modeller sunmaktadır (8. Bölümde tartışılacaktır). Bu bölüm için 
bu kitapta başlıca karma yöntem desenlerine birer örnek sunulmaktadır. Bu-
nunla beraber öncelikle karma yöntem çalışmalarının tasarlanması, paylaşılma-
sı ve incelenmesini kolaylaştıran iki araç açıklanacaktır. 

 KARMA YÖNTEM DESENLERİNİ TANIMLAMADA 
ARAÇLARIN KULLANIMI 

Yayımlanmış karma yöntem çalışmalarını incelemede iki araç yardımcı olacak-
tır: Bir sembol sistemi ve karma yöntem çalışmalarının prosedürlerini, yöntem-
lerini ve ürünlerini tanımlamakta kullanılan diyagramlar. Karma yöntem alan-
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yazınında, sembol sistemi ve diyagramlar köklü bir kullanım geçmişine sahip-
tir. Bu iki araç, karma yöntem desenlerinde var olan karmaşıklığı açıklamak ve 
desen oluşturmak için kullanışlıdır. Alanyazında sık kullanımları ve karma 
yöntem yaklaşımlarını açıklamadaki değerlerinden dolayı araştırmacılar, bu 
araçlarla ifade edilen bilgiyi yorumlamaya ve kendi çalışmalarını tanımlarken 
bu araçları kullanmaya aşina olmalıdır. 
 
Bir Sembol Sistemi 
Karma yöntem desen özelliklerinin tartışılmasını kolaylaştırmak için ilk defa 
Morse (1991) tarafından kullanılan bir sembol sistemi, yaygınlık kazanmış ve 
karma yöntem alanyazınında sıklıkla görülür hale gelmiştir. Bu sistemde kulla-
nılan semboller Tablo 4.1’de özetlenmiştir.  
 

Tablo 4.1 Karma Yöntem Desenlerini Tanımlamak için Kullanılan Sembollerin Özeti 
 

Semboller Örnek Uygulama Sembolün Anlamı Anahtar Kaynaklar 

Kısaltma: Nic, Nit Nic yolu Nicel yöntemler Morse (1991, 2003) 

Büyük Harfler: NİC, 
NİT 

NİT önceliği Desende nitel yöntemler önceliklidir. Morse (1991,2003) 

Küçük Harfler: nic, nit nit ilavesi Desende nitel yöntemler daha az önceli-
ğe sahiptir. 

Morse (1991,2003) 

Artı İşareti: + NİC+NİT Nitel ve nicel yöntemler eş zamanlı 
olarak uygulanmaktadır. 

Morse (1991,2003) 

Ok: → NİC→ nit Yöntemlerin uygulanması, önce nicel 
yöntemlerin sonra nitel yöntemlerin 
uygulanması sırasını izlemektedir. 

Morse (1991,2003) 

Parantez: ( ) NİC (nit) Bir yöntem, daha geniş bir desenin ya da 
prosedürün içine gömülmüş ya da bir 
kuramsal çerçeve veya program amacı 
çerçevesinde harmanlanmıştır. 

Plano Clark (2005) 

Çift Ok: →← NİC→←NİT Yöntemler tekrarlı şekilde uygulanmak-
tadır (NİT→NİC→NİT→NİC→..) 

Nastasi ve diğ. 
(2007) 

Ayraç: [ ] NİT→NİC→[NİC+nit] Bir seri çalışma içinde tek bir proje ya da 
çalışmada karma yöntem [NİC+nit] 
kullanılmıştır. 

Morse & Niehaus 
(2009) 

Eşittir İşareti: = NİC→nit=sonuçları 
açıkla 

Yöntemleri harmanlama amacı Morse & Niehaus 
(2009) 
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 ARAŞTIRMAYA YÖNELİK EK KAYNAKLAR 
Karma yöntem çalışmaları için süreç diyagramları çizme üzerine ek tartışmalar için 

aşağıdaki kaynaklara bakınız. 
Ivankova, N. V., Creswell, J. W., & Stick, S. (2006). Using mixed methods sequential 

explanatory design: From theory to practice. Field Methods, 18(1), 3–20. 
Morse, J. M., & Niehaus, L. (2009). Mixed methods design: Principles and procedures. Wal-

nut Creek, CA: Left Coast Press. 
Tashakkori, A.,& Teddlie, C. (2003). The past and future ofmixedmethods research: 

From data triangulation to mixed model designs. In A. Tashakkori & C. Teddlie 
(Eds.), Handbook of mixed methods in social and behavioral research (pp. 671–701). 
Thousand Oaks, CA: Sage. 

Farklı desenleri kullanan karma yöntem çalışmalarının örnekleri için aşağıdaki basılı 
kaynaklara bakınız. 

Plano Clark, V. L., & Creswell, J. W. (2008). The mixed methods reader. Thousand Oaks, 
CA: Sage. 

Weisner, T. S. (Ed.). (2005). Discovering successful pathways in children’s development: 
Mixed methods in the study of childhood and family life. Chicago: University of Chi-
cago Press. 
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Karma yöntem araştırmalarının özelliklerini öğrenme, ön bilgileri değerlendir-
me ve araştırma desenini seçip benzer çalışmaları gözden geçirme işlemleri ta-
mamlandıktan sonra, karma yöntem çalışması tasarlama ve yönetme konusun-
da daha detaylı bir sürece başlanabilir.  

Bu bölüm, bir karma yöntem çalışmasının başlangıcının nasıl şekillendirile-
bileceğini tartışmaktadır. Bu işlem, karma desenli çalışma için bir başlık oluş-
turmakla başlar. Bu şekilde bir başlangıç yapmak alışılmadık gelebilir. Fakat 
başlık, çalışmanın şekillendirilmesine yardım eden bir odak merkezi olarak dü-
şünülmelidir. Bu sebeple başlık, önce taslak bir biçim içerisinde ifade edilip da-
ha sonra çalışma ilerledikçe yeniden gözden geçirilebilir. Bu adımı, çalışma için 
bir giriş bölümü yazmak takip eder. Bu ise bir amaç cümlesi ve araştırma soru-
larının takip ettiği araştırmanın gerekliliğini vurgulayan problemin tartışılma-
sını içerir. Başlık ve bu bölümü izleyen giriş bölümleri de karma yöntem fikirle-
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ri kullanılarak yazılır. Karma yöntem araştırma sorusu fikri, bu tarz sorulara 
araştırma yöntemi bölümünde pek fazla yer verilmediği için, bazılarını hazır-
lıksız yakalar. Buna rağmen, bu tür araştırmalar, genel amacı ve izlenecek yön-
temleri bir araya getirdiğinden karma yöntem araştırmaları için önemli bir 
adımdır. 

Bu bölümde aşağıdaki konulara değinilecektir: 

 Karma yöntemin desen türünü yansıtacak bir karma yöntem başlığı 
yazma,  

 Çalışmanın araştırma problemini ön plana çıkaran bir giriş bölümü geliş-
tirme, 

 Karma yöntem cümlesinin unsurlarını içeren ve karma yöntem desen tü-
rüyle ilgili uygun bir amaç cümlesi yazma, 

 Çalışmada kullanılacak araştırma desenine uygun bir karma yöntem 
araştırma sorusu (nicel ve nitel araştırma soruları ile birlikte) yazma. 

 KARMA YÖNTEM ÇALIŞMASINDA BAŞLIK YAZMA 

Birçok araştırmacı başlıklara çok fazla dikkat etmez veya gerektiğinde çalışma-
nın bitimine yakın basit bir şekilde oluşturur. Tam aksine bu yaklaşımda başlık-
ların önemine vurgu yapılmaktadır. Başlıklar araştırma çalışmalarında önemli 
bir yer tutar ve araştırmacıların, çalışmanın temel amacına odaklanmasına yar-
dımcı olur. Bu ön başlık devam eden ve proje ilerledikçe şekillendirilebilecek 
bir taslak olarak da düşünülebilir.  

 

Nitel ve Nicel Başlıklar 
Karma yöntem için başlığı tartışmadan önce, genel hatlarıyla iyi başlıkların un-
surları ve sonrasında nitel ve nicel başlıkları birbirinden ayırt eden yönleri göz 
önünde bulundurulur. Genel olarak başlıkların bir çalışma hakkında temel bil-
gileri aktarmaları gerekir. Çünkü diğer araştırmacılar konu hakkında bu çalış-
maya atıfta bulunduklarında çalışmanın ne anlam ifade ettiğinin kolaylıkla 
kavranabilmesi hedeflenir. Başlıklar çoğunlukla kısadır ve 12 ya da daha az ke-
lime içerir. İyi başlıklar dört temel unsuru yansıtır:  

 Araştırılan temel konu alanı veya tema,  
 Genel araştırma yaklaşımı,  
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 Katılımcılar  
 Araştırmanın gerçekleşeceği bölge ya da yer.  

Nitel çalışma başlıkları için araştırmacılar bir soru ifade edebilir ya da me-
caz ve benzetmeler gibi edebî sanatlar kullanabilirler. Nitel başlıklar birtakım 
unsurlar içerir: İncelenen merkezi fenomen (veya olgu), katılımcılar ve çalışma-
nın gerçekleşeceği yer. Buna ek olarak nitel bir başlık, etnografi veya kuram 
oluşturma gibi kullanılan nitel araştırmanın desenini de içerebilir. Nitel başlık-
lar grupların karşılaştırılması veya değişkenler arasındaki bir ilişkiyi ifade et-
mezler. Bunun yerine, derinlemesine anlayış için bir fikri (merkezi fenomeni) 
keşfederler. Aşağıdaki başlıklar bu unsurları örneklemektedir: 

 “Bir Silahlı Saldırgan Öğrenciye Karşı Kampüsün Tepkisi” (Campus 
Response to a Student Gunman. Asmussen ve Creswell, 1995) 

 “Bir Karaciğer Naklini Bekleyiş” (Waiting for a Liver Transplant. Brown, 
Sorrell, Mcclaren ve Creswell, 2006) 

 “Kırsaldaki Düşük Gelirli Aileler Nasıl Eğlenir: Bir Kuram Oluşturma Çalış-
ması” (How Rural Low-Income Families Have Fun: A Grounded Theory 
Study. Churchill, Plano Clark, Prochaska-Cue, Creswell ve Ontai-
Grzebik, 2007) 

Nicel çalışma başlıklarında, tam tersine, araştırmacılar grupları karşılaştı-
rırlar ya da değişkenleri ilişkilendirirler. Katılımcılar, mümkünse araştırma ça-
lışmasının yeri ve önemli değişkenler başlıkta açıkça verilmelidir. Başlık içeri-
sinde geçen “bir karşılaştırma”, “arasındaki ilişki” ya da “yordama” gibi ifade-
ler, nicel çalışmaları işaret etmektedir. Bazen araştırmacılar kuram test etme, ça-
lışmada yordama yapma ya da öngörülen sonuçlardan bahsedebilirler. Nitel 
başlıklarda olduğu gibi, nicel başlıklar da kısa ve özdür. Nicel başlıklara ilişkin 
üç örnek aşağıda verilmiştir: 

 “Bir Danışmanlık Projesinde Eğitim Fakültesi Öğrencileri için Olumlu Bir 
Çalışma İttifakını Yordayıcı Faktörler” (Factors That Predict a Positive 
Working Alliance for Education Students in a Mentoring Project. Harri-
son, 2005) 

 “Kişisel Değerlerin Kabulü Nöroendokrin ve Psikolojik Stres Tepkilerin-
den Korur” (Affirmation of Personal Values Buffers Neuroendocrine and 
Psychological Stress Responses. Creswell ve diğ., 2005) 

 “K-8 Düzeyindeki Öğrencilerde Yazın Doğanlarla Sonbaharda Doğanlar 
Arasındaki Akademik Performans Farkı” (Academic Performance Gap 
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lümde verilen senaryoları kullanarak boşlukları doldurunuz. “Senaryolar si-
zin işinize ya da çalışmayı inceleyen diğerlerinin işine yaradı mı?”, sorusuna 
cevap veriniz. 

4. Bir karma yöntem araştırma sorusu yazınız. Tekrar sizin çalışmanıza en uy-
gun desen türü için, Tablo 5.2’yi inceleyiniz ve yazılması gereken karma 
yöntem sorusunu seçiniz. Bir yöntem odaklı, bir içerik odaklı ve bir birleşti-
rilmiş karma yöntem sorusu düşününüz. Kelimeleri sizin kendi çalışmanıza 
uyacak şekilde adapte ediniz.  

 ARAŞTIRMAYA YÖNELİK EK KAYNAKLAR 
 

Giriş bölümüne dâhil olacak unsurlar, amaç cümleleri yazmak ve araştırma soruları 
ortaya koymak için aşağıdaki kaynağa bakınız: 

Creswell, J. W. (2009c). Research design: Qualitative, quantitative, and mixed 
methods approaches (3rd ed.). Thousand Oaks, CA: Sage. 

Araştırma devam ederken sürekli olarak gözden geçirilen yaratıcı ve kesin olmayan 
başlıkların önemi için aşağıdaki kaynağa bakınız: 

Glesne, C., & Peshkin, A. (1992). Becoming qualitative researchers: An introduction. White 
Plains, NY: Longman. 

Amaç cümlesi yazmanın öneminin detaylı bir biçimde gözden geçirilmesi için, aşağı-
daki kaynağa bakınız: 

Locke, L. F., Spirduso, W. W., & Silverman, S. J. (2000). Proposals that work: A guide for 
planning dissertations and grant proposals (4th ed.). Thousand Oaks, CA: Sage. 

Karma yöntemli araştırma soruları yazma ve geliştirme konusunda ek kaynaklar için, 
aşağıdaki araştırmalara bakınız: 

Onwuegbuzie, A. J., & Leech, N. L. (2006). Linking research questions to mixed met-
hods data analysis procedures. The Qualitative Report, 11(3), 474–498. Retrieved 
from http://www.nova.edu/ssss/QR/QR11–3/onwuegbuzie.pdf 

Plano Clark, V. L., & Badiee, M. (baskıda). Research questions in mixed methods rese-
arch. In A. Tashakkori& C. Teddlie (Eds.), SAGE handbook of mixed methods in so-
cial & behavioral research (2nd ed.). Thousand Oaks, CA: Sage. 

Tashakkori, A., & Creswell, J. W. (2007). Exploring the nature of research questions in 
mixed methods research [Editorial]. Journal of Mixed Methods Research, 1(3), 207–
211. 
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Herhangi bir araştırmadaki en temel veri toplama işlemi, çalışmada cevaplan-
ması istenilen soruya yönelik bilgi edinmektir. Karma yöntem araştırmalarında 
veri toplama işlemleri, birkaç anahtar kavramdan meydana gelir. Bunlar; örnek-
lem, izin alma, veri toplama, verileri kaydetme ve veri toplama yönetimidir. 
Veri toplama, basit anlamdaki veri toplamaktan çok daha fazlasıdır ve bu süreç 
birbirine bağlı birkaç aşamadan meydana gelir. Diğer taraftan, karma yöntem 
araştırmalarında veri toplamada iki veri türüne (nitel ve nicel) ilişkin veri top-
lama aşamalarının uygulanmasına gereksinim duyulur. Her aşamada, tamamen 
inandırıcı ve titiz işlemlerin yürütülmesine ihtiyaç vardır.  

Sonuç olarak bu kitapta ele alınan özel araştırma yöntemlerinin her birinde 
karma yöntem verileri toplanırken dikkate alınması gereken belli başlı kararlara 
yer verilmiştir. Bu bölümde ilk olarak, hem nicel hem de nitel araştırmalardaki 
genel veri toplama işlemlerine değinilmiş, daha sonra altı farklı karma yöntem 
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araştırma dizaynının her biri için verilerin nasıl toplandığı açıklanmış ve aşağı-
daki noktalara vurgu yapılmıştır: 

 Bir araştırmada nicel ve nitel veri toplama işlemleri, 
 Karma yöntem desenlerinin altı farklı türünün her biri için veri toplamada 
karşılaşılan özel kararlar.  

 NİTEL VE NİCEL VERİ TOPLAMA İŞLEMLERİ 
Karma yöntemin ele alındığı 1. Bölümde üzerinde durulduğu gibi, veri toplama 
süreçlerini de kapsayan bütün nitel ve nicel araştırma yöntemleri, karma yön-
tem çalışmasının bir parçası durumundadır. Axinn ve Pearce (2006:73), Ne-
pal’daki Tamang Aile Araştırma Projesini (Tamang Family Research Project) ince-
lemek için kullandıkları karma yöntem çalışmasında şunu vurgulamışlardır: 
“… Etnografik çalışma ve tarama araştırması tekniklerinin birleştirilmesi, bun-
ların her biri ayrı ayrı yapıldığında ortaya çıkacak olan iş yükünü azaltmak için 
gerekçe olmamalıdır”. Karma yöntem tasarımında araştırmacılara, “inandırıcı” 
nitel veri toplama işlemlerini içeren bir nitel aşama ve “titiz” nicel işlemler içe-
ren bir nicel aşama geliştirmeleri önerilmektedir. “İnandırıcı” ve “titiz” kavram-
ları, araştırmanın bu yönüyle nicel ve nitel araştırmacıların sıkça faydalandığı 
farklı terimlere uyum gösterecek şekilde kullanılmaktadır. Bu yöntemler ne ge-
rektirmektedir? Tablo 6.1’de veri toplama sürecinde yer alan temel bileşenler 
için düzenlenmiş şu ögelere yer verilmiştir: Örnekleme yöntemlerinin kullanıl-
ması, izinlerin alınması, veri toplama, verilerin kaydedilmesi ve yöntemlerin 
uygulanması.  

Aşağıdaki alıntı, bu veri toplama işlemlerinin en önemli adımlarını açıkla-
maktadır. Araştırma yöntemlerinin incelendiği birçok metinde olduğu gibi, bu 
bölümün sonunda yer alan ve tavsiye edilen ek okumalarda ayrıntılı bilgilere 
yer verildiği anlamı çıkarılmamalıdır. Ayrıca daha önce bahsedildiği gibi, kar-
ma yöntem araştırmalarını yürütmek için nitel ve nicel veri toplama becerileri-
ne ihtiyaç duyulur ve bu nedenle şu an ileri sürülen görüşler oldukça önemli-
dir. Bu bölümde, bir karma yöntem çalışmasının tamamlanması için dikkat 
edilmesi gereken özel bileşenlere vurgu yapılmıştır. Bu bilgiler, birçok karma 
yöntem araştırmasının incelenmesinden ve hem nitel hem de nicel araştırma-
larda detaylı bir şekilde ele alınan işlemlerden elde edilmiştir (Bakınız, 
Creswell, 2008b; Plano Clark ve Creswell, 2010). 
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Örnekleme Prosedürlerinin Kullanımı 
Araştırmacılar, bir araştırma sorusunu veya hipotezini çözümlemek için araş-
tırmanın yapılacağı bölge veya yer, çalışmaya veri sağlayacak katılımcılar ve 
bunların nasıl seçileceği, araştırma sorularına cevap vermek için gereksinim 
duyulan katılımcı sayısı ve bu kişilerin katılım işlemlerini kapsayan bir örnek-
leme sürecini dikkate alırlar. Örneklemedeki bu basamaklar, özellikle örnekle-
me yaklaşımı ve büyüklüğüne ilişkin konular bakımından bazı temel farklılık-
lar içerse de hem nitel hem de nicel araştırmalar için uygulanır. 
 

Tablo 6.1 Karma Yöntem Tasarımları için Önerilen Nicel ve Nitel Veri Toplama İşlemleri 
  

İnandırıcı Nitel Veri Toplama  Veri Toplama 
İşlemleri Titiz Nicel Veri Toplama 

 Çalışılacak yerleri belirleyiniz. 
 Çalışmanın katılımcılarını belirleyiniz. 
 Örneklem büyüklüğünü not alınız. 
 Amaçlı örneklemde katılımcının adını 

kaydediniz ve niçin seçildiğini  
(kriter/kriterler) belirtiniz. 

 Katılımcılar için kabul stratejilerini 
tartışınız. 

Kullanılan 
örnekleme 
işlemleri  

 Çalışılacak yerleri belirleyiniz.  
 Çalışmanın katılımcılarını belirleyiniz. 
 Örneklem büyüklüğünü not alınız, örnek-

lem belirleme yöntemini ve temsil etme 
gücünü belirtiniz. 

 Olasılıklı ve olasılıksız örnekleme yön-
temlerini belirleyiniz. 

 Katılımcılar için kabul stratejilerini tartı-
şınız. 

 Çalışma yerleri ve katılımcılar için  
gerekli izinleri tartışınız. 

 Kurum incelemeleri için kurul onayı 
alınız. 

İzin alma 

 Çalışma yerleri ve katılımcılar için gerekli 
izinleri tartışınız. 

 Kurum incelemeleri için kurul onayı 
alınız. 

 Toplanacak verilerin türlerini (açık uçlu 
mülâkat, açık uçlu gözlem, görsel işitsel 
materyaller) belirleyiniz.  

 Toplanacak verilerin kapsamını  
belirtiniz.  

Bilgi toplama 

 Toplanacak verilerin türlerini (doküman, 
gözlem, ölçülebilir kayıtlar) belirleyiniz.  

 Kullanılan veri toplama araçları için rapor 
edilen geçerlik ve güvenirlik düzeylerini 
inceleyiniz. 

 Hangi formların / tutanakların  
(gözlem, mülâkat) kullanılacağını  
belirleyiniz. 

 Kaydetme yöntemlerini tanımlayınız. 

Verileri  
kaydetme 

 Hangi veri toplama araçlarının veya kont-
rol listelerinin kullanılacağınızı belirleyi-
niz ve örneklerini sağlayınız. 

 Muhtemel veri toplama sorunlarını 
(etik, mantıksal vb.) ele alınız. Süreç  

yönetimi 

 Hangi işlemlerin standartlaşacağını belir-
tiniz. 

  Muhtemel etik sorunlarını ele alınız. 
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veri toplama türleri, bilgilerin kaydedilmesi için formlar ve çalışmadaki nicel 
ve nitel aşamalar için uygulama işlemlerini belirleyiniz. 

 ARAŞTIRMAYA YÖNELİK EK KAYNAKLAR 
Nitel ve nicel yöntemleri daha iyi anlamak için çok sayıda kitap vardır. Bu kitaplar be-

lirli disiplin alanları içinde mevcuttur. Hem nicel hem de yöntemleri kapsayan 
iki adet kaynak vardır ve bu kitaplar temelde sosyal bilimler ve eğitim bilimine 
yöneliktir:  

Creswell, J. W. (2008b). Educational research: Planning, conducting, and evaluating quanti-
tative and qualitative research (3rd ed.). Upper Saddle River, NJ: Pearson Educa-
tion. 

Plano Clark, V. L., & Creswell, J. W. (2010). Understanding research: A consumer’s guide. 
Upper Saddle River, NJ: Pearson Education. 

Aşağıda konuya dair inceleme yapılabilecek kaynaklar verilmiştir; 
 Nicel ve nitel araştırmalarda temel fikirlere bakış açısı sağlayan bir kaynak: 
Trochim, W. M. The research methods knowledge base (2nd ed.). Retrieved from 

http://www.socialresearchmethods.net/kb/ 
Ölçme aracı oluşturma ve ölçek geliştirmenin aşamalarını detaylı bir şekilde gösteren 

bir kaynak: 
DeVellis, R. F. (1991). Scale development: Theory and application. Newbury Park, CA: Sa-

ge. 
Dönüştürücü karma yöntem çalışmaları ve veri toplamanın özel durumları hakkında 

detaylı bilgiler verilmiştir: 
Sweetman, D., Badiee, M., & Creswell, J. W. (2010). Use of the transformative framework 

in mixed methods studies. Qualitative Inquiry. Prepublished April 15, 2010, DOI: 
10.1177/1077800410364610.  

Bir desen veya işlemde hem nitel hem de nicel iç içe geçmiş veri toplamanın ele alın-
dığı bir kaynak aşağıda verilmiştir:  

Axinn, W. G., & Pearce, L. D. (2006). Mixed method data collection strategies. Cambridge, 
UK: Cambridge University Press. 



 

 
 

 
 

7. BÖLÜM  

 
KARMA YÖNTEM ARAŞTIRMALARINDA 
VERİLERİN ANALİZİ VE YORUMLANMASI 

 
Prof. Dr. Esra BUKOVA GÜZEL 
Dokuz Eylül Üniversitesi Buca Eğitim Fakültesi 
 
 

Doç. Dr. Semiha KULA ÜNVER 
Dokuz Eylül Üniversitesi Buca Eğitim Fakültesi 

 
 

Karma yöntem araştırmasında veri analizi; nitel veriyi, nitel yöntemleri ve nicel 
veriyi, nicel yöntemleri kullanarak ayrı ayrı analiz etmeyi içerir. Karma yöntem 
veri analizi ayrıca, nicel-nitel verileri ve bulguları harmanlayan teknikleri kul-
lanmayı ve bu iki veri türünü birlikte analiz etmeyi gerektirir. Bahsedilen ana-
lizler, karma yöntem araştırması sorularını da içerecek şekilde bir çalışmanın 
araştırma sorularına veya hipotezlerine yanıt aramak için yapılır. Bu nedenle, 
burada temel olarak karma yöntem araştırma sorularına yanıt aramada kullanı-
lan analiz türlerine odaklanılacaktır. Veriler, farklı basamaklarda ve araştırmacı 
tarafından verilen temel kararlar yardımıyla bu sorulara yanıt aramak için ana-
liz edilmektedir. 3. Bölümde tanıtılmış olan altı farklı karma yöntem araştırma 
deseninde basamaklar ve kararlar birbiri arasında değişim göstermektedir. 
Karma yöntem araştırmacısı söz konusu analiz süreçlerini kullanarak verileri ve 
bulguları sunar, yorumlar ve doğrular. Bilgisayar programları nicel, nitel ve 
karma yöntem veri analizlerinde yardımcı olabilir.  

Bununla birlikte bu kitaptaki tartışma, nicel ve nitel veri analizi ve veri yo-
rumlamanın temellerinin gözden geçirilmesi ile başlar. Bu nedenle bu bölümde; 
 Nicel ve nitel verilerin analizi ve yorumlamasının temelleri gözden geçirile-

cek, 
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 Karma yöntemdeki verilerin analizi ve yorumlamasının ana ilkeleri özetle-
necek,  

 Altı karma yöntem araştırma deseninin tümü için karma yöntemin basamak-
ları tartışılacak,  

 Eş zamanlı desenlerde verileri birleştirmek ve sıralı karma desenlerde verile-
ri ilişkilendirmek için alınan kararlar vurgulanacak, 

 Karma yöntem desenleri ile geçerlik konuları ilişkilendirilecek,  
 Karma yöntem veri analizinde kullanılabilecek bilgisayar yazılım program-

ları tanıtılacaktır.  

 NİCEL VE NİTEL VERİLERİN ANALİZİ VE 
YORUMLANMASINDAKİ TEMELLER  

Hem nicel hem de nitel veri analizi için araştırmacılar, verileri analiz için hazır-
lama, verileri inceleme, verilerin analizi, analizlerin sunulması, analizlerin yo-
rumlanması ve verilerin geçerliğinin denetlenmesi ve yorumlanması şeklindeki 
benzer basamakları izlemektedirler. Bu basamaklar nicel araştırmada doğrusal 
bir şekilde ortaya çıkarken nitel araştırmada genellikle hem eş zamanlı hem de 
tekrarlı biçimde uygulanmaktadır. Tablo 7.1’de görüldüğü gibi, her bir basa-
makla ilişkilendirilen süreçler nicel ve nitel araştırmalar için farklılık göster-
mektedir.  

Bu basamaklar iyi bilinebileceği için burada veri analizinin temel özellikleri 
gözden geçirilecek ve öne çıkan yönleri vurgulanacaktır (daha detaylı sunum 
için bakınız, Creswell, 2008b).  
 

Verileri Analize Hazırlama  
Nicel araştırmalarda, araştırmacı, ham verileri kullanılabilecek hale dönüştür-
mek için her bir cevaba sayısal değerler atama yoluyla verileri puanlayarak, ve-
ri tabanındaki veri girişi hatalarını ayıklayarak ve puanları ters çevrilecek ölçek 
maddelerini yeniden kodlama veya ölçeği oluşturan çoklu maddeleri kapsayan 
yeni değişkenleri hesaplama gibi gerekli olabilecek özel değişkenleri oluştura-
rak işe başlar. Yeniden kodlama ve hesaplama, Sosyal Bilimler için İstatistiksel 
Program (Statistical Program for the Social Sciences-SPSS) (http://www.spss.com) 
ve İstatistiksel Analiz Sistemi (Statistical Analysis System-SAS) 
(http://www.sas.com) gibi istatistiksel bilgisayar programları ile yapılabilmek-
tedir. Değişkenleri, tanımlarını ve yanıt seçenekleri ile ilgili numaraları listele-
yen bir kod çizelgesi de geliştirilmelidir.  
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Tablo 7.1   Karma Yöntem Çalışmaları Tasarımı için Önerilen Nicel ve Nitel Verilerin Analizi İşlemleri 
   

Titiz Nicel Veri Analizi İşlemleri 
Veri Analizindeki 

Genel İşlemler İkna Edici Nitel Veri Analizi İşlemleri 
• Sayısal değerler atayarak verileri kodlayınız. 
• Verileri bilgisayar programı ile analiz etmek 

için hazırlayınız.  
• Veri tabanını ayıklayınız.  
• Bilgisayar analizi için değişkenleri yeniden 

kodlayınız veya yeni değişkenler hesaplayı-
nız.  

• Kod çizelgesi oluşturunuz.  

Verileri analize 
hazırlama  

• Dokümanları ve görsel verileri dü-
zenleyiniz. 

• Metni transkript ediniz. 
• Verileri bilgisayar programı ile analiz 

etmek için hazırlayınız. 

• Verileri görsel olarak dikkatlice gözden geçi-
riniz. 

• Betimsel analiz yapınız.  
• Eğilimleri ve dağılımları denetleyiniz. 

Verileri inceleme 

• Verileri başından sonuna okuyunuz. 
• Kısa notlar yazınız. 
• Nitel kodlar için çizelge hazırlayınız. 

• Uygun bir istatistiksel test seçiniz. 
• Araştırma sorusunu yanıtlamak veya hipotez-

leri test etmek için verileri analiz ediniz. 
• Çıkarımsal testleri, etki büyüklüklerini ve 

güven aralıklarını raporlayınız. 
• Nicel istatistik yazılım programlarını kullanı-

nız. 

Verilerin analizi 

• Verileri kodlayınız. 
• Kodlara etiketler atayınız. 
• Kodları temalar (veya kategoriler) 

altında gruplayınız. 
• Daha küçük bir tema grubuna indir-

gemek için temaları (veya kategorile-
ri) veya özeti ilişkilendiriniz. 

• Nitel veri analizi yazılım programla-
rını kullanınız. 

• Bulguları bulgular bölümünde sununuz.  
• Bulguları tablolar ve şekillerle veriniz. Veri analizi  

sonuçlarının  
sunulması  

• Bulguları, temaların veya kategorile-
rin tartışması içinde sununuz.  

• Görsel modeller, şekiller ve/veya 
tablolar sununuz.  

• Bulguların araştırma soruları veya hipotezle-
rine nasıl cevap verdiğini açıklayınız. 

• Bulguları mevcut literatür, kuramlar veya 
önceki açıklamalar ile karşılaştırınız. Bulguların  

yorumlanması  

• Araştırma sorularının nasıl yanıtlan-
dığını değerlendiriniz.  

• Bulguları literatür ile karşılaştırınız. 
• Bulgulara ilişkin kişisel anlamları 

yansıtınız. 
• Bulgulara dayanan yeni soruları ifade 

ediniz. 
• Dışsal standartları kullanınız. 
• Geçmişte kullanılmış veri toplama araçların-

dan yararlanarak elde edilen puanların güve-
nirliğini kontrol ediniz ve doğrulayınız. 

• Mevcut verilerin geçerlik ve güvenirliğini 
ortaya koyununuz. 

• Bulguların iç ve dış geçerliğini değerlendiri-
niz. 

Verilerin ve  
bulguların  
geçerliğinin  
denetlenmesi 

• Araştırmacı, katılımcı ve hakem 
standartlarını kullanınız. 

• Katılımcı kontrolü, üçgenleme, aykırı 
durumlar ve dış denetleyiciler gibi 
geçerlik stratejilerini kullanınız. 

• Açıklamaların doğruluğunu kontrol 
ediniz. 

• Güvenirliği kontrol etmek için sınır-
landırılmış süreçleri kullanınız. 
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 ETKİNLİKLER 
1. Çalışmanızda verileri analize nasıl hazırlayacağınız, verileri nasıl inceleyeceği-

niz, sorularınıza veya hipotezlerinize ilişkin bulguları elde etmek için verileri 
nasıl analiz edeceğiniz, verileri nasıl sunacağınız, bulguları nasıl yorumlayaca-
ğınız ve verilerin geçerliğini nasıl sağlayacağınızı içeren nicel ve nitel veri ana-
lizi hakkında bölümler geliştiriniz.  

2. Veri analizinizde, nicel ve nitel verilerin birleştirileceğini varsayınız. Verilerin 
birleştirilmesi için üç seçeneği ve bunlardan hangisini, neden kullanacağınızı 
tartışınız.  

3. Veri analizinizde nicel ve nitel verilerin ilişkilendirileceğini varsayınız. İlk aşa-
madan elde edilen bulguları kullanmak için hangi seçimi yaptığınızı ve bu se-
çiminizin nedenini belirtiniz.  

4. Eş zamanlı veya sıralı desenlerden herhangi biri verildiğinde, çalışmanızda or-
taya çıkabilecek geçerlik sorunlarını ve bu sorunları nasıl ortadan kaldıracağı-
nızı tanımlayınız. 

5. Gerçekleştirmeyi düşündüğünüz bir karma yöntem araştırması öneriniz için, 
verileri sunmada kullanabileceğiniz ortak bir gösterim tasarlayınız ve karma 
yöntem araştırma sorunuzu yanıtlayınız.  

 ARAŞTIRMAYA YÖNELİK EK KAYNAKLAR 
Nicel ve nitel veri analizi süreçlerine genel bir bakış için, aşağıdaki kaynakları 
inceleyiniz:  

Creswell, J. W. (2008). Educational research: Planning, conducting, and evaluating quan-
titative and qualitative research (3rd ed.). Upper Saddle River, NJ: Pearson Educa-
tion. 

Karma yöntem veri analizindeki seçenekler için, aşağıdaki kaynakları inceleyiniz:  
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Bazeley, P. (2009). Integrating data analyses in mixed methods research [Editorial]. 
Journal of Mixed Methods Research, 3(3), 203–207. 

Caracelli, V. J., & Greene, J. C. (1993). Data anlaysis strategies for mixed-method 
evaluation designs. Educational Evaluation and Policy Analysis, 15(2), 195–207. 

Onwuegbuzie, A. J., & Teddlie, C. (2003). A framework for analyzing data in mixed 
methods research. In A. Tashakkori & C. Teddlie (Eds.), Handbook of mixed met-
hods in social & behavioral research. Thousand Oaks, CA: Sage. 

Karma yöntem veri analizi için uygulama örnekleri ve ortak gösterimler için, aşa-
ğıdaki kaynakları inceleyiniz:  

Logan, T. K., Cole, J., & Shannon, L. (2007). A mixed-methods examination of 
sexual coercion and degradation among women in violent relationships who do 
and do not report forced sex. Violence and Victims, 22(1), 76. 

Plano Clark, V. L., Garrett, A. L., & Leslie-Pelecky, D. L. (2009). Applying three 
strategies for integrating quantitative and qualitative databases in a mixed met-
hods study of a nontraditional graduate education program. Field Methods. Pre-
published December 29, 2009, DOI:10.1177/1525822X09357174 

Geçerlik üzerine yapılan güncel tartışmaları incelemek için, aşağıdaki kaynakla-
ra başvurunuz:  

Dellinger, A. B., & Leech, N. L. (2007). Toward a unified validation framework in 
mixed methods research. Journal of Mixed Methods Research, 1(4), 309–332. 

Onwuegbuzie, A. J., & Johnson, R. B. (2006). The validity issue in mixed research. 
Research in the Schools, 13(1), 48–63. 

Teddlie, C., & Tashakkori, A. (2009). Foundations of mixed methods research: Integra-
ting quantitative and qualitative approaches in the social and behavioral sciences. Tho-
usand Oaks, CA: Sage. 

Bilgisayar uygulamaları ve karma yöntem araştırmaları hakkındaki tartışmalar için 
aşağıdaki kaynakları inceleyiniz:  
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Bazeley, P. (2009). Integrating data analyses in mixed methods research [Editorial]. 
Journal of Mixed Methods Research, 3(3), 203–207. 

Kuckartz, U. (2009). Realizing mixed-methods approaches with MAXQDA. Un-
published manuscript, Philipps-Universitaet Marburg, Marburg, Germany. 
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Bu bölümde karma yöntem araştırması düzenleme ve yazma basamağına odak-
lanılmıştır. Metnin nasıl oluşturulacağı ve düzenleneceği üzerine düşünmek bu 
basamağın bir parçasıdır. Çok sayıda veri toplama ve analiz etme biçiminin var 
olması sebebiyle okurların karmaşık veri biçimleri ve çok sayıda analiz basa-
makları içinde kaybolması işten bile değildir. Buna ilaveten, karma yöntem 
araştırmasına dayanan bir makalenin uzunluğu, nicel ve nitel yöntemleri bir 
arada içermesi sebebiyle, akademik dergiler için ciddi bir sıkıntı kaynağı ola-
bilmektedir. Yapı ve yazımın yalın ve öz olması için gereken özen gösterilmeli-
dir. Bazı okurlar karma yöntem araştırmasının nasıl bir şey olduğunu bilmeye-
bilirler, dolayısıyla iyi tasarlanmış bir sunum yapısı bu yaklaşımı yeni öğrenen-
ler için eğitici olacaktır. Bir karma yöntem araştırmasının değerlendirilme yolla-
rı da okur tarafından bilinemeyebilir. Şimdiye kadar “iyi” bir araştırmanın de-
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ğerlendirilmesi için ölçütler belirlemeye yeterince önem verilmemiştir ve bu tür 
ölçütler lisansüstü öğrenciler, danışmanlar, dergi editör ve hakemleri ile bu 
yöntemi kullanan bütün araştırmacılar için büyük önem arz etmektedir. Stan-
dartlar, hakemler için çalışma içinde nelere odaklanmaları gerektiği ve araştır-
macılar için de örnek alabilecekleri modeller bulmaları konusunda yardımcı 
olacaktır. 

Bu bölüm aşağıdaki konularda bilgi verecektir: 

 Bir karma yöntem araştırması yazmak için genel ilkeler, 
 Karma yöntem araştırmasına dayalı tez, tez önerisi veya araştırma proje 

önerisi yazmak için lisansüstü öğrencilerinin, ihtiyaç duyacakları uygun bir 
metin yapısı oluşturmak, 

 Karma yöntem araştırmasını değerlendirmek için ölçütler. 

 KARMA YÖNTEM ARAŞTIRMASI YAZMAK  
İÇİN GENEL İLKELER 

Dilbilim, söz dizini ve akademik yazma ile ilgili çok iyi kitaplar mevcut olduğu 
için bu kısımda karma yöntem araştırması yazımının yapısal özelliklerine odak-
lanılacaktır (Bu bölümün sonundaki ek metinlere de bakınız). Bazı fikirler bü-
tün akademik yazım türleri için uygun olsa da bu fikirler karma yöntem araş-
tırması projeleri odaklı olarak tartışılacaktır. Bütün yazım türlerinde olduğu gi-
bi yazar malzemeyi yapılandırır ve düzenlerken hitap edilen kitlelerin özellikle-
ri daima akılda tutulmalıdır. 

Araştırma deseninin seçimi bir ölçüde hedef kitlenin rahatlıkla kabul edece-
ği türde bir yazım biçimine bağlı olarak şekillenebilecektir. Mesela, özellikle ön-
celik nitel bileşene verilmiş ve makale de konu alanının açık bir betimlemesi ile 
başlamışsa, keşfedici bir araştırma deseni nitel araştırmacılar için muhtemelen 
daha cazip gelecektir. Benzer şekilde, açımlayıcı bir araştırma deseni de nicel 
yönelimli araştırmacılar tarafından tercih sebebi olabilecektir.  

Araştırmanın yazım şekli okuru karma yöntem araştırması konusunda 
eğitme işlevini de yerine getirebilir. Yöntem tartışmaları bir bütün olarak tez 
önerilerine, tezlere veya akademik makalelerin içine yerleştirilebilir. Yazarlar 
karma yöntem araştırması terimlerini (“yakınsayan paralel desen” gibi) kulla-
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nabilir, bir karma yöntem araştırması tanımı verebilir karma yöntem araştırma-
sı literatürüne ve özel karma yöntem araştırmalarına kaynak ekleyebilir ve araş-
tırmanın karma yöntem bileşenlerini içeren araştırma kısımlarını yazının içine 
yerleştirebilir (bir karma yöntem araştırma sorusu, karma yöntem veri analizi-
nin tartışması gibi). Lisansüstü öğrenciler kendi alanında yayımlanmış bir kar-
ma yöntem çalışmasını seçip tezin veya önerisinin sunumundan önce bunu 
komite üyeleriyle paylaşarak bu eğitsel süreci teşvik edebilir. 

Karma yöntem araştırmasının karmaşık yapısı sebebiyle okurlar anlamala-
rında yardımcı olacak ek araçlara ihtiyaç duyacaklardır. Bu araçların arasında 
prosedür şemaları, iyi tasarlanmış amaç ifadeleri, veri toplama ve veri analizi-
nin nicel ve nitel bileşenlerini birbirinden ayıran başlıklar sayılabilir. 

Akademik tarzda yazım iyi bir hikâye anlatımını gerektirir. Böyle bir tarz, 
yazar tarafından araştırmanın nicel ve nitel bileşenleri arasında tutarlı ve uyum-
lu bir hikâye anlatılmaya çalışılırken okuyana yardımcı olur.  

Eğer yazılan metin nicel ve nitel bileşenlerin birbirleri üzerine inşa edilmele-
ri şeklinde ve yumuşak bir geçişle gelişiyorsa birden fazla türde verinin kulla-
nılma sebepleri anlaşılır hale gelecektir. Bu iki veri tabanı bir biçimde birbirle-
riyle ilişkilendirilmelidir. Bu ilişkilendirme ne kadar dikkatli yapılırsa hikâye-
nin tamamı o kadar tutarlı ve uyumlu olur. 

Hangi görüşün kullanılan karma yöntem araştırmasına uygun olduğu üze-
rine düşününüz. Bu görüş -hikâyeyi anlatan kişinin- birinci (ben, biz), ikinci 
(sen, siz) veya üçüncü tekil/çoğul şahsın (o, onlar) gözüyle verilebilir. Hikâye-
nin nasıl anlatıldığı noktasından da hareket edilebilir (öznelden nesnele) (Bai-
ley, 2000). Birinci şahıs öznel yaklaşım, nitel araştırmalarda en sık rastlanılan 
tercihtir. Metin boyunca ben ve biz zamirlerinin kullanılışına tanık olunur. Şa-
hısların öznel hikâyeleri tırnak içinde verilir. Nicel araştırmalarda ise bu pek 
tercih edilmez. Onun yerine sonuçları verirken veya kişisel olmayan ayrıntıları 
açıklarken nesnel bir üçüncü kişiden (mesela "araştırmacı") bahsedilir. Yazar 
nesnel biçimde sonuçları rapor ederken görünmez ve duyulmaz bir sesin sahibi 
olarak genellikle arka plandadır. Bu durumda nicel ve nitel paradigmaları bir 
arada kullanan bir karma yöntem araştırmacısı nasıl bir yol izleyecektir? Var 
olan iki ihtimal üzerinde düşünelim: (1) Bir karma yöntem araştırmasını "tutarlı 
tek bir ses" üzerinden anlatmak ve (2) yazarken ses kaynağını değiştirmek, nitel 
kısımda öznel, nicel kısımda nesnel sesi tercih etmek. Bunlardan hangisinin ter-
cih edileceği desen türüne (açımlayıcı tür nicel yaklaşımda güçlü biçimde baş-
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 ETKİNLİKLER 
1. Kullanmayı planladığınız desen türüne duyarlı olacak şekilde bir bitirme te-

zi veya tez önerisi için bir yapı taslağı geliştiriniz. 
2. Alanınızda basılmış bir karma yöntem makalesi bulunuz. İyi bir karma yön-

tem makalesini değerlendirme ile ilgili bu bölümde ortaya konan noktaları 
kullanarak seçtiğiniz bu makaleyi kritik ediniz. 

3. Herhangi bir proje desteği sağlayan kurumun destek başvurusu ile ilgili ya-
yımladığı yönergeleri temin ediniz. Bu bölümde Tablo 8.3’te bulunan konu 
taslağını alarak bu yönergelere uyarlayınız. 

4. O’Cathain'in (2010) bahsettiği ölçütleri tasarladığınız bir karma yöntem pro-
jesini kritik etmek için kullanınız. 

 ARAŞTIRMAYA YÖNELİK EK KAYNAKLAR 
Bir karma yöntem çalışmasının yazımı ile ilgili tartışmalar için aşağıdaki kaynaklara 

bakılabilir: 

Sandelowsi, M. (2003). Tables or tableaux? The challenges of writing and reading mixed met-
hods studies. In A. Tashakkori & C. Teddlie (Eds.), Handbook of mixed methods in so-
cial & behavioral research. Thousand Oaks, CA: Sage.  

Stange, K.C., Crabtree, B.F., & Miller, W.L. (2006). Publishing multimethod research. Annals 
of Family Medicine, 4, 292–294.  

Nicel ve nitel bir çalışmanın değerlendirilmesinde gerekecek ölçütler için aşağıdaki 
kaynaklara bakınız: 

Creswell, J.W. (2008). Educational research: Planning, conducting, and evaluating quantitati-
ve andqualitative research (3rd edition).Upper Saddle River, NJ: Pearson Education.  

Bir karma yöntem çalışmasını değerlendirmekte ve akademik yazımda kullanılabile-
cek ölçütler için aşağıdaki kaynaklara bakınız: 

Creswell, J.W. (2009). Research design: Qualitative, quantitative, and mixed methods appro-
aches (3rded.). Thousand Oaks, CA: Sage.  
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O’Cathain, A. (2020). Assessing the quality of mixed methods research: Towards acomprehen-
sive framework. In A.Tashakkori & C.Teddlie (Eds.), SAGE Handbook of mixed met-
hods in social & behavioral research (2nd ed.). Thousand Oaks, CA: Sage. 

 O’Cathain, A., Murphy, E., & Nicholl, J. (2008). The quality of mixed methods studies in he-
alth services research. Journal of Health Services Research and Policy, 13(2), 92–98.  

Bir Web kaynağı olarak aşağıdaki bağlantıya bakabilirsiniz: Hikâye edici formatın 
NIH formu için kullananını ayrıntılı olarak açıklayan NIH SF424 (R&R) formu-
nu indirmek için aşağıdaki NIH Web sitesini kullanabilirsiniz:  

http://grants.nih.gov/grants/forms.htm.  
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Yaklaşık yirmi yıllık karma yöntem çalışmaları tarihinde (Greene, 2008) alanın 
görünümü önemli ölçüde gelişmiştir. Sonuç olarak, bu kitapta alan ile ilgili 
görüş ve düşünceleri güncellemek, yeni eğilimler ile birleştirmek ve karma 
yöntem literatüründe yayımlanmış birçok makaleye atıfta bulunmak 
amaçlanmaktadır. Karma yöntemi benimseyen bilim insanları sayıca artmaya 
ve bilim dalları genişlemeye devam etmektedir (Tashakkori, 2009). Bu bölümde, 
üzerinde düşünülmesi gereken ve kitabın tüm bölümlerinde bahsedilen güncel 
konular ele alınarak karma yöntem çalışmalarının gerçekleştirilmesi ve 
tasarlanmasına ilişkin genel tavsiyelerde bulunulmaktadır. Bu bölümde, karma 
yöntem çalışması tasarlayan ve yürüten araştırmacılara aşağıdaki işlem 
basamaklarını takip etmeleri önerilmektedir: 

 Çalışmaya ilişkin hazırlanacak bir içerik makalesine ek olarak karma yöntem 
literatürüne katkıda bulunacak bir yöntem makalesi hazırlayınız. 

 Karma yöntemi tanımlayınız. 
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 Çalışma raporunda karma yönteme özel bir terminoloji kullanınız. 
 Felsefî bir duruş benimseyiniz ve bunu tartışınız. 
 Karma yöntem deseninizi net bir şekilde ortaya koyunuz ve deseninizi 

özenli ve ikna edici kılmak için gerekli açıklamaları yapınız. 
 Çalışmanızda karma yöntem yaklaşımını kullanmanın getirdiği katkıyı 

açıklayınız.  

 YÖNTEM MAKALELERİNİN  
HAZIRLANMASI HAKKINDA 

Karma yöntem alanının mevcut durumu, Creswell (2008a, 2009b), Greene 
(2008) ve Tashakkori ve Tedlie (2003b) tarafından yazılan makalelerde 
tartışılmıştır. Bir karma yöntem çalışması gerçekleştirirken, birçok araştırmacı 
öncelikle alanın belirli bir konusuna katkıda bulunacak bir çalışma 
geliştirmenin önemini göz önünde bulundurmaktadır. Sizden yalnızca bu 
çalışmayı tamamlamanız değil; aynı zamanda, çalışmanızın karma yöntem 
araştırması alanını nasıl geliştirdiğini tartışacağınız bir yöntem makalesi 
yazmanız da beklenmektedir. Böyle bir makalenin hazırlanmasında, aşağıdaki 
adımlar izlenebilir: 

 Öncelikle, alanda tartışılmakta olan güncel konuların haritası niteliğindeki  
Tablo 2.2’ye bakarak karma yöntem literatüründe tartışılan konuları 
inceleyiniz. 

 Çalışmanızın hangi alana katkıda bulunabileceği veya hangi alanı 
geliştirebileceği üzerinde düşününüz. İlgili çalışmaları inceleyiniz. Böylece 
çalışmanızı bu literatür dahilinde gerektiği gibi konumlandırabilirsiniz.  

 Deneysel çalışmanızı kısaca açıklayan bir makale yazınız ve çalışmanızın 
özgün karma yöntem özelliklerini ortaya koyunuz. Makalenize, yöntemlere 
ilişkin yönelimler üzerine çalışmalar yapmış yazarları ele alacağınız ve 
projenizin bu yönelimlere nasıl olumlu bir katkı yapacağından 
bahsedeceğiniz bir yöntem yönelimleri kısmı ile başlayınız. Daha sonra, 
deneysel çalışmanız ile devam ediniz ve makalenin temel bileşenleri 
(örneğin, problem, sorular, yöntem, sonuçlar ve önem) hakkında kısa ve öz, 
ancak yeterli bir analiz yapınız. Makalenizin yöntem açısından önemli 
özelliklerini kısaca yeniden özetleyerek makaleyi bitiriniz.  
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Yöntembilimsel bir makale yazmanın zorluklarından birisi de; belirli bir 
konuda yapılan deneysel çalışmaya ilişkin tartışma bölümü ile aynı çalışmanın 
özgün yöntem karakteristiklerine ilişkin tartışma kısmının nasıl 
harmanlanacağıdır. Bu bağlamda, Woolley (2009) tarafından Karma Yöntem 
Araştırması Dergisinde (Journal of Mixed Methods Research – JMMR) yayımlanan 
makale, söz konusu harmanlamanın nasıl yapılabileceğini anlamak için 
incelenebilir. Woolley, İngiltere’nin Derby şehrinde yaşayan 8 ile 25 yaş arası 
genç bireylerin hayatlarında, yapısal faktörler (örneğin, cinsiyet, eğitim ve 
istihdam) ile kişisel özellikler (örneğin, kişisel ilgi alanlarına yönelme ve kişisel 
planların gerçekleştirilmesinde güven, bağımsızlık ve proaktiflik) arasındaki 
karşılıklı etkileşimlere ilişkin sosyolojik bir çalışma gerçekleştirmiştir. 
Woolley’nin doktora çalışmasına dayanan bu çalışma bir makalede hem 
deneysel bir çalışmanın hem de yöntembilimsel yeniliklerin doğru oranlarda 
nasıl raporlanabileceğine ilişkin güzel bir örnek teşkil etmektedir. Woolley, 
makalesine karma yöntem literatüründe ele alınan bir konuyu – nicel ve nitel 
verilerin bütünleştirilmesi – irdeleyerek ve karma yöntem alanındaki yazarların 
veri kümelerinin daha yaygın ve başarılı bir şekilde birleştirilmesi konusunda 
ilerleme kaydetmelerini engelleyen ne tür zorluklar ile karşılaşabileceklerini 
tartışarak başlamaktadır.  

Daha sonra, yaptığı sosyolojik çalışmayı ve çalışmasında neden karma 
yöntem yaklaşımını tercih ettiğine ilişkin gerekçesini açıklamaktadır. Woolley, 
ayrıca yöntemlerini detaylı olarak anlatmakta ve karma yöntem işlemlerine 
ilişkin bir diyagram sunarak nitel ve nicel verilerin birleştirilmesi neticesinde 
elde edilen sonuçları tartışmaktadır. Daha sonra, makalenin son kısmında 
çalışmanın nasıl başarılı bir bütünlük gösterdiğine ilişkin yöntembilimsel 
konulara odaklanmaktadır. Özetle, bu makale bir çalışmanın problem alanının 
karma yöntem araştırması kapsamına yerleştirilmesi, deneysel çalışmanın 
açıklanması ve makalenin son bölümünde yeniden karma yöntem 
göstergelerine geri dönülmesi bakımından bir başlangıç noktasını teşkil 
etmektedir. Çalışma, deneysel çalışma hakkında verdiği yeterli miktarda bilgi 
ile verilerin bütünleştirilmesi konusunun anlaşılmasına sağladığı katkı arasında 
dengeli bir bütünlük sergilemektedir. 

 KARMA YÖNTEMİN TANIMLANMASI HAKKINDA 
“Projenizi tasarlarken, karma yöntem araştırmasını nasıl tanımlamayı 
planlıyorsunuz?”, sorusunun yanıtı, karma yönteme ilişkin yönelime bağlıdır—
yöntembilimsel bir yönelimin olması (örneğin, çalışma boyunca nitel ve nicel 
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3. Bu bölümün sonunda, karma yöntem araştırmasının “değerini” anlamaya 
başlamak için farklı yollar kullanarak bir yansıtıcı düşünme etkinliği 
gerçekleştirmelisiniz. Bu konuya değinmek için siz nasıl bir çalışma 
tasarlardınız? Tasarladığınız bu proje, bir nitel, nicel veya karma yöntem 
çalışması olabilir.  

 ARAŞTIRMAYA YÖNELİK EK KAYNAKLAR 
Karma yöntem araştırması alanına ilişkin güncel olarak ele alınan konular ve 

tartışmalı hususlar için aşağıdaki kaynakları inceleyiniz:  

Creswell, J. W (in press-a). Controversies in mixed methods research. In N. K. Denzin 
& Y S. Lincoln (Eds.), The SAGE handbook of qualitative research (4th ed.). 
Thousand Oaks, CA: Sage. 

Creswell, J. W (in press-b). Mapping the developing landscape of mixed methods 
research. In A. Tashakkori & C. Teddlie (Eds.), SAGE handbook of mixed methods 
research in social & behavioral research (2nd ed.). Thousand Oaks, CA: Sage. 

Greene, J. C. (2008). Is mixed methods social inquiry a distinctive methodology? 
Journal of Mixed Methods Research, 2(1), 7-22. 

Tashakkori, A. T. (2009). Are we there yet?: The state of the mixed methods commu-
nity [Editorial]. Journal of Mixed Methods Research, 3(4), 287-291. 

Karma yöntem araştırmasına ilişkin ortaya konulan tanımlama ve kullanılacak 
terimler ile ilgili güncel tartışmalar için aşağıdaki kaynaklara bakınız:  

Johnson, R. B., & Onwuegbuzie, A. J. (2004). Mixed methods research: A research par-
adigm whose time has come. Educational Researcher, 33(7), 14-26. 

Johnson, R. B., Onwuegbuzie, A. J., & Turner, L. A. (2007). Toward a definition of 
mixed methods research. Journal of Mixed Methods Research, 1(2), 112-133. 

Karma yöntem araştırmasının altında yatan felsefe ve karma yöntem kapsamında 
felsefî boyutun nasıl ortaya konulabileceğine ilişkin bilgi almak için aşağıdaki 
kaynağa bakınız:  

Morgan, D. L. (2007). Paradigms lost and pragmatism regained: Methodological impli-
cations of combining qualitative and quantitative methods. Journal of Mixed 
Methods Research, 1(1), 48-76 
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Bir karma yöntem çalışması gerçekleştirmeye yönelik özel işlem basamakları ile ilgili 
olarak aşağıdaki yazarlar tarafından ortaya konulan çeşitli bakış açılarına göz 
atınız: 

Brady, B., & O'Regan, C. (2009). Meeting the challenge of doing an RCT evaluation of 
youth mentoring in Ireland: A journey in mixed methods. Journal of Mixed 
Methods Research,3(3), 265-280. 

Johnstone, P L. (2004). Mixed methods, mixed methodology health services research in 
practice. Qualitative Health Research, 14(2), 239-271.  

Vrkljan, B. H. (2009). Constructing a mixed methods design to explore the older drive-
copilot relationship. Journal of Mixed Methods Research, 3(4), 371-385. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

EK-A 
 
BİR YAKINSAYAN PARALEL DESEN ÖRNEĞİ 
 

“Unwritten Rules of Talking to Doctors About Depression” 
 

Yazarlar: 
Marsha N. Wittink, 
Frances K. Barg 
Joseph J. Gallo 

 

 

ittink ve arkadaşlarının (2006) ça-
lışması bu desenin ana özelliklerini 
sergilemektedir. Wittink ve diğ. 

(2006), birinci basamak doktorları tarafından 
hastaların depresyon düzeylerinin belirlen-
mesi ile ilişkili bağlamla ilgilenmiş ve hasta-
ların kendi doktorları ile etkileşimlerine 
ilişkin görüşlerine odaklanmıştır. Araştır-
macıların çalışmadaki amacı, yaşlı erişkin 
hastalarda bir hastanın depresyon düzeyini 
belirlemek için yapılan doktor ve hasta de-
ğerlendirmeleri arasındaki çakışma (uyum) 

ve uyumsuzluğun oluşumunu daha iyi an-
lamak için bir anlayış geliştirmektir.  
Araştırmalarının amacını açıklamak için, 
araştırmacılar kendilerini depresyonda ola-
rak tespit etmiş (N=48) ve daha geniş bir 
çalışmada (spektrum çalışması) yer almış 
tüm katılımcıları içeren bir örneklem seçmiş-
lerdir. Bu çalışma için birleştirilen veri türle-
ri bu 48 kişinin her birinden toplanan nicel 
ve nitel verileri içermektedir. Araştırmacılar, 
nicel veri toplamak için katılımcıların dep-
resyon durumlarıyla ilgili üç ölçüm yapmış-
lardır: Bir doktorun değerlendirmesi, bir 

W 
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hastanın kendini değerlendirmesi ve depre-
sif semptomların standart ölçümü (CEES –D 
olarak adlandırılır) üzerine katılımcıların 
puanı. Araştırmacılar, bilişsel işlevsellik, 
sağlık durumu, ümitsizlik, kaygı değerlen-
dirmeleri ve demografik özellikleri içeren 
diğer birkaç ölçümü de her bir katılımcı 
üzerinden elde etmişlerdir. Nicel verileri 
analiz ederken araştırmacılar her bir katı-
lımcı için, katılımcı ve doktor değerlendir-
melerinin uyumlu veya uyumsuz olup ol-
madığını belirlemişler, sonrasında tanımla-
yıcı istatistikler ortaya koymuşlar ve ilgileni-
len diğer değişkenler açısından uyumlu ve 
uyumsuz gruplarda anlamlı farklılıklar olup 
olmadığını belirlemek için istatistiksel grup 
karşılaştırmaları yapmışlardır. Araştırmacı-
lar ayrıca kendi doktorları ile etkileşimlerine 
ilişkin hastaların algıları hakkında nitel yarı 
yapılandırılmış görüşmeler yapmışlardır. 
Görüşmeler yazılı hale dökülmüş ve araş-
tırma takımı, tema geliştirmek için “sürekli 
karşılaştırma stratejilerini” kullanarak yazılı 
belgeleri analiz etmişlerdir.  
Bu analiz, nicel analizden bağımsızdır. Araş-
tırmacılar bilinçli olarak nitel veri analizini 
tamamlayıncaya kadar nicel bilgiye ulaş-
mamışlardır. Doktorlarla hastaların etkile-
şimini tanımlamak için açığa çıkan dört ana 
tema: (1) Sadece benim doktorum bunu 
anladı, (2) ben iyi bir hastayım, (3) onlar 
sadece sizin kalbinizi veya gidişatınızı kont-
rol ederler, (4) onlar sizi sadece bir psikiyat-
riste gönderecektir. Bu temalar, katılımcıları 
etkileşimleri nasıl ele aldıkları temelinde 
sınıflayan bir tipoloji sağlamıştır. 
Wittink ve diğ. (2006), daha eksiksiz bir 
anlayış geliştirmek için her iki tip veriye de 
ihtiyaç duyduklarını ifade etmişlerdir. Ken-

di karma yöntemlerini açıklarken araştırma-
cılar “Desen, hastaların kişisel özellikleri ve 
streslerinin standart ölçümleriyle, kendi 
doktorlarıyla nasıl konuştuklarına ilişkin 
temaları ilişkilendirmemizi sağladı.” şeklin-
de bir açıklama yapmışlardır. Böylelikle 
farklı iki tür bilginin ilişkilendirilmesi için 
araştırmacılar, birbirinden ayrı ayrı ve eş 
zamanlı olarak kendi nicel ve nitel veri setle-
rini belirleyip analiz etmişlerdir. Her iki veri 
türü de araştırmanın amacını ortaya koy-
mada eşit düzeyde önemli görülmüştür. 

 

Makalenin tamamını okumak için:  
Wittink, M. N., Barg, F. K., & Gallo, J. J. 
(2006). Unwritten rules of talking to doctors 
about depression: Integrating qualitative 
and quantitative methods. Annals of Family 
Medicine, 4(4), 302–309. 

Makalenin içeriğine yönelik ayrıntılı de-
ğerlendirmeler ve açıklamalar için 4. Bö-
lümü inceleyiniz.  



 

 

 

EK-B 

 
BİR AÇIMLAYICI SIRALI DESEN ÖRNEĞİ 
 

“Students’ Persistence in a Distributed Doctoral Program in 
Educational Leadership in Higher Education A Mixed Methods 
Study” 
 

Yazarlar: 
Nataliya V. Ivankova 
Sheldon L. Stick 

 

 

vankova ve Stick (2007), yükseköğ-
retim disiplininde öğrencilerin 
programlara devamlılık düzeyi ko-

nusu üzerine çalışmışlardır. Öğrenci devam-
lılığı hakkındaki üç temel teoriye dayanarak 
araştırmacılar, eğitim liderliği konusundaki 
bir doktora programında öğrenim gören 
doktora öğrencilerinin devamlılığını çalış-
mayı seçmişlerdir. Özellikle araştırmacıların 
amacı, programdaki öğrencilerin devamlılı-
ğına katkıda bulunan faktörleri belirlemeyi 
ve bu faktörlerle ilgili katılımcı görüşlerini 
incelemeyi içermektedir.  

Araştırmacılar, nicel bir yolla başlayarak iki 
basamakta çalışmalarını yürütmüşlerdir. 
Öncelikle araştırmacılar programda öğrenim 
görmekte olan veya mezun olmuş tüm öğ-
rencilere ulaşmışlardır ve 207 öğrenci çalış-
maya katılmayı kabul etmiştir. Enlemesine 
tarama deseni kullanarak öğrenci devamlılı-
ğına ilişkin teorilerin önerdiği yordayıcı 
değişkenleri ölçen bir on-line anket araştır-
macılar tarafından geliştirilip uygulanmıştır. 
Öğrenci cevapları, programdaki devamlılık 
ile ilgili dört grubun varlığını ortaya koy-
muştur: (1) başlayan, (2) kayıtlı, (3) mezun, 
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(4) kayıt dondurmuş veya çekilmiş. Nicel 
veri analizi dört grubun demografik özellik-
lerinin tanımlamalarını ortaya koymuştur ve 
devamlılık düzeylerine göre tanımlanmış 
dört farklı grubu anlamlı bir şekilde ayırt 
eden beş değişkenin varlığını göstermiştir.  

Araştırmacılar, nicel basamağı tamamladık-
tan sonra ikinci bir nitel basamağı yürüt-
müşlerdir. Nicel sonuçları kullanarak araş-
tırmacılar her gruba özgü ortalama puanları 
sergileyen örneklem içindeki bireyleri belir-
lemişlerdir. Araştırmacılar amaçlı bir şekilde 
dört “tipik” bireyi (her bir birey tipi için bir 
kişi) seçmiş ve her bir bireyin programdaki 
deneyimleri ve algılarını derinlemesine du-
rum çalışmasıyla araştırmışlardır. Temel 
veri toplama yolu, nicel safhada önemli 
oldukları belirlenen faktörleri araştırmak 
için geliştirilmiş bir protokol kullanarak 
birebir görüşme yapmaktır. Toplanan nitel 
verilerin diğer formları elektronik görüşme-
ler, yazılı cevaplar ve dokümanları içermiş-
tir. Analiz, öncelikle her bir durum içindeki 
temaları ve tanımlama verilerini ele almıştır. 

Ivankova ve Stick (2007), yükseköğretim 
disiplininde öğrencilerin programlara de-
vamlılık düzeyi konusu üzerine çalışmışlar-
dır. Öğrenci devamlılığı hakkındaki üç te-
mel teoriye dayanarak araştırmacılar, eğitim 
liderliği konusundaki bir doktora progra-
mında öğrenim gören doktora öğrencilerinin 
devamlılığını çalışmayı seçmişlerdir. Özel-
likle araştırmacıların amacı, programdaki 
öğrencilerin devamlılığına katkıda bulunan 
faktörleri belirlemeyi ve bu faktörlerle ilgili 
katılımcı görüşlerini incelemeyi içermekte-
dir.  

Araştırmacılar, nicel bir yolla başlayarak iki 
basamakta çalışmalarını yürütmüşlerdir. 
Öncelikle araştırmacılar, programda öğre-
nim görmekte olan veya mezun olmuş tüm 
öğrencilere ulaşmışlardır ve 207 öğrenci 
çalışmaya katılmayı kabul etmiştir. Enleme-
sine tarama deseni kullanarak öğrenci de-
vamlılığına ilişkin teorilerin önerdiği yorda-
yıcı değişkenleri ölçen bir on-line anket araş-
tırmacılar tarafından geliştirilip uygulanmış-
tır. Öğrenci cevapları, programdaki devam-
lılık ile ilgili dört grubun varlığını ortaya 
koymuştur: (1) Başlayan, (2) kayıtlı, (3) me-
zun, (4) kayıt dondurmuş veya çekilmiş. 
Nicel veri analizi dört grubun demografik 
özelliklerinin tanımlamalarını ortaya koy-
muştur ve devamlılık düzeylerine göre ta-
nımlanmış dört farklı grubu anlamlı bir 
şekilde ayırt eden beş değişkenin varlığını 
göstermiştir.  

Araştırmacılar, nicel basamağı tamamladık-
tan sonra ikinci bir nitel basamağı yürüt-
müşlerdir. Nicel sonuçları kullanarak araş-
tırmacılar her gruba özgü ortalama puanları 
sergileyen örneklem içindeki bireyleri belir-
lemişlerdir. Araştırmacılar amaçlı bir şekilde 
dört “tipik” bireyi (her bir birey tipi için bir 
kişi) seçmiş ve her bir bireyin programdaki 
deneyimleri ve algılarını derinlemesine du-
rum çalışmasıyla araştırmışlardır. Temel 
veri toplama yolu, nicel safhada önemli 
oldukları belirlenen faktörleri araştırmak 
için geliştirilmiş bir protokol kullanarak 
birebir görüşme yapmaktır. Toplanan nitel 
verilerin diğer formları elektronik görüşme-
ler, yazılı cevaplar ve dokümanları içermiş-
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tir. Analiz, öncelikle her bir durum içindeki 
temaları ve tanımlama verilerini ele almıştır. 

 

Makalenin tamamını okumak için:  
Ivankova, N. V., and Stick, S. L. (2002). Stu-
dents’ persistence in the Distributed Doctoral 
Program in Educational Administration: A 
mixed methods study. Paper presented at the 
13th International Conference on College 
Teaching and Learning, Jacksonville, FL. 

 

Makalenin içeriğine yönelik ayrıntılı de-
ğerlendirmeler ve açıklamalar için 4. Bö-
lümü inceleyiniz.  

 

 

 

 



 

 

 

EK-C 

 
BİR KEŞFEDİCİ SIRALI DESEN ÖRNEĞİ 
 

“Exploring the Dimensions of Organizational Assimilation Cre-
ating and Validating a Measure” 
 

Yazarlar: 
Karen Kroman Myers  
John G. Oetzel 

 

 

yers ve Oetzel (2003), iletişim 
disiplininde araştırma yapan kişi-
lerdir. Çalışma konuları, "organi-

zasyonlarda yeni işçilerin özümsenmesi" 
üzerinedir. Araştırmacılar organizasyonlar-
da özümsemenin çalışılmasının önemli ol-
duğunu çünkü işçilerde üretkenlik ve de-
vamlılığın geliştirilmesine, organizasyonlar-
da özümsemenin katkıda bulunacağını ama 
günümüzde organizasyonlarda özümseme-
nin güncel ölçümlerinin yetersiz olduğunu 
ifade etmektedirler. Böylelikle araştırmala-
rının genel amacını, organizasyonlarda 
özümsemenin boyutlarını belirlemek ve 
ölçmek olarak tanımlamışlardır. 

Çalışmanın amacına ulaşmak için Myers ve 
Oetzel (2003), çalışmalarını iki aşamada 
yürüttüklerini rapor etmişlerdir. Araştırma-
cılar, organizasyonlarda özümsemenin bo-
yutlarının nitel olarak incelenmesi ile çalış-
malarına başlamışlardır. Bu aşama esnasın-
da araştırmacılar farklı organizasyon türle-
rini, bir organizasyonun düzeylerini ve di-
ğer demografik özellikleri temsil edebilmek 
için seçilen 13 katılımcıyla birebir yarı yapı-
landırılmış görüşme yapmışlardır. Bu gö-
rüşmeler iki tür nitel veri sağlamıştır: Gö-
rüşmeci alan notları ve görüşme transkript-
leri. Araştırmacılar nitel veri setiyle organi-
zasyonlarda özümsemenin 6 boyutunu be-
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lirlemek için tematik analitik süreçleri kul-
lanmışlardır. 

Nitel bulgulardan bir ölçme aracının gelişti-
rilmesinden sonra, çalışma ikinci basamağa; 
nicel aşamaya ilerlemiştir. Araştırmacılar 
geliştirdikleri organizasyonlarda özümseme 
indeksi (OÖİ) ölçeğini, organizasyonlarda 
özümsemenin boyutlarıyla ilişkili olduğu 
iddia edilen ek değişkenlere ilişkin bilgi 
toplayarak uygulamışlardır. Bu tarama ölçe-
ği, farklı endüstri alanlarındaki 342 işverene 
uygulanmıştır. Ölçeğe verilen cevaplar üç 
farklı yolla analiz edilmiştir: Ölçek güvenir-
liğinin analizi, alt ölçeklerin geçerliğini test 
etmek için doğrulayıcı faktör analizi, yapı 
geçerliği oluşturmak için ilişkisel hipotez 
testi. 

Araştırmacılar, organizasyonlarda özümse-
menin farklı boyutlarının bilinmediğini, bu 
durumu araştırmak için daha geniş örnek-
lemlerle bulguların geçerliğini sağlayacak 
nicel ölçümleri yapmadan önce nitel veriler-
le araştırma yapmaya ihtiyaç duyduklarını 
belirtmişlerdir. Böylelikle araştırmacılar bir 
ölçme aracını geliştirmek ve sonrasında 
kullanmak için her iki veri türüne de ihtiyaç 
duymuşlardır. Araştırmacılar çalışmayı 
birbirini takip eden iki ayrı aşamada yürüt-
müşlerdir: İlk olarak durumu araştırmak ve 
sonrasında onu ölçmek. İkinci aşama olan 
nicel aşama, nitel aşamada elde edilen ilkin 
sonuçlara bağımlıdır. Arayüz noktası olu-
şumu, araştırmacılara organizasyonlarda 
özümsemeyi ölçmek için bir ölçme aracının 
geliştirilmesi ile nitel aşamanın nicel aşama-
ya bağlandığı zaman gerçekleşmiştir. 

Nitel bulguları dikkate alarak araştırmacılar, 
organizasyonlarda özümsemenin altı boyu-
tunu temsil eden 61 ölçek maddesi geliştir-
mişlerdir. Bu ölçek ikinci aşamada uygu-
lanmıştır. Son tartışma kısmında, araştırma-
cılar özel nitel bulgulara dikkat çekmişler ve 
sonra nicel bulguların nitel bulguları hangi 
düzeyde geçerli kıldığını tartışmışlardır. 
Araştırmacıların nicel bir ölçme aracı geliş-
tirme ve geçerli kılma vurgularından dolayı 
bu çalışmada nicel verilerin genel önemi 
gösterilerek bu araştırmanın nicel boyutları 
vurguluyor olduğu görülmüştür. 

 

Makalenin tamamını okumak için:  

Myers, K. K., & Oetzel, J. G. (2003). Explo-
ring the dimensions of organizational assi-
milation: Creating and validating a measure. 
Communication Quarterly, 51(4), 438–457. 

Makalenin içeriğine yönelik ayrıntılı de-
ğerlendirmeler ve açıklamalar için 4. Bö-
lümü inceleyiniz. 



 

 

 

EK-D 

 
BİR İÇ İÇE DESEN ÖRNEĞİ 
 

“Meeting the Challenge of Doing an RCT Evaluation of Youth 
Mentoring in Ireland A Journey in Mixed Methods” 
 

 

Yazarlar: 
Bernadine Brady 
Connie O’Regan 

 

 

009 yılında yayımlanan makalelerin-
de Brady ve O'Regan İrlanda orta-

mında Büyük Erkek Kardeşler ve Büyük Kız 
Kardeşler (BEKBKK) koçluk programını 
değerlendirmek için kendi karma yöntem 
desenlerini rapor etmişlerdir. Bu çalışmanın 
amacı iki katmanlıdır: İrlanda gençliği üze-
rine BEKBKK programının etkisini değer-
lendirmek ve programın sürecini ve uygu-
lamasını incelemek. Araştırmacılar, bir ya-
rarcı temelin ve diyalektik bakış açısının, 
onların genel bir deneysel desene nitel bir 
bileşen eklemesine nasıl açık olmalarını 

sağladığına ilişkin zengin bir tartışma yü-
rütmüşlerdir. Aynı zamanda araştırmacılar 
kendi rehber teorik çerçevelerinin (Rhode 
izleme modeli), bu farklı boyutların bileşi-
miyle ilgili düşünmede nasıl bir aracılık 
ettiğini tanımlamışlardır.  

Bu çalışmanın yöntemleri, BEKBKK prog-
ramının gençlik çıktılarına anlamlı bir etki 
yapıp yapmadığını test etmek için kullanılan 
nicel bir rastgele kontrollü deney (RKD) 
tarafından şekillendirilmiştir. Araştırmacılar 
programı çalışmak için gerekenleri sağla-
mak ve ihtiyaç sahibi gençlere hizmet etme-
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yi göz ardı etmemek için, ya programın 
uygulandığı gruba ya da rutin uygulama 
şartlarının uygulandığı gruba rastgele ata-
nan 164 kişilik katılımcıdan oluşan bir ör-
neklemi seçmişlerdir.  

Çalışma aynı zamanda gençlerin ailelerini, 
koçlarını ve öğretmenlerini içermiştir. Araş-
tırmacılar teorik modelce yordanan değiş-
kenlerin ölçümlerini temel düzey, 12 ay 
sonra ve 18 ay sonra olmak üzere 3 defa 
yapmışlardır. Nicel veri analizi, koçluk mo-
delindeki tahmin edilen ilişkilere dayalı 
olarak regresyon analizi ve yapısal eşitlik 
modelleme analizini içermiştir. 

Araştırmacılar ayrıca paydaşlar için nicel 
yaklaşımı kabul edilebilir kılmak ve süreçle, 
uygunlukla, uygulamayla ilgili soruları açık-
lamak amacıyla çalışmanın nitel bileşeninin 
desenini de tanımlamışlardır. Araştırmacı-
lar; gençlerin, koçların, ailelerin ve görevlile-
rin deneyimleri ve algılarıyla ilgili bilgi top-
lamışlardır. Özellikle koçluk ilişkisinin oluş-
turulduğu zamanda, 6 ay ve sonrasında 
araştırmacılar, 12 koçluk çiftini amaçlı ola-
rak seçip, ilgili kişilerle görüşme yapmayı 
planlamışlardır. 

Ayrıca araştırma takımı gözlemleri, durum 
dosyası dokümanları ve program çalışanla-
rıyla odak grup görüşme verileri derlenmiş-
tir. Bu veriler üzerine yapılan nitel analiz, 
durumlar ve bakış açıları arasındaki tematik 
gelişime odaklanmıştır. 

 

 

 

Makalenin tamamını okumak için:  

Brady, B., & O’Regan, C. (2009). Meeting the 
challenge of doing an RCT evaluation of 
youth mentoring in Ireland: A journey in 
mixed methods. Journal of Mixed Methods 
Research, 3(3), 265–280.  

 

Makalenin içeriğine yönelik ayrıntılı de-
ğerlendirmeler ve açıklamalar için 4. Bö-
lümü inceleyiniz. 



 

 

 

EK-E 

 
BİR DÖNÜŞTÜRÜCÜ DESEN ÖRNEĞİ 
 

“Telling it All A Story of Women’s Social Capital Using a  
Mixed Methods Approach” 
 

Yazar: Suzanne Hodgkin 

 

 

odgkin’in  (2008) makalesi bir çalış-
manın bir dönüştürücü araştırma 
paradigmasına nasıl yerleştirildiğini 

ve özellikle çalışmanın feminist teorik açı-
dan nasıl çerçevelendiğini tartışmaktadır. 
Araştırmacı sosyal sermaye konusuyla ilgi-
lenmiştir ve kadınların sosyal sermayesini 
anlamak ve cinsiyet duyarlılığının eksikliği-
ni araştırma üzerine odaklanmıştır. Dönüş-
türücü ve feminist bakış açılarına odaklana-
rak araştırmacı araştırmasının amacını “er-
kekler ve kadınların sosyal kapital profille-
rindeki farklılıkları belirleyerek ve bu farklı-
lıkların neden kadınların aleyhine var oldu-
ğunu açıklayarak cinsiyet eşitsizliğini açık-
lamak” olarak ifade etmiştir. 

Hodgkin (2008) çalışmasına erkek ve kadın-
ların farklı sosyal sermaye profillerine sahip 
olup olmadıklarını belirlemek için enleme-
sine bir tarama araştırması sürecini kullana-
rak bir nicel yolla başlamıştır. Rastgele basit 
örnekleme sürecini kullanarak, araştırmacı 
bir Avustralya kentindeki 998 kadını içeren 
1431 kişiden gelen postalanmış anket cevap-
larını elde etmiştir. Anket için veri toplama 
aracını geliştirmede, Hodgkin sosyal katı-
lım, topluluk katılımı ve halk katılımına 
ilişkin ölçekleri de kullanarak, cinsiyet ko-
nularına yeterli düzeyde duyarlı olduğu 
gösterilen sosyal kapitalin ölçümünün öne-
mini tanımlamıştır. Araştırmacı, kadın ve 
erkekleri karşılaştırmak için çoklu veri ana-
lizi yöntemlerini kullanarak nicel veriyi 
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analiz etmiş ve katılımın üç düzeyi “resmi 
olmayan sosyal katılım, gruplardaki sosyal 
katılım ve topluluk düzeyinde grup katılı-
mı” açısından yüksek puan alan kadınlar 
arasında anlamlı farklılıklar bulmuştur. 
Hodgkin, nicel verinin sosyal, vatandaşlık 
ve topluluk katılımının cinsiyet kalıplarıyla 
ilgili kanıt sağladığı sonucuna ulaşmıştır. 

Hodgkin (2008), bir sonraki aşamada kadın-
ların neden erkeklerden farklı sosyal serma-
ye profillerine sahip olduklarını açıklamak 
için bir nitel çalışma yürütmüştür. Araştır-
macı, tarama verilerinin sonuçlarını gizli 
tutmaya ilişkin etik durumlardan dolayı, 
nicel cevaplardan katılımcıları belirleyeme-
miştir. Böylelikle araştırmacı nicel anketi 
tamamlayan kadınların bir alt örneklemini 
seçmek için rastgele küme örnekleme yakla-
şımını kullanmıştır. Araştırmacı, iki adet 
birebir derinlemesine görüşmeyi, görüşme-
ler arasında bir hafta olacak şekilde yürüt-
müştür. Her bir kadından iki görüşme ara-
sındaki haftada, bir günlüğe yazılı olarak 
düşüncelerini kaydetmeleri istenmiştir. Ka-
dınların aktiviteleri hakkında yazılı düşün-
celeri ikinci görüşme kısmında tartışılmıştır.  

Kadınların katılımına ilişkin görüşmeler, 12 
katılımcıyla doygunluk sağlanınca tamam-
lanmıştır. Hodgkin, nitel veri aracılığıyla 
belirlenen katılımcı hikâyelerinin hikâyele-
yici (narrative) analizini yürütmüştür. Katı-
lım için farklı nedenleri açıklayan, annelikle 
ilişkili 3 tema oluşmuştur: “iyi bir anne” 
olmayı isteme, sosyal izolasyondan kaçın-
mayı isteme ve iyi bir vatandaş olmayı iste-
me. 

Hodgkin (2008), sosyal sermayenin çalışıl-
masında cinsiyet duyarlılığı konusunun 
eksikliğini ele almaya duyulan bir ihtiyacın 
etkili olduğunu, değişime ihtiyaç duyanlar-
ca kabul edilebilir veri türlerini ve konuyla 
ilgili detaylı bir resim oluşturmak için karma 
yöntem kullanmaya duyulan ihtiyacı dile 
getirmiştir. Nicel ve nitel yol arasındaki 
ilişki, etkileşimli bir doğaya sahiptir çünkü 
araştırmacı öncelikle sosyal sermaye profil-
lerinin kadınlar ve erkekler arasında farklı-
laşıp farklılaşmadığını ve hangi yollarla 
farklılaştığını belirlemiştir. 

 

Makalenin tamamını okumak için:  

Hodgkin, S. (2008). Telling it all: A story of 
women’s social capital using a mixed met-
hods approach. Journal of Mixed Methods 
Research, 2(3), 296–316. 

Makalenin içeriğine yönelik ayrıntılı de-
ğerlendirmeler ve açıklamalar için 4. Bö-
lümü inceleyiniz. 



 

 

 

EK-F 

 
BİRÇOK AŞAMALI DESEN ÖRNEĞİ 

 
“Mixed Methods in Intervention Research Theory to Adaptation” 
 

Yazarlar: 
Bonnie K. Nastasi 
John Hitchcock 
Sreeroopa Sarkar 
Gary Burkholder 
Kristen Varjas 
Asoka Jayasena 

 

 

astasi  ve  diğ.  (2007),  Sri  Lanka’da   
zihinsel hastalıkların iyileştirilmesiyle  
ilgili   çok yıllık bir programlı araş-

tırma ve geliştirme projesi yürütmüştür. Bu 
çalışma için rehber çerçeve; Katılımcı, Kültü-
re Özgü Müdahale Modeli ve bir ekolojik 
gelişim teorisi temelli zihinsel sağlık mode-
lini içermiştir. Araştırmacıların genel amacı, 
Sri Lanka’da okul çağındaki insanlar için 
kültürel olarak uygun, kanıt tabanlı zihinsel 
sağlık aktivitelerini geliştirmektir. Bu amaca 
ulaşmak için araştırma takımı, birbiriyle 

ilişkili geniş çaplı bir amaçlar aralığına 
odaklanmışlardır: Şekillendirici araştırma 
yürütme; kültüre özgü teoriyi geliştirme ve 
test etme; kültüre özgü ölçme araçlarını 
geliştirme ve geçerliğini yapılandırma; kül-
türe özgü uygulama programlarını geliştir-
me ve değerlendirme.  

Araştırma takımı, kendi projelerindeki nicel 
yöntemleri uygulamak için birkaç yaklaşım 
tanımlamıştır. Veri toplama ve analiz süreç-
leri başka bir yerde detaylı olarak ele alın-

N 
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masına rağmen, araştırmacılar uyguladıkları 
genel nicel yaklaşımları tartışmışlardır. Bu 
yaklaşımlar geliştirilmiş psikolojik ölçümleri 
geçerli kılma, geniş bir örneklemi tarayarak 
şekillendirici sonuçları doğrulama ve gerçek 
ile yarı deneysel desenleri kullanarak özel 
geliştirilmiş programların etkililiğini test 
etmeyi içermektedir. 

Araştırma takımı, aynı zamanda kendileri-
nin çok yıllık çalışmalarında geniş çaplı nitel 
veri toplama ve veri analizi etkinliklerini 
yürütmüşlerdir. Sri Lanka ortamında zihin-
sel sağlığın kültürel bağlamını anlamanın 
öneminden dolayı, nitel araştırmanın büyük 
bir kısmında etnografik bir desen kullanıl-
mıştır. Belirli nitel veri toplama etkinlikleri 
odak grup görüşmesi, bireysel görüşmeler, 
katılımcı gözlemler, dokümanlar ve alan 
notlarını içermiştir. 

Nastasi ve diğ. (2007), bir program amacı 
çerçevesinde harmanlama yapmanın bir 
örneği olarak, nitel ve nicel metotların iç içe 
birleştirmesini gerektiren, kültürel anlamda 
uygun, kanıt temelli zihinsel sağlık pratikle-
ri geliştirme amaçlarını tartışmışlardır. Araş-
tırmacılar, program geliştirmeye ve geliştiri-
len programın yeni bağlamlara uyumuna 
yardımcı olan kültürel bağlamları belirle-
mek için nitel yöntemlere ihtiyaç duymuş-
lardır. Ayrıca çalışma programının etkilili-
ğini ve kültürel modelleri test etmek için 
nicel yöntemlere ihtiyaç duyulmuştur. Bu 
yöntemler bazı zamanlarda etkileşmişlerdir. 
Örneğin; nicel yöntemlerin nitel sonuçlara 
dayalı olarak geliştirilen psikolojik bir ölçü-
mü geçerli kılmak için kullanıldığı zaman 
gibi. Bu bağımlı ilişki, program bir sıralı 

aşamadan diğerine ilerledikçe daha güçlü 
bir şekilde görülür. Ayrıca, araştırmacıların 
müdahale metotlarının kabul edilebilirliği, 
uyumluluğu ve etkililiğini anlamak için iki 
bilgi türünü birleştirdiklerinde olduğu gibi, 
araştırma yöntemlerinin eş zamanlı uygu-
laması ya da metotların bağımsız olduğu 
zamanların da olması mümkündür. 

 

Makalenin tamamını okumak için:  

Nastasi, B. K., Hitchcock, J., Sarkar, S., Burk-
holder, G., Varjas, K., & Jayasena, A. (2007). 
Mixed methods in intervention research: 
Theory to adaptation. Journal ofMixed-
Methods Research, 1(2), 164–182. 

 

Makalenin içeriğine yönelik ayrıntılı de-
ğerlendirmeler ve açıklamalar için 4. Bö-
lümü inceleyiniz. 



 

SÖZLÜK 
 
Açımlayıcı desen için veri toplama kararları: 
İkinci aşamada katılımcıların kimler olması ge-
rektiğini, her iki aşamada hangi örneklem büyük-
lüğünün kullanılacağını, bir aşamadan diğer 
aşamaya hangi verilerin toplanılacağını, her iki 
veri için BEK’ten alınan izinle kimden ve ne öl-
çüde güvenli veri sağlanacağını içerir.  

Amaçlı örneklem: Nitel araştırmalarda araştır-
macı, gerekli bilgileri elde edebileceği birey ve 
yerleri seçer. Nitel araştırmalarda amaçlı örnek-
lem, araştırmacıların çalışmalarında inceledikleri 
temel olgu veya anahtar kavram hakkında dene-
yimi olan ve bilinçli olarak seçilen kişilerden 
meydana gelir. Amaçlı örneklem stratejilerinin 
her birinin farklı bir işlevi vardır (Bakınız, 
Creswell, 2008b). Buradaki en yaygın stratejiler-
den biri, içinde merkezi olgu hakkında değişik 
bakış açılarına sahip kişiler arasından seçilen 
farklı bireylerden meydana gelen, maksimum 
çeşitlilik örneklemesidir. 

Biçimlendirici süreç: Karma yöntemin tarihinde 
biçimlendirici süreç 1950’lerde başlayıp 1980’lere 
kadar devam etmiştir. Bir çalışmada birden fazla 
araştırma yöntemi kullanmaya yönelik ilgi bu 
süreçte başlamıştır. Çoklu nicel yöntemleri bir 
çalışmada birleştirmeyi amaçlayan  

1950’lerin psikoloji araştırmaları (Campbell & 
Fiske, 1959), sosyoloji alanında saha çalışmaları 
ve anket kullanımı (Sieber, 1973), genel olarak 
çoklu yöntemlerin kullanımı (Denzin, 1978), nicel 
ve nitel yaklaşımları üçgenleme girişimleri (Jick, 
1979; Patton, 1980) ve farklı bakış açılarından 
oluştuklarında psikolojide nicel ve nitel verileri 
birleştirme hakkındaki tartışmalar (Bakınız, Cook 
& Reichardt, 1979) bu konuya yönelik ilginin 

artmasını sağlamıştır. Günümüzde bilindiği 
kadarıyla karma yöntemin ilk öncüleri bu çalış-
malar olmuştur (Creswell, baskıda-a). 

 

Çok aşamalı desen için veri toplama kararları: 
Örrnekleme, boylamasına desen kullanımı ve 
birçok projeyi bir arada tutan program niteliğin-
deki hedefler geliştirmeyi içermektedir. 

Dönüştürücü desenlerde veri toplama kararları: 
Çalışmanın nitel ve nicel aşamaları için veri top-
lanması eş zamanlı, ardışık veya ikisi birlikte 
sürdürülebilir. Bu nedenle bu tasarım, eş zamanlı 
ve/veya ardışık tasarımlar için veri toplama 
kararlarını içerebilir. Dönüştürücü tasarım için ek 
veri toplama, örneklemle bağlantılıdır. Ayrıca 
çalışmadaki katılımcılar için yararlıdır ve veri 
toplama süreci boyunca işbirliğine katılan kişilere 
kolaylık sağlar. Bu problemlerin birçoğu, dö-
nüştürücü karma yöntem desen çalışmalarında 
feminist, ırksal, etnik, gay, lezbiyen ve engelli 
yetersizlikleri hakkındaki özel incelemeler 
sırasında ortaya çıkmıştır (Sweetman, Badiee ve 
Creswell, 2010). 

Dünya görüşlerinin farklılığı: Temel dört dünya 
görüşünün ortak ögeleri vardır fakat bu ögeler 
hakkında farklı duruşlara sahiptirler. Dünya 
görüşlerinin farklılığı gerçeğin doğası (ontoloji), 
bildiklerimiz hakkında nasıl bilgi sahibi olduğu-
muz (epistemoloji), araştırma sürecinde değerle-
rin oynadığı rol (aksiyoloji), araştırma süreci 
(metodoloji) ve araştırma dili (retorik) hakkında 
olabilir (Creswell, 2009c; Lincoln & Guba, 2000). 
Bu farklı duruşlar araştırmacıların araştırmalarını 
nasıl yürüttüklerini ve rapor ettiklerini etkiler. 

Eleştirel realizm: yapılandırmacı bir epistemoloji 
(dünya hakkındaki anlayışımız kaçınılmaz olarak 
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kendi bakış açılarımız ve durduğumuz noktaya 
göre şekillenir) ile bir realist ontolojinin kaynaş-
ması olarak tartışılmıştır (algılarımızdan, kuram-
larımızdan ve anlam yapılarımızdan bağımsız 
olan gerçek bir dünya vardır). Buna karşın yazar-
lar, karma yöntem araştırmalarında realist bakış 
açılarının kullanımının Avrupa dışında göreceli 
olarak hâlâ pek yaygın olmadığını belirtmişlerdir 
(ve muhasebe, iktisat, psikiyatri ve hemşirelik 
alanlarından örneklerden kaynak gösterilmiştir). 

Felsefî varsayımlar: Bir karma yöntem projesi 
geniş ve soyut seviyede işlevsel olan felsefî var-
sayımlar tarafından da kuşatılmıştır. Karma yön-
tem araştırmalarındaki felsefî varsayımlar bilgiyi 
soruşturmaya yol gösteren bir dizi inanış veya 
varsayımlardan oluşur (Bakınız, Guba & Lincoln, 
2005). Bu varsayımları tanımlamak için bu kitap-
ta dünya görüşü terimi kullanılmıştır. Karma 
yöntem araştırmacıları inanışlardan oluşan bir 
dünya görüşünü ve çalışmalarına katkı sağlaya-
cak bilgiler hakkındaki varsayımlarını kendi 
araştırmalarına taşımış olurlar. Paradigma dünya 
görüşü ile sıklıkla eş anlamlı olarak kullanılan bir 
terimdir. 

Gözlem protokolü: Gözlemin düzenlenmesi için 
faydalı yollar gösterir. Kayıt formlarında araştır-
macı; bir olayın açıklaması, gözlem süreçlerini 
yansıtan kodlar ve temalar hakkındaki bilgileri 
ve gözlem boyunca ortaya çıkan sorunları kay-
deder. Bu formlar, belgeleri gözden geçirmek ve 
fotoğraf gibi görsel verileri kaydetmek için de 
geliştirilebilir. 

İç içe geçmiş desenlerde veri toplama kararları: 
Bir verinin diğer veri içine geçme gerekçesi, iç içe 
geçmiş verilerin zamanlaması ve bu iç içe geçme 
sürecinde oluşacak problemlerin nasıl 
giderileceği ile ilgilidir. Her iki veri türü, değiş-

kenlerin kullanıldığı geleneksel desen ve işlemler 
içinde kullanılırsa (örneğin, bir durum çalışması 
deseni veya sosyal iletişim anlizi), araştırmacıla-
rın hangi işlemleri kullanacağına ve bu işlemler 
içinde, içe geçme süresince meydana gelebilecek 
problemler ile nasıl başa çıkacağına karar verme-
si gereklidir. İç içe geçmiş veri formlarının 
kullanımı, bunu izleyen bir başka iç içe geçmiş 
veri formlarıyla birleştirilmesi kararlarının 
tartışılması ile başlanır. 

İçerik odaklı karma yöntem araştırma sorusu: 
Araştırmacının çalışmanın içeriğini açık hale 
getirdiği ve araştırma yöntemlerini belirttiği 
karma yöntem çalışmasında nicel ve nitel veriyi 
karıştıran araştırma sorusudur.  

İşlemsel gelişim süreci: 1980’lerde karma yön-
tem araştırmaları için hangi paradigmanın temel 
alınması gerektiği hakkındaki tartışmalar sonuç-
lanmadığı halde, karma yöntem tarihçesinde ilgi, 
işlemsel gelişim sürecine kaymaya başlamıştır. 
Bu süreçte veri toplama yöntemleri, veri analizi, 
araştırma desenleri ve karma yöntem çalışması 
yürütme gerekçeleri üzerine yoğunlaşılmıştır. 

Karma yöntem amaç cümlesi: Karma yöntem 
çalışmasının genel amacını açıklar ve çalışmanın 
amacını, karma yöntem deseninin türünü, nicel 
ve nitel amaç cümlelerini ve hem nicel hem de 
nitel veri toplamanın nedenlerini içerir.  

Karma yöntem araştırma soruları: Nicel ve nitel 
verinin birleştirilmesi ya da karıştırılmasını açık-
layan karma yöntem çalışmalarındaki sorulardır. 
Bu sorular karma yöntemli çalışmalarda gerekli-
dir. Çünkü hem nicel hem de nitel veri toplama, 
bu tarz bir araştırmayı merkez alır ve nitel-nicel 
sorulara ek olarak, farklı sorular ortaya çıkar. 
Araştırma soruları ile karma yöntem soruları 
cevaplanmalıdır (tıpkı nicel hipotezler ve nitel 
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araştırma sorularının cevaplanması gerektiği 
gibi) ve bulgular ile tartışma bölümlerinde, kar-
ma yöntem araştırmacısı bu sorulara cevaplar 
sunmalıdır. Yeni bir soru türü olarak karma yön-
tem sorusu veya soruları, genellikle makale ve 
önerilerde üstü kapalı kalır. Buna rağmen bu 
soru daha belirgin ve açıkça ifade edilmelidir.  

Karma yöntem araştırmasının temel özellikleri-
nin tanımı: Araştırma sorularına dayalı olarak 
hem nitel hem de nicel verileri ikna edici ve titiz 
bir şekilde toplar ve analiz eder; aynı anda iki 
veri türünü, bu veri türlerinden birini diğerinin 
içine yerleştirerek ya da sırasıyla birini diğerinin 
üzerine inşa ederek birleştirmek (bütün oluştur-
mak) kaydıyla harmanlar (bütünleştirir ya da 
birbirine bağlar); araştırmanın vurgusuna göre 
veri türlerinden birine veya her ikisine öncelik 
verir. Bu işlemleri tek bir çalışma içerisinde ya da 
bir çalışma programının birden fazla aşamasında 
kullanır; bu işlemleri, felsefî dünya görüşleri ve 
kuramsal bakış açıları kapsamında çerçeve içine 
alır ve bu işlemleri, çalışma yürütme planını 
yönlendiren özel araştırma deseni ile birleştirir. 

Karma yöntem başlıkları: Karma yöntem araş-
tırmasının kullanıldığı mesajını iletecek özel bir 
başlık yazmak oldukça önemlidir. Çünkü karma 
yöntem başlıkları, eleştirmenlere araştırmanın bu 
biçimiyle ilgili bilgi vermeyi sağlar. Bu başlıklar 
araştırmacının kullandığı karma yöntem deseni-
nin ve karma yöntem kullanımının habercisi 
olmaktadır. Ayrıca bu tarz başlıklar, sosyal ve 
beşerî bilimlerde göze çarpan bir yaklaşım olarak 
karma yöntem çalışmalarına yüksek bir görünür-
lük de katar. Birçok kişi karma yöntemi, araştır-
mada yeni bir yaklaşım olarak gördüğünden, 
karma yöntemin kullanımı, bu türde araştırmala-
rı işaret eden kelimelerle başlıkta vurgulanabilir.  

Karma yöntem deseninin türü ile ilişkili dünya 
görüşleri: Bu kitabın yazarlarınca da benimsenen 
bu üçüncü bakış açısı, bir karma yöntem çalışma-
sında birden fazla dünya görüşünün kullanılabi-
leceğini (1. görüşe aykırı olarak) ve çoklu dünya 
görüşlerinin seçiminin araştırmacının sosyal 
dünyayı nasıl “bilme” girişiminde bulunmasın-
dan (2. görüşte belirtildiği gibi) daha ziyade kar-
ma yöntem deseninin türü ile ilişkili olduğunu 
ifade eder. Bu kitabın yazarlarına göre bir karma 
yöntem çalışmasında çoklu paradigmalar kullanı-
labilir ve bu paradigmaların en ilgili olduğu şey 
karma yöntem deseninin türüdür. Bir dünya 
görüşü için her zaman araştırma içindeki işlem-
lerle “ilişkilendirme” yapılmamasına rağmen 
dünya görüşlerinin rehber varsayımları karma 
yöntem araştırmacılarının kendi işlemlerini nasıl 
yapılandıracağını şekillendirir. 

Karma yöntem için “en iyi” dünya görüşü: Bazı-
ları hâlâ paradigma tartışmasına katılmaya çalış-
sa da birçok karma yöntem yazarı karma yöntem 
araştırmaları için temel sağlayacak “en iyi” dün-
ya görüşünü tanımlamaya kaymışlardır. Tashak-
kori ve Teddlie (2003a), en az 13 farklı yazarın 
karma yöntem araştırması için paradigma olarak 
pragmatizmi benimsediklerini belirtmiştir. Kitap-
ta önemine binaen pragmatizm daha önce tanı-
tılmış olmasına rağmen daha fazla tartışılması 
faydalı olacaktır.  

Karma yöntemde çoklu dünya görüşleri: Bu 
görüş karma yöntem araştırmalarında çoklu 
paradigmaların kullanılabileceğini ve sadece 
araştırmacıların bu kullanımlarında net olmaları 
gerektiğini ifade eder. Bu “diyalektik” bakış açısı 
(Greene & Caracelli, 1997) farklı paradigmaların 
birbiriyle karşıt fikirleri ve mücadele eden argü-
manları –bilimsel araştırmaların saygı duyulan 
ama uzlaştırılamayan özellikleri– artırdığını 
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kabul eder. Bu karşıtlıklar, gerilimler ve itirazlar, 
bilmenin farklı yollarını ve sosyal dünyaya değer 
vermeyi yansıtır. Bu duruş, çalışma esnasında 
pragmatizm gibi tek bir dünya görüşü kullanmak 
yerine çoklu dünya görüşlerinin (örneğin, yapı-
landırmacı ve katılımcı) kullanılmasını vurgular.  

Karma yöntemlere uygun araştırma problemleri: 
Tek bir veri kaynağının yetersiz olduğu, sonuçla-
rın açıklanması gerektiği, araştırma bulgularının 
genelleştirilmesi gerektiği, birinci yöntemi geliş-
tirmek için ikinci bir yöntemin gerektiği, kuram-
sal bir duruşun kullanılması gerektiği ve genel 
bir araştırma amacının en iyi şekilde birden fazla 
aşama veya proje ile ele alınabildiği araştırma 
problemleridir. 

Katılımcı dünya görüşleri: politik meselelerden 
etkilenir ve her zaman ilişkili olmasa bile bu 
bakış açısı sıklıkla nicel yaklaşımlardan ziyade 
nitel yaklaşımlarla ilişkilendirilir. Bu görüşleri 
karakterize eden şey toplumu ve içindekileri 
iyileştirme ihtiyacıdır. Yetki verme, aşırıya kay-
ma, egemenlik, ataerkillik ve marjinal grupları 
etkileyen diğer hususlar gibi hususlar tanımlan-
malıdır ve araştırmacılar bu adaletsizliklere ma-
ruz kalan bireylerle işbirliği yapmalıdır. Sonuçta, 
katılımcı araştırmacı sosyal dünyanın daha iyiye 
doğru değişmesini planlar ve bu sayede bireyle-
rin ötekileşme hisleri azalmış olur.  

Keşfedici desenin öncelikli veri toplama karar-
ları: Her aşama için örneklemin tanımlanması, ilk 
aşamadaki sonuçları kullanma hakkında kararlar 
ve nitelikli psikometriklere sahip gelişmiş ölçme 
araçlarının nasıl tasarlanacağı ile ilgili kararlardır. 

Mülâkat protokolü: Nitel veri toplarken bilgile-
rin kaydedileceği formların geliştirilmesine ihti-
yaç duyulur. Eğer görüşme verileri toplanacaksa, 
mülâkat süresince sorulacak soruların ve topla-

nan bilgilerin kaydedileceği ortam hakkında bilgi 
veren bir mülâkat protokolüne gereksinim var-
dır. Bu protokolde mülâkatın yapılacağı mekân 
ve zaman hakkında temel bilgilere yer verilir. 
Çoğu durumda araştırmacı nitel mülâkatları 
kayıt cihazına kaydeder, daha sonra mülâkatları 
çözümler (transkript) ve bu bilgileri kaydetmek 
için yedekleme sistemi kurar. Bir mülâkat proto-
kolünün olması, araştırmacıya düzenli hareket 
etmede yardımcı olur ve kayıt cihazı çalışmadı-
ğında bile bilgileri kaydetme imkânı sağlar. 

Nicel araştırma soruları ve hipotezleri: Araştır-
ma soruları (değişkenlerle ilgili olan) veya (ilgili 
değişkenlerin sonuçları hakkında tahminler yü-
rüten) hipotezler yoluyla amaç cümlesini daraltır. 
Hipotezler, genellikle literatür veya önceden 
yapılmış araştırmalardaki değişkenler arasında 
tahmin edilen ilişkilerde, bazı belirtilerin görül-
düğü durumlarda seçilir. 

Nicel bir amaç cümlesi: Araştırmacı çalışmanın 
genel nicel amacını iletir ve çalışmadaki değiş-
kenleri, katılımcıları ve araştırmanın yapıldığı 
yeri tanıtır. Yönelim içeren bir dilin ve değişken-
lerin kullanımı temel özellikler arasındadır. Ya-
zarlar bağımlı ve bağımsız değişkenlerini belirtir 
ve genellikle onları sağdan sola bağımsızdan 
bağımlıya doğru sıralarlar. 

Nicel çalışma başlıkları: Araştırmacılar grupları 
karşılaştırırlar ya da değişkenleri ilişkilendirirler. 
Katılımcılar, mümkünse araştırma çalışmasının 
yeri ve önemli değişkenler başlıkta açıkça veril-
melidir. Başlık içerisinde geçen “bir karşılaştır-
ma”, “arasındaki ilişki” ya da “yordama” gibi 
ifadeler, nicel çalışmaları işaret etmektedir. Bazen 
araştırmacılar kuram test etme, çalışmada yor-
dama yapma ya da ön görülen sonuçlardan bah-
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sedebilirler. Nitel başlıklarda olduğu gibi, nicel 
başlıklar da kısa ve özdür.  

Nitel araştırma problemleri: Nitel amaç cümle-
sine odaklanır, detaylandırır ve hipotezler şek-
linde değil de sorular olarak belirtilir. Bu sorular 
genellikle bir ana problem ve çeşitli alt problem-
leri içerir. Alt problemler konuyu temel probleme 
doğru sürükler ve ana problemin az sayıda yö-
nüyle ilgili sorular sorar. Bu yüzden alt problem-
ler genelde 5 ya da 7 sorudan fazlasını içermez.  

Nitel bir amaç cümlesi: Araştırmanın temel 
amacını gösterir ve çalışmadaki merkezi olguyu, 
katılımcıları, araştırma için kullanılan ortamı ve 
nitel desen türünü içerir.  

Nitel bir çalışmayı değerlendirme standartları: 
Araştırmacının kendini nereye yerleştireceğine 
bağlıdır. Nitel araştırmacılar kullanacakları ölçüt-
lere göre farklılaşırlar: felsefî ölçütler, katılımcı ve 
savunmacı- ölçütler, usul ve yöntemle ilgili ölçüt-
ler (Bakınız Creswell, 2008b). Önem verilen bazı 
usul ve yöntem ölçütleri şunlardır: (1) titiz bi-
çimde veri toplama, (2) çalışmayı nitel araştırma-
nın felsefî varsayımlarına uygun biçimde çerçe-
velemek, (3) uygun bir soruşturma yaklaşımı 
(etnografya veya alan çalışması gibi) kullanmak, 
(4) tek bir olguya odaklanmak, (5) verinin kesin-
liğinden emin olmak için geçerlik stratejileri 
kullanmak, (6) çok seviyeli veri analizleri yapmak 
ve (7) çalışmayı ikna edici ve akıcı bir biçimde 
yazmak (Bakınız Creswell, 2007).  

Nitel çalışma başlıkları: Araştırmacılar bir soru 
ifade edebilir ya da mecaz ve benzetmeler gibi 
edebî sanatlar kullanabilirler. Nitel başlıklar 
birtakım unsurlar içerir: İncelenen ana olgu (veya 
kavram), katılımcılar ve çalışmanın gerçekleşece-
ği yer. Buna ek olarak nitel bir başlık, etnografi 
veya kuram oluşturma gibi kullanılan nitel araş-

tırmanın türünü de içerebilir. Nitel başlıklar 
grupların karşılaştırılması veya değişkenler ara-
sındaki bir ilişkiyi ifade etmezler. Bunun yerine, 
derinlemesine anlayış için bir fikri (ana olguyu) 
keşfederler.  

Olasılıklı örneklem: Nicel araştırmada olasılıklı 
örneklemin amacı, evreni veya evrenin bir bölü-
münü temsil edecek çok sayıda bireyi seçmektir. 
İdeal olarak bireyler evrenden, herkesin seçilme 
şansına sahip olduğu bir yöntemle rastgele belir-
lenir. Olasılıklı örneklemede bireylerin seçimi, 
rastgele numara tablosu gibi bir sistematik işlem 
temel alınarak yapılır. Olasılıksız örneklem ise 
çalışılabilecek veya ulaşılabilecek bireylerin se-
çilmesini kapsar. Örneğin bir araştırmacının, 
çalışma yapılan bir okulun sınıflarındaki öğrenci-
lerin tamamının temsil gücünün olmadığını ka-
bul ederek, yalnızca bir sınıftaki tüm öğrencileri 
seçmesi gerekebilir 

Özgürlükçü kuram: Bir karma yöntem çalışma-
sına yol gösterici açıklama sunan bir sosyal bilim 
kuramının aksine, karma yöntemde kullanılan 
özgürlükçü kuram, feminist kuram, ırkçı veya 
etnik kuram, cinsel eğilim kuramı veya engellilik 
kuramı (Mertens, 2009) gibi çok az temsil edilen 
veya ötekileştirilmiş grupların lehine kuramsal 
bir duruş almayı ve değişimi istemeyi içerir. 
Sosyal adalet ve insani durumlarla ilgili hususla-
ra değinilmesi nitel araştırmaların amaçlarından 
biri olduğundan (Denzin & Lincoln, 2005) karma 
yöntem araştırmalarındaki bazı uzmanların da 
buna önem vermeleri beklenir. 

Paradigma tartışması süreci: Karma yöntemin 
tarihinde paradigma tartışması süreci, 1970-
1980’lerde nitel araştırmacıların nicel ve nitel 
araştırmaların temellerinin farklı varsayımlara 
dayandığına ilişkin tavizsiz görüşlere sahip ol-
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dukları dönemde yaşanmıştır (Bakınız, Bryman, 
1988; Guba & Lincoln, 1988; Smith, 1983). Nitel ve 
nicel veriler farklı bazı felsefî varsayımlarla ilişki-
lendirildiği için paradigma tartışmasının içeriği, 
uzmanların nitel ve nicel verilerin birleştirilip 
birleştirilemeyeceği konusundaki tartışmalarıydı. 
Bazı uzmanların yorumladığı gibi bu görüş doğ-
ru ise, karma yöntem araştırmaları paradigmaları 
birleştirmeyi gerektirdiği için savunulamazdı 
(veya bağdaşamazdı) (Smith, 1983). Rossman ve 
Wilson (1985) paradigmaları karma yapamayan 
bu kişileri “safçılar” olarak adlandırmışlardır. Bu 
tartışma, 1994 yılındaki Amerikan Değerlendirme 
Derneği [American Evaluation Association] toplan-
tısında her iki tarafın önde gelen savunucularının 
kendi görüşlerini kanıtlamaya çalışması ile zirve 
noktasına ulaşmıştır. Günümüzde veri toplama 
yöntemleri ve genel kapsamlı felsefî varsayımlar 
arasındaki ilişkiler 1990’lardaki kadar kısıtlayıcı 
biçimde düşünülmemektedir. 

Postpozitivizm: Sıklıkla nicel yaklaşımlarla ilişki-
lendirilir. Araştırmacıların bilgi hakkında yaptık-
ları iddiaların temelleri (1) determinizm veya 
sebep-sonuç ilişkisi düşüncesi; (2) indirgemecilik, 
seçilen değişkenleri daraltıp odaklanarak ilişki-
lendirme; (3) değişkenler hakkında yapılan de-
taylı gözlemler ve ölçümler; ve (4) sürekli yenile-
nen kuramları test etme (Slife & Williams, 1995).  

Pragmatizm: Tipik olarak karma yöntem araş-
tırmaları ile ilişkilendirilir. Araştırmanın odağı 
yöntemlerden ziyade araştırmanın ortaya koy-
duğu sonuçlar, araştırma probleminin önemi ve 
çalışılan konudaki problemler için çoklu veri 
toplama yöntemlerinin kullanımıdır. Bu nedenle, 
çoğulcudur ve “işe ne yararsa” ve uygulamaya 
yönelimlidir. 

Problem durumu: Ele alınması gereken bir prob-
lemi ya da meseleyi ve problemin çalışma için 
neden önemli olduğunu aktarır.  

Savunma ve genişleme süreci: Son yıllarda kar-
ma yöntem tarihinde savunma ve genişleme 
sürecine geçilmiştir. Bu süreçte birçok araştırmacı 
tarafından karma yöntem araştırmalarının ayrı 
bir metodoloji, yöntem veya araştırma yaklaşımı 
olduğuna dair karma yöntem araştırmaları lehine 
görüşler ortaya atılmış ve karma yöntem birçok 
farklı ülkede farklı araştırma disiplinlerinde 
kullanılmaya başlanmıştır.  

Sosyal bilim kuramı: Bir karma yöntem çalışma-
sı için uygun bir kuramsal yönelim sosyal bilim-
lerden çalışmanın yönünü tahmin eden ve şekil-
lendiren bir açımlayıcı çerçeve kullanımıdır. 
Karma yöntem çalışmasının başında çalışmada 
sorulan ve cevaplandırılan soruların doğasına 
rehberlik edecek ve sosyal bilimlere ait bir çerçe-
ve veya kuram sunacak bir sosyal bilim kuramı 
kullanılır. Veriler nicel veya nitel veya her iki 
şekilde de toplanabilir. Bu kuram bir liderlik 
kuramı, bir iktisat kuramı, bir pazarlama kuramı, 
bir davranış değişimi kuramı, bir benimseme 
veya yayılma kuramı veya sosyal bilimler kuram-
larından herhangi bir sayıda kuram olabilir. Bu 
araştırmacının çalışmada bulmak istediği şeyi 
açıklamada yardımcı olacak bir literatür taraması, 
kavramsal bir model veya bir kuram olarak sunu-
labilir. 

Uzman topluluklara dayanan dünya görüşleri: 
Son yıllarda karma yöntem yazarları Kuhn’un 
(1970) uygulamacılar topluluğu düşüncesine 
yönelmişlerdir. 2007 ve 2008 yıllarında Amerikalı 
yazar David Morgan ve İngiliz yazar Martin 
Denscombe tarafından iki önemli JMMR makale-
si yayımlanmıştır. Morgan’ın (2007) makalesi 
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etkileyici bir uzmanlık ürünü olup ilk olarak 2005 
yılında Cambridge, Birleşik Krallık’ta yapılan 
Karma Yöntem Konferansı’nda açılış konuşması 
olarak sunulmuştur. Morgan (2007) paradigmala-
rı “araştırmacıların araştırdığı bilginin türlerini 
ve topladıkları delilleri nasıl yorumladıklarını 
etkileyen ortak inanış sistemleri” (s. 50) olarak 
tanımlamıştır. 

Yakınsayan desen için önemli veri toplama 
kararları: İki örneklem için seçilecek kişileri, iki 
örneklemin büyüklüğünü, veri toplama soruları-
nın tasarımını, veri toplamak için farklı formların 
biçimini ve düzenini içerir. 

Yansıtıcı Süreç: Son 5 ila 7 yılda karma yöntem 
yeni bir tarihsel döneme girmiştir. Karma yöntem 
tarihindeki bu yansıtıcı süreç birbiriyle kesişen 
iki tema ile tanımlanabilir: (1) Alanın güncel bir 
değerlendirmesi ile geleceğe bakış ve (2) karma 
yöntemin ortaya çıkıp bugünkü haline geldiği 
süreçte karma yönteme karşı getirilmiş yapıcı 
eleştiriler. Son yıllarda karma yöntemin günü-
müzdeki durumuna gelme sürecini açıklamaya 

katkıda bulunan üç tartışma yapılmıştır: Creswell 
(2008a, 2009b), Greene (2008) ve Tashakkori ve 
Teddlie (2003b).  

 

Yapılandırmacılık: Tipik olarak nitel yaklaşım-
larla ilişkilendirilen yapılandırmacılık farklı bir 
dünya görüşü ile çalışır. Katılımcılar ve onların 
izlenimleri yoluyla bir olguyu veya anlamını 
anlama bu dünya görüşünü oluşturur. Katılımcı-
ların kendi anlayışlarını aktardıklarında kendi 
kişisel geçmişleri ve diğer kimselerle olan sosyal 
etkileşimleri ile şekillenen anlamları kullanırlar. 
Bu tür soruşturmalarda, araştırma kişisel bakış 
açılarından genel kalıplara ve en sonunda genel 
anlamalara “tabandan tavana” şekillendirilmiştir. 

Yöntem odaklı karma yöntem araştırma sorusu: 
Yazarın karma yöntem deseninin yöntemine 
odaklanmak için yazdığı, karma yöntem çalışma-
sında nitel ve nicel veriyi karıştırmak amacıyla 
yazılan sorudur. 
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Ön Söz  
 

Psikolojideki temel konulardan biri olarak koşullama ve öğrenme, psikoloji ve ilgili 
disiplinlerdeki birçok soruna ilişkin düşünme ve araştırma biçimlerimizi şekillendir-
miştir. Bu kitabın amacı, bu alanlardaki öğrenciler ve profesyoneller için koşullama 
ve öğrenmenin temelleri hakkında güncel ve incelikli bir özet sağlamaktır. 

Bu koşullama ve öğrenme alanı yüz yıldan daha eski olmasına rağmen, alanda 
korku ve fobilerin tedavisi, otizm spektrum bozukluğu ve gelişimsel bozukluklar için 
eğitim yordamlarının geliştirilmesi, uyuşturucu bağımlılığı ve diğer zorlanımlı davra-
nış biçimlerinin tedavisi gibi önemli klinik sorunların çözümüne yönelik yeni keşifler 
yapılmaya ve temel araştırmalara ilişkin yeni uygulamaların formüle edilmesine 
devam edilmektedir. Yakın zamanlarda yürütülen çalışmalarla edimsel koşullama 
etkilerinin ekonomik analizi de dahil olmak üzere, edimsel davranış etkileri hakkın-
da yeni bakış açıları kazanılmıştır. Bu dönemde Pavlovian koşullama, sönme, belle-
ğin bütünleşmesi ve belleğin yeniden bütünleşmesi hakkındaki düşüncelerimizde de 
önemli değişiklikler meydana gelmiştir. Bu kitap, söz konusu yeni bakış açılarının ve 
destekleyici yeni bulguların kısa ve kolay erişilebilir bir özetini sunmaktadır. 

Koşullama ve öğrenme kavramları sinir bilimlerde, gelişim psikolojisinde, psi-
kofarmakolojide ve karşılaştırmalı psikolojide sıklıkla kullanılmaktadır. Bu alanlarda-
ki araştırmacılar sözel olmayan organizmaların bilgiyi nasıl öğrendiği, işlediği ve 
hatırladığıyla ilgilenmektedir. Sözel olmayan konularda öğrenme ve bilişin araştırıl-
ması her zaman bir şekilde koşullama yordamlarının kullanılmasını gerektirir. Örne-
ğin gelişim psikologları, bebek bilişini incelemek için sıklıkla alışma ve edimsel koşul-
lama yordamlarını kullanır. Sinir bilim programları genellikle daha moleküler düzey-
deki analizlerden gelen verileri tamamlamak için öğrenme ve bellekle ilgili davranış-
sal verilerin toplanmasına ayrılmış bir "davranışsal çekirdek" içerir. Bu kitabın temel 
amacı, bu yordamları ve kavramları kendi uzmanlık alanlarında kullanan öğrenciler 
ve bilim insanları için koşullama ve öğrenmenin “esaslarına” kolay erişim sağlamak-
tır. 

Alışma, klasik koşullama ve edimsel koşullamaya ilişkin temel yordamlar birçok 
öğrenci ve profesyonelin aşina oldukları yordamlardır. Bununla birlikte bu yordam-
lara ilişkin anlayışımız, öğrenmeyle ilgili birçok genel varsayımın artık geçerli olma-
dığı sonucu ile son yıllarda çarpıcı bir şekilde değişmiştir. Örneğin şunları biliyor 
muydunuz: 

 

 

 



 

vi 

 
 Pavlovian koşullama, salyalama gibi iç salgı bezi tepkileriyle sı-

nırlı değildir. Aynı zamanda tercihler ve itinmeler, korkular ve 
fobiler, uyuşturucu toleransı ve bağımlılığı ve annelik ve cinsel 
davranışlarla da ilgilidir. 

 Koşullama yalnızca koşullu uyarıcıya yeni tepkilerle sonuçlan-
makla kalmaz, aynı zamanda organizmaların koşulsuz uyarıcı ile 
nasıl etkileşime girdiğini de değiştirir. 

 Edimsel koşullama, edimsel tepkiyi “güçlendirmez”. 
 Kaçınma davranışının, kaçınılan itici uyarıcının yokluğu tarafın-

dan pekiştirildiğini varsayan bir kuramsal yaklaşım yoktur. 
 Sönme yordamları, edimsel davranışa ilişkin bağıntısal yapıyı 

büyük ölçüde olduğu gibi bırakır ve bu bağıntıyı bozmaz. 
 Bir şeyi hatırlayamamak nadiren unutmaktan kaynaklanır. 
 Bütünleşmiş bellekler kalıcı değildir, ancak yeniden etkinleştiril-

diklerinde veya geri getirildiklerinde değiştirilebilir. 

 
Temel koşullama mekanizmalarına ilişkin çalışmalar, koşullama ve öğrenmenin 

sinirsel temellerini inceleyen çok sayıda araştırmacıyla birlikte büyük ölçüde sinir 
bilimlerine girmiştir. Bununla birlikte, davranış düzeyinde koşullama ve öğrenme 
yordamları ve görüngüleri hakkında yeterli bilgiye sahip olmadan öğrenmenin sinir-
sel mekanizmaları incelenemez. Sinir bilimlerdeki bazı yüksek lisans öğrencileri ve 
bilim insanları, davranışsal teknikler konusunda ya çok az eğitim almış ya da hiç 
eğitim almamışlardır. Diğerleri sadece üzerinde çalıştıkları deneylerle ilgili az sayıda 
davranış tekniğine aşinadır. Böylesi bir bilgi yetersizliği, davranışların sinirsel meka-
nizmalarla nasıl ilişkili olduğuna dair daha kapsamlı bir görüş elde etmelerini engel-
lemektedir. Ayrıca araştırmalarını dikkate değer ölçüde az sayıda öğrenme yorda-
mıyla sınırlamaktadır. Bu kitap, bu bilim insanlarını en azından koşullama ve öğren-
menin "temellerine” aşina hale getirmek suretiyle bu sorunu çözmeyi amaçlamak-
tadır. 

Gelişim psikolojisi ve klinik psikolojideki öğrenciler (ve profesyoneller) benzer 
zorluklarla karşı karşıyadır. Bu araştırmacılar bir yandan koşullama ve öğrenme 
yordamlarına dayanırlar, ancak diğer yandan, geniş entelektüel bağlam veya ilgili 
görüngülere ilişkin çağdaş kuramsal analizleri anlamadan sahip oldukları bilgi, birkaç 
öğrenme yordamıyla sınırlıdır. Koşullama ve bir bütün olarak öğrenme alanına böy-
lesine sınırlı bir maruz kalış, bu araştırmacıların araştırma alanlarını ilerletmek için 
koşullama yordamlarını tam olarak kullanabilmelerini engeller. Örneğin patolojik 
korkuların ve fobilerin üstesinden gelmek için “standart” terapi bir tür sönmeyi 
içerir. Son 10 yılda keşfedilen sayısız yeni teknik ve bakış açısıyla sönme, koşullama 
ve öğrenme konusundaki çağdaş araştırmaların en heyecan verici alanlarından biri-
dir. Oysa bunlardan çok azı klinik psikoloji müfredatına girmiştir. 
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Koşullama ve öğrenme çalışmalarıyla yakından ilişkili olan bir diğer alan, B. F. 
Skinner ve onun entelektüel takipçileri tarafından yürütülen edimsel koşullama 
çalışmalarından kaynaklanan uygulamalı davranış analizidir. Ne yazık ki ayrı bir alan 
olarak ortaya çıkmasından bu yana uygulamalı davranış analizi, üzerine kurulduğu 
temel bilimle güçlü bağlarını koruyamamıştır. Örneğin uygulamalı davranışta Pavlo-
vian koşullamaya ilişkin anlayış güncelliğini ciddi biçimde yitirmiştir. Bu kitap, çağ-
daş bakış açılarını kısa ve erişilebilir bir formatta hazır hale getirerek uygulamalı 
davranış analizinin bilimsel köklerinin güncellenmesini teşvik edebilir. 

Bu kitap, koşullama ve öğrenmeye giriş dersi için bir ana kaynak olarak kullanı-
labilir. Ayrıca sinir bilim, klinik psikoloji, uygulamalı davranış analizi, gelişim psikolo-
jisi ve psikofarmakoloji dersleri için tamamlayıcı bir metin olarak hizmet görebilir. 
Son olarak kitap, bilimsel makaleler ve diğer okumalarla desteklenen ileri düzey bir 
dersin temellerini sağlamak için kullanılabilir. Bunu kolaylaştırmak için kitabın her 
bölümü bir okuma listesi önerisi ile sona ermektedir. 

Bu kitabı hazırlarken son 45 yılda kavramları daha basit ve doğrudan açıklama-
nın yollarını aramaya devam etmem için beni cesaretlendiren öğrencilerim tarafın-
dan yönlendirildim. Elinizde tuttuğunuz bu dördüncü baskıda listelenemeyecek 
kadar çok sayıda güncelleme ve yeni açıklamalar kapsanmıştır. Bu baskı ayrıca çok 
sayıda yeni kaynak ve okuma önerilerini içermektedir. 

Chris Kelaher, Beth Hatch ve kitap üzerinde büyük bir profesyonellik ve heye-
canla çalışan Amerikan Psikologlar Derneğindeki herkese teşekkür ediyorum. Karım 
Deborah Stote'a da sürekli desteği için teşekkür ediyorum. 

 

Michael Domjan 

Austin, Texas 

 



 

Türkçe Baskı için Ön Söz  
 

Elli yılı aşkın süredir koşullama ve öğrenmeyi öğretmek benim için büyük bir ayrıca-
lıktı. Bu süre boyunca konuya duyduğum hayranlık hiç eksilmedi çünkü koşullama 
ve öğrenmeye ilişkin psikolojik süreçler günlük olarak yaptığımız hemen hemen her 
şeyin bir parçası olacak kadar temel ve yaygındır. Ancak tıpkı nefes almada olduğu 
gibi, koşullama ve öğrenme hakkında düşünmek için de özel bir çaba göstermeniz 
gerekir. Aksi taktirde bu görüngülerin ne zaman ve nerede meydana geldiğinin far-
kında olmazsınız. Bu kitap, koşullama ve öğrenme görüngüleri hakkında daha fazla 
farkındalık sağlamayı ve okuyucuyu yeni bulgular ve kuramsal bakış açılarıyla tanış-
tırmayı amaçlamaktadır. 

Kitabın bu harika çevirisini hazırlayan ve böylece de ana dili Türkçe olan öğren-
ci ve akademisyenlerin koşullama ve öğrenmenin temelleri hakkında bilgilere kolay-
ca erişebilmelerine katkıda bulunan Dr. Hakan Çetinkaya'ya teşekkür ederim. Türki-
ye, çok iyi üniversitelerde, öğrenmeye hevesli geniş öğrenci nüfusunun yanı sıra 
zengin bir kültürel ve entelektüel tarihe sahiptir. Türkiye'nin entelektüel gelenekle-
rinden ilk kez yaklaşık 30 yıl önce Boğaziçi Üniversitesinden Dr. Falih Köksal'ın Tek-
sas'taki laboratuvarımı ziyaret etmesiyle haberdar oldum. Dr. Köksal ile Amerikan 
Ulusal Bilim Vakfının sağladığı fonlarla kısa sürede oldukça verimli bir araştırma iş 
birliği kurduk. Bunu, kısa süre sonra Dr. Çetinkaya’nın laboratuvarıma katılması ve 
diğer Türk öğrenciler ve öğretim üyeleri ile yaptığımız iş birlikleri izledi. Zaman içeri-
sinde bu iş birlikleri çok değer verdiğim dostluklara dönüştü. 

Bilimsel iş birliklerimin bir parçası olarak Türkiye'ye yaptığım birkaç ziyarette 
çok sayıda Türk öğrenci ve bilim insanı ile bir araya gelme şansım oldu. Türkiye, 
Teksas'tan çok farklı olmasına rağmen ziyaretlerimde kendimi her zaman evimdey-
mişçesine rahat hissettim. Hiç şüphe yok ki bu, herkesin bana ve eşime gösterdiği 
büyük konukseverlikten kaynaklanıyordu. Bir yandan da bu rahatlığım muhtemelen 
Macaristan'ın Budapeşte kentinde doğmuş olmamdan ve çocukluğumda yaşadığım 
evimizin, 1531-1541 yılları arasında Budapeşte'de yaşayan Türk derviş ve şair Gül 
Baba'nın türbesinin yakınında olmasından kaynaklanıyordu. Gül Baba’nın en sevdiği 
çiçek gül imiş ve bu nedenle büyüdüğüm bu bölgeye Gültepe (Rose Hill veya Macar-
ca “Rozsadoemb”) deniyordu. 
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Gül Baba'nın mezarı, Budapeşte'de kalan Türk kültür ve sanatının birçok örne-
ğinden sadece biridir. The Essentials of Conditioning and Learning'in bu Türkçe bas-
kısı benim için özel bir kişisel öneme sahip, çünkü profesyonel yazılarımı çocukluk 
deneyimlerimle birleştiriyor. Umarım kitap sadece yeni nesil Türk öğrenci ve bilim 
insanlarını bilgilendirmekle kalmaz, aynı zamanda psikolojinin hangi yönüne odak-
lanırsa odaklansınlar koşullama ve öğrenmenin önemini düşünmeleri için onlara 
ilham verir. 

Tüm iyi dileklerimle, 

Dr. Michael Domjan, Ph.D. 

Psikoloji Profesörü 
Texas Üniversitesi, Austin 

Amerika Birleşik Devletleri 
 



 

Çevirenin Ön Sözü 
 

Bu kitap, öğrenme ve davranış biliminin önde gelen temsilcilerinden Profe-sör Mic-
hael Domjan’ın 50 yıllık birikiminin bir ürünüdür. Her baskısı özenle güncellenmiş 
olmakla beraber, en kapsamlı revizyon bu baskıda gerçekleşmiştir. Kitapta ele alı-
nan koşullama ve öğrenmeye ilişkin çağdaş kuramsal ve yöntemsel yaklaşımlar ilgili 
mantıksal ve tarihsel bağlamlarında incelenmiş, böylece okuyucunun konuya ilişkin 
daha derin bir anlayış kazanması gözetilmiştir. Bu haliyle de kitap alanın klasikleri 
arasında olmaya aday görünmektedir.  

Öğrencisi, meslektaşı ve arkadaşı olmaktan onur ve gurur duyduğum Profesör 
Domjan’ın kitabının bu edisyonunu da çevirmekten büyük keyif aldım. Kitabın ilk 
Türkçe edisyonunun basımından bu yana aldığım olumlu geri bildirimler, Türkçe 
eğitim veren yüksek öğretim kurumlarındaki lisans ve lisansüstü düzeydeki öğrenci-
lerin ve alandaki profesyonellerin Domjan’ın zekice kurguladığı koşullama ve öğ-
renmeye ilişkin serüvenin bir parçası olmaktan duydukları memnuniyeti açıkça or-
taya koyuyor. 

Bu arada, kapak sayfasında kullandığımız görsel hakkında birkaç söz etmek is-
terim. Görselde resmedilen her ne kadar tipik bir İstanbul sokağını ya da Bursa'dan 
bir sokak manzarasını andırsa da resimdeki Macaristan'ın Budapeşte Şehrinde yer 
alan "Gül Baba Utca", yani Gül Baba Sokağı’dır. Sokak yukarıya doğru Sultan Süley-
man zamanında yaşamış bir Bektaşi Türk dervişi ve şairi olan Gül Baba'ya ait türbe-
ye uzanmaktadır. Bu aynı zamanda elinizde tuttuğunuz kitabın yazarı Profesör Dom-
jan'ın çocukluğunun bir kısmının geçtiği sokaktır. Profesör Domjan, bir ahşap oyma 
ve ahşap baskı sanatçısı olan babası József Domján'ın 1956 yılındaki Macar Devrimi 
sırasında uğradığı baskılar sonucunda Amerika Birleşik Devletleri'ne göç etmesiyle 
birlikte, bu çok sevdiği sokaktan ayrılmak zorunda kalmıştır. Benim yaptığım, Profe-
sör Domjan'ın o mutlu zamanlarından bir enstantaneyi sokağın bu günkü görüntü-
süne eklemek oldu.  

Böylesi değerli bir eserin Türkçe kaynaklar listesine önemli bir katkı olduğunu 
düşünüyor, okurların yararına en iyi dileklerimle sunuyorum. Son olarak, bu meşak-
katli süreçte titiz ve dostane yaklaşımları için ANI Yayınları'na çok teşekkür ediyo-
rum. 

 
Prof. Dr. Hakan Çetinkaya 

 
Yaşar Üniversitesi 

İnsan ve Toplum Bilimleri Fakültesi 
Psikoloji Bölümü 

İzmir, Türkiye
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Temel Kavramlar  
ve Tanımlar 

 
 
 
 
 
 
 

Bunları biliyor muydunuz? 

 

 Öğrenme, davranışta bulunmada bir artma ya da azalma ile so-
nuçlanabilir. 

 Öğrenme, her zaman bir organizmanın gözlenebilen hareketle-
rinde kendisini göstermeyebilir. Bunun için özel test yordamla-
rını işe koşmak gerekebilir. 

 Öğrenme, davranışsal, nörobiyolojik ve hücresel düzeyde araştı-
rılabilir. 

 Öğrenme, davranışın özel bir nedenidir. 
 Öğrenme davranıştaki değişmenin bir nedenidir. Bu nedenle 

öğrenme yalnızca nedensel değişkenleri belirleyen deneysel 
yöntemlerle araştırılabilir.  

 Öğrenmenin çalışılmasında kontrol yordamları, talim ya da de-
neysel yordamlar kadar önemlidir. 
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Öğrenme, organizmaların içinde yaşadıkları dünyaya daha iyi uyum sağlamaları için 
davranışlarında uzun süreli düzenlemeler yapmalarını sağlayan bir araç olması ba-
kımından ilgi çekicidir. Öğrenme, kişinin çevreye nasıl tepki vereceği konusunda 
belirli bir esneklik gerektirdiği için Darwin ve diğer erken dönem karşılaştırmalı psi-
kologlar tarafından zekanın kanıtı olarak görülmüştür (Darwin, 1897; Romanes, 
1884). Günümüz bilim insanları davranış mekanizmalarının deneyimle nasıl değişti-
rilebildiğine ilişkin içgörüler kazanmak üzere öğrenmeyi incelemektedirler. Öğren-
me yordamları genellikle klinik, gelişimsel ve bilişsel psikolojinin yanı sıra davranış-
sal sinir bilim ve psikofarmakoloji çalışmalarında kullanılmaktadır.  

 
Öğrenme, insan davranışının yaygın bir özelliğidir ve meyve sineklerinden, de-

niz salyangozları, bal arıları, kemirgenler, kuşlar ve maymunlara kadar diğer birçok 
hayvan türünde de gözlenir. Bu nedenle öğrenme, davranışın temel özelliklerinden 
biridir. 

 

Öğrenmenin Temel Özellikleri 

İnsanlar, yabancılardan ayırt ederek arkadaşlarını tanımayı öğrenirler. Telefonun 
ahizesini tutmayı ve zil çaldığında ahizeyi kaldırmayı öğrenirler. Yüzmeyi, bisiklete 
binmeyi ve yürürken çukurlara basmamayı öğrenirler. Tüm bu değinilen durumlarda 
öğrenme, davranıştaki bir değişme ile belirlenebilir. Deneyimli bir yüzücü ya da 
bisiklet binicisi, yüzmeyi ya da bisiklete binmeyi henüz öğrenmemiş ya da yeni öğ-
renmeye başlamış birisinden çok farklı davranır. 

 
Yüzmeyi ya da bisiklete binmeyi öğrenmek, yeni el, bacak ve vücut hareketle-

rini öğrenmeyi; ileriye doğru dengeli biçimde yönlenebilmek için de bu hareketleri 
koordine etmeyi içerir. Hepsinde olmasa da birçok öğrenme durumunda yeni dav-
ranımların kazanılması söz konusudur. Bazı şeyleri yapmamayı da öğreniriz. Çocuk-
ların dinsel bir tören sırasında sessiz olmayı, doktorun muayenesi sırasında kımıl-
damadan durmayı, okuldan bir yabancı yerine bir akrabası tarafından alındıklarında 
paniğe kapılmamayı öğrenmeleri gerekir. Bir davranışı ketlemeyi ya da baskılamayı 
öğrenmemiz, yeni davranımları öğrenmemiz kadar önemlidir. Örneğin bisiklete 
binmeyi öğrenirken pedala basmayı öğrenmek kadar, belirli bir yana fazla eğilme-
meyi öğrenmek de gereklidir. Bu nedenle öğrenmeyi tanımlamak için kullanılan 
davranış değişikliği, belirli bir tepkide bir artış veya bir azalma ile kendisini göstere-
bilir. 

 

ÖĞRENME VE DAVRANIŞSAL DEĞİŞMENİN DİĞER BİÇİMLERİ 

Öğrenme, davranıştaki bir çeşit değişme ile tanımlansa da davranışın değiştiği tüm 
durumlar öğrenme olarak ele alınmaz (bkz. Şekil 1.1). Bu bakımdan öğrenmenin 
diğer davranışsal değişim kaynaklarından ayırt edilmesi oldukça önemlidir. 
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Öğrenmeyi diğer davranışsal değişmelerden ayıran en önemli özellik, öğren-
menin göreli olarak uzun süreli olmasıdır. Bu ana özellik öğrenmedeki davranışsal 
değişmeyi, birçok kısa-süreli ya da geçici davranışsal değişmelerden ayırır. Yorgun-
luk (fatigue) ya da uykululuk (drowsiness) gibi fizyolojik faktörler, davranışta olduk-
ça yaygın ve güçlü değişmeler yaratabilir (Örneğin böyle bir durumda hareketleriniz 
yavaşlayabilir ve etkinliğini yitirebilir). Ancak söz konusu değişmeler geçicidir ve iyi 
bir dinlenmeden sonra kolaylıkla tekrar eski haline gelir.  

 

Şekil 1.1 
Davranışsal değişim kaynakları 

 
Davranışta değişmelere yol açabilecek olası mekanizmalar. Öğrenme, olası birçok davranışsal 
değişim kaynaklarından yalnızca birisidir. 

 
 

Davranışta ortaya çıkan kısa-süreli değişmelerin önemli bir kısmı da güdüsel 
(motivation) durumdaki değişmelerden kaynaklanabilir. Örneğin insanlar beslen-
meyle ilgili uyarıcılara, karınları aç olduğunda, tok olduğu duruma kıyasla daha fazla 
tepki gösterirler. Uyarıcı koşullarındaki değişmeler (stimulus change) de davranışta 
oldukça yaygın ancak kısa-süreli değişmelere yol açabilirler. Bir sinema salonunda 
çalmaya başlayan yangın alarmı, koltuklarında sessizce oturup filmi izleyen seyircile-
ri bir anda korku ve kaygıyla koşuşturan insanlara dönüştürebilir; ancak aynı insan-
lar bir başka zaman sinemaya gittiklerinde yine koltuklarında sessizce oturup filmi 
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izleyeceklerdir. Öte yandan öğrenme, davranışta meydana gelen uzun-süreli değiş-
melere ilişkindir. Bir şey öğrenildiğinde bir süre bu öğrenilen şeyin anımsanacağı 
varsayılır. Sınıfta tartışılan yeni bir kavramı yarın hatırlayamadığınız takdirde söz 
konusu kavramı öğrenmiş sayılmazsınız. 

 
Her ne kadar öğrenme davranıştaki uzun-süreli değişmelere ilişkinse de davra-

nışta meydana gelen uzun-süreli değişmelerin hepsi öğrenmeden kaynaklanmaz. 
Davranışta meydana gelen uzun-süreli değişmeler aynı zamanda fiziksel gelişme ve 
olgunlaşma (maturation) ile de ortaya çıkabilir. Çocuklar büyüdükçe ağır nesneleri 
kaldırmada, üst rafta duran bisküvi kutusuna uzanmada daha becerikli olmaya baş-
larlar. Ancak bu değişmeler öğrenmenin bir sonucu değil, fiziksel gelişme ve olgun-
laşmanın bir sonucudur. Büyüdükçe çocukların boyları uzar ve daha güçlü olurlar.  

 
Öğrenmeden kaynaklanan davranışsal değişmelerle, olgunlaşmaya bağlı olarak 

ortaya çıkan davranışsal değişmeler birbiriyle yakından ilişkili olabilir ve birbirinden 
ayırmak güç olabilir. Bir çocuk büyümeye bağlı olarak daha uzun ve güçlü oldukça, 
bu fiziksel değişmeler yeni becerilerin öğrenilmesini kolaylaştırır. Ancak olgunlaşma 
ile öğrenme arasındaki bir önemli fark, olgunlaşmada kazanılacak beceri üzerinde 
herhangi bir pratik yapma gerekliliğinin bulunmamasıdır. Bir çocuk yaşı ilerledikçe 
üst raftaki bisküvi kutusuna -pratik yapsa da yapmasa da- daha kolay uzanacaktır. 
Deneme ya da pratik yapmak (practice) olgunlaşma için değil, ama öğrenme için 
gereklidir.  

 
Şüphesiz, bisiklete binme ya da yüzme gibi becerileri öğrenmek için pratik 

yapmak gereklidir. Farklı kulaç ve yüzme tekniklerini çalışmadan iyi bir yüzücü olu-
namayacağı gibi; yoğun bir biçimde pedal atma, yön verme ve denge çalışmaları 
yapmadan da uzman bir bisiklet binicisi olunmaz. Öte yandan başka bazı şeyler 
vardır ki bunlar da oldukça hızlı öğrenilir. Bir çocuk şöminede yanan oduna dokun-
mamayı, yanan odunla geçirdiği bir tek acılı yaşantıdan sonra öğrenecektir. Miktarı 
ne olursa olsun, öğrenmelerin hepsi, ayırıcı olarak, kazanılan davranışla ilgili dene-
me ve yaşantıları gerektirir.  

 
Olgunlaşma ve öğrenme arasındaki bir diğer fark, aynı olgunlaşma sürecinin 

çok çeşitli durumlarda davranışsal değişiklikler yaratabilmesine ilişkindir. Çocuğun 
boyu uzadıkça daha yukarıdaki raflara uzanabilecek, daha yüksek ağaçlara tırmana-
bilecek ve yerden daha yüksekte uçan kelebekleri yakalayabilecektir. Fiziksel geliş-
me ve olgunlaşma çok farklı bağlamlarda davranış değişikliğine yol açabilir. Bunun 
tersine, öğrenmeye bağlı olarak ortaya çıkan davranışsal değişmeler pratiği yapılan 
davranımlarla sınırlıdır. Bir mutfak fırınını kullanmayı öğrenmek mutfakta yemek 
pişirmenize yardımcı olacaktır; ancak bunun bahçede yemek pişirmek için ateş 
yakma becerinizin gelişmesi üzerinde hiçbir yararı olmayacaktır. Bu, bir şeyi öğren-



 
 

 
 
 
 

Koşulsuz Davranışın 
Yapısı 

 
 
 
 
 
 
 

Bunları biliyor muydunuz ? 
 

 Öğrenme, organizmanın koşulsuz veya öğrenilmemiş davranı-
şıyla sınırlanır. 

 Koşulsuz davranış karmaşık ve sistematik yollarla organize 
edilmiştir. 

 Organize olmuş ortaya çıkarılan davranışlar, iyi koordine edilmiş 
sosyal etkileşimlerle sonuçlanabilir. 

 Karmaşık bir çevredeki davranışlar, küçük izole edilmiş uyarıcı 
özellikleriyle yönetilebilir. 

 Bazen bir tepkiyi ortaya çıkarmak için en etkili uyarıcı, doğal 
olarak oluşan bir uyarıcı değil, yapay bir "süper normal" uyarıcı-
dır. 

 Türe özgü veya içgüdüsel davranış değişmez değildir.  
 Türlere özgü veya içgüdüsel davranış değişmez değildir, ancak 

hayvanın güdüsel durumu tarafından düzenlenir. 
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Öğrenme, organizmanın yaşantılarından yararlanmasını olanaklı hale getirir. Öğ-
renme aracılığıyla davranış, organizmayı çevresi ile olan etkileşiminde daha etkili 
kılmak üzere değiştirilebilir. Hayvanlar yiyeceğin nerede ve ne zaman bulunabilece-
ğini öğrenerek daha etkili bir şekilde yiyecek arayabilir (Stephens, Brown ve Yden-
berg, 2007). Bir yırtıcı hayvanla ne zaman ve nerede karşılaşacaklarını öğrenerek 
kendilerini daha başarılı bir şekilde savunabilirler (Hollis, 1999) ve potansiyel bir 
cinsel partnerle ne zaman ve nerede karşılaşacaklarını öğrenerek cinsel tepkilerinde 
daha etkili olabilirler ve daha fazla çocuk üretebilirler (Domjan ve Akins, 2011). 
 

Şekillendirme ve Davranışın Homojen ve Heterojen Yapı Taşları  

Tüm öğrenme durumlarında organizmanın davranışı, onun önceki yaşantıları tara-
fından değiştirilir veya şekillendirilir. B. F. Skinner, 6. Bölümde daha detaylı anlatıla-
cak olan koşullama yordamının belli bir türünden bahsederken “şekillendirme” 
terimini ilk kez ortaya atmıştır. Bu kısımdaki amacımız açısından bir organizmanın 
davranışının şekillendirme yoluyla dereceli olarak ve yeni tepkiler vermesini olanaklı 
kılacak şekilde değiştirilebileceğini göstermek yeterli olacaktır. Örneğin bir çocuğun 
eş güdümsüz kol ve bacak hareketleri, havuzda hızlı bir şekilde yüzmesini sağlamak 
üzere dereceli olarak şekillendirilebilir.  

 
Skinner, bir heykeltıraşın bir kil parçasını nasıl adım adım değiştirdiği ve kalıba 

soktuğu analojisinden yola çıkarak şekillendirme terimini kullanmıştır (Skinner, 
1953). Örneğin bir kuğu heykeli yapmakla ilgilenen bir heykeltıraş, işe şekil veril-
memiş bir kil parçasıyla başlar. Sonra kil parçasının orasından burasından fazlalıkları 
keserek kili özel birtakım teknikler kullanarak bir şekle sokmaya başlar. Bu şekilde 
devam ettikçe yavaş yavaş tanınabilir bir kuğu figürü ortaya çıkar. Benzer bir şekilde 
öğrenme de organizmanın davranışını değiştirebilir ya da şekillendirebilir ve sonuç-
ta birey tamamen yeni bir biçimde davranışta bulunmaya başlar.  

 
Bir kil parçasının kuğu biçimine dönüştürülmesi analojisi, davranışın öğrenme 

yoluyla nasıl değiştirilebildiğine ilişkin bir fikir vermektedir. Buna karşın bu benze-
şimin ciddi bir eksikliği vardır. Kil her yönde aynı kolaylıkla şekillendirilebilecek ho-
mojen bir maddedir. Oysa davranış için durum böyle değildir. Davranış her yönde ve 
aynı kolaylıkla şekillendirilemez. Davranıştaki değişiklikler belirli davranışları diğerle-
rinden daha kolay yapmamızda belirgin farklılıklar yaratan, genetik olarak program-
lanmış eğilimler bağlamında ortaya çıkar. Örneğin hayvanları yiyecek ile ilgili uyarıcı-
lara yaklaşmak ve yönlendirmek için eğitmek (Hearst & Jenkins, 1974), onları bu tür 
uyarıcılardan kurtulmak veya geri çekilmek için eğitmekten (Breland & Breland, 
1961; Timberlake, Wahl, & King, 1982) çok daha kolaydır.  
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Öğrenme yordamları, yeni davranışı, bir heykeltıraşın kili yeni bir nesneye dö-

nüştürmesi gibi şekillendirmez. Öğrenmede davranışın yapı taşlarını anlayabilmek 
için daha uygun bir benzeşim kilden ziyade tahta parçasıdır (Rachlin, 1976). Kilden 
farklı olarak tahta, heterojen ve pürüzlü bir yapıdadır. Damarlıdır ve budaklara sa-
hiptir. Tahtayı damarları boyunca kesmek daha kolaydır ve damarların içine doğru 
kesmek yerine bu şekilde, ağacın damarları boyunca kesmek, daha düzgün hatların 
oluşması ile sonuçlanır. Ayrıca tahtada düğümlerin etrafını kesmek onların içine 
doğru bir işlem yapmaktan daha kolaydır. Tahtadan heykel yapıyorsanız bu hetero-
jenlik yüzünden heykelin tahtadaki damarları ve düğümleri göz önünde bulundura-
rak nasıl şekillendirilebileceğine çok dikkat etmek zorundasınızdır. Benzer biçimde 
öğrenme psikologları öğretmeye çalıştıkları yeni becerilerin organizmanın önceden 
var olan davranışsal eğilimlerine nasıl uyduğuna çok dikkat etmelidir. Bölüm 2, ön-
ceden var olan bu davranışsal eğilimlerin betimlenmesine ayrılmıştır. 

 
Her öğrenme durumu, bireyin daha önceden var olan davranışları ile kullanılan 

talim yordamları arasındaki etkileşimi yansıtır. Öğrenme ile getirilecek değişiklik-
ler,homojen olarak değiştirilebilen bir yapı taşına değil, ama daha önceden varolan 
heterojen davranışsal yapıya eklenir. Bu nedenle öğrenmenin nasıl ortaya çıktığını 
anlamak organizmanın öğrenme durumuna getirdiği heterojen davranışsal yapı 
taşını göz önünde bulundurmayı gerektirir. 

 
Öğrenmenin davranışın öğrenilmemiş yönlerine olan bağımlılığı, bazı öğrenme 

alanlarında diğerlerine göre daha fazla vurgulanmıştır. Davranışın koşullu ve koşul-
suz yönleri arasındaki etkileşim, Pavlovian koşullama ve kaçınma öğrenmesi çalış-
malarında dikkat odağı olmuştur (bkz. Bölüm 4 ve 12). Bununla birlikte biz öğrenme 
etkilerinin öğrenilmemiş davranışsal eğilimlerle nasıl değiştiğini çok sayıdaki örnek-
te göreceğiz.  

 
Refleks Kavramı  

Koşulsuz davranışın en küçük birimi reflekstir (reflex). Refleks kavramı Fransız düşü-
nür René Descartes (1596-1650) tarafından formüle edilmiştir. Descartes, bugün 
pek çoğumuza tanıdık gelen; fakat 17. yüzyıl için keşif niteliği taşıyan, davranışla 
ilgili düşünceleri ile Batı felsefesine sayısız katkılarda bulunmuştur. Descartes zama-
nın diğer filozoflarının da yaptığı gibi insan davranışının önemli yönlerinin istemli 
olduğuna inanıyordu. Buna karşın Descartes, otomatik ve doğası istemsiz gibi görü-
nen bazı hareketlerden de etkilendi ve istemsiz davranışı tanımlamak için refleks 
kavramını önerdi.  

 
Descartes, refleks kavramını Fransa'daki halka açık parklarda gördüğü hareketli 

heykellere dayandırmıştır. Descartes’ın zamanında Disney Stüdyolarındaki gibi kar-
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Özet 

Tüm öğrenme durumları, bireyin önceden var olan davranışları ve kullanılan talim 
yordamları arasındaki bir etkileşimi yansıtır. Yani öğrenmenin nasıl meydana geldi-
ğinin anlaşılması, koşulsuz davranışsal mekanizmaların farkında olmayı gerektirir. 
Koşulsuz davranış homojen ve her yönde değiştirilebilir değildir; kendine özgü bir 
yapıya sahiptir. Koşulsuz davranışın en basit birimi reflekstir. Refleks, özgün ortaya 
çıkarıcı uyarıcılardan ve ona uygun olarak ortaya çıkarılan tepkilerden oluşur. Eto-
loglar tarafından çalışılan ortaya çıkarılan davranışın daha karmaşık formları, işaret 
uyarıcıları tarafından ortaya çıkarılan modal aksiyon örüntülerini içerir. Etologlar 
modal aksiyon örüntülerinin kontrolünde bazı güdüsel faktörleri tanımlamışlardır ve 
ortaya çıkarılan davranışın apetetif tepkilerle başlayan ve doyurucu davranış ile 
sona eren yordanabilir bir dizi aktiviteden oluştuğuna işaret etmişlerdir. Bu düşün-
celer davranış sistemlerinin karşılaştırmalı olarak kavramlaştırılmasını sağlamıştır. 
Bir davranış sistemi, her biri belirli tepkilerle ve belirli tipteki uyarıcılara karşı artmış 
bir duyarlılık ile karakterize olmuş ve sırayla organize edilmiş tepki modları setinden 
oluşur. Tepki modları sıralı olarak düzenlenmiştir ve her tepki modu belirli tepkiler 
ve belirli uyarıcı türlerine karşı artan duyarlılıkla karakterize edilir. 
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Teknik Terimler 

Apetetif davranış Modal aksiyon örüntüsü 
Davranış sistemleri Odaksal arama modu 
Doyurucu davranış Ortaya çıkarılan davranış 
Etoloji   Refleks 
Genel arama modu Refleks yayı 
Hidrolik model  Salıverici uyarıcı 
İşaret uyarıcısı  Türe-özgü davranış



 

 

 
 
 
 

Alışma ve  
Duyarlılaşma 

 
 
 
 
 
 
 

Bunları biliyor muydunuz? 

 

 Refleksif davranış otomatik ve değişmez değildir; yaşantıların bir 
sonucu olarak artabilir veya azalabilir. 

 Ortaya çıkarılan davranışın gücü, birbirine karşıt olarak çalışan alış-
ma ve duyarlılaşma süreçleri tarafından düzenlenir.  

 Ortaya çıkarılan davranış sadece ortaya çıkarıcı uyarıcı tarafından 
değil; yakın zamanda karşılaşılan diğer olaylar tarafında da belirle-
nir. 

 Alışma etkileri tepkide bir azalma ile duyarlılaşma etkileri de tepkide 
bir artma ile kendisini gösterir. 

 Alışma ve duyarlılaşma etkilerinin her ikisi de ortaya çıkarıcı uyarıcı-
nın şiddeti ve frekansı tarafından belirlenir. 

 Alışma, duyarlılaşmaya kıyasla ortaya çıkarıcı uyarıcıya daha fazla 
özgüdür. 

 Alışma tüm ortaya çıkarılan davranışların doğal bir özelliğidir. 
 Duyarlılaşma, ortaya çıkarılan davranış mekanizmaları üzerinde yer 

alan düzenleyici bir etkiyi yansıtır. 
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İkinci bölümde koşulsuz davranışın yapısını ele aldıktan sonra, şimdi davranışın 
yaşantı yoluyla nasıl değiştirilebileceğini ve ayarlanabileceğini incelemeye başlıyo-
ruz. Önce alışma ve duyarlılaşma görüngülerini inceleyeceğiz çünkü alışma ve du-
yarlılaşma davranış değişikliğinin en basit olan ve en biçimlerinden ikisidir. Buna ek 
olarak alışma ve duyarlılaşma, daha sonraki bölümlerde tartışma konusu olacak 
olan karmaşık öğrenme fenomenlerinin tümünde meydana gelebileceği için de 
önemlidir. 

 
Alışma ve duyarlılaşma, refleks sistemleri çerçevesinde geniş biçimde çalışıl-

mıştır. Refleks, özgün bir ortaya çıkarıcı uyarıcıya oldukça basit bir tepki olarak orta-
ya çıkar. Örneğin emme, bebeğin ağzına yumuşak bir nesne yerleştirilerek ortaya 
çıkarılabilir. İkinci bölümde de belirttiğim gibi refleks kavramı, orijinal olarak refleks-
lerin iki temel özelliği olduğunu varsayan Descartes tarafından formüle edilmiştir. 
Descartes’a göre ortaya çıkarılan tepkinin şiddeti, doğrudan uyarıcının şiddeti ile 
ilgilidir. Aslında Descartes, refleks tepkisi için gerekli olan enerjinin ortaya çıkarıcı 
uyarıcı tarafından sağlandığını öne sürmekteydi. İkinci olarak Descartes, ortaya 
çıkarıcı uyarıcı sunulduğunda her zaman refleks tepkisinin ortaya çıkacağını öngör-
mekteydi. Reflekslerin ortaya çıkarıcı uyarıcıya verilen “otomatik” ve kaçınılmaz 
tepkiler olduğunu düşünüyordu. 

 
Descartes belirli hareketlerin ortaya çıkarıcı uyarıcılar tarafından tetiklendiğine 

işaret etmekte haklıydı. Fakat reflekslerin değişmez olduğunu ve reflekslerin enerji-
lerini ortaya çıkarıcı uyarıcıdan aldıklarını ileri sürmekte hatalıydı. Bununla birlikte 
Descartes’ın görüşleri, alan dışındaki insanların refleksler hakkındaki düşünce tar-
zında etkili olmaya devam ediyor. İnsanlar, refleksleri genellikle otomatik ve sabit 
olarak ele alma eğilimindedirler. Hatta “refleks” terimi çoğunlukla “otomatik” söz-
cüğü ile eş anlamlı olarak kullanılır. Buna karşın bilim insanları, bu refleks yaklaşımı-
nın doğru olmadığını göstermiştir. Gerçekten de bu bölümde göreceğimiz gibi, orta-
ya çıkarılan davranış oldukça esnek olabilir. Bir ortaya çıkarıcı uyarıcıya verilen tep-
kiler, koşullara bağlı olarak (duyarlılaşma göstererek) artabilir veya (alışma göstere-
rek) azalabilir. Ayrıca refleks hareketi için enerji, ortaya çıkarıcı uyarıcı tarafından 
sağlanmaz. 

 
Refleksif davranış neden değiştirilebilir olmalıdır? Neden duyarlılaşmaya ve 

alışmaya ihtiyaç duyarız? Temel olarak alışma ve duyarlılaşma, bizi ilgisiz şeyler 
üzerinde enerji harcamaktan kaçınmamıza yardımcı olur ve hareketlerimizi önemli 
şeyler üzerine odaklamamıza izin verir. Alışma ve duyarlılaşma refleks tepkilerimizi 
düzenler ve çevre ile etkileşimimizin verimini artırır. İnsanlar ve insan olmayan hay-
vanlar, her an, çok sayıda ve çeşitli uyarıcılarla dolu, karmaşık bir çevrede yaşarlar. 
Bir kişi sandalyede oturmak gibi sıradan görünen bir aktivite durumunda bile görsel, 
işitsel, kokusal, dokunsal ve içsel fizyolojik uyarıcıların her türünün bombardımanı 
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altındadır. Bu uyarıcıların tümü tepkiler ortaya çıkarabilirler (Descartes’ın düşündü-
ğü gibi); ancak tüm uyarıcılara tepkide bulunmak, önemli ya da önemsiz, her türlü 
şeye tepkide bulunmak anlamına gelirdi. Alışma ve duyarlılaşma olmasaydı, davra-
nış tamamen çevredeki iniş çıkışların esiri olurdu. Örnek olarak yönelme tepkisini 
(orienting response) ele alalım. Yeni görsel ve işitsel uyarıcılara (Örneğin odaya gi-
ren bir kişiye) doğru yöneliriz ve döneriz. Buna karşın çevremizdeki tüm uyarıcılar 
bir yönelme tepkisi ortaya çıkarsaydı, enerjimizi boşa harcıyor olurduk. Pek çok 
uyarıcı dikkat etmemize değecek kadar önemli değildir. Oturma odasında birisiyle 
konuşurken arkadaki buzdolabının hırıltısına veya sokaktan geçen bir arabaya yö-
nelmemize gerek yoktur. Alışma ve duyarlılaşma, çevresel olaylara karşı tepkiselli-
ğimizi düzenlememize ve organize etmemize yarar. Bizim bazı uyarıcılara karşı güçlü 
bir şekilde tepki verirken; bazılarına önem vermememizi sağlar. 

 

Şekil 3.1 
Bebeklerde görsel dikkat çalışması için hazırlanan deneysel düzenek 

 

 
Bebek, görsel uyarıcıların sunulduğu bir ekranın karşısına rahat bir şekilde oturtulur. Her 
denemede, bebeğin bakışını başka bir yere çevirmeden ne kadar süre ekrana baktığı ölçülür. 

 
İkinci bölümde de işaret edildiği gibi ortaya çıkarıcı davranışın gücü motivasyo-

nel faktörler tarafından; ortaya çıkarılan davranış dizgesi de harekete geçirilen dav-
ranış sistemine özgü bir yapısal set tarafından belirlenmektedir. Daha önce de tepki 
sistemlerinin bazen öğrenme ve yaşantı tarafından organize edildiğini belirtmiştim. 
Alışma ve duyarlılaşma, yaşantı temelinde ele alacağımız davranışsal organizasyo-
nun ilk ilkeleridir. 
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Teknik Terimler 

Aferent (duyusal) sinir  Karşıt süreçler 
Alışma etkisi Kendiliğinden geri gelme 
Alışmanın ortadan kalkması Kısa-süreli alışma 
Ara nöron Kısa-süreli duyarlılaşma 
Durum sistemi Motor nöron 
Duyarlılaşma etkisi S-R sistemi 
Duyusal nöron Tat neofobisi 
Eferent (motor) sinir Uzun-süreli alışma 
İç-denge düzeyi Uzun-süreli duyarlılaşma 
İrkilme tepkisi  Yönelme tepkisi 

 
 
 
 
 



 
 
 
 
 
 

Pavlovian Koşullama  
Temel Kavramlar 

 
 
 
 
 
 
 

Bunları biliyor muydunuz? 

 

 Pavlov klasik koşullamayı, bir beyin çalışma tekniği olarak gör-
müştür. 

 Klasik koşullama, salgısal ve iç organlara ilişkin tepkilerle sınırlı 
değildir. 

 Koşullu tepki, her zaman koşulsuz tepkiye benzemez. 
 Koşullu uyarıcılar, koşulsuz uyarıcı tarafından harekete geçirile-

rek davranış sisteminin bir parçası olur. 
 Koşullama yalnızca koşullu uyarıcıya yeni tepkiler geliştirmekle 

sonuçlanmaz, aynı zamanda organizmaların koşulsuz uyarıcıyla 
nasıl etkileşeceğini de değiştirir.  

 Klasik koşullamada hangi uyarıcının koşullu uyarıcı olarak kulla-
nılabileceği, kullanılan koşulsuz uyarıcıya bağlıdır. 

 Seçkisiz kontrol yordamında bağıntısal öğrenme ortaya çıkabilir. 
 Pavlovian koşullama, tercihler ve itinmeler, korkular ve fobiler, 

ilaç toleransı ve bağımlılık ve annelik ve cinsel davranış dahil 
olmak üzere çok çeşitli davranışlarda kendisini gösterir.  
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Üçüncü bölümde davranışın bireysel uyarıcılarla olan yaşantılar tarafından nasıl 
değiştirildiği üzerinde durdum. Alışma aynı uyarıcının tekrarlı olarak sunumunu 
gerektirir ve bazen tek-uyarıcı öğrenmesi olarak adlandırılır. Şimdi, artık organizma-
ların bir şeyleri nasıl bir araya getirmeyi öğrendiklerini, bir olayı diğeriyle ilişkilen-
dirmeyi nasıl öğrendiklerini incelemeye hazırız. Bu gibi öğrenmeler, bağıntısal öğ-
renme (associative learning) olarak adlandırılır. Bağıntısal öğrenme, davranıştaki 
değişmenin bir uyarıcının, ikinci uyarıcıya göre ne zaman ortaya çıktığına bağlı oldu-
ğu tek-uyarıcı öğrenmesinden farklıdır. Bağıntısal öğrenme, uyarıcı kombinasyonları 
hakkında öğrenmeleri içerir. Burada betimleyeceğim ilk bağıntısal öğrenme formu 
Pavlovian ya da klasik koşullama olacaktır. 
 

Pavlov’un Efsanevi Zili  

Çoğumuz Pavlovian ya da klasik koşullamanın temel bileşenlerine aşinayızdır. Bu 
konudaki açıklamalarda genellikle Profesör Ivan Pavlov’un test ettiği köpeklere bir 
parça yiyecek vermeden hemen önce zil çaldığı hipotetik bir deney anlatılır. Bu 
deneyde bir köpek bir koşum takımının içine yerleştirilmiş ve köpeğin ne kadar salya 
salgıladığını ölçmesine olanak sağlayan aletlere bağlanmıştır. Başlangıçta köpekler 
sadece yiyecek verildiği zaman salya salgılamaktadırlar. Bununla birlikte yemeğin 
sunumuyla eşleştirilmiş zil sesinin olduğu bir kaç denemeden sonra köpekler zil sesi 
duydukları zaman yine salyalamaya başlamaktadırlar. 

 
Profesör Pavlov’un köpeklerine zil sesine salya salgılamayı öğrettiği hikaye bazı 

önemli teknik kavramlara iyi bir giriştir. Önceki bir eğitime dayanmaksızın ilgili tep-
kiyi ortaya çıkaran -yiyecek gibi- bir uyarıcı, koşulsuz uyarıcı (unconditioned stimu-
lus) ya da US olarak adlandırılır. Yiyecek tozu tarafından ortaya çıkarılan salya salgı-
lama tepkisi, koşulsuz tepki (unconditioned response) ya da UR’a bir örnektir. Zil, 
koşullu uyarıcı (conditioned stimulus) ya da CS olarak ve zile karşı geliştirilen salya 
salgılama da koşullu tepki (conditioned response) ya da CR olarak adlandırılır.  

 
Pavlov’un efsanevi zili bağıntısal öğrenmeyi gösterir; çünkü zile salya salgılama, 

zil ile birlikte yiyecek kombinasyonunun sunuluyor olmasına bağlıdır. Her zil çalışın-
da köpeğin bir parça yiyecek alıyor olması, muhtemelen zil ile yiyeceğin bağıntılan-
masıyla sonuçlanır. Bir kez zil, yiyecek ile bağıntılanmaya başlandığında köpek zile 
yiyecekmiş gibi tepki vermeye; zili duyduğu zaman salya salgılamaya başlar. 

 
Pavlov’un efsanevi zili, Pavlovian ya da klasik koşullamayı tanımlamada kullanı-

lan teknik terimleri tanıtmada yardımcı olmasına karşın, bu anlatının doğurguları 
birçok açıdan yanıltıcıdır. Öncelikle Pavlov deneylerinde nadiren zil kullanmıştır. 
Klasik koşullamanın ilk gösterimleri, işitsel ipuçlarından ziyade görsel koşullu uyarı-
cılarla (köpeğin ağzına yerleştirilecek yiyeceğin görüntüsü) gerçekleştirilmiştir. İkinci 
olarak, anlatı, klasik koşullanmanın esas olarak iç organlara ve salgı bezlerine  
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(glandular ve visceral) ilişkin tepkilerdeki değişmelerle ilgili olduğu görüşünü öne 
sürmektedir. B. F. Skinner bu görüşü koşullamanın yalnızca iç organlar ve salgı bez-
lerine ilişkin tepkileri değiştirebileceği biçiminde bir aksiyoma yükseltmiştir (Skin-
ner, 1953). Ancak sonraki araştırmalar bu varsayımın asılsız ve dayanaksız olduğunu 
göstermiştir (Domjan, 2016). Pavlovian koşullama birçok farklı tipte koşullu tepkiler 
üretebilir. Bunlar arasında yiyeceği sinyalleyen bir ipucuna yaklaşma veya yiyecek 
kabına yaklaşma sayılabilir ki her ikisi de iç organlara ve salgı bezlerine ilişkin tepki-
lerden ziyade iskeletsel (skeletal) tepkilerdir.  

  

Şekil 4.1 
Otomatik şekillendirme deneyindeki güvercin 

 
Işık düğmesi periyodik bir şekilde yiyecekle eşleştirilir. Sonuç olarak güvercin ışık yandığı 
zaman düğmeyi gagalamaya başlar. 

 

Çağdaş Pavlovian Koşullama Durumları  

Klasik koşullama, köpeklerle yapılan salya koşullama çalışmalarında keşfedilmiş olsa 
da köpekler artık bu tür deneylerde kullanılmamaktadır ve salya salgılama nadiren 
ölçülen bir tepkidir. Onun yerine deneyler genellikle güvercinler, sıçanlar ve tavşan-
lar ve üniversite öğrencileriyle ile yapılmakta ve öğrenmenin bir göstergesi olarak 
da çeşitli iskeletsel ve fizyolojik tepkiler koşullanmaktadır. Bazı modern Pavlovian 
koşullama durumlarında koşulsuz uyarıcı (yiyecek uyarıcısı gibi) istendiktir. Bu dü-
zenekler apetetif koşullamanın (appetitive conditioning) çalışılmasında kullanılır. 
Diğer durumlarda nahoş ya da itici olay koşulsuz uyarıcı olarak kullanılır. Bu tür 
düzenekler de itici uyarıcılarla koşullamanın (aversive conditioning) çalışılmasında 
kullanılır. 
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APETETİF KOŞULLAMA 

Apetetif koşullama sık sık güvercinler ve laboratuvar sıçanları ile çalışılmaktadır. 
Apetetif koşullama deneylerinde kullanılan güvercinler genellikle bir miktar açtır ve 
Skinner kutusu (Skinner box) adı verilen küçük bir deneysel odacığın içinde test 
edilirler (bkz. Şekil 4.1). Koşullu uyarıcı, küçük bir plastik diskten yansıtılan bir ışık ya 
da yiyecek kabının yakınlarındaki bir tepki düğmesidir. Anahtara yapılan gagalama-
lar, elektronik olarak duyarlı bir devre tarafından tespit edilir. Koşullama yordamı 
kısa bir süre için ışık düğmesinin açılmasını ve ardından da küçük bir parça yiyeceğin 
sunulmasını içermektedir.  

 
Işıklı disk ile yemeğin pek çok defa eşlenmesinden sonra güvercinler diske yak-

laşmaya ve ışık yanar yanmaz da diski gagalamaya başlarlar (Hearst & Jenkins, 1974; 
Tomie, Brooks, & Zito, 1989). Işıklı disk yiyecek kabından biraz uzağa yerleştirilse 
bile koşullu yaklaşma ve gagalama davranışı gelişir (Boakes, 1979). Işık yiyecek için 
bir sinyal haline gelir ve güvercin ışığı takip etmeye başlar. Bundan dolayı bu tip 
koşullamanın bir adı da işaret izlemedir (sign tracking). Yordam, güvercinlerde de-
neycinin fazla bir müdahalesi olmaksızın tepki düğmesini gagalama ile sonuçlandığı 
için otomatik şekillendirme (autoshaping) olarak da adlandırılır.  

 
Laboratuvar sıçanları yiyeceğin koşulsuz uyarıcı (US) olduğu Pavlovian koşulla-

mada da kullanılmaktadır. Her yiyecek sunumundan önce işitsel bir ipucu CS olarak 
kullanılır. Sıçanlar işitsel ipucuna koşullu tepki olarak yiyecek kabına yaklaşır ve 
arama davranışı gösterir (Meyer, Cogan ve Robinson, 2014). Koşullu tepki, hedef 
nesnenin veya yiyeceğin konumunu izlediğinden bu tür davranışa hedef izleme 
(goal tracking) davranışı denir. İşaret izleme ve hedef izleme, evcilleştirilmiş bıldır-
cında CS'in potansiyel bir cinsel partnere erişim için bir sinyal oluşturduğu cinsel 
koşullama çalışmalarında da gösterilmiştir (Burns & Domjan, 2001). 

 
Koşullu tepki olarak işaret izlemenin mi yoksa hedef izlemenin mi gelişeceği, 

kullanılan CS’e ve koşullama yordamının diğer ayrıntılarına bağlıdır. Ek olarak ne tür 
bir koşullu davranışın meydana geleceğini belirlemede önemli bireysel farklılıklar 
vardır. Bu bireysel farklılıklar sıçanlarda geri çekilebilir bir tepki pedalı aparatının 
kullanıldığı çalışmalarda keşfedilmiştir (Flagel, Akil ve Robinson, 2009). Bu deney-
lerde koşullu uyarıcı olarak deney odasına uzatılan bu tepki pedalı kullanılmıştır. 
Her koşullama denemesi, pedalın deney odasına uzatılması ve ardından yiyeceğin 
bir yemek kabına yerleştirilmesini içermiştir (benzer bir düzenek Şekil 4.2’de göste-
rilmiştir). Bu yordamla sıçanların yaklaşık üçte biri işaret izleme geliştirmiş, tepki 
pedalına yaklaşmış ve temasta bulunmuştur. Farelerin üçte biri de hedef takibi 
yapmış ve yiyecek kabına yaklaşmış ve kabı taramıştır. Kalan denekler ise bu tepki-
lerin bir kombinasyonunu göstermiştir. 
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daha fazla miktarda sperm salgılar, artan testosteron ve luteinize edici hormon 
(luteinizing hormone) seviyeleri gösterir ve daha fazla yavru üretir. 

 

Özet  

Pavlovian koşullama çalışmaları köpeklerde salya salgılama tepkisi ve diğer salgısal 
tepkilerle başladıysa da çağdaş araştırmalar işaret izleme, koşullu bastırma ve göz 
kırpma düzeneklerinde koşullamaya ilişkin iskeletsel tepkilere odaklanmaktadır. Bu 
araştırmalar koşullu uyarıcının doğasına ve koşulsuz uyarıcı tarafından devreye 
sokulan davranış sistemine bağlı olarak, farklı koşullu tepkilerin gelişebileceğine 
işaret etmektedir.  

 
Pavlovian koşullama CS ve US arasındaki bir bağıntının öğrenilmesini içerdiği 

için salt CS ve US’in tekrarlı sunumlarından kaynaklanan davranışsal değişiklikler 
dışarıda tutulmalıdır. Seçkisiz kontrol yordamı, bağıntısal öğrenme ile sonuçlanabi-
leceği için etkili değildir. Tümüyle tatmin edici kontrol yordamları mevcut olmasa da 
ayırt edici kontrol ve eşlenmemiş kontrol yordamları makul derecede etkili birer 
kontrol yöntemi olarak kabul görmektedir. Ayırt edici kontrol yordamında bir CS, US 
ile eşlenir ve başka bir CS, US olmaksızın sunulur. İki CS’e verilen farklı tepkiler ba-
ğıntısal öğrenmeye kanıtlar sağlar. Eşlenmemiş kontrol yordamında CS, US’in yer 
almayacağı zamanlarda sunulur. 

 
Pavlovian koşullama, bir olayın güvenilir bir şekilde diğerinden önce geldiği her 

durumda ortaya çıkabilir. Örnekler arasında nedensellik yargılamaları, ilaç toleransı 
ve bağımlılığı, emzirme ve emme ve olası cinsel karşılaşmaları tahmin etmeyi öğ-
renmeyi içerir.  
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İşaret izleme Seçkisiz kontrol 
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Koşullu bastırma S-R öğrenme 
Koşullu tepki S-S öğrenme 
Koşullu uyarıcı Tat itinmesi öğrenmesi  

  



 
 
 
 
 
 

Pavlovian Koşullamada  
Uyarıcı İlişkileri 

 
 
 
 
 
 
 

Bunları biliyor muydunuz? 

 

 Koşullamada CS’in sunumundan sonra US’in bir miktar gecikti-
rilmesi, CS ile US’in eş zamanlı olarak sunulmasından daha güçlü 
bir koşullama ortaya çıkarır.  

 CS ve US arasındaki sadece 0.5 saniyelik bir aralık, uyandırıcı 
korku koşullamasını önemli ölçüde bozabilir. 

 Tat itinmesi, koşullu ve koşulsuz uyarıcılar arasında birkaç saat-
lik gecikme ile öğrenilebilir. 

 CS-US ulanıklığı Pavlovian koşullamanın gelişmesi için ne gerekli 
ne de yeterlidir. 

 Farklı CS/US izlerlikleri, bağlamsal ipuçlarının koşullanmasındaki 
farklılıklar nedeniyle farklı düzeylerde koşullu tepkiler üretir. 

 Doğrudan CS-US bağıntılarına ek olarak organizmalar bir CS’in 
ikinci bir CS’in koşulsuz uyarıcıyla eşleneceğine işaret eden yük-
sek dereceli ilişkileri de öğrenebilir.  
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Dördüncü bölümde Pavlovian koşullamayı, koşullu ve koşulsuz uyarıcı gibi iki uyarıcı 
arasında bir bağıntı kurulmasına ilişkin bir öğrenme durumu olarak tanıtmıştım. İki 
uyarıcı veya olay arasında bir bağıntının kurabilmesi için ikisinin bir şekilde ilişkili 
olmaları gerekir. Bu bölümde, bir koşulsuz ve koşullu uyarıcı arasında var olabilecek 
çeşitli ilişkileri anlatacağım. Ayrıca farklı uyarıcı ilişkilerinin Pavlovian koşullamada 
ne öğrenileceğini nasıl belirlediği üzerinde duracağım.  
 

Şekil 5.1 
Eş zamanlı, gecikmeli ve izli koşullama yordamları 

Her bir yordamda (CS’in ve US’in sunumunu içeren) bir koşullama denemesi gösterilmiştir. Tipik 
bir deneyde öğrenme gerçekleşene kadar koşullama denemeleri tekrarlanır. 

 
CS ve US arasındaki Zamansal İlişki  

Tarihsel olarak Pavlovian koşullamada en önemli ilişki, CS ve US arasındaki zamansal 
ilişki, yani uyarıcıların zaman içindeki göreli pozisyonlarıdır. Bir CS ve US arasında 
mümkün olan çeşitli zamansal düzenlemeleri düşünürken, bir karayolunda bir de-
mir yolu geçişini hayal edin. Demir yolu geçitlerinde bir trenin gelmek üzere oldu-
ğunu gösteren yanıp sönen ışıklar bulunur. Bu örnekte yanıp sönen ışıklar CS’dir ve 
yoldan geçen tren de US. 
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GENEL KOŞULLAMA YORDAMLARI 

Eş Zamanlı Koşullama 

Belki de bir koşullu ve koşulsuz uyarıcı arasındaki en basit zamansal düzenleme iki 
uyarıcıyı da aynı anda sunmaktır. Böyle bir yordam, eş zamanlı koşullama (simulta-
neous conditioning) olarak adlandırılır (bkz. Şekil 5.1). CS’i olası US’e olabildiğince 
yakın hale getirdiği için, eş zamanlı koşullamanın bağıntısal öğrenmede en etkili 
zamansal ilişki olduğunu varsaymak akla uygun olabilirdi. Ancak, pek çok durumda, 
US’in CS ile eş zamanlı olarak sunumu öğrenmeye çok güçlü bir kanıt sağlamaz (Bit-
terman, 1964; Smith, Coleman, & Gormezano, 1969).  

 
Demir yolu geçidi benzetmesine dönecek olursak, eğer demir yolu geçişinde eş 

zamanlı koşullama kullanılsaydı, sinyal ışıkları tren zaten geçiyorken yanıp sönmeye 
başlayacaktı. Bu durumda  ışıklar trenin gelişiyle ilgili herhangi bir hazırlayıcı bilgi 
sağlamayacaktır. Yanıp sönen ışıklara tepki vererek trenin çarpmasından kaçınama-
yacaktınız. Bu nedenle eş zamanlı koşullama herhangi hazırlayıcı bir koşullu tepkiye 
yol açmaz. Bununla birlikte bir şok US’i ile eş zamanlı olarak sunulan bir CS, CS’den 
uzaklaşma veya kaçma tepkileri bakımından, itici özellikler kazanır (Esmorís-Arranz, 
Pardo-Vásques ve Vásquez-Garcia, 2003).  

 

Gecikmeli Koşullama 

Bağıntısal öğrenme için en iyi kanıt genellikle her denemede koşullu uyarıcının, 
koşulsuz uyarıcıdan biraz önce sunulduğu bir yordamdan gelmektedir (Schneider-
man & Gormezano, 1964). Böyle bir yordam gecikmeli koşullama (delayed conditio-
ning) olarak adlandırılır; çünkü koşulsuz uyarıcı, CS’in sunumundan sonra geciktirile-
rek verilir. Bir gecikmeli koşullama denemesi Şekil 5.1’in orta panelinde gösterilmiş-
tir. Deneme önce bir koşullu uyarıcı başlar ve koşulsuz uyarıcı sunulana kadar kalır. 
CS ve US arasında hiç bir zamansal boşluğun olmadığına dikkat ediniz. Genel koşul-
lama ölçümleri (koşullu göz kırpma, işaret izleme ve hedef izleme ve koşullu dona-
kalma) koşulsuz uyarıcı beklentisini yansıtmaktadır ve gecikmeli bir koşullama yor-
damı ile kolayca gözlemlenir.  

 
Demir yolu geçitlerinde uyarı sinyalleri tipik olarak gecikmeli bir koşullama 

yordamını kullanır. Yanıp sönen ışıklar tren geçide varmadan önce başlar ve trenin 
yakında orada olacağını tahmin etmenizi sağlar. En etkili gecikmeli koşullama yor-
damı, CS’in US’den kısa bir süre önce başladığı bir yordamdır. Ne yazık ki bu genel-
likle demir yolu geçişlerinde geçerli değildir. Işıklar tren gelmeden hemen önce 
değil, tren gelmeden bir süre önce yanıp sönmeye başlar. Bu, insanları tren gelme-
den önce rayları hızlı bir şekilde geçmeye yüreklendirir. Oysa sinyal ile trenin gelişi 
arasında daha kısa bir aralığın kullanılması, bu tür riskli davranışları önemli ölçüde 
engelleyebilirdi.  
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Koşullu tepkinin gelişimi CS ve US arasındaki zamansal ilişkiye oldukça duyarlı-
dır. Gecikmeli koşullama yordamı, en etkili tepkide bulunmayı yaratır; ancak, CS ve 
US arasında 0.5 saniyelik bir iz aralığı bırakmak dahi, koşullu davranışın gelişimini 
ciddi şekilde bozabilir. Koşullu tepkide bulunma aynı zamanda CS-US aralığının bir 
işlevidir, ancak dakik niceliksel ilişki koşullanan tepki sistemine bağlıdır. 

 
Pavlovian koşullama, CS ve US arasındaki sinyal ilişkilerine veya CS’in US hak-

kında bilgi sağlama derecesine de oldukça duyarlıdır. Bu duyarlılık durumu, blokla-
ma görüngüsü ve CS/US izlerliği etkileri ile gösterilmiştir. Orijinal olarak CS ve US 
arasındaki izlerlikteki değişmelerin bağıntısal süreçleri doğrudan etkilediği düşü-
nülmekteydi. Bununla birlikte daha sonraki kanıtlar farklı derecelerdeki bağlamsal 
koşullamaların CS/US izlerliği etkilerinden sorumlu olduğunu göstermiştir.  

 
Pavlovian koşullamada yüksek-dereceden ilişkiler, koşullu ketleme ve koşullu 

hızlandırma bağlamında araştırılmaktadır. Koşullu ketlemede bir modüle edici uya-
rıcı (B uyarıcısı), diğer bir CS’in (A uyarıcısı) US ile eşlenmediğini gösterir. Sonuç, 
B’nin normalde A uyarıcısı karşısında ortaya çıkan koşullu tepkiyi ketlemesidir. Ko-
şullu hızlandırmada modüle edici uyarıcı olan B, A uyarıcısının US ile eşlendiğini 
gösterir. Sonuç, koşullu tepkinin sadece B uyarıcısı varken ortaya çıkmasıdır. Koşullu 
tepkinin topografyası ile ilgili bilgi ve sönen B uyarıcısının etkileri, yüksek dereceli 
bir B(A-US) ilişkisini öğrenmeyi yansıtıp yansıtmadığına karar vermek için kullanılır.  
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Pavlovian Koşullama  
Mekanizmaları  

ve Kuramları 
 
 
 
 

 

Bunları biliyor muydunuz? 

 

 Pavlovian koşullama tipik olarak yeni bir koşullu refleks veya S-R 
bağıntısının öğrenilmesine değil, yeni bir uyarıcı-uyarıcı veya S-S 
bağlantısının öğrenilmesine ilişkindir. 

 Koşulsuz uyarıcının (US) değeri değiştirilmek suretiyle koşullu 
tepkide bulunma azaltılabilir veya artırılabilir; böylesi bir düzen-
leme koşullu uyarıcının (CS) sunumuyla ilgili değildir. 

 Tüm çağdaş öğrenme modellerine göre bir uyarıcı hakkında öğ-
rendikleriniz, aynı anda mevcut olan diğer uyaranların bağıntısal 
değerine bağlıdır.  

 Bir CS, US ile eşlenmesine rağmen bağıntısal değerini yitirebilir. 
 Dikkat modelleri belirli bir denemede ne olduğunun sonraki de-

nemede CS’e yöneltilecek dikkatin miktarını belirleyeceğini var-
sayar. 

 Öğrenmeye ilişkin ana kuramların birçoğu formülasyonlarında 
zaman faktörünü dikkate almamıştır. 

 Öğrenmenin gerçekleşmesinde CS’in süresi, CS süresinin birbi-
rini izleyen US sunumları arasındaki zaman aralığına oranı kadar 
önemli değildir. 

 Koşullu tepkide bulunma, CS’in bağıntısal değerinin CS’in koşul-
landığı anda hazır bulunan diğer ipuçlarının göreli bağıntısal de-
ğerlerine bağlıdır. 
 

6 
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Pavlovian koşullama orijinal olarak koşullu ve koşulsuz uyarıcıların belirli bir zaman-
sal ulanıklık içerisinde eşlenmesi sonucunda yeni bir refleksin koşullanması olarak 
görülmekteydi. Bu naif bakış açısının birçok açıdan doğru olmadığı ortaya konmuş-
tur. Uzun gecikmeli tat itinmesi öğrenmesi, seçici bağıntılar ve bloklama etkisi, Pav-
lovian koşullamanın basit bir öğrenme biçimi olduğu görüşünü temelden sarsmıştır. 
Altıncı bölümde bu öğrenme biçimini ele alan temel mekanizmalara ve kuramlara 
odaklanarak Pavlovian koşullamanın zenginliğini ve karmaşıklığını belgelemeye 
devam edeceğim. İki ana soruyu tartışacağım: (a) Pavlovian koşullamada ne öğreni-
lir? (b) Nasıl öğrenilir?  
 

Pavlovian Koşullamada Ne Öğrenilir? 

Bir Pavlovian koşullama yordamının en karakteristik sonucu, katılımcının CS sunul-
duğunda koşullu bir tepki verir hale gelmesidir. Bu koşullu tepkiden veya CR’dan 
sorumlu mekanizma nedir? Öne çıkan iki alternatif mekanizma bulunmaktadır. İlk 
mekanizmaya göre CS doğrudan CR’ı ortaya çıkarır. Buna S-R öğrenmesi (S-R lear-
ning) denir ve iki mekanizmadan daha basit olanıdır. S-R mekanizmaları 1970'lerde 
psikolojiyi silip süpüren “bilişsel devrim”e kadar öğrenme kuramlarına egemen 
olmuştur. Bu devrim daha “bilişsel” öğrenme kuramlarını ve Pavlovian koşullama 
yoluyla CS’in, US’in bir temsilini harekete geçirdiği fikrini teşvik etti. Bu US temsili 
veya belleği de CR’ı üretmekteydi. Bu ikinci mekanizmaya S-S öğrenmesi (S-S lear-
ning) denir. Hem S-R hem de S-S öğrenme mekanizmaları koşullu tepki oluşturabile-
ceğine göre bunları birbirinden nasıl ayırt edebiliriz?  

 

S-R öğrenme mekanizmasına göre klasik koşullama, CS ve CR arasında bir iliş-
kinin kurulmasına yol açar. Bu CS-CR ilişkisinin bir sonucu olarak CS’in sunumu ko-
şullu tepkiyi doğrudan ve otomatik olarak etkinleştirir. Bu tür bir S-R öğrenmesi 
Pavlovian koşullamanın CS’e yeni bir refleks tepkisinin öğrenilmesiyle sonuçlandığı-
na dair geleneksel düşünceyi yansıtmaktadır. S-S öğrenmenin koşullu tepkiyi nasıl 
oluşturduğu biraz daha karmaşıktır. S-S öğrenme mekanizmasına göre Pavlovian 
koşullama CS-US ilişkisinin öğrenilmesiyle sonuçlanır. Bu ilişki bir kez elde edildiğin-
de CS’in sunumu koşulsuz uyarıcının sinirsel bir temsilini aktive edecektir (bkz. Şekil 
6.1). Günlük ifadelerle bu, CS ile karşılaştıktan sonra katılımcının koşulsuz uyaran 
hakkında düşünmeye başlayacağı anlamına gelmektedir. US temsilinin bu şekilde 
etkinleştirilmesi otomatik olarak bir tepki oluşturmaz. Katılımcının ne yapacağı daha 
ziyade o andaki US’e tepki vermeye ilişkin motivasyonuna bağlı olacaktır. S-R ve S-S 
mekanizmalarını ayırt etmek için güçlü bir teknik, Robert Rescorla (Rescorla, 1973) 
tarafından popüler hale getirilmiş olan bir performans testidir. Test, bireyin koşul-
suz uyarıcıya tepki verme motivasyonu değiştirildikten sonra koşullu tepki verme 
şevkinin değerlendirilmesini içerir. Örneğin bir deneyde US’e tepki verme motivas-
yonu azaltılmıştır. Bu manipülasyona US devalüasyonu ya da US değer düşürümü 
(US devaluation) adı verilir (bkz Tablo 6.1). 
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Şekil 6.1 
S-R ve S-S öğrenmesi arasındaki farklılıklar 

 

 
 
S-R öğrenmesinde, CS ile CR arasında doğrudan bir bağıntı veya ilişki kurulur; öyle ki CR doğrudan 
CS'in sunumu üzerine ortaya çıkar. S-S öğrenmede CS, US’in bir temsilini etkinleştirir ve bu da 
CR'a yol açar.  

 
Örneğin evcilleştirilmiş erkek bıldırcınlarla yapılan bir cinsel Pavlovian koşulla-

ma çalışmasını ele alalım (Holloway & Domjan, 1993). Çalışmada kısa süreli bir ışık 
CS’ine maruz kalma, günde bir kez bir dişiye erişim ile eşlenmiştir. Başlangıçta bu 
görsel CS herhangi önemli bir davranış ortaya çıkarmamaktaydı. Bununla birlikte 
erkekler cinsel olarak güdülü oldukları için her koşullama denemesinin sonunda 
serbest bırakılan dişiye her zaman hazır bir biçimde yaklaştılar ve çiftleştiler. Tekrar-
lanan koşullama denemeleri boyunca erkekler CS’e de yaklaşma tepkileri gösterme-
ye başladılar. Toplam 10 koşullama denemesinden sonra CS, denemenin başında 
erkeklerin nerede olduklarından bağımsız olarak güçlü bir yaklaşma veya işaret 
izleme tepkisi ortaya çıkarmaya başladı. 

 
S-R öğrenme mekanizmasına göre koşullu tepkide bulunma, CS ile koşullu tep-

ki (CR) arasında kurulan doğrudan bir bağıntıyı yansıtır. Böylesi bir doğrudan bağıntı 
kurulmuşsa hayvanın koşulsuz tepkiyi gerçekleştirme motivasyonunu değiştirmek, 
koşullu tepkilerini etkilememelidir. Dolayısıyla bu S-R yorumu, erkek bıldırcınların 
cinsel koşullu yaklaşmayı bir kez öğrendikten sonra, artık cinsel bakımdan güdülü 
olmasalar da CR’ı ortaya çıkaracaklarını yordamaktadır.  

 
Holloway ve Domjan, bir grup kuşun cinsel dürtüsünü azaltarak S-R yordama-

sını test etti. Laboratuvardaki ışık döngüsü, kuşların üremediği kış koşullarını taklit 
edecek şekilde değiştirilerek cinsel motivasyonları azaltıldı. Deneyin sonuçları Şekil 
6.2'de özetlenmiştir. S-R mekanizmasına dayanan tahminlerin aksine, cinsel moti-
vasyondaki azalma görsel CS'e koşullu tepkiyi azaltmıştır. Şekil 6.2’de özetlenen 
sonuçlar, deneyde S-S öğrenmenin gerçekleştiğini göstermektedir. S-S öğrenme, 
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Lysle & Fowler, 1985; Yeniden değerlendirme etkileri konusunda ek okumalar için 
bkz. McConnell, Urushihara, & Miller, 2010; Miguez, Witnauer, & Miller, 2012).  

 

Özet 

Birçok Pavlovian koşullama durumu, S–R bağıntısından ziyade  S–S öğrenmesini 
yansıtmaktadır. Bu vargı, belirli bir koşullu davranışın yoğunluğunun US’in değerin-
de (devalüasyon ya da enflasyon) yapılacak değişimlemelerle artabileceğini ya da 
azalabileceğini gösteren deneylerle desteklenmiş, Pavlovian koşullamayı açıklamak 
üzere çeşitli mekanizmalar önerilmiştir. Rescorla–Wagner modeli, US’in beklenme-
dik oluşunu öğrenmeyi üreten ve çok sayıda yeni öğrenme görüngüsünün keşfine 
yol açan itici güç olduğu fikrini geliştirmiştir. Dikkate dayalı modeller, Rescorla-
Wagner modeli ile benzer bir görüngü alanına odaklanmıştır. Fakat bunlar da Res-
corla-Wagner modeliyle benzer problemlerle yüzleşmek durumunda kalmışlardır. 
Bilgisel öğrenme modelleri Koşullama yordamlarında I/T oranı gibi zamansal değiş-
kenlere odaklanmıştır. Karşılaştırma hipotezi de oldukça iddialı bir yaklaşım olarak 
görünmekle beraber kuram, öğrenmeden ziyade bir performans kuramıdır ve hipo-
tez, bağıntıların nasıl kurulduğu hakkında herhangi bir açıklama sağlamamıştır. Bu-
raya kadar olan kısımlarda değinilen her yeni model klasik koşullamanın farklı bir 
yanına ağırlık vermektedir. Tüm bu modeller, daha önce göz ardı edilen klasik koşul-
lamaya ilişkin özelliklere dikkatimizi çekmeleri açısından önemlidir.  
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Teknik Terimler 

 

Asimptot  S-S öğrenmesi 
Aşırı beklenti  US değer düşürümü 
Karşılaştırma hipotezi  US değer artırımı 
I/T oranı  Uyarıcı belirginliği 
S-R öğrenmesi 
 



 
 

 
 
 
 

Araçsal ya da  
Edimsel Koşullama 

 
 
 
 
 
 
 

Bunları biliyor muydunuz? 

 

 Yeni bir edimsel tepkinin öğrenilmesi genellikle bilindik tepki bi-
leşenlerini yeni kombinasyonlar içerisine koymayı içerir. 

 Davranıştaki değişkenlik yeni tepkilerin öğrenilmesinde büyük 
bir avantajdır. 

 Pekiştirmenin gecikmesinin bozucu etkileri, edimsel tepkiden 
hemen sonra sunulan bir işaretleyici uyarıcının sunumuyla gide-
rilebilir. 

 Thorndike’ın Etki Yasası edimsel tepki ve pekiştireç arasındaki 
bir ilişkiye ilişkin değildir. 

 Edimsel koşullama, üç ikili-bağıntı ve bir yüksek-dereceli bağın-
tının öğrenilmesi ile sonuçlanabilir. 

 Edimsel koşullamada edinilen Pavlovian bağıntılar, edimsel ko-
şullama üzerinde biyolojik sınırlılıklar getirmek suretiyle, edim-
sel tepki performansını bozabilir. 

 Edimsel koşullamada gelişen çeşitli bağıntıları birbirinden izole 
etmek zordur ve bu durum öğrenmeye ilişkin nörobiyolojik ça-
lışmaları güçleştirir.  

 
 
 
 

7 
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Önceki kısımlarda değindiğim çeşitli yordamların hepsi (alışma, duyarlılaşma ve 
Pavlovian koşullama) çeşitli düzenlemelere bağlı olarak farklı uyarıcıların sunumla-
rını içerir. Yordamlar, uyarıcı sunumlarının sonucunda davranışta değişikliklere 
(tepkide bulunmada artış ve azalışlar) yol açar. Birçok önemli yönden farklı olmala-
rına rağmen alışma, duyarlılaşma ve Pavlovian koşullama yordamlarının ortak özel-
liği, bunların organizmanın hareketlerinden bağımsız olmalarıdır. Söz konusu yor-
damlarda katılımcıların yaptıkları, aldıkları uyarıcılar üzerinde herhangi bir etkiye 
sahip değildir.  

 
Bir anlamda alışma, duyarlılaşma ve Pavlovian koşullama, organizmaların kendi 

kontrolleri dışındaki olayları nasıl öğrendiklerine ilişkindir. Kontrol edilemeyen olay-
lar için kendimizi hazırlamamız önemlidir; çünkü, çevrenin birçok yönü bizim kont-
rolümüz dışındadır. Bir dersin ne zaman olduğu, ekmeği tost yapmanın ne kadar 
süreceği, iki bina arasındaki mesafenin ne kadar olduğu ve postanenin ne zaman 
açıldığı buna birkaç örnektir. Kontrol edilemeyen olaylarla ilgili öğrenmeler önemli-
dir; ama öğrenmelerin hepsi organizmanın kontrolü dışındaki olayların bulunduğu 
durumlarda gerçekleşmez. Bu bölümde üzerinde duracağımız bir diğer öğrenme 
kategorisi, koşulsuz bir uyarıcının bireyin hareketlerine bağlı olarak sunulduğu du-
rumları içerir. Bu durumlar araçsal koşullama (instrumental conditioning) ya da 
edimsel koşullamayı (operant conditioning) içerir.  

 
Edimsel koşullama yordamlarında organizma için anlamlı bir uyarıcı ya da olay 

periyodik bir şekilde sunulur. Bununla birlikte olayın meydana gelip gelmeyeceği 
organizmanın davranışına bağlıdır. Yatakta ısınmak için battaniyeyi üzerimize çek-
mek, limonata yapmak için karışım maddelerini bir araya getirmek, belirli bir tele-
vizyon şovunu bulmak için kanal değiştirmek, bir dahaki sefere selam almak için 
birine “merhaba” demek birer edimsel davranış örneğidir. Bu durumların tümünde 
belirli bir uyarıcı ya da sonucu elde etmek için belirli bir tepkinin yapılması gerekli-
dir. Tepki, belirli bir sonucu doğurmak için bir araç işlevi gördüğü için tepki, araçsal 
davranış (instrumental behavior) olarak tanımlanır. Davranışa bağlı olarak ortaya 
çıkan sonuç da (sıcaklık, lezzetli limonata, televizyon şovu ve karşılıklı selamlaşma) 
pekiştireç (reinforcer) olarak adlandırılır. 

 
Bazen araçsal davranış, edimsel davranış (operant behavior) olarak da adlandı-

rılır. Bu, tepkinin belirli bir işlem ya da çevrenin manipülasyonu şeklinde tanımlan-
dığı durumdur. Örneğin biz kapıyı açmak için kapı tokmağını çevirmeyi edimsel tepki 
olarak tanımlayabiliriz. Bu durumda kapı tokmağını çevirmek için hangi kas hareket-
lerinin kullanıldığı önemli değildir; tokmağın kapıyı açmaya yetecek kadar çevrilmesi 
esastır. Tokmak bir kişinin sağ eli, sol eli, parmak uçları ya da tokmağın her tarafını 
kavramak yoluyla döndürülebilir. Edimsel davranış çalışmalarında tepki topografya-
sındaki bu tür farklılıklar önemli değildir. Odak noktasını edimsel davranış tarafın-



 

107 

dan üretilen çevresel değişim oluşturur. Hayvan çalışmalarında -dördüncü bölümde 
koşullu bastırma tartışmalarında karşılaştığımız- küçük bir deneysel odacıktaki labo-
ratuvar sıçanının bir pedala basması edimsel davranışa bir örnektir. Pedalın altına 
bir mikro düğmenin yerleştirilmesiyle pedala basma tepkisinin meydana gelip gel-
mediği belirlenebilir. Mikro düğmeyi harekete geçirmek için yeterli güçle pedala 
basma bir tepki olarak sayılır. Düğmeyi harekete geçirmeyen, güçsüz pedal basma-
ları dikkate alınmaz. Bu durumda pedal basma tepkisi, ortamda mikro düğmeyi 
harekete geçirmek suretiyle çevreyi “edimler”. 

 

Şekil 7.1 
Edimsel davranışın çalışılmasında kullanılan bir laboratuvar düzeneği  

 
 
Çizimde yiyecek kabı pedalın altında yer almaktadır. 

 
Hayvan araştırmalarında operant davranışa ilişkin yaygın bir örnek, küçük bir 

deney odasında bir pedala basan bir laboratuvar faresini içerir (bkz. Şekil 7.1). Peda-
lın altına bir mikro düğmenin yerleştirilmesiyle, pedal basma tepkisinin meydana 
gelip gelmediği belirlenebilir. Tipik bir deneyde mikro düğmeyi harekete geçirmek 
için yeterli güçle pedala basma bir operant tepki olarak sayılır. Sıçanın pedala nasıl 
bastığı, sağ veya sol eliyle mi, yoksa burnuyla mı bastığı mikro anahtar etkinleştiril-
diği sürece önemli değildir. Hayvan araştırmalarında bir başka yaygın davranış ör-
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lamanın nörofizyolojisinin çalışılmasından çok daha zor hale getirir. Dahası, S-O 
bağıntısı edimsel koşullama üzerinde ciddi derecede tepki sınırlamaları yaratabilir.  
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Teknik Terimler 

 

Araçsal davranış Öğrenmede sınırlılıklar 
Araçsal koşullama Pekiştireç 
Bulmaca kutusu R-O bağıntısı 
Düz labirent Serbest edim yöntemi 
Edimsel davranış Skinner kutusu 
Edimsel koşullama S-R bağıntısı 
Etki Yasası S(R-O) bağıntısı 
İkincil pekiştireç S-O bağıntısı 
İşaretleyici uyarıcı Şekillendirme 
Kesintili denemeler yöntemi  T-labirenti 
Koşullu pekiştireç  Tepki oranı 
Operant davranış 
Operant koşullama  



 
 
 
 
 
 

Pekiştirme Tarifeleri 
 
 
 
 
 
 
 

Bunları biliyor muydunuz? 

 

 Pekiştirme tarifeleri, davranım sıklığını ve örüntülerini belirler. 
 Oranlı pekiştirme tarifeleri, aralıklı pekiştirme tarifelerine göre 

daha yüksek davranım sıklığı yaratır. 
 Aralıklı tarifeler pekiştireci belirli bir zaman aralığından sonra 

otomatik olarak sağlamaz. 
 Tarife etkileri her bir pekiştirme tarifesini karakterize eden geri 

bildirim fonksiyonu ile ilişkilidir. 
 Bazı pekiştirme tarifeleri seçme davranışıyla ilgilidir ve iki ya da 

daha fazla tepki alternatifi için pekiştireç sağlar. 
 Eşleme Yasası seçme davranışını betimler. Eşleme Yasası’na gö-

re göreli tepki oranı göreli pekiştirme oranına eşittir. 
 Öz-denetim, eş-zamanlı-zincirli pekiştirme tarifeleri kullanılarak 

incelenir. 
 Ödülün değeri ödül için ne kadar beklendiğinin bir işlevi olarak 

azalır. 
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Yedinci bölümde edimsel koşullama önceden belirlenmiş bir edimsel davranışın her 
oluşunda pekiştirecin verilmesi biçiminde örneklerle tanımlandı. Edimsel tepki ile 
pekiştireç arasında doğrudan bir nedensel bağıntının bulunduğu günlük yaşamsal 
durumlarda bu ideale yaklaşılır. Musluğu çevirdiğinizde neredeyse her zaman su 
akar, neredeyse her zaman arkadaşınıza yazdığınız mesaj iletilir ve çoğu zaman 
güzel görünen bir pasta alsanız, pastanın lezzetinin yerinde olduğunu görürsünüz. 
Ancak bu örneklerde dahi edimsel davranış ile pekiştireç arasındaki ilişki mükemmel 
değildir. Evinize suyu getiren borular patlayabilir; telefonunuz bozulabilir ya da 
aldığınız pasta bayatlamış olabilir. Edimsel koşullama durumlarının çoğunda her 
edimsel davranış pekiştireç ile sonlanmaz. 

 
Edimsel tepkinin bir pekiştireç ile sonuçlanıp sonuçlanmayacağı çeşitli faktörle-

re bağlıdır. Bazen pekiştirecin verilmesinden önce davranımın bir kaç kez tekrar-
lanması gereklidir. Bazen tepki ancak belirli bir süre geçtikten sonra pekiştirilir. 
Bazen de hem tepkinin tekrarlanması hem de geçen zaman önemlidir. Hangi edim-
sel davranış durumunun pekiştirileceğini belirleyen kural pekiştirme tarifesi (sche-
dule of reinforcement) olarak adlandırılır.  

 
Pekiştirme tarifeleri edimsel davranışın birçok yönüyle açıklanmasına olanak 

sağlaması açısından araştırmacıların ilgisini çeken bir konu olmuştur (Ferster & 
Skinner, 1957; Jozefowiez & Staddon, 2008). Edimsel tepkinin sıklığı (rate of res-
ponding), örüntüsü (pattern of responding) ve sönmeye gösterilen direnç pekiştir-
me tarifeleriyle belirlenir. Bir pekiştirme tarifesinde önemsiz gibi görünen değişme-
ler, organizmanın ne sıklıkla tepkide bulunacağı ve ne zaman bir aktivitede bulun-
mak yerine diğerini tercih edeceği üzerinde önemli etkilere sahiptir. Pekiştirme 
tarifeleri, pekiştirecin verilmesi artık daha fazla olanaklı olmadığında edimsel davra-
nışın sönmeye direncini de belirler.  

 

Birikimli Kayıt  

Değişik pekiştirme tarifeleriyle ortaya çıkan tepki sıklığı ve örüntüsü tipik olarak 
serbest-edim yordamları kullanılarak araştırılır. Bilgisayarlar edimsel davranışı kayıt 
etmek (örneğin sıçanlarda pedala basma) ve hangi tepkinin pekiştirileceğini belir-
lemek üzere programlanır. Eğitim oturumları yaklaşık olarak günde bir saattir ve 
programda tipik olarak çok sayıda eğitim oturumu yapılır. Belirli bir pekiştirme tari-
fesiyle yoğun bir deneyimden sonra tepki oranı ve örüntüsü belirginleşir ve para-
metreler bakımından davranış oturur. Sonuçlar, birikimli kayıt (cumulative record) 
terimleriyle uygun bir biçimde betimlenir. 
 

Bir birikimli kayıt, yatay eksende geçen zamanın ve düşey eksende ise belirli bir 
zaman noktasına kadar olan toplam ya da birikimli tepki sayısının gösterildiği özel 
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bir grafik gösterimi ifade eder (bkz. Şekil 8.1). Eğer katılımcı bir süre tepkide bulun-
mazsa katılımcının toplam ya da birikimli tepki sayısı aynı kalır ve ortaya çıkan biri-
kimli kayıt, -Şekil 8.1’deki A ve B arasındaki gibi- düz, yatay bir çizgidir. Yapılan her 
tepki önceki toplama eklenir. Bu yüzden de katılımcının her tepkide bulunmasıyla 
birikimli kayıt biraz yukarıya doğru ilerler. Tepkiler geri alınamayacağına göre biri-
kimli kayıt hiç bir zaman aşağıya doğru ilerlemez.  

 
Birikimli kayıtın eğimi katılımcının tepkide bulunma oranını verir. Eğim, grafik 

üzerindeki iki noktanın düşey düzlemdeki yer değiştirme değerinin, bu noktaların 
yatay düzlemdeki yer değiştirme değerine bölünerek hesaplanır. Birikimli kayıt üze-
rindeki düşey yer değiştirme, tepki sayısını; yatay yer değiştirme ise zamanı ifade 
eder. Bu yüzden birikimli kaydın eğimi, birim zamandaki tepki sayısını ya da tepki 
oranını verir. Düşük tepkide bulunma oranı birikimli kayıt üzerinde sığ bir eğim ile 
belirgindir (Şekil 8.1’de B noktasından C noktasına olan kısımda olduğu gibi). Yüksek 
tepki oranları daha dik bir eğim ile kendisini gösterir (Şekil 8.1’de C noktasından D 
noktasına kadar olan kısımda olduğu gibi). 

  

Şekil 8.1 
Zamanda tepkide bulunma örüntülerini göstermek için kullanılan birikimli kayıt  

 

 
A noktasından B noktasına kadar olan kısım tepkinin olmadığını göstermektedir. B noktasından C 
noktasına kadar olan kısım düşük oranlı tepkileri göstermektedir. C noktasından D noktasına 
kadar olan kısım ise yüksek oranlı tepkileri göstermektedir. D noktasından sonra tepkide bulunma 
oranı sıfıra inmektedir. 
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Özet 

Pekiştirme tarifeleri, birçok durumda, her davranım bir pekiştirme ile sonuçlanma-
dığı için ilgi konusudur. Bir tepki, sabit ya da değişken sayıdaki tepki yapıldıktan 
sonra pekiştirilebilir (FR ve VR tarifeleri) veya son pekiştirmenin üzerinden sabit ya 
da değişken miktarda bir süre geçtikten sonra pekiştirilebilir (FI ve VI tarifeleri). 
Değişkenden ziyade, sabit tarifeler, pekiştirmenin sunulmasının hemen öncesinde 
yüksek hızlı bir tepkide bulunmaya yol açarlar ve pekiştirmeden hemen sonra da 
tepkide bulunmada ani bir yavaşlamaya neden olurlar. Genelde oranlı tarifeler, 
zamanlı tarifelere göre daha yüksek bir tepkide bulunma hızına yol açarlar ve bu 
fark, bu iki kontrast yaratıcı geri bildirim fonksiyonlarıyla ilgilidir. 

 
Pekiştirme tarifeleri, her biri kendi pekiştirme tarifesi ile ilişkili iki veya daha 

fazla etkinlik arasında bir seçimi de içerebilir. Eş zamanlı bir tarifede iki (veya daha 
fazla) tepki alternatifi aynı anda hazır bulunur ve katılımcının istediği zaman tepki 
alternatifleri arasında geçiş yapma fırsatı vardır. Eş zamanlı tarifelerde tepkide bu-
lunma, Eşleme Yasası ile karakterize edilir. Eş zamanlı zincirli tarifesi de iki tepki 
alternatifi sağlar, ancak bu durumda tepkilerden biri seçildiğinde diğer alternatif 
artık kullanılamaz hale gelir. Öz-denetimi incelemek için eş zamanlı zincirli tarifeler 
kullanılır. Öz-denetim, bir pekiştirecin değerinin, bekleme süresi arttıkça ne kadar 
azaldığıyla belirlenir, buna gecikmeye bağlı değersizleştirme fonksiyonu denir.  
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Teknik Terimler 

Aralıklı tarife Geri bildirim fonksiyonu 
Birikimli kayıt Oranlı koşu 
Değersizleştirme fonksiyonu Oranlı tarife 
Değişken aralıklı tarife Öz-denetim 
Değişken oranlı tarife Pekiştirme sonrası duraklama 
Eş zamanlı tarife Pekiştirme tarifesi 
Eş zamanlı zincirli tarife Sabit aralıklı tarife 
Eşleme Yasası Sabit oranlı tarife 



 
 
 
 
 
 

Pekiştirme Kuramları 
 
 
 
 
 
 
 

Bunları biliyor muydunuz? 

 

 Pekiştireçlerin bir biyolojik güdü ya da ihtiyacı azaltması gerek-
mez. 

 Sadece uyarıcılar değil, tepkiler de pekiştireç olarak iş görebilir. 
 Güncel yaklaşımlara göre pekiştirme edimsel tepkiyi “güçlen-

dirmez”. 
 Edimsel koşullama yordamları edimsel tepki sıklığını artırmakla 

kalmaz, pekiştirici tepki sıklığını da azaltırlar. 
 Edimsel koşullama yordamları, bir organizmanın davranışlarını, 

ilgili tepki alternatifleri arasında nasıl paylaştırdığını sınırlar. 
 Pekiştirme etkileri, bir organizmanın etkinlikleri bir edimsel ko-

şullama yordamı tarafından sınırlandığında, o organizmanın 
yapmaya zorlandığı yeni tepki seçeneklerinin bir yan üründür. 

 Bir edimsel koşullama yordamının etkisi, bir katılımcının tüm 
faaliyetlerine ve bu faaliyetlerin nasıl organize edildiğine bağlı-
dır. Önemli bir faktör, pekiştirici aktivitesini ikame edecek tepki-
lerin varlığıdır. 

 Davranışsal ekonomi, edimsel koşullama yordamlarının olası 
tepki seçenekleri arasında davranışın paylaştırılmasına nasıl ne-
den olduğunu daha iyi anlamak için ekonomi kavramlarının kul-
lanılmasına yönelik çabalardan gelişmiştir. 
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Sekizinci bölümde çeşitli edimsel koşullama yordamları ile bunların davranışsal so-
nuçlarını tartıştık. Şüphesiz, pekiştirme yordamları davranışta dramatik değişiklikler 
üretebilir ve bu değişiklikler, bir tepki olasılığındaki artıştan çok daha karmaşıktır. 
Farklı pekiştirme tarifeleri, farklı tepki koşuları ve duraklamalarından oluşan örüntü-
lere yol açtığı gibi, tepki alternatifleri arasındaki seçimleri de belirler. Sıradaki konu, 
pekiştirmenin bu etkilere nasıl yol açtığıdır. Bu soru, pekiştirme kuramları tarafın-
dan ele alınmaktadır. 

 
Tüm iyi kuramlar açıklamaya çalıştıkları bulgularla tutarlı olmalıdır. Ayrıca iyi 

kuramlar, kuramın dakikliğinin değerlendirilmesine ve artırılmasına hizmet eden 
yeni çalışmalara yol açmalıdır. Ek olarak, iyi kuramlar bilindik görüngüler hakkında 
yeni fikirler ve düşünce biçimleri sağlamalıdır.  

 
Pekiştirme kuramlarının gelişim öyküsü, bilimde yaratıcılığa verilebilecek en iyi 

örnekleri oluşturmaktadır. Söz konusu öykü, belirli bir kuramı, yeni verilerle siste-
matik hale getiren birbiri üzerine eklenmiş küçük bir takım yeniden düzenlemelerle 
renklendirilmiştir. Aynı zamanda bu öykü, pekiştirme hakkındaki yeni bir takım fikir-
leri ve eskilerden olan bir takım dramatik sapmaları da içermektedir. Düşünce biçi-
minde birbiri üzerine eklenen bir takım ilerleme sağlayıcı değişmeler ve bu değiş-
meler sonucunda probleme ilişkin olarak üretilen yeni yaklaşımlar da ilginç birer 
örnek olarak bu öykünün içinde yer almaktadır. 

 
Bir pekiştirme kuramı, edimsel koşullamaya ilişkin olarak iki soruya yanıt ver-

mek durumundadır. İlk soru, pekiştireçlerin doğasına ilişkindir: Bir şeyi pekiştireç 
yapan şey nedir ya da bir şeyin etkili bir pekiştireç olup olmayacağını önceden nasıl 
yordayabiliriz? İkinci soru ise pekiştirme etkilerinin mekanizmasına ilişkindir: Bir 
pekiştireç etkisini nasıl ortaya çıkarır diğer bir deyişle, pekiştirilen bir tepkinin olası-
lığının artmasından sorumlu mekanizmalar nelerdir? 

 

Thorndike ve Etki Yasası  

İlk sistematik pekiştirme kuramı E. L. Thorndike tarafından edimsel koşullamayı 
keşfetmesinden hemen sonra ortaya atılmıştır (Bower & Hilgard, 1981). Thorndi-
ke’a göre bir pozitif pekiştireç “hoşnutluk ve doyum sağlayan” (satisfying state of 
affairs)  bir uyarıcıdır. Ancak Thorndike neden bir şeyin “hoşnut edici ya da doyuru-
cu” olduğu hakkında herhangi bir bilgi sağlamamıştır. Bu bakımdan ilk sorumuz olan 
“Bir şeyi pekiştireç olarak etkili yapan şey nedir?” sorusuna yanıtı pek fazla aydınla-
tıcı olmamıştır. 

 
Bir köpeğin kafasının okşanması gibi bir uyarıcının “hoşnutluk yaratıcı ya da 

doyurucu” olup olmadığına, köpeğin başının okşanmasını sağlayacak tepkilerin artıp 
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artmadığına bakmak suretiyle karar verebilir. Ancak böylesi bir kanıt neden başın 
okşanmasının bir pekiştireç olduğunu açıklamaz. Pekiştireçleri “doyurucular” olarak 
adlandırmakla, Thorndike, pekiştireçlere bir etiket sağlamış oldu; ancak bize bir 
pekiştireci etkili yapan şeyin ne olduğu konusunda herhangi bir açıklama sağlaya-
mamıştır.  

 
Thorndike “Bir pekiştireç, pekiştirilen tepkinin olasılığında nasıl artış sağlar?” 

biçimindeki ikinci soruya bir miktar daha iyi bir yanıt verebildi. Thorndike’ın yanıtı 
Etki Yasası (Law of Effect) ile sağlanmış oldu. Yedinci bölümde de belirttiğim gibi, 
Etki Yasasına göre bir pekiştireç edimsel tepki R ve bu tepkinin ortaya konduğu 
ortamdaki uyarıcılar S arasında bir bağıntı ya da bağlantıyı tesis eder. Pekiştireç bir 
S-R bağıntısına yol açar (bkz. Şekil 9.1).  

 

Şekil 9.1  
Thorndike’ın Etki Yasası’nın grafik gösterimi 

 
O pekiştireci, S-R bağıntısını geriye doğru etki yapmak suretiyle güçlendirir. 

 
Etki Yasası pekiştirmenin edimsel tepkinin gelecekte olma olasılığını nasıl art-

tırdığını açıklamaktadır. Pekiştirme tarafından kurulan S-R bağıntısı nedeniyle, S 
uyarıcısı, R edimsel tepkisine yol açar; bu, tıpkı ortaya çıkarıcı uyarıcısı tarafından 
ortaya çıkarılan bir tepki durumuna benzer. Etki Yasasına ilişkin temel mekanizma, 
edimsel tepkideki artış için makul bir açıklama olarak düşünülmüş ve bu yaklaşımı 
izleyen 50 yıl boyunca davranış kuramcılarının çoğu tarafından yaygın kabul gör-
müştür. Yasaya ilişkin mekanizmalar pek fazla bir ayrıntıyla dillendirilmemiş olması-
na rağmen, geniş bir kabul görmüş olması enteresandır. 

 
Etki Yasası edimsel tepkideki artışı yordamakla beraber, bunu iyi tanımlanmış 

bir süreç yerine bir parça sihirle yapar. Diğer bir deyişle, bir tepki ile bu tepkinin 
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herhangi bir durumda kendisi için tercih ettiği veya optimal olarak değerlendirdiği 
bir tepki dağılımına sahip olduğunu öne sürer. Bir edimsel koşullama yordamının 
devreye alınması, bu optimal tepki dağılımını veya davranışsal temel doyum nokta-
sına bir tehdit oluşturur. Bu tehdit, temel doyum noktasını yeniden kazanmak ama-
cıyla tepki tahsisindeki değişiklikleri etkinleştirir. Tipik olarak tepki tahsisindeki deği-
şiklik, edimsel tepkide bir artış ve pekiştirici tepki oranında bir azalmayı içerir. Bu 
değişikliklerin ne düzeyde gerçekleşeceği, her bir tepkinin esnekliğine ve pekiştirici 
tepkinin yerine geçecek alternatiflerin yani ikamelerin varlığına bağlıdır.  
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Teknik Terimler 
 

Ayrımlı olasılık ilkesi İkincil pekiştireç 
Birincil pekiştireç  Kazanılmış dürtü 
Davranım yoksunluğu hipotezi Koşullu dürtü 
Davranışsal temel doyum noktası Koşullu pekiştireç 
Duyusal pekiştirme Premack illkesi 
Dürtü durumu  Simge ekonomisi 
Dürtü azaltma kuramı Tarife doğrusu 
Etki Yasası Tepki tahsisi 



 
 

 
 
 
 

Koşullu Davranışta  
Sönme 

 
 
 
 
 
 
 

Bunları biliyor muydunuz? 

 

 Sönme sadece tepkiyi azaltmakla kalmaz, aynı zamanda davra-
nış değişkenliğini artırır. 

 Sönme, önceden edinilmiş bir tepkiyi ketlemeyi öğrenmeye iliş-
kindir, edinilmiş bu tepkileri büyük ölçüde bozmaz. 

 Söndürülmüş davranış, çok çeşitli koşullar altında yeniden orta-
ya çıkabilir ki; bu durum sönmeye dayalı davranış terapileri için 
önemli bir güçlük kaynağıdır. 

 Günümüzde pek çok araştırma çabası sönme yordamlarının et-
kililiğini artırmanın yollarını bulmaya adanmıştır. 

 Pekiştirecin beklenmedik bir biçimde kesilmesi engellenmişlik 
duygularını ortaya çıkarır. 

 Edinme sırasında devrede olan pekiştirme tarifesi, sönme sıra-
sında tepkide ısrarı belirler. 

 Koşullama talimleri sırasında daha fazla pekiştireç kullanmak, 
davranışı sönmeye daha dirençli kılmak için gerekli değildir. 
Sönme denemelerinde tepkide bulunma, fazla sayıda koşullama 
denemesi yer aldığında daha büyük pekiştireçler kullanıldığında 
veya sürekli pekiştirme tarifeleri ile edinildiğinde daha hızlı bir 
biçimde azalır. 
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Buraya kadar olan kısımlarda klasik ve edimsel koşullamaya ilişkin tartışmalarımız-
da, koşullu davranışın kazanılması ve sürdürülmesinin çeşitli yönleri ele alındı. Öğ-
renme önemlidir çünkü bireylerin çevreleriyle  etkileşimlerinde ihtiyaç duydukları 
esnekliği sağlar. Öte yandan eğer davranışın öğrenilmesi, değişen çevreye uyum 
sağlamak ise koşullu davranışın kaybı da çevreye uyum bakımından uyumlayıcı bir 
özellik olmalıdır. Bir pekiştirme tarifesinin, bir bireyin yaşamı boyunca mutlaka dev-
rede kalması gerekmez. Hayatın bir noktasında başarılı olan tepkiler, koşullar değiş-
tikçe yararlı olmaktan çıkabilir. Örneğin çocuklar anaokulunda insanların ve nesne-
lerin kaba çizimlerini yapabildikleri için övgüler alırlar, ancak böylesi bir çizimin bir 
lise öğrencisi tarafından yapılması pek de uygun görülmez. 

 
Koşullu davranışın edinimi, pekiştirici bir sonucun veya koşulsuz uyarıcının su-

nulduğu yordamları içerir. Sönme, pekiştireç veya US’in artık daha fazla sunulma-
masına ilişkindir. Klasik koşullamada sönme, koşullu uyarıcının US olmadan tekrar 
tekrar sunulmasını içerir. Edimsel koşullamada ise sönme, birey edimsel tepkide 
bulunduğunda artık pekiştirecin verilmemesini içerir. Bir sönme yordamının tipik 
sonucu, koşullu tepkinin azalmasıdır. Bu nedenle sönme, sanki edinmenin tersiymiş 
gibi görünmektedir. Gerçekten de Rescorla-Wagner modeli gibi geleneksel öğrenme 
kuramlarında sönme bu şekilde karakterize edilmiştir (bkz. Bölüm 6). Ancak bu bö-
lümde açıklanacak kanıtların da gösterdiği gibi, sönmeye ilişkin bu görüş yanlıştır. 

 
Sönmeyi unutmaktan ayırt etmek önemlidir. Her ikisi de koşullu tepkinin kay-

bını içeriyor olsa da unutma zamanın geçmesinden kaynaklanır. Sönme, aksine, 
CS’nin tek başına tekrarlanan sunumlarının veya pekiştireç olmadan edimsel tepki-
nin tekrarlanan örneklerinin bir sonucu olarak ortaya çıkar. Unutmanın aksine, 
sönme yalnızca zamanın geçmesiyle değil, belirli bir yordamla üretilir. 

 
Sönme üzerine araştırmalar yaklaşık yüz yıl önce ortaya çıkmış olsa da sönme 

hem davranış hem de sinirsel mekanizmalar düzeyinde çağdaş araştırmaların önem-
li bir alanı olmaya devam etmektedir (Delamater ve Westbrook, 2014; Lattal, St. 
Peter ve Escobar, 2013; Todd, Vurbic & Bouton, 2014). Çağdaş araştırmalar, çeşitli 
yeni sönme görüngülerini daha iyi anlama ve korku ve fobilerin tedavisi için daha 
etkili tedavi yordamları geliştirme çabalarıyla güdülenmektedir (Dunsmoor, Niv, 
Daw & Phelps, 2015; Gillihan & Foa, 2011; Maren, 2011; Maren & Holmes, 2016). 

 

Sönme Yordamlarına İlişkin Etkiler  

Zor bir günün ardından eve dönmeye can attığınızı ve anahtarınızın artık evinizin 
giriş kapısını açmadığını keşfettiğinizi hayal edin. Bu örnek, sönmeye ilişkin temel 
yordamı göstermektedir. Daha önce pekiştirilmiş bir tepki (anahtarın kilidin içinde 
çevrilmesi), pekiştiricinin üretilmesinde (kapının açılması) artık etkili değildir. Böyle 
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beklenmedik bir pekiştireç yokluğu hem duygusal hem de davranışsal etkiler yaratır. 
Anahtarınızın artık çalışmadığını fark ettiğinizde hissettiğiniz duygu engellenmişlik, 
hayal kırıklığı ve belki de öfkedir. Muhtemelen kapıyı ilk açma girişiminizden sonra 
vazgeçmeyecek, birkaç kez daha deneyecek, belki de anahtarı farklı şekillerde kilit 
üzerinde deneyeceksiniz. Bu tepki varyasyonlarından hiçbiri işe yaramadıysa so-
nunda denemeyi bırakacaksınız. 
 

Yukarıdaki örnek, sönmenin iki temel davranışsal etkisini göstermektedir. En 
belirgin olanı, tepki artık pekiştirmeyle sonuçlanmadığında tepkide bulunmanın 
azalmasıdır. Bu etki sönmenin birincil davranışsal etkisi ve bilim adamlarının çoğunu 
meşgul eden etkidir. Sönmenin diğer bir önemli davranışsal doğurgusu, tepki değiş-
kenliğindeki bir artış ile karakterizedir (Neuringer, Kornell ve Olufs, 2001). Anahtarı-
nız ilk denemede kapıyı açamadığında, çalışması için anahtarı çeşitli şekillerde kilide 
takmaya çalıştınız. Bu sönme tarafından üretilen tepki değişkenliğindeki artışı yan-
sıtmaktadır. Değinilen davranışsal etkilere ek olarak, sönme genellikle duygusal 
bileşenleri de içerir. İstenen bir pekiştireç alıkonduğunda engellenmişlik ve öfke 
meydana gelir, itinme yaratan bir US alıkonulduğunda ise rahatlama meydana gelir. 

 

Sönme ve Orijinal Öğrenme  

Sönme, önemli davranışsal ve duygusal etkiler yaratsa da edinimin yani öğrenmenin 
etkilerini tersine çevirmez. Kendiliğinden geri gelme (spontaneous recovery), yeni-
lenme (renewal), eski haline getirme (reinstatement) ve pekiştireç değer düşürümü 
(reinforcer devaluation) etkilerinin incelendiği çalışmalarla sönmenin başlangıçta 
öğrenilenleri silmediğine dair kanıtlar elde edilmiştir. Bu görüngülerin mekanizma-
larının anlaşılması hem temel hem de uygulamalı araştırmalar  için oldukça ilgi çeki-
cidir. 
 

KENDİLİĞİNDEN GERİ GELME 

Pavlovian koşullamanın ardından sönme için temel yordam, CS’i kendi başına tekrar 
tekrar sunmayı içerir. Bu, Pavlovian koşullamada sönme yordamını, alışmanın stan-
dart yordamına benzer hale getirir. Bu nedenle alışmanın birçok davranışsal özelli-
ğinin sönmede de bulunması şaşırtıcı değildir. Alışmanın belirgin bir özelliği, kendili-
ğinden geri gelme göstermesidir. Bir dizi alışma denemesinin ardından belirli bir 
dinlenme periyodu verilirse alışılmış tepkinin geri döndüğü veya iyileştiği gözlemle-
nir. Pavlov, koşullamanın ardından sönmede benzer bir görüngüyü keşfetmiştir. 
Temel bulgu Şekil 10.1’de gösterilmektedir. Edinme sırasında denemelerin bir fonk-
siyonu olarak koşullu tepki artar. Sönme durumunda ise koşullu tepkilerde bir azal-
ma görülür. Ardından sonra bir dinlenme periyodu başlatılır ve sonrasında da ek 
sönme denemeleri yapılır. Dinlenme süresinden sonra verilen tepkilerin ilk sönme 
denemelerinin sonunda olduğundan daha yüksek olduğuna dikkat edin. Burada 
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etmek için atış yapmaya devam etmelidir. İş dünyasında, bilimde ve politikada başa-
rı, sıklıkla tekrarlanan başarısızlıklar karşısında ısrar etmekten gelir. 

 

Özet 

Pekiştirme yordamları her zaman kalıcı değildir. Sönme çalışmaları bir tepki artık 
daha fazla pekiştirilmediğinde veya bir CS artık daha fazla bir US ile eşlenmediğinde 
ne olduğunu söyler. Sönme, iki belirgin davranış değişikliği üretir: koşullu tepkide 
bir azalma ve tepki değişkenliğinde bir artış. Bu değişiklikler önceki pekiştirme ko-
şullarına bağlıdır. Özellikle sürekli pekiştirmenin kullanıldığı edinim durumlarında 
aşırı talim ve daha büyük bir pekiştirecin kullanılması, sönme sırasındaki tepkilerde 
daha hızlı düşüşlere neden olur. Buna karşılık kısmi veya aralıklı pekiştirme, tepki 
düşüşünü yavaşlatır. 

 
Sönme ile meydana gelen tepkide bulunmadaki azalma, edinimin tersi gibi gö-

rünebilir, ancak kendiliğinden geri gelme, yenileme ve eski durumuna döndürme 
gibi olgular, sönmenin önceki edinim talimi etkilerini silmediğini gösterir. Sönme 
aynı zamanda R-O ve S-O ilişkilerini de silmez. Daha ziyade, sönme, ödül vermeme-
nin engellenme yaratan itici etkilerine dayanan bir tepki-ketleme sürecinin öğrenil-
mesini içerir. Sönme koşullu tepkiyi ortadan kaldırmasa da sönme yordamının tek-
rarlanması, sönme denemelerinin aralıklı olması, sönme belleğini yeniden etkinleş-
tiren ipuçlarının sağlanması ve sönme oturumlarının tek başına bir deneme ile baş-
latılmasıyla davranış daha güçlü bir biçimde baskılanır. 
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Teknik Terimler 

Aralıklı pekiştirme Kısmi pekiştirme 
Aşırı talim sönme etkisi Kısmi pekiştirme sönme etkisi 
Ayırt etme hipotezi Paradoksal ödül etkisi 
Dizi Kuramı Pekiştireç büyüklüğü sönme etkisi 
Engellenme Sönme 
Engellenme kuramı Sönmenin hatırlatılması 
Eski durumuna döndürme Sürekli pekiştirme 
Kendiliğinden iyileşme  Unutma 
Ketleyici S-R bağıntısı Yenileme 



 
 
 
 
 
 

Ceza 
 
 
 
 
 
 
 

Bunları biliyor muydunuz? 

 

 Ceza fiziksel acı içermek zorunda değildir. 
 Doğru uygulandığı takdirde ceza, tek bir denemede davranışta 

kalıcı bir baskılama yaratabilir. 
 Aralıklı ya da bir gecikme ile verilmesi, cezanın etkililiğini büyük 

ölçüde azaltır. 
 Bir davranışın başlangıçta hafif bir şekilde cezalandırılması, bi-

reyi daha sonraki cezaya karşı bağışık hale getirir. 
 Bir davranışının başlangıçta ağır bir şekilde cezalandırılması, bi-

reyi daha sonraki cezaya karşı duyarlı hale getirir. 
 Cezanın etkililiği, alternatif bir davranışın pozitif pekiştirilmesi 

ile büyük ölçüde artar. 
 Eğer ceza bir pozitif pekiştireci sinyalliyor veya cezalandırılan 

davranış bir kaçma tepkisi ise ceza tepkide bulunmayı kolaylaş-
tırır. 

 Cezalandırma bir engellenme veya bir öfke patlaması sonucun-
da uygulanırsa, etkili cezalandırmaya ilişkin kurallar genellikle 
ihlal edilmiş olur ve davranışta herhangi bir yapıcı değişikliğe yol 
açmaz.  
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Edimsel koşullama ile ilgili olarak buraya kadar ele alının tartışmalarda, öncelikli 
olarak, bir edimsel tepkinin apetetif ya da “hoş” bir uyarıcının verilmesiyle sonlan-
dığı pozitif pekiştirmeye ilişkin örnekler üzerinde durduk. Oysa edimsel davranış itici 
ya da “nahoş” uyarıcılarla da kontrol edilebilmektedir. Belki de en basit itici kontrol 
yordamı cezadır (punishment). Bir ceza yordamında bir itici uyarıcı, bir edimsel tepki 
performansına bağlı olarak verilir. Cezalandırılan bir davranışın tipik ya da beklenen 
sonucu bu davranışın baskılanmasıdır. Buna karşın tepkinin ne kadar baskılanacağı 
çok sayıda etkene bağlıdır.  

 
Ceza, muhtemelen koşullama ve öğrenmedeki en tartışmalı konudur. Ceza, is-

tismara en çok açık olan ve uygulanması yasalarla denetim altında tutulan tek ko-
şullama yordamıdır. Buna karşın ceza, fiziksel acıyı içermek zorunda değildir. Sözlü 
kınamalar, para cezaları, uzaklaştırma cezaları, kazanılmış ayrıcalıkların veya pozitif 
pekiştireçlerin geri alınması, birtakım haklardan mahrum bırakma ve hatta ağıza 
limon suyu sıkma gibi çeşitli itinme yaratıcı olaylar da etkili bir biçimde ceza olarak 
kullanılmaktadır. Elektrik şoku, diğer itici olay tipleri ile kıyaslandığında şiddeti ve 
süresi daha dakik bir biçimde kontrol edilebildiği için insanlardan ziyade hayvan 
araştırmalarında kullanılır. Şok, insanlarda nadiren, ancak bazı olağan dışı koşullar 
altında kullanılır. 

 
Toplumsal kaygılar ve araştırma fonlarının eksikliği, son yıllarda ceza araştırma-

ları üzerinde caydırıcı etkilere sahip olsa da önceki ceza deneylerinden çok şey öğ-
rendik. Cezaya ilişkin tartışmalar için zemin, 20. yüzyılın başlarında, ilk defa Thorn-
dike tarafından hazırlanmıştır. Thorndike (1932) cezanın davranış üzerinde anlamlı 
ve devamlı değişiklikler yaratmada etkisiz bir yol olduğunu ve bu yüzden de kulla-
nılmaması gerektiğini öne sürmüştür. Skinner (1953) da kendi çalışmalarına dayana-
rak benzer bir bakış açısı geliştirmiştir. Toplumda cezanın kullanımını azaltmak için 
her türlü çabayı göstermemiz gerektiğini; çünkü cezanın zalimce ve etkisiz olduğunu 
öne sürmüştür. Cezanın zalimce olup olmadığına görgül kanıtlarla karar verilemez. 
Ancak tartışmanın bir diğer yönü olan cezanın etkisiz olduğu- görüşü deneysel ola-
rak test edilebilir. Thorndike ve Skinner’in önceki iddialarının tersine, sistematik 
araştırmalar doğru olarak uygulandığı taktirde cezanın davranışı baskılamada çok 
etkili olabileceğini göstermiştir. 

 

Etkili ve Etkisiz Ceza 

Günlük gözlemlerimiz bize, Thorndike ve Skinner’ın cezanın etkisiz olduğunu söyle-
mekte haklı olduğunu düşündürebilir. Trafik kurallarının ihlal edilmesi para cezasıyla 
ya da diğer nahoş sonuçlarla cezalandırılır. Yine de insanlar kırmızı ışıkta geçmeye 
ve taşıt kullanırken konulan hız sınırını aşmaya devam ederler. Ödevlerini tamam-
lamadıkları için öğretmenleri tarafından azarlanan öğrencilerin bir sonraki ödevleri-
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ni de zamanında tamamlamaları gerekmez. Kokain veya eroin satmaktan tutuklan-
mış bir uyuşturucu satıcısı, hapisten çıktıktan sonra muhtemelen uyuşturucu sat-
maya geri dönecektir. Bu örneklerin tersine, bazen ceza dikkate değer derecede 
etkilidir. Elektrik prizi ile oynarken kazara şok alan bir çocuk, muhtemelen parmak-
larını prize bir daha sokmayacaktır. Kaygan bir merdivenden aceleyle inerken düşen 
ve kendini yaralayan bir kişi, merdivenden sonraki geçişlerinde daha dikkatli olacak-
tır. İlk binişinde ağırlığını kanonun bir yanına kontrolsüzce verdiği için düşen bir kişi, 
bu olaydan sonra kanonun ortasında kalmaya daha çok dikkat edecektir. 

 
Cezanın neden bazı durumlarda davranışı bastırmada oldukça etkili olurken, 

diğerlerinde etkili olmadığı sorusu 1960’larda daha çok sıçanlar ve güvercinler üze-
rinde yürütülen kapsamlı laboratuvar araştırmalarının konusu olmuştur (Azrin & 
Holz, 1966; Church, 1969). Bu bölümde, bu deneylerden elde edilen başlıca bulgular 
tartışılacak ve bunlar insanların günlük yaşamlarında karşılaştıkları durumlarla ilişki-
lendirilecektir. Ancak iddialarımın görgül temellerinin büyük ölçüde laboratuvar 
hayvanları ile yapılan araştırmalardan geldiğini unutmayın. Önce cezanın başarısız 
olduğu durumları ele alalım. 

 

CEZA NE ZAMAN ETKİSİZ OLUR? 

Hızlı araba kullanmaları ceza ile sonuçlanmasına rağmen neden sürücüler sıklıkla hız 
sınırını aşmaktadır? Trafik kurallarının ihlal edilmesi durumlarında cezanın uygu-
lanması, cezanın adalet sistemindeki ve pek çok sosyal durumlarda uygulanışına 
benzer. Tüm bu durumlarda ceza davranışın otomatik bir çevresel sonucu olmaktan 
ziyade bir birey tarafından uygulanır. Ağırlığın bir tarafa kontrolsüz bir biçimde ve-
rilmesi sonucunda otomatik olarak devrilen kanodan farklı olarak sürücüler hız yap-
tıklarında otomatik olarak ceza almazlar. Bir polis memuru ihlali tespit etmek ve bir 
mahkeme memuru da suçun ciddiyetini tespit edip, hangi cezanın uygulanacağına 
karar vermek durumundadır. Cezalandırılan tepkiye ve itinme yaratıcı uyarıcıların 
uygulamasına görevlilerin karar vermesinin gerekliliği cezayı çeşitli nedenlerle etki-
siz hale getirebilir.  

 
Bir polis memurunun tespit etmesini gerektirdiği için sürücüler hız sınırını her 

aştıklarında yakalanmazlar. Hız yapan bir sürücünün polis tarafından tespit edilme 
olasılığı aslında oldukça zayıftır. Bir sürücü hız sınırı kuralını 50 veya daha fazla kez 
ihlal etmiş fakat sadece bunlardan birinde devriye polisi tarafından yakalanmış ola-
bilir. Bu bakımdan burada ceza oldukça uzun aralıklarla verilmektedir. Bazı durum-
larda sürücü hız yaparken yakalanır. Ancak bu genellikle sürücü belirli bir süre hız 
yaptıktan sonra gerçekleşir; diğer bir deyişle, sürücü hız sınırını aşar aşmaz yaka-
lanmaz. Bu bakımdan ceza, davranışın ilk ortaya çıkışından sonra geciktirilerek veri-
lir. Hemen ödenmesi gerekmediği için cezanın uygulanması daha da fazla gecikebi-
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Teknik Terimler 

Ara verme  Diğer davranışların ayrımlı olarak pekiştirilmesi   
Ayırt edici ceza Negatif pekiştirme  
Ceza   
 



 
 

 
 
 
 

Kaçınma  
Öğrenmesi 

 
 
 
 
 
 
 

Bunları biliyor muydunuz? 

 

 Kaçınma, edimsel tepkinin itici bir uyarıcının verilmesini engel-
lediği bir edimsel koşullama biçimidir. 

 Kaçınılan itici uyarıcının yokluğu ile kaçınma davranışının pekiş-
tirildiğini öne süren herhangi bir kuram bulunmamaktadır. 

 Kaçınma bir edimsel davranış biçimi olmasına karşın, kaçınmaya 
ilişkin öğrenme kuramları önemli ölçüde Pavlovian koşullama 
kavramlarına dayanır. 

 Birçok durumda kaçınmayı öğrenmenin, içsel zamansal ipuçları-
na ve iç algısal ya da geri bildirim ipuçlarına ilişkin öğrenmeyi 
içerdiği varsayılır. 

 Kaçınma davranışı güçlü bir şekilde organizmanın daha önceden 
var olan savunucu davranış sistemi tarafından belirlenir. 
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Ceza, itici uyarıcıları içeren başlıca edimsel koşullama biçimlerinden sadece biridir. 
İtici kontrolün başka bir biçimi de kaçınma koşullamasıdır. Ceza yordamlarında 
edimsel tepki performansı itici uyarıcının sunumu ile sonuçlanır. Kaçınma koşulla-
masında, edimsel tepki performansı itici olayın sunumunu engeller ya da bloklar.  

 
Kötü bir şeyin olmasını engellemek için birçok şey yaparız. Bir kapıya yaklaşır-

ken bir elinizi kapıya doğru uzatmak kapalı bir kapıya çarpmaktan kaynaklanabile-
cek rahatsızlığı önler; mangalın periyodik olarak kontrol edilmesi ızgaradaki etlerin 
yanmasını önler; merdiven korkuluklarına tutunmak merdivenden kayıp düşmeyi 
önler; trafikte yavaşlamak öndeki araçla çarpışmayı önler; dışarı çıkarken kalın bir 
şeyler giymek üşümeyi önler. Tüm bunlar kaçınma tepkileridir.  

 
Buraya kadar olan kısımda çeşitli edimsel koşullama yordamları halihazırda ele 

alındığından ve insanlar kendi kişisel deneyimlerine dayanarak kaçınmayı öğren-
meye oldukça aşina oldukları için kaçınma koşullaması analizinin son derece basit 
olduğunu düşünebilirler. Ne yazık ki gerçek göründüğü gibi değildir. Hatta kaçın-
mayı öğrenme, analizi ve açıklanması açısından öğrenmenin en güç formlarından 
birisidir. Kaçınma öğrenmesiyle ilgili son derece çetrefilli kavramsal sorunlar bu-
lunduğu için bu konudaki araştırmaların çoğu, uygulamaya dayalı kaygılardan ziya-
de, kuramsal kaygılardan kaynaklanmaktadır. Bu durum, uygulamaya dayalı kaygı-
ların başat olduğu ceza üzerindeki araştırmalarla keskin bir karşıtlığı ifade etmek-
tedir. 

 

Kaçınma Öğrenmesinin Analizinde Başat Sorular  

Kaçınma yordamı yeterince açıktır: Katılımcı bir edimsel davranışta bulunur ve bu 
da itici bir uyarıcının verilmesini önler. Ancak kaçınma yordamının hangi yönünün 
edimsel davranışı pekiştirdiği pek açık değildir. Başarılı bir kaçınma tepkisi itici uya-
rıcının verilmesini engeller. Dolayısıyla başarılı bir kaçınma tepkisi “hiçbir şey” tara-
fından izlenir. Mowrer ve Lamoreaux (1942) kaçınma öğrenmesinin analizinde bu-
nun önemli bir kuramsal sorunu akla getirdiğine dikkatleri çekmiştir: Peki, nasıl olur 
da “hiçbir şey” davranışı pekiştirebilir ve öğrenmeye yol açar? 

 
“Hiçbir şey”in kaçınma tepkisini nasıl pekiştirebildiğini açıklamaya yönelik çe-

şitli hipotez ve kuramlar önerilmektedir. Söz konusu hipotez ve kuramlar birçok 
bakımdan birbirlerinden farklılık göstermektedirler. Ancak kaçınma tepkileri itici 
olayın verilmesini önledikleri için gösterildiklerine dair sağduyuya dayalı fikir, bu 
yaklaşımların hemen hepsi tarafından reddedilmiştir. Göreceğimiz gibi problemli bir 
biçimde “hiçbir şey”in bir pekiştireç olarak çalıştığını öngören, kuramsal yaklaşımla-
ra dayanmaksızın kaçınma öğrenmesini açıklamaya yönelik olarak bir dizi dahiyane 
öneri geliştirilmiştir. 
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Kaçınma davranışının analizindeki ikinci önemli soru “Pavlovian koşullama sü-

reci, kaçınma öğrenmesi ile nasıl ilişkilidir?” sorusudur. Pavlovian koşullama sürecini 
pozitif olarak pekiştirilen edimsel davranışın analizinde tartışmıştık (bkz. Bölüm 7). 
Ancak Pavlovian koşullama kavramları pozitif olarak pekiştirilen edimsel davranış 
üzerinde kaçınmayı öğrenmenin analizleri üzerinde olduğu kadar başat değildir. 
Tarihsel olarak kaçınma öğrenmesi Pavlovian koşullamanın özel bir durumu olarak 
görülmüştür. Gerçekten de bugüne kadar kaçınma davranışına ilişkin olarak ortaya 
atılan açıklamalar, kaçınma öğrenmesini tümüyle Pavlovian koşullama mekanizma-
larının ürünü olarak görmüştür.  

 

Kaçınma Öğrenmesine İlişkin Çalışmaların Kökenleri 

Kaçınma öğrenmesi, ilk olarak insanlar üzerinde Pavlovian koşullamayı çalışan Rus 
bilim insanı Bechterev (1913) tarafından çalışılmıştır. Bechterev’in bulduğu alterna-
tif yordam oldukça basitti. İnsanlardan bir parmaklarını masada duran metal elekt-
rotların üzerine koymalarını istedi. Elektrotlardan hafif bir akım geçirilebiliyor ve bu 
katılımcının parmağını kaldırmasına neden oluyordu. Böylece koşulsuz tepki parma-
ğı geri çekme oldu. Durumu klasik koşullama formuna getirmek için Bechterev, her 
denemede şoktan hemen önce kısa bir ikaz uyarıcısı sundu. Tahmin edebileceğiniz 
gibi katılımcılar CS verildiği zaman parmaklarını kaldırmayı çabucak öğrendiler ve bu 
koşullu tepki olarak ölçüldü. 

 
Bechterev, parmak geri çekme tekniğini Pavlovian koşullamayı çalışmak için el-

verişli bir yol olarak görmesine karşın, yordamın daha dikkatli incelenmesi bunun 
bir Pavlovian yordamdan ziyade edimsel bir yordam olduğu gerçeğini göstermekte-
dir. Masa yüzeyine yerleştirilmiş elektrotları hatırlayalım, elektrotlar katılımcıların 
parmağına tutturulmamış olduğu için CS’e parmağını kaldırmak yoluyla tepkide 
bulunarak, katılımcı tamamıyla şok almaktan kaçınabiliyordu. Bu, koşullu tepkide 
bulunmanın US sunumunu değiştirmediği standart Pavlovian koşullama yordamın-
dan farklıdır. Bechterev yanlışlıkla katılımcılarına koşulsuz uyarıcının sunumu üze-
rinde bir kontrol vermiştir. Bu da parmak geri çekme tekniğini bir Pavlovian yor-
damdan çok edimsel bir yordam yapmıştır.  

 

Modern Kaçınma Koşullaması Yordamları  

Modern araştırmalarda kaçınma koşullamasına ilişkin olarak genellikle iki tip yor-
dam kullanılmaktadır. Bunlardan ayırt edici kaçınma yordamı belirgin bir ikaz sinyali 
içeren bir kesintili deneme yordamıdır. Ayırt edici olmayan yordam ise belirgin bir 
ikaz uyarıcısını içermeyen serbest-edim kaçınma yordamıdır. 
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olaylarla başa çıkmak için zengin bir evrilmiş koşulsuz savunma davranış repertuarı-
na sahip olmasıdır. Günümüze gelindiğinde genel kabul gören görüş, avcının saldırı-
sından algılanan farklı tehlike düzeyleri tarafından harekete geçirilen, farklı savunu-
cu tepki modlarını içeren avlanmayla ilgili tehdit durumu tarafından organize edilen, 
koşulsuz türe-özgü savunma reaksiyonları görüşüdür. Kaçınma öğrenmesine ilişkin 
eksiksiz bir açıklama, belirli bir kaçınma koşullama yordamının organizmanın sa-
vunma davranış sistemine nasıl entegre edildiğini içermelidir.  

 

Önerilen Okumalar  

Bouton, M. E., Mineka, S., & Barlow, D. H. (2001). A modern learning theory perspective 
on the etiology of panic disorder. Psychological Review, 108, 4-32. 

Cain, C. K., & LeDoux, J. E. (2007). Escape from fear: A detailed behavioral analysis of 
two atypical responses reinforced by CS termination. Journal of Experimental 
Psychology: Animal Behavior Processes, 33, 451–463. 

Dinsmoor, J. A. (2001). Stimuli inevitably generated by behavior that avoids electric 
shock are inherently reinforcing. Journal of the Experimental Analysis of Beha-
vior, 75, 311–333. 

Krypotos, A.-M., Effting, M., Kindt, M., & Beckers, T. (2015). Avoidance learning: review 
of theoretical models and recent developments. Frontiers in Behavioral Neuros-
cience, 9, Article 189, pp. 1-16. Doi:10.3389/fnbeh.2015.00189. 

Perusini, J. N., & Fanselow, M. S. (2015). Behavioral perspectives on the distinction 
between fear and anxiety. Learning and Memory, 22, 417-425. 

 
Teknik Terimler 

Avlanmayla ilgili tehdit durumu  Negatif pekiştirme 
Ayırt edici kaçınma  R-S aralığı 
Ayırt edici olmayan kaçınma  Serbest-edimsel kaçınma 
Geri bildirim ipucu  SSDR 
Güven sinyali  S-S aralığı 
İç algısal ipucu  Tek-yönlü kaçınma 
İkaz uyarıcısı  Türe-özgü savunma reaksiyonları 
İki-faktör kuramı  Zamansal ipuçları  
İki-yönlü kaçınma  İtici uyarıcı 
Kaçınma kutusu  



 
 
 
 
 
 

Davranışın Uyarıcı  
Kontrolü 

 
 
 
 
 
 
 

Bunları biliyor muydunuz? 

 

 Ayrımlı tepkide bulunma, belirli bir uyarıcı tarafından davranışın 
kontrolünü belirlemek için kullanılır. 

 En basit uyarıcılar bile pek çok özelliğe veya boyuta sahiptir. 
 Davranışın bir talim uyarıcısı tarafından kontrolü sıklıkla diğer 

benzer uyarıcılara genellenir. 
 Uyarıcı genellemesi ve uyarıcının ayırt edilmesi birbirini tamam-

layan kavramlardır. 
 Davranışın bir uyarıcıdan diğerine genellenmesi bireyin uyarıcı-

larla talim geçmişine bağlıdır. 
 Ayrımlı tepkide bulunma talimi, farklı tepkiler üretir ve uyarıcı 

kontrolünün dakikliğini artırır. 
 Eşdeğerlik talimi, fiziksel olarak farklı uyarıcılara aynı şekilde 

tepkide bulunulmasını sağlar. 
 Sözcüklerin ve algısal kavramların öğrenilmesi, ayırt etmeyi öğ-

renme ile genelleme yapmayı öğrenme arasındaki etkileşimi 
içerir. 
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Kitap boyunca uyarıcılar ve çevresel olaylar tarafından kontrol edilen davranışın 
çeşitli yönlerini gördük. Ortaya çıkarılan davranış ve Pavlovian koşullamadan kay-
naklanan tepkide bulunma bunun açık örnekleridir. Edimsel davranış, önceki bir 
uyarıcının varlığı nedeniyle ortaya çıkan tepki olarak da kabul edilebilir. Yedinci 
bölümde gördüğümüz gibi, öncül bir uyarıcı edimsel tepkiyi doğrudan etkinleştirebi-
lir veya tepki-pekiştirici ilişkisinin bir temsilini etkinleştirebilir. 

 
Uygun uyarıcı kontrolü, kabul edilir veya normal davranışın kritik bir özelliğidir. 

Birine sarılmak uygun bir edimsel tepkidir ve kişi yakın bir kişisel arkadaş veya aile 
üyesiyse sosyal kabulle pekiştirilir. Yabancılara sarılmak uygun değildir ve yüzünüze 
bir tokat yemenize neden olabilir. Bir öğretmenin bir öğrenciye sarılması da uygun-
suz olabilir ve öğretmenlik pozisyonundan atılma ile sonuçlanabilir. Bu örnekler 
edimsel bir tepkinin pekiştirilip pekiştirilmeyeceğinin, tepkinin meydana geldiği 
koşullara bağlı olduğunu göstermektedir. Kendi evinizde raftan bir çikolata alıp 
cebinize atmak bir sorun oluşturmaz, ancak aynı şeyi köşedeki dükkanda yaparsanız 
hırsızlık yapmakla suçlanabilirsiniz. 

 
Şüphesiz öğrenilmiş davranışların çoğu belirli çevresel olayların varlığı nedeniy-

le ortaya çıkmaktadır. Bununla birlikte, bu noktaya kadar olan öğrenmeye ilişkin 
tartışmalarımızda, davranışın uyarıcı kontrolü ile ilgili iki kritik konu yanıtsız kalmış-
tır. Bunlardan birincisi, uyarıcı kontrolünün ölçülmesiyle ilgilidir: Belirli bir tepkiden, 
belirli bir çevre özelliğinin veya özgün bir uyarıcının ne derece sorumlu olduğunu 
nasıl belirleyebiliriz? Uyarıcı kontrolündeki farklılıkları nasıl ölçeceğimizi öğrendiği-
mizde uyarıcı kontrolünün belirleyicileri ile ilgili olan ikinci konuyu ele alabiliriz. 
Hangi uyarıcıların belirli bir tepki üzerinde kontrol kazanacağını ve elde edilen uya-
rıcı kontrolünün derecesini veya dakikliğini hangi faktörler belirler? 

 

Uyarıcı Kontrolünün Ölçülmesi  

Uyarıcı kontrolü ile ilgili sorular, kısmen çevresel olayların karmaşıklığından dolayı 
ortaya çıkmaktadır. Trafik ışığı kadar basit bir şey bile birden çok özelliği olan kar-
maşık bir uyarıcıdır. Trafik ışığındaki kırmızı ışığın belirli bir rengi, parlaklığı, şekli ve 
konumu vardır. Bu uyarıcı özelliklerinden hangisinin bir sürücünün davranışını kont-
rol etmek için kritik olduğunu ve bu özellikleri kritik yapan şeyin ne olduğunu nasıl 
anlarız? Bir uyarıcı özelliği tanımlandıktan sonra bu uyarıcı özelliğinin davranışın 
kontrolündeki dakikliğini nasıl anlarız? 

 
Bir tepkinin belirli bir uyarıcı tarafından kontrol edilip edilmediğini belirlemeye 

yönelik temel strateji, o uyarıcıdaki varyasyonlara karşılık gelen davranış değişiklik-
lerinin ortaya çıkıp çıkmadığına bakmaktır. Bir davranış, bir uyarıcıdaki değişikliklere 
bağlı olarak değişirse, bu davranışın o uyarıcının kontrolü altında olduğu söylenir. 
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Bir uyarıcıdaki değişikliklere bağlı olarak tepkide bulunmadaki değişmelere ayrımlı 
tepkide bulunma (differential responding) denir. Bu uyarıcı özelliğindeki değişmele-
rin tepkide bulunmada değişikliğe neden olup olmadığına bakarak hedef davranış-
tan hangi uyarıcı özelliğinin sorumlu olduğunu belirleyebiliriz. 
 

Trafik ışıkları genellikle kırmızı ışık üstte ve yeşil ışık altta olacak şekilde dikey 
bir düzende yer alır (bkz. Şekil 13.1). Hangi özellik önemlidir? Işığın rengi mi, yoksa 
konumu mu? Sürücüler kırmızı ışık görünce mi duruyor, yoksa üstteki ışık yandığın-
da mı duruyor? Trafik ışıklarında konumdan çok rengin önemli olup olmadığını belir-
lemek için aynı konumda sunulan kırmızı ve yeşil ışıkları test etmemiz gerekir. Renk-
ten çok konumun önemli olup olmadığını belirlemek için aynı renkteki ışıkları farklı 
konumlarda test etmemiz gerekir. 
 

Şekil 13.1 
Trafik ışıklarının uyarıcı özellikleri 

 

Işıklar hem renk hem de konumları bakımından farklılık gösterirler.  

 
Bir uyarıcının sadece bir özelliğini değiştirip diğerlerini sabit tuttuğumuzda, bu 

davranış için belirli bir uyarıcı boyutunun (stimulus dimension) önemini test etmiş 
oluruz. Farklı sürücüler için farklı uyarıcı boyutları önemli olabilir. Renk körü olan 
sürücüler ışığın konumuna odaklanmalıdır. Diğer bazı sürücüler öncelikle trafik ışık-
larının rengine tepki verir. Kimileri ise muhtemelen ışığın hem rengine hem de ko-
numuna tepki vermektedir. Bu nedenle aynı koşullar altında, uyarıcı kontrolünde 
önemli bireysel farklılıklar söz konusu olabilir. Belirli bir uyarıcı özelliğinin önemli 
olup olmadığının belirlenmesi, uyarıcı kontrolünün analizinde ilk adımdır. Davranı-
şın belirli bir uyarıcı özelliğine ne dakiklikte ayarlandığıyla da ilgilenebiliriz. Trafik 
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kabul edilir. Örneğin muzun resmini gördüğünüzde muz diyebilmeli ve muz sözcü-
ğünün ne anlama geldiğini belirlemeniz istendiğinde, muz resmini seçebilmelisiniz. 
(Uygulamalı davranış analizinde eşdeğerlik eğitimi uygulamaları için bkz. Rehfeldt, 
2011.) 

 

Özet 

Bireyler sadece bir şey yapmayı değil; aynı zamanda, ne zaman ve nerede o şeyi 
yapacağını öğrenmek zorundadır. Ne zaman ve nerede bir tepkinin yapılacağının 
öğrenilmesi davranışın uyarıcı kontrolüyle ilişkilidir. Uyarıcı kontrolü ayrımlı tepkide 
bulunma ile belirlenir ve genelleme gradyanının diklik derecesi temelinde dakik bir 
biçimde ölçülebilir. Bir uyarıcının davranışı etkileme derecesi, duyusal kapasite, 
duyusal yönelim ve uyarıcı yoğunluğu gibi uyarıcı faktörlerine bağlıdır. Uyarıcı kont-
rolü aynı zamanda bireyin duygusal ya da motivasyonel durumuna bağlıdır. Öte 
yandan çoğunlukla uyarıcı kontrolü ya uyarıcılar arasında ayırt etmeyi veya uyarıcı-
lar arasında genelleme yapmayı kolaylaştıran talimlerin bir sonucudur. 

 
Ayırt etme talimi, boyutlar arası uyarıcılar ya da boyut içi uyarıcılardan birisini 

içerebilir. Boyut içi ayırt etme talimi, boyutlar arası talime kıyasla daha dakik bir 
uyarıcı kontrolü sağlar ve boyut içi ayırt etme talimi çeşitli uzman performansı bi-
çimleri için de bir temel oluşturur. Bununla beraber böylesi ince ayırt etmeleri öğ-
renme her zaman yararlı değildir. Bazen fiziksel olarak farklı nesnelere aynı şekilde 
davranmayı öğrenmeniz gerekir. Bu, uyarıcı eşdeğerlik öğrenmesi ile gerçekleştirilir. 
Uyarıcı eşdeğerliği, algısal kavram öğreniminde, dil öğreniminde ve çeşitli uygula-
malı davranış analizlerinde önemlidir. 
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Teknik Terimler 

Algısal kavram  S- 
Ayrımlı tepkide bulunma Uyarıcı genellemesi 
Boyutlar arası ayırt etme  Uyarıcı boyutu 
Boyut içi ayırt etme  Uyarıcı ayırt etme 
Çoklu pekiştirme tarifesi  Uyarıcı eşdeğerliği 
Gölgeleme Uyarıcı genelleme gradyanı  
S+ 



 
 

 
 

 
 

Bellek  
Mekanizmaları 

 
 
 
 
 
 
 

Bunları biliyor muydunuz? 

 

 Öğrenme ve bellek ayrılmaz bir şekilde ilişkilidir. 
 Bellek mekanizmalarını test etmeye yönelik görevler, bellek kul-

lanılmaksızın çözülemeyecek biçimde, bu iş için özel olarak de-
senlenmelidir.  

 Anılar, bellek iz silinmesiyle otomatik olarak kaybolmaz. Bunun 
yerine hatırlama uyarıcı kontrolü veya yönerge kontrolü altına 
alınabilir. 

 Bellek ileriye dönük ve geçmiş olaylardan ziyade geleceğe ilişkin 
olabilir. 

 Bir şeyi hatırlayamamak nadiren unutmaktan kaynaklanır. 
 Bellek hataları çok fazla hatırlamaktan kaynaklanabilir. 
 Bir öğrenme durumuna ilişkin görünüşte önemsiz yönler, öğre-

nilenlerin geri getirilmesine yardımcı olabilir. 
 Bellek oluşumu sinapslar, sinir hücreleri ve sinir devreleri düze-

yinde bütünleştirme süreçlerini içerir. 
 Bütünleştirilmiş anılar kalıcı değildir; geri çağırıldıklarında veya 

yeniden etkinleştirildiklerinde değiştirilebilir. Değişen anılar ye-
niden bütünleştirilirler. 

 

 
 
 

14 
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Öğrenme ve bellek ayrılmaz bir şekilde ilişkilidir; biri olmadan diğeri olamaz. Aslında 
hayvanlarda bellek mekanizmaları üzerine yapılan araştırmalar, daha önceki bölüm-
lerde anlattığım temel koşullama yordamlarından büyük ölçüde yararlanmaktadır. 
Bu gerçekten hareketle, temel koşullama yordamları hakkında yazılmış bir kitabın 
sonunda bellek araştırmalarına ilişkin bir tartışmanın yürütülmesini uygun hale 
getirmektedir. Bununla birlikte temel bir soru ortaya çıkıyor: Eğer tüm öğrenmeler 
belleği içeriyorsa, bellek çalışmalarını öğrenme çalışmalarından ayıran nedir? Yanıt, 
bellek araştırmalarının öğrenme çalışmalarından farklı bir bilgi işleme aşamasına 
odaklanıyor olmasıdır. 
  

Tablo 14.1 
Öğrenme ve bellek deneyleri arasındaki farklar 

Bilgi işleme evreleri Öğrenme deneyleri          Bellek deneyleri 
Edinme   Değişken           Sabit 
Saklama   Sabit (uzun)          Değişken (kısa/uzun) 
Geri getirme  Sabit           Değişken 
 

Bilgi İşleme Evreleri  

Bellek yaşantının gecikmeli etkilerine ilişkindir. Uyarıcı ve tepkilerle olan yaşantının 
davranışı bir zaman sonra etkilemesi için üç şeyin olması gereklidir. Öncelikle uyarıcı 
ve tepkiler hakkındaki bilgi edinilmeli ve bir şekilde sinir sisteminde kodlanmalıdır. 
Bu bilgi işleme sürecinin edinme evresidir (acquisition stage). Kodlandıktan sonra 
bilgi, ileride kullanılmak üzere depolanmalıdır. Bu bilgi işleme sürecinin saklama 
evresidir (retention stage). Son olarak saklama aralığının sonunda gereksinim du-
yulduğunda bilgi depodan geri getirilebilmelidir. Bu da geri getirme evresidir (retri-
eval stage). 

 
Edinme, saklama ve geri getirme evreleri hem öğrenme hem de bellek çalışma-

larının tümünde yer alır. Ancak araştırmacının ana ilgisinin öğrenme süreçleri mi 
yoksa bellek süreçleri mi olduğuna bağlı olarak hangi evreye odaklanacağı farklılık 
gösterir (bkz. Tablo 14.1). Öğrenme çalışmaları edinme evresine odaklanır. Öğren-
me çalışmalarında edinmeyle ilgili değişkenler değişimlenirken saklama ve geri ge-
tirme sabit tutulur. Buna karşın bellek çalışmalarında edinme sabit tutulur, saklama 
aralığı ve geri getirme koşulları değişimlenir. İşleri biraz daha karmaşık hale getir-
mek adına, üç aşama birbirinden tamamen bağımsız değildir. Göreceğimiz gibi 
edinme koşulları bir belleğin hangi koşullar altında geri getirileceğini belirleyebilir 
(Urcelay ve Miller, 2014). Bununla birlikte bu tür etkileşimler, edinme, saklama ve 
geri getirmeyi içeren temel bellek modelini zayıflatmaz. 
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Örneğe-Eşleme Yordamı 

Farklı canlı türlerinde bellek mekanizmalarını çalışmak üzere çeşitli teknikler kulla-
nılmaktadır. Bellek yordamları genellikle katılımcının davranışının yalnızca geçmiş 
yaşantıları tarafından belirlendiğinden emin olmak için test durumu üzerinde etkisi 
olabilecek bazı ipuçlarına karşı özel bir takım kontrol yöntemlerini gerektirir. Ek 
olarak, belirli bellek süreçlerini dışta tutacak şekilde özel bazı yordamlarla da desen-
lenmelidir. Bu karmaşıklığı göstermek için bellek mekanizmasının çalışılmasında 
kullanılan bir tekniği ayrıntılı olarak betimlenecektir. Bu teknik örneğe-eşleme yor-
damı (matching-to-sample procedure) olarak adlandırılmaktadır. 

 
Örneğe-eşleme yordamında katılımcı önce bir örnek uyarıcıya maruz bırakılır. 

Daha sonra örnek bir saklama aralığı boyunca kaldırılır. Saklama aralığından sonra 
katılımcıya bir çoktan seçmeli bellek testi uygulanır. Testte birkaç alternatif sunulur; 
alternatiflerden bir tanesi denemelerin başında sunulan örnek uyarıcının aynısıdır. 
Eğer katılımcı önceden sunulan örneği seçerse davranışı pekiştirilir.  

 
Örneğe eşleme yordamı, çeşitli uyarıcı türleri ile belleği araştırmak için kullanı-

labilir ve çeşitli araştırma sorularını ele almak için uyarlanabilir. Eşleme yordamı 
yunuslar, sıçanlar ve insanlar gibi çok çeşitli türlerde kullanılmıştır (Baron & Menich, 
1985; Forestell & Herman, 1988; Wallace, Steinert, Scobie & Spear, 1980) ve söz 
konusu yordam, görsel, işitsel ve uzamsal ipuçları gibi çeşitli örnek uyarıcılarla da 
kullanılmıştır. Şekil 14.1 eşleme yordamının güvercinlerle kullanılan bir versiyonunu 
göstermektedir. Tartışmamız örneğe eşleme tekniğine odaklanacak olsa da ilgili 
kavramsal konular diğer tüm bellek görevleriyle de ilgilidir.  

 
Güvercinler tipik olarak bir duvarında uyarıcı sunumlarının yapıldığı ve aynı 

zamanda gagalama tepkilerinin alındığı bir uyarıcı panelinin bulunduğu bir Skinner 
kutusunda test edilmiştir. Uyarıcı paneli, uyarıcıların üç farklı konumda sunulmasına 
izin verecek şekilde programlanmıştır. Örneğin uyarıcılar çeşitli renk veya desenler-
deki aynı büyüklükte üç daire olabilir. Her deneme bir başlama işaretiyle başlar. Bu 
işaret merkezdeki bir beyaz ışığın yanması biçiminde olabilir. Başlama işaretine 
yapılan bir gagalama orta anahtarda örnek uyarıcının sunumuyla sonuçlanır. Örne-
ğimizde, örnek uyarıcı bir üçgendir. Birkaç saniye sonra örnek uyarıcı söner ve bir 
saklama aralığı başlar. Saklama aralığı sonunda güvercine iki yan anahtarda iki test 
uyarıcısı verilir. Test uyarıcılarından birisi daha önce sunulan örneğin (üçgen) aynısı-
dır, buna karşın diğeri (kare) farklıdır. Eşleşen uyarıcının gagalanması pekiştirilir. 
Alternatif test uyarıcısının gagalanması ise, herhangi bir sonuç doğurmaz.  

 
 
 
 



 

250 

 
Önerilen Okumalar 

Alberini, C. M., & LoDoux, J. E. (2013). Memory reconsolidation. Current Biology, 23(17), 
R746-R750. 

Spear, N. E., & Riccio, D. C. (1994). Memory: Phenomena and principles. Boston: Allyn & 
Bacon. 

Schwabe, L., Nader, K., & Pruessner, J. C. (2014). Reconsolidation of human memory: 
Brain mechanisms and clinical relevance. Biological Psychiatry, 76, 274-280.  

Urcelay, G. P., & Miller, R. R. (2014).  The functions of contexts in associative learning. 
Behavioural Processes, 104, 2-12.  

Zentall, T. R., & Smith, A. P. (2016). Delayed matching-to-sample: A tool to assess me-
mory and other cognitive processes in pigeons. Behavioural Processes, 123, 26-
42. 

 

Teknik Terimler 

Bütünleşme  Geriye dönük bellek 
Çalışma belleği  İleriye doğru bozucu etki 
Edinme evresi  İleriye dönük bellek 
Eş zamanlı örneğe-eşleme  Örneğe-eşleme yordamı 
Gecikmeli örneğe-eşleme  Referans belleği 
Geri getirme evresi  Saklama aralığı 
Geri getirme ipucu  Yeniden-bütünleşme 
Geriye doğru bozucu etki  

 

 
 
 
 
 
 
 

 



 

Sözlük 
Algısal kavram: (ing. Perceptual concept) Hepsi aynı algısal kategoriye (köpek) ait olan 

bir dizi fiziksel olarak farklı uyarıcıya (örneğin çeşitli köpek türlerinin resimleri) 
aynı şekilde tepki vermek.  

Alışma etkisi: (ing. Habituation effect) Ortaya çıkarıcı uyarıcının tekrar tekrar sunulması 
ile ortaya çıkarılan bir tepkinin gücünün giderek azalması. 

Alışmanın ortadan kalkması: (ing. Dishabituation) Alışkanlık halini almış bir tepkinin 
güçlü bir dışsal uyarıcının sunulmasının bir sonucu olarak iyileşmesi. 

Apetetif davranış: (ing. Appetitive behavior) Bir doğal davranış dizgesinin başlangıç 
bileşeni. Apetetif davranış değişkendir, genel uzamsal ipuçlarına tepki olarak or-
taya çıkar ve doyurucu tepkileri ortaya çıkaran salıverici uyarıcılarla organizmayı 
temas haline getirir. 

Apetetif koşullama: (ing. Appetitive conditioning) Koşulsuz uyarıcı ya da pekiştirecin 
hoş bir olay olduğu bir koşullama tipi, deneğin yaklaşma eğiliminde olduğu bir 
uyarıcı. 

Ara nöron: (ing. Interneuron) Omurilikte yer alan ve duyusal sinirlerden, motor sinirlere 
sinirsel iletimi aktaran bir nöron.  

Ara verme: (ing. Time-out) Pekiştireç elde etme fırsatının ortadan kaldırıldığı bir peri-
yod. Bu, bireyin, pekiştireçlerin alınabildiği bir ortamdan çıkarılmasıyla da sağla-
nabilir.  

Araçsal davranış: (ing. Instrumental behavior) Belirli bir sonuç ya da pekiştireç üretme-
de etkili bir aktivite. 

Araçsal koşullama: (ing. Instrumental conditioning) Pekiştirecin sunumunun belirlenmiş 
bir edimsel davranışın yapılmasına bağlı olduğu bir koşullama işlemi tipi.  

Aralıklı pekiştirme: (ing. Intermittent reinforcement) Edimsel tepkilerden yalnızca bazı-
larının pekiştirildiği bir pekiştirme tarifesi. Edimsel tepki ara sıra veya aralıklı ola-
rak pekiştirilir. Kısmi pekiştirme (Partial reinforcement) de denir. 

Aralıklı pekiştirme sönme etkisi: (ing. Partial reinforcement extinction effect) Sürekli 
pekiştirme talimine kıyasla, aralıklı pekiştirme taliminden sonra bir edimsel tep-
kinin yapılmasında sönmeye karşı gösterilen daha yüksek bir direnç. 

Aralıklı tarife: (ing. Interval schedule) Sadece son pekiştirmeden belirli bir süre geçtik-
ten sonra yapılan bir tepkinin pekiştirildiği pekiştirme tarifesi. 

Asimptot: (ing. Asymptote) Koşullu tepkide daha fazla değişikliğin olmadığı öğrenme 
sınırı. 

Aşırı beklenti: (ing. Overexpectation) Gerçekte olandan daha büyük bir US beklentisi. 
Aşırı beklenti genellikle iki koşullu uyarıcının her birinin aynı koşulsuz uyarıcı ile 
ayrı ayrı eğitilmesi ve ardından bu iki CS’in aynı anda sunulmasıyla üretilir. 
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Aşırı talim sönme etkisi: (ing. Overtraining extinction effect) Sürekli pekiştirmenin ve-

rildiği kapsamlı bir talimin (aşırı eğitim) ardından gelen bir sönme durumunda 
edimsel davranışın yalnızca orta düzeyde sürekli pekiştirmeli talime kıyasla daha 
az direnç göstermesi. 

Avlanma ile ilgili tehdit durumu: (ing. Predatory imminence) Bir yırtıcı tarafından av-
lanmaya ilişkin algılanan olasılık. Farklı derecede tehdit durumunda farklı türe 
özgü savunma tepkilerinin verileceği varsayılır.  

Ayrımlı olasılık ilkesi: (ing. Differential probability principle) Pekiştirmenin, bireyin pe-
kiştirece tepkide bulunmasının, edimsel tepkide bulunmasından ne kadar fazla 
olasılıkla gerçekleşeceğine bağlı olduğunu varsayan ilke (bkz. Premack İlkesi 
[Premack Principle]). 

Ayrımlı tepkide bulunma: (ing. Differential responding) Farklı uyarıcılar durumunda 
farklı biçimlerde veya farklı oranlarda tepkide bulunma. 

Ayırt edici ceza: (ing. Discriminative punishment) Tepkilerin ayırt edici bir uyarıcının 
varlığında cezalandırıldığı; fakat ayırt edici uyarıcı yokken cezalandırılmadığı bir 
ceza işlemi tipi. 

Ayırt edici kaçınma: (ing. Discriminative avoidance) Bir itici koşulsuz uyarıcının gelece-
ğinin bir koşullu uyarıcı veya uyarı işareti tarafından sinyallendiği bir kaçınma ko-
şullaması işlemi. Koşullu uyarıcı sırasında tepkide bulunma söz konusu uyarıcıyı 
sonlandırır ve itici koşulsuz uyarıcının verilmesini önler. 

Ayırt edici olmayan kaçınma: (ing. Nondiscriminated avoidance) İtici uyarıcının bir dış-
sal uyarı sinyali ile sinyallenmediği bir kaçınma koşullaması işlemi. Kaçınma dav-
ranışının yokluğunda itici uyarıcı, S-S aralığı tarafından belirlendiği biçimde peri-
yodik olarak ortaya çıkar. Kaçınma tepkisinin her yapılışı R-S aralığı tarafından be-
lirlendiği biçimde itici uyarıcısız belirli bir zamanı yeniden başlatır.  

Ayırt etme hipotezi: (ing. Discrimination hypothesis) Aralıklı pekiştirmeden sonra sön-
menin sürekli pekiştirmeden sonraya göre daha yavaş olduğunu, bunun nedeni-
nin de aralıklı pekiştirmeden sonra sönmenin başlangıcının belirlenmesinin zor-
luğundan kaynaklandığını ileri süren aralıklı pekiştirme sönme durumuna yönelik 
bir açıklama. 

Ayırt edici kontrol: (ing. Discriminative control) Bir koşullu uyarıcının (CS+) koşulsuz 
uyarıcı ile eşlenirken, bir diğer koşullu uyarıcının (CS-) koşulsuz uyarıcı olmaksızın 
sunulduğu Pavlovian koşullama için bir kontrol işlemi. CS+ süresince tepkinin geli-
şip, CS- süresince gelişmemesi Pavlovian koşullamaya kanıt olarak değerlendirilir.  

Bağıntısal öğrenme veya İlişkisel öğrenme: (ing. Associative learning) İlk olayın ikinci 
olayın bir temsilini aktive etmesi sonucunda iki olayın (bir uyarıcı ya da bir tepki) 
birbiriyle bağıntısını öğrenme. 
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Uyarıcı belirginliği: (ing. Salience) Bir uyarıcıyı dikkat çekici yapan ve o uyarıcıyı davranı-
şı kontrol etmede etkili kılan nitelik. Daha şiddetli uyarıcılar tipik olarak daha be-
lirgindir. 

Birikimli kayıt: (ing. Cumulative record) Geçen zamanın bir fonksiyonu olarak belirli bir 
tepkinin birikimli olarak meydana gelme sayısının grafik gösterimi. Kayıt üzerin-
deki yatay mesafe geçen zamanı, dikey mesafe ortaya çıkan toplam tepki sayısını 
ve eğim ise tepkide bulunma oranını veya hızını temsil eder.  

Birincil pekiştireç: (ing. Primary reinforcer) Daha önce bir koşullama olmaksızın etkili 
olan bir pekiştireç. 

Bloklama etkisi: (ing. Blocking effect) Daha önce koşullanmış bir uyarıcının varlığı nede-
niyle yeni bir uyarıcı koşullanmasının zorlaşması. 

Boyut içi ayırt etme: (ing. Intradimensional discrimination) Renk, parlaklık ya da perde 
gibi sadece bir uyarıcı karakteristiğinde farklılık gösteren uyarıcılar arasındaki bir 
ayırt etme. 

Boyutlar arası ayırt etme: (ing. Interdimensional discrimination) Birkaç farklı bakımdan 
farklılık gösteren iki uyarıcı arasındaki bir ayırt etme.  

Bulmaca kutusu: (ing. Puzzle box) Thorndike’ın edimsel koşullamayı çalışmak üzere 
kullandığı bir edimsel oda tipi. Denekler odaya konulurlar ve buradan çıkmak için 
önceden belirlenmiş bir davranışta bulunmaları beklenir. 

Bütünleşme: (ing. Consolidation) Yeni edinilen bilgilerin sinir sisteminde göreli olarak 
kalıcı bir biçimde kodlandığı nörobiyolojik süreçler. 

Ceza: (ing. Punishment) Edimsel davranışta bulunmanın bir itici uyarıcının verilmesiyle 
sonuçlandığı bir edimsel koşullama işlemi.  

CS-US aralığı: (ing. CS-US interval) bkz. Uyarıcılar-arası aralık (interstimulus interval). 

CS-US ilişkililiği: (ing. CS-US relevance) Diğer kombinasyonlarla (örneğin tat ve şok) 
karşılaştırıldığında koşullu ve koşulsuz uyarıcıların (örneğin tat ve hastalık) belirli 
kombinasyonlarıyla ortaya çıkan kolaylaştırılmış öğrenme. 

Çalışma belleği: (ing. Working memory) Gelecekteki benzer görevler için de gerekli olan 
arka plan bilgisini içeren referans belleğinin aksine, yalnızca eldeki görevi gerçek-
leştirmek için gerekli olan bilgilerin tutulması. 

Çoklu pekiştirme tarifesi: (ing. Multiple schedule of reinforcement) Birbiri ardına sunu-
lan farklı uyarıcıların varlığı durumunda farklı pekiştirme tarifelerinin devrede ol-
duğu bir işlem. Genel olarak her bir uyarıcı, o uyarıcının varlığında karşılık gelen 
pekiştirme tarifesine göre tepkide bulunma örüntüsü yaratır.  

Davranım yoksunluğu hipotezi: (ing. Response deprivation hypothesis) Pekiştirmeyi 
açıklayan bu hipoteze göre belirli bir tepkiye azaltılmış bir erişim, etkili bir olumlu 
pekiştirme tepkisinde bulunma fırsatı yaratmaya yeterlidir. 
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Davranış sistemi: (ing. Behavior system) Besleme veya yırtıcı hayvanlara karşı savunma 

gibi belirli işlevleri koordineli bir şekilde etkinleştiren bir dizi tepki modu ve bun-
lara karşılık gelen davranışsal ve nörobiyolojik kontrol mekanizmaları. 

Davranışsal temel doyum noktası: (ing. Behavioral bliss point) Bir edimsel koşullama 
yordamı tarafından dayatılan sınırlamaların yokluğunda etkinliklerin tercih edilen 
dağılımı. 

Değişken aralıklı tarife: (ing. Variable-interval schedule) Son pekiştirmeden değişken 
miktarda bir zaman geçtikten sonra vuku bulan ilk tepki için pekiştirecin sağlan-
dığı bir pekiştirme tarifesi. 

Değişken oranlı tarife: (ing. Variable-ratio schedule) Pekiştireç elde etmek için gereken 
tepki sayısının denemeden denemeye değiştiği bir pekiştirme tarifesi. Tarifenin 
değeri pekiştirme için gerekli tepki sayısının ortalamasına karşılık gelir.  

Denekler-arası deney: (ing. Between-subjects experiment) İki ya da daha fazla bağımsız 
katılımcı grubunun karşılaştırıldığı deney deseni. Katılımcıların bireysel davranış-
larından ziyade çeşitli grupların ortalama performanslarına odaklanır.  

Deneysel gözlem: (ing. Experimental observation) Davranış veya öğrenmeyi etkileyebi-
lecek belirli faktör veya değişkenleri test etmek üzere bir araştırmacı tarafından 
desenlenmiş koşullar altında davranışın gözlenmesi. 

Deneysel koşul: (ing. Experimental condition) Deneklerin bir talim işlemi aldığı bir koşul. 
Temel öğrenme deneyinde deneysel koşuldaki performans kontrol koşulundaki 
performansla karşılaştırılır.  

Diğer davranışların ayrımlı olarak pekiştirilmesi: (ing. Differential reinforcement of 
other behavior) Yalnızca deneğin belirlenmiş bir tepkide bulunmakta başarısız 
olması durumunda periyodik olarak bir pozitif pekiştirecin sunulduğu bir edimsel 
koşullama işlemi. Kısaltılmışı DRO. 

Dizi kuramı: (ing. Sequential theory) Aralıklı pekiştirme sönme etkisini açıklamaya çalı-
şan bu teoriye göre edimsel tepki ödülsüzlük belleğine koşullandığı için aralıklı 
pekiştirmeden sonra sönme zorlaşır. 

Doğal gözlem: (ing. Naturalistic observation) Araştırmacı tarafından desenlenen mani-
pülasyon ya da değişimlemelerin yer almadığı, doğal koşullar altında ortaya çıkan 
davranışı olduğu gibi gözlemeye yönelik etkinlikler. 

Doyurucu davranış: (ing. Consummatory behavior) Ortaya çıkartılan bir davranış dizge-
sini sona erdiren davranış; bir ortaya çıkarılan davranışlar dizgesini doyuran dav-
ranış. 

Durum sistemi: (ing. State system) Organizmanın tepkide bulunmada hazırlık düzeyini 
belirleyen nöral yapılar. 

Duyarlılaşma etkisi: (ing. Sensitization effect) Ortaya çıkarıcı uyarıcının sunumunun 
tekrarlanması sonucunda ortaya çıkarılan davranışın gücündeki bir artış. 
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Duyusal nöron: (ing. Sensory neuron, Afferent neuron) Duyu organlarından merkezi 
sinir sistemine mesajlar taşıyan nöron. 

Duyusal pekiştirme: (ing. Sensory reinforcement) Bir biyolojik ihtiyaç ya da güdüyle 
ilişkili olmayan bir uyarıcının sunumuyla sağlanan pekiştirme. 

Dürtü azaltma kuramı: (ing. Drive reduction theory) Pekiştireçlerin, deneğin güdü du-
rumunu azalttığı ve deneği iç-denge düzeyine döndürdüği için etkili olduğunu ile-
ri süren bir pekiştirme kuramı. 

Dürtü durumu: (ing. Drive state) Bir sistem iç denge düzeyinde olmadığında var olan bir 
güdüsel durum. Sistemin kendi iç-denge durumuna dönmesi güdü durumunu 
azaltır.  

Düz labirent: (ing. Straight-alley runway) Başlama kutusu bir tarafta, bitiş kutusu diğer 
tarafta olan düz bir labirent. Hayvanlar, bir denemenin başlangıcında başlama 
kutusuna konur ve hedef kutusuna doğru koşmaları sağlanır. 

Edimsel davranış: (ing. Operant behavior) Çevrede yarattığı etkiyle tanımlana bir dav-
ranış. Bir kola basıp kapıyı açmak örnek olarak verilebilir. Kola basma, kapıyı aç-
ma hareketlerinin herhangi bir dizgesi o edimin bir örneğini oluşturur.  

Edimsel koşullama: (ing. Operant conditioning, Instrumental conditioning) Pekiştirecin 
sunumunun belirlenmiş bir edimsel davranışın yapılmasına bağlı olduğu bir ko-
şullama işlemi tipi. 

Edinimin yavaşlaması testi: (ing. Retardation-of-acquisiton test) Eğer bir karşılaştırma 
uyarıcısından daha yavaş bir biçimde koşullu uyandırıcı özelliğini kazanıyorsa, bu 
uyarıcının koşullu ketleyici olarak belirlendiği bir test işlemi. 

Edinme evresi: (ing. Acquisition stage) Bilgi işleme sürecinin hatırlanacak bilginin sonra-
dan geri getirmek üzere edinilmesi veya kodlanmasının gerçekleştiği ilk evresi. 

Engellenme: (ing. Frustration) Beklenmedik bir biçimde pekiştirmenin ortadan kalkma-
sından kaynaklanan itici bir duygusal reaksiyon. 

Engellenme kuramı: (ing. Frustration theory) Aralıklı pekiştirme sönme etkisini açıkla-
maya yönelik bu kurama göre edimsel davranış engelleyici bir ödülsüzlük beklen-
tisine koşullandığı için aralıklı pekiştirmeden sonra sönme zorlaşmaktadır.  

Eski haline getirme: (ing. Reinstatement) Koşulsuz uyarıcıya maruz kalmaya bağlı olarak 
söndürülmüş bir uyarıcıya verilen tepkilerin iyileşmesi. 

Eş zamanlı koşullama: (ing. Simultaneous conditioning) Koşullu uyarıcı ve koşulsuz 
uyarıcının, her bir koşullama denemesinde eş zamanlı olarak sunulduğu bir Pav-
lovian koşullama işlemi. 

Eş zamanlı örneğe-eşleme: (ing. Simultanous matching-to-sample) Deneklerin örnek 
uyarıcısının aynısı olan bir test uyarıcısına yönelik tepkilerinin pekiştirildiği bir iş-
lem. Örnek ve test uyarıcıları aynı zamanda sunulur.  
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Eş zamanlı tarife: (ing. Concurrent schedule) Katılımcının aynı anda mevcut olan iki veya 

daha fazla basit pekiştirme tarifesinden birine tepkide bulunmayı seçebileceği bir 
pekiştirme yordamı. Eşzamanlı tarifeler, basit tarife alternatifleri arasında seçim 
yapılmasına izin verir. 

Eş zamanlı zincirli tarife: (ing. Concurrent-chain schedule) Sırayla düzenlenmiş iki bile-
şenden oluşan bir pekiştirme tarifesi. Seçim bağlantısı sırasında, katılımcının aynı 
anda iki alternatifi vardır. Bu seçeneklerden birinin seçilmesi, o alternatifi (ter-
minal bağlantısı) sağlar, ancak diğerini denemenin sonuna kadar kullanılamaz ha-
le getirir. 

Eşleme Yasası: (ing. Matching Law) Herrnstein tarafından önerilen bu edimsel davranış 
kuramına göre, belirli bir tepki alternatifindeki göreli tepki oranı, o tepki alterna-
tifindeki göreli pekiştirme oranına eşittir.  

Eşlenmemiş kontrol yordamı: (ing. Unpaired control procedure) Hem CS hem de US’in 
periyodik olarak sunulduğu ancak asla birlikte verilmediği klasik koşullama için 
bir kontrol yordamı. 

Etki Yasası: (ing. Law of Effect) Thorndike tarafından bir edimsel davranış kuralı olarak 
önerilen bu yasaya göre bir edimsel tepkinin pekiştirilmesi, tepki ile tepkinin or-
taya çıkışındaki uyarıcı arasındaki bağıntıyı güçlendirir.  

Etoloji: (ing. Ethology) Doğal ortamlarında evrilen türe-özgü davranış kalıplarının analizi 
ile ilgili biyolojide bir uzmanlık uzmanlık alanı. 

Evrim: (ing. Evolution) Ayrımlı üreme başarısı nedeniyle nesiller boyunca fiziksel ya da 
davranışsal özelliklerdeki değişme. 

Gecikme değer düşürüm fonksiyonu: (ing. Delay discounting function) Bir kişinin ödülü 
elde etmek için ne kadar beklemesi gerektiğinin bir işlevi olarak bir ödülün algı-
lanan değerindeki azalma. 

Gecikmeli koşullama: (ing. Delayed conditioning) Koşullu uyarıcının her bir denemede 
koşulsuz uyarıcıdan önce başladığı bir Pavlovian koşullama işlemi. 

Gecikmeli örneğe-eşleme: (ing. Delayed matching-to-sample) Deneklerin belirli bir süre 
önce sunulan örneğin aynısı olan bir test uyarıcısına verdikleri tepkilerin pekişti-
rildiği bir işlem. 

Genel arama modu: (ing. General search mode) Beslenme sisteminin başlangıç tepki 
modudur. Bu modda organizma, potansiyel yiyecek kaynaklarına ulaşmasını sağ-
layacak tepkilerde bulunmak suretiyle çevrenin genel özelliklerine reaksiyonlarda 
bulunur. 

Geri bildirim fonksiyonu: (ing. Feedback function) Belirli bir pekiştirme tarifesinin izin 
verdiği pekiştirme oranı ve tepkide bulunma oranı arasındaki ilişki. 

Geri bildirim işareti: (ing. Feedback cue) Bir tepkinin yapılmasından kaynaklanan bir 
uyarıcı. 
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Geri getirme evresi: (ing. Retrieval stage) Daha önceden depolanan bilginin yeniden 
aktive edilmesi ya da kullanmak üzere çağırılmasını içeren, bilgi işleme sürecinin 
üçüncü evresi. 

Geri getirme ipucu: (ing. Retrieval cue) Bir yaşantıyla ilişkili ve o yaşantıyla ilişkili bir 
başka bilginin geri getirilmesini kolaylaştıran bir uyarıcı. 

Geriye dönük bellek: (ing. Retrospective memory) Daha önceden yaşanan bir olaya 
ilişkin bir bellek (retrospection olarak da adlandırılır). 

Geriye doğru bozucu etki: (ing. Retroactive interference) Hatırlanacak olaydan sonra 
uyarıcılara maruz kalma suretiyle belleğin bozulması. 

Gölgeleme: (ing. Overshadowing) Koşullaması daha kolay olan bir başka uyarıcının var-
lığında eş zamanlı olarak bir uyarıcının koşullanmasındaki güçlük. 

Güdü: (ing. Motivation) Beslenme, avlanmaya karşı savunma, bebek bakımı ya da eş-
leşme gibi hedefleri gerçekleştirme işlevine sahip bir davranış sistemini aktive 
eden ya da koordineli bir aktivite setinin olasılığını arttıran kuramsal bir durum.  

Güven sinyali: (ing. Safety signal) İtici bir olayın yokluğunu sinyalleyen bir uyarıcı. 

Hızlandırma: (ing. Facilitation) İkinci uyarıcının bir US ile eşlendiği denemelerde koşullu 
uyarıcının sunulduğu ancak ikinci uyarıcı yalnız sunulduğunda koşullu uyarıcının 
verilmediği bir Pavlovian koşullama işlemi. Böyle bir işlemde bir ipucu, diğer ipu-
cunun ne zaman pekiştirileceğini belirler.  

Hidrolik model: (ing. Hydraulic model) Etologlar tarafından önerilen modele göre belirli 
faktörler belirli güdü tipinin birikmesine ve böylece ilgili sabit aksiyon örüntüsü-
nün olasılığının artmasına neden olur. Sabit aksiyon örüntüsünün ortaya çıkması 
bu güdüsel durumun azalmasına ya da boşalmasına neden olur. 

Homeostatik düzey: (ing. Homeostatic level) Düzenleyici süreçler tarafından sürdürülen 
bir fizyolojik ya da davranışsal sistem içerisindeki hedef ya da istenen aralık. 

I/T Oranı: (ing. I/T Ratio) Pavlovian gecikmeli koşullama yordamlarında denemeler-arası 
aralık (I) ve CS süresi veya deneme süresi (T) arasındaki oran. 

İç-algısal ipucu: (ing. Proprioceptive cue) Kas ve/veya eklemlerin hareketinden kaynak-
lanan içsel bir tepki geri bildirim uyarıcısı. 

İç-denge düzeyi: (ing. Homeostatic level) Düzenleyici süreçler tarafından sürdürülen bir 
fizyolojik ya da davranışsal sistem içerisindeki hedef ya da istenen aralık. 

İki faktör kuramı: (ing. Two-factor theory) Kaçınma öğrenmesinin iki biçimde gerçekleş-
tiğini ileri süren yaklaşım. Buna göre (1) itici uyarımı işaretleyen uyarıcıya korku-
nun Pavlovian koşullaması ve (2) korku azaltma yoluyla kaçınma tepkisinin edim-
sel koşullaması. 
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İki-yönlü kaçınma: (ing. Two-way avoidance) Denemelerin kaçınma kutusunun herhangi 

bir bölmesinde başlayabildiği ve kaçınma tepkisinin meşgul bölmeden meşgul 
olmayan bölmeye geçişi içerdiği bir kaçınma kutusu işlemi. 

İkincil pekiştireç: (ing. Secondary reinforcer) bkz. koşullu pekiştireç (conditioned rein-
forcer). 

İleriye doğru bozucu etki: (ing. Proactive interference) Olay hatırlanmadan önce uyarı-
cılara maruz kalma sonucunda ortaya çıkan bellekteki bir bozulma. 

İleriye dönük bellek: (ing. Prospective memory) Gelecekteki bir eylem için bir plan bel-
leği. Prospection olarak da adlandırılır.  

İrkilme tepkisi: (ing. Startle response) Beklenmeyen bir uyarıcı sunulduğunda ortaya 
çıkabilen ani bir zıplama veya kasların ani gerilmesi. 

İşaret izleme: (ing. Sign tracking) Lokalize olmuş bir uyarıcının koşullu uyarıcı olarak 
işlev gördüğü bir apetetif Pavlovian koşullama biçimi. Bunun sonucu olarak de-
nek koşullu uyarıcıyı izleyip yaklaşır ve bazen uyarıcıyı manipüle eder. 

İşaret uyarıcısı: (ing. Sign stimulus) Bir nesnenin ya da hayvanın, sabit aksiyon örüntü-
sünü ortaya çıkaran belirli bir özelliği. 

İşaretleyici uyarıcı: (ing. Marking stimulus) Bir araçsal tepkiden sonra sunulan, edimsel 
tepkiyi daha hatırlanabilir yapan ve gecikmeli pekiştirme etkisinin bozucu etkisini 
ortadan kaldırmaya yardımcı olan kısa görsel ya da bir işitsel ipucu. 

İtici uyarıcılarla koşullama veya İtinme öğrenmesi: (ing. Aversive conditioning) Koşul-
suz uyarıcı ya da pekiştirecin bir nahoş olay, rahatsızlık ve çekilme yaratıcı bir 
uyarıcı olduğu koşullama tipi. 

İtici uyarıcı: (ing. Aversive stimulus) Rahatsızlık ve/veya çekilme tepkileri ortaya çıkaran 
nahoş uyarıcı. 

İz aralığı: (ing. Trace interval) İz koşullama denemelerinde koşullu uyarıcının bitişi ile 
koşulsuz uyarıcının başlaması arasındaki zaman aralığı.  

İzli koşullama: (ing. Trace conditioning) Koşullu uyarıcı kısa bir periyod için sonlandırıl-
dıktan sonra her bir denemede koşulsuz uyarıcının sunulduğu bir klasik koşulla-
ma işlemi. 

İzlerlik: (ing. Contingency) İki olay arasındaki bağlantı derecesi ya da bir olayın ortaya 
çıkmasının diğer olayın ortaya çıkmasına ne kadar bağlı olduğunun bir ölçüsü. 

Kaçınma kutusu: (ing. Shuttle box) Birbirine bağlı iki bölümden oluşan kaçınma davranı-
şının çalışıldığı bir araç. Kaçınma davranışı bir bölümden diğerine geçişi içerir. 

Karşılaştırma hipotezi: (ing. Comparator hypothesis) Koşullu tepkide bulunmanın, ko-
şullu uyarıcının (CS) bağıntısal gücü ile hedef CS’in talimi sırasında hazır bulunan 
diğer ipuçlarının bağıntısal gücü arasındaki bir karşılaştırmaya bağlı olduğunu 
öne süren yaklaşım. 
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Karşıt süreçler: (ing. Opponent processes) Bir sistemin bir set ya da iç-denge düzeyin-
den sapma durumunda sistemi yeniden denge düzeyine getirmekten sorumlu bir 
telafi mekanizması. 

Kazanılmış dürtü: (ing. Acquired drive) Edimsel davranış için daha önce bir birincil ya da 
koşulsuz pekiştireç ile koşullanmış bir uyarıcının neden olduğu bir güdü kaynağı. 

Kendiliğinden geri gelme: (ing. Spontaneous recovery) Alışma ya da sönmeden sonra 
gelen bir dinlenme periyodu tarafından bir tepkinin yeniden gösterilmesi.  

Kesintili denemeler yöntemi: (ing. Discrete-trial method) Deneğin sadece belirlenmiş 
bir periyod süresince edimsel davranışta bulunabildiği bir edimsel koşullama 
yöntemi. Bu genellikle ya deneğin bir deney kafesine konmasıyla ya da bir uyarı-
cının sunulmasıyla belirlenir.  

Ketlenmenin ortadan kalkması: (ing. Disinhibition) Yeni bir uyarıcının sunumunun bir 
sonucu olarak kısmen söndürülmüş bir koşullu tepkinin iyileşmesi. 

Ketleyici S-R bağıntısı: (ing. Inhibitory S-R association) Uyarıcı sunumunun ilişkili tepkiyi 
engellediği bir S-R ilişkisi. 

Kısa-süreli alışma: (ing. Short-term habituation) Göreli olarak kısa bir süre için bazen bir 
dakikadan daha kısa bir süre için devam eden alışma etkisi. 

Kısa-süreli duyarlılaşma: (ing. Short-term sensitization) Göreli olarak kısa bir süre için 
bazen bir dakikadan daha kısa bir süre için devam eden duyarlılaşma etkisi. 

Kontrol koşulu: (ing. Control condition) Deneklerin herhangi bir talim yordamı almadığı; 
ancak her bakımdan diğer deneklerle aynı biçimde muamele gördüğü bir koşul. 
Temel öğrenme deneyinde kontrol koşulundaki performans, deneysel koşuldaki 
performansla karşılaştırılır.  

Koşullu bastırma: (ing. Conditioned suppression) Koşullu tepkinin pozitif olarak pekişti-
rilen edimsel davranışın bastırılmasıyla ölçüldüğü bir itici Pavlovian koşullama iş-
lemi. 

Koşullu dürtü: (ing. Conditioned drive) Daha önceden bir birincil ya da koşulsuz pekişti-
reç ile koşullanmış bir uyarıcının sunumuyla ortaya çıkan bir güdü durumu. 

Koşullu ketleme: (ing. Conditioned inhibition) Koşullu uyarıcının, koşulsuz uyarıcının 
yokluğu durumunda bir sinyal haline geldiği bir Pavlovian koşullama tipi. 

Koşullu pekiştireç: (ing. Conditioned reinforcer) Bir uyarıcının birincil ya da koşulsuz bir 
pekiştireç ile bağıntılandırılması ile etkili bir pekiştireç haline gelmesi. 

Koşullu tepki: (ing. Conditioned response) Bir tepkinin klasik koşullamanın bir sonucu 
olarak koşullu hale gelmesi. 

Koşullu uyarıcı: (ing. Conditioned stimulus) Başlangıçta bir koşullu tepkiyi ortaya çıkar-
mayan ya da bir koşulsuz uyarıcının temsilini aktive etmeyen; ancak bir koşulsuz 
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uyarıcı ile eşlenmesinden sonra koşullu tepkiyi ortaya çıkarır hale gelen bir uyarı-
cı. 

Koşulsuz tepki: (ing. Unconditoned response) Herhangi bir öğrenme gerektirmeksizin 
bir koşulsuz uyarıcıya verilen tepki. 

Koşulsuz uyarıcı: (ing. Unconditioned stimulus) Herhangi bir ön eğitimin olmaması du-
rumunda güçlü bir tepkide bulunma durumu ortaya çıkaran bir uyarıcı. 

Motor nöron: (ing. Motor neuron, Efferent neuron) Merkezi sinir sisteminden kaslara 
sinirsel iletiyi taşıyan nöron. 

Negatif CS-US izlerliği: (ing. Negative CS-US contingency) CS’in varlığında US ile karşı-
laşma olasılığının, CS’in yokluğunda olduğundan daha düşük olduğu bir durum. 

Negatif pekiştireç: (ing. Negative reinforcer) bkz. İtici uyarıcı (Aversive stimulus). 

Negatif pekiştirme: (ing. Negative reinforcement) Edimsel tepki ile bir itici uyarıcı ara-
sında negatif bir izlerliğin olduğu bir edimsel koşullama yordamı. Eğer edimsel 
davranışta bulunulursa itici uyarıcı sona erer ya da önlenir; eğer edimsel davra-
nışta bulunulmazsa itici uyarıcı sunulur.  

Odaksal arama modu: (ing. Focal search mode) Potansiyel bir yiyecek kaynağının sap-
tanması üzerine aktif hale geçen beslenme sistemindeki bir tepki modu. 

Olgunlaşma: (ing. Maturation) Davranışta fiziksel ya da fizyolojik gelişmenin neden 
olduğu bir değişme. 

Oranlı koşu: (ing. Ratio run) Sabit oranlı pekiştirme tarifelerinde pekiştirme sonrası 
duraklamadan sonra gözlenen yüksek ve değişmez oranlı tepkide bulunma. 
Oranlı koşu, gerekli sayıda tepkide bulunulduğunda sona erer ve denek pekiştiri-
lir.  

Oranlı tarife: (ing. Ratio schedule) Ne zaman tepkide bulunulduğundan bağımsız olarak, 
deneğin sadece tepkide bulunma sayısına bağlı olarak pekiştirildiği bir pekiştirme 
tarifesi. 

Ortaya çıkarılan davranış: (ing. Elicited behavior) Belirli bir uyarıcının (ortaya çıkarıcı 
uyarıcı) sunumu üzerine güvenilir bir biçimde ortaya çıkan bir davranış veya bir 
aksiyon örüntüsü. 

Otomatik şekillendirme: (ing. Autoshaping) bkz. İşaret izleme (sign tracking). 

Öğrenme: (ing. Learning) Davranışın mekanizmalarında belirli uyarıcı ve/veya tepkilerle 
olan önceki yaşantılar sonucu ortaya çıkan uzun süreli bir değişme. 

Öğrenmede sınırlama: (ing. Constraints on learning) Organizmanın evrimsel tarihçesin-
den kaynaklanan öğrenmedeki sınırlılıklar. 

Örneğe-eşleme yordamı: (ing. Matching-to-sample procedure) Deneklerin, o deneme-
de sunulan örneğe karşılık gelen uyarıcıyı seçtikleri için pekiştirildiği bir yordam. 
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Örtük ketleme: (ing. Latent inhibition) CS-US eşlenmelerinden önce koşullu uyarıcıya 
tekrar tekrar maruz kalma nedeniyle ortaya çıkan Pavlovian koşullamadaki ge-
cikme. 

Öz-denetim: (ing. Self-control) Anında fakat daha küçük bir ödül yerine, gecikmeli bü-
yük bir ödülün seçilmesi. 

Paradoksal ödül etkisi: (ing. Paradoxical reward effect) Daha az, daha aralıklı veya daha 
küçük pekiştireçlerle yapılan talimin ardından gelen sönme durumunda daha faz-
la tepkinin gerçekleştiği bir olgu. 

Pekiştireç: (ing. Reinforcer) Tepkiden hemen sonra verilmesi, o tepkinin gelecekteki 
olasılığını arttıran bir uyarıcı (çıktı [outcome] olarak da adlandırılır). 

Pekiştireç-büyüklüğü sönme etkisi: (ing. Magnitude-of-reinforcement extinction effect) 
Büyük bir pekiştireçle yapılan talimin ardından sönmenin, küçük veya orta dü-
zeyde bir pekiştireçle yapılan talimlere kıyasla daha hızlı geçekleştiğine işaret 
eden sönme görüngüsü. 

Pekiştirme sonrası duraklama: (ing. Postreinforcement pause) Sabit oranlı ve sabit 
aralıklı pekiştirme tarifelerinde pekiştirecin verilmesinden sonra tipik olarak or-
taya çıkan, tepkide bulunmada gözlenen bir duraklama. 

Pekiştirme tarifesi: (ing. Schedule of reinforcement) Bir tepkinin oluşunu ne zaman ve 
ne kadar pekiştirecin izleyeceğini belirleyen bir program ya da kural. 

Performans: (ing. Performance) Bir organizmanın belirli bir zamandaki etkinlikleri. 

Pozitif durum kurulumu: (ing. Positive occasion setting) bkz. Hızlandırma (Facilitation). 

Pratik yapma: (ing. Practice) Genellikle performansı iyileştirmek niyetiyle yapılan tepki 
veya davranış üzerindeki tekrarlamalar. 

Premack ilkesi: (ing. Premack principle) Farklı temel gözlenme olasılıklarına sahip iki 
tepki verilsin, yüksek olasılıklı tepkide bulunma fırsatı, düşük olasılıklı davranışta 
bulunmayı pekiştirecek ya da performansta bulunmayı artıracaktır.  

Referans belleği: (ing. Reference memory) Bir durumda deneğin başarılı tepkide bu-
lunması için art alan bilgisini saklaması (çalışma belleğiyle karşılaştır). 

Refleks: (ing. Reflex) Belirli bir çevresel olaya ilişkin ortaya çıkarılan bir davranış birimi. 

Refleks yayı: (ing. Reflex arc) Bir uyarıcının bir refleks tepkisini ortaya çıkarmasını sağla-
yan getiren nöron, ara nöron ve götüren nörondan oluşan sinirsel yapılar. 

R-S aralığı: (ing. R-S interval) Bir ayırt edici olmayan kaçınma yordamında, kaçınma 
tepkisi ile itici uyarıcının sonraki planlanan sunumu arasındaki zaman aralığı. 

R-O bağıntısı: (ing. R-O association) Edimsel tepki (R) ile pekiştireç (O) arasındaki bir 
bağıntı.  
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Sabit aksiyon örüntüsü: (ing. Fixed-action pattern, Modal-action pattern) Bir türün 

hemen hemen tüm üyelerinde ve hemen hemen her zaman aynı biçimde ortaya 
çıkan bir tepki örüntüsü. Sıklıkla, sabit aksiyon örüntüleri davranışın etolojik ince-
lenmesinde davranışın temel üniteleri olarak kullanılır.  

Sabit aralıklı tarife: (ing. Fixed-interval schedule) Son pekiştireci izleyen bir sabit mik-
tardaki süreden sonra ortaya çıkan ilk tepkinin pekiştirildiği bir pekiştirme tarife-
si. 

Sabit oranlı tarife: (ing. Fixed-ratio schedule) Bir sonraki tepkinin pekiştirilmesi için bir 
sabit sayıda tepkinin yapılmasının zorunlu olduğu bir pekiştirme tarifesi. 

Saklama evresi: (ing. Retention stage) Daha sonra kullanmak ya da geri getirmek üzere 
bellekte bilginin depolandığı bilgi işleme sürecinin ikinci evresi. 

Salıverici uyarıcı: (ing. Releasing stimulus) bkz. işaret uyarıcısı (sign stimulus). 

Seçici bağıntı: (ing. Selective association) Koşullu ve koşulsuz uyarıcıların bir kombinas-
yonu arasındaki bağıntının diğer kombinasyonlarla kıyaslandığında daha kolay 
kurulması. 

Seçkisiz kontrol: (ing. Random control) Koşullu ve koşulsuz uyarıcıların birbirlerine göre 
seçkisiz zamanlarda sunulduğu Pavlovian koşullama için bir kontrol işlemi. 

Serbest edim yöntemi: (ing. Free-operant method) Kesintili denemeler yönteminin 
tersine, edimsel tepkinin kesintisiz tekrarına izin veren bir edimsel koşullama 
yöntemi. 

Serbest edimsel kaçınma: (ing. Free-operant avoidance) bkz. Ayırt edici olmayan ka-
çınma (nondiscriminated avoidance). 

Skinner kutusu: (ing. Skinner box) İçerisinde deneğin manipüle edebileceği bir tepki 
kolunun bulunduğu küçük bir deneysel kutu. Kutu, deneğin deney ortamından 
çıkarılmaksızın belirli bir tepkiyi tekrarlayan bir biçimde yapmasına izin verir. Ku-
tu genellikle yiyecek parçası gibi bir pekiştirecin salınmasını sağlayan bir meka-
nizmayı içerir. 

Sönme: (ing. Extinction) (Klasik koşullamada) Koşullu uyarıcının daha fazla koşulsuz 
uyarıcı ile eşlenmemesi nedeniyle ortaya çıkan öğrenilmiş bir tepkideki azalma. 
Ayrıca koşulsuz uyarıcı olmadan koşullu bir uyarıcıyı tekrar tekrar sunma yorda-
mı.  

Sönme: (ing. Extinction) (Edimsel koşullamada) Tepkinin artık pekiştireç tarafından 
izlenmemesi nedeniyle meydana gelen edimsel tepkide azalma. Ayrıca edimsel 
tepkiyi daha fazla pekiştirmeme yordamı. 

Sürekli pekiştirme: (ing. Continuous reinforcement) Edimsel tepkinin her oluşumunun 
pekiştireci ürettiği bir pekiştirme tarifesi. Kısaltılmışı CRF. 



 

263 

S-R bağıntısı: (ing. S-R association) Uyarıcının tepkiyi ortaya çıkarmaya başlamasıyla 
sonuçlanan bir uyarıcı ve bir tepki arasındaki bağıntı. 

S-R öğrenmesi: (ing. S-R learning) Uyarıcının tepkiyi ortaya çıkarmaya başlamasıyla 
sonuçlanan bir uyarıcı ile bir tepki arasındaki bağıntıyı öğrenme. 

S-R sistemi: (ing. S-R system) Bir ortaya çıkarıcı uyarıcı tarafından uyarılan duyu organ-
ları ile ortaya çıkarılan davranışı yapmayla ilişkili kasları birbirine bağlayan en kısa 
sinir yolu. 

S (R-O) bağıntısı: (ing. S [R-O] association) Edimsel koşullama durumlarındaki bir yüksek 
dereceli ilişkiye göre bir ayırt edici ya da bağlamsal uyarıcı (S), edimsel tepki ile 
pekiştireç (R-O) arasındaki bir bağıntıyı aktive eder.  

S-S aralığı: (ing. S-S interval) Kaçınma tepkisinde bulunulmadığında, bir ayırt edici olma-
yan kaçınmada itici uyarıcının birbirini izleyen sunumları arasındaki zaman aralı-
ğı. 

S-S öğrenmesi: (ing. S-S learning) bkz. Uyarıcı-uyarıcı öğrenmesi (stimulus-stimulus 
learning). 

S-O bağıntısı: (ing. S-O association) Bir edimsel tepkinin pekiştirilmesi durumu ile pekiş-
tireç (O) arasındaki bir bağıntı. 

S+ Edimsel bir tepki için pekiştirmenin hazır olduğunu sinyalleyen bir ayırt edici uyarıcı. 

S- Edimsel bir tepki için pekiştirmenin yokluğunu sinyalleyen bir ayırt edici uyarıcı. 

Şekillendirme: (ing. Shaping) Bir hedef edimsel tepkinin kademeli yaklaşmalarla pekişti-
rilmesi. Tipik olarak deneğin davranış dağarcığında olmayan tepkilerin koşullan-
ması için kullanılır.  

T-labirent: (ing. T-maze) Düz bir koridora açılan ve sonunda katılımcının hedef kutusuna 
ulaşmak için sağa veya sola dönebileceği bir başlangıç kutusu olan bir labirent. 

Tarife doğrusu: (ing. Schedule line) Belirli bir pekiştirme tarifesinde çeşitli edimsel tepki 
oranları için pekiştirici etkinliğe ne kadar erişimin sağlandığını gösteren, edimsel 
ve pekiştirici davranışın farklı oranlarına ilişkin bir grafik üzerindeki doğru. 

Tat itinmesi öğrenmesi: (ing. Taste aversion learning) Yeni bir yiyeceğin tadının koşullu 
uyarıcı ve sindirim sistemi hastalığının koşulsuz uyarıcı olarak çalıştığı bir Pavlo-
vian koşullama tipi. Hastalık, söz konusu tada maruz kaldıktan birkaç saat gecikse 
bile tat itinmesi öğrenilir. 

Tat neofobisi: (ing. Flavor neophobia) Yeni bir yiyeceğin tadının aşina olmamasına bağlı 
itinme (aversion). 

Tek denekli deney: (ing. Single-subject experiment) Tek bir bireyin davranışları üzerinde 
yoğun gözlemler yapmak suretiyle öğrenmenin araştırıldığı bir deney. Bireyin 
davranışları “eğer bir eğitim işlemi almasaydı nasıl davranırdı?” sorusu hakkında 
dakik varsayımlarda bulunmaya izin verecek kadar yeterince iyi bilinmelidir. 
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Tek-yönlü kaçınma: (ing. One-way avoidance) Edimsel davranışın her zaman deney 

kutusunun bir yanından diğerine aynı yönde geçmek olduğu bir kaçınma koşul-
laması işlemi. 

Tepkide ısrar: (ing. Persistence) Sönme işlemi başladıktan sonra bir edimsel tepkide 
bulunmaya devam etme. 

Tepki oranı: (ing. Rate of responding) Birim zamanda bir tepkinin ne sıklıkla tekrarlandı-
ğının bir ölçümü; örneğin bir saatte yapılan tepki sayısı. 

Tepki tahsisi: (ing. Response allocation) Belirli bir durumda mevcut olan çeşitli seçenek-
ler arasında edimsel tepkilerin bölüştürülmesi. 

Toplama testi: (ing. Summation test) Bir koşullu ketleyici ile aynı anda sunulan uyandırı-
cı bir ipucuna tepkide bulunmanın tek başına (veya bir nötr bir uyarıcı ile) sunu-
lan uyandırıcı bir ipucuna tepkide bulunmakla kıyaslandığı bir koşullu ketleme 
testi. Koşullu ketleyici, uyandırıcı ipucuna verilen tepkiyi bastırır. 

Türe-özgü davranış: (ing. Species-typical behavior) Bir türün üyelerinin çoğunun karak-
teristiği olan davranış.  

Türe-özgü savunma reaksiyonları: (ing. Species-specific defense reactions–SSDR) Bir 
itici durumda hayvanların gösterdikleri türe özgü tepkiler. Bu tepkiler donakal-
ma, kaçma veya savaşma biçiminde olabilir. 

Unutma: (ing. Forgetting) Zamanın geçmesi nedeniyle edinilen bilgilerin kaybı. 

US değer artımı: (ing. US inflation) Bir koşulsuz uyarıcının, koşulsuz davranışı ortaya 
çıkarmada etkililiğini arttıran bir yordam. 

US değer düşürümü: (ing. US devaluation) Bir koşulsuz uyarıcının koşulsuz davranışı 
ortaya çıkarmada etkililiğini azaltan bir işlem. 

Uyarıcı ayırt etme: (ing. Stimulus discrimination) Bir ya da daha fazla uyarıcının varlığı 
durumunda ayırıcı tepkide bulunma. 

Uyarıcı boyutu: (ing. Stimulus dimension) Bir uyarıcı genelleme testinde bir uyarıcılar 
serisini ayırt eden özellik (örneğin renk). 

Uyarıcı eşdeğerliği: (ing. Stimulus equivalence) Uyarıcılarla ilgili ortak önceki deneyim-
ler nedeniyle fiziksel olarak farklı uyarıcılara aynı şekilde tepki verme. 

Uyarıcı genelleme gradyeni: (ing. Stimulus generalization gradient) Eğer denekler eği-
tim süresince sunulan uyarıcıdan giderek daha farklı uyarıcılarla test edilirlerse 
tepkide bulunmada bir gradyen gözlenebilir.  

Uyarıcı genellemesi: (ing. Stimulus generalization) Talim süresince kullanılan uyarıcıdan 
farklı uyarıcıların varlığında alışma ya da koşullama yoluyla öğrenilmiş davranışın 
meydana gelmesi. 
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Uyarıcılar-arası aralık: (ing. Interstimulus interval) Bir Pavlovian koşullama işleminde 
koşullu uyarıcının başlaması ile koşulsuz uyarıcının başlaması arasındaki aralık.  

Uyarıcı-uyarıcı öğrenmesi: (ing. Stimulus-stimulus learning) İki uyarıcı arasındaki bağın-
tının öğrenilmesi. Uyarıcılardan bir tanesinin sunumu, diğerinin nöral temsilini 
aktive eder. 

Uzun-gecikmeli öğrenme: (ing. Long-delay learning) Her bir koşullama denemesinde 
koşulsuz uyarıcıdan uzun süre önce koşullu uyarıcının sunulduğu bir klasik koşul-
lama işlemi. 

Uzun süreli alışma: (ing. Long-term habituation) Bir gün ya da daha fazla süren bir tepki 
azalmasıyla sonuçlanan bir alışma tipi. 

Uzun süreli duyarlılaşma: (ing. Long-term sensitization) Dayanıklı ya da yavaş yok olan 
bir duyarlılaşma biçimi. 

Yeniden bütünleşme: (ing. Reconsolidation) Etkinleştirilmiş bir belleğin bütünleşmesi 
(yeni edinilmiş bir belleğin bütünleşmesinin aksine). 

Yenileme: (ing. Renewal) Ayırıcı bir biçimde farklı bir bağlamda bir sönme işlemi aldık-
tan sonra deneklerin talim bağlamına geri dönmeleriyle tepkide bulunmaların-
daki iyileşme. 

Yorgunluk: (ing. Fatigue) Tekrarlama ya da aşırı kas kullanımına bağlı olarak davranışta 
gözlenen geçici bir azalma. 

Yönelme tepkisi: (ing. Orienting response) Genellikle uyarıcı kaynağına doğru dönme 
biçiminde yeni uyarıcılara verilen bir reaksiyon. 

Yönlendirilmiş unutma: (ing. Directed forgetting) Deneklerin ne zaman bir şeyi hatırla-
yıp ya da hatırlamamaları gerektiğini gösteren bir işaretin sunulması suretiyle 
gerçekleştirilen bellek kontrolü. 

Yüksek dereceli uyarıcı ilişkisi: (ing. Higher-order stimulus relation) Bir uyarıcının bir 
diğer uyarıcının varlığı ya da yokluğunu sinyallemekten ziyade, diğer iki uyarıcı 
arasındaki bir ilişkiyi sinyallediği bir ilişki. Yüksek dereceli Pavlovian ilişkide bir CS, 
bir diğer CS’in US ile eşlenip eşlenmeyeceğini sinyaller.  

Zamansal ipuçları: (ing. Temporal cues) Zamanın geçmesine işaret eden uyarıcılar. 

Zamansal kodlama: (ing. Temporal coding) Bir koşullama yordamının belirli zamansal 
parametrelerini kodlama. Yalnızca CS’in US ile eşlendiğini değil, aynı zamanda 
CS’e göre US’in tam olarak ne zaman gerçekleştiğini öğrenmek. 

Zamansal ulanıklık: (ing. Temporal contiguity) İki ya da daha fazla olayın eş zamanlı 
olarak gerçekleşmesi bulması. 
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SUNUŞ 
 

Köy Enstitüleri, tabanın ve emekçi yığınlara hiçbir şey vermeden, 
sürekli olarak onlardan almayı sürdüren düzenin karmaşık ağını, ele 
geçen bir fırsatla, tabanı canlandırarak örselemek, yırtmak için kurul-
muş, bütün yurdu kapsayan, tarihsel gelişmemize ve yapımıza uygun, 
bilimsel bir düzenin ve örgütün adıdır. Enstitüler bu amaçlarında, bu-
güne kadar gelen etkileriyle büyük başarılar sağlamış, modern bir 
Türkiye için büyük oranda birikim yapmış, kendi içinde hiçbir çelişkiye 
düşmeyen kuruluş ve uygulamalarıyla bugün ve yarın için vazgeçile-
meyecek yöntemler göstermişlerdir… 

Köy Enstitüleri olgusu, bunca yıl sonra hâlâ güncelliğini koruyorsa, 
bu güncelliğin temelinde halkla bütünleşme vardır. Büyük olaylar top-
lumu birden sarar, yeni gelişmelere neden olur, yeni bir aydınlanma 
yolu açar. Enstitüler de böyle bir işlevi yüklenmiş, Anadolu köylüsüne 
yeni bir aydınlanma yolu açmıştır. Bu, kolay başarılmış bir iş değildir. 
Bunun temelinde alın teri, göz nuru vardır. Geceyi gündüze katanları, 
zamanın olgusunu düşünmeden “hesaba kitaba sığmayan” bir ça-
lışma düzenini benimseyenleri vardır. Bir yanda İkinci Dünya Sa-
vaşı’nın getirdiği korkunç olumsuzluklar ve yokluklar diğer yanda da 
Köy Enstitülerinin bütün bu olumsuzluklara karşın korunması, yeni bir 
eğitim öğretim anlayışının filizlenmesi, olayın büyüklüğünü gösterir… 

Yani, Köy Enstitüleri, Atatürk’ün başlattığı eğitim atılımı yolunda, 
İkinci Dünya Savaşı’nın getirdiği olanaksızlıklara karşın, öğrenci ve öğ-
retmenlerinin emekleriyle kurulmuş eğitim siteleridir. Kentlerin dı-
şında kurulan, öğrencilerini köyden alan, köy gerçeklerine göre yetiş-
tirip yine köye yollayan, uygulatarak, yaptırarak öğreten, okuma alış-
kanlığı ve temel kültür vermeyi de ilke edinen kurumlardı. 

Enstitüler, Köy Öğretmen Okulları adıyla üç yıl, Köy Enstitüleri 
adıyla da on dört yıl çalışmışlardır. Ama, gerçek anlamda çalışmaları 
1940-46 arasındaki altı yıldır. Eğitmen, öğretmen, sağlık memuru ve 
ebe olarak 21 bin köy çocuğunu eğitmişlerdir. Onların eğitimlerini, 
üretimlerini, savaşımlarını, somut başarılarını bütün dünya izlemiştir. 
Haklarında yüze yakın kitap, yüzlerce yazı yazılmıştır. Söz gelimi, İs-



Köy Enstitüleri ve Toplum Kalkınması 

viii 

viçre’de yayınlanmış Lexikon der Pedagogik adlı ansiklopedinin “Ce-
haleti yok etme” maddesinde şöyle denmektedir: “Türkiye’de Köy 
Enstitüleri, köylü yığınını ilgilendiren sorunların topuna el koyarak on-
ları anlayıp çözmeye çalışmışlar, çözmeye yarayan çareler önermişler, 
köylülerin günlük çalışmalarını, yaşayışlarını maddî ve ahlâkî bakım-
dan iyileştirecek yeteneğe sahip öğretmenler yetiştirmişlerdir…” 

Anadolu’nun neresine giderseniz gidin, halk yetmiş yıldır Enstitülü 
öğretmenleri aramaktadır. “Ah, nerede o Enstitülü öğretmenler!” di-
yerek yokluklarından yakınmaktadır. Çünkü şimdi, bırakın Enstitülü 
gibisini, sıradan öğretmen de yetiştiremiyoruz. Artık Öğretmen Okul-
ları da kapatılmıştır. Yani, kalite, halk rehberliği ve toplum kalkınma-
sına katkı yönünden öğretmensiz durumdayız… 

Gelelim Köy Enstitülü bir aileden gelen araştırmacı arkadaşımız 
Baha Mutlu AYDIN’ın hazırladığı elinizdeki kitaba: Mutlu, haklı olarak, 
tıpkı İsviçre ansiklopedisinin değindiği gibi, UNESCO tarafından Köy 
Enstitüleri sisteminin, bir eğitim ve kalkınma yöntemi olarak, gerçek-
ten kalkınmak isteyen ülkelere önerildiğine değinmiş. Bu önerinin ye-
rindeliğini de belirtmiş. Çünkü birçok Enstitü mezunu ile görüşmüş, 
Enstitülerin havasını ve uygulamalarını anlatan birçok kitabı incele-
miş, Köy Enstitülerinin toplum kalkınmasındaki yerini görmüş, sapta-
mış. Sobacılıktan arıcılığa, yol yapımından sebze-meyve üretimine, 
çağdaş eğitimin köy okullarında uygulanmasından tarımın geliştiril-
mesine, yüzyıllarca uyutulmuş köylüyü harekete geçirmek için göster-
dikleri çabaya kadar… onların toplum içinde, köy yaşamında göster-
dikleri etkinlikleri özümsemiş. Yani, Köy Enstitülerinin toplum kalkın-
masındaki yeri, bu kurumları bitiren öğretmenlerin somut çalışmaları 
örneklerle verilmiş, bilgi ve becerilerine yönelik örnekler kitabın ana 
kaynağını oluşturmuş. 

Mutlu bu bağlamda, eğitim tarihimizde köye dönük belli başlı ça-
baları, Enstitülerin bu yolda yerine getirdiği görevleri, kurumsal etkin-
likleri, onların tutum ve davranışları açısından irdelemiştir. Araştırma-
sıyla ilgili şu alçakgönüllü açıklamayı da yapmaktadır: 
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“Köy Enstitüleri, kuruluşuyla, ilkeleriyle, uygulamalarıyla ve me-
zunlarıyla çok büyük bir okyanustur. Ben bu kitapta sadece bu okya-
nusun kıyısında oturarak toplum kalkınması yönünü incelemeye ça-
lıştım, yani ayaklarımı suya sokmakla yetindim. Türkiye Cumhuri-
yeti’nin önder ve aydınlarının eseri olan bu eşsiz eğitim hareketinin 
tüm yönleriyle incelenmesi çok geniş ve çok boyutlu bir çalışmayı ge-
rektirmektedir…” 

Mutlu arkadaşın engin gönüllü oluşuna bakmayın, onun bu kitabı 
da çok boyutlu bir araştırmanın ürünüdür. Sistemi anlatırken hiçbir 
yanlışa düşmeden, uygulamaları ve bu uygulamaların toplumumuza 
getirdiklerini ayrıntılarına inerek ve belgelere girerek iyi bir sıralama ve 
kompozisyonla vermektedir. Ben de yapıtı okurken çok yararlandım… 

Mutlu’nun özenle inceleyip güzel bir anlatımla dile getirdiği bu ger-
çek eğitim kurumları, ne yazık ki, İkinci Dünya Savaşı biter bitmez, 
emperyalizmin de katkısıyla örselenmişler, programları değiştirilmiş 
ve birkaç yıl sonra da kapatılmışlardır. Kitabı okurken göreceğiniz gibi, 
Köy Enstitülerini dünyada kurulmuş en yararlı toplum kalkınması ku-
rumları sayan Prof. Wilyam Ayland’ın deyişiyle katledilmişlerdir. Dün-
yada benzeri olmayan, bütün dünya çocukları için gereksinen, ezbere 
değil işe, uygulamaya dayalı Türk buluşu bu kurumlar böylece tarihe 
karışmışlardır. Doğan Avcıoğlu’nun dediğince, toprak reformu gibi 
Köy Enstitüleri de aşağıdan henüz hissedilir bir tepki gelmeden, Kur-
tuluş Savaşı’nın milliyetçi-devrimci kadrosunun, güçlü hakim sınıflar 
aleyhine giriştikleri şerefli bir devrim hareketiydi. İnönü ve çevresin-
deki milliyetçi-devrimci kadro, Milli Şef’in “Türk Milletine bırakacağım 
iki eserden biri” demesine karşın, bu konuda da yenik düşmüştür.  

Bu yararlı ve güzel çalışmasından dolayı değerli araştırmacı Baha 
Mutlu AYDIN’ı kutlarken, dünya çapında tek Türk eğitkeni olan ve Köy 
Enstitülerinin mimarı Ismayıl Hakkı Tonguç’un iki sözünü anımsadım. 
1943 Nisan’ında İvriz’de Yurt Bilgisi dersimize girdiğinde söylemişti 
Mümtaz Sayın Öğretmene: “Bunlar, yüzyıllardan beri sustukları için 
birdenbire konuşamazlar. Bunlara ilk öğreteceğiniz şey konuşmalarını 
ve düşüncelerini söylemelerini sağlamak olmalıdır…” 
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Enstitüler, yüzyıllardır yaptıkları sürsün diye kapatıldı demek ki… 

Ama Tonguç iyimser ve umutlu. Gelecek kuşakların olsun kurtu-
labileceğini düşünerek teselli buluyor: “Geleceğin okulunu çocuklar 
için bir cennet haline getirmek ülküsü zafer çelenkleriyle süslenirse, 
Köy Enstitüsü denemesinin kazandırdığı değerlerden de yararlanarak 
ulusumuzun karakterine en uygun eğitim kurumları yaratılabilir. Bun-
lara yakışacak adı bulmakta zorluk çekilmez.” 

Köy Enstitüleri yaşasaydı, o gelişim hızla sürseydi, Türkiye uygar-
lığın, sanayinin, eğitimin… her şeyin içinde olacaktı. Yetişme şeklini 
ve baş eğmez yapılarını gördüğümüz gençler yüz binlerce, milyon-
larca olacak, toplumu yücelteceklerdi. 2007’de gördüğümüz toplum 
bambaşka olacaktı. Okuma-yazma ve kültür düzeyi ayyuka çıkacak, 
‘Haydi Kızlar Okula’ saçmalığı olmayacak, Kemalizm’in ilkeleri kökle-
şecek, eğitimi ve dünya görüşü gelişmiş bir topluma Sevr dayatılama-
yacak, Avrupa ve Amerika karşısında dimdik durulacak, iç ve dış borç-
lar hortlatılmayacak, bağımsızlık zedelenemeyecekti… Sosyal devlet-
çilik kök salacak, özelleştirme adıyla yağmacılık yapılamayacak, köylü 
koca kentlere akmayacak, tarım ve hayvancılık ölmek yerine gelişe-
cek, eğitim ve sağlık paralı hale gelmeyecek, eğitim, özelleştirme aya-
ğıyla ortadan kalkmayacak, Köy Enstitüleri ve Öğretmen Okulları ka-
panmadan süreceği için, halk bugün Enstitülü öğretmeni arar du-
ruma düşmeyecekti. İrticadan tutun şeriate kadar, hatta Güneydoğu 
sorununa kadar birçok şeyin lafı bile edilemeyecekti…  

 

Mahmut MAKAL 

26 Eylül 2007  

 



TEŞEKKÜR 

 

Araştırma süreci boyunca zamanlarını ayırarak değerli bilgi ve de-
neyimlerini benimle paylaşan, genç bir eğitimci olarak onlarla her ko-
nuştuğumda yeniden gurur ve heyecan sağlayan Köy Enstitüsü me-
zunlarına, bitmek tükenmek bilmeyen sabrı ve ilgisi ile bana yol gös-
teren proje danışmanım Yrd. Doç. Dr. Mehmet BİLİR’e, kendilerine 
her ihtiyaç duyduğumda yardımıma yetişen Köy Enstitüleri ve Çağdaş 
Eğitim Vakfı üyesi ve Köy Enstitüsü mezunu Talip APAYDIN, Mustafa 
AYDOĞAN ve Nedim ŞAHHÜSEYİNOĞLU’na,  

Kitap daha proje halinde iken en ince ayrıntısına kadar okuyarak 
katkılarını esirgemeyen, kitabıma önsöz yazma inceliğini gösteren, 
kendisi ile tanışmaktan büyük gurur duyduğum İvriz Köy Enstitüsü 
mezunu değerli öğretmen-yazar Mahmut MAKAL’a,  

“Öğretmen çocuğu” olma gururunu yaşatan ve bugünlere gelebil-
memi sağlayan Annem Seçkin AYDIN ve Babam Cihangir AYDIN’a 
teşekkür ederim. 

 

Baha Mutlu AYDIN 

Ankara, 29 Eylül 2007 
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Ladik Akpınar Köy Enstitüsü öğretmenler ve ilk mezunlar 
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Bu kitaba kaynak olan araştırmanın oluşması ve sonuçlanması sü-
recinde büyük manevî güç aldığım Samsun Ladik Akpınar Köy Ensti-
tüsü ilk mezunlarından Dedem Dursun ALAÇAM’ı ve bugün hayatta 
olmayan tüm Köy Enstitüsü mezunlarını minnet ve saygıyla anıyorum. 
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“Köye dayanmayan hiçbir teşkilatın verimli, faydalı olmasına 
imkân yoktur. Köyden kuvvet almayan hiçbir iş normal bir şekilde in-
kişaf ettirilemez. (…) Köylüsüz yeni bir medeniyet yaratılamaz, devam 
ettirilemez. (…) Köy güzelleşmedikçe bütün memleket güzelleştirile-
mez.” 

  İsmail Hakkı TONGUÇ 

 
Köy Enstitülerinin Kurucularından Dönemin İlköğretim Genel Müdürü



 

GERÇEKLER VE GEREKÇELER 

Köy Enstitüleri Sisteminin yapısal öncelleri olan fikirlerin ortaya 
atıldığı ve çeşitli kurumların açıldığı 1930’lara kadarki dönem içeri-
sinde Türkiye’nin yaşamsal açıdan nasıl bir durumda olduğunun, yani 
gerçeklerin iyi bilinmesi önemlidir. Çünkü tüm bu gerçekler ileride 
sürdürülecek olan kalkınma çabaların da aynı zamanda gerekçeleri-
dir. O halde önce bu gerçekler ve gerekçeler üzerinde durmalıyız.  

19 Mayıs 1919’da Mustafa Kemal’i taşıyan Bandırma Vapuru güç 
bela Samsun’a varmış, kongreler, meclis açılışı, Sakarya, Büyük Ta-
arruz derken “memleketin her köşesi bilfiil işgal”den kurtulmuş ve 
“kurtuluş” gerçekleşmiştir. Cumhuriyet ilan edilmiş ve milleti yine mil-
let yönetmeye başlamıştır. Bu ilan her ne kadar uzun bir savaşın bitti-
ğinin müjdesi ise de, aslında başlamakta olan daha uzun bir mücade-
lenin habercisidir; eğitim ve kalkınma. 

Büyük Önder, savaşın hemen ardından; “Üç buçuk yıl süren bu 
kargaşadan sonra, savaşımımızı bilimsel alanda, ekonomi ve eğitim 
alanlarında sürdüreceğiz. Esnaf olacağız, zanaatçı olacağız, bu göreve 
bundan böyle bütün gücümüzle kendimizi vereceğiz” diyerek bu mü-
cadelenin çizgisini netleştirmiştir. 

17 Şubat 1923’te İzmir’de toplanan İktisat Kongresi’nde de; “Ar-
kadaşlar bence yeni devletimizin, yeni hükümetlerimizin bütün esas-
ları, bütün programları, iktisat programından çıkarılmalıdır. Çünkü 
her şey bunun içinde vardır. Çocuklarımızı öylesine yetiştirmeli ve eğit-
meliyiz ki ticaretin, tarımın ve tekniğin tüm alanlarında bilgili, etkili ve 
yetkin olsunlar”1 demektedir.  

                                                
1 SD: Cumhurbaşkanları, Başbakanlar ve Milli Eğitim Bakanlarının Milli Eğitim ile İlgili 
Söylev ve Demeçleri. Ankara: Milli Eğitim Basımevi, 1946, s.11. 
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İzmir İktisat Kongresi Açılış Konuşması 

 

Kongre’nin hemen ardından 1 Mart 1923’te TBMM’nin birinci dö-
nem, dördüncü toplantı yılının açılışında eğitimin temel felsefesi sayı-
labilecek bir tespiti yine kendisi yapar; “bilgiyi insan için fazla bir süs, 
bir üstünlük aracı ya da medeni bir zevkten ziyade; ekonomik ya-
şamda başarı sağlayacak, işe dayalı ve üretici bir cihaz haline getir-
mek gereklidir.2  

Atatürk’ün bu öngörüleri ülkenin mevcut ve muhtemel sorunları-
nın çözümünde kullanılacak olan eğitim ve kalkınma çabaları arasın-
daki ilişkiye de bir işarettir. Bu ilişkiyi netleştirebilmek ancak ülkenin 
sosyal, kültürel ve ekonomik yapısındaki sorunların incelenmesi ile 
olacaktır.  

Ülkenin kurtuluşu on beş yıl önce gerçekleşmiş olsa da, ülke yok-
sulluktan ve cehaletten kurtarılamamış, dil devrimi ve okuma yazma 
seferberliği ülkenin kalkınmasına, gelişmesine yetmemiştir. Yaklaşık 
16 milyon olan ülke nüfusunun, okuryazar sayısı 2,5 milyon kadardır. 

                                                
2 SD, age., 1946, s.13. 
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Yani yedi kişiden sadece biri okuma yazma bilmektedir. Ne acıdır ki 
devrimler henüz 40 bin köye ulaşmamıştır. Birçok köyde Cumhuriyet-
in ilanından bile haberleri olmayanlar vardır. 

Hatta durum öylesine vahimdir ki, bir Doğu Anadolu gezisi esna-
sında Tonguç’a şu soru sorulur: “Şimdi padişah kim?”3 

  
Doğu Anadolu’da yaşayan bir aile 

1929 yılında New York Borsası’nın çöküşüyle başlayan Dünya 
Buhranı’ndan etkilenmiş olan Türkiye’de sanayi gelişmemişti. “Yüzyıl-
ların ihmaline uğramış bir ülkeyi bir-iki on yılda istenilen düzeye getir-
mek olanaksızdı. Sanayi ürünleri dışarıdan geliyordu, bina yapımı için 
malzeme bulmak önemli bir sorundu. Bazı bölgelerde düşmanın ka-
çarken yakıp yıktığı yerler onarılamamıştı. Köylerle köyler, köylerle 
kentler arasında yol yoktu. Taşıma aracı eşek, kağnı, insanın kendi-
siydi. Biraz gelişmiş bölgelerde at, araba kullanılırdı. Ankara’nın bur-
nunun dibinde olan bir bucak merkezine tekerlekli araç 1947 yılında 
girebilmişti.”4 

                                                
3 AYDOĞAN, M. Köy Eğitim Sistemi Köy Enstitüleri. Ankara: Aydan Yayıncılık, 2006. 
4 GÜVENÇ, İ. Kuruluş-Gerekçe. Ankara: Köy Enstitüleri Amaçlar-İlkeler-Uygulamalar. Köy Ens-
titüleri ve Çağdaş Eğitim Vakfı Yayınları, 1996, s:13. 
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Kırsal kesimde evler 

 

Nüfusun yaklaşık dörtte üçü kırsal kesimde kırk bini aşkın köyde 
yaşamaktaydı. Birkaç büyük kent dışında, kentsel ve kırsal bölgeler 
arasında sosyo-ekonomik, kültürel ve sağlık açısından belirgin bir ay-
rım olmamasına karşın, köylerde yoksulluk, geleneklere bağlılık ve ge-
lişmeye karşı ilgisizlik vardı. Sıtma ve verem başta olmak üzere, bula-
şıcı hastalıklar yaygındı, doğan bebeklerin beşte biri bir yaşına gele-
meden ölüyordu. Beslenme, barınma ve çevrenin sağlık koşulları çok 
bozuktu.5 Ayrıca, bu yönde yapılmak istenen tarım ve toprak reformu 
gibi olumlu değişmelere karşın, geçimini yıllar yılı köylünün üzerinden 
sağlayan ağa, siyasetçi, din adamı üçlüsünün engelleyici etkileriyle de 
karşılaşılmaktaydı.6  

                                                
5 DİRİCAN, M.R. Köy Enstitüsü Kanalıyla Toplum Kalkınması ve Köylerde Sağlık. Ankara: Köy 
Enstitüleri Amaçlar-İlkeler-Uygulamalar. Köy Enstitüleri ve Çağdaş Eğitim Vakfı Yayınları, 1996, 
s:97. 
6 BİLİR, M. Köy Enstitüleri Sürecinde Toplum Kalkınması Süreci. Muğla: Muğla Ünv. Sos-
yal Bilimler Enstitüsü Dergisi, Sayı 10, 2003. 
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Genç Cumhuriyetin bütün sorunlarının çözülebilmesi için kendi 
kaynaklarını yaratarak ve sanayisini kurarak ekonomik yönden güç-
lenmesi gerekiyordu. Bunun için de halk üretici duruma getirilmeliydi. 
Fakat halkın gücü kendi karnını doyurmaya ancak yetiyordu ve onları 
eğitmeden bu olmayacaktı. En azından okuryazar yapılmalıydılar. Yine 
de bu sorun tek başına bir eğitim sorunu olarak değerlendirilmeme-
liydi. Çünkü bu değerlendirme hatası Cumhuriyetin ilk on yılı içinde 
yapılmıştı. 

Köy Enstitüleri hakkındaki en kapsamlı çalışmayı yapan Kanadalı 
Eğitimci Fay Kirby’nin, Columbia Üniversitesinin Teachers Collage 
Bölümü tarafından doktora tezi olarak kabul edilen Türkiye’de Köy 
Enstitüleri konulu çalışmasında bu hata şöyle açıklanıyordu: 

“Kendi yağıyla kavrulmak zorunda kalan Türk İktisatçıları, başka 
memleketleri örnek alarak birtakım tedbirlere başvurdular ve birçok 
büyük problemle karşılaştılar. Fakat bu arada gayet önemli olan ve 
o zaman Türkiye durumunda bulunan bütün memleketler için de 
doğru olan bir gerçeği, yani sağlam bir eğitimin ancak sağlam bir 
ekonomi üzerine kurulabileceği gerçeğini gözden kaçırdılar.”7  

Böylelikle eğitim ve üretimin iç içe olması sonucu ortaya çıkıyordu. 
Kurulacak sistem yalnızca eğitimi temel almamalı, aynı zamanda top-
lumun tüm gereksinimlerini de karşılayacak yapıda olmalıydı. Bu ne-
denle Köy Enstitüleri hareketi, Türkiye’nin eğitim davasının ‘her köye 
bir okul, her okula bir öğretmen’ gibi dar çerçeveli bir görüşten çok 
daha geniş bir görüş içinde modern bir ulus yaratmak amacını ger-
çekleştirmenin yolu8 olarak ortaya çıkacaktır.  

 

                                                
7 KIRBY, F. Türkiye’de Köy Enstitüleri. Ankara: İmece Yayınlar, 1962, 51. 
8 KIRBY, age., s.380. 
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1930’larda bir köy ilkokulunda aritmetik dersi

Bir yanda üretim ve ihracatında tarımı baskın, halkın %81’inin çiftçi 
olduğu, diğer yandan erkek nüfusunun %76,7’sinin, kadın nüfusunun 
%91,8’inin okuma yazma bilmediği bir ülke vardır. Bu nedenlerle giri-
şilecek en doğru adım kalkınmayı sağlayacak bir eğitim sistemi
oluşturmaktır.

Köy Enstitülerinin kuruluşunu sağlayan, enstitü mezunlarının Ton-
guç Babası İsmail Hakkı TONGUÇ; eğitimin ülke kurtuluşu, kalkın-
ması için kullanılabilecek hale gelmesinin ancak cemiyetin bünye-
sinde yeni kıymetler bulup çıkarmaya bağlı olduğunu görmektedir ve 
bu görüşünü şöyle dile getirmektedir; “Her işte temel ve malzeme ola-
bilecek madde köyde gömülü idi.”9

Gerçekte de 1927-2000 yılları arasında Türkiye’nin nüfus yapısına 
bakılırsa kırsal nüfusun Devrimlerin ve Cumhuriyetin bekası için ne 
derece önemli bir potansiyele sahip olduğu görülecektir.

                                               
9 TONGUÇ, İ.H. Eğitim Yolu ile Canlandırılacak Köy. Ankara: Köy Enstitüleri ve Çağdaş 
Eğitim Vakfı Yayınları, 1998, s. 19.
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7. BASKIYA ÖNSÖZ 
 

Geleceğin öğrenen örgütlerini oluşturabilmek için, çağın ve geleceğin olası gerek-
lerine cevap verebilecek değişim ve gelişmelere oryantasyon zorunlu görülmekte-
dir. Dünkü güneşle bugünkü çamaşırları kurutmaya çalışmak ne kadar mantıksız 
ise örgütleri de okulları da ve dolayısıyla sınıfları da dünkü yönetim anlayışlarıyla 
yönetmeye çalışmak aynı derecede mantıksızdır. Mevlana’nın deyişiyle "Düne ait 
ne varsa dünle beraber gitti cancağızım / Bugün yeni şeyler söylemek lazım" diye-
rek, klasik yönetim anlayışlarından vazgeçilmeli; bugün için sürekli gelişmeye 
açık yeni şeyler söylenerek örgüt yönetimleri ve sınıf yönetimleri için de çağdaş 
anlayışlar benimsenmelidir. Çünkü kendisiyle barışık, mutlu, başarılı ve evrene 
artı bir değer katacak bireyler yetiştirebilmek, günümüzde, düne göre daha elzem 
görülmektedir. Öğretim odaklı sınav başarısının önemsendiği eğitim anlayışından 
ziyade, etik değerlerin, duyguların, sağlıklı iletişimin ve iyiliklerin önemsendiği, 
karakterli bireylerin yetiştirilmesinin hedeflendiği okullar ve sınıflar inşa edebil-
mek için eğitim sistemlerinin yeniden sorgulanması ve kurgulanması kaçınılmaz 
bir gerçeklik olarak karşımıza çıkmaktadır.  

Bu sorgulama yapıldığında ise öncelikle eğitim sistemlerinin çok iyi bir şe-
kilde irdelenmesi, buna bağlı olarak da okul ve dolayısıyla sınıf yönetimi süreçle-
rinin çok iyi değerlendirilmesi gerekmektedir. Bu değerlendirme, sadece kuramla 
sınırlı kalmayıp, uygulamayı da kapsayacak şekilde yapılmalıdır. Eğitim sistemle-
rinin uygulama boyutunun irdelenip değerlendirilmesi durumunda ise, kaliteli 
insanların yetiştirilebileceği eğitim sistemlerinin en işlevsel kısmı olan okullar, 
okullar içerisinde de sınıflar ön plana çıkmaktadır. İyi yönetilemeyen bir sınıf, iyi 
yönetilemeyen bir okulu, bir eğitim sistemini ve dolayısıyla iyi yönetilemeyen bir 
toplumu tetiklemektedir. Bu nedenle eğitim sistemleri içerisinde sınıf yönetimi 
süreçlerinin önemi her geçen gün bir kat daha artmaktadır. Bu önem, Topçu’nun 
da belirttiği gibi “merhametin öğretildiği ilköğretim sınıflarından, adaletin öğre-
tildiği ortaöğretim sınıflarına, oradan da uzmanlaşmanın ve ihtisaslaşmanın sağ-
lanacağı yükseköğretimlere” geçişin hedefleneceği sınıf yönetim anlayışlarının 
benimsenmesini zorunlu kılmaktadır. Bu zorunluluktan hareketle, etkin ve verimli 
sınıfların oluşturulması için üniversitelerin eğitim fakültelerinde okutulan “Sınıf 
Yönetimi” derslerinin de kuramla sınırlı kalmayıp, uygulamaya yönelmesi büyük 
önem arz etmektedir. 

Bu kitabın yazarları, kuram ve uygulamanın birlikte sunulmasının gerekli 
olduğu bilinciyle ve kaliteli sınıfların oluşturulması hedefiyle YÖK’ün öğretmen 
yetiştiren yükseköğretim kurumlarında belirlediği sınıf yönetimi dersinin içeriği-
ne uygun olarak bir çalışma yapmışlardır. Çalışmalarında içerisinde MEB tarafın-
dan kullanım izni alınan ve eğitim kurumlarına tavsiye edilen “Çoklu Zeka Alanları 
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Değerlendirme Ölçeği”nin de yer aldığı bu kitabı, kuram ve uygulamayı bir arada 
sunmak üzere tasarlamışlardır. 

Kuram ve Uygulamada Sınıf Yönetimi kitabının hazırlanmasında bilgisi, yo-
rumu, eleştirisi ile destek verenlere, kitabın basımını gerçekleştiren Anı Yayıncılık 
ailesine ve kitabımızı alıp okuyarak değerlendiren herkese şimdiden teşekkür 
ederken, bu kitapla oluşan bilimsel iş birliğinin, paylaşımın ve sinerjinin devam 
etmesini diliyorum. 

Okuyucularımızın kitap hakkındaki görüşleri bizlere gelecek için ışık tuta-
caktır. Bu yüzden güncellenerek takdirlerinize sunulan bu kitabımız hakkında 
lütfen görüşlerinizi, eleştirilerinizi, katkılarınızı bizden esirgemeyiniz ve egitim-
veinsan@gmail.com e-posta adresine iletiniz. 

Öğretmen adaylarına, öğretmenlere ve tüm eğitimcilerimize faydalı olması 
ümidiyle… 

 

İstanbul, Eylül 2024 
Doç. Dr. Celal GÜLŞEN 

Editör 
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BÖLÜM KAZANIMLARI  

Bu bölümü başarıyla tamamlayan öğrenci,  

 Sınıf yönetimiyle ilgili temel kavramları açıklayabilme, 

 Sınıf yönetiminde kullanılan kavramları günlük yaşantı ile ilişkilendirerek sı-
nıf yönetiminin önemini açıklayabilme, 

 Sınıfın yapısal özellikleri ve kapsamıyla ilgili fikir yürütebilme, 

 Sınıf yönetiminin amaçlarıyla ilgili çıkarımda bulunabilme, 

 Sınıf yönetiminin kendine özgü özelliklerini söyleyebilme, 

 Sınıf yönetimine etki eden etkenlerin neler olduğunun farkında olabilme, 

 Sınıf yönetiminin boyutlarının-modellerinin neler olduğunu açıklayabilme, 

 Sınıf yönetiminde karşılaşılan örnek olayları muhakeme edebilme, kazanım-
larını elde etmiş olacaktır. 
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Eğitim raylarında ilerleyen bir tren 
Upuzun yolculuk ki tüm yaşam boyu süren 
Her istasyonunda durup yeni yolcular alan 

Aydınlık tünellerde ufka doğru uzanan… 

1. GİRİŞ 

Bireyin yaşamını dengeli bir şekilde sürdürebilmesi ve topluma uyum sağlayıp 
katkıda bulunabilmesi için gerekli davranış örüntüleriyle donatılmış olması ge-
rekmektedir. Birey ve toplum açısından çok büyük önem taşıyan bu durum, ancak 
eğitim yoluyla gerçekleştirilebilir. Bu yönde verilen uğraşlar insanlık tarihi kadar 
eski olup hala da devam ettiğinden geçmişten geleceğe doğru uzanan eğitim kav-
ramı farklı bakış açılarını yansıtan çeşitli tanımlamalarla alanyazında, bir süreç 
olarak da hayatın akışında yerini almaktadır (Özkan, 2006: 35).  

Bölüme, trenin vagonlarına yani sınıflara ulaşılmasını sağlayan eğitim kav-
ramına ait tanımlamalara yer verilerek başlanmıştır. Akabinde yolculuk sınıf yö-
netimine ulaşmak üzere okul, sınıf ve yönetim kavramlarıyla devam etmiş vagon-
ları/sınıfları dolduran öğretmen ve öğrencilerin yoldaşlıklarındaki görev tanımla-
rı yapılmıştır. Sınıf yönetiminin ve öneminin daha anlaşılır olması, kuramdan 
uygulamaya geçildiğinde zorluk yaşanmaması için temel kavramlar, sınıfın kendi-
ne özgü ve yapısal özellikleri, sınıf yönetiminin boyutları, sınıf yönetimi modelleri 
şiirden, anıdan ve örnek olaylardan yararlanılarak açıklanmıştır. Sınıf yönetimin-
de öğretmen-öğrenci ilişkilerinde yaşanan sorunlara dikkat çekilmiş, örnek olay-
ların devamında yer alan “O Sen Olsan” kısmında okuyucu, sorun ve çözümleri 
üzerinde düşünmeye teşvik edilmiştir. Sınıfı yönetebilmek, iyi bir öğretmen olma-
nın başlıca koşuludur. Sınıfı yönetebilmek ise edinilen kavramsal bilgilerle birlikte 
bu bilgileri sınıfta uygulayabilme becerisini gerektirir. Kavramsal bilgilerin açık 
olması, uygulama boyutu ile ilişkilendirilebilmesi ve kullanılabilir olmasını sağla-
mak amacıyla günlük yaşamdan örneklemelere sıklıkla başvurulmuştur.  
 

2. TEMEL KAVRAMLAR 

Bu başlık altında; sınıf yönetimi konusunun temel kavramları olan eğitim, okul, 
sınıf, yönetim tanımlamaları açıklanmış ayrıca sınıf yönetiminin önemi üzerinde 
durulmuştur. 

2.1. Eğitim 

Sınıf, yönetim ve sınıf yönetimi kavramaları; öncelikli olarak eğitim kavramının 
açıklanmasını gerektirir. Ergun’a (1987: 15) göre eğitim, bireyin yeteneklerinin en 
üst düzeyde gelişmesini sağlayan ve bu gelişmenin bireyi gelecekte başarılı kıldığı 
bir süreçtir. Adem (1981) ise eğitimi, bireyin yetişmesini ve gelişmesini sağlama-
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ya özgü araçların işletilmesi olarak tanımlamıştır. E. Durkheim eğitimi toplumsal 
olarak nitelendirmiş ve eğitimi toplumsal çevrenin insan üzerinde oluşturduğu 
etki olarak yorumlamıştır (Tezcan, 2019: 88). Gökalp (1992) ise eğitimin toplum-
sal işlevine dikkat çekmiş ve eğitimi, bir cemiyette yetişmiş neslin, yetişmekte 
olan nesiller üzerindeki etkisi olarak ifade etmiştir.  

Eğitim; geleneksel eğitim yaklaşımında yaşama hazırlık olarak tanımlanır-
ken çağdaş yaklaşımda eğitimin yaşamın ta kendisi olduğu belirtilmektedir. Bura-
da adı geçen geleneksel eğitim ve çağdaş eğitim yaklaşımına kısaca değinilecek 
olursa; geleneksel eğitim yaklaşımı, öğretmeni merkeze alan eğitim etkinliklerin-
de öğretmenin aktif, öğrencinin ise pasif olduğu yaklaşım türüdür. Çağdaş yakla-
şım ise; öğrencinin ilgi ve ihtiyaçlarının, yani öğrencinin merkeze alındığı, öğret-
menin öğrencinin bilgiye ulaşmasında, eğitim etkinliklerinde yer almasında reh-
berlik ettiği bir yaklaşım türü olarak kabul edilmektedir. Çağdaş yaklaşıma göre 
eğitim, yaşamın içinde yer almakta ve birey yaparak yaşayarak eğitim sürecine 
aktif olarak dahil olmaktadır (Şentürk ve Oral, 2008). Genel tanımlamaya göre 
eğitim için bireyin davranışlarında kendi yaşantısı yoluyla istendik yönde, kasıtlı 
olarak davranış değişikliği yapma süreci denilebilir (Ertürk, 1975: 12).  

Yukarıda örneklendirildiği gibi eğitim kavramına ilişkin farklı tanımlama-
lar yapılmaktadır. Bu farklılıkların nedeni; eğitim kavramının soyut, geniş kap-
samlı ve dinamik olması ayrıca çeşitli teorik temellere dayanmasıdır. Aralarında 
farklılıklar olmasına rağmen bu tanımların ortak yönü; eğitimin bireyin bilgi, be-
ceri, tutum ve davranışlarında değişiklik meydana getirme süreci olmasıdır (Öz-
kan, 2006: 35). Eğitim kavramıyla ilgili yapılan tüm tanımlamalar değerlendirildi-
ğinde eğitim, “bireye yaşantıları yoluyla belli amaçlara ve ilkelere göre davranış 
kazandırma sürecidir” denilebilir. 

Eğitim tanımına ulaşılmasını sağlayan genel kavramlar; birey, yaşantı, ka-
sıtlılık, istendiklik, davranış değişikliği ve süreçtir. Eğitim, tanımlanırken ilk ola-
rak “birey” kavramı kullanılır. Birey; fizyolojik, psikolojik, sosyal ve kültürel bir var-
lıktır. Bireyin bu özellikleri onun eğitim sürecine etki eden unsurlarıdır. Sınıflar-
daki her bir öğrenci ayrı ayrı bireydir. Yani öğrenciler fizyolojik özellikleri, duygu-
sal gereksinimleri, kültürel değerleri ve toplumsal yaşantılarıyla bir bütündür. 
Öğrenciler birey olduğundan; öğretmen onları, psikolojik durumlarını etkileyen 
olumlu ya da olumsuz etkenlerle, geldikleri kültürün değerleriyle sosyal ihtiyaçla-
rıyla değerlendirmelidir. Örneğin bir öğretmen üzgün olduğunu yansıtan yahut 
ağlayan bir öğrenciye kayıtsız kalmamalıdır. Öyleyse eğitim kavramını bilen 
özümseyen öğretmen de bireyin psikolojik gereksinimlerini göz ardı edemez. Öğ-
renciye dört boyutun birleşimi olarak yaklaşır. Bu öğrenci neden üzülü-
yor/ağlıyor? sorusunun cevabını oluşturan bilgiye ulaşma konusunda harekete 
geçer, yani öğrenciyle ilgilenir.  

Doktora eğitimim sürecinde hocalarımızdan biri tahtaya büyük harflerle 
“BİLGİ” yazmıştı. Sonra şu soruyu yöneltmişti: ‘‘Bilgiye nasıl ulaşırsınız?’’Sınıftan 
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1. GİRİŞ  

Eğitim kavramına ilişkin olarak ilgili alanyazında birden fazla tanıma rastlamak 
mümkündür. Örneğin Oğuzhan (1993: 48) eğitimi önceden saptanmış amaçlara 
göre bireylerin davranışlarında belli gelişmeler sağlamaya yarayan planlı etkinlik-
ler dizisi olarak tanımlarken; Demirel (2007: 6) bireyde kendi yaşantısı ve kasıtlı 
kültürlenme yoluyla istenilen davranış değişikliği meydana getirme süreci olarak 
tanımlamaktadır. Belirtilen ilk iki tanımdan farklı olarak Sönmez (2008: 5) eğiti-
mi, fiziksel uyarımlar sonucu, beyinde istendik biyo-kimyasal değişikler oluştur-
ma süreci biçiminde tanımlamıştır. Kuşkusuz bu tanımların sayısını artırmak 
mümkündür. Eğitim nasıl tanımlanırsa tanımlansın, yapılan bütün tanımların 
birkaç ortak özelliğe sahip olduğu söylenebilir. Bunlardan ilki amaçlı bir giri-
şim/etkinlik olmasıdır. İkincisi bireyde bir davranış değişikliğini temel almasıdır. 
Üçüncüsü bir süreç içinde gerçeklemesidir. Dördüncüsü istendik ve kasıtlı bir 
kültürlenme içermesidir. Beşincisi ise dolaylı bir girişim olmasıdır.  

Eğitimin dolaylı bir girişim olması, okul denilen örgütlü yapıların varlığını 
gerektirmiştir. Okul, bir öğretim programına bağlı olarak belirli bir öğretim düze-
yine devam eden öğrencilere yönelik eğitim-öğretim etkinliklerinin yürütüldüğü 
bir özel öğrenme çevresi biçiminde tanımlanabilir. Bursalıoğlu’nun (1999: 34) da 
belirttiği okul denilen, bu özel öğrenme çevresi oluşturulurken gerçek çevrede 
olmayıp, istenen ya da olup da istenmeyen kavram ve süreçlerin yer alıp almama-
sına dikkat çekilmiştir. Dolayısıyla bu özel çevrede sınıf denilen fiziki mekanlarda 
öğretmenler gerçek çevreyi çocuğa kolaylaştırarak, temizleyerek ve dengeleştire-
rek öğretirken, aynı zamanda bu çevrenin iyi ya da kötü etkilerini göz önünde 
bulundurmak durumundadır. Bu açıdan incelendiğinde sınıf yönetimini etkileyen 
etmenler, sınıf içinden kaynaklanan “sınıf içi etmenler” ile yakın ve uzak çevreden 
kaynaklanan “sınıf dışı etmenler” biçiminde gruplanabilir.  

 

2. SINIF YÖNETİMİNİ ETKİLEYEN SINIF İÇİ ETMENLER 

Sınıf yönetimini etkileyen sınıf içi etmenlerin başında “öğrenci”, “öğretmen” ve 
“ortam” yer almaktadır.  

2.1. Öğrenci 

Öğrencinin genel özellikleri, giriş yeterlilikleri (hazır bulunuşluk düzeyi) öğrenme 
biçimi, beklenti ve gereksinimleri sınıf yönetimini etkileyen etmenler arasında yer 
almaktadır. Bunlar aşağıda sırasıyla ele alınmıştır (Gökdağ, 2008: 84; Senemoğlu, 
2002: 384).  

a) Öğrencinin genel özellikleri: Genel özellikler öğrencilerin cinsiyeti, ya-
şı, gelişim düzeyi, genel sağlık durumu, genel yeteneği, içinde yaşadığı sosyo-
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kültürel koşullara ilişkin özelliklerdir (Gökdağ, 2008: 84; Senemoğlu, 2002: 384). 
Genellikle ilkokul 1.-4. sınıflar arasında görev yapan sınıf öğretmenleri uzun süre 
aynı öğrencilerle bir arada oldukları için öğrencilerinin yukarıda belirtilen genel 
özelliklerini çok iyi bilir. Buna karşın ortaokul 5.-8. sınıflar ile ortaöğretimde gö-
rev alan branş öğretmenleri öğrencilerle daha kısa süre bir arada olmaları nede-
niyle öğrencinin genel özelliklerini yeterince tanıyamamakta veya tanımaları daha 
uzun zaman almaktadır.   

Konuyla ilgili olarak vurgulanması gereken noktalardan biri de erkek ve kız 
öğrencilerin duygusal, sosyal ve davranışsal bakımından farklı gelişim özellikleri 
göstermeleridir. Bu farklılıklar içinde bulunulan toplum yapısından, kültürel de-
ğerlerden ve eğitim sürecinden etkilenir. Bütün bunlar öğrencilerin okul öncesi 
eğitimden ilköğretime, ortaöğretimden yükseköğretime değin kimlik kazanımında 
farklı özellikler taşımalarına neden olur (Henniger, 2004: 40). 

Öğretmenler, öğrencilerinin sosyo-ekonomik özellikleri dışında gelişim 
özelliklerini de çok iyi bilmeleri gerekmektedir. Örneğin yapılan bir araştırma, kız 
öğrencilerin erkek öğrencilere göre fizik dersine yönelik olarak daha olumsuz 
tutum içinde olduklarını ortaya koymuştur. Geliştirilen olumsuz tutumların ne-
denleri, belirtilen dersler bakımından oldukça farklılık göstermektedir. Araştır-
maya katılan kız öğrenciler fizik dersini daha sıkıcı bulmaları nedeniyle, matema-
tik dersini de konularının zor olmasından dolayı olumsuz tutum ge-liştirmektedir. 
Öğretmen faktörünün olumsuz etkisi kimya dersi için öne çıkarken, biyoloji dersi 
için de ezberlenmesi gereken Latince terimler öğrencileri bu dersten soğutmuştur 
(Koca-Özgü ve Şen, 2006: 146). Yine konuyla ilgili olarak Çiftçi ve Temizyürek’in 
(2008: 126) yaptıkları araştırmada da öğrenci-lerin okuma-anlamalarında cinsi-
yete göre farklılaşma olduğu ortaya konulmuştur. Buna göre kız öğrencilerin er-
kek öğrencilere oranla daha başarılı oldukları tespit edilmiştir. Kızların başarı 
ortalaması %87,7 iken, erkeklerin başarı ortalaması ise %83,2’dir.  

b) Giriş yeterlilikleri: Giriş yeterlilikleri, öğrencinin yeni öğrenme konu-
suyla ilgili olarak bilgi, beceri ve tutum bakımından daha önceden sahip olduğu ön 
öğrenme yaşantılarıdır. Her yeni öğrenme, öğrencinin konuyla ilgili ön yaşantıla-
rının üzerine kurulur. Bu durum öğretmenlerin bir dersi planlarken öğrencilerin 
konuyla ilgili bilgi ve becerilerini göz önünde bulundurmalarını gerektirir. Gökdağ 
(2008: 85) öğrencinin konuyla ilgili sahip olduğu giriş yeterliliklerinin, onun nasıl 
ve hangi düzeyde öğrenebileceği üzerinde kayda değer bir etkiye sahip olduğunu 
belirtmektedir. Memnun’un (2008: 96) yaptığı araştırma bunu doğrulamaktadır. 
Söz konusu araştırmada, öğrencilerin olasılık kavramlarını öğrenememe nedenle-
rinin başında, onların giriş yeterlilik düzeylerinin yetersiz olması yer almaktadır. 
Öğretmenin öğrencinin giriş yeterlilikleri hakkında bilgi sahibi olmasının, onun 
doğru öğretim ilke ve yöntemlerin yanı sıra araç gereçleri seçmesi bakımından da 
belirleyici olduğunu belirtmekte fayda vardır.  
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BÖLÜM KAZANIMLARI  

Bu bölümü başarıyla gerçekleştirebilen öğretmen adayları; 

 Öğrenme ortamının oluşumunda fiziksel ortamın önemini kavrayabilme,  

 Öğrenme-öğretme ortamlarının fiziksel düzenine ilişkin değerlendirmeler  
yapabilme, 

 Sınıf ortamındaki fiziksel değişkenleri açıklayabilme, 

 Öğrenme-öğretme sürecinin yönetiminde plan yapmanın önemini kavrayabilme, 

 Öğrenme-öğretme sürecinin yönetiminde yapılacak çalışmaları açıklayabilme, 

 Öğrenme-öğretme sürecinin yönetiminde uygun yerleşim düzenlemelerini yapa-
bilme,  

 Öğrenme-öğretme sürecinin yönetiminde farklı bakış açıları geliştirebilme,  
kazanımlarını edinmiş olacaklardır. 
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1.GİRİŞ 

Okul insan hayatının çoğunun geçtiği bir yerdir. Bu yaşam alanının fiziksel olarak 
düzenlenmesi, bireyin öğrenme-öğretme sürecinde içerisindeki etkinlikleri isteni-
len şekilde otorite ve kendisinin sürdürülebilir eğitimi için önem taşımaktadır. Bu 
bölümde sınıfın fiziksel koşullarının düzenlenmesi ve öğrenme-öğretme sürecinin 
yönetiminde etkililiğin nasıl sağlanacağı ile ilgili kavram ve ilkelerin kazandırıl-
ması süreci açıklanmaktadır. 
 

2. SINIF ORTAMININ FİZİKSEL OLARAK DÜZENLENMESİ VE YÖNETİMİ  

Sınıf ortamlarının fiziksel olarak düzenlenmesi ve yönetilmesi, verimli ve etkin bir 
eğitim sağlanabilmesi için önemli bir göstergedir. Bu nedenle eğitim ortamlarının 
fiziki olarak düzenlenmesine gereken önem verilmelidir. 

2.1. Eğitim Ortamının Özellikleri 

Eğitim-öğretim ortamı, sınıfın etkili olmasında önemli görülen bir boyuttur. Or-
tam, örgütün işlevsel çevresi ile toplumsal çevresinin etkileşimi ile oluşur. Örgüt-
sel davranış ortamı örgütlerin iklimine göre ayrılık gösterir (Başaran, 1982: 17). 
Harris’a (1991) göre eğitim-öğretim ortamı sınıfın fiziksel ve davranışsal öğretim 
ortamlarının birleşmesiyle oluşur. Amaçlara ulaşmaya en uygun fiziksel düzenle-
meler, çok yönlü hazırlıklara dayalı etkili bir eğitim-öğretim planı, bu planın uygu-
lanışında gözlenmek istenen öğretmen ve öğrenci davranış örüntüleri ortamın 
ögeleri olarak görülebilir (Harris, 1991’den akt, Başar, 2001: 11). 

Eğitim-öğretim ortamı eğitsel etkinliklerin meydana geldiği, öğretme-
öğrenme süreçlerindeki iletişim ve etkileşimin oluştuğu, personel araç gereç, tesis 
ve örgütlenme gibi ögelerin oluşturduğu bir alan, bir çevredir. Eğitim-öğretim 
ortamı aynı zamanda bilgi iletişiminin yer aldığı, öğrencinin etkileşimde bulundu-
ğu ve eğitim-öğretim etkinliklerinin meydana geldiği çevre anlamına da gelmek-
tedir (Alkan, 1979: 21–267). Eğitsel etkinliklerin oluştuğu fiziksel, sosyal ve psiko-
lojik içerikli bir çevre olarak eğitim-öğretim ortamının öğretme-öğrenme etkinlik-
lerine göre düzenlenmesi gerekir. Diğer bir ifade ile söz konusu çevre ile öğrenci-
nin etkileşim boyutlarının eğitim hedefleri doğrultusunda düzenlenmesi ve yöne-
tilmesi gerekmektedir. Planlı ve etkili bir eğitim-öğretim ortamı sağlamak için 
mevcut gücü hedefler yönünde etkili, sistemli, olumlu ve eşgüdüm içinde kullana-
bilmek üzere yönetim ve eğitim-öğretim etkinliklerini uygun bir düzene koymak 
ve gerekli olanaklarla donatmak gerekmektedir (Alkan, 1979: 145). 

Öğretme ve öğrenme etkinliklerinin yer aldığı eğitim-öğretim ortamı, öğ-
rencilerin farklı öğrenme amaçları, ilgileri, gereksinimleri ve becerileri ile uygun-
luk içinde olmalıdır. Çünkü öğrencinin öğrenmesinde, sınıfa ve okula uyum sağ-
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lamasında, öğrenmenin gerçejkleşeceği fiziksel çevrenin önemli bir payı vardır. 
Sınıftaki öğrencilerin sayısı, duvar ve eşya renkleri, ışık, ısı, temizlik, gürültü dü-
zeyleri ve görünüm, sınıftaki fiziksel ortamın ögeleri olarak sayılabilir (Başar, 
2001: 25). 

Etkili okullarda eğitim-öğretim ortamı çok diriktir. Bu dirik ortam aynı za-
manda, okula da dirik bir kimlik kazandırır (Başaran, 1982: 17). Etkili okul araş-
tırmalarının bulgularına göre etkili okulun eğitim-öğretim ortamlarının öğretmen-
lerin birbirleri ve öğrencileriyle eşgüdüm ve etkileşimlerini yükseltecek nitelikte 
planlandığını ortaya koymaktadır. Aynı araştırmalar etkili okulun hem öğretmen-
lere hem de öğrencilere etkili bir öğrenme ve öğretme ortamı sağlayan güçlü ve 
etkili yöneticiye sahip olduğunu vurgulamaktadır (Rallis, 1988: 642). 

Bir sınıfın etkililik ölçütünün göstergesi, eğitim-öğretim ortamlarındaki eği-
timsel hareketlilikle yakından ilişkilidir. Çünkü eğitim-öğretimin ham maddesi 
olan öğrencilerin bilgi, beceri, tutum, davranış değişikliği ve sosyal gelişimini 
sağlayan eğitim-öğretim etkinlikleri, eğitimin amaçlarını gerçekleştirecek şekilde 
eğitim teknoloji ile donatılmış eğitim-öğretim ortamlarında gerçekleştirilmekte-
dir. 

Eğitim Ortamının Fiziksel Özellikleri. Eğitim ortamının fiziksel özellikleri, 
etkili sınıf yönetiminin sağlanmasında önemli bir unsurdur. Sınıf ortamının fizik-
sel olarak düzenlenmesi öğrenci davranışlarında ve amaçlarda etkilidir. Öğrenme 
öğretmenin gerçekleşmesinde sınıfın genişliği, sınıf alanının çeşitli öğrenme-
öğretme etkinliklerin gerçekleştirilmesi için düzenlenmesi; öğrenci sayısı, renk, 
ışık, ısı, havalandırma, temizlik, gürültü, görünüm, sınıfın büyüklüğü, yerleşim 
düzenekleri, alt başlıklarında ele alınabilir. Öğrenme-öğretme sürecinde ortamın 
düzenlenmesi, öğrencinin rahat etmesini sağlama ve öğrencilerin isteyerek sınıfa 
bulunmalarını ve eğitim amaçlarının gerçekleşmesini sağlar. Etkili bir sınıf yöne-
timi için, eldeki olanaklar ölçüsünde fiziksel değişkenlerin güdüleyici, öğretici ve 
ilgi çekici bir biçimde düzenlenmesi gerekmektedir. Bu bölümde, eğitim ortamının 
düzenlenmesinde, fiziksel değişkenlerin önemi açıklanmıştır.  

Sınıf yönetimi, geneleksel yaklaşımlarda, sınıfta disiplini sağlama olarak al-
gılanmaktadır. Ancak günümüzde sınıf yönetimi, sınıf yöneticisi olan öğretmenin 
disiplini sağlamakla birlikte, sınıf ortamının fiziksel düzenini sağlamasını, öğretim 
faaliyetlerini sınıfın fiziksel olanaklarına göre planlamasını, sınıf içi iletişimi dü-
zenlemesini kısacası, sınıfta eğitim öğretim etkinlikleri için olumlu iklimin yara-
tılmasını içerir (Aydın, 2000, 2014). Sınıf, kolektif bir varoluş alanıdır. Farklı sos-
yo-ekonomik setlerden gelen öğrencilerin paylaştığı sınıf ortamı, çok boyutlu ve 
dinamik bir süreklilik içinde yaşanır. Bu bağlamda değişik algı ve beklentilerin 
tanımlanması ve bütünleştirilmesi şeklinde sürdürülen sınıf yaşamı, sosyal yapı-
nın küçük bir kesitini oluşturur. Başka bir anlatımla sınıf içi yaşam toplumsal 
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Zamanın Değerini Sor 
Bir saniyenin yüzde birinin değerini anlamak için olimpiyatlarda  

gümüş madalya kazanan koşucuya sor. 

Bir saniyenin değerini anlamak için bir kazayı önleyemeyen sürücüye sor. 

Bir dakikanın değerini anlamak için trenini kaçıran yolcuya sor. 

Bir saatin değerini anlamak için kavuşmayı bekleyen sevgililere sor. 

Bir haftanın değerini anlamak için haftalık dergi çıkaran bir editöre sor. 

Bir ayın değerini anlamak için 8 aylık bir bebek doğuran anneye sor. 

Bir senenin değerini anlamak için sınıfta kalmış bir öğrenciye sor. 
 

 

BÖLÜM KAZANIMLARI  

Bu bölümü başarıyla gerçekleştirebilen öğretmen adayları; 
 
 Zaman kavramının içeriğini kavrayarak çeşitli yönlerden açıklayabilme, 

 İnsan yaşamında zamanın önemini kavrayarak zamanı etkin ve verimli kullana-

bilecek bilgi ve beceriye sahip olabilme, 

 Zaman israfına neden olan tuzakları bilerek, bu tuzaklardan kendisini koruya-

bilme, 

 Zaman yönetiminde farklı bakış açıları geliştirebilme, 

 Sınıfta ders öncesi, derste ve ders sonrasında öğretimsel zamanı etkin kullana-

bilme kazanımlarını elde etmiş olacaklardır. 
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1. GİRİŞ 

Hızlı değişim ve gelişmeyle büyürken, teknoloji karşısında küçülen ve Amazonda-
ki kelebeğin kanat çırpmasının okyanusta fırtınaya dönüşebileceği kadar küresel-
leşen dünyamızda hemen her alanda baş döndürücü bir hızla seyreden değişim ve 
gelişmeler sonucu, örgütlerin insanlar için var olduğu düşüncesinin yönetim felse-
felerini şekillendirmeye başladığı dikkate alındığında, hammaddesi insanlar olan 
örgütlerin de insanı merkeze alan çağdaş yönetim yaklaşımlarını benimseyecek 
değişimi göstermesi gerekmektedir. Geleceğin öğrenen örgütlerini oluşturabilmek 
için, çağın gereklerine cevap verebilecek değişim ve gelişmelere oryantasyon zo-
runlu görülmektedir (Gülşen, 2009: 149-151; Robbins ve Judge, 2013: 520-525). 
Dünkü güneşle bugünkü çamaşırları kurutmaya çalışmak ne kadar mantıksız ise 
örgütleri de dünkü yönetim anlayışlarıyla yönetmeye çalışmak aynı derecede 
mantıksızdır. Mevlana’nın deyişiyle "Düne ait ne varsa dünle beraber gitti canca-
ğızım / Bugün yeni şeyler söylemek lazım." diyerek, klasik yönetim anlayışların-
dan vazgeçilmeli; bugün için sürekli gelişmeye açık yeni şeyler söylenerek örgüt 
yönetimleri için de çağdaş anlayışlar benimsenmelidir  

Teknoloji karşısında gelişirken küçülen dünyamızda “zaman” mefhumunun 
önemi de her geçen gün biraz daha artmaktadır. Bir organizasyonun kültürünün 
çalışanların soyut, belirsiz ve değişken koşullarla uğraşırken ortak deneyimlerin 
varlığı ve sayısı oranında değiştiği dikkate alındığında gerek bireysel ve gerekse 
örgütsel bazda başarıyı etkileyen en önemli ve hayati kaynaklardan birinin de hiç 
şüphesiz harcandığında tekrar yerine konulamayacak olan “zaman” mefhumu 
olduğu unutulmamalıdır (Garih, 2000: 214; Jones, 2000: 8; Ouchi, 1987: 46). Ör-
gütlerin, iş görenlerinin zamanı verimli kullandığı ölçüde gelişen dünyayla za-
mandaş olması mümkündür. Aksi halde zamanın gerisinde kalarak dinozorlar gibi 
yok olması muhtemeldir. Gelecekte var olabilmek de etkin yönetim anlayışlarıyla 
yarınlara hazır olmakla mümkündür. Yarınlara hazır olmak için ise yapılacak en 
iyi hazırlık, bugünün işini yarına bırakmadan mükemmel yapmaktır. 

Durum böyle olunca daha iyi bir yönetim anlayışının benimsenmesi, gele-
ceğin başarılı bireylerinin ve öğrenen okullarının “zaman yönetimi” konusunda 
çok yetkin olması gerekmektedir. Gerek bireysel ve gerekse örgütsel faaliyetler 
mümkün mertebe zaman kaybına neden olabilecek protokol ilişkilerinden arındı-
rılmalı ve toplantı ve törenler dahil bütün faaliyetler etkin bir zaman yönetimi 
planıyla yürütülmelidir. Yapılacak olan bütün faaliyetler gibi toplantıların da plan-
lamasının yapılarak zaman yönetimine dikkat edilmesi büyük bir gereklilik olarak 
görülmektedir (Aytaç, 2013: 42-51). Bu nedenle öncelikle “Zaman Yönetimi” ko-
nusunun iyi irdelenmesi gerekmektedir. 
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2. ZAMAN YÖNETİMİNİN ÖZELLİKLERİ 

Dünyamızın kendi ekseni ve güneş etrafındaki hareketleriyle oluşan; olayların 
geçmişten bugüne gelip geleceğe doğru birbirini takip ettiği kesintisiz bir süreç 
olan zaman kavramı, insanoğlu tarafından dilimlere ayrılmış, saatin tiktaklarıyla 
ölçülmüş, hızlandırılmaya, yavaşlatılmaya çalışılmış; ancak bugüne kadar hiç 
kimse onu durdurmaya muvaffak olamamıştır (Smith, 1998: 24). Zaman, yeryü-
zünde her insanın eşit ölçüde sahip olduğu tek kaynak olduğuna göre sorun zama-
nın kendisinde değil; onu nasıl değerlendirdiğimizdedir (Koch, 1999: 167). Boşa 
tüketimi çok kolay olan bu kaynağın etkin kullanılması halinde kişisel ve örgütsel 
verimliliği büyük ölçüde artırdığı tartışılmaz bir gerçektir.  

Çalışan insanların, bilhassa yöneticilerin sıkça yakındığı konuların başında 
gelen “Zaman Darlığı” aslında iyi bir organizasyon ve etkin bir zaman yönetimi ile 
kolayca ortadan kaldırılabilecek basit bir sorun olarak görülmelidir. Bizleri kaygı-
landırması gereken, zamanın yetersizliği değil; büyük bölümünün düşük nitelikli 
biçimde harcanması eğilimi olduğu unutulmamalıdır (Koch, 1999: 167). 

2.1. Zamanın ve Zaman Yönetiminin Kendine Özgü Yönleri 

Zaman, çok çeşitli boyutları bulunan, fiziksel, felsefi, psikolojik ve sosyolojik özel-
likleriyle karşımıza çıkan göreceli bir kavramdır. Aynı sürenin kişilere göre kısa 
ya da uzun olarak algılanması bu çok boyutluluğun ve göreceliliğin bir sonucudur. 

Zaman, geçmişten bugüne, bugünden de geleceğe doğru birbirini takip eden 
kesintisiz bir süreçtir. Zaman ölçülebilirlik açısından nesnel ve öznel zaman biçi-
minde ikiye ayrılır. Bazı doğal olaylar ya da saat, takvim gibi araçlar yardımıyla 
ölçülebilen zaman nesnel zamandır. Öznel zaman ise bireyin içinde bulunduğu 
psikolojik durum ve niteliğine bağlı olarak hissedilen ya da algılanan zamandır. 
Öznel zaman günlük yaşamın biçimsel olmayan boyutunda gözlenir. Nesnel zaman 
ise yaşamın biçimsel boyutunda gözlenir.  

Zaman yönetiminin aşağıda belirtildiği gibi kendine özgü bazı yönleri var-
dır (Arslan vd., 2008: 98-99; Çelik: 2005: 100-112; Dağlı vd., 2008: 127-130; Gür-
sel vd., 2008: 268-269): 

a) Zaman herkese eşit dağıtılmış kıt bir kaynaktır. Zaman, ırkları, 
cinsleri, inançları, ekonomik varlıkları ne olursa olsun tüm insanlara eşit ola-
rak dağıtılmış kıt bir kaynaktır. Bütün insanların bir günü 24 saattir. Zaman, 
istenildiğinde istediğimiz kadar bulunamadığından ekonomik anlamda kıt ve 
temel bir kaynaktır. 

b) Zaman geri döndürülemez. Zamanın üretim sürecinde tekrar yaşa-
nılması ve elde edilmesi mümkün değildir. Yaşanan zaman artık geri getirile-
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1. GİRİŞ 

İnsanların toplumsal bir varlık olarak algılandıklarından beri birlikteliklerini sağ-
layan en önemli olgu olarak karşımıza “iletişim” olgusu çıkmaktadır. Özellikle 
günümüzde bu olgu yaşantımızda o denli yer etmiştir ki iletişimsiz bir an yaşan-
mıyor denebilir. Önemli ölçüde, kişiliğimizi iletişim alışkanlıklarımızla, iletişim 
çabamızla ortaya koymakta ve bildiklerimiz, duyduklarımız, yapabileceklerimiz 
iletişim tavrımızla belirlenmektedir. 

İletişime dayanan sosyal ilişkiler sayesinde insanlar çevrelerindeki dünyayı 
oluşturacak anlamlar yaratırlar ve sonra da bu anlamlara göre davranırlar. Bir 
insanın diğer insanların yanında yaptığı her hareket bir anlam içermektedir. Hiç-
bir şey söylemeden öylece susmak, göz teması veya yürüyüp gitmek bile bir tavır 
içerir ve karşı taraf için bir mesaj yerine geçer. Bir insanın başkalarının arasın-
dayken iletişimde bulunmaması imkansızdır (Başar, 2001: 65). 

İnsanın toplumsal bir varlık olma özelliği, yaşam boyunca çevresiyle etkile-
şimde bulunurken öğrendiklerini, çevresindeki diğer insanlara ve kendisinden 
sonra gelen kuşaklara aktarabilmesinden kaynağını almaktadır. Toplumsal an-
lamda, kuşaktan kuşağa aktarılan bu bilgiler kültürün önemli bir boyutunu oluş-
turur. Çok geniş bir alanı kapsamakla beraber iletişim; ne olduğu, ögeleri, ögeler 
arası ilişkileri ve etkileri gösterilebilen bir niteliğe sahiptir. Bu anlamda iletişimin 
bu yapısı onun bilimsel bir disiplin olduğunu da ortaya koymaktadır. 

Eğitim, bir iletişim sürecidir. İletişimde bulunmaksızın eğitim yapmak im-
kansızdır. Son yıllarda yapılan çalışmalar bilgi geçişini iletişim kuramlarına da-
yandırma konusunda yoğunlaşmıştır. Açık bir sistem olan eğitim örgütlerinin 
girdisi ve çıktısı insandır. İletişim, "insan örgütünün kan dolaşımı”dır. Eğitim ör-
gütlerinin başarılı olmasında iletişim süreci önemli bir role sahiptir. Eğitim örgüt-
lerinin amaçlarını gerçekleştirebilmeleri ve işleyişlerini sağlayabilmeleri için yö-
neticiler, öğretmenler, öğrenciler, diğer çalışanlar ve veliler arasında etkili bir 
iletişimin kurulması gerekmektedir. 

Öğretmenlerin sınıf içinde öğrencileriyle kurduğu iletişim tarzı, eğitim ve 
öğretimin amacına ulaşmasında çok önemli bir unsurdur. Bu nedenle öğretmen-
ler, iletişim bağlamında gerekli ve yeterli iletişim kurma bilgi ve becerisine sahip 
olmalıdır. 

Öğretmenin sınıf yönetiminde başarılı olması, öğrencilerle sağlıklı iletişim 
kurma ve olumlu sınıf ortamı yaratma becerilerine bağlıdır. Bu ünitede öğretmen 
ve öğretmen adaylarının sınıf yönetiminde daha başarılı olmalarını sağlayacak 
temel bilgi ve ilkeler yer almaktadır.  
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2. İLETİŞİMİN TANIMI 

İletişim kavramı Latincede ortak anlamına gelen “communis” ve ortak kılma an-
lamına gelen “communication” kavramının karşılığıdır. İletişimin çeşitli tanımları 
yapılmaktadır. İletişim, genel olarak bilgi, düşünce ve duyguların sözlü ya da söz-
süz olarak bireyden bireye veya gruptan gruba aktarılma, iletilme sürecidir (Kü-
çükahmet, 2004:193; Cüceloğlu, 1997:10).  

İletişim, bir göndericinin alıcıya belli bir etki yaratan mesaj göndermesi fa-
aliyetidir (Erdoğan, 2005). 

İletişim, iletilmek istenen mesajın ilgili herkes tarafından anlaşılması ama-
cıyla kanaat ya da düşüncenin, yazı, konuşma ve görsel araçlarla veya bunların bir 
arada kullanılmasıyla iletilmesi, alınması veya değiştirilmesi olarak tanımlanabilir 
(Sillars 1995, Akt. Özlem, 2005). 

İletişim, belirli mesajların kodlanarak bir kanal aracılığıyla bir kaynaktan 
bir hedefe/alıcıya aktarılması sürecidir. Örneğin bir konuşmacı (kaynak) ortak bir 
dil aracılığıyla (örn. Türkçe) kodladığı belirli kelimeleri (mesaj/ileti) ses dalgaları 
ve hava yoluyla (kanal) dinleyiciye/alıcıya aktarır. Bu süreçte geribildirim (dönüt) 
hedefleniyorsa, iletiyi gönderen başat kaynak, alıcı ise sonat kaynak olarak tanım-
lanır (wikipedia.org, 2010). 

İletişim, bireyin kendinde meydana gelen dengesizlik durumunu düzeltmek 
için, gereksinimini kodlaması ve dışarıya ileti vermesi ile başlayan bir süreçtir 
(Gordon 1998). 

İletişim denilince çoğunlukla sözlü iletişim, yani konuşulan dil aracılığıyla 
kurulan iletişim gelmesine karşın, iletişim sözsüz olarak da kurulabilir. Aynı or-
tamda birbirlerini algılayan kişiler hiç konuşmasalar bile bakışlarıyla, vücutları-
nın duruşuyla, aralarında bıraktıkları mesafe ile birbirlerine mesaj yollar; sözsüz 
bir iletişim kurarlar. 

İletişimde asıl amaç; anlaşılabilir mesajlarla, alıcıların tutum ve davranışla-
rında değişiklik yapmaktır. İletişim, 

 Toplumun temelini oluşturan bir sistem, 

 Bir kurum yönetiminin düzenli çalışmasını sağlayan bir araç, 

 Kişisel davranışları etkileyen bir teknik, 

 Sosyal ilişkiler bakımından zorunlu bir bilim, 

 Sosyal uyum için gerekli bir sanat olarak kabul edilmektedir. 
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BÖLÜM KAZANIMLARI  

Bu bölümü başarıyla gerçekleştirebilen öğretmen adaylarının; 

 Motivasyon kavramının içeriğini kavrayarak kuramsal yönlerden açıklayabilme, 

 Öğrenmede motivasyonun önemini kavrayarak, öğrencileri motive edebilecek 
bilgi ve beceriye sahip olabilme, 

 Öğrencileri güdüleyebilmek için kullanılabilecek stratejileri uygulayabilme,  

 Motivasyon yöntemlerini bilerek içsel ve dışsal motivasyonu kullanabilme, 

 Motivasyonu artırabilmek için çatışmayı iyi yönetebilme, 

 Motivasyonu artırmaya yönelik stratejiler geliştirebilme, 

 Sınıfta meydana gelecek çatışmayı önceden görerek, öğrencileri motive edebile-
cek şekilde yönetebilme kazanımlarını edinmiş olmaları beklenmektedir. 
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Hızlı Olmak 

Her sabah bir ceylan uyanır, Afrika’da. 

Kafasında tek bir düşünce vardır: 

En hızlı koşan aslandan daha hızlı koşabilmek. 

Yoksa aslana yem olacağını bilir. 

 

Her sabah bir aslan uyanır, Afrika’da. 

Kafasında tek bir düşünce vardır: 

En hızlı koşan ceylandan daha hızlı koşabilmek. 

Yoksa aç kalacağını bilir. 

 

İster ceylan olsun, ister aslan; Hiç önemi yok!  

Yeter ki güneş doğduğunda, 

Koşuyor olmanız gerektiğini,  

Hem de bir önceki günden, 

Daha hızlı koşuyor olmanız gerektiğini bilin! 

 

1. GİRİŞ 

Günümüzün değişen teknolojik, sosyolojik ve ekonomik koşulları, öğrenme süre-
cine düne göre farklı biçimlerde bakmayı gerekli kılmaktadır. Geçtiğimiz yüzyılın 
başında “olabildiği kadar çok öğrenebilmek” ve “öğrenilen bilgiyi depolamak” 
öğrenme konusundaki en önemli sorun kabul edilirken, günümüz dünyasında ana 
sorun, “bilgiyi üretmek, kullanmak ve ona ulaşmak” olarak kabul edilmektedir. Bu 
değişim öğrenmede nicelikten çok, niteliğin önem kazandığının da bir göstergesi 
olmuştur. Eğitimde niteliğin, önemli olmasıyla birlikte, bu niteliğin “nasıl” sağla-
nabileceği sorusu gündeme gelmiştir. “En iyi, en etkili, en kalıcı ve en hızlı” öğ-
renmenin “nasıl” gerçekleştirilebileceği sorusu, yeni kuramsal tartışmaları gün-
deme taşıdığı gibi, öğrenmenin yeni kavramsal yapılarla ele alınmasına da zemin 
hazırlamıştır. 

Kavramsal tartışmalar içerisinde en çok dikkati çekeni “öğrenme stili” kav-
ramı olmuştur. Yapılan araştırmalarda öğrencilerin “öğrenme sitillerine” uygun 
motivasyon ile daha üst düzeyde öğrendiği konusunda genelde yaygın bir uzlaşı 
bulunmaktadır. Bu uzlaşıdan hareketle eğitim fakülteleri öğrencilerinin “öğrenme 
stillerine bağlı olarak motivasyon düzeylerini” belirlemek ve bu sonuçlara göre 
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öğrenme önerilerinde bulunmak önemli görülmüştür. Bu nedenle bu çalışmada 
öncelikle motivasyon üzerinde durulacak; sonraki bölümde ise motivasyon ile 
“öğrenme stilleri” ilişkilendirilecektir. 

Eğitim sistemlerinin genel amacını, toplumdaki bireylerin toplum ihtiyaçla-
rını da dikkate alarak problemleri görebilme ve çözebilme yeteneklerini geliştir-
mek ve doyum düzeylerini yükseltmek, bunu bağlı olarak da insan zihninin ve 
aklının mümkün kıldığı düşünme ve öğrenme yetisini anlayarak “bilimsel anlayı-
şın yerleştirilmesini sağlamak olarak ele aldığımızda, eğitim örgütlerinin de deği-
şime ayak uydurması bir zorunluluk olarak görülmektedir (Gencel, 2006; Gülşen, 
2005). 

Bu değişim sürecinde öğretme-öğrenme yöntem ve tekniklerinde de deği-
şime gidilmesi, bunun için de insanların nasıl öğrendiğinin sorgulanması gerek-
mektedir. Nasıl öğrendiğimiz sorusu gündeme geldiğinde ise motivasyon kavra-
mının irdelenmesi gerekmektedir. 

 

2. MOTİVASYON 

Bazı kaynaklarda “güdü” olarak da belirtilen motivasyon ile öğrenme stilleri ara-
sındaki ilişkiyi araştırmak üzere yurt dışında yapılan araştırmalarda, motivasyon 
düzeyi ile öğrenme stilleri arasında anlamlı bir ilişki saptanmamıştır. Bunun yanı 
sıra, öğrencilerin öğrenme stratejisi kullanmaları ile motivasyon düzeyleri ve 
akademik başarıları arasında olumlu yönde ilişkiler olduğu belirlenmiştir. Bu 
nedenle bu bölümle öğrenme stilleri ve motivasyon süreci birlikte değerlendiril-
miştir (Bayraktar, 2015: 1079-1100; Bolat, 2006; Gencel, 2006; Selçuk, 2008).  

Özellikle küçük sınıflarda öğretmenin gayretli ve cesaretlendirici özellikler 
taşımasının öğrenci tutumlarını olumlu etkilediği saptanmıştır. Büyük sınıflarda 
ise özgüven, ilgi, motivasyon gibi duygusal uyarıcı olan bireysel faktörlerin dersle-
re karşı geliştirilen tutum üzerinde belirleyici role sahip olduğu ortaya konmuştur 
(Bolat, 2006; Gencel, 2006; Yeşilyaprak, 2008). 

Duygusal uyarıcılar motivasyon, azim, sorumluluk ve yapı alt boyutların-
dan oluşmaktadır. Buna göre öğrencinin motivasyon düzeyi ve motive olabilme 
yeteneği, görevlerini zamanında yerine getirme isteğine sahip olması ve tek başı-
na sorumluluk alabilmesi, amaçlara ulaşmak için yapılandırılmış bir eylem planı-
na gereksinim duyup duymaması öğrenme ortamının düzenlenmesinde göz önüne 
alınması gereken duygusal uyarıcılardır (Gencel; 2006) 

Duygusal uyarıcılar üzerinde yapılan araştırmalarda genellikle motivasyon 
ve öğrenme konusu vazgeçilmez bir ikili olarak ele alınmıştır. Gencel’in (2007) 
aktarımına göre Sankaran da 2001 yılında yaptığı araştırmada öğrenme stratejile-
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BÖLÜM KAZANIMLARI 

Bu bölümü başarıyla gerçekleştirebilen öğretmen adaylarının; 

 Öğrenme stili ve çoklu zeka kavramının içeriğini ve önemini kavrayarak kuram-
sal yönlerden açıklayabilme ve bu öneme uygun kazanımlar elde edebilecek bilgi 
ve becerilere sahip olabilme, 

 Öğrencileri güdüleyebilmek için kullanılabilecek stratejileri uygulayabilme,  

 Öğrencilerin zeka alanlarının ve öğrenme stillerinin farkına varabilmelerini ve 
eğitim ortamlarında bu duruma uygun stratejiler geliştirebilmelerini ve uygula-
yabilmelerini sağlayabilme, 

 Çoklu zeka kuramına uygun öğretim yöntemlerini kullanabilecek stratejiler geliş-
tirebilme kazanımlarını edinmiş olmaları beklenmektedir. 
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HAYATIMIZDAKİ KANGURULAR 

1700′lü yıllarda yaşayan İngiliz denizci James Cook, 1769 yılında, Avusturalya’nın 
doğu kıyılarında, bitki örtüsünün zenginliğinden ötürü “Botany Bay” adını verdiği 

koyda, Avustralyalı yerlileri (Aborjinleri) ilk gören yabancıdır. 

Yerlilerle el kol hareketleri ve çeşitli işaretlerle güçlükle anlaşabilen James Cook, 
karınlarındaki ceplerinde yavrularını taşıyan ve arka ayakları üzerinde zıplayarak 

hareket eden uzun kuyruklu hayvanları görünce, yine el kol hareketleri ve çeşitli 
işaretlerle, bunların adlarının ne olduğunu sorar. Yerlilerin “Kanguru” demesin-

den sonra James Cook, bu hayvanları dünyaya “Kanguru” adıyla tanıtır. 

Aradan 50 yıla yakın bir zaman geçtikten sonra, 1800′lerin başlarında, Avustral-
yalı Aborjinlerin kullandığı yerli dili araştırmaya giden bir dil bilimci, “Kanguru” 

kelimesinin Avustralyalı yerlilerin dilinde “seni anlamıyorum” anlamına geldiği-
ni öğrenir. 

1. GİRİŞ 

“Ne kadar iyi anlatırsan anlat, söylediklerin karşındakinin anlayabildiği kadardır.” 
Hz. Mevlana 

İnsanı diğer canlılardan ayıran en önemli özelliğinin öğrenme yeteneğine sahip 
olduğu gerçeği göz önüne alındığında, insanların nasıl öğrendiği sorusu karşımıza 
çıkmakta ve cevap beklemektedir. Öğrenme-öğretme sürecinde verimliliğin arttı-
rılmasında, öğrenmenin bireyde nasıl meydana geldiğinin anlaşılması büyük 
önem taşımaktadır. Öğrenme-öğretme süreci iki temel ögeden oluşmaktadır. Bun-
lardan biri “öğrenme”, diğeri “öğretme”dir (Cafoğlu, 2007; Erden ve Akman, 1996; 
Karakış, 2006). 

“Öğrenme”, değişik biçimlerde tanımlanmakla beraber, psikologların çoğu 
öğrenmenin beyin fonksiyonlarıyla ilgili olduğu, bireyin çevresiyle etkileşim kur-
ması sonucu oluştuğu ve bireyin davranışlarında değişiklik meydana getirdiği 
görüşünde birleşmektedirler. “Öğrenme” kavramı, yaşantının dönüştürülmesi 
yoluyla oluşturulan bilginin elde edildiği süreç olarak da tanımlanmaktadır. Bilgi-
nin elde edildiği süreç ise değişik şekillerde gözlemlenmektedir (Bolat, 2007; Gül-
şen, 2019; Fidan ve Erden, 1994; Gencel, 2006; Karakış, 2006; Kolb, 1984; Otrar, 
2006). 

Davranışçı yaklaşımda uyaran–tepki bağını oluşturan süreçlerin ihmal 
edilmesi ve karmaşık bilişsel süreçleri açıklamada yetersiz kalması, bilişselciliğe 
geçiş dönemini gerçekleştirmiştir. Bu süreçte algı, öğrenme, düşünme gibi süreç-
lerin nasıl gerçekleştiği araştırılmaya, içsel yapı ve süreçlerle ilgilenilmeye baş-
lanmıştır (Açıkgöz, 2000; Senemoğlu, 2002). 
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Öğretim merkezli eğitim anlayışından öğrenme merkezli eğitim anlayışına 
geçilmesi, öğrenen özelliklerine yoğunlaşma sürecini de başlatmıştır. Bu süreci 
hızlandıran diğer boyut, bilimsel ve teknolojik gelişmeler ile öğrenme ortamları-
nın çoğalmasıdır. Bilgiye ulaşma yollarının ve olanaklarının artması, öğrenmeyi 
etkileyen faktörlerin, bireysel özellik ve farklılıkların önemini de ortaya koymak-
tadır (Gülşen, 2015a). 

Öğrenmeyi etkileyen faktörlerin bir kısmının içsel faktörler, diğer bir kıs-
mının da dışsal faktörler olduğu kabul edilmektedir. Bireyin kendine ait özellikleri 
(yetenekleri, ilgileri, öğrenme potansiyeli, zeka, güdülenmişlik düzeyi, öğrenme 
biçimi vb.) ve bunun dışındaki çevresel faktörler (öğreticinin özellikleri, fiziksel 
koşullar, çevredeki sosyal uyarıcılar, öğretim yöntemi vb.) öğrenmeyi etkileyen en 
önemli faktörlerden kabul edilmektedir. Öğrenmeyi etkileyen içsel faktörler içeri-
sinde bireylerin öğrenme stilleri ve motivasyon düzeyleri çok etkili bir yer işgal 
etmektedir. Öğrenme stili genel olarak, bireysel farklılıklar üzerine yoğunlaşarak 
mevcut bilgi veya beceriyi kendine özgü fiziksel, psikolojik ve sosyolojik veriler 
doğrultusunda kazanma şekli olarak tanımlanmaktadır. Bu tanımlamada beyin 
gücünün kullanılmasına da önemli bir vurgu yapılmaktadır. Bireylerin öğrenme 
çevresini nasıl algıladıkları, öğrenme çevresiyle nasıl etkileşimde bulundukları ve 
bu çevreye nasıl tepki verdikleri, bilişsel, duyuşsal ve fizyolojik özelliklerin örün-
tüsü de öğrenme stilinin açıklanmasında önemli kavramlar olarak karşımıza çık-
maktadır (Bolat, 2007; Gencel, 2006; Karakış, 2006; More, 1987; Otrar, 2006).  

Beynin işleyişi açısından sağ ve sol yarıküre olarak ikiye ayrıldığı, bu yarı-
kürelerin kendilerine özgü düşünme biçimleri olduğu uzun zamandır bilinen bir 
gerçektir. Sağ beyin çoğunlukla, matematik ve problem çözme, geometrik ve uzay-
sal algılama, yüzleri tanıma/adres bulma, ses tonu ve duygular, jest mimik ve 
vücut dilini kullanma, duyguları algılama /üretme, müzik algılama/üretme, miza-
hı algılama/üretme, sezgi ve yaratıcılık ve desen bulma konularında daha duyarlı-
dır. Sol beynin ise konuşmanın merkezi, aritmetik ve basamaklı sıralı işlem yap-
ma, küçük parçalara bölerek anlama(analiz) görülen kişinin adını bellekten ça-
ğırma, kusurlara duyarlılık, ben kavramı ve benlik bilinci, yeniliklere ve özgelişi-
me karşı olma, büyük değişimlerin engelleyicisi, utangaçlığın merkezi ve yapa-
mam/başaramam inancı konularında daha duyarlı olduğu kabul edilmektedir. 
Yapılan araştırma bulguları sağ ve sol beyin olarak iki farklı yarım küre halinde 
çalışan beynin dört çeyrekten oluşan bir yapıya sahip olduğunu ortaya koymuştur. 
Buna göre birinci çeyrek; olgusal, analitik, eleştirel düşünmeyi, ikinci çeyrek; planlı, 
kontrollü, disiplinli düşünmeyi, üçüncü çeyrek; duygusal ve bireyler arası ilişkilere 
önem veren düşünmeyi, dördüncü çeyrek ise görsel, yaratıcı ve sezgisel düşünmeyi 
temsil etmektedir. Söz konusu bulgular, birçok araştırmacıyı düşünme ve öğren-
me alışkanlıklarının büyük kısmının doğuştan getirildiği görüşünde birleştirmek-
tedir. Öğrenme tercihleri ve beyin arasındaki ilişki, beynin işleyişi zeka kavramı 
ve öğrenme stilleri çalışmalarını da etkilemiştir (Adler, 2000; Bolat, 2007; Gencel, 
2006; Wikipedia, 2022). 
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 İstenmeyen davranışları ortadan kaldırmak için yapılacakları bilme, İstenmeyen 
davranışlarla başa çıkmada öğretmen davranışlarını öğrenebilme kazanımlarını 
elde etmesi beklenmektedir. 
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1. GİRİŞ 

Okulların işlevi formal ve informal eğitim olarak iki ana unsura ayrılabilir. Formal 
eğitim, bilgiyi aktarmaktan ibaret olup, öğretme amacı gütmektedir. Ayrıca, öğ-
rencinin ulusunu, dünyasını tanıması, çağcıl bilgiler edinmesi ve hayatını sürdüre-
cek ekonomik getiriyi sağlayabilmesi için bir iş edinmesini sağlamayı amaçlar. 
İnformal eğitim ise öğrencinin topluma uyum saylamasını, kişilik, kimlik ve karak-
ter kazanmasını, kendini ifade edebilmesini, ahlak gibi konularda yetişmişliğini 
hedefler. Formal eğitim ders kitaplarındaki bilgileri içerirken, informal eğitim 
dürüst olmak gibi doğrudan belirtilmemiş hedeflere odaklanır. Okulların amacı, 
formal ve informal açıdan bireyin yetişmişliğini sağlamaktır. Bu ise öncelikle öğ-
retmenler tarafından gerçekleştirilir. Ancak, artan iş yoğunluğu, küresel dünyanın 
kendine has özellikleri, kentleşme, yoksulluk, işsizlik, nüfus artışı gibi etkenler, 
öğretmen ve öğrencinin informal eğitimden daha çok formal eğitime yoğunlaşma-
sına neden olmuştur. Bunun sonucunda öğrencilerin; şefkat, empati, affetme, say-
gı, naziklik, tolerans, adalet, dürüstlük, sorumluluk, etik, azim ve disiplin düzeyle-
rinde azalış; alkol kullanımı, fiziksel şiddet, sözel şiddet, hırsızlık ve kamu malına 
zarar verme gibi istenmeyen davranışlarında ise bir artış görülmüştür.  
 

2. OKULLARDA İSTENMEYEN ÖĞRENCİ DAVRANIŞLARI  

Çocukların ve ergenlerin dolayısıyla öğrencilerin davranışları yüzyıllardır toplu-
mun ve araştırmacıların ilgisini çekmiştir. Bununla beraber, son yıllarda çocuklar 
ve ergenlerin yıkıcı davranışları daha çok ilgi görmektedir. Infantino ve Little 
(2005)’ın değişik araştırmalardan yaptığı aktarımlara göre bu ilginin sebebi, okul 
çağı çocuklarından zihin sağlığı kliniklerine başvuranların sayısındaki artışa atfe-
dilebilir. Hinshaw (1992) çocukların ve ergenlerin istenmeyen davranışlarını 
içselleştirilmiş ve dışsallaştırılmış bozukluklar olarak iki kategoriye ayırmıştır. 
İçselleştirilmiş davranışlar; çekilme, dysphoria (huzursuzluk hali) kaygı olarak 
sıralanırken, dışsallaştırılmış davranışlar; karşı koyma, tahrik etme, saldırma, 
antisosyal davranışlar- her biri saldırgan çocuklarda görülür- olarak sıralanabilir. 
Sonuç olarak, Balson (1988) yıkıcı davranışı, “sosyal, zihinsel ve duygusal alanlar-
da genel kabul görmüş standartlardan uzaklaşma” olarak tanımlamıştır. Barkley 
(1995) bu bozuklukların çoğunun üstüne çocuklukta düşülmemesinden dolayı 
bunların daha ciddi bir şekilde ergenlikte ortaya çıktığı görüşündedir. Davranış 
problemlerinin neden ergenlikte tekrar ortaya çıktığıyla ilgili bir teoriye göre 
ergenlik hayatın stresli bir dönemidir. Çünkü bu dönem bir sürü akademik, sosyal 
ve çevresel stres sebepleriyle çevrilidir. Araştırmacılara göre tüm bu stres faktör-
leri gerginlikleri ortaya çıkarmakta ve ergenler hislerini ifade edemediklerinden 
bu gerilimden kurtulamamaktadırlar (Infantino ve Little, 2005). Sonuçta, bu ger-
ginlik ergenlerin yetişkinlerle iletişim kurmasında güçlük yaşamalarına ve okula 
ve öğretmenlere olumsuz düşünce beslemelerine yol açarak yıkıcı veya problem 
davranışlar olarak açığa çıkmaktadır. Bundan dolayı ortaöğretim sınıflarında, bu 
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tür davranışlar oldukça büyük bir sorun halindedir (Coslin, 1997). İstenmeyen 
davranışları şu şekilde sınıflandırmak mümkündür (Ergün & Yüksel, 2005):  

 Sorun Olmayan Davranışlar: Kısa dikkatsizlikler, bazı öğrencilerin konuşması, 
ödev üzerinde çalışırken kısa ara vermeler gibi ortak davranış örneklerinden 
oluşur. 

 Küçük Sorunlar: Sınıf işlemleri ve kurallarına karşı olan davranışları içerir. 
Örneğin öğrencinin oturduğu yerden izin almadan kalkması gibi küçük, fakat 
rahatsızlık verici davranışlardır. 

 Önemli Sorunlar: Bu davranışlar eğitim etkinliğini bozan ve öğrenmeyi engelle-
yen davranışlardır. Bu gruptaki davranışlar çok ciddidir; ancak okul kuralları 
veya sınıf baskısı ile izole edilirler. Örneğin diğer öğrencilere şiddet uygulama 
veya kavga eylemi gibi  

Pala (2005) ise Charles’e (1992) dayanarak istenmeyen davranışları önem 
sırasına göre şöyle sınıflandırmıştır;  

 Saldırı: Öğrencilerin, öğretmen veya diğer öğrencilere fiziksel veya sözlü saldı-
rıları. 

  Ahlaksızlık: Kopya çekmek, yalan söylemek, hırsızlık. 

 Otoriteye karşı gelme: Öğretmenlerin kendilerinden yapmalarını istedikleri 
şeylere itiraz etme. 

 Sınıf içi saygısızlıklar: Yüksek sesle konuşma, tuhaf davranışlar, sınıfta dolaş-
malar. 

 Zamanı boşa geçirme: Verilen görevi yerine getirmeme, dersle ilgilenmeme, 
ders dışı işlerle ilgilenme. 

Bunların yanı sıra Siyez (2009) sınıf ortamında en sık karşılaşılan olumsuz 
öğrenci davranışlarını şöyle sıralamaktadır:  

a) Akademik yaşantı ile ilgili olumsuz davranışlar 

 Derste konuşma 

 Derslere ilgisizlik 

 Derste söz almadan konuşma 

 Dersle ilgili sorumluluk almak istememe 

 Ders akışını bozma 
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1. GİRİŞ 

Okul, insan kişiliğinin biçimlenmesi için öğrenmenin gerçekleştiği, yani eğitim 
hizmetinin üretildiği ve sunulduğu yerdir (Şişman, 2004). Okulda öğrencilerin 
öğrenme merkezi sınıftır. Okulun insan kişiliğinin biçimlenmesi görevini başka bir 
deyişle misyonunu yerine getirebilmesi, öğretimde anahtar rolü oynayan öğret-
menlerin rollerini gerektiği biçimde oynayabilmelerine bağlıdır. Bu anlamda hızlı 
bilgi değişiminin yaşandığı günümüzde öğretmenden beklenen, öğrencilere öğ-
renmeyi öğretmesinin yanında onu yeni öğrenmeler için yönlendirmesidir.  

Şişman’a (2004) göre eğitimle ilgili yeni yaklaşımlarda da öğretmen öğren-
ciler için bir model, kolaylaştırıcı, rehber ve danışman olarak görülmektedir. Do-
layısıyla öğretmen gerektiğinde öğrencilerine yol gösterebilmeli, onları etkileye-
bilmeli, motive edebilmeli, hatalarını düzeltebilmeli ve onları cesaretlendirebilme-
lidir.  

Bu durum öğretmenlerin girişken kendilerini yönetebilen karar alma yete-
neğine sahip okulun ve eğitimin değerlerini yorumlayabilen, eğitim öğretim so-
rumluluğu üstlenebilen liderler olmasını zorunlu kılmaktadır (Özden, 2000). Çün-
kü sınıf ortamının etkili yönetimi ancak liderlik anlayışıyla mümkündür. Sınıfta 
öğrencilerle direkt karşı karşıya olan üretici kişi öğretmendir. Öğretmenin sınıfta 
sadece iyi bir yönetici olması günümüz şartlarında yeterli olmayacaktır. Öğretme-
nin; yaratıcılık, yönlendiricilik, etkileyicilik vb. liderlik özelliklerini taşıması bu-
günün kuşaklarını geleceğin bilgi toplumuna taşıyacaktır.  
 

2. ÖĞRETMENİN LİDERLİĞİ VE YÖNETİCİLİĞİ 

Geleneksel anlayışla liderlik, belirli bir grup insanı, belirli amaçlar etrafında topla-
yabilmek ve bu amaçları gerçekleştirebilmek için onları harekete geçirme yönün-
de gerekli nitelik, yetenek ve tecrübeye sahip olmakla ilgili özelliklerin bütünü 
olarak tanımlanmaktadır. Lider ise bir grubu belirli amaçlar etrafında toplayabi-
len, bu amaçlar için onları etkileme, harekete geçirme yetenek ve bilgilerine sahip 
kişidir. Aynı zamanda lider; başkalarını etkileyebilen, nereye, nasıl gidileceğini 
gösteren, hedef ve misyon koyan bir rehberdir. Yani liderliğin esasını başkalarını 
etkileyebilme ve onları davranışa yönlendirebilme oluşturmaktadır. Yönetici ise 
başkaları tarafından bulunduğu konuma getirilmiş, başkaları adına çalışan, önce-
den belirlenmiş hedeflere ulaşmak için çaba gösteren, işleri planlayan, uygulatan 
ve denetleyen kişidir. Yönetici, eldeki tüm kaynakları ve örgütsel, yönetsel süreç-
leri kullanarak örgüt amaçlarını gerçekleştirmeye çalışan kişi olarak da tanımla-
nabilmektedir (Şimşek, 2005; Eraslan, 2004)  

Liderlik, bir konum değil bir süreçtir. Liderlik olgusu iki alanda yoğunlaş-
maktadır. Birincisi örgütün gideceği yönle ilgili stratejik vizyon sahibi olma, ikin-
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cisi ise astları bu stratejik vizyon etrafında toplamadaki zorlayıcı olmayan beceri-
dir. Diğer yandan yönetici kavramı ise bir örgütün çalışmasını sağlayan işe alma, 
değerlendirme, kaynakları dağıtma ve kuralları uygulatma gibi rutin yönetsel 
işlemler üzerine yoğunlaşmıştır. Lider ve yönetici arasındaki temel fark, güç ve 
otorite kaynaklarıdır. Lider gücünü, astları ile arasındaki etkileşimin kalitesi ve 
yoğunluğundan alırken; yönetici gücünü daha çok bulunduğu makamdan, statü-
den ve yasal güç kaynağı otoritesinden almaktadır (Eraslan, 2004). Bununla bir-
likte, yönetici ile liderin her ikisinin de bulunduğu örgütlerdeki kişi ya da grupları 
belirli amaçlara ulaşmak için yönetme ve yönlendirme çabası içerisinde olma gibi 
ortak özellikleri de bulunmaktadır (Tengilimoğlu, 2005).  

Liderlik ve yöneticilik özdeş olmayan ancak birbirini bütünleyen düşünce 
ve eylemleri içermektedir. Çağdaş örgütlerde başarılı olmak isteyen yöneticilerin 
bu bütünlüğü algılamaları ve yakalamaları bir zorunluluk olarak görülmektedir. 
Dünyada yaşanan ve yaşanması olası değişimlerin hızı ve kapsamı, izleme ve 
uyumun ötesinde örgütlerin varlıklarını sürdürebilmelerinde; yaratıcılık, yönlen-
diricilik etkileyicilik v.b liderlik süreçlerini içeren dirik bir yönetim anlayışı gerek-
tirmektedir. Günümüzde ideal olarak yöneticilerin aynı zamanda birer de lider 
olmaları beklenmektedir. Fakat çoğu yönetici için bunun söz konusu olmadığı 
görülmektedir (Erçetin, 2000; Eraslan, 2004).  

Geleceğin örgütlerinde daha fazla yoğunlukta liderliğe gereksinim duyula-
caktır. Örgütlerin etkin bir liderliğe sahip olmadan, yalnızca mevcut sistemi ko-
rumak ya da riski en az düzeye indirerek örgütsel faaliyeti devam ettirmeyi amaç-
layan “yönetim” anlayışı ile karşılaşılan değişim ortamında uzun süre varlıklarını 
sürdürebilmeleri mümkün bulunmamaktadır (Tengilimoğlu, 2005). Bu durum 
eğitim örgütlerinin yöneticilerinin liderliğini de zorunluluk haline getirmektedir.  

Okul yönetiminde liderlik, yönetici, öğretmen ve denetçiler tarafından okul-
la ilgili durum ve olayları etkilemede kullanılabilecek güçler olarak tanımlanmak-
tadır (Şişman, 2004). Zaten Cheng’e (1999) göre öğretmen sosyal bir örgüt olan 
sınıfın lideridir. Öğretmenin liderlik rolleri yetki ve sorumluğuna bağlı olarak çok 
uzun alana yayılmakta ve esneklik göstermektedir.  

Değişime bağlı olarak okulların yeniden yapılanması sürecinde öğretmenin 
liderlik becerilerini aşağıdaki alanlarda geliştirilmelerinin gerekli olduğu belirtil-
miştir (AEL, 2005). Bu alanlar; 

 Öğretim uygulamaları, 

 Öğretimin sürekliliği ve gelişen bireysel öğretim yeterlilik ve becerisi, 

 Program gelişimini sağlama, 

 Okul düzeyindeki kararlara katılım, 
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BÖLÜM KAZANIMLARI  

Bu bölümdeki bilgileri içselleştiren öğretmen adaylarının aşağıdaki kazanımları 
edinmeleri beklenir:  

 İstenmeyen öğrenci davranışlarının nedenlerini bilme, 
 Tanı almış özel (gereksinimli) öğrencilerle sınıfın bütünlüğü içinde ilgilene-

bilme, 
 Tanı almamış özel (gereksinimli) öğrencilerin istenmeyen davranışlarını 

normal öğrencilerinkinden ayırt edebilme, 
 Üstün zekalı/yetenekli öğrencileri, başka alanlarda yetersizlikleri olsa bile, 

örn; farklı öğrenme, hiperaktivite bozukluğu vb. tanıyabilme, 
 Nörogelişimsel farklılıklar temelindeki yetersizlikler ile fiziksel özürler teme-

lindeki yetersizlikler arasındaki farkları ve ilişkileri kavrama, 
 Kaynaştırma sınıflarını yönetirken; rehberlik servisi, okul yönetimi, veliler ve 

gerektiğinde ilgili uzmanlardan destek isteme hakkı olduğunu bilme, 

 Kaynaştırma sınıfını yöneten öğretmenin bir orkestra şefi gibi hareket etti-
ğinde sınıftaki herkes için başarının artacağını kabul etme ve uygulayabilme 
becerilerine sahip olmakazanımlarına sahip olmuş olacaklardır. 
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1. GİRİŞ 

Sınıf; öğretmen ve öğrencilerden oluşan bir öğrenme ortamıdır ve bu ortamda 
herkes birbirinden öğrenir. Öğretmen-merkezli olarak başlayan eğitim çalışmala-
rı/öğrenme-öğretme süreci, öğrenci merkezliye evrilmiş, günümüzde ise zeka 
alanları temelinde öğrenen merkezli olarak adlandırılmaktadır. Öğrencilerin ve 
öğretmenlerin birbirlerinden öğrendikleri sınıftaki/öğrenme ortamındaki düzenin 
yetki ve sorumluluğu, yönetmelikler çerçevesinde öğretmendedir (Gülşen ve Ak-
doğan, 2021; Tosun, 2002).  

Sınıf yönetimi, disiplin, istenmeyen öğrenci davranışları ve istenmeyen öğ-
renci davranışlarının nedenleri, konu başlıkları tüm öğrencileri ilgilendiren genel 
başlıklar olarak çok kapsamlı bilgiler içerirler. Bu konudaki bilgiler önceki bölüm-
lerde detaylı olarak açıklanmıştır. Aşağıdaki aynı başlıklar ile bu konular tekrar 
ediliyor gibi görülebilir, ancak bu bölümde yer alan bilgiler, özel eğitim gereksi-
nimli öğrencilerin özelliklerine göre farklılık gösterebileceği için, yalnızca sınıflar-
da bulunan özel gereksinimli öğrencilerin istenmeyen davranışlarının nedenleri-
nin öğretmenler tarafından kolayca anlaşılabilmesi ve yönetilebilmesi amacıyla 
farklı açılardan yaklaşılarak tekrar yazılmıştır. Öğretmenlerin sınıf içindeki dav-
ranışlarında açıklanan bilgiler de tamamıyla özel gereksinimli öğrencilerin özel-
likleri doğrultusunda düzenlenmiştir. Özel gereksinimli öğrencilere kendi davra-
nışlarını düzenlemeleri için yapılan eğitimlerde ceza değil, çeşitli şekillerde ödül-
ler kullanılmaktadır. Özellikle yetersizlik tanısı farklı alanlarda olsa bile zekası 
normalin altında olan özel gereksinimli çocuklar/öğrenciler sınıf ortamında başka 
öğrencilere karşı sergilenen ve ceza kapsamında yer alan öğretmen davranışla-
rından bile olumsuz etkilenebilmektedirler. Aşağıdaki bilgilere öğrencilerin özel-
likleri konusunda farkındalık sağlamak amacıyla değinilmiştir. 

1.1. Sınıf Yönetimi ve Disiplin 

Öğretmenin öğrenme ortamı oluşturma davranışları sınıf yönetimi; öğretim için 
ortam unsurlarını düzenlemeye yönelik davranışlarıyla, bozan eylemlere ve öğ-
renci davranışlarına karşı sergilediği davranışlar ise sınıf disiplini olarak adlan-
dırılır. Öğretmenler; sınıf ortamını etkileyen öğrenci, öğretmen, müfredat gibi iç 
etkenler ile okul, aile ve çevre gibi dış etkenlerin de uyum içinde iş birliği yapma-
larını sağlarlar. Sınıf yönetimi; sınıflardaki eğitim ve öğretimin hedeflerine ulaş-
ması için önemli bir araçtır (Baloğlu, 2008; Burden, 2006). Sınıf yönetimi; yeter-
sizlikleri olan öğrencilerle çalışan öğretmenlerin desteğe ihtiyaç duyduğu alanlar-
dan biridir. Ergül ve arkadaşlarının (2013) özel eğitim öğretmenlerini inceledikle-
ri araştırma sonuçlarına göre yetersiz öğrencilerle ilgilenmek için eğitim almış 
olan özel eğitim öğretmenlerinin dahi, sınıf yönetimi ve öğrencilerin davranış 
sorunlarıyla ilgilenmekte kendilerini yetersiz gördükleri bulgulanmıştır (Erdem, 
2020). 
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1.2. İstenmeyen Öğrenci Davranışları 

Sınıf içindeki düzeni bozan öğrenci davranışlarından bazıları hayallere dalmak, 
dikkat etmemek gibi ders dışı davranışlar olurken, bazıları da sınıfta dolaşmak, 
yüksek sesle konuşmak, dersleri sabote edici davranışlarda bulunmak, arkadaşıy-
la sürekli konuşmak, vurmak gibi dersle ilgili istenmeyen davranışlar olarak görü-
lür. Öğretmenler istenmeyen davranışların nedenlerini anlar ve önlemler alırlarsa 
istenmeyen davranışlar da ortadan kalkar (Aydın, 2000; Erdoğan, 2000). Normal 
koşullar altında öğrenciler sınıfta ya da okulda istenmeyen davranışlar sergiledik-
lerinde öğretmenlerin alacakları önlemler pek çok kaynakta dile getirilmekte, 
öğretmen adayları bu önlemleri öğrenmekte ve öğretmen olduklarında sınıfların-
da uygulamaktadırlar. Örneğin görmezden gelmek, uyarmak, ders konuların-
da/işlenişlerinde değişiklik yapmak, öğrenciye sorumluluk vermek, öğrenciyle 
konuşmak, ailesiyle konuşmak, ceza vermek (Aydın, 2000; Başar, 2001; Erdoğan, 
2000).  

İstanbul ili Üsküdar ilçesindeki ilkokul ve ortaokullarda bulunan 25 özel 
eğitim sınıfı, 110 öğrenci ve 40 öğretmeni kapsayan öntest ve son test desenli 
deneysel araştırmasında Erdem (2020) sınıf içi fiziksel koşulların düzeltilmesi ve 
öğretmenlerin aldıkları mesleki beceri eğitimlerinin istenmeyen öğrenci davranış-
larına etkilerini incelemiştir. Araştırma sonucunda ayrı ayrı ölçülen hem sınıf içi 
fiziksel koşulların iyileştirilmesi ve araç gereçlerin zenginleştirilmesi hem de öğ-
retmenlerin istenmeyen öğrenci davranışlarıyla başa çıkma eğitimleri almalarının 
sonucunda, özel eğitim öğrencilerinin istenmeyen davranış oranlarında azalmalar 
görülmüştür.  

1.3. İstenmeyen Öğrenci Davranışlarının Nedenleri 

Burden (2006) tarafından kategorize edilen istenmeyen öğrenci davranışlarının 
aşağıda belirtilen nedenleri incelendiğinde, çok öğrencili sınıflarda yalnızca bir 
öğretmenden; sınıftaki öğrenme, öğretme, yönetim, düzen, istenmeyen davranış-
ları engellemek gibi birbirinden farklı beceriler gerektiren bütün çözümleri bek-
lemenin, kendilerine haksızlık olacağı belirtilmektedir. Özel gereksinimli öğrenci-
lerin davranış nedenlerini de kapsayan sınıfta istenmeyen öğrenci davranışları ve 
nedenlerini aşağıdaki şekilde açıklayabiliriz (Aydın, 2000; Baloğlu, 2008; Başar, 
2000; Blanford, 1998; Burden, 2006; Celep, 2000; Erdoğan, 2000; Fontana, 1994; 
Gülşen, 2015; Jones ve Jones, 2007; Şişman, 2012; Tosun, 2002): 

a) Sağlık sorunları. Uykusuzluk, kanser, tip-1 şeker hastalığı, fiziksel ya da psi-
kolojik özür durumları, örneğin işitme kaybı, ortopedik özürlülük. 

b) Nörolojik nedenler. nörolojik rahatsızlıklara bağlı özür ve engel durumları. 
Örneğin down sendromu, otizm, öğrenme yetersizliği, dikkat eksikliği ve hipe-
raktivite bozukluğu, zeka ile ilgili sorunlar. 
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ÖN SÖZ 

 

Günümüzde çokkültürlü yapıların daha belirgin hale gelmesi eği-
timin de çokkültürlü bir yapıya sahip olmasını gerekli kılmıştır. 
Eğitimde çokkültürlülük denince ilk akla gelen göçmen öğrenci-
ler olsa da her öğrencinin birbirinden bağımsız bir kültüre sahip 
olduğunu düşünürsek aslında eğitimde her zaman çokkültürlü 
bir yapı olduğunu söylemek mümkündür. Şöyleki; aynı mahal-
lede büyüyen çocuklar bile ailelerinden aldıkları kültürel kodlarla 
birbirinden farklılık göstermektedir. Bu noktada çokkültürlü yapı 
makro düzeyde farklı ülkeden gelen öğrencileri ifade ederken 
mikro düzeyde aslında tüm öğrencilerin birbirinden farklı olduğu 
görüşüne dayanan bir anlayışı ifade eder. Kültürel farkındalık bi-
reyin kendisine; “Ben kimim?”, “Sahip olduğum düşünce yapısı-
nın oluşmasında geçmişim nasıl bir role sahip?”, “Farklı bir yerde 
doğup büyüseydim, yine aynı düşüncelere sahip olur muydum?” 
sorgulamasıyla başlamaktadır. Eğitimde kültürel değerlerin far-
kına varmak, kültürel değerlere duyarlı olmak ve eğitim sistemi 
içinde kültürel değerlerin nasıl kullanılacağını bilmek önem taşı-
maktadır. Kültürel değerlere duyarlı eğitim, yeni bilginin kazanı-
mının kültür aracılığı ile şekillendiğinin farkında olarak, akademik 
ve sosyal olarak öğrencileri geliştirmek için kültürel farklılıkları 
zenginlik olarak gören bir yaklaşımdır. Okula gelen her öğrenci, 
bireysel olarak farklı bir kültüre sahiptir ve bu farklılıkların eğitim 
ortamına yansıması kültürel değerlere duyarlı eğitim ihtiyacını 
ortaya çıkarmaktadır.  

Bu ihtiyaçtan ortaya çıkan bu kitapta, öncelikle kültürel çeşitlilik, 
göç ve sosyal adalet kavramları ve bu kavramların eğitime etkisi 
incelenmiştir. Daha sonra kültürel değerlere duyarlı eğitimin fel-
sefesi ve yasal dayanakları ele alınmış ve buradan hareketle kül-
türel değerlere duyarlı okul yöneticisi, öğretmen ve sınıf yöneti-
minin nasıl olması gerektiği tartışılmıştır. Son olarak tüm anlatı-
lanların özeti niteliğinde kültürel değerlere duyarlı eğitim ve bu 
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eğitime ilişkin uygulama ders örneklerine yer verilmiştir. Ayrıca 
her bölümde bölüm yazarlarının konuyla ilgili olarak yaşadığı ya 
da tanık olduğu örnek olaylar yer almaktadır.  

Kitap farklı yazarların yazdığı bölümlerden oluşmaktadır ve her 
yazar farklı meslekî geçmişe (öğretmen, okul yöneticisi, müfettiş 
ve akademisyen) sahiptir. Bu nedenle dikkat çeken bir nokta bö-
lümler arasındaki üslup farklılığıdır. Her bölüm yazarı, bölümü 
yazarken kendi kültürel birikimini yansıtmış ve kültürel değerlere 
duyarlılık kapsamında bu duruma müdahale edilmemiştir.  

Bu kitabın okullarda farklılıkların arttığı bir ortamda tüm öğret-
menlere, öğretmen adaylarına ve okul yöneticilerine ve bu 
alanda çalışma yapan akademisyenlere katkı sağlayacağını umu-
yoruz. Bizler yazar ekibi olarak yazarken çok keyif aldık ve umu-
yoruz ki sizler de keyifle okursunuz… 

Son olarak, kitabımızın baskı, dizgi ve mizanpaj işlerinin yürütül-
mesinde bize katkı sağlayıp destek veren, her şeyden önce böyle 
bir kitap için bizi cesaretlendiren tüm ANI YAYINCILIK çalışanla-
rına teşekkür ederiz.  
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KÜLTÜREL ÇEŞİTLİLİK VE EĞİTİM 
 

Doç. Dr. Osman Tayyar ÇELİK 

 

Giriş 

Kültür insanoğlunun var olduğu günden bu yana haya-
tına, düşüncesine ve davranışlarına yön veren bir olgu olmuştur. 
En genel ifadesiyle kültürü doğada kendiliğinden bulunmayan, 
insanoğlu tarafından üretilen maddî ve manevî her şey olarak ta-
nımlamak mümkündür. İnsanlık, dünyanın dört bir yanına dağılıp 
medeniyetler kurarken hem yeni kültürel değerler oluşturmuş 
hem de medeniyetler inşa ederken kültürü rehber edinmiştir. 
Kültür gündelik yaşamı biçimlendirip toplumsal yaşam içerisinde 
varlığını devam ettirir. Bu süreçte toplumsal anlamlar ve kültür 
yeniden üretilir, çeşitlenen kültürle birlikte toplumsal yapı içeri-
sinde farklılıklar belirginleşmeye başlar. Böylece kültürel çeşitlilik 
toplum yaşamının önemli bir parçası haline gelir. Kültürel çeşit-
lilik toplum yapısı içinde hemen göze çarpan bir olgu olmasına 
rağmen belki de en çok anlaşılmaya ihtiyacı olan kavramlardan 
biridir. Önceleri ırk, etnisite ve dil bağlamında tanımlanan kültü-
rel çeşitlilik çoğulcu anlayışla günümüzde daha kapsayıcı hale 
gelmiştir.  

Eğitim kurumlarının kültürün yeniden üretildiği ve akta-
rıldığı yerler olması ve içerisinde farklı kültürlerden birçok insanı 
barındırması sebebiyle eğitim ve kültürel çeşitlilik yakından iliş-
kilidir. Ayrıca kültürel çeşitlilik olgusunun bireyler tarafından an-
laşılmasında toplumsal yapıların içerisinde ayrıştırıcı değil bütün-
leştirici bir harç olarak görülmesinde eğitim ve eğitim sistemleri 
önemli işleve sahiptir. Kültürel çeşitliliğe duyarlılık da bir kültür-
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dür. Dolayısıyla bireylere bu duyarlılığın kazandırılması için ön-
celikle eğitim sistemlerinin böyle bir amacı taşıyor olması girdi 
ve süreçlerinin bu anlayışla yapılandırılması gerekmektedir. Kı-
saca kültürel çeşitliliğin ve zenginliğin korunarak bir arada yaşa-
manın yolu eğitimden geçmektedir. Kültürel çeşitlilik ve eğitim 
ilişkisinin ele alındığı bu bölümde kültür, kültür ve eğitim ilişkisi, 
kültürel çeşitlilik, kültürel çeşitlilik ve eğitim, son olarak çokkül-
türlü eğitim konuları ele alınmıştır. 

 

Kültür 

Kültür sözcüğü, köklerini etimolojik bakımdan Latince 
“colere” fiilinden alır. “Colere”, içerik bakımından zengin bir söz-
cüktür. İşlemek, yetiştirmek ve düzenlemek gibi birçok farklı an-
lamda kullanılmıştır. Bu fiilden üretilen “cultura” terimi, ilk kez 
tarımsal etkinlikleri nitelendirmekte kullanılmıştır. Romalılar, 
“cultura” terimini, doğada kendiliğinden yetişen bitkilerden ayır-
mak üzere, insan eliyle ve emeğiyle tarlada yetiştirilen bitkileri 
adlandırmada kullanmışlardır (Sarıgül, 2019; Sinagatullin, 2003). 
Günümüzde antropoloji, sosyoloji, sosyal psikoloji, davranış bi-
limleri, siyaset vb. birçok disiplinde, gündelik yaşamda sıkça kul-
lanılan bir kavram olan kültürün herkesçe kabul edilen bir tanımı 
yapılamamıştır. Kültüre ilişkin 200’ü aşkın tanım bulunmaktadır. 
Kongar (1999) tanımların bu çokluğunun kültürün tanımlanama-
yacağına kanıt olacağını ve asıl zor olanın tanım üzerinde dü-
şünce birliğini sağlamak olduğunu ileri sürmüştür. Kültürün ta-
nımlanmasında zorluklar geçmişle ilintisinden, manevî boyutları 
ile maddî birçok unsura nüfuz etmesinden, insan davranışını, 
sosyal kurumları ve yapıları etkileyebilmesinden kaynaklanmak-
tadır. Dolayısıyla bu kadar kapsamlı bir kavramı çerçeveleyecek 
bir tanım zor olmaktadır. Doğan’a (2010) göre ise tanımlardaki 
farklılık kültürün kendi özü ile ilgili gerçeğinden kaynaklanmak-
tadır. Buna göre sosyolojik felsefede yaşama biçimi olan kültür, 
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çok çeşitli yaşam biçimleri olması sebebiyle sayıca farklı tanımla-
rın ortaya çıkmasına neden olmaktadır. Kültüre ilişkin yapılan ta-
nımlar kültürün farklı yönlerine açıklık getirmektedir. Bu kap-
samda aşağıda farklı kültür tanımlarına yer verilmiştir: 

 Kültür, bir cemiyetin sahip olduğu maddî manevî kıymet-
lerden teşekkül eden öyle bir bütündür ki, cemiyetin 
içinde mevcut olan her nevi bilgiyi, alakaları, alışkanlık-
ları, değer ölçülerini içine alır. Bütün bunlar, birlikte, o 
cemiyetin mensuplarının çoğunluğunda müşterek olan 
ve onu diğer cemiyetlerden ayırt eden hususî bir hayat 
tarzı temin eder (Turhan, 2015). 

 Kültür, bir toplumun ortak inançlarını, toplumsal değer-
lerini, dünya görüşlerini ve tercih edilen davranış stan-
dartlarını ifade eder (Bennet, 2001). 

 Kültür, tarihsel olarak yaratılmış bir anlam ve önem sis-
temi ya da aynı şeye inanan bir grup insanın bireysel ve 
kolektif yaşamlarını anlamaları, düzenlemeleri ve yapı-
landırmaları açısından bir inançlar ve uygulamalar siste-
midir. Diğer bir ifadeyle insan hayatını hem anlamanın 
hem de organize etmenin bir yoludur (Parekh, 2000). 

 İnsanların deneyimlerini ve düşünce yapılarını oluşturan, 
kolayca anlaşmalarını ve alternatifler arasında seçim 
yapmalarını sağlayan, geçmişten günümüze birikerek 
gelen bilgi ve inanç sistemidir (Gezon ve Kottak, 2016). 

 Kültür, öğrenilen ve toplumsal olarak aktarılan gelenek, 
bilgi, nesne ve davranışlar toplamıdır (Schaefer, 2013). 

Bu tanımlar incelendiğinde kültür için; kapsayıcı bir yapı 
olduğu, değişebildiği, toplumsal olduğu, öğrenilebildiği, kuşak-
tan kuşağa aktarıldığı, değerlerin belirleyicisi olduğu, ihtiyaç gi-
derici ve doyum sağlamaya yönelik olduğu, davranışlara rehber-
lik ettiği, birey ve çevre arasında ilişkileri düzenlediği, maddî ve 
manevî yönlerinin olduğu söylenebilir. Schaefer (2013) kültürü 
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2. BÖLÜM 

GÖÇ VE EĞİTİM 
 

Doç. Dr. Seval KOÇAK 

 

Giriş 

İçinde bulunduğumuz 21. yüzyılda, gerek ulusal gerekse 
uluslararası sosyal, ekonomik ve politik bağlam sürekli değişim 
göstermekte; tüm toplumsal alanlardaki denge-dengesizlik hali 
her geçen gün daha dinamik bir yapıya ulaşmaktadır. Hızlı deği-
şim sürecinin toplumsal yaşantıda ortaya çıkardığı dengesizlik 
hali, bireyleri yeni bir yaşam düzeni kurma veya bozulan dengeyi 
yeniden sağlama çabasına itmektedir. Bu çabalar kimi zaman is-
teğe bağlı olarak olumlu koşullar altında gerçekleştirilmekte ve 
toplumsal gelişim için olumlu çıktılar üretmektedir. Kimi zaman 
ise olumsuz koşullar altında, zorunluluktan yapılan bir eyleme 
dönüşmektedir. Bozulan dengenin yeniden kurulabilmesi için 
gerçekleştirilen bu zorunlu çabalar, bireyleri sosyal, kültürel ve 
ekonomik bağlamda zorluklarla dolu yeni bir durumla karşı kar-
şıya bırakmaktadır. Bu durumun en belirgin olarak görüldüğü 
toplumsal olaylardan biri ise yaşanan iç ve dış göçlerdir. 

Farklı nedenlerle meydana gelen göç olgusu, hem top-
lumsal sistemlerin işleyişi hem de birey ve aile yaşantıları üze-
rinde çeşitli sorunları gündeme getirmektedir. İç-dış göç olgusu-
nun ortaya çıkardığı olumsuz sonuçlar karşısında en savunmasız 
kalan, bu nedenle en fazla etkilenen gruplar çocuklar ve gençler-
dir. Bu grupların yaşadığı en önemli sorun alanlarından biri ise 
eğitimdir. Bu çocukların ya eğitime erişimleri sağlanamamakta ya 
da okul yaşantıları onlar için oldukça zorlu bir süreç haline gel-
mektedir. Eğitime erişimleri sağlansa bile -ailevî ya da toplumsal 
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nedenlerle- sekteye uğrayan eğitim yaşantıları, göçmen öğren-
cilerin bilişsel, duyuşsal ve diğer gelişim alanları üzerinde olum-
suz etkilere sahiptir. Bu nedenle göç ve eğitim ilişkisi, eğitimin 
en önemli insan haklarından biri olması ve bireyin tüm yaşantısı 
üzerindeki belirleyiciliği nedeniyle gündemdeki yerini korumak-
tadır. Ayrıca göçmen ve mülteci öğrencilerin nitelikli eğitime eri-
şimde dil, din, ırk, kültür farklılıkları ve ekonomik dezavantajlar 
nedeniyle yaşadıkları sorunlar, eğitimde sosyal adalet söylemleri 
ve kültürel değerlere duyarlı eğitim çalışmaları arasında önemli 
bir yer tutmaktadır. 

United Nations High Commissioner for Refugees 
(UNHCR) verilerine göre dünya genelinde 2019 yılı itibariyle, çe-
şitli sebeplerle farklı ülkelere göç etmek zorunda kalmış/bırakıl-
mış insan sayısı 79.5 milyona ulaşmıştır. Bu nüfusun yaklaşık 26 
milyonu ise 18 yaşın altındadır (UNHCR, 2019). Özellikle savaş ve 
çatışma gibi siyasî sebeplerden dolayı mülteci sayısında artış 
gösteren ülkelerden biri Türkiye olmuştur. UNHCR Türkiye İsta-
tistikleri (2020) ülkenin, 3.6 milyon Suriyeli mülteci ve diğer dev-
letlerden gelen 330 bin göçmene ev sahipliği yaptığını göster-
mektedir. Yine aynı rapora göre Türkiye, yaklaşık 4 milyon olmak 
üzere dünyada en geniş mülteci sayısına sahip olan ülkedir. Bu 
durum Türkiye’de, okullarda mülteci öğrenci sayısının artmasına 
neden olmuş, okulları çokkültürlü yapılara dönüştürmüştür. Ni-
tekim Milli Eğitim Bakanlığının Geçici Koruma Altındaki Öğrenci-
lerin Eğitim Hizmetleri adlı raporuna göre, 2018-2019 yılı itiba-
riyle Türkiye’de 650 binin üzerinde Suriyeli öğrencinin eğitime 
erişimleri sağlanmış ve okullara kaydedilmişlerdir (MEB, 2018). 
2019 yılı itibariyle ise 680 bini aşkın Suriyeli ve diğer mülteci ço-
cuğun eğitime erişimi sağlanmıştır (UNICEF, 2019). Mülteci öğ-
rencilerin eğitime erişimleri sağlanmış olsa bile sahip oldukları 
kültürel farklılıklar ve ekonomik bağlamdaki dezavantajlar, okul-
larda çokkültürlü eğitim ve sosyal adalet konularında çeşitli so-
runları beraberinde getirmektedir. Bu nedenle farklı dil, din, etnik 
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köken ve değerlere sahip bu öğrencilerin okullarda yaşadığı 
uyum sorunları, kültürel çatışmalar, ötekileştirilme ve dışlanmaya 
maruz kalma gibi nedenler, kültürel değerlere duyarlı eğitim ve 
eğitimde sosyal adalet liderliğine duyulan ihtiyacı arttırmaktadır. 
Eğitimde kültürel değerlere duyarlılık ve sosyal adaletin sağlan-
masına ilişkin bu gereklilik, aşağıda verilen örnek bir olayla so-
mutlaştırılmıştır: 

 

Örnek Olay 

Sahed kendi ülkesinde devam eden savaştan kurtulmak ve can güven-
liğini sağlamak üzere Türkiye’ye göç etmiş bir ailenin çocuğudur. Sava-
şın yıkıcı etkilerine ve aile - akraba kayıplarına şahitlik etmiş, travmatik 
bir süreçten geçmiştir. Yerleştikleri bölgede bir okula yazdırılmış ancak 
burada da oldukça zorlu bir uyum süreci ile karşı karşıya kalmıştır. Sa-
hed okulda dil problemleri nedeniyle akranlarına ve öğretmenlerine 
kendini ifade etmekte güçlük çekmiş, dersleri anlamamış, Suriyeli diğer 
arkadaşlarıyla birlikte bazı veli ve çocukların dışlamalarına maruz kal-
mıştır. Akranları kimi zaman giyimi, konuşması, yemek yiyiş biçimi ve 
kimi davranışlarından dolayı kendisini yargılamış; o da arkadaşlarının 
kimi davranış ve tutumlarını yadırgamış ve onlardan hep uzak kalmıştır. 
Sahed ilk yıllarda çözemediği dil problemlerini çözmeye başlamışsa da 
ailenin okul ile ilişkilerinde herhangi bir düzelme olmamıştır. Mülteci 
öğrenci ve velilerine yönelik ön yargılar ve dil yetersizlikleri, aile-okul-
öğrenci iş birliğinin kurulamamasına neden olmuştur. Bununla birlikte 
Sahed’in ailesindeki maddî yetersizlikler, kardeş sayısının fazlalığı ve ya-
şam koşuları, çeşitli bakım ve eğitim ihtiyaçlarının yeterli düzeyde kar-
şılanamaması sorununu derinleştirmiştir. Duruma okul açısından bakıl-
dığında ise, okuldaki mülteci öğrenci sayısının artması ile birlikte fiziki 
ve insan kaynağı kapasitesinin geliştirilmesine yönelik bir ihtiyaç baş 
göstermiştir.  

Örnek olaydan anlaşıldığı üzere Sahed’in bundan sonraki 
eğitim yaşantısı, okula devamının sağlanması, her yönden gelişi-
minin etkili bir şekilde devam etmesi ve dış dünyanın zararlı et-
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litik uyumun ve sosyal kabulün sağlanması, eğitimde etkili göç-
men politikalarının geliştirilmesi ve çocukların korunmasına yö-
nelik önlemlerin alınması, öğrencilerin eğitime erişimlerindeki 
başarıyı yakalamak adına oldukça önemlidir. 

 

Kaynakça 
Adıgüzel, Y. (2013). Sunuş. Sosyoloji Dergisi, 3(27), ix-xiv. 

Akgür, Z. (1997). Türkiye’de kırsal kesimden kente göç ve bölgeler arası 
dengesizlik (1970-1993). Ankara: T.C Kültür Bakanlığı Yayınları. 

Akkayan, T. (1979). Göç ve Değişme. İstanbul: İ.Ü. Edebiyat Fakültesi Yay. 
No: 573. 

Berry, J. W. (1997). Immigration, acculturation and adaptation. Applied 
Psychology: An International Review, 46, 5-68. 

Bozan, İ. (2014). Türkiye’de iç göç hareketleri ve göçün eğitim üzerin-
deki etkisi: bir durum çalışması. Yüksek lisans tezi, Akdeniz Üni-
versitesi, Antalya.  

Bozkurt, S. (2018). Mülteci öğrencilerin eğitimine ilişkin öğrenci algıları: 
Gaziantep örneği. Yüksek lisans tezi. Üsküdar Üniversitesi, Sağ-
lık Bilimleri Enstitüsü, İstanbul. 

Canatan, K. (2013). Avrupa toplumlarının göç algıları ve tutumları: Sos-
yolojik bir yaklaşım, Sosyoloji Dergisi, 3(27), 317-332.  

Çakmak, Ö. (2018). Okul yöneticilerinin gözüyle Suriyeli öğrencilerin 
eğitiminde yaşanan sorunlar. Yüksek lisans tezi. Gaziantep Üni-
versitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü. Gaziantep. 

Ersoy, A. F. ve Turan, N. (2019). Sığınmacı ve göçmen öğrencilerde sos-
yal dışlanma ve çeteleşme. Üçüncü Sektör Sosyal Ekonomi Der-
gisi, 54(2), 828-840.  

Fichter, J. (1990). Sosyoloji nedir. (Çev.) Nilgün Çelebi. İstanbul: Selçuk 
Üniversitesi Yayınları. 

Gencer, T. E. (2017). Göç ve eğitim ilişkisi üzerine bir değerlendirme: 
Suriyeli çocukların eğitim gereksinimi ve okullaşma süreçle-
rinde karşılaştıkları güçlükler. Uluslararası Sosyal Araştırmalar 
Dergisi, 10(54), 838-851. 



 

84 

Güney, K. (2008). Aileleri İstanbul Ümraniye ilçesine göç etmiş ilköğre-
tim birinci sınıf öğrencilerinin saldırganlık düzeyinin incelen-
mesi. Yayımlanmamış yüksek lisans tezi, Marmara Üniversitesi, 
İstanbul.  

Hart, R. (2009). Child refugees, trauma and education: interactionist 
considerations on social and emotional needs and develop-
ment. Educational Psychology in Practice, 25(4), 351-368. 

Harunoğulları, M. (2016). Suriyeli sığınmacı çocuk işçiler ve sorunları: 
Kilis örneği. Göç Dergisi, 3(1), 29-63.  

Karasu, M. A. (2018). Türkiye'deki Suriyeli sığınmacıların neden oldukları 
güvenlik riskleri. Hacettepe Üniversitesi İktisadi İdari Bilimler 
Fakültesi Dergisi, 36(2), 51-73. 

Kardeş, S. ve Akman, B. (2018). Suriyeli mültecilerin eğitimine yönelik 
öğretmen görüşleri. İlköğretim Online, 17(3), 1224-1237. 

Kaştan, Y. ve Bozan, İ. (2016). Yöneticiler açısından göçün eğitim üze-
rindeki etkisi: Bir durum çalışması. Uluslararası Sosyal ve Eğitim 
Bilimleri Dergisi, 3(5), 105-129. 

Kaysılı, A. (2014). Emirdağ’da göç olgusu ve eğitim ilişkisi. Ankara Üni-
versitesi Eğitim Bilimleri Fakültesi Dergisi, 47(2), 267-286.  

Kaysılı, A., Soylu, A. ve Sever, M. (2019). Exploring major roadblocks on 
inclusive education of Syrian refugees in school settings. Tur-
kish Journal of Education, 8(2), 109-128.  

MEB. (2016). Suriyeli çocukların eğitimi için yol haritası belirlendi. Erişim 
Adresi: https://www.meb.gov.tr/suriyeli-cocuklarin-egitimi-
icin-yol-haritasi-belirlendi/haber/11750/tr  

MEB (2018). Geçici koruma kapsamı altındaki öğrencilerin eğitim hiz-
meti. Erişim Adresi: https://hbogm.meb.gov.tr/meb_iys_dosya-
lar/2018_12/03175027_03-12 2018__Ynternet_BYlteni.pdf  

Moralı, G. (2018). Suriyeli mülteci çocuklara Türkçenin yabancı dil olarak 
öğretiminde karşılaşılan sorunlar. Uluslararası Toplum Araştır-
maları Dergisi, 8(15), 1426-1449.  

Oral, B. ve Çetinkaya, F. (2017). Sosyolojik bir olgu olarak göç, tanımı, 
nedenleri ve göç kuramları. Turkiye Klinikleri J Public Health-
Special Topics, 3(1), 1-8. 



 

85 

Parin, S. (2019). Toplumsal bellekte göç olgusu: Türkiye deneyimi. Ulus-
lararası Sosyal Araştırmalar Dergisi, 12(65), 683-689.  

Pazarlıoğlu, M. V. (2017). İzmir örneğinde iç göçün ekonometrik analizi. 
Yönetim ve Ekonomi, 14(1), 121-135. 

Sarıdoğan, Ş. (2019). Göç ve eğiti ilişkisinin sosyolojik analizi (Mersin ili 
Akdeniz ilçesi örneği). Yüksek lisans tezi. Selçuk Üniversitesi, 
Sosyal Bilimler Enstitüsü, Konya. 

Sarıtaş, E., Şahin, Ü. ve Çatalbaş, G. (2016). İlkokullarda Yabancı Uyruklu 
Öğrencilerle Karşılaşılan Sorunlar. Pamukkale Üniversitesi Sos-
yal Bilimler Enstitüsü Dergisi, 25(1), 208-229. 

Sevim, Y. (2001). Terör nedeniyle Elazığ'a göç eden ailelerin çocuklarının 
eğitim durumu. Fırat Üniversitesi, Sosyal Bilimler Dergisi, 11(2), 
259-268.  

Şahin, H. (2020). Göç olgusu, mülteci çocukların eğitimi ve Suriyeli mül-
teci çocukların Türk eğitim sistemine entegrasyonu süreci. 
Uluslararası Türkçe Edebiyat Kültür Eğitim Dergisi, 9(1), 377-
394. 

Şeker, B. D. ve Aslan, Z. (2014). Eğitim sürecinde mülteci çocuklar: Sosyal 
psikolojik bir değerlendirme. Kuramsal Eğitimbilim Dergisi, 
8(1), 86-105. 

Tapan, M. G. ve Derin, M. (2019). Suça sürüklenen refakatsiz Suriyeli ço-
cuk: Sosyal hizmet müdahalesi olgu sunumu. Uluslararası Sos-
yal Araştırmalar Dergisi, 12(64), 855-860. 

Taşkın, P. ve Erdemli, Ö. (2018). Education for Syrian refugees: Problems 
faced by teachers in Turkey. Eurasian Journal of Educational 
Research 75, 155-178.  

Topsakal, C., Merey, Z. ve Keçe, M. (2013). Göçle gelen ailelerin çocuk-
larının eğitim-öğrenim hakkı ve sorunları üzerine nitel bir ça-
lışma. Uluslararası Sosyal Araştırmalar Dergisi, 6(27), 546-560. 

Tunga Y., Engin G., ve Çağıltay, K. (2020). Türkiye’deki Suriyeli çocukların 
eğitiminde karşılaşılan sorunlar üzerine bir alanyazın taraması. 
İnönü Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi, 21(1), 317-333. 

UNHCR. (2019). Global trends: Forced dispalcement in 2019. Erişim Ad-
resi: https://www.unhcr.org/5ee200e37.pdf 



 

86 

UNESCO (2018). What a waste: Ensure migrants and refugees’ qualifi-
cations and prior learning are recognized. UNESCO- Policy Pa-
per37. Erişim Adresi: https://en.unesco.org/gem-report/bra-
inwaste  

UNESCO. (2011). The hidden crisis: Armed conflict ad education. No lost 
generation: Protecting the future of children affected by the 
crises in Syria. Erişim Adresi: http://www.unesco.org/new/file-
admin/MULTIMEDIA/HQ/ED/pdf/gmr2011-summary.pdf  

UNICEF. (2019). UNICEF Turkey Humanitarian Situation Report No. 36. 
Erişim Adresi: https://www.unicefturk.org/public/uploads/fi-
les/UNICEF%20Turkey%20Humanitarian%20Situation%20Re-
port%20No.%2036%20-%20End-Year%202019.pdf  

United Nations High Commissioner for Refugees (UNHCR) Türkiye İs-
tatistikleri (2020). Erişim Adresi: https://www.unhcr.org/tr/wp-
content/uploads/sites/14/2020/03/UNHCR-Turkey-short-
Fact-Sheet-February2020f.pdf  

Uzun E. M. ve Bütün, E. (2016) Okul öncesi eğitim kurumlarındaki suriyeli 
sığınmacı çocukların karşılaştıkları sorunlar hakkında öğretmen 
görüşleri. Uluslararası Erken Çocukluk Eğitimi Çalışmaları Der-
gisi,1(1), 72-83. 

Watkins, K. ve Zyck, S. A. (2014). Living on hope, hoping for education: 
The failed response to the Syrian refugee crisis. Shaping policy 
for development. Erişim Adresi: https://resourcecentre.savet-
hechildren.net/node/8482/pdf/9169.pdf  

Yalçın, C. (2004). Göç sosyolojisi. Ankara: Anı Yayıncılık. 

Yılmaz, A. (2014). Uluslararası göç: Çeşitleri, nedenleri ve etkileri. Turkish 
Studies, 9(2), 1685-1704. 



3. BÖLÜM 

SOSYAL ADALET VE EĞİTİM 
 

Doç. Dr. Ümit KAHRAMAN 

 

Adalet tüm insanların ve toplumların ihtiyaç duyduğu, 
evrensel bir kavram olarak nitelendirilebilir. Toplumlarda düze-
nin sağlanması, haklı ile haksızın ayrımı ve insanların hak ettikle-
rine sahip olmaları adalet ile sağlanabilir. Adalet kimi zaman ya-
zılı kurallarla (Anayasa, hukuk vb.) sağlanırken zaman zaman ya-
zılı olmayan ve toplumsal düzeni koruyan kurallarla da sağlana-
bilir. Her ne kadar toplumların en çok ihtiyacı olan kavramlardan 
birisi olduğu bilinse de insanların en çok şikâyet konularından 
birisi de yaşanan adaletsizliklerdir. Bu bölümde öncelikle adalet 
kavramına değinilecek, daha sonra ise sosyal adalet ve eğitimde 
sosyal adalet konularına yer verilecektir.   

 

Adalet 

Adalet kavramı çok eski zamanlara kadar dayandırılabi-
lecek bir kavramdır. Tarih sürecinde Platon’dan itibaren Stoacılar, 
Yeni Platoncu felsefe okulları, Skolastik felsefe ve Aristoteles-
Thomas görüşlerini benimseyen filozoflar, hukuk felsefesi ala-
nında farklı görüşlerle adalet kavramının gelişiminde rol oyna-
mışlardır. Kavrama politik açıdan değer kazandıran ise Karl Marx 
ve arkadaşlarının görüşlerine dayanan devrimci toplum felsefe-
sinde ele alınmasıdır. Bu sayede adaletin aynı zamanda sosyal bir 
kavram olduğu da vurgulanmıştır (Topakkaya, 2006). Adalet en 
genel anlamıyla “hakka uygunluk, haklı ile haksızın ayırt edil-
mesi” demektir (Titrek, 2009). Türk Dil Kurumu (2020) adalet için 
“Yasalarla sahip olunan hakların herkes tarafından kullanılması-
nın sağlanması, türe”, “Hak ve hukuka uygunluk, hakkı gözetme”, 
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“Bu işi uygulayan, yerine getiren devlet kuruluşları” ve “Herkese 
kendine uygun düşeni, kendi hakkı olanı verme, doğruluk” olarak 
dört farklı tanım belirlemiştir (TDK, 2020).  

 

Sosyal Adalet 

Bir toplumda yer alan insanlar arasındaki bireysel farklı-
lıklar onların eğitim başta olmak üzere temel ihtiyaçlarına erişim-
leri noktasında eşitsizlikler oluşturabilir. Bazı insanlar bu hizmet-
lerden daha iyi faydalanırken, bazıları da bu hizmetlerden fayda-
lanamamaktadır. Yaşadıkları ortam, gittikleri okul birbirlerinden 
farklı olduğu için de yaşam tarzları farklı olan tabakalar meydana 
gelmektedir (Kızıloluk, 2013). İnsanların toplu yaşama geçmele-
rinden itibaren, tarihin her döneminde bilim adamları “sosyal 
adalet”le ilgilenmişlerdir. Bu konudaki ilk yazınlarda; bir insanın 
diğerlerine nasıl davranması gerektiği ve kaynakların bireyler 
arasında nasıl paylaştırılması gerektiği tartışılmaktadır. Bireylerin 
kendi amaçlarını gerçekleştirmek amacıyla bir topluluk içerisinde 
yaşama ihtiyaçları, kaynakların bireyler arasında dağılımı ve bi-
reyler arasındaki ilişkilerle ilgili yasal düzenlemeler yapılması so-
nucunu doğurmuştur (Yürür, 2008). 

Sosyal adalet terimi her ne kadar eskiye dayansa da, ilk 
defa 1840 yılında Sicilyalı papaz Luigi Taparelli d’Azeglio tarafın-
dan kullanılmış ve Antonio Rosmini Serbati’nin yazmış olduğu 
kitap (1848) ile yayılmaya başlamıştır. Sosyal adaletin tarihsel 
olarak çıkış süreci incelendiğinde sanayileşme nedeniyle ortaya 
çıkan sancılardan doğduğu söylenebilir. Sosyal adalet hakkındaki 
çalışmaların yoğunlaşması da 19. Yüzyılın ikinci yarısı ile 20. Yüz-
yılın başlarıdır (Barry, 2017; Orman, 2018). Sosyal adalet yaklaşık 
200 yıllık bir geçmişi olmasına rağmen, geniş ve tartışmalı bir 
kavram olmasından dolayı (Tan, 2020), alanyazında üzerinde mu-
tabakata varılmış bir sosyal adalet tanımı yoktur (Holleran ve El-
Atwani, 2013; Kahraman ve Çankaya, 2015). Ancak Miller’a (1999) 
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göre, sosyal adalet hakkında tartışılırken aslında, hayattaki iyi ve 
kötü şeylerin toplum üyeleri arasında nasıl dağıtılması gerektiği-
nin tartışılmaktadır. Daha somut olarak düşünüldüğünde, bir kişi 
ya da grubun, toplumun diğer üyelerinden daha fazla avantaja 
sahip olması, sosyal adaletsizlik olarak nitelendirilebilir.  

Sosyal adalet, hem bir süreç hem de bir amaçtır. Sosyal 
adaletin amacı, insanların ihtiyaçlarının karşılanması için ortak-
laşa şekillendirilen topluma tam ve eşit bir katılımdır. Sosyal ada-
let, kaynak dağılımlarının eşit olduğu, toplum üyelerinin fiziksel 
ve psikolojik olarak güvende olduğu bir toplum vizyonunu içerir 
(Bell, 2007). Sosyal adalet ve eşitsizlik çok eski kavramlar olma-
sına rağmen, küreselleşmenin her zamankinden daha fazla yo-
ğunlaşmasıyla birlikte yeniden önem kazanmışlardır (Penn, 
2005). Sosyal adalet, farklılıkları ayrıştırmayan ve dışlamayan, 
farklı grupların karar süreçlerine katılımını sağlayan ve kaynakla-
rın dengeli dağılımını savunan bir anlayıştır (Çelik, 2013). 

Sosyal adalet kavramının pozitif hukuk ve sosyolojik ol-
mak üzere iki farklı tanımının olduğu söylenebilir. Pozitif hukuk 
açısından kanunlar karşısında herkesin eşit olması anlamına ge-
len sosyal adalet, sosyolojik açıdan paylaşımın topluma yayılması 
ve toplum sağlığı bakımından insanlar arasında farklılaşma ol-
maması yönünde önlemler alınması olarak tanımlanabilir (To-
pakkaya, 2006). Sosyal adaleti en basit şekilde tanımlamak gere-
kirse, nimet ve külfetlerin adil şekilde dağılımı ve toplumda da 
bu konuda genel bir kanaatin oluşmasıdır (Sunal, 2011) Sosyal 
adalet iki temel öge üzerine kuruludur. Birincisi, “hak etme ve 
değerdir”, yani toplum bireyleri arasında hiçbir ayrım gözetmek-
sizin toplumsal olanaklara ulaşmada “fırsat eşitliğidir”. İkincisi 
ise, “gereksinim ve eşitlik” kavramıdır. Burada toplumsal olanak-
ların dağıtımında, bütün toplum bireylerini yararlandıracak şe-
kilde eşit muamele yapma söz konusudur. Bu anlamda sosyal 
adalet, eşit fırsat dağıtıcı ve iyi bir düzenleyici devlet anlayışını 
öngörür (Miller, Coleman, Connoly ve Ryon, 1995; Akt. Kaya, 
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4. BÖLÜM 

KÜLTÜREL DEĞERLERE DUYARLI  
EĞİTİM FELSEFESİ 

 

Doç. Dr. Tamer SARI 

 

Örnek Yaşam Kesiti: 1980’li yılların başı eylül ayının ilk haftası, mahallede 
arkadaşlarımla oynayarak geçirdiğim güzel bir günün akşamında koşarak 
nefes nefese eve geldiğimde günün özeti, yüzümdeki ter, toz, çamur hatta 
yaprak parçalarından anlaşılıyordu. İstanbul’dan ağabeyim gelmişti. Ara-
mızdaki yaş farkı büyük olduğundan mıdır yoksa ağabeyimin orduda gö-
rev yapıyor olmasından mıdır bilmem ama benim için ağabeyden çok 
baba gibiydi. Ağabeyimin annemin nazarında yeri hep başka olmuştur. 
Ağabeyim ne zaman memlekete gelse annemin gözlerinin içi gülerdi ama 
bugün annemin yüzünde garip bir hüzün vardı. Bana “Ağabeyin seni İs-
tanbul’a götürecekmiş.” dediğinde annemin sesi titriyordu ama ben çok 
mutluydum. Artık ben de İstanbul’da yaşayacaktım ve her yaz memlekete 
döndüğümde arkadaşlarım anlatacaklarımı merakla dinleyecek ve bana 
İstanbul’la ilgili sorular soracaklardı. 

Ertesi gün ağabeyimle beraber nakil işlemleri için okuluma gittik. Müdü-
rümüz ve sınıf öğretmenimizle vedalaştım. Öğretmenim yanaklarımdan 
öptükten sonra beni çok özleyeceğini ama İstanbul’da da başarılı olaca-
ğıma inandığını söyledi ve sınıf arkadaşlarıma sık sık mektup yazmamı 
tembih etti. 

İstanbul Topkapı otogarına indiğimizde öğlen olmak üzereydi. Hayatımda 
o kadar insanı bir arada görmemiştim ve kalabalık beni korkutmuştu. Dol-
muşların birinden inip diğerine biniyorduk. Eyüp, Alibeyköy derken Ke-
merburgaz’da yolculuğumuz tamamlandı. O yıllarda Kemerburgaz bir or-
man köyü görünümündeydi, sokaklarda büyükbaş hayvanlar dolaşıyor ve 
bu hayvanlardan bazılarının çektiği tahta araçlarla yük taşınıyordu. Yüksek 
duvarlı bir bahçenin önünden geçerken ağabeyim bana yeni okulumu 
gösterdi, çok heyecanlıydım.  
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Sabah yengem bana kahvaltı hazırladı, harçlık verdi ve benimle beraber 
okula geldi. Tüm bunlar hayatımda ilk defa yaşadığım şeylerdi. Okulda 
müdürle görüştük ama nedense Müdür Öğretmen diyorlardı. Sonra kat 
görevlisi -ki biz ona müstahdem diyorduk- beni sınıfıma götürdü. Ders 
başlamıştı ve en son ben girdim sınıfa. Kat görevlisi beni göstererek “Mü-
dür Öğretmen’in bahsettiği öğrenci.” diye beni işaret etti. Öğretmenimiz 
bana gülümsedi ve “Gel evladım senin yerin burası.” diyerek en önde boş 
bir sırayı bana gösterdi. Çok sevindim önde oturacaktım üstelik tek ba-
şıma. Ders esnasında öğretmenim arada bana bakıp gülümsüyordu. Ben 
de ona gülümsüyordum ama ayıp olur diye arkama dönüp sınıf arkadaş-
larıma bakamıyordum. Ders arasında okul bahçesine indim. Bahçede ilk 
defa gördüğüm bazı ağaç ve kuş türleri vardı merakla onları izliyordum. 
Arkadaşlarımın konuşmaları da farklıydı, böyle konuşan çocukları daha 
önce sadece televizyonda görmüştüm. 

Akşam ağabeyim bana yeni kalemler ve defterler almıştı. İhtiyacım yoktu 
mahcup olmuştum ama yine de sevindim. Mutfakta yengem ağabeyimle 
konuşuyordu ve ağabeyimin zaman zaman sesi yükseliyordu. Nedenini 
bilmiyordum ama kendimi suçlu hissettim. Yemekte ağabeyim okulda 
beni üzecek bir şey olup olmadığını sordu. “Hayır, her şey iyi.” dedim. 
Ağabeyim yengeme dönüp “Siz canınızı sıkmayın ben yarın müdür öğret-
menle görüşürüm, biz dağlı da değiliz, bitli de değiliz.” dediğinde kaşık 
elimden düştü… 

Arkadaşlarımın beni oyun gruplarına çağırmaları ancak iki ay sonra ol-
muştu. Memleketimde sevilen büyük bir ailenin küçük çocuğuydum buna 
rağmen kendimi tekrar ispatlamak zorunda kalmıştım. 10 Kasım Atatürk’ü 
anma törenlerinde bana şiir okuma görevi verilmesi aynı zamanda okula 
sosyal olarak kabul edilmemi sağlamıştı. Aralık ayının son haftası yengem 
Ağrı Patnos’a tayin olduğumuzu ve ara tatilden sonra gideceğimizi söy-
lediğinde ne sevindim ne de üzüldüm, anladımki artık bu ayrılıklara alış-
mam gerekiyordu. Ara tatilde memlekete döndüm, arkadaşlarım heye-
canla bana İstanbul’da neler yaşadığımı soruyorlardı, “Hiç aynı.” diyebil-
dim. “Bizi dağlı zannediyorlar, bize bitli diyorlar.” diyemedim. 

Ağrı yolculuğumuz düşündüğümden daha uzun sürdü. Yollar kapandığı 
için bir süre Malazgirt’te beklemek zorunda kaldık. Köylüler bize tereyağ, 
bal ve yufka ekmekle hazırladıkları dürümlerden ikram ettiler. Yediğim en 
lezzetli yemeklerden biriydi. Patnos’ta askerî lojmanlarda kalıyorduk ve 
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okulum hemen lojmanların karşısında idi. Okuldaki ilk gün sınıf başkanı 
bana “Hoş geldin.” dedikten sonra haftalık ders programımızı verdi, yak-
laşık altmış kişilik bir sınıfın arka sıralarından birinde oturuyordum. Öğret-
menimiz sınıfa girdiğinde birçok öğrenci aynı anda “Öğretmenim yeni bi-
risi geldi!” diye bağırmaya başladılar ve öğretmenimiz bana bakıp “Ta-
mam.” dedi. Sonrasında hiçbir öğretmenin bana baktığını hatırlamıyorum. 
Etrafımdaki insanların konuşmalarından hiçbir şey anlayamıyordum hatta 
benim hakkımda konuştuklarında bile. Herkesin bana “Sen Türk müsün?” 
diye sormasını bir türlü anlayamamıştım. Kalabalık okulun içinde tek ba-
şıma yaşamaya çalışıyordum. Başarı benim için artık fırından aldığım ek-
meği karda ıslatmadan eve kadar götürebilmekten ibaretti. Adımı bilen 
bile yoktu sadece beden eğitimi öğretmenimiz; o da lojman kantininden 
bana alışveriş yaptırdığı içindir belki de. Artık yeni sıfatlar edinmiştim “İs-
tanbullu, apartman çocuğu, muhallebi çocuğu ya da Türk” diye çağırıyor-
lardı.  

Kış bir türlü bitmek bilmiyordu. Okulun arkasında dolaşırken saçaklardan 
sarkan bir buz başıma düşmüştü ve sanırım bayıldım. Kendime geldi-
ğimde ikinci ders bitmiş üçüncü ders başlamıştı. Kıyafetlerim sırılsıklam 
olmuştu ve bir ders boyunca yokluğumu ne sınıfımdaki öğrenciler ne de 
öğretmenim fark etmişti. Dönem sonunda karne töreni yapılıyordu. Karlar 
erimeye başladığı için okulumuzun bahçesinin duvarla çevrili olduğunu 
yeni fark etmiştim. Müdürümüz takdir belgesi alanların isimlerini okurken 
benim de ismimi okuduğunda çok utanmıştım. Takdir belgesi alan tek er-
kek öğrenci bendim. 

NOT: Hikâye yazarın hayatından uyarlanmıştır. Hikâyede geçen yazarın memle-
keti olarak belirtilen şehir Kahramanmaraş, Akdeniz bölgesinde yer alan ve tüm 
dünyada dondurması ile ün kazanmış bir ilimizdir. Elbistan ilçesi Türkiye’nin dör-
düncü büyük ovası ve Dulkadiroğlu Beyliğinin payitahtlığını yapmış kadim bir 
şehirdir. 

 

Giriş 

Toplumu oluşturan kültürün çeşitliliği ve bu kültürlere ait 
değerlerin eğitimdeki rolü hakkında yapılan tartışmalar, çokkül-
türlü toplumlarda öğretmenlerin öğretme biçimleri ve öğrenci-
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ve öğrenciden beklentilerin düşük olması öğrenci başarısını dü-
şürmüş ve başarıyı sadece fırından aldığı ekmeği ıslatmadan eve 
götürebilmek olarak tanımlamasına neden olmuştur. Yaşam ke-
sitinin sonunda öğrencinin takdir belgesi almasını utanarak an-
latmasının iki gerekçesi olabilir. Birincisi takdirname alacak bir 
çalışma yapmadığını düşünmesi, ikincisi ise okul çevresinin er-
keklerin takdir belgesi almasına karşı tutumları olabilir. Bu farklı 
değerleri en aza indirebilmek için okul yönetimi ve öğretmenle-
rin önce kendi kültürlerine sonra görev yaptıkları okulun kapsa-
dığı farklı kültürlere ve değerlere duyarlı olması gerekir. 

Patnos’taki okulun sınıf başkanının yeni gelen arkadaşına 
haftalık ders programını vermesi öğrenilmiş bir davranıştır ve 
öğretmenler bu davranışları destekleyerek ve çeşitlendirerek ya-
yılmasını sağlayabilirler. Öğrenciler her ne kadar duyarlı olsalar 
da bu duyarlılıklarını nasıl gösterebileceklerini bilmeye bilirler. 
Öğretmenler bu durumda “Zaten öğrenciler yapmıyor.” diye dü-
şünmemeliler. Desteklenen davranışların ve güzel örneklerin öğ-
renciler tarafından kabul edilmesi öğretmenlerin tutarlılığı ile il-
gili olduğu unutulmamalı.     
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5. BÖLÜM 

KÜLTÜREL DEĞERLERE DUYARLI  
EĞİTİMİN YASAL DAYANAKLARI 

 

Doç. Dr. Hüsnü ERGÜN 

 

Adıyaman’a bağlı uzak bir köy okulunda rehberlik yapmak için 
müfettiş arkadaşımla yola çıkmıştık. Gideceğimiz yer hem uzak hem de 
yolun büyük bir kısmı dağlıktı. Sabahın erken saatlerinde yola çıkma-
mıza rağmen yaklaşık dört saat süren yorucu bir yolculuktan sonra an-
cak okula varmıştık. Hava çok soğuktu. Bir an önce okulun içine girip 
ısınmak istiyorduk. Okula girdiğimizde dersliğin dışarıdan da soğuk ol-
duğunu hissettik. Dersliğin yanında küçük bir yönetim odası vardı. Oda-
nın köşesinde bir elektrikli soba görülüyordu.  

Köye yabancı bir araba gelmesinden dolayı köy korucusu ile iki 
köylü yanımıza geldi. Kısa bir tanışma faslından sonra köylülere dersli-
ğin soğuk olduğunu, sobanın yakılmasının çocuklar için iyi olacağını 
söyledik. Köylülerden birisi hemen kalkarak sobayı yaktı. Bir süre sonra 
derslik ısınmıştı. Ancak, köylüler ile öğretmen arasındaki soğukluk geç-
memişti. Yanımdaki arkadaşım, sohbet etmek ve hava almak bahane-
siyle köylüleri dışarı çıkardı. Biz de öğretmenle yalnız kalarak biraz soh-
bet etme fırsatı bulmuştuk. Muhabbet ilerledikçe öğretmenin konuş-
maya ihtiyacı olduğunu hissettim.  

Öğretmenimiz İstanbul’da büyümüştü, bütün eğitimini İstan-
bul’da tamamlamıştı. İlk defa farklı bir kültürle karşı karşıya kalıyordu. 
Köyde, büyük şehrin getirdiği bireysel kültürün yerine toplumsal bir an-
layışla hareket etmesi gerekiyordu. Öğretmenimizin köye ilk geldiği za-
manlarda havaların sıcak olmasından dolayı yolcu minibüsü her gün şe-
hir merkezine gitmekteymiş. Öğretmenimiz de ihtiyaçlarını bu araçla 
karşılamaktaymış. Bastıran kışla beraber minibüs her gün çalışmamaya 
başlamış. Öğretmenimiz bu nedenle bazen ihtiyaçlarını karşılamakta 
bile zorluk çekmiş. Yetiştiği kültürün etkisi ile köylü ile yeterli yakınlığı 
kuramamış. Kendini bir kenara atılmış gibi hissederek önce köylülere 
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sonra milli eğitime küsmüş. Sobanın neden yanmadığını sorduğumda, 
İstanbul’da büyüdüğünü, evlerinin kaloriferli olduğunu ve hiç soba kul-
lanmadığını, belirti. Köydeki evinde de şu an elektrikli soba kullanıyor-
muş. Sık sık elektrik kesilmesine rağmen çaresizlik içinde idare ettiğini 
belirtti. Müfettiş arkadaşımla bahçede durum değerlendirmesi yaptık. 
Köylüler kendisine, öğretmenin davetlerini kabul etmediği, kendilerini 
istemediğini ve uzak durduğunu belirtmişler. Bundan dolayı, öğretmeni 
rahatsız etmemek için onlar da öğretmenden uzak durmuşlar. Çözüm 
amaçlı olarak hemen köy muhtarı ve korucu ile görüştük. Öğretmenin 
henüz çok genç olduğu, farklı bir kültürden geldiğini, ona karşı anlayışlı 
davranmalarını ve yardımcı olmalarını istedik. Onlarda bizi kırmayarak 
destek olacaklarına söz verdiler. Son olarak öğretmenimize de köylü-
lerle birlikte hareket etmenin köy yaşamını kolaylaştıracağını, sorunla-
rına daha kolay çözüm bulabileceğini, ifade ettik. İlerde karşılaşabile-
ceği sıkıntılar için bizi arayabileceğini söyleyerek telefon numaralarımızı 
vererek köyden ayrıldık. 

İnsan sosyal bir varlıktır. Yaşamını sosyal gruplar içeri-
sinde sürdürür. Kültür, bu sosyal grupların geçmişten beri elde 
ettikleri kazanımları, deneyimleri, sembolleri ve nesilden nesile 
aktarılan davranış kalıplarını içermektedir (Aktan ve Tutar, 2007: 
1). Kültürün ana unsurlarından biri değerlerdir (Terzi, 2000: 42). 
Günümüzde eğitim kurumlarından, kültürel değerlere önem ver-
mesi, duyarlı olması ve bu değerleri gelecek nesillere aktarması 
beklenmektedir. 

Kültürel değerlere duyarlı eğitim, öğrencilerin daha etkin 
bir şekilde öğrenebilmesi için kültürel özelliklerinin, deneyimle-
rinin ve bakış açılarının, öğretim süreçlerinde kullanılması olarak 
tanımlanır. Kültürel değerlere duyarlı eğitim, akademik bilgi ve 
becerilerin, öğrencilerin kendi deneyimleri ve bu deneyimlerini 
değerlendirirken kullandığı referans ölçütlerinin içinde yer aldık-
larında kişisel olarak daha anlamlı oldukları, ilgi çekiciliğinin daha 
yüksek olduğu, daha kolay ve kapsamlı bir şekilde öğrenildiği 
varsayımına dayanmaktadır (Gay, 2002a: 106). Kültürel değerlere 
duyarlı eğitiminde bir yandan öğrencilerin akademik ve kültürel 
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hedeflere ulaşması amaçlanırken, diğer yandan öğrencilerin 
eleştirel, demokratik, barışçıl ve insan haklarına saygılı bireyler 
olarak yetiştirilmesi amaçlanmaktadır. Kültürel değerlere duyarlı 
eğitim, etnik köken, dil, din, inanç gibi kültürel özelliklere, eğitim 
sisteminde bulunan engelli öğrenciler ve eğitim gören mülteci 
öğrencilere duyarlıdır (Kotluk ve Kocakaya, 2018: 773).  

Öğretmen olarak görev yaptığımız yerin kültürel değer-
lerini benimsemek zorunda olmayabiliriz ama bu durum onların 
kültürel değerlerine duyarlı davranmamamız anlamına da gel-
memelidir. Kamu hizmeti veren herkes gibi öğretmenlerin de 
yaptığı her işte yasal dayanakları olmalıdır. Yasal dayanaklar, hak 
ve sınırlılıklarla çevrili alanda özgürce hareket etmemizi sağlaya-
caktır. Böylece yaptığımız işlerde kendimizi güçlü ve güvende 
hissedebiliriz. Kültürel değerlere duyarlı eğitim Türkiye Cumhu-
riyeti Devletinin yasal düzenlemelerinde de örtük olarak karşılık 
bulmaktadır. Bu doğrultuda; Türkiye Cumhuriyeti Anayasası, 
1739 sayılı Milli Eğitim Temel Kanun, Çocuk Haklarına dair Söz-
leşme, Millî Eğitim Bakanlığı Okul Öncesi Eğitim ve İlköğretim 
Kurumları Yönetmeliği, Millî Eğitim Bakanlığı Ortaöğretim Ku-
rumları Yönetmeliği, Millî Eğitim Bakanlığı Rehberlik Hizmetleri 
Yönetmeliği Özel Eğitim Hizmetleri Yönetmeliği, Millî Eğitim Ba-
kanlığı Eğitim Kurumları Sosyal Etkinlikler Yönetmeliği, Millî Eği-
tim Bakanlığı 2019-2023 Stratejik Planı, Geçici Koruma Yönetme-
liği, “Ülkemizde Geçici Koruma Altında Bulunan Suriye Vatandaş-
larına Yönelik Eğitim Öğretim Hizmetleri” konulu yazı ve 2014/21 
sayılı “Yabancılara Yönelik Eğitim Öğretim Hizmeti” konulu ge-
nelge incelenmiştir. 

a) Anayasa’da Kültürel Değerlere Duyarlı Eğitim 

Anayasamızın 11. maddesinde Anayasa hükümlerinin 
yasama, yürütme ve yargı organları olmak üzere tüm kişi ve ku-
ruluşları bağladığı ve kanunların Anayasaya aykırı olamayacağı, 
90. maddesinde milletlerarası andlaşmaların kanun hükmünde 
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“Yaşamak bir ağaç gibi tek ve hür/ve bir orman gibi kardeşçesine” 

Nazım Hikmet 

 

Giriş 

90’lı yılların başına gelindiğinde neredeyse yarım asırdır 
sürmekte olan Soğuk Savaş sona ermektedir. Soğuk Savaş dö-
nemi boyunca etkili olan iki kutuplu dünya düzeninin en önemli 
iki aktöründen biri olan Sovyetler Birliği dağılmaktadır. Dağılan 
sadece Sovyetlerin kendisi değildir; aynı zamanda temsil ettiği 
sosyalist ekonomik ve toplumsal düzen de yıkılmaktadır. İnşa 
edilirken iki kutuplu dünya düzeninin somut sembollerinden 
olan Berlin Duvarı, yıkılırken de bu iki kutuplu düzeninin yıkıldı-
ğının somut bir işareti olarak görülmüştür. Yaşanan bu baş dön-
dürücü gelişmeler geleceğin nasıl olacağına dair tahminler do-
ğurmuştur.  

İnsanlığın geleceğine dair tahminlerden biri, “Tarihin 
Sonu ve Son İnsan” adlı kitabı ile Francis Fukuyama’nın görüşü-
dür. Fukuyama (1999) Soğuk Savaş’ın liberal demokrasi ve ser-
best piyasa ekonomisinin zaferi ile sona erdiğini, bundan sonraki 
süreçte liberal demokrasi ve serbest piyasa ekonomisinin dışın-
daki toplumsal ve ekonomik önermelerin insanlık için bir seçe-
nek olmaktan çıktığını ifade eder. Ona göre insanlığın gelişim 
evresi tamamlanmıştır. Bundan sonra her toplum bu son evreye 
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ulaşmaya çalışacaktır. “Bu süreç kaçınılmaz olarak tarihsel köken-
lerinden ve kültürel miraslarından bağımsız olarak bütün insan 
toplumlarında bir homojenleşmeye yol açmaktadır.” (Fukuyama, 
1999, s.11). Bu süreci yaşayan bütün toplumlar kaçınılmaz olarak 
birbirlerine benzeyecekler, kültürel farklılıklar ortadan kalkacak, 
evrensel bir tüketim kültürü ve bu kültüre hizmet eden küresel 
bir pazar oluşacaktır. 

20. yüzyılın sonu ile birlikte hız kazanan küreselleşme ol-
gusu da Fukuyama’nın (1999) bu görüşünün dayanaklarından ol-
muştur. Ritzer’in (1993) ortaya attığı toplumun “McDonalizas-
yonu” benzetmesi tam da Fukuyama’nın (1999) son insanının ya-
şadığı toplumu tarif eder gibi gözükmektedir. Fukuyama’nın 
(1999) öngördüğü gelecek bütün insanların ortak bir tüketim 
kültürünü benimsediği, benzer siyasal ve ekonomik yapıların 
egemen olduğu bir dünyadır. Bu yeni toplumsal ve ekonomik ya-
pıda artık farklılıkların bir önemi yoktur çünkü bütün farklılıklar 
dev bir eritme potasının içinde kaybolmaktadır.  

Küreselleşmenin hızlandığı ve Fukuyama’nın (1999) savı-
nın ortaya çıktığı 90’lı yılların başında herkesin bu görüşte ol-
duğu söylenemez. Fukuyama’nın (1999) görüşünün aksine tarih-
sel süreç sona ermemiştir. Soğuk Savaş’ın temel rekabet kaynağı 
olan kapitalizm - sosyalizm mücadelesi belki sona ermiştir fakat 
dünyadaki çatışmalar devam edecektir. Sadece çatışma ekseni 
değişmiştir. Böylesi farklı bir gelecek öngörenlerden biri Samuel 
P. Huntington’dur. Huntington (1993) “Medeniyetler Çatışması 
mı?” adlı makalesinde Soğuk Savaş döneminde ideoloji kaynaklı 
yaşanan çatışma ve gerilimlerin yerini kültürel farklılıklardan kay-
naklanan gerilim ve çatışmaların alacağını iddia etmektedir. Hun-
tington’a (1993) göre bu yeni dünyada çatışmaların temel kay-
nağı öncelikle ideolojik veya ekonomik olmayacaktır. İnsanlar 
arasındaki büyük bölünmeler ve çatışmanın temel nedeni kültür 
olacaktır. Kültür ve kültürel kimlikler Soğuk Savaş sonrası dün-
yada uyum, parçalanma ve çatışma kalıplarını şekillendirecektir. 
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Küresel siyaset kültürel çizgilerle yeniden yapılanacak, benzer 
kültüre sahip halklar ve ülkeler bir araya gelirken farklı kültürlere 
sahip halklar ve ülkeler dağılacaktır. Bu dönemde Yugoslavya’nın 
iç savaş sonrası dağılması, bundan bir süre sonra da New York’ta 
bulunan Dünya Ticaret Merkezi kulelerine gerçekleştirilen terör 
saldırıları ve ardından yaşanan Afganistan ve Irak’ın işgali, Hun-
tington’un (1993) savını destekler nitelikte olaylardır. 

Fukuyama’nın (1999) ve Huntington’un (1993) görüşleri 
birlikte incelendiğinde insanlığı bekleyen gelecek hakkında iyim-
ser olmak oldukça güçtür. Fukuyama (1999) her şeyin tek tipleş-
tiği ve kültürel farklılıkların silindiği, küreselleşme sürecinin bü-
tün dünyaya yayılacağını öngörürken Huntington (1993) kültürel 
farklılıkların savaşlara yol açabileceğini öngörmekteydi. Her ne 
kadar bu görüşler birbirinin tersi gibi görünseler de ikisinin de 
insanlığı götürdüğü noktanın çok da arzu edilen bir yer olmaya-
cağı söylenebilir.  

20. yüzyılın sonunda dünyada yaşanan bu tartışmalar her 
ne kadar eğitimin dışında gibi görünseler de eğitimin sosyo-po-
litik ve sosyo-ekonomik değişimlerden etkilenmeden kalması 
beklenemezdi. Bu bağlamda yaşanan politik, ekonomik ve sos-
yolojik değişimlerin günümüz okullarına ve eğitim sistemlerine 
yansıdığını görmek mümkündür. Bir taraftan küreselleşmenin et-
kisi ile ortaya çıkan homojenleştirici tüketim kültürü diğer taraf-
tan ise kültürel farklılıkların tanınır olma ve kimi zaman egemen 
kültürle çatışmaya varabilecek gerilimler yaşanması, toplum 
içinde gözlemlenebildiği gibi okul toplumu içinde de yaşanabil-
mektedir. Özellikle yoğun göç alan şehirlerimizde ülkemizin yedi 
bölgesi ve 81 ilinden gelen öğrenciler bulunmasının yanı sıra 
dünyanın pek çok ülkesinden öğrencilerin olduğu da görülebil-
mektedir. Bu durum bir okulda farklı anadilleri, etnik kökenleri, 
inançları, değerleri, gelenekleri kısacası farklı kültürleri olan öğ-
rencilerin ve velilerin olması anlamına gelmektedir. Farklı kültürel 
arka plana sahip öğrenci ve ailelerinin her birinin eğitimden ve 
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Prof. Dr. Funda NAYIR 

 

Son zamanlarda dünyada meydana gelen gelişmelerle 
birlikte farklı kültürlerin bir arada yaşaması daha da artmış ve 
bunun sonucu olarak bu farklılıkların nasıl yönetileceği önemli 
bir sorun haline gelmiştir. Özellikle göç olaylarının artması, göç-
men öğrenci gerçeğini ortaya çıkarmış, zaten var olan kültürel 
farklılıklar göçmen öğrenci olgusuyla birlikte daha görünür hale 
gelmiştir. Göçmen öğrenciler kültürel farklılık konusunda bir fa-
kındalık yaratmış, eğitim sistemi içinde kültürel farklılıkların ne 
olduğu ve nasıl yönetileceği tartışılan ve araştırılan konular ara-
sında yerini almıştır.  

Eğitim açısından farklılık OECD (2010) raporunda “kültü-
rel, dilsel, etnik, dinî ve sosyo-ekonomik farklılıklar da dahil ol-
mak üzere gelişimsel potansiyel ve öğrenmenin gerçekleşme bi-
çimlerini etkileyebilecek özellikler” olarak tanımlanmıştır. Öğ-
renci, öğretmen, okul, müfettiş, yönetici, aile, amaç, konu, metot 
ve çevre ögelerinin birbiriyle etkileşimin oluşturduğu bir bütün 
olan eğitim sistemi (Kahyaoğlu ve Yangın, 2007) içinde farklılık-
ların oluşturduğu çokkültürlü bir sınıf ortamında beklentilerin 
başarılı bir şekilde karşılanması zorluğu, eğitimin her seviyesinde 
önemli bir sorun haline gelmiştir (Lyons ve Little, 2009; Smyth, 
Darmody, Mcginnity ve Byrne, 2009). Bu sorunla en fazla yüzle-
şen ise öğretmenler olmuştur.  
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Çokkültürlülük, öğretmenlerin kültürel farklılıkların ol-
duğu sınıf ortamında etkili bir eğitim ortamı oluşturmak, öğren-
cilerin beklentilerini karşılamak, öğrencileri akademik ve sosyal 
yönden desteklemek ve kültürel bütünlüğü sağlamak noktasında 
geleneksel özelliklerin dışında özelliklere sahip olmasını zorunlu 
kılmaktadır. Avrupa Komisyonu (European Commission, 2019) da 
yayınladığı raporda, eğitim sistemlerinin yaklaşık üçte ikisinde 
çokkültürlü ortamlarda öğrencilere eğitim verildiğini, bu nedenle 
artık öğretmenlerin kültürel farklılıklara sahip öğrencilerle çalış-
mak için daha farklı yetkinliklere sahip olması gerektiğini belirt-
miştir. Bu durum da öğretmenlerin kültürel değerlere duyarlı ol-
masını gerekli kılmaktadır. Öğretmenlerin kültürel değerlere du-
yarlı olması aynı zamanda sınıf ortamında kültürel değerlere du-
yarlı olmasını sağlamaktadır.  

Alanyazın incelendiğinde kültürel değerlere duyarlı öğ-
retmen özelliklerini temel alan çok fazla çalışmanın olmadığı gö-
rülmektedir. Bu noktada kültürel değerlere duyarlı öğretmen 
özelliklerine yer veren çalışmalar incelenmiş ve bu çalışmalar te-
mel alınarak Ladson-Billings’in (1990) kültürel değerlere duyarlı 
öğretmen özellikleri, Ford’un (2007) kültürel değerlere duyarlı 
öğretmen özellikleri, Villegas ve Lucas’ın (2002) kültürel değer-
lere duyarlı öğretmen özellikleri ve Weinstein, Tomlinson-Clarke 
ve Curran’ın (2004) kültürel değerlere duyarlı öğretmen özellik-
leri aşağıda kısaca özetlenmiştir:  

 

Ladson-Billings’in Kültürel Değerlere Duyarlı Öğretmen 
Özellikleri  

Kültürel değerlere duyarlı öğretmenlerden geleneksel 
öğretmen özelliklerinden farklı özelliklere sahip olması beklenir. 
Bu nedenle kültürel değerlere duyarlı öğretmen ve geleneksel 
öğretmen özellikleri arasındaki farkları incelemek yararlı olacak-
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tır. Bu farklar Ladson Billings (1990) tarafından ben ve öteki al-
gısı, kişiler arası ve sosyal ilişkiler ve bilgiye bakış açısı olmak 
üzere üç başlık altında ele alınmış ve Tablo 1’de verilmiştir (Akt: 
Kotluk ve Kocakaya, 2018).  

 

Tablo 1. Kültürel Değerlere Duyarlı Öğretmenler ile Geleneksel  
Öğretmenler Arasındaki Farklar  

 Kültürel Değerlere  
Duyarlı Öğretmen 

Geleneksel Öğretmen 

Be
n 

ve
 Ö

te
ki

 A
lg
ıs
ı 

Öğretimi bir sanat ve 
kendini bir sanatçı olarak 
görür. 

Öğretimi teknik bir çalışma ve 
kendini bir teknisyen olarak gö-
rür. 

Kendini toplumun bir 
parçası ve öğretimi top-
luma bir şeyler katmak 
olarak görür. 

Kendini toplumdan ayrı biri ola-
rak görür ve başarıyı toplumdan 
kaçışın veya gücün bir aracı ola-
rak görür. 

Tüm öğrencilerin başara-
bileceğini düşünür ve öğ-
retimi buna inanarak ya-
par. 

Başarısızlığı, bazı öğrenciler için 
kaçınılmaz olarak görür. 

Öğrencilerin kendi kültü-
rel kimlikleriyle toplumda 
var olabilmeleri için uğra-
şır ve kültürel açıdan sınıfı 
heterojen olarak görür. 

Öğrencilerin tek bir kimlikle ve 
genellikle baskın/egemen kültü-
rel kimlikle var olması için uğra-
şır ve sınıfı homojen olarak gö-
rür. 

Öğretimi, öğrencilerin 
bilgilerini ve potansiyel-
lerini ortaya çıkarmak için 
bir araç olarak görür. 

Öğretimi, öğrenciye bilgi yükle-
mek ve öğrencinin zihnini bil-
giyle doldurmak için bir araç 
olarak görür. 

Ki
şi

se
l -

 
So

sy
al

 
İli
şk

ile
r Öğrenci-öğretmen ilişki-
lerinde insancıl anlayış, 
iletişiminde ise demokra-
tik ilkeler vardır. 

Öğretmen öğrenci etkileşimi hi-
yerarşik, otoriter ve katıdır.  
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yargılardan kurtulmak ve her şeyden önemlisi tüm öğrencilerin 
eğitimden eşit şekilde yararlanma hakkının olduğunu kabul et-
mek başlangıç için yeterli olacaktır.  
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Kültürel Değerlere Duyarlılık Nedir? 

Sınıf öğretmeni sınıfa girip sınıfının kitap okuma sa-
atinde herkesin seçtiği kitabı okumasını ister. Bu sırada kendisi 
de kendi seçtiği kitabı okumak için dolabından çıkarır. Sınıfında 
bulunan İran uyruklu öğrenci ise Türkçe kitap okumakta zorlan-
dığı için Farsça yazılmış kitabını çıkarır. Tüm sınıf kitap okumak 
için gerekli hazırlıklarını tamamladıktan sonra teker teker kitap-
larını kaldıkları yerden itibaren okumaya başlarlar. O sırada sınıf 
öğretmeni, sınıfı rahatsız etmeyecek şekilde bir müzik açmaya 
karar verir. Sınıfındaki İran uyruklu öğrencinin kendini sınıf içinde 
daha rahat hissetmesi ve diğer öğrencilerin farklı kültürden mü-
ziklerle tanışması amacıyla Hossein Alizadeh’in şarkılarını çal-
maya başlar. Öğretmenin göstermiş olduğu bu davranış, öğren-
cilerin değişik kültürlere saygılı olması, değişik kültürleri anla-
ması ve kendi değerlerini başka kültürlere uyarlaması açısından 
önemli ve değerli bir davranıştır. 

Çok basamaklı sayılarda toplama işlemi konusunun an-
latımı sırasında tahtaya sayıları Arapça yazıp daha sonra sınıfın 
toplamasını isteyen matematik öğretmeni sınıfın dikkatini üze-
rine çekmiş, sınıfında bulunan Mısır uyruklu öğrencinin gülüm-
semesiyle ve soruyu çözmek için hemen parmak kaldırma davra-
nışı ile birlikte bu öğrencinin derse katılımını ve kendisine saygı 



 

232 

gösterildiğini hissetmesini sağlamıştır. Aynı şekilde diğer öğren-
ciler farklı bir dildeki sayıları öğrenmiş, farklı kültürde bir mate-
matik dersinin nasıl işlendiğine kısa süreli şahit olmuşlardır. Öğ-
retmenin sergilemiş olduğu bir davranış, öğrencilerin sınıfındaki 
Mısır uyruklu öğrencinin farklı olmadığını, dil problemi yaşadığı 
için biraz daha yavaş öğrendiğini anlamasını sağlamıştır. 

Verilen örnekler sınıf içinde sergilenmiş ve öğrencilerin 
farklı uyruklu öğrencileri anlayabilmesi için, onlara karşı empati 
kurmalarını sağlayabilmek için sergilenmiş davranışlardır. Peki 
bunları neden yapıyoruz? Değişen ve gelişen dünya sistemi ile 
artık küreselleşmenin etkilerini daha çok hissediyoruz. Bu durum 
ise öğrencilerin küreselleşmiş bir dünyada var olma çabalarının 
yüksek olacağını göstermektedir. Bilmediğimiz bir geleceğe ye-
tiştirdiğimiz bu öğrencilerin gelecekte tüm dünya ile iletişim ha-
linde ve çok daha karmaşık problemlerle karşılaşacağı kesin. Bu 
iletişim durumunda ise kültürel bencillik yerine kültürel esneklik 
kazanmalıdır. Bu durum Bennett (1998) tarafından etnik 
merkezcilik ve etnik görecelik olarak tanımlanmıştır. Etnik 
merkezcilik; kişinin kendi kültürel değerleri üzerinden diğer 
kişileri yargılamasıdır. Bu davranış bilinçsiz bir şekilde yapılır. 
Etnik görecelik ise kişi değişik kültürlere uyum sağlayabilir, kendi 
kültürel değerlerini uyarlayabilir veya esnek davranış ve 
yargılarda bulunabilir. Belirsiz geleceğe yetiştirdiğimiz bu 
öğrencileri evrensel değerlere sahip, kültürel değerlerini farklı 
kültürlere uyarlayabilen ve farklı kültürlere saygılı olarak 
donatmak için bu davranışlar sınıflarda sergilenmektedir. 

Kültürel değerlere duyarlılık için çeşitli tanımlar olmakla 
birlikte bir topluluğun etnik, kültürel özelliklerinin, deneyimleri-
nin, normlarının, değerlerinin, davranış biçimlerinin ve inançları-
nın yanında çeşitli materyallerin ve programların sağlıklı bir şe-
kilde geliştirilmesi, teşvik edilmesi ve değerlendirilmesi (Resni-
cow, Soler, Braithwaite, Ahluwalia ve Butler, 2000) şeklinde ta-
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nımlanabilir. Bu noktadan baktığımızda öğrencileri kültürel de-
ğerlere duyarlı bir şekilde yetiştirmek, onların yaşam şeklini ge-
liştirmek, değiştirmek ve yükseltmektir. 

Bu amacı gerçekleştirebilmek için öğretmenlerin belirli 
yetkinliklere sahip olması gerekir. Bu yetkinlikler ise derinlik ba-
kımından beş aşamada incelenir. Bunlar kültürel yıkıcılık, yeter-
sizlik, körlük, ön yeterlilik ve kültürel yeterlilik olarak yüzeyselden 
derine doğru incelenebilir (Mason, 1995). Öğretmenlerin kültürel 
yetkinlik seviyesinde olması beklenir. Mason (1995), bu seviyeleri 
şu şekilde açıklamaktadır; en yüzeysel seviye en az istenilen se-
viyedir. Bu seviyedeki kişiler sergilediği davranışlar ile çevresin-
deki birey veya grupları olumsuz etkiler. Bu seviyedeki öğret-
menler kime neyi nasıl öğreteceklerini bilmemektedir. Daha de-
rine inildiğinde yetersizlik seviyesi gelir. Bu seviyede kişiler yıkıcı 
olmak yerine pasif olmayı tercih ederler. Olumsuz tutum ve dav-
ranışları halen gizli bir şekilde bulunmaktadır. Bu seviyedeki öğ-
retmenler gerekli beceri ve kaynaklardan yoksundur. Daha de-
rine indiğimizde körlük seviyesi gelir. Bu seviyedeki kişiler artık 
kültürel farklılıkların farkına varmıştır. Kültürel farklılıklar kabul 
edilse de herkesin aynı olduğu kanısı daha baskındır. Bu seviye-
deki öğretmenler tüm öğrencilerin aynı yöntemle öğrenebilece-
ğine inanır. Bir sonraki seviye olan ön yeterlilik seviyesinde kişiler 
farklılıkları tanımaya, bilgi edinmeye ve bilgileri geliştirmek için 
çaba harcamaya başlarlar. Bu seviyede öğretmenler öğretim 
stratejilerini geliştirmek için çaba harcar. İstenilen seviye olan 
kültürel yeterlilik seviyesine inildiğinde ise bireyler arasındaki 
kültürel farklılıklar kabul edildiği gibi bu farklılıklara da saygı 
gösterilmeye başlanır. Bu seviyede öğretmenler sürekli özdeğer-
lendirme yaparak kültürel farklılıkların dinamiklerine uyum sağ-
lamaya çalışır. Kendilerini sürekli öğrenen bir kişilik olarak eğitim 
öğretim ortamına yansıtmaya başlarlar. 
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ÖNSÖZ 
 

Bu kitabın ortaya çıkmasını sağlayan ana motivasyon, kodlama ve programlama konula-
rının eğitimdeki giderek artan önemini vurgulamak ve özellikle matematik öğretmenleri-
nin bu konuları derslerinde daha etkin bir şekilde kullanmalarına yönelik bir rehber sun-
maktır. Günümüzün dijital çağında, problem çözme ve eleştirel düşünme becerilerinin 
yanı sıra dijital okuryazarlık da öğrencilerin temel kazanımları arasında yer almalıdır. Bu 
nedenle kitabın bölümleri farklı kodlama araçlarının teknik özelliklerini tanıtarak öğret-
menlerin bu araçları nasıl etkili bir şekilde kullanabileceklerine dair detaylı bilgiler ve ma-
tematik öğretim içerikleriyle nasıl ilişkilendirilebileceğine dair ipuçları sunmayı hedefle-
mektedir. 

Kitabın ilk bölümü, matematik eğitiminin yalnızca sayısal beceriler kazandır-
makla sınırlı kalmayıp, aynı zamanda öğrencilerin yaratıcı düşünme, problem çözme ve 
analitik düşünme yeteneklerini de geliştirmeyi hedefleyen kapsamlı bir sürece dönüşü-
münü ele almaktadır. Bu dönüşüm bağlamında, kodlama ve programlama becerileri, ma-
tematik eğitiminde güncel bir yaklaşım olarak öne çıkmakta; bu beceriler, öğrencilerin 
matematiksel kavramları derinlemesine anlamalarına ve dijital çağın gerektirdiği yetkin-
liklerle donanmalarına olanak sağlamaktadır. 

İkinci ve üçüncü bölümlerde “Bilgisayarsız Bilgisayar Bilimi” ve “Algoritma ve 
Akış Şemaları” konuları ele alınmaktadır. Bu bölümler, öğrencilere temel bilgisayar bilimi 
ve algoritmik düşünme becerilerini öğretmek için kodlama yapmadan önce gerekli olan 
ön bilgileri sağlar. Bilgisayarsız bilgisayar bilimi etkinlikleri, öğrencilere kodlama yapma-
dan algoritma oluşturma ve mantıksal düşünme becerilerini kazandırmayı hedefler. Algo-
ritma ve akış şemaları bölümü ise, matematikteki problem çözme süreçlerini adım adım 
analiz etme ve somut hale getirme becerisini geliştirir. Bu bölümler sayesinde öğrenciler, 
matematiksel işlemleri sistematik bir yaklaşımla çözmeye yönelik düşünme yapısını geliş-
tirme fırsatı bulurlar. 

Daha sonraki bölümlerde, mBlock gibi blok tabanlı kodlama araçlarına geçilerek 
öğrencilerin programlama dünyasına adım atması sağlanır (Bölüm 4). mBlock, özellikle 
görsel olarak kodlama yapmayı mümkün kıldığı için K-12 seviyesindeki öğrenciler için  
ideal bir araçtır. Bu bölümde öğretmenler, mBlock ile öğrencilerin matematiksel kavram-
ları daha iyi anlamalarını sağlamak için görselleştirme araçlarını nasıl kullanabileceklerini 
öğrenir. Örneğin öğrenciler matematiksel fonksiyonların grafiklerini çizebilir, basit algo-
ritmalar tasarlayabilir ve problem çözme süreçlerinde blok kodlamanın pratik yollarını 
keşfedebilirler. 

“Yapay Zekâ ve Makine Öğrenmesi” konusuna odaklanan beşinci bölüm, 
mBlock’un ileri düzeydeki olanaklarını kullanarak öğrencilerin matematiksel problem 
çözme süreçlerine daha derinlemesine katılım sağlamalarına olanak tanır. Bu bölüm, öğ-
rencilere yapay zekâ kavramlarını tanıtarak, veri analizi ve tahmin modelleri gibi gerçek 
dünya uygulamalarını matematik derslerine entegre etme imkânı sunar. Matematikte öğ-
renilen istatistiksel ve olasılıksal kavramlar, yapay zekâ uygulamaları aracılığıyla öğrenci-
ler için daha anlamlı hale gelir. Bu bölümde, örneğin veri görselleştirme, desen tanıma ve 
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tahmin yapma gibi uygulamalarla matematiksel kavramları somutlaştırmak mümkündür. 
Tinkercad Circuits ile “Arduino Simülasyonu” (Bölüm 6) ise daha ileri düzeyde uygulama-
lar geliştirmek isteyen öğrenciler için hazırlanmıştır. Bu bölümde, öğrenciler elektronik 
devre tasarımı ve temel mühendislik kavramlarıyla tanışır. Matematiksel olarak öğrenci-
lerin direnç, akım, voltaj gibi temel elektrik kavramlarını daha iyi anlamaları için simülas-
yonlar oluşturabilir. Öğrenciler, Arduino tabanlı projeler ile matematikte öğrendikleri te-
orik bilgileri pratiğe dökme imkânı bulurlar. Bu, öğrencilerin STEM (Fen, Teknoloji, Mü-
hendislik ve Matematik) eğitimi kapsamında birçok beceri kazanmasını sağlar. 

“Mobil Uygulama Geliştirme” (Bölüm 7) konusu ise AppInventor kullanılarak ele 
alınır. Bu bölüm, öğrencilere mobil cihazlar için uygulama tasarlama imkânı sunarak ma-
tematiksel kavramların günlük hayattaki kullanımlarını keşfetmelerine olanak tanır. Ör-
neğin öğrenciler basit bir hesap makinesi, metin dönüştürücü veya birim çevirici gibi uy-
gulamalar geliştirebilirler. Bu araçlar, öğrencilerin programlama ve matematiği doğrudan 
yaşamla ilişkilendirebilecekleri araçlar olarak öne çıkar. 

Son olarak “Python Turtle” kullanılarak çizim ve animasyon yapmayı kapsayan 
sekizinci bölüm, öğrencilerin geometri, trigonometri ve temel matematiksel fonksiyonları 
uygulamalı olarak keşfetmelerini sağlar. Python Turtle ile öğrenciler, şekil çizimleri yapa-
rak geometrik kavramları pekiştirir ve karmaşık görsel desenler oluşturarak döngü ve 
fonksiyon kullanımı gibi programlama becerilerini geliştirir. Bu bölüm, matematiksel kav-
ramların uygulamalı olarak kavranmasını sağlarken aynı zamanda Python gibi yaygın kul-
lanılan bir dilde programlama temellerini de öğretir. 

Bu kitabın amacı, yukarıda belirtilen tüm araçların matematik öğretiminde nasıl 
etkili bir şekilde kullanılabileceğine dair rehberlik sunmaktır. Her bölüm, belirli bir kod-
lama veya programlama aracını detaylandırarak eğitimcilerin bu araçları sınıflarına en-
tegre etmelerini ve öğrencilerin yirmi birinci yüzyıl becerilerini kazanmalarını destekle-
mektedir. Kitabın içeriği, öğretmenlerin kendi sınıf seviyelerine ve müfredatlarına uygun 
projeler geliştirmeleri için gerekli teknik bilgileri sağlamakta ve bu araçların nasıl yenilikçi 
bir matematik öğretim yöntemi sunduğunu göstermektedir. Eğitimde teknoloji kullanı-
mının giderek yaygınlaştığı bu dönemde, kodlama araçlarının öğrenilmesi ve uygulan-
ması, matematik öğretmenlerine derslerini daha etkileşimli ve uygulamalı hale getirme 
fırsatı sunmaktadır. 

Her yazar kendi yazdığı bölümdeki tüm içerikten birinci derecede sorumludur. 
Sorumluluk başkasına devredilemez ve yazar/yazarlar yazdıklarından tümüyle sorumlu-
dur. 
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BÖLÜM 1 
 

 

MATEMATİK ÖĞRETİMİ İÇİN ALGORİTMA, 
KODLAMA VE PROGRAMLAMA 

 

Doç. Dr. Bahadır YILDIZ 
 

 

Hazırlık Soruları 

1. Kodlama ve matematik arasında nasıl bir ilişki vardır? 

2. Kodlama ve programlama becerileri, matematiksel düşünme ve problem 
çözme süreçlerini nasıl etkiler? 

3. Kodlama araçları, öğrencilerin matematik derslerine olan ilgisini ve motivasyo-
nunu nasıl etkiler? 

 

Özet 

Matematik eğitiminin içeriği son yıllarda öğrencilere yalnızca sayısal beceriler kazandır-
makla kalmayıp aynı zamanda yaratıcı düşünme, problem çözme ve analitik düşünme ye-
teneklerini de geliştirmeyi hedefleyecek şekilde genişletilmiştir. Kodlama ve program-
lama, K-12 seviyesindeki matematik eğitimine dahil edilerek, bu becerilerin kazandırıl-
ması sürecinde önemli bir araç olarak kullanılmaktadır. Kodlama, bilgisayarların anlaya-
bileceği talimatları yazmak iken; programlama, bu talimatları uygulamalı hale getirme sü-
recidir. Bu disiplinler, matematiksel düşünmenin temel taşları olan soyutlama, analiz ve 
algoritmik düşünme becerilerini destekler. 

Matematik eğitiminin kodlama ve programlama ile entegre edilmesi, öğrenci-
lere somut ve uygulamalı öğrenme fırsatları sunar. Kodlama, yalnızca bilgisayar bilimiyle 
sınırlı kalmaz, aynı zamanda matematik derslerini daha etkileşimli ve ilgi çekici hale geti-
rerek STEM odaklı bir eğitim yaklaşımını destekler. Örneğin öğrenciler kodlama yaparak 
geometrik şekiller çizebilir, grafikler oluşturabilir veya istatistiksel verileri analiz edebilir. 
Bu süreçte öğrenciler soyut matematiksel kavramları anlamlandırabilir ve problem çözme 
süreçlerinde sistematik düşünmeyi geliştirebilirler. 
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Giriş 

Son yıllarda matematik eğitiminin içeriği, öğrencilerin yalnızca sayısal işlemleri değil, aynı 
zamanda karmaşık problem çözme ve yaratıcı düşünme becerilerini de geliştirebilmeleri 
adına genişletilmiştir. Bu genişlemede özellikle kodlama ve programlama konularının K-
12 matematik öğretim programına entegre edilmesi, dikkat çeken bir yenilik olmuştur. 
Öğrencilerin temel matematik becerileri ile kodlama ve programlama kavramlarını öğ-
renmeleri, onların dijital dünyada etkili ve verimli bireyler olmalarına yardımcı olmaktadır 
(Grover ve Pea, 2013; Sneider vd., 2014). Kodlama ve programlama, matematiksel dü-
şünmenin yapı taşları olan soyutlama, analiz etme ve algoritmik düşünme gibi becerileri 
geliştirmenin yanında, öğrencilerin teknolojik araçlarla aktif bir etkileşime girmelerini de 
sağlar (Shumway vd., 2021). 

Kodlama ve programlamanın eğitimdeki önemi, yalnızca bilgisayar bilimleri ile 
sınırlı kalmamış; matematik eğitiminin geleneksel sınırlarını da aşarak STEM (Fen, Tekno-
loji, Mühendislik ve Matematik) odaklı yaklaşımlar ile entegre olmuştur. STEM eğitimi 
kapsamında öğrencilerin problem çözme, kritik düşünme ve iş birliği gibi becerileri geliş-
tirmesi hedeflenirken; kodlama, bu süreçte matematiğin somut ve uygulamalı bir hale 
getirilmesinde güçlü bir araç olarak öne çıkar (Wing, 2008; Shute, Sun ve Asbell-Clarke, 
2017). 

 

Matematik ve Programlama Disiplinleri Arasındaki Bağlantılar 

Kodlama ve matematik arasında güçlü bir ilişki bulunmaktadır. Matematik, kodlamanın 
temelini oluşturan mantıksal ve algoritmik düşünceyi geliştiren bir disiplindir (Papert, 
1980). Diğer yandan, programlama ise bu düşünceleri gerçek dünyada test edebilmek için 
ideal bir platform sağlar. Matematik ve kodlamanın birlikte ele alındığı bir öğrenme orta-
mında, öğrenciler teorik kavramları uygulamalı hale getirme fırsatı bulurlar. Örneğin bir 
öğrenci Python veya Scratch gibi programlama dillerini kullanarak aritmetik işlemleri, ge-
ometrik şekilleri veya istatistiksel analizleri görselleştirebilir. Bu, öğrencilerin yalnızca ma-
tematiksel işlemleri öğrenmelerini değil, aynı zamanda bu işlemleri yazılı talimatlara dö-
kerek programlama mantığını geliştirmelerini de sağlar (Resnick vd., 2009). 

Bu bağlamda kodlama ve matematiğin etkileşimi, öğrencilere problem çözme 
süreçlerinde daha farklı bir bakış açısı sunar. Kodlama, bir problemi adım adım analiz 
etme ve çözme süreci olarak tanımlanabilir. Öğrenciler, matematiksel kavramları anlam-
landırmak için programlama bloklarını kullanarak soyut düşünceyi somut eylemlerle ifade 
edebilir (Aho, Sethi ve Ullman, 1986). Örneğin bir öğrencinin bir üçgenin alanını hesapla-
yan bir program yazması, geometrik formülleri uygulamalı bir şekilde öğrenmesini sağ-
larken, aynı zamanda programlama aracılığıyla adım adım problem çözme becerisini ge-
liştirir. 

 

Matematik Eğitiminin Kodlama ve Programlama ile Geliştirilmesi 

Matematik eğitimiyle kodlama becerilerinin birleştirilmesi, K-12 öğrencilerinin matema-
tiksel kavramları derinlemesine anlamalarına ve yaratıcı yollarla uygulamalarına olanak 
tanır. Programlama, soyut matematik kavramlarını somut hale getirerek öğrencilerin bu 
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kavramları daha iyi anlamalarını sağlar. Özellikle algoritmaların ve döngülerin kullanımı, 
öğrencilerin tümevarım ve tümdengelim gibi matematiksel düşünme süreçlerini pratik 
etmelerine yardımcı olur (Weintrop vd., 2016). Kodlama ile matematik eğitimi arasında 
kurulan bu bağlantılar, yalnızca temel becerileri kazandırmakla kalmaz, aynı zamanda 
analitik düşünmeyi destekleyerek öğrencileri matematiksel problemlere yenilikçi çözüm-
ler bulmaya teşvik eder (Shute vd., 2017). 

Matematik eğitiminin kodlama ile desteklenmesi, ayrıca öğrencilerin motivas-
yonlarını da artırır. Geleneksel olarak soyut ve ezbere dayalı olarak görülen matematik 
dersleri, kodlama aracılığıyla daha etkileşimli hale gelir. Öğrenciler, kodlama yaparak ma-
tematiksel kavramları gerçek dünyayla ilişkilendirir ve somut projeler ortaya koyabilirler. 
Örneğin öğrenciler bir grafik çizme programı yazarak lineer denklemleri daha iyi anlaya-
bilir veya basit bir animasyon oluşturarak trigonometri ve geometri kavramlarını görsel-
leştirebilir (Barr ve Stephenson, 2011). Bu tür etkinlikler, öğrencilerin matematiksel kav-
ramları anlamalarını kolaylaştırdığı gibi, kendilerine olan güvenlerini de artırır (Guzdial ve 
Ericson, 2009). 

 

Matematiksel Kavramları Uygulamalı Hale Getirme 

Matematik öğretiminde kodlama ve programlama, matematiksel kavramların daha kolay 
kavranmasını sağlamakla birlikte, öğrencilere gerçek dünya uygulamaları sunar. Kodlama 
sayesinde, öğrenciler kendi matematiksel modellerini ve simülasyonlarını oluşturabilir, 
bu modeller üzerinden analiz yapabilir ve sonuçları yorumlayabilirler. Örneğin öğrenciler 
bir asal sayı bulma algoritması yazarak, asal sayıların mantığını daha iyi kavrayabilirler. 
Benzer şekilde Python gibi dillerde veri görselleştirme araçlarını kullanarak istatistiksel 
verileri analiz edebilir ve sonuçları grafiklerle ifade edebilirler (Grover ve Pea, 2013; Den-
ning, 2019).  

Kodlama ve programlama ayrıca öğrencilere yaparak öğrenme fırsatı sunar. 
Scratch gibi basit kodlama araçları ile öğrenciler algoritmalar tasarlayabilir, oyunlar geliş-
tirebilir ve matematiksel kavramları kendi projelerinde uygulayabilir. Bu süreçte, öğren-
ciler yalnızca kodlamayı öğrenmekle kalmaz, aynı zamanda kendi yarattıkları projeler üze-
rinden deneme yanılma yoluyla öğrenme deneyimini yaşarlar. Öğrencilerin program ya-
zarken karşılaştıkları zorlukları aşmaları, onlara eleştirel düşünme ve problem çözme be-
cerilerini de kazandırır (Shumway vd., 2021). 

 

Sonuç 

Kodlama ve programlama, günümüzde yalnızca bilgisayar bilimi ile sınırlı kalmayıp, ma-
tematik öğretimi için de vazgeçilmez bir araç haline gelmiştir. Matematik ve program-
lama, öğrencilerin daha etkili öğrenme deneyimleri yaşamalarını sağlayarak eğitimde 
yeni fırsatlar sunmaktadır. Matematiksel düşünme becerilerini derinleştiren ve gerçek 
dünya uygulamalarıyla zenginleştiren bu iki disiplinin entegrasyonu, K-12 seviyesindeki 
öğrencilerin yirmi birinci yüzyıl becerileri kazanmalarına katkıda bulunur. Kodlama ve 
programlama, öğrencilerin problem çözme becerilerini geliştirmenin yanı sıra onların ma-
tematik derslerinde daha anlamlı bağlantılar kurmalarını sağlar. Bu nedenle eğitimcilere 
düşen görev, kodlama ve matematik öğretimini bütünleştirerek öğrencilerin matematiği 
yaparak, deneyimleyerek ve kodlayarak öğrenmelerini teşvik etmektir.  
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Hazılrık Soruları 

1. Bilgisayar kullanmadan bilgisayar bilimini öğrenmek mümkün müdür? 

2. Bilgi işlemsel düşünme nedir? 

3. Matematik eğitiminde bilgisayarsız bilgisayar bilimi etkinlikleri nasıl kullanılır? 

 

Özet 

Bilgi işlemsel düşünmenin diğer öğretim programlarına entegre edilmesi yoluyla bilgisa-
yar bilimi eğitiminin tüm öğrenciler için ulaşılabilir olması hedeflenmektedir. Bunun ar-
kasında yatan önemli nedenler arasında öncelikle bilgisayar bilimi eğitiminin zorunlu öğ-
retimin bir parçası olmayışı kadar öğretmen kaynağının yetersizliği, öğretmen eğitimi 
programlarının bu konuya olan duyarsızlığı, öğretmenlerin sürdürülebilir mesleki gelişim-
lerinin olmaması yer almaktadır. Bu sorunlarla başa çıkabilmek için bilgisayarsız bilgisayar 
bilimi önemli bir alternatif olarak karşımıza çıkmaktadır. Bilgisayar kullanımı gerektirme-
yen, bilgisayar bilimi ile ilgili temel bir eğitime gereksinim duymayan ve bağlama uygun 
geliştirilen aktivitelerle öğretmenler ve öğrenciler için uygulanması nispeten daha kolay 
olan bilgisayarsız bilgisayar bilimi etkinliklerinin bir diğer avantajı ise öğrenciler arasında 
iş birliğini sağlamasıdır. Öğrencilerin bilgisayarların arkasında kalmayarak öğretmenleri 
ve akranlarıyla yüz yüze iletişim kurabilmeleri, bilgisayara erişimle ilgili sorunların yaşan-
maması bilgisayarsız bilgisayar bilimi etkinliklerinin diğer önemli avantajlarındandır. Bu 
çerçevede bu bölümde öncelikle bilgi işlemsel düşünme kavramı ve bilgisayarsız bilgisa-
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yar bilimi ele alınacak, ardından bilgi işlemsel düşünmenin matematik eğitimine enteg-
rasyonu bağlamında bilgisayarsız bilgisayar biliminden nasıl faydalanılabileceği bir örnek 
etkinlik ile açıklanacaktır. 

 

Bilgisayar Bilimi Eğitimi ve Bilgi İşlemsel Düşünme 

Bilgisayar biliminin hayatın her alanına hızla nüfuz etmesiyle birlikte bu değişime uyum 
sağlayabilmek için öğretim programlarında değişikliğe giden ülke sayısı her geçen gün 
artmaktadır. Bilgisayar bilimi eğitiminin henüz K12 düzeyinde zorunlu eğitimin bir parçası 
olmaması nedeniyle bilgi işlemsel düşünme, zorunlu öğretim programlarına entegre edi-
lerek bilgisayar bilimi eğitiminin tüm öğrenciler için ulaşılabilir olması hedeflenmektedir. 
Ülkemizde de Millî Eğitim Bakanlığı tarafından öğretim programında ilk olarak 2012 yı-
lında yapılan değişiklikler ve bu değişikliklerin sonrasında 2016 yılında yapılan düzenle-
meler ile bilgi işlemsel düşünmenin ve bilgisayar bilimi kavramlarının; Bilişim Teknolojileri 
ve Yazılım dersinin öğretim programı başta olmak üzere birçok dersin öğretim progra-
mına dahil edildiği görülmektedir. 

“Computational thinking” kavramının, ulusal alanyazında bilgi işlemsel düşünme 
(Gülbahar ve Kalelioğlu, 2018), hesaplamalı düşünme (Özçınar, 2017), bilişimsel düşünme 
(Ökkeş, 2016), komputasyonel düşünme (Şahiner ve Kert, 2016) ve bilgisayarca düşünme 
(Korkmaz vd., 2015) gibi farklı çevirilerine ve kullanımlarına denk gelmek mümkündür. 
Millî Eğitim Bakanlığı tarafından oluşturulan Öğretmen Kitaplığı ve Eğitim Bilişim Ağındaki 
kaynaklarda “computational thinking” kavramının Türkçe karşılığı olarak “bilgi işlemsel 
düşünme” kullanılmaktadır. Ortak bir dili benimsemek adına bu bölümde “bilgi işlemsel 
düşünme” kullanımı tercih edilmiştir. 

Bilgi işlemsel düşünme, bilgisayar bilimlerindeki temel kavramlardan yararlana-
rak problem çözmeyi, sistem tasarımını ve insan davranışını anlamayı içerdiğinden bilgi-
sayar bilimleri eğitiminde çok önemli bir rol oynar (Grover ve Pea, 2013). Kavramın “al-
goritmik düşünme” olarak bilindiği 1950'li ve 1960'lı yıllara dayanan uzun bir geçmişi var-
dır (Yadav vd., 2014). Wing (2006)’in Communications of the Association for Computing 
Machinery (ACM) dergisinde yayınlanan ve bilgisayar bilimi eğitiminin herkes için önemli 
ve erişilebilir olmasına vurgu yapan makalesi, özellikle eğitimsel bağlamda yapılan bilim-
sel çalışmalar için önemli bir tetikleyici olmuştur. Aslında bilgi işlemsel düşünme kavra-
mının arkasındaki fikir, Mindstorms: Children, Computers and Powerful Ideas (Papert, 
1980) adlı kitabıyla Logo adlı görsel programlama dilini de icat eden Seymour Papert'e 
dayanmaktadır. Her ne kadar alanyazında bilgisayar bilimi eğitiminin diğer disiplinleri keş-
fetmenin ve düşünmenin bir yolu olarak önemine değinen erken çalışmalar olsa da (Guz-
dial, 1994), Wing’in (2006) bilgi işlemsel düşünme kavramına yaptığı vurgu kadar yaygın-
laşmamıştır. 

Bilgi işlemsel düşünmenin bilgisayar bilimi eğitimine entegrasyonu son yıllarda 
öne çıkan bir odak noktası haline gelmiştir. Birçok eğitim girişimi, bilgisayar bilimi temel 
kavramlarının ve programlama öğretiminin yanı sıra bilgi işlemsel düşünme becerilerinin 
geliştirilmesine de vurgu yapmaktadır (Mills vd., 2021). Bu entegrasyon, öğrencileri gele-
cekteki kariyer yolları ne olursa olsun bilgi işlemsel düşünme yeteneği ile donatmayı ve 
bilgisayar biliminin ilkeleri ve uygulamalarına ilişkin daha derin bir anlayış geliştirmeyi 
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amaçlamaktadır (Angevine vd., 2017). Bilgisayar bilimi eğitiminde bilgi işlemsel düşün-
menin önemi, Elektrik ve Elektronik Mühendisleri Enstitüsü Bilgisayar Topluluğu (IEEECS) 
ve Bilgisayar Makineleri Birliği (ACM) gibi profesyonel kuruluşlar tarafından da kabul edil-
mektedir (Fang vd., 2017). 

Bilgi işlemsel düşünme becerileri, eğitim programlarında da önemli bir yer tut-
maktadır. Millî Eğitim Bakanlığı Talim Terbiye Kurulu Başkanlığı tarafından yayınlanan Or-
taöğretim Bilişim Teknolojileri ve Yazılı Dersi Öğretim Programı’nda bilgi işlemsel dü-
şünme becerilerine ayrıca yer verilmektedir. Bilgisayar bilimi eğitimi, bireylerin bilgi iş-
lemsel düşünmesine ve karmaşık sorunları çözmesine olanak tanıyan araçları, teknikleri 
ve bilgiyi sağlar. Soyutlama, ayrıştırma, algoritmik tasarım ve optimizasyon gibi bilgi iş-
lemsel düşünme kavramlarını anlamak ve uygulamak için bir çerçeve sunar (Weintrop 
vd., 2015). Bilgisayar bilimi eğitimi, öğrencilerin bilgi işlemsel düşünme için gerekli bece-
rileri ve zihniyeti geliştirmelerine yardımcı olur (Calderon ve Crick, 2015). 

Bilgi işlemsel düşünmenin bilgisayar bilimleri eğitimine entegrasyonu son yıl-
larda, özellikle ilk ve orta öğretim ortamlarında önemli bir ilgi kazanmıştır (Kallia vd., 
2021). Ancak bilgi işlemsel düşünme yalnızca bilgisayar bilimiyle sınırlı değildir; tüm bi-
limlerin merkezinde yer alan bir uygulama olarak kabul edilir (Yadav vd., 2017). Öğrenci-
lere sorunları yapılandırılmış ve sistematik bir süreç kullanarak bir dizi adıma bölerek çöz-
meyi öğreten bilişsel bir yaklaşım olarak görülmektedir (Kush, 2019). Öğretim program-
ları arası uygulamalara entegre edilerek çeşitli konularda uygulanmasına olanak sağlan-
mıştır (Herrero-Alvarez vd., 2023). Bilgisayar bilimi, fen bilimleri, matematik ve teknoloji 
dahil olmak üzere çeşitli eğitim alanlarında çalışılmakta ve uygulanmaktadır (Park ve 
Kwon, 2022). Aslında bilgi işlemsel düşünme, Amerika Birleşik Devletleri'ndeki Bilgisayar 
Bilimleri Öğretmenleri Derneği (CSTA) ve Code.org gibi kuruluşların yeni öğretim prog-
ramı geliştirmelerinin temelini oluşturur ve İngiltere'deki zorunlu bilgisayar bilimi eğitimi 
öğretim programının temel bir bileşenidir (Dagienė vd., 2017).  

Son yıllarda bilgisayar bilimi kavramlarının matematik eğitimi de dahil olmak 
üzere çeşitli disiplinlere entegre edilmesine yönelik artan bir ilgi vardır. Dikkat çeken yak-
laşımlardan biri, bilgisayar veya elektronik cihazlar kullanılmadan bilgi işlemsel düşünme 
ve programlama kavramlarının öğretilmesini içeren bilgisayarsız bilgisayar bilimidir (Eh-
san vd., 2019). Bu yaklaşım, uygulamalı, çevrimdışı etkinlikler yoluyla öğrencilerin mate-
matik becerilerini ve problem çözme yeteneklerini geliştirmek için eşsiz bir fırsat sunar. 

Bilgisayarsız bilgisayar bilimi etkinlikleri, öğrencilere bilgi işlemsel düşünme ve 
problem çözme ile somut ve etkileşimli bir şekilde ilgilenme fırsatı sağlar. Bu etkinlikler 
genellikle öğrencilerin eleştirel düşünmesini, kalıpları analiz etmesini ve sorunları çözmek 
için algoritmalar geliştirmesini gerektiren bulmacaları, oyunları ve gerçek dünya senaryo-
larını içerir (Ehsan vd., 2019). Öğrenciler bu etkinliklere katılarak matematiksel kavram-
lara ilişkin derinlemesine bir anlayış geliştirebilir ve problem çözme stratejilerini gelişti-
rebilirler. 

 



37 

Kaynakça 

Abdüsselam, M. S., & Turan-Güntepe, E. (2021). Examination of the transitions between modal 
representations in coding training. International Journal of Computer Science Education in 
Schools, 5(1), 3–15. https://doi.org/10.21585/ijcses.v5i1.125 

Anwar, L., Mali, A., & Goedhart, M. J. (2021). The effect of proof format on reading comprehension 
of geometry proof: The case of Indonesian prospective mathematics teachers. Eurasia Jo-
urnal of Mathematics, Science and Technology Education, 17(4), em1952. 
https://doi.org/10.29333/ejmste/10782 

Baki, A., & Şahin, S. M. (2004). Bilgisayar destekli kavram haritası yöntemiyle öğretmen adaylarının 
matematiksel öğrenmelerinin değerlendirilmesi. The Turkish Online Journal of Educational 
Technology - TOJET, 3(2), 91-104. 

Baş, T. (2013). Eğitsel web ortamlarının değerlendirilmesinde çeşitli kullanılabilirlik yöntemlerinin 
karşılaştırılması. (Yayımlanmamış doktora tezi). Hacettepe Üniversitesi, Ankara. 

Baz, F. Ç. (2018). Çocuklar için kodlama yazılımları üzerine karşılaştırmalı bir inceleme. Current Re-
search in Education, 4(1), 36-47. 

Brinkmann, A. (2000). Mind maps im Mathematikunterricht. In M. Neubrand (Ed.), Beiträge zum 
Mathematikunterricht 2000 (pp. 121–124). Franzbecker. 

Cameron, L. (2006). Picture this: My lesson. How LAMS is being used with pre-service teachers to 
develop effective classroom activities. In R. Philip, A. Voerman, & J. Dalziel (Eds.), Procee-
dings of the First International LAMS Conference 2006: Designing the Future of Learning 
(pp. 25-34). LAMS Foundation. 

Chapman, O. (2005). Constructing pedagogical knowledge of problem solving: Preservice mathe-
matics teachers. In Proceedings of the 29th Conference of the International Group for the 
Psychology of Mathematics Education (Vol. 2, pp. 225-232). PME. 

Domingos, P. (2015). The master algorithm: How the quest for the ultimate learning machine will 
remake our world. Basic Books. 

Enghag, M., Gustafsson, P., & Jonsson, G. (2009). Talking physics during small-group work with 
context-rich problems - Analysed from an ownership perspective. International Journal of 
Science and Mathematics Education, 7, 455–472. https://doi.org/10.1007/s10763-008-
9125-z 

Erol, O., & Kurt, A. A. (2017). The effects of teaching programming with scratch on pre-service in-
formation technology teachers' motivation and achievement. Computers in Human Beha-
vior, 77, 11-18. 

Fujita, T., Jones, K., & Miyazaki, M. (2011, July). Supporting students to overcome circular argu-
ments in secondary school mathematics: The use of the flowchart proof learning platform. 
Paper presented at the 35th Conference of the International Group for the Psychology of 
Mathematics Education, Ankara, Turkey. 

Genç, M. (2007). İşbirlikli öğrenmenin problem çözmeye ve başarıya etkisi. (Yayımlanmamış dok-
tora tezi). Marmara Üniversitesi, İstanbul. 

Gökoğlu, S. (2017). Programlama eğitiminde algoritma algısı: Bir metafor analizi. Cumhuriyet Inter-
national Journal of Education-CIJE, 6(1), 1-14. 

Gülbahar, Y., Kalelioğlu, F., & Karataş, E. (2017). Orta öğretim bilgisayar bilimi kitabı kur1 (pp. 239-
240). Millî Eğitim Bakanlığı. 



38 

Gülmez, I. (2009). Programlama öğretiminde görselleştirme araçlarının kullanımının öğrenci başarı 
ve motivasyonuna etkisi. (Yüksek lisans tezi). İstanbul Üniversitesi, İstanbul. 

Güven, Y. (2018). 5. Sınıf bilişim teknolojileri ve yazılım dersi öğretmen rehber kitabı (pp. 167-231). 
Millî Eğitim Bakanlığı. 

Kalelioğlu, F., & Gülbahar, Y. (2014). The effects of teaching programming via scratch on problem 
solving skills: A discussion from learners’ perspective. Informatics in Education, 13(1), 33-
50. 

KARACA, D. (2004). Matematik öğretmen adaylarının matematik eğitiminde Vee diyagramı kulla-
nımı. (Yayınlanmış yüksek lisans tezi). Balıkesir Üniversitesi, Balıkesir. 

Karaer, H. (2020). Nicel analiz problemlerinin öğretiminde akış şemalarının kullanılmasına yönelik 
öğretmen adaylarının görüşleri. Eğitim ve Bilim, 50, 201-225. 

Korkmaz, Ö., Çakır, R., & Özden, M. Y. (2015). Bilgisayarca düşünme beceri düzeyleri ölçeğinin 
(BDBD) ortaokul düzeyine uyarlanması. Gazi Eğitim Bilimleri Dergisi, 1(2), 143-162. 

Kurt, H. S., & Doğan, Z. (2020). Pre-service science teachers’ skills to express the algorithms used in 
solving physics problems with flowcharts (An example from Turkey). Jurnal Pendidikan Fi-
sika Indonesia, 16(1), 24-33. https://doi.org/10.15294/jp.v16i1.21371 

Miyazaki, M., Fujita, T., & Jones, K. (2015). Flow-chart proofs with open problems as scaffolds for 
learning about geometrical proofs. ZDM: The International Journal on Mathematics Educa-
tion, 47(7), 1211-1224. 

Miyazaki, M., Fujita, T., & Jones, K. (2014). Functions of open flow-chart proving in introductory 
lessons of formal proving. In P. Liljedahl, S. Oesterle, C. Nicol, & D. Allan (Eds.), Proceedings 
of the 38th Conference of the International Group for the Psychology of Mathematics Edu-
cation and the 36th Conference of the North American Chapter of the Psychology of Mat-
hematics Education (Vol. 4, pp. 226-233). PME. 

Nakiboğlu, C., Erdurmazlı, İ., Kızmaz, B., & Hepöz, Ş. (2018). Kimya öğretmen adaylarının organik 
kimya laboratuarında akış diyagramı kullanımına yönelik görüşlerinin araştırılması. Eğitim 
ve Bilim, 3(1), 31-58. 

Nakiboğlu, C., Şen, A. Z., Akgün, İ., & Fidan, M. (2016). Genel kimya laboratuvarında akış diyagramı 
kullanımına yönelik öğrenci görüşlerinin incelenmesi. Eğitim ve Bilim, 1(1), 63-86. 

Nirode, W., & Boyd, B. (2021). High school geometry textbooks’ proving opportunities of Common 
Core theorems. School Science and Mathematics, 121, 345–356. 
https://doi.org/10.1111/ssm.12487 

Ngin, C. S. (2018). Examining a teacher's use of multiple representations in the teaching of percen-
tages: A commognitive perspective. Mathematics Education Research Group of Australa-
sia. 

Putri, O. R. U. (2018). Students’ mathematical connection in programming using GUI Matlab. In 
Proceedings of the 5th International Conference on Community Development (AMCA 
2018) (pp. 234-238). Atlantis Press. 

Putri, O. R. (2018). Students' creativity in Matlab programming as media in learning mathematics. 

Şahin, H., Korkmaz, Ö., Çakır, R., & Erdoğmuş, F. U. (2019). Bilişim teknolojileri öğretmenlerinin 
kodlamaya dönük tutumları ve öz-yeterlilikleri. 1. Uluslararası Çağdaş Eğitim ve Sosyal Bi-
limler Sempozyumu. 



39 

Şahin, M. C., & Namlı, A. N. (2017). Algoritma eğitiminin problem çözme becerisi üzerine etkisi. 
Recep Tayyip Erdogan University Journal of Social Sciences, 5, 135-153. 

Taşkırmaz, M., & Bal, C. G. (2020). Üniversite öğrencilerinin duygusal zekâları ve yılmazlıkları ara-
sındaki ilişki: Sistematik incelemesi. Eğitim ve Bilim, 28(4), 1759-1769. 

Tekdal, M. (2016). Kodlamaya yeni başlayanlar için temel programlama (Programlama dilleri I): 
Program geliştirme yöntemleri - Algoritmalar - Akış şemaları - C - Pascal (s. 36). 

Thumiki, V. R. R. (2019). Student dropout from foundation program at Modern College of Business 
& Science, Sultanate of Oman. International Journal of Higher Education, 8(5), 118-133. 

Toyib, M., Kusmayadi, T. A., & Riyadi. (2017). On supporting students’ understanding of solving 
linear equation by using flowchart. AIP Conference Proceedings, 1848, 040017. 
https://doi.org/10.1063/1.4983955 

Tsebella, A. T., W/Yesus, K. M., & Kassa, S. A. (2022). Early grade mathematics in Ethiopia: Align-
ment of contents in the textbooks with the corresponding syllabuses. Asian Journal of Edu-
cation and Training. 

Turk, J. K., & Young, R. A. (2022). A novel approach for teaching soil texture estimation: Replacing 
standard protocols with directed self-calibration. Journal of Geoscience Education, 70(1), 
40-55. 

Üngör, Y. E., Korkmaz, Ö., Çakır, R., & Erdoğmuş, F. U. (2020). Flowchart destekli proje tabanlı algo-
ritma eğitiminin etkililiği. Turkish Journal of Primary Education (TUJPED), 5(2), 98-118. 

Wilson, K. J., & Rigakos, B. (2016). Scientific process flowchart assessment (SPFA): A method for 
evaluating changes in understanding and visualization of the scientific process in a multi-
disciplinary student population. CBE—Life Sciences Education, 15(4), ar63. 
https://doi.org/10.1187/cbe.15-10-0212 

Wing, J. M. (2006). Computational thinking. Communications of the ACM, 49(3), 33-35. 

Yeşiloğlu, S. N., Turan Oluk, N., & Tufan, Y. (2021). Development and use of flowcharts for identif-
ying types of isomers and naming coordination compounds. Journal of Chemical Education, 
98, 1988-1996. https://doi.org/10.1021/acs.jchemed.1c00493 

 

 

https://doi.org/10.1021/acs.jchemed.1c00493


 

 

 BÖLÜM 4 
 

 
 

MATEMATİK EĞİTİMİNDE  
BLOK KODLAMA: MBLOCK 

 

Rabiya GÜMÜŞ 

Gizem ÜNSAL 
 

Hazırlık Soruları: 

1. Blok kodlama nedir? Matematik eğitiminde nasıl kullanılabilir? 

2. Blok tabanlı programlama araçlarından MBlock, öğrencilerin matematiksel kav-
ramları öğrenmelerini nasıl görselleştirebilir ve uygulamalı hale getirebilir? 

3. MBlock’un görsel programlama ortamında yer alan farklı kod blokları (şapka, yı-
ğın, değer blokları vb.), matematiksel işlemlerin ve algoritmaların adım adım öğ-
retilmesine nasıl katkı sağlar? 

 

Özet 

Bu bölümde görsel programlama kavramı, görsel programlama araçlarının türleri ve eği-
timdeki faydaları ele alınmaktadır. Görsel programlama, kullanıcıların kod yazmak yerine 
grafiksel ögelerle program oluşturmasına olanak tanır ve özellikle öğrencilerin hızlı, etkin, 
mantıksal ve yaratıcı düşünme becerilerini destekler. Görsel programlama araçları ara-
sında blok tabanlı programlama araçları öne çıkar ve Scratch ile MBlock bu araçlar ara-
sında en yaygın kullanılanlardır. MBlock’un temel özellikleri, blok tabanlı kodlama ve ro-
botik kodlama için grafik arayüz sağlamasının yanı sıra Python ve Arduino C gibi metin 
tabanlı dillerle de çalışabilmesidir. MBlock, kullanıcı dostu yapısı sayesinde her yaştan 
kullanıcının ilgisini çekmekte ve yapay zekâ ile makine öğrenimi eklentileri sunarak yirmi 
birinci yüzyıl becerileri kazandırmaya yönelik eğitim uygulamaları sunmaktadır. Bölümde 
ayrıca MBlock’un Eğitim ve Topluluk sayfalarıyla kullanım arayüzünün detayları anlatıl-
mış; öğrencilerin ilgi çekici animasyonlar ve projeler yapabilmeleri için sağladığı olanaklar 
örneklerle gösterilmiştir. 
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Giriş 

Görsel programlama, kullanıcıların program öğelerini metinsel olarak belirtmek yerine bu 
öğeleri grafiksel olarak değiştirerek programlar oluşturmalarını sağlayan bir program-
lama dilidir (Görsel Programlama nedir? 2022). Görsel programlama ortamları; öğrenci-
lerin verilen işlemleri en hızlı biçimde yapmalarında, mantıklı sonuçlara ulaşmalarında, 
verilen karmaşık işlemleri sonuç odaklı çözmelerinde, çevrelerindeki bireylerle bilgi alış-
verişi yaparak daha etkin sonuçlara ulaşmalarında ve kendi hayal dünyalarını etkin bir 
şekilde kullanarak yeni bir ürün ortaya koymalarında etkilidir (Korkmaz, Balcı, Çakır ve 
Erdoğmuş, 2021). Son yıllarda sayıları giderek artan görsel programlama araçları farklı 
başlıklar altında gruplanmıştır. Görsel programlama araçları için Powers vd. (2006) tara-
fından yapılan gruplamalar aşağıdaki başlıklar hâlinde verilmiştir: 

● Blok Tabanlı Programlama Araçları: Grafiksel blokların “sürükle-bırak” yönte-
miyle kullanıldığı araçlardır (Örneğin Scratch, App Inventor, Alice vb.). 

● Öyküleştirilmiş Algoritma Araçları: Belirli bir karakter aracılığıyla algoritmanın 
canlandırılmasını sağlayan araçlardır (Örneğin Jeroo ve Microsoft Kodu Game 
Lab vb.) 

● Akış Şemalı Algoritma Araçları: Programlamanın işlem sırasına ve bağlantısal 
yapılandırmaya dayalı yöntemlerle gerçekleştirilmesini sağlayan araçlardır (Ör-
neğin Raptor, FLINT vb.). 

● Ürünü Görselleştirme Araçları: Oluşturulan çıktıların görselleştirilmesine odak-
lanan araçlardır (Örneğin Lego Mindstorms, RoboMind vb.). 

● Sıralı-Aşamalı Programlama Araçları: Programlama ile öğrenmeye ilişkin kavram 
ve unsurların sıralı ya da aşamalı olarak düzeye göre kapsamının genişletildiği 
araçlardır (Örneğin ProfessorJ, RoboLab vb.). 

Görsel araçlar arasında en fazla öne çıkan tür ise blok tabanlı programlama araç-
larıdır. Blok kodlama görsel programlama olanağı sunmakta ve metin tabanlı kod yerine 
aynı görevleri gerçekleştiren görsel blokların “sürükle-bırak” yoluyla bir araya getirilerek 
programların oluşturulmasına yardımcı olmaktadır (Gülbahar, 2017). Gerek alanyazın ge-
rek öğretmenlerin okul uygulamaları incelendiğinde bu görsel araçların en çok tercih edi-
lenleri Scratch ve MBlock olarak karşımıza çıkmaktadır. Bu tercihin erişilebilirlik, ücretsiz 
kullanım, eklenti desteği, farklı cihazları ve dilleri desteklemesi gibi birçok nedeni bulun-
maktadır. 

Bu bölümde en çok tercih edilen görsel programlama araçlarından birisi olan 
MBlock hakkında bilgi verilecektir. MBlock grafik arayüzüyle blok tabanlı kodlama ve ro-
botik kodlama için kullanılan bunun yanında Python ve Arduino C gibi metinsel program-
lama dillerini kullanarak yazılım geliştirmeye de olanak sağlayan bir araçtır. Çok tercih 
edilmesi ve popülerliği blok tabanlı yapısıyla uzman olmayan kullanıcıların bile kolaylıkla 
öğrenmesi ve ürün geliştirebilmesine borçludur. Bu özelliği sayesinde neredeyse her yaş-
tan kullanıcılar, MBlock yazılımıyla ilgi çekici hikâyeler, oyunlar ve animasyonlar tasarla-
yabilmekte ve MBot, Arduino ve Microbit gibi cihazları programlayabilmektedir. (Makeb-
lock Help Center, 2020). Ayrıca MBlock 5 sürümü yapay zekâ ve makine öğrenmesi tek-
nolojilerini içermektedir ve yapay zekâ uygulamalarının gerçekleştirilmesine olanak sağ-
lamaktadır. Bir sonraki bölümde bu konu detaylı şekilde ele alınmaktadır. 
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MBlock Education ve MBlock Community 

Bu bölümde MBlock internet sitesinde yer alan MBlock Education ve MBlock Community 
bölümleri hakkında bilgiler yer almaktadır. MBlock Education, öğretmenlerin sınıf orta-
mında MBlock kullanarak uygulayabileceği örnek çalışmalar sunmaktadır. MBlock Com-
munity ise MBlock ile yapılmış projelere ulaşma imkânı sağlamaktadır. MBlock internet 
sitesinin ana sayfasında “Eğitimci (Educator)” ve “Topluluk (Community)” bölümlerine 
erişim bağlantıları Şekil 1’deki gibi yer almaktadır. 

 

Şekil 1. MBlock İnternet Sitesinde Educator ve Community bölümleri 

 

Şekil 1’de yer alan “Eğitimci (Educator)” bölümüne tıklayan bir kullanıcı, Şekil 
2’de görülen “Makeblock Education” isimli sayfaya yönlendirilmektedir. Makeblock Edu-
cation dünyanın dört bir yanındaki öğrencilerin, yeni nesil problemleri çözmelerini teşvik 
etmek amacıyla öğrencilerin yirmi birinci yüzyıl becerilerini geliştirmelerine yardımcı ol-
maktadır (Makeblock Education, 2022). Makeblock Education sayfasında öğretmenlere 
yönelik kaynakların bulunduğu “Teaching Resources” başlıklı sayfada yine Şekil 2’de yer 
almaktadır. Bu sayfada; sınıf seviyesi (okul öncesi, ilköğretim, ortaöğretim ve mesleki dü-
zey), konu alanı ve kullanılacak ürün (mbot, mTiny, Codey Rocky, Cyberpi vb.) alt başlık-
larında örnek çalışmalar bulunmaktadır. 

 

Şekil 2. MBlock Education Anasayfası ve Teaching Resources (Öğretim Kaynakları) sayfası 

Makeblock Topluluğu (Community) bölümüne tıklayan bir kullanıcı Şekil 3’te 
gösterilen anasayfaya ulaşmaktadır. Kullanıcıların kendi projelerini paylaşabildiği bu say-
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 BÖLÜM 5 
 

 
 

MATEMATİK EĞİTİMİNDE BLOK KODLAMA 
İLE YAPAY ZEKÂ VE MAKİNE ÖĞRENMESİ 

 

Özge TURAN 

Reyhan ÇELİK GENCER 
 

 

Hazırlık Soruları 

1. Yapay zekâ nedir? 

2. Matematik eğitiminde yapay zekâ nasıl kullanılır? 

3. Blok tabanlı kodlama ile nasıl yapay zekâ destekli içerikler geliştirilir? 

 

Özet 

İnsanların bilgiye ulaşmalarını sağlayan en temel yol olan soru sorma, güçlü bir araçtır ve 
insanlık tarihi boyunca yapılan bilimsel çalışmalarda büyük bir rol oynamıştır. Alan M. Tu-
ring’in “Makineler düşünebilir mi?” sorusuyla işaret ettiği yapay zekâ kavramı, 1950’li yıl-
lardan içinde bulunduğumuz dijital çağa kadar en popüler çalışma alanlarından biri ol-
muştur. Bu durumun oluşmasında yapay zekânın diğer bilim dallarıyla olan ilişkisi, belir-
leyici bir role sahiptir. Birçok farklı alanda kullanılan yapay zekâ teknolojilerine, eğitim 
alanındaki uygulamalarda da rastlamak mümkündür. Yapılan uygulamalarda yapay 
zekâyla “öğrenciye özgü öğrenme”, başka bir deyişle öğrenciye kendi öğrenme hızına 
göre öğrenimini düzenleme imkânı sunulmaktadır. Bu tür bir imkânın öğrencilerin en çok 
zorlandığı derslerden biri olan matematik derslerinde ve dolayısıyla matematik eğiti-
minde de faydalı olacağı açıktır. 

Bu bölümde ilk olarak yapay zekâ ve yapay zekâ uygulamalarının geliştirilmesi için kulla-
nılan teknikler ile blok tabanlı bir kodlama programı olan MBlock’un Bilişsel hizmetler 
eklentisi ve Makine öğrenimi eklentisi ele alınmıştır. Ardından genel olarak eğitimde, özel 
olarak matematik eğitiminde yapay zekâ uygulamalarının kullanıldığı çalışmalar incelen-
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miştir. Son olarak MBlock’un yukarıda bahsedilen iki eklentisi kullanılarak hazırlanan et-
kinlikler ile bölüm sonlandırılmıştır. Hazırlanan bu etkinlikler ilkokul, ortaokul ve lise ka-
demelerinde yapılan matematik eğitiminde yapay zekâ ve makine öğrenmesinin kullanı-
mına yöneliktir. 

 

Giriş 

Alanyazında “Artificial Intelligence (AI)” olarak yer alan yapay zekâ, Haugeland’a (1989) 
göre insanlar gibi düşünebilecek bilgisayar ya da makineler yaratma çabasıdır. Başka bir 
ifadeyle yapay zekâ; insan zekâsına özgü olan düşünme, öğrenme, problem çözme, akıl 
yürütme, bilgilerini geliştirme, elde ettiği bilgilerden çıkarım yaparak karar verme ve geç-
miş deneyimleri hatırlama gibi özelliklerin sergilenmesi olarak tanımlanabilir (Yılmazsoy, 
2020). Yapılan tanımlarda, yapay zekânın temel amacının bilgisayarlar aracılığıyla insan 
zekâsını taklit etmek olduğu görülmektedir (Pirim, 2006). 

Yapay zekâ; matematik, ekonomi, sinirbilim, psikoloji, sosyoloji, bilgisayar mü-
hendisliği, kontrol bilimleri, sibernetik ve dilbilim gibi birçok farklı alanın tam ortasında 
duran disiplinler arası ve heyecan verici bir araştırma alanıdır (Russell & Norvig, 2010). 
Farklı disiplinlerde kullanılan yapay zekâ uygulamalarının geliştirilmesinde çözülmek iste-
nen problem durumuna göre kullanılan başlıca teknikler ve bu uygulamalara dair günlük 
hayattan örnekler aşağıda verilmiştir: 

 

Doğal Dil İşleme 

Doğal dil işleme, bilgisayarların doğal dil metinlerini veya konuşulan doğal dilleri anlamak 
için nasıl kullanılabileceğini araştıran bir disiplindir (Sevli ve Kemaloğlu, 2020). Bu alanda 
yapılan çalışmalar, insanlarla bilgisayarlar arasındaki etkileşimi artırmaktadır. Sohbet ro-
botları, Apple’ın kullandığı Siri, Microsoft’un kullandığı Cortana gibi sanal asistanlar doğal 
dil işleme yöntemi kullanılarak geliştirilen uygulamalardandır. 

 

Görüntü İşleme 

Varolan fotoğraf, resim, grafik gibi görüntülerin bilgisayarlar tarafından algılanarak analiz 
edilip elde edilen verilerin algoritmaların işleyebileceği bilgilere dönüştürülmesi işlemini 
yapan yapay zekâ tekniğine görüntü işleme denir (Koruyucu ve Biçer, 2020). Görüntü iş-
lemeye mobese sistemleri, sürücüsüz araçlar ve Google Translate’in mobil uygulamasın-
daki “anında kamera çevirisi” özelliği örnek olarak verilebilir. 

 

Yapay Sinir Ağları 

Yapay sinir ağları beynin bir işlevi yerine getirme yöntemini modellemek için tasarlanan 
bir sistem olarak tanımlanabilir ve öğrenebilme, genelleme yapabilme, sınırsız sayıda de-
ğişkenle çalışabilme gibi birçok önemli özelliğe sahiptir (Ataseven, 2013). Birçok alanda 
kullanılan yapay sinir ağları insansı robotların geliştirilmesinde büyük bir öneme sahiptir. 
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Uzman Sistemler 

“Uzman sistem, çözümü bir uzmanın bilgi ve yeteneğini gerektirecek zorluktaki problem-
leri, bilgi ve mantıksal çıkarım kullanarak çözebilen akıllı bir bilgisayar programıdır.” (Har-
man ve King, 1985). Bu sebeple hem uzman olmayanlar tarafından problemlerin çözümü 
için kullanılır hem de uzmanlar tarafından yardımcı olarak kullanılır. Hava tahminlerinde 
ve tıbbi teşhislerde uzman sistemlerden yararlanılmaktadır. 

 

Veri Madenciliği 

Veri madenciliği verilerin içerisindeki ilişkilerin, değişimlerin, desenlerin istatistiksel ola-
rak önemli yapıların veya kuralların keşfedilmesidir (Baykasoğlu, 2005). Keşfedilen yapılar 
ve kurallar, gelecekte gerçekleşebilecek olan durumlar hakkında tahmin yapmamızı sağ-
lar. Örneğin müşterilerin kişisel bilgileri ve satın alma alışkanlıklarıyla ilgili verilerin analiz 
edilmesiyle hazırlanan satış tahminleri yapılmaktadır. 

 

Makine Öğrenmesi 

Yapay zekâ uygulamalarında kullanılan bir başka teknik ise makine öğrenmesidir. Yapay 
zekânın çözüm üretebilmesi için karar verebilmesi gerekmektedir ve bu noktada makine 
öğrenmesi kavramı ortaya çıkmaktadır (Pala, 2020). Pena’ya (2019) göre makine öğren-
mesi, bilgisayarların insanlar gibi öğrenmelerini ve davranmalarını, gözlem ve gerçek 
dünya etkileşimlerini veriler ve bilgilerle besleyerek öğrenmelerini zaman içinde geliştir-
melerini sağlayan bir bilimdir. Samuel (1959) ise makine öğrenmesini bilgisayarların 
açıkça programlanmadan öğrenmelerini sağlayan bir çalışma alanı olarak tanımlamakta-
dır. Makinelerin bu öğrenmeleri gerçekleştirebilmek çok fazla sayıda veriye ihtiyaçları 
vardır. Karşılaştıkları veri sayısı arttıkça öğrenmeleri artacak ve daha iyi analiz ve tahmin-
lerde bulunabileceklerdir. İnternet sitelerinin daha önce satın aldıklarımıza, izledikleri-
mize veya dinlediklerimize göre ürünler, filmler ve şarkılar önermesinde makine öğren-
mesi kullanılmaktadır. 

 

Matematik Eğitiminde Yapay Zekâ 

Yapay zekâ ve uygulamalarının matematik eğitiminde kullanımını inceleyen henüz yoğun 
bir alanyazın oluşmamasına rağmen halihazırda yapılan çalışmaların sonuçları bu alanda 
çalışmak isteyen araştırmacılar için umut vaat edicidir. Bu bölümde, matematik eğiti-
minde yapay zekâ kullanımına yönelik yurt içinde ve yurt dışında yapılan bazı çalışmalara 
yer verilmiştir. 

Kunt (2017) tarafından yapılan yüksek lisans tez çalışmasında, ortaokul 8. sınıf 
öğrencilerinin matematiksel ispat çeşitlerine yönelimleri ile sahip oldukları öğrenme stil-
leri arasındaki ilişki yapay sinir ağı modeli yardımıyla incelenmiştir. Çalışma sonucunda, 
modelin ürettiği sonuçlar ile tahmini öğrenme stilleri arasında tutarlılık gözlemlenmiştir. 
Erümit (2014) tarafından yapılan doktora tez çalışmasında, öğrencilerin problem çözme 
sürecinde karşılaştıkları güçlükler belirlenerek bu güçlüklerin giderilmesine yönelik yapay 
zekâ tabanlı bir uzaktan eğitim ortamı tasarlanmıştır. Uzman sistem teknikleri kullanılarak 
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 BÖLÜM 6 
 

 
 

MATEMATİK EĞİTİMİNDE  
ARDUINO SİMÜLASYONU  

(TINKERCAD CIRCUITS) KULLANIMI 
 

Ecem Nur AVCI 

Oğuzhan GENÇASLAN 
 

Hazırlık Soruları 

1. Matematik eğitiminde Arduino nasıl kullanılır? 

2. Arduino ve Tinkercad, matematik eğitimine hangi alanlarda ve nasıl katkılar 
sağlayabilir? 

3. Arduino ve Tinkercad gibi araçlarla yapılan uygulamalar, matematik dersle-
rinde problem çözme ve mantıksal düşünme becerilerini nasıl geliştirir? 

 

Özet 

Son yıllarda eğitim alanında teknolojik gelişmelerin yaygınlaşmasıyla birlikte öğretim or-
tamlarında yenilikçi yaklaşımlar benimsenmeye başlanmıştır. Bu yaklaşımlardan biri olan 
Arduino, çeşitli kodlarla elektronik işlemler gerçekleştirebilen fiziksel bir platform olarak 
eğitimde dikkat çekmektedir. Arduino kartları, farklı sensör ve devre elemanları ile bir 
araya getirilerek projelerde kullanılabilmektedir ve özellikle öğrencilerin problem çözme, 
yaratıcılık, bilgi işlemsel düşünme gibi becerilerinin gelişmesine katkı sunmaktadır. Fizik-
sel Arduino kartlarının yanı sıra Tinkercad Circuits gibi sanal simülasyon platformları sa-
yesinde, herhangi bir devre elemanına zarar verme endişesi olmadan öğrenciler kodlama 
ve devre tasarımı deneyimi edinebilmektedir. Tinkercad özellikle fen, teknoloji, mühen-
dislik, matematik (STEM) eğitimlerinde Arduino ile etkileşimli öğrenme ortamları sun-
maktadır.  

                                                             
 MEB, avciecemnur@gmail.com, ORCID: 0009 0002 3661 5501 
 Kilis 7 Aralık Üniversitesi, oguzhangencaslan@gmail.com, ORCID: 0000-0001-7344-2297 
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Bu bölümde Arduino ve Tinkercad gibi araçların eğitimdeki kullanımına, araçlarla 
ilgili teknik bilgilere, ders kazanımlarına uygun olarak sınıf ortamında gerçekleştirilebile-
cek örnek etkinliklere yer verilmiştir. Bu etkinlikler kapsamında görme engelli bireylerin 
hayatını kolaylaştırmayı amaçlayan bir bastonun öğrencilerin eşitsizlik bilgilerini kullana-
rak tasarlamalarını sağlayan “Gören Baston” projesi,  öğrencilerin çarpanlar ve katlar ko-
nusu ile ilgili deneyim kazanmalarını hedefleyen “Led Tabela” etkinliği, öğrencilerin fonk-
siyonel düşünme becerilerine katkı sağlamasını hedefleyen “94 Derece Sıcaklıkta İnsanlar 
Nasıl Yaşıyor?” etkinliklerinin Arduino ile nasıl programlanacağına dair ayrıntılı bir çalışma 
sunulmuştur. 

Giriş 

Son yıllarda teknoloji alanında gerçekleşen gelişmeler dolayısıyla çoğu alanda çeşitli de-
ğişiklikler meydana gelmiştir. Bu alanlardan biri olan eğitim öğretim alanında da birçok 
yenilik gerçekleşmiştir. Bu yenilikler; çevrimiçi öğretim ortamları, teknoloji destekli ma-
teryaller, etkinlik tasarlama uygulamaları ve içerisindeki araçlar, yapay zekâ, akıllı tahtalar 
olarak ifade edilebilir.  

Eğitim öğretim ortamlarında farklı disiplinleri bir araya getirme fikrinin yaygınlaş-
tığı günümüzde, bu fikri gerçekleştirmek için gerekli ortamların ve araçların sağlanması 
gereklidir. Günümüz teknolojisiyle birlikte öğretmenlerin ve öğrencilerin kullanımına su-
nulan birçok fiziksel ve sanal uygulamalar bulunmaktadır. Öğretmenlerin, geliştirilen bu 
uygulamaları etkili ve verimli bir şekilde kullanabilmesinin önemi artmaktadır. Bu bölü-
mün derslerine Arduino’yu entegre etmek isteyen öğretmenlere yol gösterici nitelik taşı-
yacağı düşünülmektedir.  

 

Tanım ve Teknik Kullanım 

Arduino Nedir? 

Arduino; çeşitli kodlar sayesinde elektronik işlemler gerçekleştirebilen ve yeni başlayan-
lar için kullanımı oldukça kolay olan fiziksel bir platformdur.  

Arduino kartları; bir sensörün üzerindeki ışıkla, bir düğmeye basılmasıyla, bir Twit-
ter mesajıyla ve bunun gibi birçok unsur ile etkileşime girebilir. Bu etkileşimlerden elde 
edilen bilgileri, çeşitli kodlama yöntemlerinden (blok tabanlı, metin tabanlı, blok ve metin 
tabanlı) yararlanarak işleme alıp yeni bilgiler oluşturabilir, bir motoru etkinleştirebilir, bir 
LED’i açabilir veya internet üzerinden herhangi bir şey paylaşabilir. Bu kodlama yöntem-
lerinden biri olan blok tabanlı kodlama, kolay kullanımı ve sadeliği ile eğitim öğretim or-
tamlarında daha çok tercih edilmektedir. Kartların üzerindeki -içerisinde bir adet mikro-
işlemci bulunan- mikrodenetleyiciye çeşitli talimatlar gönderilerek kartın gerçekleştire-
ceği işlemler tanımlanabilir. Bu işlemciler; aritmetik, mantık ve kontrol gibi temel işlem-
leri yapabilir.  

Arduino yıllar boyunca günlük araçlardan karmaşık prototiplere kadar binlerce 
projenin beyni olmuştur. Arduino ile projeler geliştiren üreticilerin -öğrenciler, sanatçılar, 
yazılımcılar- katkılarıyla elde edilen erişilebilir birçok bilgi ve yöntem sayesinde hem yeni 
kullanıcılar hem de uzmanlar için fayda sağlayacak bir ekosistem oluşmaktadır. 
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Çeşitli elektronik bileşenlerden olu-
şan Arduino kartlarının üzerindeki pin sayı-
ları ve mikroişlemci çeşitlerine göre farklı Ar-
duino kartları bulunmaktadır. Bu durum pro-
jelere göre uygun olan kartın seçilmesine 
olanak sağlamaktadır. Sıklıkla kullanılan Ar-
duino UNO kartının 14 tane dijital giriş/çıkış 
pini ve 6 tane analog giriş/çıkış pini vardır. 
Dijital pinler genellikle bağlı bulundukları bi-
leşenlere kontrollü bir şekilde elektrik akımı 
vermek için kullanılırken Analog giriş çıkış 
pinleri ilgili pine bağlı olan sensörlerin ölç-
tüğü değerleri okumak için kullanılmaktadır. Bilgisayar bağlantısı için USB soketi bulun-
maktadır. USB port ile bilgisayara bağlanarak bilgisayarın gücü ile çalıştırılabilir. 

 

Arduino ile Kullanılabilecek Devre Elemanları 

Arduino projelerinde Arduino kartı ile birçok sensör ve elektronik devre elemanları kulla-
nılmaktadır. İnsanlar çevrelerinde olup bitenleri algılayabilmek için duyu organlarını, ma-
kineler ise sensörleri kullanmaktadır. Bu sensörlerden bazıları mesafeyi, sıcaklığı, nemi, 
yağmuru, ışığı algılayabilmektedir. 

 

Breadboard 

Breadboard, artı ve eksi bağlantısı ile 
elektronik devre bileşenleri arasında 
bir bağlantı kurar. Solderless board 
olarak da adlandırılan Breadboard, 
oluşturulan devrenin test edilmesine 
olanak sağlar.  

 

LED (Light Emitting Diode)  

LED’ler, üzerinden doğru yönde akım geçtiğinde or-
tama ışık veren devre elemanlarıdır. İçerisinde bu-
lunan katkı maddeleri nedeniyle beyaz, kırmızı, 
mavi, yeşil, sarı gibi farklı renklerde ışık yayarlar. 

 

 

 

Şekil.1. Arduino Kartı 

 

 
 

Şekil 2. Breadboard 

  

Şekil 3. LED 
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 BÖLÜM 7 
 

 
 

MATEMATİK EĞİTİMİNDE  
APPINVENTOR İLE MOBİL  
UYGULAMA GELİŞTİRME  

 

Doç. Dr. Bahadır YILDIZ 
 
 

Hazırlık Soruları 

1. Blok kodlama ile mobil uygulama geliştirilebilir mi? 

2. Mobil uygulamalar matematik eğitiminde nasıl kullanılabilir? 

3. App Inventor ile bir matematik uygulaması geliştirdiğinizde öğrencilerin hangi 
matematiksel düşünme becerilerini destekleyebilirsiniz? 

 

Özet 

Bu bölümde MIT tarafından geliştirilen, çevrimiçi olarak mobil uygulamalar kodlamaya 
olanak sağlayan App Inventor yazılım ele alınmıştır. Çok kısa bir sürede öğrenilebilen ve 
anlık olarak kodlama sonuçlarını izleme şansı veren yazılım ücretsiz olarak https://appin-
ventor.mit.edu adresinde yer almaktadır ve bir Google hesabı ile kullanılabilmektedir. 
Çok temel uygulamalara ek olarak oldukça karmaşık ve çok boyutlu mobil uygulamalar 
geliştirilebilen yazılım derslerde de etkili biçimde kullanılabilmektedir. Bölümde öncelikle 
teknik olarak kullanımı anlatılan kodlama ortamının daha sonra derslere yönelik etkinlik-
lerde de nasıl kullanılacağı uygulamalı olarak sunulmaktadır.  

 

Giriş 

Blok tabanlı programlama araçları, özellikle eğitimde algoritmik düşünce ve problem 
çözme becerilerinin geliştirilmesine katkı sağlaması nedeniyle giderek daha fazla tercih 
edilmektedir. MIT tarafından geliştirilen App Inventor, bu araçların güçlü bir örneği ola-
rak, kullanıcı dostu ve görsel bir programlama ortamı sunmaktadır. Bu platform, öğret-
menlerin ve öğrencilerin mobil uygulamalar geliştirerek matematiksel kavramları daha 
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somut bir şekilde öğrenmelerini ve öğretmelerini sağlamaktadır. App Inventor’ın ücretsiz 
erişim sunması ve blok tabanlı bir arayüze sahip olması, kodlama becerilerinin öğrenimini 
hem erişilebilir hem de eğlenceli bir hale getirmektedir. Araştırmalar, bu tür araçların öğ-
rencilerin kavramsal matematik anlayışını güçlendirdiğini ve matematiğe yönelik olumlu 
tutum geliştirmelerine olanak tanıdığını ortaya koymuştur (Totan & Korucu, 2023). 

App Inventor’ın matematik eğitimi bağlamında kullanımı sınırlı olsa da benzer 
blok tabanlı programlama araçlarının etkilerini inceleyen çalışmalar bu platformun po-
tansiyelini desteklemektedir. Örneğin öğretmen adaylarının blok tabanlı programlama 
araçlarını kullanarak matematiksel kavramları daha iyi açıkladıkları ve öğrencilerde an-
lamlı öğrenme sağladıkları gösterilmiştir (Gleasman & Kim, 2020). Bu araçlar sayesinde 
öğrenciler, algoritmik düşünceyi öğrenmekle kalmaz, aynı zamanda matematik problem-
lerini programlama yoluyla çözme becerileri kazanır. Ayrıca, App Inventor gibi araçlar öğ-
rencilere yazılım geliştirme süreçlerini tanıtarak teknoloji yaratımında aktif rol almalarını 
sağlar. 

Blok tabanlı programlama araçlarının eğitimdeki diğer etkilerini inceleyen araş-
tırmalar, bu araçların STEM eğitimi için güçlü bir temel sunduğunu vurgulamaktadır. Ör-
neğin Bloky adlı bir uygulamanın kullanıldığı bir çalışmada, öğrencilerin kodlamaya yöne-
lik öz yeterlik algısının ve algoritmik düşünce becerilerinin anlamlı şekilde arttığı bulun-
muştur (Totan & Korucu, 2023). Bu araçların sağladığı etkileşimli öğrenme ortamları, so-
yut matematik kavramlarının somutlaştırılmasında etkili bir yol sunmaktadır. 

Sonuç olarak, App Inventor ve benzeri blok tabanlı programlama araçları, mate-
matik eğitiminde hem öğretmenler hem de öğrenciler için güçlü birer araçtır. Bu tür plat-
formlar, öğrencilere matematiksel kavramları öğrenme ve uygulama fırsatı sunarken, 
aynı zamanda kodlama becerilerini geliştirme olanağı sağlar. 

MIT tarafından geliştirilen App Inventor kendi web sitesinde (https://appinven-
tor.mit.edu/about-us) şöyletanıtılmaktadır: 

“App Inventor, herkesin - hatta çocukların bile - Android telefonlar, iPhone'lar ve 
Android/iOS tabletler için tamamen işlevsel uygulamalar oluşturmasına olanak 
tanıyan sezgisel, görsel bir programlama ortamıdır. MIT App Inventor'a yeni baş-
layanlar 30 dakikadan kısa bir sürede basit bir ilk uygulamaya sahip olabilirler. 
Dahası, blok tabanlı aracımız, geleneksel programlama ortamlarından çok daha 
kısa sürede karmaşık, yüksek etkili uygulamaların oluşturulmasını kolaylaştırır. 
MIT App Inventor projesi, başta gençler olmak üzere tüm insanları teknoloji tü-
ketiminden teknoloji yaratımına geçmeleri için güçlendirerek yazılım geliştirmeyi 
demokratikleştirmeyi amaçlamaktadır. 

Profesör Hal Abelson liderliğindeki MIT CSAIL personeli ve öğrencilerinden oluşan 
küçük bir ekip, uluslararası bir mucitler hareketinin çekirdeğini oluşturuyor. Bu 
çekirdek ekip, MIT App Inventor etrafında eğitim faaliyetlerine öncülük etmenin 
ve etkileri üzerine araştırma yapmanın yanı sıra 6 milyondan fazla kayıtlı kulla-
nıcıya hizmet veren ücretsiz çevrimiçi uygulama geliştirme ortamını sürdürmek-
tedir.” 
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Son dönemde erişim, öğrenme, kullanım ve uygulama ko-
laylığı nedenleriyle tercih edilen blok tabanlı araçların en 
güçlülerinden birisi olan APPInventor mobil cihazlar için 
uygulama geliştirmeyi deyim yerindeyse çocuk oyuncağı 
haline getirmektedir. Ücretsiz çevrimiçi (https://appin-

ventor.mit.edu/) erişim ve kullanım sunan bu uygulama ile internet bağlantısı bulunan 
bir bilgisayar ile istenilen yerde mobil uygulamalar geliştirilebilmektedir. 

Web sitesi içerisinde tasarım aracının yanında öğretmen ve öğrenenler için pek 
çok kaynak sunmaktadır. Şekil 2’de yer alan görsel web sitesinin giriş ekranını göstermek-
tedir. Burada yer alan Educators menüsü ile eğitsel içeriklere, Resources bağlantısı ile de 
kaynaklara erişmek mümkün olmaktadır. Ücretsiz bir girişim olması nedeniyle bağışları 
kabul etmektedir. Donate düğmesi ile sisteme istenilen miktarda bağışta bulunmak da 
mümkündür.  

 

Şekil 1. MIT App Inventor Web sitesi genel görünüm 

 

Sol üstte yer alan logonun hemen yanındaki Create Apps! düğmesi ile tasarım 
ekranına ulaşılmaktadır ve mobil uygulamalar geliştirmeye başlanabilmektedir. Uygu-
lama geliştirmek için bir adet gmail eposta adresine ihtiyaç duyulmaktadır. Create Apps! 
düğmesine basılmasının ardından Gmail hesabınız ile giriş yapmanız istenecektir. Girişin 
ardından Şekil 2’de yer alan ekran sizi karşılayacaktır. İlk açılışta boş bir liste ile karşılaştı-
ğımız bu ekran projeler yaptıkça projelerin listelendiği bir yapıya kavuşacaktır. 

 

Şekil 2. APP Inventor Proje Listesi Ekranı 

 

“Start new project” düğmesi ile yeni bir proje başlatabilirsiniz. İlk projemize bir 
isim vererek projemizi oluşturabilir ve tasarım ekranına geçerek arayüz incelemesine de-
vam edebiliriz. Yeni proje oluşturulmasının ardından Şekil 3’te yer alan tasarım penceresi 
açılmaktadır.  
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MATEMATİK EĞİTİMİNDE PYTHON TURTLE 
KAPLUMBAĞA GEOMETRİSİ KULLANIMI 

 

Melike Nur KÖROĞLU  
 

 

Hazırlık Soruları: 

● Kaplumbağa Geometrisi nedir? 

● Kaplumbağa geometrisi güncel programlama dilleri ile kodlanabilir mi? 

● Matematik eğitiminde Python Turtle nasıl kullanılır? 

 

Özet 

Python, öğrenim kolaylığı sayesinde yeni başlayanlar tarafından sıkça tercih edilen bir 
programlama dili olarak kullanılmaktadır. Python’ın en önemli avantajlarından biri, açık 
erişimli ve zengin kütüphanelere sahip olmasıdır. Bu kütüphanelerde yer alan hazır kod-
lar, kullanıcıların istedikleri uygulamaları kolayca hayata geçirmelerini sağlar. Grafikler 
veya görsel arayüzler oluşturmak için kullanılabilen kütüphanelerden biri de Python 
Turtle’dır. Turtle modülü, temel grafiklerin oluşturulmasına olanak tanıyan bir araç olarak 
öne çıkar. 

Başlangıçta kaplumbağa geometrisi, algoritma öğretimi için geliştirilmiş olup, za-
manla matematiksel süreçlerde de kullanılmaya başlanmıştır. Kaplumbağa geometrisi, 
yalnızca teorem ve ispatların sunulmasında değil, aynı zamanda matematiği keşfetmek 
için bir araç olarak kullanılır. Teoremler ortaya konduğunda ve ispatlandığında, yeni fikir-
ler üretmeye ve keşfedilen kavramlar hakkında düşünmeye teşvik eder. Bu bölümde Pyt-
hon Turtle ile ilgili temel bilgiler sunulacak ve bu araçla yapılan kodların işleyişi gösterile-
cektir. Ayrıca, matematik eğitiminin farklı aşamalarında kullanılabilecek örnekler incele-
necektir. 
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Giriş 

Bilgisayar ekranında oluşturulan görseller genellikle piksel veya vektör tabanlıdır. Vektör 
grafikleri, ekranda çizilebilecek çizgiler veya şekillerin tanımlandığı bir yöntem olup, bu 
grafikler çizim alanında genellikle çizim düzleminde ve x, y koordinat düzleminde hareket 
ederler. Vektör grafiklerinin yanı sıra kullanıcı deneyimini zenginleştiren ve etkileşimli bir 
ortam sağlayan Grafiksel Kullanıcı Arayüzleri (GUI'ler) de günümüzde önemli bir rol oy-
namaktadır. GUI'ler sayesinde ise bir kullanıcı ile bilgisayar arasında bilgi alışverişinin ya-
pılabileceği zengin bir ortam sağlanabilir. GUI'ler, grafik nesneleri sürüklemek veya tıkla-
mak için fareyi kullanmak gibi eylemler gerçekleştirerek kullanıcıların bir programın dav-
ranışını kontrol etmelerini sağlar. GUI'ler, kullanıcılara eylemlerinin etkilerini gösteren 
anında görsel geri bildirim sağladıklarından, programları kullanmayı çok daha sezgisel ve 
öğrenmesi daha kolay hale getirebilir. Grafikler ve GUI'ler oluşturmak için kullanılabilecek 
birçok Python kütüphanesi vardır. Python Turtle da bu kütüphanelerden birisidir ve Pyt-
hon'un standart kitaplığının bir parçası olarak gelir. Kaplumbağa (Turtle) modülü, kap-
lumbağa grafiklerinin bir uygulamasıdır ve temel grafiklerin oluşturulmasını sağlar. 

Kaplumbağa modülünün temelini oluşturan fikir, çocuklara programlamayı ta-
nıtmak için tasarlanmıştır ve 60'lı yıllardaki Logo programlama diline dayanmaktadır. Lo-
go'nun kaplumbağası, kalemle çizim yapabilen, dokunmatik sensörleri bulunan ve hare-
ket edebilen radyo kontrollü robotlardan oluşur. Logo’nun kaplumbağasından ilham alı-
narak oluşturulan Kaplumbağa modülleri ile de grafik çizmeye ek olarak resim de çizme-
mize olanak sağlar. Programı çalıştırdığımızda bir düzlem üzerinde hareket eden ok şek-
linde işaretçi İleri, geri, sağ ve sola temel komutlarla hareket ettirebilir. Ok şeklindeki işa-
retçiyi kaplumbağa şeklinde de kullanabiliriz. Kaplumbağanın pozisyonunu ve yönünü 
ayarlayabilen, ileri ve geri hareketini kontrol edebilen, tuttuğu kalem tipini belirleyebilen 
komutlar sağlayan modüle Kaplumbağa modülü denir 

Kaplumbağa modülüyle Python'da kodlama yapabilmek için öncelikle bilgisaya-
rınıza Python'u yüklemeniz gerekmektedir. Bunun için Şekil 1’de yer alan www.pyt-
hon.org adresinden Downloads bölümünden uygun sürümü indirip kurulur. 

 

Şekil 1. Python Web Sitesi 

http://www.python.org/
http://www.python.org/
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Ardından Python ile birlikte kurulan Şekil 2 de gösterilen IDLE isimli arayüzü 
açarak kodlamaya başlanır. 

 

Şekil 2. IDLE arayüzüne erişilmesi ve IDLE arayüzü 

 

Turtle Modülünü açmak için Şekil 3’de gösterilen import turtle komutu yazılıp 
entre tuşuna basıldığında kütüphane eklenir ve pencere=turtle.Screen() komutu ile kap-
lumbağın gezeceği pencere açılır. 

 

Kodlar yazıldıktan sonra entre tuşuna basmayı unutmayalım! 

 

Şekil 3. Python Turtle modülünün açılması 

 

Açılan pencere Şekil 4 de gösterildiği gibi koordinat sistemi üzerine inşa edilmiş-
tir. Pencere üzerinde bulunan her nokta sıralı ikiliye karşılık gelmektedir. Çizim yapılması 
için işaretçi çağırıldığı zaman (0,0) noktasında oluşmaktadır. 
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Önsöz

Matematik dersini daha anlamlı hale getirmek için kullanılan araçlardan biri etkinliklerdir.
Öğretmenler her ne kadar öğretimlerini zenginleştirmek, derslerinde konu alanlarıyla ala-
kalı etkinlikleri uygulamak isteseler de etkinlikler açısından kaynak sıkıntısı yaşayabilmek-
tedirler. Bu kitapta Türk kültüründe yer alan ögeler sınıf içi etkinlikleri zenginleştirmek
amacıyla etkinlik içeriklerine dahil edilmiştir. Etkinlik tasarımında kültürel ögelere yer ve-
rilerek öğrencilerin matematiksel bilgilerini yapılandırırken matematiğin günlük yaşamla
ilişkili olduğunu vurgulamak ve daha anlamlı bir öğrenmenin gerçekleşmesini sağlamak
istenmiştir.

Bu kitabın çıkış noktasını 2020/2 döneminde TÜBİTAK 2209-A Üniversite Öğrenci-
leri Araştırma Projeleri Destekleme Programı tarafından desteklenen, “Türk Kültürünün
Matematik Öğretimine Entegre Edilmesi” projesi oluşturmaktadır. 2020 yılında öğretmen
adayı olan Gülşen Bozkurt ve Beyza Nur Topol’un, Dr. Katibe Gizem YIĞ danışmanlığında
gerçekleştirdiği projenin ana fikrinden yola çıkılmıştır.

Kitabın birinci bölümünde bu çalışmanın çıkış noktasını oluşturan ögeler açıklan-
mıştır. Öncelikle matematiğin kültürle ilişkisi ele alınmış ve etnomatematiğe değinilmiş-
tir. Devamında ise matematiksel etkinlikle ilgili temel hususlardan bahsedilmiştir. Etkinlik
kavramı, farklı etkinlik sınıflamaları ve etkinlik tasarımında dikkat edilecek unsurlar ilgili
alanyazın ışığında açıklanmıştır.

Kitabın diğer bölümlerinde ise ortaokul öğretim programına uygun olarak tasar-
lanmış öğretim etkinlikleri yer almaktadır. Bu bölümler öğrenme alanlarına göre düzen-
lenmiş olup ortaokul düzeyindeki her sınıf seviyesi ve her öğrenme alanına yönelik en az
bir etkinlik oluşturulmuştur.

İkinci bölüm sayılar işlemler ve cebir öğrenme alanları, üçüncü bölüm geometri ve
ölçme, dördüncü bölüm ise veri işleme ve olasılık öğrenme alanlarına yönelik etkinlikleri
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içermektedir. Etkinlik tasarım ilkeleri doğrultusunda, öğretim etkinliği oluşturulurken dik-
kat edilen unsurlar her etkinlik özelinde açıklanmıştır. Bu sayede kültürel bağlam ya da 
tercih edilen farklı bağlamlara yönelik çeşitli matematik konuları için etkinliklerin nasıl 
oluşturulabileceğine dair izlenilebilecek bir yol haritası sunulmuştur.  

2023 yılında e-kitap (e-ISBN: 978-605-170-844-7) olarak yayımlanan kitabımızı, yo-
ğun ilgi nedeniyle 2024 yılında basılı halde getirmeye karar verdik. Öğretimini kültürel 
bağlamlarla zenginleştirmek isteyen tüm öğretmenlere ve öğretmen adaylarına katkı 
sunması dileğiyle… 

 

Doç. Dr. Katibe Gizem YIĞ 

Gülşen BOZKURT 

Beyza Nur TOPOL 



 

1. BÖLÜM

MATEMATİK EĞİTİMİNDE KÜLTÜR
VE ETKİNLİKLER
Doç. Dr. Kâtibe Gizem YIĞ

Kültürel ögelerin sınıf içi uygulamalara dahil edilmesi, matematiği gerçek ya-
şamla ilişkilendirerek daha anlamlı hale getirir. Bu bölümde ilk olarak eğitim, kül-
tür ve matematik ilişkisinden bahsedilmiş, etnomatematiğin alanyazındaki ta-
nımlarına yer verilerek önemine değinilmiştir. Devamında matematiğin anlamlı
bir şekilde öğrenilmesine katkıda bulunan etkinliklerin matematik öğretimindeki
yeri açıklanarak alanyazında yer alan farklı etkinlik türlerine değinilmiştir. Bölü-
mün sonunda etkinlik tasarım ilkelerine yer verilerek kitabın ilerleyen bölümle-
rinde yer alan etkinliklerin tasarımında dikkat edilen unsurlar açıklanmıştır.
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1.1. MATEMATİK EĞİTİMİ VE KÜLTÜR 

Kültür; bir toplumun birikimi, geçmiş tecrübelerden öğrendikleri, değerleri ile ilgili eylem, 
fikir ve eserleri ile ilgilenir (Masemann, 2003). Bir diğer görüşe göre kültür, birbirleriyle 
ilişkili bilgiler ve kavramlar sistemi olup bu sistem sembolik ve sembolik olmayan iletişim-
sel öğelerle geçmişten günümüze köprüler kurarak ve yeni bağlar oluşturarak kendini dışa 
vurur (Bullivant’tan aktaran Stephens, 2007). Kültür oldukça karmaşık bir üst kavramdır. 
Kültürel eylem veya eserler, coğrafi ve tarihsel miraslardan etkilenmekle birlikte (Qvarsell 
& Wulf, 2003), toplum yaşamının sosyal, eğitimsel, psikolojik, politik alanlarında fark edi-
lebilirler.   

Bir toplumun eğitimi kültürel bağlamla doğrudan ilişkilidir. Bu ilişki aslında çift ta-
raflı bir ilişkidir çünkü kültür de eğitime bağımlıdır (Masemann, 2003; Qvarsell & Wulf, 
2003). İnsan doğumuyla birlikte hızla toplumun bir parçasına dönüşür ve o toplumun de-
ğerlerini paylaşmaya, geleneklerini öğrenmeye başlar. Bu kültürel dönüşüm aslında bir 
eğitim sürecidir (Mead, 1943). Kültürün devamlılığı ve sürdürülebilirliği nesiller arası ile-
tişimle sağlanabilirken, bu iletişimde değişen zaman ve koşulların getirdiği yeni gereklilik-
ler de sağlanmalıdır (Qvarsell & Wulf, 2003). 

Ülkeler eğitim sistemlerini yapılandırırken toplumun kültürel özelliklerini de göz 
önünde bulundurmaktadırlar. Eğitim uygulamalarının kültürel değerlere göre yapılandı-
rılmasına yönelik bu durum ülkemizde Millî Eğitim Bakanlığı’nca oluşturulan 2023 eğitim 
vizyonu belgesinde; “Her kültür kendi eğitim sistemini üretir. Her toplumda eğitim; o top-
lumun kültüründe var olan bilgi, deneyim ve değerlere göre şekillenir. Bu anlamda eğitim 
anlayış ve uygulamaları, içinde geliştiği kültüre özgüdür.” şeklinde ifade edilmiştir (MEB, 
2018, s.23). 

Ülkeler arasında veya farklı kültürel bağlamlar arasında öğretim uygulamaları ve 
sınıf içi uygulamaların anlamlı bir şekilde farklılık gösterebileceği bilinen bir gerçektir. 
Clarke ve Hollingsworth (2013) bu durumu detaylandırarak ilgili farklılıkların sınıf içi öğ-
retmen ve öğrenci diyalogları, fiziksel etkinlikler ve öz düzenleme eğitsel değişkenlerinde 
ortaya çıkabileceğini, farklı sosyo-kültürel altyapılardan gelen öğrencilerin farklı şekil-
lerde öğrenmesinin veya öğrenme metotları geliştirmesinin mümkün olduğunu belirtmiş-
tir. Bütün bunlar birlikte düşünüldüğünde farklı kültürlerde matematiğin öğretilmesi ve 
anlaşılması konusunda farklılıkların bulunması kaçınılmaz gözükmektedir. 

Matematik ve kültür arasındaki ilişki, daha geniş bir perspektiften bakıldığında eği-
tim ve kültür arasındaki ilişkiye benzer bir yapıdadır. Kültür, aynı değer, anlam ve inançları 
paylaşmayı ifade ederken, matematik ise insanların ihtiyaçlarını karşılamak amacıyla 
oluşturulan bir bilgi bütünüdür (Arı & Demir, 2022). Matematik ve kültür birbirlerini bes-
leyen olgulardır (Umbara vd., 2021a).  Eğitimin her alanında olduğu gibi, farklı kültürlerde 
matematiğin öğrenilmesi ve öğretilmesiyle ilgili farklı kültürel bileşen ve alışkanlıkların 
bulunması oldukça olağandır.  Matematiğin günlük hayatta kullanımı ve matematik öğre-
timindeki kültürel etkilerin izlenmesi, kültürel farklılıklardan doğan matematiksel bilgile-
rin farklı varyasyonlarını anlayabilmek için oldukça önemlidir (Umbara vd., 2021b). Bu 
bakış açısının multi-kültürel bir matematik öğretimi dili oluşturulmasına kaynaklık etme 
anlamında da önemli olduğu düşünülebilir. Matematik öğretiminde problem çözme, 
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problem kurma, sınıf içi konuşmalar, matematiksel fikirlerin temsil edilmesi gibi konuların 
kültürel yaklaşımdan etkilenebileceği söylenebilir. 

Matematik eğitiminde kültürel bağlamları inceleyen önemli çalışma alanlarından 
biri “etnomatematik”tir. En genel haliyle etnomatematik ifadesi matematik ve kültür ara-
sındaki ilişkiyi belirtmek için kullanılır (d’Ambrosio, 2001). Bir sonraki başlıkta bu kitabın 
temel çıkış noktası olan etnomatematik kavramının detaylı anlatımına yer verilecektir. 

 

1.1.1. Etnomatematik  

Bilindiği üzere “etno” (éthnos) kelimesi Eski Yunanca ulus-kavim anlamında kullanılan bir 
ön ektir. Etnomatematik ifadesi, etno ön eki ile bir topluluğun karakteristik özelliklerini 
oluşturan “dil, çeşitli kodlar, değerler, jargon, inanç, yiyecek ve kıyafetler, alışkanlıklar” 
anlamında ve matematik bağlamında da “şifreleme, aritmetik, sınıflandırma, sıralama, 
çıkarma ve modelleme gibi bileşenleri” (d’Ambrosio, 2001) içeren bir terim olarak kabul 
edilmektedir. Dolayısıyla etnomatematik kelimesi matematiğin etno teriminde yer alan 
tüm sosyokültürel bağlamları inceleyen bir olgu olarak görülebilir. 

Matematik eğitimi küresel olarak incelendiğinde evrensel ya da akademik mate-
matik ve etnomatematik olmak üzere iki farklı bakış açısıyla ele alınabilir. Matematik di-
siplini evrensel bir yapıya sahip olarak görülse de (Civil, Planas & Quintos, 2005) mate-
matik eğitiminin farklı kültürlerdeki uygulamasının değişebildiği bilinmektedir. Matema-
tik eğitiminde kültürel öğelerin incelenmesini konu edinen etnomatematik, farklı kültürel 
altyapıya sahip toplumların matematik uygulamalarının tespit edilmesi ile ortaya çıkmış-
tır (d’Ambriso, 1985). Etnomatematik kavramı ilk olarak 1977 yılında d’Ambrosio tarafın-
dan ortaya konmuş, daha sonra matematik eğitimindeki çeşitli uluslararası çalışmalar, ki-
taplar ve bilimsel tartışmalarla bir çalışma alanı olarak yapılanmıştır (Umbara vd., 2021b). 
Bu kısımda etnomatematik kavramı ile ilgili farklı tanımlara yer verilerek, kavramla ilgili 
detaylı bir anlayışa sahip olunması amaçlanmaktadır. Etnomatematikle ilgili farklı tanım-
lamalar ise aşağıda listelenen maddelerde görülmektedir: 

 Okuma yazma yetkinliği olmayan insanların matematiksel fikirlerinin incelen-
mesidir (Ascher ve Ascher, 1986). 

 Bir araştırma alanı olarak etnomatematik, matematiğin ve matematik eğitimi-
nin kültürel antropolojisi olarak tanımlanabilir (Gerdes, 1994).  

 Matematiksel kavramların küçük ölçekli veya yerel kültürdeki yerini incele-
meye yönelik çalışmalardır (Eglash, 1997). 

 Çeşitli kültürel ve dilsel etnik gruplardan üyelerin kendi sosyal, kültürel, çevre-
sel, politik ve ekonomik ortamlarını (etno) açıklamak, anlamak ve bunlarla ilgili 
durumlarla başa çıkmak (matema) için geliştirdikleri sanat ve tekniklerdir (tik) 
(d’Ambrosio, 1990). 
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2. BÖLÜM

SAYILAR, İŞLEMLER VE CEBİR
ÖĞRENME ALANLARINA YÖNELİK
ETKİNLİKLER
Beyza Nur TOPOL

Sayılar ve işlemler öğrenme alanı için 6 farklı etkinlik tasarlanmıştır. Beşinci sınıf
düzeyinde yer alan ondalık gösterim ve şekil örüntüleri konuları için Osmanlı sik-
keleri ve çini örnekleri ilişkilendirilmiştir. Öğrenciler sikkeler ile ondalık gösterimli
sayıları kıyaslayacak, çini örnekleri ile de kuralı verilen şekil örüntüsünü devam
ettirebileceklerdir. Altıncı sınıf düzeyinde 2 farklı etkinlik tasarlanmıştır. Bunlar-
dan ilkinde Metehan’ın onluk sistemi ile üslü ifadeler ilişkilendirilmiştir. Öğrenci-
ler tekrarlı çarpımdan yola çıkarak üslü ifadelere ulaşacaklardır. İkinci etkinlikte
ise eski Türklere ait yemeklerden oluşan bir menü öğrencilere sunularak kümeler
kavramına dikkat çekilmiştir. Yedinci sınıf düzeyi için tasarlanan mesir macunu
etkinliğinde, mesir macununun bileşenleri yüzde olarak verilmiş ve ilgili hesapla-
malar istenmiştir. Bir diğer yedinci sınıf düzeyinde tasarlanan etkinlikte ise üç
etek kıyafeti ile oran konusu ilişkilendirilmiştir.

Cebir öğrenme alanı için 4 farklı etkinlik tasarlanmıştır. İlk etkinlikte al-
tıncı sınıf düzeyinde değişken kavramını anlamlandırmak için her zaman kullanı-
lan Latin alfabesindeki harfleri Göktürk alfabesinde yer alan harflerle destekle-
yerek değişken kavramına dikkat çekilmiştir. İkinci etkinlikte Türk çini sanatı ör-
neklerinden Muradiye Camii çinilerindeki örüntüler temele alınmıştır. Yedinci sı-
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nıf düzeyi için tasarlanan etkinlikte çini örüntülerinde yer alan ilişkilerin saptan-
ması istenmiştir. Üçüncü etkinlik sekizinci sınıf düzeyi için tasarlanmış olup Piri 
Reis’in Dünya Haritası ile koordinat sistemi ilişkilendirilerek öğrencilerin koordi-
nat sisteminin özelliklerini fark etmeleri sağlanmıştır. Son etkinlik ise sekizinci sı-
nıf düzeyinde olup birçok farklı kültürde de yer alan kırkyama örneği ile cebirsel 
ifadelerin çarpımı ilişkilendirilmiştir. Öğrenciler kumaş parçalarının alanlarından 
yola çıkarak çarpma işlemini gerçekleştireceklerdir. 

 

2.1. Osmanlı’da Sikke  

Sınıf düzeyi: 5. Sınıf   

Alt Öğrenme Alanı: Ondalık Gösterim   

Kazanım:  

“M.5.1.5.5. Ondalık gösterimleri verilen sayıları sayı doğrusunda gösterir ve  
sıralar.  

a) Sıralama yapılırken eşit, büyük veya küçük sembollerinden uygun olan  
kullanılır.  

b) Uygun kesir modellerinden de yararlanılır.  
c) Ondalık kısmı en çok üç basamaklı olan ondalık gösterimlerle sınırlı kalı-

nır.” (MEB, 2018, s.54) 
 

TASARIM  
İLKELERİ 

ADIMLAR 

 

 

 

Etkinliğin  
Hedeflediği  

Kazanımın Analizi 

 

 

 Etkinlik “ondalık gösterimleri verilen sayıları sayı doğrusunda gösterir 
ve sıralar” kazanımına yöneliktir. Ondalık gösterimleri verilen sayıları 
sıralama konusu, ondalık gösterim ile kesir ilişkisi öğretildikten sonra 
ele alınır. 2018 yılı matematik öğretim programında bu kazanımı ger-
çekleştirirken ondalık kısmı en çok üç basamaklı olan ondalık göste-
rimle sınırlı kalınması gerektiği önerilmektedir. Bu etkinlikte ondalık 
kısmı üç basamaktan daha fazla olan ondalık gösterimler seçilmemiş-
tir. 

 Programda uygun kesir modellerinde yararlanılması gerektiği belirtil-
miştir. Etkinlikte öğrencilerin sayı doğrusu ve model arasında daha ra-
hat geçişlerini sağlayabilmek için şerit kesir modeli tercih edilmiştir. 

 Programda sıralama yapılırken eşit, büyük veya küçük sembollerinden 
uygun olanın kullanılacağı belirtilmiştir. Bu doğrultuda etkinlikte ke-
sirlerin büyüklük, küçüklük ve eşitlik ilişkileri üzerinde durulacaktır. 

 Etkinliğin amacı öğrencilerin ondalık gösterimleri sayı doğrusunda 
gösterebilmeleri ve bu ondalık gösterimleri sıralayabilmeleridir.  Şerit 
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Etkinliğin  
Tasarlanma Amacı 

kesir modelinden yola çıkarak ondalık gösterim ile sayı doğrusu ara-
sındaki ilişki hissettirilmeye çalışılmıştır.  

 

 

 

 

 

 

 

Öğrenci Bilgisinin 
Değerlendirilmesi 

 

 

 Alan yazında yer alan konuya ilişkin bazı öğrenci güçlükleri şöyledir; 
- Ondalık sayının göz ardı edilmesi 
- Pay odaklı düşünme 
- Ters düşünme 
- Uzun dizge düşüncesi  
- Payda odaklı düşünme 
- Sütunun taşması düşüncesi  
- İki taraflı düşünme (Altıparmak & Palabıyık, 2017; Baki & Aydın Güç, 

2014). 
Bu kavram yanılgıları dikkate alınarak oluşturulan etkinliğin, ondalık 
gösterime dair kavram yanılgılarını gidermeyi, öğrencilerin ondalık 
gösterim ile kesirler arasında sağlıklı bir ilişki kurmaları ve ondalık kı-
sım hakkındaki kavramsal düşüncelerini geliştirmesi beklenmektedir.  

 Öğretim programı incelendiğinde öğrencilerin ilgili kazanımın önce-
sinde kesirlerden yola çıkarak ondalık gösterim kavramını, tam kısım-
ondalık kısım kavramlarını öğrendikleri görülmektedir. Ondalık göste-
rimleri sıralama ile ilk defa karşılaşacaklardır.    

 

 

 

Etkinlikte İncelene-
cek Örneklerin Se-

çimi ve Yönergeleri-
nin Yazımı 

 

 

Etkinlikte ilk olarak öğrenciler sikkeleri inceleyecektir. Daha sonra, et-
kinlik sürecinde kesir-ondalık gösterim ilişkisinden faydalanılacağı için 
öğrencilere bu ilişkiyi hatırlatmak amacıyla bir soru yönlendirilecektir. 
Öğrencilerin ondalık gösterimleri kesir şeritlerinde modelleyerek on-
dalık gösterimlerin büyüklük-küçüklük ilişkisine dikkat çekilecektir. 
Modellerden yola çıkarak öğrencilerin ondalık gösterimlerin sayı doğ-
rusu üzerinde hangi noktaya geleceği hakkında düşünmeleri ve düşün-
celerini paylaşmaları istenmektedir. Ardından öğrencilerin ondalık 
gösterimleri büyük-küçük sembolleri ile sıralamaları istenmektedir. 
Öğrencilerin bu sıralamaları yaparken nelere dikkat ettikleri tartışıla-
rak ondalık gösterim hakkında çıkarım yapmaları sağlanacaktır. 

 

 

 

Değerlendirme 

 

 

Öğrenciler aşağıda belirtilen kriterler doğrultusunda değerlendirile-
cektir:  

 Ondalık kısım ve tam kısım hakkında fikir sahip olabilme, 
 Fikir ve düşüncelerini sınıfla paylaşabilme, 
 İki ondalık gösterim arasında kıyas yapabilme, büyüklük-küçüklük du-

rumunu belirleyebilme 
 Ondalık gösterimleri kesir şeritleri yardımıyla modelleyebilme, 
 Kesir şeritleri ile sayı doğrusu arasındaki ilişkiyi fark edebilme, 
 Ondalık gösterimleri sayı doğrusunda gösterebilme, 
 Ondalık gösterimleri sıralayabilme, 
 Etkinliği belirlenen süre içerisinde tamamlayabilme, 
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 Sınıf arkadaşlarının düşüncelerini etkin dinleme. 
 

 

 

Etkinlik  
Uygulama  
Sürecinin  
Tasarımı 

 

 

 Etkinliğin uygulanma süresi 40 dakikadır. 
 Öğretmen etkinlik süresince öğrencilere zorlandıkları aşamalarda reh-

berlik etmeli ve yöneltici sorularla destek sağlamalıdır. 
 Öğrenciler bireysel olarak kâğıt üzerinde etkinliği gerçekleştirmelidir. 
 Öğretmen etkinlikte yer alan her soru sonrasında öğrencilere yeterli 

süre tanıyarak uygun tartışma ortamını sağlamalıdır.  
 Her öğrenci tartışma ve düşüncelerini ifade etme aşamalarında etkin-

liğe katılım gösterebilmelidir.  
 Tartışma sonucunda fikirlerin doğruluğu öğretmen tarafından kontrol 

edilmeli ve kavram yanılgısına götürebilecek olan fikirler öğretmen ta-
rafından düzeltilmelidir.  

 Sınıftaki yanlışların düzeltilebilmesi için farklı fikirde olan öğrencilere 
düşüncelerini anlatmaları için fırsat verilmeli ve bu düşünceler üze-
rinde tartışılmalıdır. 

Kazanıma yönelik olarak etkinlik tasarım ilkeleri doğrultusunda planlanan etkinlik 
aşağıda sunulmaktadır. 
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3. BÖLÜM

GEOMETRİ VE ÖLÇME

ÖĞRENME ALANINA YÖNELİK

ETKİNLİKLER
Gülşen BOZKURT

Bu bölümde matematik dersi öğretim programı, geometri öğrenme alanında yer
alan bazı kazanımlara yönelik etkinlikler yer almaktadır. Bölümün ilk iki etkinliği
5. sınıf seviyesi için hazırlanmıştır. İlk etkinlik temel geometrik kavramlar ve çi-
zimlere yöneliktir ve kültürel öğe olarak Matrakçı Nasuh'un İstanbul ve Galata
betimlemesine yer verilmektedir. İkinci etkinlik ise zaman ölçmeye yönelik olup
kültürel öğe olarak da 12 hayvanlı Türk takviminin kullanıldığı bir etkinlik olmuş-
tur. Bölümün bir sonraki etkinliği 8. sınıf seviyesinde eşlik ve benzerlik konusuna
yöneliktir. Bu etkinlik içerisinde bağlam olarak kırlangıç tavan tekniği tercih edil-
miştir. Sonrasındaki iki etkinlik ise 7. sınıf seviyesine yönelik olarak hazırlanmıştır.
Bu sınıf seviyesine yönelik olan ilk etkinlik çokgenlerde alan hesabı kazanımını
içermektedir. Etkinlikte kültürel öğe olarak yöresel Damal bebeklerine ait kıyafet
kalıpları kullanılmıştır. Bir sonraki etkinlik ise daire diliminin alanını hesaplamaya
yönelik olup kültürel bağlam olarak atlı göçebe yaşama yer verilmiştir. Bölümün
son etkinliği ise 6. sınıf seviyesine yöneliktir. Etkinlik π sayısını keşfetmek ama-
cıyla tasarlanmış olup bağlam olarak Osmanlı döneminde kullanılan serpuşlara
yer verilmiştir.
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3.1. İstanbul Minyatürü  

Sınıf düzeyi: 5. Sınıf 

Alt Öğrenme Alanı: Temel Geometrik Kavramlar ve Çizimler 

Kazanım:   

“M.5.2.1.2. Bir noktanın diğer bir noktaya göre konumunu yön ve birim kullanarak ifade 
eder.  

a) Kareli, noktalı kâğıt vb. üzerinde çalışmalar yapılır. Örneğin A noktası B noktasının 3 
birim sağında/ solunda; 2 birim aşağısında/ yukarısında; 4 birim sağının/solunun 2 
birim yukarısında/aşağısında gibi  

b) Gerçek hayat durumları ile ilgili örneklere de yer verilir.” (MEB, 2018, s.54) 

TASARIM  
İLKELERİ 

ADIMLAR 

 

 

Etkinliğin  
Hedeflediği  
Kazanımın  

Analizi 

 

 

 Etkinlik “bir noktanın diğer bir noktaya göre konumunu yön ve birim 
kullanarak ifade eder” kazanımına yöneliktir. Aynı düzlemde yer alan 
iki doğrunun birbirlerine göre durumları konusundan sonra ele alına-
bilir. 2018 yılı matematik dersi öğretim programında bu kazanımı ger-
çekleştirirken kareli, noktalı kâğıt vb. üzerinde çalışmalar yapılması 
önerilmektedir. Bu etkinlikte birim karelerden oluşan bir tasarım kul-
lanılacaktır. 

 Programda gerçek hayat durumlarına yönelik çalışmalara yer veril-
mesi önerilmektedir. Bu etkinlikte Matrakçı Nasuh Efendi’nin resmet-
miş olduğu İstanbul Haritası kullanılarak bir noktanın diğer bir noktaya 
göre konumunun yön ve birim olarak tarifinin yapılması sağlanacaktır. 

 

Etkinliğin  
Tasarlanma Amacı 

 

Etkinliğin amacı öğrencilerin bir noktayı referans alıp referans aldıkları 
noktaya göre görselde yer alan diğer noktaları yön ve birim kullanarak 
ifade edebilmeleridir. Etkinlikte öğrencilere yön duygusunu hissettirmek 
ve bir yerin konumunu ifade etmede referans noktasının gerekliliği his-
settirilmeye çalışılmıştır. 

 

Öğrenci Bilgisinin 
Değerlendirilmesi 

 

 

 Öğrencilerin nokta ile ilgili olarak “noktanın boyutu vardır, nokta ma-
tematikteki çarpma işlemi sembolüdür, nokta Türkçede kullanılan bir 
noktalama işaretidir” gibi bazı hatalı düşüncelere sahip olduğu görül-
müştür (Doyuran, 2014). Bunun yanında A noktasının B noktasına göre 
konumunu söylemek yerine B’nin A’ya göre konumunu söyleme gibi 
bazı yanılgılara sahip olabilmektedirler (Çekiç, 2018).  

Bu bağlamda etkinliklerin nokta, referans ve referans noktasının anla-
mına dikkat çekecek yapıda olmasına dikkat edilmiştir. 
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 Öğretim programı incelendiğinde öğrencilerin nokta kavramı ile de-
neyimleri bulunmaktadır. Bir noktanın diğer bir noktaya göre konu-
munun tarifi konusunu yeni öğreneceklerdir.  

Etkinlikte İncelene-
cek Örneklerin Se-

çimi ve Yönergeleri-
nin Yazımı 

Etkinlikte İstanbul şehrine ait bir minyatüre yer verilmiştir. İstanbul şeh-
rinde yer alan tarihi mekanlara noktalar atanarak bu mekanların birbir-
lerine göre konumlarının tarifi yapılacaktır. Yönergelerde alan yazında 
rapor edilen güçlükler dikkate alınarak öğrenciler konum ve referans 
noktası arasındaki ilişkiye yönlendirilecektir. 

 

 

Değerlendirme 

 

 

Öğrenciler aşağıda belirtilen kriterler doğrultusunda değerlendirilecek-
lerdir: 

 Noktayı tanıma, 
 Yön birimlerini bilme, 
 Bir noktayı başka bir noktaya göre tarif edebilme, 
 Fikirlerini sınıf ile paylaşabilme, 
 Arkadaşlarının fikirlerini dinleyebilme, 
 Etkinliği zamanında tamamlayabilme.  

 

Etkinlik  
Uygulama  
Sürecinin  
Tasarımı 

 

 

 Etkinlik 40 dakikadır. 
 Etkinlik bireysel olup etkinlik kâğıdı üzerinden devam ettirilecektir. 
 Her öğrencide etkinlik kâğıdı bulunmalıdır.  
 Sorularda öğrencilere düşünmeleri için ve düşüncelerini sınıfla pay-

laşmaları için yeterli süre ayrılmalıdır.  
 Öğretmen etkinlik süresince öğrencilere rehber olmalıdır.  
 Etkinlik sonunda sınıf tartışması ile etkinlik ve etkinlik süreci değer-

lendirilmelidir.  
 

 

Kazanıma yönelik olarak etkinlik tasarım ilkeleri doğrultusunda planlanan etkinlik 
aşağıda sunulmaktadır. 
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4. BÖLÜM

VERİ İŞLEME VE OLASILIK

ÖĞRENME ALANLARINA YÖNELİK

ETKİNLİKLER
Beyza Nur TOPOL

Bu bölüm için 7 farklı etkinlik tasarlanmıştır. Beşinci sınıf düzeyinde tasarlanan
ilk etkinlikte külliyelerden yola çıkarak öğrencilerin araştırma sorusu oluşturma-
ları istenmiştir. Altıncı sınıf düzeyinde tasarlanan mangala etkinliğinde, mangala
oyunundaki galibiyetlerden yola çıkarak öğrencinin ortalama kavramını anlam-
landırması hedeflenmiştir.  Yedinci sınıf düzey için tasarlanan etkinlikte halı-kilim
desenlerinde yer olan motifler için veri toplamaları ve bu verileri farklı gösterim
yöntemleri ile göstermeleri istenmiştir. Bu sayede aynı veri grubu ile temsil edil-
miş olan farklı gösterim yöntemlerinin karşılaştırılması sağlanmıştır.  Sekizinci sı-
nıf düzeyi için tasarlanan Türk damgaları etkinliği ile farklı gösterim yöntemleri-
nin üstün veya zayıf yönlerine dikkat çekilmiştir. Olasılık öğrenme alanı için ta-
sarlanan ilk etkinlikte Türk kadın kıyafetlerini içeren pullar ile olası durum kav-
ramı ilişkilendirilmiştir. İkinci etkinlikte Maaday Kara destanındaki olayların
olma olasılıklarının belirlenmesi istenmiştir.  Son olarak üçüncü etkinlikte ise mi-
safir taşları ile basit olayların olasılık durumları ilişkilendirilmiştir.
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4.1. Külliyeler 

Sınıf düzeyi: 5. Sınıf  

Alt Öğrenme Alanı: Veri Toplama ve Değerlendirme   

Kazanım:   

“M.5.3.1.1. Veri toplamayı gerektiren araştırma soruları oluşturur. 

 a) Araştırma sorusu oluşturabilmek için "Bir sınıftaki öğrencilerin en sevdiği meyvelerin 
neler olduğu bir araştırma sorusudur ancak bir kişinin en sevdiği meyvenin ne olduğu 
sorusu araştırma sorusu değildir." gibi örnekler üzerinde durulur. 

 b) Araştırma soruları oluşturulurken çevre bilinci, tutumluluk, yardımlaşma, israftan ka-
çınma vb. konulara yer verilir.” (MEB, 2018, s.57)  

 

TASARIM  
İLKELERİ 

ADIMLAR 

 

 

 

Etkinliğin  
Hedeflediği  
Kazanımın  

Analizi 

 

 

 Etkinlik “Veri toplamayı gerektiren araştırma soruları oluşturur” kaza-
nımına yöneliktir. 2018 yılı matematik dersi öğretim programında ka-
zanımda yer alan araştırma sorusunu oluşturabilmek için "Bir sınıftaki 
öğrencilerin en sevdiği meyvelerin neler olduğu bir araştırma sorusu-
dur ancak bir kişinin en sevdiği meyvenin ne olduğu sorusu araştırma 
sorusu değildir" gibi örnekler üzerinde durulması gerektiğine dikkat 
çekilmiştir. Etkinlikte bu uyarıya yönelik örnekler yer almaktadır.  

 Programda “Araştırma soruları oluşturulurken çevre bilinci, tutumlu-
luk, yardımlaşma, israftan kaçınma vb. konulara yer verilir” ifadesi yer 
almaktadır. Etkinlikte birer yardımlaşma yeri olan aşevleri bir diğer 
adıyla imarethanelere yer verilmiş ve yardımlaşma konusu öğrenci-
lere hissettirilmeye çalışılmıştır. Etkinlik külliye örneği ile yapılandırı-
larak sosyal yardımlaşmaya da dikkat çekilmiştir.  

 

Etkinliğin  
Tasarlanma Amacı 

 

 

Etkinliğin amacı öğrencilerin araştırma sorusu oluşturabilmeleri, her-
hangi bir sorunun araştırma sorusu olup olamayacağı hakkında düşünme-
leri ve araştırma sorularını diğer sorulardan ayırt edebilme beceresini ka-
zanmasına yöneliktir. Günlük yaşam durumlarından yola çıkarak araş-
tırma sorularını oluşturmaları beklenmektedir. 

 

 

 

 Alanyazına bakıldığında öğrencilerin istatiksel araştırma sorusunun 
oluşturulma nedenlerini belirleyemedikleri görülmüştür (Karadeniz-
Hacısalihoğlu, 2016) 

Bu bağlamda etkinliklerin öğrencilerin araştırma sorularının oluşturul-
ması gerektiği durumları belirleyebilmesine, araştırma sorularının ne 
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Öğrenci  
Bilgisinin  

Değerlendirilmesi 

 

 

ifade ettiğine yönelik anlamı geliştirmeye yönelik yapıda olması planlan-
maktadır.  

 Öğretim programı incelendiğinde öğrencilerin daha önce hiç araş-
tırma sorusu oluşturmadıkları görülmektedir. Daha önceki yıllarda  
“Veri toplama sürecinde seçilen konu ya da sorunun veri toplamaya 
uygun olup olmadığı üzerinde konuşulur.” (MEB, 2018, s.50) kazanı-
mına yönelik çalışmalar yapmışlardır. Araştırma sorusu oluşturmayı 
yeni deneyimleyeceklerdir.  

Etkinlikte İncelene-
cek Örneklerin Se-
çimi ve Yönergele-

rinin Yazımı 

Etkinlik günlük hayatta yer alan veri toplamayı gerektiren araştırma soru-
larının fark edilmesini ön plana çıkarmaktadır. Yönergelerde alan yazında 
rapor edilen güçlük dikkate alınarak öğrencilere araştırma sorusunun ne-
den oluşturulduğunu anlamaya yönelik yönlendirmeler bulunmaktadır. 
Yardımlaşma konusuna dikkat çekilmiştir.  

 

 

Değerlendirme 

 

 

Öğrenciler aşağıda belirtilen kriter doğrultusunda değerlendirilecektir: 

 Araştırma sorusunun gerekliliğini anlama, 
 Veri toplayacak araştırma sorusu oluşturma, 
 Soruların araştırma sorusu olup olmadığını belirleyebilme,  
 İstenilen konuda veri toplayacak araştırma sorusu oluşturabilme, 
 Sınıf arkadaşları ile görüşlerini paylaşabilme, 
 Sınıf arkadaşlarını etkin dinleme. 

 

Etkinlik  
Uygulama  
Sürecinin  
Tasarımı 

 

 

 Etkinliğin uygulanma süresi 40 dakikadır. 
 Öğretmen öğrencilere etkinlik süresince rehberlik etmekten ve zor-

landıkları noktada destek olmaktan sorumludur. 
 Öğrenciler bireysel olarak etkinliğin adımlarını gerçekleştirmekten ve 

her adım sonrası düşüncelerini sınıf arkadaşları ile paylaşmaktan so-
rumludur. 

 Etkinlikte yer alan her adım sonrası sınıf içi tartışma için yeterli süre 
tanınmalıdır. 

 Tartışmada öğrencilerin ortak görüşleri not alınmalı ve ders sonunda 
araştırma sorusu oluşturmanın gerekliliğine yönelik ortak bir anlama 
ulaştıracak son tartışma yapılmalıdır.  

 

Kazanıma yönelik olarak etkinlik tasarım ilkeleri doğrultusunda planlanan etkin-
lik aşağıda sunulmaktadır. 
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Önsöz 
 

 

21. yüzyılda gelinen son teknoloji bilimsel alanda birçok değişiklik ve yeniliği de 
beraberinde getirmiştir. Bu yaşanan değişim ve gelişmeler hayatın her alanında 
etkisini göstermektedir. Çevresindeki her şeyin değişiyor olması bireyin bu deği-
şime ayak uydurmasını ve kendine yararlı olan bilgiye ulaşabilme yöntemini 
bilmesini gerekli kılmaktadır. Bu noktada, çağın sunmuş olduğu imkânlar saye-
sinde istenilen bilgiye her an ve her yerde ulaşılarak gelişmelerin yakından taki-
bi yapılabilir. Ancak, sınırsız miktarda bilgiye erişebilme pozitif yönde düşünüle-
bildiği gibi karşılaşılan büyük bilgi yığınından uygun şekilde yararlanmanın dik-
kat ve beceri gerektirdiği de belirtilmelidir.  

Ülkemizin daha aydınlık bir geleceğe bakması ve bulunduğu noktadan da-
ha ileri düzeylere taşınması, çevrede yaşanan gelişmelerin bilim dünyasına 
olumlu yansımalarının sağlanmasıyla mümkün olabilmektedir. Bu nedenle, bi-
limsel alanda ortaya çıkacak yeni fikir, düşünce ve yönelimleri heyecanla izleye-
rek ülkemizin geleceğine ışık tutacağı düşünülen gelişmelere istekle, merakla ve 
bilinçli bir şekilde hazır olmalıyız. Bu heyecan ve hevesle büyük çabalar sonucu 
yazılan bu kitabın, içinde yaşadığımız güzel ülkemizin yarınlarında önemli role 
sahip bilim dünyasının bilgilerine yenilerini ekleme, farklı bilgi ve kavramlara 
dikkat çekme noktasında katkı sunacağı düşünülmektedir.  Ayrıca kitabın, eğitim 
ve bilim alanına büyük emekler vermiş ve vermekte olan değerli bilim insanları-
nın ileride yapmayı düşünecekleri bilimsel çalışmaları yeni perspektifler çerçe-
vesinde yürütmelerini sağlaması beklenmektedir.  

Son günlerde hem sosyal bilimlerde hem de eğitim bilimlerindeki nitel 
yaklaşımların yeni gelişmeler doğrultusunda sürekli yeni ve farklı kavram, ifade 
ve isimlerle daha geniş bir alana yayıldığı dikkat çekmektedir. Bu kitabın içeri-
ğinde de nitel araştırmalara orijinal bir bakış açısı kazandıracağı ve olaylara fark-
lı yönlerden bakmayı sağlayacağı düşünülen bir kavramın tanıtımı yapılmıştır. 
Doğası gereği olaylara derinden bakmayı içeren nitel araştırma kapsamında 
sunulacak bu kavramla birlikte artık inceleme ve araştırma çok daha derin ve 
detaylı bir anlayış kazanmış olacaktır. Meta-tematik analiz olarak alanyazında 
ulusal ve uluslararası nitelikli birçok yayında kabul görmüş bu kavramın daha 
geniş çevrelere duyurulması ve bilim dünyasına emek veren tüm yazar, eğitimci, 
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uzman, öğretmen, öğrenci, akademisyen, uygulamacı ve kuramcıların yararlan-
masının sağlanması amacıyla kitabın alana sunulmasına karar verilmiştir.   

Rehber niteliğinde hazırlanmış bu kitapta, meta-tematik analizin detaylı 
felsefî ve kuramsal boyutu, alanyazındaki diğer kavramlarla karşılaştırılması ve 
ulusal ve uluslararası boyuttaki önemine değinilmiştir. Kitapta ayrıca başından 
sonuna kadar bir meta-tematik analizin nasıl yapıldığı aşamalarla açıklanarak 
örnek bir uygulamaya yer verilmesi, analizin diğer araştırmacılar tarafından 
yapılmasını kolaylaştıracaktır. Meta-tematik analizin açık ve net anlaşılmasını 
sağlamak için kitap müstakil bölümler şeklinde detaylandırılmıştır. Öncelikle 
meta-tematik analizin tanıtımı, aşamaları ve örnek uygulamasını içeren I. Bö-
lüm, ardından meta-tematik analizde doküman incelemesinin nasıl yapıldığını 
anlatan II. Bölüm, sonra meta-tematik analiz kapsamında yürütülmüş ulusal 
çalışmalara değinen III. Bölüm ve son olarak meta-tematik analizi destekleyen 
uluslararası çalışmalardan bahseden IV. Bölüm yer almaktadır. 

Bilim alanına sunulan ve alandaki yeni kavramları yansıtarak farkındalık 
yaratması beklenen kitabın, siz okurlarla buluşmasına aracı olan Anı Yayıncılık’a 
teşekkür ederiz. Ülkemizin daha aydınlık yarınlarına çalışan, düşünen, üreten ve 
yenilenen insanlarla ulaşmak mümkün olacaktır. Bu nedenle, çalışmalarınıza 
yenilikleri yansıtarak başarılar elde etmeniz temennisiyle...  

Prof. Dr. Veli BATDI 



 

 

 

 

 

Kavramlar  
Sözlüğü 

 

 

 

Açık kodlama: Ana temanın belirlenmesi aşamasında her konunun açık ola-
rak kodlamasının yapılması 

Aktarılabilirlik: Önceden tamamlanmış çalışma bulgularının başka benzer 
bağlam ya da durumlara uyarlanabilmesi 

Betimsel geçerlik: Verilerin doğru olmasını inceleyen geçerlik türü 

Birinci kaynak: Materyallerin olaya bizzat şahitlik eden veya olayı yaşayan-
lar tarafından hazırlanması 

Çeşitleme: Veri kaynaklarında birden fazla kaynak türünün kullanılması 

Denetim izi: Araştırma sürecindeki tüm işlemlerin detaylı bir şekilde anla-
tılması 

Doğrulayıcı analiz: Önceden belirlenmiş bir fikrin doğrulanmasını veya 
reddedilmesini amaçlayan analiz türü 

Doküman incelemesi: Hedeflenen olgu ve olaylarla ilgili bilgi içeren yazılı 
materyallerin analizi 

Eksen kodlama / analitik kodlama: Açık kodların gruplandırılması işlemi 

Fenomenoloji: Her nesnenin kendisine özgü ve kendinde olan geçerli ve 
değişmez bir yapısının olduğunu benimseyen anlayış 

Genellenebilirlik / dış geçerlik: Bir örneklem grubu üzerinden ulaşılan veri-
lerin yorumlanarak benzer başka grupları da temsil edecek şekilde genelle-
nebilmesi 

Gömülü kuram: Bilginin, sosyal gerçeklik içinde gömülü olduğunu varsayan 
anlayış 
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Görünüş geçerliği: Dokümanın geçerliliğini veya orijinalliği içerik bakımın-
dan değerlendiren geçerlik türü 

Güven duyulabilirlik: Araştırma sonucunda elde edilen verilerin güvenilir 
olması 

Güvenilebilirlik: Araştırma bulguları ile yorumlarının uyumlu bir sürecin 
ürünü olması 

Ham veri: Hiç işlem görmemiş veri türü 

İçsel geçerlik / kuramsal geçerlik: Bir araştırmanın kesinliği, araştırma kap-
samında ulaşılan bulguların gerçeklikle olan yakınlığını ve uygunluğunu gös-
teren geçerlik türü 

İkinci kaynak: Gerekli bilgiye birinci kaynağa ulaşılarak elde edilen veri türü 

İnanırlık: Araştırmanın gerçeklik, bütüncül, çok yönlü ve değişen özelliklere 
sahip olması 

Kod: Verilerdeki bilgileri düzenlemek için kullanılabilecek genel kategoriler 

Kuram temelli genelleme: Araştırma verilerinin farklı ortam ve kişilerden 
toplanan ilgili verilerle karşılaştırılması, kapsamlı ve genel sonuçlara ula-
şılması 

Meta-anlatı yaklaşım: Tarihi olayları, deneyimleri ve sosyal kültürel feno-
menleri evrensel ilkeler ve değerler ışığında açıklamaya çalışan kuram 

Meta-çalışma: Birincil araştırmalarda kullanılan yöntemleri ve teorileri şe-
killendiren tarihi ve sosyo-kültürel faktörleri açıklayan yöntem 

Meta-etnografik analiz: Çalışmalardaki metaforları ve kavramları çevirerek 
araştırma ve nitel değerlendirmelerdeki verilerin birleştirilme işlemi 

Meta-sentez: Veri kaynağı olarak nitel ve nicel araştırmalardan yararlanan 
nitel odaklı yorumlayıcı araştırma yöntemi 

Meta-tematik analiz: Katılımcı görüşlerine dayalı çalışma verilerinin ve 
bulgularının incelenerek tekrar analiz edilmesi ve yorumlanması 

Meta-veri: Araştırma bulgularının karşılaştırmalı analizi 

Ölçüt geçerliği: Doküman geçerliğinde dış ölçütlerin kullanıldığı geçerlik  
türü  

Positivizm: Olgularla ilgili verilere dayanan bilginin tek sağlam bilgi türü ol-
duğunu benimseyen anlayış  

Tema: Veri kalıbı 
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Tematik analiz: Veri içerisindeki temaların tanımlanması, analiz edilmesi ve 
raporlanması yöntemi 

Tematik sentez: Verilerin kodlanması, tanımlayıcı temaların geliştirilmesi 
ve analitik temaların oluşturulması yöntemi 

Temellendirilmiş kuram: Kuramın veriler temelinde geliştirileceğini benim-
seyen anlayış 

Teyit edilebilirlik: Araştırmadaki konu ve olayların aktarım şekline bakılma-
sı işlemi 

Tümdengelim: Doğru olan ya da doğru olduğu sanılan önermelerden yeni 
önermeler türetme işlemi 

Tümevarım: Sistemli bir şekilde elde edilen veriler ışığında bütün bilgiye 
ulaşma  

Yapı geçerliği: Bir çalışmadaki hipotezin geçerliliğinin diğer dokümanlarda-
ki bulgularla desteklenmesi veya çürütülmesi 

Yorumlayıcı geçerlik: Katılımcıların olay, olgu, tutum veya davranışlarına 
ilişkin anlamlandırmalarını tüm gerçekliği ile yorumlama yapmadan sunul-
ması 

Yorumsamacılık: Metnin yorumlanması, ilgili metnin yorumunun veya teo-
risinin düşünülmesi işlemi 
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BÖLÜM AMAÇLARI  
Bu bölümün sonunda okuyucu aşağıdaki amaçları  
gerçekleştirebilecektir:  

1. Meta-tematik analizin tanımını yapabilir. 

2. Meta-tematik analizin amacını açıklar. 

3. Meta-tematik analizin felsefî temellerini açıklar. 

4. Meta-tematik analizin özelliklerini sıralayarak aşamalarını belirtir.  

5. Meta-tematik analizde geçerlik ve güvenirlik boyutunu açıklar. 

6. Meta-tematik analiz ile meta-sentez kavramlarını karşılaştırır.  

7. Meta-tematik analiz ile tematik analiz arasındaki farkı kavrar. 

8. Meta-tematik analiz ile bir çalışma yapabilir.  
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yapmaktadır. 

 

1 



 

2 

HAZIRLIK SORULARI 

1 Meta-tematik analiz nedir? 

2 Meta-tematik analizin amacı nedir? 

3 Meta-tematik analiz nasıl yapılır? 

4 Meta-tematik analizde güvenirlik nasıl sağlanır? 

5 Meta-tematik analizde geçerlik nasıl sağlanır? 

6 Meta-tematik analiz ile meta-sentez arasındaki fark nedir? 

7 Meta-tematik analiz örnek bir çalışma nasıl yapılır? 

 

Meta-tematik Analiz ve Amacı 

Meta-tematik analiz kavramının açıklanması için öncelikle tematik anali-
zin tanımı ve bazı önemli özelliklerinden bahsetmek gerekir. Tematik analiz, 
nitel verilerin analiz edilmesinde kullanılan özel bir yöntemdir. Olgunun açıkla-
masında önemli olarak ortaya çıkan temaların araştırılmasıdır  (Daly, Kellehear & 
Gliksman 1997). İlk olarak EPPI-Center (Evidence for Policy and Practice Infor-
mation) araştırmacıları tarafından, sağlıkla ilgili uygulamalarda “ne işe yarar” 
sorusu ele alınarak kullanılmış ve geliştirilmiştir. Araştırmacıların nitel araştır-
maları ayrı ayrı sentezlemeleri ve daha sonra bulgularını bütünleştirmeleri fikri 
söz konusudur (Thomas, vd., 2004). Smith’e (1992) göre ise, “tematik” terimi, 
sözlü materyalin analizini ve bunlarla ilgili nispeten kapsamlı analizlerin, temala-
rın, kategorilerin kombinasyonlarını kapsar. Dolayısıyla, tematik analiz “veri 
içerisindeki kalıpları (temaları) tanımlama, analiz etme ve raporlama yöntemi” 
olarak tanımlanmaktadır (Braun ve Clarke, 2006). Bu anlamda sözel nitelikli 
verilerin çözümlenerek çeşitli kavram ve ifadelendirmeler elde edilmesi olarak 
özetlenebilir. 

Thomas ve Harden (2008), öncelikle nitel araştırma yöntemlerinin yanı sı-
ra diğer mevcut olan yöntemlere ait ilkelerin de kullanıldığı “tematik sentez” adı 
verilen yeni bir yaklaşım geliştirmişlerdir. Yazarlar, tematik sentezin üç aşama-
sını:  “satır satır metninin kodlanması”; “tanımlayıcı temaların gelişimi” ve “ana-
litik temalar oluşturulması” olarak açıklamaktadırlar. Tanımlayıcı temaların ge-
liştirilmesi birincil çalışmalara “yakın” kalırken, analitik temalar, araştırmacıların 
birincil çalışmaların “ötesine geçtiği” ve “yeni yorumlayıcı yapılar, açıklamalar 
veya hipotezler ürettiği” bir yorumlama aşamasını temsil etmektedir. Araştır-
macılar tematik sentez ile araştırma kapsamına aldıkları temel çalışmaların so-
nuçlarına 'yakın' kaldıklarını, şeffaf bir şekilde sentezleme yapabildiklerini ve 
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yeni kavramların ve hipotezlerin üretilmesinin kolaylaştığını ifade etmişlerdir. 
Tematik sentezi, sonuçlarla birincil çalışmaların içerikleri arasında açık ve şeffaf 
bir bağlantıyı koruyan, denenmiş ve test edilmiş bir yöntem olarak sunduklarını 
belirtmişlerdir. 

Son zamanlarda, bu yöntemin, sistematik derlemelerde çok sayıda nitel 
çalışmadan elde edilen bulguların birleştirilmesinde kullanılmak üzere tematik 
analiz adıyla sıkça rastlanılmaktadır. Bu analiz türünde, birincil nitel araştırma 
ve diğer yerleşik yöntemlerin prensipleri temel alınmaktadır. Bu yaklaşım birin-
cil çalışma verilerini inceleyen temaları veya konuları tanımlar, bu temaları ana-
liz eder ve sistematik derlemelerden sonuçlar çıkarır. Bu yöntemin amacı, açık-
layıcı bir sentez yoluyla analitik temalar geliştirmek ve çalışma sorularıyla ilgili 
açıklamaları bulmaktır. Bu yöntem, uygulamaların gerekliliği, uygunluğu ve ka-
bul edilebilirliği ile etkililik hakkındaki belirli gözden geçirme sorularını ele al-
mak için geliştirilmiştir. Bu yönteme göre insanların görüşleri ve deneyimleri 
dikkate alınır ve nitel çalışmaların bulgularına karşı test edilebilecek hipotezler 
oluşturulur. Ancak alanyazındaki bu kavramın çok daha detaylı ve kapsamlı bir 
şekli olan meta-tematik analiz kavramı bu çalışmada açıklanacak ve kavramsal 
boyutu sunularak kendisine benzer nitelikteki diğer kavramlarla farkına değini-
lecektir. Nitel boyutlu, belge/doküman incelemesine dayalı, sözel/metinsel içe-
rikli bir analiz süreci içeren meta-tematik analiz, tema ve kodlar oluşturarak 
çalışmaların nitel bulgularını birleştirme amacı taşımaktadır. Daha kapsamlı ve 
net bir tanım verilmek istenirse, meta-tematik analiz herhangi bir konuda tara-
nan nitel boyutlu çalışmaların araştırmacının bakış açısıyla incelenerek kapsamlı 
ve genel nitelikli bulgulara ulaşılmasını içermektedir. Burada amaç, çalışmalarda 
işlenen tema ve kodların ortak bir düzlemde ele alınarak yeniden tema ve kod-
lar şeklinde ifade edilmesi ve anlam kazandırılmasıdır (Batdı, 2017). Meta-analiz 
için analizlerin analizi denildiği gibi meta-tematik analiz için de temaların tema-
laştırılması denilebilir. Diğer bir anlatımla, meta-analizde analizleri yapılmış 
istatistik verilerin ve bulguların tekrar analiz edilmesi söz konusu olmaktadır. 
Meta-tematik analizde ise nitel çalışmalardan ilgili konu hakkında yapılan analiz-
ler sonucunda elde edilmiş tema ve kodların yeniden değerlendirmeye tabi tu-
tularak ve araştırmacının kendi perspektifinden geçirilerek tekrar yorumlanması 
ve yeniden anlamlandırılması anlayışı vardır. Ancak çalışmanın ilerleyen kısımla-
rında belirtileceği üzere, tematik analizden farklı olarak meta-tematik analiz, 
katılımcı görüşlerini içeren, incelenen dokümanların hem ham verilerinden hem 
de elde edilmiş tema ve kodlarının yeniden yorumlanmasıyla ulaşılabilen bulgu-
lardan meydana gelen bir süreci kapsamaktadır. Bu noktada bir kavrama daha 
değinmek meta-tematik analiz açısından daha net bir açıklık sağlamış olacaktır. 
Bu kavramlardan biri olan ham veriler, bir araştırmanın temel amacı doğrultu-
sunda toplanan ve hiç işlem görmemiş olan veri türüdür. Örneğin, oyunların 
İngilizce öğretimine etkisi konusunda yapılacak bir meta-tematik analizde, veri 



 

 

 

 

Zihin Haritası Tekniğinin  
Meta-Tematik Analizi ile 

Öğretmen Adayları 
Üzerindeki Etkililiği  
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GİRİŞ 
Dünyada, çoğu insan bilgiyi işlerken doğrusal düşünce kalıplarını 

kullanmaktadır. İlköğretimden ortaöğretim sonrası eğitime kadar eğitim 
sistemleri geleneksel olarak, karar vermede seçici olan doğrusal düşünceyi 
vurgulayan resmi öğrenme etkinliklerini sağlamaktadır. Bu bağlamda 1970’lerde 
beyin araştırmacısı, matematikçi ve psikolog olan Tony Buzan, hem doğrusal 
hem de yanal düşünmeyi teşvik etmek için zihin haritalama tekniğini 
geliştirmiştir (Mento, Martinelli, & Jones, 1999). Zihin haritalama tekniği, fikir 
üretmeye ve kavram geliştirmeye yardımcı olabilecek görsel bir düşünme aracı 
olarak açıklanabilir. Aklımızdaki bilgileri dışa aktarmak için doğrusal olmayan bir 
yolla bilgileri birleştirebilir, yorumlayabilir, iletebilir, saklayabilir veya elde 
edebiliriz. Görsel ve şematik doğası nedeniyle, güçlü bir anımsatıcı özelliğe 
sahip olan zihin haritası, öğrenme deneyimimizi anlamayı ve geliştirmeyi teşvik 
etmek için kullanılabilir. Zihin haritaları, ayrıca bir kişinin belirli bir konuyla 
birden fazla bağlantı kurmasını sağlayan bir işlemi içermektedir (Othman, 2015). 
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Diğer bir deyişle, zihin haritaları, zihnin herhangi bir şeyi kavraması için birçok 
bağlantı noktasıyla ilişkili durumları ortaya koymaktadır. 

Buzan’ın geliştirdiği zihin haritası tekniği (Williams, 2012), beynin belirli 
görevleri gerçekleştiren iki yarım küreye sahip olduğu düşüncesine 
dayanmaktadır. Dil, matematik, analitik ve mantıksal işlevler ile yazma ve not 
almanın ağırlıklı olarak beynin sol tarafının kullanımıyla ilgili olduğu, hayal gücü, 
renk ve şekiller, zihin haritaları gibi görsellerin işlenmesinin ise beynin sağ 
tarafıyla ilgili olduğu bilinmektedir (Demirel, 2003). Ancak zihin haritaları, 
öğrenmek için beynin her iki tarafının da birlikte çalışmasını teşvik etmekte ve 
mantıksal yapıları temsil eden bir görüntü oluşturulmasına yöneltmektedir. Bu 
nedenle de zihin haritaları pedagojik bir araç olarak kabul edilmektedir 
(Brinkman, 2003). Pollitt (2003), bir kişinin edindiği detaylı bilgilerin 24 saat 
içinde yüzde 80’inin ve iki hafta içinde ise yüzde 99’unun unutulacağı iddiasını 
destekleyen çalışmalar olduğunu ifade etmiştir. Diğer yandan yapılan bazı 
araştırmalar, beynin renkleri ve görüntüyü sevdiğini göstermektedir (Chang, Xu 
ve Watt, 2018; Gaines ve Curry, 2011; Turk-Browne, Junge ve Scholl, 2005). Bu 
noktada, görsel açıdan ilgi ve dikkat çekici niteliğe sahip zihin haritalarının 
hatırlamayı ve hafızada kalmayı arttırabileceği belirtilebilir (Brinkman, 2003). 
Dolayısıyla, görsellik zihinde unutulmayan ve hatırda kalan izler bıraktığı için 
zihin haritalarının kalıcı öğrenme üzerinde etkisi önemli düzeydedir.  

Zihin haritası, beynin doğal olarak nasıl öğrendiği ile uyumlu bir dil oluş-
turmaktadır. Teknik, bir kavramı başka bir kavrama bağlamak ve bilgi hatırlama-
sını sağlamak için renk, görüntü ve sembolleri kullanmaktadır. Bu nedenle zihin 
haritası oluşturmak ve bu teknikle öğrenmek eğlencelidir ve geleneksel not 
tutmaya göre daha az zaman harcayarak öğrenci için daha anlamlı olmaktadır 
(Pollard, 2010). Şekil olarak bir yaprağın damarları, bir ağacın dalları veya be-
yinde bulunan hücre yapılarını andıran doğal bir görünüme sahip zihin haritala-
rı, tamamlayıcı, farklı düşünce türlerine ve zihinsel işleyişe uygun özellikleri 
açısından beynin çalışma sistemiyle de uyumludur. Zihin haritası, her öğrencinin 
aktif katılımını gerektirir. Her öğrenci kendi zihin haritasını geliştirecektir çünkü 
farklı insanların aynı konuyla farklı ilişkileri vardır. Ancak zihin haritası bir tür 
zihin yolculuğunu temsil ettiği için başarılı sonuçlara ulaşması için belli planla-
maların yapılması gerekmektedir. Diğer bir ifadeyle zihin haritası tekniği, sıra-
dan bir not alma tekniği değil, planlı ve amaçlı geliştirilen bir haritalama olmalı-
dır (Buzan, 2009). Bu amaçla, zihin haritalarının kullanılacağı uygulamaların 
önceden planlanarak ve hazırlık yapılarak öğrenme ortamlarına getirilmesi öne-
rilmektedir.  

Zihin haritalarının birbirine bağlı ve ilgili kavramlardan oluşan bir ağ oluş-
turduğu bilinmektedir. Bir zihin haritası oluştururken serbest biçimli, kendiliğin-
den düşünme gerekmekte ve zihin haritalamanın amacı fikirler arasında yaratıcı 
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ilişkiler kurmaktır. Dolayısıyla zihin haritaları temel olarak ilişkilendirme harita-
ları olarak da ifade edilebilir (Buzan ve Buzan 2000). Zihin haritalamanın avan-
tajları serbest biçimli ve sınırlandırılmamış yapıya sahip olmasıdır. Yapılabilecek 
fikirler ve bağlantılar üzerinde hiçbir sınırın olmaması ve ideal bir yapı veya 
format tutmaya gerek olmaması, yaratıcı düşünmeye teşvik etmekte ve beyin 
fırtınasına yöneltmektedir (Davies, 2011). Dolayısıyla zihni canlandırarak zihinde 
var olan kavramlarla yeni kavramlar arasında bir bağlantı kurulmasını sağlamak-
tadır. 

Zihin haritaları (zihinsel haritalar, ok grafikleri, iletişim şemaları) düşünme 
sürecini sistematik görselleştirme yoluyla sunmaktadır. Diğer bir anlatımla, be-
yin fırtınasından başlayarak eğitim programının içeriğini düzenlemeye kadar, 
daha büyük görevleri olan öğeler arasında anlamsal ilişkilerin çıkarılmasına da-
yanmaktadır (Bystrova ve Larionova, 2015).  

Genel olarak hatırlanması en zor olan şeyin belirsiz bilgi olduğu bilinir. 
Herhangi bir mantıksal bağlantı olmadan ayrılmış bir bilginin, programın diğer 
unsurlarıyla ilişkilendirilemediği söylenebilir (Petrova ve Kozarova, 2018). Dola-
yısıyla zihin haritalarının eğitim sürecine dâhil edilmesi, bilginin bütünsel olarak, 
anlamlı ve bağlantılı öğrenilmesini sağlayacağı gibi öğrenenlere kalıcı ve hatır-
lanması kolay şekilde öğrenme imkânı sunabilecektir. Bu açıklamada, öğrenilen 
bir bilginin ilişkili olduğu diğer kavram ve ifadelerle bağlantısının kurulması ve o 
görsel haritalarla anlam kazandırılması sonucunda anlaşılır ve kalıcı öğrenildiği 
ifade edilmektedir. Bu bağlamda, kuramsal alanyazın taramasında öğrenmenin 
kalıcılığı üzerinde oldukça etkili olduğu anlaşılan zihin haritalarının araştırma ve 
incelemeye değer olduğu düşünülmüştür. Bu amaçla yürütülen bu çalışmada 
zihin haritalarının meta-tematik analizinin yapılmasına karar verilmiştir.   

 

Araştırmanın Amacı ve Önemi 

Öğrenenlerin kavramlar arasındaki ilişkileri hayal etmelerini ve keşfetme-
lerini sağlayan zihin haritası tekniği (Davies, 2011), beyne bilgi vermenin ve 
beyinden bilgi almanın en kolay yolu olarak belirtilmiştir. Düşüncelerin harita-
landırıldığı, not almanın yaratıcı ve etkili bir yolu olduğu bu teknik (Buzan, 
2002), herhangi bir konuda zihinde var olan kavram veya düşünceler arasındaki 
ilişkilerin, şekillerin, resimlerin veya imgelerin ortaya çıkmasını sağlayan görsel 
öğelerdir. Temelinde bir düşünce, tema veya kavrama ait anahtar sözcük, resim 
veya bu merkeze bağlı dallarla ilişkili olan diğer temel sözcük veya ifadeler yer 
almaktadır. Yeni öğrenmeler sağladığı gibi kalıcılığı ve hatırlamayı da kolaylaş-
tırmaktadır.  

Alanyazın taramalarında zihin haritalarının farklı konularda, alanlarda ve 
derslerde kullanımına ilişkin birçok araştırmaya ulaşılmıştır (Buran ve Filyukov, 
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HAZIRLIK SORULARI 

1. Meta-tematik analize doküman incelemesinin katkısı nedir? 

2. Meta-tematik analizde doküman incelemesi nasıl gerçekleştirilir? 

3. Meta-tematik analizde doküman incelemesinin güçlü ve zayıf yön-
leri nelerdir? 

4. Meta-tematik analizde doküman incelemesinde geçerlik ve güve-
nirlik nasıl sağlanır? 

 

GİRİŞ 
Eğitim ve sosyal bilimlerde nitel araştırma verilerinin çözümlenmesinde 

meta-tematik analizin önemli olduğu belirtilebilir. Buna bağlı olarak, meta-
tematik analizlerin yer aldığı çalışmaların alanyazındaki araştırmalara katkısı da 
artmaktadır. Bu yüzden, meta-tematik analizde verilere nasıl ulaşıldığı hususu 
büyük bir önem arz etmektedir. Meta-tematik analiz nitel boyutta yürütülen 
katılımcı görüşlerine dayalı çalışma verilerinin ve bulgularının incelenerek tekrar 
analiz edilmesi ve yorumlanmasını kapsayan bir süreç olarak tanımlanmıştır 
(Batdı, 2017). Meta-tematik analiz, tematik analiz ve diğer nitel boyutlu yürütü-
len çalışmalarda veri toplama sürecinde kullanılan doküman incelemesine dayalı 
ulusal (Batdı & Batdı, 2015; Batdı, Semerci & Aslan, 2018) ve uluslararası (Gob-
le, 2013; Hardy, 2017; Lehmberg, 2008; Rowland & Melcalfe, 2013; Treakle, 
2016) çalışmalar yapıldığına rastlanmıştır. Bu çalışmalar incelendiğinde, dokü-
man incelemesinin meta-tematik çalışmalarda bir veri toplama tekniği olarak 
etkin bir şekilde nasıl gerçekleştirildiğine ilişkin çalışmaların yeterli olmadığı 
görülmüştür. Bu anlamda, bu çalışmanın alanyazına ciddi bir katkı sunacağına, 
daha güvenilir ve geçerli meta-tematik analizlerin gerçekleştirilmesinde araş-
tırmacılara yön göstereceğine inanılmaktadır.  

Bu bölümde, meta-tematik analiz kapsamında öncelikle doküman incele-
mesinin tanımı yapılacak ve hangi tür materyalleri kapsadığı üzerinde durula-
caktır. Bu aşamayı takiben doküman incelemesinde verilere nasıl ulaşıldığı hak-
kında bilgi verilecektir. Meta-tematik analizde doküman incelemesinin avantaj-
larından ve dezavantajlarından bahsedilecektir. Doküman incelemesinin deza-
vantajlarını en aza indirmek için gerekli hususlar ele alınacaktır. Söz konusu 
tekniğin geçerliliğinin ve güvenirliliğinin sağlanmasında dikkat edilmesi gereken 
hususlar üzerinde durulacaktır. Son olarak, meta-tematik analizde doküman 
incelemesinin genel bir değerlendirilmesi yapılacak ve söz konusu tekniği etkin 
kullanmak için araştırmacılara önerilerde bulunulacaktır.  
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Meta-Tematik Analizde Doküman İncelemesi 

Nitel araştırma yöntemlerin bir parçası olarak doküman incelemesine 
özellikle meta-tematik ve meta-analiz çalışmalarda sıklıkla başvurulmaktadır. 
Doküman incelemesi araştırma raporları ve dergi makaleleri gibi bilimsel çalış-
malarda yaygın kullanılmasına karşın hakem sürecinden geçmiş birçok çalışma-
da doküman incelenmesinde izlenen süreç ile bu sürecin sonunda elde edilen 
sonuçlara ilişkin yeterli bilginin bulunmadığı görülmüştür. Doküman incelemesi 
araştırma sürecinde her zaman etkin bir şekilde kullanılamamaktadır (Bowen, 
2009). Doküman incelemesini bilimsel araştırmalarda etkin kullanmak adına 
öncelikle ilgili incelemenin ne olduğu ve neleri kapsadığı üzerinde durulacaktır. 

Dokümanlar, sosyal olgular olup sosyal ortamlarda teşekküllü bir şekilde 
üretilir, paylaşılır ve kullanılır. Ayrıca, dokümanlar yazınsal ve görsel araçlarla 
bilginin paylaşılmasına imkân sağlarlar (Coffey, 2013). Doküman incelemesinde 
ise bir araştırmada çalışılması hedeflenen olgu ve olaylarla ilgili bilgi içeren yazılı 
materyaller analiz edilir (Yıldırım & Şimşek, 2013). Bu bakımdan, doküman ince-
lemesi, hemen her araştırma için kaçınılmaz bir veri toplama tekniğidir. Elektro-
nik (bilgisayar ve internet ortamında aktarılan) ve basılı dokümanlar, sistemli bir 
şekilde gözden geçirilip değerlendirilmeye alınır (Bowen, 2009). Doküman ince-
lemesi, tek başına bir araştırma yöntemi olabildiği gibi, diğer nitel yöntemlerin 
kullanıldığı durumlarda ek bilgi kaynağı olarak da işe yarayabilir. 

Doküman incelemesinde kitaplar, broşürler, günlükler, dergiler, program 
etkinlikleri, başvuru formları, tezler, makaleler, kurumsal raporlar, görüşmeler, 
köşe yazıları gibi materyaller analiz edilebilir. Genelde bu materyallere kütüp-
hanelerden, resmi kurumlardan, bilimsel dergilerden, ProQuest Dissertations 
and Theses, YÖK Ulusal Tez Merkezi, Google Scholar, Ebscohost-Eric (Ulakbim), 
ScienceDirect gibi arama motorlarından erişilebilir.  

Dokümanlar da birinci ve ikinci kaynak olmak üzere kendi aralarında sınıf-
landırılır. Birinci kaynaktaki materyaller, olaya bizzat şahitlik eden veya olayı 
yaşayanlar tarafından kaleme alınır. İkinci kaynak materyaller ise olayın olduğu 
ortamda bulunmayıp gerekli bilgiye birinci kaynağa ulaşılarak elde edilir. Birinci 
kaynak dokümanlar için otobiyografiler; ikinci kaynak dokümanlar içinse biyog-
rafiler örnek gösterilebilir (Bailey, 1982). Dolayısıyla her araştırmacının her za-
man birincil kaynaklara, gözlem veya görüşmeyle ulaşması mümkün olmayabilir. 
Bir başka ifadeyle, araştırmacılar çalışma istedikleri konuya ilişkin verileri göz-
lem ve görüşme yapmadan birinci kaynaktaki materyallerden elde edebilirler. 
Bu yönüyle, doküman incelemesi araştırmacılara veriye ulaşmada büyük kolay-
lıklar sağlamaktadır. Ayrıca, nitel araştırmalarda gözlem ve görüşme gibi diğer 
veri toplama yöntemleriyle birlikte kullanılması durumunda verinin çeşitlenmesi 
sağlanmış olacak ve bu durum araştırmanın geçerliliğini önemli ölçüde artı ra-
caktır. 



 

88 

KAYNAKLAR 
Atkinson, P., & Coffey, A. (2004). Analysing documentary realities. In David Silver-

man (Ed.). Qualitative research theory, method and practice  (Second Edi-
tion). London: Sage Publications. 

Bailey, K.D. ( 1982 ). Methods of social research ( 2nd ed.). New York: The Free Pres. 

Batdı, V. (2017). Smart board and academic achievement in terms of the process of 
integrating technology into instruction: A study on the McA. Croatian Journal 
of Education, 19(3), 763-801. doi: 10.15516/cje.v19i3.2542. 

Batdı, V.,& Batdı, H. (2015). Effect of creative drama on academic achievement: a 
meta-analytic and thematic analysis. Educational Sciences: Theory & Practice, 
15(6), 1459-1470.  

Batdı, V., Semerci, Ç., & Aslan, A. (2018). A meta-analytic and thematic study con-
cerning the effect of inquiry based instruction on learners’ achievement. 
Educational Policy Analysis and Strategic Research, 13(2), 51-63. 

Batdi, V., Talan, T., & Semerci, C. (2019). Meta-analytic and meta-thematic analysis 
of STEM education. Journal of Education in Mathematics, Science and Tech-
nology (IJEMST), 7(4), 382-399. 

Batdı, V.,& Talan, T. (2019). Augmented reality applications: A meta-analysis and 
thematic analysis. Turkish Journal of Education, 8(4), 276-297. 

Bowen, G. A. (2009). Document analysis as a qualitative research method. Qualita-
tive Research Journal, 9(2), 27-40. 

Coffey, A. (2013). Analysing documents. In Uwe Flick (Ed.). The Sage handbook of 
qualitative data analysis. London: Sage Publications. 

Fereday, J. & Muir-Cochrane, E. (2006). Demonstrating rigor using thematic analy-
sis: A hybrid approach of inductive and deductive coding and theme deve-
lopment. International Journal of Qualitative Methods, 5(1), 80–92. 

Forster, N. (1994). The analysis of company documentation. In C. Cassell & G. Sy-
mon (Eds.). Qualitative methods in organizational research: A practical gui-
de. London: Sage. 

Goble, K. A. (2013). Twenty-fırst century learning, technology, and the impact on 
student engagement. Master’s thesis. University of Lethbridge, Canada. 

Hardy, D.J. (2017).A meta-analysis to review methods of dissemination of mental 
health education in public schools. A master’s dissertation. Available from 
ProQuest dissertation centre. (UMI Number:10680845) 

Lehmberg, L. J. (2008). Perceptions of effective teaching and pre-service prepara-
tion for urban elementary general music classrooms: a study of teachers of 



 

89 

different cultural backgrounds in various cultural settings . A PhD disserta-
tion. Available from ProQuest dissertation centre. (UMI Number:  3326036). 

Miles, M. B., & Huberman, A. M. (1994). Qualitative data analysis: An expanded 
sourcebook. Thousand Oaks, California: Sage. 

Rowland, E.,Metcalfe, A. (2013). Communicating inherited genetic risk between 
parent and child: A meta-thematic synthesis. International Journal of Nursing 
Studies, 50, 870-880. doi:10.1016/j.ijnurstu.2012.09.002 

Treakle, J. (2016). Moving from fear towards unity among intergroup dialogue par-
ticipants in Israel-Palestine: Findings from a qualitative meta-dataanalysis. A 
PhD dissertation. Available from ProQuest dissertation centre. (UMI Number: 
10615012). 

Yıldırım, A., & Şimşek, H. (2013). Sosyal bilimlerde nitel araştırma yöntemleri.  (9. 
Baskı). Ankara: Seçkin Yayıncılık 

 

 

 

 



 

 

  

 

 

 

Meta-Tematik  
Analizle İlgili Türkiye’de  

Yapılmış Çalışmalar 
 

Doç. Dr. Aydın ASLAN 

 

 

BÖLÜM AMAÇLARI  
Bu bölümün sonunda okuyucu aşağıdaki amaçları gerçekleştirebilecektir:  

1. Meta-tematik analizin önemini kavrar. 

2. Meta-tematik analizin yapılmasında izlenecek adımları bilir. 

3. Meta-tematik analizin güvenirliğinin nasıl sağlanacağını kavrar. 

4. Meta-tematik çalışmaların diğer çalışmalarla birlikte nasıl kullanılacağını 
anlar. 

5. Türkiye’de meta-tematik çalışmaların hangi konulara odaklandığını  
anlar. 
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HAZIRLIK SORULARI 

1. Meta-tematik analiz içeren araştırmaların nitel araştırmalara 
katkısı nedir? 

2. Meta-tematik analizde verilerin çözümlenmesinde nasıl bir süreç 
yürütülür? 

3. Meta-tematik analizde, bulguların güvenirliği nasıl sağlanır? 

4. Meta-tematik analiz içeren araştırmalar diğer araştırmalarla birlik-
te nasıl kullanılır? 

 

GİRİŞ 
Bilimsel çalışmalarda verilerin analizine yeni bir bakış açısı getiren meta-

tematik analiz çalışmaları, gün geçtikçe özellikle eğitim ve sosyal bilimlerde 
araştırmacıların daha çok dikkatini çekmektedir. Yeni bir kavram olmasından 
ötürü, literatürde sınırlı sayıda meta-tematik çalışmalara rastlanılmaktadır. Bu 
yüzden, meta-tematik çalışmaların ne amaçla yapıldığı ve nasıl yapıldığını an-
latmak için bu bölümde Türkiye’de gerçekleştirilmiş meta-tematik çalışmalara 
odaklanılmıştır. Öncelikle, ilgili çalışmaların hangi konulara değindiğini belirle-
mek amacıyla çalışmalara ilişkin kısa özetler verilmiştir. Meta-tematik analiz 
uygulamaları aşamalı bir şekilde bu çalışmalarda sunulmuştur. Ayrıca, ilgili ana-
lizlerin çalışmaların bulgularına yansımasına ve sonuçlarda alana sağladığı katkı-
ya değinilmiştir. 

Literatür taraması neticesinde Türkiye’de mevcut durumda meta-tematik 
analizi içeren dokuz çalışmaya rastlanılmıştır. Bu çalışmalar, biri bilimsel kitapta 
bölüm yazısı olmak üzere hakem sürecinden geçmiş ve çoğunlukla etki faktörü 
yüksek endeksli dergilerde yayımlanmıştır. Meta-tematik analizleri içeren çalış-
maların özellikle nitelikli ve etki faktörü olan bilimsel alanda yayımlanma olasılı-
ğının daha yüksek olduğu anlaşılmaktadır. 

Meta-tematik analize yer veren çalışmaların bilimsel alanda yayımlanma 
sıklığının yüksek olmasının birkaç sebebi olabilir. Birinci sebep, meta-tematik 
analiz nitel araştırmalarda yeni olmasından ötürü özgün bir yer tutmaktadır. 
İkinci sebep, bu analizler çalışılan konuyu katılımcı bakış açısından Maxqda ve 
NVivo gibi programlar sayesinde oluşturulan görsel modellerle derinlemesine ve 
kapsamlı inceleme olanağı vermektedir. Üçüncü sebep ise doğrudan katılımcı 
görüşlerine yer vermesi ve kodlayıcılar arasındaki uyum değerlerinin hesapla-
masından ötürü meta-tematik analiz içeren çalışmaların güvenirliğinin yüksek 
olmasıdır. Bu yüzden, bu çalışma özellikle eğitim ve sosyal bilim araştırmacıları-
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nın meta-tematik çalışmalarına ilişkin farkındalığını artırmayı ve bu araştırmacı-
lara meta-tematik analiz yapma becerisini kazandırmayı hedeflemektedir. 

Türkiye’de gerçekleştirilen çalışmalarda hem meta-analiz hem de meta-
tematik analiz birlikte kullanılmıştır. Bazı çalışmalarda, ilgili analiz türlerine bu 
yöntemlere ek olarak çoklu bütüncül yaklaşım da eklenmiştir. Bu çalışmanın 
odak noktası meta-tematik analiz olduğu için meta-analitik ve çoklu bütüncül 
yaklaşımlara kısaca değinilmiştir. Meta-tematik analizde ise çalışmalara ulaşıl-
ması, geçerlik ve güvenirlik, verilerden içerik analiziyle modeller çıkarılması gibi 
işlemler detaylı bir şekilde ele alınmıştır. 

Birinci bölümde detaylı bir şekilde açıklanan meta-tematik analize ilişkin 
ulusal alanda yürütülmüş çalışmaların özetlerinin bu bölümde sunulması amaç-
lanmıştır. Ulusal alanyazın tarandığında, meta-sentez olarak yürütülen bazı ben-
zer nitelikli çalışmalara da ulaşıldığı görülmüştür (Deveci & Aykaç, 2018; Konan, 
Çelik & Çetin, 2018; Sözer & Oral, 2016; Yıldırım & Aydın, 2019). Birinci bölümde 
de belirtildiği üzere meta-tematik analiz ve meta-sentez çalışmalarının veriye 
ulaşılması ve verilerin işlemesi noktasında farklılıklar bulunmaktadır. Bu yüzden, 
çalışmanın odak noktası meta-tematik analizdir. 

 

Türkiye’de Yapılmış Meta-tematik Analiz İçeren Çalışmaların Özetleri 

Batdı (2014) tarafından “Etkinlik Temelli Öğrenme Yaklaşımının Akademik 
Başarıya Etkisi (Meta-analitik ve tematik Bir Çalışma” başlıklı yürütülen çalışma-
da, meta-analiz ve meta-tematik analiz aracılığıyla etkinlik temelli öğrenme 
yaklaşımının (ETÖY) akademik başarı üzerindeki etkisi incelenmiştir. Nicel kap-
samda meta-analitik yaklaşım kullanılırken nitel boyutta meta-tematik analize 
başvurulmuştur. Meta-analitik analiz bağlamında verilere ulaşmak için ProQuest 
Dissertations and Theses, YÖK Ulusal Tez Merkezi, Google Scholar, Ebscohost-
Eric (Ulakbim) ve ScienceDirect arama motorlarında “etkinlik temelli öğrenme” 
ve “activity-basedlearning” olmak üzere Türkçe ve İngilizce anahtar kelimeler 
kullanılarak tarama gerçekleştirilmiştir. İlgili işlemin sonuncunda çalışmalarda 
meta-analiz boyutu için öntest-sontest uygulamasını içeren 3 makale, 1 yüksek 
lisans tezi ile 1 doktora tezi seçilmiştir. İlgili çalışmaların analizi Comprehensive 
Meta Analysis (CMA) ve MetaWin istatistik programlarıyla yapı lmıştır. 

Meta-tematik analiz boyutu için ise ETÖY’e ilişkin katılımcıların görüşler i-
ne yer veren 3 çalışma, meta-tematik analiz süreci için belge ve doküman ince-
lemesiyle toplanmıştır. İçerik analizine dayalı ETÖY ile yapılmış makale ve tezler, 
QSR NVivo 8.0 programıyla meta-tematik açıdan ele alınmıştır. Meta-tematik 
analiz kapsamında incelenen çalışmalara kodlar verilmiştir. Bu çalışmalar, bilgi-
sayar ortamına T5 (5 Nolu Tez) şeklinde kodlanarak aktarılmıştır.  
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BÖLÜM AMAÇLARI  
Meta-tematik analizi destekleyen uluslararası çalışmaları okuyan okuyu-
cular aşağıdaki amaçları gerçekleştirebilir:  

1. Tema ve meta-tema kavramlarını açıklar. 

2. Meta-sentez, meta-çalışma (meta-study) ve meta-veri (meta-data) 
kavramlarını açıklar. 

3. Bu doğrultuda yürütülmüş çalışmaların özelliklerini açıklar. 

4. Bu çalışmaların özellikle nitel araştırmalarda tercih edilen tümeva-
rımsal analiz sonucu oluşturulduğunu kavrar. 
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5. Meta-sentez, meta veri ve meta-çalışma yöntemi kullanılarak yapılan 
sistematik derleme çalışmalarında da meta-temalar oluşturulduğunu 
kavrar. 

6. Bu çalışmalarda veri kaynaklarını ve veri toplama araçlarını açıklar. 

7. Bu kapsamında yapacağı çalışma için meta-temaları tasarlar. 

8. Meta-temalardan yola çıkarak bir öğretim modeli ya da şablon tasar-
lar. 

 

Meta-Tematik Analizi Destekleyen Uluslararası Alanda Yapılmış Çalışmalar  

Meta-tematik çalışmalarla bağlantılı olarak öncelikle tematik analizin 
tanımı anımsanabilir. Tematik analiz, nitel araştırmalar için kullanılan en kap-
samlı analiz yöntemlerinden biri olarak ifade edilebilir. Bir içerik analizi biçimi 
olarak kabul edilen tema analizi veya tematik analiz, nitel veri analizinde çok 
benzer yaklaşımları kapsadığı için içerik analiziyle birbirlerinin yerine de kul-
lanılmaktadır (Mayring, 2014). Ancak içerik analizini tematik analizden ayıran 
ayrım genellikle açık ve gizli içerikle ilişkilendirilmektedir. Tanımlanması ve 
kodlanması kolay olan açık içerikler, sayılara dönüştürülmesi bakımından ve 
kelimelerin kodların sayılması bakımından içerik analiziyle ilişkilendirilmekte-
dir. Buna karşılık, daha fazla yorum gerektiren gizli içerik tematik analizle iliş-
kilendirilmektedir (Braun ve Clarke, 2006). İçerik analizinin kendi içerisindeki 
ayrımı nicel ve nitel içerik analizi arasındadır. Bu analizin ilk çıkışı kelime ve 
kodların sayımına dayalı olmasından dolayı daha nicel yaklaşıma yakınken, 
sosyal bilimlerde kullanımının yaygınlaşmasıyla birlikte nitel boyutu daha ön 
plana çıkmaya ve akabinde de nitel içerik analizine ilişkin tartışmalar ortaya 
çıkmaya başlamıştır (Hsieh ve Shannon, 2005). Nitel içerik analiziyle ilgili çoğu 
tartışma, tümevarım (inductive) ya da tümdengelim (deductive) yollarını iz-
lemeye yöneliktir (Elo ve Kyngäs 2007; Hsieh ve Shannon 2005). Önceden be-
lirlenmiş kodları kullanan yaklaşım "tümdengelimli" (önceki teori veya araş-
tırmalardan kodların çıkarıldığı) yaklaşım olarak adlandırılırken, verilerden 
kodları geliştiren yaklaşım ise "tümevarımsal" yaklaşım olarak adlandırılır 
(Braun ve Clarke, 2006). Dolayısıyla nitel içerik analizinde, araştırmacının 
araştırma hedeflerine göre bu yaklaşımları izlemesi önem arz etmektedir. 

Tematik analiz hemen hemen her zaman tümevarımsal analizdir (Braun 
ve Clarke, 2006). Başka bir ifadeyle tematik analiz, belirli bir teorik veya epis-
temolojik yapıya bağlı olmadığından, yaklaşımların ayrıntılı teorik ve teknolo-
jik bilgisini gerektirmez ve teorik özgürlüğü nedeniyle de daha zengin, ayrıntı-
lı ve karmaşık veri sağlayan faydalı bir araştırma aracı olarak görev yapar 
(Braun ve Clarke, 2006). Bu doğrultuda şunu ifade etmek gereklidir ki tematik 
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analizde ilgili kategoriler araştırmacı tarafından önceden belirlenemediği için 
daha esnek ve açık olmasına rağmen içerik analizi önceden belirlenmiş ilgi li 
kategorilere dayanmaktadır. Tematik analizde, frekans oluşturma amacı ol-
maksızın temalar veya kodlar geliştirilmeye çalışılırken, içerik analiziyle han-
gisinin daha yaygın olduğunu görmek için kodlanmış bilginin frekansları yara-
tılmaya çalışılır.   

Meta-çalışma (meta-study), nitel araştırmalarda yorumlama paradig-
masına uygun olarak 2000'li yılların başında Paterson, Thorne, Jillings ve Ca-
nam (2001) tarafından tanımlanmıştır. Araştırmacılar, nitel araştırmaların 
bağlamdaki anlamlara odaklanmasını baz almışlardır. Dolayısıyla birincil araş-
tırmalardaki sosyokültürel ve tarihsel bağlamının yanı sıra, araştırma yönte-
minin ve araştırma çerçevesinin nasıl etkilendiğinin de ele alınması gerek-
mektedir (Paterson ve ark. 2001; Watkins ve ark. 2010). Başka bir ifadeyle 
meta-çalışma, nitel kanıt sentezine dayalı olup birincil araştırmalarda kullanı-
lan yöntemleri ve teorileri şekillendiren tarihi ve sosyo-kültürel faktörleri 
açıklamaktadır. 

Paterson ve ark. (2001), meta-veri (meta-data) analizini nitel meta-
çalışma yaklaşımı için “çeşitli araştırmacılar tarafından yürütülen birincil araş-
tırma çalışmalarının araştırma bulgularının karşılaştırmalı analizi” olarak ta-
nımlamaktadırlar (s.55). Yazarlar, verileri daha zengin bir bağlamsal kategori-
de gruplandırmanın ve veri analizinde çeşitliliğin (örn. gömülü teori yaklaşı-
mı, meta-etnografi, tematik analiz ve betimsel analiz gibi) önemini vurgula-
maktadır. Bu bağlamda, meta-veri analizinin amacı çalışma alanındaki belirli 
bir olgu hakkındaki bilgiyi genişletmektir (Paterson, vd., 2001). Meta-veri 
analizinde “veri” terimi, “birincil araştırma raporlarından elde edilen” (s.57) 
anlamına gelir ve veri, bir metinden bir veya iki kelime veya bir cümle veya 
bir paragraf şeklinde olabilir (Paterson, vd., 2001). Doğru ve ayrıntılı bir şekil-
de yapılırsa, meta-veri-analiz süreci, “nitel araştırma çalışmalarında görülebi-
len ortak görüşlerin görünür hale getirilebileceği, analiz edilebileceği ve yo-
rumlanabileceği koşulları yaratır” (Paterson vd, 2001, s. 68). Bu da göster-
mektedir ki meta-veri analizi, bireysel çalışmalardan elde edilen birincil araş-
tırma bulgularını bütünleştirmek amacıyla yapılan geniş bir analizi kapsamak-
tadır. Başka bir ifadeyle analizlerin analizini içerir. 

Birbiriyle ilişkili bir konuya yönelik genelleştirilmiş ve özetleyici açıkla-
maları kapsayan tema kavramı ise teknik olarak kodlamanın ve kategorizas-
yonun bir çıktısıdır (Saldaña, 2013). İki veya daha fazla tanımlayıcı birim sis-
tematik olarak bir arada ortaya çıktığında, bu eşzamanlılık sadece ortaya çık-
ma sıklığıyla değil, aynı zamanda kelime sıklıkları açısından da detaylandırıl-
dığında bu durum meta-temanın varlığını gösterebilmektedir (Friese, 2014). 
Meta-temalar, iki veya daha fazla temaların sistematik bir şekilde ortaya çık-
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masıyla anlam kazanan daha geniş kavramlardır (Armborst, 2017; Goble, 
2013; Michaelson, King ve Pickett, 2018). “Meta” ön eki, bu temaların daha 
yüksek bir bilgi düzenine sahip temalar olduğu anlamına gelir veya başka bir 
deyişle, açıkça değil, içerik içinde dolaylı olarak iletilirler (Armborst, 2017). 
Sistematik olarak iki veya daha fazla ayrı temayı ifade edebilen meta-temalar 
bilinçaltı iletişim ile araştırmacıya ayrıntılı bilgi sunabilir. Ancak şunu da 
unutmamak gerekir ki her tematik korelasyon mutlaka bir meta-tema değil-
dir. Aynı şekilde, bir meta-temanın tespitinin yapılması, araştırmacının açıkça 
ve kasıtlı olarak bilinçaltı iletişimi kurduğunu da ortaya çıkarmaz. Bu duru-
mun çalışma bağlamında ele alınması gerekmektedir (Armborst, 2017). Bu 
açıklamalardan yola çıkarak şunu ifade etmek gerekir ki bireysel ifadelerden 
ziyade doğrudan temalardan alınan, bir tema içerisinde birden fazla kez tek-
rarlanan ve araştırmacının bakış açısından bulgular hakkında kapsamlı bir 
sosyal, kültürel veya profesyonel bakış açısı sunan daha geniş kavramlar me-
ta-tema (kapsamlı tema) olarak tanımlanmaktadır. Meta-tematik ifadeler, 
araştırmacının bulgular genelindeki temel anlamları aramasının bir sonucu 
olarak ortaya çıkabileceği için, araştırmacının genel bulgularını analiz süreci 
sona erene kadar belirginleşmeyebilir.  

Meta-tematik analizi destekleyen uluslararası alanda yürütülmüş bazı 
araştırma örnekleri aşağıda verilerek araştırmaların nitel boyutu, veri top-
lanması ve analiz süreciyle ilgili diğer detaylar açıklanmıştır. Bu çalışmalarda 
kullanılan kavram, isim ve aşamaların birinci bölümde sunulan meta-tematik 
analizden hangi açılardan farklılık gösterdiği, aralarındaki bazı benzer nokta-
lara rağmen ayırt edici yönlerinin neler olduğu, ilgili çalışmalara yönelik veri-
len açıklamalar okunduktan sonra anlaşılabilecektir.  

Alanyazın taramasında nitel boyutta meta-temalar oluşturularak yürü-
tülmüş bir çalışmaya Goble (2013) tarafından, yirmi birinci yüzyıl öğretim 
yöntemleri ile öğrenci öğrenme deneyimleri arasındaki ilişki inceleyen araş-
tırmada rastlanmaktadır. Yeni Medya dersinde öğrenci merkezli bir öğretim 
yaklaşımının video oluşturma konusundaki algılanan etkisini tespit etmek için 
sekiz öğrenci bireysel açık uçlu görüşmeler yapılmıştır. Bireysel görüşmelerin 
amacı, öğrenci deneyimi hakkında zengin bir anlayış sağlayarak öğrencinin 
katılımı ve seviyelerini öğrenci perspektifinden keşfetmenin mümkün olduğu 
bir senaryo oluşturmaktı. Öğrencilerle yapılan bireysel görüşmelerin yanı sıra 
öğretmenin sınıftaki profesyonel yansıtımları, notları ve anekdot raporları da 
kullanılarak öğretmenlerin bakış açısına da yer verilmiştir. Öğrenci merkezli 
bir öğretim yaklaşımının video oluşturma konusundaki öğrenci katılımı düze-
yindeki algılanan etkisi nedir? (Öğrenci odaklı kişisel raporlar ve nitel görüş-
meler yoluyla elde edilen veriler sonucu.) sorusu, bu araştırmanın temel araş-
tırma sorusunu oluşturmuştur. Araştırmacı ayrıca video oluşturmadaki öğ-
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ÖNSÖZ 

 
Çağdaş liderlik türleri ve örgütsel iletişim olgusu hızlı bir değişim ve ge-
lişim süreci içinde olup, değişen koşullara ve beklentilere uyum sağla-
maya çalışmaktadır. Aklın, bilimin ve insanlık idealinin özünde yer alan 
çağdaş liderlik ve örgütsel iletişim sistemi, insan odaklı ve yönetim açı-
sından yeni kavram ve görüşleri ortaya çıkarmıştır. Sürekli gelişim ara-
yışında olan ve özgür bir varlık olarak çağdaş insanın kaliteli yaşamı, çok 
yönlü liderlik ve iletişim yetkinliklerinin etkin ve verimli kullanılmasıyla 
sağlanabilir. Bu bağlamda çağdaş liderliğin ve iyi iletişimin temelinde 
yatan dinamik gelişim ivmesi, araştırma, öğrenme, bilgi ve deneyimlerin 
paylaşılması sürecinden geçmektedir.  

21. yüzyılın ilk çeyreğinde çağdaş liderlerin öncülüğünde değişen 
toplumsal yapı içinde liderler ve örgütler de insanların geleceğe yönelik 
beklenti ve ihtiyaçları doğrultusunda değişmiş ve yeniden şekillenmiş-
tir. Günümüzde çağdaş liderlik vizyonu ve örgütsel iletişim bakış açıları, 
bir işletmede tüm çalışanları ilgilendiren faaliyet ve gelişmelere yön ve-
ren bir sistem olarak örgütsel amaçlara ulaşmak için gerekli ilişkilerin 
kurulmasında, örgütün verimli ve etkin bir şekilde yönetilmesinde, çalı-
şanların ve yöneticilerin mutluluğunda ve ortak hedeflere ulaşılmasında 
önemli rol oynamaktadır. 

Modern Liderlik Türleri ve Örgütsel İletişim başlıklı bu kapsamlı 
kitap, liderlik ve örgütsel iletişim konularıyla karşılaşan kişilerin konuyla 
ilgili güncel kavram, bilgi ve gelişmeleri daha iyi öğrenip özümsemele-
rini sağlamak amacıyla hazırlanmıştır. Büyük bir titizlikle kaleme alınan 
ve yayınlanan kitap, başta bu alanda çalışan akademisyenler olmak 
üzere, araştırmacılar, yöneticiler, lisansüstü öğrenciler ve bahsi geçen 
konulara ilgi duyanlar için faydalı bir yol haritası olacaktır.    
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ÖNSÖZ 

 
Liderler ne yazık ki her zaman yararlı olmazlar. Özellikle bazı siyasi lider-
lerin, kendi ülkelerine büyük yıkımlar getirdiği, savaşlar çıkardığı, dar 
elit gruplarla ülkelerinin kaynaklarını paylaştığı, aşırı gösterişli şatolarda 
oturduğu ve yaşadığı görülmektedir. Günümüzde bazı az gelişmiş ülke-
lerde liderlik, büyük bir yıkıcı güç haline gelmiştir. Uganda’nın İdi Amin’i, 
Libya’nın Kaddafi’si, Çin’in Mao Zedung’u, Mısır’ın Enver Sedat’ı halkı-
nın güvence altına alınmış mülkiyet hakları, hukuk, kamu hizmetleri ve 
özgürlük gibi devlete dayalı kamu kurumlarının varlığından hiç haberdar 
olmadılar. Küçük bir azınlıkla ülkelerinin kaynaklarını talan ettiler, ülke-
lerinin geri kalmasına ve halkının perişan olmasına neden oldular. 19. 
yüzyılın ikinci yarısında dünya ekonomisindeki büyük değişimden ha-
berdar olmadılar ve Sanayi Devrimi’ni izleyemediler. Alman ulusunu ar-
kasından sürükleyen lider Adolf Hitler’in kendi ulusuna ve dünyaya ver-
diği yıkım ölçülemez boyutlardadır. Mısır’ın Enver Sedat’ı yaklaşık otuz 
yıllık diktatörlük yönetiminden sonra devrildiğinde 70 milyar dolarlık 
serveti vardı. Ulusundan çaldığı bu serveti diktatörlüğünü pekiştirmek 
için kullanmıştı. 

Bu liderlerin yanı sıra dünyada, ulusunun haklarını koruyan, ül-
kesini kalkındıran ve geliştiren liderler de bulunmaktadır. Öyleyse lider-
lik nedir ve lider kimdir? Lider, özel yetenekleri olan ve bu yeteneklerini 
yönetimde kullanan kişidir. Bu kişi sorunları çözer, örgütü, ulusu veya 
grubu geliştirir, korur ve ileriye götürür. Gözlem gücü yüksektir ve bu 
yetenek ona insanları yönetme özelliği verir. Kolay gibi görünen bu özel-
lik, liderliğin en zor tarafıdır. Üstün sezgi yeteneğiyle lider bu konuyu 
kolayca çözer ve gerçek liderler yönettiği kişilerden saygı görürler.  

Lider aslında karar veren kişidir. Bu kararlar ülkesini, yönettiği 
kişileri veya örgütü etkiler. Lider, küçük bir karar veya ülke genelini et-
kileyen çok büyük bir karar alabilir. Lider aldığı kararın olumlu veya 
olumsuz sonucunu kabullenmek zorundadır. Çünkü gelecekle ilgili alı-
nan kararlarda hiç kimse başarıyı yakalayacağına emin olamaz. Bu ne-
denle lider, başarısızlığı da üstlenir.  
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Lider, yetki ve sorumluluğu uygun zamanda, uygun kişilere dev-
reden kişidir. Yetenekli kişiyi bulur ve seçer. Böylece çok daha önemli 
konuları inceleyip uygulamaya koyacağı, görevi devrettiği kişileri eğite-
ceği ve yönlendireceği yeterli zamanı bulur.  

Lider, disipline önem ve öncelik veren kişidir. Lider için disiplin, 
takipçilerinin verimini artırmak, başarılarını sağlamak ve motivasyonla-
rını yükseltmek anlamına gelmektedir. Aslında disiplin, takdir etme, 
ödüllendirme ve cezalandırma gibi enstrümanları içerisinde barındırır.  

Liderlerin üstün yeteneklere ve özelliklere sahip olmalarının ne-
denleri sosyologlar tarafından araştırma ve inceleme konusu yapılmış-
tır. Doğuştan gelen yeteneklerin ve davranışsal özelliklerin yanı sıra du-
ruma ve koşullara uyum sağlama özellikleri uygulanan liderlik tarzının 
belirleyicisi olmuştur. 

Özellikle ülkemizin geleceği olan gençlerimizin, çok önemli olan 
liderlik konusunu anlatan bu kitabı dikkatli bir şekilde okumalarını ve 
saydığımız özelliklerden çok daha fazlasına sahip olan gerçek lider Mus-
tafa Kemal Atatürk’ü incelemelerini ve öğrenmelerini öneriyoruz. 

Böyle önemli bir konuyu ele alarak öğrencilerimize ve iş insanla-
rına büyük yararı olacak bu eseri oluşturan başta editörler olmak üzere 
değerli meslektaşlarım Dr. Öğretim Üyesi Vildan Bayram’ı, Dr. Öğr. 
Üyesi Sezer Ayaz’ı ve değerli bölüm yazarlarını kutluyorum.  

 

Prof. Dr. M. Nafiz DURU 

İstanbul, Kasım 2022 

 

 

 

 

 

 



SUNUŞ 

 
Her alanda değişim, belki de hiç olmadığı kadar hız kazanmıştır. Bu sü-
reçte örgütlerin bu değişimi öngörebilme, değişimler için alternatif 
planlar üretebilme ve takipçilerini değişime adapte edebilme yetenek-
lerine sahip liderlere olan acil gereksinimi ortaya çıkmıştır. Gelişen ile-
tişim teknolojileriyle dünyanın “global bir köy” haline geldiğinin konu-
şulduğu günümüz koşullarında, tüm örgütler/organizasyonlar çok 
uluslu bir yapıya bürünmeye başlamıştır. Bu yönlü bir değişimin farklı 
türde kültürleri, duyguları, bakış açılarını, değerlendirme kriterlerini, 
yaklaşımları ve sosyal ilişkileri beraberinde getireceği açıktır. Tüm bu 
farklılıkları anlayıp yapılandırmak, sıradan yöneticilerin üstesinden ge-
lebilecekleri bir durum gibi gözükmemektedir. Artık yöneticilerin farklı 
türde liderlik özellikleri edinmeleri ve bu nitelikleri doğru zamanda ve 
doğru yerde kullanabilmeleri beklenmektedir. Yakın zamanda yaşanan 
küresel çapta krizler ve bu krizlerin beraberinde getirdiği başarılı ve ba-
şarısız hikâyeler, çağdaş liderlerin ve çağdaş liderlik türlerinin önemini 
daha da ön plana çıkarmıştır. 

Liderlerin takipçileriyle istenilen etkileşimi kurabilmelerinin te-
mel aracı iletişimdir. Bir liderin iletişim becerisi ne kadar yüksekse ta-
kipçileriyle kurduğu ilişkinin o kadar sağlıklı ve güçlü olması beklenir. 
Ayrıca bir örgütün iletişim becerisiyle başarı düzeyinin oldukça ilişkili ol-
duğu gerçeği, kıymetli bölümleriyle kitaba katkı sunan pek kıymetli 
araştırmacılarca da desteklenmektedir. Vizyonu olmayan bir örgütün, 
rotasız bir araçtan farkı olmayacağı için varacağı bir yerden bahsetmek 
pek mümkün değildir. Dolayısıyla örgütlerin güçlü vizyonlara ve bu viz-
yonları gerçekleştirebilecek dinamiklere sahip olması elzemdir. Örgüt-
lerde vizyonu oluşturması ve gerçekleşmesi için uygun koşulları mey-
dana getirmesi beklenen taraf liderdir. Liderin bunu mümkün kılması, 
öncelikle tüm düşündüklerini ve inandıklarını takipçilerine de inandıra-
bilmesiyle mümkündür. Bunun için liderin kendi iletişim becerisinin et-
kinliği yanı sıra takipçilerinin de iletişim becerilerini geliştirerek etkin 
kılması bir gerekliliktir. 

Kitapta çağdaş liderlik ile örgütsel iletişim kavramları çok yönlü 
ve kapsamlı biçimde ele alınmaya çalışılırken bu iki kavramın birbirle-
riyle ilişkisi de derinlemesine incelenmeye ve sunulmaya çalışılmıştır. 
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Bu bağlamda Dr. Ahmet COŞKUN son dönem liderlik yaklaşımlarından 
biri olan rezonant liderliğin detaylı bir şekilde incelendiği ve örgütsel 
iletişim ile ilişkisinin teorik bir çerçevede tartışıldığı çalışmasını ortaya 
koymuştur. Vildan BAYRAM çalışmasında dönüşümcü liderlik ve iletişim 
kavramlarını ayrı ayrı ve ilişkisel bir çerçevede incelemeye ve analiz et-
meye çalışmıştır. Günümüz örgüt yönetiminde önemli bir yere sahip 
olan vizyoner liderlik kavramı Dr. Yusuf YILDIRIM tarafından detaylı bir 
şekilde açıklanmaya çalışılmış, bu noktada öncelikle vizyon kavramı, ar-
dından vizyoner liderlik ve vizyoner liderlerin özellikleri literatür çerçe-
vesinde ele alınmıştır. Kapsayıcı liderlik ve iletişim arasındaki ilişkinin 
temel noktalarının, kapsayıcı liderliğin farklı düzeyleri ve ilişkisel bakış 
açısıyla örgütsel kapsayıcılık ve kapsayıcı liderlik kavramlarının ön 
planda tutularak incelendiği bölüm Esra AKAY tarafından yazılmıştır. Ra-
mazan KAYA, etik liderliği etik ve mesleki etik kavramları üzerinden ta-
nımlayarak tüm yönleriyle ele almaya çalışmış ve örgütlerde etik lider-
liğin öneminin ortaya koymaya çalışmıştır. Yasemin İBİŞ tarafından ya-
zılan bölümde, ruhsal liderlik kavramının ayrıntılı biçimde incelenmesi 
ve analiz edilmesi amaçlanmıştır. Çağdaş liderlik tiplerini ele alarak pa-
ternalist liderlik ile örgütsel iletişim arasındaki ilişkiyi incelemeye çalı-
şan Dr. Sibel AYBAR, bunların yanı sıra paternalist liderliğin örgütlerdeki 
rolünü örgütsel iletişim bağlamında tartışmayı amaçlamıştır. Dr. Kübra 
MERT MAHAN, bölümünde liderliğin tanımı ve süreci, liderliğin örgütler 
için önemi, lider ve yönetici arasındaki farklar ve liderlikte iletişimin 
önemi hakkında teorik bilgiler sunmaya çalışmıştır. Örgütsel iletişimin 
açıklandığı ve konuyla ilgili yapılan çalışmalar kapsamında örgütsel bilgi 
kuramı, örgütsel asimilasyon kuramı ve örgütsel kontrol kuramı hak-
kında bilgi verildiği bölüm Dr. Derya GÜL ÖZTÜRK tarafından yazılmıştır. 
Dr. Sezer AYAZ, örgüt kültürü ve örgütsel iletişim kavramlarını ayrı ayrı 
ve ilişkisel bir çerçevede incelemeye ve analiz etmeye çalışmıştır. Dr. 
Mesut ÖZTIRAK ve Yusuf KARAŞİN çalışmalarında, çatışma ve çatışma 
yönetimi kavramının literatürdeki yansımalarını okuyucuya aktarmayı 
amaçlamışlardır. Ayşenur AÇIKEL ve Hatice KARACA çalışmalarında; ör-
gütsel iletişim, bilgi ve iletişim teknolojileri konularını ve bu kavramların 
biri birleri üzerindeki etkileri açıklamaktır. Dr. Yunus YILAN ve Dr. Koray 
GÜRPINAR; liderlik, örgüt kültürü, örgütsel değişim, örgüt politikası ve 
örgütsel bağlılık kavramlarının örgütsel iletişim ile bütünlüğünü ortaya 
koymaya çalışmışlardır. Yaygın olarak kullanılan örgütsel iletişim ağları-
nın açıklandığı ve bilgi teknolojilerinin bu ağlar üzerindeki etkisinin vur-
gulandığı bölüm, Dr. Aylin ATASOY tarafından yazılmıştır. Prof. Dr. Ufuk 
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KARADAVUT, çalışmasında yapay zekâ ve iletişim açısından yaşanan de-
ğişimleri incelemiştir. 

Aynı zamanda bölüm yazarı da olduğumuz bu kıymetli eserin 
editörleri olarak; kitap konusu ve alt başlıkların seçimi, içerik ilişkilen-
dirme ve güncelliğin değerlendirilmesi sürecine titizlikle yaklaştık ve ol-
dukça fazla zaman ayırdık. Kitabın her bir bölümünün pek kıymetli ya-
zarlarının da aynı özeni göstererek kitabın değerine değer kattıklarını 
gururla gördük. Disiplinle, ciddiyetle, emekle, bilgiyle, deneyimle ve ta-
mamen bilimsel yaklaşımla oluşturulan ve çok yaygın bir kaynak kitap 
olarak faydalanılmasını arzu ettiğimiz bu değerli eser için her bir yazarı-
mıza ayrı ayrı teşekkürlerimizi sunarız. 

Bu yoğun süreçte kendilerine zaman ayıramadığımız halde bizi 
destekleyen ve motive eden çok kıymetli ailelerimize en içten teşekkür-
lerimizi sunarız. 

Editörler                      

Dr. Öğr. Üyesi Sezer AYAZ 

Dr. Öğr. Üyesi Vildan BAYRAM 

Aralık, 2022 
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Abstract 
Background: Communication in organizations and compatible 

leadership styles are in the spotlight of business scholars for many 
years. Recently, these two topics are gaining more attention due to the 
continuous change in global business environment dynamics. 

Research Purpose: The purpose of this study is to investigate 
one of the latest leadership approaches, i.e. resonant leadership, in de-
tail, and discuss its relationship with organizational communication in 
a theoretical framework. 

Methodology: The study is a state of the art review of resonant 
leadership approach, mostly based upon the phenomenal theoretical 
framework of Boyatzis and McKee (2005) other conceptual studies of 
the distinguished scholars and some of the most recent findings of em-
pirical studies. 

Findings: In accordance with the propositions of scholars about 
the probable consequences of resonant leadership in organizations, 
many empirical studies revealed that such leadership style have posi-
tive effect on desired workplace attitudes and behaviors, such as or-
ganizational commitment, job satisfaction, task and relational perfor-
mance, job continuity, organizational citizenship behavior, organiza-
tional trust, initiative taking and feeling empowered in the workplace, 
while it is found to be decreasing negative work attitudes and behaviors 
such as incivility or burnout of employees. 
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Conclusions: Depending on the propositions and literature find-
ings of management scholars, it may be asserted that organizational 
communication will have a greater importance in business organiza-
tions in the near future and one of the most valid and effective leader-
ship style of this new business world will be resonant leadership appar-
ently.  
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Giriş 
Dünyada ekonomik, politik, kültürel, teknolojik, sosyolojik vb. hemen 
tüm alanlarda işletmelerin öneminin artmasıyla birlikte etkin ve verimli 
işletme yönetimi de önem kazanmaktadır. Ayrıca özellikle tarım ve ima-
lat sektörünün ekonomilerdeki istihdam oranının azalması ve hizmet 
sektörünün oranının artması, bununla birlikte dünya genelinde insanla-
rın eğitim düzeylerinin yükselmesi, kariyer kalıplarının ve işe bakışın de-
ğişmesi, iş yerinden beklentilerin, çalışma şekillerinin değişmesi gibi bir 
dizi etken nedeniyle iş yerlerinde insanların davranışlarını örgütün 
amaçlarına uyumlaştırmak bakımından liderliğin önemi de günümüzde 
daha önce hiç olmadığı kadar artmıştır. 

Liderlikle ilgili bir dizi yaklaşım, model, teori geliştirilirken bunla-
rın içinde en çok yankı bulan yaklaşımlardan birisi de yankılanan liderlik 
olarak da Türkçeye kazandırılan rezonant liderlik kavramıdır. Bu liderlik 
yaklaşımı lideri, etrafındaki kişileri ve örgütleri öncelikle insani boyu-
tuyla ele alan, hatta insanı da hem iş hem özel hayatını kapsayacak şe-
kilde değerlendiren, duygusal zekâ üst başlığı özelinde toplanabilecek 
bir dizi yetkinliğin önemini vurgulayan bir liderlik yaklaşımıdır. 

Bu çalışmada literatürdeki güncel teorik ve ampirik çalışmalar-
dan yararlanılarak örgütlerde rezonant liderlik detaylı olarak incelen-
miş, örgütsel iletişim konusuyla ilişkisi ortaya konmuş ve rezonant lider-
liğe ilgi duyan gerek araştırmacılara gerekse uygulayıcılara bir dizi öneri 
sunulmuştur.  

 

1. Literatür ve Kavramsal Çerçeve 
Liderlik, örgütlü ya da örgütsüz insan gruplarının etkin yönetilmesi için 
tartışılmaz biçimde en önemli kavramlardan birisidir. Bu önemine bi-
naen geçen yüzyıl boyunca liderlik hakkında 5 binden fazla akademik 
çalışma yapılmış, yine liderliğin ne olduğuna ilişkin de 350’den fazla ta-
nım ortaya konmuştur (Erçetin, 2000). En çok kabul edilen tanımlardan 
birini vermek gerekirse lider ya da önder, bir grup insanın şahsi amaç-
larına ya da grup amaçlarına ulaşabilmek için izledikleri, onun verdiği 
direktifler doğrultusunda hareket ettikleri kişidir (Koçel, 2005).  

Örgütlerde lideri hem süreç hem de özellikler bağlamında da ta-
nımlamak mümkündür. Süreç bağlamında tanımlanırsa lider, örgütün 
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amaçlarını gerçekleştirebilmek için örgüt üyelerinin karar ve davranış-
larını düzenleyen ve yönlendiren kişi olarak ifade edilebilirken, özellik-
ler bağlamında tanımlanırsa yine örgüt üyelerinin davranışlarını etkile-
yebilecek birtakım karakteristik özellikleri taşıyan kişi olarak ifade edi-
lebilir (Özkalp & Kırel, 2010). 

Örgütlerdeki önemine binaen liderlikle ilgili çalışmalar akademik 
literatürde sürekli olarak gündemde kalmakta, mevcut liderlik yakla-
şımlarını araştıran bir dizi araştırma yapılmakla birlikte yeni liderlik yak-
laşımları da gündeme gelmektedir. Örneğin liderliğe dair geleneksel 
yaklaşım olarak vurgulanan lider geliştirme kavramı yerine günümüzde 
liderlik geliştirme üzerine daha çok durulmaktadır (Coşkun & Akdere, 
2017). Benzer şekilde liderlikle ilgili literatürde yaşanan gelişmeler 
içinde en dikkat çekici yaklaşımlardan birisi de rezonant liderlik yaklaşı-
mının gündeme getirilmesidir. 

Liderlik literatürü birçok liderlik türüne ilişkin farklı yaklaşımları 
barındırmaktadır. Bu yaklaşımlar zaman zaman birbirine oldukça yakın 
da olabilmektedir. Örneğin rezonant liderlik kavramı vizyoner liderlik, 
hizmetkar liderlik, otantik liderlik, karizmatik liderlik kavramlaştırma-
larla yakın komşuluk eden bir kavramdır. Rezonant liderliğin özellikle 
dönüşümcü liderlikle yakın ilişkisi vardır, hatta takipçileriyle ilişkilerini 
yönetim tarzları, bu ilişkilere verdikleri önem düzeyi, katılımcı bir lider-
lik tarzını benimsemiş olmaları gibi birtakım benzerlikleri vardır. Ancak 
rezonant liderler özellikle yüksek duygusal zekâlarını liderlik becerileri-
nin merkezine almalarıyla dönüşümcü liderlerden ayrılırlar (Goleman, 
Boyatzis & McKee, 2002). 

Literatürde duygusal zekâyı bir liderlik yetkinliği olarak ön 
planda tutan esas itibarıyla iki yaklaşım vardır. Bunlardan birisi yukarıda 
belirtildiği gibi rezonant liderlik yaklaşımı, diğeriyse Bradberry ve Grea-
ves’in (2012) öne sürdükleri Liderlik 2.0 modelidir. Bradberry ve Grea-
ves bu çalışmalarında temel ve adaptif liderlik olmak üzere iki boyuta 
vurgu yapar. Temel liderlik boyutunda yer alan beceriler daha ziyade 
liderin plan yapma, karar verme gibi sert liderlik özelliklerine ilişkinken, 
adaptif liderlik becerileri ise liderleri diğerleri arasından ayrıştıran duy-
gusal zekâ gibi yumuşak liderlik özelliklerine ilişkindir. Rezonant lider-
likteyse duygusal zekâ merkezî bir role sahiptir. Duygusal zekâ ile rezo-
nant liderliğin ilişkisi bir sonraki başlıkta incelenecektir. 
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Abstract 
Background: Transformational leadership is an important factor 

for organizations to achieve their strategic targets, in the production of 
success and in the superior work of employees in the knowledge era. 

Purpose of Research: The purpose of this course is to examine 
and analyze the concepts of transformational leadership and subsequ-
ent communication separately and in a relational frame. 

Methodology: The research examines the methods, data, and 
research data used in the relationship between trajectory leadership 
and communication, and according to the latest progressive leadership 
literature. The data that are used in this research are the results of re-
searches conducted by various researchers and authors and attracting 
great interest. 

Findings: The findings of the research shows that the behaviours 
of the transformational leaders with great communication skills effect 
staff members positively. Also, it has shown that transformational lea-
ders can transform and improve their organizations and followers; ease 
their reach to the planned strategy. As it is understood from the rese-
arch program, it is seen that transformational leaders improve personal 
motivation by increasing the performance of employees. 
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Conclusion: Organizations need transformational leaders who 
have high communication power and follow the dynamics in the envi-
ronment. Trasnformational leaders are expected to have great influ-
ence among economic agents as of today and in the future. 

 

Giriş 
Lider ve liderlik, insanlık tarihi boyunca her dönemde önem taşımıştır. 
Liderin kişilik özellikleri ve yetenekleri kadar, grup üyeleriyle iletişimi ve 
davranışları da örgütün başarısı, sürekliliği ve verimliliği açısından önem 
taşımaktadır. Ayrıca liderlik, değişim ve rekabetin yoğun olarak yaşan-
dığı küreselleşen günümüz koşullarında çevresel değişimleri takip ede-
rek stratejilerini buna göre belirlemeyi gerektirmektedir. Liderlerin iç ve 
dış çevreyle iletişim içinde olmaları, değişen çevre koşullarını yakından 
takip etmeleri gerekmektedir. İçinde bulunulan iç ve dış koşullar çerçe-
vesinde uygulanan liderlik tarzları da değişiklik gösterebilir. Modern li-
derlik tarzları astlarını destekleyen, onları geliştiren, ileri gitmelerini 
sağlayan, örgütün değişim ve dönüşümünü gerçekleştiren liderlik tarz-
ları olarak değerlendirilebilir. 

Örgüt stratejilerini, vizyonunu ve politikalarını belirleyen, takip-
çilerini bu amaçlar doğrultusunda harekete geçiren liderlik tarzı, çalışa-
nın motivasyonu ve performansı üzerinde belirleyici rol oynamaktadır 
(Bass & Riggio, 2006). Liderlerin sergilediği iletişim tarzı ve tutumları, 
örgütte bulunan üyelerin motivasyonunu ve tutumlarını etkilemekte-
dir. Liderlik biçimi, grup üyelerinin liderlerine olan bağlılıklarını ve gü-
venlerini artıracaktır. Ayrıca örgütün bir bütün olarak performansının 
artmasını sağlayacaktır (Koçel, 2015). Lider, olumsuz yaklaşımlar için-
deyse grup üyeleri bundan olumsuz yönde etkilenecektir. Zaman içinde 
takipçiler ve örgüt performansı düşüklüğü ile karşı karşıya kalacaktır. Bu 
bağlamda içinde bulunulan kurumun başarısı ve devamlılığı tehdit al-
tında olacaktır.  

Günümüzde geleneksel yönetim ve üretim biçimlerinin yerini 
modern yönetim, felsefe araç ve tekniklerinin aldığı görülmektedir. Hızlı 
bir şekilde değişen ve gelişen teknoloji, işletmelerin üretim ve yönetim 
sistemlerinde dönüşüm yaşanmasına neden olmuştur. Bilgi çağında li-
derlerin başarılı olabilmelerinin yolu değişen koşullara uyum sağlaya-
bilme, takipçilerini ve örgütü bu koşullar doğrultusunda dönüştüre-
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bilme yeteneklerine bağlıdır. Bilgisayar ve internetin iş yaşamına girme-
siyle ekonomik sınırlar ortadan kalkmış, bilgiye dayalı işgücü önem ka-
zanmıştır. Yönetim biçimleri ve liderlik biçimleri, içinde bulunulan şart-
lara göre değişmiş ve uzaktan çalışma gibi farklı iş yapma tarzları haya-
tımıza girmiştir. Rekabetin yoğunlaşması, sağlıklı iletişimin gerekliliğinin 
artmasıyla işletmelerin hızlı hareket kabiliyeti önem kazanmıştır. Bu ko-
şullar doğrultusunda modern liderlik biçimlerine ihtiyaç duyulmuş, ge-
leneksel liderlik biçimleri yetersiz hale gelmiştir. Liderlerin grup üyele-
riyle olan olumlu iletişimleri, örgütsel başarı için anahtar işlevi görmek-
tedir. Çünkü grup üyelerini dönüştürmenin yolu onlarla etkili iletişim 
kurmaktan geçmektedir. Bu bağlamda örgüt yapılarında dönüşümcü li-
derliğe olan gereksinimin arttığı söylenebilir. 

Dönüşümcü liderlik, alışılmış yönetim tarzlarının ve yaklaşımları-
nın dışına çıkarak grup hedeflerini gerçekleştirmek için her türlü dönü-
şümün gerekli olabileceği temelinden hareket etmektedir (Northouse, 
2021).  Dönüşümcü liderler, gerekli gördükleri taktirde grup üyelerini 
dönüştürebilme yeteneğine sahiptirler (Eraslan, 2006; Özden, 2020). Bu 
bölümde dönüşümcü liderlik kavramı, tarihçesi, dönüşümcü liderlik te-
orileri, özellikleri ve boyutları ele alınmıştır. Böylece dönüşümcü lider-
lerin diğer özelliklerinin yanı sıra, etkili iletişim özellikleriyle takipçilerini 
koşullara uygun olarak dönüşüme uğratmalarının önemi vurgulanmış-
tır. 

 

1. Dönüşümcü Liderlik Kavramı 
Dönüşümcü liderlik, süreç içinde grup üyelerinin de dönüşmesine yar-
dımcı olur. Onlara hedef gösterirken bu hedefe nasıl varılacağının yol-
larını da gösterir (Aydın, 2005). İngilizce, “transformasyon” anlamına 
gelen dönüşüm; mevcut yapıyı, durumu, alışkanlıkları, eğilimleri değiş-
tirerek devrimsel anlamda farklılaşma sürecidir. Aslında öngörü sahibi 
olarak çevre şartlarının önceden farkına varmak, buna hazırlanmak ve 
hatta erken dönemde uygulamaya geçmek olarak düşünülebilir (Eras-
lan, 2003; Demirci, 1999). İnsanlar doğası gereği sosyal varlıklardır ve 
topluluk halinde yaşama ihtiyacı duyarlar. Bu durum toplulukları hare-
kete geçirecek lider gereksinimini ortaya çıkarır (Koçel, 2015; Ertürk, 
2000; Acuner & Yılmaz, 2000). Liderlik, belirlenmiş vizyonu ve stratejiyi 
yerine getirmek için grup üyelerini kendi istekleri dahilinde inandırmak, 
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Abstract 
Background: The importance of the concept of visionary lea-

dership in today's organization management is increasing day by day. 
Organizations need visionary leaders who can plan the future, manage 
change, lead development, open to innovations and have high organi-
zational communication skills in order to survive in intense competition 
conditions. In particular, visionary leaders with strong communication 
skills play a key role in conveying and persuading the organizational vi-
sion to the members of the organization. 

Research Purpose: The aim of this study is to explain in detail 
the concept of visionary leadership, which has an important role in to-
day's organizational management. At this point, firstly the concept of 
vision, then visionary leadership and the characteristics of visionary le-
aders are discussed within the scope of the literature. 

Methodology: This study is designed as an explanatory rese-
arch. 

Findings: As a result of the literature review, it has been found 
that the concept of vision has a strategic importance for businesses and 
organizational success can increase when visionary leaders make the 
organizational vision a vision shared by the members of the organiza-
tion. 
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Conclusions: In this study, it was concluded that the presence of 
visionary leaders in an organization is important for the organization. 
The high organizational communication skills of visionary leaders 
enable the members of the organization to understand the vision more 
accurately. At this point, it is expected that the motivation, commit-
ment and dedication of the members of the organization who unders-
tand the vision correctly will be higher. 

 

Giriş 
Geçmişten günümüze değin liderlik kavramı, yönetim biliminde bilinir-
liği ve farkındalığı artan bir yapıya sahip olmuştur. Uzun yıllar boyunca 
klasik ve neo-klasik yönetim anlayışı çerçevesinde değerlendirilen lider-
lik, özellikle 1980’li yıllardan itibaren yeni bir anlayışla karşımıza çıkmış-
tır. Bu yeni anlayışın teknoloji ve iletişimin baş döndürücü bir şekilde 
gelişmesiyle hızlı bir ivme kazandığını söylemek mümkündür. Bunların 
paralelinde örgütlerin, yoğun rekabet koşullarında kendilerine yer edi-
nebilmeleri ve ayakta kalabilmeleri için yenilikçi anlayışlarla yönetilmesi 
gerekliliği liderlik kavramının yeni bir görünümüme kavuşmasına olanak 
sağlamıştır. 

Klasik ve neo-klasik yönetim teorileri ekseninde gelişen liderlik 
yaklaşımlarının geçerliliğini yitirmesiyle birlikte, dönüşümcü ve kariz-
matik liderlik anlayışlarının literatüre kazandırılması, vizyoner liderlik 
kavramının ortaya çıkış sürecini hızlandırmıştır. Dönüşümcü ve karizma-
tik liderlik anlayışlarında vizyon kavramına vurgu yapılmış olsa da Sash-
kin (1988) vizyon kavramının ve vizyoner liderlik yaklaşımının tam ola-
rak anlaşılamadığını ifade etmiştir. Yazar, bu bağlamda vizyoner liderlik 
yaklaşımını geliştirerek günümüzdeki görünümüne ulaşmasına önemli 
katkı sağlamıştır. Örgüt yönetiminde liderliğin öneminin anlaşılmasıyla 
vizyoner liderlere her geçen gün duyulan ihtiyaç artmaktadır.  

Kelime anlamı itibarıyla gelecekle ilişkisi olan vizyon kavramı, li-
derlik kavramıyla bir araya geldiğinde; geleceği görebilen, geleceği 
planlayabilen ve iyi bir geleceğe ulaşabilmek için sürekli olarak gelişen, 
değişen ve dönüşen bir anlayışı temsil etmektedir. Günümüz koşulla-
rında örgütler, yaşamlarını sürdürebilmek için bir sonraki adımlarını 
şimdiden planlamaları gerekmektedir. Bu bağlamda vizyoner liderlik 
yaklaşımı ve vizyoner liderler örgütlerde stratejik bir öneme sahiptir. 
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Bu çalışmada vizyon kavramı, vizyoner liderlik yaklaşımı ve viz-
yoner liderlik özellikleri literatür taraması kapsamında ele alınacaktır. 
Vizyoner liderlik yaklaşımının kırk sene gibi kısa bir geçmişi olmasına 
karşın, literatürde birçok vizyoner liderlik tanımı ve vizyoner liderlik 
özellikleri yer almaktadır. Bu liderlik yaklaşımının, örgütler tarafından 
daha doğru anlaşılması gerekmekte ve örgütlerin vizyoner liderleri ye-
tiştirmek için daha çok çaba göstermesi gerekmektedir.  

 

1. Vizyon Kavramı 
Bir örgüt için değişimi, yeniliği ve yeniden organize olmayı ifade eden 
vizyon kavramı, örgütün üst yönetimi açısından bir rehber niteliği taşı-
maktadır. Tüm örgüt üyeleri tarafından benimsenmesi gereken vizyon, 
örgütsel motivasyon noktasında da önemli bir yol gösterici olarak de-
ğerlendirilmektedir. Vizyon, bir örgütün gelecekte ulaşmak istediği yeri 
ifade etmektedir. Bu açıdan değerlendirildiğinde vizyon; örgütü şu an-
dan daha iyiye ve daha başarılı bir konuma getirmeyi amaçlamaktadır 
(Nanus, 1992: 3; Ülgen & Mirze, 2010: 70; Yılmaz, 2011: 93).  

Başarı ve sürdürülebilirlik amacıyla hareket eden örgütlerin, 
planlanan faaliyetlerini net bir şekilde tanımlaması, tüm örgüt üyelerine 
bildirmesi ve bu faaliyetlerin değerlendirilmesi vizyon aracılığıyla ger-
çekleştirilmektedir (Acar & Acar, 2019: 177). Örgütler tarafından doğru 
bir şekilde oluşturulan vizyon, örgütsel hedeflere ulaşmaya olanak tanı-
maktadır (Ülgen & Mirze, 2013: 177). Bu doğrultuda doğru oluşturul-
muş bir vizyonun örgüt üyelerini harekete geçirerek takım ruhunu oluş-
turması gerekmektedir (Akdemir, 2005: 100).  

 

2. Vizyoner Liderlik 
Küresel rekabetin hızlı bir şekilde arttığı dünya pazarında örgütler, ör-
gütsel verimliliklerini ve örgütsel performanslarını sürekli olarak artır-
mak durumundadır. Yaşanılan yüzyılda örgütler, mevcut durumlarını 
korumaktan öte yeni fırsatlar yaratmalı ve değişimin öncüsü olmak zo-
rundadır (Tekin & Ehtiyar, 2011: 4007). Bu noktadan hareketle örgütle-
rin sürdürülebilir başarı elde edebilmesi etkili ve vizyoner liderlerin var-
lığıyla mümkün olmaktadır. Vizyoner liderlik, örgütün bütünü ya da bir 
parçası için somut, güvenilir ve etkili bir vizyon ortaya koyabilme ve bu 
vizyonu örgüt üyelerine ifade edebilme yetisi olarak tanımlanmaktadır 
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Abstract 
Background: Inclusive leadership; It offers a reassuring, sup-

portive and inclusive leadership approach that values the ideas of its 
employees and allows them to develop their skills by constantly moti-
vating them. 

Research Purpose: The aim of this study is to examine the basic 
points of the relationship between inclusive leadership and communi-
cation with different levels of inclusive leadership and relational per-
spective, keeping the concepts of organizational inclusiveness and in-
clusive leadership at the forefront. 

Methodology: This study has been prepared by considering the 
current research in the literature on inclusive leadership and the pri-
mary sources that enable inclusive leadership to enter the literature. 

Findings: Inclusive leadership, which is based on the under-
standing of using the differences brought by individual diversity for the 
benefit of the organization as an achievement, basically involves find-
ing a way to work together and achieve through inclusive practices with 
the unique differences that arise with diversity. Inclusive leadership, at 
this point, reveals a new model and perspective that has been proven 
to be effective in revealing the potential of employees and directing 
them for the benefit of the organization. 
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Conclusions: Findings of the research; It shows that the focus of 
traditional leadership, which emphasizes the talents, character, and 
charisma of the leader, has shifted to a new focus where effective rela-
tions with followers are established and maintained with an inclusive 
leadership approach, and the synergy and creativity created by coop-
eration and inclusion are transformed into business success and sus-
tainable competitive advantage. 

 

Giriş 
Günümüze dek liderlik hakkında oldukça fazla akademik çalışma yapıl-
masına karşın kapsayıcı liderlik konusunun henüz yeni sayılabilecek bir 
tarihi geçmişte ele alınmaya başlandığı görülmektedir. Hızlı teknolojik 
gelişim, güçlü rekabet ortamı ve beraberinde ortaya çıkan baş döndü-
rücü değişim hızına ayak uydurmak, ayakta kalmak zorunda olan günü-
müz örgütleri, entelektüel sermayesinin en önemli unsuru olan çalışan-
larının performanslarını ortaya koyma ve geliştirme noktasında büyük 
çaba sarf etmektedirler. Zira yapılan pek çok çalışma göstermiştir ki ör-
gütsel performansın artması ve sürdürülebilir rekabet avantajının yaka-
lanmasında çalışan performansının bütünüyle ortaya konabileceği ça-
lışma ortamlarının yaratılarak çalışan ve örgüt performansı bütünleş-
mesinin sağlanması en önemli faktördür (Palabıyık & Akay,2022). 

Bireysel çeşitliliğin beraberinde getirdiği farklılıkların kazanım 
olarak örgüt yararına kullanımı noktasında, kapsayıcı örgüt ortamlarının 
yaratılması ve lider kapsayıcılığı önemli bir husustur. Barak (2016: 4) 
kapsayıcı olarak nitelendirilecek bir iş yerini iş gücündeki bireysel ve 
gruplar arası farklılıklara değer veren ve bunları kullanan iş yeri olarak 
tanımlanmakta ve bu çerçevede kapsayıcı bir iş yerinin temel nitelikle-
rini ise toplumla iş birliği yapan ve topluma katkıda bulunan, daha geniş 
çevrelerindeki dezavantajlı grupların ihtiyaçlarını hafifleten, ulusal ve 
kültürel sınırlar boyunca bireyler, gruplar ve kuruluşlarla iş birliği yapan 
ortamlar olarak belirlemiştir. 

Farklı geçmiş deneyimlere sahip olan çalışanların örgütlerine ne 
ölçüde dahil olduklarını hissetmeleri, iş tatmini ve örgüte olan bağlılık-
ları üzerinde doğrudan bir etkiye sahip olabilmektedir (Barak, 2015). 
Kapsayıcı liderlik, bu noktada çalışanların potansiyelini ortaya çıkarıl-
ması ve örgüt yararına yönlendirilmesinde son dönemlerde etkisi kanıt-
lanmış yeni bir modeli ve bakış açısını ortaya koymaktadır (Ayaz, 2022: 
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275). Çalışanın fikirlerine değer veren ve onları sürekli motive ederek 
yeteneklerini geliştirmelerine olanak tanıyan, güven verici, destekleyici 
dahil edici liderlik anlayışı olarak kapsayıcı liderlik, geleneksel liderliğin 
liderin niteliklerine ve karizmasına dayalı çerçevesinin sınırlarını da zor-
lamaktadır. 

  

1. Örgütlerde Kapsayıcılık ve Kapsayıcı Liderlik  

Örgütlerde kapsayıcılıkla ilgili çalışmalarda kapsayıcılığın özellikle aidi-
yet veya benzersizlik yönüne odaklanıldığı görülmektedir. Yapılan ta-
nımlamalar kavramın özellikle çeşitlilik ve farklıların yönetimi temelin-
den hareketle bireyin aidiyet duygusunu ne kadar hissettiği ve taşıdığı 
farklılığın yarattığı benzersizliği, örgütsel amaçlar için nasıl güçlü bir itici 
güç haline dönüştürülebileceği noktasında fikir vericidir. 

Pelled, Ledford ve Mohrman (1999: 1014) kapsayıcılığı “bir çalı-
şanın çalışma sisteminde başkaları tarafından içeriden kabul edilme ve 
içeriden biri olarak muamele görme derecesi" olarak tanımlamıştır. Ça-
lışmalarında bireysel farklılıkla üç kapsayıcılık göstergesi olarak belirle-
dikleri karar verme yetersizliği, yani bir çalışanın kendisine veya işine 
ilişkin alınan kararlar üzerinde sahip olduğu uyumsuzluk; bir çalışanın 
şirketin iş hedefleri ve planları hakkında iyi bilgilendirilme derecesi ola-
rak ifade edilen hassas iş bilgilerine erişim durumu ve iş güvenliği, bir 
çalışanın işini sürdürme olasılığının ilişkili olduğunu belirleyerek söz ko-
nusu üç kapsayıcılık göstergesiyle ırk ve cinsiyetteki farklılıkların negatif 
ilişkili olduğunu ve görev süresi ve eğitimdeki farklılıkların pozitif ilişkili 
olduğunu belirlediler (Pelled, Ledford ve Mohrman, 1999). Roberson 
(2006: 215-217) kapsayıcılığın çalışanların örgütlere tam katılımı ve kat-
kısının önündeki engellerin kaldırılması anlamına geldiğini savunmuş-
tur. Ekonomik performans açısından değiş tokuş değeri taşıyan bir ör-
gütsel meta olarak farklılıkları vurgulamak yerine kapsayıcılığın, birey-
lerin kendilerini ne ölçüde kritik örgütsel süreçlerin bir parçası olarak 
hissettiklerine odaklandığını işaret etmiştir. Miller (1998: 151) benzer 
şekilde kapsayıcılığı, farklı bireylerin katılmalarına ve tam olarak katkıda 
bulunmalarına izin verildiği ölçü olarak tanımlamıştır. Kapsayıcı bir or-
ganizasyon oluşturmak için organizasyonun yapılarında, davranışla-
rında, işletme prosedürlerinde, insan kaynakları sistemlerinde, resmi ve 
gayriresmi ödül sistemlerinde, liderlik uygulamalarında, yetkinlik gerek-
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Abstract 
Background: Ethical principles are the measure of what the or-

ganizations will determine as a criterion when creating a vision and de-
termining all the action and decision processes of the organization. The 
ethical leader, on the other hand, takes the lead in determining the et-
hical principles of the organization and spreading the ethical principles 
throughout the organization. 

Research Purpose: The purpose of this research is to define et-
hical leadership through the concepts of ethics and professional ethics. 
As a result, it is aimed to reveal the importance of ethical leadership in 
organizations by dealing with all aspects of ethical leadership. 

Methodology: The research started by discussing how the con-
cept of ethics is handled in different scientific fields through current 
and widespread research results. Afterwards, the most common and 
accepted views of the theoretical knowledge that forms the basis of the 
concept of ethical leadership are examined. Finally, a framework for 
ethical leadership was created based on current research results. 

Findings: According to the findings, it can be said that the influ-
ence of individuals reflecting ethical leadership style on the members 
of the organization increases. It has been seen that ethical leaders play 
a major role in the formation of the ethical principles of the organiza-
tion. It has been observed that ethical leadership is highly correlated 
with organizational trust, commitment and behavior concepts. 
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Conclusions: It can be said that the ethical leadership style en-
sures the determination of basic values in all actions and behaviors of 
organizations and enables the members of the organization to gain et-
hical identity. 

 

Giriş 
Etik liderlik, çağdaş anlamda liderlik tarzları içerisinde incelenen bir yak-
laşım olarak ele alınmaktadır. Etik liderlik, liderin bulunduğu kurum ya 
da şirkette harekete geçireceği tüm organik kaynakları yönlendirebil-
mesi ve bulunduğu yerde etik bir iklim oluşturabilmesi adına önemli gö-
rülmektedir. Özelikle vizyon, misyon gibi örgütleri bir arada tutan ve 
itici güç oluşturan ortak bildirgeler göz önünde yer alırken önceden bir 
alt pencere gibi görülen etik kavramı artık örgütlerin temel rol belirleyi-
cileri haline gelmiştir (Trevino & Brown, 2006: 596) 

Etik kavramı ilk bakıldığında ahlak ve ahlaki ilkelerle ilişkilendiri-
len bir tanıma sahip gibi görünmektedir. Etik kavramının daha sistema-
tik ve kavramsal olarak tanımlanması, onu toplum ve gruplara göre 
daha fazla farklılaşan ahlak kavramından ayıracaktır (Ersoy Karabay, 
2015: 6). Bu bölümde öncelikle etik kavramı ve onun genel bir tanımı 
yapılmış, ardından etik ilkelerin nasıl oluştuğuna ilişkin bir sistematik 
sunulmuştur. Etik kavramının birçok alanla ilişkisi bulunmakla birlikte, 
etik liderliğin incelendiği bu çalışmada sadece meslek etiğine vurgu ya-
pılarak sınırlandırılmıştır. 

Bir kurumdaki tüm süreçlerin sürükleyicisi rolündeki liderlerin, 
etik ve etik ilkelerin de örgütte oluşmasından ve etik iklim yaratılmasın-
dan sorumlu olacağı açıktır (Akşit, 2020: 319-311).  Liderlikteki tüm be-
ceri ve etkilerin temelinde yer alan lider karakterinin ana etkenlerinden 
olan etik ilkelerin neler olduğu hem lider için hem de bulunduğu örgüt 
için önem arz etmektedir. Etik kavramı ve etik ilkeler tanımlandıktan 
sonra etik liderliğin ve etik liderin özellikleri üzerinde durulmuştur. De-
vamında etik liderlik ve iletişim sürecine dair kısa bir değerlendirme ya-
pılmıştır.  
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1. Etik Kavramına İlişkin Temel Bir Bakış 
Etik liderliğin tanımlanmasında kavramsal olarak incelenmesi gereken 
etik kavramı, bölümün başında tartışılacak ve genel hatlarıyla bir çerçe-
vesini çizilecektir. Dolayısıyla bu bölümde etik kavramının detayına inil-
meden tanımlanmasına yer verilmiştir. 

 

1.1. Etik Kavramı 
Etik, insanların bir amaca yönelik her türlü davranışının rehberi olan il-
keler bütünü şeklinde kabaca tarif edilebilir (Bayram, 2020). Bu tanım-
lama insan ve insanın etkileşimde olduğu her alanda etik kavramının 
hedefe yönelik eylemlerde bir çerçeve sunduğunu gösterir.  

Etik kavramının tanımlanmasında zemin oluşturan farklı kavram-
lar karşımıza çıkmaktadır. İlkeler söz konusu olduğunda ahlak kavramı 
da etikle iç içe geçen bir yer bulacaktır (Ülken, 2001: 12-14). Ahlak ya 
da etik kavramının temelindeyse insanın değer yaratma ve eylemle-
rinde itici bir güç olarak değerlerini referans alması söz konusudur. An-
laşılacağı üzere etik, ahlak ve değer gibi kavramlar zemininde kendisine 
yer bulan bir zemine oturmaktadır. Bu durumda etiğin en temelde fel-
sefenin yanı sıra sosyal tüm kurumların da gündeminde olduğu görülür 
(Ersoy Karabay, 2015: 5). 

Etik ilk bakışta, ahlaki bir zemine oturtulur. Oysa temelde felsefi 
bir tartışma konusu olan etik, daha kapsamlı değerlendirilmelidir. Bu 
durumda “Ahlak nedir?” tartışmasına parantez açmak faydalı olacaktır. 
İnsan hem akıl sahibi hem de duygusal bir varlıktır. Ahlak, insanın duy-
gusal yönüyle ilgili bir değerler kümesi olarak çerçevelenebilir. İnsanın 
diğer canlılara göre çok daha fazla özelleşmiş olan sevme, sevmeme, 
seçme gibi duygusal edimleri onda ruhsal bir yaşam alanı oluşturur. Bu 
ruhsal yaşam alanı içinde oluşturulan değer yargılarısa ahlak olarak 
ifade edilebilir (Cevizci, 2002: 2-3). Ahlak kısaca, sosyal grupların değer 
ve ortak idealleriyle şekillenen ve bireylerin davranışlarında doğru, iyi 
ya da yanlışın ne olacağına ilişkin ifade edilen ölçütlerdir. Ahlak nasıl 
davranılacağının, toplumsal tabanda belirlenen yazılı olmayan kuralla-
rıdır (Aydın, 2014: 6). Etik ise ahlakı inceleyen ve onu kapsayan bir alan-
dır. Ahlaki olarak tanımlanan iyi, kötü, doğru, yanlış ölçütlerinin, ahlaki 
değerlerin kapsamının tartışılması etiğin konusudur. Etik bu anlamda 
sistematiği olan, yazılı ve daha bilimsel geniş kapsamlı bir çalışma alanı 
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Abstract 
Background: As a result of the widespread use of the internet in 

organizations, the sense of instant pleasure that occurs with easy ac-
cess to information and rapid consumption causes individuals to be-
come mechanized over time. This situation paved the way for the emer-
gence of negative behaviors in the organization such as meaningless-
ness at work, isolation, organizational cynicism, alienation, negative 
communication and burnout over time. Employees are now in search 
of organizational culture and leadership, where their feelings and tho-
ughts are given importance in career planning, as well as their financial 
needs, where they will feel safe and valued. At this point, the spiritual 
leadership paradigm that deals with the body (physical) mind (logi-
cal/rational thought) heart (emotions, feelings) and spirit, which are 
the basic elements of human existence, comes to the fore. Spiritual le-
aders, who form the focus of this research, are defined as those who 
set a common vision by giving importance to morale, honesty, justice, 
hope/belief, altruism and ethical values in the workplace. 

Research Purpose: The aim of this study is to examine and 
analyze the concept of spiritual leadership. 

Methodology: Within the scope of this study, the spiritual lea-
dership theory was discussed and analyzed in the light of some rese-
arches in the related literature. 
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Findings: The findings of the study revealed that spiritual lea-
dership increases internal motivation by instilling belief and hope in 
employees, and reduces the effect of negative organizational behaviors 
by meeting the spiritual needs of employees and achieving positive or-
ganizational transformation. 

Conclusion: Spiritual leaders are aware of the inner world of 
their employees, communicate effectively with each of them, create a 
team spirit in the workplace and give individuals a sense of belonging. 

 

Giriş 
Küreselleşme ve inovasyonun etkisiyle teknolojideki hızlı gelişmeler, 
bilgiye kolay erişimiyle gelişen küresel rekabet ortamı, iş hayatının ge-
leneksel normlarını değiştirmiştir. Bu durum daha paylaşımcı örgüt yö-
netimleriyle sürekli yenilik ve gelişim gerektiren, denenmemiş organi-
zasyon yapılarıyla iş modellerini ortaya çıkartmıştır (İbiş & Çalışkan, 
2021). Dünyada yaşanan bu plansız, öngörülemeyen değişim ve fırsat-
lara uyum sağlama ihtiyacı, yönetim anlayışına paralel olarak liderlik 
rollerinin de değişmesine neden olmuştur (Güçlü, 2016). Bunun sonu-
cunda geleneksel, merkezi ve bürokratik örgütlerle örgüt çalışanlarını 
mekanik olgular olarak gören klasik liderlik anlayışının yerini modern li-
derlik yaklaşımları almıştır. Böylece sosyal bir olgu olan liderlik anlayışı, 
toplumun diğer unsurları gibi küresel rekabete uyum sağlama başlamış-
tır. Giderek demokratikleşen yönetim anlayışlarıyla örgütlerin etkinliği 
daha çok artmış, literatürde daha esnek, insancıl ve duygu odaklı liderlik 
yaklaşımları ortaya çıkmıştır (Aslan, 2013; Ertürk, 2016). Geçmişin etkili 
bürokratik örgütleri, çalışanlarını otorite, korku ve dışsal ödüllerle mo-
tive edebilirken zamanla örgütsel ortamlarda; esnek, kendi kendini yö-
netebilen, işini severek yapan, kararlı, üretken, içsel olarak motivas-
yonu yüksek çalışanlara duyulan ihtiyaç ortaya çıkmıştır. Bununla bir-
likte örgütlerdeki post modern anlayışla anlık haz duygusu zamanla ça-
lışanlarda tükenmişlik, stres, işte ve hayatta anlamsızlık, sinizm, işte var 
olamama gibi olumsuz örgütsel davranışlara zemin hazırlamıştır (Çark, 
2022). Bu durum çalışanların örgütsel bağlılığını, performansını, verim-
liliğini azaltan değer, inanç ve davranışların ortaya çıkmasına neden ol-
muştur (Akkağıt, 2022). İş yerinde yaşanan aşırı stres, olumsuz iletişim 
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ve güvensiz ortamlar çalışanların kariyer planlamasında finansal ihtiyaç-
larla birlikte manevi değerlere (kişisel gelişim, huzur, öznel iyi oluş, bağ-
lılık, güven, umut gibi) verdikleri önemi artırmıştır. 

Kesken ve Ayyıldız’a (2008) göre hem işletme sahipleri hem de 
zamanlarının çoğunu işte geçiren çalışanlar, çalışmalarında anlam ara-
maya ve bu çalışmaların kendilerine ve topluma katkılarını sorgulamaya 
başlamışlardır. Aynı zamanda örgütleriyle içsel bir bağ kurmak isteyen 
çalışanlar; işlerinde mutlu, faydalı, bütünün bir parçası olduklarını his-
settikleri, duyguların, paylaşılan değerlerin, bağlılığın, takım ruhunun ve 
uyumun önemli olduğu organizasyon arayışına geçmişlerdir. Bu bek-
lenti, örgütlerde aynı değişimi karşılayacak çalışan memnuniyetini 
önemseyen, farkındalığı yüksek, samimi ve içten özellikler taşıyan iş ya-
şamı ve lider ihtiyacını ortaya çıkartmıştır. Sonuç olarak bilimsel yöne-
timle başlayan bu süreçte klasik liderlik anlayışından insan unsurunun 
vurgulandığı insan ilişkileri dönemine geçilmiş ve sonrasında da çalışan-
ların sosyal katkıları göz önünde bulundurularak bireyin sosyal konumu 
önemsenmiştir. Son zamanlardaysa bireyin ruhsal yönlerinin ele alın-
maya başlandığı ruhsal liderlik yaklaşımı, bu süreci tamamlayıcı para-
digmalardan birisi olarak ortaya çıkmıştır (Ertürk, 2016). Ruhsal liderlik, 
örgütsel gelişimi ve dönüşümü kolaylaştırmada önemli halkalardan bi-
risi olarak görülmüş ve uzmanların dikkatini çekmiştir (Narcıkara, 2018). 
Bu araştırmanın odak noktasını oluşturan ruhsal liderler; öz farkındalığı 
yüksek, belirsizlikleri iyi yönetebilen, evrensel değerlere saygılı, ilişkile-
rinde şeffaf, samimi, dürüst ve güvenilir kişiler olarak tanımlanmakta-
dır. Bu bağlamda araştırmanın amacı, ruhsallık kavramının ve ruhsal li-
derlik modelinin ilgili alanyazın taraması sonucunda farklı boyutlarıyla 
incelemektir. 

 
Ruh ve Ruhsallık (Spiritüalite) Kavramı 

Latince “spiritus” kelimesinden gelen ruh, hayatta kalmanın gereği ola-
rak nefes almak anlamına gelen, insana hayat veren manevi bir değer-
dir. Sözcük anlamı olarak ruh kavramı, “Bedeni etkin kılan canlılık ilkesi, 
bedenin hayat gücü” (TDK, 2022); kişinin fiziksel olmayan kısmı, bir ki-
şinin kimliğinin özünü oluşturan zihinsel, ahlaki ve duygusal özellikler 
(APA, 2022) şeklinde tanımlanmaktadır. Ruhsal liderlik yaklaşımında bu 
kavram, çalışanların duygu, düşünce ve içsel motivasyonlarını ifade et-
mektedir. 
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Abstract 
Background: In today's business world, there are many studies 

aiming to explain the business relations of organizations. The aim of all 
these studies is to determine the factors that enable all employees of 
the organizaiton to eliminate communication problems, regardless of 
the public and private sectors. In leadership, which is accepted as an 
important determinant in organizational communication that ensures 
effective communication among the employees of the organization, 
the point to be considered is that influence of the behavior and actions 
of the leader must be more effective on the behaviors and actions of 
the group members. In this section, contemporary leadership types and 
analyzes of the relationship between paternalist leadership and orga-
nizational communication, and the role of paternalist leadership in the 
context of organizational communication in organizations will be dis-
cussed. 

Research Purpose: The purpose of the study is by addressing the 
contemporary leadership types to analyze the relationship between pa-
ternalist leadership and organizational communication. Besides all in 
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this study we aim to discuss the role of paternalist leadership in orga-
nizations, in the context of organizational communication. 

Methodolgy: The study was developed by making a literature-
based review on organizational communication and paternalist lea-
dership. 

Findings: The lack of communication or misuse in general can 
give a lot of damage to the organization and in this case, organizations 
may not achieve the desired results. Therefore a paternalist leader is 
considered to have fulfilled her/his leadership role if she/he can incre-
ase the motivation and competence of the group members by creating 
an effective communication environment and can persuade the group 
members to achieve the goals she/he has set. 

Conclusions: It is hoped that this chapter will contribute to the 
discovery of the potential of the theme and encourage the relevant li-
terature to be studied in this area. 

Giriş 
Günümüz iş dünyasında kurumların iş ilişkilerini açıklamayı amaçlayan 
çok sayıda çalışma bulunmaktadır. Tüm bu çalışmalarda amaç, kamu ve 
özel sektör ayrımı olmaksızın tüm kurum çalışanlarının iletişim aksaklık-
larını gidermeyi sağlayan etmenleri belirlemektir. Bu bağlamda tüm ku-
rumlar, müşteriler ve çalışanlar arasındaki bilgi alışverişinde yoğun bir 
endişe içerisindedirler. Çünkü iletişimin eksikliği veya kötü konumlandı-
rılması, örgüte pek çok açıdan zarar verebilir ve sonuç olarak kurumlar 
istenen sonuçları elde edemeyebilir. Kökleri endüstriyel ve örgütsel psi-
kolojiye ve (post) pozitivist bilime dayanan örgütsel iletişim kavramı, ta-
rihsel olarak liderlik çalışmalarına egemen bir kavram olarak ele alın-
mıştır. İletişimin kurum çalışanları arasında etkili bir şekilde gerçekleş-
mesini sağlayan örgütsel iletişimde önemli bir belirleyici olarak kabul 
edilen liderlikte dikkat edilmesi gereken nokta, grup üyelerinin davranış 
ve eylemlerinden ziyade liderin davranış ve eylemlerinden etkilenilme-
sidir. Şayet bir lider, etkili bir iletişim ortamı yaratarak grup üyelerinin 
motivasyon ve yeterliliklerini artırabiliyor ve kendi belirlediği hedefleri 
gerçekleştirme konusunda grup üyelerini ikna edebiliyorsa liderlik ro-
lünü yerine getirmiş olarak kabul edilmektedir. 
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Bu bölüm, çağdaş liderlik türleri ve örgütsel iletişim kaynağından 
hareketle paternalist liderlik ve örgütsel iletişim ilişkisiyle ilgili analizleri 
ve kurumlarda örgütsel iletişim bağlamında paternalist liderliğin rolü 
konusu ele alınacaktır. Çalışma örgütsel iletişim ve paternalist liderlik 
konularında literatüre dayalı bir inceleme yapılarak geliştirilmiştir. Bu 
bölümün, ele alınan temanın potansiyelinin keşfedilmesine katkıda bu-
lunacağı ve ilgili literatürü bu alanda çalışma yapılmasına teşvik edebi-
leceği umulmaktadır. 

 

1. Örgüt ve İletişim Kavramları 
Örgüt ve yönetim alanında yapılan çalışmaların çoğu tarihler boyunca 
çok temel ama çok da karmaşık bir soruyu sorgulamışlardır. Örgüt ne-
dir? Konuyla ilgili literatür genellikle örgütler için sosyal ilişkilerin yaşan-
dığı ve sosyal süreçler için yararlı olan yapılar olarak tanımlasa da esas 
olarak iletişimin bir örgütü en iyi şekilde temsil edecek unsur olduğu 
düşüncesi 1990’lardan bu yana konuşulmaktadır. Yönetim ve organi-
zasyon alanında yapılan çalışmalar iletişimin örgüt yapısı içerisinde ön-
ceden var olan ve gerçekleşen faaliyetlerden sadece biri olarak tanım-
lamaktadır. Buna göre iletişim için bilginin bir grup insanın arasında ile-
tilebilen ve paylaşılabilen bir araç olduğu ifade edilebilir (Axley, 1984: 
432). Bu bağlamda iletişimin örgüt üyelerinin fikirlerini sembollerle 
doğru bir şekilde kavramak, mesajları alıcı kişilere iletmek ve bilgi alış-
verişini sağlayabilmek olduğu ileri sürülebilir. Örgütsel yapılanmanın en 
etkili unsurlarından biri olan iletişim, örgütlenmenin gerçekleşmesi ve 
etkili çalışması için olmazsa olmaz unsurlardan biridir (Cooren, Bartels 
&Martine, 2017: 513). Birçok düşünür örgütleri iletişimin yaşandığı yer-
ler olarak tanımlamaktadır (Ashcraft, Kuhn & Cooren, 2009: 15). 

Cooley (1994) iletişimi, insan ilişkilerinin var olmasına ve geliş-
mesine yarayan mekanizma olarak tanımlarken; Ruben (1988) bilgi ver-
mek ya da aktarmak amaçlı bilgiye yönelik davranış olarak tanımlamış-
tır. Haber ve ileti alışverişi olarak değerlendirilen iletişimin, bunun yanı 
sıra fikirler, olaylar ve bilgilerin paylaşımını kapsayan bireysel veya or-
tak etkinlik şeklinde tanımlandığı da bilinmektedir (Usluata, 1994: 13). 
İletişim, örgüt üyelerinin birbirleriyle etkileşimlerini ve bağlılıklarını sağ-
larken aynı zamanda çalışanların bir koordinasyon ve denge içerisinde 
ilerlemelerini kolaylaştıran karşılıklı bir paylaşım olgusudur. Örgüt üye-
leri iletişim sağlarken rastgele bir paylaşım yapmanın yerine karşılıklı 



151 

Kaynakça 
Ashcraft K. L., Kuhn T. R., & Cooren F. (2009). Constitutional amendments: “Ma-

terializing” organizational communication. Academy of Management 
Annals, 3(1) 1–64 

Axley S. R. (1984). Managerial communication in terms of the conduit metap-
hor. Academy of Management Review, 9, 428–437. 

Baraz, B. (2012). Yöneltme, Yönetim Bilimi (Editör) Senem Besler. 1. Eskişehir: 
Anadolu Üniversitesi Yayınları, 88-89. 

Besler, S. (2012). Yönetim ve Yönetim Bilimi, (Editör) Senem Besler. Yönetim 
Bilimi 1. Eskişehir: Anadolu Üniversitesi Yayınları, 13. 

Cheng, B.S., Boer, D., Chou, L.-F., Huang, M.P., Yoneyama, S., Shim, D., Sun, 
J.M., Lin, T.T., Chou, W.J., & Tsai, C.Y. (2014). Paternalistic Leadership 
in Four East Asian Societies: Generalizability and Cultural Differences of 
the Triad Model. Journal of Cross-CulturalPsychology, 45(1)82–
90. https: //doi.org/10.1177/0022022113490070 

Christensen, L. T., Morsıng, M., & Cheney, G. (2008). Corporate Communicati-
ons: Convention, Complexity and Critique. London: Sage Publications. 

Cooley, E. (1994). Training an interdisciplinary team in communication and de-
cision-making skills. Small group research, 25(1) 5-25. 

Cooren F., Bartels G., & Martine T. (2017). Organizational communication as 
process. In Langley A., Tsoukas H. (Eds.) The Sage handbook of process 
organization studies London: SAGE Publications. 513–528. 

Corman, S. R., & Poole, M. S. (2000). Perspectives on organizational communi-
cation: Finding common ground. New York: Guilford. 

Dereli, T. (1976). Organizasyonlarda Davranış. İÜ İktisat Fakültesi. 

Eroğlu, F. (2004). Davranış Bilimleri, Beta Yayınları, 235. 

Erol, E. (2004). Örgütsel Davranış ve Yönetim Psikolojisi, İstanbul, 353. 

Ertekin, I., Ilgın, H. Ö., & Yengin, D. A. (2018). Örgütsel İletişim Kuramları. Tur-
kish Online Journal of Design Art and Communication, 8(2) 297-311. 

Farh, J. L., & Cheng. B. S. (2000). A Cultural Analysis Of Paternalistic Leadership 
İn Chinese Organizations. In Management and Organizations İn The Chi-
nese Context. ist ed., ed. J. T. Li, A. S. Tsui, and E. Weldon, 84–127. Lon-
don: Palgrave Macmillan. 

Gelfand, M. J., Erez, M. V., & Aycan. Z. (2007). Cross-Cultural Organizational 
Behavior. Annual Review of Psychology 58 (1): 479–514. doi: 
10.1146/annurev.psych.58.110405. 085559. 



152 

Gülen, İ., & Özdönmez, M. (1987). Ormancılık Yönetim Bilgisi. İstanbul: İstanbul 
Üniversitesi Orman Fakültesi Yayınları 

Gürgen, H. (1997). Örgütlerde İletişim Kalitesi. İstanbul: Der Yayınları. 

Hiller, N. J., Sin, H. P., Ponnapalli, A. R., & Ozgen, S. (2019). Benevolence and 
authority as WEIRDly unfamiliar: A multi-language meta-analysis of pa-
ternalistic leadership behaviors from 152 studies. The Leadership Quar-
terly, 30(1) 165-184. 

James, K., Chen, D.L., & Cropanzano, R. (1996). Culture and leadership among 
Taiwanese and U.S. workers: Do values influence leadership ideals? In 
M. N. Ruderman, M. W. Hughes-James, & S. E. Jackson (Eds.) APA. Se-
lected research on work team diversity, 33–52.

Koçel, T. (2001). İşletme Yöneticiliği. 8. Baskı, İstanbul, Beta Basımevi. 

Koçel, T. (2003). İşletme Yöneticiliği. 9.Baskı İstanbul: Beta Basım Yayın. 

Korkmaz, F., Gökdeniz, İ., & Zorlu, K. (2018). Paternalist liderlik davranışının ör-
gütsel özdeşleşme üzerindeki etkisinde çalışanların işe tutkunluk düzey-
lerinin aracılık rolü. İşletme Araştırmaları Dergisi.24(3).950-973. 

Liao, S. H., Widowati, R., Hu, D. C., & Tasman, L. (2017). The mediating effect of 
psychological contract in the relationships between paternalistic lea-
dership and turnover intention for foreign workers in Taiwan. Asia Pa-
cific Management Review, 22(2) 80-87. 

Mansur, J., Sobral, F., & Goldszmidt, R. (2017). Shades Of Paternalistic Leaders-
hip Across Cultures. Journal of World Business, 52 (5): 702-713. doi: 
10.1016/j.jwb.2017.06.003. 

Miller, K. I. (2006). Organizational communication: Approaches and processes, 
4th edn. Belmont, CA: Wadsworth. 

Miller, K. I. (2008). Organizational Communication. The International Encyclo-
pedia of Communication. Texas A&M University. doi: 
10.1002/9781405186407.wbieco018. 1-13. 

Öge, E., Çetin, M., & Top, S. (2018). The effects of paternalistic leadership on 
workplace loneliness, work family conflict and work engagement 
among air traffic controllers in Turkey. Journal of air transport manage-
ment, 66, 25-35. 

Pellegrini, E. K., & Scandura. T. A. (2008). Paternalistic Leadership: A Review 
And Agenda For Future Research. Journal of Management 34 (3): 566–
93. doi: 10.1177/ 0149206308316063.

Redding, W. C., & Tompkins, P. K. (1988). Organizational communication: Past 
and present tenses. In G. Goldhaber & G. Barnett (eds.) Handbook of 
organizational communication. Norwood, NJ: Ablex, 5–34. 



153 

Ruben, B. D. (1992). Communication and human behaviour. Prentice Hall. 

Sabuncuoğlu, Z. (1982). Endüstriyel Davranışlar, Bursa, 1982, 164. 

Saygılı M., Özer Ö., & Karakaya P.Ö. (2020). Paternalistic Leadership, Ethical Cli-
mate and Performance in Health Staff, Hospital Topics, DOI: 
10.1080/00185868.2020.1726848 

Taşlıyan, M., Çiçeklioğlu, H., & Bıyıkbeyi, T. (2017). Paternalist Liderlik ve Örgüt-
sel İletişim Arasındaki İlişki: Doğu Akdeniz Bölgesinde Bir Belediye Ör-
neği. Assam uluslararası hakemli dergi, 4(8) 70-87. 

Taylor, J. R., Flanagin, A. J., Cheney, G., & Seibold, D. R. (2001). Organizational 
communication research: Key moments, central concerns, and future 
challenges. In W. Gudykunst (ed.) Communication yearbook 24. Thou-
sand Oaks, CA: 99–137. 

Tompkins, P. K., & Wanca-Thibault, M. (2001). Organizational communication: 
Preludes and prospects. In F. M. Jablin & L. L. Putnam (eds.) The new 
handbook of organizational communication: Advances in theory, rese-
arch, and methods. Thousand Oaks, CA: Sage, xvii–xxxi. 

Tosun, K. (1978). İşletme Yönetimi. Fatih. 

Tsai, H. T., Wu, T. J., & Yeh, S. P. (2013). Chinese Paternalistic Leadership And 
Leadership Effectiveness İn Textile İndustry. Autex Research Jour-
nal, 13(3) 82-88. 

Tuan, L. T. (2018). Driving Employees To Serve Customers Beyond Their Roles 
İn The Vietnamese Hospitality İndustry: The Roles Of Paternalistic Lea-
dership And Discretionary HR Practices. Tourism Management, 69, 
132-144. 

Usluata, A. (1994). İletişim, Cep Üniversitesi, İletişim Yayınları, İstanbul, 13. 

Yıldız, B., & Bekmezci, M. (2019). Babacan liderlik ile çalışmaya tutkunluk ara-
sındaki ilişkide kolektif şükranın aracı etkisi. Hacettepe Üniversitesi Sos-
yal Bilimler Dergisi, 1(1) 52-73. 

İnternet Kaynakçası 
Tdk.gov.tr 

https: //www.merriam-webster.com/dictionary/paternalism 



 

 
 
KISIM II 

 

 

Çağdaş Liderlerin Gölgesinde  
Örgütsel İletişim Kavramları,  

Yaklaşımları ve Süreçleri 
 

 

 

 



 

 

BÖLÜM 8 

LİDERLİK, ORGANİZASYON VE 
İLETİŞİM 

 
 Kübra MERT MAHAN 

Dr. Öğr. Üyesi, Recep Tayyip Erdoğan  
Üniversitesi İİBF  

kubra.mert@erdogan.edu.tr 

ORCID: 0000-0003-2684-1812 

 

 

Abstract 
Background: Leadership is an important concept that has been 

the subject of many different disciplines for many years. The leader and 
the leadership process, which is an important element of the organiza-
tional structure, has had different dimensions with the changing world 
order. A leader contributes to the sustainability of the organization by 
giving priority to the decisions and practices that will increase the stra-
tegic mobility of the organization in the long term. The leadership, on 
the other hand, is a process in which the organization is tried to be 
managed in the best and successful way to achieve success in the or-
ganization, and for this, honesty, trust, openness, respect, and integrity 
are based on management. Communication is another important pro-
cess for organizations. Communication is needed to provide these in an 
organization.  

Purpose: The purpose of this book chapter is to provide theo-
retical information on the definition and process of leadership, the im-
portance of leadership for organizations, the differences between a 
leader and a manager, and the importance of communication in lead-
ership. 
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Methodology: This chapter has been prepared based on na-
tional and international literature on leadership, organization, and 
communication. 

Findings: With good communication, activities within the organ-
ization are more easily managed. The leader should always encourage 
good communication in the organization. He/she should not allow the 
communication to be blocked/disrupted, and in such a case, he/she 
should work to ensure that the communication flows correctly and in 
place. Whether written, verbal, formal or informal, leaders must be in 
constant communication with other members of the organization.  

Conclusion: Having a well-established communication structure 
in organizations is a vital must. With good communication, activities 
within the organization are more easily managed. In addition, with a 
good communication process in an organization, not only formal rela-
tions, but also informal or social relations are established and regulated 
since communication has not only material content dimension but also 
emotional-psychological dimension. 
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Giriş 
20. ve 21. yüzyılda yaşanan ekonomik, siyasal, teknolojik ve toplumsal 
değişimler, organizasyonların da köklü değişimler yaşamasına neden ol-
muştur. Ulusal rekabetin yanında uluslararası ve küresel rekabetin hız-
lanması, bilgi ve iletişim teknolojilerinde yaşanan dinamik gelişimler, 
kuşağın değişmesi dolayısıyla tüketimdeki alışkanlıkların ve tüketme hı-
zının da değişmesi, dijitalleşme, sektörlerdeki değişimler, insan hakları 
konusundaki ilerlemeler ve bu sebeple toplumlarda olduğu gibi organi-
zasyonlarda da insana saygının önem kazanması, ekonomik büyüme ve 
kalkınmada emeğin kıymetinin anlaşılması, demografinin değişmesiyle 
ve mobilitenin artmasıyla birlikte iş yerlerinde artan çeşitlilikle birlikte 
organizasyonlar da esneyip, bahsi geçen değişimlere ayak uydurmak zo-
runda kalmıştır. Eroğlu’na (2003) göre organizasyonları değişim hede-
fine ulaştırıp geleceğe hazırlama noktasında müşteri odaklı düşünmek 
ve organizasyon kültürünün yanında, liderlik ve iletişim de bulunmak-
tadır. 

Lider; organizasyonun misyonunu, temel amaçlarını ve vizyo-
nunu belirleyen, uygun stratejileri yaratan ve arzulanan kurumsal 
amaçlara eriştirmeye çalışan, takipçilerini de bu yönde etkileyen kişidir 
(Mirze, 2021: 263). Bir lider uzun dönemde organizasyonun stratejik ha-
reket yeteneğini artıracak karar ve uygulamalara öncelik vererek orga-
nizasyonun sürdürülebilirliğine katkı sağlamaktadır. Liderlik ise organi-
zasyonda başarıya ulaşılması için organizasyonun en iyi ve başarılı şe-
kilde yönetilmeye çalışıldığı, bunun için de yönetimde dürüstlüğün, gü-
venin, açıklığın, saygının ve bütünlüğün temel alındığı bir süreçtir. Öte 
yandan liderlik, insanların güvenliğinin veya bir faaliyetin başarısının 
tehlikede olduğu kriz zamanlarında zorlayıcı bir faaliyettir (Yukl, 2006). 

Liderler, üyesi oldukları organizasyonların sürdürülebilir olma-
sını da sağlarken, bir yandan da güçlü bir ticari olguyla desteklenen, açık 
ve ilham verici bir vizyon yardımıyla başkalarıyla iletişim kurarlar (Per-
kins, 2021). Hayatın her alanında olduğu gibi iletişim, organizasyonlar 
için de oldukça önemlidir. Organizasyon içi ve dışı mesajlar ne derece 
doğru gönderilir ve alınırsa performans da o derecede artar. Çünkü ile-
tişimle organizasyon üyelerine ve diğer paydaşlara ihtiyaçları olan bilgi 
aktarılmaktadır.  
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Abstract 
Background: Organizational communication theories are expla-

nations developed by researchers to describe and explain how organi-
zational communication occurs in practice. Organizational communica-
tion theories developed in the first half of the 20th century reflected a 
communication channel model that viewed the process only as the 
transmission of information. These theories have been criticized for 
simplifying communication by reflecting organizational communication 
as a top-down, management-controlled activity, and new theories have 
emerged from criticisms of their perspectives. 

Research Purposes: The purpose of this study is to explain orga-
nizational communication and give information about organizational 
information theory, organizational assimilation theory and organizati-
onal control theory within the scope of the studies on the subject. 

Methodology: This study was prepared in the review type and 
document review method was used. The documents examined in this 
context consist of scientific studies (articles, boks etc.) published in the 
international literature on organizational communication from the 
1970s to the present. 
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Findings: Organizational information theory focuses on the 
complexity of information management within the organization. And 
also this theory addresses how organizations reduce uncertainty or am-
biguity through the process of collecting, managing, and using informa-
tion. The organizational assimilation mentioned in the next theory is a 
key structure that encompasses the process of integrating individuals 
into organizational culture. The theory explains how individuals integ-
rate into organizational culture. And lastly, organizational control the-
ory studies the process by which one party tries to influence the beha-
vior of the other within a given system. 

Conclusions: Organizational communication is crucial for overall 
organizational functioning and success as a constituent element of or-
ganizations. Organizational information theory, organizational assimi-
lation theory, and organizational control theory have provided a multi-
faceted and different viewpoint on the understanding of organizational 
communication, which is an interdisciplinary concept. 

 

Giriş 
Örgütsel iletişim, geçmişte ve günümüzde işletme, psikoloji, sosyoloji, 
medya ve iletişim bilimi, örgütsel psikoloji, örgüt sosyolojisi, dilbilim, iş-
letme yönetimi, antropoloji ve yönetim bilimi gibi diğer farklı akademik 
alanlardaki insanların konuyla ilgili araştırmalar yürüttüğü gelişen bir 
araştırma alanıdır. Örgütler, faaliyet gösterdikleri sosyal, politik, kültü-
rel, ekonomik ve teknolojik bağlamlarla etkileşim halinde oldukları için 
örgütlerin iç ve dış iletişimleri medya ve iletişim araştırmacıları için 
önemli bir araştırma konusudur. Örgütler iletişim süreçleri aracılığıyla 
sosyal olarak inşa edilirler. Bir örgütte her gün çok sayıda iletişim olayı 
gerçekleşir, her biri çoğu zaman bir önceki iletişime dayanır ve gelecek-
tekiler için zemin hazırlar. İletişim, örgütlenme sürecinde gereklidir ve 
örgütün ömrü boyunca kalıcıdır. Aynı zamanda iletişim, örgüt için çok 
önemli bir yönetim bileşenidir (Johansson, 2007: 95). Örgüt oluşturma, 
personel seçme ve işe alma, örgütün ürün ve hizmetlerini yaratma ve 
geliştirme sırasında örgüt üyeleri birbirleriyle ve müşteriler, tedarikçiler 
ve aracılar gibi paydaşlarla iletişim halindedir. Bu nedenle örgütsel ile-
tişim, bireyler, gruplar veya ekipler olarak birkaç farklı türde gönderici 
ve alıcı, bir bütün olarak da örgütler arasında çok çeşitli iletişim faali-
yetlerini kapsamaktadır.  
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Yapılan araştırmalarda örgütsel iletişim, iletişim çalışmalarının 
bir alt bölümü olarak örgütsel yapılar içinde meydana gelenlerin bir ta-
nımlayıcısı olarak ve örgütlerde meydana gelen bir olgu olarak farklı şe-
killerde ele alınmıştır. Bir anlamda örgütsel iletişim, sürecin, insanların, 
mesajların, anlamın ve amacın bir kombinasyonu olarak da anlaşılabilir 
(Deetz, 2001; Miller, 2012; Zalabak, 2014). Örgütsel iletişim uyumluluk 
kazanma, liderlik etme, motive etme ve etkileme, anlamlandırma, 
problem çözme ve karar verme ve çatışma yönetimi, müzakere ve pa-
zarlık gibi temel işlevleri gerçekleştirir (Neher, 1997).  Bir başka ifadeyle 
örgütler iletişim olmadan var olamazlar (Keyton, 2010). Örgütsel ileti-
şim, dil ve sosyal etkileşimin ortak bir hedefe yönelik koordineli eylemi 
teşvik ettiği süreçtir. Bireyler, örgütsel iletişim yoluyla örgütün işleyişi-
nin nasıl gerçekleştiğini anlayabilirler. Araştırmacılar örgütleri anlamak 
için geleneksel, yorumlayıcı ve eleştirel bakış açısına odaklanarak örgüt-
lerdeki iletişimi tanımlar ve değerlendirirler. Bu bakış açıları, iletişimi 
inceleme biçimlerinde ve örgütlerin doğası hakkında yaptıkları varsa-
yımlarda farklılık gösterdiğinden, araştırmacılar örgütlerdeki iletişim 
hakkında çeşitli yaklaşımlar sunabilmektedir. Örneğin bu bakış açıları ile 
iletişim fonksiyonları ve yapısı, örgüt kültürü ve bilgi teknolojisi incele-
nebilmektedir (Papa vd., 2007). 

Örgütsel iletişim teorileri, araştırmacılar tarafından örgütsel ile-
tişimin pratikte nasıl gerçekleştiğini tanımlamak ve açıklamak için geliş-
tirilen açıklamalardır (Eisenberg, 2009: 700). 20. yüzyılın ilk yarısında 
geliştirilen örgütsel iletişim teorileri, süreci yalnızca bilginin iletimi ola-
rak gören bir iletişim kanalı modelini yansıtıyordu. Bu teoriler, örgüt ile-
tişimini yukarıdan aşağıya, yönetim kontrollü bir faaliyet olarak yansı-
tarak iletişimi basitleştirdiği için eleştirilmiş ve bakış açılarına yönelik 
eleştirilerden yeni teoriler doğmuştur. Bu çalışma kapsamında örgütsel 
bilgi teorisi, örgütsel asimilasyon teorisi ve örgütsel kontrol teorisi açık-
lanacaktır. 

 

1. Örgütsel İletişim 
Örgütsel iletişim, 1940'larda Amerika Birleşik Devletleri'nde insanları 
çalışma ortamlarında etkili ve verimli bir şekilde örgütleme konusuna 
olan ilgi neticesinde ortaya çıkmıştır. Örgütsel iletişimin bir disiplin ve 
çalışma alanı olarak tanınması C. Redding’in çalışmalarıyla olmuştur 
(Redding, 1972). 1950'li yıllardan 1970'li yıllara kadar örgütsel iletişim 
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Abstract 
Background: Organizational communication and organizational 

culture guide the establishment of institutional tradition and continu-
ity, the selection of the leadership approach to be applied, the success 
of strategic processes and many other situations and practices related 
to the organization. 

Research Purpose: The purpose of this study is to examine and 
analyze the concepts of organizational culture and organizational com-
munication separately and in a relational framework. 

Methodology: The research is based on the latest organizational 
communication and organizational culture literature and examines the 
methods, data and research resources used in the relationship 
between organizational communication and organizational culture. 
The data used in this research are the results of studies conducted by 
various researchers and authors and attracted great interest. 

Findings: The findings of the study showed that the behaviors of 
organizations and leaders with high communication power have a po-
sitive effect on the culture of the organization. In addition, the findings 
revealed that high communication power can improve the existing cul-
ture or facilitate the adoption of the planned new culture. From the 
research findings, it is seen that organizations and leaders with high 
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communication power inspire the creation of organizational culture or 
develop the necessary personal approaches for a new culture. 

Conclusions: It is expected that the communication power of an 
organization and especially the leaders will greatly affect the dynamics 
that make up the organizational culture. 

 

Giriş 
Günümüzde teknolojinin hızlı bir şekilde ilerlemesi ve ülkelerin kendi 
içlerinde ve birbirleriyle olan ticari ilişkilerinin gelişmesi sebebiyle ör-
gütlerin ulusal ve uluslararası alanlarda rekabet edebilmeleri için reka-
bet edebilirlik düzeylerini artırmaları gerekmektedir (Scholl, 2003). Bir 
örgütün rekabet gücünü artırması, çalışanların kendilerini örgütle bü-
tünleştirmelerine ve örgütün kusursuz işlemesi için fedakar davranışlar 
sergilemelerine bağlıdır. İşletmelerde bir kültür oluşturabilmek için yal-
nızca bir bileşenden ya da yaklaşımdan bahsedebilmek mümkün değil-
dir (Ott, 1989).  

19. yüzyıldan günümüze, kavramsal olarak tek başına araştırıl-
dıkları durumlarda bile araştırmacıların birbirleriyle olan ilişkilerine bir 
şekilde değinmeyi zorunlu hissettiği örgüt, kültür ve iletişim kavramla-
rının örgüt kültürü ve örgütsel iletişim konuları temelini oluşturduğu 
söylenebilir. Son dönemde yapılan akademik çalışmalar, bu iki fenome-
nin ilişkisinin anlaşılması ve örgütlerdeki etkisinin belirlenmesi konula-
rında önemli bir yere sahiptir. Zaman içinde araştırmalar farklı bakış açı-
larıyla geliştirilmiş; örgüt, iletişim ve kültür kavramlar arasındaki ilişki 
irdelenerek günümüze kadar gelmiştir (Kuhn, 2005). Bu bağlamda, bu 
çalışmanın amacı örgüt kültürü ve örgütsel iletişim kavramlarının ayrı 
ayrı ve ilişkisel çerçevede ele alınması ve irdelenmesidir. 

Güçlü bir örgüt kültürü ve iletişimi verimlilikteki artışı sağlaması-
nın yanı sıra, örgütün imajını da güçlendirmektedir. En düşük kademede 
bulunan çalışanlardan en üst kademede yer alan yöneticilere kadar, et-
kileşimin neden olduğu bir hareketlilik hali ve güçlü bir iletişim ortamı 
görülür. Ortak bir kültürün oluşturulduğu örgütlerde, kültüre uyum sağ-
layan çalışanlar biri birleriyle çok daha kolay iletişim kurabilecek ve o 
örgüte aidiyet hissedeceklerdir. Başka bir deyişle güçlü örgüt kültürü-
nün oluşması, örgüt bünyesinde oluşturulan davranışların tutarlılığını 
pekiştirmekte ve örgüt bünyesinde gözle görülmeyen fakat hissedilen 
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bir kontrol sistemini oluşturmaktadır (Akıncı, 1998: 51-53). Örgüt kültü-
rünün; örgütlerin misyonları, vizyonları, hedefleri, amaçları, politikaları 
ve stratejik planları ile uyum içinde olması gerektiği, belirlenen strateji-
nin başarısının örgüt kültürüyle oldukça ilişkili olduğu bilinmektedir 
(Eren, 1997: 376). 

Örgütsel iletişim ve örgüt kültürü, kurumsal geleneğin ve de-
vamlılığın sağlanmasına, uygulanacak liderlik yaklaşımının seçimine, 
stratejik süreçlerin başarısına ve örgütle ilgili daha pek çok durum ve 
uygulamaya yön vermektedir. Örgüt kültürü aynı zamanda bir varoluş 
ve bir süreç olarak örgüt bünyesinde yer alan çalışanların iletişimi için 
çok önemli bir yer tutar (Reilly & DiAngelo, 1990). Peters ve Waterman 
(1984) kusursuza yakın örgütlerin sahip olduğu temel özelliklerinden bi-
risinin, iletişimi güçlü bir kültürün hakimiyeti ve bir arada tutucu özelliği 
olduğunu belirtmiştir. İşletmelerde örgüt kültürü ne oranda oluşturul-
muş, bireysel ve grup iletişim ortamı ne kadar geliştirilmişse çalışanlar 
arasında ortak amaçlar daha çok güçlenmiş, herkes bu yönde motive 
olmuş ve gerçek bir örgütsel bağlılık kazanmış olacaktır. 

Özellikle çalışan sayısının fazla olduğu işletmelerde çoğunlukla 
farklı alt kültürlerden gelen bireyler bir arada bulunmak durumunda 
kalmaktadır. Farklı alt kültür gruplarının birbirleriyle etkili iletişim kura-
maması sürekli çatışma içerisinde olmalarına neden olacaktır. Örgütteki 
alt kültür grupları arasında yaşanan çatışmalarda her grup ya da birey 
kendi kültürel kimlik ve değerlerinin üstünlüğüne inanabilir ve çevresin-
dekilere bunları kabul ettirmeye çalışabilir. Bu durum örgütün perfor-
mansını olumsuz etkileyecektir. Örgüt üst kültürü, alt kültür grupları 
arasında yaşanan çatışmalara karşı geliştirilen bir önlem mekanizması 
olarak düşünülmektedir. Eğer etkili bir örgütsel iletişim ortamında ör-
güt üst kültürü yaratılabilirse örgüte gelen çalışanlar kapıdan içeri girer-
ken dışarıdan getirdikleri kendi kültürel kimlik ve değerlerini tıpkı pal-
tolarını askıya asar gibi dışarıda bırakacaklar ve iş önlüklerini giyer gibi 
örgütün üst kültürel kimliğini takınacaklardır (Gochhayat, Giri & Suar, 
2017). Böylece çatışmalar örgüt dışında bırakılmış olacaktır. 

 

1. Örgüt Kültürü 
Örgüt kültürüyle alakalı olarak bilimsel alanda ilk çalışmaların 1930’lu 
yıllar itibariyle başladığı düşünülmektedir. İnsanların birbirleriyle olan 
ilişkilerinin artmasıyla birlikte örgüt bünyesinde yer alan insan kaynağı 
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üzerinde inceleme yapılmaya başlanmış, gayriresmi ekip, ekip kuralları, 
simgeler, örgütsel normlar ve benzeri konuların öneminin farkına varıl-
mıştır (Şişman, 2002). Fakat direkt olarak örgüt kültürü ifadesinin kulla-
nılması ve bahsi geçen ifadenin üzerinde yoğun olarak durulması, 20. 
yüzyılın son çeyreğinden itibaren gözlenmektedir (Çelik, 2002). 

Örgüt kültürü ifadesine çoğalan ilginin birçok nedeni vardır an-
cak yönetim kuramlarındaki ilerlemeler en önemlilerinden biri olarak 
gösterilebilir (Vural, 2003). Bunun yanında kurum kültürünün ve ku-
rumsal iklimin oluşmasının örgütün temel kuralları ve normları üzerinde 
büyük etkisi bulunmaktadır. Örgütsel iklim, kurum bünyesinde çalışan 
bireylerin davranışsal donanımlarını ve tutumlarını göstermektedir. Ör-
gütsel iklimin oluşumunda hem çalışanların ve hem de örgüt liderinin 
etkisi bulunmaktadır (Atay, 1998). Örgütsel iklimin örgüt kültürünü kısa 
vadede etkilemesi beklenen bir durum olmamasına karşın olumlu veya 
olumsuz yönde süreklilik arz eden bir iklim örgüt kültürünü kademeli de 
olsa etkileyecektir. 

Örgüt kültürü, çalışanların sahip oldukları ortak değerleri ve 
gözle görülemeyen bağları kapsar ve bu organizasyonun dışındaki kişi-
lerce basit biçimde anlaşılmaz. Örgüt kültürünü anlatan bir tek doğru 
ifadeden ya da görüşten bahsedebilmek mümkün değildir (Ott, 1989; 
Scholl, 2003). Örgüt kültürünün idare, irtibat, psikoloji, toplum bilimi ve 
antropoloji gibi birbirinden ayrı bilim dallarında faaliyet gösteren araş-
tırmacılarca çalışılması, bahsi geçen fenomenle ilgili değişik ifadelerin 
ve görüşlerin meydana çıkmasına neden olmuştur (Gizir, 2003). Yöne-
tim ve örgüt teorileri alanlarındaki araştırmacılar, çoğunlukla örgüt kül-
türünün herhangi bir topluluğa ilişkin karakteristik nitelikleri yansıttığını 
ifade etmişlerdir (Allaire & Firsirotu, 1984). 

Örgüt kültürü, herhangi bir topluluk içinde yaygın olarak payla-
şılan değerlerin ve uygulamaların bütünü olarak açıklanmıştır (Schein, 
1985). Belirtilen tanımlardan yola çıkarak örgüt kültürü; yöneticiler, de-
ğerler ve davranışların etkisi altında oluşan, zaman içerisinde gelişen ve 
örgüt çatısı altındakileri aynı değerler etrafında toplayan bir olgu şek-
linde açıklanabilir. Örgüt içerisinde kültürün önemi örgüt mensupları 
üzerindeki etki düzeyi sayesinde daha anlaşılır olmaktadır. Kültür, bir 
organizasyonun zor zamanlarda başarılı olması ve çalışanları motive et-
mesi için esastır (Martin, 2002). Bunun yanı sıra organizasyonlar için-
deki alt kültürler ve bu kültürlerin birbirleriyle olan ilişkileri sayesinde 
kültürel çeşitliliğin oluştuğu belirtilmektedir (Alvesson, 1993). 
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Örgüt kültürü, yönetim ve organizasyonla alakalı en çok dikkat 
çeken konuların başında gelmektedir (Ogbonna & Harris, 2000). Örgüt 
kültürüne dair tartışılan konularından biri de güçlü kültür veya zayıf kül-
tür ayrımıdır. Güçlü kültür, örgütler bünyesinde net olarak oluşturul-
muş ve benimsenmiş değerler olarak ifade edilmektedir (Özkalp & Kırel, 
2000). Güçlü kültürü oluşturmuş örgütlerde kişiler gelip geçici olsa bile 
kusursuz çalışan ve devamlılığı olan bir sistem söz konusudur. Diğer bir 
deyişle sağlam kültür; örgüt içinde yer alan bireylerin çoğunluğunca 
paylaşılmış ve benimsenmiş temel değerler olarak ifade edilmektedir 
(Akıncı, 1998). Organizasyona ait değerleri ve politikaları örgüt çalışan-
larının performanslarına uygulayarak ve buna paralel olarak bir vizyon 
oluşturularak güçlü bir kültür yaratılabilir (Bryman, 1999). Güçlü ve bir-
leşik kültürün, organizasyondaki çalışanlar için daha fazla bağlılığa ve 
etkinliğe yol açması beklenecektir (Waterman & Peters, 1982).  

Zayıf kültürlerdeyse tam tersi bir durumdan bahsedilebilir. Çalı-
şan bireyler işletmenin asli değerleri üzerinde net bir anlaşma temeli 
oluşturamamışlarıdır. Zayıf örgüt kültürünün bulunduğu kurumlarda 
çalışan bireyler arasındaki iletişim son derece zayıftır (Robbins, 1994). 
Örgüt kültürünün kuvvetli ya da zayıf olması, çalışanların performansını 
direkt olarak etkilemektedir. Özellikle güçlü örgüt kültürüne sahip olan 
örgütlerin öteki örgütlerden daha üstün çalışma temposu sergiledikleri 
gözlemlenmektedir. Çünkü, örgütte çalışan bireyler içerisinde iş birliği, 
dayanışma ve örgüte aidiyet oluşturan sağlam kültürlerin oluşumu so-
nucu yüksek performansın ortaya çıkması beklenen bir sonuçtur. As-
lında güçlü örgüt kültürüne sahip olan örgütlerde çalışanların kültürel 
değerleri öğretmesi, öğrenmesi ve paylaşımı gibi süreçleri içselleştirme-
sini bu durum kolaylaştırmaktadır. Bu şekilde, örgüt çalışanlarının mo-
tivasyonu, bağlılığı ve performansında iyileşmeler görülmekte ve örgüt-
ten ayrılmalar azalmaktadır (Erdem & İşbaşı, 2001). Bazı farklı bir bakış 
açılarına göreyse örgütsel kültürün performansı doğrudan artırmasın-
dan ziyade yöneticiler tarafından sağlanan kontrole yardımcı olduğu 
düşünülür ve örgüt kültürü, değerlere dayalı bir kontrol biçimi olarak 
görülür (Papa, Auwal & Singhal, 1997). Özellikle modern örgütlerde be-
nimsenen bu yeni denetim biçimi, örgüt üyelerinin karar seçeneklerini 
örgütsel çıkarlar lehine sınırlandırmakta ve disiplin mekanizmasını bu 
şekilde maskelemektedir (Zorn, Page & Cheney, 2000). 

Dinçer'e (1992: 271) göre örgüt kültürü, bir örgütün içerisindeki 
bireylerin davranışlarına yol gösteren kurallar, davranışlar, değerler, 
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inançlar ve huylar yapısıdır. Örgüt kültürünün oluşumunda birden çok 
faktörün tesiri olduğu söylenebilir. Bunlar aşağıdaki gibi sıralanabilir 
(Sevinç, Tetik & Ercan, 2001): 

Değerler. İnsanların örgütleri için neler yaptıklarını, örgüt bünyesinde 
başarının ne olduğunu ifade eden ve standartları belirleyen kavramlar 
ve inançlardır.  

Liderler ve Kahramanlar. Asli değerler ve akideler örgüt kültürünün te-
melini oluştururken, liderler ve kahramanlar da bu kültürü yansıtan ör-
nekler veya temsilcilerdir. Bunlardan kimisi müşteriye verilen değerin 
sembolü olurken, bazıları çalışanları motive etmenin bir sembolü, bazı-
ları da çalışanlar için hayranlık duyulan bir yıldızı simgeleyebilir. 

Törenler ve Simgeler. Tören, belirli bir birey ya da bireylerce kurulan 
toplulukta üyelerin belirli bir olayı ya da planlanmış bir faaliyeti simge 
olarak kullandıkları ifadelerdir. Simge bir örgütteki logo, slogan, amb-
lemler ve maskot gibi örgüt kültürünün açık bir göstergeleridir.  

Öykü ve Efsaneler. Örgüt kültürü çerçevesinde oldukça önem arz eden 
ve çoğunlukla örgütte geçmişte yaşanan durumların, abartılarak anla-
tılması sonucu ortaya çıkan söylemlerdir. Öykü ve efsaneler, örgütün 
mazisiyle şimdiki hali arasında köprü olma işlevini görür. 

Dil. Her örgütün kendini yansıtan bir dili bulunur. Örgüt bünyesinde sarf 
edilen dil, yalnızca örgüt bünyesinde anlam taşır, dışarda ise bir şey 
ifade etmez. Dil, örgüt bünyesinde kültürel değerlerin oluşmasında 
önemli bir vasıtadır. 

Örfler. Yönetimler örfler aracılığıyla örgütlerde aslen neyin değerli ol-
duğu mesajını iletebilirler. Çalışanların terfi haberleri, ileriye dönük 
planlama çalışmaları ve performans iyileştirmelerinde örfler uygun ha-
reket edilebilir. 

Normlar. Örgüt bünyesindeki çalışanların kabul ettiği, örgütün kültü-
rünü kurumsallaştıran ve güçlendiren davranış kuralları ve ölçütleridir.  

Örgütsel Sosyalleşme. Örgütsel sosyalleşme, bir örgüte henüz dahil olan 
bir çalışanın, kendinden sergilemesi beklenen tasarruf, değer ve tavır-
ları kavrama sürecidir. Sosyalleşmenin asıl amacı, çalışanların örgüt 
bünyesinde faal bir üye durumuna gelmesini sağlamaktır. 

Örgüt kültürünü etkileyen faktörlerin oluşumunda örgüt kurucu-
ları ve liderleri önemli bir yere sahiptir. Çünkü örgütün kurucusu veya 
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lideri olan kişiler herhangi bir kısıtlama olmaksızın etki alanları duru-
munda olan kendi örgütlerinde sahip oldukları fikirleri, ideolojileri, de-
ğerleri ve inançları norm veya politika gibi kurallar haline getirerek ör-
güt bünyesinde bulunan diğer bireylere aktarabilirler (Terzi, 2000). An-
cak yine de örgüt kültürünün oluşumu sadece örgüt kurucusu veya li-
derinin rolü ile sınırlı değildir. Çalışan bireyler de örgüt dışında edindik-
leri bir takım fikir ve değerlerden etkilenerek bu fikir ve değerleri belli 
ölçüde örgüt kültürüne entegre edebilirler. Örgüt kültürünün ilerlemesi 
çalışanların örgütsel olarak sosyalleşmesi ve toplu olarak hareket kabi-
liyetlerinin gelişmesinin sonucudur (Başaran, 1991). Örgüt bünyesinde 
yer alan bireylerde örgütsel sosyalleşmenin gerçekleşmesi, bireylerin 
örgüt kültürünü öğrenmesi, örgüt kültürüne adapte olmasını gerektir-
mektedir (Çelik, 1993). Çeşitli araştırmacıların üzerinde fikir birliğine 
vardığı üzere örgütsel kültürün nitelikleri şu biçimde sıralanabilir (Eren, 
1998: 88-89):  

- Örgüt kültürü öğrenilmiş veya belli bir süreç sonunda edinilmiş 
bir olgudur. 

- Örgütsel kültür grup bireyleri içerisinde paylaşılmış halde ol-
malıdır. 

- Örgüt kültürü yazıya dökülmüş belirli bir metin şeklinde değil-
dir. 

- Örgüt üyelerinin fikir yapılarında, bilinç ve hafızalarında itikat 
ve değerler şeklinde bulunur. 

- Örgüt kültürü muntazam şekilde tekrarlanan veya ortaya dö-
külen davranışsal kalıplar şeklindedir. 

 

2. Örgütsel İletişim 
Örgütler, belirli bir grubun ortak amaç ve çıkarlar için iş birliği içinde 
çalıştıkları yerler olarak tanımlanmaktadır (Jones, Watson, Gardner & 
Gallois, 2004). Benzer bir tanımlamaya göre örgütler, çeşitli ve çoklu 
amaçları olan bir dizi gruplar olarak kabul edilmektedir.  Örgütler fizik-
sel, katı ve kapsayıcı bir niteliktedir ve iletişim bu fiziksel alanda gerçek-
leşir (Putnam, 1983).  Birçok tanımlamada örgütler canlı bir varlık gibi 
ele alındıkları ve iletişimin örgütler için önemli bir kavram olduğu görül-
mektedir. Örgütler dinamiktir; üyelerinin devam eden faaliyetleri aracı-
lığıyla üretilir, yeniden üretilir ve dönüştürülür (McPhee & Zaug, 2001). 
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Birçok bilim insanı iletişim ve örgütü birbirine bağımlı fenomenler ola-
rak tanımlar ve kabul eder (Mumby, 2001).  

Örgütsel iletişim alanında yapılan çalışmalar tarihsel bir süreç 
içerisinde ele alındığında; çalışmaların son 200 yılı kapsadığı görülmek-
tedir. Modern örgütsel iletişim alanındaki çalışmalar 19. yüzyılın başla-
rına kadar izlenebilmektedir (Ruben & Stewart, 2006). Yapılan bu araş-
tırmalar iletişim uzmanları tarafından değil, daha çok psikoloji, davranış 
ve yönetim alanlarındaki akademisyenler tarafından gerçekleştirilmiştir 
(Redding & Tompkins, 1988). Bunu takip eden dönemlerde yapılan ça-
lışmalar irdelendiğinde; örgütsel iletişimle direkt olarak ilişkili farklı ko-
nuların ele alındığı görülmektedir. 20. yüzyılın ilk yarısında yapılan araş-
tırmalar temel olarak yönetici çalışan ilişkileri, etkin yönetim ve iletişim 
becerileri konularına odaklanmaktadır. 

Örgütsel iletişimin literatürde yer edinmesi farklı konular üze-
rinde çalışan farklı bilim insanlarının örgütsel iletişime değinmeleri ve 
bu konunun önemine vurgu yapmaları ile gerçekleşmiştir. Örgütsel ile-
tişimin araştırmalarda yer edinmesinin 20. yüzyılın ikinci yarısına denk 
geldiği söylenebilir. Yapılan bu çalışmalar genel olarak ağ analizleri, ör-
güt iklimi analizleri ve bilgi akışı teorilerinin uyarlanması şeklinde ol-
muştur (Goldhaber, Porter, Yates & Lesniak, 1978). Bu dönemde örgüt-
sel iletişim alanında yapılan akademik çalışmalar; topluluklarla olan ile-
tişimi, insanlar arasındaki ilişkileri ve yönetimsel ve örgütle ilgili konu-
ları kapsamaya başlamıştır. 

Rekabetin ve karışıklığın olduğu dönemlerde örgütler etrafla-
rında olup biten her yeni durumu öğrenme ve yeni duruma uyum sağ-
lama kaygısı taşımaktadır. İletişimin temel işlevinin de uyumlaştırma ve 
eşgüdüm olduğu düşünülürse, gerek örgüt içi uyum, ortak görüş ve ko-
ordinasyon sağlama, gerekse örgüt dışı adaptasyon ve bilgi giriş çıkışına 
yönelik faaliyetlerdeki başarı, etkin bir örgütsel iletişimde saklıdır (Ka-
raçor & Şahin, 2004). Bu bağlamda örgütlerde iletişimin öneminin gide-
rek arttığı söylenebilir. Örgütte iş birliğini, ekip çalışmasını, kolektif 
ruhu, biz duygusunu ve dayanışmanın oluşumunu engelleyen örgüt içi 
ve dışı faktörlerin ortadan kaldırabilmesi etkili bir örgütsel iletişimin 
gerçekleşmesine bağlıdır (Blazenaite, 2012). Örgüte yeni üye olan bir 
birey örgütsel ve bireysel davranışı yönlendiren kurum kültürünü de 
bilgi alışverişiyle öğrenebilir. Böylece yeni üye örgütün öncelikleri, dav-
ranış kalıpları, amaçları ve vizyonu gibi ögeleri örgütsel iletişim saye-
sinde öğrenmektedir. 
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20. yüzyılın sonlarından itibaren yapılan akademik çalışmalar, 
örgütlerde anlam ve yorumlama üzerine odaklanmıştır (Putnam & 
Krone, 2006). Buna paralel olarak özellikle Avrupa’da eşitsizlik ve güç 
kavramlarının referans alındığı iletişim odaklı araştırmalar yapılmıştır 
(Delia, 1987). Bu çalışmalar, anlamın ve gücün örgütsel iletişimle olan 
ilişkisini irdelemiştir (Axley, 1984). Bu dönemde yapılan araştırmalarla 
örgütsel iletişim kavramının somut bir şekilde tanımlanmasından zi-
yade, örgütsel iletişimin soyut yönünün ön plana çıkarılması ve kavra-
mın anlam ve güç ögeleriyle ilişkilendirilerek daha iyi bir şekilde anlaşıl-
ması hedeflenmiştir. 

Örgütsel iletişim, genel olarak örgüt içindeki üyelerin birbirle-
riyle bilgi alışverişi yapmak için kullandıkları iletişim biçimi olarak tanım-
lanmaktadır. İletişim, bir iletiyi bir kişiden diğer kişi veya gruba aktarma 
sürecidir (Weick & Bwing, 1986). Ancak bu aktarım sürecinde iletiyi alan 
kişinin içeriği anlaması, örgütsel iletişimin başarılı olması için çok önem-
lidir (Rouse, 2005). Bu bağlamda kullanılan iletişim türü, iletişimde kul-
lanılan mesajın içeriği, iletiyi gönderen taraf ve alıcı gibi konular, iletişim 
için önemli girdiler olmaktadır. Literatürde iletişimle ilgili farklı tanımlar 
bulunmaktadır ancak iletişimin bilginin akışıyla ilgili olduğu gerçeği, ge-
nel kabul gören bir durumdur. İletişim, bilginin karşılıklı olarak iletilmesi 
veya mesajların gönderilmesi ve alınması olarak tanımlanabilir (Craig, 
1999).  Bununla birlikte 1980 yılına kadar yapılan araştırmalarda genel 
olarak mesajların içeriği, bilginin akışı, iletişim becerileri ve iletişim 
problemlerini anlamak ve bunlar arasındaki ilişkilerin iletişimin etkinliği 
üzerindeki etkilerine odaklanılmıştır (Thayer, 1986). Özellikle 1980’ler-
den sonra örgütsel iletişim kavramı üzerine yapılmış bilimsel araştırma-
lar, literatürde sıkça karşımıza çıkmaktadır. Örgütsel iletişim konusunda 
gerçekleşen tartışmaların ana temalarından bir tanesi örgütsel iletişim 
kavramına belirli bir bakış açısı getirilip bir teori oluşturulmasıdır (Put-
nam, 1983). Bu tartışmalar ve araştırmalar, bilimsel bir fenomen olarak 
örgütsel iletişimin kimliğini şekillendirmeye daha fazla yardımcı olması 
bakımından kritiktir (Taylor, Blue & Misan, 2001). 

Eroğluer'e (2011) göre sonucu olumlu ya da olumsuz olsun, ile-
tişim toplumsal yaşamın ayrılmaz bir parçası olduğu gibi örgütsel amaç-
ların elde edilmesine yönelik tüm faaliyetlerde de önemli rol oynar. Her 
türlü faaliyetlerin temelinde iletişim bulunmaktadır ve koordinasyon 
oluşturmak isteyen tüm örgütler için oldukça önemlidir. Yıllar geçtikçe 
örgütlerle birlikte bireyler de karmaşıklaşmışlardır. Örgütlerin başarısı, 
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grubun üyeleri ve diğer grupların üyeleriyle doğru iletişim kurmalarıyla 
bağlantılıdır. Örgütsel iletişim, bireye ve örgüte bilgi sağlama, bireyleri 
motive etme, bireysel ve örgütsel çabaları kontrol ve koordine etme 
gibi işlevleri üstlenerek örgüt üyeleri ve yöneticileri arasında ortak bir 
anlayışın oluşmasına zemin hazırlamaktadır. Böylelikle örgütsel amaç-
lara ulaşma konusunda iş birliği oluşturma rolünü üstlenmektedir (Ka-
raçor & Şahin, 2004). 

İletişim; örgüt için elemanlarını amaçlar konusunda ikna ede-
bilme ve onları vizyona inandırabilme, çevresel koşullara uyum sağlaya-
bilmek için bilgi akışını mümkün kılabilme, yöneticiler tarafından verilen 
direktiflerin doğru yorumlanabilmesine olanak tanıma ve örgütün geli-
şimi için gerekli olan eğitim ve geliştirme faaliyetlerini örgüte entegre 
edebilme gibi pek çok önemli işleve sahiptir (Barker & Camarata, 1998). 
Güçlü bir iletişim, bilgi akışını kolaylaştırma işleviyle çalışanlara örgütün 
amaçları, politikaları ve yönetim ile ilgili bilgiler verilmesini, çalışanların 
görevleri, yetkileri, sorumlulukları ve teknolojik gelişmeler hakkında 
bilgi sahibi olmalarını mümkün kılarak çalışanların işlerini daha iyi yapa-
bilmelerine olanak sağlayabilir (Leithwood, 2005). Örgütlerde çeşitli bi-
çimlerde gerçekleşen iletişimin temel amacı birey veya grupların dü-
şünce, tutum ve davranışları üzerinde etki oluşturmaktır. Çalışanlarının 
örgütün amaçlarını gerçekleştirebilecek şekilde çalışabilmesi, örgütün 
vizyonunu benimsemelerine bağlıdır. Bu da ancak güçlü bir iletişimle 
sağlanabilir (Dasgupta, Suar & Singh, 2014). Tanrıverdi vd. (2010) yöne-
ticilerin tüm yönetim fonksiyonlarını çalışanlarla etkin iletişim kurarak 
yerine getirebildiği için iletişim sürecinin, tüm yönetim fonksiyonlarının 
dayanak noktasını oluşturduğunu ifade etmişlerdir. Ayrıca etkili bir ile-
tişim çabasının bir etkinlik olarak yöneticinin önemli miktarda zamanını 
alması beklenen bir durumudur. 

İletişimde etkinliği artırmak; mesajın niteliğinin iyi belirlenmesi 
ve açık iletişim kanalları oluşturulmasıyla mümkündür (Dawson, 2004). 
Bu durum aynı zamanda örgütlerde farklı örgüt üyeleri arasında daha 
fazla iletişime izin verecek yapısal değişiklikler yapılmasının gerekçesi 
olarak önerilmektedir (McPhee & Poole, 2001). İletişimdeki sorunların 
tamamen normatif sebeplerden değil, gönderilen mesajın içeriğinden 
veya iletişim becerilerinden kaynaklandığı savunulmuştur (Taylor, 
1993). Bu görüş günümüze kadar hala popülaritesini korumakta ve bir-
çok kişi tarafından kabul edilmektedir (Zorn vd., 2000). Putnam (1983) 
iletişimi, paylaşılan anlamların kendini tekrar ederek ortaya çıktığı bir 
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süreç olarak görmektedir. Aynı zamanda anlamın sabit ve evrensel ol-
madığını ve müzakere edilebileceğini belirtilmiştir. Benzer bir tanım-
lama da yanlış iletişimin bir istisna olmadığı, aksine beklenen bir ger-
çeklik olduğu belirtilmiştir (Axley, 1984). Genel olarak gruplar arasında 
güçlü iletişimin mümkün kıldığı daha serbest bilgi akışı belirli faydalar 
sağlarken, bu durum aynı zamanda bazı grupların mahremiyet ve gizlilik 
endişesi taşımaları dolayısıyla itiraz etmelerine neden olabilmekte ve 
çoğu zaman yasal engellerin ortaya çıkmasıyla sonuçlanabilmektedir 
(Button & Rossera, 1990). Aynı zamanda farklı kültür, gelenek ve diller 
örgüt düzeyinde iletişimin önünde engel niteliği taşıyabilir (Pedler, 
1984). 

Entelektüel bilgi birikimi ve görgül düzeyin de etkin bir örgütsel 
iletişim ortamı için oldukça önemli olduğu söylenebilir. Bu bağlamda, 
düşük düzeydeki örgüt elemanı oranı, aynı oranda önemli bir örgütsel 
iletişim engeli olarak ortaya çıkabilir.  Entelektüel bilgi birikimi ve görgül 
düzeyi yüksek olan bireylerin iletişim kurarken amaçlarına ulaşma ola-
sılıkları, daha düşük düzeydeki bireylere göre oldukça fazladır (Brads-
haw, 2001).  

Aynı zamanda, iletişimin kazanılan bir yetenek olduğunun far-
kına varılmaması örgütler için ciddi iletişim sorunlarına yol açabilir. Ör-
gütlerin, tüm elemanları için uygun bir öğrenme ortamı ayarlaması ve 
onları öğrenmeye ve yeni deneyimler edinmeye teşvik etmeleri, örgüt-
sel iletişimlerine güç kazandırmaları adına kritik önem taşımaktadır 
(Saab, Van Joolingen & van Hout-Wolters, 2007).  

Değişik statüler ve yönetsel kademeler hemen her örgütte görü-
len yapısal gerekliliklerdir. Bu statü ve kademeler, örgütlerdeki işleyişin 
düzeni üzerinde büyük etkiye sahip olabilmektedir. Değişik kademe-
lerde bulunan bireylerin farklı entelektüel ve görgül düzeylerde olması 
veya sahip olduğu çevreyi kullanabilme gücüne sahip olması doğal bir 
durumdur. Ancak bu farklılıkların örgüt içi uyumu bozmaması için birey-
lerin statülerini ölçülü ve gerektiği durumlarda kullanması uygun olur. 
Aksi halde, bu tür farklılıklar bireyler arasında olumsuz duygu durumla-
rına neden olarak örgütsel iletişimin önünde büyük bir engel teşkil ede-
cektir (Kowner, 2002). 

Özellikle kalabalık örgütlerde sosyo-kültürel farklılıklar iyi anlaşı-
lıp yönetilemediğinde, örgüt içinde çatışmalar yaşanabilir (Breed, 
1958). Her bireyin farklı bir alt kültürden gelebileceği gerçeği düşünül-



212 

düğünde, birtakım durumlara verilen tepkilerin de farklı olacağı öngö-
rülebilir. Sadece tepkiler değil, bireylerin aldıkları mesajları yorumlama 
tarzları da subjektif çerçevede gerçekleşebilir (Özmen, Aküzüm, Zincirli 
& Selçuk, 2016). İletişimi gücü yüksek olmayan örgütler için bu tür fark-
lılıklar, zenginlik değil sorun kaynağı niteliği taşımaktadır. Bu tip örgüt-
lerde hem liderin hem de diğer örgüt elemanlarının kabul ve tahammül 
eşiğinin oldukça yüksek olması güçlü bir örgütsel iletişim için büyük bir 
gerekliliktir. 

 

Sonuç 
Örgütler için en önemli yatırımlardan biri örgütsel iletişim ve örgüt kül-
türü ilişkisini inceleyen çalışmaları izlemek ve önerilerini uygulamaktır. 
Örgütsel başarı; sektör, yer ve zaman ayırt etmeksizin yapılacak örgüt-
sel iletişim çalışmalarıyla çok daha emin adımlarla ilerleyebilecektir (Çe-
tintaş, 2016). Güçlü bir örgüt kültürü oluşturmak için aynı oranda güçlü 
bir örgütsel iletişim ortamına sahip olmak gerekir. Çalışmanın bulguları 
örgüt kültürüyle örgütsel iletişimin pozitif yönlü güçlü bir ilişkiye sahip 
olduğunu ortaya koymuştur (Brown & Starkey, 1994; Keyton, 2010; 
Gochhayat vd., 2017). 

İletişim surecinde kullanılan bilgi ve mesajların farklı kişiler tara-
fından oluşturulduğu ve alındığı varsayıldığında bu bilgi ve mesajların 
açıklığının ve yorumlanmalarının göreceli olacağı söylenebilir. Kaynak, 
alıcı ve mesaj faktörlerinin bir kombinasyonu yoluyla ortaya çıkan ilişki-
sel değişkenler ve mesaj yorumlanırken mesajın kendisinden ziyade 
bağlam dikkate alınmalıdır (Eisenberg, 1984). Bu çerçeveden bakıldı-
ğında örgüt kültürünün ne denli önemli olduğu bir kez daha anlaşılabilir. 
Etkili iletişim üzerine herhangi bir argüman ileri sürmekten bağımsız 
olarak, bu olguyu anlamak için örgüt kültürünü de göz önünde bulun-
durup sonuçtan çok sürece bakmak gerekir.  

Süreç içindeki engel ve sorunlar çoğunlukla bireysel yaklaşımla-
rın farklılığından kaynaklanır. Bu nedenle örgütsel iletişim değerlendiri-
lirken örgüt kültürünün dinamikleri ve bireysel bakış açıları arasındaki 
farklar dikkate alınmalıdır (Kuhn, 2005). 

Yeni teknolojilerin hızlı bir şekilde gelişmesiyle iletişimin örgüt 
kültürü için önemi daha da fazlalaşmıştır. Bu yeni teknolojiler örgüt kül-
türünü hem olumsuz hem de olumlu yönde etkileyebilecek potansiyele 
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sahip iletişim araçları sunmaktadır. Burada lidere oldukça büyük bir so-
rumluluk düşmektedir. Örgütsel iletişim alanındaki gelişmeler, yerel ve 
küresel organizasyonların geleceğinin önemli bir parçası olacaktır (Fulk 
& Jarvis, 2001). Çalışma; örgütsel iletişim ve örgüt kültürü ilişkisinin 
özellikle son yüzyılda literatürde tartışılan önemli bir konu olduğunu 
göstermiştir. Araştırma kapsamında literatür bulguları, bileşenler konu-
mundaki örgüt, iletişim ve kültür kavramlarının birbirleriyle direkt ola-
rak ilişkili olduğu ve birbirlerini etkilediklerini ortaya koymuştur (Paca-
nowsky, 1988; Cameron, 2008; Men & Jiang, 2016). Tüm örgütlerin, 
stratejik plan yaparken bu üç olguya holistik yaklaşması ve bu olguları 
ilişkili bir şekilde değerlendirmesi daha faydalı olacaktır. 
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Abstract 
Background: Conflict and conflict management are vital con-

cepts for businesses. Therefore, it is important to know the place of 
conflict and conflict management in the literature. Conflict and conflict 
management concepts are examined in this study through literature 
review. 

Research Purpose: The aim of this study is to convey the reflec-
tion of the concept of conflict and conflict management in the litera-
ture to the reader. 

Methodology: This literature usage method was used. First, the 
concept of conflict was mentioned, then the concept of conflict mana-
gement was examined. After mentioning the relationship between 
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conflict and conflict management in the literature, the study was conc-
luded with the conclusion part. 

Findings: Although conflict has a negative meaning as a word, it 
also has a positive aspect in the business literature. The important thing 
for organizations is to reveal the positive side of the conflict or to mini-
mize the negative side, if possible, to eliminate it. When the literature 
is examined, it is possible to see that there are different approaches to 
conflict management. It is possible to say that the businesses that will 
survive in today's world are those that make conflict management a 
management culture. 

Conclusions: Although businesses in today's world view the con-
cept of conflict positively, or in other words, they have to look at it, it is 
possible to say that there are still businesses that maintain the traditi-
onal approach to conflict. When the literature is examined, it is seen 
that the organizations that make conflict management a culture have 
become permanent. 

 

Giriş 
Çatışma, herhangi bir kuruluş için potansiyel olarak zararlı olabilecek 
bireyler arasındaki veya kişiler arasındaki fikir ayrılığı/farklılığıdır. Ça-
lışma ortamında genellikle grubun veya ekibin gündemleri, iç görüleri 
veya hedeflerine karşı kişisel amaçları bulunmaktadır. Her ne kadar ta-
nımlamada çatışmanın sadece olumsuz bir yanının olduğu anlaşılıyor 
olsa da çatışmanın olumsuz tarafının yan ısıra olumlu tarafı da bulun-
maktadır (Koçak & Aktaş, 2019). Çatışma kavramı çoğu durumda bu iki 
etki arasında bir yer edinmektedir. Örgüt çatışmanın hangi yönüyle et-
kileneceğini de kendisi belirlemektedir. Çatışma tamamen olumsuz bir 
bakış açısıyla gören örgütler var olduğu gibi, çatışmadan olumlu etkilen-
mek isteyen, tabiri caizse krizi fırsata çevirmek isteyen örgütler de bu-
lunmaktadır (Özdemir, 2018; Koçak & Aktaş, 2019). Çatışma yönetimi 
kavramı ise en genel anlamıyla çatışmaları mantıklı, adil ve verimli bir 
şekilde tanımlayabilme ve ele alabilme pratiği şeklinde tanımlanmakta-
dır (Thakore, 2013; Yurdunkulu & Oktay, 2020). Farklı görüşler, hedefler 
ve ihtiyaçlardan kaynaklanan (algılanan) uyumsuzluklar veya anlaşmaz-
lıklarla uğraşma sürecinde çatışma yönetimi yer almaktadır. Bir örgüt-
teki çatışmalar, örgütün doğal bir parçası olduğu için, örgüt içerisinde 
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var olan veya olması muhtemel çatışmaları anlayan ve onlara getiril-
mesi gereken çözümleri bilen bir yönetim anlayışının önemlidir. Bu du-
rum, gün geçtikçe daha da önemli bir hal almıştır. Çalışanlar hizmet ver-
diği işletmeler için kendi önemlerini işletme açısından ortaya koymaya 
çalışmakta, bu da bazı durumlarda çalışanlar arasında anlaşmazlıklara, 
nihayetinde de çatışmaya sebebiyet vermektedir. Tam da bu noktada 
işletme içerisindeki çatışma yönetimi devreye girmektedir. Çatışma yö-
netimi, bir organizasyonda öğrenmeyi geliştirmek amacıyla çatışmanın 
olumsuz sonuçlarını en aza indirmekte ve çatışmanın olumlu sonuçla-
rını teşvik etmektedir. Çatışma yönetimi, anlaşmazlığı veya çatışmaya 
katılan tüm bireyleri tatmin eden veya gruba faydalı olan olumlu sonuç-
larla çözmeyi amaçlar. Ancak çatışma algısı genellikle olumsuzdur. Ça-
tışma, doğru bir şekilde yönetilirse aslında olumlu olabilir. Çatışma, ekip 
oluşturma becerilerini, eleştirel düşünmeyi, yeni fikirleri ve alternatif 
çözümleri teşvik edebilir. Çatışma yönetimi, liderlik ettikleri ekibin, gru-
bun, birimin veya çalışanların başarısı için liderlerin sahip olması gere-
ken çok önemli bir yetkinliktir. Çatışmanın çözümünde örgütsel iletişim 
etkili olmaktadır. Örgüt içerisindeki bireylerin birbirleriyle olan etkile-
şimleri, yapacakları iş ve işlemleri koordineli bir şekilde uyum sağlaya-
rak yapmaları çatışmayı azaltacak ve çatışma söz konusu ise çözüm açı-
sından örgütsel iletişim unsuru destek olacaktır.  

 

1. Çatışma Kavramı 
İlk olarak 1924 yılında Marry Parker Follet tarafından kullanılan çatışma 
kavramının tarihine bakıldığında kavramın çok eski dönemlerden günü-
müze geldiğini görmek mümkündür. Çatışma gerek günümüz örgütle-
rinde gerekse de geçmiş örgütlerde süregelen bir olgudur. Genel anla-
mına bakıldığında çatışmanın örgütler için olumsuz bir durumu içerdiği 
düşünülmektedir. Ancak çatışma kavramı, örgütler için olumsuz durum-
ların dışında örgütsel gelişim için de gerekli unsurlardan birisidir (Koçak 
& Aktaş, 2019). 

Çatışma kavramı üzerinde pek çok tanımın yapıldığı ve bu tanım-
ların da çeşitli kişiler tarafından alanyazına kazandırıldığını görmek 
mümkündür. Bu tanımlamaların bazılarını yapmakta yarar görülmekte-
dir. Bir tanıma göre çatışma, bireyler ve grupların birlikte çalışma sorun-
larından kaynaklanan ve normal faaliyetlerin durmasına veya karışma-
sına neden olan olaylardır (Özdemir; 2018: 96). Başka bir tanıma göre; 



224 

kişilerin ve örgütlerin içerisinde bulunduğu tartışmalar ve uyumsuzluk-
lardır. (Gümüşeli, 1994). Jambrek ve Penić (2008) akt. Spaho’e (2013) 
göre çatışma kavramı, katılımcıların (çalışanlar ve bireyler) çıkarlarının 
ve etkinliklerinin fiilen veya görünüşte karşı karşıya geldiği, bir tarafın 
amacın gerçekleşmesini engellediği ve çoğu zamanda bu amaçta başa-
rılı olduğu sosyal bir etkileşim sürecini içeren sosyal bir durum olarak 
tanımlanmaktadır. Çatışma daha çok aktörlerin birbirleriyle (meslektaş 
arası, diğer kuruluş üyeleri veya kuruluşla) faaliyetlerinin bağdaşmama-
sının dışa vurumu şeklinde ifade edilmektedir (Spaho, 2013: 106).  En 
genel anlamıyla çatışma; en sakin süreçlerde bile olağan bir şekilde sü-
regelen ve örgüte canlılık kazandıran durumlar olarak tanımlanmakta-
dır (Koçak ve Aktaş,2019).  

Çatışma kavramı modern yönetim anlayışında istenen ve örgütü 
ileriye götürmek için araç olarak değerlendirilen bir durumdur. Modern 
yönetim anlayışında çatışmanın ortaya çıkaracağı faktörler sayesinde 
gelişmenin sağlanması örgütler için esastır (Şahin vd., 2006). 

1.1. Çatışma Süreci 
Çatışma, belli bir süreçten geçtikten sonra kendisini örgütte göstermek-
tedir. Genel hatlarıyla bu süreçler; potansiyel çatışma, algılanan ça-
tışma, hissedilen çatışma, açık çatışma olarak ifade edilmektedir (Cey-
lan vd., 2000). Bu durumun şematize edilmiş hali Şekil 11.1’deki gibidir: 
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Abstract  
Background: Organizational communication is an indispensable 

function of every institution, regardless of small, medium, large busi-
ness or sector. It is the key to providing coordination and direction 
among employees in the realization of organizational goals and activi-
ties. With the development of information and communication techno-
logies, changes have occurred in the traditional organizational commu-
nication structure. In this study, the effects of the development of in-
formation technologies on organizational communication are explai-
ned. It is thought that this study will contribute to the literature, as in-
formation about the effects of information and communication tech-
nologies on organizational communication and therefore on the work 
processes of the members of the organization and the communication 
tools used by the members of the organization are included. 
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Research Purpose: The purpose of this study is to explain the 
effects of organizational communication and information - communi-
cation technologies on organizational communication. 

Methodology: The research was prepared as a compilation ar-
ticle. Accordingly, printed publications, publications and theses in 
electronic environment were examined and theoretical explanations 
about the concepts were given. 

Findings: Today's technological developments, which are called 
"Information Age" and "Information Society", have important contribu-
tions to the individual, private and public sectors. Providing communi-
cation between employees in organizations with networks such as int-
ranet, the fact that business processes are carried out with technologi-
cal tools and equipment, and effective customer-organization interac-
tion with the development of social media networks can be counted 
among the benefits of the information age. In addition, with the use of 
information and communication technologies, cost savings were achi-
eved by reducing time and stationery expenses in business processes. 
However, the absence or training of personnel who know how to use 
this technology in the organization can be seen as a disadvantage that 
may occur against the organization. 

Conclusions: The effective use of information technologies, 
which are considered as indispensable today, in organizational commu-
nication is considered as an important issue for individuals and organi-
zations. Organizations need to try to keep up with this situation with 
the development of information and communication technologies. It is 
inevitable for organizations to adapt to technology developments that 
cause global change in order to get ahead of their competitors, to pro-
vide high profits, to be recognized, preferred or to open up to new do-
mestic or foreign markets. 

 

Giriş 
İnsanlığın var olduğu günden beri iletişimin en temel amacı anlamak, 
anlaşılmak ve anlaşmaktır. Literatürde ortak görüş olarak kabul edilen 
bir tanımının olmamasına karşın yapılan araştırmalarda iletişim “karşı-
lıklı konuşma, birbirini anlama ve etkileme, taraflar arasında belirsizlik 
azaltma, ilişki kurma” gibi anlamlarda kullanılmıştır (Göral, 2010: 165). 



241 

İletişim bilgi, duygu ve düşüncelerin iki birim arasında aktarılması süre-
cidir. Bu iki birim taraflarının ikisi veya birisi insan, hayvan veya makine 
olabilir. Özellikleri ne olursa olsun bilgi, duygu ve düşünce aktarımının 
gerçekleşmesi için iki birimin var olması gereklidir.  

İletişim günlük yüz yüze veya telefonda yapılan konuşmalar, 
konferanslar, toplantılar, görüşmeler gibi sözlü; mektup, resmi yazılar, 
afiş, ilan, mesajlaşma gibi yazılı ve yüz ve beden hareketleri, kıyafet, ak-
sesuar kullanımı gibi sözsüz olarak gerçekleşebilmektedir. İletişimsizli-
ğin mümkün olmadığı günümüzde birey kendisiyle, bir başkasıyla veya 
grupla iletişim kurmaktadır. Çalışma hayatına atıldığı günden itibaren 
iletişimi bazen belirli kalıplar içinde bazen de informel olarak gerçekleş-
tirecektir. Çalışma hayatının her alanında var olan iletişim şekline örgüt-
sel iletişim adı verilmektedir. Örgütte bireylerin birbirleriyle; ast-üst iliş-
kiler içerisinde, örgüt çevresiyle, müşterilerle kurduğu iletişim örgütsel 
iletişimdir.  

Örgütte daha çok yazılı iletişimle yapılan örgüt iletişimi, teknolo-
jinin gelişmesi ve bilgi teknolojilerinin kullanımın artması ile değişime 
uğramıştır. Teknolojik araçlarda son yıllarda yaşanan hızlı gelişme iş ha-
yatında da iş görme, işi ve insanları yönetme, örgüt yapısı gibi faktörleri 
etkilemiş ve etkilemeye de devam etmektedir. Bu süreçte iletişim bilgi 
teknolojileri sayesinde hızla gelişim göstererek işletmeler için kıtalar 
arası etkileşim bilgiyi üretmek, depolamak, paylaşmak; çevresel ve kü-
resel değişimlere hızla uyum sağlamak hızlı, kolay ve önemli hale gel-
miştir.  

“Bilgi Çağı” ve “Bilgi Toplumu” olarak isimleri verilen günümüz 
teknolojik gelişmelerin bireysel, özel sektör ve kamu sektörüne önemli 
katkıları bulunmaktadır. İnsanlar bankacılık, resmi belge talebi, dava 
dosyası, çevrimiçi eğitim görme gibi birçok amaca e-uygulamalar ile ula-
şabilmektedir.  Örgütlerde iş görenler arasındaki haberleşmenin intra-
net gibi ağlar ile sağlanması, iş süreçlerinin teknolojik araç gereçlerle 
yapılıyor olması, sosyal medya ağlarının gelişmesiyle müşteri-örgüt et-
kileşiminin etkin şekilde sağlanması bilgi çağının getirileri arasında sayı-
labilmektedir.  

Bilgi ve iletişim teknolojilerinin gelişmesiyle iletişim sürecinin bi-
leşenleri de değişerek hayatımıza yeni terimler girmiştir. E-posta, kon-
ferans görüşme, çevrimiçi toplantı, sosyal medya platformları, kurum-
sal sosyal hesap yönetimi vb. kavramlar hem bilgi toplumunun hem de 
teknolojik gelişmelere ayak uydurmayı önemli gören örgütlerin sıklıkla 
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Abstract 
Background: Organizational communication has developed and 

changed to a great extent from past to present to meet the needs and 
expectations of working life. Today, most of the organizations see the 
basic element of work as communication. Due to the importance they 
attach to communication, managers frequently communicate vertically 
or horizontally through activities such as meetings, interviews, notes, 
letters, and discussions in their daily working lives. The development 
and change in information and communication technology as a result 
of the development of technology and global competition reveals the 
importance of the necessity of implementing the communication in or-
ganizations in an integrated way. In this context, the concepts of lea-
dership, organizational change, organizational culture, organizational 
commitment and organizational policy are examined. 
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Individual attitudes and behaviors within the organization will 
be more necessary to achieve the goal determined by mutual efforts in 
order to improve organizational effectiveness (Casimir et al., 2012). At 
the point of achieving organizational goals, Ruppel and Harrington 
(2000) defined leadership as influencing the organized group. 

According to Kreitner and Kiniki (2014) and Robbins and Koulter 
(2016) organizational culture includes a set of values, principles, tradi-
tions and ways of working shared by members of the organization that 
affect the behavior and actions of organizational members. 

Herold et al. (2008) define organizational change as the process 
by which an organization changes its current structure, work routines, 
strategies or culture that can significantly affect the organization. 

Organizational commitment, on the other hand, can be mentio-
ned as examples such as a person's desire to integrate with the organi-
zation, commitment to organizational identity, identification with the 
organization and the degree of integration. It is the feeling towards the 
organization or the desire to stay in the organization (Ilyash et al., 
2019). 

Organizational policy corresponds to two different meanings. 
The first of these is often expressed in the form of goals or decisions 
that must be achieved within the formal structure, the shape and con-
tent of which are predetermined by the organization (Pfeffer, 1992; 
Bursalı, 2008). The second is expressed as the efforts of individuals in 
the organization to gain power in order to achieve their own personal 
goals as well as organizational goals and to influence other individuals 
in the organization with the power they obtain (Pfeffer, 1992; İslamoğlu 
& Börü, 2007). 

Research Purpose: The aim of the research is to reveal the in-
tegrity of the concepts of leadership, organizational culture, organiza-
tional change, organizational policy and organizational commitment 
with organizational communication. 

Methodology: Studies in the literature have been researched to 
explain the integration of organizational communication, which is also 
related to the concepts of leadership, organizational culture, organiza-
tional change, organizational commitment and organizational policy. 
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Findings: In the integration of organizational communication, le-
adership, organizational culture and organizational change can bring 
success in the organization. At the same time, minimizing the political 
behaviors shown by the members of the organization with a successful 
communication will also have an important place in organizational suc-
cess. This integration shows that the organization is superior in the 
competitive environment and can adapt to changes faster. It will be 
easy to take strategic steps under the leadership of the common values, 
beliefs, teamwork and a leader that the employees have. Successfully 
integrated organizational communication will enable employees, cus-
tomers and stakeholders to receive messages more accurately and ef-
fectively. 

Conclusions: The results of the organization's approaches in the 
integration of organizational communication, which is also related to 
the concepts of leadership, organizational culture, organizational 
change, organizational commitment and organizational policy, are as 
follows:  

•  Creating a radical change of thought in the fields of activity 
of the organizations, 

•  Ensuring the customer-oriented functioning of the process 
in the organization, 

•  Training, empowering and supporting all employees and in-
termediaries in an integrated vertical process (vertical integ-
ration) 

•  Realization of open, continuous, two-way communication 
between upper-middle management and employees (inter-
nal integration) 

•  Establishment of integrated horizontal communication 
between functions, organizational units, organizations and 
regions (horizontal integration) 

•  Making the most efficient use of the information obtained in 
the organization, creating flexibility and transparency. 

As a result, if a communication integrated with different variab-
les is horizontal-vertical-cross and two-way, it brings many successes to 
the organization as well as solving problems, adapting to change, per-
forming their duties in harmony with the employees. 
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Abstract 
Background: As the organizations have to be in communication 

and interaction with their internal and external environments in order 
to survive, they use many communication networks in the organizatio-
nal communication process. In this paper, five most commonly used 
communicaition network types, which are named as Wheel Type 
Network, Y Type Network, Chain Network, Circle Network and Star 
Network are explained and the suitability of the communication 
network is discussed in the context of the organizational structure.  

Research Purpose: Organizational communication is identified 
as a process that combines the capabilities of the employees with the 
physical resources of the organization to produce output and achieve 
the objectives of it. At this stage for effective organizational communi-
cation, using the right network, by taking into account the developing 
technology, can be a primary factor to manage the behavior and per-
formance of employees. In this context the purpose of this study is to 
describe the commonly used organizational communication networks 
and to emphasize the impact of information technologies on these 
networks. 

Methodolgy: Literature and researches in the field of organiza-
tional communiction and organizational communication network were 
analyzed and prominent studies on these subjects were mainly discus-
sed. 
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Findings: By analyzing the literature on related concepts it can 
be said that every organization should use a communication network 
suitable for its own structure in order to increase productivity, organi-
zational commitment and motivation of employees. 

Conclusions: As a result of the analysis, it is possible to say that 
organizations can gain a significant competitive advantage in the mar-
ket by using the developing technology for designing their communica-
tion networks.  

 

Giriş 
Örgütler toplumsal hayatın ve iş dünyasının önemli yapı taşlarındandır. 
Kuruluş amacı ve faaliyet alanı ne olursa olsun her örgüt varlığını sürdü-
rebilmek için hem iç hem de dış çevresiyle iletişim ve etkileşim içinde 
olmak durumundadır. Günümüz örgütlerinde iletişim genel örgütsel et-
kinlikte önemli bir rol oynamaktadır. Teknolojik gelişmeler ve örgütlerin 
bu gelişmelere uyum gösterme yetenekleri, örgütlerde işin doğasını ye-
niden gözden geçirme ve yeniden kavramsallaştırma ihtiyacını doğur-
muştur. Yüz yüze iletişim kuşkusuz en zengin iletişim ortamıdır ancak 
gittikçe dijitalleşen günümüz iş dünyasında her zaman yüz yüze iletişim 
içinde olmak oldukça zordur. Bunun yerine alternatif olarak bilgisayar 
veya mobil cihazlar aracılı ile kurulan iletişim örgütsel etkinliğin ayrıl-
maz bir parçası haline gelmektedir. Özellikle bilgisayarlar aracılığı ile ile-
tişim, hem ilgili tüm bilgilere ulaşabilme avantajı hem de farklı yerlerde 
bulunan çalışanlara anında erişim sağlamaktadır. Bu bağlamda gelişen 
iletişim teknolojilerinin daha geleneksel iletişim biçimlerine kıyasla ör-
gütlerin etkinliklerine ve örgütsel iletişim yöntemlerine ne yönde etki 
edeceğini anlamak önem kazanmıştır. Zira bu değişimi anlamak bilgi 
teknolojileri aracılığıyla kurulan iletişim ağlarının örgütsel verimliliğe ve 
örgütsel başarıya ne şekilde ve ne ölçüde katkı sağlayacağını görmek de 
mümkün olacaktır. Bu çalışmada örgütsel iletişim kavramı ve örgütler-
deki iletişim ağları üzerinde durulacak, ayrıca gelişen iletişim ve bilgi 
teknolojilerinin iletişim ağlarına olan etkisine de değinilecektir.  

 

1. Örgütsel İletişim  
Örgüt kavramı pek çok disiplin açısından inceleme konusu olarak ele 
alınmıştır. Özellikle 20. yüzyılın ikinci yarısı ve içinde bulunduğumuz 
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yüzyılda örgütün tanımı ve yapısıyla ilgili kavramları ele alan pek çok 
çalışma yapılmış ve eserler yazılmıştır (Aziz & Dicle, 2017: 7). Örgütün 
en çok kabul gören tanımlarından birini, ünlü örgüt sosyoloğu Amitai 
Etzioni (1964) “belirli amaçlara göre kurulmuş toplumsal birimler” şek-
linde yapmıştır. Yazar aile, arkadaş grupları ve kabileler gibi oluşumları 
tanım dışında tutmakta ve iş örgütleri başta olmak üzere okul, hastane, 
dini örgüt ve cezaevleri gibi yapıları örgüt olarak kabul etmektedir (Et-
zioni, 1964: 3). Bir başka tanıma göre örgüt, belirli bir amaç veya amaç-
lar kümesine yönelik belli eylemlerin veya süreçlerin gerçekleşmesi 
adına önceden belirlenmiş davranış kalıpları veya eylem planları, görev-
ler ve sorumluluklar çerçevesinde bir araya gelmesiyle oluşan ve sürek-
liliği olan toplumsal yapılardır (Ertekin, Ilgın & Yengin, 2018: 297). 

Genel olarak örgütten söz edildiğinde iki veya daha fazla kişinin 
ortak bir amaç için davranışlarını biçimsel kurallara göre düzenlediği 
yapı ifade edilmektedir. Ayrıca örgütü, birden fazla kişinin bilinçli bir şe-
kilde oluşturduğu güç ve eylem birliği olarak da ifade edebiliriz. Bir in-
san topluluğunun örgüt olabilmesinin temel şartları rol, faaliyet, yetki 
ve sorumlulukların belirlenmiş olması olarak sıralanabilir (Güney, 2012: 
3). 

İletişim becerisi, insanı diğer canlılardan ayıran önemli özellikle-
rinden biridir. İhtiyaçlarını gidermek için çevresiyle ilişki ve bundan do-
layı da iletişim kurmak durumundadır. Günümüzde iletişim, olgusu sü-
reci, türleri ve işlevleri açısından bir bilim olarak pek çok disiplinin ça-
lışma alanı içinde ele alınmaktadır. Pek çok farklı tanımı olan iletişimi; 
bilginin, düşüncelerin, duyguların, tutum ve davranışların kişiler ya da 
toplumsal birimler arasında belirli kanallar aracılığıyla karşılıklı olarak 
aktarılması olarak tanımlamak mümkündür (Aziz, 2016: 30). Örgüt açı-
sındansa iletişimi, örgütteki çeşitli bölümler ve çalışanlar arasında bilgi-
nin, verilerin, algının anlayışın ve sezgilerin aktarılması şeklinde ifade 
edebiliriz. İletişim akışındaki bu aktarmalar sürecinde kullanılan her 
türlü metot, araç gereç ve yöntem; bu aktarmayla ilgili sistem ve kanal-
larla yazılı, sözlü, sözsüz her çeşit mesaj formu da örgütsel iletişimi kap-
samaktadır (Koçel, 2010: 521-522). 

Ortak hedefler ve amaçlar için bir arada bulunan kişilerden olu-
şan örgütler için iletişim her zaman önemli olmuştur. Çünkü örgütlerin 
iletişim olmadan yol alması ve varlığını sürdürmesi olanaksızdır. Önce-
likle örgüt çalışanları arasındaki uyumu ve etkileşimi sağlayan en temel 
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Abstract 
Backgraund: Humanity is changing rapidly. While undergoing 

change, it changes both socially, culturally and communicatively. While 
those who can adapt to the change can overcome the negativities that 
may be experienced faster, those who have difficulty in adapting have 
to make more effort to overcome. However, the rapidity of change has 
started to cause some problems. Especially with the advancement of 
technology, the use of artificial intelligence technologies has accelera-
ted the change much more. Now, not change, but transformation in 
every field has begun to come to the fore. 

Research Purpose: Especially the increase in the use of artificial 
intelligence has created excitement and joy, as well as anxiety and fear 
for the future. In this study, the change experienced was examined in 
terms of artificial intelligence and communication. 

Methodology: This study was conducted using primary and se-
condary data to indicate the current status and future position of arti-
ficial intelligence worldwide. While primary data consists of data pro-
duced by us, secondary data consists of official and private sector data 
that work on the subject. The cited institutions are given in the sources.  
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Findings: In the study, the dimensions and usage areas of stu-
dies on artificial intelligence around the world have been revealed 
more clearly. In addition, hopes and fears about artificial intelligence 
have a great impact on change, and practitioners need to develop ne-
cessary but realistic action plans to overcome the uneasiness experien-
ced. Because concerns are not unfounded and meaningful. In addition, 
serious and radical changes have begun to occur in the field of commu-
nication with artificial intelligence.  

Conclusion: The emergence of new means of communication 
shows that a new ethical and moral thought is needed for these as well. 
In any field, lack of ethical and moral foundation will trigger failure.  

 

Giriş 
Yapay zekâ çoğu kişi tarafından istenmeyen ve geleceğimizi karartacak 
bir olgu gibi gösterilse de kabul edilme oranı sürekli olarak artış göster-
mektedir. Hayatın her alanında kendisini göstermeye başlayan yapay 
zekâ uygulamalarının ilerleyen dönemlerde hayatın her alanında aktif 
olarak kullanılması beklenmektedir. Özellikle ABD’de işletmelerin 
%47’sinin gerçekleştirdikleri iş süreçlerinin en az bir tanesinde yapay 
zekâ uygulamasını entegre ettiğini görmekteyiz (AON, 2022). ABD’de 
gözlenen bu değişim ve gelişimin dünya geneline yansıması olmakta ve 
diğer ülkelerde de yapay zekâ kullanımı ve uygulamaları hızla artış gös-
termektedir. Yapay zekâ alanında ve yapay zekâ kullanımıyla kullanılan 
alanlarda büyük gelişimler beklenmektedir. Özellikle Çin, ABD, İsrail, Ja-
ponya, Hindistan, Almanya, Güney Kore, Birleşik Arap Emirlikleri, İsveç, 
Tayvan, İtalya, Singapur, Meksika, İngiltere, Finlandiya ve Kanada gibi 
ülkelerin bu konuda ciddi ve birikimli gayretleri bulunmaktadır (Gönül-
taş, 2019). Çok sayıda ülke yapay zekâ alanında önemli stratejik çalış-
malar yapmakta ve büyük yatırımlar gerçekleştirmektedirler.  

Yapay zekâ uygulaması hem sayı olarak hem de etkinlik açısın-
dan uygulanmasının dahada yaygınlaşması beklenmektedir. Ancak ka-
falarda bir tedirginlik oluşmaya başladığını ve şimdilik pasif anlamda 
olsa da pasif bir direnişten söz etmek yanlış olmayacaktır. Bunun aktif-
leşmemesi için sınırların korunması toplumsal geleceğin korunması açı-
sından önemli olacaktır. Yapay zekâ aynı zamanda büyük çaplı iş deği-
şikliği anlamına da gelmektedir. Ramasvamy (2017) örgütlerin yapay ze-
kayı neden kullandıklarını şu şekilde açıklamaktadır: 
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- Sürekli olarak güvenlik ihlalleriyle karşılaşılmaktadır. Bunun 
önüne geçebilmek ve engelleyebilmek için yapay zekâ uygulamalarına 
ihtiyaç olduğu belirtmektedir. Dünya genelinde bunun oranının %45 ci-
varında olduğu tahmin edildiği belirtilmektedir (Flach, 2012). Güvenlik 
ihlalleri tehlikeli olmakla birlikte bazı zamanlar çok yıkıcı olabilmektedir. 
Örgütler açısından böylesi ağır durumlarda geriye dönüş ve toparlanma 
süreçleri tahribatın ölçüsüne göre çok uzayabilmekte veya bazen topar-
lanma hiç gerçekleşmemektedir.  

- Teknoloji geliştikçe yeni uygulamalar ve işlemler olmaktadır. 
Bunlara bağlı olarak da yeni sorunlar ortaya çıkmaktadır. Sorunların tes-
piti ve bunların üstesinde gelebilmek için büyük uğraş gerekmektedir. 
Teknoloji kullanıcılarının yaşadıkları teknolojik sorunları çözmek için 
son yıllarda yapay zekâ uygulamalarına başvurulmaktadır. Yapay zeka-
nın teknoloji sorunlarını çözmede kullanım oranı %40 civarındadır (Ra-
masvamy, 2017). 

- Üretim yönetimi işletmeler ve örgütler açısından öncelik sırala-
masında ilk sıralarda yer almaktadır. Üretimi başarılı bir şekilde yönete-
mezseniz örgütün ileriye yönelik olarak bir planlama yapması ve ko-
numlandırılması söz konusu olamaz. Üretim yönetimi bakımından ya-
pay zekâ kullanımı son yıllarda artmaya başlamıştır. Başarılı sonuçların 
alınmaya başlaması uygulama sayısının artmasını desteklemektedir. 
Üretim yönetimi alanında yapay zekâ kullanım oranı %34 civarındadır 
(Ramasvamy, 2017). Bu oranın ilerleyen dönemlerde çok daha yüksel-
mesi beklenmektedir (Bhatnagar vd. 2018).  

- Onaylanmış satıcılar örgütün işlerinin yolunda gitmesi için ge-
rekli bir araçtır. Onaylanmayan satıcıların neler yapabildiği hakkında 
çok sayıda olumsuz örnekler vardır ve örgütler onaylanmayan satıcılarla 
iş yapmamayı tercih ederler (Ramos, 2007). Ancak bunların örgüt içi 
uyumlarının sağlaması ve uyumun derecesini belirlemek önemli hale 
gelmiştir. Çünkü uyum derecesi arttıkça işin verimliliği de artmaktadır. 
Uyum derecesini ölçmek için yapay zekâ kullanım oranı yaklaşık %34 
civarındadır (Ramasvamy, 2017). Bunu şimdilik küçük işletmeler kullan-
mamaktadırlar. Büyük veya kurumsal işletmelerin kullandığı bu uygula-
manın kısa zamanda yaygınlaşması beklenmemektedir.  

Dünya ekonomik formu (WEF) tarafından 2018 yılında hazırla-
nan “İşlerin Geleceği” adlı raporda bazı önemli ve can alıcı konulara de-
ğinilmiştir. Rapora göre insan, makine ve algoritmalar arasında yeni iş 
bölümleri oluşması, buna bağlı olarak dünya genelinde ilk planda bir 
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Önsöz 
 

Nitel araştırma yöntemleri, sosyal bilimlerden eğitime, psikolojiden antropolojiye 
kadar birçok disiplinde insan davranışlarını ve toplumsal olguları anlamanın en güçlü 
araçlarından biri haline gelmiştir. Bu bağlamda bu kitap, nitel araştırma yöntemleri 
konusunda çalışan araştırmacılar, akademisyenler ve öğrenciler için bir rehber olarak 
hazırlanmıştır. Nitel araştırmalar, insan deneyimlerini ve sosyal olguları anlamada derin-
lemesine bilgi sunan yaklaşımlar olarak giderek daha fazla tercih edilmektedir. Ancak 
nitel araştırma yöntemlerinin karmaşıklığı, araştırmacıları sıklıkla detaylı bir rehber 
arayışına sürüklemektedir. 

Bu kitap, nitel araştırmanın temel yapı taşlarını ele almakta ve örneklem seçiminden 
veri analizine, geçerlik ve güvenirlikten raporlama süreçlerine kadar kapsamlı bir yol 
haritası sunmaktadır. Ayrıca, nitel araştırma desenlerine (modellerine) dair ayrıntılı 
açıklamalar ve her bir desen için örnek araştırma soruları ve veri analizleri ile okuyucula-
ra pratik bir bakış açısı kazandırmayı amaçlamaktadır.  

Araştırmacılar, nitel veri toplama ve analiz sürecinde genellikle karşılaştıkları zorluk-
ların üstesinden gelmek için iyi yapılandırılmış stratejilere ihtiyaç duyarlar. Bu kitap, bu 
ihtiyaçları karşılamayı ve nitel araştırma dünyasında sağlam adımlarla ilerlemek isteyen-
ler için bir başvuru kaynağı olmayı hedeflemektedir.  

Kitap boyunca amacımız, nitel araştırmalarla ilgili teorik bilgiyi uygulama ile birleşti-
rerek, okuyucuların kendi araştırmalarını tasarlarken ve yürütürken karşılaşabilecekleri 
zorlukları aşmalarına yardımcı olmaktır. Geniş bir yelpazede örneklerle desteklenmiş bu 
kitapta, nitel araştırmaya hem yeni başlayanlar hem de bu alanda deneyim sahibi olan-
lar için de faydalı olabilecek içerikler sunmaya özen gösterdik. Bilimsel bilgiye katkı sağ-
layacak araştırmalar yürütmek isteyen herkes için ilham verici olmasını umuyoruz. 

Kitabın hazırlanmasında emeği geçen tüm yazar arkadaşlarımıza, katkılarıyla bu ese-
rin ortaya çıkmasını sağlayan değerli araştırmacılara ve okurlarımıza teşekkür ederiz. 

 
Prof. Dr. Funda NAYIR 

Doç. Dr. Taner ATMACA 
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Giriş 

Nitel araştırmanın büyülü dünyasına heyecan verici bir yolculuğa çıkıyoruz. Yolculu-
ğumuza başlamadan önce, biraz hazırlık yapalım. Hayal gücünüzü serbest bırakın ve 
araştırmanın derinliklerine dalın. Burada insan deneyiminin gizemlerini keşfedecek, 
derinliklere dalarak gerçeğin peşine düşeceksiniz. Nitel araştırma, bir deniz feneri gibi 
ışık saçan bir yaklaşımdır. Bu ışık, bilinmeyen sularda yolunuzu bulmanızı sağlar. Ancak 
unutmayın, yolculuk sadece bilgi arayışıyla değil, deneyimlerle ve duygularla da dolu 
olacak. Bu yolculuk, sizi bilinmeyenin derinliklerine götürecek ve gerçek keşiflerin kapı-
larını açacak. Hazırlıklıysanız, buyurun, maceraya! Nitel araştırmanın büyülü dünyasına 
hoş geldiniz! 

Nitel araştırmanın derinliklerine doğru bu yolculuk, aynı zamanda bilimsel araştır-
manın iki temel yaklaşımını da anlamayı gerektirir. Nicel araştırma, bir pusula gibi belir-
lenmiş rotalar üzerinden ilerler; belirli değişkenlerin sayısal karşılıklarını keşfetmeye, 
kesin sonuçlar elde etmeye çalışır. Sabit kurallara bağlı olan bu yöntem, genellikle so-
nuçları genelleştirilebilir verilere dayandırır. Oysa nitel araştırma, keşiflerle dolu bilin-
meyen bir denizde yelken açmaya benzer. Yol boyunca belirsizlikler, duygular ve kişisel 
deneyimlerle şekillenen bir sürece girersiniz. Nicel araştırmanın sabit ve öngörülebilir 
doğasıyla karşılaştırıldığında, nitel araştırma sizi anlamların derinliklerine çekerek insan 
davranışlarının karmaşıklıklarını ortaya çıkarır. Bu iki yaklaşım, araştırma dünyasında 
birbirini tamamlayan unsurlar olup her biri, farklı bir bakış açısıyla gerçeği aydınlatmaya 
çalışır. 

 

 
                                                   
 
 

 Bu bölümün yazımında yapay zekadan yararlanılmıştır. 
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Bir kütüphanede sessizce oturan insanları hayal edin. Her biri, farklı bir kitap okuyor, 

derin düşüncelere dalıyor ya da sadece bir anlığına dünyadan kaçış arıyor olabilir. Nitel 
araştırmacı, bu insanların kitap seçimlerinin ardındaki karmaşık motivasyonları, bireysel 
zevklerini ve tercihlerini anlamaya çalışır. Her bir okurun bu süreci nasıl deneyimlediğini 
keşfetmek, nitel araştırmacının merak ettiği asıl konulardan biridir. Bir okurun hangi 
duygularla o kitabı seçtiğini, o kitabın onun yaşamına nasıl dokunduğunu, okuma alış-
kanlıklarının hangi kişisel geçmişlere ya da kültürel etkilere dayandığını derinlemesine 
anlamaya çalışır. Aynı zamanda, bu insanların kütüphane ortamındaki sessiz etkileşimle-
rini gözlemleyerek, çevreyle olan ilişkilerini ve bu fiziksel alanın bireyler üzerindeki psi-
kolojik etkilerini sorgular. Kısacası, her insanın bu mekânda yaşadığı benzersiz deneyimi, 
nitel araştırmanın mercek altına aldığı karmaşık bir süreçtir. 

Öte yandan, nicel araştırmacı aynı kütüphaneye bambaşka bir pencereden bakar. 
Onun ilgisini çeken şey, kütüphaneye gelen kişi sayısı, hangi kitapların daha çok ödünç 
alındığı ya da insanların ortalama olarak kütüphanede ne kadar vakit geçirdiği gibi daha 
genel ve sayısal verilerdir. Nicel araştırmacı, bireylerin kitap seçimi motivasyonlarıyla 
değil, bu kitapların ödünç alma sıklıklarıyla ilgilenir. Hangi kitapların popüler olduğunu 
ve hangi zaman dilimlerinde kütüphanenin daha yoğun olduğunu belirleyerek, kalıplar 
ve eğilimler üzerine odaklanır. Kütüphanede harcanan ortalama süre, okurların yaş 
grupları ya da belirli dönemlerde ziyaret sayılarındaki artış gibi veriler, onun dikkatini 
çeken başlıca unsurlardır. Böylece nicel araştırmacı, elde ettiği sayısal verilerle genel 
eğilimleri ortaya koyarken, daha büyük bir kitleyi temsil eden bulgulara ulaşmayı hedef-
ler. 

Her iki yaklaşımın araştırma dünyasında kendine özgü yerleri olsa da nitel araştırma-
nın sunduğu derinlemesine anlama süreci, araştırmacıları insan deneyimlerinin karma-
şık ve katmanlı yapısını keşfetmeye teşvik eder. Nicel araştırmaların sayısal verilerle 
sınırlandırdığı insan davranışlarını daha anlamlı bir çerçevede ele almak isteyen nitel 
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araştırmacılar, bireylerin dünyaya dair anlamlarını ve bu anlamların onların yaşamlarını 
nasıl şekillendirdiğini anlamaya odaklanırlar. Bu süreç, yalnızca gözlemler ya da verilerle 
sınırlı kalmaz; duygular, düşünceler ve kişisel deneyimlerin iç içe geçtiği derin bir araş-
tırma yolculuğuna dönüşür. Böylece nitel araştırma, insan deneyimlerinin çok boyutlu 
yapısını kavrayarak, daha kapsamlı bir bakış açısı sunar. İşte bu noktada, Creswell’in 
nitel araştırmaya dair vurguladığı temel amaç, bu yolculuğun odak noktasını oluşturur.  

Creswell’e göre, nitel araştırma yapan bir araştırmacının temel amacı, başkalarının 
dünyaya dair anlamlarını yorumlamak ve anlamlandırmaktır. Bu süreç, katılımcıların 
deneyimlerini ve algılarını derinlemesine inceleyerek, onların bakış açılarını daha iyi 
kavramayı hedefler. Araştırmacı, katılımcıların yaşamları üzerindeki etkileri, düşüncele-
rini ve duygularını dikkate alarak, sosyal gerçeklikleri anlamaya yönelik zengin ve çok 
katmanlı bir anlayış geliştirmeye çalışır. Bu durum, nitel araştırmanın doğasında bulu-
nan öznel yorumlama ve derinlemesine anlama sürecinin önemli bir parçasıdır 
(Creswell, 2017). Bu kapsamda, kitabımızın bölümleri, nitel araştırmanın farklı boyutla-
rını ele alarak okuyuculara derinlemesine bir bilgi sunmayı hedeflemektedir. 

Bu kitabı yazmaktaki temel amacımız, nitel araştırmalarla ilgilenen araştırmacılara 
kapsamlı bir rehber sunmak ve bu disipline dair derinlemesine bir anlayış geliştirmeleri-
ne katkı sağlamaktır. Nitel araştırmanın sunduğu zengin bilgi kaynakları, araştırmacıların 
dünyayı daha iyi kavramalarına ve insan deneyimlerini yorumlamalarına olanak tanır. 
Kitabımız, nitel araştırmanın hem teorik temellerine hem de uygulama süreçlerine dair 
kapsamlı bilgiler sunarak, bu alanda çalışanların başvurabileceği önemli bir kaynak ol-
mayı hedeflemektedir. Her bölüm, araştırma sürecinin farklı bir aşamasına odaklanarak, 
okuyuculara geniş bir perspektif kazandırmayı amaçlar. 

Kitabın ilk bölümlerinde, nitel araştırmada örneklem seçimi ve bu sürecin araştırma-
nın kalitesi üzerindeki etkisi ele alınmakta; veri toplama yöntemleri ve nitel verilerin 
nasıl analiz edilmesi gerektiği detaylı bir şekilde açıklanmaktadır. Devam eden bölüm-
lerde, güvenirlik ve geçerlik kavramları derinlemesine tartışılırken, nitel araştırmanın 
sonuçlarının nasıl raporlanacağına dair pratik bilgiler de sunulmaktadır. Kitabın ilerleyen 
bölümleri ise fenomenoloji, durum çalışması, gömülü teori, anlatı araştırması, eylem 
araştırması ve etnografi gibi temel nitel araştırma yöntemlerine odaklanmaktadır. Bu 
bölümler, nitel araştırmacıların yalnızca bilgi edinmelerini değil, aynı zamanda kendi 
araştırmalarını planlarken ve uygularken de faydalanabilecekleri pratik rehberler sun-
maktadır. Bu nedenle, nitel araştırmaların felsefi temellerine dair bir anlayış geliştirmek, 
yalnızca araştırma sürecinin derinliklerine inmeye hazırlık olarak değil, aynı zamanda 
insan deneyimlerinin ve sosyal gerçekliklerin daha iyi anlaşılmasını sağlamak için de 
kritik bir adım olacaktır. Nitel araştırmanın arka planındaki felsefi yaklaşımlar araştırma-
cıların algı, anlam ve yorumlama süreçlerini derinlemesine keşfetmelerine olanak tanır-
ken, araştırmalarında nasıl bir çerçeve benimsemeleri gerektiğini de belirlemektedir. 

 

Nitel Araştırmanın Felsefi Temelleri 

Bilimsel araştırmalar doğayı, çevreyi, olayları, durumları kısacası evrende olan biten 
her şeyi anlama ve açıklayabilme amacıyla yürütülmektedir. Bu anlama ve açıklama 
sürecinde araştırmacıları yönlendiren farklı felsefi bakış açıları bulunmaktadır. Araştır-
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Giriş 

Bilimin temel amacı bilimsel bilgiyi yaymak, bilinmeyen olay ve olguların farklı yön-
temlerle araştırıp, araştırma souçlarını topluma sunmaktır. Bilim dalları kendi alanları 
içinde farklı araştırma yöntemlerine sahiptir. Araştırma yöntemleri nicel, nitel ve karma 
olmak üzere üç yaklaşım altında ele alınmaktadır (Bektaş ve Karaca 2022; Cohen, Ma-
nion ve Morrison, 2018; Patton, 2018). Nicel araştırma, ölçme ve gözleme dayanan, 
tekrar edilebilen, istatistikler ve çeşitli hesaplama biçimleriyle sayısal verilerin anlamlı 
hale dönüştürülüp sonucunda ortaya çıkan bulguları objektif olarak açıklayan bir araş-
tırma yöntemidir (Coyne, 1997; Johnson ve Christensen, 2008). Patton (2005), nicel 
araştırmayı, temelde matematiğe dayalı yöntemler yardımıyla değişkenler arasındaki 
ilişkileri çeşitli istatistikler ve sayısal verilerle açıklayan bir araştırma yöntemi olarak 
tanımlamaktadır. Genellemek gerekirse nicel araştırma yönteminde varsayımları test 
etmek için sayısal verilerin elde edilmesi ve farklı hesaplama yaklaşımları ile sayısal 
verilerin anlam bütünlerine dönüştürülmesi gibi temel aşamaları içeren bir süreç içeri-
sinde yol alınmaktadır (Coyne, 1997). 

Nitel araştırmalar için genel kabul görmüş bir tanım yapmak oldukça zordur. Bunun 
nedeni nitel araştırmanın betimleme, açıklama, raporlama, anahtar kavramların oluş-
turması, teori üretme ve teori test etme gibi kabul edilen birçok amacının olmasından 
kaynaklanmaktadır (Creswell, 2013; Cohen, Manion ve Morrison, 2018). Yıldırım ve 
Şimşek (2021) ise bunun sebebinin nitel araştırma kavramının sosyal bilimlerdeki ilke-
lerden ve sorunu ele alış biçimlerinden etkilenip, çeşitli yaklaşımları yansıtmasından 
kaynaklandığını ifade etmişlerdir. Karma araştırma yöntemi ise araştırmayı yapan kişinin 
tek bir çalışma programı içerisinde nitel ve nicel yaklaşımları bir arada kullanarak veri 
topladığı, elde ettiği verilerin analiz edildiği, bulguların birleştirildiği ve ortaya çıkan 
sonuçlarla çıkarımlarda bulunduğu bir araştırma çeşididir (Tashakkori ve Creswell, 
2007). Karma araştırma yöntemi nicel ağırlıklı veya nitel ağırlıklı olabilmektedir (Tashak-
kori ve Teddlie, 2009). Kitabın bu bölümünde nitel araştırmalarda örneklem yöntemleri 
anlatılmaya çalışılmıştır. Bu nedenle ilk önce evren/örneklem-çalışma grubu tanımlan-
mış, çoğunlukla nitel araştırmalarda kullanılan örneklem yöntemleri ortaya konulmaya 
çalışılmıştır.  
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Evren / Örneklem-Çalışma Grubu 

Araştırmaların niteliği, çalışmada araştırmacının benimsediği yöntemle, bu yönteme 
uygun veri toplama araçlarının uygunluğu ve veri toplama için seçilen örneklem ile ilgili-
dir. Yapılacak olan araştırmanın doğruluğu ve geçerliği uygun katılımcılara ulaşmak ile 
yakından ilişkilidir. Araştırmada kullanılacak olan örneklem çalışmanın başında belir-
lenmelidir. “Çalışma, evrenin tamamıma mı yapılacak?” “Yoksa örneklem mi seçilecek?” 
Bu sorular araştırmanın başında cevaplanması gereken ve çalışmanın yönünü etkileyen 
önemli sorulardır.  

Geleneksel bilim anlayışının temel öğelerinden birisi araştırıma sonuçlarını genelle-
me isteğidir (Karasar, 2012). Yapılan bazı araştırmalarda araştırmanın amacına bağlı 
olarak araştırma yapılacak tüm bireylerin oluşturduğu grup evren olarak tanımlanır 
(Corbetta, 2003; Fraenkel ve Wallen, 2006). Evren, üzerinde araştırma yapılabilecek tüm 
bireylerin oluşturduğu gruptur (Corbetta, 2003; Freankel ve Wallen, 2006; Yıldız, 2017). 
Yapılan araştırmanın amacına bağlı olarak, araştırmacı tarafından belirlenen sınırlı sayı-
daki değişkenlerin ilişkisi belirli güvenlik aralıklarıyla değişkenlerin de içinde bulunduğu 
evrene genellenebilir. Bu sebeple değişkenlerin içinde bulunduğu evrenin kesin çizgiler-
le belirlenmesi önemlidir (Charmaz, 2011). 

Araştırma sonuçlarının genellendiği araştırmanın tamamının içinde bulunan ortak 
özelliklere sahip birimler bütünü olan evren (Ural ve Kılıç, 2011) farklı şekillerde tanım-
lanmıştır. Karasar (2012), evreni “araştırmada ulaşılmak istenen sonuçların genellemek 
istendiği elemanlar bütünü” olarak tanımlamaktadır. Nachimas ve Nachimas, (1996) 
evreni, “araştırmanın amacına bağlı olarak, üzerinde araştırma yapılabilecek ya da ge-
nelleme yapılacak tüm bireylerin oluşturduğu grup” olarak tanımlarlar. Evreni, araştır-
macı tarafından ortaya atılan hipotezleri test etmek için canlı ya da cansız varlıklardan 
oluşan büyük grup olarak tanımlamamız (Büyüköztürk vd., 2011; Kalof, Dan ve Dietz, 
2008) araştırmanın amacının doğruluğunu direkt etkilemektedir. Araştırma evrenin 
büyüklüğünü belirleyen en önemli ölçütlerden biri araştırmanın hedefi ve amacıdır. Bu 
amaçla araştırmacı ortaya çıkan sonuçların hangi evrene ve gruba genelleyeceğini orta-
ya koyar (Christensen, Johnson ve Turner, 2015; Corbetta, 2003) 

Araştırmalarda evren kesin çizgileriyle belirlense bile araştırmacının ulaşamayacağı 
kadar büyük olduğu için çoğu durumda evrenin tümüne ulaşmak araştırmacı için sorun 
yaratabilmektedir. Çoğu araştırma, evrenin tamamını temsil edemediği gibi, elde edilen 
sonuçların geniş bir evrene genellenmesi de mümkün değildir. Özellikle, özel bir grubun 
ya da olgunun araştırıldığı durumlarda evrenin büyüklüğünün seçilmesi her zaman 
mümkün olmamaktadır (Neuman ve Robson, 2014). Bunun en önemli sebeplerinden 
biri de geniş bir alan olan evrenin tamamen incelemesinin çok maliyetli olması ve çok 
zaman harcama gerektirmesidir. Böyle durumlarda veriler, evreni temsil ettiği düşünü-
len bir bölümden toplanmaya çalışılır (Liamputtong, 2013). Bu problemi çözebilmek 
adına bilim insanları ‘‘örneklem’’ kavramını kullanmayı tercih etmişlerdir. Örneklem 
evrenden gelen, onu temsil eden, evrenin küçük modelleridir (Kılıç, 2013). Bütün evreni 
çalışmak yerine evreni temsil yeterliğine sahip sınırlı sayıda birey veya olguyu araştırma 
kapsamına katmak oldukça pratik bir çözümdür. Araştırma verilerinin erişildiği kaynakla-
rın seçimi, araştırma sonuçlarının simgelendiği ve birbirine benzer nitelikte gruplar ya da 
ortamlar açısından anlamlı olması önemlidir. Örneklem seçilecek ise bu örneklemin nasıl 
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seçileceği de çok önemli bir karardır. Bunun nedeni uygun olmayan bir örneklem seçi-
minin çalışmayı kökünden etkilemesidir.  

Nicel ve nitel araştırma yöntemlerinde örneklem belirlenmesi birbirinden farklıdır ve 
bu araştırmaların birbirinden ayrıldığı önemli noktalardan biridir (Yıldırım ve Şimşek, 
2021). Nicel araştırmalarda genelleme isteği evreni temsil yeterliğine sahip örneklemle-
re ihtiyaç duymayı beraberinde getirmektedir. Oysa nitel araştırmalarda, genelleme 
kaygısı gözetilmediği için büyük ve geniş örneklemlere ihtiyaç yoktur. Çünkü araştırma-
ların devamında görüşmeler veya gözlemler kendini tekrar etmeye başlayacaktır (Mor-
se, 2016; Shenton, 2004). Nitel araştırmalarda bölümün ilerleyen kısımlarında daha 
ayrıntılı bir şekilde de anlatılacağı gibi araştırmacı verilerin tekrar etmeye başladığını 
gördüğü durumlarda verileri toplamanın sonlandırması gerektiğini bilmelidir. Bu du-
rumda araştırmacı veri çeşitliliğini sağlayıp, topladığı verilerden değişik anlamlar üret-
melidir. Dolayısıyla genelleme kaygısı olmayan araştırmacı, örneklem olarak isimlendiri-
len evreni temsil etmeye çalışır (Silverman, 2016). Nitel araştırmalarda evreni temsil 
etme kaygısının nicel araştırmalardaki süreçten farklı olması, örneklem kavramında 
karışıklığa neden olmaktadır. Nicel araştırmalarda örneklem, evreni temsil etmekte ve 
bu nedenle matematiksel bir formül kullanılarak örneklem sayısı belirlenmektedir (Bal-
tacı, 2017). Nicel araştırma tarihine bakacak olursak bu araştırma bakış açısının uzun 
yıllar pozitivist felsefe ile şekillendiği görülmektedir (Bektaş ve Karaca, 2022); Merriam, 
1995). Bununla birlikte nitel araştırma bakış açısı post pozitivizm yani eleştirel realizm 
bakış açısını benimser. Bu anlayış, araştırmalarda örnekleme olan bakış açısını da etki-
lemektedir. Bu nedenle nitel araştırmalarda örneklem yerine “çalışma grubu” ifadesi 
daha fazla kullanılmaktadır. Bu durum tamamıyla nitel ve nicel araştırma yöntemlerinin 
temel felsefi bakış açısından kaynaklanmaktadır. Nitel araştırmalarda örneklem bakış 
açısı bu nedenle nicel araştırmalarda kullanılan örneklem bakış açısından farklıdır. Bu 
nedenle bazı araştırmacılar nitel araştırmalarda örneklem yerine çalışma grubu demeyi 
tercih etmektedir. Bu çalışmada nitel araştırma temel alındığı için örneklem/çalışma 
grubu aynı anlamda kullanılmaktadır. Bu nedenle nitel araştırmanın geçtiği yerlerde 
örneklem/çalışma grubu şeklinde bir yazım benimsenmiştir.   

Nitel araştırma örneklemi, nicel araştırma yöntemlerindeki örneklem biçimlerine gö-
re daha az katıdır. Ancak seçilen örnekleme dikkat edilmesi, örneklemin uygunluğu ve 
yeterliği çok önemlidir (Holloway ve Galvin, 2016). Nicel araştırmacılar tümdengelimsel 
örnekleme yöntemleri ile matematiksel modeller kullanır ve bulgular kısmı tarafsız, 
üçüncü kişi dili ile sunulur (Baltacı, 2017). Nitel araştırmacılar ise tümevarımsal örnek-
lem yöntemleri, gözlem ve derinlemesine görüşmeler, döküman analizi gibi yöntemler 
kullanır (Strauss ve Corbin, 2014). Nitel araştırmanın, nicel bir desenin sıklıkla vurguladı-
ğı “miktar” ya da matematiğe dayalı yöntemlerin kullanıldığı (Marczyk vd., 2005; Patton, 
2018) sayısal ifadelerden ziyade “kalite” kavramına odaklandığı ve olgubilim, sembolik 
etkileşimcilik, yorumbilim gibi çeşitli disiplinlerin fikirlerinden etkilenen bir dinamik 
yapıda olduğu söylemek yanlış olmayacaktır (Baltacı, 2018). Bununla birlikte nitel araş-
tırmaların tek bir yöntembilim veya tek bir disipline indirgenemeyeceği belirtmek de 
gerekmektedir (Merriam, 1988; Neuman, 2014). 

Nitel araştırmalarda örneklem/çalışma grubu seçimi araştırmanın geçerliğini ve gü-
venirliğini sağlaması açısından oldukça önemlidir (Marczyk vd., 2005; Mertens, 2014). 
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Giriş 

Nitel araştırma, sosyal bilimlerde bireylerin deneyimlerini, algılarını, düşüncelerini, 
görüş ve duygularını derinlemesine anlamak için kullanılan önemli bir yöntemdir. Bu 
yöntem, araştırmacılara karmaşık toplumsal olayları, süreçleri ve insan davranışlarını 
incelemek için kapsamlı ve zengin veriler sunmaktadır (Creswell, 2013). Nitel araştırma-
nın en belirgin özelliklerinden biri ise sayısal verilere değil sözel verilere dayanması ve 
genellikle küçük örneklem gruplarıyla çalışılmasıdır. Bu sayede araştırmacılar, bireylerin 
gerçek yaşamlarını ve özgün deneyimlerini daha da derinlemesine inceleme fırsatı bu-
lurlar. 

Veri analizi, nitel araştırmalarda merkezi bir rol oynar. Nitekim elde edilen verilerin 
anlamlandırılması ve araştırma sorularına yanıt bulunması için bu süreç için büyük önem 
taşır (Miles ve Huberman, 1994). Nitel veri analizi süreci; verilerin düzenlenmesi, kod-
lanması, kategorilere ayrılması ve temaların oluşturulması gibi bir dizi sistemli ilerleyen 
adımdan oluşmaktadır. Bu adımlar verilerin sistematik bir şekilde incelenmesini ve yo-
rumlanmasını sağlamaktadır. Nitel veri analizi, esasen araştırmacının verilerden anlam 
çıkarması ve bu anlamları daha geniş bir bağlamda yorumlaması sürecidir. Bu süreçte 
veriler dikkatlice incelenir ve temalar, kalıplar ve kategoriler belirlenir. Araştırmacı, 
verilerin analizi sırasında açık ve tarafsız olmalıdır. Ayrıca, araştırmacının verilerle etkile-
şimi sürecinde oluşabilecek ön yargıları en aza indirmesi de gerekmektedir (Patton, 
2002). 

 

Nitel Veri Analizinin Amacı ve Önemi 

Nitel araştırmalarda veri analizinin önemi, bulguların geçerliği ve güvenirliği ile ya-
kından ilişkilidir. Araştırmacının verileri dikkatlice ve titizlikle analiz etmesi, araştırma 
sonuçlarının güvenilir olmasını sağlamaktadır. Bu bağlamda nitel veri analizi sürecinde 
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kullanılan yöntemler ve teknikler kritik öneme sahiptir. Örneğin içerik analizi, tematik 
analiz ve betimsel analiz gibi farklı analiz yaklaşımları, nitel verilerin sistematik ve bilim-
sel; istendik bir şekilde incelenmesine olanak tanımaktadır (Strauss ve Corbin, 1998). 

Nitel veri analizi, araştırmacıların metin, ses, görüntü ve video gibi çeşitli veri türleri-
ni analiz ederek anlamlı temalar, kalıplar ve kategoriler ortaya çıkarmalarını sağlar 
(Merriam ve Tisdell, 2016). Bu analiz türü, insanların düşünceleri, duyguları ve deneyim-
leri hakkında derinlemesine bilgi sunar ve bu bilgileri kuramsal bir bakış açısı ile ilişki-
lendirir (Creswell ve Poth, 2018). 

Nitel veri analizi sürecinde gözetilmesi gereken temel ilkeler aşağıdadır: 

1. Açıklık ve Şeffaflık: Araştırmacılar veri toplama ve analiz süreçlerini açık ve şeffaf 
bir şekilde açıklamalıdır. Bu durum, hedef kitlenin ilgili araştırmanın nasıl yürü-
tüldüğünü ve sonuçların nasıl elde edildiğini anlamasına büyük ölçüde yardımcı 
olur (Tracy, 2010). 

2. Sistematiklik ve Tutarlılık: Analiz sürecinin sistematik ve tutarlı olması, elde edi-
len sonuçların güvenilirliğini artırır. Araştırmacılar verilerin nasıl kodlandığını, ka-
tegorilerin nasıl belirlendiğini ve temaların nasıl oluşturulduğunu ayrıntılı bir şe-
kilde açıklamalıdır (Saldaña, 2016). 

3. Kapsayıcılık ve Derinlemesine Analiz: Nitel veri analizi verilerin yüzeysel şekilde 
incelemesinden daha çok derinlemesine bir analizi gerektirir. Bu doğrultuda araş-
tırmacılar verilerin anlamını ve bağlamını derinlemesine incelemeli ve bu anlam-
ları teorik yaklaşımlarla ilişkilendirmelidir (Miles, Huberman ve Saldaña, 2014). 

 

Nitel Veri Toplama Yöntemleri 

Nitel araştırmalarda veri toplama yöntemleri, araştırmanın amacına, sorularına ve 
veri türüne bağlı olarak; pek çok boyutta çeşitlilik göstermektedir. Her bir yöntem, farklı 
türde veriler toplamak ve araştırma sorularına yanıt bulmak için kullanılır. Nitel araştır-
malarda yaygın olarak kullanılan bazı veri toplama yöntemleri aşağıda kısa özetlenmiş-
tir.  

 

Görüşmeler 

Görüşmeler, bireylerle yüz yüze, telefonla veya çevrimiçi platformlar aracılığıyla ya-
pılan ve belirli bir konu hakkında derinlemesine bilgi toplanmasını sağlayan bir veri 
toplama tekniğidir. Görüşmeler, yapılandırılmış, yarı yapılandırılmış veya yapılandırıl-
mamış biçimde izlenmektedir (Kvale ve Brinkmann, 2009). 

Yapılandırılmış görüşmeler: Önceden belirlenmiş soruların katılımcılara sorulduğu 
ve tüm katılımcıların aynı sorulara yanıt verdiği görüşmelerdir. Bu tür görüşmeler verile-
rin karşılaştırılabilir olmasını sağlar (Paradis vd., 2016). 

Yarı yapılandırılmış görüşmeler: Araştırmacının belirli bir çerçeve doğrultusunda so-
rular sorduğu ve katılımcıların yanıtlarına bağlı olarak belli bir esneklik sağladığı görüş-
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melerdir. Bu tür görüşmeler, derinlemesine bilgi toplamak için kullanışlıdır (Paradis vd., 
2016). 

Yapılandırılmamış görüşmeler: Katılımcıların serbestçe konuşabildiği ve araştırma-
cının Araştırmacı tarafından önceden hazırlanmayan ve görüşme esnasında ortaya çıkan 
akışa göre sorular sorduğu görüşmelerdir. Bu tür görüşmeler, katılımcıların deneyimle-
rini ve düşüncelerini derinlemesine anlamak için kullanılır (Paradis vd., 2016). 

Odak grup görüşmeleri: Yapılandırılmamış veya yapılandırılmış sorular aracılığıyla 
bir grup katılımcı ile yapılan görüşmelerdir. Genellikle 8-10 kişilik gruplarla yapılmakta-
dır. Bir fenomenin anlaşılmasında bir grubun deneyimleri tek bir bireyin deneyimlerin-
den daha etkili olduğu varsayımına dayalıdır. Bireylerin görüşleri ve deneyimleri arasın-
daki benzerliklerin ve farklılıkların ortaya konulmasını kolaylaştırmaktadır (Morgan, 
1996).  

 

Gözlem 

Gözlem, araştırmacının belirli bir ortamda ya da durumda veri toplamak amacıyla 
uyguladığı bir tekniktir. Bu teknik, özellikle bireylerin doğal ortamlarında nasıl davran-
dıklarını ve etkileşimde bulunduklarını anlamak için kullanışlıdır (Angrosino, 2007). 

Katılımcı gözlem: Araştırmacının gözlem yaptığı ortama aktif olarak katıldığı ve göz-
lem yaparken aynı zamanda ortamın bir parçası olduğu tekniktir. Bu tür gözlem, araş-
tırmacının katılımcılarla etkileşime geçmesini ve daha derinlemesine bilgi toplamasını 
sağlar (Geertz, 1973). 

Katılımcı olmayan gözlem: Araştırmacının gözlem yaptığı ortama müdahale etmedi-
ği ve sadece gözlemci olarak bulunduğu tekniktir. Bu tür gözlem, katılımcıların doğal 
davranışlarını gözlemlemek için kullanışlıdır (Angrosino, 2007). Tablo 1’de katılımcı ve 
katılımcı olmayan gözlemlerin karşılaştırılması yapılmıştır:   

 

Tablo 1. Katılımcı ve katılımcı olmayan gözlemlerin karşılaştırılması 

Özellikler Katılımcı Gözlem Katılımcı Olmayan Gözlem 

Araştırmacının Rolü Aktif Katılımcı Pasif Gözlemci 

Etkileşim Düzeyi Yüksek Düşük 

Veri Toplama Derinliği Yüksek Orta 

Önyargı Riski Daha Yüksek Daha Düşük 
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Bireylerin sosyal yaşamdaki sorunları ve yaşadıkları çevreyi algılama biçimlerindeki 
farklılaşmalar arttıkça nitel araştırmaya olan ilgi artmıştır. Toplumsal ve sosyal sorunla-
rın çeşitlenmesi, her alanda dezavantajlı grupların artması, farklılaşan yaşam deneyimle-
ri ve değişen sosyal ilişkiler ile, nitel araştırma yöntemleri sosyal bilimlerde kullanılmaya 
başlamıştır. Sosyal bilim araştırmaları, uygulama ve deneyimleri daha iyi anlamak için 
gereken zengin verileri üretmek amacıyla genellikle en yaygın kullanılan veri toplama 
yöntemlerinden olan yarı yapılandırılmış veya yapılandırılmamış görüşmelerin kullanıl-
masını gerektirir (Alvesson 2003; Silverman, 2013). Bu tür çalışmaların, uygulamanın 
temelini oluşturan bilgi birikimine anlamlı bir katkıda bulunacak ve nihayetinde araştır-
mayı iyileştirecekse, okuyucuların sonuçlarına güven duymalarını sağlayacak yeterli 
titizliği göstermeleri beklenir (Bryman 2016). Ancak nitel araştırmayı değerlendirmek 
için kullanılan evrensel olarak kabul görmüş bir terminoloji ve ölçütten bahsetmek zor-
dur ve nitel görüşmelerde veri kalitesini tanımlamak sorunludur (Noble ve Smith, 2015). 

Geçerlik ve güvenirlik geleneksel olarak nicel araştırmalarla ilişkilendirilmiş ve tarih-
sel olarak nitel araştırmaları değerlendirmek için kullanılmamıştır (Anderson 2010). Bu 
kavramların operasyonel tanımları ve bu tür araştırmalardaki uygulamaları arasında 
önemli farklılıklar vardır (Creswell, 2014). Nitel araştırma perspektifinden hem geçerlik 
hem de güvenirlik genel olarak güvenilebilirlik (Trustworthiness) sorunuyla ilgilidir (Mer-
riam, 2009). Tüm sosyal bilim araştırmalarında olduğu gibi nitel araştırmalarda da ön-
yargı kaçınılmaz olarak mevcuttur (Noble ve Smith, 2015). Çünkü tüm sosyal etkileri 
tamamen kontrol etmek veya ortadan kaldırmak imkansızdır (LeCompte ve Goetz, 1982; 
Merriam ve Tisdell, 2015). Ancak öznellik ve bağlamsal sonuçlar sorunu, nitel araştırma 
sonuçlarının kalitesi ve güvenilirliği için ölçütler konusunda sürekli tartışmalara yol aç-
mıştır (Glesne, 2011). Nitel araştırmacılar geçerlik ve güvenirliğe ilişkin spesifik ölçütlere 
sahip envanterler kullanmadığı için, çalışma bulgularının inanılabilir, aktarılabilir, doğru-
lanabilir ve güvenilir olduğunu belirleme şekillerini ele almak önemlidir. Geçmişten 
günümüze birçok akademik tartışmada, nitel araştırma, güvenirlik ve geçerlik konusun-
daki eksikleri nedeniyle eleştirilmiştir (Miles, Huberman ve Saldana, 2014). Sosyal bilim-
lerdeki önemi dolayısıyla giderek daha fazla bilinmeye ve değer verilmeye başlanmış 
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olsa da nitel bulguların niteliğinin değerlendirilme şekli konusunda fikir birliğinden bah-
setmek zordur (Collingridge ve Gantt, 2019; Stahl ve King, 2020). 

 

Güvenirlik (Reliability), Geçerlik (Validity) ve  
Güven Duyulabilirlik (Trustworthiness) 

Geçerlik ve güvenirlik tüm araştırmaların temel unsurlarıdır. Bu iki unsura titizlikle 
dikkat edilmesi, iyi araştırma ile kötü araştırma arasındaki farkı yaratabilir ve meslektaş-
ların bulguları güvenilir ve inanılır olarak kabul etmelerini sağlayabilir (MacGibbon ve 
Morton, 2001). Bu durum, araştırmacının öznelliğinin verilerin yorumlanmasını kolayca 
gölgeleyebildiği ve araştırma bulgularının bilim camiası tarafından sıklıkla sorgulandığı 
veya şüpheyle karşılandığı nitel çalışmalarda özellikle hayati önem taşımakatdırr (John-
son ve Parry, 2015).  

Güvenirlik, araştırma sürecinin ve bulguların tutarlılığı ve güvenilebilirliği anlamına 
gelir. Güvenirliğin genellikle aynı koşullar altında sonuçları tekrarlama yeteneği anlamı-
na geldiği nicel araştırmanın aksine, nitel araştırma insan deneyimlerinin karmaşık, 
bağlama bağlı olduğunu ve tam olarak tekrarlanabilir olmayabileceğini kabul eder (Mi-
les, Huberman ve Saldana, 2014) ve verilerin zaman içindeki istikrarına odaklanır. Güve-
nirliği sağlamak için araştırmacıların araştırma tasarımları veri toplama ve analiz süreçle-
ri hakkında şeffaf olmaları gerekir. Bu durumverilerin nasıl toplandığına, analiz sırasında 
kararların nasıl alındığına ve yorumların nasıl yapıldığına dair ayrıntılı kayıtların tutulma-
sını içermektedir (Creswell, 2013). Güvenirliği sağlamak için sorabileceğimiz sorular 
şunları içerebilir: Bir araştırmacı, bulgulara dayanarak benzer bir araştırma projesi yürü-
tebilir mi? Bu araştırma projesi ne ölçüde tekrarlanabilir? Araştırma projesi tekrar yürü-
tülürse, benzer sonuçlar ve analizler ortaya çıkar mı? (Creswell, 2013; Miles, Huberman 
ve Saldana, 2014). 

Geçerlik, bilimsel bulguların doğruluğu ve gerçekliği ile ilgilidir. Geçerli bir çalışma 
gerçekte var olanı göstermeli ve geçerli bir araç veya ölçüt, ölçmesi gereken şeyi gerçek-
ten ölçmelidir (Le Comple ve Goetz 1982; Lincoln, Lynham ve Guba, 2013).  Geçerlik 
eleneksel nicel yapıdan türetildiği için, ontolojik veya paradigmatik bağlantılarına rağ-
men, nitel araştırmacılar için zayıf bir konuma yerleştirilmiştir. Çok sayıda nitel araştır-
macı, geçerlik kavramını kullanmaz ve gerçeğe benzerliği veya ikna edici bir şekilde 
yazılmış bir açıklamayı tercih eder (Miles vd., 2014).  

Geçerlik sabit, evrensel bir kavram değildir; belirli araştırma metodolojilerinin süreç 
ve amaçlarına uygun koşullu bir yapıdır. Bazı nitel araştırmacılar, geçerlik kavramının 
nitel araştırmalarda kullanılamayacağını öne sürmüş ve bunu titizlik (rigor) ve güvenile-
bilirlik gibi kavramlarla eşleştirmiştir (Davies ve Dodd, 2002; Morse, 1991). Nitel anlam-
da geçerlik, incelenen olgunun doğası hakkında bilgi ve anlayış edinmek anlamına gelir 
(Leininger, 1985). Nitel yöntem, bir olguya has veya olguyu diğerlerinden farklı kılan 
belirli bir niteliğe odaklanır. Creswell’e (2014) göre ise nitel anlamda geçerlik, araştır-
macının bulguların doğruluğunu belirli prosedürleri kullanarak kontrol etmesi anlamına 
gelirken, nitel güvenirlik, araştırmacının yaklaşımının farklı araştırmacılar ve farklı çalış-
malar arasında tutarlı olduğuna işaret eder (Creswell, 2013). 
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Güven duyulabilirliğin önemi metodolojik titizliğin ötesine uzanarak etik hususları 
içermektedir ve katılımcıların seslerinin ve deneyimlerinin bütünlük ve saygıyla temsil 
edilmesini sağlamaktadır. Güvenilir araştırma, okuyucular, uygulayıcılar ve politika yapı-
cılar arasında güveni teşvik ederek bulguların uygulama ve politika kararlarını bilgilen-
dirmek için kullanılma olasılığını artırır. (Creswell ve Miller, 2000). Ayrıca, araştırmacının 
ve kurumunun akademik ve profesyonel itibarına katkı sağlayarak hem etik hem de 
metodolojik uygulamalarda yüksek standartlara bağlılığı gösterir (Lincoln, Lynham ve 
Guba, 2013).  Nitel araştırmacılar belirli ilkelere bağlı kalarak yalnızca bilimsel olarak 
değil aynı zamanda etik olarak sağlam ve sosyal olarak ilgili bulgular üretebilirler. Güven 
duyulabilirlik yalnızca metodolojik bir endişe değil, aynı zamanda sorumlu ve etkili nitel 
araştırmanın temel taşıdır (Morse, 2015).   

Özetle, geleneksel güvenirlik ve geçerlik kavramlarıyla ilişkili olan ancak bunlarla sı-
nırlı olmayan konuları da kapsayan güven duyulabilirlik, doğa bilimleri, sosyal bilimler ve 
beşerî bilimlerdeki araştırmaların hayati bir bileşenidir. 

 

Nitel Araştırmalarda Güven Duyulabilirlik Geliştirme Stratejileri 

Nitel bir araştırma çalışmasının güvenilirliğini artırmanın epistemolojik anlayışlar, in-
celenen ve kullanılan literatürün derinliği, argümanın uygun teorik konumlandırılması, 
çoklu ve sıklıkla çatışan veri toplama/oluşturma tekniklerinin seçimi ve dağıtımı ve ger-
çekleştirilen analitik prosedürler, ampirik materyalin daha geniş teorilere ve söylemlere 
bağlanması ve araştırmanın bu yönlerinin birbirleriyle iç içe geçme biçimleri dahil olmak 
üzere birden fazla yönü vardır (Merriam, 2009). 

Sayısal verilere ve istatistiksel analize dayanan nicel araştırmanın aksine, nitel araş-
tırma insan deneyimlerinin, algılarının ve sosyal olguların derinliğini ve karmaşıklığını 
araştırır. Bu araştırma, bulguların inanılabilir, aktarılabilir, güvenilir ve doğrulanabilir 
olduğundan emin olmak için titiz bir yaklaşım gerektirir (Merriam ve Tisdell, 2015). 
Güvenilebilirlik, nitel araştırmanın geçerliliği ve güvenilirliğinin üzerine inşa edildiği 
temeldir ve araştırma sürecine ve sonuçlarına olan güveni teşvik eder. Güvenilebilirliği 
oluşturmak, araştırmanın bütünlüğünü ve gerçekliğini artırmak için tasarlanmış bir dizi 
strateji ve kriter içerir. Genellikle inanılabilir, aktarılabilir, güvenilir ve doğrulanabilir 
olarak ifade edilen bu kriterler, araştırmacıların çalışmalarının metodolojik ve etik olarak 
sağlam olduğundan emin olmaları için yol gösterici ilkeler olarak hizmet eder. Bu ölçüt-
ler toplu olarak araştırma sürecinin şeffaf olmasını, bulguların verilere dayanmasını ve 
yorumların gereksiz önyargılardan arınmış olmasını sağlar (Creswell ve Poth, 2016). 

Nitel araştırmada güvenilebilirlik, bulguların geçerliliğini, güvenilirliğini ve inandırıcı-
lığını sağlayan temel taştır. Geçerliliği ve güvenilirliği belirlemek için genellikle istatistik-
sel ölçümlere dayanan nicel araştırmanın aksine, nitel araştırma, araştırmacının insan 
deneyimlerinin ve sosyal olguların karmaşıklığını doğru bir şekilde temsil etme beceri-
sine bağlıdır. Nitel araştırmada güven duyulabilirliği geliştirmek, başkalarının çalışmanın 
sonuçlarına ne kadar güvenle güvenebileceğini belirlediği için çok önemlidir (Merriam 
ve Tisdel, 2015). 
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Nitel araştırmalar, yalnızca katılımcıların deneyimlerini değil, aynı zamanda dokü-
manları ve geçmiş ile güncel belgeleri de analiz ederek kapsamlı bir anlayış elde etmeyi 
amaçlamaktadır. Bu süreçte görüşme metinleri, dokümanlar, arşiv belgeleri, görseller ve 
video içerikleri gibi çeşitli materyallerin incelenmesi mümkün olmaktadır (Creswell, 
2017; Patton, 2014). Dolayısıyla nitel araştırmalarda bulguların sunumu ve raporlanma-
sı, araştırmanın bilimsel değerini ve güvenilirliğini artıran önemli bir aşamadır ve sosyal 
gerçeklikle uyumlu olmalıdır (Baltacı, 2019). Bu bağlamda bulguların nasıl sunulduğu ve 
ifade edildiği, elde edilen verilerin anlamlandırılması ve yorumlanması açısından büyük 
önem taşımaktadır. Çünkü Schatzman ve Strauss’a göre (1973) nitel araştırmanın bu 
kısmında “okuyucunun dikkatini çekmek” esastır. Bu süreçte dikkat edilmesi gereken 
temel unsurlar; şeffaflık, doğruluk, etik ilkeler, tematik yapı, görsel destek ve bağlamdır. 
Bulguların etkili bir şekilde raporlanması, araştırmanın teorik ve pratik katkılarını ortaya 
çıkardığı gibi diğer araştırmacılar tarafından anlaşılabilir ve değerlendirilebilir olmasını 
sağlamaktadır.  

Nitel araştırmalarda bulguların sunumu ve raporlanması, araştırmanın güvenilirliği 
ve geçerliliği açısından kritik öneme sahiptir (Miles ve Huberman, 2016). Bulguların açık 
ve ayrıntılı bir şekilde sunulması, diğer araştırmacıların çalışmayı değerlendirebilmesi ve 
sonuçları doğrulayabilmesi için gereklidir (Merriam, 2013). Çünkü bu süreç, araştırma-
nın bilimsel değerini artırmaktadır. Ayrıca, bulguların doğru raporlanması, araştırmanın 
teorik ve pratik katkılarını artıran bir faktördür. Teorik olarak, bulgular yeni kavramların 
geliştirilmesine ve mevcut teorilerin test edilmesine olanak sağlamaktadır. Pratik olarak 
ise bulguların doğru raporlanması, politika yapıcılar, eğitimciler ve alandaki diğer uygu-
layıcılar için sorunlara etkili çözüm önerileri sunmaktadır. Şekil 1’de nitel araştırmalarda 
bulguların sunumu ve raporlanmasında dikkat edilmesi gereken bazı temel faktörler yer 
verilmiştir. 
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Şekil 1. Nitel araştırmalarda bulguların sunumu ve raporlanmasında etkili bazı faktörler 

 

Nerden Başlamalıyız? 

İyi bir nitel araştırmacı, bu süreci başarılı bir şekilde yönetmek için belirli adımları ta-
kip etmelidir. İzlenmesi gereken temel adımlar aşağıda sunulmuştur: 

1. Adım: Araştırma Sorularına Odaklanma: Araştırma soruları, bulguların nasıl ya-
pılandırılacağını belirlemektedir. Bu nedenle, araştırma sorularını yeniden göz-
den geçirerek ana temaları belirlemek önemlidir. Her bir temayı, araştırma soru-
larına yanıt verecek şekilde düzenlemek gerekir. 

2. Adım: Verilerin Organizasyonu ve Düzenlenmesi: Veriler toplandıktan sonra, 
araştırmacı [içerik analizi için] verileri kodlamalı ve temalar veya kategoriler etra-
fında düzenlemelidir. Bu süreç verilerin anlamlı ve sistematik bir şekilde sunul-
masını sağlamaktadır. Veriler üzerinde yapılan analizler sırasında alınan notlar ve 
memolar, bulguların yorumlanmasında önemli bir rol oynamaktadır. 

3. Adım: Ana Temaların, Alt Temaların ve Kodların Belirlenmesi: Verilerin analiz 
edilmesi sonucunda ortaya çıkan ana temalar ve alt temalar belirlenmelidir. Bu 
temalar, bulguların temel yapı taşlarını oluşturur. Temaları desteklemek için katı-
lımcıların doğrudan alıntıları kullanılmalıdır. Bu kullanım, bulguların zenginliğini 
ve derinliğini artırır. 

4. Adım: Görseller ve Tabloların Hazırlanması: Bulguların daha anlaşılır hale gel-
mesi için araştırmanın içeriğine de uygunsa grafikler, tablolar ve diyagramlar 
kullanılmalıdır (Çelik vd., 2020). Bu türden görseller verilerin daha net bir şekilde 
sunulmasını sağlayabilir. Verilerin görselleştirilmesi, okuyucuların bulguları daha 
kolay anlamasına yardımcı olur. Merriam’a (2013) göre nitel araştırmalarda gör-
seller anlaşılabilir şekilde tasarlanmalıdır ve ihtiyaçtan fazla olmamalıdır.  

5. Adım: Analitik Yorumlama ve Bulguların Anlamlandırılması: Temaların ve kate-
gorilerin derinlemesine yorumlanması, bulguların geniş bir bağlamda ele alınma-
sını sağlar. Bu süreçte verilerden çıkarılan anlamlar, araştırma soruları ve amaç-
ları doğrultusunda analiz edilir. 
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Kodlamada Nelere Dikkat Edilmelidir? 

Nitel araştırmalarda kodlama süreci verilerin analiz edilmesi ve anlamlı kategorilere 
ayrılması açısından oldukça önemlidir (Saldana, 2023). Kodlama sürecinde dikkat edil-
mesi gereken bazı önemli noktalar şunlardır: 

 Kodlama sürecinin açık ve net bir şekilde tanımlanması önemlidir. Bu durum, süre-
cin tekrarlanabilirliğini sağlar ve diğer araştırmacılar tarafından anlaşılabilir olma-
sını destekler. 

 Kodlama sürecinde tutarlılık sağlamak için kodların belirli kriterlere göre uygulan-
ması gereklidir. Aynı türdeki veriler, aynı şekilde kodlanmalıdır. 

 Her bir kodun net ve anlaşılır bir tanımı olmalıdır. Bu tanımlar, kodların nasıl ve ne 
zaman uygulanacağını açıklamalıdır. 

 (Opsiyonel) Tüm kodları içeren bir kod listesi oluşturulmalı ve bu liste sürekli ola-
rak güncellenmelidir. 

 Kodlar veriye dayalı olarak geliştirilmelidir. Veri ile doğrudan ilişkili olmayan kod-
lardan kaçınılmalıdır. 

 Kodlama sürecinde, katılımcıların doğrudan alıntıları kullanılmalı ve bu alıntılar 
kodların anlamını desteklemelidir. 

 Kodlama süreci dinamik olmalıdır. Veriler analiz edildikçe kodlar gözden geçirilmeli 
ve gerektiğinde revize edilmelidir. Benzer kodlar bir araya getirilerek daha geniş 
kategoriler oluşturulmalıdır. 

 Kodlamada tümevarımsal bir yol izlenebileceği gibi tümdengelimsel bir yol da ter-
cih edilebilir. 

 Birden fazla kodlayıcı kullanılarak kodların tutarlılığı kontrol edilmelidir. Kodlayıcı-
lar arasında yüksek derecede uyum sağlanması, kodlamanın güvenilirliğini artırır. 

 

İçerik Analiziyle Yapılmış Bir Araştırmada Örnek Bulgu Sunumu 

Örnek bir araştırma senaryosunda (Öğretmenler Arasında Meslekî İş Birliği ve Etki-
leri) kendisiyle görüşme yapılan öğretmene yöneltilen “Son zamanlarda okulunuzda 
öğretmenler arasında iş birliği ile ilgili neleri gözlemliyorsunuz?” sorusuna verilen cevap 
aşağıda sunulmuştur: 

“Okulumuzda öğretmenler arasındaki iş birliği son yıllarda oldukça arttı. Özel-
likle müdürümüz, bizlere sürekli destek oluyor ve iş birliği yapmamız için fır-
satlar yaratıyor. Geçen yıl, müdürümüz tarafından düzenlenen bir dizi çalış-
tay sayesinde, öğretim yöntemlerimizi geliştirme ve öğrencilerimize daha et-
kili bir şekilde ulaşma konusunda büyük ilerlemeler kaydettik. Ayrıca, bu ça-
lıştaylar sayesinde meslektaşlarımızla daha yakın ilişkiler kurduk ve deneyim-
lerimizi paylaşma imkânı bulduk. Bu tür destekler, mesleki memnuniyetimizi 
artırıyor ve burada çalışmaktan daha fazla keyif almamızı sağlıyor.” [Öğret-
men 1] 
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Nitel bir araştırma yaklaşımı olan fenomenoloji, ilk olarak Husserl tarafından insanla-
rın deneyimlerinin bağlamını ve anlamını ortaya çıkarmanın bir yolu olarak kavramsal-
laştırılıp teorileştirilmiştir. Ancak birçok araştırmacı ve teorisyen Husserl’ın çalışmasını 
genişletmiştir. Bunlardan en bilineni ünlü teorisyen Moustakas’tır. Moustakas 1994’te 
transandantal fenomenoloji olarak bilinen betimleyici fenomenoloji hakkında çalışmalar 
yapmış, yaşanmış deneyimlerin yorumlanmasıyla ilgilenmemiş, daha çok bunların ta-
nımlanmasına ve betimlenmesine odaklanmıştır. Husserl’ın betimleyici yaklaşımının 
karşısında ise fenomenolojinin betimlenmesinden çok yorumlanmasını savunan Heid-
deger bulunmaktadır. Heiddeger’in yorumlayıcı fenomenoloji yaklaşımı ise van Mannen 
tarafından geliştirilmiştir. Van Mannen 1990 yılında Hermeneutik fenomeolojisi hakkın-
da kapsamlı bir yazı kaleme almış, yaşanmış deneyimlerin hayatın yorumlaması olduğu-
nu belirtmiştir (Alease, 2017). Esasında her iki yaklaşımın da bireylerin tecrübelerinden 
yola çıktığı görülmektedir.  

Fenomenolojik araştırma, bir olgunun özünü, onu deneyimleyen katılımcıların bakış 
açısından anlamaya çalışması (Ersoy, 2019) bakımından diğer nitel araştırma türlerinden 
farklıdır. O halde, bu tür araştırmalarda odak noktası, katılımcıların kendileri veya içinde 
yaşadıkları dünya değil, daha ziyade ikisi arasındaki karşılıklı ilişkinin anlamı veya özüdür 
(Merriam, 2014). Patton’a (2014) göre bu yaklaşım, bireylerin yaşanmış deneyimlerin 
anlamlarını nasıl anladıklarına odaklanmaktadır. Fenomenologlar, bireylerin günlük 
dünyalarındaki fenomenlerin analitik ve tanımlayıcı deneyimleriyle ilgilenirler; bunun 
fenomenolojik terimi “yaşam dünyası”dır (Creswell, 2013). Bu nedenle fenomenologlar, 
katılımcıların yaşamı neden bu şekilde deneyimlediklerini çözmekten çok, bir fenomenin 
ilk elden tanımlarıyla ilgilenirler. Fenomenologlar, insanın gündelik dünyadaki deneyi-
minin dünyayı yorumlamanın geçerli bir yolu olduğunu algılarlar. Bu nedenle, bağımsız 
bilimsel ampirik geleneğin üstün araştırma yöntemi olduğu fikrini reddetmektedirler. 
İncelenen olgu, kabul edilen gerçekliğin merceğinden ölçülmez veya tanımlanmaz; daha 
ziyade katılımcıların gündelik dünyalarını nasıl anlamlandırdıklarına dair bir anlayış ara-
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nır (Bryman, 2001). Fenomenolojik araştırmacının görevi, incelemeye çalıştığı olgunun 
özünü ortaya çıkarmaktır (Creswell, 2003). Kitabın bu bölümünde öncelikle fenomeno-
loji kelimesinin anlamı ve bu kavramın kavramlaşmasını sağlayan Husserl ve Heidde-
ger’in bakış açıları ve bunların karşılaştırması yapılmış, fenomenolojide kullanılan soru 
türlerine örnekler verilmiş, katılımcılarverilerin toplanması ve analizi, araştırmacının 
rolü ve etik gibi konular ele alınmıştır. 

 

Fenomenoloji Kelimesi ve Anlamı 

Fenomenoloji kelimesi incelendiğinde “phenomena” ve “logos” kök terimlerinden 
oluştuğu görülmektedir. Bu iki kelimenin birden fazla anlamı bulunmaktadır. Fenomen 
kelimesi, Yunanca gün ışığına çıkarmak anlamına gelen “phainein” ve görünmek anlamı-
na gelen “phainesthai” kelimelerinden türemiştir. Aynı zamanda Latince “phænome-
non” kelimesinden türemiş olup; bu kelime de Yunanca görünen şey anlamına gelen 
“phainomenon”dan gelmektedir. Genel olarak bir fenomen, deneyimlenebilen herhangi 
bir şeydir. “Logos” eski Yunanca bir kelime olup; bir konu hakkındaki düşünce veya söy-
lem anlamına gelir. Fenomenoloji kelimesinin Almanca Phänomenologie olarak Johann 
Heinrich Lambert tarafından 1764 yılında en eski kullanıldığı düşünülmektedir. Felsefi 
bağlamda ise terimin en eski kullanımının aslında Husserl tarafından değil, Hegel tara-
fından olduğu görülmektedir. Fakat en etkili ve bilinen çalışmalar Husserl’a ait olduğu 
için fenomenolojiyi kuran kişi olarak Husserl bilinmektedir (Williams, 2021).   

Fenomenolojik felsefenin temel amacı, deneyimleyenin bilinci aracılığıyla bireylerin 
deneyimlerine ilişkin daha büyük bir anlayış geliştirmektir (Giorgi, 2009). Bu yaklaşımı 
benimseyen teori, insanların öznel deneyimlerinin anlaşılmasına olanak sağlamaktır 
(Tufford ve Newman, 2010). Bu nedenle, fenomenolojik araştırmanın ana vurgusu, 
olayları betimlemek ya da insan deneyimini, deneyim sahibi tarafından yaşandığı şekliy-
le, nitel bir kanıt kaynağı olarak kullanılabilecek şekilde betimlemek ve yorumlamaktır. 
Araştırmacının öncelikli kaygısı, gündelik deneyimlerden örnekler elde etmek için nitel 
veri toplama tekniklerini kullanmaktır. Fenomenoloji, yaşanmış deneyimin doğasını 
tanımlama veya yorumlama konusundaki belirgin güçlü yönleri nedeniyle, yorumlayıcı 
bir paradigma içinde deneyimsel çalışma için ideal bir yöntemdir. Ancak, bir yöntem 
olarak sahip olduğu açık değerlere rağmen, fenomenoloji yaşanmış deneyimin sosyal 
bağlamını ele almakta başarısız olmaktadır (Mayoh ve Onwuegbuzie, 2013). Dahası, 
fenomenoloji yaşanmışlık yapılarının oluşturulmasına yardımcı olabilse de bu tür yapılar 
hakkında genellemeler yapmak için uygun değildir. Fenomenolojinin en güçlü yönlerin-
den biri, bir fenomenin keşfedilmesine olanak tanıyan deneyime odaklanmış doğasıdır. 
Fenomenolojik araştırma yaklaşımlarıyla özdeşleşen birey ya da bireyler grubu, feno-
menolojinin geleceğine ilişkin farklı görüşlerin yanı sıra, temel felsefeyi yorumlama ve 
uygulama açısından farklı yaklaşımlara sahiptir (Moran, 2000). Genel olarak fenomeno-
lojik araştırma iki ana akıma ayrılabilir:  

1 Edmund Husserl (1859-1938); daha sonra Giorgi ve Moustakas’ın çalışmaları ile 
gelişen tanımlayıcı/betimleyici (transcendental) fenomenoloji, 

2 Martin Heidegger’in (1989-1976), daha sonra van Manen ile Smith ve diğerle-
rinin çalışmalarına dayanan yorumlayıcı (hermeneutik) fenomenolojidir.  
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Geleneksel/Betimleyici/Tanımlayıcı Fenomenoloji  
(Transcendental Phenomenology) 

Edmund Husserl, fenomenolojik felsefenin kurucusu diğer bir değişle babası sayılır. 
1927 yılında “Encyclopedia Britannicca (Britannica Ansiklopedisi)” için yazdığı yazıda 
fenomenoloji teriminden bahsetmektedir. Deneyimlerin özünü tanımlamaya çalışan bir 
yaklaşım olduğunu, felsefede çığır açan yeni bir tür betimleyici bir yöntem ve ondan 
türetilen bilimsel olarak bir teorinin ampirik olarak kanıtlanmadan önce, teorinin kulla-
nılması için elde edilen tahminler (apriori bir bilim) olarak ifade etmektedir. Tam ifadesi; 
“Yüzyılın başında felsefede çığır açan yeni bir tür betimleyici yöntem ve ondan türetilen 
apriori bir bilim” şeklindedir (Gill, 2014; 2020). 

Husserl’ın (1859-1938) yaklaşımı transandantal fenomenoloji olarak anılır ve bu yak-
laşım geleneksel fenomenoloji, betimleyici fenomenoloji ya da tanımlayıcı fenomenoloji 
gibi adlarla anılır. Aslında tümü Husserl’ın yaklaşımını ifade etmektedir (Kıral, 2021) ve 
diğer tüm fenomenolojik yöntemlerin temelini bu yaklaşım oluşturmaktadır (Polking-
horne, 1989). Husserl, matematik ve bilimsel bir geçmişe sahip olmasına rağmen felsefe 
eğitimi almaya karar vermiştir. İnsanların dış uyaranlara anlam yüklediğine ve bu neden-
le otomatik olarak yanıt vermediği için bilimsel, ampirik yaklaşımın psikolojideki insan 
deneklere uygulanmaması gerektiğine inanmaktaydı (Moustakas, 1994). Husserl, bu 
şekilde yürütülen araştırmanın sonuçlarının, temel farklılıklar ve yapılar dikkate alınma-
dığı için çarpık olacağını ileri sürmüştür. Bu nedenle ampirik bilimden ayrılmayı ve “şey-
lerin kendisine” dönüşünü savunmuştur (Moustakas, 1994). Husserl, bunun yerine bir 
bireyin nesnesi veya “yaşanmış deneyimi” (gündelik dünya) olan fenomeni üzerine dü-
şünülmesi gerektiğini ifade etmiştir. Çünkü bu yöntem, kişinin etrafındaki dünyayı de-
neyimleme biçiminin yanı sıra, bu durumu nasıl tanımlayıp, betimlediğini de içermekte-
dir (Merriam, 2014).  

Fenomenoloji yaklaşımında temel amaç, insanların yaşadıkları ve deneyimledikleri 
şekliyle bir olgunun doğasını kavramaktır (van Manen, 1990). Bunu yapabilmek için 
fenomenoloji çalışan araştırmacının olguyu tanımlaması gerekir. Bu olgu, zorbalığa ma-
ruz kalma, belirli bir cerrahi prosedürden geçme ya da kasırga gibi bir yaşam olayı olabi-
lir. Araştırmacı, bir olguyu yaşamış kişilerden veri toplar ve bu deneyimi yaşamış herkes 
için bu deneyimin özüne dair bileşik bir tanım geliştirir. Amaç, ne yaşadıklarını ve bunu 
nasıl yaşadıklarını anlamaktır (Moustakas, 1994). Modern fenomenolojik araştırmaların 
ortaya çıkışı ise Amedeo Giorgi ve Clark Moustakas ile olmuştur. Giorgi, çeşitli yöntem-
ler kullanmış, yaşanmış deneyimlerin özüne ilişkin anlayışını geliştirmiştir. Ayrıca nitel 
araştırmada güvenirlik ve geçerlik konularını ele almıştır. Giorgi’ye göre, fenomenolojik 
araştırmalarda kullanılan kelime “tanımlamak”tır. Araştırmacının amacı, önceden veril-
miş herhangi bir çerçeveden kaçınarak, ancak gerçeklere sadık kalarak, fenomeni müm-
kün olduğunca doğru bir şekilde tanımlamaktır (Giorgi, 2009). Moustakas’ın (1994), 
betimleyici/transandantal fenomenolojisine göre, araştırma yorumlara daha az odakla-
nır ve daha çok katılımcıların deneyimlerinin tanımlanması üzerine odaklanmıştır. Mo-
ustakas, Husserl'in epoche ve paranteze alma kavramlarına odaklanarak, yeni bir soruş-
turma altındaki olguya yönelik bakış açısı geliştirmiştir (Giorgi, 1985). Betimleyici feno-
menolojik araştırmanın spesifik teknikleri aşağıda açıklanmıştır. 
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Giriş 

Durum çalışması (case study), nitel araştırma yöntemleri arasında en yaygın kullanı-
lan desenlerden biri olarak kabul edilir ve belirli bir olgu, olay, grup, durum veya kuru-
mu derinlemesine incelemeyi, karmaşık ilişkileri keşfetmeyi amaçlar. Bu bölümde, du-
rum çalışması deseninin teorik temellerini, araştırma sorusu ve amaç cümlesi yazımını, 
örneklem seçiminiveri toplama ve analiz yöntemlerini ve raporlama aşamalarını detaylı 
bir şekilde ele alacağız. Ayrıca, somut örneklerle ve araştırma şablonlarıyla, durum ça-
lışması araştırmasının tasarlanması ve uygulanmasına rehberlik etmek amaçlanmakta-
dır. 

 

Durum Çalışmasının Tanımı ve Özellikleri 

Durum Çalışmasının Tanımı 

Eğitim, antropoloji ve yönetim bilimleri gibi pek çok alanda yürütülen nitel araştır-
malar, farklı disiplinler ve araştırma alanları için farklı sorular sormaya ve farklı araştır-
ma süreçleri kullanmaya olanak tanımaktadır. Nitel araştırma veya nitel inceleme üst 
kavram olarak ortak kullanılmakla birlikte farklı kaynaklar nitel araştırma biçimlerini 
farklı tanımlamışlardır. Örneğin, Patton (2015) nitel araştırma desenlerini tanımlarken, 
etnografi ve gömülü teori gibi birçoğumuzun aşina olduğu kavramların yanısıra semiyo-
tik (gösterge) ve kaos teorisi gibi yeni kavramlar kullanarak on altı sınıflandırma yapmış-
tır. Ancak nitel araştırma desenlerinin çeşitliliğine rağmen, araştırmalarda daha yaygın 
olarak tercih edilen altı yaklaşım dikkat çekmektedir (Merriam ve Tisdell, 2016).  Bu altı 
yaklaşım, temel nitel araştırma, fenomenoloji, gömülü teori, etnografi, anlatı analizi ve 
nitel durum çalışması olarak kabul görmektedir. Nitel araştırma çatısı altında toplanan 
bu desenler şüphesiz bazı ortak özelliklere sahiptir. Bununla birlikte, her deseni birbirin-
den kısmen ayıran ölçüt, desenlerin odak noktalarıdır. Araştırmanın odak noktası araş-
tırma sorusunun nasıl sorulabileceği, örneklem seçimiveri toplama ve analizi son olarak 

7 



 

114 

 

raporlaştırılması konusunda farklılıklara neden olur. Dolayısıyla, doğru sorular için doğru 
deseni belirlemek ya da diğer bir ifadeyle, doğru desen için uygun soruları belirlemek 
önemlidir. Araştırmacılar tarafından kullanımında kargaşa yaşanan durum çalışması bu 
kapsamda ele alınmış ve tanım daha açık ve anlaşılır bir şekilde verilmeye çalışılmıştır. 

Durum çalışmasının tanımı araştırmacılar arasında tartışma konusu olmuş ve alanda 
bazı karışıklıklara yol açmıştır. Merriam ve Tisdell (2016) durum çalışmasını, araştırma 
sürecini vurgulayarak, sınırlı bir sistemin derinlemesine tanımlanması ve analizi olarak 
tanımlamaktadır. Yin (2018) durum çalışmasını, güncel bir olguyu derinlemesine ve 
gerçek dünya bağlamında araştıran ampirik bir yöntem olarak ele almaktadır. Stake 
(1995) ise durum çalışmasını tek bir vakanın özelliğinin ve karmaşıklığının incelenmesi 
olarak görmektedir. Bu farklı tanımlar, farklı epistemolojik duruşları ve araştırma gele-
neklerini yansıtmaktadır. Bununla birlikte, hepsinin ortak unsurları vardır: sınırlı bir 
sisteme veya duruma odaklanma, derinlemesine araştırmaya vurgu ve bağlamın önemi. 
Bu farklılıklara rağmen, araştırmacılar genel olarak durum çalışmasının, karmaşık olgula-
rı doğal ortamlarında keşfetmek için çok yönlü ve değerli bir yaklaşım olduğu ve incele-
nen durum ya da durumların bütünsel bir şekilde anlaşılmasına olanak sağladığı konu-
sunda hemfikirdir (Creswell ve Poth, 2018). 

Durum çalışılmasının tanımı konusunda farklı yaklaşımlardan kaynaklanan farklı ta-
nımların yarattığı karmaşa bir yana, diğer taraftan Türkçe kullanımı konusunda da başka 
bir kargaşa yaşanmaktadır. İngilizce “case study” olarak kullanılan terim Türkçede farklı 
disiplinler ve çevirilerden dolayı farklı karşılıklar bulmuştur.  Türkçe alanyazında “Vaka 
Çalışması”, “Vaka Analizi”, “Örnek Olay İncelemesi”, “Durum Çalışması” ve “Vaka İnce-
lemesi” gibi farklı kullanımlara ve belki daha fazlasına rastlamak mümkündür. Haliyle bu 
durum, akademik alanyazında ortak bir terminoloji oluşturulması bakımından karmaşa-
ya yol açmaktadır. Aslında bu terimler aynı metodolojik yaklaşımı ifade etmektedir (Yıl-
dırım ve Şimşek, 2018). Bu terimler arasındaki nüans, çoğunlukla çeviri tercihlerinden ve 
disiplinler arası yaklaşım farklılıklarından kaynaklanmış olabilir. Örneğin, alanyazında 
Vaka Çalışması ve Vaka Analizi terimleri çoğunlukla birbirinin yerine kullanılmış ve belir-
li bir olayın veya durumun derinlemesine incelenmesini ifade etmek istenmiştir. Durum 
Çalışması ise daha genel bir terim olarak kullanılmış ve belirli bir durumun detaylı bir 
şekilde incelenmesini ifade eder. Vaka İncelemesi de benzer şekilde, belirli bir olayın 
veya durumun incelenmesini ifade eder, ancak daha çok hukuki veya tıbbi bağlamlarda 
kullanılmıştır. Kullanım amaçlarının farkı dışında kullanım yöntemleri büyük benzerlik 
gösteren bu terimlerin ortak kullanımı bakımından bir ölçüt olarak Yin, (2018) tarafın-
dan vurgulanan case study’nin bir araştırma stratejisi olması gerekliliği dikkate alınarak 
oluşturulabilir. Türkçe karşılıklarının bu stratejik boyutu tam olarak yansıtması gerekir. 
Sonuç olarak, durum çalışması teriminin, metodolojinin derinlemesine ve bağlamsal 
doğasını daha iyi yansıttığı ve disiplinler arası kullanıma daha uygun olduğu söylenebilir. 

 

Durum Çalışmasının Temel Özellikleri 

Durum çalışmasını diğer araştırma yöntemlerinden ayıran birkaç temel özellikten 
bahsedilebilir. Bu özellikler, araştırmacıların yöntem olarak durum çalışmasını tercih 
etmelerinde önemli rol oynayan temel özellikler olarak tanımlanabilir.  
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Derinlik ve Genişlik: Durum çalışmaları, tek veya az sayıda vakanın derinlemesine in-
celenmesine odaklanır ve zengin, ayrıntılı içgörüler sağlayabilir. Bu özelliği sayesinde 
durum çalışması, anketler veya deneyler gibi daha geniş bir örneklem üzerinden daha 
genel bulgular elde etmeyi amaçlayan yöntemlere karşı avantaj sağlar (Paparini vd., 
2020). Genişlik kapsamında ise somut (örneğin kuruluşlar) veya soyut (örneğin olaylar) 
olguların belirli örneklerini incelemeye olanak sağlar.  

Bağlam Bağımlı: Durum çalışmaları, bir olguyu gerçek dünyadaki bağlamsal koşulları 
içinde anlamayı vurgular. Durum çalışmaları, gerçek hayattaki durumların yoğun bir 
şekilde araştırılmasıdır ve genellikle bağlama bağlı olan bir veya birkaç sınırlı duruma 
odaklanır (Alam, 2021). Buna karşın, diğer yöntemler değişkenleri izole edebilir ve bun-
ları daha kontrollü ortamlarda inceleyebilir.  

Keşifsel ve Doğrulayıcı: Durum çalışmaları genellikle keşifseldir, hipotezler üretir ve 
teoriler geliştirir (Griffiths, 2004). Keşifsel özelliğinin öne çıkmasının sebebi olarak, du-
rum çalışmalarının genellikle gözlemsel yöntemler kullanması ve doğal ya da yapay 
ortamlarda yürütülebilir olması gösterilmektedir. 

Nitel Odak: Durum çalışmaları büyük ölçüde nitel veri toplama ve analiz tekniklerine 
dayanır (Sandelowski, 2011). Temel özellikleri arasında boylamsal tasarım, nitel veri 
analizi ve verilerden teori üretme potansiyeli yer alır (Griffiths, 2004). Diğer yöntemler 
daha nicel veriler ve istatistiksel analizler kullanabilir ve bu özellik durum çalışmasının 
farklı bakış açılarını yakalama potansiyeli olarak tercih edilme gerekçeleri arasında gös-
terilmektedir. 

Esnek Tasarım: Durum çalışması tasarımı esnek ve yinelenebilirdir, yeni içgörüler or-
taya çıktığında, araştırmanın yeni durumuna uyarlanabilir (Braun ve Clarke, 2006). De-
neysel ve anket tasarımları daha katı yapılandırılmış olma eğilimindedir. Durum çalışma-
sı yaklaşımı, karmaşık gerçek dünya fenomenlerinin bütünsel ve derinlemesine anlaşıl-
masını sağlarken, diğer yöntemler genişlik, genelleme ve hipotez testinde daha öne 
çıkmaktadır. 

Durum çalışması araştırmacılara olgu seçimi veri toplama ve teori oluşturma konula-
rında esneklik sağlasa da öznel doğası nedeniyle güvenirlik ve geçerlik sağlama konu-
sunda güçlükler barındırmaktadır (Griffiths, 2004). Bu sınırlamalara rağmen, durum 
çalışmaları gerçeklik duygusu, açık uçluluk ve eylemi teşvik etme yeteneği gibi güçlü 
yönlere sahiptir (Andrade, 2009). Araştırmacılar bakımından önemli ve ilgi çekici sonuç-
lar üretme kapasitesinden dolayı durum çalışması, bir araştırma yöntemi olarak her 
geçen gün daha yoğun kullanılmaktadır. 

 

Durum Çalışması Türleri 

Durum çalışmaları, belirli bir olgunun ayrıntılı, bağlamsal analizini sağlamak için çe-
şitli disiplinlerde kullanılan güçlü bir araştırma aracı olduğu yukarıda açıklanmıştı. Diğer 
araştırma yöntemlerinde gözden kaçabilecek ayrıntıların belirlenmesi için derinlemesine 
içgörüler üretme kapasitesi bakımından durum çalışması araştırmacılar tarafından de-
ğerli bulunur. Ancak, nitel bir durum çalışması çeşitli faktörlerle tanımlanabilir ve ayırt 
edilebilir. Bu faktörlerden herhangi biri durumun sınırları veya boyutuyla ilgili olabilir. 
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çünkü önümüzde şekilsizce uçuşmakta olan olaylara  

dilediğimiz gibi şekil vermek isteriz. 

Johann Wolfgang von Goethe 

Gömülü Teoriyi Anlamak 

Gömülü teori, araştırmacılara büyük bir 
esneklik sağlayan bir araştırma desenidir 
(Charmaz, 2015). Bunun nedeni ise hem araş-
tırma stratejisi hem de veri analizi olarak kul-
lanılabilmesidir. Araştırma stratejisi olarak 
düşünüldüğünde sistematik ve yapısalcı yakla-
şım olarak ikiye ayrılır. Strauss ve Corbin’in 
sistematik yaklaşımında araştırmacılardan bir 
tanesi veri toplarken diğer verileri sistematik 
bir şekilde analiz eder. Charmaz’ın yapılan-
dırmacı yaklaşımında ise araştırmacıların göz-
lemlerine önem verilir ve daha esnek bir araş-
tırma süreci sunulur (Ilgar ve Ilgar, 2013). 
Günümüzde araştırma stratejisi olarak yapı-
landırmacı yaklaşım daha çok kullanılmakta-
dır. 

Veri analizi olarak bakıldığında ise veri top-
lama süreci başladıktan sonra sürekli olarak 
yeni veri eski veri ile etiketlenerek devam 
ettirilir. Böylece süreç esnek bir şekilde devam eder. Fakat bu süreç boyunca ortaya 
çıkan kavramların henüz kesinleşmediği geçici ve değişebilir olduğu göz önünde bulun-

Daha önce çalışılmamış bir 
liderlik tarzı konusunda araştır-
ma yapmak isteyen bir araştır-
macı, daha önce bu konuda 
araştırma yapılmadığı için bir 
teoriyi ortaya atmak amacıyla 
araştırma stratejisi olarak gö-
mülü teori kullanabilir. 

 
Bir konudaki ilişkileri ortaya 

çıkarmak ve bu ilişkiler üzerine 
yorum getirmek amacıyla araş-
tırma yapmak isteyen bir araş-
tırmacı veri analizi için gömülü 
teori kullanabilir. 
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durulmalıdır (Punch, 2011). Gömülü teoride kodlama üç aşamada gerçekleşir. Bunlar, 
başlangıç kodlaması, odaklanılmış kodlama ve kuramsal kodlamadır (Charmaz, 2015). 
Charmaz (2015) bu aşamaları şu şekilde açıklamaktadır; başlangıç kodlaması ilk verinin 
elde edilmesi ile başlanıp elde edilen diğer verilerin ilk veriye eklenmesi ile oluşturulan 
kodlamadır. Bu aşamada kodlar oluşturularak geniş bir kod yelpazesi elde edilir. Başlan-
gıç aşamasında araştırmacılardan birisi verileri analiz ederken diğer veri toplamaya 
devam edebilir. Odaklanılmış kodlamada ise ilk aşamada elde edilen kodlar en sık tekrar 
etme, ön plana çıkma veya ortak anlam ifade etme bakımından birleştirilerek daha 
anlamlı hale getirilir. Bu aşama araştırma ile ilgili geçerli bilgilerin ortaya çıktığı aşama-
dır. Odaklanılmış kodlama aşamasında araştırmacılar birlikte kodları inceleyerek anlamlı 
hale getirirler. Kuramsal kodlama, kodlar arasında bağlantılar kurarak bu bağlantıları 
açıklama aşamasıdır. Bu aşamada kodlar arasındaki anlam ortaya çıkarılarak araştırma 
sorusu açıklanamaya çalışılacağı gibi aynı zamanda bir kuram ile ilgili bilgiler ortaya 
konulabilir. Kuramsal kodlama aşamasında araştırmacılar sofistike bir şekilde ilişkileri 
açıklar. 

 

Gömülü Teori Olduğuna Karar Vermek 

Gömülü teori, görüşmeler sonucu elde 
edilmiş verilerin analizi olarak kullanıldığında 
diğer veri analizi türleri ile karıştırılabilir. 
Gerçekleştirilen görüşmelerin analizinde 
sıklıkla içerik analizi veya betimsel analiz 
kullanılır. Dolayısıyla veri analizinin içerik 
analizi mi, betimsel analiz mi yoksa gömülü 
teori mi olduğuna karar vermek gerekir. Bu 
kararı verebilmek için ise analiz türlerine 
hâkim olunmalıdır. Bu nedenle önce analiz 
türlerini detaylı bir şekilde inceleyelim. 

İçerik analizinde temel amaç verileri üze-
rinden açıklanabilecek kavramlara ve bu 
kavramlar arasındaki ilişkilere ulaşmaktır. Bu 
nedenle içerik analizinde tümevarımcı bir 
yaklaşım ile verilerin altında yatan kavramlar 
ve bu kavramlar arasındaki ilişkiler ortaya çıkarılmaya çalışılır (Yıldırım ve Şimşek, 2005). 
Dolayısıyla görüşmeler sonucu elde edilen verilerden kodlar aracılığı ile bir anlam ortaya 
konulmaya çalışılır. Bu kodlar arasındaki ilişkiler temalar olarak ortaya konulur ve tema-
lar da kategoriler aracılığı ile birleştirilir. Bazı durumlarda kategoriler oluşturmaya gerek 
kalmadan temalar aracılığı ile kodlar arasındaki ilişki ortaya konulabilir. Kısaca özetle-
mek gerekirse verilerin kodlanması, kodların temalara aracılığı ile ilişkilendirilmesi, kod 
ve temaların düzenlenmesi, bulguların yorumlanması şeklinde bir süreç ilerler. 

Betimsel analizde temel amaç daha önceden belirlenen temalara göre verileri özet-
lemek ve yorumlamaktır. Belirlenen temalar kapsamında veriler iletileceği için katılımcı-
ların görüşlerini çarpıcı bir şekilde yansıtmak için doğrudan alıntılara yer verilir ve oku-

İçerik analizi bir konuda elde 
edilen veriler sonucu ortaya 
çıkan kavramlar arasındaki ilişki-
yi ortaya koymak için; 

Betimsel analiz daha önce 
belirlenen bir çerçeve kapsamın-
da kavramları belirlemek için; 

Gömülü teori bilinmeyen bir 
konuda kavramlar arasındaki 
ilişkiyi ortaya çıkarmak veya bir 
teori ortaya atmak için kullanılır. 
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yucu bu görüşmeleri düzenlenmiş ve yorumlanmış bir şekilde elde eder (Yıldırım ve 
Şimşek, 2005). Dolayısıyla araştırmacı görüşme soruları aracılığıyla temaları belirleyebi-
leceği gibi ilgili literatür araştırması sonucu da temalara karar vermiş olabilir. Genel 
anlamda araştırma esnasında bir çerçeve oluşturulur, bu çerçeve kapsamında temalara 
karar verilir ve veriler işlenir. 

Gömülü teori bir süreç analizi olarak kabul edilir. Karşılaştırmalı bir analiz gerçekleş-
tirildiği için seçilen temel konu hakkındaki ilişkiler ortaya çıkarılmaya çalışılır. Belirlenen 
konu analiz sonrasında felsefi bir şekilde açıklanır veya konuya ait bilinmeyen ilişkiler 
ortaya atılmaya çalışılır. Fakat genel anlamda gömülü teori bir kuram ortaya çıkarmak 
veya ortaya çıkmış bir teoriyi test etmek ama-
cıyla kullanılır (Creswell, 2015). Dolayısıyla ilk 
bulgular ile analiz başlar ve yeni veriler ile 
önceki analizler karşılaştırılarak sürece devam 
edilir. İlk olarak kodlar bir anlam aramadan 
oluşturulurken benzer kodlar bir araya getirile-
rek tekrar düzenlenir. Sonrasında ise kodlar 
arasındaki ilişkiler temalar aracılığı ile ortaya 
konulur. Gömülü teori sonrasında konunun 
felsefi bir açıdan açıklanması beklenir. Belirle-
nen konu içerisindeki ilişkilerin belirsiz olması bu ilişkileri açıklama açısından önemlidir.  

Araştırma esnasında araştırmacının araştırmanın amaçları kapsamında veri analizine 
karar vermesi gerekir. Bu durumda araştırmacı belirtilen üç analiz arasında kararsızlığa 
düşebilir. Bu durumda belirlenen araştırma amacı doğrultusunda araştırma sorusuna 
uygun bir şekilde analiz türüne karar vermelidir. Eğer amacınız bir konu hakkındaki bi-
linmeyen durumları/ilişkileri/kavramları ortaya çıkarmak ve bunu yorumlamak ise gö-
mülü teori kullanılabilir. Bunun dışında eğer amacınız daha önce çalışılmamış bir durum 
hakkında bir teori ortaya atmaksa yine gömülü teori tercih edilmelidir. İçerik analizi ve 
gömülü teoride geçen kavramlar arasındaki ilişkiyi ortaya çıkarma durumu farklılık gös-
termektedir. İçerik analizinde veride yer alan kavramlar arasındaki ilişki olmakla birlikte 
gömülü teorideki ilişki konunun kavramlarının ve kavramlar arasındaki ilişkinin ortaya 
çıkarılmasıdır. Betimsel analizde ise daha önce belirlenmiş bir çerçeve dahilinde analiz 
gerçekleştirme ve konuyu çarpıcı bir şekilde ortaya koymaktır. 

 

Araştırma Sorusunu Oluşturmak 

Araştırma sorusu, araştırmanın amacı doğrultusunda araştırmaya yön verdikleri ve 
araştırma tasarımını belirledikleri için oldukça önemlidir. Bu nedenle araştırma tasarı-
mını belirlemeden önce araştırmanın amacının belirli olması bu amaç doğrultusunda 
araştırma sorusunun belirlenmesi gerekir. 

 

Araştırmanın Amacını Belirlemek 

Araştırmalar bir olgu veya olayı keşfetmek, betimlemek veya açıklamak amacıyla 
gerçekleştirilir. Dolayısıyla araştırmaların keşfedici, betimleyici ve açıklayıcı olarak kate-

Bir araştırmanın amacı; “Öğ-
retmenlerin mesleki gelişim 
süreçlerinde karşılaştıkları so-
runların belirlenmesi” şeklinde 
belirlenebilir. 
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Giriş 

Anlatı terimi son yirmi yılda öne çıkmış olsa da kökleri biyografik ve yaşam tarihi yak-
laşımlarına kadar uzanmaktadır (Carless ve Douglas, 2016). Latincede “narrario” adı 
anlatı ya da hikâye anlamına gelirken, “narrare” fiili anlatmak ya da aktarmak anlamına 
gelir (Heikkinen, 2002). Anlatı, anlatıcı veya dinleyicileri için önemli olan bir dizi olayı 
anlatan bir hikayedir. Bunun yanında anlatı, insan varlığının anlamlı kılınmasını sağlayan 
temel şema olarak kabul edilir (Polkinghorne, 1988). 

Anlatı hem bir araştırma yöntemi hem de psikolojik ve sosyal olguları teorileştirme-
nin bir yoludur (Carless ve Douglas, 2016). Anlatı araştırması, bir kişinin yaşam deneyi-
mini tüm yaşam öyküsü veya bir anlatı bağlamında incelemeye odaklanan özgün bir 
nitel araştırma türüdür (Pietersen vd., 2018). James’e (2018) göre anlatı araştırması, 
parçalı ve genel olana değil, bütün ve özel olana odaklanan bir araştırma yöntemidir. 
Ayrıca bu yöntem, bir bireyin deneyimine anlam vermenin ve keşfetmenin bir yolu ola-
rak öykülerin anlatılmasını ön plana çıkarır. Anlatı araştırması, nitel araştırma desenleri 
arasında nitel vaka çalışması, fenomenoloji, etnografi ve gömülü teoriye kıyasla nispe-
ten yenidir. Anlatı araştırmasını farklı kılan, C. Wright Mills’in “biyografi, tarih ve top-
lum” üçlemesinin biyografik yönüyle ilgilenmesidir (O'Toole, 2018). 

Sosyal bilim disiplinlerinde (örneğin sosyoloji, psikoloji, antropoloji, iletişim, eğitim) 
anlatı araştırması, yaşanmış deneyimleri paylaşılan anlamlardan kaynaklanan sosyal bir 
epistemoloji olarak sunan sosyal inşacılığın bir sonucudur. Ancak 1980’lerde anlatı araş-
tırması, sosyal bilimlerde sadece nesnel ve genelleştirilebilir bilgiye (pozitivist ve yapı-
salcı) değer vermekten öznel ve bağlamsallaştırılmış bilgiye de değer vermeye doğru bir 
entelektüel kayma olan “anlatı dönüşü” ile ortaya çıkmıştır. Sosyal psikolog Elliot Misch-
ler, Donald Polkinghorne, Jerome Bruner ve Alasdair MacIntyre gibi diğer sosyal psiko-
log ve sosyologlarla birlikte anlatı sosyal bilimini geliştiren kişi olarak anılmaktadır. 
Mischler anlatıyı, bireysel ve kolektif kimlik ve deneyime dair içgörü sunan merkezi bir 
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insan biliş biçimi olarak tanıtmıştır. Anlatıya dönüş, akademisyenlerin hikâyenin önemi-
ne ve insanların hayatlarının hikayeler aracılığıyla şekillendiğine olan inançlarına dikkat 
çekmiştir. Ancak, sosyal kuramcı Roland Barthes’ın belirttiği gibi, anlatının tarihi insanla-
rın tarihiyle başlar; “hiçbir yerde anlatısı olmayan bir halk yoktur ve olmamıştır” (Wol-
gemuth ve Agosto, 2019). Anlatı araştırması ilk olarak Connelly ve Calandinin tarafından 
öğretmenlerin algılarını ve kişisel hikayelerini keşfetmek için bir araştırma tasarımı ola-
rak kullanılmıştır (Connelly ve Clandinin, 1990). 

Anlatı araştırmasının hem eğitimde hem de eğitim dışında uzun bir entelektüel geç-
mişi olmasına rağmen, eğitim deneyimi çalışmalarında giderek daha fazla kullanılmak-
tadır. Eğitim araştırmalarındaki bir teori, insanların bireysel ve sosyal olarak hikayeleşti-
rilmiş yaşamlar süren hikâye anlatıcı organizmalar olduğunu savunur. Dolayısıyla, anlatı 
çalışması, insanların dünyayı deneyimleme biçimlerinin incelenmesidir. Bu genel kav-
ram, eğitim ve eğitim araştırmalarının kişisel ve sosyal hikayelerin inşası olduğu görüşü-
ne dönüşmüştür (Connelly ve Clandinin, 1990). 

Anlatı araştırması, nitel ya da yorumlayıcı araştırma geleneği içinde nispeten yeni bir 
dal olsa da bu konuda halihazırda çok şey yazılmıştır. Anlatılar ve anlatı araştırmaları 
hakkında okurken, ilgi odağının dağıldığı ve birçok yöne yayıldığı izlenimi edinilir. Çoğu 
zaman anlatı kavramı, nitel bir araştırma çalışmasının nasıl temsil edileceği ile bağlantılı 
olarak kullanılır. Bu nedenle, bir vaka çalışmasının, biyografik bir çalışmanın, fenomeno-
lojik bir çalışmanın veya etnografik bir çalışmanın anlatısal bir temsil biçimine sahip 
olabileceği savunulmaktadır (Creswell, 2014). Anlatısal temsil özellikle öğretmen biyog-
rafileri ve otobiyografileriyle bağlantılı görünmektedir. Hatta bu gelenek içerisinde bi-
yografi ve anlatı terimleri eş anlamlı olarak kullanılmaktadır (Goodson, 1992). Bazı araş-
tırmacılar, nitel ya da yorumlayıcı araştırma ailesi içinde yer alan bir araştırma türü olan 
anlatı yaklaşımına bir sorgulama yöntemi olarak odaklanmıştır (Connelly ve Clandinin, 
1990; Gudmundsdottir, 2001). Bazıları ise anlatı yaklaşımının bir yöntem değil, daha 
ziyade araştırma sürecinde bir referans çerçevesi olduğunu ve anlatıların gerçekliğin 
üreticileri ve aktarıcıları olarak görüldüğünü iddia etmiştir (Heikkinen, 2002). 

 

Anlatı Araştırmasının Temel Özellikleri 

Anlatı araştırmalarının temel özelliklerinden en önemlisi araştırmacı ve araştırma 
özneleri arasındaki iş birliği sürecidir. Bu yaklaşımda, araştırma öznesi, araştırmacının 
gündemi tarafından yönlendirilen bir bilgilendirici olmaktan ziyade bir işbirlikçi olarak 
kabul edilir (Altork, 1998). 

Anlatı araştırması karmaşık ve dinamik bir metodolojidir. Araştırmacı ve katılımcı, 
toplama ve analiz boyunca doğrulama kontrolleri sağlayarak hikayelerin anlamını sürekli 
müzakere eder (Creswell ve Miller, 2000). Araştırmacı, hikayeleri topladıkça, ilişkileri ve 
işlemleri müzakere ettikçe ve katılımcıyı araştırma sürecine aktif olarak dahil etmek için 
onunla iş birliği yapmanın yeni yollarını keşfettikçe, araştırmacı katılımcının yaşamına 
gömülü olan çeşitli bağlamlar hakkında derin bir anlayış geliştirir (Clandinin ve Connelly, 
2000). Öyküsel araştırma süreci boyunca katılımcı ile aktif iş birliği gereklidir. Araştırma-
cıların, katılımcının hikayelerini sürekli olarak katılımcıyla tartışması ve katılımcının kişi-
sel, sosyal ve siyasi geçmişi üzerine düşünmesi gerekir. Bu süreç, araştırmacının anlatıyı 
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çerçeve içinde nasıl yeniden hikayeleştireceğini şekillendirir (Wang ve Geale, 2015). 
Birçok araştırmacı, araştırma özneleri ile araştırmacı arasındaki ilişkinin iş birliğine daya-
lı, diyalojik (anlamlar arasında karşılıklı etkileşim ve diyalog olması) doğasıyla ilgilenmiş-
tir. Bu konuyu tartışırken önemli görünen hem araştırmacının hem de araştırma öznele-
rinin kendilerini rahat hissedecekleri şefkatli bir durum geliştirmek için zaman ve 
mekânın gerekliliğidir. Yargılayıcı olmayan bir tutumun ve katılımcılar arasında eşitlik 
duygusunun öyküsel araştırmada özellikle önemli olduğu, çünkü bireylerin öykülerini 
anlatma konusunda kendilerini güçlü hissetmekte zorlanabilecekleri iddia edilmiştir. 
İdeal olan, anlatıcı ve araştırmacının araştırma sürecinde ortaya çıkan anlatılar hakkında 
özneler arası ortak bir anlayışa ulaşmasıdır. Araştırmacı ve araştırma özneleri bu işbirlik-
çi diyalog ilişkisinde birlikte çalıştıklarından, bir dizi veri toplama yöntemi kullanılabilir. 
Veriler saha notları, günlük kayıtları, görüşme dökümleri, kişinin kendi ve başkalarının 
gözlemleri, hikâye anlatımı, mektup yazma, otobiyografik yazılar, okul ve sınıf planları, 
bültenler, kurallar ve ilkeler şeklinde olabilir (Connelly ve Clandinin, 1990). 

Anlatı araştırmalarındaki bir diğer önemli özellik etik konusudur. Etik, insan ilişkile-
rinde bir dizi sorumluluktur. Bunlar, katılımcıların onuru, mahremiyeti ve refahı için 
sorumluluklardır. Anlatı araştırmacısı ikili bir rol içindedir. Birincisi katılımcı ile yakın bir 
ilişki içinde ve ikincisi bilimsel toplulukta profesyonel olarak sorumlu bir rol içindedir 
(Josselson, 2007). Araştırmacının davet mektubuna yanıt veren ve çalışmaya katılmaya 
istekli olduğunu ifade eden kişilerle görüşmelerden önce iletişime geçilmelidir. Araştır-
macı, potansiyel katılımcıyı çalışmanın süresi, faaliyetleri, yeri ve ne kadar zaman gerek-
tireceği gibi ayrıntılar hakkında bilgilendirmelidir. Ancak bu bilgiler aktarıldıktan sonra 
katılımcıya imzalanması için bilgilendirilmiş onam formu verilmelidir (Wang ve Geale, 
2015). 

Anlatı araştırması, insanların olaylar aracılığıyla nasıl düşündüklerini ve neye değer 
verdiklerini anlamaya çalışır. Bunu, insanların olaylar hakkında nasıl konuştuklarını ve bu 
olayları anlamlandırmak için kimin bakış açılarından yararlandıklarını yakından inceleye-
rek öğrenir. Anlatı araştırması, hikâye anlatıcısının oluşturduğu cümlelere ve bunların 
tasvir ettiği bilgi ve anlamlara yakından bakar. Cümleler açıklayıcı mı? Cümle veya pa-
ragraflar ardışık mı?  Cümlenin hikâyeye sığacağı yerin bir mantığı var mı? ve hikâyenin 
sonuçları var mı? gibi sorular sorar. Anlatı araştırması, insanların dünyayı nasıl anlam-
landırdığını yakalar. Bu 'düşünme' olayları, olayların kaydedilmesinde sunulan ayrıntının 
boyutu gibi. Aynı zamanda içselleştirilmiş kendi kendine konuşmalar biçiminde de yaka-
lanır (Athens, 1994). Bunlar kişinin kendisiyle veya başkalarıyla hayal ettiği konuşmalar-
dır. Anlatı araştırması, olayların anlatılmasında kimlerden bahsedildiğine ve olayların 
anlatılmasında onların oynadığı role odaklanır. Gergen ve Gergen (1984), bu kişileri bir 
kişinin anlatısının destekleyici kadrosu olarak adlandırır. Yardımcı oyuncu olarak hikâye-
de var olmalarının bir amacı veya nedeni vardır.  Hikâye anlatımının bağlamı hakkında 
düşünmek anlatı araştırmasının bir diğer önemli özelliğidir. Frank (2000) hikâye anlatma 
ilişkisine değinmektedir. Bununla verilerin anlatıcı, dinleyici ve hikâyeyi anlatma bağlamı 
arasındaki ilişkiden ortaya çıktığını kastetmektedir. Hikâye anlatımı politik bir olay olabi-
lir. Anlatı araştırması, insanların olayların ayrıntılarını hariç tutabileceğini veya hikayele-
rin bazı yönlerini abartabileceğini varsayar. Anlatı araştırmacısını analitik açıdan ilgilen-
diren şey, bu dışlamaların veya abartmaların neden var olduğudur (Ezzy, 2000). 
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“Eğer bir şeyi gerçekten anlamak istiyorsanız,  
onu değiştirmeye çalışın.” 

Kurt Lewin 

 

Giriş 

Eğitim alanında karşılaşılan zorlukların çözümü, yalnızca teorik bilgiyle değil, aynı 
zamanda uygulamaya dayalı araştırma yöntemleriyle de mümkün hale gelmektedir. Bu 
bölüm, eylem araştırması metodolojisini derinlemesine ele alarak, araştırmacıların ve 
eğitimcilerin, kendi pratiklerini iyileştirme süreçlerinde etkin bir yol haritası sunmayı 
amaçlamaktadır. Eylem araştırmasının en önemli özelliklerinden biri, katılımcıların aktif 
katılımıyla döngüsel bir süreç izleyerek, sadece mevcut sorunları çözmekle kalmayıp, bu 
sorunların altında yatan nedenleri anlamaya ve sürdürülebilir çözümler üretmeye imkân 
tanımasıdır. Eğitimciler ve sosyal bilim araştırmacıları, bu güçlü metodolojiyi kendi bağ-
lamlarına nasıl uyarlayabileceklerini öğrenirken, araştırma süreçlerini daha verimli, etkili 
ve dönüşüm odaklı bir şekilde nasıl yürütebileceklerine dair bilgi sahibi olacaklardır. 

Bu kitap bölümü, teorik açıklamaların ötesine geçerek, eylem araştırmasının aşama-
larını ve bu aşamaların nasıl uygulanabileceğini somut örnekler ve rehberlikler ile sun-
maktadır. Araştırma sorularının oluşturulmasından veri toplama ve analiz süreçlerine, 
yansıtıcı geri bildirim döngülerinden pratik çözümler üretmeye kadar her aşama ayrıntılı 
bir şekilde ele alınmıştır. Ayrıca, eylem araştırmasının eğitim ve sosyal bilimlerde neden 
bu kadar önemli bir değişim aracı olduğuna dair güçlü bir arka plan sunulmuş ve bu 
metodolojinin hem akademik hem de pratik düzeyde neden ihtiyaç duyulduğu açıklan-
mıştır. Bu bağlamda bölüm hem araştırmacılara hem de uygulayıcılara yönelik kapsayıcı 
bir rehber niteliğinde olup, eğitimde sürdürülebilir gelişimi hedefleyenlerin ihtiyaçlarına 
yanıt vermeyi amaçlamaktadır. 
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Eylem Araştırmasının Temel Özellikleri 

Eylem araştırması, pratik ve teorik sorunları çözme sürecinde katılımcıların etkin rol 
aldığı, dinamik ve işbirlikçi bir araştırma yöntemidir. Literatürde eylem araştırmasının 
birden fazla tanımının bulunması, bu yöntemin disiplinler arası doğası ve uygulama 
alanlarının genişliğinden kaynaklanmaktadır. Farklı akademisyenler ve uygulayıcılar, 
eylem araştırmasını kendi alanlarının özgül ihtiyaçlarına göre şekillendirmiş ve bu da 
metodolojinin esnek ve uyarlanabilir yapısını inşa etmiştir. Tablo 1’de, farklı yazarların 
eylem araştırmasını nasıl tanımladıklarını ve bu tanımların ortak öğeleri ve farklılıkları 
verilmiştir.  

Tablo 1. Eylem Araştırması Tanımları 

Teorisyen Eylem Araştırması Tanımı 

Kurt Lewin (1946) 

Eylem araştırması, sosyal sorunların çözümüne yönelik olarak, katılım-
cıların aktif olarak sürece dahil olduğu, sürekli döngüler halinde plan-
lama, eyleme geçme ve değerlendirme aşamalarını içeren bir araştırma 
yaklaşımıdır. 

Stephen Kemmis ve 
Robin McTaggart 
(1988) 

Eylem araştırması, araştırmacıların ve katılımcıların birlikte çalışarak, 
sorunları belirleyip çözüm üretmeyi hedefledikleri, döngüsel ve yansıtı-
cı bir süreçtir. Bu süreç, durumu anlamayı ve değiştirmeyi amaçlar. 

John Elliott (1991) 

 

Eylem araştırması, öğretmenlerin kendi eğitim uygulamalarını sistema-
tik ve dikkatli bir şekilde, araştırma tekniklerini kullanarak inceledikleri 
bir süreçtir. Nihai amaç, uygulamalarını ve dolayısıyla öğrencilerinin 
öğrenmelerini geliştirmektir. 

Richard Sagor (2000) 

Eylem araştırması, eylemde bulunan kişiler tarafından ve onlar için 
yürütülen disiplinli bir araştırma sürecidir. Eylem araştırmasıyla ilgi-
lenmenin temel amacı, “eyleme geçen kişinin” kendi eylemlerini geliş-
tirmesine ve/veya iyileştirmesine yardımcı olmaktır. 

Mary Brydon-Miller, 
Davydd Greenwood ve 
Patricia Maguire (2003) 

Eylem araştırması, sosyal adalet ve toplumsal değişim amacı güden, 
katılımcıların aktif olarak araştırma sürecine katıldığı, işbirlikçi ve yansı-
tıcı bir araştırma yaklaşımıdır. 

Jean McNiff ve Jack 
Whitehead (2006) 

Eylem araştırması, bireylerin kendi uygulamalarını, öğrenmelerini ve 
yaşam koşullarını iyileştirmek için sistematik olarak gözlem yapıp bilgi 
topladıkları ve bu bilgiyi kullanarak yeni eylem planları geliştirdikleri bir 
araştırma türüdür. 

Ernest T. Stringer 
(2008) 

Eylem araştırması, bireylerin kendi topluluklarında veya iş yerlerinde 
pratik sorunları çözmek ve yaşam kalitesini artırmak için yürüttükleri 
işbirlikçi ve yansıtıcı bir sorgulama sürecidir. 

Anne Burns (2010) 

 

Eylem araştırması, öğretmenlerin kendi sınıf uygulamalarını iyileştir-
mek ve öğrenme süreçlerini daha etkili hale getirmek için kendi uygu-
lamalarını sistematik olarak gözlemleyip değerlendirdikleri bir araştır-
ma yöntemidir. 
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Tablo 1’de görüldüğü gibi tanımlar, eylem araştırmasının temel özelliklerini ve me-
todolojik yaklaşımlarını yansıtmaktadır. Katılımcıların aktif rol alması, sürecin yansıtıcı 
ve işbirlikçi doğası, araştırmanın döngüsel yapısı ve gerçek dünya problemlerine pratik 
çözümler sunma amacı, bu tanımların ortak yönleridir. Her bir tanım, araştırmanın kendi 
bağlamında nasıl şekillendiğini ve bu sürecin katılımcılar tarafından nasıl yönlendirildiği-
ni belirtmektedir. Bu, eylem araştırmasının, pratik problemlere çözüm bulma amacıyla 
katılımcıların bilgi ve deneyimlerinden yararlanarak geliştiğini göstermektedir. Ayrıca, 
araştırmanın işbirlikçi ve yansıtıcı doğasının, sürekli iyileştirme ve öğrenme fırsatları 
sunarak katılımcıların kendi uygulamalarını ve çevrelerini dönüştürmelerine olanak 
tanıdığını vurgulamaktadır. Bu çerçeveden hareketle, eylem araştırmasının özgün ve 
kapsamlı bir tanımını şu şekilde formüle edebiliriz: 

Eylem araştırması, sosyal, eğitim veya profesyonel uygulamalarda karşılaşılan sorun-
lara çözüm bulmak için katılımcıların aktif katılımıyla yürütülen, sürekli iyileştirme ve 
değişiklikler için planlama, uygulama ve değerlendirme süreçlerini içeren döngüsel ve 
yansıtıcı bir araştırma yöntemidir. Bu yöntem, araştırmacıların ve katılımcıların iş birli-
ğiyle, özellikle eğitimcilerin kendi öğretim uygulamalarını eleştirel bir bakış açısıyla de-
ğerlendirip geliştirmelerini, böylece öğrenme ortamlarını ve öğrenci başarısını iyileştir-
melerini teşvik etmektedir.  

Eylem araştırmasının çeşitli tanımlarını ele aldıktan sonra, bu deseninin ne olmadığı-
nı açıklayarak uygulama sürecindeki yanılgıları gidermek önemlidir. Eylem araştırması, 
basit bir problem çözme süreci olmaktan öte, derinlemesine yansıtma, sürekli öğrenme 
ve uygulamadaki değişikliklerin sistematik bir şekilde analiz edilmesini gerektirmektedir. 
Bu nedenle bu yaklaşım, bir sorunu çözmekten ziyade, bu sorunun nedenlerini ve çö-
zümünün sonuçlarını derinlemesine anlamayı amaçlamaktadır (Kemmis ve McTaggart, 
2005). Eylem araştırması, hipotez test etme, kontrol grupları kullanma veya genellene-
bilir sonuçlar elde etme gibi stratejilere dayanan geleneksel araştırma metodolojileriyle 
benzerlik göstermemekte; bunun yerine, katılımcıların aktif rol alarak kendi gerçek 
zamanlı uygulamalarını geliştirmelerine odaklanmakta ve bu süreçte öznel, yorumlayıcı, 
bağlama özgü bilgiler üretmektedir (McNiff, 2013). Ayrıca, eylem araştırması, her türlü 
araştırma sorusuna uygun olmayabilmektedir; özellikle teorik veya soyut konular yerine, 
uygulamalı problemlere ve pratik çözümlere odaklanmaktadır. Objektiflikten yoksun 
olduğuna dair eleştirilere rağmen, bu metodoloji, katılımcıların deneyimlerini ve içgörü-
lerini bilimsel titizlikle değerlendirirken, sistematik veri toplama ve analiz yöntemleri 
kullanmaktadır (Herr ve Anderson, 2005). Bu özellikler, eylem araştırmasını, özellikle 
dinamik ve katılımcı bir araştırma paradigması olarak değerli kılmakta ve ona belirli 
araştırma ihtiyaçlarına cevap vermek üzere stratejik avantajlar sağlamaktadır. 

 

Eylem Araştırmasının Tarihsel Gelişimi 

Eylem araştırması, 20. yüzyılın ortalarından itibaren sosyal bilimlerde önemli bir me-
todoloji olarak ortaya çıkmış ve zaman içinde farklı disiplinler tarafından benimsenerek 
geliştirilmiştir. Bu metodolojinin kökenleri, sosyal değişim ve eğitim pratiğine katkıda 
bulunma amacını taşıyan teorisyenlerin çalışmalarına dayanmaktadır. Aşağıda sunulan 
Tablo 2, eylem araştırmasını şekillendiren teorisyenlerin temel eserlerinin yanı sıra bu 
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Giriş 
Etnografi, bir kültürü veya toplumu derinlemesine anlamak için kullanılan nitel bir 

araştırma yöntemidir. Bu bölümde, etnografik araştırmanın temel ilkelerini, uygulama 
adımlarını ve raporlama sürecini inceleyeceğiz. 

Etnografi teriminde bulunan etno kısmı halk, insanlar veya bir grubun üyeleri anla-
mında kullanılırken grafi ise betimleme anlamında kullanılmaktadır. Etnografi araştırma-
larının Amerikan sosyoloji akımı olduğu kabul edilerek kurucusunun Harold Garfinkel 
olduğu düşünülmektedir (Anderson, 2009). Bununla birlikte etnografi araştırmaları 
üzerine çokça tanımlama yapılmıştır. Antropoloji vurgusu yapılarak, insanların yaşamla-
rını, nasıl yaşadıklarını anlamaya çalışan bir dal (Anderson, 2009), bir grup veya kültürü 
tanımlamak için kullanılan sanat ve bilim (Sangasubana, 2012), topluluk ya da topluluğa 
mensup bireyin hayat görüşünü anlamanın veya tanımlamanın bir şekli (Akarçay, 2013) 
veya kültürel bir yapının bütünsel olarak, derin bir analizinin yapılması (Yazıcı vd., 2012) 
şeklinde çeşitli tanımlar yapılmıştır. Diğer bir ifadeyle, bir araştırmanın etnografik bir 
çalışma olabilmesi için, olguyu anlamak üzere kültür merceğinin kullanılması gerekir 
(Merriam ve Tisdell, 2016). Bu tanımlardan yola çıkarak kısaca bir toplumu veya toplu-
luğu anlamak için kullanılan bir yöntem olarak tanımlanabilir. Etnografi araştırmaları 
çeşitli alanlarda çeşitli şekillerde karşımıza çıkmaktadır. Bununla birlikte en çok eğitim, 
sağlık, işletme ve sosyal hizmetler alanlarında kullanılmaktadır. Kullanıldığı alana göre 
çeşitlilik gösterse de genel özellikleri bulunmaktadır. Bu genel özellikler etnografi araş-
tırmalarının amaç, yöntem ve bulgu bakımından anlamamıza yardımcı olacaktır. Etnog-
rafi bir grubun gündelik ilişkilerine veya karmaşık ilişkilerine odaklanır (Kartarı, 2017). 
Etnografi araştırmaları toplumun veya topluluğun kendi içinden anlamaya, gözlemleme-
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ye ve kaydetmeye çalıştığı için uzun bir süre gerektirir (Emerson, vd., 2015). Araştırmacı 
derinlemesine bir anlam çıkarmak için dahil olduğu toplulukta kendisini de gözlemler 
(Atay, 2017). Araştırmacı toplumda veya topluluktaki karmaşık ilişkileri ortaya koyabil-
mek ve yorumlayabilmek için çeşitli araştırma yöntemleri (gözlem, görüşme, içerik ana-
lizi vs.) kullanabilir (Cresswell, 2018). Yoğun bir araştırma süreci olan etnografi araştır-
malarının kodlama kısımları da oldukça yoğundur. Araştırmacı hem topluluğu (emik) 
hem de kendisini konumlandırarak deneyimlerini (etik) yorumlar (Emiroğlu ve Aydın, 
2013). Bu noktada araştırmacının topluma veya topluluğa dahil olarak toplumun veya 
topluluğun ilişkilerini, davranışlarını, kültürünü veya hayata bakış açısını yoğun bir şekil-
de çeşitli tekniklerle araştırarak bütüncül bir bakış açısı ile derinlemesine ortaya koyma 
süreci olarak değerlendirebiliriz. 

 
Etnografinin Teorik Temelleri 
Bu kısımda etnografi araştırmalarının tarihi, etnografi araştırmalarının temel özellik-

leri ve dijital ortamda kullanımı konusunda bilgiler verilmişir. 
 
Etnografik Araştırmanın Tarihsel Gelişimi 
Nitel araştırmanın temel taşlarından biri olan etnografi, ortaya çıkışından bu yana 

önemli bir gelişim göstermiştir. Bu bölüm, etnografik araştırmanın tarihsel gelişiminin 
izini sürerek, araştırmacılara bu yöntemi anlama ve uygulamada yol gösterecek teorik 
bilgiler ve pratik örnekler sunmaktadır. 

 
Etnografinin Kökeni 
Etnografi, 19. yüzyılın sonlarında ve 20. yüzyılın başlarında antropologların ilkel ola-

rak gördükleri kültürler üzerinde sistematik çalışmalara başlamasıyla ortaya çıktığı söy-
lenebilir. Genellikle Amerikan antropolojisinin babası olarak kabul edilen Franz Boas 
(1858-1942), kültürleri kendi bağlamları içinde anlamanın önemini vurgulayarak kültürel 
görecelilik kavramına öncülük etmiştir (Eriksen ve Nielsen, 2013). Örnek olarak: Boas’ın 
Kuzeybatı Pasifik’teki Kwakiutl halkı arasında yaptığı çalışmalar erken dönem etnografik 
uygulamaları yansıtmaktadır (Jacknis, 1996). Boas bu halkın dilini öğrenmiş, günlük 
yaşamlarına katılarak geleneklerini kaydetmiş ve kapsamlı saha çalışmaları için bir ölçüt-
ler belirlemiştir. 

 
Malinowski ve Katılımcı Gözlem Çalışması 
Bronislaw Malinowski (1884-1942), 1915-1918 yılları arasında Trobriand Adaları’nda 

gerçekleştirdiği saha çalışmasıyla modern etnografyanın temellerini atmıştır. Malinows-
ki, araştırmacının çalışılan topluluğun günlük yaşamına aktif katılımını içeren katılımcı 
gözlem yöntemini geliştirmiştir (Malinowski, 1922/2014). Malinowski ayrıca, etnografi 
araştırmalarının amaçlarını da belirlemeye çalışmıştır. Bu amaçlardan birisi özetle, yerel 
halkın bakış açısını, yaşamla ilişkisini kavramak ve dünya görüşlerini anlamak olarak 
tanımlanmıştır. Malinowski etnografi araştırmalarının gerekliliği konusunda da insanı 
incelemek zorunda olduğumuzu ve insanları yakından ilgilendiren şeyleri, yani hayatın 
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insan üzerindeki etkisini incelemenin gerekliliğine vurgu yapmıştır. Örnek olarak: Mali-
nowski, “Argonauts of the Western Pacific” (Batı Pasifik’in Argonotları) adlı çalışmasında 
uzun süreli katılımın kültürel uygulamalar ve anlamlar hakkında nasıl derin anlayışlar 
sağlayabileceğini göstererek Kula takas sistemini ayrıntılarıyla anlatmıştır. 

 
Chicago Okulu ve Kırsal Etnografisi 
1920’lerde ve 1930’larda Chicago Üniversitesi’ndeki sosyologlar etnografik yöntem-

leri kırsal alanlara uygulamışlardır. Robert Park ve Ernest Burgess gibi araştırmacılar 
kentsel bağlamda göç, suç ve sosyal örgütlenme üzerine çalışmışlardır (Deegan, 2001). 
Ayrıca, Chicago Sosyoloji Okulu, özellikle sembolik etkileşimciliğe yaptığı vurguyla et-
nografik araştırmalar için değerli bir kavramsal çerçeve de sunmaktadır (Morva, 2017). 
Örnek olarak: William Foote Whyte’ın “Street Corner Society (Köşebaşı Toplumu)” 
(1943) adlı çalışması, Boston’daki bir İtalyan-Amerikan mahallesindeki sosyal yapıların 
derinlemesine bir analizini sunarak kentsel etnografiyi örneklemiştir. 

 
Postmodern Dönüş ve Düşünümsel Etnografi 
1980’lerde etnografik uygulamaların eleştirel bir şekilde yeniden incelenmesine rast-

lanmaktadır. James Clifford ve George Marcus gibi araştırmacılar etnografik anlatıların 
şekillendirilmesinde araştırmacının bakış açısının rolünü vurgulayarak etnografik anlatı-
ların nesnelliğini sorgulamışlardır (Clifford ve Marcus, 1986). Örnek olarak: Renato Ro-
saldo’nun “Kültür ve Hakikat” (1989) adlı çalışması, kişisel deneyimleri ve duyguları 
etnografik analize dahil ederek araştırmada düşünümselliğin önemini vurgulamıştır 
(Strathern, 1990). 

 
Çok Mekânlı Etnografi 
1990’larda George Marcus, küresel kültürlerin birbirine bağlılığını ve olguları birden 

fazla yerde inceleme ihtiyacını göz önünde bulundurarak çok mekânlı etnografi kavra-
mını ortaya atmıştır (Marcus, 1995). Örnek olarak: Arjun Appadurai'nin “Modernity at 
Large” (Appadurai, 1996) adlı kitabında anlattığı küreselleşme araştırması, ulusal sınırla-
rın ötesindeki kültürel hareketlerin izini sürerek çok mekânlı etnografiyi örneklemekte-
dir. 

 
Dijital Etnografi 
Dijital teknolojilerin yükselişiyle birlikte, etnografi araştırmacıları odak noktalarını 

çevrimiçi toplulukları ve dijital kültürleri içerecek şekilde genişletmiştir. Sanal etnografi 
veya netnografi olarak da bilinen dijital etnografi, etnografik yöntemleri çevrimiçi or-
tamlara uygular (Kozinets, 2010). Örnek olarak: Daniel Miller'ın “Tales from Facebook” 
(Miller, 2011) adlı çalışması, sosyal medyanın Trinidad’daki sosyal ilişkileri ve kültürel 
uygulamaları nasıl şekillendirdiğini araştırarak etnografik yöntemlerin dijital alanlara 
uygulanışını göstermektedir.Dijital teknolojilerin gelişmesi ile katılım ve gözlem aşama-
ları dijital olarak da kullanılabilmektedir. Bu durum netnografi gibi farklı isimler kullanı-
larak da isimlendirilmektedir. Dijital etnografi bir yöntem değil bir yaklaşım olarak ele 
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ÖN SÖZ
OÇİDEP’in (Otistik Çocuklar İçin Davranışsal Eğitim Programı) geliştirilme süreci, Anadolu Üniversitesi Engelli-
ler Araştırma Enstitüsü Gelişimsel Yetersizlik Uygulama Biriminde iki binli yılların ortalarında başladı. Birimde
eğitim alan otizm tanılı çocukların bir bölümünün aldıkları eğitimden yeterince yararlanamıyor olmaları, bizi
otizme özgü bir program arayışına yöneltti. Bu arayış sırasında ulaştığımız Lovaas’ın 2003 yılında yayımladığı
Gelişim Gerilikleri Olan Bireylerin Eğitimi başlıklı kitap, Lovaas tarafından geliştirilmiş olan erken ve yoğun
davranışsal eğitim modelini benimsememizi sağladı. Otizmli bireylere yönelik ayrıntılı bir erken ve yoğun dav-
ranışsal eğitim müfredatı özelliği gösteren bu kitaptan hareketle, OÇİDEP’i geliştirmeye başladık. Tüm yaşa-
mını bilime adayan ve otizm alanına benzersiz katkılarda bulunan Dr. Lovaas’ı saygı ve minnetle anmak isteriz.

Lovaas modeline göre yürütülen uygulamaların etkilerini gösteren onlarca deneysel araştırmanın sağ-
ladığı güven, OÇİDEP’in geliştirilme sürecinde bize güç verdi. Bu süreçte bize ışık tutan en önemli rehberse,
uygulamalı davranış analizi alanındaki birikimimiz oldu. Bu birikimi Lovaas sistemiyle harmanlayarak ve farklı
özelliklerdeki çocuklarla uygulama yapma fırsatları bularak, OÇİDEP’e bu kitapta yer alan şeklini verdik. Öte
yandan yeni bir çocukla çalışma fırsatını her yakalayışımızda OÇİDEP’i daha etkili ve verimli bir program haline
getirme yolunda yeni adımlar atıyor olacağımıza inanıyoruz.

OÇİDEP’i uygulamaya başlamadan hemen önce, 2006 yılı Ağustos’unda ABD’de erken ve yoğun dav-
ranışsal eğitim uygulamaları yürüten bir merkez olan WEAP’e (Wisconsin Early Autism Project) yapmış oldu-
ğumuz ziyaret, programın özellikle sistem boyutunu şekillendirmemizde çok yararlı oldu. Başta WEAP’in ku-
rucuları Dr. Sallows ve Ms. Graupner olmak üzere tüm WEAP ekibine en içten teşekkürlerimizi sunarız.

OÇİDEP’in geliştirilme ve uygulanma sürecinde sonsuz desteğini gördüğümüz Anadolu Üniversitesi
Engelliler Araştırma Enstitüsü öğretim elemanlarına ve personeline her zaman müteşekkiriz. Sevgili öğretmen
arkadaşımız Özlem Çetin’e, yıllarca örnek OÇİDEP uygulamaları yürüterek hem programın gelişmesine hem
de yeni ekip üyelerinin yetişmesine yaptığı katkılardan dolayı teşekkürü borç biliriz. Ayrıca OÇİDEP'in ilk uy-
gulama sürecindeki katkılarından dolayı Yrd. Doç. Dr. Yeşim Güleç Aslan'a da teşekkür ederiz.

OÇİDEP’e katılan tüm çocuklarımız, ailelerimiz ve eğitmenlerimiz, yalnızca bize çok değerli deneyimler
sağlamakla kalmayıp, bizi yürekten cesaretlendirerek OÇİDEP’in bugünlere ulaşmasında en önemli rolü üst-
lendiler. Her birine en içten şükranlarımızı sunarız.

Hiçbir çabanın aile desteği olmaksızın tam olarak yerini bulamayacağı bilinciyle, Altuğ ve Dora İftar’a;
Sibel, Selin Gupse ve Ömer Jan Kurt’a; Arda ve Ecrin Kürkçüoğlu’na yürekten teşekkür ederiz.

Gönül, Onur ve Burcu
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BÖLÜM 1

OÇİDEP’İN TEMELLERİ
VE
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"Eğer çocuklar bizim öğrettiğimiz yollarla öğrenemezlerse,

biz de onların öğrendikleri yollarla öğretiriz."
Ivar Lovaas



 

EYDE
PROGRAMLARI

EYDE Programlarının Özellikleri
Otistik Çocuklar İçin Davranışsal Eğitim Programı (OÇİDEP) bir erken ve yoğun davranışsal eğitim (EYDE) prog-
ramıdır. EYDE (EIBI: Early and Intensive Behavioral Intervention) programları, yarım yüzyılı aşkın bir süre önce
Amerika Birleşik Devletleri’nde Ivar Lovaas tarafından, uygulamalı davranış analizine (UDA) dayalı olarak ge-
liştirilmiştir. EYDE programlarının otizmli çocukların gelişimi üzerindeki etkileri çok sayıda araştırmayla göste-
rilmiştir. Bu araştırmaların bulgularına, bu bölümün ilerleyen bölümlerinde yer verilmiştir.

EYDE yaklaşımına dayalı programların belli başlı özellikleri şöyle sıralanabilir:

 Erkenlik: EYDE programlarının hedef kitlesi, özel eğitimde erken ve okul öncesi eğitim dönemi olarak
kabul edilen 0-8 yaş arası dönemdeki otizm tanılı çocuklar olup, eğitime dört yaştan önce başlanması
yeğlenir.

 Yoğunluk: Haftada en az 20 saat süreyle eğitim hedeflenir.

 Davranışsallık: Eğitim UDA’ya dayalı olup, eğitimde otizmin tüm yetersizlik alanlarına yönelik kap-
samlı bir davranışsal müfredat izlenir.

 Kesintisizlik: Eğitimin kesintiye uğramaması büyük önem taşır; Dolayısıyla haftada en az beş gün, yılda
12 ay eğitim önerilir.

 Bireysellik: En az altı ay süreyle bire-bir eğitim ağırlıklı uygulama yeğlenir; çocuğun bireysel özellikleri
doğrultusunda aşamalı olarak küçük ve büyük grup eğitimine başlanır.

EYDE programları sıklıkla her çocuğun kendi evinde seyrek olarak ise bir kurumda yürütülür. Bu amaçla
iki ya da daha fazla profesyonel olmayan eğitmenden (örneğin üniversite öğrencisi, lise mezunu vb.) olu-
şan bir ev eğitim ekibi kurulur. Ev eğitmenleri kısa süreli hizmet-öncesi ve hizmet-içi eğitimlerle eğitilirler.
Eğitmenlerin evde otizm spektrum bozukluğu olan çocukla yürüttükleri çalışmalar, EYDE uygulamalarıyla
ilgili uzmanlığa sahip bir eğitim danışmanı tarafından haftalık olarak izlenir ve yönlendirilir. Danışmanların
davranış analistliği formasyonuna sahip olmaları gerekir.

EYDE programlarının etkililiğine ilişkin olarak Lovaas (1987) tarafından gerçekleştirilen ilk araştırmanın
sonuçları, en az iki yıl, haftada 40 saat EYDE hizmeti alan deney grubundaki çocukların, daha az yoğun
davranışsal eğitim alan ve bu tür bir eğitim hiç almayan kontrol gruplarındaki çocuklara göre çok daha
fazla ilerlemeler kaydettiklerini göstermiştir. Deney grubundaki çocukların %47’si normal zeka sınırlarına
ulaşmış, otistik özelliklerden kurtulmuş ve kaynaştırma ortamlarında eğitim almaya başlamıştır.
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Lovaas’ın araştırması, gerçek uygulama ortamlarının özelliklerini yansıtmadığı için eleştirilmiştir. Bu eleş-
tirileri yanıtlar nitelikteki en kapsamlı çalışmalara örnek olarak Perry ve meslektaşları (2008; 2011) tarafından 
Kanada’nın Ontario eyaletinde yürütülen bir dizi çalışma verilebilir. Bu çalışmalarda yaşları 2 ila 7 arasında 
değişen 332 otizmli çocuk yer almıştır. Araştırma katılımcılarında otizm tanısı dışında hiçbir ölçüt aranmamış-
tır. Dolayısıyla çalışmaya, ileri derecede zihinsel yetersizliğe sahip olan çocuklar dahil olmak üzere, otizm 
spektrumunun her düzeyinden çocuk kabul edilmiştir. Bu çalışma kapsamında sunulan EYDE hizmetleri 20 
farklı merkezde yürütülmüş olup, uygulama ve danışmanlık hizmeti özellikleri merkezlere göre önemli farklı-
lıklar göstermiştir. Yürütülen çalışmalarda çocukların eğitime başlama yaşı, zeka düzeyi, uyumsal becerileri ve 
otistik özelliklerinin yoğunluğu incelenmiştir. Bulgular EYDE hizmeti alan çocukların %11’inin normal işlevsel-
lik düzeyine ulaştığını, %45’inin ise büyük ilerlemeler gösterdiğini ortaya koymuştur. Bu bulgular, EYDE prog-
ramlarının gerçek uygulama ortamlarında ve farklı özelliklere sahip otizmli bireylerle de başarıyla yürütülebi-
leceğini gösterme açısından büyük bir öneme sahiptir. 

Perry ve arkadaşlarının çalışmalarında elde edilen bağıntısal bulgular, EYDE’ye başladığında daha küçük 
yaşta ve daha yüksek gelişimsel düzeyde olanların; ayrıca daha uzun süre EYDE hizmeti alanların en fazla 
ilerlemeyi gösterdiği yönündedir. En az ilerleme gösteren çocukların özellikleriyse, EYDE’ye başladıkları sırada 
diğer çocuklardan farklı bulunmamıştır. Dolayısıyla EYDE hizmetlerinden hangi çocukların daha fazla yararla-
nacağını tahmin etmenin mümkün olduğu; ancak hangilerinin daha az yararlanacağını tahmin etmenin müm-
kün olmadığı sonucuna varılmıştır. 

EYDE programlarının maliyetine ilişkin yapılan araştırmalar, bu tür eğitim alan çocukların ileriki yıllarda 
özel eğitim desteğine olan gereksinimlerinin azaldığını ve yaşamlarının tüm alanlarında bağımsızlıklarının art-
tığını göstermiştir. Dolayısıyla EYDE tarzı programlar uzun dönemde ailelere ve devlete kazanç sağlamaktadır. 
Örneğin ABD’nin Pennsylvania eyaletinde yapılan bir araştırmanın sonuçlarına göre, EYDE programlarının ço-
cuk başına yaşam boyu devlete sağladığı tasarruf 650 bin dolar ila 1 milyon dolar arasında değişmektedir 
(Jacobson, Mulick ve Green, 1998). ABD’nin Teksas eyaletinde yapılan bir araştırmada ise üç yıl boyunca EYDE 
hizmetinden yararlanarak özel eğitim gereksiniminden kurtulan bir otizmli çocuğun, EYDE’nin alternatifi olan 
18 yıllık özel eğitim hizmetini almayarak eyalete 208.500 dolar tasarruf sağlayacağı öngörülmüştür (Chasson, 
Harris ve Neely, 2007). 
 

Dünyada EYDE hizmeti sunan öncü kurumlara örnek olarak şu kurumlar verilebilir: 

 Autism Partnership, ABD: www.autismpartnership.com 

 CARD (Center for Autism and Related Disorders), ABD: www.centerforautism.com  
 Geneva Centre for Autism, Kanada: www.autism.net 

 Lovaas Institute, ABD: www.lovaas.com 

 WEAP (Wisconsin Early Autism Project), ABD: www.wiautism.com 
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OÇİDEP 
 

 
OÇİDEP’in Geliştirilmesi ve Özellikleri 
OÇİDEP, 2006 yılında Anadolu Üniversitesi Engelliler Araştırma Enstitüsü Gelişimsel Yetersizlik Uygulama Bi-
riminde başlatılmış olan bir EYDE programıdır. OÇİDEP, Lovaas (2003) programına dayalı olarak ve ABD’deki 
WEAP merkezinde yapılan uygulama gözlemlerinden esinlenerek geliştirilmiştir. OÇİDEP çoğunlukla çocukla-
rın kendi evlerinde yürütülmektedir. Program, doktoralı koordinatör ve danışmanlar tarafından yönlendiril-
mekte ve izlenmekte; eğitmenler tarafından yürütülmektedir. Meslek lisesi çocuk gelişimi bölümü mezunları 
ve özel eğitim ya da psikoloji gibi ilgili bir alanda öğrenim gören üniversite öğrencileri, eğitmenlerin çoğunlu-
ğunu oluşturmaktadır. OÇİDEP her çocukla haftada en az 20 saat süreyle bire-bir yürütülmektedir. Ayrıca altı 
ay içerisinde oyun arkadaşlığı, grup eğitimi ve/veya okul öncesi kaynaştırma gibi ek eğitimlere ve akran etki-
leşimi düzenlemelerine de yer verilmeye başlanmaktadır. 

Danışmanlar genellikle her çocuğun eğitmen ekibiyle her hafta, çok deneyimli eğitmenlerin hizmet verdiği 
bazı çocukların eğitmen ekipleriyle ise iki haftada bir uygulamalı danışma toplantıları gerçekleştirmektedir. 
Danışma toplantılarında önceki haftaların çalışmaları gözden geçirilmekte, sonraki haftaların planlaması ya-
pılmakta ve yaşanan sorunlara çözüm önerileri geliştirilmektedir. Danışma toplantıları iki şekilde yapılmakta-
dır. Bunlardan birincisi yüz yüze yapılan toplantılar olup, bu toplantılar çocuğun olağan eğitim ortamında ger-
çekleştirilmektedir. Bu toplantılarda OÇİDEP danışmanı, eğitmenler ve istedikleri takdirde çocuğun annesi, 
babası ve diğer yakınları hazır bulunmaktadır. Toplantılar sırasında eğitmenler o hafta içinde yürüttükleri ça-
lışmaları ya da yaşadıkları sorunları çocukla çalışarak göstermekte; danışman da gerektiğinde çocukla çalışa-
rak eğitmenlere model olmaktadır. Danışma toplantılarının diğer türü ise kameralı sistemle uzaktan yapılan 
toplantılardır. Bu tür danışmanlık hizmetinin yürütülebilmesi amacıyla eğitmenler, çocukla yürüttükleri uygu-
lamalara ilişkin olarak her hafta farklı gün ve saatlerde video kamerayla görüntü kaydı yapmaktadır. Toplan-
tıda danışman ve eğitmenler internet üzerinden görüşmekte ve o haftaya ilişkin videoları izleyerek görüş alış-
verişinde bulunmaktadır. Koordinatör ve danışmanlar, yüz-yüze ya da internet üzerinden belirli aralıklarla 
koordinasyon toplantıları da yürütmektedir. Koordinasyon toplantılarında tüm çocukların programları değer-
lendirilmekte ve olası sorunlara ilişkin çözüm önerileri tartışılmaktadır. 

OÇİDEP kapsamında yer alan öğretim alanları şunlardır: 

1. Taklit becerileri: Tek basamaklı taklit, yüz hareketlerinin taklidi, iki basamaklı taklit ve gömülü taklit 

2. Eşleme ve sınıflama: Üç ve iki boyutlu eş olan ve olmayan nesneleri eşleme, sınıfa göre eşleme, ayırma 
ve sınıflama 

3. Oyun: Tek basamaklı oyun, çok basamaklı oyun ve gömülü oyun 

4. Alıcı dil: Tek ve iki basamaklı alıcı dil becerileri 

5. Adına tepki verme 

6. İfade edici dil: Jestsel, sözel ve görsel iletişim becerileri 

7. Ortak dikkat: Ortak dikkat girişimine tepki verme ve ortak dikkat başlatma 

8. Tuvalet becerileri 
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9. Soyunma-giyinme becerileri 

10. Beslenme becerileri 

11. Blok dizaynı 

12. Adı söylenen nesneyi ve eylemi belirleme 

13. İşitilen sesin kaynağını belirleme 

14. El becerileri: Çizim yapma ve makasla kesme 

15. Kavramlar: Renk kavramı, şekil kavramı ve zıtlık kavramı 
 
Yukarıda sıralanan beceri alanlarının en temel ve otizmle en yakından ilişkili olanlarına kitabınızın farklı 

bölümlerinde ayrıntılı biçimde yer verilmiştir. OÇİDEP’te kullanılan en temel davranışsal süreçlerse şunlardır: 
 Olumlu pekiştirme: Öğretilmesi hedeflenen beceri ve iletişim girişimi gibi çocukta artırılmak istenen 

davranışlardan hemen sonra çeşitli sosyal, yiyecek içecek, nesne, etkinlik ve/veya sembol pekiştireç-
ler sunarak, o davranışların ilerde yapılma olasılığını artırma sürecidir. 

 Ayrımlı pekiştirme: Hedef davranışın daha düzgün formlarının daha yoğun pekiştirilmesi ya da dav-
ranış sorunlarının görmezden gelinip davranış sorunu gözlenmeyen zaman dilimlerinin sonunda pe-
kiştirme yapılması gibi farklılaştırmalarla yürütülen pekiştirme uygulamalarıdır. 

 Güdüsel işlemler: Pekiştirmenin etkililiğini artırmak amacıyla etkinlik, araç ve pekiştireç seçerken ço-
cuğun ilgilerinden yararlanma ve mümkün olan her durumda çocuğa seçim fırsatları sunma biçimin-
deki öncül düzenlemeleridir. 

 Uyaran kontrolü: Sistematik olarak ipucu sunma ve silikleştirme uygulamasıyla belirli becerilerin ka-
zandırılması sürecidir. 

 Öğretimsel uyarlamalar: Edinimin gecikmesi durumunda tepki tanımlarında ipucu sunumlarında öğ-
retim araçlarında vb. yapılan uyarlamalardır. 

 Kalıcılık ve genelleme çalışmaları: Edinilen becerilerin farklı ortam ve durumlarda da sergilenebilme-
sini sağlamak amacıyla araç-gereçleri ve eğitmenleri çeşitlendirme, edinilen beceriler üzerinde belirli 
aralıklarla çalışmaya devam etme vb. çalışmalardır. 

Güleç-Aslan, Kırcaali-İftar ve Uzuner (2009) tarafından gerçekleştirilen bir araştırmada OÇİDEP ev uygula-
masının bir çocukla altı ay süreyle yürütülme süreci incelenmiştir. Araştırma, program uygulama sürecinin 
incelenmesi amacıyla yürütülen, nicel veri toplama ve analiz tekniklerini de içeren bir nitel araştırmadır. Araş-
tırmanın katılımcısı otistik özellikler gösteren dokuz yaşında bir erkek çocuktur. Araştırma bulguları, OÇİDEP 
ev uygulamasının planlama aşamasında belirlenen genel ilkelerde değişiklikler ya da uyarlamalar yapılarak 
yürütülebildiğini; uygulama boyunca çeşitli davranışsal ve öğretimsel sorunlar yaşandığını ve bu sorunlara 
yönelik uygun önlemler alınarak yürütmenin sürdürüldüğünü göstermiştir. Ayrıca uygulama süresince OÇİDEP 
ekip üyelerinin bilgi ve becerilerinde artışlar olduğu belirlenmiştir. Otizmli çocukta program içinde ve dışında 
çeşitli gelişmeler olmuştur. OÇİDEP ekibi üyeleri ve aile, OÇİDEP’in çocuğun gelişimine önemli katkılarda bu-
lunan; Öte yandan belirli unsurlara dikkat edilerek uygulanması gereken bir program olduğu yönünde görüş 
bildirmişlerdir. 
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ÖZET, SONUÇ  
VE ÖNERİLER 

 
EYDE programları şu özellikleri taşımaktadır: Erkenlik, yoğunluk, davranışsallık, kesintisizlik ve bireysellik. 
EYDE programları sıklıkla her çocuğun kendi evinde seyrek olarak ise bir kurumda yürütülür. Bu amaçla, bu 
alanda uzmanlığa sahip olmayan eğitmenlerden oluşan bir ev eğitim ekibi kurulur. Ev eğitmenleri kısa süreli 
hizmet-öncesi ve hizmet-içi eğitimlerle eğitilirler. Eğitmenlerin evde otizmli çocukla yürüttükleri çalışmalar, 
EYDE uygulamalarıyla ilgili uzmanlığa sahip bir eğitim danışmanı tarafından haftalık olarak izlenir ve yönlen-
dirilir. EYDE programlarına ilişkin çok sayıda betimsel, bağıntısal ve deneysel araştırma olduğu kadar, meta-
analizi çalışması da mevcuttur. EYDE programlarının maliyetine ilişkin yapılan araştırmalar, bu tür eğitim alan 
çocukların ileriki yıllarda özel eğitim desteğine olan gereksinimlerinin azaldığını ve yaşamlarının tüm alanla-
rında bağımsızlıklarının arttığını göstermiştir. 

OÇİDEP, 2006 yılında Anadolu Üniversitesi Engelliler Araştırma Enstitüsü Gelişimsel Yetersizlik Uygulama 
Biriminde başlatılmış olan bir EYDE programıdır. OÇİDEP, Lovaas (2003) programına dayalı olarak ve ABD’deki 
WEAP merkezinde yapılan uygulama gözlemlerinden esinlenerek geliştirilmiştir. OÇİDEP her çocukla haftada 
en az 20 saat süreyle bire-bir yürütülmektedir. Ayrıca altı ay içerisinde oyun arkadaşlığı, grup eğitimi ve/veya 
okul öncesi kaynaştırma gibi ek eğitimlere ve akran etkileşimi düzenlemelerine de yer verilmeye başlanmak-
tadır. 

OÇİDEP kapsamında yer alan beceri alanları şunlardır: taklit, eşleme ve sınıflama, oyun, alıcı dil, ifade edici 
dil, ortak dikkat, çeşitli özbakım becerileri, blok dizaynı, adı söylenen nesneyi ve eylemi belirleme, işitilen sesin 
kaynağını belirleme, el becerileri ve kavramlar. OÇİDEP’te kullanılan en temel davranışsal süreçler olumlu ve 
ayrımlı pekiştirme, güdüsel işlemler, uyaran kontrolü, öğretimsel uyarlamalar ile kalıcılık ve genelleme çalış-
maları olarak özetlenebilir. 

OÇİDEP’te yer alan öğretimlerin büyük bir çoğunluğunda ayrık denemelerle öğretim adı verilen süreç iz-
lenmektedir. Deneme, çocuğa bir araç göstererek ya da bir soru yönelterek bir tepki fırsatı yaratma, çocuktan 
doğru tepki gelme olasılığını artırıcı düzenlemeler yapma ve çocuğun doğru tepkisini pekiştirme aşamalarını 
içeren minik öğretim sürecidir. Ayrık denemelerle öğretim ise çok sayıda denemeye art arda yer verilen öğ-
retim düzenlemesidir. Bir ayrık denemelerle öğretim oturumunda en az 4-5, en fazla 25-30 deneme yer alır. 
Her bir deneme; öncül sunma, ipucu sunma ve silikleştirme, çocuğun tepkisini bekleme, çocuğun tepkisine 
uygun bir sonuca yer verme ve denemeler arasında belirli bir süre bekleme ögelerinden oluşur. OÇİDEP’te, 
yukarıda açıklandığı şekilde ayrık denemelerle öğretim yürütmek amacıyla birer saatlik zaman dilimlerinin ilk 
45 dakikası derse, son 15 dakikası teneffüse ayrılır. Kırk beş dakikalık ders içinde çok sayıda ayrık denemelerle 
öğretim oturumu yürütülür; her öğretim oturumunda çok sayıda deneme yapılır; her öğretim oturumundan 
sonra oyun zamanı yer alır. Ayrık denemelerle öğretimde yiyecek içecek pekiştireçleri ve sosyal pekiştireçler 
birlikte kullanılır. İlk derse başlamadan önce, çocuk için etkili olan yiyecek içecek pekiştireçlerinin ve sosyal 
pekiştireçlerin belirlenmesi gerekir. Çocuk için etkili olan pekiştireçler, çocuğun yakınlarına danışarak çocukla 
etkileşerek ve sistematik bir pekiştireç değerlendirmesi yaparak belirlenebilir. 

Öğretim sırasında çocuğun davranış sorunlarını en aza indirme yönünde gerekli önlemler alınır. Otistik 
özellikler gösteren çocuklarda en sık rastlanan davranış sorunları, sınırlı/yinelenen ilgi ve davranışlar ile öfke 
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nöbetleridir. Sınırlı/yinelenen ilgi ve davranışların yapılma olasılığını azaltmak için çeşitli öncül ve/veya sonuç 
düzenlemelerinden yararlanılabilir. Öfke nöbetlerinin en önemli nedeni, çevredekilerin çocuğu yatıştırma ça-
balarıdır. Dolayısıyla öfke nöbeti sorununu çözmek için en etkili yöntem, öfke nöbetlerini görmezden gelip, 
diğer uygun davranışları ayrımlı pekiştirmek olacaktır. 

Sonuç olarak OÇİDEP, dünyada yaygın olarak yürütülen EYDE programlarının müfredatlarına ve öğretim 
süreçlerine dayalı olarak geliştirilmiş olan bir programdır. OÇİDEP’in başarıyla yürütülmesi için alan yazında 
önemli olduğu belirtilen şu özelliklere dikkat edilmesi önerilebilir: 

 Programı deneyimli eğitim danışmanlarının yakın takibiyle yürütmek 

 Müfredatı, çok gerekli olmadıkça, herhangi bir değişikliğe uğratmaksızın izlemek 

 Ayrık denemelerle öğretim sürecinin yüksek uygulama güvenirliğiyle yürütülmesini sağlamak 

 Davranış sorunlarını önlemek ve gidermek için etkili davranışsal uygulamalara yer vermek 

Otizmle ilgili olarak ve/veya otizme yönelik müdahalelerle ilgili olarak ayrıntılı bilgi edinmek için Tekin-
İftar (2013) kaynağıma başvurmanızı öneririz. 

 

 



  

BÖLÜM 2

TAKLİT BECERİLERİ



  

TAKLİT
BECERİLERİNİN
ÖZELLİKLERİ
VE ÖNEMİ

Başkalarının hareketlerini taklit etme becerisi hem bir öğrenme aracı olarak hem de bir sosyalleşme aracı
olarak gelişimsel süreçte önemli bir role sahiptir. Tipik gelişim gösteren çocuklar, yaşamlarının ilk aylarından
başlayarak pek çok beceriyi, başkalarının davranışlarını gözleyerek ve gözledikleri davranışları taklit ederek
edinirler. Öte yandan otizm tanılı çocuklar başkalarının davranışlarını taklit etmede çok büyük yetersizlikler
gösterirler (Ingersoll, 2008; Lovaas, 2003). Bu nedenle taklit becerilerinin sistematik öğretim süreçleriyle
otizmli çocuklara kazandırılması gerekmektedir.

Yapılan bir araştırmada (Smith ve Bryson, 2007) otistik özellikler gösteren çocuk ve ergenlerin jest taklidi
becerilerinin, yalnızca tipik gelişim gösteren akranlarına kıyasla değil, otistik özellikler göstermeyen gelişimsel
yetersizlik sahibi akranlarına kıyasla da çok daha geri olduğu belirlenmiştir. Vanvuchelen, Herbert ve De We-
erdt (2011) tarafından yürütülen bir araştırmadaysa, taklit becerilerinde gözlenen yetersizliğin, otizm tanısını
yordayan en önemli faktör olduğu ortaya konmuştur. Williams, Whiten ve Singh (2004) yaptıkları kapsamlı
derleme çalışmasının sonucunda otizmli çocuklarda gözlenen taklit becerisi yetersizliğinin, pekiştirme eksik-
liğinden değil, duyusal-devinsel süreçlerdeki sorunlardan kaynaklandığı çıkarsamasında bulunmuşlardır. Araş-
tırmalar, taklit becerilerindeki yetersizliğin iletişim, oyun ve ortak dikkat becerilerinde gözlenen yetersizlik-
lerle yakından ilişkili olduğunu göstermektedir (Ingersoll, 2008). Örneğin Stone ve Yoder (2001), otizm spekt-
rum bozukluğu olan çocukların iki yaşında sergiledikleri hareket taklidi becerilerinin, dört yaşındaki dil gelişimi
düzeylerinin önemli bir yordayıcısı olduğunu belirlemişlerdir.

Taklit becerilerinin öğretimine ilişkin nihai amaç, çocuklara genellenmiş taklit becerisi yeterliği kazandır-
maktır. Taklit becerisinin genellenmiş olması, çocuğun yeni karşılaştığı bir davranışı model, ipucu ve pekiş-
tirme gibi öğretimsel ögeler olmaksızın taklit edebilmesi anlamına gelmektedir. Diğer bir deyişle genellenmiş
taklit, çocuğun gözleyerek öğrenme becerisi sergileyebilmesi; yani bir modelde gözlediği bir davranışı örnek
alarak aynen ya da kendine göre uyarlayarak yerine getirmesidir (Ledford ve Wolery, 2011; Lovaas, 2003).
Otistik özellikler gösteren çocukların büyük bir çoğunluğu sistematik öğretim uygulamalarıyla temel taklit be-
cerilerini edinebilmektedir. Ancak çocukların ilerleme hızında önemli bireysel farklılıklara rastlanmaktadır.
Ayrıca başkalarının yaptıklarını taklit etmek, bir süre sonra, içsel pekiştireç özelliği de kazanabilmektedir (Lo-
vaas, 2003).

Ledford ve Wolery (2011), yaptıkları ayrıntılı değerlendirme çalışması sonucunda taklit becerilerinin öğre-
timinde şu hususlara dikkat edilmesini önermektedirler:

 Sistematik ipucu sistemlerinin kullanılması

 Öğretimin farklı etkinlik ve bağlamlarda da sürdürülmesi
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 Modellerin farklı özelliklerde kişiler tarafından sunulması 

 Öncelikle nesneli taklit becerilerinin öğretiminin hedeflenmesi 

 Olabildiğince pekiştirici özellikteki öğretim araçlarının seçilmesi 

 Etkili ve gereği kadar pekiştirme sistemlerine yer verilmesi 
 

OÇİDEP’teki taklit öğretim sürecinde yukarıda sıralanan önerilerin tümü dikkate alınmaktadır. OÇİDEP’te 
ilk yer verilen taklit programı temel taklit becerilerinin öğretimi olup, bu programda tek basamaklı nesneli ve 
nesnesiz büyük kas ile küçük kas becerileri yer almaktadır. Temel taklit becerilerinin öğretiminden sonra yüz 
hareketlerinin taklit edilmesi öğretilmektedir. Bu program da tamamlandıktan sonra, iki basamaklı taklit be-
cerileri üzerinde çalışılmaktadır. Tüm taklit becerilerine ilişkin öğretim süreci tamamlandıktan sonra da eş-
leme ve taklit becerilerini birleştiren ama ağırlıklı olarak taklit becerilerine dayalı olan blok dizaynı programı 
çalışılmaktadır. Bu bölümde bu programların tümüne ilişkin bilgilere yer verilmiştir. Taklit becerilerinin öğre-
timine, OÇİDEP’in ilk haftasında eşleme becerilerinin öğretimiyle eşzamanlı olarak ya da birkaç gün arayla 
başlanabilir. 

Bu bölümde ayrıntılı olarak yer alan taklit becerilerinin edinimi, kitabın ilerleyen bölümlerinde yer alan 
pek çok becerinin edinimi için ya ön koşul özelliği göstermektedir ya da kolaylaştırıcı rol oynamaktadır (Frea 
ve McNerney, 2008). 
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TEMEL TAKLİT  
BECERİLERİNİN 
ÖĞRETİMİ 

 
Temel taklit becerileri üç kategoride ele alınmaktadır: 

a. Nesnelerle yapılan büyük kas becerileri 
b. Nesnesiz yapılan büyük kas becerileri 
c. Küçük kas becerileri 

Öğretime nesnelerle yapılan büyük kas becerileriyle başlanması önerilmektedir çünkü pek çok çocuk nesne-
lerle bir şeyler yapmaktan keyif almaktadır; yani bu davranışların kendileri pekiştirici özellik göstermektedir. 
Nesnelerle yapılan davranışların ayırt edilmesi, nesne kullanmadan yapılan davranışların ayırt edilmesinden 
daha kolay olabilmektedir. Ayrıca nesnelerle yapılan davranışlar genellikle kendine özgü bir ses çıkarmaktadır 
ve bu ses de davranışın yapıldığına ilişkin doğal bir dönüt sağlamaktadır. Aşağıda temel taklit becerilerinin 
öğretim süreci Lovaas (2003) tarafından önerilen sistematik çerçevesinde açıklanmaktadır. Ayrıca örnek be-
ceri listeleri oluşturulurken A Work in Progress programından da yararlanılmıştır (Leaf ve McEachin, 2012b).  
 

 
Nesnelerle Yapılan Büyük Kas Becerilerinin Taklidi 
Temel taklit becerilerinin birinci kategorisi, bir ya da birkaç nesnenin kullanımını içeren tek basamaklı taklit 
becerilerinden oluşmaktadır. Bu taklit becerilerinin çoğu çubuğa halka takma gibi tek bir hareket içerirken; 
bazıları trampete sopayla vurma gibi aynı hareketin birkaç kez yinelenmesiyle yerine getirilir. 

Nesnelerle yapılan büyük kas becerilerinin öğretimine başladığınız ilk zamanlarda çocuğun masada oturma 
süresinin, yani bir ayrık denemelerle öğretim oturumunun 2 dakikayı aşmamasına özen gösterin. Bir öğretim 
oturumunda ilk zamanlar 4-5 denemeye yer vermeye çalışın; son denemenin ardından çocuğa 1-2 dakika 
kadar oyun zamanı verin. Oyun zamanının geldiğini “Oyun zamanı” diyerek belirtin ve çocuğu hemen oyun 
alanına yönlendirin. Oyun zamanı vermek için mutlaka çocuğun denemeyi başarıyla tamamlamasını; müm-
künse ipuçsuz doğru tepkide bulunmasını bekleyin. Hiçbir zaman başarısız bir denemeden sonra ya da bir 
davranış sorunundan sonra (örneğin öfke nöbetinden ya da itirazdan sonra) oyun zamanı vermeyin. Program 
ilerledikçe, çocuğun masada oturma süresini aşamalı olarak 5 dakikaya kadar çıkarın. Böylece bir seferde ya-
pılan deneme sayısı giderek artacaktır. 

Çocuğun edindiği her bir taklit becerisine ilerleyen zamanlardaki denemelerde de yer vererek kalıcılığı 
sağlayın. Ayrıca araçları masanın üzerinde farklı yerlere koyarak konum genellemesine, sehpanın üzeri ve 
mutfak masası gibi farklı yerlerde çalışarak ortamlar arası genellemeye, farklı araçlarla çalışarak araçlar arası 
genellemeye ve farklı uygulamacıların çocukla çalışması için fırsatlar yaratarak kişiler arası genellemeye kat-
kıda bulunun. 
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Öğretim sırasında masada çocukla yan yana oturmanız hem fiziksel ipucunu sunmanızı hem de çocuğun 
kaçmasını vb. önlemenizi kolaylaştırabilir. Ancak eğer öğretim daha kolay olacaksa, çapraz ya da karşılıklı 
oturmakta da bir sakınca yoktur. Taklit becerisi öğretiminde kullanılmak üzere araç seçerken dikkat dağıtıcı 
renk, şekil, koku vb. özellik gösteren nesnelerden; çok derin ve çok geniş kaplardan, kaygan yüzeyli, keskin 
kenarlı, sivri köşeli vb. tutma zorluğuna yol açabilen nesnelerden ve çocukta takıntıya yol açan nesnelerden 
kaçının. Ayrıca olabildiğince çocuğun aşina olduğu nesneler kullanmaya özen gösterin. Eğer aynı araçların 
farklı örneklerini bulabilirseniz, bunlar arasından çocuğa seçim yaptırarak çocuğun seçtiği araçla çalışabilirsi-
niz. Kendi seçtiği nesnelerle çalışmak, çocukların motivasyonlarını artırıcı rol oynayacaktır. 
 

Aşama 1 
Birinci aşamada çocuğa öğretilecek beceri kovaya küp atma becerisidir. Bu amaçla, çocuğun kolunun rahatça 
uzanabileceği boyutlarda bir plastik kova ve çocuğun rahatça eline alabileceği boyutlarda plastik ya da ahşap 
iki eş küp hazırlayın. Masanın üzerine kovayı, kovanın iki yanına da küpleri koyun. Tercihen, küplerin biri ço-
cuğun önünde diğeri sizin önünüzde olsun ve her iki küp de kovaya eşit mesafede dursun. Küplerin ve kovanın 
çocuğun uzanabileceği mesafede olmasına dikkat edin. 

Çocuğun dikkatinin araçlar ya da masa üzerinde olduğu bir anı yakalayıp ‘Böyle yap' şeklindeki yönergenizi 
verin ve eşzamanlı olarak önünüzde duran küpü alıp kovaya atın. Küpü atarken, elinizi çocuğun göz hizasından 
geçirmeye çalışın. Hemen ardından tam fiziksel ipucuyla çocuğun da kendi önünde duran küpü alıp kovaya 
atmasını sağlayın. Çocuk kovaya küpü atar atmaz yiyecek pekiştireciyle ve sözel pekiştireçlerle pekiştirin. Art 
arda 4-5 deneme yapın. Denemeler ilerledikçe ipuçlarını hafifçe silikleştirmeye başlayın. Kovaya küp atmak 
için izlenebilecek ipucu silikleştirme basamakları şöyle olabilir: 

5. Çocuğun elinin üzerinden sıkıca tutarak tam fiziksel ipucuyla küpü aldırıp attırmak. 

6. Çocuğun elinin üzerinden daha hafifçe tutarak kısmi fiziksel ipucuyla küpü aldırıp attırmak. 

7. Çocuğun bileğinden ya da kolundan tutarak kısmi fiziksel ipucuyla küpü aldırıp attırmak. 

8. Çocuğun bileğinden ya da kolundan tutarak çocuğun elini küpün üzerine götürmek. 

9. Jest ipucu kullanarak küpü parmakla işaret etmek. 

10. Jest ipucu kullanarak küpü gözlerle işaret etmek. 

İpuçlarını silikleştirme sürecinde çocuğun öğrenme hızına bağlı olarak daha az ya da daha fazla basamak 
kullanılabilir. Ayrıca gerektiğinde ipucunun sunulma şekli de farklılaştırılabilir. 

İpuçlarını silikleştirirken bir yandan da pekiştirmeyi kuvvetlendirin. Çünkü daha az yardımla beceriyi yerine 
getirmek demek, daha fazla pekiştireç hak etmek demektir! 

Son denemeden sonra 1-2 dakikalık bir oyun zamanı yapıp ardından “Buraya gel” diyerek yeni bir ayrık 
denemelerle öğretim oturumunu başlatın. İkinci öğretim oturumunda ipucu sunmaya, ilk oturumda bıraktı-
ğınız düzeyden başlayın ve ipuçlarını yavaş yavaş silikleştirmeye devam edin. 

Birkaç öğretim oturumundan, yani 5-6 denemeden sonra bir yoklama denemesine yer verin. Yoklama de-
nemesinde yönergeyi ve modeli sunduktan sonra ipucu vermeden 2-3 saniye bekleyin. Eğer çocuk kendiliğin-
den önünde duran küpü alıp kovaya atarsa çok yoğun bir pekiştirme yapın çünkü bu tepki çocuğun ilk ipuçsuz 
doğru tepkisidir. Bir sonraki denemede de ipucu sunmayın. Eğer çocuk 2-3 saniyelik bekleme süresi içerisinde 
beceriyi yerine getirmeye başlamazsa, ipuçlu denemelere bıraktığınız ipucu düzeyinden devam edin. 
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Denemeler sırasında ipuçlarını silikleştirmeyi sürdürürken, ipucuna halen gerek olup olmadığını sınamak 
için arada bir yoklama denemesine yer verin. İlk ipuçsuz doğru tepkiyi ve ardından gelen ipuçsuz doğru tep-
kileri çok yoğun pekiştirdiğinizden emin olun! 

Ölçüt olarak üst üste 5/5 ya da 9/10 ipuçsuz doğru tepkiyi hedefleyin. İpuçsuz doğru tepkileri, araya giren 
oyun zamanlarından sonra da saymaya devam edin. 

Denemeler ilerledikçe pekiştirmeyi seyrekleştirin ve ayrımlı pekiştirmeye yer verin. Seyrekleştirmeyi, her 
doğru tepkiyi değil de birkaç doğru tepkiden birini pekiştirerek; ayrımlı pekiştirmeyi ise ipuçsuz doğru tepkileri 
daha fazla pekiştirerek yapın. 

Ölçüt karşılandığında araçların masadaki konumunu değiştirin. Böylece araçların konumu nedeniyle doğ-
muş olabilecek ek ipuçlarını ortadan kaldırın. Bir süre sonra ise araçları farklı bir yere; örneğin sehpaya, halıya, 
rafa vb. koyarak çalışın. Son olarak farklı bir araç seti kullanın. Bu değişikliklerde çocuğun tepkisi gecikirse ya 
da yanlış olursa, minimal ipucuyla doğru tepkiyi yaptırın. İpucu kullanmak gerektiğinde ilk fırsatta tüm ipuç-
larını silikleştirin. 

Birinci beceride edinim gerçekleştikten sonra ikinci beceri üzerinde çalışmaya başlayın; ancak bir yandan 
da birinci becerinin konum, yer ve araç genellemesi üzerinde çalışmaya devam edin. Genellemelerin her bi-
rinde 5/5 ya da 9/10 ipuçsuz doğru ölçütüne ulaşmayı hedefleyin. 
 

Aşama 2 
İkinci aşamada öğretilecek taklit becerisinin birinci aşamada öğretilenden olabildiğince farklı olmasını sağla-
maya çalışın. Ayaklı çubuğa halka takmayı taklit etme becerisi, bu amaç için oldukça uygun olacaktır. Bu 
amaçla, masada sağa sola eğilmeden durabilen ve çocuğun rahatça uzanabileceği yükseklikte olan ayaklı bir 
çubuk ile çocuğun kolayca tutabileceği şekilde iki eş halka hazırlayın. 

Çalışmanın başında masada Aşama 1'de olduğu şekilde oturun. Ayaklı çubuğu masanın ortasına, halkaları 
da çubuğun iki yanına, biri çocuğun biri de sizin önünüze gelecek şekilde koyun. 

Çocuğun dikkatinin araçlar ya da masa üzerinde olduğu bir anı yakalayıp çocuğa “Böyle yap” deyin ve önü-
nüzde duran halkayı çubuğa takın. Halkayı takarken, elinizi çocuğun göz hizasından geçirmeye çalışın. Hemen 
ardından tam fiziksel ipucuyla önünde duran halkayı çocuğa aldırıp çubuğa taktırın. Yiyecek pekiştireciyle ve 
sözel pekiştireçle çocuğun tepkisini pekiştirin. Art arda 4-5 deneme yapıp, 1-2 dakikalık bir oyun zamanı verin. 

Öğretimi Aşama 1’deki gibi yürütün ve 5/5 ya da 9/10 ipuçsuz doğru ölçütüne ulaşmayı hedefleyin. Ölçüt 
karşılandığında Aşama 3’e geçin. Bir yandan da birinci becerinin konum, yer ve araç genellemesi üzerinde 
çalışmaya devam edin. Genellemelerin her birinde 5/5 ya da 9/10 ipuçsuz doğru ölçütüne ulaşmayı hedefle-
yin. 
 

Aşama 3 
Bu aşamada kovaya küp atma ve çubuğa halka takma becerilerine karışık olarak yer verin. Bu amaçla, masaya 
her iki araç setini de koyun. Birinci denemede “Böyle yap” deyin ve kendi önünüzde duran küpü kovaya atın. 
Gerektiği kadar ipucuyla çocuğun da kendi önünde duran küpü kovaya atmasını sağlayın. En son üzerinde 
çalışılan beceri çubuğa halka takma olduğu için çocuk halkaya uzanabilecektir; bunu önleyin. Kullandığınız 
ipuçlarını giderek silikleştirin. Yanlış yaptığında çocuğa pekiştireç vermeyin; “Hayır” ya da “Tekrar dene” deyip 
denemeyi tekrar başlatın. 
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Kovaya küp atma becerisinde üç kez üst üste ipuçsuz doğru tepki geldikten sonra, “Böyle yap” deyin ve 
çubuğa halkayı takın. Çocuğun da gerektiği kadar ipucuyla halkasını çubuğa takmasını sağlayın. Üç kez üst 
üste ipuçsuz doğru tepkiden sonra tekrar kovaya küp atmaya geçin. Ancak bu kez üst üste iki ipuçsuz doğruyu 
hedefleyin. Kovaya küp atma becerisinde üst üste iki ipuçsuz doğru tepkiden sonra tekrar çubuğa halka tak-
maya geçin. Çubuğa halka takmada da üst üste iki ipuçsuz doğru tepki aldıktan sonra, her ipuçsuz doğru tep-
kiden sonra diğer araç setine geçin. 

Son aşamada ise denemelerde araç setlerini kestirilemeyen sırayla kullanmaya başlayın. Örneğin üç kez 
küp atma, iki kez halka takma, bir kez küp atma, dört kez halka takma... Bu aşamada diğer aşamalarda olduğu 
gibi, 5/5 ya da 9/10 ipuçsuz doğru ölçütünü hedefleyin. Böylece ilk ayırt etme öğretimini yapmış olacaksınız! 

Çocuğun yanlış bir tepki yapmaya başladığında hemen bu tepkiyi durdurun, çocukla göz kontağınızı kesin 
ve iki saniye süreyle araçları kenara çekin. İki saniye sonra araçları ve yönergeyi, doğru tepkiyi garantileyen 
bir ipucuyla birlikte tekrar sunun. Çocuğun bu ipucu yardımıyla gelen doğru tepkisinin ardından coşkulu ol-
mayan sözel pekiştirme yapın (örneğin “peki”, “tamam”, “güzel” vb.). 

Ölçüt olarak 5/5 ya da 9/10 ipuçsuz doğru tepkiyi hedefleyin.  Ölçüt karşılandığında genelleme çalışmala-
rına yer verin. Konum, yer ve araç genellemelerinin her birinde de 5/5 ya da 9/10 ipuçsuz doğru ölçütünü 
hedefleyin.  

Eğer çocuk çok hızlı ilerliyorsa, programın ileriki aşamalarındaki karıştırmalarda 3-3, 2-2, 1-1 basamaklarını 
atlayarak doğrudan kestirilemez sırayla çalışmayı deneyebilirsiniz. 
 

Aşama 4 
Üçüncü beceri olarak oyuncak arabayı masanın üzerinde ileri geri hareket ettirme seçilebilir. Bu amaçla, yak-
laşık olarak kendi elinizin büyüklüğünde basit iki eş araba seçin. Arabanın ışık, ses, kendiliğinden hareket etme 
vb. özellikleri çocuğun ilgisini dağıtabilir. Dolayısıyla bu tür özellikleri olmayan arabalar bulmaya çalışın. 

Masanın üzerine, arabalardan birini kendi önünüze, diğerini çocuğun önüne koyun. “Böyle yap” deyip 
kendi arabanızı masada ileri geri hareket ettirerek denemeyi başlatın. Çocuğa da tam fiziksel ipucuyla bu dav-
ranışı yaptırtın. Geri kalan basamakları Aşama 1 ve 2’deki gibi yürütün.  

 

Aşama 5 
Önce araba sürme ve kovaya küp atma becerilerini; ardından da araba sürme ve çubuğa halka takma beceri-
lerini, Aşama 3’teki ilkeler doğrultusunda 3-3, 2-2, 1-1 ve kestirilemez sıra basamaklarını izleyerek karıştırın. 
Gerektiğinde ipuçlarına geri dönerek doğru tepkileri garantileyin. Son olarak ise üç taklit becerisine kestirile-
mez sırayla yer verin. Kestirilemez sırayla çalışırken her bir araç setinde 5/5 ya da 9/10 ipuçsuz doğru tepkiyi 
hedefleyin. 

 

Aşama 6 
Dördüncü beceri olarak sopayla trampete vurma becerisi üzerinde çalışabilirsiniz. Bu amaçla, çocuğu rahatsız 
etmeyecek bir ses çıkaran bir trampet ve çocuğun rahatça kavrayabileceği özelliklerde iki eş sopa hazırlayın. 

Masanın üzerine, trampeti ortaya, sopalardan birini kendi önünüze, diğerini çocuğun önüne koyun. “Böyle 
yap” deyip kendi sopanızla trampete birkaç kez vurarak denemeyi başlatın. Çocuğa da tam fiziksel ipucuyla 
bu davranışı yaptırın. Geri kalan basamakları Aşama 1 ve 2’deki gibi yürütün.  
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YÜZ  
HAREKETLERİNİ 
VE İFADELERİNİ 
TAKLİT  
BECERİLERİNİN 
ÖĞRETİMİ 

 
Yüz hareketleri ağızla yapılan üfleme, dil çıkarma vb. hareketlerdir. Öte yandan yüz ifadeleri sevinç, üzüntü 
vb. duyguları gösteren ifadelerdir. Yüz hareketlerinin ve ifadelerinin öğretimine, temel taklit becerilerinin öğ-
retimi tamamlandıktan, alıcı dil becerilerinde belirli bir ilerleme gözlendikten ve eğitmen OÇİDEP’te deneyim 
kazandıktan sonra başlanması önerilebilir. Bu programda yüz hareketlerinin ayrık denemelerle öğretim süre-
ciyle öğretimi (Lovaas, 2003) ile yüz ifadelerinin doğal bağlamda öğretimi (Rogers, Dawson ve Vismara, 2012) 
yer almaktadır. Yüz hareketlerinde belirli bir ilerleme kaydedildikten sonra yanı sıra yüz ifadeleri üzerinde de 
çalışmaya başlanabilir. 

 

Yüz Hareketlerinin Taklidi 
Öğretim oturumunda yerde ya da sandalyede çocukla karşı karşıya, yüzünüz çocuğun yüz hizasına denk gele-
cek şekilde oturun. 

 

Üfleme 

Çocuğun dikkatinin sizin üzerinizde olduğu bir anı yakalayıp nötr bir yüz ifadesiyle ağzınızı olabildiğince az 
hareket ettirerek “Böyle yap” deyin. Sonra da ağzınızı olabildiğince geniş açıp ciğerlerinize hava doldurup 
kuvvetli şekilde üfleme hareketi yapın. Eğer çocuk rahatsız olacaksa, çocuğun yüzüne doğru üflemeyin. Çocuk 
4-5 saniye içinde sunulan modeli taklit edemezse, “Hayır” ya da “Olmadı” deyip yeni bir deneme başlatın. 

Eğer çocuk modeli taklit edip üfleme hareketini yapamıyorsa, öncelikle borazan, düdük vb. bir enstrümanı 
üfleme becerisini öğretin. Üflenecek enstrümanı birkaç aşina alternatif arasından çocuğun seçmesini sağla-
manız süreci kolaylaştırabilir. Çocukla yüz yüze otururken siz kendi enstrümanınızı dudaklarınızın önünde tu-
tun ve fiziksel ipucuyla çocuğun da kendi enstrümanını dudaklarının önünde tutmasını sağlayın ya da onunkini 
de siz tutun. Ardından “Böyle yap” deyin ve kendi enstrümanınızı yumuşak bir ses çıkaracak şekilde üfleyin. 
Şekil verme tekniğiyle önce çocuğun enstrümanı ağzına sokmasını, sonra zayıf bir ses çıkarmasını ve son aşa-
mada güçlü bir ses çıkarmasını pekiştirin. 
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Çocuk güçlü bir ses çıkarmaya başladıktan sonra 
kendi enstrümanınızı ortamdan kaldırın ve çocuğun 
elindeki enstrümanı üflemesi için siz havaya üfleye-
rek model olun. Çocuk sizin enstrümansız olarak ha-
vaya üflemenizi model alarak enstrümanını üfler 
hale geldikten sonra, çocuğun enstrümanını da kal-
dırın ve çocuğun havaya üflemesini bekleyin. Enst-
rümanı, çocuğun havaya üflemelerini pekiştirmek 
amacıyla kullanabilirsiniz. Son basamakta ölçüt ola-
rak 5/5 ya da 9/10 ipuçsuz doğru tepkiyi hedefleyin. 

Eğer çocuk enstrüman üflemekten hoşlan-
mazsa, geniş bir kasenin içinde duran tüyü ya da ka-
ğıt mendili üfleme üzerinde çalışmayı deneyebilirsi-
niz. Eğer çocuk ağızla yapılan yüz hareketlerini taklit 
etmede ciddi bir zorluk yaşıyorsa, “Böyle yap” yö-
nergesinin ağız hareketi ile taklit edilecek becerinin 
ağız hareketi birbirine karışıyor olabilir. Dolayısıyla 
alternatif olarak “Böyle yap” yönergesi olmaksızın 
taklit edilmesini beklediğiniz ağız hareketine model 
olmayı deneyin. Örneğin hiçbir yönerge vermeksi-
zin ağzınızı açın ve çocuğun da ağzını açmasını bek-
leyin. 

 

Ağız Açma 
Çocuğun dikkatinin sizin üzerinizde olduğu bir anı yakalayıp nötr bir yüz ifadesiyle ağzınızı olabildiğince az 
hareket ettirerek “Böyle yap” deyin. Sonra da ağzınızı kocaman açın ve 3-4 saniye açık tutun. Çocuğun da sizi 
taklit etmesi için 3-4 saniye bekleyin. Çocuğun sizi taklit etmesine yardımcı olmak için eğer çocuğu rahatsız 
etmeyecekse, fiziksel ipucu da kullanabilirsiniz. 

Eğer çocuk bu beceride ilerleme gösteremezse, çocuğun sevdiği kurabiye vb. bir yiyecekle çalışmayı dene-
yin. Bu amaçla büyük bir kurabiyeyi kendi ağzınıza yakın tutun ve “Böyle yap” deyip kurabiyeden bir parça 
ısırın. Hemen ardından çocuğun kurabiyesini de çocuğun ağız hizasının biraz yukarısında tutun ve çocuğun 
ağzını açmasını bekleyin. Çocuk ağzını açtığında kurabiyeyi ısırmasına izin verin. Çocuk rahatlıkla ağzını açar 
hale geldikten sonra kendi kurabiyenizi ortamdan kaldırıp yalnızca ağzınızı açarak çocuğa model olmaya baş-
layın. 

Son basamakta ise çocuğun da kurabiyesini ortamdan kaldırın ve kurabiyeyi ağız açma becerisinin pekişti-
reci olarak kullanın. Son basamakta ölçüt olarak 5/5 ya da 9/10 ipuçsuz doğru tepkiyi hedefleyin. 
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İKİ BASAMAKLI 
TAKLİT  
BECERİLERİNİN 
ÖĞRETİMİ 

 
İki basamaklı taklit becerileri programı, otizmli çocuklara öğretilmesi göreli olarak zor bir programdır. Ancak 
bu program, pek çok karmaşık becerinin öğretilmesine ön koşul oluşturması nedeniyle çok önemlidir. İki ba-
samaklı taklit becerileri programına başlanabilmesi için (Lovaas, 2003):  

 Çocuk en az 50 tek basamaklı taklit becerisini edinmiş olmalıdır. Bu amaçla; temel taklit, yüz taklidi 
ve oyun programlarında yer alan taklit becerilerinin tümü dikkate alınmalıdır. 

 Çocuk, iki basamaklı taklit becerisi programının başlarında öğretilmek üzere seçilen becerinin basa-
maklarının her birini tek basamaklı taklit becerisi olarak daha önce öğrenmiş olmalıdır. 

Öncelikle çocuğun temel taklit programında öğrenmiş olduğu iki kısa ve birbirinden çok farklı olan; ayrıca 
oturarak yapılan taklit becerisinden oluşan 5-6 iki basamaklı taklit zinciri oluşturun. Örneğin bardağı tabağa 
koyma ve bay-bay yapma, kovaya küp atma ve oyuncağın düğmesine basma, eli başa koyma ve ayağı havaya 
kaldırma. 

Sonra bir kısa ve bir uzun, yine birbirinden çok farklı olan ve oturarak yapılan taklit becerisinden oluşan 5-
6 iki basamaklı taklit zinciri oluşturun. Örneğin sopayla trampete vurma ve buruna dokunma, yumruk yapma 
ve bebeği öpme. 

Sonra iki uzun, yine birbirinden çok farklı olan ve oturarak yapılan taklit becerisinden oluşan 5-6 iki basa-
maklı taklit zinciri oluşturun. Örneğin bebeği beşiğe yatırma ve oyuncak kamyonun kasasına 2-3 parçalık yük 
doldurma, bardaktan su içer gibi yapma ve marakas sallama. 

Sonra bir oturarak, bir ayağa kalkarak yapılan taklit becerisinden oluşan 5-6 iki basamaklı taklit zinciri oluş-
turun. Örneğin kovaya küp atma ve ışığı açma, mendille burnu silme ve mendili çöpe atma, kapıyı kapatma 
ve tencere kapağını açma. 

Son olarak ayağa kalkarak yapılan iki farklı taklit becerisinden oluşan 5-6 iki basamaklı taklit zinciri oluştu-
run. Örneğin topu sepete atma ve kapıyı açma, zıplama ve mindere oturma, topu sepete atma ve topu sepet-
ten alıp dolaba koyma. 

Gerektiğinde alıcı dil vb. programlarında öğretilmiş olan becerileri de zincirlere dahil edebilirsiniz. 

Öncelikle iki nesnesiz taklit becerisiyle çalışmayı deneyin. Örneğin eli başa koyma ve ayağı havaya kal-
dırma. “Böyle yap” deyin ve elinizi başınıza koyun. Gerekirse fiziksel ipucu da kullanarak çocuğun da elini 
başına koymasını bekleyin. Çocuk elini başına koyuncaya kadar sizin eliniz de kendi başınızda dursun. Çocuk 
birinci basamağı taklit edip, ipuçlu ya da bağımsız olarak elini başına koyduğunda siz elinizi başınızdan çekip 
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dizinizin üzerine koyun ve hemen arkasından ayağınızı havaya kaldırın. Gerekirse fiziksel ipucu da kullanarak 
çocuğun da elini dizine koyup ayağını havaya kaldırmasını bekleyin. Pekiştireci ikinci basamaktan sonra sunun. 

Çocuk ipuçsuz olarak zincirdeki iki basamağın taklidini art arda yapar hale geldikten sonra iki beceri için 
sunduğunuz modeller arasındaki süreyi kısaltın. Yani çocuk elini başına götürür götürmez ayağınızı havaya 
kaldırın. Daha sonra çocuk elini başına götürmeye başlar başlamaz ayağınızı havaya kaldırın. Süreyi kısaltma 
işlemini, çocuğun birinci basamağı atlayıp doğrudan ikinci basamağı yapmasına yol açmayacak şekilde yürü-
tün. 

Son olarak “Böyle yap” dedikten sonra çocuk taklide başlamadan önce, elinizi başınıza götürün, hemen 
ardından elinizi dizinize koyup ayağınızı havaya kaldırın. 5/5 ya da 9/10 ölçüt alınca yeni bir taklit zinciri üze-
rinde çalışmaya başlayın. 

İki basamaklı taklitte ölçüt almak demek, çok önemli bir başarı elde etmek demektir! Ayrıca ölçütün alın-
ması çok uzun ve zahmetli bir süreç de gerektirebilir. Çalışmanın çocuk ve eğitmen açısından bunaltıcı olma-
ması için uzun sürelerle yalnızca taklit çalışmaktan kaçının. Taklit oturumlarının aralarında eşleme ve oyun 
gibi daha kolay ve keyifli öğretim oturumlarına yer verin. 

Çocuğun zincirdeki birinci basamağı yaptıktan sonra ikinci basamağa bir türlü geçememesi gibi bir sorun 
olursa, jest ipucuna başvurun. Örneğin elinizle çocuğun ayağını işaret edin. Böyle bir durumda çok etkili şe-
kilde ayrımlı pekiştirme yapmayı ihmal etmeyin.  Çocuk siz daha ikinci basamağa model olmadan birinci ba-
samağı yapmaya başlarsa, bunun önüne geçin. Çocuğun birinci basamağı taklit etmeye başlamadan önce sizin 
her iki basamağa ilişkin sunduğunuz modelin bitmesini beklemesi gerekir. Bu amaçla, bir elinizle çocuğun 
ellerini tutmayı deneyebilirsiniz. 

Birinci zincirde ölçüt aldıktan sonra ikinci zincirin öğretimine başlayın. İkinci zincirde de ölçüt alınca iki 
zinciri birbiriyle karıştırın. Daha sonra üçüncü bir zincirin taklidini öğretin. Üçüncü zinciri de önce birinci zin-
cirle, sonra ikinci zincirle, son olarak da birinci ve ikinci zincirle karıştırın. Giderek daha önce belirtilen özellik-
lerdeki zincirlerin öğretimine yer verin. Kalıcılık ve genellemeyi ihmal etmeyin. 

Bu programda çocuğun en az 30 farklı iki basamaklı taklit becerisini ustaca yapar hale gelmesini hedefleyin. 
Üzerinde çalıştığınız iki basamaklı taklit becerilerinin edinim ve genelleme çalışmasının başlangıç ve bitiş ta-
rihlerini kaydetmek için Ek 2.1’de yer alan ilişkili formu kullanabilirsiniz.  

Tüm taklit becerilerine ilişkin çalışmaları tamamladıktan sonra izleyen bölümde detaylı olarak açıklanan 
blok dizaynı programını çalışmaya başlayabilirsiniz.  

 

 

 
  



  

BÖLÜM 3

EŞLEME VE
SINIFLAMA BECERİLERİ



  



  

EŞLEME VE
SINIFLAMA
BECERİLERİNİN
ÖZELLİKLERİ
VE ÖNEMİ

Eşleme ve sınıflama becerileri OÇİDEP uygulamalarında öncelikle öğretilen beceriler arasında yer almaktadır.
Bunun nedeni, eşleme ve sınıflama becerilerinin OÇİDEP kapsamında yer alan ve almayan diğer pek çok be-
cerinin öğrenilmesi için çocuğun gereksinim duyacağı zemini oluşturmasıdır.

Eşleme ve sınıflama becerileri daha zor ve karmaşık pek çok beceriyi ve davranışı öğrenirken farkında ola-
rak ya da olmadan kullanılan becerilerdir. Alıcı dil ve ifade edici dil becerilerinin öğrenilebilmesi için eşleme
becerilerinden yararlanırız. Örneğin konuşurken kullandığımız sesli sözcükler aslında onlarla eşlenmiş olan
nesne, eylem, kişi ya da çeşitli durumları ifade eder. Dolayısıyla eşleme becerisi sözlü iletişim davranışlarının
öğrenilebilmesi için kullanılan çok önemli bir yapı taşıdır. Kavramları öğrenme sürecinde nesneleri, olayları ve
çeşitli durumları belli özellikleri çerçevesinde gruplar ve onlara birer isim veririz. Hayvanlar, taşıtlar ve bitkiler
gibi kategorileri; renkleri ve büyük-küçük gibi zıtlık kavramlarını ancak onlara ilişkin sınıflama etkinlikleriyle
öğrenebiliriz. Tüm bu becerilerin öğrenilmesi ise okuma-yazma ve matematik gibi daha ileri düzey, karmaşık
ve zor beceri alanlarında öğrenmenin gerçekleşmesi için gerekli temeli sağlar.

Gelişim yetersizliği olan çocuklar, özellikle de otizmli çocuklar, dikkati yöneltme ve farklı uyaranları birbi-
rinden ayırt etme becerisinde son derece sınırlıdır. Öyle ki onların görmediğinden ya da işitmediğinden bile
kuşkulanılabilir. Ayırt etme, öğrenme için son derece önemli bir koşuldur. Otistik özellikler gösteren çocuklara
ayırt etmenin (conditional discrimination) öğretiminde eşleme becerilerinden yararlanılabilir. Ayırt etme, iki
farklı uyaran arasında ilişkisel uyaran kontrolünün sağlanması için kullanılır. Örneğin “kedi” dendiğinde kediyi
göstermek pekiştirilirken, köpeği göstermek pekiştirilmez. Sonraki denemelerde “köpek” denildiğinde kediyi
göstermek pekiştirilmezken, köpeği göstermek pekiştirilir. Eşlemeyi öğretmek üzere gerçekleştirilen deneme-
lerde koşullu uyaran (conditional stimuli) “örnek” olarak isimlendirilirken; ayırt edici uyaran (discriminative
stimuli) “karşılık” (comparison stimuli) olarak adlandırılır. Yukarıda sunulan örnekte koşullu uyaran, bir başka
deyişle “örnek”, sözlü olarak sunulan sözcüklerken ayırt edici uyaran, bir başka deyişle “karşılık” resimlerdir
(Ahern, MacDonald, Graff ve Dube, 2007).

Ayrık denemelerle gerçekleştirilen tipik bir eşleme denemesinde önce bir örnek uyaran (sample stimulus)
sunulur. Sunulan örnek uyarana gösterilen tepkinin (örneğin resme parmakla dokunmak) ardından iki ya da
daha fazla sayıda karşılık (comparison stimuli) farklı yerlere yerleştirilerek sunulmaya başlanır. Her örnek uya-
ran için ayrımlı pekiştirmeyle sonuçlanacak yalnızca bir karşılık kullanılırken, diğer uyaranlara gösterilen tep-
kiler doğru tepki değildir ve pekiştirilmez. Ancak önceki denemelerde yanlış karşılık olarak kullanılan uyaran-
lar sonraki denemelerde sunulan örnek uyaranlar için doğru seçenek olur ve bu uyaranlara gösterilen tepkiler
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pekiştirmeyle sonuçlanır (Cooper, Heron ve Heward, 2007; Elias, Goyos, Saunders ve Saunders, 2008; Fisher, 
Kodak ve Moore, 2007). Özetle, tekrar eden denemelerde doğru ve yanlış tepkiler için gerçekleştirilen ayrımlı 
pekiştirme uygulamaları yoluyla birey ayırt etmeyi öğrenir.  

Ayırt etmenin gerçekleştiği eşleme davranışları doğrudan eşleme (conditional identity matching) ve dolaylı 
eşleme (conditional arbitrary matching) olarak iki başlık altında ele alınabilir (Ahern vd., 2007; Spradlin ve 
Simon, 2011). Doğrudan eşleme çocuğun uyaranların fiziksel özelliklerine ve görünümlerine dayalı olarak eş-
leme yapmasını gerektirir. Örneğin örnek uyaranların ve karşılıklarının tümünün giysi resimlerinden oluştuğu 
ve doğru tepki için eşlenmesi gereken karşılığın tüm denemelerde görünüm olarak örnek uyaranın aynısı ya 
da benzeri olduğu eşleme davranışları doğrudan eşleme başlığı altında ele alınabilir. Dolaylı eşlemede ise 
birbiriyle ilişkili ancak fiziksel özelikle ve/veya görünüm açısından birbirinden farklı uyaranların eşlenmesi söz 
konusudur. Örneğin “kalem” sözcüğünün sunulmasının ardından bir kalem resmine dokunmak ya da söylenen 
rakamın yazılı sembolünü göstermek dolaylı eşlemeye örnek olarak gösterilebilir.  

Doğrudan ve dolaylı eşleme çalışmaları sembolik işlevlere (sözlü ve yazılı dil, toplumsal işaretler, matema-
tik sembolleri vb.) ve iletişime temel oluşturur. Dolayısıyla bu beceriler otizm spektrum bozukluğu olan ve 
gelişimsel yetersizlik gösteren diğer bireylere öğretim sunmanın temel unsurlarından birdir. Doğrudan eşleme 
gibi dolaylı eşleme de uyaran sınıflarının oluşturulmasını ve kavramların öğrenilmesini sağlamak için kullanılır. 
Örneğin öğretim sürecinin ardından renk, şekil, doku vb. fiziksel özellikleri farklı olmasına rağmen çilek, por-
takal, muz ve elma aynı uyaran sınıfına sokulabilir ve tüm bu uyaranlar “meyve” tepkisini ortaya çıkarabilir 
(Ahern vd., 2007; Cooper vd., 2007).              

Uygulamalı davranış analizine ilişkin alan yazında yayımlanmış araştırmalar incelendiğinde eşleme ve sı-
nıflama becerileri üzerine yapılan çalışmalarda çeşitli özelliklerin ele alındığı görülmektedir. Örneğin bu araş-
tırmaların bir bölümünde eşleme becerilerinin öğretimi için gerçekleştirilen uygulamaların parametrelerinde 
yapılan değişikliklerin etkileri incelenirken; bazı araştırmalarda öğretimi gerçekleştirilmiş eşleme becerilerinin 
üzerinde çalışılmamış uyaranlarla çeşitli ilişkiler kurmayı sağlayıp sağlamadığı sınanmıştır.  İzleyen satırlarda 
bu araştırmalardan bazıları kısaca özetlenerek örneklendirilmektedir.  

Benavides ve Poulson (2009) tarafından yapılan araştırmada otizmli bireylere eşleme becerilerinin öğreti-
minde öğretimi gerçekleştirilmemiş uyaranlarla yürütülen denemelerin arasına deneklerin eşleme yapabildiği 
uyaranlarla gerçekleştirilen denemeleri yerleştirmenin etkileri incelenmiştir. Araştırmanın bulguları, uygula-
manın ardından çalışma öncesinde eşleme becerilerine ilişkin tutarlı bir performans sergilemeyen deneklerin 
tümünün performansında sistematik bir artış olduğunu göstermektedir.  

Fisher ve Kodak (2007) ipucunu giderek artırmayla öğretimin iki farklı uygulama biçimini etkililik açısından 
karşılaştırmıştır. Otizmli iki katılımcıya ismi söylenen resmi ayırt etmenin öğretildiği araştırmada karşılaştırılan 
öğretim uygulamalarından ilkinde ipucunun giderek artırılmasıyla öğretim geleneksel kullanımıyla uygulan-
mıştır. İkinci uygulamada ise araştırmacılar ipucunun giderek artırılmasıyla öğretimin ipucu sunma sıralama-
sına yeni bir basamak eklemiştir. Buna göre uygulamacı, denek doğru tepki vermediğinde doğru seçenek olan 
resmin aynısını elinde tutarak deneğe göstermiş; resme dokunarak aynı şekilde deneğin de resme dokunma-
sını sağlamıştır. Bir başka deyişle, uygulamacı deneğe hatalı tepkilerinin ardından doğru seçenek olan resimle 
doğrudan eşleme yaptırmıştır. Araştırmanın bulguları, ismi söylenen uyaranı ayırt etmenin her iki katılımcıda 
da yalnızca doğrudan eşlemeye yer verilen öğretim uygulamasında ölçüt düzeyinde gerçekleştiğini göster-
mektedir.      

Kelly, Green ve Sidman (1998) tarafından yapılan araştırmada beş yaşında otizmli bir çocuğa görsel uya-
ranlarla doğrudan görsel eşleme (visual identity matching) çalışması için öğretim sunulmuştur. Bilgisayar ara-
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cılığıyla gerçekleştirilen öğretim sürecinin ardından çocuğun yeni görsel uyaranlar ile görsel uyaranları ve işit-
sel uyaranlar ile görsel uyaranları eşleme performansı test edilmiştir. Katılımcı işitsel uyaranları 20 resim, 26 
harf ve 9 rakamla eşlediği halde resimler, harfler ve rakamlardan oluşan görsel uyaranları eşleme konusunda 
iyi bir performans gösterememiştir. Araştırmacıların her denemede sundukları görsel karşılıkların (visual com-
parisons) sayısını ikiden üçe çıkararak gerçekleştirdikleri öğretim sürecinin ardından deneğin başlangıçta kul-
lanılan 20 resimle doğrudan eşleme performansı dört karşılıkla %95’e yükselmiştir. Denek rakamlarla, harf-
lerle ve yeni resimlerle doğrudan eşleme yapmaya başlamıştır. Masada gerçekleştirilen eşleme denemele-
rinde masadaki uyaranların dizilişi bilgisayardaki dizilişe benzer hale getirilinceye kadar denek yüksek doğru-
luk düzeyinde performans gösterememiştir. Bütün bu bulgular basit uyarlamaların eşlemeye ilişkin perfor-
mansı etkileyebileceğini ve işitsel uyaranlar ile görsel uyaranları eşleyebilmenin, görsel uyaranlar ile görsel 
uyaranları eşleme becerisini garanti etmediğini göstermektedir.  

Elias ve diğerleri (2008) tarafından yapılan araştırmada orta ve ileri derecede zihin özürlü yetişkinlere eş-
leme yoluyla el işaretlerinin öğretimi hedeflemiş ve öğretime bağlı olarak farklı uyaranlarla yeni ilişkilerin 
kurulup kurulmadığı sınanmıştır. Çalışmaya katılan yedi zihin özürlü denekten dördü aynı zamanda işitme 
özürlüdür. Çalışmada öncelikle el işaretleri (set A) ile resimler (set B) arasındaki ilişki öğretilmiştir. Ardından 
birbirine karşılık gelen resimlere (set B) ve yazılı sözcüklere (set C) ilişkin öğretim sunulmuştur. Öğretim süre-
cinin ardından gerçekleştirilen testlerde el işaretleri ile yazılı sözcükler (set A ve C) arasında bir ilişki kurulup 
kurulmadığı; ayrıca taklide dayalı el işareti (set D) kullanımıyla, hem yazılı sözcükler (set C) hem de resimler 
(set B) arasında bir ilişki kurulup kurulmadığı sınanmıştır. Her sette dokuz uyaran yer almıştır. Çalışmanın 
öncelikli amacı eşleme öğretimi sırasında video modelin gözlenmesine dayalı olarak doğrudan öğretilmemiş 
olmasına rağmen deneklerin el işaretlerini ifade edici dil aracı olarak kullanıp kullanamayacağını belirlemektir. 
Yapılan testlerde yedi denekten beşinin testte yer alan el işaretlerinin en az %50’sini kullanabildiği gözlenmiş-
tir. Ayrıca deneklerin el işaretleriyle yazılı sözcükler (set A ve C) arasında ve hem yazılı sözcükler hem de re-
simler ile el işareti (set D) arasında ilişki kurduğu gözlenmiştir.  

Clevenger ve Graff (2005) tarafından yapılan araştırmada resimlerle nesneleri eşleme davranışına sahip 
olan ve olmayan gelişimsel gerilik gösteren çocukların pekiştireçlere ilişkin seçim yapma performansları de-
ğerlendirilmiştir. Araştırma bulguları, eşleme becerilerine sahip üç deneğin iki boyutlu uyaranlar arasından 
yaptıkları seçimler ile üç boyutlu birincil pekiştireçler arasından yaptıkları seçimlerin tutarlı olduğunu göster-
miştir. Aynı tutarlılık eşleme becerilerine sahip olmayan diğer üç katılımcıda gözlenememiştir. Ayrıca pekişti-
reç değerlendirmeleri, yüksek oranla tercih edilen uyaranların yalnızca eşleme becerilerine sahip katılımcılar 
için pekiştireç özelliği gösterdiğini ortaya koymuştur. 

Eşleme ve sınıflama becerilerine ilişkin araştırmalar ve alan yazında yayımlanmış diğer çalışmalar incelen-
diğinde bu becerilerin kapsamının oldukça geniş olduğu anlaşılmaktadır. Eşleme ve sınıflama becerileri fiziksel 
özellikler ve görünüm açısından birbirine benzer nesnelerin bir araya getirilmesinden sesli uyaranların birbir-
leriyle ya da görsel uyaranlarla eşlendiği dil öğrenmeye kadar geniş bir alanla ilişkilidir. Öte yandan bu bö-
lümde yer verilen programda temel düzeyde eşleme ve sınıflama becerilerini kazandırmak hedeflenmektedir. 
Kitabınızın bu bölümünde yalnızca görsel uyaranlar ile görsel uyaranların eşlenmesi ve sınıflanması konu-
sunda yapılacak çalışmalara yer verilmektedir. Çeşitli kavramların ya da alıcı dil ve ifade edici dil becerileri gibi 
becerilerin öğrenilmesine yardımcı olacak nitelikteki eşleme çalışmalarına kitabınızın diğer bölümlerinde 
farklı başlıklar altında yer verilmiştir. İzleyen bölümde yer verilen eşleme ve sınıflama becerilerine ilişkin öğ-
retim süreci esas olarak Lovaas (2003) tarafından önerilen sistematik çerçevesinde hazırlanmış olup A Work 
in Progress programından da yararlanılmıştır (Leaf ve McEachin, 2012a). 
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EŞLEME  
BECERİLERİNİN 
ÖĞRETİMİ 

 
Eşleme becerilerinin öğretimine, temel taklit becerilerinin öğretimiyle eşzamanlı olarak başlanabileceği gibi, 
çocuğun özelliklerine bağlı olarak öncelik taklide ya da eşlemeye verilebilir. Eşleme becerilerinin tümünde 
ölçütü karşılayan çocuklarda sınıflama becerilerinin öğretimine geçilebilir. Eşlemede ilerleyip de sınıflamada 
zorlanan çocuklarda ise sınıflama becerilerinin öğretimi konusunda ısrarcı olmayıp, birkaç haftalık bir ara ve-
rip, bu arada diğer beceriler üzerinde çalışıp, daha sonra sınıflama becerilerine geri dönmek önerilebilir. Eş-
leme becerilerinin öğretiminde ulaşılması hedeflenecek nihai sonuç, çocuğun öğretimi yapılmamış uyaranları 
doğru bir şekilde eşleyebilmesidir. Bu programda en temel eşleme becerilerini kazandırmak hedeflenmekte-
dir. Bu amaçla önce üç boyutlu nesneleri eşleme, daha sonra ise iki boyutlu görsel uyaranları eşleme üzerinde 
durulacaktır.  

Eşleme çalışmalarında masa üzerinde bir ya da birkaç uyaran sunulur. Öğrencinin eline de bir uyaran veri-
lir. Bu uyaran ya masa üzerindeki uyaranın aynısıdır ya da benzeridir. Daha sonra öğrenciye “Eşle”’ yönergesi 
verilir ve çocuğun eşi örneğin yanına ya da üzerine koyması beklenir. Yönergede nesnenin adından hiç söz 
edilmez çünkü eşleme becerilerinin öğretimi için alıcı dil becerileri ön koşul değildir; ayrıca eşleme becerile-
rinin öğretimi sırasında alıcı dil becerilerini geliştirmek gibi bir gizil amaç da güdülmez. 

Eşleme becerilerinin öğretimi üzerinde çalışırken, öğrettiğiniz her bir aşamaya ilişkin edinim ve genelleme 
aşamalarının başlangıç ve bitiş tarihlerini Ek 3.1’de sunulan kayıt formuna kaydedebilirsiniz.  

 

Üç Boyutlu Eş Nesneleri Eşleme 
Eşleme çalışmalarının ilk aşaması için tabak, kaşık, eldiven gibi çocuğun günlük yaşamından aşina olduğu nes-
neler seçin. Çocuğun çok sevdiği araçları ya da oyuncakları kullanmaktan kaçının çünkü çocuk bunları bir kez 
eline alınca bırakmak istemeyebilir. Böyle bir durumda çocuğun dikkati öğretmek istediğiniz eşleme becerile-
rinden çok elindeki nesneye yöneldiği için öğretim yapmak zorlaşabilir. Üç boyutlu nesneleri eşleme becerisini 
öğretmeye başladığınızda çorap, terlik, eldiven gibi çift olarak kullanılan nesneler; ayrıca tabak ya da bardak 
gibi birbirinin içine giren, külah gibi ters olarak masaya konduğunda kolaylıkla üst üste yerleşebilen ve eldiven, 
çorap gibi birbirinin üstünde kolayca durabilen nesneler kullanmanız işinizi kolaylaştırabilir. Böylece çocuğun 
elindeki nesneyi nereye bırakacağını bilememesi gibi olası sorunlar önlenecektir. 

OÇİDEP uygulaması genellikle eşleme ve/veya taklit becerilerinin öğretimiyle başlamaktadır. OÇİDEP uy-
gulaması yenice başladıysa ve eşleme becerileri, üzerinde çalışılan ilk alanlardan biriyse; başlangıçta çocuğun 
masada oturma süresinin 3 dakikayı aşmamasına özen gösterin. Masa başındaki öğretim süresince 4-5 dene-
meye yer vermeye çalışın; son denemeden sonra çocuğa 1-2 dakika kadar bir oyun zamanı yapma fırsatı ta-
nıyın. Oyun zamanının geldiğini “Oyun zamanı” diyerek belirtin. Çocuğu oyun zamanının başında hemen oyun 
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alanına yönlendirin. Oyun zamanı vermek için mutlaka çocuğun denemeyi başarıyla tamamlamasını; müm-
künse, ipuçsuz doğru tepkide bulunmasını bekleyin. Hiçbir zaman başarısız bir denemeden sonra ya da bir 
davranış sorunundan sonra (örneğin öfke nöbetinden ya da itirazdan sonra) oyun zamanı vermeyin. Program 
ilerledikçe, çocuğun masada oturma süresini giderek artırmaya çalışın. Böylece bir seferde yapılan deneme 
sayısı da giderek artacaktır. 

 

Aşama 1 
Masanın üzerine, çocuğun önüne, iç içe geçebilen bir nesne; örneğin bir kase koyun. Bu kasenin aynısından 
bir tane de çocuğun eline vererek kararlı ve net bir ses tonuyla “Eşle” deyin. Ardından tam fiziksel ipucuyla 
çocuğun elindeki kaseyi masadaki kâsenin içine bırakmasını sağlayın. Hemen ardında da nesnel ve sözel pe-
kiştirme yapın. Her denemeden sonra araçları masadan kaldırın. Bir sonraki denemede aynı işlemi tekrarla-
yarak nesnelerden birini masaya koyup denemeyi başlatın. Denemeler ilerledikçe ipucunu silikleştirin. Örne-
ğin giderek çocuğun elini masadaki kâseye doğru hafifçe yönlendirmeye başlayın; daha sonra ise yalnızca 
gerektiğinde masadaki kaseyi parmağınızla ya da bakışlarınızla işaret edin. İpuçsuz doğru tepkileri çok yoğun 
pekiştirin ve 5/5 ya da 9/10 ipuçsuz doğru tepki hedefleyin. Ölçüt karşılandıktan sonra, kasenin masadaki 
konumunu farklılaştırarak çalışın. Çocuğun yanlış yapacağını fark ettiğinizde ya da çocuğun tepkisi gecikti-
ğinde gerektiği kadar ipucu sunarak doğru tepkiyi yaptırtın. Kase değişik konumlardayken 5/5 ya da 9/10 
ipuçsuz doğru tepki hedefleyin. 

Aşama 2 
İkinci aşama için birinci aşamada kullandığınız nesneden şekil, renk, materyal vb. özellikler bakımından ola-
bildiğince farklı bir nesne seçin. Örneğin bu aşamada kaseden farklı renkte bir çorap kullanabilirsiniz. Masanın 
üzerine çorabın tekini koyarak ve diğer tekini de çocuğa verip “Eşle” diyerek denemeyi başlatın. Geri kalan 
basamakları Aşama 1'de açıklanan biçimde yürütün. 

Aşama 3 
Bu aşamada birinci ve ikinci aşamada kullanılan nesneleri karışık olarak kullanmaya başlayacaksınız. Bu 
amaçla, kaseyi ve çorabı masanın üzerine, ikisi de çocuğa eşit mesafede olacak şekilde koyun. İki nesne ara-
sında yaklaşık 20-30 santim kadar mesafe bırakın. Aşama 1'de kullandığınız nesne olan kaseyi çocuğun eline 
verin ve “Eşle” deyin. Hemen ardından fiziksel ipucu sunarak çocuğun kâseleri eşlemesini sağlayın. Arada bir 
masada duran kaseyle çorabın yerlerini değiştirerek denemeleri sürdürün. İpuçları silikleştirildikten sonra ço-
cuk bir denemede yanlış tepkide bulunduğunda çocuğu durdurun, çocuğun ellerini dizlerinin ya da masanın 
üzerine koyun ve yönergenizi yineleyerek denemeyi tekrar başlatın. Çocuk, arada bir yeri değiştirilen kâseyi 
üç kez üst üste ipuçsuz olarak doğru eşlediğinde çorapla çalışmaya başlayın ve kaseyle olan öğretim sürecinin 
aynısını izleyin. Çocuk kase gibi çorabı da üç kez üst üste hatasız ve ipuçsuz biçimde eşleyene kadar çalışmayı 
sürdürün. Daha sonra çocuk arada bir yeri değiştirilen kaseyi iki kez üst üste ipuçsuz olarak doğru eşlediğinde 
çorapla çalışmaya başlayın ve kaseyle olan öğretim sürecinin aynısını izleyin. Çocuğun kâse gibi çorabı da iki 
kez üst üste hatasız ve ipuçsuz biçimde eşlemesini sağlayın. Bir sonraki aşamada ise her ipuçsuz doğru tepki-
den sonra diğer nesneye geçin. Bir başka deyişle, çocuğun bir kez kaseleri bir kez çorapları doğru eşlemesini 
bekleyin. Son aşamada nesneleri kestirilemeyen sırayla sormaya başlayın ve 5/5 ya da 9/10 ipuçsuz doğru 
tepki elde etmeye çalışın. Öğretim sırasında arada bir ipuçsuz yoklama denemesine yer vermeyi, ayrımlı pe-
kiştirme yapmayı ve pekiştirmeyi seyrekleştirmeyi unutmayın. Ölçüt karşılandığında Aşama 4'e geçin. 
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SINIFLAMA  
BECERİLERİNİN 
ÖĞRETİMİ 

 
OÇİDEP kapsamında ele alınan temel eşleme becerileri, eş ya da neredeyse-eş nesnelerin bir araya getirilme-
sini içermektedir. Sınıflama becerileri ise görünüm benzerliğinin ötesinde onlara atfedilen belli özellikler çer-
çevesinde nesnelerin bir araya getirilmesini kapsamaktır. Atfedilen özelliklerin bazıları, nesnelerin işlevleriyle 
ilişkili olabilir. Örneğin yediklerimiz, içtiklerimiz, giydiklerimiz, bir yerden bir yere gitmek için kullandıklarımız. 
Atfedilen özellikler, varlıkların ait oldukları sınıflarla da ilişkili olabilir. Örneğin hayvanlar, bitkiler, meyveler, 
sebzeler, metal nesneler, kumaş nesneler. Sınıflama çalışmaları sırasında en az bir özellik çerçevesinde belli 
bir sınıfa ait olan nesneler bir araya getirilmektedir. Bunun yapılması ise temel eşleme becerilerine kıyasla 
çok daha zor bir beceridir. Ayrıca bir ölçüde de olsa, kavramsal hazır bulunuşluk gerektirmektedir. 

OÇİDEP uygulamalarında sınıflama becerilerinin öğretimi sınıfa göre eşleme ve ayırma öğretimi olmak 
üzere iki aşamada gerçekleştirilmektedir. Sınıflama becerilerini öğretmeye başlarken bazı önerileri dikkate 
almak öğretim sürecini kolaylaştırabilir.   

Öncelikle bir sınıfa ait elemanlardan birbirine görünüm olarak en benzer olanlarla çalışmaya başlamak, 
olası hataları en aza indirecektir. Örneğin kanatlı ya da yüzgeçli hayvanlar gibi çok farklı görünümdeki hay-
vanlarla değil de dört ayaklı hayvanlarla çalışmaya başlamak, farklı görünümdeki hayvanları ise ileri aşama-
larda ve belli bir sistematik çerçevesinde programa eklemek önerilebilir. 

 Çalışmanın başlarında birbirine benzer sınıflar yerine birbirinden olabildiğince farklı iki sınıf seçmek daha 
uygun olacaktır. Örneğin yiyecekler ve mutfak gereçleri değil de yiyecekler ve giyecekler. Ayrıca “oyuncaklar” 
gibi bir sınıf her zaman için zor bir sınıf olacaktır çünkü bu sınıf içinde müzik aletlerinden mutfak gereçlerine 
kadar her türlü nesneyi barındırmaktadır.  

Nesnelerin küçültülmüş maketleriyle değil de gerçek boyutlarına uygun maketleriyle ya da kendileriyle 
çalışmaya başlamakta yarar vardır. Örneğin bu programda öncelikle mobilya ya da taşıt maketleri değil de 
meyve ya da sebze maketleriyle çalışmaya başlanabilir. 

Sınıflama becerilerinin öğretimi üzerinde çalışırken, öğrettiğiniz her bir aşamaya ilişkin edinim ve genel-
leme aşamalarının başlangıç ve bitiş tarihlerini Ek 3.2’de sunulan kayıt formuna kaydedebilirsiniz.  
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Sınıfa Göre Eşleme  
Aşama 1 

Sınıfa göre eşleme çalışmasına yemek masası gereçleriyle başlayabilirsiniz. Örneğin masanın üzerine bir adet 
düz tabak koyun. Çocuğun eline de bir kaşık verin ve ‘Eşle’ deyin. Gerektiği kadar fiziksel ipucu kullanarak, 
çocuğun kaşığı tabağın içine koymasını sağlayın. Çocuğun doğru tepkisini pekiştirin ve ipucunu giderek silik-
leştirin. İpuçsuz doğru tepkileri ayrımlı pekiştirmeyle pekiştirin. 5/5 ya da 9/10 ipuçsuz doğru tepki aldıktan 
sonra, çocuğun eline başka bir yemek masası gereci, örneğin bir bardak vererek aynı işlemleri tekrarlayın. 
Çocuğun, masada duran tabakla üç-beş farklı yemek masası gerecini eşler duruma gelmesini hedefleyin. Bar-
dak, çatal, bıçak, sürahi, tuzluk, ekmek sepeti, kase gibi nesneler eşleme çalışmasında kullanılabilecek diğer 
olası yemek masası gereçleri olabilir.  

Aşama 2 

Birinci aşamada kullandığınızdan tümüyle farklı bir sınıf seçin. Örneğin giysiler bu aşamada kullanmak için 
uygun olabilir. Masanın üzerine küçük boy bir giysi koyun. Örneğinin, şort. Çocuğun eline de tişört, etek, elbise 
yelek, çorap, bere, eldiven vb. giysileri sırayla vererek, Aşama 1’de açıklanan süreçle öğretim yapın. Bu aşa-
mada da bir önceki aşamada olduğu gibi, üç beş farklı giysiyi eşlemeyi öğretin. 

Aşama 3 

Masanın üzerine tabağı ve şortu, 20-30 santim arayla, her ikisi de çocuğa eşit uzaklıkta olacak şekilde koyun. 
Önce yemek masası gereci eşleme denemelerine yer verin. Çocuk elindeki gereçle masada duran tabağı 3’te 
3 ipuçsuz eşler duruma geldikten sonra, giysilerle çalışmaya başlayın. Çocuk giysiyi de 3’te 3 ipuçsuz eşledi-
ğinde; 2-2, 1-1 ve kestirilemez sırayla karıştırma yapın. Masadaki tabak ve şortla, Aşama 1 ve 2’de edinimi 
gerçekleşen tüm nesnelerin eşlenmesini sağlayın. Bir ya da iki yeni sınıfla daha çalışarak sınıflama becerileri-
nin ilk basamağı olan sınıfa göre eşlemeyi bitirin ve aşağıda açıklanan sistematikle ayırma becerilerinin öğre-
timine başlayın. 

 

Ayırma 
Ayırma becerilerinin öğretimi üç düzeyde yapılmaktadır. Bunlar sırasıyla; eş olan üç boyutlu ve iki boyutlu 
nesneleri ayırma, eş olmayan üç boyutlu ve iki boyutlu nesneleri ayırma ve son olarak üç boyutlu ve iki boyutlu 
nesneleri sınıfa göre ayırmadır. İzleyen bölümde bu becerilerin öğretiminde nasıl bir süreç izlenebileceğine 
ilişkin açıklamalara yer verilmektedir.  

 

Eş Olan Nesneleri Ayırma 

Masanın üzerine iki adet eş tepsi koyun. Tepsilerin birinin içine bir üç boyutlu nesne ve diğerinin içine başka 
bir üç boyutlu nesne koyun. Örneğin tepsilerden birinin içine bir beyaz çorap, diğerinin içine ise bir çorba 
kaşığı koyabilirsiniz. Masanın üzerine bu nesnelerin aynılarından üçer taneyi karışık olarak yığın. Ardından 
“Ayır” yönergesini verin. Hemen ardından uygun fiziksel ipuçlarını kullanarak, çocuğun masada yığılı duran 
nesnelerden her birini ilişkili tepsinin içine koymasını sağlayın. Arada bir, çocuğun doğru tepkilerine ilişkin 
onay verin. Doğru tepkiler için “Tamam”, “Aferin”, “İyi gidiyorsun”, “Devam et” gibi ifadeler kullanabilirsiniz. 
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Pekiştirmeyi masanın üzerinde karışık halde duran altı nesnenin tümü ayrıldıktan sonra yapın. Sonraki dene-
melerde aşamalı bir şekilde ipuçlarını silikleştirin. Bu beceride ölçüt, daha öncekilerden farklı olarak altı nes-
nenin tümünü üst üste iki kez ipuçsuz ayırmaktır. Çocuğun önüne koyduğunuz nesne sayısını giderek artırın. 
Bunun için çocuk altı nesneyi ayırdıktan sonra masanın üzerine sekiz nesne koyun. Ardından çocuktan her 
sınıftan beşer tane olmak üzere toplam on nesneyi ayırmasını isteyin. Çocuk bir nesneyi yanlış tepsiye koydu-
ğunda “Hayır” diyerek yanlış yaptığını belirtin; ancak nesnenin yerini değiştirmeyin. Ayırma işlemi bittikten 
sonra yeni bir deneme başlatın. Çocuk on nesnenin tümünü iki kez üst üste ipuçsuz ayırdığında iki boyutlu eş 
nesneleri ayırmaya geçin.  

İki boyutlu eş nesneleri ayırma becerisini de üç boyutlu eş nesneleri ayırma becerisi öğretimi için açıklanan 
süreci izleyerek öğretin. Bu amaçla, öncelikle, birbirinden tümüyle farklı iki resimle çalışmaya başlayın. Örne-
ğin kırmızı bir top ve mavi bir kamyon resmi. Resimler arasındaki farkları giderek azaltın. 

 

Eş Olmayan Nesneleri Ayırma  

Masanın üzerine iki adet eş tepsi koyun. Tepsilerin birinin içine bir üç boyutlu nesne ve diğerinin içine başka 
bir üç boyutlu nesne koyun. Örneğin tepsilerden birinin içine mavi bir kâse; diğerinin içine kırmızı bir çorap 
koyabilirsiniz. Masanın üzerine de bu nesnelerin farklı renkte, boyutta ya da biçimde olanlarından üçer taneyi 
karışık olarak yığın. Bir önceki bölümde anlatılan süreci izleyerek öğretim yapın. Ölçüt karşılandıktan sonra, 
eş olmayan resimlerle çalışın.  

 

Nesneleri Sınıfa Göre Ayırma 

Masanın üzerine iki adet eş tepsi koyun. Tepsilerin birinin içine belli bir sınıfa ait üç boyutlu bir nesne; diğeri-
nin içine de başka bir sınıfa ait bir üç boyutlu nesne koyun. Örneğin tepsilerden birinin içine giysiler sınıfı için 
bir tişört; diğerinin içine de meyveler sınıfı için bir elma maketi koyabilirsiniz. Masanın üzerine de bu sınıfların 
farklı örneklerinden üçer taneyi karışık olarak yığın. Örneğin çorap, portakal maketi, şort, bere, muz maketi 
ve üzüm maketi. Ayırma becerilerinin öğretimi için önceki iki başlık altında yapılan açıklamalar doğrultusunda 
öğretimi gerçekleştirin. Ölçüt karşılandıktan sonra, farklı sınıflardan nesnelerin resimleriyle çalışın. Bu aşa-
mada resimlerle çalışmanın getirdiği avantajlardan yararlanabilirsiniz. Örneğin taşıt ya da mobilya gibi büyük 
boyutlu elemanlardan oluşan sınıflara ilişkin resim hazırlamak, üç boyutlu maket hazırlamaktan daha pratik 
olabilir. 
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ÖZET, SONUÇ  
VE ÖNERİLER 

 
Eşleme becerileri OÇİDEP uygulamalarında öncelikle öğretilen beceriler arasında yer almaktadır. Bunun ne-
deni, eşleme ve sınıflama becerilerinin OÇİDEP kapsamında yer alan ve almayan diğer pek çok becerinin öğ-
renilmesi için çocuğun gereksinim duyacağı zemini oluşturmasıdır. 

Eşleme ve sınıflama becerilerine ilişkin araştırmalar ve alan yazında yayımlanmış diğer çalışmalar incelen-
diğinde bu becerilerin kapsamının oldukça geniş olduğu anlaşılmaktadır. Ancak bu bölümde yer verilen prog-
ramda temel düzeyde eşleme ve sınıflama becerilerini kazandırmak hedeflenmektedir. Kitabınızın bu bölü-
münde yalnızca görsel uyaranlar ile görsel uyaranların eşlenmesi ve sınıflanması konusunda yapılacak çalış-
malara yer verilmiştir.  

Eşleme becerilerinin öğretimine, temel taklit becerilerinin öğretimiyle eşzamanlı olarak başlanabileceği 
gibi, çocuğun özelliklerine bağlı olarak öncelik taklide ya da eşlemeye verilebilir. Eşleme becerilerinin tü-
münde ölçütü karşılayan çocuklarda sınıflama becerilerinin öğretimine geçilebilir. Eşlemede ilerleyip de sınıf-
lamada zorlanan çocuklarda ise sınıflama becerilerinin öğretimi konusunda ısrarcı olmayıp, birkaç haftalık bir 
ara verip, bu arada diğer beceriler üzerinde çalışıp, daha sonra sınıflama becerilerine geri dönmek önerilebilir.  

Eşleme ve sınıflama becerilerini öğretirken bu bölümde yer verilen ana başlıkların tümüne ilişkin öğretim 
yapmanızı ve çocuğun her bir başlık altında yer alan becerilere ilişkin yeterlik gösterdiğinden emin olmanızı 
öneririz. Ancak çocuklar farklı bireysel özellikleri nedeniyle eşleme ve sınıflama becerilerini farklı hızlarla öğ-
renebilirler. Çalıştığınız çocuk eşleme ve sınıflamaya ilişkin aşamaları çok hızlı bir şekilde tamamlayarak ilerli-
yorsa, ana basamakların altında yer alan bazı basamakları; örneğin çocuğun daha önceden eşlemeyi öğrendiği 
nesnelerle karıştırma basamaklarını atlamayı düşünebilirsiniz. Böyle bir karar aldığınızda çocuğun 3-3, 2-2, 1-
1 basamaklarını gerçekleştirmeden kestirilemez sırayla eşleme yapmasını isteyebilir ve/veya çocuğun önce-
den eşlemeyi öğrendiği nesnelerle birlikte yeni bir nesneyi eşlemesi için tek tek karıştırma çalışması yapmak 
yerine yeni nesneyi doğrudan diğerlerinin arasına katarak eşleme çalışması yapmayı deneyebilirsiniz. Ancak 
yeni nesneyi önceki nesnelerle karıştırmaya yönelik bazı alt basamakları atladıktan sonra yaptığınız yoklama 
denemelerinde çocuğun doğru tepki oranının ciddi biçimde düştüğünü ve tüm nesneler bir aradayken eşleme 
becerilerinde ölçüt almakta güçlük çektiğinizi fark ederseniz, geri dönüp atladığınız her bir basamakta çalış-
manızı öneririz. Ayrıca her bir beceri için önerilen nesne sayısına ulaşmadan ve genelleme çalışması yapma-
dan, sonraki aşamalara geçmemeye özen göstermekte büyük yarar olacaktır.  

Eşleme çalışmaları sırasında çocuğun çok sevdiği araçları ya da oyuncakları kullanmaktan kaçının çünkü 
çocuk öğretime dikkatini yöneltmek yerine bu nesnelerle ilgilenmeyi tercih edebilir. Ayrıca çocuk nesneyi bı-
rakmak istemeyeceği için bu durum davranış sorunlarına da neden olabilir. Çocuk kullandığınız bir araçla ta-
kıntılı davranışlar sergilerse bu aracın yerine başka bir araç bulmaya çalışın. Bu aracı kullanmayı bir süre sonra 
tekrar deneyebilirsiniz.     



   

BÖLÜM 4

ALICI DİL BECERİLERİ



   

"Ben resimlerle düşünürüm...  Biri benimle konuştuğunda sözcükleri

anında birer resme dönüşür."
Temple Grandin
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ALICI DİL  
BECERİLERİNİN 
ÖZELLİKLERİ  
VE ÖNEMİ 

 
Otizmli bireylerin önemli bir bölümü dil ve iletişim becerilerine ilişkin çeşitli güçlükler yaşamaktadır. Örneğin 
birçok otizmli bireyde konuşma hiç gelişmemekte ya da geç gelişmektedir. Konuşma becerisini kazanabilen 
birçok otizm tanılı bireyin ise normal gelişim gösteren akranlarına kıyasla konuşmayı iletişim amaçlı kullanma 
becerilerinin daha az geliştiği gözlenmektedir. Konuşabilen otizm tanılı bireylerde iletişim başlatma ya da sür-
dürmede güçlük, sıra dışı ya da yinelenen dil kullanımı gibi sorunlar gözlenebilmektedir (Kurt, 2011; Sigafoos, 
O’Reilly, Schlosser ve Lancioni, 2007).  

Dil ve iletişim alanında yaşanan güçlükler otizm spektrum bozukluğu olan bireylerin öğrenme ve sosyal 
etkileşim becerilerini sınırlayabilmekte, davranış sorunlarına neden olabilmektedir. Bu alanda ileri düzeyde 
geriliği olan otizmli bireylerin normal gelişim gösteren akranlarıyla birlikte eğitim alma ve sosyalleşme şansları 
azalmaktadır (Lovaas, 2003; Pelios ve Sucharzewski 2004; Sturmey ve Fitzer, 2009; Webber ve Scheuermann, 
2008). Sıralanan tüm bu nedenlerle dil ve iletişim becerilerinin geliştirilmesini amaçlayan çalışmalar erken ve 
yoğun davranışsal eğitim (EYDE) programları içinde önemli bir yer tutmaktadır.  Ayrıca dil ve iletişim becerileri 
alanında sağlanacak gelişmeler EYDE programlarının kapsamında yer alan oyun becerileri, ortak dikkat bece-
rileri, akran etkileşimi ve diğer sosyal beceriler gibi pek çok beceri alanında ilerlemeyi kolaylaştıracak etkiler 
gösterebilir.  

Dil ve iletişimden söz edildiğinde akla çoğunlukla ve öncelikle konuşma; bir başka deyişle, sözel ifade edici 
dil gelse de iletişimin gerçekleşebilmesi için diğerlerinin ifade ettiklerini anlamak ve bu ifadelere uygun tep-
kiler göstermek de gerekmektedir. Otizmli bireylerin birçoğu ifade edici dilin yanı sıra alıcı dil alanında da 
önemli sorunlar yaşamaktadır (Goldstein, 2002).  

Otistik özellikler gösteren bireylerin hem ifade edici dil hem de alıcı dil alanında önemli güçlükler yaşama-
sına karşın, bu alanda dil ve iletişim konusuna ilişkin yayımlanmış araştırmaların çok büyük bir bölümünde 
ifade edici dil becerilerine ilişkin konular üzerinde çalışılmıştır. Otizmli bireylerde alıcı dile ilişkin çalışmaların 
sayısı oldukça sınırlıdır (Kurt, 2011; Preis, 2006; Schlosser ve Wendt, 2008; Tager-Flusberg, Paul ve Lord, 
2005).  

Alıcı dil kapsamında ele alınabilecek ve öğretilebilecek beceriler oldukça çeşitli olmasına karşın bu alanda 
yürütülmüş çalışmaların çok önemli bir bölümünde adı söylenen nesneleri belirlemenin (receptive labeling) 
öğretimi üzerinde durulduğu görülmektedir. Bu araştırmaların bulguları incelendiğindeyse, çok sayıda araş-
tırmada OÇİDEP’te de kullanılan yanlışsız öğretim formatıyla yürütülen ayrık denemelerle öğretim uygulama-
sının hayvan isimleri, giysi isimleri, tamir aleti isimleri gibi farklı nesne isimlerinin (Tekin ve Kırcaali-İftar, 2002; 
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Tekin-İftar ve Kırcaali-İftar, 2013; Tekin-İftar, Kurt ve Acar, 2008; Tekin-İftar, Kurt ve Çetin, 2011); meslek 
isimlerinin (Doğan ve Tekin-İftar, 2002) ve akraba isimlerinin (Akmanoğlu, 2005) alıcı dil becerisi olarak öğre-
tilmesinde etkili olduğu görülmektedir. 

Alıcı dil becerileri birçok kaynakta diğerlerinin ifade ettiklerini anlama olarak tanımlanmaktadır. Bu ta-
nımda yer alan alıcı dil (receptive language) ve anlama (comprehension) terimleri gerçekte EYDE programla-
rına kaynaklık eden davranışsal yaklaşımla uyumlu görünmemektedir. Bunun nedeni, davranışsal yaklaşıma 
dayalı uygulamalarda yalnızca gözlenebilir ve ölçülebilir durumların üzerinde çalışılmasıdır.  Alıcı dil terimi 
psikolojinin davranış analizi dışındaki alanlarından transfer edilmiş bir terimdir. Her ne kadar bu terimler dav-
ranışsal yaklaşımla uyumlu değilmiş gibi görünse de öncül, davranış ve davranışı izleyen sonuçlar gözlenebilir 
ve ölçülebilir biçimde ortaya konabilmektedir. Dolayısıyla bireylere bu becerilerin davranışsal yaklaşıma da-
yalı uygulama disiplini olan uygulamalı davranış analizi ilkeleri çerçevesinde öğretilmesi mümkündür (Boisjoli 
ve Matson, 2009; Pelios ve Sucharzewski 2004). İzleyen bölümde sunulan tanımlar alıcı dil becerilerinin dav-
ranışsal yaklaşıma uygun biçimde ele alınabileceğini göstermektedir.  

Alıcı dil becerileri, sözel ya da sözel olmayan yollarla sunulan bir yönergeyle ortaya çıkan ve bireyin ayırt 
etme tepkisi göstermesini içeren sesli olmayan sözel davranışlar olarak tanımlanabilir. Bu tanım doğrultu-
sunda farklı hayvan resimleri arasından kediyi göstermek, diğer sınıfları temsil eden resimler arasından bitki 
sınıfını temsil eden resmi göstermek, aynı kişinin değişik duygularını ifade eden resimleri arasından üzgün 
olanı göstermek ya da devinsel beceri sergilemeyi gerektiren bir yönergeyi yerine getirmek; alıcı dil davranış-
larına örnek olarak gösterilebilir (Boisjoli ve Matson, 2009). Lovaas (2003) ise alıcı dili, sunulan bir sözel uya-
rana karşılık bireyin sözel olmayan bir tepkide bulunması biçiminde tanımlamaktadır.  

Yukarıda yer verilen tanımlardan da anlaşılabileceği gibi alıcı dil çeşitli türlerde öncüller tarafından kontrol 
edilen çok sayıda tepki sınıfını kapsamaktadır. Dolayısıyla alıcı dilin kapsamı oldukça geniştir (Pelios ve Suc-
harzewski 2004). Herhangi bir toplumda bağımsız olarak yaşayabilmek için binlerce alıcı dil mesajını alabilmek 
ve bunların her birine uygun tepkiler verebilmek gerekmektedir. Bu mesajların bazıları oldukça basitken (Ör-
neğin “Buraya gel” ve “Otur”) bazıları son derece karmaşık olabilir (örneğin “Ablan ödevini bitirdikten sonra 
babanla birlikte dedenlere gideceksiniz”). 

Alıcı dil kapsamında ele alınabilecek ve öğretilebilecek beceriler oldukça çeşitlidir.  Bunlardan bazıları aşa-
ğıda sıralanan biçimde örneklendirilebilir (Lovaas, 2003; Pelios ve Sucharzewski 2004; Pieterse ve Treloar 
2007a):  

 Tek ve çok basamaklı yönergeleri yerine getirmek  
 Adı söylenen nesneleri, eylemleri, kişileri belirlemek 
 Nesneleri işlevlerine ya da ait oldukları sınıflara uygun biçimde belirlemek 
 Parça-bütün ilişkisini belirlemek 
 Zamanlamayla ilgili (örneğin öncelik sonralık ilişkisi) yönergelere uygun tepki vermek 
 Yer bildiren yönergelere uygun tepki vermek 
 Niteleme bildiren yönergelere uygun tepki vermek 
 Dilbilgisi kurallarına uygun tepki vermek 
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Kitabınızın bu bölümünde sırasıyla aşağıda yer verilen alıcı dil becerilerinin öğretimi üzerinde durulacaktır:  

 Tek basamaklı sözel yönergeleri yerine getirmenin öğretimi  
 İki basamaklı sözel yönergeleri yerine getirmenin öğretimi 
 Sözel yönergeleri yerine getirme becerisinin jestlerle desteklenmesi  
 Adı söylenen nesneyi belirleme 
 Adı söylenen eylemi belirleme 

Ayrıca adı söylenen nesneyi belirleme ve adı söylenen eylemi belirleme becerilerine ilişkin açıklamaların 
ardından alıcı dil becerisi olmamakla birlikte, işitilen sesin kaynağını belirleme becerisine de yer verilmiştir. 
Bunun nedeni, işitilen sesin kaynağını belirlemenin adı söylenen nesneyi ve eylemi belirleme becerilerinin 
öğretiminde izlenen sürece çok benzer bir süreçle öğretilmesidir.  

İzleyen bölümde yer verilen alıcı dil becerilerine ve işitilen sesin kaynağını belirleme becerisine ilişkin öğ-
retim süreci Lovaas (2003) tarafından önerilen sistematik çerçevesinde açıklanmaktadır. 
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ALICI DİL  
BECERİLERİNİN 
ÖĞRETİMİ 

 
Tek Basamaklı Sözel Yönergeleri Yerine Getirmenin Öğretimi  
Bu aşamada çocuğa tek basamaklı yönergelere uygun tepkiler vermenin öğretimi amaçlanmaktadır. OÇİDEP 
uygulamalarında genellikle taklit becerilerinin öğretimine alıcı dil becerilerinin öğretiminden daha önce baş-
lanmaktadır. Dolayısıyla taklit becerilerine ilişkin çalışmalar sırasında öğretimi gerçekleştirilmiş kovaya küp 
atma, arabayı sürme gibi bazı davranışlarla işe başlamak çocuğun alıcı dil çalışmalarına uyumunu kolaylaştı-
rabilir. Seçilen becerilerde kolaydan zora doğru aşamalı bir sıralama izlemek ve öncelikle masa başında yerine 
getirilebilecek yönergelere doğru tepkiler vermeyi amaçlamak da başlangıçta öğretimi kolaylaştırabilir. Tek 
basamaklı sözel yönergeleri yerine getirme becerisi üzerinde çalışırken, öğretmek üzere seçtiğiniz her bir yö-
nergeye ilişkin edinim ve genelleme aşamalarının başlangıç ve bitiş tarihlerini Ek 4.1’de sunulan kayıt formuna 
kaydedebilirsiniz.  

Aşama 1 
Birinci aşamada daha önce taklit becerilerine ilişkin çalışmalar sırasında üzerinde çalışılmış bir becerinin, ör-
neğin kovaya küp atma becerisinin öğretimini hedefleyin. Unutmayın ki bu defa çocuğun tepkide bulunması 
için sunulacak yönerge (ayırt edici uyaran) taklit becerilerinin öğretimi sırasında olduğu gibi “Böyle yap” değil 
“Kovaya küp at” olacaktır. Masada çocukla karşılıklı olarak yerlerinizi alın. Masanın üzerine kovayı koyun. Ko-
layca ulaşabileceğiniz bir yerde; örneğin sandalyenizin yanında ya da masanın yanındaki komodinin üzerinde 
yeterli sayıda küp bulundurun. Masaya bir küp koyun ve çocuğa “Kovaya küp at” diyerek yönergenizi sunun. 
Yönergenin hemen ardından çocuğun başat elini üstten tutarak, çocuğa tam fiziksel ipucuyla küpü aldırıp, 
kovaya attırın. Hemen ardından nesnel ve sosyal pekiştirme yapın. Çocuğun pekiştireci tüketmesini bekleyin. 
Aynı şekilde 3-4 deneme gerçekleştirdikten sonra, fiziksel ipucunu hafifçe silikleştirin. Her 3-4 denemeden 
sonra ipucunu aşamalı bir şekilde silikleştirmeye devam edin. Ardından yoklama denemelerine yer vererek, 
çocuğun “Kovaya küp at” yönergesine bağımsız biçimde doğru tepki verip vermediğini kontrol edin. Çocuk 
küpleri bağımsız olarak kovaya atar hale geldikten sonra, pekiştirmeyi seyrekleştirin. Örneğin her denemeden 
sonra pekiştireç sunmak yerine, önce iki denemeden sonra, ardından da üç denemeden sonra pekiştireç su-
nabilirsiniz. Çocuk 5/5 ya da 9/10 ipuçsuz doğru tepkide bulunduktan sonra, bir başka yönergenin öğretimine 
başlayabilirsiniz. 

Aşama 2 
İkinci aşamada da birinci aşamada olduğu gibi taklit becerilerine ilişkin çalışmalar sırasında kullanılmış bir 
beceriyi tercih etmeniz işinizi kolaylaştırabilir. Ancak öğretmek üzere seçeceğiniz ikinci sözel yönergenin içer-
diği sözlerin, tonlamanın ve karşılık geldiği davranışın ilk yönergeden farklı olmasına dikkat edin. Örneğin 
“Arabayı sür” yönergesini seçebilirsiniz. Öğretim sırasında kullanmak için seçtiğiniz arabanın geri çektiğinizde 
tekerlerinin kurulup kurulmadığını ve masa üzerinde fazlaca kolay hareket edip edemediğini kontrol edin. 
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Geri çekildiğinde tekerleri kurulan bir araba işinizi zorlaştırabilir. Araba ses ya da ışık çıkaran türden olmazsa, 
çocuğun dikkatini etkinliğe yöneltmesi kolaylaşabilir. Ayrıca araba çocuğun eliyle rahatça tutabileceği boyut-
larda olmalıdır.  

Oyuncak arabayı masaya koyun. Çocuğa “Arabayı sür” diyerek yönergenizi verip, hemen ardından çocuğun 
başat elini üstten tutarak, tam fiziksel ipucuyla masanın üzerindeki arabayı üç-dört kez ileri-geri ittirmesini 
sağlayın. Araya zaman girmesine izin vermeden nesnel ve sosyal pekiştirme yapın; çocuğun pekiştireci tüket-
mesine izin verin. Aynı denemeyi 3-4 kez tekrarladıktan sonra, sunduğunuz ipucunu hafifçe silikleştirin. De-
nemenin diğer ögelerinde bir değişiklik yapmayın. Aynı şekilde 3-4 deneme gerçekleştirdikten sonra, fiziksel 
ipucunu hafifçe silikleştirin. Her 3-4 denemeden sonra ipucunu aşamalı bir şekilde silikleştirmeye devam edin. 
Ardından yoklama denemelerine yer vererek çocuğun “Arabayı sür” yönergesine bağımsız biçimde doğru 
tepki verip vermediğini kontrol edin. Çocuk arabayı bağımsız olarak itmeye başladıktan sonra, pekiştirmeyi 
seyrekleştirin. Örneğin her denemeden sonra pekiştireç sunmak yerine, önce iki denemeden sonra, ardından 
da üç denemeden sonra pekiştireç sunabilirsiniz. Çocuk 5/5 ya da 9/10 ipuçsuz doğru tepkide bulunana değin 
öğretimi sürdürün.  

Aşama 3 
İlk iki aşamada çocuğa iki ayrı yönergeye doğru tepki verme üzerinde çalışılmıştı. Bu aşamada ise çocuğun 
kendisine sunulan iki ayrı yönergeyi ayırt ederek, her iki yönergeye ölçüt düzeyinde doğru tepkide bulunması 
hedeflenmektedir. Dolayısıyla üçüncü aşamada çocuğa ilk iki aşamada öğretilen yönergeler karışık olarak su-
nulur. Üçüncü aşamada gerçekleştireceğiniz denemelere masanın üzerine kova küp ve arabayı birlikte koya-
rak başlayın. Önce “Kovaya küp at” yönergesini sunun. Çocuk son oturumlarda arabayla çalıştığı için kovaya 
küp atmak yerine arabaya yönelebilir. Çocuğun hata yapmasına izin vermemek için yönergeden hemen sonra, 
tam fiziksel ipucuyla çocuğun küpü kovaya atmasını sağlayın. Önceki aşamalarda açıklandığı biçimde aşamalı 
olarak ipucunu silikleştirin ve arada bir araçların yerlerini değiştirin. Üst üste üç ipuçsuz doğru tepkiden sonra 
“Arabayı sür” diyerek diğer yönergeyi sunun. “Arabayı sür” yönergesi için de üst üste üç ipuçsuz doğru tepki 
elde edin. Daha sonra üst üste iki ipuçsuz doğru tepkiden sonra diğer yönergeye geçin. Başka bir deyişle, 
çocuğun iki kez üst üste “Kovaya küp at” yönergesini yerine getirdikten sonra iki kez üst üste “Arabayı sür” 
yönergesini hatasız ve ipucu sunulmaksızın yerine getirmesini sağlayın.  Sonraki aşamada her ipuçsuz doğru 
tepkiden sonra diğer yönergeye geçin. Bu basamakta çocuğun sırayla birer birer verdiğiniz “Kovaya küp at” 
ve “Arabayı sür” yönergelerine doğru tepki vermesi gerekmektedir. 

Son aşamada “Kovaya küp at” ve “Arabayı sür” yönergelerini çocuğun kestiremeyeceği bir sıralamayla 
sunmaya başlayın. Örneğin iki kez “Kovaya küp at”, üç kez “Arabayı sür”, bir kez “Kovaya küp at”, dört kez 
“Arabayı sür” gibi bir sıralama izleyebilirsiniz. Diğer aşamalarda olduğu gibi başarı ölçütü 5/5 ya da 9/10 ipuç-
suz doğru tepki oranını elde etmektir.  

Yanlış tepkilerin ardından pekiştireç sunmayın; birkaç saniye bekleyip çocuğun dikkatini size yönelttiğin-
den emin olduktan sonra yönergeyi yeniden vererek denemeyi tekrar başlatın. 

Aşama 4 
Bu aşamada daha önce öğrettiğiniz iki yönergeden farklı söylenen ve yapılan yeni bir yönerge seçin. “Alkış” 
yönergesi bu amaç için uygun olabilir. Bu yönergede tek sözcük bulunmaktadır ve yönerge melodik bir ifa-
deyle söylenebilmektedir. Ayrıca bu yönergenin yerine getirilmesi için önceki iki yönergeden farklı olarak her-
hangi bir nesneye gereksinim duyulmaz. Alkış yönergesini öğretirken, birinci ve ikinci yönergeler için yukarıda 
açıklanan sürecin aynısını izleyin. “Arabayı sür” yönergesini öğretirken, çocuğun masanın üzerindeki arabayı 
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üç-dört kez ileri-geri ittirmesini sağlamıştık. Bu defa çocuğun “Alkış” yönergesi verilen her denemede en az 
iki en fazla beş el çırpmasıyla hedef davranışı gerçekleştirmesini sağlayın.  

Aşama 5 
Bu aşamada üçüncü yönerge olan “Alkış” yönergesini, birinci ve ikinci yönergeler olan “Kovaya küp at” ve 
“Arabayı sür” ile karıştırın. Karıştırma işlemi için sırasıyla aşağıdaki basamakları izleyebilirsiniz.  

Önce birinci ve üçüncü yönergeyi birlikte sunun: “Alkış” ve “Kovaya küp at”. Bu amaçla masanın üzerine 
kova ve küp koyun. Bu iki yönergenin karıştırılması için Aşama 3’te anlatılan sürecin tümüyle aynısını izleyin.  

Birinci ve üçüncü yönergelerin kestirilemez sırayla sunumunda 5/5 ya da 9/10 ipuçsuz doğru tepki oranını 
elde ettikten sonra, üçüncü yönergeyle ikinci yönergeyi karıştırın: “Alkış” ve “Arabayı sür”. Bu denemelerde 
masanın üzerine arabayı koyun. Bu iki yönergenin karıştırılması için de Aşama 3’te anlatılan sürecin aynısını 
izleyin.  

Son olarak üç yönergeyi birlikte sunun. Bu amaçla masanın üzerine kova-küp ve arabayı koyun. Üç yöner-
genin karıştırılması için yine Aşama 3’te anlatılan süreci izleyin. Ancak bu defa karıştırma işlemini iki yerine üç 
yönergeyle yapmanız gerekmektedir. “Alkış”, “Kovaya küp at” ve “Arabayı sür” yönergelerinin her biri için 
önce üst üste üçer doğru tepki sonra ikişer doğru tepki alın. Sonra bu yönergeleri sırayla tek tek sunduğu-
nuzda her bir yönergenin doğru biçimde yapılmasını sağlayın. Son olarak üç yönergeyi kestirilemez sırayla 
sunun. Örneğin bir defa “Alkış”, iki defa “Kovaya küp at”, üç defa “Arabayı sür”, iki defa “Kovaya küp at”, dört 
defa “Alkış”. 

Aşama 6 
Aşama 1’de anlatılan süreçleri izleyerek yeni yönergeler öğretmeye devam edin. Her yeni yönergeyi önce tek 
başına kullanın. Ardından öğrettiğiniz her bir yeni yönergeyi yukarıda anlatılmakta olan süreçleri izleyerek, 
daha önce öğretilmiş olan yönergelerle karıştırın.  Her yeni durumda üst üste 5/5 ya da 9/10 ipuçsuz doğru 
tepki elde etmeyi amaçlayın. Çocuk seçtiğiniz yönergelerden birini öğrenmekte çok güçlük çekerse, bu yöner-
gede ısrarcı olmayıp başka bir yönergeyi öğretmeyi deneyebilirsiniz. Yeni yönergeleri belirlerken çocuğun ta-
nıdık olduğu eylemleri içeren, bir başka deyişle günlük yaşamında yer alan ve mümkün olduğunca işlevsel 
yönergeleri seçmeye çalışın.  

Öğretmek üzere belirlediğiniz yeni yönergelerin zorluk düzeylerini aşamalı bir şekilde artırın. Örneğin baş-
langıçta yalnızca masa başında sergilenecek davranışlar için yönerge verirken; ileri aşamalarda çocuğun ayağa 
kalkmasını, masadan ve sizden uzaklaşmasını gerektiren yönergeler verin. Başlangıçta çocuğun kısa sürede 
ve kolayca tamamlayabileceği davranışlara karşılık gelen yönergeler sunarken; ilerleyen aşamalarda tamam-
lanması daha uzun sürebilecek davranışlara ilişkin yönergeler verin. Öğreteceğiniz yeni alıcı dil becerilerini 
belirlerken Kutu 4.1’de yer alan yönergelerden yararlanabilirsiniz.  

Çocuğun öğrendiği yeni yönergeleri farklı ortamlarda araç-gereçlerle ve kişilerle kullanmasını ve böylece 
farklı koşullara genellemesini sağlayın. Kalıcılığı sağlamak amacıyla, birkaç günde bir, yeni becerilerin öğretil-
diği denemelerin arasına, daha önce öğrettiğiniz yönergeleri serpiştirdiğiniz öğretim denemelerini yerleştirin.  

Yaklaşık yirmi farklı tek basamaklı yönergenin öğretimini gerçekleştirdikten sonra; iki basamaklı yönerge-
lerin öğretimi üzerinde çalışmaya başlayabilirsiniz.  
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ÖZET, SONUÇ  
VE ÖNERİLER 

 
Otizmli bireylerin önemli bir bölümü dil ve iletişim becerilerine ilişkin çeşitli güçlükler yaşamaktadır. Dolayı-
sıyla bu becerilerin geliştirilmesi EYDE programları içinde önemli bir yer tutmaktadır.  

Dil ve iletişimden söz edildiğinde akla çoğunlukla ve öncelikle konuşma; bir başka deyişle, sözel ifade edici 
dil gelse de iletişimin gerçekleşebilmesi için diğerlerinin ifade ettiklerini anlamak ve bu ifadelere uygun tep-
kiler göstermek de gerekmektedir. Otizm spektrum bozukluğu olan bireylerin birçoğu ifade edici dilin yanı 
sıra alıcı dil alanında da önemli sorunlar yaşamaktadır.  

Alıcı dil becerileri, sözel ya da sözel olmayan yollarla sunulan bir yönergeyle ortaya çıkan ve bireyin ayırt 
etme tepkisi göstermesini içeren sözel olmayan davranışlardır. Alıcı dil çeşitli türlerde öncüller tarafından 
kontrol edilen çok sayıda tepki sınıfını kapsamaktadır. Dolayısıyla alıcı dil kapsamında ele alınabilecek ve öğ-
retilebilecek beceriler oldukça çeşitlidir. OÇİDEP’te alıcı dil becerilerinin öğretimine tek basamaklı sözel yö-
nergeleri yerine getirmenin öğretimiyle başlanmaktadır.  

Çocuğun öğrendiği becerileri farklı ortamlarda araç-gereçlerle ve kişilerle kullanarak genellemesi sağlan-
malıdır. Mümkün olan tüm beceriler için günlük yaşam akışı içinde bulunan doğal olaylar ve etkinlikler sıra-
sında ya da uygulamacıların planladığı oyun ve öykü okuma gibi etkinlikler içinde çocuğun bu becerileri kul-
lanması teşvik edilmelidir. 

Alıcı dil becerilerinin öğretimi üzerinde çalışırken ayrık denemeler sırasında planlı bir şekilde verilen ipuç-
ları dışında çocuğun tepkilerini yönlendirebilecek nitelikte ek ipuçlarından önemle kaçınılmalıdır.  Uygulama-
cının farkında olmadan masanın üzerindeki yönergeyle ilişkili nesneye bakıyor olması ya da gövdesini nesneye 
doğru yöneltmesi, ek ipuçlarına örnek olarak verilebilir.  

Alıcı dil becerilerini öğretirken fiziksel ipucu vermenin mümkün olmadığı durumlarda model ipucu kullanı-
labilir. Örneğin dil çıkarma davranışı için fiziksel ipucu sunmak anlamlı değildir.  

Alıcı dil becerilerinin öğretilmeye başlandığı ilk zamanlarda yönerge verirken uygulamacı ses tonunu gün-
lük konuşmalar sırasında kullanılan ses tonundan biraz daha farklı biçimde kullanmayı tercih edebilir. Örneğin 
çocuğun dikkatini çekmek amacıyla uygulamacı biraz daha yüksek ve abartılı ses tonu kullanmak isteyebilir. 
Ancak böyle bir uygulamaya yalnızca gereksinim duyulursa yer verilmelidir. Eğer böyle bir uygulamaya yer 
verilirse, zamanla günlük konuşmalar sırasında kullanılan ses tonuna geçiş yapılmalıdır.  

Alıcı dil becerileri öğretilen çocukların bazıları belli bir düzeyde konuşma becerisine sahip olabilir. Eğer 
çocuk bazı nesneleri ve eylemleri taklit ederek de olsa sözel olarak adlandırabilecek düzeyde ifade edici dil 
becerisine sahipse, adı söylenen nesneyi belirleme ve adı söylenen eylemi belirleme çalışmaları sırasında 
nesne ve eylemlerin isimlerini söyleme becerisini de çocuğa kazandırmayı amaçlayabilirsiniz. Ayrıca adı söy-
lenen kişileri belirleme çalışmasında öğrettiğiniz kişilerin isimlerini de bu çalışmaya dahil edebilirsiniz.  Öğre-
tim sürecini adı söylenen nesneyi ve eylemi belirleme becerilerinin öğretiminde önerilen sistematik çerçeve-
sinde ve bazı uyarlamalar yaparak gerçekleştirebilirsiniz. Örneğin çocuğa bir denemede yalnızca bir nesne ya 
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da eylem gösterirken “Bu ne?”, “Bu kim?” ya da “O ne yapıyor?” gibi sorular sorarak beceri yönergesi suna-
bilirsiniz ve ipucunu çocuğa doğru tepkiye model olarak verebilirsiniz. 

Daha önce de ifade edildiği gibi, alıcı dil kapsamında ele alınabilecek ve öğretilebilecek beceriler oldukça 
çeşitlidir. Bu bölümde tek basamaklı ve iki basamaklı yönergelerin yerine getirilmesi, yönergeleri yerine ge-
tirmenin jestlerle desteklenmesi, adı söylenen nesneyi belirleme ve adı söylenen eylemi belirleme becerileri-
nin öğretimi üzerinde durulmuştur. Gereksinim duyan otizm tanılı bireylere diğer alıcı dil becerileri de farklı 
kaynaklardan yararlanılarak öğretilmelidir. Örneğin Küçük Adımlar Gelişimsel Geriliği Olan Çocuklara Yönelik 
Erken Eğitim Programı gibi kaynaklar kapsamında ele alınan alıcı dil becerileri incelenerek çocuğun gereksinim 
duyduğu beceriler programa eklenebilir. OÇİDEP kapsamında öğretilen ve bu kitapta yer verilen beceriler dı-
şındaki alıcı dil becerilerini öğretirken OÇİDEP çalışmalarında benimsenen ve bu kitapta önerilen yöntemlere 
başvurulabilir.  

Bu bölümde adı söylenen nesneyi belirleme ve adı söylenen eylemi belirleme becerilerine ilişkin açıklama-
ların ardından alıcı dil becerisi olmamakla birlikte işitilen sesin kaynağını belirleme becerisine de yer verilmiş-
tir. Bunun nedeni, işitilen sesin kaynağını belirlemenin adı söylenen nesneyi ve eylemi belirleme becerilerinin 
öğretiminde izlenen sürece çok benzer bir süreçle öğretilmesidir.  

Büyük bir olasılıkla, otistik özellikler gösteren bir çocuğun alıcı dil ve ifade edici dil becerileri alanında gös-
terdiği ilerlemeler, bu alanların her birindeki yeni gelişmeleri de tetikleyecek ve hızlandıracaktır. Bir başka 
deyişle, bu alanlardan birindeki gelişme diğerine de olumlu yansıyacaktır. Ayrıca dil ve iletişim alanında sağ-
lanan gelişmeler otizmli bireyin tüm alanlardaki gelişimine katkı sağlayacaktır.    
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OYUN  
BECERİLERİNİN 
ÖZELLİKLERİ  
VE ÖNEMİ 

 
Çocuklar oyun içinde diğerleriyle etkileşerek, nesneleri keşfederek, çevrelerini öğrenerek hem kendilerini 
hem de etraflarındaki dünyayı tanıma fırsatı bulurlar (Childress, 2011; Dunlap, 2009). Çocukların en önemli 
öğrenme aracı oyundur çünkü oyun çocuklara nesneleri tanıyarak ve olayları deneyimleyerek doğal bir öğ-
renme yaşantısı sağlar (Whitebread, Coltman, Jameson ve Lander, 2009). Oyunun pek çok işlevi bulunmakta-
dır. Bunlar şöyle sıralanabilir: (a) çocuklar yeni beceriler öğrenmek için oyun oynarlar, (b) daha önceden edin-
dikleri becerileri deneyimlemek için oyun oynarlar, (c) oyunlarını çeşitlendirirler, oyuncaklarını ve diğer nes-
neleri kullanmak için yaratıcı yeni yollar keşfederler, (d) sosyal becerileri deneyimlemek için oyuncaklarla oy-
narlar (Rogers, Dawson ve Vismara, 2012).  

Oyun erken çocukluk döneminde hem tipik gelişim gösteren hem de gelişimsel yetersizlikleri olan çocuk-
ların gelişiminde çok önemli bir rol oynamaktadır. Alan yazında yapılan araştırmalar oyunun diğer gelişim 
alanlarına olumlu katkılar sağladığını ortaya koymaktadır (Childress, 2011; Lifter, Foster-Sanda Arzamarski 
Briesch ve McClure 2011). Bu araştırmalar incelendiğinde oyunun çocukların zihinsel, sosyal-duygusal, ileti-
şimsel ve devinsel gelişimiyle yakından ilişkili olduğu görülmektedir. Childress (2011) anne-babaların ve özel 
gereksinimli çocuklarının oyun davranışlarını değerlendirmek için yapılan 13 araştırmayı incelemiştir. Bu ça-
lışmanın sonucunda anne-babaların çocuklarıyla etkileşim kurarak oyun oynamalarının çocukların dil gelişi-
mine, bilişsel gelişimine ve sosyal gelişimine olumlu katkılar sağladığı rapor edilmiştir. Çocukların oyunları 
geliştikçe, farklı beceri alanlarına ilişkin gösterdikleri oyun davranışları da farklılaşmakta ve çeşitlenmektedir. 
Ayrıca oyun gelişiminde kronolojik yaştan çok gelişimsel yaş ön plana çıkmaktadır (Dunlap, 2009).  

Zihinsel, sosyal, iletişimsel ve/veya fiziksel olarak gelişim alanlarında yetersizlikler olduğunda oyun gelişimi 
de bu durumdan olumsuz olarak etkilenmektedir (Childress, 2011). Otizmi de içine alan gelişimsel yetersizlik-
leri olan bireylerde görülen bu sorunlar nedeniyle oyun gelişiminde gecikmeler yaşanmakta ya da oyun geli-
şimi sınırlı düzeyde kalmaktadır. Alan yazındaki araştırmalar incelendiğinde otistik özellikler gösteren çocuk-
ların oyun becerilerinin nicelik ve nitelik açısından tipik gelişim gösteren çocuklardan farklı olduğu görülmek-
tedir (Christensen vd., 2010; Honey, Leekam, Turner ve McConachie, 2007; Naber vd., 2008). Rodman ve 
arkadaşları (2010) tarafından yapılan bir çalışmada 24-68 aylık tipik gelişim gösteren ve otizm spektrum bo-
zukluğu olan çocukların nesne keşfetme, oyun çeşitliliği ve sıra alma becerileri açısından performansları kar-
şılaştırılmıştır. Araştırma bulguları, otizmli çocukların oyuncaklara tipik gelişim gösteren çocuklara göre daha 
az ilgi gösterdiğini; ancak tanıdan bağımsız olarak yüksek işlevli çocukların daha fazla oyun davranışları gös-
terdiğini ve daha fazla oyuncağı keşfettiğini ortaya koymuştur. Christensen ve arkadaşları (2010) ise yaptıkları 
bir çalışmada otizm spektrum bozukluğu olan çocukların tipik gelişim gösteren kardeşlerine kıyasla daha az 
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işlevsel oyun oynadığını, daha fazla işlevsel olmayan ve tekrarlanan oyun davranışları gösterdiğini rapor et-
mişlerdir.  

Tipik gelişim gösteren çocuklar çevrelerindekileri gözleyerek, taklit ederek ve ortak dikkat geliştirerek 
kendi oyunlarını kurarlar. Çoğu zaman bu çocukların yönlendirmeye ya da model olmaya gerek kalmadan 
çeşitli oyunlar oynadıkları gözlenir. Aslında oyunlar çocuklar için içsel bir motivasyon kaynağıdır çünkü çocuk-
lar oyun oynamaktan keyif aldıkça oyunun kendisi doğal bir pekiştireç özelliği gösterir (Lovaas, 2003). Dolayı-
sıyla da çocuklar zamanlarının çoğunda oyun oynamaya devam ederler; giderek gelişen ve çeşitlenen oyunlar 
oynarlar.  

Tipik gelişim gösteren çocukların oynadığı oyunlar araştırmacılar tarafından iki ana grupta toplanmaktadır: 
zihinsel ve sosyal oyun. Bu gruplar da kendi içinde farklı türlere ayrılmaktadır. Zihinsel açıdan oyun türleri 
izleyen biçimde sıralanabilir (Ülke-Kürkçüoğlu, 2012): 

 İşlevsel oyun: Bu oyunda nesneler amacına uygun olarak kullanılır. Örneğin yap-boz yapma, şekil 
kutusuna şekil atma gibi oyunlar bu oyun türü içinde yer almaktadır.  

 Hayali oyun: Bu oyunda gerçek dışı ve sembolik ögeler yer alır. Hayali oyunun dört farklı biçimi 
bulunmaktadır (Barton ve Pavilianis, 2012): 
 
o Gerçek nesneleri ya da bu nesnelerin oyuncaklarını amacına uygun olarak hayali kullanma: 

Örneğin çocuk boş bardaktan su içermiş gibi yapabilir.  
o Bir nesneyi farklı bir nesne gibi kullanma: Örneğin çocuk bir blok parçasını araba ya da telefon 

gibi kullanabilir. 
o Nesne ortamda yokken varmış gibi davranma: Örneğin çocuk elinde mikrofon varmış gibi ya-

pabilir.   
o Kendisine, başkalarına ya da nesnelere roller yükleme/insani duygular yükleme: Örneğin ço-

cuk bebeğin karnı acıktı diyerek bebeği besleyebilir.   
 

 Yapı-inşa oyunu: Bu oyun yaratıcılığı da beraberinde getirdiği için daha fazla hayali oyun oynandığında 
görülür. Çocuklar bloklar ve Legolar gibi araçlarla farklı yapılar inşa edebilirler. Örneğin çocuklar blok-
lardan evler ya da köprüler yapabilirler.  

 Kurallı oyun: Bu oyunda çocukların kendileri oyuna ilişkin kurallar belirleyebilirler ya da oyunları kural-
larına uygun olarak oynarlar. Örneğin çocuklar saklambaç ve körebe gibi oyunlar oynayabilirler.   

Sosyal açıdan oyun özellikleri ise izleyen biçimde sıralanabilir (Wolfberg, 2003): 

 Erken dönemde sosyal oyun: Bu dönemde bebekler karşılıklı etkileşim için gerekli olan bakma, izleme, 
taklit etme, gülme ve gülümseme gibi davranışlar göstererek sosyal oyunun bir parçası olurlar.   

 İlerleyen dönemde sosyal oyun: Bu dönemde çocuklar başlangıçta kendi başlarına oyunlar oynarken 
daha sonra akranlarıyla birlikte oyunlar oynarlar.  Parten’a (1932) göre sosyal oyunların amaçsız oyun, 
yalnız oyun, izleyici, paralel, ilişkili ve iş birlikçi oyun türleri bulunmaktadır (Lifter, Mason ve Barton, 
2011). 

Otistik özellikler gösteren çocuklar tipik gelişim gösteren yaşıtları gibi kendiliğinden oyun kuramazlar ya 
da sınırlı düzeyde oyun davranışları gösterirler. Tipik gelişim gösteren çocuklardan farklı olarak otistik özellik-
ler gösteren çocukların oyun davranışları şöyle sıralanabilir: (a) eylemleri tekrarlama eğilimi, (b) takıntılı ol-
dukları oyuncaklarla alışılmadık biçimde çok uzun zamanlar geçirme, (c) yeni oyun araçları ve becerileri dene-
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mek yerine daha önceden edindikleri oyun becerilerini çok basit düzeyde kullanma, (d) hayali oyunlara yöne-
lik ilgisizlik ve isteksizlik, (e) oyuncaklarla tek başına oynamayı tercih etme, (f) sembolik oyun üretmede sınır-
lılık, (g) oyunlara ilişkin çeşitlilik, karmaşıklık ve yaratıcılıkta önemli yetersizlikler, (h) oyun sırasında ortak dik-
kat becerilerinde sınırlılık, (ı) sıra almada yetersizlik, (i) sosyal etkileşimde sınırlılık ve (j) takıntılı davranışlar 
gösterme (Childress, 2011; Lifter, Mason ve diğ, 2011; Naber vd., 2008; Rogers vd., 2012).  

Özetle, otistik özellikler gösteren çocuklar tipik gelişim gösteren yaşıtlarının oynadığı oyunlara benzer 
oyunlar oynayamamakta ya da bu oyunları sınırlı düzeyde oynamaktadırlar. Oyun becerilerindeki bu yetersiz-
likler otistik özellikler gösteren çocukların akranlarıyla etkileşmelerini ve akranları arasında sosyal açıdan ka-
bul görmelerini güçleştirmektedir (Wolfberg, 1999; Wolfberg, 2003). Tüm bu yetersizlikler dikkate alındığında 
otistik özellikler gösteren çocukların oyun becerilerini sistematik öğretim süreçleriyle öğrenme gereksinimleri 
ortaya çıkmaktadır. 
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OYUN  
BECERİLERİNİN 
ÖĞRETİMİ 

 

Otizm spektrum bozukluğu olan çocukların farklı gelişim alanlarında yaşadıkları yetersizlikler oyun becerile-
rine de olumsuz yansımaktadır. Tipik gelişim gösteren akranları gibi etraflarını gözleyerek ve model alarak 
kendiliklerinden oyun kurmada oyunu geliştirmede ve çeşitlendirmede sorunlar yaşamaktadırlar. Bu nedenle 
oyun becerileri, otizm spektrum bozukluğu olan çocuklara öncelikle öğretilmesi gereken beceriler arasında 
yer almalıdır. Öte yandan otistik özellikler gösteren çocuklar, sistematik öğretim sunulduğunda pek çok temel 
beceriyi öğrenebildikleri gibi, temel oyun becerilerini de öğrenebilmektedirler (Hobson, Lee ve Hobson, 
2009). Bu çocukların oyun becerilerini öğrenmeleri, takıntılı davranışlar gibi uygun olmayan davranışların azal-
masına da katkıda bulunmaktadır (Lovaas, 2003). 

Otizm tanılı bireylerin eğitiminde kullanılan pek çok uygulama bulunmaktadır. Bu uygulamaların çoğunun 
bilimsel dayanaktan yoksun olduğunun fark edilmesi, bilimsel dayanaklı uygulama arayışını ön plana çıkar-
mıştır. Bu nedenle ABD’de bu konu üzerine çalışan kuruluşlar çeşitli uygulamaları belirli ölçütlere göre değer-
lendirmişler ve bilimsel dayanaklı olan uygulamaları rapor etmişlerdir (NAC, 2009; Odom, Collet-Klingerberg, 
Rogers ve Hatton, 2010). Otistik özellikler gösteren çocuklara çeşitli becerilerin yanı sıra oyun becerilerinin 
de öğretildiği bilimsel dayanaklı uygulamalar arasında yanlışsız öğretim, ayrık denemelerle öğretim, videoyla 
model olma, temel tepki öğretimi ve etkinlik çizelgeleri gibi uygulamalar yer almaktadır. Bu uygulamaların 
ortak özelliği, tümünün uygulamalı davranış analizine dayalı olmasıdır. 

Aşağıda bu uygulamaların otizmli çocuklarla yürütülmesine ilişkin araştırmalardan örnekler yer almakta-
dır: 

 Yanlışsız öğretim yöntemlerinden olan ipucunun giderek artırılmasıyla öğretim aracılığıyla hayali oyun 
becerilerinin öğretimi (Barton ve Pavilanis, 2012; Barton ve Wolery, 2008, 2010; Kasari, Freeman, ve 
Paparella, 2006; Lifter, Sulzer-Azaroff, Anderson, ve Cowdery, 1993; Lifter, Ellis, Cannon, ve Anderson 
2005).  

 Yanlışsız öğretim yöntemlerinden olan ipucunun giderek azaltılmasıyla öğretim aracılığıyla sosyo-dra-
matik oyun ve işlevsel oyun becerilerinin öğretimi (Barton ve Wolery, 2008; Goldstein ve Cisar, 1992; 
Lang vd., 2010). 

 Videoyla model olmanın yanı sıra repliklere ve devinsel eylemlere dayalı uygulamayla hayali oyun be-
cerilerinin öğretimi (Boudreau, ve D’Entremont, 2010; MacDonald, Sacromone, Mansfield, Wiltz, ve 
Ahearn, .2009; Sancho, Sidener, Reeve ve Sidener, 2010). 

 Temel tepki öğretimiyle manipulatif oyun, hayali/sembolik oyun ve sosyo-dramatik oyun becerilerinin 
öğretimi (Ingersoll ve Shreibman, 2006; Stahmer, 1995; Stahmer, 1999; Thorp, Stahmer ve Schreib-
man,1995). 

 Ayrık denemelerle öğretimle işlevsel ve hayali oyun becerilerinin öğretimi (Lifter vd., 1993; Nuzzolo-
Gomez, Leonard, Ortiz, Rivera ve Greer, 2002). 
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OÇİDEP programı kapsamında taklit ve eşleme gibi becerilerin öğretiminde olduğu gibi oyun becerilerinin 
öğretiminde de ayrık denemelerle öğretim, yanlışsız öğretim formatında kullanılmaktadır ve Lovaas’a (2003) 
göre yürütülmektedir. Ancak oyun becerilerine, programda çocuk taklit, eşleme ve alıcı dil becerilerinde belirli 
bir ilerleme gösterdikten sonra başlanması önerilmektedir. OÇİDEP programı içinde oyun becerilerinin öğre-
timi izleyen sırayla yer almaktadır: 

 Şekil kutusuna şekil atma 
 Yap-boz  
 Arabayla oynama 
 Bebekle oynama 
 Top oynama 
 Sofra hazırlama 

OÇİDEP kapsamında bu becerilerin öğretimi yapılırken, öncelikle becerilere ilişkin araçların işlevlerine uy-
gun olarak kullanılması öğretilir. Başlangıç aşamasında bu oyun alanlarının her birinde tek basamaklı beceri-
lere yer verilir. Daha sonra aynı oyun etkinliğine ilişkin yeni aşamalar eklenerek oyun daha karmaşık hale 
getirilir. Gittikçe basamak sayısı artar ve öğretilmiş olan tek basamaklı beceriler, çok basamaklı zincirleme 
becerilere dönüşür. Ayrıca neden-sonuç ilişkisine dayalı oyunlar programda ilk sıralarda yer alır. Örneğin yap-
boz ve şekil kutusu gibi. Çünkü bu beceriler aynı zamanda nesneleri işlevlerine uygun kullanmayı da çocuğa 
öğretir. Daha sonra daha üst düzey diyebileceğimiz hayali oyun becerilerine yer verilir. Örneğin oyuncak ara-
bayla ve bebekle oynama gibi. Beceriler basitten karmaşığa göre sıralanır ve çocuğun bireysel özelliklerine 
göre şekillendirilir. Çocuk önceki deneyimlerinden yola çıkarak karmaşık beceriyi parça parça öğrenir ve daha 
sonra bu parçalar birleştirilerek bütün bir zincirleme beceri ortaya çıkıverir. Bir beceri üç şekilde karmaşık 
hale getirilir: (a) daha fazla parça sayısı ekleyerek, (b) daha fazla eylem ekleyerek, (c) daha fazla sözel ifade ya 
da aşama ekleyerek. Bu oyunlar karmaşıklaştığında ve çocuk bu becerileri öğrendiğinde; düşünme, bellek, 
organizasyon ve planlama becerileri de gelişir. Bunun yanı sıra, daha önceden öğrenilmiş olan belirli basa-
maklar oyun içinde tekrar edilerek ve üzerlerine yeni beceriler eklenerek hem yeni beceri edinimine hem de 
edinilmiş olan becerilerin kalıcılığına ve genellenmesine katkıda bulunulur (Lovaas, 2003).  

Oyun becerilerinin öğretimi içinde taklit becerileri çok önemli bir rol oynamaktadır. Taklit becerileri geliş-
tikçe çocukların oynadığı oyunlar daha karmaşıklaşmakta ve çeşitlenmektedir. Bu nedenle sizler de oyun be-
cerileri üzerinde çalışmadan önce mutlaka nesnelerle yapılan taklit becerileri üzerinde çalışmalı ve çocuk tak-
lit becerilerinde belli bir düzeye geldikten sonra oyun becerilerinin öğretimine geçmelisiniz. Oyun becerilerini 
öğretirken, aşağıda sıralanan dört temel noktaya özellikle dikkat etmenizi öneririz (Rogers vd., 2012): 

 Olabildiğince çok sayıda nesneyle oyun fırsatları yaratmalısınız. Bunun için çocuğu oyun oynamaya teş-
vik edici ve ilgilisini çeken araçlar ve etkinlikler sağlamalısınız.  

 Bir oyun rutini geliştirmelisiniz. Bu rutinin içinde oyuncaklarla oynama, sıra alma içeren oyunlar oy-
nama ve bir ana tema oluşturma yer almalıdır. 

 Oyunlarda çeşitlilik yaratmalısınız. Çocuğa oyun oynamanın yeni yollarını öğretmeli, bunun için ipucu 
sunmalısınız. Öncelikle yeni yollar kullanarak oyun oynaması için siz model olmalısınız. Dolayısıyla ço-
cuk sizi taklit etmeli ve bu yollara ilişkin alıştırma yapmalıdır.   

 Çocuğunuzun ilgilisi kaybolmaya başladığında araçları uzaklaştırıp etkinliği bırakmalı ve yeni oyunlara 
geçiş yapmalısınız.  

Çocuklara yeni beceri öğretimi yaparken yukarıda sıralanan maddelere dikkat ederek önceleri yoğun bi-
çimde model ve jest ipucu sunma, giderek ipuçlarını silikleştirme, gerektiğinde ipuçlarında geçici artışlara yer 
verme ve en sonunda mutlaka ipuçlarını tümüyle silikleştirme işlemlerine sistematik olarak yer vermelisiniz. 
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ÖZET, SONUÇ  
VE ÖNERİLER 

 

 

Çocukların en önemli öğrenme aracı oyundur. Çünkü oyun çocuklara nesneleri tanıyarak ve olayları deneyim-
leyerek doğal bir öğrenme yaşantısı sağlar. Yapılan araştırmalar oyunun diğer gelişim alanlarına olumlu kat-
kılar sağladığını ortaya koymaktadır. Bu araştırmalar incelendiğinde oyunun zihinsel, sosyal-duygusal, dil ve 
motor gelişimiyle yakından ilişkisi olduğu görülmektedir. 

Otizmi de içine alan gelişimsel yetersizlikleri olan bireylerde görülen bu sorunlar nedeniyle oyun gelişi-
minde gecikmeler yaşanmakta ya da oyun gelişimi sınırlı düzeyde kalmaktadır. Alan yazındaki araştırmalar 
incelendiğinde otistik özellikler gösteren çocukların, oyun becerilerinin sıklıkla nicelik ve nitelik açısından tipik 
gelişim gösteren çocuklardan farklı olduğu görülmektedir. Sıklıkla gözlenen oyun yetersizlikleri arasında; sem-
bolik oyun üretmede sınırlılık, oyun çeşitliliği ve oyuncak seçimi açısından yetersizlik, yaratıcılıktan uzaklık, 
yaşla uyumsuzluk, oyuncakları işlevsel kullanmak yerine onlarla takıntılı davranışlar sergilemek sayılabilir. 
Oyun becerilerindeki bu yetersizlikler, otistik özellikler gösteren çocukların akranlarıyla birlikte yaşlarına uy-
gun oyunlar oynamalarını ve akranları arasında sosyal açıdan kabul görmelerini çok güçleştirmektedir. Tüm 
bu yetersizlikler dikkate alındığında otistik özellikler gösteren çocuklara en temel oyun becerilerinin bile sis-
tematik süreçlerle öğretilmesi gereği ortaya çıkmaktadır. 

Öte yandan otistik özellikler gösteren çocuklar, sistematik öğretim sunulduğunda pek çok beceriyi öğre-
nebildikleri gibi oyun becerilerini de öğrenebilmektedirler. Otistik özellikler gösteren çocuklara çeşitli beceri-
lerin yanı sıra oyun becerilerinin de öğretildiği bilimsel dayanaklı uygulamalar arasında yanlışsız öğretim, ayrık 
denemelerle öğretim, video ile model olma, temel tepki öğretimi ve etkinlik çizelgeleri gibi uygulamalar yer 
almaktadır. OÇİDEP programı kapsamında taklit ve eşleme becerilerinde olduğu gibi oyun becerilerinin öğre-
timinde de ayrık denemelerle öğretimin yanlışsız öğretim formatıyla kullanıldığı görülmektedir. Ancak oyun 
becerileri öğretimine; çocuğa taklit, eşleme ve alıcı dil becerilerinde belirli bir ilerleme gösterdikten sonra 
başlanması önerilmektedir. 

Oyun becerilerine ilişkin yapılan açıklamalar doğrultusunda otistik özellikler gösteren çocuklara öncelikle 
şekil kutusuna şekil atma, yap-boz oynama, arabayla oynama, bebekle oynama, topla oynama ve sofra hazır-
lamaca olmak üzere en temel oyun becerilerini öğretebilirsiniz. Bu becerilerin yanı sıra taklit, alıcı ve ifade 
edici dil becerileri gibi becerileri oyun içine gömerek çalışabilirsiniz. Tüm bu oyun becerilerinin öğretimi sıra-
sında izleyen aşağıda sıralanan bazı noktalara dikkat etmeniz yararlı olabilir: 

 Edinim ve genelleme araçlarını, çocuğun özelliklerine uygun olarak seçmelisiniz.  

 Edinimi gerçekleşen becerilerde mutlaka genelleme ve kalıcılık çalışmalarına yer vermelisiniz. 

 Genelleme çalışmaları sırasında konum, araç, ortam ve kişilerarası genelleme türlerinin tümüne yer 
vermelisiniz. 

 Oyun oynamak için çocuğun oyun tercihlerini ön plana alarak seçim fırsatları sunmalısınız. 

 Oyunları doğal yönergelerle ve doğal ortamlarda oynamaya gayret etmelisiniz. 
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İLETİŞİM  
BECERİLERİNİN 
ÖZELLİKLERİ  
VE ÖNEMİ 

 
İletişim, en genel anlamıyla, başkalarına istek ve görüş gibi mesajlar iletme ve onlardan gelen mesajları an-
lama süreci olarak açıklanabilir. İletişim denince ilk aklımıza gelen örnek konuşma ve başkalarının konuşma-
larını anlamadır. Ancak jest ve mimikler de mesaj iletmede ve başkalarından gelen mesajları anlamada çok 
önemli bir role sahiptir. 

Bebekler doğdukları andan başlayarak çevrelerindekilerle, amaçsız da olsa etkileşim içinde olurlar. Çev-
relerindekiler de bu etkileşimlere çok çeşitli şekillerde karşılık verirler; gülerler, konuşurlar, gıdıklarlar, mın-
cıklarlar vb. Altı ay civarında bebekler çevrelerindekilerle, istek ve görüş bildirmek üzere amaçlı olarak etki-
leşimde bulunmaya başlarlar. Bu etkileşimlerde çeşitli sesler ve jestler yer alır. Bir yaştan itibarense bebek-
ler ilk sözcüklerini kullanırlar; ayrıca nesne ve yetişkin arasında bakış kaydırarak ortak dikkat kurmaya baş-
larlar (Kırcaali-İftar ve Odluyurt, 2012). 

İletişim sürecinde mesaj değiş tokuş edebilmek için çoğu zaman dilden yararlanılır. Dil, belli bir toplumda 
yaşayanlar tarafından üzerinde uzlaşmaya varılmış semboller ve bu sembollerin bir araya nasıl getirileceğini 
gösteren kurallar bütünü olarak tanımlanabilen soyut bir sistemdir. Bu kurallar arasında cümle kurma ve 
dilbilgisi kuralları sayılabilir. İletişim sürecinde dilin kullanılabilmesi için dilin sembollerinin bazı araçlar yo-
luyla somutlaştırılması gerekir. Bu araçlara ise iletişim biçimi denir (Kırcaali-İftar ve Odluyurt, 2012). 

Tüm zamanlarda geçerli olan geleneksel iletişim biçimi anadilde konuşmadır. Dilin başkalarını anlama 
amaçlı kullanımı alıcı dil olarak başkalarına kendini anlatma amaçlı kullanımıysa ifade edici dil olarak adlan-
dırılır. Alıcı ve/veya ifade edici dil sorunlarına otizmde çok sık rastlanır. İfade edici dil açısından bakıldığında, 
otizmli bireylerde iletişim girişiminde isteksizlik, karşılıklı iletişimde yetersizlik, göz kontağı ve beden dili gibi 
sözsüz iletişim biçimlerini kullanmada sorun yaşama ve dilin bağlama uygun olarak işlevsel kullanımında 
yetersizlik gibi sorunlar gözlenir (Webber ve Scheuermann, 2008). Ayrıca otizmli bireylerin yarısına yakınının 
konuşma becerileri son derece sınırlıdır (Poulson, 2009). Dolayısıyla otizm tanılı çocuklara özel öğretim yön-
temleriyle iletişim becerilerinin kazandırılması gerekir. 

Konuşmanın ve konuşulanı anlamanın öğrenilememesi durumlarında, alternatif ve destekleyici iletişim 
(ADİ) biçimlerinden yararlanılır. Otizmli çocuklarda en sık başvurulan ADİ biçimleri resim ve fotoğraf gibi 
görsel araçlardır. 

Kitabınızın bu bölümünde önce otizm tanılı çocuklara sözel iletişim becerilerini kazandırmaya yönelik fır-
sat öğretimi uygulamasına ve bu uygulamanın bazı uyarlamalarına ilişkin açıklamalara yer verilmektedir. 
Ardından otizm alanında en sık kullanılan ADİ sistemi olan PECS’e ilişkin açıklamalar sunulmaktadır. 
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SÖZEL İLETİŞİM 
BECERİLERİNİ 
KAZANDIRMA 

 
Fırsat Öğretimi 
Günümüzde gerek otizmli gerekse gelişimsel yetersizlik gösteren diğer bireylere sözel ya da sözel olmayan 
iletişim becerilerinin kazandırılmasında en çok yeğlenen yöntemlerden biri fırsat öğretimidir. Dolayısıyla 
fırsat öğretimini etkili olarak kullanmak için çaba göstermekte büyük yarar vardır. Bu kitapta fırsat öğretimi 
ve uyarlamaları, esas olarak sözel iletişim becerilerini geliştirmek amacıyla anlatılmakta olup; görsel iletişim 
becerilerini kazandırmak amacıyla PECS öğretimi önerilmektedir. 

Fırsat öğretimi, iletişimi teşvik edici bir çevre düzenlemesi yapılarak doğal etkileşim bağlamında mümkün 
olduğu ölçüde art arda denemelere yer verilmesiyle yürütülen, UDA’ya dayalı bir doğal öğretim yöntemidir. 
Fırsat öğretiminde her bir denemeyi bir ön uyaran değil, çocuğun iletişim girişimi başlatır. İletişim girişimi 
iletişim ortağı tarafından kabul edilir ve çocuktan daha üst düzeyde bir iletişim becerisi beklenir. Çocuk ken-
disinden beklenen iletişim becerisini sergilediğinde bu beceriyle işlevsel olarak ilişkili bir doğal pekiştirme 
yapılır. Örneğin çocuk sergilediği iletişim becerisiyle talep ettiği oyuncağa ulaşır. Eğer çocuk kendisinden 
beklenen iletişim becerisini gösteremezse, çeşitli ipuçları yardımıyla çocuğun beceriyi gerçekleştirmesi sağ-
lanır. Bu beceri davranışla işlevsel olarak ilişkili biçimde pekiştirilir ve kullanılan ipuçları zamanla silikleştirilir. 
Ayrıca şekil verme işlemine yer verilerek, giderek çocuktan daha gelişmiş bir iletişim becerisi beklenir (Fens-
ke, Krantz ve McClannahan, 2001; Kırcaali-İftar, 2003; Kurt, 2010; Utah State University-Center for Persons 
with Disabilities, 2003). 

Fırsat öğretimi uygulamasına başlamadan önce, çocuğun iletişim düzeyine uygun bir hedef iletişim bece-
risi ve bu beceriye yönelik ön koşul beceriler belirlenir. Çocuğun iletişim düzeyine bağlı olarak hedef beceri 
bir nesneyi almak istediğini ya da bir etkinliği yapmak istediğini jestle, işaret dilinde yer alan bir işaretle, 
resimli kartla, sözcükle ya da cümleyle belirtmesi olabilir. Ön koşul olarak ise herhangi bir iletişim girişimin-
de bulunmak için çocuğun hâlihazırda sahip olduğu ve gelişimsel açıdan hedef beceriden daha alt düzeyde 
olan iletişim becerileri belirlenir. Örneğin; yetişkinin elinden tutup ulaşmak istediği nesnenin yanına götür-
mek, nesneleri parmakla işaret etmek, istediği nesnenin adını söylemek vb. Ardından çocuk için belirlenen 
ön koşul becerilerin yapılmasına zemin hazırlayan özellikte bir ortam düzenlenir. Bu ortamda çocuğun ken-
diliğinden bu ön koşul becerilerden bazılarını kullanarak bir iletişim girişiminde bulunması beklenir. Örneğin 
çocuğun çok sevdiği bir oyuncak çocuğun görebileceği ama ulaşamayacağı bir yere konur ve çocuğun bu 
oyuncağı alabilmek için uygulamacıyla iletişime geçmesi beklenir (Fenske vd., 2001; Hsieh, Wilder ve Abel-
lon, 2011; Kırcaali-İftar, 2003; Kurt, 2010; Utah State University-Center for Persons with Disabilities, 2003). 

Fırsat öğretimi, otizmli çocuklarla ve iletişim sorunu yaşayan diğer çocuklarla, iletişim becerilerinin ka-
zandırılması ya da geliştirilmesi amacıyla kullanılan bir uygulamadır. Fırsat öğretiminin otizmli çocuklarda 
etkili olduğuna ilişkin önemli araştırma bulguları vardır. McGee, Morrier ve Daly (1999) tarafından yürütülen 
bir araştırmada, ortalama 2,5 yaşında programa başlayan 28 otizmli çocuğun yalnızca %36’sında programa 
başladıklarında anlamlı sözcük kullanımı gözlenmişken; bir yıl sonra bu çocukların %82’sinde anlamlı sözcük 
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kullanımı gözlenmiştir. Ancak 3 yaşından sonra programa katılan çocuklardaki ilerlemeler daha az olmuştur. 
Bu araştırmanın bulguları, fırsat öğretiminin özellikle 3 yaştan önce uygulanmasının önemine işaret etmek-
tedir. McGee ve Daly (2007) tarafından yürütülen bir araştırmada ise okulöncesi dönemdeki otizm tanılı üç 
çocuğa sosyal ifade kullanmayı öğretmek amacıyla yürütülen fırsat öğretimi uygulamalarının etkileri ince-
lenmiştir. Araştırmadaki tüm çocukların bu ifadeleri, çeşitli ipucu sunma ve silikleştirme işlemlerinin yer 
aldığı fırsat öğretimi uygulamaları aracılığıyla edindiği ve doğal ortamlara genellediği görülmüştür. 

Fırsat öğretimi, uygulamalı davranış analizine (UDA) dayalı çoğu öğretim uygulamasında olduğu gibi, art 
arda gerçekleşen denemelerle yürütülür. Ancak fırsat öğretimi denemelerinde yönerge sunma ya da soru 
sorma gibi ön uyaranlara yer verilmez.  Her bir fırsat öğretimi denemesi çeşitli aşamalardan oluşur. Fırsat 
öğretiminin etkili olmasının en önemli belirleyicilerinden biri, çocuğun öğretim sırasında meydana gelen 
etkileşimlerden keyif almasıdır. Dolayısıyla fırsat öğretimi oturumlarını çocuğun keyfini kaçıracak kadar 
uzatmaktan kaçınmak gerekir. Aşağıda fırsat öğretiminde yer alan ögeler örneklerle açıklanmaktadır (Fenske 
vd., 2001; Kırcaali-İftar, 2003; Kurt, 2010; Utah State University-Center for Persons with Disabilities, 2003): 

 

A. Hedef İletişim Becerisini Belirleme 
Öncelikle çocuğa kazandırmak üzere birkaç hedef iletişim becerisi belirleyin. Hedef becerileri, çocuğun he-
nüz sahip olmadığı ama öğrenmeye hazır olduğu iletişim becerileri arasından seçebilirsiniz. Çocuğun günlük 
yaşamında çevresindeki kişilerle işlevsel olarak kullanabileceği beceriler seçmeye özen göstermelisiniz. Be-
lirli bir zaman diliminde üzerinde çalışmak üzere bir ya da birkaç hedef beceri seçebilirsiniz. Bu becerileri 
çocuğa kazandırdıkça, yeni beceriler üzerinde çalışmaya başlayabilirsiniz. Aşağıda farklı iletişim düzeylerin-
deki çocuklara kazandırılmak üzere seçilebilecek hedef iletişim becerisi örnekleri yer almaktadır:  

 Bir nesneyi almak istediğini ya da bir etkinliği yapmak istediğini jestlerle belirtmek: Nesneyi parmağıy-
la işaret etmek, trambolinde zıplama jesti yapmak vb. 

 Nesneye ya da etkinliğe karşılık gelen sözcüğün ilk seslerini çıkarmak: Şapka için “şşş”, salıncak için 
“saaa” vb. 

 Nesnenin ya da etkinliğin adını söylemek: “şapka”, “salıncak” vb. 
 Bir eylem yapmak istediğini, eylemi söyleyerek belirtmek: Şapka için “giy”, salıncak için “sallan” vb. 
 Bir eylem yapmak istediğini bir cümlecikle belirtmek: “Şapka giy”, “Salıncakta sallan” vb. 

 

B. Ön Koşul Becerileri Belirleme 
Ön koşul beceri olarak iletişim başlatmak için çocuğun sahip olduğu ve gelişimsel açıdan hedef iletişim bece-
risinden daha alt düzeyde olan bir iletişim becerisi belirlemelisiniz. Aşağıda farklı düzeylerde ön koşul ileti-
şim becerisi örnekleri yer almaktadır:  

 Nesnelere doğru uzanmak 
 Nesneleri parmakla işaret etmek 
 Nesnelere doğru uzanıp bir şeyler söylemek: “oğda” 
 Yetişkinin elinden tutup nesnelere doğru götürmek 
 Sözcük benzeri sesler çıkarmak: “dob” 
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 Eylem adı söyleyerek istek bildirmek: “al” 
 Nesne adı söyleyerek istek bildirmek: “top” 
 İki-üç sözcüklük cümlelerle istek bildirmek: “kutu aç” 

 

C. Öğretim Ortamını Hazırlama 
Çocuk için uygun birkaç hedef iletişim becerisi ve bunların her birinin ön koşullarını belirledikten sonra ço-
cuğun ön koşul iletişim becerilerini sergilemesine ve hedef iletişim becerilerini öğrenmesine zemin hazırla-
yacak bir ortam düzenleyin. Bu amaçla çocuğun ulaşmak isteyeceği nesneleri ya da yapmak isteyeceği etkin-
likleri seçin. Bir başka deyişle, düzenleyeceğiniz ortamın, çocuğun fırsat öğretimi etkileşimlerini başlatması-
na zemin hazırlamasını hedefleyin. Aşağıda fırsat öğretimi için çeşitli nesneleri içeren ortam düzenlemesi 
örnekleri yer almaktadır: 

 Fırsat öğretiminde kullanılmak üzere çocuğun ulaşmayı çok isteyeceği pekiştirici özellikteki bazı nes-
neler (yiyecekler, içecekler, oyuncaklar vb.) belirlenir. Bunlar çocuğun görebileceği ama ulaşamayaca-
ğı yerlere konur. Örneğin yüksek raflara, şeffaf kutuların içine, pencerenin dışına vb. Çocuğun bu nes-
neleri alma girişiminde bulunması beklenebilir. 

 Ulaşmak istediği pekiştirici özellikteki nesnelerden (yiyeceklerden, içeceklerden, araçlardan vb.) ço-
cuğa az miktarda verilip, çocuğun daha fazla isteme girişiminde bulunması beklenebilir. Örneğin; mi-
nik şekerler, Lego parçaları, oyun hamuru vb. 

 Bir etkinlik yapmak için gerekli bazı nesneler eksik olarak verilip, çocuğun bu eksikleri giderme girişi-
minde bulunması beklenebilir. Örneğin; puding verilip kaşığı verilmez, yapboz parçalarından bazıları 
verilmez, suluboya verilip fırçası verilmez vb. 

 Çocuğun ortamda bir zorlukla karşılaşıp bu zorluğu yenmek için bir iletişim girişiminde bulunması 
beklenebilir. Örneğin; müzik aletinden ses çıkmaması, dolabın açılmaması, oyuncak arabanın gitme-
mesi vb. 

 

Seda için belirlenen hedef iletişim becerisi, “u” sesini çıkarma ön koşulundan hareketle, “u” sesiyle baş-
layan sözcükleri söylemesi olsun. Bu amaçla “u” sesiyle başlayan ve Seda’nın oynamaktan çok keyif aldığı 
oyuncak uçak onun ulaşamayacağı yükseklikte bir rafa konur. Seda uçağa benzer bir sesletimde bulundu-
ğunda, uçakla oynaması sağlanır. Seda’nın söylediği sözcüğün uçak sözcüğüne giderek daha benzer hale 
gelmesi hedeflenir. 

Tuna için belirlenen hedef iletişim becerisi ise “uçak” sözcüğünü söyleme ön koşulundan hareketle, uçak-
la iki sözcüklük cümleler kurma olsun. Bu amaçla oyuncak uçak içini gösteren bir kutunun içine konur. Tuna 
hedef iletişim becerisi olarak belirlenmiş olan “Uçağı ver”, “Uçağı çıkar” ya da “Uçakla oynıycam” gibi bir 
cümleyi söylediğinde uçakla oynamasına izin verilir. 

Çocuğun “hadi”, “daha”, “salla”, “gıdıkla” ya da “devam et” gibi sözel ifadeler kullanarak ve belirli jestler 
yaparak çeşitli eylemlere ilişkin iletişim girişiminde bulunmasını da hedefleyebilirsiniz. Bu amaçla çocuğun 
keyif aldığı etkinlikler seçebilirsiniz. Örneğin çocuğu bir döner koltuğun üzerine oturtup koltuğun ön tarafın-
dan ittirerek çocuğu odada hızla dolaştırın. Etkinliğin en keyifli anlarında koltuğu aniden durdurun ve çocuk-
tan devam etmek için bir iletişim girişiminde bulunmasını bekleyin. Çocuğun iletişim girişimi; sizinle göz 
teması kurmasını, başını “hadi” anlamında hareket ettirmesini ve/veya belirlemiş olduğunuz “hadi”, “sür”, 
“git” vb. bir sözel ifadeyi söylemesini içerebilir. Çocuk kendisinden beklediğiniz iletişim girişiminde bulunur 
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ORTAK DİKKAT 
BECERİLERİNİN  
ÖZELLİKLERİ  
VE ÖNEMİ 

 
Ortak dikkat, nesne ya da olaylara ilişkin farkındalık paylaşmak amacıyla, dikkatin iki kişi ile belli bir nesne ya 
da olay arasında koordine edilmesi sürecidir (Jones ve Carr, 2004; MacDonald, 2008). Ortak dikkat sürecin-
de çocuk, bakışlarını kişi ve nesne/olay arasında kaydırarak ve jest/söz kullanarak sosyal etkileşimde bulu-
nur. Ortak dikkat etkileşimi sırasında çocuk bakış kaydırmanın yanı sıra dikkat çekici durumu işaret edebilir; 
dikkat çekici durumun parçası olan nesneyi eline alabilir ya da dikkat paylaşımında bulunduğu kişiye verebi-
lir. Ayrıca dikkat çekici durum karşısında çocuk şaşırma, sevinç ya da korku gibi duygusal tepkiler gösterebilir 
ve/veya karşılıklı konuşma eylemi gerçekleştirebilir (Charman, 2003; Kasari, Gulsrud, Wong, Kwon ve Locke, 
2010; Rogers ve Dawson, 2010a; Yoder ve McDuffie, 2006). 

Ortak dikkate ilişkin beceriler genellikle başkalarının ortak dikkat girişimine tepki verme ve ortak dikkat 
girişiminde bulunma olmak üzere iki başlık altında ele alınmaktadır. Başkalarının ortak dikkat girişimine tep-
ki verme çocuğun diğerleri tarafından başlatılan ortak dikkat girişimine bakışlarını kaydırarak, çeşitli jest ve 
işaretleri ya da sözlü ifadeleri kullanarak uygun biçimde tepki vermesi olarak açıklanabilir. Ortak dikkate 
tepki verme sürecinde tipik olarak çocuk bir kişinin kendisine işaret ettiği duruma, o durumu işaret eden 
kişinin işaretini takip ederek bakar ve ardından işaret eden kişiyle göz kontağı kurarak farkındalık paylaşır 
(Jones ve Carr, 2004; MacDonald, 2008; Mundy ve Newell, 2007; Mundy, Sullivan ve Mastergeorge, 2009). 
Bu sırada çeşitli söz ve/veya jestler de çocuğun bakış kaydırmalarına eşlik edebilir. Örneğin çocuk kapıya 
arkası dönük olarak oynarken odaya babasının girdiğini ve annesinin “Evet, bak kim geldi? Baba geldi, yaşa-
sın…” gibi sözlerle babayı işaret ettiğini varsayalım. Böyle bir durumda çocuğun annesinin işaretini takip 
ederek dönüp babasına bakması; ardından bakışlarını kaydırıp annesiyle göz kontağı kurarak farkındalık 
paylaşması beklenir. Ortak dikkat süreci sonrasında çocuk koşup babaya gidebilir, babaya oyununu göstere-
bilir ya da kayıtsızca oyununa devam edebilir.  

Ortak dikkat girişiminde bulunma, başkalarının dikkatini herhangi bir nesne ya da olaya yöneltmesini sağ-
lamak için bakışları, çeşitli jest ve işaretleri ya da sözlü ifadeleri kullanma olarak açıklanabilir. Ortak dikkat 
girişimi sürecinde çocuk önce ortamda ilginç bir durumu fark eder; ardından paylaşımda bulunacağı kişiyle 
göz kontağı kurarak bu durumu işaret eder; son aşamada, ilginç durumu gösterdiği kişiyle birlikte bakışlarını 
tekrar ilginç duruma yöneltir. Örneğin çocuğun odaya giren babasını fark ederek sevinmesi, parmağını ha-
vaya kaldırması, annesine dönüp bakması ve annesiyle birlikte tekrar babasına bakması… Böyle bir durumda 
annenin “Evet, kim geldi? Baba geldi, yaşasın…” gibi ifadelerle çocuğa bir karşılık vermesi beklenir.  

Başkalarının ortak dikkat girişimine tepki verme becerisinin, ortak dikkat girişiminde bulunma becerisin-
den daha önce geliştiği kabul edilmektedir. Ayrıca otizmli bireylerin ortak dikkat girişiminde bulunmayı, 
başkalarının ortak dikkat girişimine tepki vermeye kıyasla daha uzun sürede ve daha zor öğrendikleri yö-
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nünde araştırma bulguları vardır (Gerenser, 2013; Lawton ve Kasari, 2013; Naoi, Tsuchiya, Yamamoto ve 
Nakamura, 2008; Taylor ve Hoch, 2008).  

Ortak dikkat becerilerindeki yetersizliklerin otizmli çocukların nesneler ve olaylar hakkındaki görüş ve 
duygularını diğer insanlarla paylaşmama eğilimi göstermelerine neden olduğu düşünülmektedir. Bu duru-
mun dil becerileri, sosyal beceriler ve bilişsel beceriler gibi birçok alanda öğrenme fırsatlarının kaçırılmasına 
da neden olduğu öne sürülmektedir. Ortak dikkat, iletişim halinde olunan kişilerin çeşitli nesne ya da olayla-
ra ilişkin duygu ve düşüncelerinin anlaşılması için de gereklidir. Dolayısıyla ortak dikkat becerilerindeki sınır-
lılık, sosyal içerikli olan ya da olmayan birçok durumun anlaşılmasını güçleştirmektedir (Mundy vd., 2009; 
Rogers, Dawson ve Vismara, 2012).       

Ortak dikkat, son yıllarda otizm alanında gerçekleştirilen araştırma ve uygulama çalışmalarında giderek 
daha çok önem verilen konular arasına girmiştir. Ortak dikkat konusuna gösterilen yoğun ilginin erken tanı-
lama ve müdahaleye ilişkin önemli gerekçeleri bulunmaktadır. Ortak dikkat becerilerine ilişkin sorunlar 
otizmin en erken gözlenebilen belirtileri arasında yer almaktadır. Otistik özellikler gösteren bireylerin tanı-
lanmasına ilişkin süreci çoğunlukla dil becerilerinde gözlenen gerilik başlatsa da ortak dikkat konusunda 
yaşanan sorunlar dil becerilerinin gelişiminden daha önce ortaya çıkmaktadır. Örneğin tipik gelişim gösteren 
çocuklarda ortak dikkat becerileri ilk sözcüklerden daha önce gözlenmektedir (Charman, 2003; Kasari vd., 
2010; Weiss, LaRue ve Newcomer, 2009; Whalen, Schreibman, 2003). Dolayısıyla otizm tanılı bireylere ola-
bildiğince erken hizmet sunabilmek için dil gelişiminde yaşanan sorunlardan daha önce gözlenebilen ortak 
dikkat becerilerindeki gerilik gibi otizme özgü göstergelerin belirlenmesi önem kazanmaktadır.  

Otizm alanında çalışan araştırmacı ve uygulamacıların ortak dikkat konusunda giderek daha çok etkinlik 
göstermesinin bir diğer nedeni, ortak dikkat becerilerine ilişkin sorunların başka gelişim alanlarında yaşanan 
sorunlarla ilişkili olduğunun düşünülmesidir. Ortak dikkat becerilerinin dil gelişimi, sosyal davranışlar, taklit 
ve oyun becerileri gibi diğer gelişimsel alanlarla ilişkili olduğu düşünülmektedir (Charman, 2003; Dawson 
vd., 2004; Gerenser, 2013; Lawton ve Kasari, 2013; Mundy vd., 2009; Prelock, Paul ve Allen, 2011; Whalen 
ve Schreibman, 2003). Ortak dikkat alanındaki yetersizliğin daha sonra edinilen sosyal iletişim davranışları-
nın normal dışı gelişiminin altında yatan nedenlerden biri olabileceğine ilişkin düşünce Whalen, Schreibman 
ve Ingersoll (2006) tarafından yapılan bir araştırmayla sorgulanmıştır. Bu araştırmada, ortak dikkat becerile-
rinin öğretilmesinin katılımcıların üzerinde doğrudan çalışılmamış olan diğer sosyal iletişim davranışlarının 
gelişimiyle sonuçlanıp sonuçlanmayacağı incelenmiştir. On haftalık ortak dikkat eğitimi programının ardın-
dan katılımcıların sosyal etkileşim başlatma, taklit, oyun ve kendiliğinden (spontane) konuşma davranışla-
rında olumlu değişiklikler gözlenmiştir.  Kasari ve meslektaşları (2010) tarafından yapılan bir araştırmadaysa 
birincil bakıcılar tarafından uygulanan ortak dikkat programının otizm spektrum bozukluğu olan çocukların 
etkileşim ve ortak dikkat becerilerinin yanı sıra oyun davranışları üzerinde de olumlu etkiler yarattığı görül-
müştür. 

Ortak dikkat otizmin en belirgin ve önemli sorunlarından biri olarak görülmektedir. Ayrıca ortak dikkatin 
dil edinimi, sosyal iletişim, taklit ve oyun gibi gelişimsel alanlarla ilişkili olması ve otizmli bireylerde bu alan-
lardaki yetersizliğin olası nedenlerinden biri olarak görülmesi, otizmli bireylere yönelik eğitim programların-
da ortak dikkat becerilerinin öğretiminin yer almasının ne denli önemli olduğunu göstermektedir. Öte yan-
dan otizm tanılı bireylere ortak dikkat becerilerinin kazandırılmasındaki başarının, erken ve yoğun davranış-
sal eğitim programlarının başarısına ilişkin belirleyici unsurlardan biri olabileceği de düşünülebilir.      

Otizmli çocuklara ortak dikkat becerilerinin öğretimine ilişkin ilk araştırmalar 2000’li yılların başlarında 
yayımlanmıştır. O zamandan bu yana yapılan araştırmalarda çoğunlukla ipucu sunma ve silikleştirme, pekiş-
tirme, ayrık denemelerle öğretim, doğal öğretim yöntemleri gibi davranışsal yaklaşıma dayalı uygulamaların 
ortak dikkat becerilerinin öğretimi üzerindeki etkililiğinin incelendiği görülmektedir. Ortak dikkat becerileri-



33 

nin otizmli bireylere öğretimine ilişkin ilk çalışmalarda, araştırmacı ve öğretmenler gibi profesyoneller tara-
fından gerçekleştirilen uygulamaların etkililiği incelenirken; daha sonraki yıllarda anne babalar ve çocuğun 
bakımından sorumlu diğer kişiler tarafından gerçekleştirilen uygulamaların da etkililiği incelenmiştir. Araş-
tırma bulguları genel olarak davranışsal yaklaşıma dayalı uygulamalarla otizmli bireylere ortak dikkat beceri-
lerinin öğretilebildiğini göstermektedir (Isaksen ve Holth, 2009; Kasari vd., 2010; Rocha, Schreibman ve 
Stahmer, 2007; Schertz ve Odom, 2007; Taylor ve Hoch, 2008; Whalen vd., 2006; Whalen ve Schreibman, 
2003).  

Türkiye’de otizmli çocuklara ortak dikkat becerilerinin kazandırılmasına ilişkin tek-denekli bir deneysel 
araştırma yürütülmüştür (Bilmez, Tekin-İftar ve Kırcaali-İftar, 2014). Bu çalışmada, yanlışsız öğretim yöntem-
lerinden olan ipucunun giderek artırılmasıyla öğretimin, otizmli dört erkek çocuğun ortak dikkate tepki ver-
me becerilerini edinimi ve genellemesi üzerindeki etkileri incelenmiştir. Araştırmaya katılan çocukların yaş-
ları 5 ila 7 arasında değişiyor olup, üçü yaygın gelişimsel bozukluk, biri otizm olmak üzere tümü otizm spekt-
rum bozukluğu tanısına sahiptir. Araştırma Anadolu Üniversitesi Engelliler Araştırma Enstitüsü Gelişimsel 
Yetersizlik Uygulama Biriminde yürütülmüştür. Uygulama sırasında kullanılmak üzere birimin koridoru üze-
rinde yer alan dersliklerin, oyun odasının, yemekhanenin, öğrenci lavabolarının vb. kapılarına ya da içlerine 
dikkat çekici görsel uyaranlar yerleştirilmiştir. Bu uyaranlar olağan dışı büyüklükte (örneğin çizgi film karak-
terlerinin büyük boy maketleri), ya da olağan dışı yerlerde (örneğin lavabonun kapısında) sunulmuştur.  

Bilmez ve meslektaşlarının çocuklara kazandırmayı hedeflediği ortak dikkate tepki verme becerisinin üç 
ögesi bulunmaktadır: (a) Uygulamacının işaret ettiği mizansene bakmak, (b) eğer çocuk sözel iletişim beceri-
lerine sahipse, bu mizansenle ilgili uygun bir sözel ifade kullanmak (örneğin işaret edilen nesnenin adını 
söylemek ya da işaret edilen nesne hakkında “Ne kadar büyük!” gibi bir yorumda bulunmak), (c) bakışları 
tekrar uygulamacıya yöneltmek. Belirtilen üç aşamalı beceriyi öğretebilmek için uygulamacı, birime geldi-
ğinde çocuğun elinden tutarak “Hadi gel biraz dolaşalım” demiştir. Yürürken mizansen çocuğun bakış açısına 
girer girmez coşkulu bir ses tonuyla uygulamacı “Aaa inanmıyorum, şuna bak” deyip işaret parmağıyla mi-
zanseni göstermiştir. Çocuk 5 saniye içinde bu mizansene doğru dönüp bakarsa uygulamacı bu davranışı 
sözel olarak onaylamıştır. Çocuk bakarken aynı zamanda mizansenle ilgili herhangi bir sözel ifade de kullan-
dıysa, uygulamacı bu ifadeyi onaylamış ve sözel olarak pekiştirmiştir. Sonrasında eğer çocuk bakışlarını uy-
gulamacıya yönelttiyse, uygulamacı bunu da ayrıca sözel ve sosyal olarak pekiştirmiştir. Daha sonra uygula-
macı çocuğun bu mizansende yer alan nesneyle/nesnelerle kısa bir süre etkileşime girmesine izin vermiştir. 
Çocuk uygulamacının ortak dikkat girişimine tepki vermediğinde uygulamacı ipucunun giderek artırılmasıyla 
öğretim sürecini kullanmaya başlamıştır. İpucu sunmaya en hafif ipucu olan işaret ya da model ipucuyla 
başlayıp, bu düzey yeterli olmadığında sözel ipucu, bu da yeterli olmadığında fiziksel ipucu kullanmıştır. 
Araştırmanın bulguları, ipucunun giderek artırılmasıyla yürütülen öğretimin otizmli çocukların tümünde 
ortak dikkate tepki verme becerilerini kazandırdığını göstermiştir. 
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ORTAK DİKKAT 
BECERİLERİNİN 
ÖĞRETİMİ 

 
Tipik gelişim gösteren çocuklar ortak dikkat girişimlerine tepkide bulunmayı ve ortak dikkat başlatmayı önce 
anne babalarıyla sonra başkalarıyla yaptıkları doğal etkileşimler sırasında kendiliklerinden öğrenirler. Otizm 
tanısı olan çocuklardaysa ortak dikkatin her iki biçiminde de ciddi sorunlar gözlenmektedir. Dolayısıyla 
otizmli çocuklarda ortak dikkat becerilerini geliştirmek için özel düzenlemeler yapmak gerekmektedir. Kita-
bınızın bu bölümünde ortak dikkat becerilerinin öğretimi, aşağıda yer verilen başlıklar altında ele alınmakta-
dır:  

 Kendisine yönelik ortak dikkat girişimine karşılık verme 
 Ortak dikkat başlatma 
 Aynı konu üzerinde ortak dikkat sağlama 

İzleyen bölümde yer verilen ortak dikkat becerilerine ilişkin öğretim süreci büyük ölçüde MacDonald 
(2008) ve Taylor (2010) tarafından önerilen sistematik çerçevesinde açıklanmaktadır. Ayrıca izleyen bölüm-
de yapılan açıklamaları yazarların otizmli çocuklarla yaşadıkları öğretim deneyimleri şekillendirmiştir.  

 
Kendisine Yönelik Ortak Dikkat Girişimine Karşılık Verme 
İzleyen bölümde yapılan açıklamalarla ilk aşamada çocuğun göz kontağı kurarak adına tepki vermesini, ar-
dından kendisiyle göz kontağı kurup bir nesne ya da olay gösteren kişinin önce gözlerine, sonra da gösterdi-
ği nesne ya da etkinliğe bakmasını sağlamak amaçlanmaktadır. 

 

Adına Tepki Verme 
Adına tepki verme becerisine sahip olmak otistik özellikler gösteren bireyler için birçok iletişim ve sosyal 
etkileşim fırsatı yaratabilir. Bu beceriden yoksun olmaksa, diğerleri tarafından başlatılan birçok iletişim ve 
sosyal etkileşim girişimine yanıt verememek anlamına gelebilir. Dolayısıyla adına tepki verme davranışını 
uygun biçimde sergilememek otizmli bireylerin başkalarıyla etkileşim fırsatlarını önemli ölçüde sınırlandıra-
bilir. Bu nedenle otizmli bireylere adına tepki verme davranışının öğretilmesi büyük bir öneme sahiptir. 
OÇİDEP uygulamalarında adına tepki verme davranışı aşağıda sıralanan aşamalarla öğretilmektedir:   
 

 Boş dururken adına tepki verme  
 Meşgulken adına tepki verme  
 Uzaktan adına tepki verme  
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Aşama 1: Boş Dururken Adına Tepki Verme 

İlk aşamada çocukla boş dururken adına tepki verme üzerinde çalışın. Bu amaçla yerde ya da masada çocuk-
la yüz yüze oturun. Her oturumda 5-10 deneme yapın. Her denemede çocuğa adıyla seslenin. Ancak bunu 
yalnızca bir kez yapın! Adıyla seslendiğinizde ve çocuk sizinle göz kontağı kurduğunda, yiyecek/içecek pekiş-
tireci sunun ve sosyal pekiştirme yapın. Çocuğun adına tepki vermediği durumlarda, pekiştireci çocuğun 
gözlerinin önünden ve kendi gözlerinizin önünden geçirin. Böyle yaparak çocuğun pekiştirece bakarken sizin 
gözlerinize de bakmasını sağlayabilirsiniz. Çocuk sizinle çok kısa bir an için bile göz kontağı kurduğunda, hiç 
zaman kaybetmeden hemen pekiştireci çocuğa verin. Ayrıca son derece coşkulu bir şekilde sosyal pekiştir-
me yapın. Adına tepki vermeyi öğretirken, tüm denemelerde sürekli pekiştirme tarifesini kullanın. Bu çalış-
mada ölçüt, her zaman olduğu gibi, adıyla seslenilen denemelerin üst üste 5/5 ya da 9/10’unda çocuğun 
kendisine seslenen kişinin gözlerine bakmasıdır.  

Yukarıda açıklanan öğretim oturumlarında ölçüt aldıktan sonra şekil verme sürecine yer vererek, pekişti-
reç kazanmak için gerekli göz kontağı süresini aşamalı olarak 2 saniyeye kadar çıkartın. Saniyeleri saymak 
için içinizden “yüz on bir, yüz on iki…” vb. sayabilirsiniz. Bu aşamada ulaşılmak istenen son ölçüt, kendisine 
adıyla seslenilen denemelerin üst üste beşte beşinde ya da onda dokuzunda çocuğun en az 2 saniye süreyle 
kendisine seslenenin gözlerine herhangi bir müdahale olmaksızın bakmasıdır. 

 

Aşama 2: Meşgulken Adına Tepki Verme 

Boş dururken adına tepki verme becerisi için ölçüt düzeyinde doğru tepki elde ettikten sonra çocuk bir nes-
ne ya da etkinlikle meşgulken adına tepki verme üzerinde çalışmaya başlayın. Bunun için birinci aşamada 
boş dururken adına tepki verme davranışı üzerinde çalışırken yaptıklarınızın aynısını çocuk bir etkinlikle 
meşgulken tekrar edin. Örneğin masada karşılıklı olarak oturun ve çocuğun yapboz üzerinde çalışmasını 
sağlayın. Ya da çocukla yerde karşılıklı olarak oturun ve çocuğun Legolarla oynamasını isteyin. Bu beceriyi 
öğretebilmek için çocuğu planlı bir şekilde meşgul edebilirsiniz ya da gün içinde doğal olarak kendiliğinden 
ortaya çıkan fırsatları kullanarak; bir başka deyişle, sizin bir şey yapmanıza gerek kalmaksızın çocuk meşgul-
ken adına tepki verme becerisi üzerinde çalışabilirsiniz. Ancak eğer ikinci seçeneği tercih edecekseniz, yeter-
li sayıda öğretim denemesi gerçekleştirdiğinizden emin olmalısınız.  Bu aşamada da ölçüt, çocuk bir nesne 
ya da etkinlikle meşgulken kendisine adıyla seslenilen denemelerin üst üste 5/5 ya da 9/10’unda en az 2 
saniye süreyle kendisine seslenenin gözlerine bakmasıdır. 
 

Aşama 3: Uzaktan Adına Tepki Verme 

Aşama 1’deki süreci, çocukla aranızda belli bir mesafe varken ve çocuk bir nesne ya da etkinlikle meşgulken 
yineleyin. Çocukla aranızdaki uzaklığı aşamalı olarak artırın. Örneğin önce yarım metre, sonra bir metre, 
ardından birkaç metre uzaktayken çocuğa adıyla seslenin. Mesafeyi artırmanın yanı sıra, seslenirken duru-
şunuzu değiştirmek, çocuğun görme alanının dışındayken çocuğa seslenmek ve çocuğun meşgul olduğu 
etkinlikleri çeşitlendirmek gibi yollarla çalışmanın zorluk düzeyini artırabilirsiniz. Bu aşamada da ölçüt, her 
bir mesafede çocuk bir nesne ya da etkinlikle meşgulken kendisine adıyla seslenilen denemelerin üst üste 
5/5 ya da 9/10’unda en az 2 saniye süreyle kendisine seslenenin gözlerine bakmasıdır. 

Adına tepki verme becerisini öğretirken genelleme çalışmaları yapmayı ihmal etmeyin. Genelleme çalış-
malarına, çocuk birinci aşamada belirli bir mesafe kat edince başlayabilirsiniz. Genelleme sırasında çocukla 
etkileşen herkesten yararlanabilirsiniz. Çocuğa seslenilmesi gereken tüm fırsatlarda ve çeşitli etkinlikler 
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sırasında çocuğa adıyla seslenin. Kendiliğinden ortaya çıkan doğal fırsatları kullanabileceğiniz gibi, genelle-
me çalışması yapabilmek amacıyla gerçekten çocuğa adıyla seslenmek için gerekçeler hazırlayabilirsiniz. 
Adına tepki verme davranışı için çocuk sizinle göz kontağı kurduğunda, kontağın süresini dikkate almaksızın, 
anında bağlama uygun pekiştirme yapın. Pekiştirme yalnızca sosyal olabileceği gibi, sosyal pekiştireçlerle 
birlikte nesne, etkinlik, yiyecek içecek pekiştireçleri de kullanabilirsiniz. Adına tepki verme davranışına ilişkin 
yeterli düzeyde ilerleme sağladıktan sonra diğer pekiştireçleri ortadan kaldırıp yalnızca sosyal pekiştirme 
yapmanız, edinilen davranışın doğal ortamlarda sürmesine yardımcı olacaktır. 

Adına tepki verme becerileri üzerinde çalışırken, edinim ve genelleme tarihlerine ilişkin notlar almanız, 
ilerlemeleri görmeniz açısından yararlı olacaktır. 

 

İşaret Edilen Yakındaki Nesneye Bakma 

Öğretim oturumunda çocukla karşılıklı olarak masada oturun. Şeffaf bir kutunun (saklama kabı, cam kava-
noz vb.) içine çocuğun favori nesnelerinden birini koyun. Bu basamakta çocuktan beklenen doğru tepki, 
kutunun içinde duran nesneye bakmaktır. Kapağını kapattığınız kutuyu masanın bir yanına koyun ve 2-3 
denemede bir kutunun yerini değiştirin. Her denemede kutuyu parmakla işaret edin ve nesnenin adını söy-
lemeksizin “Bak” ya da “Şuna bak” gibi bir yönergeyi coşkulu bir üslupla sunun. Çocuk nesneye bakmazsa, 
kutuyu çocuğun görüş alanına yaklaştırın. Nesneye baktığı anda çocuğun nesneye ulaşmasını sağlayın. Bu 
aşamada 5/5 ya da 9/10 ölçüt alındıktan sonra ikinci basamağa geçin. 

İkinci basamakta da aynı sürece yer verin; ancak nesnel pekiştireç yerine sözel pekiştireç sunun. Yani ço-
cuk yönergenizin ardından nesneye baktığında, nesneye ulaşmasını sağlamak yerine, nesne hakkında çocu-
ğun ilgisini çekecek ve hoşuna gidecek şekilde konuşun. Örneğin “tavşancık zıplıyor, pat-pat-pat-pat” deyin 
ve bu arada elle masanın üzerine vurarak “pat-pat” sesi çıkarın. Bu basamakta çocuğun ısrarla eline almak 
isteyeceği nesnelerle çalışmaktan kaçının ve nesneye ulaşma yönündeki tutturmalarını görmezden gelin. 
İkinci basamakta da ölçüt aldıktan sonra son basamağa geçin. 

Son basamakta çocuktan beklenen doğru tepki, kutunun içindeki nesneye bakmak ve nesnenin adını 
olabildiğince doğru şekilde söylemektir. Ortak dikkat çalışmasının bu aşamasına gelen çocukların çoğunun 
sözcük taklidi yapabileceği varsayılmaktadır. Bu varsayıma uymayan çocukların, hiç anlaşılır olmasa bile, 
belli sesler çıkarmaları hedeflenebilir. Çocuğun nesnenin adını söylemesi için çocuk nesneye baktığında nes-
nenin adını söyleyerek model sunun ve sunduğunuz modeli giderek silikleştirin. Çocuk bakmadığında, kutu-
yu çocuğun görüş alanına yaklaştırılarak konum ipucu sunun.  

Üçüncü basamakta art arda sunulan denemelerden sıkılan ve olayı kanıksayan çocuklarda, dağınık de-
neme sunumunu yeğleyebilirsiniz. Bu amaçla çocukla olağan öğretim oturumları, oyun zamanları ve tenef-
füsler yürütürken arada bir üçüncü basamağın denemelerine yer verebilirsiniz. Üçüncü basamakta da ölçüt 
aldıktan sonra yeni bir nesneyle çalışmaya başlayabilirsiniz.  

Bu aşamada en az üç farklı nesneyle ölçüt almayı hedefleyin. Bu ölçüte ilişkin olarak çocuğun gösterdiği 
performansı Ek 7.1’de yer alan form üzerinde işaretleyebilirsiniz. Ölçüt alınan nesnelerin farklı kişilerle, 
araçlarla ve ortamlarda genellemesini yapın. Bazı çocuklarda, tek bir nesneyle üç basamağı tamamladıktan 
sonra yeni bir nesneye geçmek bıkkınlığa yol açabilir. Böyle sorunlarla karşılaşmanız durumunda, birinci 
basamakta 3-5 nesneyle çalışmayı; bu nesnelerin tümünde ölçüt aldıktan sonra ikinci basamağa geçmeyi; 
ikinci basamakta da bu nesnelerin tümüyle ölçüt aldıktan sonra üçüncü basamağa geçmeyi yeğleyebilirsiniz.  

 



  

BÖLÜM 8

TUVALET BECERİLERİ
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TUVALET  
BECERİLERİNİN 
ÖZELLİKLERİ  
VE ÖNEMİ 

 
Gelişim yetersizliği olsun ya da olmasın tüm bireylerin yaşam kalitesini etkileyen önemli becerilerden biri de 
tuvalet becerileridir. Bağımsız yaşamın temel taşlarından biri olan tuvalet becerilerini belli bir yaşa gelmiş 
ama halen öğrenememiş çocuklara kazandırabilmek için tuvalet eğitimi uygulamalarına yer verilmektedir.  
Tipik gelişim gösteren çocuklar için tuvalet eğitimi genellikle 18-36 ay arasında başlamaktadır (Chang, Lee, 
Chou, Chen ve Chen, 2011). Otizm spektrum bozukluğu olan çocuklar için tuvalet eğitimine başlama konu-
sunda belli bir yaş aralığı vermek mümkün olamamakla birlikte, alan yazında okulöncesi dönemde olması 
gerektiği vurgulanmaktadır (Kroeger ve Sorensen-Burnworth, 2009). Bu açıdan tuvalet eğitimiyle ilgili çalış-
malar incelendiğinde çoğunda özellikle 0-4 ve/veya 5-10 yaşları arasındaki otizm spektrum bozukluğu olan 
çocuklara tuvalet eğitiminin uygulandığı görülmektedir (Cicero ve Pfadt, 2002; Keen, Brannigan ve Cuskelly, 
2007; Post ve Kirkpatrick, 2004).  

Hijyen sorunları, deri tahrişleri, bez masrafı, anne baba stresi, sosyal açıdan duyulan rahatsızlık, aşırı an-
ne baba bağımlılığı, okulöncesindeki kurumlara kabul edilebilirliğin güçleşmesi ve akranlarla olan sosyal 
etkileşimin sınırlanması gibi nedenlerden dolayı hem tipik gelişim gösteren hem de gelişim yetersizliği olan 
çocuklarda tuvalet eğitimine bir an önce başlanması gerekmektedir (Nuen, Kaerts, Wyndaele, Vermandel ve 
Hal, 2013; Rinald ve Mirenda, 2012). Araştırmacılar, otizm spektrum bozukluğu olan çocukların tipik gelişim 
gösteren akranlarıyla karşılaştırıldığında, tuvalet becerilerini öğrenme zorluğunun, eğitim için harcanan 
zamanın ve emeğin çok daha fazla olduğunu rapor etmektedir (Cicero ve Pfadt, 2002; Keen vd., 2007). Bu 
zorluk, otizm spektrum bozukluğu olan çocukların bazılarının aileleri, öğretmenleri ve diğer hizmet sağlayıcı-
lar için tuvalet eğitimini neredeyse imkansız hale getirebilmektedir (Suppo ve Mayton, 2012). Oysaki alan 
yazındaki araştırmalar, sistematik olarak tuvalet eğitimi uygulandığında otizm spektrum bozukluğu olan 
çocukların çoğunun tuvalet becerilerini öğrenebildiğini göstermektedir (Bainbridge ve Myles, 1999; Cicero 
ve Pfadt, 2002; Keen vd., 2007; Kroeger ve Sorensen, 2010; LeBlanc, Carri, Crossett, Bennett ve Detweiler, 
2005; Post ve Kirkpatrick, 2004; Rinald ve Mirenda, 2012; Suppo ve Mayton, 2012).   

Tuvalet eğitiminde bağımsız ve uygun tuvalet becerilerini kazandırmanın iki amacı bulunmaktadır (Kroe-
ger ve Sorensen-Burnworth, 2009): a) Boşaltma hissini fark ettiği anda idrarı tutma, b) Tuvalet ziyaretine 
eşlik eden tüm zincirleme davranışlarda (örneğin tuvalete gitme, giysi çıkarma, tuvalete idrarı boşaltma, 
tekrar giyinme, sifonu çekme ve elleri yıkama) yeterlik gösterme. Bu amaçlar doğrultusunda tuvalet eğitimi-
ne ilişkin bireysel bir planlama yapılmaktadır. Ancak tuvalet eğitimine başlamadan önce gelişim yetersizlik-
leri olan çocukların hazır olmaları; yani belirli ön koşul özelliklere sahip olmaları beklenmektedir. Araştırma-
cılar, kronolojik olarak daha küçük yaşta ve zeka puanı (IQ) 20 ya da üstü olduğunda, gelişim yetersizliği olan 
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çocuklar için tuvalet eğitiminin daha başarılı sonuçlanacağını varsaymaktadır (Kroeger ve Sorensen-
Burnworth, 2009).   

Alan yazında, gelişim yetersizliği olan çocuklarda tuvalet eğitimi için tıbbi açıdan eğitimi engelleyecek bir 
durumun olmaması, uygun şekilde tuvalete oturma, düzenli idrar ve dışkı atımı gibi ön koşul becerilerin 
gerekliliği tartışılmaktadır (Kroeger ve Sorensen-Burnworth, 2009). Tuvalet eğitimi konusunda pek çok araş-
tırmaya ilham vermiş olan Azrin ve Foxx (1971) tarafından yapılan çalışmada, tuvalet eğitimine başlamadan 
önce belirli tuvalet davranışlarının olması gerektiğine dair bir bilgiye rastlanmamaktadır. Ancak Foxx ve Az-
rin (1973) tarafından tuvalet eğitimine başlamadan önce çocuklarda bazı becerilerin olması gerektiği belir-
tilmektedir. Bu ön koşul beceriler incelendiğindeyse, belli tuvalet davranışlarından çok, minimum düzeyde 
fiziksel kapasiteye (örneğin; yürüme, görme ve kavrama becerisi) sahip olma becerilerinin ön plana çıktığı 
görülmektedir (Aktaran: Kroeger ve Sorensen-Burnworth, 2009). Özellikle son yıllarda otizm spektrum bo-
zukluğu olan çocuklarla yapılan araştırmalarda, tuvalet eğitimine başlamadan önce genellikle çocuk doktor-
ları tarafından önerilen şu ön koşul becerilerin dikkate alındığı görülmektedir (Brazelton vd., 1999; Kroeger 
ve Sorensen, 2010; Rinald ve Mirenda, 2012):   

 En az iki saatlik zaman dilimi içinde kuru kalma  
 Belirli bir bağırsak hareketi düzenine sahip olma 
 Basit yönergelere uyma 
 Kirli bezden rahatsız olduğunu gösterme 
 Tuvaleti kullanmak isteme 
 Külot giymeyi isteme  
 Pantolonu bağımsız olarak yukarı çekip indirme  

Tuvalet eğitimi konusunda Azrin ve Foxx (1971) tarafından yapılan hızlı tuvalet eğitimi programı, diğer 
araştırmalara da temel oluşturmaktadır. Azrin ve Foxx, ağır zihin ve gelişim yetersizlikleri olan dokuz erkek 
yetişkine ıslaklık alarmı ve idrar gelince ses çıkaran bir klozet kullanarak uyguladıkları hızlı tuvalet eğitimi 
programının etkililiğini incelemişlerdir. Bu çalışmanın sonucunda, yetişkin bireylerin idrar kaçırmalarının kısa 
sürede neredeyse tamamen ortadan kalktığı rapor edilmiştir. Alan yazında özellikle otizm tanılı çocukların 
tuvalet eğitimine ilişkin çalışmalar incelendiğinde bu çalışmaların tamamında Azrin ve Foxx tarafından geliş-
tirilmiş olan hızlı tuvalet eğitimi programının uygulandığı görülmektedir (Bainbridge ve Myles, 1999; Cicero 
ve Pfadt, 2002; Keen vd., 2007; Kroeger ve Sorensen, 2010; LeBlanc, Carri, Crossett, Bennett ve Detweiler, 
2005; Luiselli, 1997; Post ve Kirkpatrick, 2004; Rinald ve Mirenda, 2012; Suppo ve Mayton, 2012). Ancak 
araştırmaların bazılarında, hızlı tuvalet eğitimi programı uygulanırken idrar alarmının kullanılmaması (Cicero 
ve Pfadt, 2002; Post ve Kirkpatrick, 2004), altına kaçırma olduğunda tuvalete sözel olarak yeniden yönlen-
dirme gibi cezanın çok daha hafif biçiminin kullanılması (Cicero ve Pfadt, 2002; Keen vd., 2007; Kroeger ve 
Sorensen, 2010; Rinald ve Mirenda, 2012) ya da cezaya hiç yer verilmemesi (Luiselli, 1997) gibi uyarlamala-
rın yapıldığı da görülmektedir. Ayrıca bazı çalışmalarda hızlı tuvalet eğitimi programına videoyla model olma 
(Bainbridge ve Myles, 1999; Keen vd., 2007) ve resimli görsel destekler kullanma (Suppo ve Mayton, 2012) 
gibi farklı uygulamaların eklendiği de dikkati çekmektedir.  

Tuvalet eğitimi denilince dışkı kontrolüne ilişkin eğitimin de yapılması gerektiği akla gelmektedir. Ancak 
dışkı kontrolünde temelde odaklanılan konu enkoprezis (istemsiz olarak dışkı çıkarmak) olmaktadır. Bu ne-
denle araştırmalar, kapsamlı bir tuvalet eğitiminden ziyade bağırsak hareketi eğitimi üzerine odaklanmakta-
dır. Tuvalet eğitimi araştırmalarının çoğunda dışkı kontrolüne ilişkin eğitim verildiğine rastlanmamaktadır. 
Çünkü tuvalet eğitiminin doğal sonucu olarak çocuğun dışkı kontrolü kazanacağı düşünülmektedir (Kroeger 
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ve Sorensen- Burnworth, 2009). İzleyen bölümde tuvalet eğitimi içinde yer alan ve eğitimi oluşturan bileşen-
lere ilişkin açıklamalara yer verilmektedir.   

 

Tuvalet Eğitiminin Bileşenleri 
Kroeger ve Sorensen (2009) tarafından otizm tanısı ve diğer gelişim yetersizlikleri olan çocukların tuvalet 
eğitimine ilişkin 28 araştırma incelenerek bir derleme çalışması yapılmıştır. Bu çalışmada tuvalet eğitiminde 
sıklıkla kullanılan davranışsal temelli tuvalet eğitiminin bileşenleri belirlenmiştir. Bu bileşenlerin içinde aşa-
malı yardımla öğretim, pekiştirmeye dayalı eğitim, tuvalette oturma tarifesi, sandalyede oturma tarifesi, 
idrar yapma zamanına ilişkin tarifeler, ceza uygulamaları, sıvı tüketimi, uyaran kontrolü transferi ve videoyla 
model olma uygulaması yer almaktadır. Bu bileşenlerin her biri izleyen bölümde açıklanmaktadır: 

 Aşamalı yardımla öğretim (AYÖ): Yanlışsız öğretim yöntemlerinden biri olan bu öğretim yönteminde 
hedef uyaran ve kontrol edici ipucu birlikte sunulmakta ve anlık kararlarla zaman içinde ipucunun sa-
yısında, türünde ve yoğunluğunda silikleştirme yapılmaktadır (Tekin-İftar ve Kırcaali-İftar, 2013).  Tu-
valet eğitiminde bu yöntem pek çok araştırmada alt giysisini indirme, idrarını yapma, alt giysisini yu-
karı çekme, sifonu çekme ve ellerini yıkama beceri basamaklarından oluşan ve zincirleme bir beceri 
olan uygun tuvalet becerisinin kazandırılmasında kullanılmaktadır.  
 

 Pekiştirmeye dayalı eğitim (PDE): Tuvalet eğitiminde olumlu pekiştirme ve olumsuz pekiştirme kulla-
nılmaktadır. Olumlu pekiştirmede çocuk oturağa idrarını yaptığında hemen arkasından çocuğa etkili 
olan pekiştireçler sunulmaktadır. Olumsuz pekiştirme, çocuğun uygun tuvalet becerileriyle uyuşma-
yan davranışlarının engellenmesi; çocuk uygun tuvalet becerilerini sergilediğindeyse engellemenin 
kaldırılması biçiminde kullanılmaktadır. 
 

 Tuvalette oturma tarifesi (TOT): Tuvalette oturma, iki biçimde tarifelendirilmektedir: İdrar yapma 
sıklığına ve süresine ilişkin önceden elde edilen bulgulara dayanarak belirlenen idrar yapma zamanla-
rına göre tarifelendirme (predetermined elimination) ve düzenli, izler olmayan zaman aralıklarına gö-
re tarifelendirme (regular, non-contingent time intervals). Her iki tarifede de çocuk, tuvalete idrarını 
yaptığında pekiştirilmekte ve tuvaletten ayrılmasına izin verilmektedir.  
 

 Sandalyede oturma tarifesi (SOT): Tuvalette sandalyede oturma zamanları tarifelendirilmektedir.  
Çocuk belli bir zaman diliminde tuvalete idrar yapmada başarılı olduysa ama henüz tuvalet kullanımı 
konusunda kendiliğinden bir girişim başlatamıyorsa, sandalyede oturma uygulaması yapılmaktadır. 
Bu uygulamada oturağın yakınına bir sandalye yerleştirilmekte ve çocuğun oturak yerine sandalyede 
oturma süresi tarifelendirilmektedir. Çocuk idrar yapmaya başladığında sandalyeden oturağa doğru 
gitmezse, o zaman ipucu sunulmaktadır. Eğer çocuk üç kez üst üste idrarını sandalyeden kalkıp otura-
ğa yaparsa, o zaman sandalyenin oturağa olan uzaklığı giderek artırılmaktadır. En sonunda sandalye 
ortamdan kaldırılmaktadır. 
  

 İdrar yapma zaman tarifeleri (İZT): Tuvalet eğitiminde idrar yapma sıklığının ve süresinin bireylere 
göre örüntüsünü belirlemek gerekmektedir. İdrar yapma sıklığı ve süresine göre dengeli bir örüntü 
elde edebilmek, tuvalet eğitimini bireyselleştirmeye ve en iyi biçimde tasarlamaya imkan vermekte-
dir. İdrar yapma sıklığına ve süresine göre tarifeyi oluşturabilmek ve kayıt tutabilmek için mekanik 
olarak tespit ya da elle tespit yapılmaktadır. Mekanik olarak tespitte, küçük bir sensör çocuğun iç ça-
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OÇİDEP  
KAPSAMINDA 
TUVALET  
EĞİTİMİ 

 
OÇİDEP kapsamında uygulanan tuvalet eğitimi programı diğer tuvalet eğitimi çalışmalarına benzer biçimde 
Azrin ve Foxx’un (1971) hızlı tuvalet eğitimi çalışmasına dayalı olarak ve Lovaas (2003) programı örnek alına-
rak geliştirilmiştir. Hızlı tuvalet eğitimi OÇİDEP programında yer alan dört öğrenciye uygulanmış ve başarılı 
sonuçlar elde edilmiştir. Bu öğrencilerden ikisine uygulanan tuvalet eğitimi programı Kırcaali-İftar, Ülke-
Kürkçüoğlu, Çetin ve Ünlü (2010) tarafından yapılan bir çalışmayla rapor edilmiştir.  

OÇİDEP tuvalet eğitimi programının ilk bölümünde tuvaleti geldiğini haber verme becerisi olmaksızın tu-
valeti kullanma ve uyanıkken kuru kalma becerileri öğretilmektedir. Ancak tuvaleti kullanma becerileri geli-
şirken çocuk tuvaleti geldiğini haber verme becerisini de edinebilmektedir. Tuvaleti kullanma becerilerinin 
öğretimi, birkaç ay süreyle yoğun çaba gerektirecek ve gün boyu çokça zaman alacak bir süreçtir. Ayrıca 
programda, iki gün boyunca çocukla birlikte tuvalette zaman geçirmeyi gerektiren yoğun tuvalet eğitimi 
günleri de yer almaktadır. Dolayısıyla çocukla etkileşimi olan herkesin bu sürece kendisini hazırlaması ge-
rekmektedir. İzleyen bölümde tuvalet eğitimi için gerekli araçlara, yapılan hazırlık çalışmalarına ve aşamalı 
olarak öğretimin nasıl gerçekleştirildiğine ilişkin açıklamalara yer verilmektedir.   

 

Araçlar 

Tuvalet eğitiminde öncelikle uygulama için gerekli olan araçlar hazırlanmalıdır. Bu araçlar izleyen biçimde 
sıralanabilir:  

 Müzikli ya da müziksiz oturak (klozeti kullanamayan çocuklar için) 
 Çocuğun tercih ettiği içecekler ve tatlı-tuzlu yiyecekler 
 Çocuğun tercih ettiği oyuncaklar ve araç gereçler 
 Çalar saat ya da bir başka alarmlı araç 

 
 

 

Hazırlık  
Tuvalet eğitimine başlamadan önce tüm hazırlıkları tamamlayın. Öncelikle çocuk için kolay kuruyan kumaş-
tan dikilmiş 5-6 adet şort temin edin. Hazırlık çalışmalarını 2-3 hafta süreyle yürütün. Hazırlık çalışmalarının 
yürütüldüğü haftalarda çocuğun altını bağlamaya devam edin. Çocuğu her saat başı tuvalete götürün. Çocu-
ğun en çok tercih ettiği pekiştireçleri belirlemek için çocuğun bakımından sorumlu kişilerle görüşün. Ardın-
dan bir pekiştireç belirleme oturumu gerçekleştirin. Çocuk için en çok tercih edilen pekiştireçleri belirleyin 
ve dönüşümlü olarak kullanmak üzere bu pekiştireçleri hazırlayın. Çocuk oturağına çişini/kakasını yaptığında 
vermek üzere tercih edilen pekiştireçler arasından en çok tercih edilen ve çok özel olabilecek bir pekiştireci 
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belirleyin. Pekiştireçler dışında çocuğun bol sıvı tüketme olasılığını artırmak için tuzlu ve tatlı yiyecek ve 
içecekleri de ortamda bulundurmayı ihmal etmeyin.  

Çocuğun tuvalette geçireceği zamanı iyi planlayın. Bunun için çocuğun tercih ettiği etkinlikleri ve nesne-
leri belirleyin. Oturağın/klozetin başına gelindiğinde eğer çocuk pantolon indirme becerisine sahipse, panto-
lonunu indirmesi için fırsat yaratın. Eğer çocuk pantolon indirme becerisine sahip değilse, çocuğun pantolo-
nunu indirin ve bezini çıkarın. Daha sonra çocuğu oturağa/klozete oturtun ve 3-5 dakika süreyle çocuğun hiç 
kalkmadan oturmasını sağlayın. Oturma sürecini keyifli hale getirmek için çocukla şarkı söylemek ve sevdiği 
oyuncakla oynamak gibi önceden belirlenen çeşitli etkinliklere yer verin. Eğer çocuk tuvalette otururken 
çişini/kakasını yaparsa, en çok tercih ettiği yiyecek/içecek pekiştirecini verin ve çok coşkulu sosyal pekiştir-
me yapın. Eğer çocuk 3-5 dakika içinde çiş/kaka yapmazsa, “Peki, kalkalım o zaman” deyip tuvaletten kaldı-
rın.  

Tuvalet eğitimi için mümkünse klozet biçiminde ve müzikli bir oturak temin edin. Çünkü müzikli oturak 
kullandığınızda, çiş/kaka yapıldığını fark etmeniz ve çocuğu pekiştirmeniz daha kolay olacaktır. Daha sonra 
çocuğu klozetten kaldırın, altını temizleyin, bezini bağlayın ve pantolonunu giydirin. Saat başı aynı işlemleri 
yineleyin. Yoğun tuvalet eğitimine birkaç gün kala tuvalete gitme sıklığını artırın ve çocuğu yarım saatte bir 
tuvalete götürün. Çocuğun yoğun eğitim günlerine başlamadan önceki çiş/kaka yapma düzenine; yani hangi 
tarihlerde günün hangi saatlerinde ve ne sıklıkta gerçekleştiğine dair bir örüntü elde edebilmek için Ek 
8.1’de sunulan tuvalet eğitimine hazırlık formunu kullanmanızı öneririz. Bu formun üzerine çocuğun 
çiş/kaka yaptığı tarihi ve saati yazın. Ardından “Bezi temizdi”, “Çiş yaptı” ya da “Kaka yaptı” sütunlarında yer 
alan E ve H harflerinden birini durumu kısaca açıklamak amaçlı işaretleyin. Örneğin ‘Bez temizdi’ sütununda, 
bez temizse evet demek olan “E”yi, bez kirliyse hayır demek olan “H”yi işaretleyebilirsiniz. Bu formları kulla-
narak 2-3 hafta kadar kayıt tutmaya devam edin.  

Kayıt tutma konusunda ailenin desteği çok önemlidir. Uygulamacıların olmadığı bir zamanda kayıt tutma 
görevi aileye de verilebilir. Ayrıca hem hazırlık aşaması hem de Aşama 1 ve 2’nin her biri için bu formalar-
dan ikişer adet bulundurmak uygun olur. Böylece formlardan biri üzerinde fazlaca karalama yapıldığında, 
bilgiler diğer form üzerinde temize geçirilebilir. Ayrıca bu formaların su geçirmez bir poşet dosya içinde mu-
hafaza edilerek çocuğun oturağına yakın bir yerde bulunmasına da özen gösterilmelidir. Bu arada formları 
kullanarak kayıt tutarken, yanı sıra deftere gözlem notlarınızı yazmayı da ihmal etmeyin.  

 

Yoğun Tuvalet Eğitimi Günleri 
Çoğu çocuk iki gün süreyle yürütülen yoğun tuvalet eğitimi sonunda çiş kontrolünü edinmektedir. Ancak pek 
çok çocuk için kaka kontrolünün, daha ileriki zamanlarda kazanılması beklenir. Bu arada, az ya da çok, kaza-
lar da meydana gelecektir. Dolayısıyla tüm bunlara hazırlıklı olmak işleri kolaylaştırabilir. Yoğun tuvalet eği-
timi sırasında neredeyse tüm gün tuvalette zaman geçirileceğinden, çocukla birlikte tuvalette yapılabilecek 
etkinlikler belirlenmelidir. Ayrıca iki günlük yoğun eğitim sürecinde görev alacak ekip üyeleri dönüşümlü 
olarak çalışacak biçimde ayarlanmalı ve hangi ekip üyesinin ne zaman çalışacağının planlaması yapılmalıdır. 
Yoğun eğitim günlerinde zamanın çoğu tuvalette geçeceği için uygulamacıların 2-3 saatte bir dönüşümlü 
olarak çalışacağı bir planlama yapmak, bu durumun üstesinden gelmeyi kolaylaştıracaktır. Eğer tuvalet eği-
timi sırasında yapılması gerekenleri yapma konusunda hatırlamaya gereksinim duyuluyorsa, tuvalete bir 
pano asılabilir ve bu panoya da hem uygulamaya ilişkin yapılacakların listesi hem de veri kayıt formları ası-
labilir. Tuvalet ve teneffüs zamanlarının belirlenmesini kolaylaştırmak için çalar saat ya da cep telefonu 
alarmı kullanmak yararlı olabilir. Uygulamalarla ilgili gözlem notları da olabildiğince ayrıntılı biçimde kayde-
dilmelidir. Bunun için bir defter edinmek gerekir. Defterin her bir sayfasının başına tarih ve uygulamacı bilgi-
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leri not edilir. Her güne bir sayfa ayrılır. Bu sayfada o gün içinde yaşanan olumlu ve olumsuz durumlar not 
edilir. Eğer yoğun bir günün sonuna geldiyseniz ya da çocuğun uykusu geldiyse, çocuğun yatmadan önce altı 
bağlanmalıdır. Çocuğun uyuduğu saat itibariyle zaman tutma işine ara verilir ve çocuk uyanır uyanmaz za-
man yeniden ayarlanır. Çocuk uyandığında altındaki bez çıkarılır ve uyurken çiş/kaka yapıp yapmadığı kont-
rol edilir. İzleyen bölümde aşamalı olarak tuvalet eğitimi uygulaması açıklanmaktadır.  

Aşama 1 
Araçları ortama yerleştirip gereken hazırlıkları tamamladıktan sonra tuvalet eğitiminin ilk aşamasını başla-
tın. Aşama 1’in başında çocuğu sabah kalkınca, sözel/jestsel yönlendirmeyle tuvalete götürün ve otura-
ğa/klozete oturtun. Tatlı-tuzlu yiyecek ve içecek vererek; ayrıca keyifli etkinlikler sağlayarak çocuğun oturak-
ta/klozette oturmasını pekiştirin.  

Eğer çocuk çiş/kaka yaparsa, yoğun pekiştirme yapın ve beş dakika süreyle tuvaletten kalkarak teneffüs 
yapmasına izin verin. Eğer çocuk yarım saat içinde çiş/kaka yapmazsa, en fazla 5 dakika süreyle yerinden 
kalkmasına izin vererek teneffüs yaptırtın. Teneffüste çocuğun belden aşağısını çıplak bırakın ve tuvaletten 
uzaklaşmamaya çalışın. Eğer çocuk teneffüs sırasında çiş/kaka yapmaya başlarsa, hemen tuvalete oturtun 
ve tuvalete çiş/kaka yapmasını pekiştirin. Eğer müdahale edilinceye kadar çocuk çişini/kakasını yere yapar-
sa, 3-5 saniye süreyle çocuğun yeri silmesini sağlayın. Eğer çocuğun yeri silmesi onun için caydırıcı bir özellik 
göstermiyorsa, o zaman bu uygulamadan vazgeçin. Bazen bu durum pekiştirici bile olabilir; Dolayısıyla bu 
konuda çok dikkatli olmak gerekir.  

Çocuğun tuvalet eğitimi sırasında pekiştirilmesi için sembol pekiştirme de çok işe yarayabilir ve uygula-
mayı kolaylaştırabilir. Çocuk kuru kaldığında ya da çişini/kakasını tuvalete yaptığında ederi kadar sembol 
kazanabilir. Öte yandan kaza yaptığında bunun karşılığı olan gider neyse o kadar sembol geri alınarak tepki-
nin bedeli uygulamasına da yer verilebilir.  

Yukarıda açıklanan tuvalette oturma, çiş/kaka yapma, pekiştirme/pekiştirmeme sürecini içeren deneme 
sona erince, ikinci denemeyi başlatın. Eğer çocuk üst üste üç denemede tuvalete çiş/kaka yaparsa ve tenef-
füste kuru kalırsa, tuvalette oturma süresini 25 dakikaya indirerek, teneffüs süresini 7 dakikaya çıkarın. Eğer 
çocuk kuru kalıyorsa ama tuvalete çiş/kaka yapmıyorsa, o zaman alternatif ölçüt olarak çocuğun altı dene-
me üst üste teneffüste kuru kalmasını hedefleyebilirsiniz. Kutu 8.1’de görüldüğü gibi aşamalı olarak tuvalet-
te oturma süresi azaltılırken, teneffüs yapma süresi artırılır. Belirtilen ölçütleri kullanarak, tuvalette oturma 
süresini aşamalı olarak 5 dakikaya indirin; teneffüs süresini ise aşamalı olarak 15 dakikaya çıkarın.  

Çocuğun Aşama 1 boyunca tuvalette oturma süresi içinde çiş/kaka yapma ya da kuru kalma durumu dik-
kate alınarak kayıt tutulması gerekmektedir. Aynı süreç teneffüs zamanları için de geçerlidir. Belirlenen sü-
relerde çocuk eğer ölçütü karşılayacak bir performans gösterirse, ancak o zaman programda ilerleme kay-
dedilebilmektedir. Bu ilerlemeleri takip edebilmek için de titizlikle kayıt tutmak son derece önemlidir. Aşa-
ma 1’de yapılan uygulamalara ilişkin kayıt tutarken Ek 8.1’de sunulan Aşama 1 veri kayıt formunu kullanabi-
lirsiniz. Eğer çocuk birinci günün öğleden sonrasında 10 dakikanın üzerindeki teneffüslerde kuru kalamazsa, 
tuvalet eğitimini 2-4 ay kadar erteleyin. Çocuk 5 dakika tuvalette oturma ve 15 dakika teneffüs yapma ba-
samağında ölçütü karşıladığında, Aşama 2’ye geçin. 
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Kutu 8.1 

Aşama 1’deki tuvalette oturma ve teneffüs yapma süreleri 

 

Tuvalette Oturma    Teneffüs Yapma 

         30 dk.       5 dk. 

         25 dk.       7 dk. 

         20 dk.    10 dk. 

         15 dk.    12 dk. 

         10 dk.    15 dk. 

           5 dk.    15 dk. 

 

Aşama 2 
Bu aşamada teneffüslerde çocuğa şort giydirin ve tuvalete otururken şortun indirilmesini sağlayın. Tuvalet-
ten kalkınca, şortu birlikte yukarı çekin. Tuvalete çiş/kaka yapmayı ve teneffüslerde kuru kalmayı pekiştir-
meye devam edin. Çocuk şortuna çiş/kaka yaptığında “Hayır, çişini/kakanı tuvalete yap” deyin ve hemen 
şortu çıkarın ki üzerindeki ıslaklığa alışmasın. Hemen ardından çocuğun 3-5 saniye süreyle yeri silmesini 
sağlayın. Eğer bu durum caydırıcı olmuyorsa, yeri sildirmekten vazgeçin. Daha sonra beş dakikalığına çocuğu 
tekrar tuvalete oturtun. Tuvalette oturma süresini giderek azaltıp, teneffüs süresini giderek artırmaya de-
vam edin. Çocuk kaza yaptığında tuttuğunuz süreyi yeniden başlatmayı unutmayın. Örneğin çocuk 15 daki-
kalık teneffüs süresinin içinde çiş/kaka kazası yaptıysa, zamanı durdurmalı ve yeniden ayarlamalısınız.  

Son basamakta 3 dakika süreyle tuvalette oturup, 30 dakika süreyle teneffüs yapmayı hedefleyin. Beş 
dakika tuvalette oturup 20 dakika teneffüs yapmaktan, 4 dakika oturup 20 dakika teneffüs yapmaya geçişte, 
çocuğun üst üste altı oturum kuru kalmasını ya da tuvalete çişini/kakasını yapmasını ölçüt olarak kabul edin 
ve bu ölçüte ulaşmaya çalışın. Son basamaklarda teneffüs sırasında çocuğun tuvaletten ayrılmasına izin 
vermeye de başlayın. Giderek, teneffüslerde çocuğun günlük rutinini sürdürmesini sağlayın. Teneffüs za-
manlarında hareketli oyunlar ve ses çıkaran keyifli oyuncaklarla oynayabilir; boyama, makasla kesme, ipe 
boncuk dizme ya da yapıştırma gibi etkinlikler yapabilirsiniz. Buna ek olarak OÇİDEP programında yer alan 
becerilere ilişkin genelleme ve kalıcılık çalışmaları da yürütebilirsiniz. Ancak teneffüs zamanlarında çocuk 
için zorlayıcı ya da sıkıcı olan çalışmalar yapmaktan kaçının. Bu basamaklarda da tuvalete çiş/kaka yapmayı 
coşkuyla pekiştirmeye ve çocuğa tatlı-tuzlu yiyecek ve bol bol içecek vermeye devam edin. Teneffüslerde 
arada bir şort kontrolü yaparak kuru kalmayı pekiştirin. Örneğin “Kuru musun?” diyerek şortunu kontrol 
edin ve eğer kuruysa “Aaaferin, kurusun” diyerek coşkulu şekilde pekiştirin. Kazalarda ise hemen şortu çıka-
rın, temiz çamaşır ve şort giydirin. Eğer çocuk için caydırıcılığı varsa, çiş yaptığı yeri çocuğa sildirin. Aşama 
1’deki sembol pekiştirme ve tepkinin bedeli uygulamaları bu aşamada da aynı biçimde yürütülebilir.  
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ÖZET, SONUÇ  
VE ÖNERİLER 

 
Tuvalet becerileri, tüm çocuklar için bağımsız yaşamın önemli bir parçasıdır. Bu becerilerde yetersizlik ço-
cukların yaşamında özgüven eksikliğine ve akranlarla olan sosyal etkileşimde sorunlara yol açmaktadır. Bu 
nedenle gecikmeden tuvalet eğitiminin yapılması gerekmektedir. Tipik gelişim gösteren çocukların tuvalet 
eğitimine başlamaları için belli bir yaş aralığı vermek mümkün olabilmektedir; ancak otizm spektrum bozuk-
luğu olan çocuklar için tuvalet eğitimine başlama konusunda belli bir yaş aralığı vermek yerine okulöncesi 
dönemde başlanması önerilmektedir. Otistik özellikler gösteren çocuklarda tuvalet eğitimine başlamadan 
önce bazı ön koşul becerilerin sağlanması gerektiği de öne sürülmektedir.  

Otizm spektrum bozukluğu olan çocuklar, sistematik öğretim yapıldığında hızlı ve göreli olarak kolay bi-
çimde tuvalet becerilerini kazanabilmektedirler. Alan yazındaki çalışmalar incelendiğinde otizm spektrum 
bozukluğu olan çocuklara uygulanan tuvalet eğitiminin çoğunlukla Azrin ve Foxx (1971) tarafından geliştiri-
len hızlı tuvalet eğitimi programına dayalı olduğu görülmektedir. Bu araştırmaların bazılarında hızlı tuvalet 
eğitiminin bileşenleri üzerinde bazı uyarlamaların yapıldığı ve ek uygulamalara yer verildiği görülmektedir. 
Tuvalet eğitimini oluşturan bileşenler arasında aşamalı yardımla öğretim, pekiştirmeye dayalı eğitim, tarife-
lendirilen tuvalette oturma süresi, idrar yapma zaman tarifeleri, ceza uygulamaları, sıvı tüketimi, uyaran 
kontrolü transferi, video ile model olma ve görsel destek uygulamaları yer almaktadır. OÇİDEP kapsamında 
yapılan tuvalet eğitimi de Azrin ve Foxx tarafından geliştirilen ve Lovaas programında yer alan hızlı tuvalet 
eğitimi programına dayalı olarak uygulanabilmektedir. 

Tuvalet eğitimi süresince pratik olduğu düşünülen bazı uygulamalara ilişkin izleyen biçimde önerilerde 
bulunulabilir: 

 Tuvalet eğitimine başlamadan önce çalıştığınız çocuğun bu eğitim için bazı ön koşul becerilere sahip 
olup olmadığını belirlemelisiniz. 

 Tuvalet eğitimi için gerekli olan araçları çocuğun bireysel özelliklerini dikkate alarak hazırlamalı ve tu-
valet eğitimi ortamını düzenlemelisiniz.  

 Çocuğa uygun tuvalet becerilerini öğretmeden önce tuvalet becerileri içinde yer alan el yıkama ve gi-
yinme-soyunma becerilerinin öğretimini yapmanız yararlı olacaktır. Böylece tuvalet eğitimi sırasında 
çocuğun tuvalete çişini/kakasını yapmasına ya da kuru kalmasına daha fazla odaklanabilirsiniz.  

 Çocuk için etkili pekiştireçleri belirlemeli ve etkili bir biçimde kullanmalısınız. Çocuktan beklenen he-
def davranışların niteliğine göre pekiştirmenizi ayarlayarak ayrımlı pekiştirme uygulamalarına yer ve-
rebilirsiniz. Örneğin çocuk belirlenen süre boyunca tuvalette oturduğunda bir pekiştireci kazanabilir; 
kuru kalma ya da tuvalete çişini/kakasını yapma ölçütünü karşıladığındaysa, daha etkili özel bir pekiş-
tireç elde etmesi gerekir. Tuvalet eğitimi sırasında bir sembol pekiştirme sistemi de kullanılabilir.  

 Gerekirse tuvalete hazırlık aşamasında kayıt tutarken kullanılmak üzere mekanik tespit için çamaşıra 
yerleştirilen detektör gibi teknolojilerden yararlanılabilir.  

 Çocukla tuvalette geçirilecek yoğun zamanlarda kullanılmak üzere hem çocuk hem de uygulamacı için 
keyifli olan etkinlikler hazırlanabilir ve çocuğa bu etkinlikler arasından seçim fırsatları sunulabilir. Hat-
ta çocuğun tuvalette kalacağı zamanlara göre etkinliklerin fotoğraflarının sıralandığı bir çizelge de ha-
zırlanabilir.  
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 Tuvalet ortamı sıkıcı bir ortam olmaktan çıkarılarak keyifli bir oyun ortamına çevrilebilir. Çocuğu ra-
hatsız etmeyecek biçimde çocuğun sevdiği çizgi film kahramanlarının ya da reklam logolarının resim-
leri duvarlara asılabilir. Ayrıca çocuğun takıntılı olduğu araçlar ve durumlar varsa bunların tuvalet or-
tamından uzak tutulması uygun olacaktır. Çocuk altına kaçırarak kaza yaptığında mümkün olduğunca 
çocukla olan sosyal etkileşim azaltılmalı, mümkünse ceza uygulamaktan kaçınılmalı ve ayrımlı pekiş-
tirmeye ağırlık verilmelidir. “Hayır, çiş tuvalete yapılacak!” gibi sözel uyarılarda bulunularak çocuğun 
temiz giysiler giymesi sağlanmalıdır.  

 Uygun tuvalet becerilerinin öğretimi için yanlışsız öğretim, videoyla model olma, görsel destek sis-
temleri gibi bilimsel dayanaklı uygulamalar kullanılmalıdır.  

 Tuvalet eğitimi sırasında davranış sorunları ortaya çıktığında bu sorunlarla nasıl başa çıkılabileceğini 
iyi bilmek gerekmektedir. Çocuğun tuvalet eğitimini desteklemek üzere iletişim becerilerinin gelişimi-
ne önem verilmelidir. Alıcı ve ifade edici dil becerilerinin geliştirilmesi için çeşitli uygulamalar yapılabi-
lir. Ayrıca konuşamayan çocuklar için PECS gibi alternatif iletişim becerilerinin öğretimi yapılabilir. Ço-
cuğun tuvaletinin geldiğini ifade edebilmesi için sosyal açıdan uygun becerilerin öğretilmesi gerek-
mektedir. 

 Çiş kontrolü sağlandıktan sonra genelleme ve kalıcılık çalışmaları yapılmalıdır. Çiş kontrolünün tümüy-
le geliştiğinden emin olduktan sonra kaka kontrolünün kendiliğinden gelişmesi beklenmelidir. Eğer 
kaka kontrolü konusunda ciddi sorunlar yaşanıyorsa, bu durumun enkoprezis ile ilişkisi araştırılmalı ve 
konuyla ilgili olarak bir uzman doktora başvurulmalıdır. 



  

BÖLÜM 9

EL BECERİLERİ



  

"Öyle görünüyor ki bilimde ya da sanatta başarı için

bir tutam otizm şart."
Hans Asperger
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EL  
BECERİLERİNİN 
ÖZELLİKLERİ  
VE ÖNEMİ 

 
Çocukların zihinsel, sosyal ve iletişimsel gelişimine paralel olarak büyük ve küçük kas becerileri de gelişmek-
tedir. Küçük kas gelişimi, göz ve el kaslarındaki hareketlerin bileşimini içeren becerilerin gelişimiyle oluş-
maktadır (Pieterse ve Treloar, 2007b). Bu becerilerin içinde nesneleri kavrama ve tutma gibi keşif amaçlı 
becerilerin yanı sıra çizim yapma, makasla kesme gibi el becerileri de yer almaktadır. El becerileri el ve kol 
kullanımını gerektirmektedir. El ve kol kullanımı bir nesneye ulaşma, nesnelere vurma, nesneleri bırakma, 
parmak hareketleri yapma, avuçla kavrama, nesnelerle yapı inşa etme, araç kullanma vb. beceriler için ön 
koşul oluşturmaktadır. Bununla birlikte, el ve kol kullanımı düşünceler üretmek için zihinsel gelişimi, kas 
bütünlüğünü, uzuvların katılımını, kol hareketleri için dengeli bir zemin sağlayan gövde kontrolünü de kap-
samaktadır (Linder, 2008).  

El becerileri yemek yeme, giyinme, banyo yapma ve oyun oynama gibi pek çok işlevsel etkinlik için gerek-
li becerilerdir. Çocuklar ellerini kullanarak etraflarındaki dünyayı tanımakta ve pek çok bilgiyi edinmektedir-
ler. Örneğin çocuklar nesneleri tutarak ve kavrayarak nesnelerin ağırlık ve büyüklük gibi özelliklerini kolayca 
öğrenebilmektedirler. Özellikle oyuncaklarla ve çeşitli nesnelerle etkileşim kurmak; başka bir deyişle, onlarla 
oyun oynamak dikkati yöneltme, problem çözme, bellek, yaratıcılık ve hayalde canlandırma gibi zihinsel 
becerilerin gelişimine de katkı sağlamaktadır. Bununla birlikte, jestlerin ve işaret dilinin kullanımı gibi bazı dil 
ve iletişim becerileri için el becerileri önemli olabilmektedir. Ayrıca selamlama ve duygularını ifade etme 
gibi karşılıklı sosyal etkileşimde bulunmanın bir yolu olarak da el becerilerine gereksinim duyulmaktadır 
(Linder, 2008). 

Okulöncesi dönemdeki çocukların el becerileri, oyuncaklarla yapılar oluşturarak, dokunmaya ilişkin araç-
lar kullanarak; örneğin oyun hamuruyla oynayarak ve kaşık, makas ya da kalem gibi araçları kullanarak ge-
lişmektedir. Bir yaş civarında çocuklar bir kitabın sayfalarını çevirebilir ya da basit bir yapbozu tamamlayabi-
lirler. Daha ileriki yaşlarda nesneleri daha becerikli bir biçimde kavramakta ve farklı amaçlar için araçlar 
kullanabilmektedirler. Örneğin iki eli birlikte etkili şekilde kullanarak bloklardan kule yapabilirler, makasla 
kağıt kesebilirler, pastel boyalarla çizimler ve resimler yapabilirler (Linder, 2008). Kutu 9.1’de tipik gelişim 
gösteren çocuklardaki el becerilerinin belirli aylardaki gelişimine ilişkin bilgiler yer almaktadır.  

 

 

 

 

 



 

70 

Kutu 9.1 

Tipik gelişim gösteren çocuklarda el becerilerinin gelişimi 

Aylar 
 

El Becerileri 

0-3 ay Elindeki nesneyi tutacak kadar kavrama gelişir. 

Nesneye vurmaya çalışır. 

3-6 ay Kavrama güçlenir. 

Sallarken ya da vururken çıngırak gibi küçük bir nesneyi tutabilir. 

Nesneleri bir elinden diğerine geçirir. 

Nesneyi ağzına götürebilir. 

Bileğini döndürerek nesneleri kabaca kavrar. 

Nesnelere ulaşmak ya da nesneleri tutmak için iki elin birlikte kullanımı gelişir. 

Büyük nesneleri iki eliyle gövdesine dayalı olarak tutar. 

6-9 ay Başparmak ve diğer parmakları arasındaki nesneyi kontrol etme becerisi gelişir. 

Parmak kullanımındaki beceri gelişimi bebeğin küçük nesneleri kavramasını ve kaldırmasını 
sağlar. 

İşaret parmağıyla dokunmaya ve ittirmeye başlar. 

Nesneleri amaçlı olarak bırakır. 

Oyuncakları inceler. 

İki nesneyi birbirine vurarak oyun oynar. 

Oturma ve ayakta durma gibi becerilerle el becerilerini birlikte kullanır. 

9-12 ay Kavramanın farklı biçimlerini kullanma yeteneği gelişir (örneğin; yuvarlak nesneleri kavrama, 
kıskaç gibi kavrama, üç parmakla kavrama) 

Küçük nesneleri parmağından avuç içine doğru hareket ettirebilir. 

Farklı ağırlıkları taşımak için uygun kol ve el uyumunu sağlamaya başlar. 

Bir eliyle nesneyi sabitler; diğer eliyle tutar. 

 Her ne kadar nesneler hedeflerine ulaşmasa da nesneleri bırakma becerisi, onları atmaktan 
2,5 santimlik nesneleri küçük deliklere yerleştirmeye doğru bir ilerleme gösterir. 

2,5 santimlik 6 küpe kadar küpleri üst üste dizer. 

Ellerinden birini kullanmayı tercih etmeye başlar. 

12-18 ay Çocuğun araç kullanmasını ve nesneleri kavramasını sağlayan parmak kontrolü ve gücü artar. 
İki elini birlikte çok daha iyi kullanır. 
İki elini değiştirerek sırayla kullanabilir. 
İki eliyle araç kullanımına başlar. 
Nesneleri daha dikkatli bırakma becerisi gelişmeye devam eder. 

18-24 ay İpe boncuk dizmeye başlayabilir. 
Çeşitli durumlarda ellerini destek biçiminde kullanır. 
Başparmağı yukarda olacak biçimde avuç içiyle ya da parmaklarıyla boyayı kavrar. 
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MAKASLA  
KESME  
BECERİLERİ 

 
Tipik gelişim gösteren çocukların el becerileri kapsamında yer alan bir diğer beceri makasla kesme becerisi-
dir.  Makasla kesme becerisi genellikle 2-3 yaş civarında gelişigüzel sergilenen bir beceri olarak tipik gelişim 
gösteren çocuklarda görülmektedir. Üç-dört yaşlarında da belli bir eni olan şeritleri ve yaklaşık 10 santimlik 
kare şeklinde bir kağıt parçasını kesme becerileri ortaya çıkmaktadır. Giderek bu beceri daha düzgün ve zor 
şekilleri kesme becerisine dönüşmektedir. Bu beceri okulöncesi kurumlarda en çok yer verilen etkinlikler 
arasında bulunmaktadır. Bu dönemde makasla kesme çalışmaları yapmak el-göz koordinasyonu için çok 
yararlı olmaktadır.    

Otistik özellikler gösteren çocukların küçük kas gelişiminde gecikmelerin ve yetersizliklerin olması, onla-
rın makasla kesme gibi el becerisi gerektiren becerilerde de sorunlar yaşamasına neden olmaktadır. Dolayı-
sıyla otizmli çocukların eğitim programlarında makasla kesme becerisine de sistematik olarak yer vermek 
gerekmektedir. Rogers ve Dawson (2010b) tarafından otistik özellikler gösteren çocuklara özgü geliştirilen 
ESDM (Early Start Denver Model) programı içindeki küçük kas gelişim alanında, Aşama 1-2-3-4 biçiminde 
basitten zora doğru makasla kesme becerilerinin öğretimine de yer verildiği görülmektedir. Bu müfredat 
programının kontrol listesi incelendiğinde makasla kesme becerilerine ilişkin ikinci aşamadan itibaren farklı 
becerilerin sıralandığı dikkati çekmektedir. Bu programda yer alan makasla kesme becerileri aşamalara göre 
izleyen biçimde sıralanmaktadır: 

Aşama 1 

 Makasla kesme becerisi yer almamaktadır. 

Aşama 2 

 Kağıtları makasla kırpma. 

Aşama 3 

 Makası doğru biçimde kavrama ve sabit tutmak, kağıdı çevirmek üzere diğer elini kullanma 
 Düz ve eğri çizgileri kesme. 

Aşama 4 

 Köşeleri, düz çizgileri ve eğrileri kesme. 
 Basit şekilleri kesme. 
 Kesme, boyama ve yapıştırmadan oluşan üç aşamalı sanat etkinliği yapma.  

OÇİDEP programı kapsamında yer alan makasla kesme becerisi öğretimi Lovaas’a (2003) göre hazırlan-
mıştır. İzleyen bölümde bu programa göre makasla kesme becerisinin öğretimine yer verilecektir. OÇİDEP 
programında bu becerinin öğretiminde kullanılacak araçları seçmeye ve temin etmeye son derece önem 
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verilmektedir. Bu nedenle makasla kesme çalışmasına başlamadan önce öğretime hazırlık olarak belli özel-
likleri olan araçların temin edilmesi gerekmektedir. Bu beceri için gerekli olan araçlar ve özellikleri aşağıda 
sıralanmaktadır (Lovaas, 2003):  

Kaliteli bir çocuk makası: 

 Makasın başparmak için küçük bir yuvası, işaret parmağı ile orta parmak için daha büyük bir yuvası 
olmalıdır. 

 Yuvalar çocuğun parmaklarını acıtmamalıdır. 
 Kolay açılıp kapanabilir bir makas olmalıdır. 
 Makasın uçları yuvarlak olmalıdır. 
 Makasın hiçbir bölümü eğilip bükülmemelidir. 

 

Resim kağıdı: 

 Yazı kağıdına kıyasla daha rahat tutulabildiği için makasla kesme becerisi öğretimine resim kağıdıyla 
başlanmalıdır. 

 Resim kağıdından, her bir basamak için gerekli özelliklerde kağıt parçaları kesilerek hazırlanmalıdır. 

 

Yazı kağıdı ve elişi kağıdı: 

 Resim kağıdıyla ölçüt alındıktan sonra yazı kağıdıyla ve el işi kağıdıyla genelleme çalışmaları yapılmalı-
dır. 

Makasla kesme çalışması için gereken araçları temin ettikten sonra bu becerinin öğretimine geçebilirsi-
niz. Bu becerinin öğretimini izleyen biçimde beş aşamada yapabilirsiniz.  

 

Aşama 1 
Bu aşamada çocuğa kağıdı tutarak kesme becerisini kazandırmak hedeflenir. Çalışma için 1-1,5 santim geniş-
liğinde ve yaklaşık 10 santim uzunluğunda resim kağıdı şeritleri hazırlayın. Çocuğun sandalyesine oturmasını 
sağlayın. Siz de çocuğun arkasından yana doğru rahat ipucu verecek biçimde oturun. Çocuğun sağ elinin 
başparmağını küçük yuvaya; işaret, orta ve gerekirse yüzük parmağını diğer yuvaya yerleştirmesini sağlayın. 
Ardından da makasın ucunun karşıya dönük, çocuğun başparmağının üst kısmının yukarı dönük olarak dur-
masını sağlayın. Fiziksel ipucu sunmak amacıyla, sol elinizi çocuğun elinin altını saracak biçimde yerleştirin.  

Denemenin başında sol elinizin başparmağını makasın yuvaları arasına sokarak makasın açılmasını sağla-
yın; eşzamanlı olarak “Aç” yönergesini verin. Sol elinizin başparmağıyla küçük yuvayı yukarı doğru iterek 
makasın açıklığını artırın. Sağ elinizle makasın arasına bir şerit koyun. Hemen ardından sol elinizin başpar-
mağını küçük yuvanın üzerine getirip bastırarak tek hamlede şeridin kesilmesini sağlayın; eşzamanlı olarak 
“Kes” yönergesini verin. Çocuk başat eli olarak sol elini kullanıyorsa makası da sol eline göre yerleştirmek 
gerekir. Bu nedenle çocuk makası sol eliyle tuttuğunda, siz fiziksel ipucunu sağ elinizle verip şeridi sol eliniz-
le tutun. Önceleri çocuğun ipuçlu doğru tepkilerinin tümünü pekiştirin. Giderek ipucunu silikleştirin ve yal-
nızca daha az ipuçlu doğru tepkilerini pekiştirmeye başlayın. İpuçsuz doğru tepkiler başladığındaysa, yalnız-
ca ipuçsuz doğru tepkilerini pekiştirin. Çocuğun ipuçsuz doğru tepkilerinde de artış olduğunda pekiştirmeyi 
seyrekleştirin. Etkili pekiştireç olarak öncelikle yiyecek içecek pekiştireçlerini tercih edin. Eğer çocuk hiçbir 
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şekilde yiyecek içecek kabul etmiyorsa o zaman nesne ve etkinlik pekiştireçlerini kullanın. Sözel ve sosyal 
pekiştirmelerinizi ipuçlu ve ipuçsuz tüm denemelerde sunmayı ihmal etmeyin. Ancak ipuçlu doğru tepkiler-
de daha az coşkulu, ipuçsuz doğru tepkilerde daha coşkulu ve abartılı olarak sözel ve sosyal pekiştirmeler 
yapmanız gerekir.  

Siz şeridi tutarken çocuk bağımsız olarak makası alır, uygun şekilde tutar ve tek hamlede keser duruma 
geldikten sonra şeridi de çocuğun kendisinin tutmasını sağlayın. Bu amaçla çocuğun masada duran makası 
alıp uygun şekilde tutmasını bekleyin. Daha sonra diğer eline şeridi verin. Önceleri gerektiği kadar fiziksel 
ipucu sunarak kağıdı tutmasına yardımcı olun. İpuçlu da olsa doğru tepki verdikçe çocuğu pekiştirin. Bu ipu-
cunu zamanla silikleştirin. Çocuk ipuçsuz doğru tepki verdikçe daha fazla pekiştirin. Çocuk bağımsız olarak 
makası eline alıp şeridi tek hamlede keser duruma geldikten sonra şeridi yavaş yavaş genişletin. Böylece 
çocuğun giderek daha çok hamlede şeridi keser duruma gelmesini hedefleyin. Son basamakta, çocuğun 8-10 
santim genişliğinde ve 12-15 santim uzunluğunda bir şeridi 5-6 hamlede kesebilmesini amaçlayın. Çocuğun 
her bir basamakta 5/5 ya da 9/10 düzeyinde ölçütü karşılamasından sonra bir diğer basamağı çalışmaya 
geçin. En son gelinen basamakta da ölçüte ulaşıldığında bir sonraki aşamaya geçin. Maksimum 8-10 santim 
genişliğindeki yazı ve resim kağıtlarıyla genelleme çalışmaları yapın. Çocuğun kağıdın rengini, makası vb. 
seçmesine yönelik seçim fırsatları sunmayı ihmal etmeyin.  

 

Aşama 2 
Bir-bir buçuk santim genişliğinde ve yaklaşık 10 santim uzunluğunda resim kağıdından kesilmiş şeritlerin 
ortasına siyah renkli kalın bir çizgi çizin. Gerekli araç hazırlığını tamamladıktan sonra çocuğun sandalyesine 
oturmasını sağlayın ve siz de yerinize oturun. Makası ve şeridi masanın üzerine koyun ve “Kağıdı çizgiden 
kes” yönergesini verin. Gerektiği kadar fiziksel ipucu kullanarak çocuğun şeridi çizginin üzerinden kesmesini 
sağlayın. Zamanla ipucunu silikleştirin. Çocuk 5/5 ya da 9/10 ölçütü karşıladığında giderek kesilecek şeridin 
kalınlığını artırın. Bu artışı çocuğun performansına göre yapmanız yararlı olur. Şeridin kalınlığını her seferin-
de ölçüt alındıktan sonra ikişer santim kadar artırabilirsiniz.  

Şeridin kalınlığını en son 8-10 santim olana kadar artırmaya devam edin. Son basamakta çocuğun 8-10 
santim genişliğinde ve 15-20 santim uzunluğunda bir şeridi 5-6 hamlede kesebilmesini amaçlayın. Zamanla 
çizgiyi incelterek normal bir keçeli kalemle çizilmiş bir çizgi haline getirin. Genişliği artırırken şeridin uzunlu-
ğunu da artırmayı unutmayın. Bunun için bir yandan şeridin kalınlığını artırırken diğer yandan her bir aşa-
mada da şeridin uzunluğunu 2 santim kadar kademeli olarak artırın. En sonunda maksimum 20 santim kadar 
uzunlukta olan şeritlerle çalışın.  

Çocukla 1-1,5 santimden maksimum 8-10 santime kadar kalınlaştırılan şeritlerle yürütülen her bir basa-
makta genelleme çalışmayı ihmal etmeyin. Genelleme çalışması yaparken maksimum 8-10 santim genişli-
ğindeki yazı ve resim kağıtlarıyla araç genellemesine çalışın. Çocuğun kağıdın rengini, makası vb. seçmesine 
yönelik seçim fırsatları sunmayı unutmayın. Ortam genellemesi olarak farklı ortamlarda evde ya da okulda 
bu çalışmayı yapın. Kişiler arası genelleme olarak anne, baba, abi, abla ya da başka bir öğretmen vb. gibi 
farklı kişilerle çocuğun çalışmasını sağlayın.  

 

Aşama 3 
Yaklaşık 5 santim genişliğinde ve yaklaşık 10 santim uzunluğunda resim kağıdından kesilmiş şeritlerin ortası-
na aşağıdaki gibi siyah renkli kalın bir köşeli/açılı çizgi çizin. 



  

BÖLÜM 10

OYUN ARKADAŞLIĞI
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OYUN  
ARKADAŞLIĞININ 
ÖZELLİKLERİ  
VE ÖNEMİ 

 
Oyun, her çocuğun yaşamında olduğu gibi, otizm tanılı çocukların yaşamında da çok önemli bir role sahiptir. 
Özellikle okulöncesi dönemdeki çocukların birbirleriyle etkileşimleri çeşitli oyunlar çerçevesinde olmaktadır. 
Oyun gelişimi zihinsel, duygusal ve sosyal gelişimlere paralellik göstermektedir hem diğer alanlardaki geli-
şimlerden etkilenmekte hem de diğer alanlardaki gelişimlere katkıda bulunmaktadır. Ayrıca oyun gelişimsel 
yetersizliği olan ve olmayan tüm çocukların en temel haklarından biridir ve bu hak 1989 yılında Birleşmiş 
Milletler Genel Kurulu tarafından kabul edilen ve daha sonraki yıllarda Türkiye tarafından da onaylanan 
Çocuk Haklarına Dair Sözleşme’yle güvence altına alınmıştır (www.unicef.org/turkey/crc/_cr23b.html). 

Oyun her çocuk için temel bir hak olmasına karşın, yetersizliği olan çocuklar bu haklarından tam olarak 
yararlanamamaktadır. Otizmli çocuklar oyun açısından en dezavantajlı gruplar arasındadır çünkü her şeyden 
önce, otizmli çocukların iletişim kurma, gözleyerek öğrenme, ortak dikkat vb. alanlarında yaşadıkları sorun-
lar, onların akranlarıyla etkileşmelerini zorlaştırmaktadır. Ayrıca otistik özellikler gösteren çocukların akran-
larının duygu ve düşüncelerini anlamakta ve yorumlamakta gösterdikleri yetersizlikler, arkadaşlık ilişkileri 
geliştirmelerini önemli ölçüde engellemektedir. Otizmli çocukların sınırlı ilgilere sahip olmaları, akranlarının 
ilgi duyduğu pek çok oyuna ve etkinliğe karşı kayıtsız kalmalarına da yol açmaktadır. Öte yandan otizm tanılı 
çocukların tipik gelişim gösteren akranlarında çok etkili olan ve oyun bağlamlarında doğal olarak bulunan 
sosyal pekiştirmelerden yeterince yararlanamamaları, yaşa uygun oyun becerilerini kazanmalarını zorlaştı-
ran önemli etmenlerden biri olarak görünmektedir. Bunların yanı sıra, otistik özellikler gösteren çocuklar 
etkileşim girişiminde bulunma ve akranlarını oyuna davet etme gibi becerilerde önemli sınırlılıklara da sa-
hiptirler (Boucher ve Wolfberg, 2003; Koegel ve LaZebnik, 2004; Lantz, Nelson ve Loftin, 2004; Leaf ve 
Taubman, 2011; Rogers ve Dawson, 2010a). Sıralanan bu sorunlarla birlikte, her otizmli çocuğun bir diğerin-
den farklı olmasına yol açan kişilik özellikleri, takıntıları, beceri düzeyleri ve eğitim geçmişleri gibi durumlar 
söz konusu olmaktadır. Dolayısıyla otistik özellikler gösteren çocukların her birine özgü akran etkileşimi ve 
oyun uygulamaları tasarlanması gereği ortaya çıkmaktadır. 

Otizmli çocuklara yönelik özel oyun düzenlemeleri eğitimciler, uzmanlar ya da anne babalar tarafından 
yapılabilir. Bu çocuklarda akran etkileşimini teşvik etmek amacıyla başvurulabilecek yöntemlerin başında 
oyun arkadaşlığı (play date) uygulaması gelir. Oyun arkadaşlığı; haftada birkaç kez, yaklaşık birer saat sürey-
le, bir yetişkin gözetiminde ve önceden planlanmış etkinlikler çerçevesinde otizmli çocuğun tipik gelişim 
gösteren bir akranıyla, etkileşmesinin sağlanmasıdır (Cardon, 2008; Koegel vd., 2005; Rosenberg ve Boulwa-
re, 2005; Taubman vd., 2011). Oyun arkadaşının belirli bir süre değişmemesi, oyun arkadaşlığından elde 
edilecek yararları artırabilir. Ancak zaman içinde farklı oyun arkadaşlarının da işin içine katılması, genelleme 
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açısından önemli olacaktır. Oyun arkadaşlığı düzenlemesi otizmli çocuğun kendi evinde oyun arkadaşının 
evinde oyun parkında, bir kurumda ya da elverişli olan herhangi bir ortamda yapılabilir. 

Oyun arkadaşlığı uygulamasının hedefi, uygulamaya katılan her iki çocuğun da hem eğlenmesini hem de 
öğrenmesini sağlamaktır. Bu hedeflere ulaşabilmek için oyun arkadaşlığını düzenleyecek ve yürütecek yetiş-
kinin otizmli çocuklarda davranış yönetimi ve otizmli çocuklara beceri kazandırma konularında donanımlı 
olması gerekir. Öte yandan bu konularda önemli davranış sorunları ya da yetersizlikleri gösteren veya oyun 
becerileri sınırlı olan çocuklarda, oyun arkadaşlığı uygulamasına başlamadan önce biraz mesafe kat etmek 
çok önemlidir. Çocuğun özellikle kitabınızın 5. Bölümünde yer alan oyun becerilerinin hiç değilse bazılarını 
kazanmış olması, oyun arkadaşlığı uygulamasını önemli ölçüde kolaylaştıracaktır. 

Otizmli çocuklara sağlanan akran etkileşimi fırsatlarının yararlarını gösteren çeşitli bilimsel araştırmalar 
bulunmaktadır (Örneğin Reichow ve Volkmar, 2010). Jull ve Mirenda (2011) tarafından yürütülen bir araş-
tırmadaysa, otizmli çocuğa sahip iki anneye oyun arkadaşlığını yönlendirme eğitimi verilmiştir. Bu anneler 
kendi evlerinde otizmli çocukları için oyun arkadaşlığı düzenlemişlerdir. Araştırmada, annelerin başarıyla 
oyun arkadaşlığı yönlendiriciliği yapabildikleri görülmüştür. Anneler tarafından yürütülen oyun arkadaşlığı 
uygulaması hem otizmli çocukların, hem de oyun arkadaşlığı yapan çocukların sosyal etkileşim becerilerini 
geliştirmiştir. 

Oyun arkadaşlığı uygulamasında, otistik özellikler gösteren çocukların bazılarının akran etkileşimi beceri-
leri çok hızlı ilerlerken, bazılarında ilerlemeler çok daha yavaş olabilir. Ancak akranlarla oyun oynamanın her 
çocuğun en temel haklarından biri olmasından hareketle, mümkün olan ilk fırsatta her otizmli çocuğun oyun 
arkadaşlığından yararlanması sağlanmalıdır. 
 

Oyun Arkadaşının Belirlenmesi ve Hazırlanması 
Oyun arkadaşlığı uygulamasına başlamadan önce, otizmli çocuğa yaşça yakın bir oyun arkadaşı seçilir. Oyun 
arkadaşının otizmli çocuğun yakın çevresinden olması, iki çocuğun oyun arkadaşlığı uygulaması dışında da 
bir araya gelme ve arkadaşlık ilişkilerini ilerletme olasılığını artıracaktır. Varsa, otizmli çocuğun kardeşlerin-
den de bu amaçla yararlanılabilir. Ayrıca eğer kardeşler arasında etkileşim ve paylaşım sorunu varsa, oyun 
arkadaşı olarak öncelikle kardeşleri düşünmek yerinde olacaktır (Rosenberg ve Boulware, 2005). 

Dışa dönük, kurallara uymaya eğilimli ve yetişkinlerin dediklerini yapmaya hevesli çocuklar oyun arkadaş-
lığını daha kolay ve keyif alarak yürütebilirler. Ancak daha da önemlisi, aday çocuğun oyun arkadaşlığı yap-
maya istekli olmasıdır (Rosenberg ve Boulware, 2005; Taubman vd., 2011). Elbette ki, çocuğun anne baba-
sının da oyun arkadaşlığına izin vermesi gerekir. Hiçbir çocuk ya da anne baba oyun arkadaşlığını kabul et-
meye zorlanmamalıdır. Ayrıca oyun arkadaşlığı uygulamasının nasıl olacağı, bu süreçte çocuktan neler bek-
leneceği hem çocuğa hem de anne babasına ayrıntılı olarak açıklanmalıdır. 

Oyun arkadaşı adayı çocuğa öncelikle otizmin özelliklerine ve oyun arkadaşlığı uygulamasına ilişkin olarak 
kısa bir açıklama yapmak ve onun bu konudaki sorularını yanıtlamak gerekir. Okulöncesi dönemdeki bir 
oyun arkadaşı adayına ileri derecede otistik özellikler gösteren bir çocukla ilgili olarak şu tür bir açıklama 
yapılabilir: 

“Arkadaşın Mete senden farklı bir çocuk. Örneğin sen ve arkadaşların kolayca başka çocuklarla arka-
daşlık kuruyorsunuz ve onlarla oyunlar oynuyorsunuz. Oysa Mete bunları çok zor yapıyor. Başka ço-
cuklarla kolayca arkadaş olamıyor, onların oyunlarına katılamıyor. Mete’nin başkalarının dediklerini 
anlamada ve başkalarıyla konuşmakta da sorunları var. Örneğin şu anda Mete burada olsaydı, benim 
sana söylediklerimin çoğunu anlayamazdı. Onun için Mete’ye bir şeyler anlatırken, daha kısa cümle-
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lerle konuşuyoruz. Üzerinde konuştuğumuz şeyleri ya da bu şeylerin resimlerini ona gösteriyoruz. Ör-
neğin eğer Mete’ye oyun parkına gitmeyi teklif edeceksek, ona oyun parkının fotoğrafını gösteriyoruz. 

Mete sıkıldığında ya da bir şeylere sinirlendiğinde bazı garip davranışlar da yapıyor. Örneğin oturduğu 
yerde ileri geri sallanıyor ya da odanın içinde hiç durmadan geziniyor. Böyle durumlarda ona ‘Dur’, 
‘Yapma, ‘Etme’ gibi şeyler söylemenin ya da ‘Neden böyle yapıyorsun?’ diye sormanın hiçbir yararı 
yok. Bunun yerine, onun ilgisini başka bir şeye çekmeyi deniyoruz ve sabırla onun rahatlamasını bekli-
yoruz. 

Mete’nin arkadaşlık etmeyi öğrenebilmesi için senin gibi bir oyun arkadaşına ihtiyacı var. Seninle belki 
hemen arkadaşlık kuramayacaktır. Ancak hepimiz biraz gayret edersek, eninde sonunda seni arkadaşı 
olarak kabul edecektir. Senin sayende Mete bazı oyunları oynamayı da öğrenebilir. Örneğin birlikte 
top oynayabilirsiniz, yapboz takabilirsiniz ya da basket atabilirsiniz. Sen kendi bildiğin oyunları da ona 
gösterebilirsin. Eğer annen ve baban izin verirse, Mete’nin oyun arkadaşı olmayı kabul eder misin?” 

Yapacağınız açıklamalara ek olarak Tohum Otizm Vakfı tarafından hazırlanan çizgi filmler, oyun arkadaşı 
adayı çocukların ve anne babalarının otizmli bireyleri ve yetersizliğe sahip diğer bireyleri anlamalarını kolay-
laştırabilir. Bu çizgi filmlerin birincisi “Beni Koşulsuzca Sevin” adını taşımakta olup, otizmli bir çocuğun çeşitli 
ortam ve durumlarda neler yaşadığını mizahi bir üslupla anlatmaktadır. ‘Gökkuşağı Okulu’ adlı diğer çizgi 
film ise bireysel farklılıkları renklerle benzerlikler kurarak açıklamakta ve çeşitli bireysel farklılıklara sahip 
akranlarla etkileşmeye yönelik öneriler sunmaktadır (www.tohumotizm.org.tr). 

Oyun arkadaşlığının, otistik özellikler gösteren çocuklar kadar normal gelişim gösteren çocuklara da pek 
çok yararı olacaktır. Oyun arkadaşlığı, farklılığı olan bireylere karşı anlayış, empati ve hoşgörü geliştirmek 
için eşsiz bir fırsat sunar. Oyun arkadaşlığı sayesinde çocuklar çok çeşitli problem çözme becerileri de kaza-
nırlar. Ayrıca oyun arkadaşları, başkaları için bir şeyler yapıyor olmanın hazzını tatma şansına sahip olurlar. 
Öte yandan çeşitli oyunlar oynayarak ve etkinlikler yaparak hoşça zaman geçirmeyi hangi çocuk istemez ki! 

 

Oyun Arkadaşlığının Planlanması 
Her şeyden önce, oyun arkadaşlığı düzenlemesinde hem otizmli çocuk hem de oyun arkadaşı için keyifli, 
yaşa uygun etkinlikler ve oyunlar belirlenmelidir. Bu amaçla oyun arkadaşı olmaya aday çocukların etkinlik, 
oyun ve araç gereç tercihleri; yani en çok ve en az tercih ettikleri etkinlik, oyun ve araç gereçler ayrıntılı 
olarak belirlenmelidir. Ayrıca oyun arkadaşı olacak çocuğun ve oyun arkadaşlığına katılacak çocuğun yaş 
grubundan olan otizm tanısına sahip olan ve olmayan başka çocukların ne tür etkinlik, oyun ve araç gereç-
lerden hoşlandıklarının bilinmesinde de yarar vardır. 

Belirlenecek etkinlik ve oyunların farklı beceri alanlarını temsil etmesi sağlanmalıdır. Daha açık bir ifadey-
le; masa başında, yerde ayakta vb. yapılabilecek ve evin çeşitli bölümlerinde bahçede oyun parkında vb. 
yürütülebilecek bir dizi etkinlik ve oyun planlanmalıdır. Ayrıca oyun arkadaşlığı için seçilecek etkinlik ve 
oyunlarda yer alacak araç gereçlerin olabildiğince çocuğun günlük yaşamından ve ev ortamından olmasında 
yarar vardır. Böylece oyun arkadaşlığında yer alan etkinliklerin diğer zamanlarda da kullanılma olasılığı arta-
caktır. Uygun olan durumlarda etkinlikler arasında ya da sonunda beslenmeye de yer verilmesi de hoş ola-
caktır. Böylece hem oyun arkadaşlığı uygulamasının sonunda doğal bir pekiştirme gerçekleşmiş olur; hem de 
otizmli çocuğun akranlarıyla birlikte bir şeyler yeme-içme becerilerinin gelişimine katkıda bulunulur. 

Oyun arkadaşlığı için önceden planlanan etkinlikler arasına serbest etkinlikler serpiştirilmelidir. Örneğin 
bir ya da iki planlanmış etkinlik tamamlandıktan sonra 3-5 dakikalık bir serbest etkinlik fırsatı tanınabilir ve 
serbest etkinlik sırasında çocukların birbirlerinden bağımsız hareket etmelerine izin verilebilir. Ayrıca tram-
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ÖZET, SONUÇ  
VE ÖNERİLER 

 
Oyun, tüm çocuklar gibi otizmli çocuklar için de gelişimsel açıdan son derece önemlidir; ayrıca her çocuğun 
en temel haklarından biridir. Buna karşın, yetersizliği olan çocuklar bu haklarından tam olarak yararlana-
mamaktadır. Otizmli çocuklar oyun açısından en dezavantajlı gruplar arasındadır çünkü iletişim becerileri, 
sosyal beceriler, gözleyerek öğrenme, ortak dikkat vb. alanlarında önemli yetersizliklere sahiptirler. Ayrıca 
otistik özellikler gösteren her çocuğun kendine özgü pek çok davranış özelliği vardır. Dolayısıyla otizm tanılı 
çocukların her birine özgü akran etkileşimi ve oyun uygulamaları tasarlanması gerekir. 

Otizmli çocuklara yönelik özel oyun düzenlemeleri eğitimciler, uzmanlar ya da anne babalar tarafından 
yapılabilir. Otizmli çocuklarda akran etkileşimini teşvik etmek amacıyla başvurulabilecek yöntemlerin başın-
da oyun arkadaşlığı (play date) uygulaması gelir. Oyun arkadaşlığı; haftada birkaç kez, yaklaşık bir saat sü-
reyle bir yetişkin gözetiminde ve önceden planlanmış etkinlikler çerçevesinde otizmli çocuğun normal geli-
şim gösteren bir akranıyla etkileşmesinin sağlanmasıdır. Oyun arkadaşlığı uygulaması, uygulamaya katılan 
her iki çocuğun da hem eğlenmesini hem de öğrenmesini hedefler. Otizmli çocuklara sağlanan akran etkile-
şimi fırsatlarının yararlarını gösteren çeşitli bilimsel araştırmalar bulunur. 

Oyun arkadaşlığı uygulamasına başlamadan önce, otizmli çocuğa yaşça yakın bir oyun arkadaşı seçilir. 
Varsa, otizmli çocuğun kardeşlerinden de bu amaçla yararlanılabilir. Oyun arkadaşı olmaya en uygun aday-
lar; bu uygulama için istekli olan, dışa dönük, kurallara uymaya eğilimli ve yetişkinlerin dediklerini yapmaya 
hevesli çocuklardır. Oyun arkadaşı adayı çocuğu otizmin özelliklerine ve oyun arkadaşlığı uygulamasına iliş-
kin olarak bilgilendirmek gerekir. 

Oyun arkadaşlığı uygulaması için etkinlik belirlerken, her iki çocuğun da ilgileri ve tercihleri kadar, akran-
larının nelere ilgi duydukları da dikkate alınmalıdır. Belirlenecek etkinlik ve oyunların farklı beceri alanlarını 
temsil etmesi sağlanmalıdır. Oyun arkadaşlığı için önceden planlanan etkinlikler arasına serbest etkinlikler 
de serpiştirilmelidir. Belirlenen etkinlik ve oyunların iş birliğine dayalı olmasına, her iki çocuğun da katılımıy-
la ya da sıra almasıyla yürütülebilecek özellikte olmasına özen gösterilmelidir. Ayrıca oyun arkadaşıyla yürü-
tülen etkinlikler sırasında sosyal becerilerin kazandırılması ve desteklenmesi için de olabildiğince fazla fırsat-
lar yaratılmalıdır. 

Her oyun arkadaşlığı uygulamasından önce bir oyun arkadaşlığı planı hazırlanmalıdır. Otizmli çocuğun et-
kinlik akışını kavrayabilmesi amacıyla, hazırlanan oyun arkadaşlığı planının resim ve fotoğraflarla destekle-
nerek bir çizelgeye dönüştürülmesi ve bu çizelgenin oyun arkadaşlığının yürütüleceği ortama bulunması 
yararlı olacaktır. 

 

Oyun arkadaşlığı uygulamasını yürütürken: 

1. Her etkinliğin iki çocuğun da katılımıyla yürütülmesi sağlanır. 

2. Yapılacak etkinlikler yetişkin tarafından anlatılır ve gösterilir. 

3. Araç gereç paylaşımı teşvik edilir. 
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4. Yetişkin etkinlikler sırasında çocukların hemen gerisinde bulunur. 

5. Yetişkin tarafından oyun arkadaşına gerekli ipuçları sunulur. 

6. Yetişkin tarafından otizmli çocuğa gerekli ipuçları sunulur. 

7. Yetişkin, çocukların uygun davranışlarını pekiştirip uygun olmayan davranışlarını olabildiğince göz ardı 

eder. 

8. Yetişkin, etkinlikler sırasında gerekli müdahalelerde bulunur. 

9. Yetişkin, olabildiğince anlaşılır şekilde ve çocuğun ilgisini çekecek özellikte konuşmaya özen gösterir. 

10. Gerektiğinde etkinlik geçişlerinde ya da etkinlik içi basamaklarda görsel desteklerden yararlanılır. 

OÇİDEP programı kapsamında eğitim almaya başlayan her otizmli çocuk için programın ilk altı ayı içinde 
oyun arkadaşlığı düzenlemesine yer verilmesini öneririz. Oyun arkadaşlığı, otizmli çocuğun bir okulöncesi 
eğitim kurumunda yarı zamanlı kaynaştırma eğitimi almasına da zemin hazırlayacaktır.  
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Bizi yetiştiren annemize, babamıza, üzerimizde emeği olan tüm  

öğretmenlerimize ve bu kitabı yazma konusunda ilham kaynağı olan  

yollarımızın kesiştiği  

tüm öğretmen adaylarına… 

 



ÖN SÖZ 
 

Gelecek kuşkusuz öğretmenlerin eseri olacaktır. John Dewey’den günümüze yaklaşık yüz 
yıldır yaparak yaşayarak öğrenmenin önemi vurgulanmaktadır. Ancak çoğumuzun okul-
larda öğrenmeyi yaparak yaşayarak deneyimlemediğimiz, benzer biçimde öğrencileri-
mize de yaparak yaşayarak öğrenmeleri için fırsatlar sunamadığımız bilinen bir gerçektir. 
Bu durumun; öğretmenin çağdaş öğretim strateji, yöntem ve tekniklerine olan ilgisi, eği-
tim felsefesinin olup olmadığı, hizmet öncesinde aldığı eğitimin niteliği ve bu konudaki 
hizmet içi eğitimler ile desteklenip desteklenmediği gibi birçok ögeyle yakından ilişkili ol-
duğu düşünülmektedir. Günümüzde öğretmenler; çoğunlukla öğrenci merkezli model, 
strateji, yöntem ve teknikler konusunda farkındalığa sahiptirler. Ancak bu model, strateji, 
yöntem ve tekniklerin nasıl uygulanacağı konusunda tereddütlerinin olması, onların yeni 
öğrenme ve öğretme değerlerine göre eğitim durumlarını düzenlemelerinin önünde bir 
engel olabileceği düşünülmektedir. Bu nedenle okullarda çoğu zaman davranışçı kuram 
yaklaşımı ve uygulamaları ile geleneksel eğitim modellerine göre eğitim ve öğretim de-
vam etmektedir.  

Bu kitabın yazılmasında ilham kaynağı; çağdaş öğretim model, yaklaşım, yöntem ve 
teknikleri ile bunların uygulamaları konusunda kendisini geliştirme çabasında olan öğret-
men adaylarımız ve öğretmenlerimiz olmuştur. Bilginin sürekli değiştiği, sorgulamanın 
öneminin ve gerekliliğinin arttığı günümüzde, yüz yıl öncesinde kullanılan eğitim durum-
larını günümüz sınıflarına taşımak bir ironidir diye düşünüyoruz. Merak eden, araştıran, 
sorgulayan, problem çözebilen, iş birliği yapabilen ve sorumluluk sahibi öğrenciler yetiş-
tirebilmek, okullarımızın ve öğretmenlerimizin temel amacıdır. Bu durumda öğretim yön-
temlerinde ve teknolojilerindeki değişiklikleri merak eden, etrafında olup biteni sorgula-
yan ve problemlere çözüm üreten, anlamlı öğretimin sorumluluğunu yerine getirebilmek 
için “Nasıl öğretirim?” sorusunun yanıtını araştıran öğretmenlere gereksinim duymakta-
yız. Bu yönüyle kitabın, Öğretim İlke ve Yöntemleri ile Özel Öğretim Yöntemleri dersle-
rinde, ayrıca Öğretmenlik Uygulaması ve Okul Deneyimi uygulamalarında, öğretmen 
adaylarına kılavuzluk etmesi ve öğretmenler için öğretimde bir kaynak olması en büyük 
amacımız. 

Kitabımızda öğretim sürecinin doğasının ve işleyişinin anlamlandırılabilmesi için bu 
sürecin temel bileşenleri olan;  
 

• Öğretim ilkeleri, 
• Öğrenme kuramları/teorileri, modelleri,  
• Öğretim-öğrenme stratejileri,  
• Öğretim yöntem ve teknikleri,  
• Öğrenme stilleri,  
• Kavram öğretimi yöntem ve teknikleri, 
• Üst düzey düşünme becerileri öğretimi ve  
• Okul dışı öğrenme etkinliklerine ilişkin temel düzeyde kuramsal bilgiler  

verilip farklı derslere yönelik hazırlanmış etkinlik temelli ders planları geliştirilmiştir.  
 



 

vi 

Ders planları üç bölümden oluşmaktadır; önce her etkinlik için yaklaşık olarak ne ka-
dar zaman ayrılacağı, ortada etkinlikler ve açıklamaları,  sağda ise uygulama aşamaları-
nın ve ders planı bölümlerinin isimleri yer almaktadır.  Ders planları, öğretmen ve öğret-
men adayları tarafından değerlendirilmiştir. Ders planlarındaki süreler, öneri niteliğinde 
olup öğrencilerin ilgi, istek ve soruları ile dersin ve konunun koşulları bağlamında esnek-
lik gösterebilir. 

Kitabın hazırlanması aşamasında özenle ve sabırla çalışan değerli meslektaşlarımız; 
Prof. Dr. Nilgün Tatar, Prof. Dr. Bülent Güven, Arş. Gör. Dr. Çağlin Akıllıoğlu, Prof. Dr. Kadir 
Bilen, Prof. Dr. Orhan Ercan, Doç. Dr. Aslı Gündoğan, Doç. Dr. Tuğba Selanik Ay, Prof. Dr. 
Hikmet Sürmeli, Prof. Dr. Mehtap Yıldırım, Doç. Dr. Mustafa Ergun, Doç. Dr. Elif Omca 
Çobanoğlu, Prof. Dr. Nil Duban, Prof. Dr. Bülent Aydoğdu, Prof. Dr. Ayşe Savran Gencer 
ve Dr. Öğr. Üyesi Gül Hanım Boran’a teşekkür ederiz. Kitabın basımına kadar her aşamada 
titiz bir çalışma ortaya koyan başta Özer Daşcan olmak üzere tüm Anı Yayıncılık ailesine 
yazarlarımız adına teşekkür ederiz.  

 

 

Editörler 

Sibel DAL & Mücahit KÖSE 

 



İÇİNDEKİLER 
 

1. BÖLÜM  

Sibel DAL - ORCID: 0000-0003-2319-4656 
Nilgün TATAR - ORCID: 0000-0002-7452-5323 

TEMEL KAVRAMLAR ---------------------------------------------------------------------------------------- 1 
Eğitim ----------------------------------------------------------------------------------------------------------- 1 
Öğrenme ------------------------------------------------------------------------------------------------------- 2 
Öğretme -------------------------------------------------------------------------------------------------------- 3 
Öğretim --------------------------------------------------------------------------------------------------------- 3 
Öğrenme Kuramları ----------------------------------------------------------------------------------------- 4 

Davranışçı Kuram---------------------------------------------------------------------------------------- 5 
Klasik Koşullanma ---------------------------------------------------------------------------------- 5 
Edimsel Koşullanma ------------------------------------------------------------------------------- 7 

Bilişsel Kuram -------------------------------------------------------------------------------------------- 9 
Bilgi İşleme Kuramı ----------------------------------------------------------------------------------- 9 

Yapılandırmacı Kuram-------------------------------------------------------------------------------- 11 
Bilişsel Yapılandırmacılık -------------------------------------------------------------------------- 12 
Sosyal Yapılandırmacılık -------------------------------------------------------------------------- 13 

Öğretimin Bileşenleri ----------------------------------------------------------------------------------- 15 
Öğrenme-Öğretme Kuramı ve Modeli ----------------------------------------------------------- 17 
Öğretim Stratejisi ------------------------------------------------------------------------------------- 22 
Öğretim Yöntemleri ---------------------------------------------------------------------------------- 24 
Öğretim Tekniği---------------------------------------------------------------------------------------- 25  
Üst Düzey Düşünme Becerileri -------------------------------------------------------------------- 27 
Öğrenme Stili ------------------------------------------------------------------------------------------- 27 
Kavram Öğretiminde Kullanılan Yöntem ve Teknikler --------------------------------------- 28 
Okul Dışı Öğrenme Ortamları ---------------------------------------------------------------------- 29 

Öğretim İlkeleri -----------------------------------------------------------------------------------------  30 
 

2. BÖLÜM 

Bülent GÜVEN - ORCID: 0000-0002-8883-3028 

ÖĞRETİMİ PLANLAMA ----------------------------------------------------------------------------------- 41 
Eğitim ve Öğretimde Planlama ------------------------------------------------------------------------  41 

Eğitim-Öğretim-Ders Programı -------------------------------------------------------------------- 42 
Hedef Davranış/Kazanım Belirleme -------------------------------------------------------------- 43 
Öğretimde Plan ve Planlama ----------------------------------------------------------------------- 44  

Öğretimde Planlamanın Amacı ve Kapsamı ----------------------------------------------- 45 
Plan Yapmanın Önemi, Yaygın Etkileri ve Planlama İlkeleri --------------------------- 46 
Planlama Süreci ----------------------------------------------------------------------------------- 48 



 

viii 

Öğretim Sürecinde Kullanılan Plan Türleri ve Özellikleri ------------------------------- 54 
Ünitelendirilmiş Yıllık Plan ---------------------------------------------------------------- 55 
Ders/Günlük Plan ---------------------------------------------------------------------------- 58 
Gezi-Gözlem Planı --------------------------------------------------------------------------- 66 

 

3. BÖLÜM 

Mücahit KÖSE - ORCID: 0000-0002-1938-6092 
Çağlin AKILLIOĞLU - ORCID: 0000-0001-6271-498X 

KURAMLAR VE MODELLER ------------------------------------------------------------------------------ 71 

Yapılandırmacı Öğrenme Kuramı  ---------------------------------------------------------------------- 71 

Yapılandırmacı Öğrenme Modeli Nedir ve Niçin Kullanılır? -------------------------------- 72 
Yapılandırmacı Öğrenme Modeli Öğrenme Öğretme Sürecini Desenleme------------- 73 

Çoklu Zekâ Öğrenme Kuramı ---------------------------------------------------------------------------- 77 
Çoklu Zekâ Öğrenme Modeli Nedir ve Niçin Kullanılır? ------------------------------------- 78 
Çoklu Zekâ Öğrenme Modeli Öğrenme Öğretme Sürecini Desenleme ------------------ 80 

İşbirlikli Öğrenme Modeli -------------------------------------------------------------------------------- 82 
İşbirlikli Öğrenme Modeli Nedir ve Niçin Kullanılır? ------------------------------------------ 82 
İşbirlikli Öğrenme Modeli Öğrenme Öğretme Sürecini Desenleme ---------------------- 83 

Yapılandırmacı, Çoklu Zekâ, İşbirlikli Öğrenme Modellerine Uygun Desenlenmiş  
Ders Planı Örneği ------------------------------------------------------------------------------------------- 88 
Tam Öğrenme Modeli  ------------------------------------------------------------------------------------ 94 

Tam Öğrenme Modeli Nedir ve Niçin Kullanılır? ---------------------------------------------- 94 
Tam Öğrenme Modeli Öğrenme Öğretme Sürecini Desenleme -------------------------- 98 

Argümantasyonla Öğrenme Modeli  ---------------------------------------------------------------- 100 
Argümantasyonla Öğrenme Modeli Nedir ve Niçin Kullanılır? -------------------------- 102 
Argümantasyonla Öğrenme Modeli Öğrenme Öğretme Sürecini Desenleme -------  102 

Tam Öğrenme ve Argümantasyonla Öğrenme Modellerine Uygun Desenlenmiş  
Ders Planı Örneği ----------------------------------------------------------------------------------------- 106 
 
 
4. BÖLÜM 

Kadir BİLEN - ORCID: 0000-0003-2054-2117 
Orhan ERCAN - ORCID: 0000-0003-3157-3656 

ÖĞRETİM-ÖĞRENME STRATEJİLERİ ---------------------------------------------------------------- 119 
Öğretim Stratejileri -------------------------------------------------------------------------------------- 120 
Sunuş Yoluyla Öğretim Stratejisi --------------------------------------------------------------------- 120 

Sunuş Yoluyla Öğretim Stratejisinin Uygulama İlkeleri ------------------------------------ 122 
Sunuş Yoluyla Öğretim Stratejisine Uygun Desenlenmiş Ders Planı Örneği ---------- 124 



 

ix 

Buluş Yoluyla Öğretim Stratejisi ---------------------------------------------------------------------- 128 
Buluş Yoluyla Öğretim Stratejisinin Uygulama İlkeleri ------------------------------------- 130 
Buluş Yoluyla Öğretim Stratejisine Uygun Desenlenmiş Ders Planı Örneği ---------- 131 

Araştırma İnceleme Yoluyla Öğretim Stratejisi --------------------------------------------------- 137 
Araştırma İnceleme Yoluyla Öğretim Stratejisinin Uygulama İlkeleri ------------------ 137 
Araştırma İnceleme Yoluyla Öğretim Stratejisine Uygun Desenlenmiş  
Ders Planı Örneği ------------------------------------------------------------------------------------ 139 

Öğrenme Stratejileri ve Sınıflandırılması ----------------------------------------------------------- 147 
Öğrenme Stratejileri Uygulama Örnekleri ---------------------------------------------------- 150 

 
 
5. BÖLÜM 

Aslı GÜNDOĞAN - ORCID: 0000-0003-3786-6775 

ÖĞRENME STİLLERİ ------------------------------------------------------------------------------------- 167 
Öğrenme Stili Tanımı ------------------------------------------------------------------------------------ 167 
Öğrenme Stillerinin Öğretme-Öğrenme Sürecindeki Rolü ------------------------------------- 169 
Öğrenme Stillerinin Sınıflandırılması ---------------------------------------------------------------- 171 
Dunn ve Dunn Öğrenme Stilleri Modeli ------------------------------------------------------------ 171 

Öğrenci Özellikleri----------------------------------------------------------------------------------- 172 
Öğretmen Rolleri ------------------------------------------------------------------------------------ 173 
Değerlendirme --------------------------------------------------------------------------------------- 173 
Dunn ve Dunn Öğrenme Stilleri Modeline Uygun Desenlenmiş Etkinlik  
Temelli Ders Planı Örneği ------------------------------------------------------------------------- 174 

Grasha ve Reichmann Öğrenme Stilleri Modeli -------------------------------------------------- 177 
Öğrenci Özellikleri----------------------------------------------------------------------------------- 177 
Öğretmen Rolleri ------------------------------------------------------------------------------------ 178 
Değerlendirme --------------------------------------------------------------------------------------- 178 
Grasha ve Reichmann Öğrenme Stilleri Modeline Uygun Desenlenmiş  
Etkinlik Temelli Ders Planı ------------------------------------------------------------------------ 179 

Kolb Öğrenme Stilleri Modeli ------------------------------------------------------------------------- 182 
Öğrenci Özellikleri----------------------------------------------------------------------------------- 183 
Öğretmen Rolleri ------------------------------------------------------------------------------------ 184 
Değerlendirme --------------------------------------------------------------------------------------- 184 
Kolb Öğrenme Stilleri Modeline Uygun Desenlenmiş Etkinlik Temelli  
Ders Planı Örneği ------------------------------------------------------------------------------------ 185 

Gregorc Öğrenme Stilleri Modeli -------------------------------------------------------------------- 187 
Öğrenci Özellikleri----------------------------------------------------------------------------------- 188 
Öğretmen Rolleri ------------------------------------------------------------------------------------ 189 
Değerlendirme --------------------------------------------------------------------------------------- 189 
Gregorc Öğrenme Stilleri Modeline Uygun Desenlenmiş Etkinlik Temelli  
Ders Planı Örneği ------------------------------------------------------------------------------------ 189 



 

x 

Honey ve Mumford Öğrenme Tercihleri Modeli ------------------------------------------------- 192 
Öğrenci Özellikleri----------------------------------------------------------------------------------- 192 
Öğretmen Rolleri ------------------------------------------------------------------------------------ 193 
Değerlendirme --------------------------------------------------------------------------------------- 193 
Honey ve Mumford Öğrenme Tercihleri Modeline Uygun Desenlenmiş  
Etkinlik Temelli Ders Planı Örneği --------------------------------------------------------------- 194 

Reinert Öğrenme Stilleri Modeli --------------------------------------------------------------------- 197 
Öğrenci Özellikleri----------------------------------------------------------------------------------- 197 
Öğretmen Rolleri ------------------------------------------------------------------------------------ 198 
Değerlendirme --------------------------------------------------------------------------------------- 198 
Reinert Öğrenme Stilleri Modeline Uygun Desenlenmiş Etkinlik Temelli  
Ders Planı Örneği ------------------------------------------------------------------------------------ 199 
 
 

6. BÖLÜM 

Tuğba SELANİK AY - ORCID: 0000-0003-1368-052X 

ÖĞRETİM YÖNTEMLERİ -------------------------------------------------------------------------------- 207 
Anlatım ----------------------------------------------------------------------------------------------------- 207 

Anlatım Yöntemine Uygun Desenlenmiş Ders Planı Örneği ------------------------------ 208 
Tartışma  --------------------------------------------------------------------------------------------------- 210 

Tartışma Yöntemine Uygun Desenlenmiş Ders Planı Örneği ----------------------------- 211 
Problem Çözme  ------------------------------------------------------------------------------------------ 212 

Problem Çözme Yöntemine Uygun Desenlenmiş Ders Planı Örneği ------------------- 213 
Örnek Olay ------------------------------------------------------------------------------------------------- 215 

Örnek Olay Yöntemine Uygun Desenlenmiş Ders Planı Örneği ------------------------- 216 
Yaratıcı Drama -------------------------------------------------------------------------------------------- 218 

Yaratıcı Drama Yöntemine Uygun Desenlenmiş Ders Planı Örneği --------------------- 218 
Gösterip Yaptırma  --------------------------------------------------------------------------------------- 220 

Gösterip Yaptırma Yöntemine Uygun Desenlenmiş Ders Planı Örneği ---------------- 220 
Bilgisayar Destekli Öğretim (BDÖ) ------------------------------------------------------------------- 221 

Bilgisayar Destekli Öğretim Yöntemine Uygun Desenlenmiş Ders  
Planı Örneği------------------------------------------------------------------------------------------- 222 

 
 
7. BÖLÜM 

Hikmet SÜRMELİ - ORCID: 0000-0001-7052-2574 
Mehtap YILDIRIM - ORCID: 0000-0001-7398-8396 

ÖĞRETİM TEKNİKLERİ ---------------------------------------------------------------------------------- 227 
Aktif Öğrenme Teknikleri ------------------------------------------------------------------------------ 227 
Analoji------------------------------------------------------------------------------------------------------- 227 



 

xi 

Analoji Tekniği ile Desenlenmiş Ders Planı Örneği ------------------------------------------ 229 
Altı Şapka Düşünme (de Bono’nun Şapkaları) ---------------------------------------------------- 233 

Altı Şapka Düşünme (de Bono’nun Şapkaları) Tekniği ile Desenlenmiş  
Ders Planı Örneği ------------------------------------------------------------------------------------ 235 

Düşün-Tartış-Paylaş ------------------------------------------------------------------------------------- 238 
Düşün-Tartış-Paylaş Tekniği ile Desenlenmiş Ders Planı Örneği ------------------------ 239 

İstasyon ----------------------------------------------------------------------------------------------------- 241 
İstasyon Tekniği ile Desenlenmiş Ders Planı Örneği ---------------------------------------- 242 

Rol Oynama------------------------------------------------------------------------------------------------ 246 
Rol Oynama Tekniği ile Desenlenmiş Ders Planı Örneği ----------------------------------- 246 
Rol Oynama Kartları -------------------------------------------------------------------------------- 250 
Rol Oynama Özet Tablosu ------------------------------------------------------------------------ 251 

Eğitsel Oyunlar -------------------------------------------------------------------------------------------- 252 
Eğitsel Oyunlar ile Desenlenmiş Ders Planı Örneği ----------------------------------------- 254 

Dedikodu  -------------------------------------------------------------------------------------------------- 256 
   Dedikodu Tekniği ile Desenlenmiş Ders Planı Örneği -------------------------------------- 257 

Akvaryum -------------------------------------------------------------------------------------------------- 260 
Akvaryum Tekniği ile Desenlenmiş Ders Planı Örneği ------------------------------------- 261 

Kartopu ----------------------------------------------------------------------------------------------------- 264 
Kartopu Tekniği ile Desenlenmiş Ders Planı Örneği ---------------------------------------- 265 

Vızıltı -------------------------------------------------------------------------------------------------------- 268 
Vızıltı Tekniği ile Desenlenmiş Ders Planı Örneği -------------------------------------------- 269 

Beyin Fırtınası  -------------------------------------------------------------------------------------------- 272 
Beyin Fırtınası Tekniği ile Desenlenmiş Ders Planı Örneği -------------------------------- 272 

 
 
8. BÖLÜM 

Mustafa ERGUN - ORCID: 0000-0003-4471-6601 
Elif OMCA ÇOBANOĞLU - ORCID: 0000-0002-3691-8273 

OKUL DIŞI ÖĞRENME ----------------------------------------------------------------------------------- 279 
Okul Dışı Etkinlik Sürecinde Öğretmene Yönelik Öneriler ------------------------------------- 282 

Etkinlik Öncesinde Yapılacak Çalışmalar ------------------------------------------------------ 282 
Bürokratik İşlemler----------------------------------------------------------------------------- 282 
Eğitimsel İşlemler ------------------------------------------------------------------------------ 283 

Etkinlik Sırasında Yapılacak Çalışmalar -------------------------------------------------------- 284 
Bürokratik İşlemler----------------------------------------------------------------------------- 284 
Eğitimsel İşlemler ------------------------------------------------------------------------------ 284 

Etkinlik Sonrasında Yapılacak Çalışmalar ------------------------------------------------------ 284 
Eğitimsel İşlemler ------------------------------------------------------------------------------ 284 

Müze Eğitimi ---------------------------------------------------------------------------------------------- 285 
Müzede Eğitim Etkinlikleri Temelli Ders Planı Örneği -------------------------------------- 291 



 

xii 

Bilim Merkezleri ------------------------------------------------------------------------------------------ 297 
Bilim Merkezinde Eğitim Etkinlikleri Temelli Ders Planı Örneği ------------------------- 298 

Okul Bahçeleri -------------------------------------------------------------------------------------------- 306 
Okul Bahçesinde Eğitim Etkinlikleri Temelli Ders Planı Örneği -------------------------- 308 

Planetaryumlar ------------------------------------------------------------------------------------------- 309 
Planetaryumda Eğitim Etkinlikleri Temelli Ders Planı Örneği ---------------------------- 310 

 
 
9. BÖLÜM 

Nil DUBAN - ORCID: 0000-0002-8851-0114 
Bülent AYDOĞDU - ORCID: 0000-0003-1989-608132 

KAVRAM ÖĞRETİMİ ------------------------------------------------------------------------------------ 321 
Kavramlar Arası İlişkinin Önemi ---------------------------------------------------------------------- 321 
Kavramları Nasıl Öğreniriz?  --------------------------------------------------------------------------- 322 
Kavram Haritaları  ---------------------------------------------------------------------------------------- 322 
Kavram Ağları --------------------------------------------------------------------------------------------- 325 

Kavram Haritası ve Kavram Ağı Kullanımına Uygun Desenlenmiş Ders  
Planı Örneği ---------------------------------------------------------------------------------------------------- 326 

Kavramsal Değişim Metni ------------------------------------------------------------------------------ 329 
Kavramsal Değişim Metni Kullanımına Uygun Desenlenmiş Ders  
Planı Örneği  ------------------------------------------------------------------------------------------ 329 

Vee Diyagramı -------------------------------------------------------------------------------------------- 331 
Vee Diyagramı Kullanımına Uygun Desenlenmiş Ders Planı Örneği -------------------- 332 

Yapılandırılmış Grid -------------------------------------------------------------------------------------- 334 
Yapılandırılmış Grid Kullanımına Uygun Desenlenmiş Ders Planı Örneği ------------- 336 

Tanılayıcı Dallanmış Ağaç ------------------------------------------------------------------------------ 337 
Tanılayıcı Dallanmış Ağaç Kullanımına Uygun Desenlenmiş  
Ders Planı Örneği ------------------------------------------------------------------------------------ 338 

Kavram Karikatürleri ------------------------------------------------------------------------------------ 340 
Kavram Karikatürü Kullanımına Uygun Desenlenmiş Ders Planı Örneği -------------- 341 

 
 

10. BÖLÜM 

Ayşe SAVRAN GENCER - ORCID: 0000-0001-6410-152X 
Gül Hanım BORAN - ORCID: 0000-0002-1298-2326 

ÜST DÜZEY DÜŞÜNME BECERİLERİ ÖĞRETİMİ -------------------------------------------------- 347 
Bilimsel Düşünme Becerisi ----------------------------------------------------------------------------- 348 

Bilimsel Düşünme Becerileri ile Desteklenmiş Etkinlik Temelli  
Ders Planı Örneği ------------------------------------------------------------------------------------ 353 
Ek-1: Hileli İzler Etkinliği Öğrenci Çalışma Kâğıdı -------------------------------------------- 356 



 

xiii 

Eleştirel Düşünme Becerisi ---------------------------------------------------------------------------- 359 
Öğrenme Ortamında Eleştirel Düşünme ------------------------------------------------------ 359 
Eleştirel Düşünmede Kullanılan Yaklaşımlar ------------------------------------------------- 361 
Eleştirel Düşünme Becerileri ile Desteklenmiş Etkinlik Temelli  
Ders Planı Örneği ------------------------------------------------------------------------------------ 362 

Problem Çözme Becerisi ------------------------------------------------------------------------------- 364 
Problem Çözme Basamakları --------------------------------------------------------------------- 364 
Problem Çözme Becerileri ile Desteklenmiş Etkinlik Temelli  
Ders Planı Örneği ------------------------------------------------------------------------------------ 365 
Sal Yarışması Etkinliği Öğrenci Çalışma Kâğıdı ----------------------------------------------- 367 

Yaratıcı Düşünme Becerisi ----------------------------------------------------------------------------- 369 
Yaratıcı Düşünme Becerileriyle Desteklenmiş Etkinlik Temelli  
Ders Planı Örneği ------------------------------------------------------------------------------------ 370 
Ek-2: Öğrenme Günlüğü Dereceli Puanlama Anahtarı -------------------------------------- 373 

Analitik Düşünme Becerisi -----------------------------------------------------------------------------  373 
Analitik Düşünme Becerileriyle Desteklenmiş Etkinlik Temelli  
Ders Planı Örneği ------------------------------------------------------------------------------------ 375 

Yansıtıcı Düşünme Becerisi ---------------------------------------------------------------------------- 376 
Yansıtıcı Otobiyografi ------------------------------------------------------------------------------ 377 
Metaforlar -------------------------------------------------------------------------------------------- 378 
Yansıtıcı Düşünme Becerisiyle Desteklenmiş Etkinlik Temelli  
Ders Planı Örneği ------------------------------------------------------------------------------------ 380 
Ek-3: Yansıtıcı Düşünme Seviyesi Dereceli Puanlama Anahtarı-------------------------- 383 

Üst Biliş (Metabilişsel) Düşünme Becerisi ---------------------------------------------------------- 384 
Üst Biliş Düşünme Becerisiyle Desteklenmiş Etkinlik Temelli Ders Planı Örneği --------- 386 
 
 



1. BÖLÜM 
TEMEL KAVRAMLAR 

 

Sibel DAL 
Nilgün TATAR** 

 

 

“Yeni eğitim-öğretim yılımız başladı.”, “Bu işin eğitimini aldım.”, “Coğrafya öğretmeninin 
öğretimi çok iyi.”, “Matematik dersini öğrenmekten keyif alıyorum.”, “Bu konuyu öğret-
mek çok zor.” Bunlar günlük yaşantımızda sıklıkla duyduğumuz hatta kullandığımız cüm-
lelerdir. Peki, bu cümlelerde geçen eğitim, öğrenme, öğretme ve öğretim kavramlarının 
anlamı nedir? Konumuza bu temel kavramları açıklayarak başlayalım. 

 

Eğitim 

Eğitim; yaşam boyu devam eden bir süreçtir. Düşünülenin 
aksine yalnızca okulda değil iş yerinde, markette, evde kı-
saca yaşamın her alanında devam etmektedir. Bu ne-
denle bireyler doğumdan ölüme kadar eğitim ile iç içedir. 
Eğitim ile bireye istendik nitelikte davranış kazandırılabilir 
ya da bireyin davranışları istendik yönde değiştirilebilir. 
Söz gelimi yaşadığımız çevreyi korumak için çevre eğitimi, trafik kurallarına uymak için 
trafik eğitimi ya da aile kurallarını öğrenmek için aile eğitimi alabiliriz. Burada dikkat 
edilmesi gereken nokta, eğitim ile bireye istenilen (istendik) nitelikte davranışlar ka-
zandırmanın amaçlanmasıdır. İstenmedik nitelikteki davranışlar (örneğin küfretme, 
kopya çekme, yalan söyleme) eğitimin hatalı yan ürünü olarak karşımıza çıkabilir (Se-
nemoğlu, 2012). Bireye istendik nitelikteki davranışlar kasıtlı bir başka söyleyişle amaçlı 
ve planlı olarak ya da gelişigüzel başka bir ifadeyle plansız olarak kazandırılabilir.  Söz 
gelimi öğrencilerine yazım kurallarını öğreten bir öğretmen, planlı (kasıtlı); çocuklarına 
bayramlaşmayı öğreten bir anne, plansız (gelişigüzel) bir eğitim verebilir. Ayrıca eğiti-
min temel koşullarından bir diğeri bireyin istendik davranışı kendi yaşantısı yoluyla ka-
zanmasıdır. Yaşantı, bireyin çevresi ile etkileşimi sonucunda elde ettiği deneyimlerdir. 
Bireyde geçici değil, kalıcı izli davranış değişikliği meydana getiren yaşantılar önemlidir. 

                                                             
 Dr. Öğr. Üyesi, Alanya Alaaddin Keykubat Üniversitesi Eğitim Fakültesi Temel Eğitimi Bölümü, Antalya,  
sibel.dal@alanya.edu.tr 
** Prof. Dr., Alanya Alaaddin Keykubat Üniversitesi Eğitim Fakültesi Matematik ve Fen Bilimleri Eğitimi Bölümü, 
Antalya, nilgun.tatar@alanya.edu.tr 

Eğitim yaşama hazırlık 
değil, yaşamın kendisidir 

(John Dewey). 
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Şimdi, buraya kadar değindiğimiz temel kavramları bütünleştirerek eğitimin tanımı ya-
pılabilir. Eğitim, bireyde kendi yaşantısı yoluyla ister kasıtlı ister gelişigüzel olarak isten-
dik nitelikte kalıcı izli davranış değiştirme sürecidir 
(Demirel, 2004; Senemoğlu, 2012).  

Yaşam boyunca tüm alanlarda devam eden eği-
tim, formal ve informal olmak üzere iki biçimde yapı-
labilir. Formal eğitim önceden belirlenen amaçlar 
doğrultusunda planlı programlı yapılan eğitim türü-
dür. Formal eğitim; belirlenmiş bir zaman diliminde, 
resmî bir kurumda, profesyoneller tarafından ger-
çekleştirilir. Birey diploma, sertifika ya da belge ala-
rak formal eğitimini tamamlar. Formal eğitim örgün ya da yaygın eğitim şeklinde verile-
bilir. Örgün eğitimde belli bir yaş grubundaki bireyler önceden planlanmış amaçlar doğ-
rultusunda, okul çatısı altında, kademe kademe ilerleyerek eğitim alırlar. İlkokul, ortao-
kul, lise, üniversitede öğrenciler formal eğitimlerini tamamlarlar. Yaygın eğitim ise yaş 
sınırlaması olmadan, kademe takip etmeden yapılan eğitimdir. Halk eğitim kursları, hiz-
met içi eğitim kursları kişinin kendini geliştirmek için katıldığı, önceden belirlenmiş amaç-
lar doğrultusunda, resmî kurumlarda aldıkları yaygın eğitim örnekleridir. İnformal eğitim 
ise planlı programlı olmayan, gelişigüzel yapılan eğitim türüdür. Farklı zamanlarda, farklı 
mekânlarda informal eğitim olabilir. Profesyoneller tarafından verilmez ve resmî kurum-
larda yapılmaz. Aile, akrabalar, arkadaşlar, çevredeki diğer insanlar bu eğitimin bir parçası 
olabilir. Sözgelimi ailenin çocuklarına sofra kurallarını öğretmesi, arkadaşlarından futbo-
lun kurallarını öğrenmesi ya da televizyon programından bir yemeğin nasıl yapıldığını öğ-
renmesi informal öğrenmedir (Şimşek, 2011).  

 

Öğrenme 

Öğrenmenin evrensel olarak kabul edilen tek bir tanımı yoktur. Ancak öğrenmenin de 
eğitim gibi kimi göstergeleri vardır. Öncelikle öğrenmenin tanımını yapıp daha sonra bu gös-
tergeleri ayrıntılı biçimde açıklayalım. Öğrenme, bireyin kendi yaşantısı yoluyla uzun süre 
kalıcı olarak davranış kazanması ya da davranışını değiştirmesidir. 

Öğrenmenin gerçekleşmesi yeni davranışın kazanılmasını ya da davranışın değiştiril-
mesini içerir. Doğuştan getirilen ve geçici davranışların dışında kalan davranışlar, öğ-
renme ürünü davranışlardır. Sonradan kazanılan davranışlar olarak da adlandırılan öğ-
renme ürünü davranışlar, ödev yapma gibi istenen ya da kopya çekme gibi istenmeyen 
davranışlar olarak ikiye ayrılırlar. Bir başka söyleyişle bireyler olumlu ya da olumsuz dav-
ranışları öğrenebilirler (Sahranç, 2015). Olumlu davranışın öğrenilmesi kadar, öğrenilmiş 
olumsuz bir davranışın değiştirilmesi de öğrenmenin göstergesidir.   

Bir davranışın öğrenilmiş olduğunu gösteren diğer durum ise yaşantı ya da tekrar yo-
luyla kazanılmış olmasıdır. Yaşantı ya da tekrar yoluyla kazanılan davranışın etkisi uzun 
süre kalıcı olarak karşımıza çıkıyorsa bu durum öğrenme olarak tanımlanabilir (Selçuk, 
2001). Söz gelimi karanlık korkusu olan çocuk, karanlıktan korkmayı yaşantı sonucu öğ-
renmiştir. Doğuştan getirilmeyen bu davranışı, söz gelimi çevresinden duyduğu öyküler ya 

Formal eğitim, eğitim kurumla-
rında planlı olarak gerçekleşti-
rilirken, informal eğitim yaşa-
mın içerisinde kendiliğinden 

gerçekleşir. 
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da loş bir odada yatarken gözlemlerinden yaptığı çıkarımları sonucunda öğrenebilir. Öğ-
renme ürünü olan davranışların yaşantı ya da tekrar yoluyla kazanılmış olması onun diğer 
davranışlardan ayrılan özelliğidir.    

Öğrenmenin bir diğer göstergesi davranış değişikli-
ğinin uzun süre kalıcı olması gerekliliğidir. Geçici dav-
ranışlar hastalık, yorgunluk, ilaç ya da alkol gibi mad-
delerin etkisi ile ortaya çıkan ve bu etkenler ortadan 
kalktığında davranışın tekrarlanmadığı davranışlardır. 
Bu davranışlar öğrenilmiş davranış olarak nitelendirile-
mez (Senemoğlu, 2012). Söz gelimi uyurgezer bir bireyin 
yaptığı davranışları uyandıktan sonra tekrar etmemesi 
geçici davranışa örnek olarak verilebilir. Öğrenilmiş davranışların uzun süre kalıcı etkisinin 
olması gereklidir. Örneğin şarkı sözlerini öğrenen çocuğun yıllar sonra şarkıyı yeniden söy-
lemesi öğrenilmiş bir davranıştır.  

Eğitim ve öğrenmenin tanımını birlikte incelendiğinde benzerlikleri olduğu görül-
mektedir. Buna göre eğitimi, bireyde istendik nitelikte öğrenme oluşturma sürecidir, 
biçiminde de tanımlayabiliriz (Senemoğlu, 2012). Unutulmamalıdır ki birey, yalnızca 
okulda değil tüm yaşamı boyunca eğitim sürecinin içerisindedir. 

 

Öğretme 

Öğretme, bireyin öğrenmesini kolaylaştırma, öğrenme sıra-
sında bireye yol gösterme ve yardımcı olmadır. Öğretme sü-
recinde öğrenen ve öğreten arasında etkileşim vardır. Öğ-
renen istenen davranışı kazanacak kişi, öğreten ise bu dav-
ranışı kazanması için ona yardımcı olacak diğer kişidir. Öğ-
retme yalnızca okulda gerçekleşmez. Marangoz ustasının 
çırağına malzeme kullanımını öğretmesi, bir çocuğun arkadaşına bisiklet sürmeyi öğret-
mesi ya da fizik öğretmeninin öğrencisine yansıma kurallarını öğretmesi sırasında bilgi 
sahibi olan kişi, öğrenene yeni davranışın kazandırılmasında yol gösterir. Öğretme için 
kazandırılacak davranışa ilişkin bilgi ve beceri sahibi olunması gereklidir. Ayrıca davranışı 
kazandırma süreci iyi planlanmalıdır. Çünkü bireyde uzun süreli kalıcı izli davranış deği-
şikliği oluşturmak isteniyorsa bunun en iyi ve en kolay nasıl gerçekleştirilebileceğine karar 
verilmelidir (Demirel, 2004; Şimşek 2011, Ün-Açıkgöz, 2007).  

 

Öğretim 

Eğitim ve öğretim kavramları çoğunlukla birbirine karıştırıl-
maktadır. Ancak her ikisi de farklı anlamlara sahiptir. Eğiti-
min tanımına yukarıda yer verilmişti. Öğretim ise okullarda, 
belirlenmiş amaçlar doğrultusunda yapılan planlı programlı 
öğretme etkinliklerinin bütünüdür. Öğretimin eğitim için 
bir araç olduğu söylenebilir. Bireyde istendik yönde davra-
nış değişikliği oluşturmak için amaçlı, planlı ve sistematik etkinlikler yapılarak öğretim 

Öğrenmenin kalıcı izli ol-
ması öğrenenin gereksinim 
ve beklentilerinin karşılan-

masına bağlıdır. 

Öğretim planlı ve  
programlı öğretme  

etkinliğidir. 

Öğretme sürecinde  
bireyin öğrenmesine  

kılavuzluk edilir. 
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2. BÖLÜM 
ÖĞRETİMİ PLANLAMA 

 

Bülent GÜVEN 
 

 

Eğitim ve Öğretimde Planlama  

Gelecek kuşakların sosyal yaşama hazırlanmasında gereksinim duyacağı temel bilgi, 
beceri, yetenek ve kişilik yapısı elde etmesine yardım etme faaliyeti olarak tanımlanan 
eğitim, aynı zamanda bireyin davranışlarında kalıcı izli bir etkilenme sürecine bağlı olarak 
istendik yönde değişim meydana getirme sürecidir. Eğitim gerçekleşme biçimi itibariyle 
formal ya da informal olarak sınıflandırılmaktadır. Bu sınıflandırmada yer alan planlı, pro-
gramlı etkinliklerin gerçekleştiği sürece ise formal eğitim adı verilmektedir. Formal 
eğitimde kuralların belirginliği ve sürecin resmiyet kazanması ise programlar ve onlara 
dayalı olarak öğretmenler tarafından hazırlanan planlar ile mümkün olmaktadır. Okull-
arda uygulanmakta olan öğretim programları, planlama sürecinde öğretmenlerin temel 
yol göstericisidir. Öğretim süreci gerçekleştirilirken izlenen programlar çerçeve olarak be-
lirlenmektedir. Öğretmenler ise sınıflarında öğrencilerinin özelliklerini ve bireysel 
farklılıklarını dikkate alarak esneklik özelliğine uygun biçimde planlarını hazırlamakla 
yükümlüdürler. Öğretmenler etik bir sorumluluk ve yasal gereklilik yönüyle plan hazır-
larken belirlenmiş ilkelere uygun davranmaya özen gösterir ve bu konuda zümre öğret-
menleri ile iş birliği içerisinde bulunurlar. 

Plan; öğretimde, tesadüflerden arındırma aracı olarak görülen bir yazılı doküman aynı 
zamanda öğretmenler için yansıtıcı düşünme özelliklerini geliştirici bir alandır. Öğretmen-
ler ilerleyen hizmet yıllarında önceki yıllardaki deneyimleriyle karşılaştırma yapma fır-
satını yine planlarını inceleme yoluyla elde edebilirler. Zaman yönetimi özellikle öğret-
menlerin mesleğin yalnızca ilk yıllarında değil meslekî yaşamlarının tamamında önemli bir 
yere sahiptir. Zaman yönetimi konusunda yaşanan sorunların ise büyük ölçüde plansızlık 
ya da plan yapmada özensizlik nedeniyle ortaya çıktığı da bilinen bir gerçektir. Bu sorunun 
çözümünde ilkelere uygun, esneklik özelliğine sahip plan yapabilme etkili olacaktır. Plan 
yapma sürecini önemsemeyen, gerçekleştirdiği işlemleri kayıt altına alma konusunda 
yetersizlik gösteren öğretmenlerin yer aldığı sistemlerde istenen nitelik artışının 
sağlanması mümkün olamayacaktır. Planlama, öğretim etkinliklerinin önceden belirlen-
mesini ve sınıf içinde hayata geçirilmesi sürecini kapsaması nedeniyle öğretime yön verir, 
onu şekillendirir. Planlı bir şekilde dersini gerçekleştiren öğretmenlerde kendine güven 
duygusu gelişmekte, böylece hem kendisi için hem de öğrencileri için zamanı etkili şekilde 
kullanabilmektedirler. Bu ünitede sayılan yönleriyle önemi ortaya konmaya çalışılan 
eğitim ve öğretim sürecinde planlama kavramı ve planlama sürecinin nasıl gerçekleştiği, 

                                                             
 Prof. Dr. Çanakkale On Sekiz Mart Üniversitesi Eğitim Fakültesi Temel Eğitim Bölümü, Çanakkale,  
bulentg@comu.edu.tr 
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planlamanın önemi ve gerekliliği, plan yapmanın yararları ve plan türleri başlıklarına yer 
verilmiştir. 

 

Eğitim-Öğretim-Ders Programı 

Program kavramının eğitim ve öğretim sürecinde kullanılmaya başlanması M.Ö. I. yüz-
yıla kadar uzanmaktadır. Roma’da askerlerin yarışta kullandıkları arabaların, üzerinde ta-
kibi sağladıkları dairesel alana verilen “izlenen yol ya da izlence” anlamına gelen Latince 
“curriculum” kelimesinin program geliştirmecilere bu dönemden miras olarak kazandırıl-
dığı ve ilerleyen zamanda bu kavramın giderek öneminin arttığı bilinmekte-
dir (Oliva,1988. Akt: Demirel, 2007). Türkiye’ de program geliştirme çalışmalarına önder-
lik eden Varış’ın eğitim programı kavramına bakışı; eğitim kurumlarının, çocuk, genç ve 
yetişkinler için sağladığı, milli eğitim ve okulun amaçlarının gerçekleştirilmesine dönük 
tüm faaliyetleri kapsayan organize bir yapı şeklindedir (Varış, 1994). Ertürk ise programı 
“yetişek” olarak nitelemekte ve “belirli yaş gruplarındaki öğrencileri belirli bir zaman di-
limi içerisinde yetiştirmeye yönelik düzenli eğitim durumlarının tümü” olarak ifade et-
mektedir (Ertürk, 1982). Bir etkinlik ile ilgili istenen niteliklere ulaşabilmek amacıyla seçi-
len stratejilerin bulunduğu ayrıntılı plan ya da yazılı metin” olarak da ifade edilebilen 
(Ornstein ve Hunkins, 1988. Akt: Demirel, 2007) eğitim programı kavramı, Caswell ve 
Campbell’e (1935) göre, konular listesi olmaktan çok öğrencilerin onlara rehberlik eden 
öğretmenlerin desteği ile edindikleri yaşantıların tümü olarak ifade edilmektedir. 

 Tüm yurttaşları kapsamına alan istendik özellikler kazandırmaya dönük tüm faaliyet-
leri kapsayan eğitim programının kapsamında bulunan öğretim programı kavramı ise, 
belli bir öğretim kurumunda ya da okulda öğrenim gören öğrencilerin istenilen hedefleri 
kazanmaları için planlanan tüm öğrenme-öğretme (okul içi-okul dışı) etkinliklerini kapsa-
yan program olarak değerlendirilmektedir (Tan, 2010). Öğretim programı dört temel öge-
den oluşmaktadır. Bunlar hedef, içerik, eğitim durumu ve değerlendirme olarak sıralan-
maktadır. Hedef kavramı kapsamında öğrenene kazandırılacak istendik nitelikler yer al-
maktadır. Programın kılavuz ögesi olarak değerlendirilebilen hedef kavramı amaç, gaye, 
2005 yılında yenilenen programlarla birlikte kazanım adıyla da bilinmektedir. Bir diğer 
öge içerik ise öğretim programında hedeflere ulaştırmak için uygun biçimde düzenlenmiş 
sistematik şekilde örgütlenmiş konular bütünü düşünülmektedir. Eğitim durumu ya da bir 
diğer adıyla öğrenme-öğretme sürecinde ise, amaçlara ulaşmak için hangi öğrenme-öğ-
retme modellerinin hangi öğretim stratejilerinin, yöntem ve tekniklerinin ayrıca araç ve 
gereçlerinin seçilip kullanılacağı belirtilmektedir. Ölçme-değerlendirme ögesinde hedef - 
davranışların ayrı ayrı test edilip, istendik davranışların ne kadarının kazandırıldığı ve ya-
pılan eğitimin niteliği belirlenmektedir. Öğretim programları okulların programı olarak da 
bilinmektedir. Türkiye’de programların geliştirilmesi ve uygulama süreci hakkında sorum-
luluk sahibi, Milli Eğitim Bakanı’nın en yetkili danışma organı olan Talim Terbiye Kurulu 
Başkanlığı’dır. Öğretim programları öğretim kurumlarında okutulmakta olan belirli disip-
linlerin (derslerin) programlarını kapsamında barındırmaktadır. Bu bağlamda ders prog-
ramlarının başarılı şekilde uygulanması aynı zamanda öğretim programının başarılı olması 
anlamına gelmektedir. Ders programları öğretim programının kapsamında yer almakla 
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birlikte öğretim programından daha fazla ayrıntı 
içerir. İlgili derse ilişkin kazanımlar, kazanımlara 
ulaşmada yardımcı olacak sistematik biçimde 
örgütlenmiş içerik, öğretme-öğrenme etkinlik-
leri önerilerinin yer aldığı eğitim durumları ve 
kazanımlara ulaşma düzeyinin belirlendiği sı-
nama durumları ayrıntılı şekilde yer almaktadır. 
Öğretmenler bu programların güncel haline 
Milli Eğitim Bakanlığı Talim Terbiye Kurulu Baş-
kanlığının resmî web sayfasından (http://mufredat.meb.gov.tr/Programlar.aspx) bunun 
yanı sıra Meslek liselerindeki branş (dal) öğretmenleri öğretim programlarına Milli Eğitim 
Bakanlığı Meslekî ve Teknik Eğitim Programlar ve Öğretim Materyalleri resmî web sayfa-
sından  (http://www.megep.meb.gov.tr/?page=ogretimprogramlari) erişebilmektedir-
ler.  

 

Hedef Davranış/Kazanım Belirleme 

Hedef kavramı Türk Dil Kurumu sözlüğünde, yapılması tasarlanan iş, varılmak istenen yer, 
amaç, nişangâh (www.tdk.gov.tr) şeklinde açıklanmaktadır. Hedefler bir ülkenin politik 
felsefesini yansıtan “uzak hedefler”, öğretim kurumları diğer adıyla okulların işgörüsünü 
açıklayan “genel hedefler” ve okulda öğrencilere belirli bir disiplinin (dersin) niteliklerini 
kazandırmak üzere hazırlanmış olan “özel hedefler” biçimine sıralanmaktadır. Öğretim 
sürecini planlayan öğretmenler kendi dersleri bağlamında ders programlarında yer alan 
özel hedefleri dikkate almak durumundadırlar. Öğretmenlerin kendi derslerinin öğrenme 
öğretme sürecini kılavuzlarken programda belirli ölçütlere uygun olarak seçilmiş ve dü-
zenlenmiş özel hedefleri (kazanımları) izlerler. Hedefler öğrenci özelliklerine uygun, uzak 
ve genel hedeflerle tutarlı, ulaşılabilir ve ekonomik şekilde yazılırlar. Türkiye’de plan ha-
zırlamada 1990’lı yıllarda aşamalı sınıflamaya (Bloom taksonomisi) uygun olarak hedef ve 
davranış yazımı tercih edilmiştir. Bu dönemde öğrencilerin belirlenmiş hedeflere ulaşma-
ları onların göstermeleri gereken davranışlarla (ürün) ifade edilmekteyken 2005-2006 
eğitim öğretim yılından başlayarak uygulamaya konan yenilenen ilköğretim programla-
rıyla davranış (ürün) yazımından vazgeçilmiştir. Bunun temel nedeni öğretmen merkezli 
anlayıştan öğrenciyi merkeze alan anlayışa geçişle açıklanmaktadır. Yenilenen program-
larla birlikte yapılandırmacı yaklaşım uygulamalarına yer verilmiştir. Yapılandırmacı yak-
laşım amaçların davranışsal olarak önceden belirlenmesine karşı çıkmaktadır (Doğanay 
ve Sarı, 2007). Kazanım kavramı yenilenen programlarda öğrencilere öğretim sürecinde 
planlanan etkinliklerin uygulanması sonunda kazandırılması beklenen bilgi, beceri, tutum 
ve değerler olarak nitelendirilmektedir. Kazanımlar; öğretim programlarında sınıf düzeyi, 
ünite numarası ve kazanım numarası temel alınarak numaralandırılmıştır. Kazanımlarla 
ilgili sınırlamalar ve açıklamalar, kazanımı izleyen satırda italik yazı karakteriyle ifade edil-
miştir. Öğretmenlere plan yaparken doğrusal sırada hazırlanmış kazanımların sırasını de-
ğiştirmemeleri konusunda uyarı yapılmış, isterlerse benzer özellik gösteren ve ardışık ge-
len birkaç kazanımı tek kazanım olarak birleştirebilecekleri öneri olarak getirilmiştir.  

 

Türkiye’de programların geliştiril-
mesi ve uygulama süreci hakkında 
sorumluluk sahibi, aynı zamanda 
Milli Eğitim Bakanı’nın en yetkili 

danışma organı olan Talim Terbiye 
Kurulu Başkanlığıdır. 
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3. BÖLÜM 
KURAMLAR VE MODELLER 

 

Mücahit KÖSE 
Çağlin AKILLIOĞLU** 

 

 

Öğrenme-öğretme kuramlarının temel amacı; öğrenmenin ve bu öğrenmeye bağlı gelişi-
min en iyi biçimde gerçekleşmesini sağlamaktır. Bu amacı gerçekleştirmek için oluşturul-
muş ve günümüzde yaygın olarak kullanılan birçok kuram ve model bulunmaktadır. Öğ-
renme-öğretme kuramları arasında öncelik, sonralık ya da bir üstünlük hiyerarşisi bulun-
mamaktadır. Bir öğrenme ortamında öğrenci ihtiyaçları, öğretmen özellikleri, öğretim 
programlarının kazanımları ve içerik başta olmak üzere birçok unsur uygulamada hangi 
öğrenme-öğretme kuramının ya da kuramlarının kullanılacağı konusunda etkiye sahiptir.  

Bu bölümde öğrenme öğretme süreçlerini ele alan çeşitli kuram ve modeller uygula-
maya dayalı bir bakış açısı ile sunularak genel bir bilgi temeli oluşturulması amaçlanmıştır. 
Bölüm içinde yer alan ders planları, bu kuram ve modellerin öğrenme ortamının gereksi-
nimleri doğrultusunda nasıl kullanılıp, örgütlenebileceği konusunda örnek olarak kullanı-
labilir.    
 

Yapılandırmacı Öğrenme Kuramı 

Davranışçılık gibi öğretmen merkezli yaklaşımlara bir 
tepki olarak ortaya çıkan yapılandırmacılık; felsefeden 
eğitime, geniş bir yelpazede kabul gören ve kullanılan 
bir kavramdır. Yapılandırmacı yaklaşımın temelleri Pia-
get ve Vygotsky’nin çalışmaları ile atılmış, Bartlett, Bru-
ner, Gestalt akımı ve Dewey’in çalışmaları da bu yakla-
şımın gelişmesine önemli katkılarda bulunmuştur 
(Woolfolk, 2001). Yapılandırmacılık, bünyesinde sayısız 
akımı barındırır. Eğitim alanında en fazla etkili olan 
akımlar; Piaget, Dewey ve Bruner’in çalışmalarına daya-
nan bilişsel yapılandırmacılık, Vygotsky ve Dewey’in ça-
lışmalarına dayanan sosyal yapılandırmacılık ve Von 
Glasersfeld’in çalışmalarına dayanan radikal yapılandır-

                                                             
 Doç. Dr., Alanya Alaaddin Keykubat Üniversitesi Eğitim Fakültesi Matematik ve Fen Bilimleri Eğitimi Bölümü, 
Antalya, mücahit.kose@alanya.edu.tr 
** Arş. Gör. Dr., Kütahya Dumlupınar Üniversitesi Eğitim Fakültesi Temel Eğitim Bölümü, Kütahya,  
caglin@gmail.com 

Yapılandırmacı yaklaşımla il-
gili en zorlayıcı nokta bilgiye 
ve bilginin edinilmesine ait 
bir yaklaşımın uygulamada 
öğretime ait (pedagojik) bir 
yaklaşıma dönüşmesidir. Bu 
açıdan uygulamada karşılaşı-

lan en genel hata, yapılan-
dırmacı bir öğretim orta-

mında öğretmenin öğrenci-
lere doğrudan hiçbir bilgi 
vermeyeceği yanılgısıdır. 
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macılıktır. Yapılandırmacılık buluş ve araştırma incelemeye dayalı öğretim stratejileri, iş-
birlikli öğretim yöntemi gibi öğrenci merkezli, öğrencinin bilgiyi kendi deneyim ve dü-
şünme süreçleri sonucunda anlamlandırdığı görüşüne dayanan tüm öğretim yöntemlerini 
tek bir felsefî çatı altında toplar.  

 

Yapılandırmacı Öğrenme Modeli Nedir ve Niçin Kullanılır? 

Bir öğrenme modeli olarak yapılandırmacılığı anlamak için öncelikle bilginin doğasını açık-
lamaya çalışan felsefî bir yaklaşım olarak (epistemolojik olarak) yapılandırmacılığın ne ol-
duğunu anlamamız önemlidir. Yapılandırmacı yaklaşım; bilgiyi keşfedilen ve aktarılan ger-
çekler olarak görmek yerine, insanların kültürel ve sosyal yapılara ait söylem içinde oluş-
turduğu anlamlandırma sürecinde açığa çıkan, gelişen, nesnel olmayan, kendi kendine 
şekil alabilen yapılandırılmış açıklamalar olarak tanımlar (Fosnot, 2013). Bu yaklaşıma 
göre; öğrenme, bireyin kontrolünde gelişen hali hazırda sahip olunan bilgiler ile yeni kar-
şılaşılan bilgiler arasındaki tutarsızlıkları anlamlandırma çabası ve bu çaba sonucunda bi-
reyin çevresindeki dünya ile ilgili olarak yeni bakış açıları edinme durumu olarak açıkla-
nabilir. Bir öğrenme modeli olarak yapılandırmacılık geleneksel yaklaşımdan oldukça fark-
lıdır.  

Yapılandırmacı modeli kullanan bir öğretmen bilginin öğrencilere birebir aktarılama-
yacağını, öğretilen kavramlarla ilgili olarak öğrencinin öğretmenle aynı anlayış ve düşün-
celere sahip olamayacağını, bir kavramın birbirinden bağımsız parçalara ve temel beceri-
lere indirgenip öğrencilere kavratılamayacağını öngörür (Fosnot, 2013). Yapılandırmacı 
öğrenme modeli öğretim ortamında, öğrencilerin belli bir bağlamda doğru kurgulanmış 
anlamlı deneyimler yaşaması gerektiğini savunur. Bu deneyimler yoluyla öğrencilere öğ-
renilen materyalle ilgili sorular sorma, kavramlar arasındaki ilişkileri ortaya çıkarma, sahip 
oldukları fikirleri ve oluşturdukları modelleri sorgulama, yorumlama ve savunma fırsatları 
verilmelidir. Yapılandırmacı modelde; sınıf ortamı öğrencilerin oluşturduğu küçük toplu-
luğun öz-eleştiri ve yorumlar yaptığı, bilgi ile doğrudan etkileşim içinde olduğu, demok-
ratik olarak hareket ettiği bir ortam halini alır. Bu ortamda öğretmen her şeyi bilen bir 
otorite figürü olmaktan çıkar, öğrencilerin öğrenme ortamında anlamlı deneyimler yaşa-
malarını ve kendi anlamlandırma süreçleri sonunda bilgiye ulaşmalarını sağlayan bir yol 
gösterici rolünü üstlenir. Yapılandırmacı öğrenme modelinde öğretmen; bilgiyi sunarken 
öğrencilerin bu bilgiyi kendi deneyim ve düşünce süreçleri içinde anlamlandıracağını bi-
lerek onların önceki bilgi ve deneyimlerini yeni öğrenilenlerle ilişkilendirmeye çalışmalı-
dır.  

Kısacası yapılandırmacı öğretim ortamında her şey öğrenci göz önünde bulundurula-
rak düzenlenir. Öğrencilerin deneyimleri, bilgi ve beceri düzeyleri her sınıf ortamında 
farklı olacağından yapılandırmacı öğretim modeli öğretim programının öğrenciler tarafın-
dan yönlendirilmesine izin verir. Öğrencilerin kendi yaşantı ve deneyimlerini paylaşabile-
cekleri, sosyal becerilerini geliştirecek bir sınıf ortamı oluşturur ve öğrenme sürecini 
zevkli hale getirir. Öğrencilerin soru sormasını, farklı görüş ve düşüncelerini paylaşmasını 
sağlayan, eleştiri ve yorumları teşvik eden bu ortam öğrenmenin kalıcılığını da sağlar. Öğ-
renciler yapılandırmacı öğretim ortamında aktif olarak düşünmeyi ve anlamayı öğrenir. 
Ayrıca öğrenilen bilgileri farklı durum ve içerikler için kullanma fırsatı yakalarlar. Öğrenci 
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kendi öğrenme sürecinde sorumluluk alır ve süreci sahiplenir. Gerçek dünyada karşılaşı-
lan durumlar için öğrencinin doğal merakını açığa çıkarır ve kullanmasını sağlar. Öğrenci-
lerin hem sosyal hem de iletişim becerilerini geliştirir. 

 

Tablo 1 
Yapılandırmacı sınıf ortamını geleneksel sınıf ortamından ayıran kesin çizgiler 

GELENEKSEL SINIF YAPILANDIRMACI SINIF 

Temel beceriler vurgulanarak öğrenme prog-
ramı bölümler halinde sunulur. 

Önemli kavramlar belli bölümler oluşturacak 
şekilde öğrenme programı bir bütün olarak su-
nulur.  

Belirlenmiş öğretim programına sıkı sıkıya 
bağlı kalınması istenir. 

Öğrencilerin soruları doğrultusunda öğrenme 
programı yönlendirilir.  

Öğretim programında yer alan etkinlikler ağır-
lıklı olarak ders kitaplarına ve çalışma kitapla-
rına dayanır.  

Öğretim programında yer alan etkinlikler ağır-
lıklı olarak birincil veri kaynakları ve düzenle-
nebilen materyallere dayanır. 

Öğrenciler öğretmen tarafından şekillendirile-
cek boş levhalar olarak görülür. 

Öğrenciler yaşadıkları dünyaya ilişkin kuram-
ları olan düşünürler, “bilişsel çıraklar” olarak 
görülür. 

Öğretmenler genelde geleneksel bir yaklaşım 
sergiler. Bilginin kaynağı öğretmendir. 

Öğretmen öğrencilerle etkileşim kurar ve öğ-
renci merkezli bir yaklaşım gösterir. Öğretmen 
yol göstericidir.  

Öğrenmenin gerçekleştiğini anlamak için öğ-
retmen öğrencilerin sorulara doğru olarak ka-
bul edilen cevaplar vermesini ister.  

Öğretmenler öğretilen kavramlarla ilgili anla-
yışlarını belirlemek için öğrencilerin bakış açı-
larını ortaya çıkarmaya çalışır ve bu anlayışları 
gelecek derslerde işlenecek kavramlarla ilişki-
lendirmeye çalışır. 

Değerlendirme süreci öğretim sürecinden ayrı 
tutulur ve değerlendirme genellikle öğrenilen-
lerin test edilmesi ile gerçekleşir.  

Öğretim ve değerlendirme süreci bir bütün-
dür, değerlendirme etkinlik boyunca öğrenci-
nin ve öğrenme sürecinin gözlemlenmesi ile 
gerçekleşir. 

Öğrenciler genellikle yalnız çalışır. Öğrenciler genellikle grup halinde çalışır. 

 

Yapılandırmacı Öğrenme Modeli Öğrenme Öğretme Sürecini Desenleme 

Uygulama İlkeleri 

Yapılandırmacı öğrenme ve öğretme ortamını hazırlanırken dikkat edilmesi gereken altı 
aşama bulunmaktadır (Brooks ve Brooks, 1999; 2001):  

Durum: Öğrenme ortamında öğrencilerin açıklaması için nasıl bir durum oluşturulacağı 
belirlenmelidir. Bu bir problem, deney, senaryo ya da benzeri bir etkinlik olabilir. Önce-
likle öğrencilere bu durumla ilgili süreç açıklanmalıdır. Öğretmen; problem çözme, soru 
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4. BÖLÜM 
ÖĞRETİM-ÖĞRENME STRATEJİLERİ 
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Strateji genel anlamda hedeflere ulaşmak için izlenmesi gereken yol anlamında kullanıl-
maktadır. Öğretim stratejisi ise bir dersin önceden belirlenen hedeflerine ulaşılabilmesi 
için bireyin bilişsel, duyuşsal ve psiko-motor gelişim alanları da dikkate alınarak çeşitli 
yöntemlerin ve tekniklerin bir arada kullanılması anlamına gelmektedir. Öğretim strate-
jisi, bir dersin uygulaması sırasında gerçekleştirilecek sınıf içi etkinliklerin belirlenmesin-
den, bu etkinliklerin nasıl uygulanması ve değerlendirmenin nasıl yapılması gerektiğine 
karar vererek öğretime yön vermektir. Başka bir ifadeyle öğretim stratejisi; öğretim he-
deflerine ulaşmak amacıyla izlenmesi gereken sistematik bir yoldur (Kemertaş, 2001). He-
def davranışın kazandırılmasında seçilen strateji, yöntem ve teknik önem taşır. Öğretmen 
hedef davranışın nitelik ve niceliğine bakarak strateji, yöntem ve tekniği belirler. Strateji, 
yöntem ve teknik arasındaki ilişki aşağıda tabloda yer almaktadır: 

 

Tablo 1. Strateji, Yöntem ve Teknik İlişkisi 

Hedef Davranış  
Niteliği 

Strateji Yöntem Teknik 

Ezberleme, tanıma, 
hatırlama 

Sunuş Düz anlatım,  
gösterip yaptırma 

Dedikodu, kartopu, 
gösteri  

Keşfetme, kavram, ilke 
ve genellemelere 
ulaşma, problem 
çözme  

Buluş Tartışma, örnek 
olay 

Altı şapka düşünme, 
istasyon, akvaryum, 
beyin fırtınası, ana-
loji 

İlkeleri kullanma, 
problem çözme, karar 
verme, uygulama 

Araştırma 

inceleme 

Problem çözme   Drama, rol yapma, 
düşün-tartış-paylaş 

                                                             
 Prof. Dr., Alanya Alaaddin Keykubat Üniversitesi Eğitim Fakültesi Matematik ve Fen Bilimleri Eğitimi Bölümü, 
Antalya, kadir.bilen@alanya.edu.tr 
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Bilişsel öğrenme kuramlarına dayalı olarak birçok öğretim stratejisi (modeli) ortaya 
konulmuştur. Bunlardan en önemlileri Tablo 1’de görüldüğü gibi Buluş Yoluyla Öğretim, 
Sunuş Yoluyla Öğretim ve Araştırma İnceleme Yoluyla Öğretim stratejileridir. Öğretmen 
dersi planlama ve uygulama sürecinde öncelikle kazanım ve içeriği göz önünde bulundu-
rarak stratejiyi belirlemelidir. Daha sonra stratejiye uygun yöntem ve tekniklerle öğren-
ciyi daha aktif hâlâ getirir.  

Öğrenmede karşılaşılan temel sorunlardan biri, öğrencilerin öğrenme öğretme süre-
cinde ve okul dışında uzun süreler çalışmalarına karşın istedikleri başarıya ulaşamamala-
rıdır. İyi bir öğrenme, öğrencilere nasıl öğreneceklerini, düşüneceklerini, hatırlayacakla-
rını ve kendilerini nasıl motive edeceklerini anlamayı içerir (Weinstein ve Mayer, 1983). 
İyi bir öğrenmenin gerçekleşmesinde, öğrencilerin kendilerinin nasıl daha iyi ve daha ve-
rimli biçimde de öğrendiklerinin farkında olmaları gerekmektedir. Bu nedenle öğrencile-
rin etkili öğrenme stratejilerini öğrenmeleri önemlidir. Öğrenilecek olan bilginin olgu, 
kavram, işlem ya da ilke olması, kullanılacak öğrenme stratejisinin türünü etkileyebileceği 
düşünülmektedir. Öğrenciler her öğrenme durumu için farklı öğrenme stratejileri kulla-
nabilirler. Bu durum öğrencilerin kullandıkları öğrenme stratejilerini çeşitlendirir. Farklı 
öğrenme stratejileri kullanabilen ve öğrenme durumlarına göre yeni öğrenme stratejileri 
geliştirebilen öğrenciler kendi kendine ve etkili biçimde öğrenebilir (Tunçer, 2007). Öğ-
rencilerin akademik başarıları, büyük ölçüde kendi öğrenmelerinin farkında olmalarına ve 
kendi öğrenmelerini yönlendirebilmelerine bağlıdır. Bu durum, ilköğretimden başlanarak 
öğrenme stratejilerinin öğretiminin gerekliliğini ve önemini ortaya koymaktadır (Sene-
moğlu, 2003). Özetle etkili bir öğrenme ve öğretim için gerek öğretmenin belirleyeceği 
öğretim stratejileri gerekse öğrencinin kullanacağı öğrenme stratejileri öğrenme öğretme 
sürecinin önemli bileşenleridir. 

 

Öğretim Stratejileri 

Sunuş Yoluyla Öğretim Stratejisi 

Sunuş yoluyla öğretim stratejisi Ausubel’in anlamlı öğrenme kuramına dayanmaktadır. 
Ausubel’e göre öğrenme ancak zihinde anlamlı bir biçimde yapılandırılırsa gerçekleşecek-
tir. Kişinin bilgiyi zihninde anlamlı bir biçimde yapılandırması için ise her şeyi denemesine 
veya bizzat yapmasına gerek yoktur. Çünkü bunları yapacak yeterince vakti yoktur. Söz 
gelimi bir biyolog olan Mendel, yavruların anne veya babasına benzemesinin bilimsel ola-
rak izah edilip edilemeyeceği üzerine çalışmış ve bunu anlamak için bir dizi deney gerçek-
leştirmiştir. Mendel’in yaptığı bu çaprazlama deneyler onun yıllarını almış, ünlü biyolog 
farklı bitki türleri üzerinde gerçekleştirdiği deneylerde onların kalıtsal özelliklerinin yavru 
nesillere aktarımında nelerin rol oynadığını incelemiştir. Gen aktarımı konusunu öğren-
mek isteyen bir öğrencinin, Mendel’in yaptığı bu çaprazlama deneyleri yapacak kadar 
vakti olmayacaktır. Sunuş yoluyla öğrenme stratejisinin önemi burada ortaya çıkmakta-
dır. Çünkü Ausubel’e göre öğrenmenin anlamlı bir şekilde bireyin zihninde yapılandırıla-
bilmesi için bilginin birey tarafından bulunmasına gerek yoktur. Ona göre bireye anlamlı 
bir şekilde sunulduğu zaman da anlamlı öğrenme gerçekleşecektir (Senemoğlu, 2003).  
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Sunuş yoluyla öğrenme stratejisi bu yönüyle tüm-
dengelimsel bir özellik taşımaktadır. Öğrenciye yeni 
karşılaştığı kavramlar önceden bildiği kavramlarla iliş-
kilendirilmek suretiyle sunulur ve kısa bir zaman dilimi 
içinde öğrencinin bilgiyi edinmesi sağlanır. Buluş yo-
luyla öğrenme stratejisi ile temel farkı ise burada or-
taya çıkmaktadır. Nitekim buluş yoluyla öğrenme stra-
tejisinde öğrencinin çeşitli uygulamalar yapmak sure-
tiyle bilgiye kendisinin ulaşması hedeflenir,  bu yö-
nüyle tümevarımsal bir yol izlenir. Sunuş yoluyla öğ-
renme stratejisinde ise kavram önce öğrenciye sunu-
lur, daha sonra uygun örnekleme yöntemleriyle öğren-
cinin bu bilgiyi anlamlı bir şekilde zihninde yapılandır-
ması beklenir. 

Sunuş yoluyla öğrenme stratejisi daha öğretmen merkezli bir yapıya sahiptir. Sunuş 
yoluyla öğrenme stratejisine göre önemli olan bir stratejinin ya da yöntemin öğretmen 
merkezli olup olmadığından çok öğrenciye bilginin nasıl sunulduğudur. Nitekim en öğ-
renci merkezli yöntemlerde de öğretmenin önemi yadsınamayacak kadar önemlidir. Öğ-
retmen olmadan öğrencinin bilgilere organize bir biçimde ulaşması ve onları aşamalı bir 
şekilde öğrenmesi mümkün olmayabilir. 

Ausubel’e göre öğrenme anlamlı, ezber ve buluş olmak üzere üç farklı biçimde ger-
çekleşir. Ancak ezber yapmak zihinde anlamlı öğrenmeyi gerçekleştirmeyecek ve yalnızca 
kitaptan okunulan ya da öğretmenden duyulan cümlelerin tekrar edilmesi olacaktır. Ez-
berlemede önceki kavramlarla yeni kavramlar arasında ilişkilendirme söz konusu değildir.  

Sunuş yoluyla öğretim stratejisinin temel özellikleri şu şekildedir (YÖK/Dünya Bankası, 
1997): 

• Öğrenmenin gerçekleşmesinde ön bilgilerle yeni bilgilerin anlamlı bir şekilde zi-
hinde yapılandırılmış olması önemlidir. Bu gerçekleşmezse anlamlı öğrenme ger-
çekleşmeyecektir. 

• Her bilimsel disiplinde disiplinin ilgili kavramları arasında belirli bir hiyerarşik dü-
zen vardır. Öğrenmede bu hiyerarşik düzen dikkate alınmalı, temel kavramlar 
zihinde tam yer edinmeden üst düzey kavramlara geçilmemelidir. 

• Öğrencinin yeni karşılaştığı kavram önbilgileri ile çelişiyorsa öğrenci yeni kavramı 
öğrenmeye ilişkin bir direnç gösterecektir. Bu nedenle öğrenmenin gerçekleş-
mesi için öğrencinin zihninde var olan olası kavram yanılgıları belirlenmeli ve gi-
derilmelidir. 

• Kavramların öğretilmesinde tümgendelimsel yaklaşım benimsenmelidir. Ausu-
bel’in bu anlayışı “kavram/ilke → örnek/etkinlik” yöntemi olarak da tanımlan-
maktadır. 

 

  

Sunuş yoluyla öğretim strate-
jisinde öğrencilerin ön öğren-
meleri ve yaşantıları ile yeni 

öğrenmeleri ilişkilendirilerek, 
öğrencilere bol miktarda ör-

nek verilmelidir. 
Genel ilke ve kavramlardan 
işe başlanır ve giderek daha 
ayrıntılı bilgilere yer verilir. 

Genelden özele giden aşamalı 
bilgiler verilmelidir. 

 



 

163 

KAYNAKLAR 
 

Açıkgöz, K. (1998). Etkili öğrenme ve öğretme. Kanyılmaz Matbaası, İzmir. 

Arends, R. I. (1998). Resource handbook, learning to teach (4. Edition). Boston, MA: McGrow-Hill. 

Aydın, S., & Demir, T. (2014). Öz-düzenlemeli öğrenme. Pegem Akademi, Ankara. 

Bilen, M. (2006). Plandan uygulamaya öğretim. Anı Yayıncılık, Ankara. 

Bozkurt (2007) Lise-1 tarih dersinde uygulanan farklı öğrenme stratejilerinin öğrencilerin başarıla-
rına ve öğrenilenlerin kalıcılığına etkisi, Yayınlanmamış doktora tezi, Gazi Üniversitesi, An-
kara. 

Cebesoy, Ü. B. (2009). Fen eğitiminde anlamlandırma ve örgütleme stratejileri kullanımının öğren-
cilerin akademik başarı, tutum ve kavram öğrenmelerine etkisi. Yayınlanmamış yüksek li-
sans tezi, Marmara Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü, İstanbul. 

Cooke, S. (2001). Collaborative learning and learning to learn improving schools. 4, (36). 20.11.2017 
tarihinde http://imp.sagepub.com/content/4/2/36 adresinden alınmıştır.  

Çalışkan (2010) Öğrenme stratejileri öğretiminin yürütücü biliş bilgisine, yürütücü biliş becerilerini 
kullanmaya ve başarıya etkisi, Yayınlanmamış doktora tezi, Selçuk Üniversitesi, Konya. 

Demirel, Ö. (2008). Öğretim ilke ve yöntemleri: Öğretme Sanatı, PegemA Yayınevi, Ankara. 

Erdem, A. R. (2005). Öğrenmede etkili yollar: Öğrenme stratejileri ve öğretimi, İlköğretim-Online, 
4(1), 1-6. 

Güven, M. (2008). Development of learning strategies scale: study of validation and reliability. 
World Applied Sciences Journal, 4, (1), 31-36.  

Harmanlı, Z. (2000), Öğrenme stratejileri (etkili öğrenme eğitimi), Dokuz Eylül Üniversitesi, Buca 
Eğitim Fakültesi, İzmir. 

Hartley, J. (1998) Learning and studying. A research perspective. London: Routledge. 

Jacobsen, D., P. Eggen, D. Kauchak and C. Dulaney (1985). Methods for teaching: A skills approach. 
Colombus, Ohio: Bell and Howell. 

Karakoç, Ş. (2003). Öğretme stratejilerinin öğrenme stratejileri kullanımına etkisi, Yüksek Lisans 
Tezi, Ankara Üniversitesi, Ankara. 

Karasar, N. (2005). Bilimsel araştırma yöntemi. 15. Baskı. Nobel Yayın Dağıtım, Ankara. 

Kemertaş, İ. (2001). Uygulamalı genel öğretim yöntemleri: Öğretimde planlama ve değerlendirme 
(4. bs.). İstanbul: Birsen Yayınevi. 

Martin-Hansen, L (2002). Defining inquiry. The Science Teacher, 69(2), 34-37. 



 

164 

MEB. (2004). İlköğretim fen ve teknoloji dersi (6.,7. ve 8. sınıflar) öğretim programı. Talim ve Terbiye 
Kurulu Başkanlığı, Ankara. 

MEB. (2014). Fen bilimleri dersi öğretim programı. Talim ve Terbiye Kurulu Başkanlığı, Ankara. 

MEB. (2016). Fen bilimleri dersi öğretim programı. Talim ve Terbiye Kurulu Başkanlığı, Ankara. 

Özcan, B. N. ve Türnüklü, E. (2013). Buluş yoluyla öğrenme yönteminin ilköğretim öğrencilerinin 
geometrik düşünme düzeylerine etkisinin incelemesi, Batı Anadolu Eğitim Bilimleri Dergisi 
(BAED), 4 (7), 29-45. 

Özer, B. (1998). Eğitim bilimlerinde yenilikler. A. Hakan (Ed.) Öğrenmeyi öğretme (ss.147-164) Es-
kişehir: Anadolu Üniversitesi Açık Öğretim Fakültesi Yayınları. 

Özer, B.(2002). İlköğretim ve ortaöğretim okullarının eğitim programlarında öğrenme stratejileri. 
Eğitim Bilimleri ve Uygulama. 1, (1):17-32. 

Özkal, N.ve Çetingöz, D. (2006). Akademik başarı, tutum ve öğrenme stratejilerinin kullanımı. Ku-
ram ve Uygulamada Eğitim Yönetimi, 46, 259-275. 

Öztürk, B.(1995). Genel öğrenme stratejilerinin öğrenciler tarafından kullanılma durumları, Doktora 
Tezi, Gazi Üniversitesi Sosyal Bilimler Enstitüsü, Ankara. 

Schunk, D. H. (2001). Social cognitive theory and self-regulated learning. In B.J. Zimmerman & D.H. 
Schunk, (Eds). Self-regulated learning and academic achievement (2nd edition). Mahwah, 
NJ: Lawrence Erlbaum. 

Senemoğlu, N (2003). Gelişim öğrenme ve öğretim: Kuramdan uygulamaya. Ankara: Gazi Kitabevi. 

Sönmez, V. (2008). Öğrenme ilke ve yöntemleri, Anı Yayıncılık, Ankara. 

Subaşı, G. (2002). Bilgiyi işleme kuramı, Gelişim ve öğrenme. Ulusoy, A. (Ed.) Anı Yayıncılık, Ankara. 

Sünbül, A.M. (1998). Öğrenme stratejilerinin öğrenci erişi ve tutumlarına etkisi, Doktora Tezi, Ha-
cettepe Üniversitesi Sosyal Bilimler Enstitüsü, Ankara. 

Tunçer, B. K. (2007). Öğretimde öğrenme stratejileri kullanımının öğrencilerin akademik başarıları, 
hatırda tutma düzeyleri ve derse ilişkin tutumları üzerindeki etkisi. Yayınlanmamış yüksek 
lisans tezi, Çanakkale Onsekiz Mart Üniversitesi Sosyal Bilimler Enstitüsü. 

Uludağ, Ö. (2003). İlköğretim beşinci sınıf sosyal bilgiler dersinde araştırma- inceleme yoluyla öğre-
tim ve geleneksel öğretimin akademik başarıya etkisi. Yayımlanmamış yüksek lisans tezi, 
Çukurova Üniversitesi, Adana. 

YÖK/DÜNYA BANKASI. (1997). Fizik öğretimi. Milli Eğitimi Geliştirme Projesi. 

Weinstein, C.E. & Mayer, R.E. (1983). The teaching of learning strategies. Innovation Abstract, 
5(32). 

Weinstein, C.E. & Mayer, R.E. (1986). The teaching of learning strategies. (Editör: M.C.Wittock). 
Handbook of Research on Teaching. New York: Maccmillan Company, 315-327. 

  



 

165 

Zimmerman, B. J. (1998). Developing self-fulfilling cycles of academic regulation: An analysis of 
exemplary instructional models. In D. H. Schunk & B. J. Zimmerman (eds.), Self-regulated 
learning: from teaching to self-reflective practice (ss. 1–20) İçinde, New York, NY: The Guil-
ford press. 

Zimmerman, B. J.,(2001). Theories of self-regulated learning and academic achievement: an over-
view and analysis, (ed. Barry J. Zimmerman and Dale H. Schunk), Self-Regulated Learning 
and Academic Achievement Theoretical Perspectives, Lawrence Erlbaum Associates, USA. 

  



5. BÖLÜM 
ÖĞRENME STİLLERİ 

 

Aslı GÜNDOĞAN 
 

 

Öğrenme stilleri, öğretimin öğrencilerin gereksinimlerine yanıt verecek biçimde düzen-
lenmesi bakımından oldukça önemlidir. Bilindiği gibi sınıf ortamındaki öğrencilerin öğ-
renme özellikleri birbirinden farklıdır ve her biri farklı strateji, yöntem ve tekniklere ge-
reksinim duyabilmektedirler. Bu gereksinim, onların bilişsel, duyuşsal, sosyal, motor ve 
dil gelişim özelliklerinin farklılaşmasından kaynaklanmaktadır. Dolayısıyla öğrenme stille-
rine dayalı öğretim, öğrencilerin gereksinim duydukları biçimde öğrenmelerine, öğrenme 
ortamında kendilerini etkin hissetmelerine ve kendi öğrenme sorumluluklarını almalarına 
olanak sağlamaktadır. Bu bağlamda öğrenme stillerinin öğretme-öğrenme süreçlerinde 
işe koşulması, gerek öğrencilerin öğrenmeye yönelik özelliklerinin farkına varmaları ge-
rekse bağımsız ve anlamlı öğrenmeyi gerçekleştirebilmeleri bakımlarından öğretmenlere 
kolaylık sağlayacaktır. 

 

Öğrenme Stili Tanımı 

 

Bilim ve teknolojinin hızla geliştiği günümüzde kendi öğrenmesinden sorumlu olan ve 
bunu yaşam boyu sürdürebilen bireylerin yetiştirilememesi, eğitimin temel sorunların-
dandır. Öğrenenin öğrenme süreçlerine yönelik farkındalığı, onu öğrenmenin merkezine 
alan bir eğitim anlayışı ile geliştirilebilmektedir. Öğrenci merkezli eğitim, gerek bireylere 
öğrenmek istediklerini seçme hak ve sorumluluğu verirken gerekse kendisine en uygun 
yöntemlerle öğrenme etkinliğine etkin olarak katılma olanağı sağlamaktadır (Oktay, 
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2010). Dolayısıyla öğrenenin kendine uygun yöntemleri seçmesinde onun öğrenmeye yö-
nelik özellikleri etkili olmaktadır. Öğrenmeye yönelik olarak bu özellikler, bireylerin sahip 
oldukları öğrenme stilleriyle açıklanmaktadır.    

İlk olarak Rita Dunn tarafından 1960 yılında kullanılan (Babadoğan, 1995’ten aktaran 
Güven, 2004) öğrenme stili kavramı, bireysel farklılığı ifade eden en önemli kavramlar-
dandır (Ekici, 2002) ve birçok bilim insanı tarafından de-
ğişik biçimlerde tanımlanmıştır.  

Dunn ve Dunn (1993) öğrenme stilini, öğrenenin 
karşılaştığı yeni ve karmaşık bilgiler üzerinde derinle-
mesine düşünmesiyle başlayan bilgiyi edinme ve işleme 
yolu olarak açıklamaktadır. Bu tanıma göre birey yeni 
bilgiyi kendine özgü bilişsel süreçleri yardımıyla içselleş-
tirmekte ve var olan diğer bilgilerle birleştirerek öğre-
nebilmektedir. Kolb, öğrenme stillerini geliştirdiği de-
neyimsel öğrenme kuramına dayalı olarak belirlemiş ve 
“bireyin bilgi alma ve işleme sürecinde tercih ettiği yollar” olarak tanımlamıştır (Jonassen 
ve Grabowski, 1993). Gregorc’a göre (1979) öğrenme stili, bireyin içinde bulunduğu çev-
reden nasıl öğrendiğini ve çevreye uyum sağlama biçimini belirten ayırt edici davranışlar-
dır. Başka bir deyişle, bireyin öğrenme stillerinin belirlenmesi ve biçimlenmesinde birey-
sel özellikler yanında sosyal bağlam da etkili olabilmektedir. Reinert (1976) ise öğrenme 
stilini bireyin bilgiyi alma, anlama, hatırlama ve yeni durumlarda kullanma sürecinde kul-
landığı en etkili öğrenme yolu olarak tanımlamıştır. Yine, Demirel’e (2005) göre öğrenme 
stili, çevresel ve kalıtsal özellikler çerçevesinde biçimlenen, bireyin en etkili biçimde öğ-
renmesine olanak veren bilişsel, duyuşsal ve psikolojik davranışların tümüdür. Bu tanım-
lardan da görüldüğü gibi bilim insanları öğrenme stili kavramının farklı boyutlarına vurgu 
yapmışlardır. Özetle öğrenme stili;  

 Bireyin yeni bilgiyi kendi doğasına uygun hale getirerek öğrenmesiyle açıklana-
bilir. 

 Bireyin doğuştan getirdiği özelliklerinin yanında yaşadığı çevreyle olan etkileşimi 
bağlamında biçimlenir.  

 Bireysel farklılıkları temele aldığı için kişiden kişiye göre değişebilir.  
 Bireyin kendi öğrenme özelliklerini tanımasına ve bu özellikleri öğretme-öğ-

renme süreçlerine yansıtmasına olanak sağlar.  
Son yıllarda gerçekleştirilen araştırmalarda, öğrenenlerin bilgiyi alma (dinleme, 

görme, deneyimleme vb) ve bilgiyi işleme (bütüncül ya da analitik, soyut ya da somut vb.) 
biçimlerinin farklılık gösterdiği vurgulanmaktadır (Kaplan ve Kies, 1995). Bu farklılaşma, 
onların sahip oldukları öğrenme stilleriyle ilgilidir. Öğrenme stilleri, öğrenenin öğrenmeye 
yönelik tercihlerini belirlemesiyle ortaya çıkmaktadır. Kolb’a göre (Dunn ve diğ., 1981) bu 
tercihlerin belirlenmesinde bireyin kalıtsal özelliklerinin, geçmiş yaşantısının ve çevreyle 
olan etkileşimin büyük ölçüde etkisi vardır. Bireyde doğuştan var olan özellikler geçmiş 
deneyimleri ve içinde bulunduğu çevreye uyumu bağlamında biçimlenir. Böylelikle bireye 
özgü olan öğrenme yolları ortaya çıkar. Öğrenme yolları gerek kalıtsal gerekse yaşantısal 

Öğrenme stili, en genel anla-
mıyla bireyin öğrenmeye yö-
nelik ilgi, özellik, gereksinim-
lerini kendine özgü biçimde 

ifade etmesi olarak  
tanımlanabilir. 
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özelliklerle ilgili olduğu için, bireyler birden fazla öğrenme stiline sahip olabilirler. Dolayı-
sıyla bireylerin sahip olduğu tek bir öğrenme stili olamayacağı gibi, iyi veya kötü öğrenme 
stillerinin varlığından da söz edilemez.  

 

Öğrenme Stillerinin Öğretme-Öğrenme Sürecindeki Rolü 

Öğretmenler, öğretme-öğrenme ortamlarının etkili biçimde düzenlenmesinde oldukça 
büyük sorumluluğa sahiptir. Öğretmen, öncelikle öğrencilerin bireysel özelliklerini iyi bil-
meli ve onların gereksinimlerine etkili biçimde yanıt verebilmelidir. Bilindiği gibi sınıf-
larda, pek çok farklı özelliğe sahip öğrenciler bir arada bulunmaktadır. Dolayısıyla etkili 
öğretimi gerçekleştirmek isteyen bir öğretmen, tüm öğrencilerin özelliklerine karşılık ve-
recek etkinlikler tasarlamalıdır. Öğrenme ortamlarının öğrencilerin fiziksel, sosyal, duy-
gusal ve zihinsel gereksinimlerine yanıt verecek biçimde düzenlenmesi, aynı zamanda bi-
reysel farklılıkların dikkate alınmasını gerektirmektedir. Bu noktada öğrencilerin sahip ol-
dukları öğrenme stillerinin belirlenmesi, öğretmenler için yol gösterici olabilir.  

Öğrencilerin sahip oldukları öğrenme stillerinin belirlenerek, öğretme-öğrenme sü-
reçlerinin farklı araçlar, etkinlikler, yöntemler, teknikler yardımıyla düzenlenmesi oldukça 
önemli görülmektedir (Polat ve Güven, 2017). Öğ-
renme stillerine dayalı öğretimin gerçekleştirilme-
sinde öncelikle öğretmenin öğrenme stilleri hakkında 
bilgi sahibi olması gerekmektedir. Öğretmen, öğ-
renme stillerinin neler olduğunu ve bunların özellik-
lerini iyi bilmelidir. Bunun yanında öğretmenin kendi 
öğrenme stilinin farkında olması da, öğrenme süre-
cini öğrenme stillerine dayalı tasarlamasında oldukça 
önemlidir. Çünkü kendi öğrenme özelliklerinin far-
kında olan bir öğretmen, öğrencilerde de bu özellik-
lerin olduğunun farkındadır ve öğretimi öğrenci özel-
liklerine dönük tasarlayabilmektedir (Gündoğan Çö-
genli, 2011).  

Öğretimi planlamada ikinci önemli nokta ise, 
etkinliklerin tasarlanmasıdır. Öğretmen ders planı yaparken öğrencilerin öğrenmeye yö-
nelik gereksinimlerini yordamalı ve bu gereksinimleri karşılayacak etkinlikler geliştirmeli-
dir. Örneğin öğretmenin Hayat Bilgisi dersinde trafik kurallarını işlerken öğrencilerden 
trafik polisinin yaptığı hareketleri yapmalarını istemesi, trafik polisiyle röportaj yapmala-
rını istemesi, trafik kurallarıyla ilgili kısa film izletmesi, öğrencilerin günlük yaşamlardan 
örnekler vermelerini istemesi, sınıfı gruplara ayırarak gruplardan trafik işaretlerini yap-
malarını istemesi vb. onun farklı öğrenme özelliklerini dikkate aldığını gösterir. Öğrenme 
stillerinin öğretme-öğrenme sürecine yansıması Şekil 1.’de görülmektedir. Şekil 1’de gö-
rüldüğü gibi öğretme-öğrenme süreçlerinde öğrenme stillerinden yararlanırken öncelikle 
öğrenenlerin ilgi ve gereksinimleri belirlenmelidir. Sonraki aşamada öğrencilerden edin-
meleri beklenen amaçlar (kazanımlar) ve değerlendirme ölçütü belirlenir. Amaçlar belir-
lendikten sonra amaçlara uygun olarak sırasıyla kaynaklar, süreçteki işlemler, program 

Öğrenme stillerinin öğ-
retme-öğrenme sürecinde 
kullanılması, öğrencilerin 
farklı duyularına ve zekâ 

alanlarına hitap etme nokta-
sında önemlidir. Bunun ya-
nında, öğrencilerin derse il-

giyle katılmalarına ve 
olumlu tutum geliştirmele-

rine olanak  
sağlayabilmektedir. 
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6. BÖLÜM 
ÖĞRETİM YÖNTEMLERİ 

 

Tuğba SELANİK AY* 

 

Sınıf içinde öğrenme-öğretme sürecinin etkili olabilmesi için uygun öğretim yönteminin 
seçilmesi gereklidir. Öğretim yöntemi seçimini etkileyen faktörler; dersin amacı, konunun 
yapısı, öğretmenin ve öğrencilerin yönteme yatkınlığı, süre, sınıf mevcudu, sınıfın fiziksel 
özellikleri ve kullanım kolaylığı biçiminde sıralanabilir (Demirel, 2009). Bu bölümde öğre-
tim yöntemleri başlığı altında; anlatım, tartışma, problem çözme, örnek olay, yaratıcı 
drama, gösterip yaptırma ve bilgisayar destekli öğretime yer verilmiştir. Özellikle bu yön-
temlerin ele alınmasının sebebi sıklıkla kullanılan yöntemler olmaları ve daha etkili kulla-
nılabilmeleri yönünde katkı sağlayabilmektir. Her yöntemle ilgili farklı disiplinler bağla-
mında etkinlik planları geliştirilerek ilgili başlıklar altında sunulmuştur. Anlatım yöntemi, 
olay, olgu ve ilkelerin öğrencilere sözel olarak aktarılması biçimde tanımlanabilir. Uygu-
lanması en kolay yöntemlerden biri gibi görülse de aslında ustalık gereken yöntemlerden 
biridir.  

 

Anlatım  

Anlatım yöntemini kullanan kişinin iletişim becerileri, 
yöntemin etkili kullanımı için büyük önem taşır. Aynı 
konuyu anlatım yöntemi kullanarak işleyen iki farklı öğ-
retmenin yarattığı etkinin aynı olmaması, yöntemi kul-
lanan öğretmenlerin ses tonu, vurgulaması, konuşma-
sının akıcılığı, beden dili, göz teması, jest ve mimiklerin 
etkili kullanımı, mizah yeteneğine sahip olması, tekno-
lojiden yararlanması gibi etkenler ile açıklanabileceği 
gibi, anlatım yönteminin farklı yöntem ve tekniklerle 
desteklenip desteklenmediği ile de açıklanabilir. 

Derslerde hangi yöntem tekniklerden yararlanılırsa yararlanılsın dersin bir aşama-
sında (giriş, özetleme, değerlendirme vb.) mutlaka anlatım yönteminden yararlanılır. Bu 
nedenle her öğretmenin, anlatım yönteminin etkili kullanımı konusunda bilgi sahibi ol-
ması gerekir. Anlatım yöntemi öğretmen merkezli bir yöntem olduğu için kullanan kişinin 
alan bilgisine sahip olması; konu içeriğini çok iyi biçimde organize etmesi; konunun her 
boyutuna uygun örnekler tasarlamış olması önem taşımaktadır. Kısaca anlatım yöntemi 
ders öncesi hazırlık gerektirir. Konunun genel çerçevesi ve alt başlıklarının kazanım kap-
samında belirlenmesi; ilgili beceri ve değerlerle ilişki kurulması; konu kapsamında yer ve-
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Anlatım yöntemini kullanan 
kişinin iletişim becerileri, 

yöntemin etkili kullanımı için 
büyük önem taşır. Bu ne-

denle anlatım yöntemini kul-
lanan kişilerin dinleyiciler 

üzerinde bıraktığı etki, birbi-
rinden farklıdır. 
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rilmesi gereken kavramların önceden belirlenmesi bir gerekliliktir. Anlatım yöntemi öğ-
retmen merkezli, öğretmenin daha aktif, öğrenenlerin daha pasif bir rol üstlendiği yön-
temdir.  

Dersin girişinde, dikkat çekme aşamasında konuyla ilgili bir karikatür, kısa film, fotoğ-
raf, edebi bir üründen alıntı, bir özlü söz, reklam, kamu spotu gibi bir araç kullanılması 
anlatım yönteminden önce dikkatlerin öğretmende toplanmasına ve öğrencilerin konu 
hakkında fikir sahibi olmalarına olanak tanır. Kesintisiz dikkat süresi öğrencilerin yaşlarına 
ve kişisel özelliklerine göre farklılık göstermekle birlikte 45 dakika kesintisiz anlatım yön-
temi kullanmak mümkün değildir. Bu nedenle anlatım yöntemi kullanılsa bile belli aralık-
larla farklı yöntem ve tekniklere başvurulması verimi artırır. Bu yöntemin değerlendirme 
aşamasında klasik ölçme değerlendirme yaklaşımlarından yararlanılabileceği gibi alterna-
tif ölçme değerlendirme yaklaşımlarından da yararlanılabilir.  

 

Anlatım Yöntemine Uygun Desenlenmiş Ders Planı Örneği 

Dersin adı: Fen Bilimleri 
Sınıf: 5 
Ünite adı: İnsan ve Çevre/ Canlılar ve Yaşam 
Kazanım: F.5.6.2.3. İnsan faaliyetleri sonucu gelecekte oluşabilecek çevre sorunlarına ilişkin çı-
karımda bulunur. 
Önerilen süre: 45 dakika+45 dakika 

 
 
 
 
 

10 dk. 

 

Dikkat çekme 
 
Karikatür tah-
taya yansıtılır. 
Öğrencilere ka-
rikatürde neyin 
anlatılmak is-
tendiği sorula-
rak konuya dik-
kat çekilir. 
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20 dk. 

 

 
 
Güdüleme 
 
Yandaki örnek 
olaydan yarar-
lanılarak ko-
nuyu bilmenin 
önemine ilişkin 
öğrencilerin 
güdülenmesi 
sağlanır. 

 
 
 
 
 

20 dk. 

 

 
 
Gözden  
Geçirme 
 
 
Öğrencilerin ön bil-
gilerini kontrol et-
mek için, bildikleri 
çevre sorunlarını 
söylemeleri istene-
rek tahtada yandaki 
şekle benzer bir zi-
hin haritası oluştu-
rulur. 

 
 
 
 

30 dk. 

Çevre sorunları başlığı tahtaya yazılır ve tanımı yapılır. Çevre so-
runları sıralanır ve örneklendirilir. Çeşitli kaynaklar (ders kitabı, 
gazete haberleri, fotoğraflar ve videolardan) kullanılarak çevre 
sorunları üzerine insanların etkisi anlatılır.  
Anlatım sırasında uygun görülen yerlerde dramadan yararlanıla-
rak çevre kirliliğinden etkilenen hayvanlar, insanlar ve doğal 
çevre (hava, su, toprak) ile ilgili örnekler kullanılır. 

 
 
 
Derse geçiş 

 

ÇEVRE 
SORUNLARI

Doğal 
kaynakların 

bilinçsiz 
tüketimi

Küresel 
ısınma

Çarpık 
Kentleşme

Ağaçlandırmaya 
gereken önemin 

verilmemesi
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7. BÖLÜM 
ÖĞRETİM TEKNİKLERİ 

 

Hikmet SÜRMELİ* 

Mehtap YILDIRIM** 

 

Aktif Öğrenme Teknikleri 

Eğitimin en önemli hedefi öğretim kalitesini arttırmaktır. Bu amaçla eğitim ortamlarında 
çeşitli öğretim yöntemleri kullanılmakta ve değerlendirilmektedir. Araştırmalar; öğrenci-
lerin en iyi yaparak yaşayarak öğrendiklerini göstermektedir. Bu doğrultuda, uygulanan 
öğretim yöntemlerinin öğrenci merkezli olması hedeflenmeli ve öğrencilerin süreçte aktif 
katılımı sağlanmalıdır (Holubova, 2010; Michael, 2006).  Öğrenmenin aktif bir süreç ola-
rak kabul edildiği bu yöntemlerin temeli, yapılandırmacı yaklaşıma dayanmaktadır. Yapı-
landırmacı yaklaşımda;  mevcut öğretim uygulaması, seçilen öğrenme problemiyle bir-
likte uygun öğrenme ortamında gerçekleşir (Nezvalova, 2007a). 

Öğrenme sorumluluğunun öğrenciye ait olduğu aktif öğrenme, öğretmenin yönlendi-
rici, rehber ya da kolaylaştırıcı rolde olduğu öğrenci merkezli bir yaklaşımdır. Öğrenci mer-
kezli yaklaşım bilgilerin doğrudan anlatımla kazandırılmaya çalışılması yerine, sınıf tartış-
masının dâhil olduğu işbirlikli ve problem çözmeye dayalı çalışmaları içerir. Öğrencilerin 
zihinsel ve fiziksel olarak aktif etkinliklere katıldıkları bu süreç; öğrencilerin bilgi edinme-
sine düşünmesine, derse katılımlarının artmasına daha iyi öğrenmelerine ve problem çöz-
melerine yardımcı olmayı sağlar (Michael, 2006). 

Alanyazında çok sayıda aktif öğrenme tekniği bulunmakla birlikte; öğretim ortamla-
rında hangi tekniğin kullanılacağına karar verilirken; işlenen konu, öğrenci özellikleri, 
araç-gereçler ve ulaşılmak istenen amaç gibi değişkenlerin göz önünde bulundurulması 
gerekmektedir (Erdönmez, 2008). Bu bölümde aktif öğrenme tekniklerinden; beyin fırtı-
nası, analoji, altı şapka düşünme, düşün-tartış-paylaş, istasyon, rol oynama, eğitsel oyun, 
akvaryum, kartopu, vızıltı teknikleri açıklanmış ve uygulamalı örnekleri sunulmuştur. 

 

Analoji 

Analoji, iki kavram arasındaki benzerlikleri belirleme sürecidir. Öğrencilere tanıdık olan 
bu kavramlar karmaşık ve görselleştirilmesi zor olan yeni kavramlar arasında köprü kur-
maya yardımcı olur. Bilinen, tanıdık gelen kavram analog, bilinmeyen ise hedef kavram 
olarak ifade edilir. Analoji Tekniği; hedef kavram ile öğrencilerin ön bilgileri arasında 

                                                             
* Prof. Dr., Mersin Üniversitesi Eğitim Fakültesi Matematik ve Fen Bilimleri Eğitimi Bölümü, Mersin,  
hsurmeli@mersin.edu.tr 
** Prof. Dr., Marmara Üniversitesi Eğitim Fakültesi Matematik ve Fen Bilimleri Eğitimi Bölümü, İstanbul,  
mehtap.yildirim@marmara.edu.tr 



 

228 

köprü oluşturur. Sahip olunan önceki bilgiler ile özümseme sağladığı için, özellikle soyut 
kavramların öğrenilmesini sağlayan bir tekniktir (Treagust, 1993). 

Karmaşık kavramların anlamlandırılması için, öğrencilerin kullanabilecekleri “zihinsel 
modeller” olarak da ifade edilebilir. Zihin modelleri, benzetme yoluyla oluşturulduğun-
dan analojiler bilişte önemli rol oynar. Yeni kavramsal şema olarak oluşturulan ilişkiler 
kaynak analojiden hedefe aktarılır (Gentner vd., 1997; Glynn, 2007). DNA-Bilgisayar ana-
lojisi ya da göz-fotoğraf makinesi analojisi bu ilişkiye örnek gösterilebilir. Analojiler, öğ-
rencilerin kendi bilgilerini oluşturmalarında önemli rol oynar, yapılandırmacı öğrenme 
görüşü ile tutarlıdır. Öğrenciler; bilişsel olarak geliştikçe, daha fazla bilim öğrendikçe daha 
sofistike ve güçlü zihinsel modeller oluştururlar (Glynn, 
2007).  

Analojiler dikkatli uygulandığında, karmaşık kavramları 
öğrenciler için anlamlı kılabilir; ancak benzetmelerin tam 
olarak uyuşmadığı yerlerde kavram yanılgıları olabilir. Bu 
nedenle öğretmenler uyuşmayan yerleri öğrencilere vur-
gulamalıdır. Ayrıca çoğu öğrenci, analog kavrama aşina 
olsa da kimi öğrenciler olmayabilir. Analojinin etkili olabil-
mesi için tüm öğrencilerin analog kavramı bilmesi de 
önemlidir (Glynn, 2007). 

Analojilerin yeni fikirleri öğrenciler için daha anlaşılır kılabilmesinin yanı sıra öğren-
meyi teşvik edebilecek bilişsel çatışmalar yarattığı için,  pedagojik araç olarak eğitimde 
kullanımı yaygınlaşmıştır (Duit, 1991). Temel kavramların açıklanmasında öğretmenlere 
rehber olabilecek yardımcı bir model, Analojilerle öğretim modelidir. Analojilerle öğ-
retme modelindeki aşamalar, öğretmenlerin analojileri etkili ve sistematik bir biçimde 
kullanmalarına yardımcı olur. Bu modelin aşamaları şu şekilde sıralanabilir (Glynn, 2007): 

1. Öğrencilere hedef kavramını tanıtmak (örneğin; hücre), 
2. Öğrencilere analog kavram ile ilgili bildiklerini hatırlatmak (örneğin; lego), 
3. Analog ve hedef kavramların özelliklerini belirlemek (örneğin; hücre ve lego), 
4. Analog ve hedef kavramların benzer özelliklerini göstermek (kavram haritasında 

gösterilebilir), 
5. Analog ve hedef kavramların arasındaki analojinin nerede bozulduğunu belirle-

mek, 
6. Hedef kavram ile ilgili sonuçları çizmek. 

 

Analoji ile öğretim modelinin uygulanmasında dikkat edilmesi gereken önemli faktör-
ler; öğrencilerin kaynak analoğu iyi anlaması (Duit, 1991; Wilbers ve Duit, 2006) ve hedef 
kavram ile benzer birçok özelliğe sahip analogların seçilmesidir. Bu nedenle analog ve 
hedef kavrama ilişkin ne kadar çok özellik paylaşılırsa benzetme de o derece iyi gerçekle-
şir. Bir diğer önemli faktör ise öğrencilerin kavram yanılgısına sahip olmadıklarının belir-
lenmesidir. Bunu anlamak için öğrencilere analog ve hedef kavramlar arasında paylaşıl-
mayan özellikler ile ilgili sorular sorulabilir ya da öğrencilere kendi benzetmelerini yap-
maları ve bu benzetmeler üzerinde analojinin bozulduğu yerleri göstermeleri istenebilir 
(Glynn, 2007). 

Analoji, iki ucu keskin 
bir kılıç gibi düşünüle-
bilir. Analojiler dikkatli 
uygulanmadığında öğ-
rencilerde kavram ya-

nılgılarına neden  
olabilir. 
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Öğretmenler analojileri ve analojiye dayalı etkinlikleri, öğrencilerin bilgi ve deneyim-
lerini dikkate alarak uygulamalıdırlar. Ayrıca öğrenciler,    hedef ve analog arasındaki sı-
nırlı benzetmeyi göz önünde bulundurarak kendi analojilerini oluşturmaları konusunda 
teşvik edilmelidir. Bu nedenle, birçok araştırmacı, öğrencilerin kendi analojilerini oluştur-
ması gerektiğini savunmaktadır (Cosgrove, 1995; Wong, 1993). Bu araştırmacılara göre, 
öğrencilerin oluşturduğu analojiler iki nedenden dolayı önemlidir. Öğrencilerin önceden 
bildiği kavramlarla olan ilişkisini yansıttığından öğrencinin içeriği daha derinlemesine an-
lamasını sağlar. Öğrencilerin kendi analojilerini oluşturmaları aktif öğrenmelerinde rol 
üstlenmelerini sağlarken, bildikleri ve öğrenmeye çalıştıkları arasında kavramsal köprüler 
kurarlar (Glynn, 2007). Bu bağlamda öğrencilerin belirli bir konuyu nasıl kavramsallaştır-
dıklarını anlamak için analojiler etkili bir tekniktir. 

 

Analoji Tekniği ile Desenlenmiş Ders Planı Örneği 

Dersin adı: Biyoloji 

Sınıf: 9 

Ünite adı: 9.2.Hücre 

Konu: Hücre Modeli Üzerinde Hücresel Yapıları ve Görevleri 

Önerilen süre: 40+40 dakika 

Kazanımlar 
Öğrenciler, hücre modeli üzerinde hücresel yapıları ve görevlerini açıklar. 

Öğrenciler, analoji yazıları ve görsel analoji için olası fikirler üzerine beyin fırtınası yapar. 

Öğrenciler, hücredeki organellerin adlarını,  işlevlerini anlamalarına ve hatırlamalarına yardımcı 
olmak için kendi benzetmelerini oluşturur. 

Öğrenciler, çalıştıkları ortak çalışmalarını organellerin daha derin anlaşılması için sınıf arkadaş-
larıyla paylaşır. 

Ünite kavramları 
Hücre, hücre organelleri 

Öğrenme-öğretme yöntem ve teknikleri 
Beyin fırtınası, analoji, grup tartışması 

Süre  
Öğrenme- 
öğretme  
etkinlikleri 

 

 

 

5 dk. 

Birinci ders 
1. Öğrencilerin beyin fırtınası yapmaları ve aşağıdaki soruyu yanıt-
lamaları için büyük grup tartışması yapın. 

Analojiler ile ilgili ne biliyorsunuz? 

 

Derse giriş 
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Eğitimin bireye kimi bilgi ve becerilerin belli amaçlar doğrultusunda belirli bir zaman 
içinde plan ve program bağlamında kazandırılması anlamına geldiği birçok araştırmacı ta-
rafından vurgulanmaktadır. Öğrenme yalnızca okulda belirli bir program dahilinde öğret-
men ve öğrenci ile gerçekleştirilen süreçlerin bütünü değil, okul dışında da gerçekleşen 
bir süreçtir. Yaşam boyu öğrenme anlamına gelen informal eğitim, okul dışında var olan 
tüm öğrenmeleri kapsamaktadır (Eshach, 2007). Bu bağlamda; formal eğitim gibi infor-
mal eğitim de bireyin gelişimini sağlamak, toplumun niteliğini artırmak ve sorunsuz bir 
ortam oluşturarak bireyin öğrenmesine yardımcı olmaktadır (Türkmen, 2010).  

Doğal alanların ve insanın doğayla temasının azalması, iş sahalarının artması, yoğun iş 
yaşamı, teknolojinin aşırı kullanımı ve kalabalık trafik gibi durumları beraberinde getiren 
toplumsal ve teknolojik gelişmeler, günümüzdeki ço-
cukluk deneyimlerini de değiştirmektedir. Giderek 
artan sayıdaki araştırma, daha çok dışarıda (doğada, 
sokakta) zaman geçiren ve oyunlar oynayan çocukla-
rın, zihinsel ve fiziksel alan başta olmak üzere, genel-
likle içeride zaman geçiren diğer çocuklara göre bir-
çok alanda avantajlı olduğunu savunmaktadır. Ya-
şamı ev, okul ve alışveriş merkezi arasında sıkışıp kal-
mış olan günümüz çocukları, dışarıda, önceki yıllarda 
yaşamış akranlarına göre daha az zaman geçirmektedir. Zamanlarının büyük bir kısmını 
ise okulda, eğitim öğretim faaliyetlerini sürdürdükleri sınıflarında geçirmektedirler.  

Yapılandırmacı yaklaşım çerçevesinde oluşturulmuş öğretim programlarında, yaparak 
yaşayarak öğrenme anlayışının öneminden söz edilmektedir. Eğitim öğretimin çoğunlukla 
sınıf içinde yürütülmesi, gerek sağlık açısından gerek yaparak yaşayarak öğrenme felse-
fesi açısından eksik algılanmaktadır. Bunu önlemek için öğretmenlerin sınıf dışı eğitim 
yaklaşımı ve uygulamalarını benimsemeleri önerilmektedir. Bu yaklaşım, öğretmenlere, 
farklı yerleri nasıl eğitim öğretim ortamı haline getirebilecekleri konusunda yol gösterici 
özelliktedir. Son yıllarda özellikle milenyumdan sonra tüm dünyada bilgi ve teknoloji ala-
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nında yaşanan değişmeler, uygulanan öğretim yöntemlerinde de kimi değişikliklere ne-
den olmuştur. Bu değişimler arasında özellikle teknolojide yaşanan gelişmeler her alanı 
olduğu gibi öğretim alanını da etkilemiştir. Örneğin, çocuk psikolojisindeki gelişmeler ve 
okulda okutulacak derslerin değişmesi, öğrenci merkezli yöntemlerin geliştirilmesine ne-
den olmuştur (Gögebakan, 2008). Benzer biçimde eğitim teknolojisinde, ders araç ve ge-
reçlerindeki değişmeler, bilgisayar, tablet, etkileşimli tahta gibi teknolojik gereçlerin eği-
tim kurumlarında giderek daha etkili biçimlerde kullanılması öğretim ilke, yöntem ve tek-
niklerinde kimi değişmelere neden olmuştur (Pamuk, Çakır, Ergun, Yılmaz ve Ayas, 2013). 
İyi bir yöntem, emek ve zamandan tasarruf sağlamalı; öğrencinin kişiliğine, gelişimine ve 
mantığa uygun olmalı; tekdüze olmamalı; öğrenciyi aktif hale getirmeli, motive etmeli, 
ilgi ve gereksinimlerine cevap verebilmeli, bireysel farklılıkları dikkate almalıdır (Ergün ve 
Özdaş, 1997). Öğrenme ortamları, öğrencilerin düşünce ve problem çözme becerilerini 
geliştirici nitelikte düzenlendiğinde, öğrenciler bilgiyi ezberlemek yerine zihinsel olarak 
anlamlandırarak bilgiyi içselleştirir ve kalıcı bilgi edinirler (Erdem, 2007).  

Yaşantımız sırasında birçok şeyi de sınıfın dışında öğreniriz. Bireylerin sınıf dışında 
günlük yaşamdaki doğal ortamlarda öğrenme amacı kapsamında olsun ya da olmasın yeni 
şeyleri keşfetmesi informal öğrenmedir. İnformal öğrenme, bireyin yaşamında doğal ola-
rak ortaya çıkan ve deneyimleri sonucunda oluşan öğrenmeler bütünüdür.  

İnformal öğrenme, okullarda verilen eğitime göre daha doğal, esnek ve eğlenceli olan 
okul dışı çevreler sundukları için değişik aktivitelerle öğrencilerin farklı deneyimler kazan-
malarına imkân sağlar. Bunun yanı sıra; öğretimi kitaba bağımlı olmaktan ve kimi zaman 
tek düze olabilen sınıf atmosferinden kurtararak zengin öğretim kaynakları sağlar (Noel, 
2007), okulda verilen eğitimi destekler (Taylor ve Caldarelli, 2004).  

 

Şekil 1. Formal Eğitim ile İnformal Öğrenme Ortamları (Alenen, 1981, akt. Hannu, 1993) 
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Okul dışı öğrenme ortamları, bireye formal eğitim ile gerçekleştirmenin zor olduğu 
yaşam deneyimleri sunması, gerçek nesnelerle etkileşime geçebilme olanağı sağlaması 
ve bireylerde ilgi ve merak duygusunu canlandırması açısından önem taşımaktadır (Bal-
kan Kıyıcı ve Atabek Yiğit, 2010). Bu nedenle; eğitim-öğretim faaliyetleri içerisinde var 
olan bu öğrenme ortamlarının yeri ve önemi her geçen gün artmaktadır. Bu ortamlar öğ-
rencilerin farklı öğrenme stillerine hitap etmesinin yanında farklı deneyimler sunar, ilgi 
ve gereksinimleri doğrultusunda gönüllü ve bireylerin kendi hızlarında öğrenmelerine 
olanak tanır. Şekil 1’de görüldüğü gibi bireylerin gerçek yaşam deneyimi kazanmasına fır-
sat verdiği için; okul dışı öğrenme ortamları, okulda öğrendikleriyle ilişki kurmalarına yar-
dımcı olmakta ve bireylerin öğrenmelerini kolaylaştırmaktadır (Ramey-Gassert, 1997). 
Yaşamın her anında devam eden informal eğitim ile her türlü ortam, mekân kısaca insa-
noğlunun bulduğu her yer informal öğrenme ortamları olmaktadır. Bu tür toplumsal alan-
lar, okul kapsamında belirli amaç ve kazanımları gerçekleştirmek için planlı ve programlı 
olarak kullanıldığında okul dışı öğrenme ortamları olarak adlandırılmaktadır (Hannu, 
1993). 

Okul dışı öğrenme ortamlarının planlı ve programlı kullanılmasıyla birlikte; birey öğ-
renme içeriklerinde yer alan kavram ve nesnelerle etkileşim halinde bulanarak tam ve 
anlamlı öğrenmeler gerçekleştirmektedir (Ramey-Gassert, 1997). Bireyler için, sınıf içeri-
sinde sunulmayan öğrenme olanakları sunmakta ve öğrencilerin kendi hızlarında, kendi-
lerine uygun farklı yollarda öğrenmelerine yardımcı olmaktadır (Melber ve Abraham, 
1999). İnformal öğrenme ortamları, bireylerin kavramlarını anlamalarına yardımcı olma 
potansiyeline sahip olmanın yanında sonraki öğrenmelerinde de sorumluluk almalarına 
katkı sağlamaktadır (Olson, Cox-Petersen ve McComas, 2001). Okullarda verilen formal 
eğitimin yanında kullanılan informal öğrenme ortamları, öğrencilere otantik deneyimler 
sunmakta, gerçek nesnelerle etkileşim olanağı sağlamakta merak ve ilgi duygularını canlı 
tutmaktadır (Meredith, Fortner ve Mullins, 1997; Pedretti, 1997). Bu amaçla okul dışı öğ-
renme ortamları olarak adlandırılan bu ortamların aynı zamanda; okuldaki eğitim orta-
mını ve dersleri zenginleştirdiği, soyut kavramları somutlaştırdığı, öğrencilerin kimi bece-
rilerinin gelişmesini sağladığı ve okulda öğrenilenler ile günlük yaşam arasında ilişki ku-
rulmasına yardımcı olduğu görülmüştür (Chin, 2004; Bozdoğan, 2007). 

 

Şekil 2. İnformal ve Formal Eğitim Arasında Köprü Olan Kurumlar (Hannu, 1993) 
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Bu bölümde, kavram öğretimi ana başlığı altında kavramlar arası ilişkinin neden önemli 
olduğu, kavramları nasıl öğrendiğimiz, ayrıca kavram haritaları, kavram ağları, kavramsal 
değişim metni, Vee diyagramı, yapılandırılmış grid, tanılayıcı dallanmış ağaç ve kavram 
karikatürleri gibi alt başlıklara ve bu alt başlıklara yönelik uygun ders planı örneklerine 
yer verilmiştir.  

 

Kavramlar Arası İlişkinin Önemi 

Günümüzde bilgi birikimi çok hızla artmakta olup, bu 
bilgi birikiminin tümünün öğrenenlere aktarılması 
mümkün değildir. Bu nedenle son yıllarda kavramlar 
düzeyinde öğretime daha çok önem verilmeye baş-
lanmıştır (Özmen, 2005). Kavramlar sıklıkla nesneler, 
olaylar, ilişkiler ya da bir örnekten diğerine değişen 
ancak aynı grubun üyeleri olarak kabul edilen ve aynı 
adla çağrılan şeyler olarak düşünülmektedir (Tie-
mann ve Markle, 1990). Öğrencilerin birçok alandaki 
ilkeleri öğrenebilmeleri ve günlük yaşamdaki problemleri çözebilmeleri için temel kav-
ramları çok iyi anlamaları gerekmektedir (Yazıcı ve Samancı, 2003). Kavramlar genel ola-
rak öğrencinin sınıflandırma sistemini temsil eder.  Sonuç olarak, kavramlar öğrencinin 
dünyaya düzen ve anlam yüklemesi için önemli bir araçtır (Tessmer, Wilson ve Driscoll, 
1990). Kavramlar, öğrenmenin temelini oluşturmaktadır. Özellikle bir konunun öğreti-
minde, kavramlar arası ilişkiler doğru kurulduğunda daha anlamlı ve kalıcı bir öğrenme 
gerçekleşebilecektir (Aktepe, Cepheci, Irmak ve Palaz, 2017). Her konu kendi içerisinde 
bir bütünlük oluşturur. Bu bütünlüğün sağlamasında da kavramlar arası ilişkiler önemli 
yer tutmaktadır (Ausubel, 1968). Kısaca kavramlar arasındaki ilişkiler, anlamsal bilginin 
büyük bir kısmını oluştururlar (Kemp, Tenenbaum, Griffiths, Yamada ve Ueda, 2006). 
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Kavramları Nasıl Öğreniriz?  

Öğrenciler kavramları, gözlem, deneyim ya da öğre-
tim yoluyla kazanabilirler (Prater, 1993). Bilimsel kav-
ramlar, bilgi sisteminin en önemli bileşenlerinden bi-
ridir (Yavoruk, 2015). Bu nedenle öğrencilerin konuyu 
tam olarak öğrenebilmeleri için kavramları iyi bilme-
leri gerekmektedir. Öğretmenlerin ise bu süreçte öğ-
rencilerin kavramları tam olarak öğrenebilmelerine 
olanak tanıyan ortamlar oluşturmaları gerekir. Bu or-
tamlarda öğrencilerin kavramları öğrenirken son de-
rece aktif olmaları beklenir. Öğrenciler öğretim yoluyla kavram öğreneceklerse, kavramla 
ilgili içeriğe yönelik “örnek olanlar” ile “örnek olmayanlar” biçiminde bir karşılaştırma ya-
pılarak öğrencilerde bir farkındalık oluşturulabilmesi oldukça önemlidir (Beishuizen, 
Stoutjesdijk, Spuijbroek, Bouwmeester ve Geest, 2002). Metaller konusunu işlenirken 
günlük yaşamdaki metal örneklerine, daha sonra metal olmayan örneklere yer verildi-
ğinde öğrenci örnekleri karşılaştırarak konuyu daha iyi kavrayacaktır. Bu bağlamda kav-
rama dayalı öğretim son derece önemlidir. Kavrama dayalı öğretim, öğrencilerin daha 
önceki deneyimleriyle bağlantılar kurarak onların daha iyi öğrenebilmelerini böylece içe-
rik bilgisinin daha iyi anlaşılmasını sağlar (Erickson, 2008). Kısaca kavramsal öğrenme yo-
luyla öğrenciler var olan bilgi ve deneyimlerine yeni bilgi ve deneyimler ekleyerek öğren-
melerini zenginleştirirler. Bu şekilde öğrenme daha kalıcı hale gelmiş olur. Sonuç olarak 
öğrenciler, öğrendikleri bilgileri yeni durumlara aktarabilirlerse öğrenilen bilgiler kavran-
mış olur (Çolak, 2010). Bu ünite kapsamında farklı disiplinlerde sıklıkla kullanılan yöntem 
ve tekniklerden; kavram haritaları, kavram ağları, kavramsal değişim metinleri, Vee di-
yagramları, yapılandırılmış grid, tanılayıcı dallanmış ağaç, kavram karikatürleri açıklanmış 
ve ders etkinlikleri ile örnek kullanımlarına yer verilmiştir. 

 

Kavram Haritaları  

Kavram haritaları, kavramların ve kavramlar arasındaki ilişkilerin grafiksel bir teknikle su-
nulmasıdır. Novak ve arkadaşları tarafından 1972’de Cornell Üniversitesinde tanıtılmıştır. 
Zaman içerisinde dünyanın birçok yerinde öğretmenler tarafından kabul görmüş ve kul-
lanılmaya başlanmıştır (Kindswatter, Wilen ve Ishler, 1996; Novak ve Gowin, 1984). Kav-
ram haritaları Ausubel’in özümseme kuramını temel alır ve bu süreçte en önemli nokta 
ise bu konuda öğrencinin ne bildiği ve bunu yeni öğrendiği bilgilerle nasıl bağlayacağıdır. 
Bir başka söyleyişle önceki bilgilerine yeni öğrendiklerini nasıl uyarlayacağıdır (Kindswat-
ter, Wilen ve Ishler, 1996).   

Kavram haritaları, okul öncesi dönemden başlanarak yükseköğretim de dâhil olmak 
üzere eğitim ve öğretimin tüm basamaklarında ve farklı disiplinlerde kullanılabilmektedir. 
Gerek öğrenme-öğretme sürecinde gerekse ölçme-değerlendirme sürecinde kavram ha-
ritalarını kullanmak öğrencilere ve öğretmenlere birçok yarar sağlamaktadır. Bu yararlar 
şu biçimde sıralanabilir (Yıldız, 2003): 

 

Kavramlara dayalı öğretim 
yaparken öğrencilerin önceki 
deneyimleriyle bağlantı kur-
mak önemlidir. Bu bağlantı-
lar sonucu öğrenciler, içeriği 
daha iyi öğrenebileceklerdir. 
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 Konuya dayalı ve kapsam temellidir. 

 Görsel öğrenmeyi destekler.  

 Farklı alan, konu ve öğretim basamakları için uygundur. 

 Kavramlar arası ilişkinin doğrudan ve somut bir biçimde gösterilmesine katkı 

sağlar. 

 Birbiriyle karıştırılan kavramların açıklığa kavuşmasına olanak sağlar. 

 Farklı öğrenme stillerine ve bireysel farklılıklara hitap eder. 

 Yapılışı sırasında öğrencilere söz hakkı verdiği için öğrencilerin sosyal olarak da 

gelişimlerine destek verir. 

 Öğrencilerin düşünme becerilerini geliştirir. 

 

Öğrencilerin kavram haritası oluştururken kullanacağı basamaklar şöyle sıralanabilir: 
Önce anahtar sözcük ya da kavram, yan kavram ve fikirler listelenir. Kavramlar en genel 
ve kapsamlı olandan daha özel ve somut olana doğru sıralanır. Tüm kavramların elips, 
daire, dikdörtgen gibi geometrik şekillerle etrafı çizilir bir başka söyleyişle kutucuklarla 
çevrilir (Yalnızca örneklerin etrafı çizilmez.). Kavramları içinde barındıran bu kutucuklar, 
uçlarında oklar bulunan çizgilerle birbirine bağlanır. Bu çizgilerin üzerine kavramlar ara-
sındaki ilişkiyi belirten bağlantı sözcükleri yazılır. Böylece kavram haritasında yer alan tüm 
kavramların arasındaki ilişki gösterilmiş olur. Sekizinci sınıftaki bir öğrenci tarafından Fen 
Bilimleri dersi madde ve değişim öğrenme alanında çizilmiş olan kavram haritası örneği 
Şekil 1’de sunulmuştur. 
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ÜST DÜZEY DÜŞÜNME BECERİLERİ ÖĞRETİMİ 

 

Ayşe SAVRAN GENCER* 

Gül Hanım BORAN ** 

 

 

Günümüz çağında yaşanan ekonomik ve teknolojik değişimler, öğrencilerin meslekî bakış 
açılarını şekillendirirken mezun olduklarında temel bilgi ve becerilere sahip olmalarının 
ötesinde karar verme sürecine hâkim olmalarını, strateji geliştirebilmelerini, işbirlikçi 
problem çözebilmelerini gerektirmektedir. Son yıllarda, 
çağdaş eğitim sistemleri öğrencileri 21. yüzyıl iş gücünün 
gerektirdiği biçimde hazırlamak için üst düzey düşünme 
becerilerini programlarında benimsemeye başlamışlardır. 
Üst düzey düşünme becerileri temel olarak bilimsel dü-
şünme, eleştirel düşünme, problem çözme, yaratıcı dü-
şünme, analitik düşünme, yansıtıcı düşünme ve üst biliş 
süreçlerini içerir. Bu beceriler eğitim ortamlarında öğren-
ciler tanıdık olmadıkları problemler, sorular, belirsizlikler 
ya da ikilemlerle karşılaştıklarında ancak aktif hale gelir-
ler. Dolayısıyla, üst düzey düşünme becerileri, öğrencile-
rin hatırlayarak ortaya koyabileceği süreçlerden daha çok 
akıl yürütme, yorum yapma, çıkarımda bulunma, değerlendirme, problem çözme, karar 
verme ve analiz gibi düşünme süreçlerini de kapsamak durumundadır. 

Ülkemizin TIMMS, PISA gibi uluslararası sınavlardaki başarı durumu değerlendirildi-
ğinde Berberoğlu (2017), Türkçe, fen bilgisi ve matematik gibi temel alanlarda günümüz 
dünyasında karşılaşacakları durumlara ilişkin üst düzey düşünme süreçlerinde çözüm 
önerisi üretmekten oldukça uzak yetişmekte olan bir nesille karşı karşıya olduğumuza 
dikkat çekmektedir. Bu durum, öğrencilerimizde temel düşünme süreçlerini geliştireme-
diğimizi, dolayısıyla bu süreçlerin öğretiminin önemini göstermektedir.  

Öğretim programlarının geliştirilmesi aşamasında konu alanlarından bağımsız bütün-
cül bir yapı içerisinde her ders için ortak düşünme becerilerinin belirlenmesi, kuramsal 
olarak bu süreçlerin yapılandırılması ve en iyi geliştirilebileceği kavram ve konularla eş-
leştirilmesi gerekmektedir (Berberoğlu, 2017). Ancak bu şekilde düşünme becerileri öğ-
renmenin doğal bir parçası haline gelir ve öğrenciler sadece bilgiyi öğrenmez aynı za-
manda öğrendiklerini de öğrenmeyi öğrenirler (Roe ve Ross, 2002).  

                                                             
* Prof. Dr., Pamukkale Üniversitesi Eğitim Fakültesi Matematik ve Fen Bilimleri Eğitimi Bölümü, Denizli,  
asavran@pau.edu.tr 
** Dr. Öğr. Üyesi, Pamukkale Üniversitesi Eğitim Fakültesi Matematik ve Fen Bilimleri Eğitimi Bölümü, Denizli, 
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Bilimsel düşünme, akıl yü-
rütme ve problem çözü-
münde bilimsel sorgula-

manın yöntem ya da ilke-
lerini kullanma, teori 

üretme, test etme ve göz-
den geçirme ile ilgili bece-

rileri içerir. 
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Bilimsel Düşünme Becerisi 

Bilimsel düşünme becerisi, doğal dünyadaki sorunları belirlemek ve araştırmak için bilim 
insanlarının sahip olduğu özellikler ve düşünme yöntemleridir (McComas, 2014). Bilimsel 
düşünme, akıl yürütme ya da problem çözme sürecinde bilimsel sorgulamanın yöntem ya 
da ilkelerini kullanarak teori (kuram) üretme, teoriyi test etme ve gözden geçirme ile ilgili 
becerileri içerirken; en üst düzeyde bilgiyi edinme ve değiştirme süreci üzerinde yansıtma 
yapabilmek olarak tanımlanır (Zimmerman, 2007). Amaçlı bir bilgi arayışı olarak tanımla-
nan bilimsel düşünme; öz-yönlendirme, öz-disiplin, öz-denetim ve öz-doğrulayıcı bir 
mekânizmaya sahiptir (Kuhn, 2010; Paul ve Elder, 2012). Bilimsel düşünme becerisini ka-
zanmış öğrenciler, şu özelliklere sahiptir:  

 Önemli problemleri ortaya koyar ve bunları açık ve doğru bir biçimde çözümler. 
 İlgili verileri ve bilgileri toplar, değerlendirir ve yorumlar. 
 Mantıklı bir çözüme ve sonuca ulaşır. 
 Bilimsel düşünce sistemlerinde açık fikirli düşünür. 
 Bilimsel varsayımları, uygulamaları ya da sonuçlarını tanır, değerlendirir ve yeni 

fikirler ortaya koyar. 
 Bilimsel problemler ile ilgili çözüm önerilerini diğerleriyle etkili bir biçimde payla-

şır. 
 Problemlerin çözümünde bilimsel sorgulama sürecini kullanır ve bilimin doğası an-

layışına sahiptir (Koerber, Mayer, Osterhaus, Schwippertk ve Soidan, 2015; Paul 
ve Elder, 2012).   

Bilimsel düşünme becerisine sahip öğrencilerin bilimsel sorgulama sürecinde; deney 
ve gözleme dayalı bilimsel yöntem kullanma, hipotez kurma, deney tasarlama, kanıtları 
değerlendirme, çıkarımda bulunma, bilimsel düşünceleri ve sonuçları iletme, bilinçli ka-
rarlar verme gibi temel anlamda bilimsel süreç becerilerine ve bilimin doğası anlayışına 
sahip olması gerekir (Koerber, vd., 2015).   

Bilim insanlarının izlediği yöntemler anlamına gelen bilimsel süreç becerileri bilimsel 
sorgulamanın temelini oluşturur (McComas, 2014). Bilimsel süreç becerileri, temel bece-
riler (gözlem, ölçme, verileri kaydetme, sınıflandırma, zaman-uzay ilişkisi, tahmin etme, 
çıkarım yapma) ve bu temel becerilerin kullanılmasını gerektiren birleştirilmiş becerileri 
(değişkenleri belirleme ve kontrol etme, hipotez oluşturma ve sınama, verileri yorum-
lama, işlevsel tanım yapma, deney sınama, verileri yorumlama, işlevsel tanım yapma, de-
ney yapma ve model oluşturma) içerir. 

Bilimin doğası ise bir bilme yolu olarak bilimsel bilginin oluşumuna özgü değerler ve 
inanışlar, bilimin işleyişi bilimsel bilginin özellikleri ve bilim insanlarının nasıl çalıştığını 
anlamaktır (Abd-El-Khalick ve Lederman, 2002; Ünal Çoban, 2015). Bilimsel düşünme, bi-
limsel sorgulama ve akıl yürütme becerisinin her ikisini de içerir. Dolayısıyla bilimsel dü-
şünme öğrencilerin temel sorgulama ve bilimsel süreç becerilerine sahip olmasının öte-
sinde bunları bilimsel bilgiyle bütünleştirebilen, muhakeme edebilen, problem çözebilen, 
eleştirel ve yaratıcı düşünce yapısında bilimin işleyişinden ve özelliklerinden haberdar ol-
masını gerektirir (McComas, 2014; Koerber, vd., 2015). Bu kapsamda bilimsel süreç be-
cerileri, bilimsel sorgulama ve bilimin doğası özellikleri Tablo 1’de verilmiştir: 
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Tablo 1. Bilimsel Süreç Becerileri, Bilimsel Sorgulama ve Bilimin Doğası Özellikleri 

               Bilimsel Süreç Becerileri 
Te

m
el

 Sü
re

ç B
ec

er
ile

ri 

    
Gözlem Yapma 

Doğrudan gözlem, duyu organlarıyla ya da duyu organlarının has-
sasiyetini artıran araçlarla topladığımız verilerdir. Dolaylı gözlem 
ise gözlenen bir veriden hareketle gözlenemeyen bir durumun 
açıklanmasıdır. Nicel gözlem ölçülebilir ve sayılabilir (3m, 4 araba, 
50 kg), nitel gözlem ise tanımlanabilir ama ölçülemez (kırmızı çi-
çekler, yeni pişmiş gibi kokuyor, tadı acı) 

Ölçme ve  
Sayıları  
Kullanma 

Ölçme, kıyaslama ve saymadır aynı zamanda ölçme araçlarının da 
kullanılabileceği nicel gözlemlerin (ağırlık, uzunluk, alan, hacim) 
standart (2kg, 3m) ya da standart olmayan (2 karış, 2 avuç) birim-
lere göre karşılaştırılmasıdır.  

Verileri  
Kaydetme  
(İletişim) 

Olaylar ve nesneler hakkında toplanan verilerin çeşitli formlarda 
kaydedilmesidir. Bir deney ya da gözlem sonucu elde edilmiş veri-
leri grafik, resim vb. gibi birçok duyu organına hitap edecek şekilde 
göstermeyi içerir. 

Sınıflandırma- 
Karşılaştırma 

Gözlem ve verilerimiz sonucu oluşan nesneleri, olayları ya da onları 
temsil eden bilgileri bazı ölçüt ve yöntemler kullanarak gruplara 
ayırmak ya da benzer ve farklı özelliklerine göre karşılaştırmaktır. 

Zaman-Uzay 

İlişkisi Kurma 

Yön, hareket, hız, nesneleri düzlem, simetri eksenleri ve üç boyutlu 
şekillerine göre tanımlama ve ayırt etme becerisini içerir.  

Yordama ve  
Tahmin Etme 

Yordama, bir olay hakkında gözlem ve ölçümlere dayanarak yakla-
şık (uzunluk, kütle, zaman) değer biçmektir. Tahmin ise gözlemle-
rimize, deneyimlerimize ve önceki bilgilerimize dayalı olarak gele-
ceğe yönelik olası olaylar ya da bunların sonuçlarına ilişkin çıkarım-
larımızdır.  

Çıkarım Yapma 
(Kestirimde 
Bulunma) 

Gözlemlerimize, deneyimlerimize ve ya da önceki bilgilerimize da-
yalı olarak olmuş olayların nedenlerine ilişkin açıklama yapmak, 
sonuca ulaşmak ya da yargıda bulunmaktır. 
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Hipotez Kurma  Gözlemlere ve önceki bilgilere dayalı olarak olayların nedenleri-
nin çıkarımsal açıklaması ya da bilimsel iddialardır. 

Değişkenleri  
Belirleme ve Kont-
rol Etme 

Değişken, nesne ya da olayların değişebilir özellikleridir. Bir değiş-
keni (bağımsız değişkeni) değiştirmek ve diğer değişkende (ba-
ğımlı değişkende) buna bağlı değişimleri incelemektir. Bu yapılır-
ken diğer tüm değişken sabit tutulmalıdır (kontrol değişkeni). 

Deney Tasarlama Bu süreç diğer tüm süreçlerle birleşir. Gerekli araç gereci bece-
riyle kullanarak uygun bir düzenek kurmayı, değişkenleri değişti-
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ÖNSÖZ 
 

“Okul Hukuku” hem dünyada hem de ülkemizde genellikle eğitim yönetimi içinde değer-
lendirilen önemli ve güncel bir alandır. Bu alan yönetici, öğretmen, öğrenci ve veli gibi 
okul paydaşlarının hak, yetki, ödev ve sorumluluklarının hukuksal boyutlarının incelen-
mesi kadar; okul sisteminin yönetimi, denetimi, güvenliği, finansmanı ve çevre ile ilişkisi 
gibi okulla ilgili genel konuların hukuksal analizine de odaklanmaktadır. Ne var ki, okul 
hukuku alanında yurt dışında birçok kitap bulunmasına rağmen bu konuda ülkemizde bu-
güne kadar maalesef herhangi bir kitabın yazılmadığı söylenebilir. Yıllarını eğitim hukuku 
alanında çalışmalar yapmaya adamış biri olarak, içinde bulunduğum hemen hemen her 
akademik ortamda, okul hukuku konusunda eserler üretmeye gereksinim olduğunu dile 
getirdim. Sonuç olarak alandaki bu gereksinimi gidermek üzere, doktora tezlerine danış-
manlık yaptığım; yetkinliklerine ve çalışma disiplinlerine güvendiğim öğrencilerimin bö-
lüm yazarı olduğu “Okul Hukuku: Düzenlemeler ve Uygulamalar” isminde bir kitaba edi-
törlük yapmanın, alanda eser üretmek adına başvurulabilecek öncelikli yol olabileceğine 
karar verdim. 

 Eğitim hukuku ve okul hukuku alanları hem eğitim hem de hukuk disiplinlerini içe-
ren disiplinlerarası alanlardır. Tüm alanlarda olduğu gibi böyle disiplinler arası alanlarda 
da kitap yazabilmek ya da yazılacak kitabın bölüm yazarı olabilmek için öncelikle bu 
alanda daha önce dersler almak, bilimsel araştırmalar yapmak ve eserler üretmek esastır. 
Nitekim bu kitapta bölüm yazarı olan öğrencilerimin hepsi eğitim hukuku veya okul hu-
kuku alanında lisans ya da lisansüstü düzeyde dersler almıştır. Ayrıca hemen hemen hepsi 
eğitim hukuku veya okul hukuku alanında, başta alana katkı sunan lisansüstü tezler olmak 
üzere, çeşitli çalışmalar ortaya koymuşlardır. Dolayısıyla “Okul Hukuku: Düzenlemeler ve 
Uygulamalar” kitabının içeriği belirlenirken yönettiğim doktora tezlerinin konuları çıkış 
noktası olarak alınmıştır. Ancak kitabın kapsamı sadece bu tezlerin konularıyla sınırlı tu-
tulmamış; okul hukuku alanında yurt dışında yazılmış kitapların içerikleri ile ulusal ve ulus-
lararası eğitim mevzuatı incelenmiş ve kitapta yer alması gereken diğer bölüm başlıkları 
belirlenmiştir. Yeni belirlenen bölümler de yine doktora tezlerine danışmanlık yaptığım 
öğrencilerim tarafından gönüllülük esasına göre paylaşılarak yazılmıştır. Bu noktada dok-
tora tezlerine danışmanlık yaptığım (tezlerini savunmuş ya da yazmakta olan) tüm öğren-
cilerime bölüm yazarı olmayı teklif ettiğimi, iki öğrencimin haklı ve geçerli mazeretleri 
nedeniyle ve kendi istekleriyle bu ekibin içinde olamadıklarını belirtmeliyim. 

Bu çalışmanın okul hukukunun tüm boyutlarına olabildiğince değinerek alandaki 
boşluğu doldurmak üzere yürütüldüğü ileri sürülebilir. Kitap “Giriş” hariç üç ana bölüm-
den ve bu ana bölümler altında yer alan 32 bölümden oluşmaktadır.  Her bölüm kapsa-
mında ele alanın konunun önce “kavramsal çerçevesi”, daha sonra da “hukuksal çerçe-
vesi” (ulusal ve/veya uluslararası) ele alınmıştır. Bazı bölümlerde konu ile ilgili dava ör-
nekleri de incelenmiştir. Giriş’te okul hukuku hakkında genel bir bilgi verilmiştir. “Öğ-
renciler ile İlgili Hukuksal Düzenlemeler ve Uygulamalar” isimli ilk ana bölümde öğren-
cilerin hakları ve özgürlükleri, öğrencilerin eşitliği, öğrencilerin yüksek yararı, öğrenci-
lerin disiplini, öğrencilerin uzaktan eğitimi, göçmen öğrencilerin eğitimi, özel gereksi-
nimli öğrencilerin eğitimi, yetişkin öğrencilerin eğitimi, öğrencilerin istismar ve ihmal-



vi 

den korunması, öğrencilerin akran zorbalığından korunması, suça sürüklenen öğrenci-
lerin korunması, korunma ihtiyacı olan öğrencilerin korunması, öğrencilerin velilerinin 
hakları ve sorumlulukları bölümleri yer almıştır. “Okul İşgörenleri ile İlgili Hukuksal Dü-
zenlemeler ve Uygulamalar” isimli ikinci ana bölümde öğretmenlerin hakları ve sorum-
lulukları, okul yöneticilerinin hakları ve sorumlulukları, okul yöneticilerinin yetkileri, 
okul işgörenlerinin istihdamı, okul işgörenlerinin kariyer gelişimi, okul işgörenlerinin 
hizmet içi eğitimi, okul işgörenlerinin disiplini, okul işgörenlerinin hak arama özgürlüğü, 
okul işgörenlerinin emekliliği ve okul işgörenlerinin hukuk okuryazarlığı bölümlerine 
değinilmiştir. “Okullar ile İlgili Hukuksal Düzenlemeler ve Uygulamalar” isimli son ana 
bölümde ise okulların yönetimi, okulların denetimi, okulların güvenliği, okulların fi-
nansmanı, okulların öğretim programları, okullarda ölçme ve değerlendirme, okullarda 
rehberlik ve psikolojik danışma, okulların fiziksel yapısı ve okulların çevre ile ilişkisi bö-
lümlerine yer verilmiştir. 

Kitaptaki bölüm sayısı çok olduğu için hacmi çok genişletmemek adına bölümle-
rin sayfa sayılarında sınırlamaya gidilmiş; konuların genel hatlarıyla ve olabildiğince 
özet olarak ele alınmasına dikkat edilmiştir. Ayrıca kitapta okul hukukunun kapsamı ge-
nellikle okul öncesi, ilköğretim ve ortaöğretim kurumları ile sınırlı tutulmuş; yükseköğ-
retim kurumlarının hukuksal çerçevesi bölümlerde ya yok denecek kadar az ele alınmış 
ya da hiç ele alınmamıştır. Dolayısıyla ileride yükseköğretimin tüm boyutlarıyla hukuk-
sal analizine odaklanan çalışmaların yürütülmesinin gerekli olduğu ileri sürülebilir. As-
lında kitabın okul hukuku alanına giriş niteliği taşıdığı ve alanda gelecek yıllarda da ileri 
çalışmaların yapılmasına gereklilik olduğu söylenebilir. Son olarak, hukuk kitaplarının 
konu edindiği alanın mevzuatının değişmesine bağlı olarak, yeni baskılarının sürekli 
güncellenmesi gerektiği de hatırlatılabilir. 

Kitaba hem tezlerinin “Kavramsal ve Hukuksal Çerçeve” bölümünü güncelleye-
rek özetlemek hem de okul hukuku alanının diğer özgün konularını ele alan bölümler 
yazmak suretiyle emek veren ve dolayısıyla ülkemiz açısından öncü niteliği taşıyan bu 
esere katkı sunan doktora öğrencilerime en içten teşekkürlerimi sunarım. Kitabın bası-
mını üstlenen Anı Yayıncılık’a da çok teşekkür ederim. Kitabın eğitim sisteminin her dü-
zeyinde yönetici, öğretmen, öğrenci ve veli olarak yer alan veya okulla ilgili hukuksal 
tartışmalara ilgi duyan herkese yararlı olmasını dilerim. 

 

Ankara, Ağustos 2023  

Prof. Dr. Yasemin KARAMAN KEPENEKCİ 
 



İÇİNDEKİLER 
 

ÖNSÖZ .....................................................................................v 

GİRİŞ....................................................................................... 1 

Okul Hukukuna Genel Bir Bakış ................................................................................... 3 
Yasemin KARAMAN KEPENEKCİ 
ORCID: 0000-0002-8455-5593 

 

BÖLÜM 1 

ÖĞRENCİLER İLE İLGİLİ HUKUKSAL DÜZENLEMELER VE UYGULAMALAR 

Öğrencilerin Hakları ve Özgürlükleri ile İlgili Hukuksal Düzenlemeler ve                       
Uygulamalar.................................................................................................. .15 
Pelin TAŞKIN 
ORCID: 0000-0001-8860-579X 

Öğrencilerin Eşitliği ile İlgili Hukuksal Düzenlemeler ve Uygulamalar........................ 39 
Ünal AKYÜZ 
ORCID: 0000-0003-2135-9517 

Öğrencilerin Yüksek Yararı ile İlgili Hukuksal Düzenlemeler ve Uygulamalar ............ 57 
Pınar ARSLAN 
ORCID: 0000-0002-7419-8131 

Öğrencilerin Disiplini ile İlgili Hukuksal Düzenlemeler ve Uygulamalar ..................... 65 
Pelin TAŞKIN 
ORCID: 0000-0001-8860-579X 

Öğrencilerin Uzaktan Eğitimi ile İlgili Hukuksal Düzenlemeler ve Uygulamalar ......... 89 
Gönül AYDIN 
ORCID: 0000-0002-5390-9256 

Göçmen Öğrencilerin Eğitimi ile İlgili Hukuksal Düzenlemeler ve Uygulamalar ....... 105 
Funda NAYIR 
ORCID: 0000-0002-9313-4942 

Özel Gereksinimli Öğrencilerin Eğitimi ile İlgili Hukuksal Düzenlemeler ve                   
Uygulamalar................................................................................................. 113 
Sevda KATITAŞ 
ORCID: 0000-0003-3512-6677 



viii 

Yetişkin Öğrencilerin Eğitimi ile İlgili Hukuksal Düzenlemeler ve Uygulamalar ........ 135 
Emel YILMAZ 
ORCID: 0000-0002-3832-8760 

Öğrencilerin İstismar ve İhmalden Korunması ile İlgili Hukuksal Düzenlemeler ve  
Uygulamalar................................................................................................. 151 
İbrahim ÇELİK 
ORCID: 0009-0008-8512-3005 

Öğrencilerin Akran Zorbalığından Korunması ile İlgili Hukuksal Düzenlemeler ve  
Uygulamalar................................................................................................. 167 
Ebru SAĞLAM 
ORCID: 0000-0001-9387-2948 

Suça Sürüklenen Öğrencilerin Korunması ile İlgili Hukuksal Düzenlemeler ve  
Uygulamalar................................................................................................. 181 
Sibel DOĞAN 
ORCID: 0000-0003-0687-203X 

Korunma İhtiyacı Olan Öğrencilerin Korunması ile İlgili Hukuksal Düzenlemeler ve  
Uygulamalar................................................................................................. 197 
Davut ELMACI 
ORCID: 0000-0001-9712-0727 

Öğrencilerin Velilerinin Hakları ve Sorumlulukları ile İlgili Hukuksal Düzenlemeler ve 
Uygulamalar................................................................................................. 211 
Mehmet Yalçın KANMAZ 
ORCID: 0000-0002-8871-095X 

 

BÖLÜM 2 

OKUL İŞGÖRENLERİ İLE İLGİLİ HUKUKSAL DÜZENLEMELER VE UYGULAMALAR  

Öğretmenlerin Hakları ve Sorumlulukları ile İlgili Hukuksal Düzenlemeler ve              
Uygulamalar................................................................................................. 223 
Caner CERECİ 
ORCID: 0000-0002-6586-979X 

Okul Yöneticilerinin Hakları ve Sorumlulukları ile İlgili Hukuksal Düzenlemeler ve     
Uygulamalar................................................................................................. 239 
Caner CERECİ 
ORCID: 0000-0002-6586-979X 



ix 

Okul Yöneticilerinin Yetkileri ile İlgili Hukuksal Düzenlemeler ve Uygulamalar ....... 257 
Yağmur KOÇ BAŞARAN 
ORCID: 0000-0001-5185-6499 

Okul İşgörenlerinin İstihdamı ile İlgili Hukuksal Düzenlemeler ve Uygulamalar ...... 273 
Caner CERECİ 
ORCID: 0000-0002-6586-979X 

Okul İşgörenlerinin Kariyer Gelişimi ile İlgili Hukuksal Düzenlemeler ve Uygulamalar
..................................................................................................................... 285 
Pınar ARSLAN 
ORCID: 0000-0002-7419-8131 

Okul İşgörenlerinin Hizmet İçi Eğitimi ile İlgili Hukuksal Düzenlemeler ve Uygulamalar
..................................................................................................................... 293 
Emel YILMAZ 
ORCID: 0000-0002-3832-8760 

Okul İşgörenlerinin Disiplini ile İlgili Hukuksal Düzenlemeler ve Uygulamalar ........ 303 
İbrahim ÇELİK 
ORCID: 0009-0008-8512-3005 

Okul İşgörenlerinin Hak Arama Özgürlüğü ile İlgili Hukuksal Düzenlemeler ve            
Uygulamalar................................................................................................. 319 
Yağmur KOÇ BAŞARAN 
ORCID: 0000-0001-5185-6499 

Okul İşgörenlerinin Emekliliği ile İlgili Hukuksal Düzenlemeler ve Uygulamalar ...... 331 
Ayşegül ÇAĞLAR 
ORCID: 0000-0002-1729-8566 

Okul İşgörenlerinin Hukuk Okuryazarlığı ile İlgili Hukuksal Düzenlemeler ve               
Uygulamalar................................................................................................. 347 
Yağmur KOÇ BAŞARAN 
ORCID: 0000-0001-5185-6499 

 

BÖLÜM 3 

OKULLAR İLE İLGİLİ HUKUKSAL DÜZENLEMELER VE UYGULAMALAR  

Okulların Yönetimi ile İlgili Hukuksal Düzenlemeler ve Uygulamalar ...................... 367 
Mehmet İSMAİLOĞLU 
ORCID: 0000-0001-5054-9278 



x 

Okulların Denetimi ile İlgili Hukuksal Düzenlemeler ve Uygulamalar ...................... 387 
İbrahim ÇELİK 
ORCID: 0009-0008-8512-3005 

Okulların Güvenliği ile İlgili Hukuksal Düzenlemeler ve Uygulamalar ...................... 405 
Fatih Mehmet HARMANCI 
ORCID: 0009-0008-8691-9574 

Okulların Finansmanı ile İlgili Hukuksal Düzenlemeler ve Uygulamalar................... 419 
Sevda KATITAŞ 
ORCID: 0000-0003-3512-6677 

Okulların Öğretim Programları ile İlgili Hukuksal Düzenlemeler ve Uygulamalar .... 439 
Sibel DOĞAN 
ORCID: 0000-0003-0687-203X 

Okullarda Ölçme ve Değerlendirme ile İlgili Hukuksal Düzenlemeler ve                        
Uygulamalar................................................................................................. 457 
Sevda KATITAŞ 
ORCID: 0000-0003-3512-6677 

Okullarda Rehberlik ve Psikolojik Danışma ile İlgili Hukuksal Düzenlemeler ve           
Uygulamalar................................................................................................. 477 
Pınar ARSLAN 
ORCID: 0000-0002-7419-8131 

Okulların Fiziksel Yapısı ile İlgili Hukuksal Düzenlemeler ve Uygulamalar ............... 489 
Davut ELMACI 
ORCID: 0000-0001-9712-0727 

Okulların Çevre ile İlişkisi ile İlgili Hukuksal Düzenlemeler ve Uygulamalar ............. 503 
Sibel DOĞAN  
ORCID: 0000-0003-0687-203X 

 
 



 

 

 

 

 

 

 

 

GİRİŞ 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



OKUL HUKUKU ALANINA GENEL BİR BAKIŞ 

 

Yasemin KARAMAN KEPENEKCİ1  

 

Giriş 

Son yıllarda sosyal hayattaki değişimler, bu değişimlerin beraberinde getirdiği sorunlar ve 
bu sorunların çözüme ulaşması ihtiyacı yeni hukuk dallarının ortaya çıkmasına yol açmış-
tır. Sağlık hukuku, spor hukuku ve bilişim hukuku belirtilen yeni hukuk dallarına örnek 
olarak verilebilir. Eğitimdeki, özellikle de okul yönetimindeki değişimlerin beraberinde 
getirdiği yeni durumların ve sorunların hukuksal bir bakış açısı ile ele alınması ihtiyacı da 
“okul hukuku” adı verilen yeni bir hukuk dalının oluşmasına yol açmıştır. Bu çalışmada 
okul hukuku alanı genel hatlarıyla ele alınmıştır. Bu doğrultuda önce eğitim, eğitim hakkı, 
okul, hukuk kavramları alınmış; daha sonra okul hukuku kavramı okul hukukunun hukuk 
sistemi içindeki yeri ve okul hukukunun kapsamı başlıkları altında tartışılmıştır.  

 

Eğitim Kavramı 

Eğitim bireyin zihinsel, duygusal, toplumsal yeteneklerinin ve toplum içindeki davranışla-
rının istenilen doğrultuda geliştirilmesi ya da istenilen amaçlar doğrultusunda bireye yeni 
bilgiler ve davranış becerileri kazandırılması yönündeki çalışmaların tümüdür (Akyüz, 
2014). Eğitimin genel amacı, yetişmekte olan çocukların ve gençlerin, topluma sağlıklı ve 
verimli bir biçimde uyum sağlamalarına yardım etmektir. Bu uyumun gerçekleştirilebil-
mesi için, bireylerin ilgi ve yetenekleri, eğitim yoluyla son sınırına kadar geliştirilir ve dav-
ranışları eğitimin amaçları doğrultusunda değiştirilir. Eğitimin bireylere bilgi ve beceri ka-
zandırmanın yanında, toplumun yaşamasını ve kalkınmasını devam ettirebilecek ölçüde 
ve nitelikte değer üretmek, mevcut değerlerin yaşatılmasını sağlamak, eski ve yeni de-
ğerleri bağdaştırmak gibi işlevleri de vardır (Varış, 1994). Eğitimle kişinin şimdiki ve gele-
cek yaşamına hazırlanması, gelişmesi ve ülkenin kalkınmasının sağlanması amaçlanır (Ba-
şaran, 1993). 

Eğitim “kamu hizmeti” niteliği taşır. Giderilmesinde kamu yararı bulunan bir top-
lumsal ihtiyacı karşılamak amacıyla kamu tüzel kişileri ya da onların gözetim ve denetimi 
altında özel girişim tarafından yürütülen etkinliklere kamu hizmeti denir (Giritli, Bilgen ve 
Akgüner, 2001). Kısaca toplumun genelini ilgilendiren ihtiyaçları karşılamak için sunulan 
hizmetlere “kamu hizmeti” adı verilir. Eğitime duyulan ihtiyacın giderilmesi kamu hizmeti 
bağlamında değerlendirilmiştir. 
  

                                                             
1 Prof. Dr., Öğretim Üyesi, Ankara Üniversitesi Eğitim Bilimleri Fakültesi, ykepenekci@ankara.edu.tr 
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Eğitim Hakkı Kavramı 

Sosyal bir hak olan eğitim, diğer insan haklarına erişmenin aracıdır. Sosyal haklar kişinin 
devletten kendisi için hizmet etmesini istemesini sağlayan haklardır. Kısaca, devletin 
“sosyal devlet” anlayışının gereği olarak kişi için kimi hizmetleri yapmasını zorunlu kılar. 
Sosyal haklar gereğince devletin kişilere olumlu anlamda karışma; başka bir deyişle hiz-
met sunma ödevi vardır. Ancak eğitim hakkı devletin sosyal ve ekonomik koşullarının et-
kisi altındadır. Eğitim hakkının tüm haklar içinde ayrı bir önemi ve rolü olduğu söylenebi-
lir. Bu hak, sahip olunan tüm hakların bilinmesinde, kullanılmasında, geliştirilmesinde ve 
korunmasında anahtar rolü oynar. 

Eğitim hakkı, 1982 Anayasası’nda “Eğitim ve Öğrenim Hakkı ve Ödevi” başlığını ta-
şıyan 42. maddesinde düzenlenmiştir. Bu maddede yer alan; Kimse, eğitim hakkından 
yoksun bırakılamaz; ilköğretim kız ve erkek bütün vatandaşlar için zorunludur ve devlet 
okullarında parasızdır. Devlet, maddi imkanlardan yoksun başarılı öğrencilere öğrenimle-
rini sürdürebilmeleri amacıyla burslar ve başka yollarla gerekli yardımları yapar, özel eği-
time ve korunmaya muhtaç çocukları yetiştirmek için gerekli önlemleri alır, hükmü gereği 
devlete eğitim hakkını düzenleme görevi ve yetkisi verilmiştir.  

Anayasa’nın eğitim ile ilgili diğer maddeleri 10, 13, 24, 27, 62, 130, 131’dir. Ana-
yasa’nın 10. maddesinde, kanun önünde eşitliğe, diğer deyişle ayrımcılık yasağına yer ve-
rilmekte; 13. maddesinde de temel hak ve özgürlüklerin sınırlanması düzenlenmektedir. 
Geniş yorumlanırsa, bu maddelerden eğitim hakkından yararlanma bakımından da her-
kesin kanun önüme eşit olduğu ve eğitim hakkının sınırsız olmayacağı sonucu çıkarılabilir. 
Anayasa’nın 24. maddesinde din ve ahlak eğitim ve öğretimi ile ilgili hükümler yer almak-
tadır. Anayasa’nın 27. maddesine göre herkes bilim ve sanatı serbestçe öğrenme, öğ-
retme, açıklama, yayma ve bu alanlarda her türlü araştırma hakkına sahiptir. Eğitim öz-
gürlüğü ise öğrenmek ve öğretmek konusunda dil, din, ırk, renk, cinsiyet, siyasi düşünce, 
felsefi inanç, mezhep ve benzeri nedenlerle devletin kişilere engel olmaması, onları ser-
best bırakması anlamına gelmektedir. Anayasa’nın 62. maddesinde yabancı ülkelerde ça-
lışan Türk vatandaşlarının çocuklarının eğitimi ile ilgili tedbirleri alma görevi de yine dev-
lete verilmiştir. Anayasa’nın 130. ve 131. maddelerinde de yükseköğretimden yararlanma 
hakkı düzenlenmiştir. 1982 Anayasası’nın eğitimle ilgili tüm maddeleri devlete eğitim 
hakkını, eğitim özgürlüğünü ve eğitim eşitliğini sağlamaya yönelik önlemleri alma görevini 
yüklemiştir (Akyüz, 2066). 

Anayasa’da temel hak olarak belirlenmiş olan eğitim ve öğrenim hakkının kullanıl-
ması 1961 yılında yürürlüğe giren 222 Sayılı İlköğretim ve Eğitim Kanunu’nda (İEK) ayrıntılı 
biçimde düzenlenmiştir. İEK’ye göre ilköğretim, ilköğretim kurumlarında verilir, ilköğre-
nim çağında olan kız ve erkek çocuklar için zorunlu ve devlet okullarında parasızdır (m. 
2). Kanunun başlıca hükümleri; zorunlu ilköğretim çağı, okula devam zorunluluğu, öğre-
tim süresi ve okullaşma oranı, sınıftaki öğrenci sayısı, ilköğretim kurumları, ilköğretim gö-
revlileri, ilköğretim kurulları, öğretmen ihtiyacı ve ilköğretimin mali kaynağı üzerine odak-
lanmıştır. 

Eğitim hakkını düzenleyen en önemli kanunlardan biri de 14 Haziran 1973 tari-
hinde kabul edilen 1739 sayılı Milli Eğitim Temel Kanunu’dur (METK). Bu kanun eğitimin 
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amaçlarını, “kişilik eğitimi”, “vatandaşlık eğitimi” ve “meslek eğitimi” şeklinde sıralamış-
tır. Eğitim sisteminin yapısı da “örgün eğitim” ve “yaygın eğitim” olmak üzere iki bölüm-
den oluşmaktadır. Örgün eğitim okul öncesi eğitim, ilköğretim, ortaöğretim ve yükseköğ-
retim kurumlarını kapsar. 1739 sayılı Milli Eğitim Temel Kanunu’nda kullanılan “temel 
eğitim” kavramı 1676/1983 tarih ve 2842 sayılı Kanun’un 7. maddesi ile “ilköğretim” ola-
rak değiştirilmiş ve “İlköğretim 6-14 yaşlarındaki çocukların eğitim ve öğretimini kapsar, 
kız ve erkek bütün vatandaşlar için zorunludur ve devlet okullarında parasızdır” şeklinde 
değiştirilmiştir. 

 

Okul Kavramı 

Okul, eğitim örgütü ya da kuruluşudur (Balcı, 2005). Eğitim sisteminin en temel ve önemli 
birimi okuldur. Başaran’a (1993) göre eğitimin üretimi okullarda yapılır. Daha açık bir de-
yişle, eğitim sisteminin amaç ve ilkeleri doğrultusunda okullarda öğrencilere bilgi, beceri 
ve davranışlar kazandırılır (Balcı, 2005; Başaran ve Çınkır, 2011). Okulların toplumun kül-
türel mirasını öğrencilere aktarma, öğrencileri toplumsallaştırma, toplumun siyasal düze-
nini koruma ve devamlılığını sağlama, öğrencileri ilgi ve yetenekleri doğrultusunda seçme 
ve yetiştirme ve toplumsal kalkınmayı sağlama gibi işlevleri vardır (Çiçek Sağlam, 2008). 
Okul öncesi, ilk, orta ve yüksek olması okulun düzeyini; genel, mesleki, teknik ve akade-
mik olması ise okulun niteliğini gösterir (Başaran ve Çınkır, 2011). 

Okullarda amaçları, süreleri ve yöntemleri belli; planlı ve programlı öğretim yapılır 
(Başaran ve Çınkır, 2011). Bu yüzden okulların en önemli işlevinin formal (resmi) öğretim 
programları doğrultusunda öğrencilere öğretim hizmetini sunmak olduğu söylenebilir. 
Ancak okulların informal yanı da göz ardı edilemez; çünkü okullarda insan ögesi ön plan-
dadır ve karşılıklı ilişki ve etkileşim yoğundur (Çiçek Sağlam, 2008). Dolayısıyla okullar sos-
yal sistemler olarak nitelendirilebilir (Şişman ve Taşdemir 2008). Bu doğrultuda öğrenci, 
öğretmen, yönetici ve veli gibi insan ögeleri okulun temel bileşenleri olarak ileri sürülebi-
lir. Ancak bina ve bahçe, öğretim programları, araç gereçler ve çevre gibi diğer ögeler de 
okulun bileşenleri arasında sayılabilir (Cerit, 2003).  

Okullar bürokratik örgütler olarak nitelendirilebilir (Bursalıoğlu, 2010). Okullardaki 
bürokratik yapının düzgün bir şekilde işletilmesinde ve insan ilişkilerinin yönetilmesinde 
hukuk kuralları önemli rol oynar. 

 

Hukuk Kavramı 

İnsanlar yaradılışları gereği toplum içinde yaşarlar. Toplum içinde yaşayan insanlar ya-
şamlarını en iyi şekilde sürdürebilmek için sahip oldukları güçleri kullanırlar. İnsanların bu 
güçleri denetim altına alınmadığında sergilenecek davranışlarla toplumun kendi varlığını 
sürdürmesi tehlikeye düşebilir. Bu nedenle insanlar arası ilişkilerin belli bir düzen içinde 
yürütülmesi gerekir. Toplumlarda düzenin sağlanabilmesi için güçlerin dengelenmesi ve 
bazı kuralların oluşturulması önemlidir. Bu kuralların hepsine “toplumsal düzen kuralları” 
denir. Toplumsal düzen kurallarının amacı, bireylerin birbirilerine, topluma (ve devlete) 
karşı; toplumun (ve devletin) da bireylere karşı tutum ve davranışlarını düzenlemek ve 
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ÖĞRENCİLERİN HAKLARI VE ÖZGÜRLÜKLERİ  
İLE İLGİLİ HUKUKSAL DÜZENLEMELER VE UYGULAMALAR 2 

 

Pelin TAŞKIN3 

 

Giriş 

Öğrencilerin hakları ve özgürlüklerinden bahsedebilmek için öncelikle öğrenci kavramını 
açıklamak gerekir. Başaran ve Çınkır (2013) tarafından öğrenci “planlı öğretim yapan bir 
eğitim yerinde, önceden tasarlanan bir eğitim programının gerektirdiği öğrenme yaşantı-
larını belli bir sürede kazanmaya çalışan kişi” olarak tanımlanmaktadır. Bu tanımdan yola 
çıkarak öğrenciyi “herhangi bir ilköğretim, ortaöğretim veya yükseköğretim programına 
kayıtlı kişi” şeklinde anlamak mümkündür. İlköğretime başlama yaşı ülkemizde altıdır; 
başka bir ifadeyle o eğitim-öğretim yılında 72 ayını dolduran çocuklar okula kaydedilir 
(222 sayılı Kanun, m. 3 ve 1739 sayılı Kanun, m. 22); ancak velinin isteği üzerine 66 aylık 
ve daha büyük çocukların okula kaydedilmesi mümkündür (MEB Okul Öncesi ve İlköğre-
tim Kurumları Yönetmeliği, m. 11/6-a). Ortaöğretime başlama yaşı ise en geç 18’dir (MEB 
Ortaöğretim Kurumları Yönetmeliği, m. 21).  

MEB Ortaöğretim Kurumları Yönetmeliği’nde yer alan “Sınıf tekrarı hazırlık sınıfı 
hariç, orta öğrenim süresince en fazla bir defa yapılır. Öğrenim süresi içinde ikinci defa 
sınıf tekrarı durumuna düşen öğrencilerin ders yılı sonunda okulla ilişiği kesilerek Açık Öğ-
retim Lisesine veya Mesleki Açık Öğretim Lisesine kayıtları yapılır” (m. 59) hükmünden 
yola çıkarak ortaokuldan mezun olduktan sonra öğrenimine ara vermiş ve öğretim yılının 
başlayacağı tarihte 18 yaşını bitirmemiş bir gencin bir kez sınıf tekrarı yapması duru-
munda 22 yaşında mezun olabileceği söylenebilir. Bu gibi istisnai durumlar hariç örgün 
eğitim programlarına kayıtlı öğrencilerin büyük çoğunluğunun 18 yaşından küçük ve Türk 
Medeni Kanunu (TMK) ve Birleşmiş Milletler Çocuk Haklarına Dair Sözleşme (ÇHS) uya-
rınca çocuk statüsündeki kişiler olduğu söylenebilir. Dolayısıyla bu çalışmada öğrenci ve 
çocuk kavramları aynı anlamda kullanılmıştır. 

Bu bölümde öğrencilerin çocuk statüsünde bulundukları göz önünde bulunduru-
larak Türk eğitim mevzuatında ve çocuk hakları doktrininde öğrencilerin sahip oldukları 
haklar ve özgürlükler “eğitim hakkı”, “sağlık hakkı”, “beslenme hakkı”, “katılım hakkı” ve 
“medeni haklar ve özgürlükler” (düşünce ve ifade özgürlüğü, din ve vicdan özgürlüğü, 
örgütlenme özgürlüğü ve barışçıl toplanma özgürlüğü ve özel yaşamın gizliliği özgürlüğü) 
başlıkları çerçevesinde incelenmiştir. 

 

                                                             
2 Bu çalışma Prof. Dr. Yasemin KARAMAN KEPENEKCİ danışmanlığında yürütülerek 16.06.2014 tarihinde Ankara 
Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü tarafından kabul edilen yazarın “Ortaöğretim Okulları Öğrencilerine Yö-
nelik Disiplin Düzenleme ve Uygulamalarının Çocukların Temel Hak ve Özgürlükleri Bağlamında Değerlendiril-
mesi” başlıklı doktora tezinin bir bölümünden yararlanarak hazırlanmıştır. 
3 Doç. Dr., Öğretim Üyesi, Ankara Üniversitesi Eğitim Bilimleri Fakültesi, ptaskin@education.ankara.edu.tr  
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Eğitim Hakkı  

Öğrencilerin en temel hakkı eğitimdir. Aşağıda eğitim hakkı, sadece eğitim programlarına 
kaydolma ve eğitim öğretim etkinliklerinden yararlanma boyutlarıyla incelenmiştir. 

Eğitim Programlarına Kayıt Olma. Eğitim hakkının ilk somut görünümü eğitim 
programlarına kaydolma hakkıdır; çünkü bireyin eğitim hakkı ile eğitim hizmetlerinden 
yararlanmasının ön koşulu yaşına ve seviyesine uygun eğitim programının yürütüldüğü 
okula kaydolmasıdır. Kayıt yaptırma zorunlu eğitime başlangıç için ön şart niteliğindedir 
(Karaman Kepenekci ve Taşkın, 2021). 

Zorunlu eğitim kapsamında yasalarda okula devam etmeyenler için cezalar öngö-
rülmektedir (Aquila, 2008). Türk Eğitim Hukukunda 222 sayılı İlköğretim ve Eğitim Ka-
nunu’nun m. 56’da ceza düzenlenmiştir. Zorunlu eğitimin yasal dayanağı, halkın koruyu-
cusu olarak hükümetin kamu yararı için yasalar çıkarmasına izin veren bir common law 
doktrini (Anglo-Sankson hukuk sistemi) olan parens patriae'dir (Devlet gücü) (Aquila, 
2008). Altunya (2019), Türkiye Cumhuriyeti Devleti Anayasası’nda düzenlenen zorunlu 
ilköğretimin dayanağını “toplumsal sözleşme” ile açıklamaktadır. Ona göre kişinin “kişili-
ğini tam ve özgürce geliştirebileceği” bir “toplumsal düzene” ihtiyacı olduğu gibi, toplum-
sal düzenin gerektirdiği kurallara uyma sorumluluğu da vardır. Devlet ancak “parasız” ol-
mak koşuluyla kişiyi ya da çocuk velisini böyle bir “ilköğretim” için zorlayabilir; ona yaptı-
rım uygulayabilir.” (Altunya, 2019). Anayasa’nın 42. maddesinde düzenlenen zorunlu eği-
tim kavramı 6287 sayılı Kanun ile ortaöğretimi de kapsar hale getirilmiş ve 2012-2013 
eğitim-öğretim yılından itibaren uygulanmaya başlamıştır. Burada kastedilen zorunlu eği-
tim kapsamına sadece devlet okulları değil; 5580 sayılı Kanun kapsamında faaliyet göste-
ren özel okullar ve açıköğretim liseleri de dâhildir. Başka bir ifadeyle, bireyler ister devlet 
okullarında ister özel okullarda isterlerse açıköğretim liselerinde zorunlu eğitimlerini ta-
mamlayabilirler.  

Okullara öğrencilerin kaydedilecekleri yaşlar ve kayıtta aranan şartlar öğretim ba-
samağına göre farklılaşmaktadır. Okul Öncesi ve İlköğretim Kurumu Yönetmeliği’nin 11/5 
maddesine göre anaokulu, ana sınıfı ve uygulama sınıflarına, kayıtların yapıldığı yılın eylül 
ayı sonu itibarıyla 57-68 aylık çocukların kaydı yapılır. Okulun kayıt alanında ikamet eden 
ve bir sonraki eğitim ve öğretim yılında ilkokula başlayacak çocukların kaydı yapıldıktan 
sonra, fiziki imkanları yeterli olan anaokulu ve uygulama sınıflarına 36-56 aylık, ana sınıf-
larına ise 45-56 aylık çocuklar da kaydedilebilir. İlkokulların birinci sınıfına, kayıtların ya-
pıldığı yılın eylül ayı sonu itibarıyla 69 ayını dolduran çocukların kaydı yapılır. Ayrıca 66, 
67 ve 68 aylık çocuklardan velisinin yazılı isteği bulunanlar da ilkokul birinci sınıfa kayde-
dilir. Okul müdürlükleri, yaşça kayıt hakkını elde eden çocuklardan 69, 70 ve 71 aylık olan-
ları velisinin yazılı talebi bulunması halinde okul öncesi eğitime yönlendirir veya kayıtla-
rını bir yıl erteler. Mecburi ilköğretim çağında olup herhangi bir sebeple okula kaydı ya-
pılmamış okuma yazma bilmeyen çocukların kayıtları birinci sınıfa yapılır (Okul Öncesi ve 
İlköğretim Kurumu Yönetmeliği, 11/6-a, b ve ç). Ortaokul ve imam-hatip ortaokuluna ise 
ilkokul öğrenimini tamamlayan ve kayıtların yapıldığı eylül ayı sonu itibarıyla zorunlu öğ-
renim çağı dışına çıkmamış öğrencilerin kayıtları ulusal adres veri tabanındaki yerleşim 
yeri adres bilgileri esas alınarak e-Okul sistemi üzerinden yapılır. İmam-hatip ortaokuluna 
kayıtlar velinin başvurusu üzerine ilgili okul yönetimince yapılır (Okul Öncesi ve İlköğretim 
Kurumu Yönetmeliği’nin 11/7-a ve b). Ortaöğretim kurumlarına kaydolmak için ortaokulu 



34 

Kaynaklar 

Adamovich, T. L. (2008). Return to sender: Off-Campus student speech brought on-campus by 
another student, St. John's Law Review, 82(3), 1087-1114. 

AIO (2023). Açık Öğretim Ortaokulu. Sıkça Sorulan Sorular. Erişim adresi: 
https://aio.meb.gov.tr/www/sikca-sorulan-sorular-sss/icerik/33#:~:text  

Aksoy, N. ve Çoban Sural, Ü. (2018). Çocuk hakları bağlamında okul beslenme politika ve uygula-
malarına genel bir bakış. Y. Karaman Kepenekci ve P. Taşkın (Editörler). Prof. Dr. Emine Ak-
yüz’e armağan. Akademisyenlikte 50 yıl içinde (s. 46-58). Ankara: Pegem Akademi.  

Alexaner L. (2006). İfade Özgürlüğü Hakkı Var Mı? (Çev. H. Çetinkaya, A. Çakıroğlu). İzmir: Aralık 
Yayınları.  

Algan, M. (2021). Anayasa Hukukunda Çocuk Hakları, Ankara: Oniki Levha Yayınları. 

Altunya, N. (2019). Anayasa Hukuku Açısından Türkiye’de Eğitim ve Öğrenim Hakkı. Ankara: MEB 
Yayınları. 

AOL (2023). Açık Öğretim Lisesi. Yeni Kayıt. Erişim adresi: https://aol.meb.gov.tr/in-
dex.php?q=node/165#:~:text=A%C3%A7%C4%B1k%20%C3%96%C4%9Fretim%20Lise-
sine%20ilk%20defa,lise%20ve%20Meslek%20Liselerinden%20ayr%C4%B1lanlar. 

Aquila, F. D. (2008). School Law for K-12 Educators. USA: Sage Publications. 

Assim, U. M. (2019). Civil Rights and Freedoms of the Child. In. U. Kilkelly & T. Liefaard (Eds.) Inter-
national Human Rights of Children (pp.389-417). Singapore: Springer. 

Avenarius H. (2001). Einführung in das Schulrecht, Darmstadt: Wissenschaftliche Buchgesellschaft. 

Barker, J. E., Semonov, A. D., Michaelson, L., Provan, L. S., Snyder, H.R.& Munakata, Y. (2014). Less 
structured time in children’s daily lives predicts self-directed executive functioning. Front 
Psychol 5, 1–16.  

Başaran İ. E. ve Çınkır Ş. (2013). Türk Eğitim Sistemi ve Okul Yönetimi, Ankara: Siyasal Kitabevi. 

Bilge, N. (2010). Hukuk Başlangıcı, Ankara: Turhan Kitabevi. 

Bingöl Schrijer, B. (2020). COVID-19 salgını süresince eğitim hakkı, fırsat eşitliği ve sınavlara ilişkin 
temel problemler. İstanbul Hukuk Mecmuası, 78(2), 837-884. 

Brandes, T. H. (2012). Between vowels and values: Education in religious communities. Journal of 
Law, Religion & State, 1(2), 117-146. 

Buck T., Gillespie A. A., Ross L. ve Sargent S. (2011). International Child Law, London: Routledge. 

Caruso L. R. (1970-1971). Privacy of Students and Confidentiality of Student Records, Case Western 
Reserve Law Review, 22, 379-387. 

Cereci, C. ve Çetin, R. B. (2019). İş sağlığı ve güvenliği mevzuatından kaynaklanan sorumluluklarına 
ilişkin okul müdürü görüşler, Çağdaş Yönetim Bilimleri Dergisi, 6 (2), 151-162. 

Doek, J. E. (2020). Child Participation, (In) J. Todres & S. M. King (Eds.) The Oxford Handbook of 
Children’s Rights Law (pp. 257-278). USA: Oxford University Press. 



35 

Dündar Sezer T. (2008). Dernek kurma özgürlüğünün içeriği ve gelişim süreci üzerine karşılaştırmalı 
bir inceleme. Dokuz Eylül Üniversitesi Sosyal Bilimler Enstitüsü Dergisi, 10(1),1-58. 

Earls, F. (2011). Introduction: children: from rights to citizenship. The Annals of the American Aca-
demy of Political and Social Science, 633, 6–16.  

Erbay, E. (2013). Çocukların katılım hakkı üzerine bir Türkiye değerlendirmesi. İnsan ve Toplum Bi-
limleri Araştırması Dergisi, 2(1), 38-54. 

Essex, N. L. (2016). School Law and the Public Schools. USA: Pearson. 

European Court of Human Rights (2014). Right to peaceful assembly. The Law Library of Congress, 
UK: Global Legal Research Center. Erişim adresi: https://globalfreedomofexpression.co-
lumbia.edu/wp-content/uploads/2018/10/right-to-peaceful-assembly.pdf 

Flekkoy, M. G. ve Hevener Kaufman, N. (1997). The Participation Rights of the Child: Rights and 
Responnsibilities in Family and Society. London: Jessica Kingsley Publishers.  

Fombad, C. M. (2005). Protecting children’s rights in social science research in botswana: some 
ethical and legal dilemmas, International Journal of Law, Policy and the Family, 19(1), 102-
120. 

Freeman, M. (2011a). Introduction. In M. Freeman (Ed) Law and childhood studies current legal 
issues (pp. 1–9), volume 14. Oxford: Oxford University Press.  

Freeman, M. (2011b). Towards a sociology of children’s rights. In: Freeman M (ed) Law and child-
hood studies current legal issues (pp. 29–38) volume 14. Oxford: Oxford University Press. 

Hill, R. (2019). Open options education and children’s religious upbringing: A critical review of cur-
rent ciscussions taking place in the UK Parliament. Oxford Journal of Law and Religion, 8, 
567–589 

Hodgkin, R. ve Newell, P (2007). Implementation handbook for the Convention on the Rights of the 
Child. UNICEF, New York. 

Hughes, A. (2014). Human dignity and fundamental rights in South Africa and Ireland. PULP, Preto-
ria. Erişim adresi: https://www.pulp.up.ac.za/component/edocman/human-dignity-and-
fundamental-rights-in-south-africa-and-ireland 

Imber M. ve Geel T. V. (2005). A Teacher’s Guide to Education Law, USA: Roudledge. 

Inter-Parliamentary Union and UNICEF (2011). A handbook on child participation in parliament. IPU 
and UNICEF, Geneva 

Karaman Kepenekci, Y. ve Taşkın, P. (2021). Eğitim Hukuku. Ankara: Siyasal Kitabevi. 

Kılıçoğlu, A. (1993). Şeref Haysiyet ve Özel Yaşama Basın Yoluyla Saldırılardan Hukuksal Sorumluluk, 
Ankara: Ankara Üniversitesi Hukuk Fakültesi. 

Kiilakoski, T. ve Niemi, R. (2021). How to recognise and support participation schools: Critical con-
siderations. In J. Gillett-Swan ve N. Thelander (Eds.) Children’s Rights from International 
Educational Perspectives: Wicked Problems for Children’s Education Rights. Transdiscipli-
nary Perspectives in Educational Research (pp. 189-202). Switzerland: Springer. 

Lansdown, G. (2005). Innocenti Insight: The Evolving Capacities of the Child. Florence: UNICEF In-
nocenti Research Centre. 



36 

Lansdown, G. (2011). Every child’s right to be heard: a resource guide to the UN Committee on the 
Rights of the Child General Comment No. 12. London: Save the Children.  

Mackay A. W. ve Sutherland L. (1990). Canada. In Birch I. And Richter I. (Eds.), Comparative School 
Law (p.170-255). UK: Pergamon Press. 

McCarthy, M. M., Cambron-McCabe, N. H. ve S. E. Eckes (2014). Public School Law Teachers' and 
Students' Rights, England: Pearson New International Edition (7th edition). 

MEB (2016). T.C. Milli Eğitim Bakanlığı ile TC Sağlık Bakanlığı Arasında Okul sağlığı Hizmetleri İş Bir-
liği Protokolü. Erişim adresi: https://okulsagligi.meb.gov.tr/meb_iys_dosya-
lar/2017_03/03100113_OKUL_SAYLIYI_HYZMETLERY_YYBYRLYYY_PROTOKOLY.pdf 

MEB (2023). Okul Öncesinde Haftada 5 Gün "Ücretsiz Yemek" Uygulaması 6 Şubat'ta Başlıyor. Eri-
şim adresi: https://meb.gov.tr/okul-oncesinde-haftada-5-gun-ucretsiz-yemek-uygulamasi-
6-subatta-basliyor/haber/28908/tr 

Murdoch, J. (2012). Protecting the right to freedom of thought, conscience and religion under the 
European Convention on Human Rights. Strasbourg: Council of Europe. Erişim adresi: 
https://www.echr.coe.int/LibraryDocs/Murdoch2012_EN.pdf 

Nayır, F. ve Karaman Kepenekci, Y. (2011.) İlköğretim Türkçe ders kitaplarında çocukların katılım 
hakları. İlköğretim Online, 10(1), 160-168.  

Richter, I. (1990). West Germany, Switzerland and Austria, In Birch I. & Richter I. (Eds.), Compara-
tive School Law (p.119-139). 

Robinson, J. J. (2004). Children and the right to freedom of religion. Journal of South African Law, 
1, 202-208. 

Santer, J., Griffiths, C. ve Goodall, D. (2007). Free play in early childhood: a literature review. Lon-
don: National Children’s Bureau. 

Shackell, A., Butler, N., Doyle, P. ve Ball, D. (2008). Design for play: a guide to creating successful 
play spaces. London: National Children’s Bureau. Erişim adresi:  http://www.playscot-
land.org/wp-content/uploads/Design-for-Play-a-guide-to-creating-successful-place-spa-
ces.pdf  

Stader D. L. (2002). Student searches policy guidelines for secondary principals. Clearing House, 76 
(2), 66-70. 

Stefkovic, J. A. ve Torres M. (2003). The demographics of justice: Student searches, student rights 
and administrator practices. Educational Administration Quarterly, 39(2), 259-282. 

Stevans, G. E. (1980). Invasion of student privacy. Journal of Law and Education, 19(1), 343-350. 

Şirin, T., Duymaz, E. ve Yıldız, E. (2016). Türkiye’de Din ve Vicdan Özgürlüğü: Sorunlar, Tespitler ve 
Çözüm Önerileri. Ankara: Türkiye Barolar Birliği Yayınları. 

Taşkın P. (2015). Türk eğitim sisteminde öğrencilerin eğitim yönetimine katılımı. İ. Aydın, Ş. Çınkır 
(Editörler) Prof. Dr. Ethem Başaran’a Armağan. (ss.409-419). Ankara: Anı Yayıncılık. 

Taşkın, P. (2021). Okul Yönetiminde Öğrenci İşleri. Uğur Akın (Ed.) Türk Eğitim Sistemi ve Okul Yö-
netimi. (ss. 260-290). Ankara: Pegem Akademi. 



37 

Tisdall, E. K. M. (2015). Children and Young People’s Participation: A critical consideration of Article 
12. In W. Vandenhole, E. Desmet, D. Reynaert & S. Lembrechts (Eds.), Routledge Internati-
onal Handbook of Children’s rights Studies (pp. 185-200) London: Routledge. Erişim adresi: 
https://www.pure.ed.ac.uk/ws/portalfiles/portal/18016074/Children_and_Young_Pe-
ople_s_Participation.pdf 

U.S. DEPARTMENT OF AGRICULTURE-USDA (2023).  Erişim adresleri: https://www.ers.usda.gov/to-
pics/food-nutrition-assistance/child-nutrition-programs/school-breakfast-program/   

https://www.ers.usda.gov/topics/food-nutrition-assistance/child-nutrition-programs/national-
school-lunch-program/  

Varadan, S. (2019). The Principle of Evolving Capacities under the UN Convention on the Rights of 
the Child. The International Journal of Children's Rights, 27(2), 306-338.  

Yell, M.L. ve Rozalski M. E. (2008). The impact of legislation and litigation on discipline and student 
behavior in the classroom. Preventing School Failure, 52(3), 7-16. 

Yüksel, B. ve Yazıcı, Z. (2019).  Öğretmen adaylarının çocuk katılım hakkına ilişkin farkındalıklarının 
değerlendirilmesi, Journal of Early Childhood Studies, 3(2), 457-477. 

Zeleke, M. A. (2010). Civil society and freedom of association threatened? A critical examination of 
Ethiopian charities and societies. (Yayınlanmamış Yüksek Lisans Tezi). Theory and Practice 
of Human Rights, Norwegian Centre for Human Rights, Law Faculty, University of Oslo. Eri-
şim adresi: https://www.duo.uio.no/bitstream/handle/10852/22880/Thesis_Mihret_Ze-
leke.pdf?sequence=1  



ÖĞRENCİLERİN EŞİTLİĞİ  
İLE İLGİLİ HUKUKSAL DÜZENLEMELER VE UYGULAMALAR  

 

Ünal AKYÜZ4 

 

Giriş 
Herkesin eğitilmesi gerektiği fikri toplumlarda kabul gördüğü günden beri, eğitimin hangi 
seviyeden başlayıp nerede biteceği, kimlere yönelik olacağı, bu hakkı kullanabilen ya da 
kullanamayan çocukların durumları ve buna yönelik alınacak tedbirler bütün toplumların 
ortak konusu olmuştur. Eğitim hakkının kapsamı çocuğun eğitim alması için uygun olan 
zamandan başlatılmıştır. Ancak modern toplumlarda yaşam boyu süren bir hak olarak 
algılanmış; kişinin toplumun saygın bir üyesi olarak kendini geliştirmesine, önüne çıkan 
zorluklara karşı donanımlı hale gelmesine vb. ilişkin birçok olguyu kapsar hale gelmiştir. 
Eğitim, bireysel açıdan insanın benliğini tam olarak geliştirmesine, toplumsal açıdan ise 
haklarını arama bilincini güçlendirmesine yönelik olduğu; her bireyin eşit bir şekilde ya-
rarlanması gereken temel haklardan olduğu için hem ulusal hem de uluslararası toplu-
mun ilgi alanına girmiştir. Toplumun bütün katmanlarına eşit eğitim imkanlarının ve fır-
satlarının sunulabildiğinde eğitim eşitliği de sağlanmış olacaktır. Eğitim eşitliği, genellikle 
bölgesel farklılıklar, ailenin sosyo-ekonomik durumu, eğitim öğretim materyallerine sahip 
olabilme gibi açılardan tartışılmaktadır. Bu çalışmada, eğitime erişimde eşitlik, Türkiye’de 
fırsat ve imkan eşitliği, öğrenci eşitliğinin hukuksal dayanaklarının değerlendirilmesi, Tür-
kiye’de öğrencilerin eğitim hizmetlerine erişimini sağlamaya yönelik uygulamalar ve öğ-
renci eşitliği ile ilgili dava örnekleri ele alınmıştır. 

 

Eğitime Erişimde Eşitlik 

Öğrencinin birey olarak eğitimden yararlanması, kendini geliştirmesi ve geleceğe hazır-
lanması toplumun ortak yararınadır. Fakat bunun için çocuğun eğitimden erişim yollarının 
açık olması gerekir. Toplumsal istem yöntemi ülkede halkın eğitim sistemini ya da özle-
mini karşılayabilecek bir biçimde planlamayı hedef alır. Eğitim, maliyeti hiç dikkate alın-
madan sunulan bir kamusal hizmettir. Bu yönteme göre eğitim hizmeti, bu hizmetten en 
az yararlananlara öncelikle sunulmalıdır ve bu hizmetin sunulmasında bir engel olmama-
lıdır. Bununla eğitimdeki imkan ve fırsat eşitsizliklerinin temelden önlenmesi ya da en aza 
indirilmesi hedeflenmelidir (Âdem, 1981).   

Eğitimde eşitlik eğitim kaynaklarının ve programlarının öğrencilere adil bir şekilde 
sunulması demektir. Bunu sağlamak için öncelikle nitelikli okullara, nitelikli öğretmenlere 
ve nitelikli tesislere gereklilik vardır. Ayrıca düşük gelirli ailelerden gelen öğrenciler veya 
engelli öğrenciler gibi özel ihtiyaçları olan öğrencileri de içine alan eşitlikçi eğitim politi-
kalara gereklilik vardır. Öğrenci eşitsizlikleri, özellikle farklı sosyo-ekonomik düzeylerden 
gelen öğrencilerin farklı okullara veya sınıflara ayrıldığı sistemlerde ortaya çıkar. Eğitim 
                                                             
4  Dr., Millî Eğitim Bakanlığı, unalakyuz@gmail.com 
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eşitliği ırklarına, etnik kökenlerine, cinsiyetlerine veya sosyo-ekonomik durumlarına ba-
kılmaksızın tüm öğrencilerin eğitim imkan ve fırsatlarına erişimde eşit olmaları gerektiği 
fikrini ifade eder. Öğrencilere potansiyellerini tam olarak gerçekleştirmelerine yardımcı 
olabilecek nitelikli eğitime, ders dışı etkinliklere ve kaynaklara erişim de dâhil olmak üzere 
her türlü öğrenme imkanlarını ve fırsatlarını sunmak, eğitim eşitliğini sağlamak için ge-
reklidir. Bu yüzden okulların ve eğitim programlarının, tüm öğrencilerin eşit fırsatlara sa-
hip olmalarını sağlayacak şekilde tasarlanmaları gerekir (Dünya Bankası, 2013). Eğitim fi-
nansmanı genellikle, eğitime yapılan yatırımların etkililiğinin analiz edilmesi ve eğitime 
ayrılan mali kaynakların adil bir şekilde dağıtılıp dağıtılmadığının değerlendirilmesi olarak 
belirtilir (Dünya Bankası, 2011). Buna karşın uygulamada eğitime erişimde fırsat ve imkan 
eşitliği her zaman sağlanamamaktadır. Birçok öğrenci, özellikle sosyo-ekonomik olarak 
düşük düzeydeki ailelerden gelenler, nitelikli eğitime erişimde bazı engellerle (ayrımcılık 
vb.) karşılaşabilmektedir (Tabak, 2019).  

Eğitim sürecindeki eşitsizlikleri Jallade (1987) şöyle gruplandırmıştır: a) Eğitim sü-
recine kabul ve katılma eşitsizlikleri b) öğrenim sürecince karşılaşılan eşitsizlikler c) Me-
zun olduktan sonra bir üst öğrenime geçişte eşitsizlikler (Akt, Âdem, 1981). Eğitimde eşit-
sizliği tetikleyen en önemli hususlar erken çocukluk eğitiminin yeterince sunulamaması, 
ilkokula başlama yaşının değişkenliği, öğrenci seçmede giriş sınavlarının uygulanması ve 
öğrencilerin yeteneğe göre ayrılması ve okulların tabakalaşmasıdır (Dünya Bankası, 
2013). Eğitim sürecine kabul ve katılmadaki eşitsizlik hemen her ülkede görülmektedir. 
Eğitim planlamasının hedefi dinsel, etnik, cinsiyet, yöresel, varlıklı-yoksul alanında var 
olan eşitsizlikleri kaldırmak ya da en aza indirmektir. Özellikle gelişmiş ülkeler zorunlu 
eğitimi 9-12 yıla çıkararak bu sorunu halletmeye çalışmaktadır. Temel eğitimden sonra 
ise eğitime kabuldeki en büyük eşitsizlik ortaöğretim ve yükseköğretimde yaşanmaktadır.  
Ülkeler arasındaki eşitsizliklerin yanı sıra, eğitime erişim ve kalite konusunda da çeşitli 
faktörler etkili olmaktadır. Bunlar arasında okulun yerleşim yerine uzaklığı, ülkenin kent-
leşme düzeyi, eğitim maliyetleri, ailelerin ekonomik durumu, ortaöğretim ve mesleki eği-
tim sonrası istihdam imkanları, ebeveynlerin eğitim düzeyi, toplumsal sınıf ve meslekler, 
kadınların evlilik ve mesleki tercihleri, öğrencinin önceki öğrenim durumu ve okuldaki ba-
şarısı gibi faktörler yer almaktadır. Zorunlu öğrenim çağ nüfusunun okullaşma oranının 
düşüklüğünü, bölgeler arası eşitsizlikler ve devlet bütçesinden eğitime ayrılan payın azlığı 
etkilemektedir (Âdem, 2008).  

Burs, yurt ve yemek gibi alanlarda yaşanan sorunlar öğretimi olumsuz etkilemek-
tedir. Bu sorunlardan her birinin eşitsizlikleri tetiklemesi bölgeden bölgeye, ülkeden ül-
keye hatta aileden aileye değişmektedir. Eşitlik tartışmaları sıklıkla farklı eğitim kademe-
lerinde farklı sosyal grupların eğitime erişimi ve katılımı üzerinde yoğunlaşmaktadır 
(Lynch, 2000). Örneğin Fransa’da ortaöğrenim almada ev ile okul arasındaki uzaklık etkili 
olurken; Türkiye’de yükseköğrenim görmede anne ve babanın öğrenim düzeyi etkili ol-
maktadır (Âdem, 2008). Eşitlik kavramı, genellikle fırsat ve imkan eşitliği olarak ele alın-
maktadır. Öğrenim sürecinde var olan eşitsizlikler belli bir yaş grubundaki öğrencilerin 
tamamının okullaştırılmasıyla ortadan kalkmaz. Örneğin yoksul bir öğrenci ile varlıklı bir 
öğrenci arasında; demokratik, hoşgörülü ve karşılıklı sevgi ve saygıya dayalı ortamda ye-
tişen öğrenci ile çatışmacı ortamda yetişen öğrenci arasında eşitsizlik bulunabilir. Bazı 
eşitsizlikler eğitim programlarından kaynaklanabilir. Örneğin genel ortaöğretim ile mes-
leki ya da teknik ortaöğretimde öğrencinin başarısını etkileyen faktörler vardır. Mesleki 
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becerisi zayıf olan öğrencinin mesleki eğitime gönderilmesi, ya da mesleki becerisi güçlü 
olan öğrencinin genel ortaöğretime gönderilmesi eşitliğe aykırı bir durum sayılabilir. Aynı 
şekilde işçi veya köylü öğrenciler ile kentli öğrencilerin ayrı sınıflarda öğrenim görmesi de 
okuldaki eşitsizlikleri artıran nedenlerdendir. Coleman Raporuna (1966) göre; öğrencile-
rin toplumsal kökenleri ve amaçları okul içi başarılarını etkilemektedir. Bu daha çok etnik 
azınlıkların çocukları için geçerlidir. Beyaz çocuklar sorunlar ile daha kolay baş edebilmek-
tedirler. Toplumsal köken ile okul başarısı arasındaki bu ilişki öğrencilik süresince azalma-
maktadır. Çünkü doğumdan, aileden ve yakın çevreden gelen eşitsizlikleri okulun düzel-
tici bir etkisi bulunmamaktadır. Bütün çocuklar için ortak bir öğretim programı hazırlan-
ması, yerel yönetimlerin belli alanlarda eğitime kaynak aktarımının sağlanması da bu ra-
porda tartışılmıştır (Âdem, 2008). Adil bir toplum yaratmak isteniyorsa, tüm öğrencilerin 
nitelikli eğitime erişimde eşit imkan ve fırsatlara sahip olmaları şartır. Eğitim eşitliği bir 
ülkenin ekonomik kalkınması ve sosyal hareketliliği için de önemlidir. Tüm öğrenciler ni-
telikli eğitime eriştiklerinde, kariyerlerinde başarılı olmak üzere daha donanımlı hale gelir 
ve böylece ülkeler iyi eğitimli işgücüne sahip olur (İnan, Demir, 2018; Tabak, 2019).  
Kentli/köylü ve kızlar/erkekler arasında ortaokul ve yükseköğrenime erişimde farklılıklar 
bulunmaktadır ve bu da eğitimdeki fırsat eşitsizliğinin başka bir boyutudur. (Âdem, 1995).  

Çocukların eğitim sürecinde sağlıklı bir çevrede olma hakları vardır. Bu çevre sağ-
lıklı beslenme, fiziksel egzersiz yapma, kültürel ve sanatsal etkinliklere katılma, yeterli 
dinlenme ve yaralanmalardan korunma imkanları sağlamalıdır. Güvenli okul ise çocuğun 
okula gitmek amacıyla evden ayrılmasından başlayarak tekrar eve dönmesine kadar ge-
çen süredeki tüm aşamaları kapsar. Okul binası, fiziksel ve sosyal çevresi, sağlıklı ve gü-
venli bir okul ortamının oluşmasında önemlidir. Bu nedenle öğretimin yapıldığı atölye 
derslik, laboratuvar, spor salonu, gibi yerlerin ışıklandırılması, sıcaklık, nemlilik ve ses da-
ğılımı çocukların sağlığı kadar eğitimini de etkilemektedir (Akyüz, 2021). Eğitim kaynakla-
rının dağıtımındaki farklılıklar öğrenciler arasındaki öğrenme fırsatlarında eşitsizliğe ne-
den olabilir. Bölgenin sosyo-ekonomik düzeyi, okullar arasında eşit bir kaynak dağılımı 
için dikkate alınmalıdır. Kaynakların dağılımında belirgin farklılıklar olmaması, eşitlik ilke-
sinin uygulanmasını sağlayabilir. Yerelleştirme eğilimi, eğitim kaynaklarının dağılımı ve 
harcama yetkileri açısından etkililik sağlayabilir (OECD, 2010) 

Türkiye'de eğitimde fırsat eşitliğini sağlamak için uygulanan kamu politikaları ara-
sında zorunlu temel eğitim, taşımalı sistem, parasız devlet okulları, öğrenim kredisi, uzak-
tan eğitim, çok amaçlı eğitim, yetiştirici sınıflar ve kurslar, yatılı bölge okullarının kurul-
ması, özel eğitime muhtaç çocuklara eğitim sağlama, ücretsiz ders kitapları ve şartlı eği-
tim yardımları bulunmaktadır. Bununla birlikte, eğitimde fırsat eşitliğini etkileyen faktör-
ler arasında gelir dağılımı, ekonomik yapı, sosyal yapı ve siyasi istikrar da bulunmaktadır 
(Ömer ve İnan, 2018).  

 

Türkiye’de Fırsat ve İmkan Eşitliği 

Tarihsel olarak tüm çocukların eğitime erişimlerinin sağlanması Tanzimat Fermanı dö-
nemi sonrasına denk gelmektedir. Bu dönemde herkes için eğitimin zorunlu hale getiril-
mesi özellikle kız çocuklarının da okullaşması açısından fırsat oluşturmuş; kız çocuklarının 
eğitimi daha çok mesleki eğitime yönlendirme olarak görülmüştür (Coşkun, 2022). Tanzi-
mat Fermanı her ne kadar eğitim konusunda yenilik getirmese de dönemin aydınları tüm 
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ÖĞRENCİLERİN YÜKSEK YARARI  
İLE İLGİLİ HUKUKSAL DÜZENLEMELER VE UYGULAMALAR 5 

 

Pınar ARSLAN6 

 

Giriş 

Çocuk, korunması gereken toplumsal bir varlıktır. Bu nedenle her durumda çocuğun yük-
sek yararının dikkate alınması büyük önem arz etmektedir. Politika belirleyiciler, ana-ba-
balar, öğretmenler, yöneticiler, uzmanlar, polisler, hekimler, hâkimler ve savcılar gibi so-
rumlu kişiler, kararlarında ve eylemlerinde çocuğun yüksek yararını göz önünde bulun-
durmalıdır. Okullar da öğrencinin okula kaydı ile başlayan ve mezun oluncaya kadar de-
vam eden süre içerisinde öğrenciye yönelik olarak sundukları hizmetlerde öğrencinin yük-
sek yararını dikkate almalıdır. Çalışmada öncelikle ilgili literatür ve mevzuat doğrultu-
sunda çocuğun yüksek yararı kavramı ele alınmıştır. Daha sonra çocuğun yüksek yararına 
ilişkin ulusal ve uluslararası yasal dayanaklar tartışılmıştır. Son olarak da okulda öğrenci-
nin yüksek yararı kavramına ve konu ile ilgili örnek mahkeme kararlarına yer verilmiştir. 

 

Çocuğun Yüksek Yararı Kavramı 

Çocuğun yüksek yararı kavramı “çocuğun bedensel, zihinsel, duygusal, sosyo-kültürel, ah-
laki, hukuksal ve ekonomik bakımlardan sağlıklı, dengeli ve özgür biçimde yetiştirilmesi 
için korunup kollanması” anlamına gelmektedir (Akyüz, 2013; Yücel, 2013; Stahl, 2014). 
Çocuğun yararı ile başka kimselerin yararlarının çatışması durumunda çocuğun yararına 
üstünlük tanınması gerekmektedir (Akyüz, 2013).  

Çocuğun yüksek yararı kavramı ile çocuğun kısa vadeli dar ve bencil çıkarı değil; 
uzun vadeli, geniş kapsamlı gelecekteki ve toplumsal çevre içerisindeki yararı kastedil-
mektedir. Çocuğun yüksek yararı hukukun en üst ilkesidir. Fakat çocuğun yüksek yararı 
kavramının ne anlama geldiği gerek öğretide gerekse kanunlarda ve Çocuk Hakları Söz-
leşmesi’nde (ÇHS) tanımlanmamıştır. Çünkü çocuğun yüksek yararı çok farklı durumlarda 
çok farklı bakımlardan yorumlanabilmektedir. Dolayısıyla kavramın bütün uygulama du-
rumlarını kapsayan bir tanımının yapılması mümkün değildir. Aynı zamanda çocuğun yük-
sek yararının kanun koyucu tarafından tanımlanamaması, onun sosyal bilimlerin gelişen 
ve değişen verilerine uygun biçimde yeniden yorumlanmasına ve içeriğinin doldurulma-
sına olanak sağlamaktadır (Akyüz, 2013, 46).  
  

                                                             
5 Bu çalışma Prof. Dr. Yasemin KARAMAN KEPENEKCİ danışmanlığında yürütülerek 03.05.2018 tarihinde Ankara 
Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü tarafından kabul edilen yazarın “İlkokul Öğrencilerine Yönelik Öğrenci 
Hizmetleri Düzenleme ve Uygulamalarının Çocuğun Yüksek Yararı Bakımından Değerlendirilmesi” başlıklı 
doktora tezinin bir bölümünden yararlanarak hazırlanmıştır. 
6  Dr., Öğretmen, MEB, pinararslan44@hotmail.com 
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Öğrencinin Yüksek Yararı Kavramı 

Çocuk haklarının yaşama geçirilmesinin ve çocukların başkalarının haklarına saygı duya-
rak yetişmelerinin etkili yöntemlerinden biri de eğitimdir (Akyüz, 2013, 12). Çocuk Hakları 
Sözleşmesi'nin 42. maddesinde; “Taraf devletler, sözleşme ilke ve hükümlerinin uygun ve 
etkili araçlarla yetişkinler kadar çocuklar tarafından da yaygın biçimde öğrenilmesini sağ-
lamayı taahhüt ederler” hükmü yer almaktadır. Bu maddeye göre çocukların sahip olduk-
ları bu haklar konusunda bilgilendirilmeleri, taraf devletlere yüklenen bir yükümlülüktür 
(Karaman Kepenekci, 2000, 26).  

Bireylerin ve toplumların gelişmesi, herkese ilgi ve yetenekleri doğrultusunda eği-
tim ve öğrenim görme hakkının sağlanmasıyla bağlantılıdır (Karaman Kepenekci, 2008, 
48-49). Her çocuğun sahip olduğu eğitim hakkı okullar aracılığı ile sağlanmaktadır. Okullar 
birer eğitim örgütüdür (Balcı, 2008, 180). Örgüt, önceden belirlenmiş ortak amaçları ger-
çekleştirmek (mal ya da hizmet üretmek) üzere bir araya gelen ve bu amaçla güçlerini 
eşgüdümleyen kişilerin oluşturduğu bir yapıdır (Balcı, 2010; Balcı ve Aydın, 2003; Bursa-
lıoğlu 2011). Okuldan beklenen görevin yerine getirilebilmesi, okul yöneticisinin ve diğer 
çalışanların rollerini bilmelerine ve başarı ile bu rolü oynamalarına bağlıdır. Okul yöneti-
minde önemli unsurlardan biri de okulun yetiştirmekle yükümlü olduğu öğrencileridir. 
Nitekim okul yönetimi, öğrencilerin sahip olduğu eğitim hakkını en iyi şekilde kullanabil-
meleri için bu hak ile ilgili görevlerini de tam olarak yerine getirmelidir (Taymaz, 1997, 
25; 2007, 21). 

Okulların, çocukların yaşamlarında oldukça etkili olduğu ifade edilebilir; çünkü ço-
cukların yaşamlarının önemli bir bölümü okullarda geçmektedir. Bu nedenle okulların, 
çocuğun yüksek yararının korunması ilkesi kapsamında özel bir öneme sahip olduğu söy-
lenebilir. Aydın (2012, 2-6) okulu “ortak bir öğretimin planlı ve programlı olarak belli bir 
yaş grubundaki kişilere sunularak, onlara bilgi, beceri ve tutum kazandırılmaya çalışılan 
bir kurum ya da bu işin yapıldığı yer” olarak belirtmektedir. Çalık ve Şirin’e (2010, 203) 
göre bireylerin mesleğini, toplumdaki statüsünü, kendisine ve ailesine sağlayacağı ola-
nakları belirleyen bir süreç olarak eğitim formal olarak okullarda gerçekleştirilmektedir. 
Okul, eğitim sisteminin en önemli kurumu olarak eğitim ve öğretim işlerini eşzamanlı yü-
rütme durumunda olan bir örgüttür. Öğrenci okulda sadece çeşitli bilgi ve beceriler değil; 
değerler, görüşler ve davranışlar öğrenir. Okul, çocuğun daha önceden kazanmış olduğu 
davranış kalıpları ve alışkanlıklardan iyi olanları pekiştirmek, kötü olanları gidermek zo-
rundadır (Bursalıoğlu, 1998, 48). 

Gerek tüm eğitim sistemi gerekse tek tek okullar yapılandırılırken çocuk haklarının 
temel alınması ve çocuğun yüksek yararının gözetilmesi gerekmektedir. Okullar şiddetten 
arınmış, demokrasiyi ve hoşgörüyü geliştiren, öğrencilere yaşamlarını sorumlu yurttaşlar 
olarak sürdürebilecek yaşam becerilerini kazandıran ortamlar sağlamalıdır. Bunun sonu-
cunda, çocuklara değer veren, hakları ve sorumlulukları temel alan sağlıklı ve güvenli bir 
okul ortamı oluşacaktır (Akyüz, 2013, 361).   

Geleceğin bireylerini ve toplumunu yetiştiren eğitim kurumu olan okul örgütü, 
sosyal bir sistem ve aynı zamanda bir yaşama alanıdır. Bu yaşam alanı içerisinde çocuk 
hakları ve çocukların yüksek yararı gözetilmelidir. Okul yönetimi de her konuda çocuğun 
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ÖĞRENCİLERİN DİSİPLİNİ  
İLE İLGİLİ HUKUKSAL DÜZENLEMELER VE UYGULAMALAR 7 

 

Pelin TAŞKIN8 

 

Giriş 

Düzenli ve huzurlu bir eğitim öğretim süreci ve okul ortamı için disiplin gereklidir. Okul-
larda disiplinin sağlanması okul yönetimlerini ve öğretmenleri meşgul eden önemli konu-
lardan biridir. Okul yönetimleri düzenli ve güvenli bir okul ortamı sağlamak için çaba gös-
termelidir. Öğrenciler ise keyfiyet içermeyen, adil, kesin, akla ve mantığa uygun, belirsiz 
ve muğlak olmayan, önceden duyurulmuş ve açıklanmış kurallara uymakla yükümlüdür. 
Söz konusu kurallar Türk eğitim sisteminde eğitim basamağına göre farklı şekillerde dü-
zenlenmiştir.  

Bu bölümde önce disiplin kavramı açıklanmış, ardından disiplin yaklaşımları, okul-
larda görülen disiplin sorunları ve nedenleri, disiplin yaptırımlarının hukuksal niteliği ve 
türleri, disiplin yaptırımlarının uygulanmasında takdir hakkı, disiplin yaptırımlarının de-
ğerlendirilmesi ve disiplin yaptırımlarının uygulanması konuları ele alınmıştır. 

 

Disiplin Kavramı 

Disiplin genelde kamu yönetiminin, özelde yönetimin varlığını devam ettirmek için ihtiyaç 
duyduğu kavramlardan biridir. Tanımlanmış belirli ekonomik, sosyal ve siyasal işlevleri 
yerine getirmek üzere sistemli bir yapı haline gelerek kurumsallaşan eğitim, hem işlevle-
rini gereği gibi yerine getirebilmek hem de sisteminin güç kaybetmesini önlemek için di-
siplin olgusuna ihtiyaç duymaktadır (Ada ve Ölçüm Çetin, 2002). Latince “disciplina” söz-
cüğünden türeyen ve öğrenme ve öğretmeye atıfta bulunan disiplin kavramı kamu yöne-
timinde, örgüt içerisinde kurallara uyulması, düzenin sağlanması, örgüt hizmetlerinin ek-
siksiz ve aksaksız yürütülmesi olarak tanımlanmaktadır (Williams, 2009; Genç, 1990). Ba-
şaran’a göre (2011) disiplin, insanın otokontrole ulaşması için eğitilmesidir. İnsan oto-
kontrole sahip olduğunda disiplin uygulamasına gerek kalmadan davranışlarını sosyal ve 
hukuksal kurallara uygun olarak yönlendirebilir (Başaran, 2011). Gözütok (1992) disiplini 
eğitim sürecinde çocuğa kazandırılması gereken kurallar ve yetişkinlerin bu konudaki yak-
laşımları şeklinde tanımlamaktadır. Bear’a göre (2010) disiplin sözcüğünün iki anlamı bu-
lunmaktadır. Bunlardan ilki, öğrencilerin davranışlarını yönetmek, kontrol etmek ya da 
düzenlemek için pek çok yöntemin kullanılmasıdır. İkincisi öz disiplinin geliştirilmesi; öğ-

                                                             
7 Bu çalışma Prof. Dr. Yasemin KARAMAN KEPENEKCİ danışmanlığında yürütülerek 16.06.2014 tarihinde Ankara 
Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü tarafından kabul edilen yazarın “Ortaöğretim Okulları Öğrencilerine Yö-
nelik Disiplin Düzenleme ve Uygulamalarının Çocukların Temel Hak ve Özgürlükleri Bağlamında Değerlendiril-
mesi” başlıklı doktora tezinin bir bölümünden yararlanarak hazırlanmıştır. 
8 Doç. Dr., Öğretim Üyesi, Ankara Üniversitesi Eğitim Bilimleri Fakültesi, ptaskin@education.ankara.edu.tr 
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rencilerin kendini kontrol etme, düzenleme, karakter, otonomi ve sosyal ve ahlaki sorum-
lulukla ilintili zihinsel, duygusal, davranışlarının gelişmesidir. Şimşek (2004), disiplini eği-
timsel amaçları davranışa dönüştürme sürecinde öğrencilerden istenen davranışların be-
lirlenmesine ve ihtiyaç halinde bunların yenilenmesine, öğrencilerin bu istenen davranış-
ları sergilemesinin denetlenmesine ve sonuçlarının değerlendirilmesine yönelik etkinlik-
lerin tümü olarak tanımlamaktadır. Eğitimin amaçlarını gerçekleştirmek için öğrenci dav-
ranışlarından bazılarına yönelik düzenlemeler yapılması ya da öğrenci davranışlarının de-
netlenmesi gereklidir (Dunlop, 1977). Okul yönetiminin gerçekleştirdiği disiplin uygula-
malarıyla öğrencilere kendi davranışlarını beklenen davranışlarla karşılaştırarak değer-
lendirme alışkanlığının ve becerisinin kazandırılması istenmektedir (Taymaz, 2003). 

Disiplin ve disiplinin gerekliliği konusunda farklı düşünen yazarlar bulunmaktadır. 
Örneğin Bhave’ye (2008) göre eğitimin amacı korkulardan özgürleştirmek olduğu için eği-
tim öğrenciyi disipline etmez, onlara tam anlamıyla bir özgürlük sunar. Eğitim hayatında 
dayak yiyen çocuk herkese itaat etmeye başlar; çünkü korkar. Fakat böyle yaparak çocuğa 
doğru adına hiçbir şey öğretmiş olmayız. Eğitimin temeli gerçek anlamda korkusuzluk ol-
malıdır. Böylelikle toplumsal değişimin gerçekleşmesi mümkün olabilir. Chandler (1983; 
Akt. Şimşek, 2004), kaynağını güç ve şiddetten alan bir disiplin anlayışıyla yetişenlerin, 
sevgiye dayalı bir disiplinle yetişenlere kıyasla ahlaki gelişimlerinin daha düşük olduğunu 
ifade etmektedir. Bu yaklaşımın Kant’ın disiplin anlayışıyla da örtüştüğü ileri sürülebilir. 
Kant’a göre disiplin insanı, insani özelliklerden ziyade hayvani dürtülerin baskın olduğu 
bir varlık olmaktan korur; ancak çocuğa ahlaki davranışlar kazandırılmak isteniyorsa ce-
zaya dayalı bir yöntemden uzak durulması gerekmektedir (Yayla, 2005). Bu noktada ko-
nuyla ilgili Atatürk’ün bir sözünü hatırlatmak da yerinde olur: “Tehdit esasına dayanan 
ahlak, bir fazilet olmadıktan başka itimada da şayan değildir” (İnci, 2009). 

 

Disiplin Yaklaşımları  

Öğretide disiplinle ilgili görüşleri göz önünde bulundurarak disiplin yaklaşımlarını iki 
grupta ele almak mümkündür: Geleneksel disiplin anlayışı ve pozitif disiplin anlayışı (Ada 
ve Ölçüm Çetin, 2002). Geleneksel disiplin anlayışının temelinde düzenin otorite ile koru-
nup, devamlılığının katı kurallarla sağlanması söz konusudur. Bu yaklaşımla ailede ana 
babaya, okulda ise öğretmen ve yöneticiye mutlak bir biçimde itaat edilmesi zorunludur. 
Bu yaklaşıma göre öğrencinin eğitilip geleceğe hazırlanması ancak mutlak itaatle müm-
kündür. Bu süreçte öğrenciye söz hakkı verilmediğinden, okulda veya evde kendisini ifade 
etmesi desteklenmez (Beach, 1975’ten akt. Kodal, 2006). Geleneksel disiplin anlayışında 
baskı, birey veya belli bir gruba belirli bir faaliyeti yaptırmak için zorlayıcı önlemlerin alın-
masından doğar ve birey veya grup belli bir işi yapmak üzere harekete geçer; çünkü in-
sanlar üzerinde kurulan baskı, onların görüş, düşünce ve hareket biçimlerini değiştiren 
bir etki yapmaktadır. Bu baskı mekanizması korkuya sebep olmakta ve bireylerin ya da 
grupların başlangıçta itaat etmelerine yol açmaktadır. Ancak korkunun psikolojik etkisi 
altında kalan birey ya da gruplar, korkuyu doğuran unsur gücünü kaybettiğinde isyankâr 
davranışlar sergileyebilir (Eren, 1993; Akt., Kodal, 2006). Geleneksel disiplin anlayışının 
oluşturduğu etkilerle yeni sorunlar doğmaktadır. Bu sorunları gidermek için de sert ku-
rallar koyan sıkıyönetimci bir disiplin anlayışı ortaya çıkmaktadır. Sınıf içindeki düzen ne 
kadar baskıcıysa ve çocuklara gösterilen saygı ne kadar azsa, yıkıcı olarak nitelenebilecek 
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olaylara yol açan potansiyel çatışma riski o kadar büyük olacaktır. Ayrıca hiyerarşik ve katı 
bürokratik çizgilerde örgütlenen okullar hem öğretmenleri hem de öğrencileri soğutma 
eğilimindedir ve ne yazık ki okulların büyük çoğunluğu bu yaklaşımı benimsemektedir 
(Jeffs, 1986). Geleneksel disiplin anlayışı benimseyen bir öğretmenin sınıf yönetimi öğ-
renci davranışlarını kontrol etmeye yöneliktir. Öğretmen sınıf içindeki davranışlara yöne-
lik kuralları oluşturarak, neler beklediğini açıkça ve herkes tarafından anlaşılabilecek şe-
kilde ortaya koymaktadır. Koyduğu bu kurallara öğrencilerin uyması için çeşitli ödüller 
verir ve gerekirse onları kurallara uymaya zorlamaktadır. Geleneksel disiplin anlayışına 
sahip öğretmen, sınıf içinde istenmeyen davranışlara derhal müdahale etmeye çalış-
makta ve bu davranışlarla uğraşırken öğrencilerin bireysel farklılıklarına odaklanmamak-
tadır (Levin ve Nolan, 1991’den akt. Aksoy, 2001). 

Pozitif disiplin anlayışı ise bireylerin kendi davranışlarını kontrol edebilmelerine ve 
sorunlarını çözmelerine yardımcı olmaktadır. Çocuklarını çok seven ve onlara saygı gös-
teren ana baba, öğretmen ve yöneticilerin disiplin sorunlarıyla nadiren karşılaştıkları is-
patlanmıştır (Humphreys, 2001). Pozitif disiplinin amacı öğrencilerin zorlukları ve engel-
leri aşarak büyük işler başarabilen bireyler olmalarını sağlamaktır. Bu anlayışta öğrenci-
lere saygıyla yaklaşılması esastır. Öğrencilere başarılı bir yaşama erişebilmeleri için hu-
zurlu bir okul ortamı oluşturulmaktadır. Böylelikle öğrenciler başarısız olmaları duru-
munda ezilme, hor görülme, rencide edilme duyguları yerine; güvenli ve güçlendiklerini 
hissettikleri bir okul ortamında hatalarıyla yüzleşerek öğrenme şansını yakalamaktadır. 
Böyle bir okul ortamında öğrencinin kendini yetersiz hissedip şevkinin kırılması söz ko-
nusu olamaz. Bu sayede yaşam ve öğrenme için heyecan verici bir ortamın gelişmesinde 
birbirlerine yardım eden yönetici, öğretmen ve öğrenciler pozitif disiplin koşullarını bir-
likte hazırlamaktadır. Pozitif disiplinin olduğu bir ortamda sunulan eğitim öğrencileri bes-
leyerek onlara mutlu kılmakta ve topluma katkıda bulunan bireyler olmalarını sağlayacak 
davranış biçimlerini kazandırmaktadır (Nelsen, Lott ve Glenn, 2003; Strahan, Hamilton 
Cope, Hundley ve Faircloth, 2005).  

Pozitif disiplin yaklaşımına göre kronikleşmiş disiplin sorunları öğrencinin okuldan 
uzaklaştırılması ya da çıkarılmasıyla çözülememektedir. Hatta bu öğrenciler için disiplin 
kurallarını ağırlaştırmak faydasız kalmaktadır. Bu yaklaşıma göre okullar öğrencilere öğ-
renmeyi teşvik eden güvenli bir ortam sağlamalıdır (Sherrod, Getch ve Ziomek-Daigle, 
2009; Sugai, 2009). Örneğin öğrenci tuvaletinde sürekli sigara içen bir öğrenci kuralları 
ihlal etmektedir. Okul yönetimi genellikle bu gibi sorunlar karşısında durumu daha da 
zorlaştırma yanlışına düşmekte ve öğrenciye uyarılarda bulunmaktadır. Bu konudaki ge-
nel varsayım, durumun zorlaşması karşısında öğrencinin bir yerde pes edeceği yönünde-
dir. Ancak öğrenciler yetişkinlere karşı itaatsiz ve tehditlere karşı dirençli olma eğilimin-
dedir. Bu öğrencileri disiplin kuruluna sevk etmek, aslında akranlarının ve yetişkinlerin 
dikkatlerini çekmelerini sağlamaya hizmet edecek; sınıftan dışarı atma veya okuldan çı-
karma cezası verilmesi ise onların eve gitmelerine, arkadaşlarıyla birlikte olmalarına, te-
levizyon izlemelerine ya da bilgisayar oyunu oynamalarına yol açacaktır (Sugai, 2009). 
Günümüzde özellikle Amerika Birleşik Devletleri’nde pozitif disiplinin bir uzantısı olarak 
“Okullarda Pozitif Davranışın Desteklenmesi” (Schoolwide Positive Behaviour Supports-
SWPBS) yaklaşımı benimsenmeye başlanmıştır. SWPBS’nin altında yatan temel düşünce, 
yöneticilere, öğretmenlere, diğer personele, rehberlik hizmeti uzmanlarına/öğretmenle-
rine pozitif davranışsal müdahale ve desteklemeyle ilgili eğitim vermektir (Bear, 2010). 
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ÖĞRENCİLERİN UZAKTAN EĞİTİMİ  
İLE İLGİLİ HUKUKSAL DÜZENLEMELER VE UYGULAMALAR  

 

Gönül AYDIN9 

 

Giriş 

Günümüzde belli bir zümredeki veya yaştaki bireylerin ihtiyacı değil, tüm bireylerin hakkı 
olduğu anlayışına dönüşen eğitim hem toplumları değiştirmiş hem de teknoloji ile bera-
ber hızlı bir değişim içine girmiştir (Demirel, 2011). Bu değişim, eğitimi talep eden birey-
lerin sayısını büyük oranda artırarak, eğitimin kesintisiz ve yaşam boyu olacak şekilde dü-
zenlenmesine yol açmıştır (Ataman, 2008). Mevcut eğitim sorunlarını dünün yöntemleri 
ile çözebilmenin artık mümkün olamaması, eğitim hizmetlerinin bireylere ulaştırılma-
sında ve yeni nesillere aktarılmasında uygulanan yöntemlerde farklılıklara gitmeyi ve ken-
dine özgü yöntemleri kullanmayı bir zorunluluk hâline getirmiştir (Bender, 2005). İçinde 
bulunduğumuz bilgi çağında eğitim ihtiyaçlarına en iyi cevap verebilecek bilgi ve iletişim 
teknolojileri, özellikle de bu teknolojik aletlerden biri olan bilgisayarlar toplumların, bilgi 
toplumu olma yolunda hızlı bir şekilde ilerlemesini sağlamaktadır (Aytaç, 2006). Eğitimde 
bilgi ve iletişim teknolojilerinin kullanımı, öğretme ve öğrenme süreçlerini daha sistemli 
ve verimli bir hâle getirerek eğitimin büyük kitlelere ulaştırılmasını ve bireysel öğrenmeyi 
olanaklı kılmakta, fırsat eşitsizliğinin ortadan kaldırılmasına imkan tanımaktadır (Sefe-
roğlu, 2015). 

Eğitimi oluşturan unsurların bilgi ve iletişim teknolojileriyle meydana gelen işlevsel 
ve yapısal değişimi ile eğitimde etkililiği artırma isteği, farklı disiplinlerin oluşmasını sağ-
lamıştır (Kandemir, 2014). Fırsat eşitsizliği, geleneksel eğitimin sorunları, nitelik ve stan-
dart eksikliği, kaynakların verimli ve etkili kullanılamaması, bu disiplinlerin oluşum süre-
cini hızlandırmıştır (Tabak, 2019). Eğitim teknolojilerinden yararlanarak kendi kendine öğ-
renmeye imkan tanıyan, fırsat eşitsizliği sorununa çözüm getirmeye çalışan bu disiplinler-
den biri "uzaktan eğitim"dir (Kaya, 2002). Zaman ve mekândan bağımsız, işitsel ve görsel 
unsurları kullanarak planlanan öğretim faaliyetlerini içeren, internet aracılığıyla sunulan 
ve bu nedenle bireyler için daha cazip hâle gelen uzaktan eğitim, bilginin düşük maliyetli 
ve hızlı sunulmasını sağlamaktadır (Bozkurt, 2017). Bu bölümde önce uzaktan eğitim kav-
ramı ele alınmış, ardından uzaktan eğitim ihtiyacı ve uzaktan eğitim hakkı konuları tartı-
şılmıştır. 

 

Uzaktan Eğitim Kavramı 

Eğitim, öğrenen ile öğretenin birbirlerine sadece fiziksel olarak yakın bulundukları bir or-
tam içerisinde gerçekleştirilen bir süreç değildir. Eğitim, öğrenen ve öğretenin bulunduğu 
konumlara göre farklı ortamlarda da gerçekleştirilebilir. Öğrenme içsel, öğretme ise dışsal 
bir süreçtir. Bu süreçler ile değerlendirme süreçlerini bir bütün olarak kapsayan ve birey 
                                                             
9  Doktora öğrencisi, Ankara Üniversitesi, gonultiryakioglu@hotmail.com 
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bakımından öğrenmeyi etkileyen çok sayıda faktör vardır (Dick ve Carey, 2000). Uzaktan 
eğitim, bu kapsamda bir iletişim sürecini ifade etmektedir ve eğitim ile iletişim alanlarını 
içeren disiplinlerarası bir alan olarak ortaya çıkmıştır (Ergüney ve Çiftçi, 2022).  

Geçmişi yaklaşık üç yüz yıl öncesine kadar dayanan uzaktan eğitimde her dönem 
bir önceki dönemi içine alarak ilerlemiştir (Moore ve Kearsley, 2011). Başka bir ifadeyle, 
uzaktan eğitimin gelişim sürecini açıklayan dönemler birbirlerinden bağımsız değildir 
(Rodriguez, 2012). Uzaktan eğitim uzun yıllardır kullanılmasına rağmen günümüzde sun-
duğu teknoloji seçenekleri, yeterliliği ve amacı bakımından geleneksel uzaktan eğitim sis-
teminden farklılaşmaktadır (Rumble ve Harry, 1992). Uzaktan eğitim, kitlesel eğitimde 
eğitim teknolojilerinden yararlanarak bireye özgü öğretim materyalleri ve etkinlikleri ile 
bireylerin kendi kendine öğrenmesine imkan tanımaktadır (Demirel, 2011). 

Uzaktan eğitim kavramına ilişkin alanyazında çok sayıda tanım yer almaktadır. Bu 
tanımlar incelendiğinde uzaktan eğitimin farklı boyutlarda ele alındığı görülmektedir: 
Uzaktan eğitim, farklı mekânlarda bulunan öğrenci, öğretici ve öğretim materyallerinin 
bilgi ve iletişim teknolojileri yoluyla gerçekleştirilmesini sağlayan bir öğretim türüdür (Gü-
ler, 2018). Gülbahar (2009) uzaktan eğitimi, birtakım sınırlılıklar nedeniyle öğrenenler (ör-
gün eğitim imkanı bulamayan) ve eğitim faaliyetlerini yürütenler arasında etkileşimin ku-
rulduğu, özel hazırlanmış eğitim içeriklerinin farklı mekânlarda belirli bir merkez tarafın-
dan yürütüldüğü bir yöntem olarak tanımlarken; Garnham ve Kaleta (2002), istenilen bir 
mekânda, teknolojik ve elektronik iletişim yöntemleri kullanılarak, bir program kapsa-
mında uygulanan eğitim etkinliği olarak tanımlamıştır. Uzaktan eğitim fırsat eşitsizliğine 
çözüm sağlayan, talep eden tüm bireyler için yaşam boyu öğrenme ortamını gerçekleşti-
ren, bir dizi toplumsal ve bireysel amaçların gerçekleşmesine katkı sunan, daha çok eğitim 
teknolojilerinden yararlanarak kendi kendine öğrenmeye dayanan bir disiplin olarak ifade 
edilmektedir (Conrad, 2002). Yine farklı bir tanım olarak uzaktan eğitim, eğitsel süreci 
kolaylaştırmak ve desteklemek için öğretici ile öğrenci arasında çift yönlü eğitsel iletişimi 
içeren ve bu iletişimin gerçekleşmesini sağlamak için teknolojiden yararlanan sistem şek-
linde tanımlanabilir (Simmons, 2007). 

Bozkurt’a (2017) göre öğreten, öğrenen ve öğrenme kaynakları arasındaki engel-
leri ortadan kaldırmayı amaçlayan ve var olan teknolojileri pragmatist bir yöntemle uy-
gulayan disiplinlerarası bir alan olarak tanımlanmaktadır. Bu alan, uzakta bulunan öğre-
nen gruplara ulaşabilmek için teknolojiyi kullanır ve öğrenenin etkileşimini destekleyerek 
öğrenme sürecinin belgelenmesi için planlı bir öğretme ve öğrenme deneyimi yaratır 
(Greenberg, 1998). 

Uzaktan eğitime ilişkin tanımlar incelendiğinde alanın kapsamlı ve farklı bilgileri ve 
uygulamaları içerdiği görülmektedir (İşman, 2011). Uzaktan eğitime ilişkin tanımlar çö-
zümlendiğinde önemli olan noktaların; “öğrenci ve öğretmenin farklı ortamlarda bulun-
ması”, “öğrenme yaşının ve zamanının esnek olması”, “öğretme aracı olarak basılı mater-
yal, bilgisayar, televizyon ve radyo vb. teknolojilerin kullanılması”, “öğrenci ve öğretmen 
arasında yüksek seviyede bir iletişimin sağlanması”, “geleneksel yöntemlerle öğretim 
alma imkanı bulamayan bireylerden oluşması” ve “özel olarak hazırlanmış materyal ve 
ünitelerden oluşması” olduğu görülmektedir (Kör, Çataloğlu ve Erbay, 2013). Wedeme-
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yer’e göre uzaktan eğitimde öğreten, öğrenen, öğretilecek-öğrenilecek materyal ve ileti-
şim ortamı boyutlarının tümü düşünüldüğünde, olması gereken özellikler şunlardır (akt. 
Nizam, 2004):  

• Öğrenenler arasında eşitlik sağlanarak onlara daha fazla sorumluluk yüklenme-
lidir.  

• Öğrenenler zaman ve mekân sıkıntısı olmadan istedikleri biçimde çalışabilmeli, 
ders çalışma zamanlarında özgür bırakılmalıdır.  

• Öğrenenlere konunun en iyi şekilde öğretilmesi, farklı yöntemler kullanılarak 
sağlanmalıdır. Öğreticiler öğrenenlere daha fazla zaman ayırmalıdır.  

• Öğrenenler arasındaki bireysel farklılıkların ortadan kaldırılabilmesi amacıyla on-
lara farklı olanaklar sağlanmalıdır.  

• Öğretim yöntemleri ile ortamları etkili bir biçimde geliştirilmeli ve öğretim prog-
ramlarıyla bütünleşmiş duruma getirilmelidir. 

• Öğrenci başarısının değerlendirilmesindeki farklı ölçütler ortadan kaldırılmalıdır. 

Uzaktan eğitimi önemli kılan yukarıda belirtilenlerden farklı nedenler bulunmak-
tadır. Öncelikle uzaktan eğitim, fırsat eşitliğinin sağlanması noktasında daha fazla sayıda 
yetişkinin “öğrenci” olabilmesini mümkün kılmaktadır (Akpınar, 2003). Odabaş’a (2003) 
göre yetişkin bireyler geleneksel yöntemlerle sürdürülen öğretim programlarına mesleki, 
ailevi, fiziksel veya sosyal bazı engeller nedeniyle devam etmekte zorlanabilmektedirler. 
Uzaktan eğitim bu açıdan yetişkin bireyler için alternatif bir öğretim türü olarak tercih 
edilmektedir. Uzaktan eğitim, eğitim maliyetlerini önemli ölçüde düşürmektedir. Farklı 
kişilik özelliklerine sahip bireylerin (konuşma güçlüğü çeken, utangaç, vb.) verimliliğini 
artırmaktadır. Elektronik öğretim yöntemi, öğrencilerin daha fazla katılım göstermesini 
sağlamaktadır. Ulaşım konusunda herhangi bir zaman kaybı olmamaktadır. Uzaktan eği-
timde bir işte çalışmak sorun olmamaktadır (Urdan ve Weggen, 2000).  Öğrenmenin her 
zaman ve her ortamda gerçekleşebilmesi mekânsal ve zamansal olarak sürece aynı anda 
dâhil olamayan bireyler bakımından önemli bir seçenek olarak görülmektedir. Uzaktan 
eğitimin bir seçenek olarak görülmesinde bireylere hem yaşam boyu öğrenmeyi sağlaya-
cak sertifika ve gelişim programları hem de diploma programları sunması da önemli bir 
etkendir (Ng, 2000).  

Varol’a (2002) göre uzaktan eğitim, geleneksel eğitim olanaklarına erişemeyen bi-
reyler için bir fırsattır. Geleneksel eğitim ortamlarında dersler sınıf ve laboratuvarlarda, 
tepegöz, bilgisayar, projeksiyon, tahta ve basılı materyaller gibi öğretim yöntemlerden 
yararlanarak yapılırken; uzaktan eğitimde öğrenci bilgisayar başında olmaktadır (Şakar, 
1997). Öğrenci, sanal sınıflarda öğretim ve içerik yönetim yazılımları, sohbet, forum, gör-
sel-işitsel materyaller, internet ve beyaz tahta gibi öğretim yöntemlerini kullanmaktadır 
(Yalın, 2005). Uzaktan eğitim bu nedenle internet, bilgisayar ve çoklu ortam materyalleri 
ile eğitim sistemini tamamlayıcı bir görev üstlenerek geleneksel eğitim sistemine alterna-
tif bir öğretim türü olma özelliği taşımaktadır (Tuckman, 2007). 
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GÖÇMEN ÖĞRENCİLERİN EĞİTİMİ  
İLE İLGİLİ HUKUKSAL DÜZENLEMELER VE UYGULAMALAR  

 

Funda NAYIR10 

 

Giriş 

Tarih boyunca tüm dünyada farklı nedenlerle yaşanan göç hareketliliği özellikle yakın dö-
nemde artış göstermiştir. Göç olgusunun ortaya çıkardığı birçok sorundan birisi olarak 
değerlendirilen göçmen öğrenciler ve göçmen öğrencilerin eğitimi tüm dünyada acil çö-
züm bekleyen öncelikli konulardan biri olarak görülmektedir. Bu nedenle göçmen öğren-
cilerin eğitim sistemlerine nasıl entegre edileceği, eğitim sürecinin nasıl planlanacağı gibi 
konular eğitim alanında tartışılan ve çözüm modelleri denenmeye devam eden konular 
arsında yerini korumaktadır. Başka bir deyişle, göçmen öğrencilerin eğitim hakkını nasıl 
kullanacakları ve taraf devletlere yüklenen sorumluluklar dünya genelinde önemli bir tar-
tışma konusu olmuştur. Göçmenlerin toplumsal ve ekonomik entegrasyonunu sağlamak 
için eğitime erişimlerinin önemi büyüktür. Ancak, göçmenlerin eğitim hakkına erişimi pek 
çok ülkede hala sınırlıdır. Göçmen öğrencilerin sahip olduğu kültürel farklılıklar ve mali 
kısıtlamalar gibi faktörler, onların eğitime erişimini geciktirebilir veya tamamen engelle-
yebilir. Bu çalışmada, öncelikle göçmen ve göçmen öğrenci kavramları ele alınmış, ardın-
dan göçmen öğrencilerin eğitim hakkı ve bu bağlamda ulusal ve uluslararası hukuksal da-
yanaklarda göçmen öğrencilerin eğitim hakkına yer verilme durumu incelenmiştir.   

 

Göçmen Kavramı 

Göç kapsamında incelenen konuların çeşitliliği ve göçe zorlayan etkenlerin farklılığı göç 
araştırmalarında “göçmen”, “sığınmacı”, “mülteci” gibi kavramların ön plana çıkmasına 
ve zaman zaman bu kavramların birbirinin yerine kullanılmasına neden olmuştur. Bu kav-
ramlar arasındaki benzerlikler, farklılıklar ve hangi durumda hangisinin kullanılması ge-
rektiği konusu tartışma konusu olmuştur. Göçmen kavramı Türk Dil Kurumu Sözlüğü’nde 
(2023) “Kendi ülkesinden ayrılarak yerleşmek için başka ülkeye giden (kimse, aile veya 
topluluk)” olarak tanımlanmaktadır. Göç terimleri sözlüğünde (2009) ise göçmen “hem 
maddi ve sosyal durumlarını iyileştirmek hem de kendileri veya ailelerinin gelecekten bek-
lentilerini artırmak için başka bir ülkeye veya bölgeye göç eden kişi ve aile fertlerini” kap-
samaktadır. Mülteci; “Irkı, dini, milliyeti, belli bir sosyal gruba mensubiyeti veya siyasi dü-
şünceleri nedeniyle zulüm göreceği konusunda haklı bir korku taşıyan ve bu yüzden ülke-
sinden ayrılan ve korkusu nedeniyle geri dönemeyen veya dönmek istemeyen kişi” olarak 
tanımlanmaktadır (Mültecilerin Statüsüne İlişkin Sözleşme, m. 1/A-2). Sığınmacı ise “ilgili 
ulusal ya da uluslararası belgeler çerçevesinde bir ülkeye mülteci olarak kabul edilmek 
isteyen ve mültecilik statüsüne ilişkin yaptıkları başvurunun sonucunu bekleyen kişilerdir” 
(Göç Terimleri Sözlüğü, 2009).  

                                                             
10  Prof. Dr., Öğretim Üyesi, Ağrı İbrahim Çeçen Üniversitesi Eğitim Fakültesi, fnayir09@gmail.com 
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Her ne kadar alanyazında farklı kavramlar ve tanımlar olsa da mülteci kavramı için 
coğrafi sınırlamalar da mevcuttur (Ergüven ve Özturanlı, 2013). Mültecilerin hak ve yü-
kümlülüklerini düzenleyen “Mültecilerin Statüsüne İlişkin Sözleşme - 1951 ve 1967 Pro-
tokolü” uyarınca mülteci kavramı Avrupa’dan gelenler için kullanılırken; Avrupa dışından 
gelenler için “şartlı mülteci” kavramı kullanılmıştır. Coğrafi sınırlama nedeniyle Tür-
kiye’nin uyguladığı sistem, Avrupa dışından sığınma talebiyle gelenlere “geçici sığınma” 
statüsünün tanınması şeklindedir. Bu noktada Türkiye’de uygulanan sistem Avrupa dışın-
dan gelenler için “sığınmacı mülteci” kavramının kullanılması şeklindedir (Ergüven ve Öz-
turanlı, 2013). Bu çalışmada ise sebebi ne olursa olsun bir göç durumu söz konusu oldu-
ğundan hukuki statüsüne bakılmaksızın farklı ülkeden gelen herkes için “göçmen” kav-
ramı kullanılmıştır.  

 

Göçmen Öğrenci Kavramı 

Göçmen öğrenci, bir ülkeden başka bir ülkeye göç eden ve yaşına, eğitim geçmişine veya 
ihtiyacına uygun eğitim almaya hak kazanan öğrenci olarak değerlendirilir. Göçmen öğ-
renciler, genellikle ailelerinin göç etmesi nedeniyle veya bireysel olarak göç sonucu başka 
bir ülkeye gitmek zorunda kalan öğrencilerdir. Göçmen öğrenciler, yeni bir kültüre, dil ve 
yaşam tarzına uyum sağlamak zorunda kalabilirler. Bu nedenle göçmen öğrencilerin diğer 
öğrencilerden farklı ihtiyaçları olabileceği göz ardı edilmemelidir. 

Türkiye en fazla göçü Suriye’den almakta ve Nisan 2023 verilerine göre Türkiye’de 
yaklaşık 3,5 milyon kayıt altına alınmış geçici koruma statüsünde Suriye’li bulunmaktadır. 
Bu sayının yaklaşık bir milyonunu okul çağındaki çocuklar oluşturmaktadır. Başka bir de-
yişle Türkiye’de yaklaşık 1 milyon Suriye’li öğrenci olduğu var sayılabilir (www.mülteci-
ler.org.tr). Bununla birlikte, 2018 yılında yayınlanan Göç ve Uyum Raporu’na göre Tür-
kiye’de sadece Suriye’den değil, yaklaşık 190 ülkeden göçmen bulunmaktadır. Ancak is-
tatistiksel veriler incelendiğinde toplam göçmen öğrenci sayısına ilişkin bir bilginin olma-
dığı, verilerin sadece Suriye’li öğrencileri kapsadığı görülmektedir. Bu noktada Tür-
kiye’nin, dünyanın en yüksek sayıda mülteci ve sığınmacı nüfusuna ev sahipliği yaptığı ve 
bu nedenle Türkiye'de göçmen öğrenci sayısının diğer ülkelere kıyasla oldukça yüksek ol-
duğunu söylemek mümkündür.  

 

Göçmen Öğrencilerin Eğitim Hakkı 

Temel insan haklarından biri olan eğitim hakkı sosyal haklar arasında ele alınmakta ve 
bireyin doğuştan sahip olduğu ve devletler tarafından eşit hizmet olarak sunulması gere-
ken bir hak olarak nitelenmektedir (Algan ve Algan, 2013). Eğitimin eşit bir hizmet olarak 
sunulması eğitim hakkının herkesin yaş, cinsiyet, etnik köken, din vb. herhangi bir ayrım 
gözetmeksizin eğitim almaya hakkı olduğu şeklinde yorumlanabilir. Karaman Kepe-
nekci’ye (2007) göre eğitim hakkı bireyin sahip olduğu yeteneklerini ilgi ve istekleri doğ-
rultusunda gerçekleştirebilme hakkıdır. Bu noktada eğitim hakkının, herkesin bilgi, be-
ceri, değer ve tutumlarını geliştirebilmesi ve potansiyelini en üst düzeye çıkarabilmesi için 
gereken eğitimi alma hakkını içerdiği söylenebilir.  
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Küresel düzeyde ortaya çıkan göçler eğitim sistemlerinin göçmelerin ve geride ka-
lanların ihtiyaçlarına göre düzenlemesini gerekli kılmaktadır. Ülkeler göçle gelen bireyle-
rin eğitim hakkını tanımalı ve bu hakkı kullanabilecek şartları sağlamalıdır. Bu noktada 
eğitim sistemleri daha kapsayıcı ve eşitlik temelli olacak şekilde düzenlenmelidir. Eğitim 
sisteminin temelini oluşturan öğretmenler göçle gelen travmalarla ve göçün ortaya çıkar-
dığı farklılıklarla baş edebilmelidir. Okullarda sınıf içi farklılıkların artmasının ortaya çıkar-
dığı zorluklar eğitim sistemlerinde eğitim hakkının yeniden sorgulanmasını gerektirmek-
tedir (UNESCO, 2018). Bu gerekçelerle eğitim hakkı ile ilgili yükümlülüklerin ayrımcılık gö-
zetmeden tüm devletler tarafından yerine getirilmesi beklenmektedir. Devletlerin bu yü-
kümlülüklerini yerine getirip getirmediği belirlemek için Birleşmiş Milletler İnsan Hakları 
Komisyonu eğitimin içermesi gereken asgari boyutlar belirlemiştir. Bu boyutlar Şekil 1’de 
verilmiştir (Tan, 2018, Tomasevski, 2001).  

Şekil 1 
Eğitimin içermesi gereken asgari boyutlar 

 
Kaynak: Tan (2018) ve Tomasevski (2002) temel alınarak yazar tarafından oluşturulmuştur. 

Şekil 1’de görüldüğü gibi eğitimin içermesi gereken asgari boyutlar dört başlık al-
tında ele alınabilir. “Erişilebilirlik” eğitimin ayrım gözetmeden herkes için erişilebilir ol-
masıdır. Bu noktada üç boyuttan bahsedilmektedir. Fiziksel erişilebilirlik eğitimin güvenli 
ve makul bir coğrafyada ya da teknoloji yoluyla olmasıdır. Ekonomik erişilebilirlik eğitimin 
herkes tarafından maddi olarak karşılanabilir olmasıdır. Ayrım gözetmeme ise eğitimin 
herkes için özellikle dezavantajlı gruplar (kız çocukları, engelliler vb.) için erişilir olmasıdır 
(Tan, 2018). “Mevcudiyet” eğitim kurumlarının ve programlarının sayısı ile ilgilidir. Eğitim 
kurumlarının her iki cinsiyet için uygun binalara, fiziki ortamlara, materyallere, öğretmen-
lere, kütüphaneye, fiziki donanıma sahip olmasıdır (Tan, 2018). “Kabul edilebilirlik” eği-
tim içeriğinin ve kullanılan öğretim yöntemlerinin öğrencilerin kültürüne uygun ve iyi ka-
litede olması, aileler tarafından kabul edilmesi ve güvenlik, çevre sağlığı gibi standartların 
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ÖZEL GEREKSİNİMLİ ÖĞRENCİLERİN EĞİTİMİ  
İLE İLGİLİ HUKUKSAL DÜZENLEMELER VE UYGULAMALAR 11 

 

Sevda KATITAŞ12 

 

Giriş 

Özel gereksinimli öğrenciler fiziksel, zihinsel, duygusal ya da sosyal açıdan farklı öğrenme 
gereksinimlerine sahip olan çocuklardır. Bu çocuklar eğitime erişimde ve başarıyı yakala-
mada bulundukları öğrenme ortamlarında destek hizmetlere ve bireysel ihtiyaçlarına yö-
nelik uyarlamaya dayalı düzenlemelere ihtiyaç duymaktadır. Bu kapsamda özel gereksi-
nimli çocukların eğitim hakkı, toplumun tüm üyeleri için eşit şartlar altında yaşam kalite-
sini artırmayı amaçlayan temel bir insan hakkı olarak kabul edilmektedir. Bu hakkın gü-
vence altına alınması ile eğitim hizmetlerine erişimde adaletin sağlanması ve özel gerek-
sinimi olan bireylerin toplumsal yaşama katılımı teşvik edilmektedir.  

Eğitim, insan yaşamında önemli bir yere sahip olup, bireylerin sosyal, kültürel ve 
ekonomik açıdan gelişimlerinde kritik rol oynamaktadır. Bu açıdan değerlendirildiğinde, 
eğitim hakkının her bireyin eşit ve adil olarak öğrenim görmesini sağlamak amacıyla gerek 
uluslararası gerekse ulusal hukuksal metinlerde ele alınarak korunduğunu söylemek 
mümkündür. Dolayısıyla özel gereksinimli çocuklar açısından eğitim hakkının kabulünün, 
insan hakları ve eğitim alanında gerçekleşen evrensel bir sürecin ürünü olduğu söylene-
bilir. Bu süreçte, uluslararası ve ulusal düzeyde kabul edilen hukuksal düzenlemeler ile bu 
çocukların eğitim sistemine dâhil edilmesi ve özel ihtiyaçlarının karşılanması konularında 
önemli adımlar atılmıştır. Bu düzenlemeler, eğitim hakkının eşit ve adil bir şekilde sağlan-
masının önündeki engelleri ortadan kaldırmayı; özellikle de özel gereksinimli çocukların 
eğitim sürecinde yaşadıkları sorunları ve ihtiyaçlarını belirleyip bunları çözmeye yönelik 
politikalar ve uygulamalar geliştirilmesine katkı sunmayı hedeflemektedir. Bu kapsamda 
özel gereksinimli öğrencilerin eğitim hakkının ele alındığı bu bölümde öncelikle “özel ge-
reksinimli çocuk” kavramı üzerinde durulmuş ve sonrasında özel eğitim konusundan ve 
özel gereksinimli çocukların eğitimine ilişkin uygulamalardan bahsedilmiştir. Bu bölümde 
ayrıca özel gereksinimli çocukların eğitim sürecine aktif ve anlamlı bir şekilde katılmasını 
teşvik eden ve dolayısıyla eğitim hakkının özel gereksinimli çocuklar da dâhil tüm çocuklar 
için evrensel ve eşit bir şekilde sağlanmasını ilke edinen uluslararası ve ulusal hukuksal 
düzenlemeler incelenmiştir.  

 

                                                             
11 Bu çalışma Prof. Dr. Yasemin KARAMAN KEPENEKCİ danışmanlığında yürütülerek 25.06.2019 tarihinde Ankara 
Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü tarafından kabul edilen yazarın “Özel Gereksinimli Çocuklara Eğitim 
Hakkının Sağlanmasında Okul Müdürlerinin Rollerine İlişkin Müdür, Öğretmen ve Veli Görüşleri” başlıklı doktora 
tezinin bir bölümünden yararlanarak hazırlanmıştır. 
12 Dr. Öğretim Üyesi, Yıldız Teknik Üniversitesi Eğitim Fakültesi, sevda.katitas@yildiz.edu.tr 
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Özel Gereksinimli Çocuk Kavramı 

Çeşitli nedenlerden dolayı genel eğitim hizmetlerinden yararlanamayan ve akranlarıyla 
kıyaslandığında önemli boyutta farklılığa sahip çocuklar özel gereksinimli çocuklar olarak 
ifade edilmektedir (Aksoy, 2016). Benzer şekilde 1997 yılında kabul edilen 573 sayılı Özel 
Eğitim Hakkında Kanun Hükmünde Kararname'de de özel gereksinimli çocuklar “özel eği-
tim gerektiren birey” olarak adlandırılmakta ve “çeşitli nedenlerle akranlarından bekle-
nen düzeyde önemli ölçüde farklılık gösteren bireyler” olarak tanımlanmaktadır (m. 3). 
Gelişimsel bozukluklar ve anormallikler nedeniyle özel tedavi ve destek hizmet gerektiren 
bu çocuklar büyüme ve gelişim sürecinde fiziksel, zihinsel, entelektüel, sosyal ve duygusal 
olarak anormallik veya sapmalar yaşayan farklılıklara sahiptir (Fakhiratunnisa, Pitaloka ve 
Ningrum, 2022). Cavallo, Feldman, Swaine ve Meshefedjian’a (2009) göre özel gereksi-
nimli çocuklar, günlük yaşam aktivitelerini yapmakta ve diğer insanlarla etkileşim kur-
mada uzun dönemli fiziksel veya zihinsel sorunlar yaşayabilmektedir. 

Literatürde özel gereksinimli çocuklar için görme engelli, işitme engelli, zihinsel 
engelli, fiziksel engelli, öğrenme güçlüğü çeken, davranış bozukluğu olan, üstün yetenekli, 
sağlık sorunları olan ve özel eğitim hizmeti gerektiren çocuklar şeklinde çeşitli sınıflandır-
maların yapıldığı görülmektedir (Candra vd., 2022; Nurfadhillah vd., 2022; Pursitasari, 
2019). Bu sınıflandırmalara göre özel gereksinimli birey kavramının sadece sorunlu (öğ-
renme ve/veya davranış problemleri) ve yetersizliği (fiziksel veya duygusal yetersizlik) 
olan bireyleri değil; zihinsel açıdan ileri düzeydeki (özel yetenekli veya üstün zekâlı) bi-
reyleri de kapsadığı dikkat çekmektedir (Eripek, 2005). Bu bağlamda özel gereksinimli ço-
cukların sınıflandırılmasında üç yaklaşımın yaygın kullanıldığı bilinmektedir. Bunlardan ilki 
yetersizlik türünün adına göre yapılan gruplandırmadır. Türkiye’de de kullanılan bu grup-
landırmada özel gereksinimli çocuklar için “zihinsel yetersizliği olan birey, “dikkat eksikliği 
ve hiperaktivite bozukluğu olan birey, “dil ve konuşma güçlüğü olan birey, “görme yeter-
sizliği olan birey, “işitme yetersizliği olan birey, “bedensel yetersizliği olan birey, “otizmli 
birey, “özel öğrenme güçlüğü olan birey, “serebral palsili birey, “süreğen hastalığı olan 
birey” ve “üstün yetenekli birey” şeklinde sınıflandırma yapılmaktadır (Eripek ve Vuran, 
2008). İkinci yaklaşıma göre görme, işitme vb. kategorileri birleştirme yoluyla bir sınıflan-
dırma yapılmaktadır (Cavkaytar, 2017). Üçüncü sınıflandırma yaklaşımı ise özel gereksi-
nim türlerinin yaygınlık oranlarına göre sınıflandırılmasını öngörmektedir. Bu yaklaşım 
kapsamında bireylerde sıklıkla görülen ve nadiren karşılaşılan özel gereksinim türleri ayırt 
edilmektedir. Buna göre Ataman (2005) tarafından yapılan sınıflandırmada, sık rastlanan 
özel gereksinim türleri arasında davranış problemleri, zihinsel yetersizlik, öğrenme güç-
lüğü, iletişim bozukluğu, risk altında olma ve üstün yeteneklilik yer almaktadır. Diğer ta-
raftan işitme, görme, bedensel yetersizlik, otizm, süreğen hastalık ve çoklu yetersizlik gibi 
özel gereksinim türleri ise az rastlanan özel gereksinim türleri arasında bulunmaktadır. 

Çeşitliliği ve farklılığı göz önünde bulundurulduğunda özel gereksinimli çocukları 
sınıflandırma ve tanımlama süreçlerinde çeşitli yaklaşımların benimsendiğini söylemek 
mümkündür. Bu yaklaşımlar arasında, her çocuğun özel ihtiyaçlarına uygun destek, hiz-
met ve kaynakların sağlanması öncelikli öneme sahiptir. Bu çerçevede, üstün zekâlı veya 
özel yetenekli çocukların da öğrenme ve sosyal yaşam alanlarında zorluklarla karşılaşabi-
lecekleri unutulmamalı ve bu çocukların da uygun destek ve kaynaklardan yararlanmaları 
sağlanmalıdır. Dolayısıyla özel eğitim programları ve kaynaklar kapsayıcı bir yaklaşımla 
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Giriş 

 

Eğitim hakkı kavramı, bütün insanların bulundukları toplumda ayrımcılık gözetilmeksizin 
veya eşit bir biçimde eğitime ayrılan kaynakların, sunulan hizmetlerin ve yararların pay-
laşılması hususunda sahip oldukları hakları ifade etmektedir (Ghosh ve Attieh, 1987). Ev-
rensel nitelikli belgelerde bireylere hayat boyu tanınmış bir hak olan eğitim, kesintisiz ve 
sürekli bir süreç olarak ele alınır. Bu nedenle tüm bireylerin eğitim hakkından hayat boyu 
yararlanmalarını sağlayacak olanaklar artırılmalıdır (Gülmez, 2006).  

Hayat boyu öğrenme (HBÖ) perspektifinde eğitim hakkının kapsamlı bir içeriğe sa-
hip olduğu görülmektedir. Bu doğrultuda bireysel ve toplumsal gereksinimleri karşılaya-
cak eğitim programlarının ve eğitim kurumlarının varlığı ile eğitim programının erişilebi-
lirliği, esnekliği ve uyarlanabilir olması gerekmektedir. Devletlerden beklenen eğitim hak-
kının sağlanmasına ilişkin engelleri, zorlukları ve çeşitli grupların yaşadığı sınırlılıkları gi-
dermeye dönük kararlar almaları ve uygulamalarıdır (TED, 2008). Bu çalışmada öncelikle 
yetişkinlerin eğitim hakkı ele alınmış, ardından dezavantajlı yetişkinlerin eğitim hakkı ve 
son olarak yetişkinlerin eğitim hakkının hukuksal dayanakları tartışılmıştır. 

 

Yetişkinlerin Eğitim Hakkı 

Eğitim tüm insanların faydalanması gereken bir haktır. Ancak bu hakkın genellikle çocuk-
lar bağlamında ele alındığı görülmektedir. Bilindiği üzere eğitim yalnızca çocukluk dönemi 
ile sınırlı olmayan, hayat boyu devam eden bir süreçtir ve eğitim hakkı herkes için geçer-
lidir. İnsan yaşamının her dönemi aslında gelecek dönemler için bir hazırlığı gerektirir. Bu 
sadece çocukluk ve ergenlik dönemi için değil; aynı zamanda yetişkinliğin ilk yılları, olgun-
luk ve yaşamın sonraki dönemleri için de geçerlidir. Eğitim hakkının ilköğretim düzeyi ile 
sınırlandırılması eğiliminin altında bazı nedenler yatmaktadır. Şöyle ki; öncelikle ilköğre-
tim düzeyinde eğitime erişimin ulusal ve uluslararası bazı göstergeleri bulunmaktadır. Ay-
rıca az gelişmiş ve yoksul ülkeler için ilköğretime kaynak ayırmak öncelikli görülmektedir 
(Christie, 2010). Diğer yandan yetişkin eğitimi öncelikli bir alan olarak görülmediği için 
ulusal eğitim bütçelerinden yetişkin eğitimine ayrılan paylar genellikle yetersiz olmakta-
dır (Elfert, 2019). Karar vericiler okulu bir zenginlik kaynağı ve ulusal istikrar için önemli 

                                                             
13 Bu çalışma Prof. Dr. Yasemin KARAMAN KEPENEKCİ danışmanlığında yürütülerek 20.07.2023 tarihinde Ankara 
Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü tarafından kabul edilen “Yetişkinlerin Eğitim Hakkının Sağlanmasında 
Eğitim Yöneticilerinin Rollerine İlişkin Yönetici, Öğretmen ve Kursiyerlerin Görüşleri” başlıklı doktora tezinin bir 
bölümünden yararlanılarak hazırlanmıştır. 
14  Dr., Öğretmen, MEB, emlyilmaz@outlook.com 
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bir faktör olarak görmektedirler. Ancak eğitimin yaşam boyu sürmesi gereken, zamana 
yayılan bir etkinlik olduğu kabul edilmelidir ve devletler yetişkin eğitiminde gerekli hacim 
ve etkililiği sağlamalıdır. Çünkü devletler tarafından desteklenmedikçe güçlü ve gelişen 
bir yetişkin eğitimi sağlamanın mümkün olamayacağı belirtilebilir (Lengrand, 1975).  

Yetişkin eğitimi yetişkinlerin kendilerini geliştirme, sahip oldukları bilgi ve beceri-
leri artırma, iyileştirme ve güncelleme, aktif ve katılımcı vatandaşlar olma gibi ihtiyaçlarını 
destekleyen olanakları içermektedir. Yetişkin eğitimi kurumları bu ihtiyaçları karşılamaya 
yönelik programları ile yetişkinlere sürekli öğrenme etkinlikleri sunmaktadırlar. Yetişkin 
eğitiminde özellikle farklı grupların eğitim gereksinimlerine cevap veren yapı ve düzenle-
meler oluşturuldukça daha fazla yetişkininin eğitim hakkından yararlanabileceği söylene-
bilir. 

 

Yetişkinlerin Eğitim Hakkının Hukuksal Dayanakları 

Eğitim sistemlerinin önemli parçası yetişkin eğitimidir. Bu nedenle yetişkin eğitimine yö-
nelik politikaların geliştirilmesi giderek önem kazanmaktadır. Yetişkinlerin kendilerine su-
nulan eğitim olanaklarından ayrımcılığa uğramaksızın yaralanabilmeleri için bazı düzen-
lemelerin varlığı önem taşımaktadır. Aşağıda yetişkinlerin eğitim hakkı ulusal ve uluslara-
rası hukuksal dayanakları incelenecektir.  

Ulusal Hukuksal Dayanaklar. Kapsamı oldukça geniş olan yetişkin eğitimine yöne-
lik ulusal yasal düzenlemeler başta Anayasa olmak üzere ilgili mevzuat çerçevesinde ele 
alınmıştır. Anayasanın 42. maddesinde “hiç kimse eğitim hakkından yoksun bırakılamaz” 
ifadesi yer almaktadır. Bu çerçevede eğitim, yetişkinler için de devlet tarafından sağlan-
ması gereken bir hak niteliğindedir.  

 1739 sayılı METK’na göre Türk milli eğitim sistemi “örgün” ve “yaygın” eğitim 
olmak üzere iki alt bölümden oluşur. Kanun yetişkin eğitiminin amaçlarını ve diğer kurum 
ve kuruluşlarla ortak çalışma alanları ile eş güdümünü düzenlemektedir. Bütün eğitim ka-
demeleri ve türlerinde mesleki eğitimi kapsayan en kapsamlı kanun 3308 Sayılı “Mesleki 
Eğitim Kanunu”dur. Bu Kanun yetişkinlerin mesleki eğitiminin planlanması, katılımcıları, 
mesleki eğitim alanındaki özel uygulamaları ve mesleki eğitimin finansmanı gibi konuları 
içermektedir.  

 2481 Sayılı “Zorunlu İlköğrenim Çağı Dışında Kalmış Okuma-Yazma Bilmeyen Va-
tandaşların Okuryazar Duruma Getirilmesi Hakkında Kanun” öncelikli olarak okuryazar 
olmayan vatandaşlara okuma yazma becerisi kazandırmayı amaçlamaktadır. Ardından bu 
vatandaşlara ilköğretim diploması verilmesine ilişkin hususları düzenlemektedir. “Hayat 
Boyu Öğrenme Kurumları Yönetmeliği” 2018’de yürürlüğe girmiştir. Bu Yönetmelik kap-
samında halk eğitimi merkezleri, olgunlaşma enstitüleri ile açık öğretim okullarının faali-
yetleri düzenlenmektedir. Bu kurumlarda yetişkinlere yönelik sunulan eğitim hizmetleri-
nin planlanması ve koordinasyonuna ilişkin unsurlar yer almaktadır. 

Uluslararası Hukuksal Dayanaklar. İkinci Dünya Savaşı sonrası yaşanan yıkım ve 
insan dışılaşmanın ardından BM’de sosyal ve ekonomik haklar üzerine yürütülen çalışma-
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lar insanlık onuruna, kişiliğin gelişimine, uluslararası anlayış ve barışın sağlanmasında eği-
timin rolüne odaklanmıştır. Özellikle yetişkin eğitimi demokrasiyle güçlü bir biçimde iliş-
kilendirilmiştir. UNESCO’nun Tüzüğü’nde eğitim hakkı “herkes için eğitim” sloganıyla yer 
almıştır. UNESCO tüm nüfusun okuryazarlık düzeyinin yükseltilmesini içeren bir strateji 
izlemiştir (Elfert, 2019). Ayrıca eğitim hakkını yetişkinleri kapsayacak şekilde genişletme 
ve yetişkin eğitimine hümanist ve özgürleştirici bir yaklaşım getirmede etkili bir rol oyna-
mıştır. 1972 yılında UNESCO Eğitimin Geliştirilmesi Komisyonu eğitimin yaş ve okullar ile 
sınırlandırılmayarak, okul eğitimini ve okul dışı eğitimi kapsayan, esneklik ve süreklilik arz 
edecek yapıda tasarlanmasını önermiştir (Elfert, 2019). BM tarafından 1990’da ortaya ko-
nulan “Herkes İçin Eğitim” Hareketi okul eğitiminin genişletilmesine öncelik vermiştir. Da-
kar’da gerçekleştirilen Dünya Eğitim Forumu’nda (2000) yetişkinlerin eğitim gereksinim-
lerinin yetişkinlerin ihtiyaçlarına uygun olarak oluşturulan programlara eşit erişim sağla-
narak karşılanması hedeflenmiştir. BM sürdürülebilir kalkınma hedeflerinde yaşam boyu 
öğrenme kavramı belirgin şekilde yer almıştır (UNESCO, 2000). 

İnsan Hakları Evrensel Bildirgesi. Bildirge Birleşmiş Milletler Genel Kurulu tarafın-
dan 10 Aralık 1948 tarihinde kabul ve ilan edilmiş ve tüm insanlar için evrensel insan hak-
larını ilk kez uluslararası boyutta ortaya koymuştur. Bildirge’nin eğitime ilişkin 26. mad-
desinin birinci fıkrasında tüm bireylerin eğitim hakkına sahip oldukları ifade edilerek te-
mel eğitimin zorunlu ve parasız olduğu belirtilmiştir. Ayrıca mesleki ve teknik eğitimin 
herkese açık olduğuna, yükseköğrenimin bireylere yetenekleri doğrultusunda eşit olarak 
sağlanacağına yer verilmiştir. İkinci fıkraya göre eğitim, insan kişiliğini geliştirmeye, temel 
hak ve özgürlüklere saygıyı, barışı koruma yolundaki etkinlikleri güçlendirmeye yönelik 
olmalıdır. Bildirge’nin 28. maddesinde tüm insanlara Bildirge’nin içeriğinde yer verilmiş 
olan hak ve özgürlüklerin sağlanacağı ifade edilmiştir. Bu madde ile temel hak ve özgür-
lüklere duyulan evrensel saygının güvence altına alınması için yeni yapıların oluşturulması 
ve bu yapıların arasındaki iş birliğinin desteklenmesine yönelik kapsamlı bir yükümlük or-
taya konulmuştur. Bu anlamda Bildirge’nin 26. maddesi ile 28. maddesinin birlikte ele 
alınarak yorumlanması fayda sağlayacaktır (Karaman Kepenekci ve Taşkın, 2017).  

Her Türlü Irk Ayrımcılığının Ortadan Kaldırılması Sözleşmesi. Her Türlü Irk Ayrım-
cılığının Önlenmesi Sözleşmesi Birleşmiş Milletler Genel Kurulu tarafından 1969 yılında 
yürürlüğe girmiştir. Özel olarak ırk ayrımcılığını tasfiye etmek amacına yönelik olan Söz-
leşme, Evrensel Bildirge’den sonra kabul edilen temel insan hakları sözleşmelerinin ilki-
dir. Türkiye Sözleşme’yi 1972 yılında imzalamış, 2002 yılında da 22. maddesine çekince 
koyarak onaylamıştır (Gül ve Karan, 2011). Eğitim ve öğrenim hakkı Sözleşme’nin ırk ay-
rımcılığının tasfiye edilmesi için tanınan haklar başlığını taşıyan 5. maddesinde yer almak-
tadır. Bu maddenin ekonomik, sosyal ve kültürel haklara ilişkin bölümünde eğitim ve mes-
leki formasyon hakkı olarak ifadesini bulmuştur.  

Ekonomik, Sosyal ve Kültürel Haklar Sözleşmesi. Ekonomik, Sosyal ve Kültürel 
Haklar Sözleşmesi Birleşmiş Milletler Genel Kurulu’nda 16 Aralık 1966’da kabul edilmiş, 3 
Ocak 1976’da da yürürlüğe girmiştir. Sözleşme’ye taraf olan devletler İHEB’ne uygun ola-
rak, insan hakları ve özgürlüklerine evrensel saygıyı ve bu haklara uyulmasını teşvik etme 
yükümlülüğünü göz önünde bulundurarak, bu Sözleşme’de tanınan hakların geliştirilmesi 
ve gözetilmesiyle yükümlü olduklarını kabul etmektedir. Sözleşme’nin 13. ve 14. madde-
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ÖĞRENCİLERİN İSTİSMAR VE İHMALDEN KORUNMASI  
İLE İLGİLİ HUKUKSAL DÜZENLEMELER VE UYGULAMALAR 15 

 

İbrahim ÇELİK16 

 

Giriş  

Her çocuk, sağlıklı ve onurlu bir yaşam sürdürme hakkına sahiptir. Ancak çocuklar dünya-
nın birçok yerinde kötü muameleye maruz kalmaktadır. Yetişkinler tarafından çocuklara 
bilerek ya da bilmeyerek uygulanan kötü muameleler, çocuğun yaşamını olumsuz etkile-
yebilmektedir. Dünya Sağlık Örgütü (DSÖ) (1999, 2006), çocuğa yapılan kötü muameleyi, 
“çocuğun hayatına, sağlığına, gelişimine veya onuruna karşı zarar veren veya zarar verme 
potansiyeli olan her türlü fiziksel, duygusal, cinsel ve ekonomik sömürü davranışları ile 
ihmalkâr davranışlar” olarak tanımlamıştır. Bu tanımdan anlaşılacağı üzere, DSÖ “kötü 
muameleyi” hem istismar hem de ihmal kavramını kapsayacak şekilde şemsiye bir kav-
ram olarak tanımlamaktadır. Her ne kadar istismar ve ihmal kavramı birlikte çocuğa kötü 
muamele olarak adlandırılsa da bu iki kavramın birbirinden ayrılan yönleri bulunmakta-
dır. Aşağıda çocuk istismarı ve ihmali kavramlarına, istismarın ve ihmalin türlerine, okul-
larda yaşanan istismarın ve ihmalin türlerine ve öğrencilerin istismar ve ihmalden korun-
masıyla ilgili hukuksal dayanaklara değinilmiştir.  

 

Çocuk İstismarı Kavramı 

İstismar kavramı, Türk Dil Kurumuna [TDK] (2020) göre “işletmek, yararlanmak; birinin iyi 
niyetini kötüye kullanmak, sömürmek” şeklinde tanımlanmıştır.  Karaman (1993) ise ço-
cuk istismarı kavramını “çocukların, bakmakla yükümlü kimseler ve diğer yetişkinler tara-
fından fiziksel, duygusal, zihinsel veya cinsel gelişimlerini engelleyen ya da beden veya 
ruh sağlığına zarar veren, kaza sonucu olmayan durumlarla karşı karşıya bırakılması” ola-
rak açıklamıştır. Literatürde çocuk istismarı; fiziksel, duygusal, cinsel (DSÖ, 1999; Gud-
yanga, 2014; Leeb, Paulozzi, Melanson, Simon ve Arias, 2008; Karaman Kepenekci ve Taş-
kın, 2017) ve ekonomik istismar (Shumba, 2002) olmak üzere dört kategoriye ayrılmıştır. 
Bunlar aşağıda kısaca açıklanmıştır. 

Fiziksel İstismar. Çocuğun bakımından sorumlu kişilerden, kaza olayları dışında ka-
lan davranışlar sonucunda, fiziksel açıdan zarar görmesi ya da fiziksel zarar görme riski 
taşıyan bir davranışla karşılaşması olarak tanımlanabilir (Kaplan, Pelcovitz ve Labruna, 
1999; Yaşar ve Akduman, 2007). 

                                                             
15   Bu çalışma Prof. Dr. Yasemin KARAMAN KEPENEKCİ danışmanlığında yürütülerek 24.09.2020 tarihinde An-
kara Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü tarafından kabul edilen yazarın “Okullarda Soruşturma Konusu Olan 
Çocuk İstismarı ve İhmali Olaylarının Değerlendirilmesi” başlıklı doktora tezinin bir bölümünden yararlanarak 
hazırlanmıştır. 
16 Dr., Eğitim Müfettişi, İstanbul İl Milli Eğitim Müdürlüğü Eğitim Müfettişleri Başkanlığı,  
ibrahimcelik1970@gmail.com 
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Duygusal İstismar. DSÖ’ye (1999) göre duygusal istismar, çocuğun duygusal ve 
sosyal gelişimi için dengeli ve uyumlu bir ortam sağlanmaması sonucunda oluşan istismar 
olarak tanımlanmıştır. Avrupa Konseyi (2007) ise fiziksel olmayan, ancak onur kırıcı olan 
her davranış biçiminin duygusal istismar kapsamında olduğunu belirtmiştir.  

Cinsel İstismar. Çocuğun yetişkin tarafından cinsel uyarılma için kullanılmasıdır. 
Diğer bir ifadeyle yetişkinin, cinsel gereksinim ve isteklerini karşılamak amacıyla, çocuk-
ları kullanmasıdır (Akduman, Ruban, Akduman ve Korkusuz, 2006). Yetişkinin, çocuğa 
karşı cinsel tatmin amacıyla yaptığı her türlü davranışı, cinsel istismar olarak değerlendi-
rilmektedir (Kutchinsky, 1991). Hatta cinsel davranış, teşebbüs aşamasında kalsa bile cin-
sel istismar olarak görülmektedir (Leeb vd., 2008). 

Ekonomik İstismar. Uluslararası Çalışma Örgütü’ne (International Labour Organi-
zation [ILO], 2004) göre; çocukların sağlığını, kişisel gelişimlerini ve okula devamlarını 
olumsuz etkileyen işler ekonomik istismar olarak görülmelidir. Ancak çocukların gelişim-
lerine uygun olmak koşuluyla, ailelerine yardım etme ve okul saatleri dışında harçlık ka-
zanma gibi faaliyetler ekonomik istismar kapsamında değerlendirilmemelidir.  

 

Çocuk İhmali Kavramı 

İhmal kavramı, Türk Dil Kurumuna [TDK] (2020) göre “gereken ilgiyi göstermeme, boş-
lama, savsaklama, savsama, önem vermeme” şeklinde açıklanmaktadır. Birleşmiş Millet-
ler Çocuklara Yardım Fonu [UNICEF (2012) ise çocuk ihmali kavramını; çocukla ilgilenen 
yetişkinin, imkanları dâhilinde çocuğa sağlık, eğitim, gelişim, beslenme, barınma ve gü-
venli yaşam gibi koşulları sağlamadaki başarısızlığı olarak tanımlamaktadır.  

 Literatürde yaygın olarak kabul edilen ihmal türleri; fiziksel ihmal, duygusal ih-
mal, tıbbi ihmal ve eğitimsel ihmal olarak dört grupta incelenmektedir (Allnock, 2016; 
Blumenthal, 2015; DePanfilis, 2006; Dubowitz, 2013; Horner, 2014; Horwarth, 2007; Kap-
lan vd., 1999; Leeb vd., 2008). Bunlar aşağıda kısaca açıklanmıştır. 

Fiziksel İhmal. Çocuğun bakımıyla yükümlü olan bir yetişkinin; çocuğun yiyecek, 
giyecek ve barınma gibi temel ihtiyaçlarını ya hiç ya da yeterince karşılamaması ve çocuğa 
güvenli bir ortam hazırlamaması durumlarıdır (Horwarth, 2007; Kaplan vd., 1999; Leeb 
vd., 2008). 

Duygusal İhmal. Çocuğun duygusal olarak ihtiyaçlarının karşılanmaması durumu-
dur (Horwarth, 2007). Duygusal ihmal davranışları olarak; çocuğun sevgi, ilgi, destek ve 
cesaretlendirme gibi gereksinimlerine özen gösterilmemesi, çocuğun yeterliklerine dik-
kat edilmemesi ve çocuğun şiddet içeren davranışlara tanık olması gösterilmektedir (De-
Panfilis, 2006; Dubowitz, 2013; Gaudin, 1993).             

Eğitimsel İhmal. Çocukla ilgilenen yetişkinin, çocuğun resmi eğitim ihtiyaçlarına 
karşı duyarlı olmaması durumudur. (Parkinson vd., 2017). Eğitim ihmali beş başlık altında 
toplanmaktadır (DePanfilis, 2006; Dubowitz, 2013; Gaudin, 1993): (1) Çocuğun okula de-
vamsızlığı, (2) çocuğun okula kaydedilmemesi veya okulu bırakması, (3) çocuğun özel eği-
tim gereksinimlerine dikkat edilmemesi, (4) çocuğun okulda kullanması için gerekli olan 
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araç gerecin temin edilmemesi ve (5) okula ve öğretmene gereken değerin verilmemesi 
veya gereksiz yere müdahalelerde bulunulması. 

Tıbbi İhmal. Çocuk için gerekli olan tıbbı bakımın sağlanmaması veya çocuk için 
önerilen tıbbi tavsiyelerin yerine getirilmemesidir (Horwarth, 2007). Tıbbi ihmal üç başlık 
altında toplanmaktadır (DePanfilis, 2006; Dubowitz, 2013; Gaudin, 1993; Mason, 2013; 
Parkinson vd., 2017): (1) Sağlık hizmetinin verilmemesi, (2) sağlık hizmetinin geciktiril-
mesi ve (3) çocuğun tıbben uygun olmayan bir muamele görmesi. 

 

Okullarda Yaşanan İstismar Türleri 

Çocuklar için yaşamlarının büyük bir bölümünü geçirdikleri okulların en güvenli yerler ol-
ması gerekmektedir. Ancak UNICEF’e (2013) göre okul, çocuğun evden sonra en fazla is-
tismara uğradığı yerler arasındadır. Aşağıda okullarda meydana gelen istismar olaylarının 
türleri üzerinde durulmuştur.  

Fiziksel İstismar Türleri. Çelik (2020) tarafından yapılan araştırmada, okullarda öğ-
rencilerin maruz kaldığı fiziksel istismar türlerinin;  elle vurmak/tokat atmak, aletle vur-
mak, kulak çekmek, yumruk/tekme atmak, uzun süre bekletmek (ayakta, tek ayaküs-
tünde vb.), çekmek/itmek/sarsmak/öğrenciyi atmak, sıkmak, saç çekmek, cisim atmak, 
öğrencileri birbirine dövdürmek, tırnak batırmak, kafalarını bir yere vurmak/tokuştur-
mak, teneffüse çıkarmamak, aynı hareketi çok fazla tekrarlatmak (otur kalk vb.), bağla-
mak (elini ve ağzını), bastırmak, tutup havaya kaldırmak (kulak ve boynundan tutarak), 
yere/sıraya yatırmak, sıra dayağı atmak ve yürütmek/koşturmak olduğu belirlenmiştir. 
Ayrıca Gershoff (2017) da yaptığı çalışmada, okulda öğrencilere uygulanan diğer fiziksel 
istismar türleri olarak; güneşte bekletmek, uzun süre görünmez bir sandalyeye oturur 
pozisyonunda bekletmek, ağır nesneleri tutturmak veya taşıttırmak ve zararlı maddeleri 
(sigara vb.) yutturmak şeklinde sıralanmıştır.  

Duygusal İstismar Türleri. Çelik (2020) tarafından yapılan araştırmada, okullarda 
öğrencilerin maruz kaldığı duygusal istismar türlerinin;  hakaret etmek, kendi görüşlerini 
dayatmak, küfür etmek, küçük düşürücü harekette bulunmak, ayrımcılık veya kıyaslama 
yapmak, dalga geçmek, rencide etmek, utandırmak veya küçümsemek, tehdit etmek veya 
baskı yapmak, bağırmak veya azarlamak, nefret söyleminde bulunmak, kendi çıkarına kul-
lanmak, suça sürüklemek, söylenti ve dedikoduya maruz bırakmak, korkutmak veya yıl-
dırmak, tecrit etmek veya soyutlamak ve beddua etmek olduğu belirlenmiştir. Bunlara 
ilave olarak UNICEF (2013), çocuğun bizzat kendisi maruz kalmasa da okulda bir çocuğun 
herhangi bir istismara maruz kalması durumuna tanık olmasının, duygusal istismar oldu-
ğunu ileri sürmüştür.   

Cinsel İstismar Türleri. Çelik (2020) tarafından yapılan araştırmada, okullarda öğ-
rencilerin maruz kaldığı cinsel istismar türlerinin,  yüz yüze sözel cinsel istismarda bulun-
mak, dokunmak/sıkmak/ellemek/okşamak, iletişim araçlarıyla (sosyal medya, telefon 
vb.) sözel cinsel istismarda bulunmak, öpmek (yanak, dudak, vb.), sarılmak/kucakla-
mak/kucağına oturtmak/yaslanmak, cinsel bölgelere (cinsel organ, göğüs, kalça) dokun-
mak, üstü kapalı cinsel davranışta bulunmak (cinselliği çağrıştıran hediye vermek vb.), 
cinsel ilişkiye girmek, müstehcen görüntü ve fotoğraf göstermek, röntgencilik yapmak, 
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ÖĞRENCİLERİN AKRAN ZORBALIĞINDAN KORUNMASI  
İLE İLGİLİ HUKUKSAL DÜZENLEMELER VE UYGULAMALAR  

 

Ebru SAĞLAM18 

 

Giriş 

İnsanlar arası iletişim neredeyse doğumla başlamaktadır. Bebekler henüz iki üç aylıkken 
diğer bebeklerle el sallama, sesler çıkarma taklit etme yolları ile iletişim kurmaya başlar-
lar. Henüz bebekken başlayan akran iletişimi bireylerin yaşamları boyunca en çok kullan-
dıkları iletişim türlerinden birisidir. Akran ilişkisi en çok oyun yoluyla kurulmakta; kimi 
zaman olumlu kimi zaman da olumsuz (saldırganlık) sonuçlanabilmektedir. Çocukların 
yaklaşık dörtte üçünün akranlarına ilişkin saldırgan davranışlara katıldığı düşünülmekte-
dir. Bu saldırgan davranışlar esnasında bazı çocuklar mağdur, bazı çocuklar saldırgan, ba-
zıları ise sadece izleyici rollerindedirler. Saldırgan davranışların sergilendiği ilişkilerde ço-
cukların çok az bir kısmı ise mağdurları savunmaya çalışmaktadırlar. 

Bir veya birden fazla çocuğun kendi yaşıtlarındaki diğer çocuk veya çocuklara yap-
tığı saldırgan davranışlar olarak ifade edilen akran zorbalığına okullarda sıklıkla rastlanıl-
maktadır. Okul öncesi dönemden itibaren akran zorbalığı okulların tüm sınıf ve kademe-
lerinde görülmektedir. Öğrencileri birey olma yolunda yetiştiren ve sosyalleşme beceri-
lerini doğrudan etkileyen okul yaşamında görülen akran zorbalıklarının sonuçları öğren-
ciler açısından önemlidir. Bu sebeple akran zorbalıklarından öğrencilerin korunması için 
gerekli hukuksal düzenlemelerin yapılması gereklidir. Bu bölümünde akran zorbalığı kav-
ramı incelenmiş, okullarda akran zorbalığının türleri, nedenleri, sonuçları ve önlenmesi 
ele alınmış, çeşitli ülkelerde ve Türkiye’de akran zorbalığının durumu açıklanmış ve akran 
zorbalığının önlenmesi ile ilgili hukuksal düzenlemeler değerlendirilmeye çalışılmıştır.   

 

Akran Zorbalığı Kavramı 

Zorbalık kavramının en yaygın kullanılan tanımı Olweus’a aittir. Olweus (1983) bilinçli 
veya kasıtlı bir şekilde karşı tarafı incitmeye yönelik sergilenen, tekrarlılığı ve sürekliliği 
olan saldırganlıkların ve fiziksel, zihinsel veya yaş olarak bu saldırganlıkları sergileyenler 
ve maruz kalanlar arasında bir güç dengesizliği olması durumunun “zorbalık” kavramını 
ortaya çıkardığını belirtmiştir. Saldırgan davranışın zorbalık olarak tanımlanması için güç 
dengesizliğinin olması gerektiği yapılan çalışmalarda yaygın olarak kabul edilen bir görüş 
haline gelmiştir. İki birey arasında güç eşitliği olduğunda bu bir zorbalık değil, çatışma 
olarak kabul edilmekte; bir tarafın diğer taraftan daha üstün güce sahip olduğu durumlar 
ise zorbalık olarak değerlendirilmektedir (Rigby, 2003). Akran zorbalığı ise yaşça birbirine 
yakın olan birey ya da grupların diğer birey ya da gruplar üzerinde ortaya koydukları her 
türlü saldırganlık olarak ifade edilmektedir. Yapılan araştırmalar akran zorbalığının %10 
ile %75 arasında değişen geniş bir kesim tarafından sergilendiğini göstermektedir (Storch 
                                                             
18 Doktora öğrencisi, Öğretmen, MEB, ebruaksaglam@gmail.com 



168 

vd., 2002; Wang vd. 2009). Akran zorbalığı okul dönemlerinde artış gösterip ilerleyen yaş-
larda da varlığını sürdürebilen bir sorun olarak nitelendirilebilir.  

 

Okullarda Akran Zorbalığı  

Okullarda akran zorbalığı genel okul iklimini ve güvenliğini olumsuz etkileyen önemli bir 
sorundur. Zorbalık hem zorbalık yapan öğrenciler hem de mağdurlar için yaşam boyu 
olumsuz sonuçlar doğurabilir. Zorbalıkla ilgili araştırmaların çoğu İskandinav ülkelerinde, 
Büyük Britanya'da ve Japonya'da yürütülmüş olsa da zorbalıkla ilgili sorunların tüm okul-
larda yaşandığı bilinmektedir (Bank, 1997). 

Okullardaki akran zorbalığına ilişkin çeşitli çalışmalarda öğrencilerin %15’inin ya 
düzenli olarak zorbalığa uğradığı ya da herhangi bir zorbalık davranışının başlatıcısı ol-
duğu saptamıştır (Olweus, 1993). Bu çalışmalarda fiziksel saldırının ilkokul yıllarında art-
tığı, ortaokul döneminde zirveye ulaştığı, lise döneminde ise azalma eğilimi gösterdiği 
tespit edilmiştir. Yaş ilerledikçe fiziksel zorbalıkta azalma görülürken; sözel zorbalığın aynı 
seviyelerde kaldığı saptanmıştır. Okulun büyüklüğünün, kişilerin ırksal özelliklerinin, oku-
lun kırsal bölgede ya da kentte olması durumunun zorbalıkların yaşanmasında etkili fak-
törler olmadığı görülmüştür. Diğer yandan erkek öğrencilerin kızlara göre hem daha çok 
zorba davranışlar sergiledikleri hem de daha fazla mağdur oldukları saptanmıştır (Batsche 
ve Knoff, 1994; Nolin, Davies ve Chandler, 1995; Olweus, 1993; Whitney ve Smith, 1993). 

Okullarda akran zorbalığına ilişkin çalışmaların rehberlik hizmetleri kapsamında 
geliştirilmesi önerilebilir. Rehberlik hizmetlerinin yapacağı akran zorbalığı eğitimleri, zor-
balığa ilişkin farkındalık günleri vb. öğrencilerin bu konuda daha da bilinçlenmesinde ya-
rarlı olabilecektir. Rehberlik hizmetleri birimleri tarafından okullardaki akran zorbalığı so-
runlarının tespit edilmesi de önerilebilir. Akran zorbalığı verilerini toplamanın en yaygın 
yöntemi öz raporlama çalışmalarıdır. Bu yöntemde zorbalığa ilişkin formlar oluşturularak 
öğrencilere dağıtmakta ve onlardan gelen cevaplar toplanmaktadır (Espelage ve Swearer 
2003; Storch vd. 2002, Tani vd., 2003).  

 

Okullarda Akran Zorbalığının Türleri 

Okullarda akran zorbalığının giderek yaygınlaşmaktadır. Zorbalığın fiziksel, sözel, ilişkisel 
ve cinsel olmak üzere dört ana türü olduğu; son dönemde teknolojinin gelişmesi ile be-
raber siber zorbalığın da zorbalık içinde yerini almaya başladığı ortaya konmuştur (Wang 
vd., 2009). Vurmak,  itmek gibi fiziksel eylemlerden oluşan fiziksel zorbalık; başkaları ile 
ilgili söylentilerin yayılması, kişilerin birbiri ile etkileşimlerini engelleyerek sosyal ortam-
dan dışlanmayı içeren ilişkisel zorbalık (Crick ve Grotpeter, 1995); isimleri değiştirerek 
alaycı konuşmalar vb. içeren sözel zorbalık (Bauman ve Del Rio, 2006); elle taciz gibi dav-
ranışları içeren cinsel zorbalık (Eliot,1997) ve sosyal medyada ve teknoloji aracılığıyla sal-
dırgan davranışlar göstermek olarak tanımlanan siber zorbalık (Butler vd., 2009) en yay-
gın görülen zorbalık türleridir.  Eliot (1997) zorbalık türlerinin en çok bilinen ve yaygın 
olanlarını “bedensel”, “sözel”, “duygusal” ve “cinsel” olmak üzere dört başlık altında ele 
almıştır. Aşağıda bu zorbalık türleri kısaca açıklanmıştır: 
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• Bedensel: Herhangi bir kesici veya delici bir aletle yaralama, korkutma, itme, 
yumruk atma, el şakaları, çekme gibi fiziksel güç unsurlarını içeren ve karşıdaki kişide fi-
ziksel acı oluşturabilecek her türlü davranış bedensel zorbalıktır.  

• Sözel: Lakap takmayı, ismini farklı biçimde telaffuz ederek hor görmeyi, küçük 
düşürmeyi, alay etmeyi, incitici notlar bırakmayı, hakkında söylentiler yaymayı, kırıcı söz-
ler söylemeyi içeren her türlü davranış sözel zorbalıktır. 

• Duygusal: Bilinçli ve kasıtlı olarak bir grubun dışında bırakmaya çalışma, eşyala-
rına el koyma veya zarar verme, arkadaşlık kurmaktan kaçınma, ayrımcılık ve aşağılama 
içeren her türlü davranış duygusal zorbalıktır.   

• Cinsel: Elle taciz, cinsel sözler söyleme, sarkıntılık, cinsel yolla temas kurmaya 
çalışma gibi davranışlar cinsel zorbalıktır.  

 

Okullarda Akran Zorbalığının Nedenleri 

Çocuğun hangi durumlarda zorba, mağdur veya zorba/mağdur olduğunu ortaya koymaya 
çalışan çalışmalar mevcuttur. Bu çalışmalar sosyal-bilişsel, ailesel, davranışsal ve çevresel 
faktörlere odaklanarak zorbalığın nedenlerini ortaya koymaya çalışmaktadır (Brank, 
Hoetger ve Hazen, 2012). Aşağıda zorbalığın zorbadan ve mağdurdan kaynaklanan ne-
denleri üzerinde durulmaya çalışılmıştır. 

Zorbadan Kaynaklanan Nedenler. Hiperaktivite ve dürtüsellik davranışları olan 
çocukların zorba olma potansiyellerinin daha fazla olduğunu gösteren çalışmalar mevcut-
tur (Farrington ve Baldry 2010). Aynı çalışmalarda empati becerisi düşük olan çocukların 
diğerlerine karşı saldırgan davranış göstermeye daha eğilimli oldukları saptamıştır. Bun-
larla birlikte sözel zekâ seviyesi daha düşük olan çocuklarında zorba olma oranlarının 
daha yüksek olduğu görülmüştür. Bencil davranışlara maruz kalmış (Salmivalli vd. 1999) 
ve toplumun anti sosyal davranışlara hoşgörülü olduğuna inanan çocukların (Marini vd. 
2006) daha fazla zorba davranışlar sergileme eğiliminde oldukları saptanmıştır. Diğer yan-
dan bazı olumlu gibi görünen davranışların da zorbalığa yol açtığı görülmüştür. Örneğin 
araştırmalar liderlik becerisi yüksek olan öğrencilerin daha fazla zorba davranışları sergi-
lediğini ve zorbaların daha geniş sosyal çevreleri olduğunu göstermiştir (Brank, Hoetger, 
Hazen,2012; Perren ve Alsaker 2006).  

Diğerlerini dışlama eğilimi olan (Bollmer vd. 2005), sorun çıkaran ve dürüst olma-
yan (Farrington ve Baldry 2010), aile içi şiddete tanıklık eden (Bowes vd. 2009) ve her-
hangi bir ebeveyni bir suçtan mahkûm edilen (Farrington ve Baldry, 2010) çocukların 
zorba olma eğilimlerinin yüksek olduğu belirtilmiştir. Zorba olan öğrencilerin öz-duygu 
kontrolünün tam gelişmediği ve duygularını uç noktalarda yaşadıkları tespit edilmiştir 
(Garner ve Hinton, 2010). 

Mağdurdan Kaynaklanan Nedenler. Bazı bilişsel ve duygusal faktörlerin çocukla-
rın mağdur olma eğilimini artırdığı saptanmıştır. Sosyal normlar konusunda kendisini ge-
liştirememiş; örneğin üzüntüsünü tam olarak belli edemeyen çocukların mağdur olma 
eğilimi artmaktadır (Garner ve Hinton, 2010). Ayrıca kaygılı (Karna vd. 2010), itaatkâr 
(Perren ve Alsaker 2006), sosyal yetkinliği düşük (Cook vd. 2010), az arkadaşlık ilişkileri 
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SUÇA SÜRÜKLENEN ÖĞRENCİLERİN KORUNMASI  
İLE İLGİLİ HUKUKSAL DÜZENLEMELER VE UYGULAMALAR 19 

 

Sibel DOĞAN20 

 

Giriş 

Toplumların en kıymetli hazinesi çocuklardır. Çocukluktan yetişkinliğe giden yol uzundur 
ve bu yolda çocukların içinde bulundukları yaşam koşulları, sahip oldukları olanaklar ve 
yetiştirilme süreçleri önem taşımaktadır. Çocuklara uygun koşullar sağlanarak ve onları 
tehlikelerden korumak için gereken önlemler alınarak hareket edilmesi ve toplumsallaş-
malarını sağlayacak fırsatların verilmesi gerekmektedir. Bu konuda sorumluluğu olanların 
üzerine düşeni yapmaları ve gerekli önlemleri almaları ile sağlıklı bir toplumsal yapının 
oluşturulması mümkün hale gelmektedir. Bu bölümde öncelikle çocuk suçluluğu kavramı 
ve çocukların suça sürüklenmesinde rol oynayan etmenlerden söz edilmiş; ardından ko-
nuyla ilgili mevzuata ve uygulanabilecek yaptırımlara değinilmiş, sonrasında da suça sü-
rüklenen çocukların korunmasında eğitimcilerin sorumluluklarından bahsedilmiştir. 

 

Çocuk Suçluluğu Kavramı 

Çocuk suçluluğu uzun yıllardır üzerinde araştırmaların yürütüldüğü ve hala çözülemeyen 
bir sorundur. Aşağıda suç ve suça sürüklenen çocuk kavramları kısaca ele alınmıştır. 

Suç Kavramı. Hukuk kuralları toplumsal yaşamda kişilerin birbirleriyle ve toplumla 
olan ilişkilerini düzenleyen, yaptırımı devlet gücüyle uygulanan en etkili toplumsal düzen 
kuralıdır. Hukuk kuralları toplumdaki bireylerin güven içinde yaşamalarını sağlamaktadır 
(Karaman Kepenekci ve Taşkın, 2017). Suç ise bir ceza hukuku kuralının ihlal edilmesi veya 
mevcut hukuk sistemi içinde ceza verilmeyi gerektiren her türlü eylem ve ihmal durumu-
dur (Pekin Kuralları, 1985). Suç aynı zamanda sosyal ve politik düzenin verimli çalışmasını 
engelleyen ve toplumsal huzuru bozan bir olgudur. Suç meydana geldiğinde hukuk kural-
larına bakılarak uygun yaptırımlar uygulanmaktadır. Kanunun cezalandırdığı hareketi ger-
çekleştirmiş birey ise suçlu olarak ifade edilmektedir (Cortes ve Gatti, 1972).  

Suça Sürüklenen Çocuk Kavramı. Hem Türk Medeni Kanunu’na (TMK) hem de Ço-
cuk Hakları Sözleşmesi’ne göre 18 yaşın altındaki herkes çocuk olarak kabul edilmektedir. 
Çocuk; 18 yaşını doldurmamış, toplumdaki rol ve görevlerini öğrenmekte olan fiziksel ve 
ruhsal yönden tam bir olgunluğa erişememiş, bakıma ve eğitime muhtaç varlıktır (Yakı-
şıklı, 1997). Pekin Kuralları’na göre (1985) çocuk mevcut hukuk sistemi içinde işlediği bir 
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suçtan dolayı kendisine büyük insanlardan farklı davranılması gereken kişidir. Çocuk suç-
luluğu sıradan bir durum olarak görülmemeli; insanlığın düşünmesi gereken ürkütücü ve 
derin bir sorun olarak nitelendirilmelidir (Attar, 2010). Çocuk suçluluğu alanında geçen 
“suça sürüklenen çocuk” kavramı (juvenile delinquency) “kanunlarda suç olarak ifade 
edilen bir eylemi gerçekleştirdiği iddiası ile hakkında soruşturma ve kovuşturma yapılan 
veya yaptığı eylemden dolayı hakkında güvenlik tedbirlerine karar verilen çocuk” olarak 
tanımlanmaktadır (Çocuk Koruma Kanunu, m. 3/2). Gelişme döneminde olan çocuğun iş-
lediği suçu, gelişim özelliklerine bağlı olarak bulunduğu kritik dönemden ve toplumdan 
soyutlayarak, tamamıyla çocuğa yüklemek ve çocuğa suçlu gözüyle bakmak adil değildir. 
Bu nedenle suçlu çocuk yoktur; suça sürüklenen çocuk vardır. Suça sürüklenen her çocuk 
aynı zamanda korunmaya ihtiyacı olan ve yaşadığı olumsuzlukların mağduru olan çocuk 
anlamına gelmektedir. Bu nedenle suça sürüklenen çocuklar yargılanırken bu gerçek göz 
önünde bulundurulmalıdır (Attar, 2010). 

Çocukların Suça Sürüklenmesinde Rol Oynayan Etmenler. Çocukların suça sürük-
lenmesi geçmişte olduğu gibi günümüzde de dikkat çeken bir konu olarak yer almaktadır. 
Çocukları suça sürükleyen nedenlerle yetişkinleri suça sürükleyen nedenler aynı olma-
maktadır (Akyüz, 2018). Aşağıda çocukların suça sürüklenmesinde etkili olan faktörlerden 
ailenin, yoksulluğun, akran grubunun, kitle iletişim araçlarının ve toplumun etkisi konuları 
ele alınmıştır. 

• Ailenin Etkisi. Toplumun en küçük sosyal birimi olan aile çocuğun temel ihtiyaç-
larının karşılandığı yerdir. Aile kavramı ile çocukların kan bağıyla bağlı olduğu kişilerin yanı 
sıra koruyucu aile ve evlat edinen aile de kastedilmektedir (Nurlu, 2022). Aileler çocukla-
rının hayatındaki en güçlü sosyalleşme araçlarından biridir; çünkü çocuklara davranışla-
rını kontrol etmeyi, hazzı ertelemeyi, başkalarının haklarına saygı duymayı aileler öğret-
mektedir (Keller, 2002). Her çocuk istismar ve ihmalden uzak güvenli bir evde yaşama 
hakkına sahip olduğu gibi, sağlıklı bir gelişim sağlayabileceği, huzurlu bir evde istikrarlı bir 
hayat sürme hakkına da sahiptir (Rosenberg ve Wilcox, 2006). Suça sürüklenen çocukların 
aile yapılarının sorunlu olduğu görülmektedir; çünkü ailedeki olumsuz tecrübeler çocu-
ğun sosyalleşme sürecini kesintiye uğratmakta, bu durum çocuğun toplumda tehlikeli rol-
ler oynamasına yol açmaktadır (Hoge, Andrews ve Leschied, 1994). Anne yoksunluğu, 
baba yoksunluğu, gayri meşru çocuk olmak gibi faktörler çocukların suça sürüklenme-
sinde etkili olmaktadır (Smith ve Stern, 1997). Ancak Seyhan’ın (2021) gerçekleştirdiği 
araştırmada cezaevinde bulunan çocukların sağlıksız işlevselliğe sahip ailelerde yetişen 
çocuklar olduğu ifade edilmiş ve aile işlevselliğinin aile bütünlüğü kadar önemli olduğu 
belirtilmiştir.  

Ailenin çocuklarının davranışlarını sürekli izlemesi ve durumunun farkında olması 
çocukların suça yönelmesini engellemede kritik önem taşımaktadır (Klein ve Forehand, 
1997). Anne ve baba çocuğun sadece maddi ihtiyaçlarını karşılamakla görevinin bittiğini 
zannetmemeli; ona sevgi ve ilgisini göstermeli, vakit ayırmalı, daima konuşabilir anne 
baba rolü sergilemelidir. Aile bireyleri huzursuz ve birbirleri ile sürekli bir çatışma halin-
deyse, bu durumun çocukların madde kullanımı ve suça sürüklenmesinde önemli bir rolü 
olduğu ifade edilmektedir.  (Tosun, 2011). Çocuğu suç ortamından uzak tutmanın en te-
mel ve etkili anahtarı sevgidir. Bu anlamda Henry Drummond’un da ifade ettiği gibi 
“Mutlu aileler bir ulusun sağlıklı geleceğinin garantisidir” (Cüceloğlu, 2018). 
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• Yoksulluğun Etkisi. Yoksulluk asgari yaşam standardına ulaşamama ve temel ih-
tiyaçlarını karşılayamama durumudur. Bu sorun bozuk gelir dağılımı, kaynakların verimli 
kullanılamaması, işsizlik, göç, hızlı nüfus artışı gibi nedenlere bağlı olarak ortaya çıkmak-
tadır. Gelir adaletsizliği ve işsizlik gibi nedenlere bağlı olarak ortaya çıkan yoksulluk ço-
cukların suça sürüklenmesine neden olmaktadır. Yoksulluğa ve göçe bağlı olarak çocuk 
işçiliği sorunu ortaya çıkmaktadır. Çocuk işçiliği toplumların geleceği olan çocukların, er-
ken yaşlarda çalışma yaşamının ağır ve tehlikeli koşullarıyla karşılaşmasına, çocuğun eği-
timden yoksun kalmasına, fiziksel ve zihinsel gelişiminin olumsuz yönde etkilenmesine 
neden olmaktadır. Bu çocuklar yetersiz beslenmekte, kazalara uğramakta, ağır yük taşı-
makta ve fiziksel ve cinsel istismara açık ortam ve koşullarda çalışmaktadır. Kimi çocuklar 
ise evden kaçmakta, sokakta tehlikeli ortamlarda çalışmakta, okulu bırakmak zorunda 
kalmakta, sokak çetelerine girerek madde kullanmaya ve suça sürüklenmeye başlamak-
tadır (Tor, 2011). Oyun oynaması, arkadaşlarıyla eğlenmesi gereken bir çağda çalışmak 
zorunda kalan çocuk okuldan yararlanamamakta, daha küçük yaşta hayal kırıklıkları baş-
lamakta, sosyalleşmesi kesintiye uğramakta ve tehlikelerle baş başa kalmaktadır (Yavu-
zer, 2001).  

Dinç’in (2013) Keçiören Çocuk Eğitim Evi ile Sincan Çocuk ve Gençlik Ceza İnfaz 
Kurumu’nda gerçekleştirdiği bir araştırmada mahkûmların büyük kısmının açlık sınırının 
ve yoksulluk sınırının altında olduğu ifade edilmiştir. Çocuk Hakları Sözleşmesi’nin 32. 
maddesi çocukların ekonomik sömürüye karşı korunması, onları tehlikeye sokacak, eğiti-
mine zarar verecek sağlığı ve toplumsal gelişimi için zararlı olabilecek her türlü işte çalış-
masına karşı korunması gerektiğini ifade etmiştir. Bu anlamda ülkelerin çocuk yoksulluğu 
konusunda önlemler alması gerekmektedir (UNICEF, 2019). Çocuk suçluluğu sorunu en 
çok ekonomik düzeyi düşük olan ailelerde görülmektedir. Suça sürüklenen çocukların ve 
onların ailelerinin ekonomik sıkıntılarına çözüm bulunmadıkça, bu çocukların toplumsal-
laştırmasının mümkün olmayacağına; fırsat eşitliğine dayalı bir toplumsal yapı oluşturul-
madıkça, bu oranın azalmayacağına inanılmaktadır (Attar, 2010).  

• Akran Grubunun Etkisi. Suça sürüklenmede “akran grubu” da önem taşımaktadır 
(Poole ve Regoli, 1979). Akran grupları çocukların hayatı öğrenmelerinde ve sosyalleşme-
lerinde önemli bir etkiye sahiptir. Çocuk bir yetişkin kadar fiziksel, bilişsel, sosyal olgun-
luğa sahip değildir. Bu nedenle bir yetişkin gibi düşünememekte, hatalar yapabilmekte 
ve olaylara kendisi gibi bakan akran gruplarına kendisini yakın görebilmektedir (Seven, 
2011). 

Arkadaş grubunun çocuk üzerinde temel duygusal ihtiyaçları karşılama, kendini 
tanıma, bir grubun parçası olma, empati gibi olumlu pek çok etkisi olsa da bu durumlar 
olumsuz davranışları benimseyen gruplarda yarardan çok zarara neden olmaktadır. Aile 
kontrolü olmadığında arkadaş etkisiyle birlikte madde kullanımı görülebilmektedir. Er-
genlik dönemindeki çocuklar içinde bulundukları dönemden dolayı dünyayı keşfetmek, 
bağımsız olabilmek, yeni deneyimler elde etmek istemekte, bu süreçte akran grubunun 
etkisine açık hale gelmektedir. Ergenin arkadaş çevresindeki kişilerin madde kullanması 
ve arkadaşlarına olan bağlılığı, onun da madde kullanmasında etkili olmaktadır. Akran 
grubunun da etkisiyle madde bağımlılığı olan bu çocuklar maddeyi temin edebilmek için 
gasp, dolandırıcılık gibi suçlar işlemekte; bazen bu suçlar yaralama ve adam öldürmeye 
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Giriş 

Kendi biyolojik ailesinin yanında bakılıp yetiştirilme olanağı ne yazık ki her çocuk için ge-
çerli bir durum değildir. Tarihin her döneminde biyolojik aileleri dışında bakılıp korunması 
gereken çocuklar olmuş, toplumlar ve devletler bu çocuklara yönelik hizmetler geliştir-
meye çalışmıştır. Günümüzde “korunma ihtiyacı olan”, “koruma altında olan” gibi değişik 
isimlerle anılan bu çocuklar toplumun bir parçasıdır ve öğrenci olarak da eğitim sistemi 
içerisinde yer almaktadır. Korunma ihtiyacı olan öğrencilerin devlet koruması altında ol-
maları, onların okullardaki davranışlarını ve eğitimcilerin onlara karşı olan tepkilerini et-
kilemektedir (Altshuler, 2003). Bu nedenle korunma ihtiyacı olan öğrencilerin okul dene-
yimleri daha önemli hale gelmekte (Celeste, 2011) ve kapsayıcı bir eğitim sistemi için ko-
runma ihtiyacı olan çocukların eğitimciler ve okullar tarafından tanınması ve eğitim sis-
temi içerisinde onları koruyucu düzenlemelerin yapılması gerekmektedir. 

Bu çalışma, korunma ihtiyacı olan öğrencilere odaklanmaktadır. Bu kapsamda ön-
celikle korunma ihtiyacı olan öğrencilerin kimler olduğu ortaya konulmuş ve korunma ih-
tiyacı olan öğrencilere yönelik temel hizmetler tanıtılmıştır. Okullarda sunulan eğitim hiz-
metinin daha iyi olabilmesi için okulun ve öğretmenlerin eğitim verdikleri öğrencileri 
doğru bir şekilde tanımaları önemlidir. Bu düşünceden hareketle korunma ihtiyacı olan 
çocuklara hizmet veren çocuk bakım kuruluşlarının işleyişi de açıklanmıştır. Korunma ih-
tiyacı olan öğrencilerin temel bir hak olan eğitimden yararlanabilmeleri için birtakım hu-
kuksal düzenlemelerin olduğu görülmektedir. Çalışma içerisinde bu düzenlemelere de 
değinilerek bazı çıkarımlarda bulunulmuş ve öneriler geliştirilmiştir. 

 

Korunma İhtiyacı Olan Öğrenciler 

Tüm çocuklar yaşamlarının her döneminde bir şekilde yetişkinlerin bakım ve özenine ih-
tiyaç duyarlar; ancak yeterli ebeveyn ve aile desteğinden yoksun kalan bazı çocukların 
toplum tarafından daha fazla korunmaya ihtiyaçları olduğu söylenebilir. Anayasa ve Türk 
Medeni Kanunu’nda (TMK) da çocukların korunmasına yönelik hükümler yer almakla bir-
likte Türkiye’de korunmaya ihtiyacı olan çocuklarla ilgili iki önemli tanım 2828 sayılı Sos-
yal Hizmetler Kanunu’nda (SHK) ve 5395 sayılı Çocuk Koruma Kanunu’nda (ÇKK) yer al-
maktadır. 2828 sayılı SHK’da “yeterli anne baba desteğinden yoksun olup her türlü sosyal 
                                                             
21 Bu çalışma Prof. Dr. Yasemin KARAMAN KEPENEKCİ danışmanlığında yürütülerek 26.10.2016 tarihinde Ankara 
Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü tarafından kabul edilen yazarın “Koruma Altındaki Çocukların Ko-
runmasında Okulun Rolüne İlişkin Öğretmenlerin, Yöneticilerin ve Alandaki Uzmanların Görüşleri” başlıklı 
doktora tezinin bir bölümünden ve TÜBİTAK tarafından desteklenen 1059B192000826 numaralı araştırma pro-
jesi faaliyetlerinden yararlanılarak hazırlanmıştır. 
22 Doç. Dr., Amasya Üniversitesi Eğitim Fakültesi, davut.elmaci@amasya.edu.tr 
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tehlikelere ve olumsuz durumlara karşı savunmasız bırakılan ve bu nedenle gelişimleri ve 
şahsi güvenlikleri tehlikede olan çocuklar” korunmaya ihtiyacı olan çocuk olarak tanım-
lanmaktadır (m. 3). 5395 sayılı ÇKK ise “her yönüyle gelişimleri ve güvenlikleri tehlikede 
olan, istismara uğrayan, ihmal edilen ya da suç mağduru olan” çocukları korunma ihtiyacı 
olan çocuk olarak tanımlamaktadır (m.3). Dikkat edileceği üzere SHK’da “korunmaya ih-
tiyacı olan çocuk” kavramı kullanılırken; ÇKK’da “korunma ihtiyacı olan çocuk” kavramı 
kullanılmaktadır. Bunun dışında korunma ihtiyacı olan çocuklar ilgili kanunlara göre dev-
letin koruması altına alındıklarında bu çocuklar için “koruma altındaki çocuk” kavramı da 
kullanılmaktadır. Korunma ihtiyacı olan çocuklar için zaman zaman “özel surette korun-
ması gereken çocuk” ifadesinin de kullanıldığı görülmektedir.  

Okullardaki korunma ihtiyacı olan öğrenciler ya 2828 sayılı SHK’ya ya da 5395 sayılı 
ÇKK’ya göre koruma altına alınmış öğrencilerdir. Diğer yandan 5395 sayılı ÇKK’da çocuk-
ların korunmasına yönelik “danışmanlık tedbiri”, “eğitim tedbiri”, “bakım tedbiri”, “sağlık 
tedbiri” ve “barınma tedbiri” şeklinde beş farklı koruyucu ve destekleyici tedbir tanım-
lanmıştır (m. 5). Çocuk herhangi bir şekilde Aile ve Sosyal Hizmetler Bakanlığı’ndan 
(ASHB) bakım hizmeti almıyor olsa bile hakkında danışmanlık tedbiri, eğitim tedbiri gibi 
tedbir kararları verilen çocukları da korunma ihtiyacı olan çocuklar gibi düşünmek gerekir.  

Çocuk Hizmetleri Genel Müdürlüğünün 2021 yılsonu verilerine göre kuruluş ba-
kımı altında 13.302, koruyucu aile yanında 8.459, koruma altına alınmadan aile yanında 
desteklenen 137.863 korunma ihtiyacı olan çocuk bulunmaktadır (Çocuk Hizmetleri Ge-
nel Müdürlüğü, 2022). Bu çocuklar da diğer çocuklar gibi okullara devam etmekte ve eği-
tim sistemi içerisinde yer almaktadır. Bu nedenle eğitimcilerin ve öğretmenlerin korun-
maya ihtiyacı olan çocukları tanımaları önemlidir.  

 

Korunma İhtiyacı Olan Öğrencilere Yönelik Hizmetler 

Çocukların korunması sorumluluğu toplumlarda önemli bir yere sahiptir. Bu nedenle ko-
runmaya ihtiyacı olan çocukların bakım ve korunmalarına yönelik çeşitli hizmet modelleri 
bulunmaktadır. Bu hizmet modelleri aşağıda açıklanmıştır: 

Kuruluş Bakımı Hizmeti. Kuruluş bakımı hizmeti, korunma ihtiyacı olan çocukların 
kendi ev ortamları dışında yatılı bir birimde yaşamlarını devam ettirmeleri şeklindedir 
(ASHB, 2023). Türkiye’de korunma ihtiyacı olan çocuklar için kuruluş bakımı hizmeti veren 
yerlerin isimlerinde zaman zaman değişiklikler olmaktadır. Günümüzde kullanılan kuruluş 
isimleri “çocuk evleri siteleri, çocuk evleri ve ihtisaslaştırılmış çocuk evleri siteleri” şeklin-
dedir. Sevgi evleri, çocuk yuvaları, yetiştirme yurtları gibi adlandırmalar günümüzde 
resmi nitelik taşımasa da halk arasında halen yaygın olarak kullanılabilmektedir.  

Aile ve Sosyal Hizmetler Bakanlığının 2022 idare faaliyet raporunda çocuk bakım 
kuruluşları ile ilgili güncel bilgiler yer almaktadır (ASHB, 2023a). Çocuk evleri, tercihen 
şehir merkezlerinde, bulundukları bölgenin sosyal, kültürel ve fiziksel yapısına uygun, sağ-
lık ve eğitim kurumlarına da yakın olacak şekilde 5-8 çocuğun bir arada kaldığı apartman 
dairesi veya müstakil daireler şeklinde evlerdir. Bu evlerde koruma altındaki çocuklar yaş 
ve cinsiyet gruplarına ya da kardeş durumlarına göre bir arada kalmaktadırlar. Çocuk ev-
leri siteleri, aynı yerleşke içerisinde birden fazla villa tipi evlerden oluşan kuruluşlardır. 
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Koruma altındaki çocuklar yerleşke içerisindeki evlerden her birinde yaş ve cinsiyet grup-
larına göre kalmaktadır. İhtisaslaştırılmış çocuk evleri sitelerinde suça sürüklenme, suç 
mağduru olma, sosyal tehlikelerle karşı karşıya kalma gibi nedenlerle, psiko-sosyal ve ge-
lişim özelliklerine göre çocuklara gerekli müdahalelerin yapıldığı kuruluşlardır. İhtisaslaş-
tırılmış çocuk evleri sitelerinde korunma ihtiyacı olan çocukların bir an önce aile ve yakın 
çevrelerine ya da diğer sosyal hizmet modellerine döndürülmeleri amaçlanır. 2022 yılı 
sonu itibariyle Türkiye’de 113 çocuk evleri sitesi, 1.187 çocuk evi, 65 ihtisaslaştırılmış ço-
cuk evleri sitesi bulunmaktadır (ASHB, 2023a).  

Koruyucu Aile Hizmeti. Koruyucu aile hizmeti, haklarında korunma kararı ya da 
bakım tedbiri kararı olan çocukların bakım ve yetiştirilmelerinin ücretli ya da ücretsiz ola-
rak başka aileler yanında sağlanmasıdır (Çocuk Hizmetleri Genel Müdürlüğü, 2020). Ko-
ruyucu aile hizmetinde korunma ihtiyacı olan çocuk herhangi bir kuruluşta kalmak yerine 
bir aile yanında kalmaktadır. Koruyucu aileler ücretli ya da ücretsiz olarak korunmaya ih-
tiyacı olan çocuğun bakım ve yetiştirilmesini üstlenip onun yatılı kuruluş ortamı yerine bir 
aile yanında yetiştirilmesini sağlamaktadır. Koruyucu aile hizmeti evlat edindirmeden 
farklı olup çocuk ile koruyucu aile arasında hukuksal bir soy bağı ilişkisi kurulmamaktadır 
(ASHB, 2023c). 

Koruyucu aile hizmetinin farklı modelleri bulunmaktadır. Çocuğun akraba ya da 
yakın çevresinden birisi koruyucu aile olabileceği gibi herhangi bir bağı olmayanlar da ko-
ruyucu aile olabilir. Her ne kadar ülkemizde profesyonel koruyucu ailelik tam olarak yay-
gınlaşmasa da çocuğun ihtiyacına göre kısa süreli ya da uzun süreli koruyucu aile hizmeti 
sunulabilir ve bazı koruyucu aileler özel zorlukları ve güçlükleri olan çocuklara yardımcı 
olacak şekilde uzmanlaşmış olabilir. Diğer yandan koruyucu aile olacak kişilerin koruyucu 
aile temel eğitimlerini de almış olmaları beklenir (Koruyucu Aile Yönetmeliği, m. 4). Tür-
kiye’de ikamet eden 25-65 yaş arası en az ilkokul mezunu ve düzenli bir geliri olan Türk 
vatandaşları koruyucu aile olabilir. Koruyucu aile olmak için evli ya da bekar olma şartı 
yoktur; ancak akraba ve yakın çevre koruyucu aile modeli hariç, çocuk ile koruyucu aile 
olan çiftlerden yaşı küçük olan arasında en az 18 yaş fark olması gerekir. Koruyucu aile 
olmak için başvuranların talepleri hazırlanacak sosyal inceleme raporları doğrultusunda 
ya uygun görülür ya da reddedilir (Koruyucu Aile Yönetmeliği, m. 8-9). 

Koruyucu ailelerin, yanlarına yerleştirilen çocuğun her yönüyle sağlıklı gelişimleri 
için gerekli tedbirleri almaları ve uygun koşulları sağlamaları beklenir. Bu doğrultuda ilgili 
kurumlarla iş birliği halinde çocuğun sağlık, eğitim gibi gereksinimlerinin izlenmesi ve kar-
şılanması koruyucu ailelerin sorumluluğundadır. Koruyucu ailelere, yanlarına yerleştirilen 
çocuk sayısı, çocuğun yaş grubu ve özel gereksinim durumuna göre talep etmeleri halinde 
aylık bakım ücreti ödenmektedir. Aynı şekilde sosyal güvencesi olmayan eşlerden birinin 
sigorta primleri de (aylık asgari ücret üzerinden) devlet tarafından karşılanmaktadır. 

Evlat Edindirme Hizmeti. Korunmaya ihtiyacı olan çocuklara sunulan hizmetler-
den birisi de evlat edindirme hizmetidir. Evlat edinmeyle, durumu evlat edindirilmeye 
uygun korunmaya ihtiyacı olan çocuk ile durumu evlat edinmeye uygun kişiler arasında 
hukuki bir bağ oluşur (TMK, m. 282). Evlat edinmede öncelikle çocuğun en az bir yıl sü-
reyle evlat edinecekler tarafından bakım ve eğitiminin sağlanması gerekir. Bunun için de 
durumu evlat edinmeye uygun ailelerle bir yıllık geçici bakım sözleşmesi imzalanır. Evlat 



209 

Kaynaklar 

Aile ve Sosyal Hizmetler Bakanlığı. (2023a). 2022 İdare Faaliyet Raporu. Ankara: Aile ve Sosyal Hiz-
metler Bakanlığı. 

Aile ve Sosyal Hizmetler Bakanlığı. (2023b). Sosyal ve Ekonomik Destek Hizmeti, 
https://www.aile.gov.tr/chgm/uygulamalar/sosyal-ve-ekonomik-destek-hizmeti/  

Aile ve Sosyal Hizmetler Bakanlığı. (2023c). Koruyucu Aile Hizmeti. https://aile.gov.tr/sss/cocuk-
hizmetleri-genel-mudurlugu/koruyucu-aile-hizmeti/  

Aile ve Sosyal Hizmetler Bakanlığı. (2022). Kurumsal Mali Durum ve Beklentiler Raporu. Ankara: Aile 
ve Sosyal Hizmetler Bakanlığı. 

Altshuler, S. J. (2003). From barriers to successful collaboration: Public schools and child welfare 
working together. Social Work, 48(1), 52-63. doi: 10.1093/sw/48.1.52 

Celeste, Y. S. C. (2011). Perspectives of looked after children on school experience - a study con-
ducted among primary school children in a children’s home in Singapore. Children & Soci-
ety, 25, 139–150. doi:10.1111/j.1099-0860.2009.00265.x 

Çocuk Hizmetleri Genel Müdürlüğü. (2022). Yıl Sonu İstatistikleri. https://aile.gov.tr/me-
dia/108736/kurumsal-istatistikler.pdf  

Çocuk Hizmetleri Genel Müdürlüğü. (2020). Çocuk Hizmetleri Genel Müdürlüğü 2019 Yılı Faaliyet-
leri. https://aile.gov.tr/media/46052/c-ocuk-hizmetleri-genel-mu-du-rlu-g-u-2019-yili-faa-
liyetleri.pdf  

Elmacı, D. (2016). Koruma Altındaki Çocukların Korunmasında Okulun Rolüne İlişkin Öğretmenlerin, 
Yöneticilerin ve Alandaki Uzmanların Görüşleri (Yayımlanmamış doktora tezi). Ankara Üni-
versitesi, Ankara, Türkiye. 

Gustavsson, N. ve MacEachron, A. E. (2012). Educational policy and foster youths. Children & Scho-
ols, 34 (2), 83-91. doi: 10.1093/cs/cds005 

Harlow, E., ve Frost, N. (2007). Children of the state. Social Work and Social Sciences Review, 13(2), 
7-17. 

Vacca, J. S. (2008). Breaking the cycle of academic failure for foster children – what can the schools 
do to help? Children and Youth Services Review, 30, 1081-1087. doi:10.1016/j.childyo-
uth.2008.02.003 

 



ÖĞRENCİLERİN VELİLERİNİN HAKLARI VE SORUMLULUKLARI 
İLE İLGİLİ HUKUKSAL DÜZENLEMELER VE UYGULAMALAR 23 

 

Mehmet Yalçın KANMAZ24 

 

Giriş 
Doğum anı ile başlayan çocukluk 18 yaşına kadar devam etmektedir. Bu süre içerisinde 
çocuğun hak ve sorumluluklarından sorumlu olan kişiler veya kurumlar olabilmektedir. 
Anne ve babanın çocuk üzerindeki hakları ve sorumlukları velayet kurumu ile gerçekleş-
mektedir. Çocuğun velayetinin çerçevesi Türk Medeni Kanunu (TMK) ile belirlenmektedir. 
Velayete sahip olanların hakları ve sorumlulukları çocuk ergin (reşit) olana kadar devam 
etmektedir. Bu durumda çocuk eğitim hayatının büyük bir kısmını velayet altındayken 
geçirmektedir. Dolayısıyla eğitim sürecinde velayete sahip olan anne ve babaların, kısaca 
“veli” olarak tanımlanan grubun, çocuğun velayetinden kaynaklanan hak ve sorumluluk-
larının bilincinde olmaları gerekmektedir. Bu sayede velayet hakkına sahip olanlar, vela-
yetin gereği olan çocuğun yüksek yararına uygun davranışları sergileyebilirler. 

Bu bölümde velayet kavramına değinilmiş ve öğrenci velisi kavramı açıklanmıştır. 
Sonrasında velilerin hak ve sorumluluklarına ilişkin hukuksal dayanaklar ele alınarak, bu 
konudaki dava örnekleri sunulmuştur.  

 

Velayet Kavramı 

Bir çocuğun anne ve babasıyla olan ilişkisi hem özel hayatında hem de sosyal hayatında 
önemlidir. Velayet, çocuğun korunması amacıyla ortaya çıkmış bir kurumdur (Taşkın ve 
Karaman Kepenekci, 2018). Adalet Bakanlığı tarafından hazırlanan Hukuk Terimleri Söz-
lüğü’nde velayet “Ana ve/veya babanın, reşit olmamış çocukları üzerindeki (kanundan 
doğan) eğitim ve terbiye hak ve yetkisi” olarak tanımlanmıştır (sozluk.adalet.gov.tr).  

TMK’da ergin olmayan çocuklar ile kısıtlanan erginlerin anne ve babanın velayeti 
altında olduğu belirtilmiştir. Velayet hakkının sadece anne ve babada olacağını açıkça 
ifade edilmiştir (m. 335). Velayet kapsamında anne ve baba çocuğun bakımı ve eğitimi 
konusundaki kararları alabilmektedir. Anne ve baba çocuğa hayatını düzenleme olanağı 
tanımalıdır. Ayrıca tüm kararlarda çocuğun menfaatini (çıkarını) öncelikli olarak dikkate 
almalıdır (m. 339).  Çocuğun, yetişkin olduğunda bedensel, zihinsel, duygusal ve ahlaksal 
becerilerinin sağlıklı ve olgun bir birey olarak yaşamını sürdürebilecek nitelikte olması 
beklenmektedir. Bu amaç doğrultusunda velayet kurumu yüksek yararını sağlamak için 

                                                             
23 Bu çalışma Prof. Dr. Yasemin KARAMAN KEPENEKCİ danışmanlığında yürütülerek 07.07.2023 tarihinde Ankara 
Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü tarafından kabul edilen yazarın “Öğrencilerin Velayetinin Kullanımından 
Kaynaklanan Sorunlara ve Bu Sorunların Çözümüne İlişkin Okul Yöneticileri ile Rehber Öğretmenlerin Görüşleri” 
başlıklı doktora tezinin bir bölümünden yararlanarak hazırlanmıştır. 
24  Öğretmen, MEB, mykanmaz@gmail.com 



212 

çocuğun görüşlerinin alınmasına olanak vermektedir. Ayrıca devletin müdahale ve dene-
tim yetkisi çerçevesinde, anne ve babaya tanımlanmış “yetki” ve “görev”leri içermektedir 
(Akyüz, 2018).  

Velayet TMK’da soybağı ile sağlanabilmektedir. Velayetin geçerli olabilmesi için 
velayet sorumluluğunda olanların çocukla arasında hukuksal bir soybağının bulunması 
gerekmektedir (Serdar, 2008). Anne ile çocuk arasındaki soybağı doğumla; baba ile çocuk 
arasındaki soybağı ise anne ile evlilik, tanıma veya hâkim hükmüyle kurulabilir. Bunların 
dışında ayrıca evlat edinme yoluyla da soybağı kurulabilir (m. 282). Bu bağlamda hukuksal 
anlamda soybağının olabilmesi için çocuğun anne ve babasıyla kan bağının olması veya 
mahkemece evlat edinme kararının verilmesi gerekmektedir (Kayhan ve Ünlütepe, 2017).  

TMK’da velayetin anne ve babanın ayrılığı durumunda eşlerden sadece birine ve-
rilebileceği belirtilmiş olsa da son yıllarda ortak velayete ilişkin alınan mahkeme kararları 
yeni bir içtihat oluşmasına olanak sağlamıştır (Ruhi ve Ruhi, 2017). Özellikle Türkiye Cum-
huriyeti Devleti tarafından, 14.03.1985 tarihinde imzalanan 25.03.2016 tarih ve 29664 
sayılı Resmî Gazete’de yayımlanarak yürürlüğe giren “11 No’lu Protokol ile Değişik İnsan 
Haklarını ve Ana Hürriyetleri Korumaya Dair Sözleşme’ye (Avrupa İnsan Hakları Sözleş-
mesi) Ek 7 No’lu Protokol”ün 5. maddesinde belirtilen, “eşler, evlilik bakımından, evlilik 
süresince ve evliliğin bitmesi halinde, kendi aralarındaki ve çocuklarıyla olan ilişkilerinde, 
özel hukuk niteliği taşıyan hak ve sorumluluklar açısından eşittir. Bu madde, devletlerin 
çocuklar yararına gereken tedbirleri almalarına engel değildir” hükmü ile anne ve babaya 
ayrılık sonrasında da çocuğa yönelik eşit haklar verilebileceği belirtilmiştir (Kutoğlu, 
2018). 

Velayetin temelinde yer alan çocuğun yüksek yararı, anne ve babaya haklar ve so-
rumluluklar vermektedir. Velayet aracılığıyla tanınan haklar, velayete sahip olanlara yarar 
sağlama işlevi taşımaz. Velayet hakkı, anne ve babaya tanınan, çocuğun yararını gözeten, 
sosyal bir yükümlülüktür (Akyüz, 2018). İmamoğlu (2004) yüküm hakkının yüküm ve yet-
kiden oluştuğunu; yüküm ve yetkinin, birbirinden farklı biçimde bağlanmış olsa da yüküm 
içeriğinin, yetki içeriğinden geri kalmayacak bir yoğunluğa eriştiğini vurgulayarak vela-
yette yüküm ve yetkinin en sıkı biçimde birbiriyle bağlı olduğunu belirtmiştir. Yüküm hak-
kını kullananlar veli olarak adlandırılırlar. Veliler çocuğa ilişkin yükümlülüklerini yerine ge-
tirirken devlet tarafından da denetlenirler (Bozkurt, 2010). Velayet hakkına sahip olanlar-
dan bu hakkın alınması, hukuksal sebep olmadıkça söz konusu değildir. Bununla birlikte 
velayetin getirdiği yükümlülüklerden koruma, bakım ve eğitim gibi görevlerin ihlali Türk 
Ceza Kanunu’nda (m. 233) suç olarak belirlenmiştir (Zeytin ve Ergün, 2017). 

 

Öğrenci Velisi Kavramı 

Ailenin devamlılığında ve toplumu oluşturan aile birliğinin sağlanmasında anne ve baba 
olmak çok önemlidir. İyi ebeveynlik, çocukların sağlıklı büyümesi ve gelecekteki yaşamı 
için de önemlidir (Balin, 2011). Bireyin sağlığı, toplumun sağlığını belirleyen ögelerden 
biri olduğundan, bu konu sadece anne ve babayı değil, tüm toplumu etkilemektedir 
(Çetinkaya, 2020). Çocuğu iyi yetiştirme sorumluluğu da velayete sahip olanlara tanın-
mıştır. Velayet çocuğun yüksek yarına kullanılmalıdır. Dolayısıyla velayet kurumunun te-
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melinde çocuğun yüksek yararı bulunmaktadır. Çocuğun yüksek yararı fikri, çocuğun fi-
ziksel ve ruhsal yönden iyi bir biçimde yetişmesini sağlamak için geliştirilmiştir. Velayete 
sahip olanlar ise “veli” olarak adlandırılmaktadır (sozluk.adalet.gov.tr).  

Öğrenci velisi kavramı, velayet hakkına sahip olan anne ve/veya babayı içerdiği 
gibi vasi olanları da kapsamaktadır. Milli Eğitim Temel Kanunu’nun 16. maddesinde 
“…Öğrenci velileri hiçbir surette bağış yapmaya zorlanamaz…” ifadesi geçmektedir. Söz 
konusu kanunda veli kavramına ilişkin bir tanımlama bulunmamaktadır. Ancak bağış yap-
maya zorlanamayacak olanlardan kastın sadece velayet hakkına sahip olanların olması 
hayatın olağan akışına aykırı bir durumdur. Dolayısıyla burada veli kavramından çocuğun 
hem velayet hakkına sahip olanları hem de vasisi olanları anlamak gerekmektedir. Bunun 
yanında, Milli Eğitim Bakanlığı Okul Öncesi Eğitim ve İlköğretim Kurumları Yönetme-
liği’nin (OÖİKY) 17. maddesinde “Eğitim ve öğretim süresince her öğrencinin bir velisi bu-
lunur.  Öğrenci velisi, öğrencinin anne, baba veya yasal sorumluluğunu üstlenen kişidir” 
denilerek veli kavramına ilişkin genel bir tanımlama yapılmıştır. Aynı tanımlama mevzu-
attaki bütünlüğü sağlamak adına Milli Eğitim Bakanlığı Ortaöğretim Kurumları Yönetme-
liği’nin (OÖİKY) 34. maddesinde de yer almaktadır. 

Öğrenci velisinin belirlenmesinde bazı özel durumlar bulunmaktadır. OÖİKY (m. 
17) ve OKY (m. 34) bu hususları aşağıdaki biçimde belirtmiştir:  

 Pansiyonlu okullarda yatılı öğrencilerin eğitim ve öğretimle ilgili iş ve işlemleriyle 
sınırlı olmak üzere, velinin yazılı iznine bağlı olarak okul yöneticilerinden birisi öğrenci 
velisi olarak belirlenir. 

 3/7/2005 tarihli ve 5395 sayılı Çocuk Koruma Kanunu’na göre hakkında bakım 
tedbiri kararı ya da 24/5/1983 tarihli ve 2828 sayılı Sosyal Hizmetler Kanunu’na göre ko-
ruma kararı alınan çocukların iş ve işlemleri, kurum tarafından resmî yazı ile bildirilen ki-
şiler tarafından yürütülür.  

 Velisi bulunmayan yabancı uyruklu öğrencilerin eğitim ve öğretimle ilgili iş ve 
işlemleriyle sınırlı olmak üzere, emniyet müdürlüklerinin bilgisi dâhilinde il/ilçe milli eği-
tim müdürlüklerince okul yöneticileri arasından veli tayin edilir. 

 Öğrenci velayeti konusunda anlaşmazlık hâllerinde, yargı kararına göre işlem ya-
pılır. Velayete ilişkin yargılama sürecinin devam ettiği durumlarda ise okul kayıtları esas 
alınır. 

Çocuğun yüksek yararını sağlayabilmek adına TMK’da velayet altında olmayan her 
küçüğün vesayet altına alınacağı belirtilmektedir (m. 404). Vesayet görevi vasi eliyle ye-
rine getirilir. Vasi, vesayet altındaki küçüğün veya kısıtlının kişiliği ve malvarlığı ile ilgili 
bütün menfaatlerini korumak ve hukuksal işlemlerde onu temsil etmekle yükümlüdür (m. 
403). Ayrıca çocuğun eğitimine ilişkin gereken önlemleri almak da vasinin görevleri ara-
sındadır (m. 445). Sonuç olarak öğrenci velisi “çocuğun velayetine veya vesayetine sahip 
olan kişi ve/veya kurumlar ile yasal temsilcileri”ni kapsamaktadır.  
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Öğrencilerin Velilerinin Haklarının Hukuksal Dayanakları  

Eğitim-öğretim süreci içerisinde çocukların sorumluluklarını üstlenen velilerin hakları bu-
lunmaktadır. Bu haklar hem velileri korumayı hem de eğitim-öğretim sürecinin nitelikli 
ilerleyebilmesini sağlamayı amaçlamaktadır. Velilerin sahip olduğu haklar ulusal ve ulus-
lararası hukuksal belgelerde güvence altına alınmıştır. Aşağıda bu belgeler kısaca tartışıl-
mıştır. 

 

Ulusal Hukuksal Dayanaklar. Velilere sağlanan hakların ulusal dayanaklarının ba-
şında Anayasa gelmektedir. Anayasa’nın 41. maddesindeki “Her çocuk, korunma ve ba-
kımdan yararlanma, yüksek yararına açıkça aykırı olmadıkça, ana ve babasıyla kişisel ve 
doğrudan ilişki kurma ve sürdürme hakkına sahiptir” hükmü ile çocuğun yüksek yararı 
doğrultusunda velilerin çocuk üzerindeki temel hakları belirtilmiştir. Ayrıca TMK’da “Ana 
ve baba, çocuğun bakım ve eğitimi konusunda onun menfaatini göz önünde tutarak ge-
rekli kararları alır ve uygularlar” (m. 339), “Ana ve baba, çocuğu olanaklarına göre eğitir-
ler ve onun bedensel, zihinsel, ruhsal, ahlâkî ve toplumsal gelişimini sağlar ve korurlar. 
Ana ve baba çocuğa, özellikle bedensel ve zihinsel engelli olanlara, yetenek ve eğilimlerine 
uygun düşecek ölçüde, genel ve meslekî bir eğitim sağlarlar” (m. 340) denilerek anne ve 
babanın çocuğun eğitimine ilişkin alacakları kararlarının kapsamı ve niteliği belirtilmiştir. 
Çocuğun dini eğitimini belirleme konusunda TMK da anne ve babaya hak tanınmıştır. Bu-
nunla birlikte ilgili kanun maddesinde anne ve babanın bu konudaki haklarını sınırlayacak 
her türlü sözleşmenin geçersiz olduğu belirtilmiştir (m. 341). 

MEB tarafından 2005 yılında uygulanmaya başlanan “Öğrenci-Veli-Okul Sözleş-
mesi” ile öğrenci, veli ve okula ilişkin hak ve sorumluluklar genel anlamda bir araya geti-
rilmiş ve bu üç tarafın da sözleşmeyi ilkokul, ortaokul ve ortaöğretimin ilk yılında imza-
lanması zorunluluğu getirilmiştir. Sözleşme’ye göre velinin hakları şunlardır: 

 Çocuğumun eğitimiyle ilgili tüm konularda bilgilendirilmek, 
 Adil ve saygılı davranışlarla karşılanmak, 
 Çocuğuma okul ortamında nitelikli kaynaklar, eğitim ve fırsatlar sunulacağını bil-

mek, 
 Düzenli aralıklarla okulun işleyişi hakkında bilgilendirilmek, 
 Okul Aile Birliği aracılığı ile okul yönetimine yardımcı olmak ve böylelikle katkıda 

bulunmak, 
 Çocuğumun okuldaki gelişim süreciyle ilgili olarak düzenli aralıklarla bilgilendiril-

mek, 
 Okulun veli eğitim çalışmalarından yararlanmak, 
 Okulun sunduğu tüm sosyal ve kültürel etkinliklerden yararlanmak. 

Okul öncesi ve ilköğretimde çocuğu bulunan velilerin haklarından bazıları 
OÖİKY’de belirtilmiştir. Bu Yönetmeliğe göre ilkokula 69 ayını dolduran çocuklar kaydola-
bilmektedir; ancak 66, 67, 68 aylık olan çocukların velilerinin yazılı isteği ile bu çocuklar 
da ilkokula kaydolabilirler. Ayrıca 69, 70, 71 aylık olan çocukların kayıtları velinin yazılı 
talebiyle bir yıl ertelenebilir. İlkokulu bitiren öğrencilerin kayıtları e-okul sistemi üzerin-
den ortaokula yapılır ama çocuğunu imam-hatip ortaokuluna kayıt yaptırmak isteyen ve-
lilerin ilgili okul müdürlüğüne başvurmaları gerekmektedir (m. 11). Şartları taşıması ha-
linde veliler, öğrencinin naklini başka okula aldırma hakkına sahiptir (m. 12). Öğrencinin 
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Giriş 

Eğitim işgörenleri olarak öğretmenler çeşitli koşullara bağlı olarak görevlendirilen birey-
lerdir. Bu koşullar değerlendirildiğinde öğretmenleri yakından ilgilendiren iki kavramın 
“hak” ve “sorumluluk” olduğu görülür. Bu çalışmada hak ve sorumluluk kavramları ile öğ-
retmenlerin hak ve sorumluluklarının hukuksal dayanakları ele alınmıştır. 

 

Hak Kavramı 

Öğretmen haklarını derinlemesine incelemeden önce, hak kavramı üzerinde durulması 
gerekmektedir. Hak kavramı farklı kuramlara göre tanımlanmıştır. Bu kuramlardan irade 
kuramına göre hak “kişinin kendi iradesini zorla kabul ettirip, başka kişileri iradesine uy-
gun şekilde davranmaya zorlamasıdır”. Menfaat (çıkar) kuramına göre hak “çıkara eşde-
ğerdir ve hukuk bu çıkarı korursa hak niteliği kazanır”. Son olarak karma kuram hak ile 
ilgili şöyle bir tanım öngörmüştür: “Hukukun koruduğu ve yararlanmanın bireyin istek ve 
iradesine bırakıldığı bir çıkardır” (Gözübüyük, 2006b; Bozkurt, 2003; Kalabalık, 2003). Öğ-
retmen hakları bu tanımlara göre değerlendirildiğinde, öğretmenlerin bazı haklarının 
menfaat kuramına (örneğin güvenlik hakkı) göre bazılarının ise karma kurama (örneğin 
izin hakkı) göre düzenlendiği görülmektedir. Bu çalışmada, hak kavramı, karma kurama 
göre ve “hukukun tanıdığı ve koruduğu ve bireyin kendi iradesiyle yararlanabileceği çıkar-
lar” olarak kullanılmıştır. 

Toplumsal ilişkilerin değişmesi ve ihtiyaçların artması sonucu hukukun koruduğu 
çıkarlar çeşitlenmiştir. Bunun sonucunda haklar da çeşitli özelliklerine göre sınıflandırıl-
mıştır. Hukuk için kullanılan kamu hukuku ve özel hukuk ayrımına benzer şekilde; bu hu-
kuk türleri tarafından düzenlenen haklar ortaya çıkmıştır (Gözübüyük, 2006b; Bozkurt, 
2003). Bu haklar özel haklar ve kamu haklarıdır. 

Özel Haklar. Özel hukuk ilişkilerini düzenleyen kurallardan doğan haklardır. Özel 
hukuk ilişkilerinden kasıt kişilerle ortaya çıkan ilişkilerdir. Genelde medeni kanunla dü-
zenlendiklerinden bu haklara “medeni haklar” da denir (Kalabalık, 2003). Özel haklar söz 
konusuyken bireyin hakkının muhatabı başka bir kişi olmaktadır (Gözübüyük, 2006b).  

                                                             
25 Bu çalışma Prof. Dr. Yasemin KARAMAN KEPENEKCİ danışmanlığında yürütülerek 02.07.2009 tarihinde Ankara 
Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü tarafından kabul edilen yazarın “Kamu İlk ve Orta Öğretim Okullarında 
Çalışan Öğretmenlerin Özlük Haklarını Bilme ve Kullanma Düzeyleri (Mersin İli Tarsus İlçesi Örneği)” başlıklı 
yüksek lisans tezinin bir bölümünden yararlanarak hazırlanmıştır. 
26  Dr., Okul Müdürü, MEB, Mersin İl Milli Eğitim Müdürlüğü, canercereci@gmail.com 
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Kamu Hakları. Kamu hakları, kişilerin kamu kuruluşları ve toplumla olan hukuksal 
ilişkilerini düzenleyen kurallardan doğan haklar olarak tanımlanabilir (Bozkurt, 2003). 
Kamu hakları kendi içinde iki bölümde incelenebilir. Bunlardan ilki, tüm bireylerin sahip 
olduğu haklar olarak Anayasa’da belirtilen, “genel nitelikli kamu hakları”dır ve bu haklara 
“anayasal haklar”, “temel haklar” da denilebilir. İkinci kamu hakları grubu ise belirli kişi-
lerin kamu ile olan ilişkilerinden doğan “özel nitelikli kamu hakları”dır.  

Kısaca değerlendirmek gerekirse özel haklardan herkes yararlanırken, kamu hak-
larından sadece vatandaşlar yararlanabilir. Ayrıca özel haklarda kişinin karşısında her za-
man bir yükümlü bulunurken, kamu haklarında bu durum her zaman geçerli değildir; 
çünkü bazı kamu haklarının yükümlüsü devlet (yönetim organı) olabilmektedir (Kalabalık, 
2003; Gözübüyük, 2006b). Genel olarak öğretmen hakları da yükümlüsünün devlet ol-
duğu kamu hakları olarak değerlendirilebilir. 

Genel nitelikli kamu hakları kamu kuruluşları ile hukuken bir ilişki içinde bulunma 
koşulu aranmadan tüm kişilere sağlanan yetkilerdir (Gözübüyük, 2006b). Bu haklar 1982 
Anayasasında üç başlık altında toplanmıştır: “Kişisel Haklar”, “Sosyal ve Ekonomik Hak-
lar”, “Siyasal Haklar”dır. Kişisel haklar Anayasa’da “Kişinin Hakları ve Ödevleri” bölü-
münde düzenlenmiştir. Kişinin sahip olduğu belirli bir yaşam alanını saklı tutan, devletin 
bu alana karışmasını önleyen haklardır. Bu nedenle koruyucu, önleyici haklar veya negatif 
statü hakları olarak da kaynaklarda yer bulmuştur (Gözübüyük, 2006b; Kalabalık, 2003; 
Karaman Kepenekci, 2003). Örnek olarak, kişi ve konut dokunulmazlığı, özel yaşamın giz-
liliği, yerleşme seyahat etme özgürlüğü verilebilir. Sosyal ve ekonomik haklar kişinin top-
lumsal yaşam içindeki sosyal ve ekonomik faaliyetleri ile ilgili olan kamu haklarıdır. Ana-
yasa’da “Sosyal ve Ekonomik Haklar ve Ödevler” bölümünde düzenlenmiştir. Bu haklar, 
her kişiye devletten kendisi için hizmet etmesini isteme hakkı verir (Karaman Kepenekci, 
2003). Bu nedenle isteme hakları ya da pozitif statü hakları olarak da tanımlanmaktadır. 
Örnek olarak, ailenin korunması, sosyal güvenlik hakkı, çalışma özgürlüğü, sağlık hakkı 
verilebilir. Siyasal kamu hakları olarak nitelenen haklar ise esasında kişinin devlet yöneti-
mine seçimler yolu ile katılmasını sağlayan haklardır (Gözübüyük, 2006b; Karaman Kepe-
nekci, 2003). Katılma kakları ve aktif statü hakları gibi isimler de verilmektedir. Anayasada 
“Siyasal Haklar ve Ödevler” başlığı altında toplanan haklara, örnek olarak dilekçe hakkı, 
seçme ve seçilme hakkı, vatandaşlık, siyasal örgütlenme hakkı verilebilir. 

Özel nitelikli kamu hakları belirli özelliklere sahip olan kişilerin kamu kuruluşları ile 
olan ilişkileri sonucunda ortaya çıkan haklardır. Bu haklara ait özellikler, elde edilme ve 
kaybedilme koşulları, yasalarda öngörülmüş ve tarafların iradelerinden bağımsız olarak 
önceden saptanmıştır (Gözübüyük, 2006b). Özel nitelikli kamu hakları, genelde kamu ku-
ruluşları ile belirli meslek gruplarının ve kişilerin ilişkilerinden doğan haklardır. Memurla-
rın izin hakkı, güvenlik hakkı, aylık hakkı bu haklardan bazılarıdır. 

 

Sorumluluk Kavramı 

Sorumluluk (responsibility) kelimesinin kökeni Latince “cevap verme, karşılık verme” an-
lamındaki “respondeo” sözcüğüdür. Sorumluluk söz konusu olduğunda herhangi bir ey-
lemi “kimin ya da neyin yaptığı” ve bu eylemin “nelere yol açtığı” sorularının cevaplandı-
rılması gerekmektedir (Roochnik, 2007). Benzer şekilde sorumluluk kelimesinin Arapça 
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OKUL YÖNETİCİLERİNİN HAKLARI VE SORUMLULUKLARI  
İLE İLGİLİ HUKUKSAL DÜZENLEMELER VE UYGULAMALAR 27 

 

Caner CERECİ28 

 

Giriş 

Okullar, toplumun temel taşlarından biridir. Okul yöneticileri, eğitim kurumlarının yöne-
timinde kritik bir role sahiptir. Başarılı bir eğitim sistemi için etkili yöneticilik önemlidir. 
Yöneticilerin özlük durumlarını yakından ilgilendiren iki kavram hak ve sorumluluktur. Bu 
çalışmada yönetsel açıdan hak ve sorumluluk kavramları, okul yöneticilerinin hak ve so-
rumluluklarının farklı ülkelerdeki ve Türkiye’deki durumu ile hak ve sorumluluklarının hu-
kuksal dayanakları ele alınmıştır. 

 

Yönetsel Açıdan Hak Kavramı 

Toplumun düzenini sağlamak ve işleri etkin bir şekilde yönetmek için yönetim kavramı 
vazgeçilmezdir. Ancak, yönetim süreci sırasında haklar da göz ardı edilmemelidir. Yöne-
tim ve hak arasındaki ilişki, insanların ihtiyaçlarını karşılamak, adil bir şekilde hareket et-
mek ve demokratik bir toplumun oluşmasını sağlamak gibi önemli amaçları içermektedir. 
Yönetim, bir örgütün veya toplumun kaynaklarını planlama, örgütleme, yönlendirme ve 
kontrol etme sürecidir. Liderlik, karar verme, iletişim, motivasyon ve kaynak yönetimi gibi 
bir dizi beceriyi gerektirir. Temel olarak, belirlenen hedeflere ulaşmak için kaynakları et-
kili ve verimli bir şekilde kullanmayı içermektedir (Başaran, 2000). Hak insanların sahip 
olduğu hukuksal yetki ve çıkarlardır. İnsan onurunun, kişisel özgürlüklerin ve demokratik 
bir toplumun sağlanmasının temeli olarak kabul edilmektedir (Emini, 2004). Yönetimin 
işlevi toplumun ihtiyaçlarını karşılamak ve halkın refahını artırmaktır. Yönetimin işlevleri 
yerine getirilirken hakların gözetilmesi ve korunması kritik öneme sahiptir. Yönetim de-
mokrasi ve hukukun üstünlüğü ilkelerine dayanmalıdır (Boz, Yurdaer ve Eraslan, 2019). 
Yönetim sürecinde katılım, şeffaflık, adalet ve eşitlik ilkelerinin gerçekleşmesiyle haklar 
güvence altına alınır. Yöneticiler karar alma süreçlerine yönetilenleri dâhil etmeli ve on-
ların görüşlerini değerlendirmelidir. Ayrıca yönetim sürecinde şeffaflık sağlanmalı ve 
kamu kaynaklarının kullanımıyla ilgili bilgiler yönetilenlerle paylaşılmalıdır. Adalet ve eşit-
lik ilkeleriyle de yönetimin yönetilenler için adil olması sağlanmalıdır (Yıldırım, 2010). 

 

 

                                                             
27 Bu çalışma Prof. Dr. Yasemin KARAMAN KEPENEKCİ danışmanlığında yürütülerek 12.07.2016 tarihinde Ankara 
Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü tarafından kabul edilen yazarın “Okul Yöneticilerinin Yönetsel Sorumlu-
luklarını Yerine Getirirken Yaşadıkları Sorunlara ve Sorumluluklarının Hukuksal Sonuçlarına İlişkin Görüşleri” 
başlıklı doktora tezinin bir bölümünden yararlanarak hazırlanmıştır. 
28  Dr., Okul Müdürü, MEB Mersin İl Milli Eğitim Müdürlüğü, canercereci@gmail.com 
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Yönetsel Açıdan Sorumluluk Kavramı 

Sorumluluk kavramı, yönetim alanyazınında önemli kavramlarından birisi olarak öne çık-
maktadır. Wilson (1887) sorumlulukları olmasa yönetici olmanın pek fazla bir risk içerme-
diğini belirterek, sorumluluğun yönetimdeki kritik önemine dikkat çekmiştir. Yöneticilerin 
sorumluluklarının iyi tanımlanması ve yerine getirilmesi, örgütün daha iyi işlemesi ve 
amaçlarını gerçekleştirmesi için gerekli ön koşullardan biri olarak kabul edilmektedir (Akt. 
Bertelli ve Lynn, 2003). Yönetim alanyazını incelendiğinde, geleneksel olarak nitelendiri-
len zamanlarda gerçekleştirilen yönetim düşünce ve uygulamalarından itibaren sorumlu-
luk kavramı ile karşılaşılmaktadır. Örneğin MÖ 4000’li yıllarda Mısır yönetim anlayışında 
planlama, örgütleme ve denetim gerekliği kabul edilmiş; bunun yanı sıra yönetsel yetki 
ve sorumlulukların belirlenmesi ve sorumlulukların ifade edileceği ayrıntılı iş tanımlarının 
yapılması kararlaştırılmıştır (Sucu, 2000). 

Yönetsel Sorumluluğun Tanımı ve Boyutları. Yöneticiler için sorumluluk, belirli 
davranışlarda bulunma ve belirlenmiş kurallara uyma zorunluluğudur. Diğer bir deyişle 
makamda bulunan yöneticilerin uymaları gereken kurallar sorumluluklarını belirlemekte-
dir. Sorumluluk bir yöneticinin kurallara uygun davranma ve görevini en iyi biçimde ye-
rine getirme zorunluluğudur (Taymaz, 2000). Diğer bir deyişle, genel olarak bir işi isteni-
len nitelikte ve nicelikte yapma zorunluluğu olarak tanımlanmaktadır. Bu açıdan bir ör-
gütte iş yapma zorunluluğunu ortaya çıkaran nedenlere bakılmalıdır. Bir örgütte iş yapma 
zorunluluğunu doğuran başlıca iki kaynak bulunmaktadır. Bunlar kişinin kendi vicdanı ve 
örgütün yönetsel erkidir. Kişinin kendi vicdanı sorumluluk almayı (responsibility for), yö-
netsel erk ise sorumlu olmayı (responsibility to) ortaya çıkarır (Başaran, 2000). 

 “Sorumluluk alma”, bir işi en iyi biçimde yapmayı yüklenmedir. Bu kavram mes-
lek etiği ile yakın ilişkilidir. Bu tür sorumlulukta kişi hiç kimseye hesap vermek zorunda 
olmasa bile kendi vicdanına karşı sorumluluk hisseder. Örneğin sorumluluk alan yönetici, 
tüm koşullar kötü olsa bile mesleğinin gereğini yerine getirir. Sorumluluk alma, kimsenin 
etkisi olmadan görev tanımına giren görevleri isteyerek yüklenmeyi ve görevin yapılma-
sına ilişkin hesabı kendi vicdanına vermeyi gerektirir (Başaran, 2000; Balcı, 2010). “So-
rumlu olma” ise bir kişinin görevini istenilen nitelikte ve nicelikte yapıp yapmadığının he-
sabını üst yönetime vermesidir. Bu sorumluluk türü yönetim açısından makam yetkisi ile 
paralel yapıdadır. Bir yönetici, makamının yetkisini kullanırken sorumluluğunu da yüklen-
mek zorundadır. Bu açıdan bir makamın (yönetim kademesinin) sorumluluğu, bu ma-
kama bağlı ast makamların sorumluluğunun toplamına eşittir. Yönetim kademesinin yetki 
alanı genişledikçe sorumlu olma düzeyi de artmaktadır (Başaran, 2000; Balcı, 2010). 

Yönetimde sorumluluğun iki yönüyle tanımlanabileceğini vurgulayan Mosher 
(1968) bu yönleri “nesnel” (dışsal, politik) ve “öznel” (içsel, psikolojik) olarak ifade etmek-
tedir. Buna göre sorumluluğun nesnel yönü üstlenilen yönetsel göreve ilişkin üst yöne-
time istenildiğinde hesap verme ve cevap vermeyi içermektedir. Sorumluluğun nesnel 
yönü üst yönetimin kendini koruması ve yürütülen görevlerin güvenilirliğini sağlaması açı-
sından önemlidir. Öznel yönü ise kimlik, sadakat ve vicdan kavramlarını anımsatmakta ve 
kişinin psikolojik özelliklerinden etkilenmektedir. Yöneticinin psikolojik özellikleri sorum-
luluk duygusu konusunda belirleyici olmaktadır. Yönetici sorumluluğundan söz edildi-
ğinde hem nesnel hem de öznel boyutların etkili olduğu görülmektedir (Akt. Bertelli ve 
Lynn, 2003). Buna benzer şekilde yönetsel sorumluluğu “nedensel” (betimsel) ve “ahlaki 
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Giriş 

Eğitim örgütleri olan okulların yönetiminde etkili olan temel faktörlerden biri kuşkusuz 
hukuk kurallarıdır. Okulların yönetiminden sorumlu olan müdürler de “eğitim-öğretim”, 
“öğrenci”, “personel” ve “okul işletmesi” boyutlarında yer alan görevlerini yerine getirir-
ken hukuk kuralları çerçevesinde hareket etmek zorundadır. Dolayısıyla okul müdürleri 
görevlerini yerine getirirken hukukun kendilerine tanımış olduğu yetkileri kullanmak du-
rumundadır. Bu açıdan bakıldığında okulun belirlenmiş amaçlarına uygun olarak yaşatıl-
ması ve gelişiminin sağlanması için okul yöneticilerinin hukuksal yetkilere sahip olmaları 
ve önemlisi hukukun kendilerine tanıdığı yetkinin bilincinde olmaları gerektiği açıktır.  

Bu çalışmada okul müdürlerinin yetkileri bağlamında yetki, hukuksal yetki, hukuksal yet-
kinin türleri (bağlı yetki ve takdir yetkisi), hukuksal yetkininin kullanımıyla ilgili örnek mah-
keme kararları ve eğitim örgütlerinde hukuksal yetkinin kullanımı konuları ele alınarak 
tartışılmıştır. 

 

Yetki Kavramı  

Yetki, örgütte yöneticilerin ve diğer çalışanların verilen görevleri yerine getirmeleri açı-
sından gerekli olan karar alma ve yönetme hakkıdır (Lunenburg ve Ornstein, 2013). Türk 
Dil Kurumu’na (2013) göre yetki, bir görevi ya da işi mevzuatın verdiği olanaklara göre 
yürütmeyi sağlayan haktır. Diğer bir ifadeyle yetki, bir yönetsel konuma ait emir verme 
ve bu emre uyulmasını bekleme hakkıdır (Robbins ve Judge, 2013).  

Alanyazında ise yetki kavramı kurumlaşmış güç, gücün dışa vurumu, örgütteki diğer üye-
leri etkileyebilecek kararlar alabilme gücü, karar, emir, talimat verme ve itaat isteme 
hakkı gibi ifadelerle tanımlanmaktadır (Bursalıoğlu, 2011). Yetki genel olarak örgütteki 
bazı üyelerin veya bir üyenin belirli bir konuda karar almasına hak tanıyan açık ya da örtük 
bir sözleşmenin ürünüdür (Aghion ve Tirole, 1997). Bu bağlamda Simon (Akt., Aghion ve 
Tirole, 1997) yetkiyi örgütün tümünü ya da bir kısmını etkileyen olayları seçme hakkı ola-
rak ifade etmektedir. 
  

                                                             
29 Bu çalışma Prof. Dr. Yasemin KARAMAN KEPENEKCİ danışmanlığında yürütülerek 15.06.2015 tarihinde Ankara 
Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü tarafından kabul edilen yazarın “Kamu Ortaöğretim Okulu Müdürlerinin 
Hukuksal Yetkilerini Kullanımına İlişkin Görüşleri” başlıklı yüksek lisans tezinin bir bölümünden yararlanarak 
hazırlanmıştır. 
30  Dr. Öğretim Üyesi, Erzincan Binali Yıldırım Üniversitesi Eğitim Fakültesi, ykoc@erzincan.edu.tr 
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Hukuksal Yetki Kavramı 

Hukuk, toplumsal yaşam içinde kişilerin toplumla ve devletle olan ilişkilerini düzenleyen 
ve uyulması kamu gücü ile yaptırıma bağlanmış olan toplumsal düzen kurallarının bütü-
nüdür. Kamu yönetimi de kuruluş ve işleyiş yönünden hukuka bağlıdır. Yönetimin etkinlik 
alanının genişlemesi ve görev türlerinin artması, yönetimde yerine göre çeşitli hukuk dal-
larının uygulanmasını zorunlu kılmaktadır. Bu nedenle de kamu yönetiminde yapılan işin 
niteliğine göre özel hukuk ya da kamu hukuku kuralları temel alınmaktadır. Türkiye’de 
kamu yönetimine kural olarak kamu hukukunun bir dalı olan yönetim hukuku uygulan-
maktadır. Hukukta, daha doğrusu yönetim hukukunda yetki “hukuksal güç” olarak ifade 
edilmektedir. Yönetime bu gücü hukuk kuralları vermektedir (Gözübüyük, 2012). Hukuk-
sal bir güç olan yetki kamu düzeni içerisinde bireylere değil; işgal edilen makamlara tanı-
nan bir hak olarak görülmektedir (Atay, 2006).  

 

Hukuksal Yetkinin Türleri  

Yönetim, görevlerini yerine getirirken mevzuattan aldığı yetkiyi kullanmaktadır. Diğer bir 
ifadeyle mevzuatı yürütme işlemini, yönetim yerine getirmektedir. Yönetimin ise mevzu-
atı uygularken karşılaşma olasılığı olan iki durum mevcuttur. Bu olasılıklardan ilki yöneti-
min yetkisinin “bağlı” olma durumudur. Bu durumda mevzuatta öngörülen şartlar ger-
çekleştiğinde yönetim belli bir kararı almak durumundadır. İkinci olasılığı içeren durum-
larda ise mevzuat yönetime, harekete geçip geçmeme veya var olan çözümler arasından 
birini seçme özgürlüğü, başka bir deyişle “takdir” yetkisi tanımaktadır (Yılmaz, 2011). Bu 
bağlamda yönetimin işlevlerini yerine getirirken “bağlı yetki” ve “takdir yetkisi” olmak 
üzere iki tür hukuksal yetki kullandığı dikkat çekmektedir (Sağlam, 2000). Gözübüyük’e 
(2012) göre de yönetim hukuku açısından yönetime tanınan yetkiler yine bağlı yetki ve 
takdir yetkisi olmak üzere iki grupta incelenmektedir. Aşağıda bu yetki türleri açıklanmak-
tadır: 

Bağlı Yetki. Yönetimin sahip olduğu yetkilerin başında bağlı yetki yer almaktadır. 
Bağlı yetki, mevzuatın belirttiği nedenlerin varlığı ve şartların oluşması durumunda yine 
mevzuatın gösterdiği kararın alınması, işlemin ve eylemin yapılmasıdır. Bu noktada yöne-
time düşen görev ise bu nedenlerin varlığının ve şartlarının oluştuğunu saptamaktır (Oy-
tan, 1990; Akt., Güneş, 2005). Daha açık bir ifadeyle, bağlı yetki hukukun yönetime bir 
davranışı emretmesi ve yönetimin de buna göre davranmasıdır (Yılmaz, 1992). 

Görüldüğü gibi yönetimin belli bir işi yapması ya da belli bir davranışı yerine getir-
mesi kesin ve net bir şekilde emredilmişse bağlı yetki ortaya çıkmaktadır (Korkmaz, 2009). 
Mevzuatla yönetime yüklenen görevin yerine getirilmesinde yönetimin seçebileceği bir-
den fazla çözümün olmaması da bağlı yetkiyi meydana getirmektedir. Diğer bir ifadeyle, 
bağlı yetkide yönetimin belirli kamu hizmetlerini yürütme biçimi ve kararlarının içeriği 
önceden belirtilmektedir. Bu nedenle yönetim öncelikle alacağı kararın şartlarının ger-
çekleşip gerçekleşmediğini saptamakta, eğer şartlar gerçekleşmişse hukukun öngördüğü 
kararı almaktadır; çünkü yönetimin başka türlü hareket etme imkanı yoktur (Gözübüyük, 
2012). Bayraktar’a (1976, Akt., Canyaş, 2006) göre bağlı yetki, hukukun bazı konularda, 
belirli şart ve durumların sağlanmasıyla yönetime belirli bir çözümü uygulama ödevini 
vermektedir. Eğer bağlı yetki söz konusu ise yönetimin tercihte bulunma yetkisi yoktur. 
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OKUL İŞGÖRENLERİNİN İSTİHDAMI  
İLE İLGİLİ HUKUKSAL DÜZENLEMELER VE UYGULAMALAR 

 

 

Caner CERECİ31 

 

Giriş 

Eğitim işgörenleri olan öğretmenler ve okul yöneticileri çeşitli mevzuat hükümlerine bağlı 
olarak istihdam edilir. Eğitimin tüm toplumu oldukça yakından ilgilendirmesi nedeniyle 
eğitim işgörenlerinin istihdamı gündemi sık sık meşgul eden ve tartışılan önemli bir konu-
dur. Bu çalışmada okul işgöreni ve istihdam kavramları ile çeşitli ülkelerde okul işgören-
lerinin istihdamı ve okul işgörenlerinin istihdamının ulusal ve uluslararası hukuksal daya-
nakları ele alınmıştır. 

 

Okul İsgöreni Kavramı 

Okul işgöreni öğrencinin sosyal ve duygusal gelişimi ile akademik başarısını desteklemek 
ve okulu geliştirmek amacıyla çalışan profesyoneldir. Birçok öğrenci, derslerle, arkadaş 
ilişkileriyle vb. sorunlar yaşayabilir. Okul işgörenleri bu sorunları tespit etmenin ve çözü-
münde yardımcı olmanın yanı sıra öğrenci ve öğretmen ilişkilerini geliştirerek eğitim or-
tamını olumlu bir şekilde etkilemek üzere çalışan görevlilerdir (Başar, 2000). Aşağıda 
okullarda çalışan öğretmenler ve yöneticiler kısaca tartışılmıştır. 

Okul İşgöreni Olarak Öğretmenler. Öğretmenler, eğitim sürecinin temel taşların-
dan birini oluşturur ve okul işgöreni olarak önemli bir rol üstlenirler. Öğrencilerin akade-
mik başarılarını izlemek ve artırmak, gelişimlerine katkıda bulunmak, okulun öğrenme or-
tamını yönetmek gibi bir dizi görevi yerine getirirler. Eğitim sürecinde öğrencilerle doğ-
rudan etkileşime girerek, onlara bilgi ve beceriler kazandırma sorumluluğunu üstlenirler. 

Öğretmenin en temel rolü, öğrencilerin ders içeriğini öğrenmelerini sağlamaktır. 
Öğrencilere yeni kavramları aktarmakta, onları yönlendirmekte ve öğrenme sürecini des-
teklemektedir. Ayrıca öğrencilerin öğrenme ihtiyaçlarına ve farklı öğrenme stillerine uy-
gun olarak ders planları hazırlamaktadır. Diğer yandan öğrencilerin akademik ve kişisel 
hedeflerine ulaşmalarına yardımcı olmak için rehberlik etmektedir. Öğrencilerin güçlü 
yönlerini keşfetmelerine, ilgi alanlarını tanımalarına ve yeteneklerini geliştirmelerine des-
tek sağlamaktadır. Ayrıca öğrencilere kariyer planlamasında rehberlik etmek ve gelecek-
teki hedeflerini belirlemelerine yardımcı olmak da öğretmenin görevleri arasındadır (Cü-
celoğlu ve Erdoğan, 2013). 

Okul İşgöreni Olarak Yöneticiler. Okul yöneticileri, okul işgöreni olarak eğitimde 
önemli bir rol oynamaktadır. Eğitim kurumlarının liderleri olarak öğretmenleri, diğer eği-
tim çalışanlarını ve öğrencileri yönetmekte ve eğitimin kalitesini ve etkinliğini artırmak 

                                                             
31  Dr., Okul Müdürü, MEB Mersin İl Milli Eğitim Müdürlüğü, canercereci@gmail.com 
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için çalışmaktadır. Bunların yanında eğitimde liderlik rolü üstlenerek okulun vizyonunu 
belirlemekte ve hedeflerini yönlendirmeye çalışmaktadır. 

Yöneticiler, okulun genel performansını değerlendirerek ve iyileştirme yönünde 
çaba göstermektedir. Öğretim ve öğrenme süreçlerini gözlemleyerek, okulun güçlü ve 
zayıf yönlerini belirlemekte ve stratejiler geliştirmektedir. Böylece, okulun kalitesini artır-
makta ve öğrenci başarısını desteklemektedir. Diğer yandan öğretmenleri ve diğer okul 
çalışanlarını yönetmekte ve desteklemektedir. Çalışanların motivasyonunu artırmak ve iş 
birliğini teşvik etmek de yöneticinin rolleri arasındadır (Blase ve Blase, 2000). 

Yöneticiler, öğrenci başarısını desteklemek için öğretim programını değerlendir-
mekte ve programın öğrencilerin ihtiyaçlarına uygun olmasına çalışmaktadır. Aynı za-
manda güvenli bir öğrenme ortamının oluşmasını sağlamaktadır. Okulun ailelerle, yerel 
toplumla ve diğer paydaşlarla etkili iletişim ve iş birliği kurmaktadır. Ailelerin katılımını 
teşvik etmekte, toplantılar düzenlemekte ve okulun topluma açık bir şekilde hizmet et-
mesini sağlamaktadır (Wang ve Degol, 2016). 

 

İstihdam Kavramı 

İstihdam, bir kişinin bir işte çalışma durumunu ifade eden bir kavramdır. İnsanların emek-
lerini kullanarak ekonomik değer ürettikleri ve bunun karşılığında bir ücret aldıkları süreç 
olarak tanımlanabilir. İstihdam kavramı, ekonomik sistemin temel bileşenlerinden biridir 
ve ülkenin ekonomik büyümesi, refah düzeyi ve sosyal istikrarı için önemlidir (Etci ve Ka-
ragöl, 2019). 

İstihdam süreci tarih boyunca önemli değişiklikler geçirmiştir. İnsanlar tarih öncesi 
dönemlerde avcılık ve toplayıcılık faaliyetleriyle geçimlerini sağlarken, tarım devrimi ile 
birlikte tarım sektöründe çalışmaya başlamışlardır. Sanayi Devrimi ise istihdam açısından 
büyük bir dönüm noktası olmuş, fabrikalarda yapılan üretim ile milyonlarca insanın işçi 
olarak istihdamını sağlamıştır. Bu dönemde, tarım sektöründen sanayi sektörüne kayma 
görülmüştür. İstihdam teorileri istihdamın nedenlerini, iş piyasasının işleyişini ve işsizlikle 
ilgili faktörleri açıklamaya çalışmaktadır. Örneğin “Klasik İstihdam Teorisi”ne göre ekono-
mistler, piyasa ekonomisinde istihdamın serbest rekabet koşullarında otomatik olarak 
dengeye ulaşacağını savunmaktadır. “Keynesyen İstihdam Teorisi”ne göre ise ekonomik 
krizler ve işsizlik dönemlerinde piyasanın otomatik olarak dengeye ulaşmayacağı ileri sü-
rülmektedir. Keynes’e göre devlet müdahalesi ve kamu harcamalarıyla talep artırılmalı ve 
işsizlik azaltılmalıdır. Diğer yandan “İnsan Sermayesi Teorisi” açısından işgücünün eğitimi, 
deneyimi ve yetenekleri gibi insan sermayesi faktörleri, istihdam düzeyini etkilemektedir. 
İnsan sermayesi yatırımlarının artması, işgücünün niteliğini ve verimliliğini artırarak istih-
damı olumlu yönde etkilemektedir. “Yaratıcı İstihdam Teorisi” yenilikçilik ve yaratıcılık 
süreçlerinin istihdam yaratmada önemli bir rol oynadığını savunurken; “Esnek İstihdam 
Teorisi” işgücü piyasalarında işverenlerin daha fazla esneklik ve hareketlilik talep ettiği 
bir yaklaşım olarak nitelendirilmektedir. Geçici işler, serbest çalışma ve esnek çalışma sa-
atleri gibi uygulamalar bu teorinin bir parçasıdır (Abbott, 2006). Eğitim sektörü açısından 
okul işgörenlerinin istihdamının belirli profesyonel yeterliklere sahip bireylerin okullarda 
görevlendirilmesi süreci olduğu ifade edilebilir. Bu açıdan insan sermayesi teorisindeki 
işgücünün “eğitimi”, “deneyimi” ve “yetenekleri” gibi insan sermayesi faktörlerinin okul 
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OKUL İŞGÖRENLERİNİN KARİYER GELİŞİMİ  
İLE İLGİLİ HUKUKSAL DÜZENLEMELER VE UYGULAMALAR 

 

Pınar ARSLAN32 

 

Giriş 

Teknolojik, ekonomik ve sosyolojik değişimlerin hızlı bir şekilde meydana geldiği çağı-
mızda, eğitim kurumlarının ve bu kurumlarda görev yapan okul işgörenleri olan öğret-
menlerin değişimlere ayak uydurabilmeleri büyük önem arz etmektedir. Çünkü teknoloji, 
ekonomi ve diğer alanlarda yaşanan gelişmeler var olan bilgilerin de güncel olmasını ge-
rektirmektedir. Günümüzde nitelikli bir eğitime ve öğretime olan ihtiyaç aşikârdır. Bu du-
rumda nitelikli bir eğitim ve öğretim için öğretmenler kilit rol oynamaktadır. Bu nedenle 
öğretmenlerin ilk olarak, eğitim fakültelerinde iyi bir şekilde yetiştirilmeleri daha sonra 
da mesleklerini sürdürdükleri sürece kariyerlerini geliştirecek yönde eğitimler almaları 
oldukça önemlidir.  

Öğretmenlik mesleğinin gelişimi, saygınlığı ve ekonomik şartları toplumsal bir so-
run olarak sürekli gündeme gelmekte ve tartışılmaktadır. Eğitim sisteminin en önemli un-
surlarından olan öğretmenlerin niteliklerinin artırılmasında ve ekonomik şartlarının dü-
zenlenmesinde kariyer gelişimine olanak sağlanması gerekmektedir. Okul işgöreni kavra-
mının kapsamına yoğunlukla öğretmenler girmektedir. Ayrıca bilindiği üzere okul yöneti-
cilerinin de esas mesleği öğretmenliktir. Okullarda görev yapmakta olan müdür ve müdür 
yardımcıları da öğretmen, uzman öğretmen ve başöğretmen şeklindeki kariyer basamak-
larına tabidirler.  

Bu bölümde öncelikle kariyer ile kariyer geliştirme kavramları ele alınmıştır. Ardın-
dan okul işgörenlerinin kariyer gelişim basamaklarına değinilmiştir. Daha sonra okul işgö-
renlerinin kariyer gelişimlerinin hukuksal dayanakları kapsamında öncelikle Öğretmenlik 
Meslek Kanunu, daha sonra da Aday Öğretmenlik ve Öğretmenlik Kariyer Basamakları 
Yönetmeliği incelenerek değerlendirilmiştir.  

 

Kariyer Kavramı 

Kariyer kavramının Latincede “carrus”, at arabası; Fransızcada “carrierre”, yarış yolu; İn-
gilizcede ise “career”, meslek anlamlarına gelmekte olduğu; İtalyanca “carro”, araba söz-
cüğünden türetildiği; daha açık bir deyişle geçmişte at arabasının giderken arkasında bı-
rakmış olduğu iz anlamında kullanılan bu kelimenin, günümüzde bireyin iş hayatında iler-
lemesi olarak kullanıldığı görülmektedir (Taşkaya, 2007). Kariyer, bireyin yaşamı boyunca 
elde ettiği mevkilere karşılık geldiği gibi, mesleğinde ilerlemesi ve gittikçe daha fazla eko-
nomik ödül ve sorumluluk alması şeklinde de tanımlanabilir (Bakioğlu, 1996).  
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Kariyer, çalışanın çalışma süresince gösterdiği başarı sonucunda işinde yükselmesi 
olarak belirtilebilir. Farklı bir ifadeyle kariyer, bireyin iş hayatında sahip olmayı isteyeceği 
uzmanlık ile iş başarısıdır. Kariyer yetenekli kişilerin mesleklerinde tutunmalarına yar-
dımcı olurken, mesleki gelişim isteyenler için de bir motivasyon kaynağıdır (Kaplan ve 
Gülcan, 2020). Bundan ötürü insan kaynaklarından sorumlu yöneticilerin bir işgöreni sa-
dece bilgi ve yeteneklerine göre işe almaları yeterli değildir; bu bilgili ve yetenekli işgöreni 
örgütte tutabilmeleri de gerekmektedir (Dağlı, 2007). Sonuç olarak yabancı kökenli bir 
kelime olan kariyer, kişinin çalıştığı süre boyunca iş hayatında ilerlemesi, sorumluluğunun 
artması, deneyim ile beceri kazanması ve daha fazla maddi olanaklar elde etmesi olarak 
görülebilir. 

 

Kariyer Geliştirme Kavramı 

Kariyer gelişimi, işgörenin kariyerini hayat boyu şekillendiren psikolojik ve davranışsal sü-
reçlerdir (Niles ve Harris-Bowlsbey, 2005). Kariyer gelişiminde işgörenin çalıştığı örgüt de 
oldukça önemlidir. Örgütler istihdam edecekleri işgörenleri seçme, yerleştirme, eğitme 
ve yönlendirme yaparken onların kariyer gelişimini de göz önünde bulundururlar. Kariyer 
gelişimi bireysel olarak ele alındığında, işgörenin iş yaşamındaki konumunu bilmesi ve 
gelecekte hangi konumda olacağına ilişkin kararlı olmasıdır. Örgüt açısından değerlendi-
rildiğinde ise örgütün amaçları ile kişisel amaçlarının birbiri ile uyumlu ve tamamlayıcı 
olmasıdır (Sabuncuoğlu, 1997).  

Endüstri ve teknolojideki hızlı gelişmeler kişinin sosyal, ekonomik, akademik ve 
özellikle de kariyer gelişimi alanlarını oldukça etkilemektedir. Bu sürecin getirmiş olduğu 
robotlaşmanın etkisiyle bazı meslekler yerini tümüyle robotlara bırakırken; bazı meslek-
ler de yarı robotik bir şekle dönüşmektedir (Frey ve Osborne, 2017). Dijitalleşme ile bir-
likte mesleklerin gerçekleştirildiği iş ortamları da değişmiş, “evden çalışma” gibi alterna-
tifleri beraberinde getirmiştir. Bu durum, mesleklerin yürütülmesini kolaylaştırırken, diji-
talleşmeye ayak uyduracak işgücünü de gerekli kılmıştır (Özdemir ve Bacanlı, 2020). Ka-
riyer geliştirmede birçok olumlu ve olumsuz faktörün etkili olduğu söylenebilir. Bunlardan 
bazıları performans, başarı, dalkavukluk, kayırma, kendini geliştirme, dil becerileri ve dış 
görünüş olarak sıralanabilir (Bingöl, 2006). 

 

Okul İşgörenlerinin Kariyer Gelişim Basamakları  

Öğretmenlik Meslek Kanunu öğretmenlik mesleğini, “eğitim ve öğretim ile bununla ilgili 
yönetim görevlerini üzerine alan özel bir ihtisas mesleği” şeklinde tanımlamaktadır (m. 
3/1). Öğretmenlik mesleğine ilişkin farklı tanımlamalar da bulunmaktadır. Alkan’a (1998) 
göre öğretmenlik, özel uzmanlık bilgi ve becerisini temel alan, akademik ve mesleki for-
masyon isteyen önemli bir uğraş alanıdır. Öğretmenlik mesleğini Senemoğlu (2007) sanat 
yönü de bulunan, eğitim bilimlerinin sonuçlarına dayalı bir biçimde gelişen davranış de-
ğiştirme mühendisliği olarak tanımlamıştır. Bir mesleğin tanımındaki esas unsurlar öğret-
menlikte de bulunduğundan öğretmenlik bir meslek olarak nitelenebilir. Bu unsurlar; öğ-
retmenlerin toplumda içerisinde önemli bir işlevi yerine getirmeleri, ciddi bir yetişme dö-
nemine ihtiyaç duymaları, mesleki anlamda uzmanlık bilgisine ihtiyaç duymaları, bazı etik 
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ilkelerine veya bazı davranış kurallarına bağlı olmalarıdır. Bu ilke ve kurallar içerisinde 
“kendini sürekli olarak geliştirmek” ile “mesleğin saygınlığını koruyup geliştirmek” bulun-
maktadır (Akyüz, 2012).  

Eğitim ve öğretim hizmetlerini yürüten öğretmenlerin kariyer gelişim basamakla-
rının gerekçelerini Deniz (2009) yapmış olduğu çalışmasında “öğretmenlerin statülerinin 
iyileştirilmesi”, “mesleki ve kişisel alanda gelişimlerinin sağlanması”, “yerine getirdikleri 
görevin önemi” ve “itibarının sağlanması” şeklinde belirtmiştir. Bu araştırma sonuçlarına 
benzer şekilde Demir (2011) yapmış olduğu araştırmada öğretmenlik mesleğindeki kali-
tenin yükseltilmesini sağlamak, öğretmenlerin mesleklerine yönelik yeni gelişmeleri takip 
etmelerini teşvik etmek ve meslekî tükenmişliğini engellemek olarak sıralamıştır. Crehan 
(2016) gelişmiş ve gelişmekte olan ülkelerde çalışan öğretmenlerin ilk sıralarda yer alan 
sorununun motivasyon eksikliği olduğunu belirtmiştir. Kaplan ve Gülcan (2020) çalışma-
larında öğretmen kariyer basamaklarının oluşturulmasının öğretmenin içsel motivasyo-
nuna katkıda bulunabileceği bulgusuna ulaşmıştır. Bu bağlamda okul işgörenlerinin kari-
yer gelişim basamaklarının oluşturulmasının gerekçesi bir yandan öğretmenlerin mesleki 
ve kişisel gelişimlerinin sağlanması diğer yandan da öğretmenlik mesleğinin saygınlığının 
korunması olduğu söylenebilir. Öğretmen gelişimlerine ilişkin mevcut uygulamalar değer-
lendirildiğinde hizmet içi eğitimlerin ön planda olduğu bilinmektedir. Taymaz’a (1997) 
göre hizmet içi eğitim “özel ve tüzel kişilere ait işyerlerinde belirli bir maaş veya ücret 
karşılığında işe alınmış ve çalışmakta olan bireylerin görevleri ile ilgili bilgi, beceri ve tu-
tumları kazanmalarını sağlamak üzere yapılan eğitimdir.” Öğretmenlerin hizmet içinde 
yetiştirilme hakkı ve yurt içi-yurt dışı yetişme olanakları 1739 sayılı Milli Eğitim Temel Ka-
nunu’nun 48. ve 49. maddelerinde düzenlenmiştir. Anılan Kanun, milli eğitimin gereksi-
nimlerinin göz önünde bulundurulması koşuluyla, öğretmenler arasından yurt içinde ve 
yurt dışında daha üst öğrenim yapmak isteyenlerin ya da öğretmenler arasından bilgi, 
görgü ve ihtisaslarını artırmak isteyenlerin aylıklı veya aylıksız olarak izinli sayılmalarını 
düzenlemektedir (Karaman-Kepenekci ve Taşkın, 2017). Aydın (2018) öğretmenlerin 
mesleki anlamda gelişimleri göz önüne alınarak, okulların ve öğretmenlerin ihtiyaçlarını 
karşılamak amacıyla hizmet içi eğitim faaliyetlerinin düzenlenmesi gerektiğini belirtmiş-
tir. Özetle, eğitim ve öğretim hizmetlerini yürüten öğretmenlerin hizmet içi eğitim alma-
larının diğer meslek gruplarına göre daha fazla önem arz ettiği söylenebilir. Çünkü bir öğ-
retmenin okulunda daha etkili ve verimli olarak eğitim-öğretim yapabilmesi, kendisini 
pek çok alanda iyi bir şekilde yetiştirmiş olmasına bağlıdır. Bununla birlikte öğretmenlerin 
bilgi, beceri ve tutumlarını sürekli güncellemeleri de gerekmektedir. Bu bağlamda hizmet 
içi eğitim faaliyetlerinin öğretmenlik mesleği açısından oldukça önemli olduğu ifade edi-
lebilir.  

 

Okul İşgörenlerinin Kariyer Gelişimlerinin Hukuksal Dayanakları 

Türkiye’de öğretmenlik mesleğine yönelik Cumhuriyet dönemi boyunca bazı düzenleme-
ler yapılmıştır. Bu düzenlemelerden bazıları Tevhid-i Tedrisat Kanunu (1924), Orta Tedri-
sat Muallimleri Kanunu (1924), Maarif Teşkilâtına Dair Kanun (1926), İlk Mektep Muallim 
ve Vazifeleri Hakkında Kanun (1926), Köy Eğitmenleri Kanunu (1937), Köy Enstitüleri Ka-
nunu (1940), 657 sayılı Devlet Memurları Kanunu (1965) ve 1973 tarihli 1739 sayılı Milli 
Eğitim Temel Kanunu’dur. 
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Giriş 

Birleşmiş Milletler Kalkınma Programı (UNDP, 2022) “İnsani Gelişmişlik Endeksi” göster-
gelerinden biri olan eğitim endeksi, ortalama eğitim süresi ve beklenen eğitim süresi en-
deksleriyle birlikte hesaplanarak ölçümlenmektedir. Buna göre eğitimde geçen ve geç-
mesi beklenen sürelerin bir toplumun gelişmişlik düzeyini belirlemede önemli paramet-
reler olduğu belirtilebilir. Bu bağlam eğitimi toplumsal kalkınma açısından önemli bir olgu 
haline getirmektedir. Çağın gerektirdiği bilimsel ve teknolojik değişimlere uyum sağlama 
ve bu değişimlerin yarattığı yeni bilgi ve beceri gereksinimlerini karşılama açısından, eği-
tim insanlar için yaşamın belirli bir dönemiyle sınırlı olmaktan çıkmakta, sürekli devam 
eden dinamik bir süreç niteliği kazanmaktadır. 

Bireylerin bilgi ve becerilerini yenileyebilmeleri için yaşadıkları toplumda onlara 
belirli bir dönemle sınırlı olmayan öğrenme olanaklarının sunulması gerekmektedir. Bu 
kapsamda hizmet içi eğitimin (in-service training) örgütsel düzeyde uygulanan eğitim 
programlarıyla işgörenlerin niteliğini geliştirme amacına yönelik olduğu söylenebilir. 
Başka bir ifadeyle, bireylerin görev ve sorumluluklarını etkili biçimde yerine getirebilme-
leri için mesleki anlayış ve yeterliklerini geliştiren eğitim etkinliklerine hizmet içi eğitim 
denilebilir. Sunulan eğitim hizmetlerinin niteliğinin eğitim personelinin niteliğini etkilediği 
ileri sürülebilir. Dolayısıyla eğitim kurumlarında çalışan okul işgörenlerinin kişisel ve mes-
leki gelişimlerinin planlı ve sürekli eğitimlerle desteklenmesi, izlenmesi ve değerlendiril-
mesi gerektiği belirtilebilir.  

Bu bölümde öncelikle hizmet içi eğitim kavramı, amacı ve yöntemleri ele alınmış-
tır. Ardından eğitim işgörenlerinin hizmet içi eğitimi ile hizmet içi eğitim faaliyetlerinin 
hukuksal dayanakları ortaya konulmuştur. Bu kapsamda 11.03.2022 tarih ve 31775 sayılı 
Milli Eğitim Bakanlığı Personeli Hizmet İçi Eğitim Yönetmeliği son değişiklikleriyle birlikte 
incelenmiş, olumlu ve olumsuz yönleri ile boşlukları ele alınmış ve değerlendirilmiştir.  

 

Hizmet İçi Eğitim Kavramı, Amacı ve Yöntemleri 

Örgütlerin sahip oldukları kaynaklar içinde en önemlisi insanlardır. İnsan kaynağının yö-
netiminin örgütsel amaçların gerçekleştirilmesi için insan gücünün “verimli çalıştırılma-
sına” ve “gereksinimlerinin karşılanmasına, gelişimlerinin sağlanmasına” dayandığı söyle-
nebilir. Mutlu ve tatmin olmuş işgörenlerin verimli olabileceği görüşünü benimseyen bu 
felsefi yaklaşım, insan gücünü üretim sürecinin parçalarından biri olarak gören klasik ku-
ramdan ayrılmaktadır (Sabuncuoğlu, 2000). Barnard (1938) etkililik kavramını üyelerce 
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de paylaşılan örgütsel amaçların gerçekleştirilme düzeyi; etkinlik kavramını ise üyelerin 
gereksinimlerinin karşılanma düzeyi olarak tanımlamıştır. Bu kavramlar arasındaki den-
geyi oluşturabilmek örgütsel devamlılığın sağlanması için önemlidir (Akt. Balcı, 1988).  Bu 
yaklaşım açısından bakıldığında işgörenlerin iş yerlerinde verimli bir çalışma sergilemeleri 
ile onların gereksinimlerinin karşılanması, iş ve yaşam koşullarının iyileştirilmesi arasında 
yakın bir ilişkinin söz konusu olduğu söylenebilir. İşgörenlerin eğitimi süreci, örgütlerin 
insan kaynakları birimleri tarafından yürütülmektedir. İşgörenlere çalıştıkları süre bo-
yunca çeşitli eğitim hizmetlerinin sunulması onların gelişimlerinin sağlanmasında son de-
rece önemlidir (Sabuncuoğlu, 2000). Bilim ve teknolojide yaşanan gelişmeler her meslek 
alanındaki işgörenlerin yeni bilgi ve teknolojilere uyumunu ve yetiştirilmelerini zorunlu 
kılmaktadır. Örgütler işgörenlerde çok yönlü bilgi ve becerilere (takım çalışması vb.) sahip 
olma ve örgütün iç ve dış ilişkilerini kavrama gibi yeterlikler aramaktadır (Aytaç, 2000). 
Hizmet içi eğitim işgörenlere örgütsel amaçların gerçekleştirilme düzeyine katkı sağlaya-
cak davranışların kazandırıldığı programlarla sunulmaktadır (French, 1990; akt. Aydın, 
2011).  

Taymaz’a (1997) göre hizmet içi eğitim, “özel ve tüzel kişilere ait işyerlerinde belirli 
bir maaş ya da ücret karşılığında işe alınmış ve çalışmakta olan bireylerin görevleri ile ilgili 
gerekli bilgi, beceri ve tutumları kazanmalarını sağlamak üzere yapılan eğitimdir”. Bu eği-
timler ile kişilere sahip oldukları işin gereği olan bilgi, beceri ve tutumlar kazandırılmak-
tadır. Çalışma yaşamında eğitim, geliştirme ve yetiştirme kavramları genellikle birbirleri-
nin yerine kullanılagelen kavramlar olmuşlardır. Eğitim, işgörenlerin sahip olduğu bilgi, 
yetenek ve becerilerinde değişiklik yaratan etkinliklere karşılık gelir ve geniş kapsamlıdır. 
Yetiştirme, belirli bir işe yönelik yeterliklerin kazandırılmasıdır (Koçel, 2011; akt. Baraz, 
2013). Geliştirme kavramı ise işgörenleri gelecekte üstlenebilecekleri yeni görevlere göre 
eğitme amacı taşımaktadır (Stone, 1982; akt. Aydın, 2011).  

Hizmet içi eğitim kapsamında düzenlenecek eğitim etkinliklerinde göz önünde bu-
lundurulması gereken özellikler şunlardır (Taymaz, 1997): 

 Hizmet içi eğitim kurumun politika ve amaçlarına uygun olmalı, sistem bütünlü-
ğünü korumalıdır. 

 Hizmet içi eğitim programları oluşturulurken işgörenlerin ihtiyaç ve beklentileri 
ile kurumun amaçları arasında denge sağlanmalıdır. 

 Hizmet içi eğitime katılan yetişkinlerin nitelikleri göz önünde bulundurularak kü-
çük ve homojen gruplar oluşturulmalıdır. 

 Hizmet içi eğitim amaçlanan davranış değişikliğini sağlayarak yeni davranışları 
kazandırabilir nitelikte olmalıdır. 

 Hizmet içi eğitim kurumda tüm alan ve kademelerde çalışan işgörenleri kapsa-
malıdır. 

 Hizmet içi eğitim uygun yerde, gerekli ortam sağlanarak uygulanmalıdır. 
 Hizmet içi eğitim uygulanacak öğretim yöntemi belirlenirken öğretim araçları, 

işgörenlerin durumu ve eğitim ortamının özellikleri göz önünde bulundurulmalıdır. 
 Hizmet içi eğitim program katılımcılarını tanıma amacıyla ön, eksiklikleri belirle-

mek için ara, katılanların başarısını ve programın verimliliğini belirlemek için son değer-
lendirmeler yapılmalıdır. İşgörenler görevlerine döndükten üç ila altı ay sonra izleme de-
ğerlendirmesi yapılmalıdır. 
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Giriş 

Toplumsal yaşamın belli bir düzen içinde olması için toplumu oluşturan bireylerin disip-
linli davranış sergilemeleri gerekmektedir. Disiplin ise belirlenmiş yazılı ya da yazılı olma-
yan toplumsal kurallara uymakla mümkündür. Bu kurallarının toplumlar açısından en ge-
neli ve kabul göreni hukuk kurallarıdır.  Toplumu oluşturan bireyler hukuk kurallarına uy-
gun davranmak zorundadır. Ancak her toplumda, hukuk kurallarına uymayarak toplum 
düzenini bozan bireylerin bulunması mümkündür. Toplum düzenini bozan, konulan ku-
rallara aykırı davranan bu bireylere yine hukuksal olarak belirlenen yaptırımların uygu-
lanması toplumsal hayatın gereklerindendir (Eroğlu, 1998). Kamu hizmetinin de düzgün 
bir şekilde yürütülebilmesi için belirlenmiş kurallar bulunmaktadır ve kamu örgütlerinde 
çalışan işgörenlerin bu kurallara uygun davranmaları beklenmektedir. Örgütlerde uyul-
ması gereken hukuk kuralları en genel şekliyle “disiplin hukuku” olarak adlandırılabilir 
(Muratoğlu, 2014). Örgütlerin amaçlarına uygun bir şekilde çalışma düzeninin sağlanması 
için işgörenlerin denetlenmesi ve çalışma düzenini bozan davranışlarının belirlenmesi yö-
netici konumunda bulunanların en önemli görevleri arasındadır (Kaya, 2005). İşgörenlerin 
davranışlarının hukuk kurallarına aykırı olduğu yönünde her zaman iddialar ileri sürebilir. 
Bu iddiaların doğruluğunun araştırılması ve gerekli olanlara yaptırım uygulanması “hukuk 
devleti” olmanın bir gereğidir (Eroğlu, 1998).  

Tüm örgütlerin olduğu gibi okulların da hukuk kurallarına uygun bir şekilde yöne-
tilmeleri gerekir. Ancak kimi zaman okul işgörenlerinin hukuk kurallarına aykırı davranış-
lar sergiledikleri yönünde ihbar veya şikâyetler olabilmektedir. Hatta okul işgörenlerinin 
hukuk kurallarına aykırı davranış sergiledikleri bizzat yöneticiler tarafından belirlenebil-
mektedir (Çelik, 2010). Bu gibi disipline aykırı olduğu iddia edilen davranışların doğrulu-
ğunun ve nedenlerinin araştırılması, aykırı olanlara da yaptırım uygulanması örgütlerde 
düzenin sağlanmasına kakı sağlayacaktır. Bu çalışmada disiplin kavramı, disiplin hukuku 
kavramı, disiplin amirleri ve kurulları, okul işgörenlerine disiplin yaptırımı uygulama sü-
reci ve okullarda yapılan ön incelemeler konularına değinilmiştir. 
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Disiplin Kavramı  

TDK (2023) sözlüğüne göre disiplin Fransızca “discipline” sözcüğünden gelmektedir. Aynı 
sözlüğe göre disiplin “Bir topluluğun, yasalarına ve düzenle ilgili yazılı veya yazısız kural-
larına titizlik ve özenle uyması durumu, sıkı düzen, düzence, düzen bağı, zapturapt” anla-
mına gelmektedir.  Karaman’a (1994) göre ise disiplin bireylerin uyum içinde yaşamaları 
için konulan kurallar ve kuralların yerine getirilmesini sağlamak amacıyla alınan önlemler 
olarak tanımlanmıştır.  

Örgütler açısından disiplin ise örgütlerin amaçları ve özelliklerine uygun bir bi-
çimde belirlenen kuralların işgörenler tarafından benimsenip, uygulanmasıdır (Dündar, 
1998). Anlaşılacağı üzere işgörenler açısından disiplin, görev yaptığı örgütün kurallarına 
ve şartlarına uygun davranışlar sergilemeleri iken yönetim açısından disiplin ise örgütü 
oluşturan işgörenlerin kurallara uygun davranış sergilemeleri adına önlemler alınması ve 
bireylerin davranışlarının kontrol edilmesidir (Sorguç, 1992). Örgütlerde etkili bir disiplin 
sistemi kurulabilmesi için disiplin kurallarının önceden saptanarak işgörenlere bildirilmesi 
ve işgörenlerin tam olarak bu kuralları algılamalarının sağlanması gerekmektedir. Sonra-
sında ise belirlenen kurallara uymayanlara disiplin yaptırımı uygulanmalıdır (Başaran, 
1985).  

Okullar açısından işgören disiplini ise okul için belirlenmiş kurallarının okul işgö-
renlerinin benimsenmelerinin sağlanması ve bu kurallara uygun davranış sergilemeleri 
için çaba gösterilmesidir (Karaman, 1994). Yapılan açıklamalar ışığında disiplin, örgüt-
lerde kuralların belirlenmesinden başlayarak yaptırım uygulamasına kadar belli aşamaları 
içeren bir süreç olarak değerlendirilmelidir. Bir eğitim örgütü olan okullarda da hukuksal 
olarak belirlenmiş bir disiplin süreci bulunmakta ve bu süreç disiplin hukukuna göre işle-
mektedir.  

 

Disiplin Hukuku Kavramı 

Disiplin hukukunu, bir örgütün çalışma düzeninin sağlayan kurallara işgörenlerin uyma-
ması halinde alınacak önlemler veya yaptırımlarda izlenecek usul ve esaslar ile işgörenin 
bu önlem veya yaptırımlara karşı başvurulabileceği hukuksal yolları inceleyen bilim dalı 
olarak tanımlamak mümkündür (Muratoğlu, 2014). Milli Eğitim Bakanlığına (MEB) (2022) 
göre ise disiplin hukuku, kamu hizmetinin amacına uygun olarak yürütülmesi için kamu 
işgörenlerine uygulanan yaptırımların usul ve şartlarını belirleyen kurallar bütünüdür. Bu 
açıklamalardan anlaşılacağı üzere disiplin hukuku, işgörene uygulanacak disiplin yaptırımı 
sırasında izlenecek süreç ile disiplin amirlerinin ve disiplin kurullarının görev, yetki ve so-
rumluluklarını belirleyen bir hukuk dalı olarak tanımlanabilir.  

 

Disiplin Amirleri ve Disiplin Kurulları 

Okul işgörenlerine uygulanacak disiplin yaptırımının ağırlığına göre bu uygulamada yetkili 
olanlar da değişmektedir. Okullarda görev yapan işgörenlere disiplin yaptırımının uygu-
lanmasında sırasıyla disiplin amirlerinin (yöneticilerinin), il milli eğitim disiplin kurulunun 
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İLE İLGİLİ HUKUKSAL DÜZENLEMELER VE UYGULAMALAR 49 

 

Yağmur KOÇ BAŞARAN50 

 

Giriş 

İnsan toplumsal bir varlıktır. Toplum içerisinde yaşayan insanların huzur ve barış içeri-
sinde yaşayabilmeleri için hukuk kurallarına gereklilik vardır. Toplumun kalkınmasında 
önemli bir paya sahip olan eğitim alanının düzenlenmesinde hukuk kurallarının temel 
alınması gerekmektedir. Bu noktada okul işgörenlerinin özellikle de yöneticilerin eğitim 
alanındaki hukuk kurallarıyla olan etkileşimleri ön plana çıkmaktadır. Okul yöneticilerinin 
hak ve özgürlüklerinin bilincinde olmaları ve bu konuda yaşanan ihlaller durumunda hak 
arama özgürlüğünü kullanmaları önemlidir. Nitekim bu çalışmada okul yöneticilerinin hak 
arama özgürlüğü bağlamında “hak kavramı”, “özgürlük kavramı”, “hak arama yolları”, 
“hak arama paranoyası” ve “eğitim örgütlerinde hak arama özgürlüğü” konuları ele alı-
narak tartışılmıştır. 

 

Hak Kavramı 

Hak kavramı, üç farklı kuram açısından tanımlanmaktadır. Bu kuramlardan ilki irade ku-
ramıdır. Bu kurama göre hak kavramının tanımlanmasında “irade” temel alınmaktadır. 
Hak, hukuk düzeni tarafından bireylere tanınan irade gücü olarak tanımlanmaktadır. Bir 
birey başka bir bireye kendi iradesini zorla kabul ettirebilmekte veya o bireyi kendi irade-
sine uygun davranmaya zorlayabilmekte ise hak sahibi olmaktadır. Ancak bu kuram dışsal 
görünüme odaklanmakta, olaylara şekilci yaklaşmakta ve hakkın içeriği konusunda yeterli 
olamamaktadır. Çünkü irade sahibi olmayan küçük çocuklar ve akli yönden engeli bulu-
nan bireyler yalnızca bu kuram kabul edildiği takdirde herhangi bir hakka sahip olama-
maktadır. Diğer bir kuram olan “menfaat” kuramına göre hak hukuk düzeni tarafından 
koruma altına alınan menfaat veya çıkar olarak tanımlanmaktadır. Bu kuramda menfaat, 
irade etkeninin yerini almaktadır. Diğer bir deyişle bu kuram iradeye önem vermemekte, 
bu nedenle de oldukça eleştiri almaktadır. Dahası hukuksal açıdan koruma altına alınan 
her menfaatin hak olarak nitelendirilmesi olanaklı değildir. Nitekim hak sahibinin iradesi 
olmadan bir çıkarı hak olarak kabul etmesi mümkün olamamaktadır. Üçüncü kuram olan 
“karma” kuram, irade kuramı ile menfaat kuramının hak kavramını tek başına açıklaya-
mamalarından dolayı her iki kuramın makul taraflarını içermektedir. Dolayısıyla bu ku-
rama göre hak, hukuk tarafından korunan ve yararlanılması bireyin iradesine bağlı olan 
çıkarlardır (Bozkurt, 2004). İrade ve menfaat kuramının tek başına hak kavramını ele alış 

                                                             
49 Bu çalışma Prof. Dr. Yasemin KARAMAN KEPENEKCİ danışmanlığında yürütülerek 04.02.2022 tarihinde Ankara 
Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü tarafından kabul edilen yazarın “Okul Yöneticilerinin Hukuk Okuryazarlığı 
Yeterliklerine ve Hak Arama Özgürlüğünün Kullanımına İlişkin Görüşleri” başlıklı doktora tezinin bir bölümünden 
yararlanarak hazırlanmıştır. 
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biçiminin yeterli olmadığı; iki kuramın bütünleşmesiyle ortaya çıkan ve eksik kalan yanla-
rının diğeri tarafından tamamlanmasını sağlayan karma kuramın hak kavramını tanımla-
makta daha tatmin edici olduğu görülmektedir. 

Hukuk tarafından tanınan ve korunan bir yetki olan hak, iki ögeyi kapsamaktadır. 
Bu bağlamda hak hem hukukun koruduğu çıkarı hem de bireye bu korumadan fayda-
lanma yetkisini vermektedir. Nitekim hukuk bir düzeni, hak ise bu düzen tarafından ko-
ruma altına alınan çıkarı anlatmaktadır. Dolayısıyla hukuk genel ve nesnel, hak ise bireysel 
ve öznel olarak değerlendirilmektedir (Gözübüyük, 1993). 

Haklar “kamu hukuku” ve “özel hukuk” ayrımı doğrultusunda “kamu hakları” ve 
“özel haklar” olmak üzere iki gruba ayrılmaktadır. Kamu hakları, kişilerin devletle olan 
ilişkilerinden doğan, diğer bir ifadeyle kamu hukukunu ilgilendiren ve bireylerin devlete 
karşı sahip olduğu yetki ve çıkarlar olarak tanımlanmaktadır. Özel haklar ise çoğunlukla 
bireylerin birbirleri ile ilişkilerinden doğan, başka bir deyişle özel hukukun bireye tanıdığı 
yetki ve çıkarlar olarak ifade edilmektedir (Bilge, 1986; Gözübüyük, 1993; Öztan, 2002; 
Kocaman, 2007). Kamu haklarından yalnızca o ülkenin vatandaşları yararlanmakta iken; 
özel haklardan yerli veya yabancı ayrımı yapılmadan herkes faydalanmaktadır. Özel hak-
lar nitelik (mutlak ve nispi), konu (malvarlığı ve şahıs varlığı), hukuksal etki (yenilik doğu-
ran ve doğurmayan) ve devretme (kişiye bağlı olan ve olmayan) açılarından sınıflandırıl-
maktadır (Kocaman, 2007). 

Kamu hakları “özel nitelikli kamu hakları” ve “genel nitelikli kamu hakları” olmak 
üzere iki grupta ele alınmaktadır. Belirli kişilerin kamu kuruluşları ile olan hukuksal ilişki-
leri sonucunda meydana gelen özel nitelikli kamu haklarının önemli bir özelliği, bu hakla-
rın mevzuat tarafından kişilerin iradeleri dışında daha önceden saptanmasıdır. Genel ni-
telikleri kamu hakları ise kamu kuruluşları ile hukuksal açıdan bir ilişki içinde olma şartı 
aranmaksızın kişilere sağlanan bazı hukuksal yetkilerdir. Bu haklar “temel haklar” olarak 
ifade edilen genel nitelikli haklardır (Gözübüyük, 1993). Genel nitelikli kamu haklarına 
“Temel Haklar ve Özgürlükler” ya da “Kamu Özgürlükleri” de denilmektedir (Mumcu, 
1994; Akt. Karaman Kepenekci, 2014). Jellinek (1893; Akt., Gözler, 2016) kamu haklarını, 
devlet ile kişi arasındaki ilişinin durumuna göre “negatif statü hakları”, “pozitif statü hak-
ları” ve “aktif statü hakları” olma üzere üçe ayırmaktadır. 1982 Anayasası’nda ise kamu 
hakları; 17. ile 40. maddeler arasında kişi hak ve ödevleri (negatif statü hakları/kişisel 
haklar ve özgürlükler), 41. ile 65. maddeler arasında sosyal ve ekonomik haklar ve ödev-
leri (pozitif statü hakları/sosyal ve ekonomik haklar ve özgürlükler), 66. ile 74. maddeler 
arasında siyasi haklar ve ödevleri (aktif statü hakları/siyasal haklar ve özgürlükler) başlık-
larında ele alınmaktadır. 

 

Özgürlük Kavramı 

Eski zamanlardan beri özgürlük kavramının anlamına ve içeriğine ilişkin tartışmaların ve 
karışıklıkların devam ettiği görülmektedir. Dolayısıyla tüm çabalara karşın, üzerinde fikir 
birliğine varılmış bir özgürlük tanımına rastlanılmamaktadır. Kapani’ye (1993) göre bunun 
nedenleri özgürlük kavramının tek yönlü olmayıp, çok yönlü olmasından dolayı değişik 
anlayışlar ve görünüşler ortaya koyması; soyut olmasından dolayı farklı temeller üzerin-
den yorumlanması ve sübjektif algılanmaya oldukça uygun olmasıdır. Alanyazında yer 
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alan bazı özgürlük tanımlarından örnek vermek gerekirse, Hayek'e (1973) göre özgürlük 
bir insanın başkalarının zorlamasına maruz kalmadan davranışlarını sergileyebilme ve ha-
reket edebilme serbestliğine sahip olmasıdır. Bireyin diğer bireylerin keyfi zoru altında 
olmadan hareket edebilmesine aynı zamanda “bireysel” veya “kişisel” özgürlük de denil-
mektedir. Ancak özgür olma hali bireyin sonsuz seviyede özgür olduğu bir ideale karşılık 
gelmemektedir. Özgür olmak, temel olarak bir bireyin onu keyfi bir kararla belirli bir bi-
çimde davranmaya zorlayan herhangi bir kimsenin iradesine bağlı olmaksızın kendi aldığı 
kararlara ve hazırladığı planlara göre eylemde bulunmasıdır. Kısaca özgürlük, “başkasının 
keyfi taleplerinden bağımsız olma” halidir (Yayla, 2000). 

Mill (1859) özgürlük kavramını açıklarken bireyi toplumun temeli olarak kabul et-
mektedir. Diğer bir deyişle, toplumun bütünü değil, tek tek bireyler önem arz etmektedir. 
Toplumsal gelişme sadece bireysel gelişmeyle mümkün olmaktadır. Bireyleri gelişmeyen 
bir toplumun bir medeniyet inşa etmesi oldukça zordur. Bireysel gelişmenin yolu ise an-
cak ve ancak “özgürlük”ten geçmektedir. Bireysel gelişmeyi sağlayan özgürlük, aynı za-
manda bireysel mutluluğu da sağlayan temel güce sahiptir. Dolayısıyla toplumsal mutlu-
luk da bireysel mutluluğa bağlıdır. Bu çerçevede ele alınan özgürlük, başkalarını mutlu-
luklarından yoksun bırakmaya veya onların mutlu olma çabalarına engel olmaya kalkışıl-
madığı sürece, kişinin kendi iyiliğini kendi bildiği yolda arama serbestliği olarak tanımlan-
maktadır. 

Mill’e (1859) göre insan davranışları “kendisini” ve “başkasını” ilgilendiren davra-
nışlar olmak üzere iki kategoride ele alınmaktadır. Birey, kendisini ilgilendiren davranışları 
açısından kendisinin efendisi ve tek egemeni olmak zorundadır. Çünkü şahsı ilgili tüm ka-
rarlarını verecek olan bireyin kendisidir. Bu duruma hiç kimsenin hiçbir biçimde karışma, 
müdahale etme hakkı bulunmamaktadır. Diğer taraftan birey, başkasını ilgilendiren dav-
ranışlarda ise başkasına zarar verecek noktaya gelinceye kadar özgür olmak durumunda-
dır. Benzer şekilde 1789 İnsan ve Yurttaş Hakları Bildirgesi’nin 4. maddesine göre “Özgür-
lük, başkasına zarar vermeyecek her şeyi yapabilmektir. Böylece her insanın doğal hakla-
rının kullanımı, toplumun diğer üyelerinin aynı haklardan yararlanmalarını sağlayan sınır-
larla belirlidir. Bu sınırlar ise ancak yasa ile belirlenebilir” ifadesi yer almaktadır.  

Özgürlük ile ilgili yapılan açıklamalara bakıldığında Mill’e göre birey özgür olmalıdır 
ve bireye, eylemleri başka birini etkilemediği sürece, hiç kimse tarafından müdahale edil-
memelidir. Ancak, Hayek'in savunduğu gibi, başka birini etkilemeyen bir eylem neredeyse 
mümkün değildir. Bu nedenle de Hayek'e göre önemli olan tüm bireylerin aynı genel ku-
rallara bağlı olmasıdır. Ancak soyut, eşit, genel kuralların da teorik olarak özgürlükleri kı-
sıtlayıcı olması mümkündür (Yayla, 2000). 

Berlin (2002) özgürlük kavramını pozitif özgürlük ve negatif özgürlük olmak üzere 
iki başlıkta ele almaktadır. Pozitif özgürlük, “Bir bireyin onu değil de şunu yapmasını veya 
olmasını seçebilen kontrolün veya etkinin kaynağı nedir veya kimdir? sorusuna verilen 
cevapla ilgili bir kavramdır. Negatif özgürlük ise “Bir bireyin veya topluluğun diğer birey-
lerin müdahalesi olmadan yapmak ve olmak istediklerini gerçekleştirebilecekleri (serbest 
bırakılmaları gereken) alan nedir?” sorusuna verilen cevapla ilgili bir kavramdır. Özetle 
negatif özgürlük, bireyin diğerleri tarafından engellenmeden hareket edebildiği alan, di-
ğer bir deyişle engellenmeyen eylemlerin yer aldığı serbest alandır. Pozitif özgürlük ise 
bireyin kendi kendisinin efendisi olması, diğer bir ifadeyle bireyin kendi yaşamını kontrol 
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OKUL İŞGÖRENLERİNİN EMEKLİLİĞİ  
İLE İLGİLİ HUKUKSAL DÜZENLEMELER VE UYGULAMALAR 51 

 

Ayşegül ÇAĞLAR52 

 

Giriş 

Hukuksal, ekonomik, fizyolojik, psikolojik ve sosyal boyutları bulunan emeklilik, tüm çalı-
şanları ilgilendiren bir konudur. Dünya genelinde ortalama yaşam süresinin arttığı düşü-
nüldüğünde, insan ömründe emekli olarak geçirilen sürelerin de yükseldiği rahatlıkla gö-
rülebilir. Dolayısıyla emekliliğin insan hayatında önemli bir yer tuttuğu belirtilebilir. 
Emeklilikte geçirilen süre yanında, bu sürece uyum sağlanabilmesi de önemlidir. Emeklilik 
sürecine uyum sağlanabilmesi için emeklilik öncesi ve sırasında emeklilik eğitimlerinin 
alınması gerekli görülmektedir. Hem emeklilikte geçirilen sürenin uzunluğu hem de 
emekliliğin çok boyutlu bir süreç olması nedeniyle bu konu üzerinde çalışmaların yapıl-
masında fayda vardır. İnsan yaşamının son demleri olarak ifade edilebilecek olan emekli-
lik, tesadüflere bırakılamayacak ve rastgele hareket edilemeyecek kadar önemli bir dö-
nemdir.  Bu bölümde emeklilik kavramı, emekliliğin değişen anlamı, emeklilik dönemi ve 
özellikleri, emekliliğin boyutları, emeklilik eğilimi, emeklilik eğitimi, emeklilik paketleri, 
emeklilere rehberlik ve danışmanlık hizmetleri, emekliliğin zamanlaması, emekliliğe 
uyum, eğitim örgütlerinde emeklilik, okul işgörenlerinin emekliliğinin hukuksal çerçevesi 
konuları ve okul işgörenlerinin emekliliği ile ilgili dava örnekleri ele alınmıştır. 

 

Emeklilik Kavramı  

Emeklilik, Türk Dil Kurumu Sözlüğü’ne (2020) göre “emekli olma durumu, tekaütlük” an-
lamına gelir. Bozkurt, Ergun ve Sezen’e (2014, 77) göre ise emeklilik, devlet memurlarının 
ve sigorta sistemine dâhil kuruluş ve hizmetlerde çalışanların, belirli hizmet süresi ya da 
yaşını doldurmaları ya da çeşitli nedenlerle görevlerini ifa edemeyecek duruma gelmeleri 
halinde belirli haklarla memurluk statüsünden çıkmaları ya da çıkarılmaları durumudur. 
Emeklilik statüsü, kamu görevlileri açısından bir hak ve güvence, yönetim açısından ise 
etkinliği artıran bir önlemdir. Kamu görevlisinin geçmişteki hizmetleri nedeniyle gelece-
ğini maddi bakımdan güvence altına almaktır. Bu güvence, memurluğu çekici hale getir-
mekte, genç yetenekleri kamu hizmetlerine çekmekte ve çalışanları isteklendirmektedir. 
Yönetime de hizmet kadrolarını yenileme imkanı vermekte, gençlerin yükselme yolunu 
açmakta, kısaca yönetimin etkililiğine katkı sunmaktadır.     

 

                                                             
51 Bu çalışma Prof. Dr. Yasemin KARAMAN KEPENEKCİ danışmanlığında yürütülerek 12.05.2023 tarihinde Ankara 
Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü’ne sunulan yazarın “Eğitim Yöneticilerinin Emekliliğe Eğilimleri ve Örgüt-
sel Aidiyet Algıları Arasındaki İlişki ile Emekli Eğitim Yöneticilerinin Emeklilik Yaşamına İlişkin Görüşleri” başlıklı 
doktora tezinin bir bölümünden yararlanarak hazırlanmıştır. 
52  Dr., MEB Şube Müdürü, aysegulcaglarmeb@gmail.com  
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Sosyal yardımlaşma ve güvenliğe duyulan ihtiyacın oldukça eski bir tarihsel süreci 
vardır. Bu süreç boyunca yaşanan dönemsel gelişmeler, sosyal ve ekonomik yapı, dini 
inançlar ve gelenekler sosyal güvenliğin ortaya çıkmasında belirleyici olmuştur. Modern 
sosyal güvenlik sistemi, aile içi yardımlaşmayla başlamış, orta çağda mesleki dayanışmaya 
evrilmiş, sanayi devrimi ile birlikte klasik devlet anlayışından modern devlet anlayışına 
geçilmesiyle son halini almıştır (Angın, 2019, 427). Tablo 1’de 2021 Küresel Emeklilik En-
deksi sıralamasına göre 43 ülke içinde en iyi ve en kötü 10 ülke sıralanmıştır. 2021 Mercer 
CFA Institute Global Pension Index’e göre 43 ülkenin emeklilik sistemi “yeterlik”, “sürdü-
rülebilirlik” ve “bütünlük” gibi ölçütler bakımından ve 100 tam puan üzerinden mercek 
altına alınmıştır. Ayrıntılı incelemelerden sonra her ülkenin endeks puanı ortaya çıkarıla-
rak ülke sıralamaları yapılmıştır (mercer.com, 2022, 5 ve 6). 

 

Tablo 1 
2021 Küresel Emeklilik Endeksi (Kaynak.  2021 Mercer CFA Institute Global Pension In-
dex, 2022, 5, 6) 
 

Ülke  Sıralama Endeks 
İzlanda    1  84.2 
Hollanda    2 83.5 
Danimarka   3 82.0 
İsrail    4  77.1 
Norveç   5 75.2 
Avustralya      6 75.0 
Finlandiya  7 73.3 
İsveç 8 72.9 
Birleşik Krallık    9  71.6 
Singapur     10 70.7 
Tayvan  34  51.8 
Endonezya         35 50.4 
Japonya      36  49.8 
Meksika  37 49.0 
Güney Kore     38  48.3 
Türkiye    39  45.8 
Hindistan  40 43.3 
Filipinler     41  42.7 
Arjantin 42 41.5 
Tayland  43 40.6 

 

Tablo 1’e göre listenin en başında 84.2 puan ile İzlanda, 83.5 puan ile Hollanda ve 
82.0 puan ile Danimarka yer almaktadır. Listenin sonunda ise 42.7 puan ile Filipinler, 41.5 
puan ile Arjantin ve 40.6 puan ile Tayland bulunmaktadır. Türkiye ise 43 ülke arasında 
45.8 puan ile 39. sırada yer almıştır. 
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OKUL İŞGÖRENLERİNİN HUKUK OKURYAZARLIĞI  
İLE İLGİLİ HUKUKSAL DÜZENLEMELER VE UYGULAMALAR 53 

 

Yağmur KOÇ BAŞARAN54 

 

Giriş 

Okuryazarlık veya okuryazar olma birçok yönden tanımlanmakta ve bu tanımlar sürekli 
gelişmektedir. Örneğin okuryazarlık kavramı, bazen okuma bazen okuma ve yazma, na-
diren de okuma, yazma, konuşma ve dinleme anlamına gelmektedir (Cambridge Assess-
ment, 2013). Birleşmiş Milletler Eğitim, Bilim ve Kültür Örgütü’ne [UNESCO] (2018) göre 
bir dizi okuma, yazma ve sayma becerisi olan geleneksel anlayışın ötesinde olan okurya-
zarlık; giderek daha dijital, bilgi bakımından zengin ve değişen dünyada tanımlama, an-
lama, yorumlama, yaratma ve iletişim aracı olarak kabul görmektedir. Emek piyasasına 
daha fazla katılım sağlayan sürdürülebilir kalkınmayı destekleyen faktörlerden biri olan 
okuryazarlık, yaşam fırsatlarını genişleten ve yoksulluğu azaltan itici bir güçtür (UNESCO, 
2018). Kirsch (2001) ise okuryazarlığı, bireyin hedeflerine ulaşması, bilgisini ve potansiye-
lini geliştirmesi ve toplum içindeki faaliyetlerini etkili şekilde gerçekleştirmesi için basılı 
ve yazılı kaynakları kullanma becerisi olarak tanımlamaktadır. 

 Literatürde sağlık okuryazarlığı, medya okuryazarlığı, çevre okuryazarlığı, dijital 
okuryazarlık vb. olmak üzere birçok okuryazarlık türü bulunmaktadır. Nitekim okuryazar-
lık toplumsal ve teknolojik gelişmelere paralel doğrultuda sürekli olarak anlam sahasının 
sınırlarını genişletmekte, yeni anlamlar kazanmakta dolayısıyla da önüne aldığı nesneye 
göre çok anlamlılık gösteren bir olgu haline dönüşmektedir. Bu nedenle gelecekte yaşa-
nacak toplumsal değişimler ve teknolojik gelişmeler doğrultusunda yeni okuryazarlık tür-
lerinin ortaya çıkması muhtemel görünmektedir (Kurudayıoğlu ve Tüzel, 2010). Litera-
türde yer alan önemli okuryazarlık türlerinden biri ise “hukuk okuryazarlığı”dır. Bu çalış-
mada okul işgörenlerinden biri olan yöneticiler bağlamında “hukuk okuryazarlığı” ve “eği-
tim örgütlerinde hukuk okuryazarlığı” konuları ayrıntılı biçimde ele alınarak tartışılmıştır. 

 

Hukuk Okuryazarlığı 

Toplumsal yaşamda hukukun varlığını sürdürmesi ve amaçlarına ulaşabilmesi için gere-
ken koşullardan biri, toplumda yaşayan bireylerin hukuka yönelik bir farkındalık kazan-
masıdır. Nitekim hukuk oldukça güçlü bir araçtır; ancak bireylerin bu güce sahip olması 
için hukuku anlamaları ve doğru bir biçimde kullanma yollarını bilmeleri gerekmektedir 
(Upadhyay, 2005; Sharma, 2016). 

                                                             
53 Bu çalışma Prof. Dr. Yasemin KARAMAN KEPENEKCİ danışmanlığında yürütülerek 04.02.2022 tarihinde Ankara 
Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü’ne sunulan yazarın “Okul Yöneticilerinin Hukuk Okuryazarlığı Yeterlikler-
ine ve Hak Arama Özgürlüğünün Kullanımına İlişkin Görüşleri” başlıklı doktora tezinin bir bölümünden 
yararlanarak hazırlanmıştır. 
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  Bireylerin hukuksal konularda güçlendirilmesi; başka bir ifadeyle genel olarak 
hukuk kültürüne ilişkin bilinçlenmesi, mevzuat oluşumuna aktif katılım göstermesi, huku-
kun üstünlüğünün farkında olması, hakları ve sorumlulukları konusunda bilgi sahibi olarak 
ideal vatandaş olma yolunda ilerlemesi ancak “hukuk okuryazarlığı” ile mümkündür (Na-
zarudeen, 2018; Sharma, 2016). Köken itibarı ile hukuk okuryazarlığı kavramı, mesleki 
olarak verilen hukuk eğitiminin bir yönünü ifade etmek için kullanılmıştır. Bu bağlamda 
hukuksal açıdan okuryazar olma; hukuksal tartışmaları, görüşleri ve yargıları okuyabilme 
ve yazabilme anlamına gelmektedir. Dolayısıyla da hukuk okuryazarlığı temel olarak öğ-
rencilere hukukçu gibi düşünmeyi ve iletişim kurmayı öğreten; hukuk fakültelerindeki öğ-
retim programlarının önemli bir sorunu olarak görülmektedir (Zariski, 2011). 

 Hukuk okuryazarlığı, iki farklı yaklaşımın etkisinde kalarak zamanla daha farklı bir 
anlama sahip olmuştur. Bu yaklaşımlardan biri hukuk okuryazarlığını geniş bir yelpazede 
ele almaktadır. Bu yelpazenin bir ucunda yer alan hukuk okuryazarlığı hem okur hem de 
yazar olarak hukuksal söylemde tam yeterliğe sahip olma anlamına gelmektedir. Bu tür 
hukuk okuryazarlığı hem teorik eğitimi hem de uygulamayı gerektiren mesleki eğitimi 
kapsamaktadır. Yelpazenin diğer bir ucunda yer alan hukuk okuryazarlığı ise hukukçu ol-
mayan bireylerin veya vatandaşların belirli bir terminolojiye ve uygulama alanına sahip 
hukuk sisteminin sadece farkında olmaları ve tanımaları anlamına gelmektedir. İki uç 
nokta arasında yer alan hukuk okuryazarlığını ise “yasalara sıkı sıkıya bağlılık; uyuşmazlık-
ların ve çatışmaların artış gösterdiği toplumsal yaşamda hukuksal yeterlik derecesi” ola-
rak tanımlamak mümkündür. Bu anlamda hukuk okuryazarı olan vatandaşlardan, dava-
lara bakmaları veya bürokratik süreci yönetmeleri beklenmemekte; ancak bu tür işleri 
yapabilecek uzman kişilere nasıl ve ne zaman ulaşabileceklerini bilmeleri beklenmektedir 
(White, 1983). Bilder’a (1999) göre de hukuk okuryazarlığı, dava yürütme sürecinde ol-
ması gereken okuma, yazma, konuşma ve aktif düşünmeyi kapsayan fonksiyonel beceri 
yelpazesidir. Özetle bu ilk yaklaşıma göre modern toplumda etkili ve aktif bir katılım için 
belirli bir düzeyde hukuk okuryazarı olmak gerekmektedir; ancak ortalama bir vatandaşın 
bir hukukçu gibi düşünme ve yazma standartlarına ulaşması gerekli değildir. 

 İkinci yaklaşım hukuk okuryazarlığını bir metafor olarak ele almaktadır. Bu yak-
laşıma göre hukuk okuryazarlığı ile bir dil sistemine hâkim olma ve anlama konusunda 
bazı benzerlikler bulunmaktadır. Diğer bir ifadeyle hukuk okuryazarlığı, yabancı bir top-
lumda etkili bir şekilde çalışabilmek için o toplumun dilini öğrenmeye benzemektedir. Ni-
tekim hukuk okuryazarı olmayan bireyler için; avukatlar, savcılar ve hâkimler dünyası ta-
nınmayan ve bilinmeyen bir ülke gibi yabancı gelmektedir. Kısaca bu çerçevede ele alınan 
hukuk okuryazarlığı temel düzeydeki hukuksal becerilerin ötesinde olan ve uygulamayı 
esas alan, hukukun özü, hukuksal süreçler ve hukuksal kaynaklar hakkında bilgi edinme, 
anlama ve eleştirel yargılama anlamına gelmektedir. (Manley-Casimir, Cassidy ve Castell, 
1989).  

 Hukuk okuryazarlığı hukuk sisteminin anlaşılabilmesi için hukuksal düzenleme-
leri ve süreçleri değerlendirebilme yeteneğidir (American Bar Association [ABA], 1989; 
Akt., Zariski, 2014). Diğer bir deyişle, hukuksal kaynaklar ve süreçler hakkında bilgi ve fikir 
sahibi olunmasını öngören ve bu çerçevede harekete geçilmesini sağlayan bir yeterliktir 
(Manley-Casimir, Cassidy ve Castell, 1989). 
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Giriş 

Okul yönetimi eğitim yönetiminin bir alt sistemidir. Türk eğitim sisteminde okulların yö-
netimi başta anayasa olmak üzere kanunlar, yönetmelikler, yönergeler gibi düzenleyici 
işlemler aracılığıyla yerine getirilmektedir. Hiyerarşik bir yapıya sahip olan bu düzenleme-
ler her düzeydeki eğitim yöneticisinin yönetim süreçlerinde verdikleri kararların dayana-
ğını oluşturmaktadır. Bu çalışmada yönetim ve eğitim yönetimi kavramları açıklanmış, 
eğitim yönetimi disiplininin Amerika Birleşik Devletleri, Avrupa ve Türkiye’deki tarihsel 
gelişimi incelenmiş, eğitim yönetiminin ve yöneticiliğinin hukuksal dayanakları ile ilgili bil-
giler verilmiştir. 

 

Yönetim Kavramı 

Yönetimin ne olduğu ve ayrı bir meslek dalı olarak nasıl ortaya çıktığı soruları tarihsel, 
amprik ve teorik varsayımları kapsayan çok geniş bir alanın ve çeşitli disiplinlerin konusu 
olmuştur (Grey, 1999). Yönetim oldukça eski bir faaliyettir ve insanların ortak bir amacı 
gerçekleştirmek için birlikte çalıştığı her medeniyette görülebilir (Wren 1987). Temel yö-
netim teknikleri MÖ 3000 yıllarındaki Ur (Irak) şehrine kadar gitmektedir. Bu şehirde Sü-
merli rahipler ticari faaliyetlerin ilk defa yazılı kayıtlarını tutmuşlardır. M.Ö. 1300 yılların-
dan kalma Mısır papirüslerinde bürokratik devletlerde örgütün ve yönetimin öneminin 
farkında olunduğu anlaşılmaktadır. Benzer belgeler Antik Çin’de de bulunmuştur. Hz. 
Musa İbranilere hükmetmek için kurduğu sistemde babası Şuayb’e yönetim konularında 
danışmıştır (Pindur, Rogers ve Kim, 1995).  

MÖ 400 yıllarında Sokrat yönetimi teknik bilgi ve deneyimden ayrı bir beceri olarak 
tanımlamış; Platon da yönetimi ayrı bir sanat olarak görmüş ve uzmanlaşma prensiplerini 
geliştirmiştir. Devlet isimli kitabında dikkatle seçilen genç insanların liderlik kişilik ve be-
cerileri kazanmaları adına nasıl eğitilmesi gerektiğini açıklamıştır. MS 284’te Romalı im-
parator Diocletian imparatorluğunu 101 bölge ile 13 psikoposluk bölgesine ayırmış ve ör-
gütsel hiyerarşinin ilk örneği sergilenmiştir. Bu durum yetkinin devri ve komuta zincirinin 
başlangıcıdır. MS 433’te Hun hükümdarı Attila bağımsız Hun kabilelerini başarılı bir bi-
çimde birleştirmiş, yetki devrini kullanmış ve hesap verebilirliği benimsemiştir. İlk Roma 

                                                             
55 Bu çalışma Prof. Dr. Yasemin KARAMAN KEPENEKCİ danışmanlığında yürütülerek 16.09.2020 tarihinde Ankara 
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Katolik Kilisesi erken dönemlerinde basamaklı bölgesel örgütlenme, hiyerarşik komuta 
zinciri ve sorumluluğun devri gibi birçok yönetim aracını kullanılmıştır (Pindur vd., 1995).   

Koch ve Godden’a (1996) göre endüstriyel devrimin bir ürünü olan yönetimin 21. 
yüzyılın başlarında yok olabileceğini iddia etmişse de insanlık tarihinde binlerce yıldır var 
olan yönetme eyleminin, insanlar bir arada yaşamayı sürdürdükçe varlığını koruyacağı 
söylenebilir (Grey, 1999). Her ne kadar “yönetim” işlevi varlığını sürdürse de “yönetim 
nedir” sorusuna net bir cevap bulmak oldukça zordur (Thomas, 1993). Drucker’a (1979) 
göre yönetim, yöneticilerin kim olduğu ve yönetirken neler yaptıkları ile ilgilidir. Yönetsel 
eylemle ilgili yaklaşımların birçoğu (Kotter, 1982; Stewart, 1967, Watson, 1994) Druc-
ker’ın (1979) yaklaşımıyla aynı doğrultuda, yönetimin yöneticilerin ne yaptığıyla ilgili ol-
duğuna ilişkin varsayıma dayanmaktadır. Yöneticilerin, yönetici olmayanlardan nasıl ay-
rıldığını açıklamak için “teknik”, “elit” ve “politik” olmak üzere üç farklı yaklaşım kullanı-
labilir (Grey, 1999). Yönetimin özel bir etkinlik alanı olarak gelişimini açıklarken üç yakla-
şımdan en yaygın kabul göreni teknik yaklaşımdır (Grey, 1999). Teknik yaklaşıma göre 19. 
yüzyılın ortalarından sonra kâr amaçlı işletmelerin ölçeği ve karmaşıklığının artması yö-
netme uzmanlığı olan bir grubun oluşmasını zorunlu hale getirmiştir. Bu yaklaşıma göre 
yöneticiler örgütleri “hiç var olmadıkları duruma nazaran” daha verimli hale getirdikleri 
için varlıklarını sürdürmektedir; verimlilik devam ettikçe de yönetim ve yönetici kavram-
ları varlığını koruyacaktır (Chandler, 1993). Bu yaklaşımda yönetim ve yönetici kavramla-
rının verimlilik temelinde açıklandığı görülmektedir.  

Elit yaklaşımda ise yönetici elitlerin ortaya çıkışının sebebi “sahip olma” ve “kont-
rol etme”nin birbirinden ayrılmasına bağlanmıştır. Eskiden aynı kişinin hem sahibi olduğu 
hem de yönettiği örgütler; şimdi onlara sahip olmayanlar, diğer bir deyişle yöneticiler ta-
rafından yönetilmektedir (Grey, 1999). Klasik elit teori, sosyal model içinde yöneticileri 
“alt-elit” grubun bir parçası olarak görür (Mosca, 1961) ve yöneticiler sosyal bir “tekno-
yapı”nın elemanıdır (Galbraith, 1967 Akt. Mărginean, 2015). Bu yaklaşımda yönetim ey-
leminin yöneticilerle eşitlenmesi yönetici elitin çıkarlarının yansımasıdır (Grey, 1999).  

Politik yaklaşım, uzman yöneticiler tarafından icra edilen ayrı bir etkinlik alanı ola-
rak yönetimin ortaya çıkışını teknik değil, politik sebeplere bağlar ve buna göre yönetim, 
temelde işgücünün kontrolüyle ilgilidir (Grey, 1999). Maglin’e (1980) göre fabrika siste-
minin temel amacı maliyetleri azaltmak değil; yeni makine üretim biçimlerini kullanarak 
disiplin ve denetimi sağlamaktır (Akt. Hales, 1999). İşçilerin disiplini ve denetimini sağla-
mak hem disiplin ve denetim tekniklerini hem de bu teknikleri uygulamaya koyacak kişi-
leri, diğer bir deyişle yöneticileri gerektirmektedir (Grey, 1999).  Yönetime teknik, elit ve 
politik bakış açılarının yanı sıra yönetim bilimlerine hükmeden ve yönetimin ne olduğunu 
veya olması gerektiğini açıklamaya çalışan teoriler yönetimin tanımına ve tarih içinde de-
ğişen anlayışa ışık tutmaktadır. Pindur ve diğerlerine (1999) göre yönetimle ilgili teoriler 
temel olarak dört başlıkla incelenebilir. Bunlar; (1) klasik yönetim hareketi, (2) davranışçı 
yönetim hareketi, (3) nicel yönetim hareketi ve (4) çağdaş yönetim hareketidir.  

Klasik yönetim hareketi, yönetim alanında en eski ve yaygın kabul gören düşünce 
ekolüdür. Bu hareket örgütlerin yönetiminde akılcı ve bilimsel bir temel oluşturmak için 
1885 ve 1940 yılları arasında gelişmiştir (Pindur vd., 1999). Klasik yönetimde öne çıkan iki 
temel yaklaşımdan söz edilebilir. Bunlar; (1) bilimsel yönetim ve (2) genel yönetim yakla-
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OKULLARIN DENETİMİ  
İLE İLGİLİ HUKUKSAL DÜZENLEMELER VE UYGULAMALAR  

 

İbrahim ÇELİK58 

 

Giriş  

Ülkelerin varlıklarını sürdürebilmesi ve çağdaş uygarlık düzeyine ulaşabilmesi için başta 
insan kaynakları olmak üzere bütün kaynakları en etkili bir şekilde kullanması gerekmek-
tedir. Bunun yolu da eğitimden geçmektedir. Varış’a (1988) göre de eğitimin en önemli 
hedefi toplumun ve kalkındırılmasıdır.  Bu açıdan bakıldığında, eğitim sistemlerinin belir-
lenen amaçlara uygun olarak işlemesini sağlama işlevi bulunan denetim faaliyetinin 
önemi ortaya çıkarmaktadır (Aydın, 1993).  Bu kısımda denetim ve okul denetimi kavram-
ları üzerinde kısaca durulacaktır.  

 

Denetim Kavramı 

Denetim kavramı Türk Dil Kurumuna (TDK) (2023) göre Arapça olan “teftiş” kavramı ile 
eş anlamlı olarak kullanılmaktadır. Sanal’a (2002) göre denetim; bir örgütte yapılan çalış-
maların belirlenen hedeflere uygunluğunu karşılaştırmak, hedeflerden ayrılan yönleri dü-
zeltmek ve hedeften ayrılmamasını sağlamak olarak tanımlanmıştır. Bursalıoğlu (1993) 
denetimi kontrol süreci olarak belirtirken Taymaz’a (2005) göre ise denetim, örgütteki 
uygulamalar ile amaçları karşılaştıran, amaçtan sapmalar varsa nedenlerini belirleyen, 
önleyici ve geliştirici çalışmaları önererek örgütün varlığını sürdürmesi, etkililik ve verim-
liliğinin artırılmasına yönelik yapılan faaliyetleri olarak belirtilmiştir.  

Yukarıdaki tanımlardan anlaşılacağı üzere denetim faaliyeti, örgütte olması gere-
ken durum ile olan durumu karşılaştıran, eksik ve aksaklıkları belirleyerek çözüm önerileri 
sunan, örgütte eksik ve aksaklıkların oluşmaması adına tedbirler öneren; sonuç olarak 
örgütün amaçları doğrultusunda daha etkili ve verimli çalışması için gösterilen çabaların 
bütünüdür.   

 

Okul Denetimi Kavramı  

Okullar bireye sistemli bir şekilde bilgi, beceri ve tutum kazandıran, kurumsal amaçları 
bulunan sosyal sistemler olarak tanımlanabilir (Aydın, 2019). Planlı ve programlı bir ortam 
olması gereken okulların bireyin üzerinde etkin rol oynaması beklenmektedir (Varış, 
1988). Okulların etkin çalışmasını destekleyen süreçlerden birisi de denetim sistemidir.  
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Başaran’a (1996) göre okul denetimi, okul örgütünün işlemesini izlemek, amaçlar-
dan sapmasını önlemek ve düzeltmek şeklinde tanımlanmıştır. Sullivan ve Galanz’a 
(2025) göre ise okul denetimi; okuldaki öğretimin geliştirmesi ve son olarak öğrenci ba-
şarısının artırması amacıyla öğretmenlerin öğretimle ilgili faaliyetlerin içinde olmasını 
sağlama süreci olarak tanımlanmıştır. Taymaz (2005) ise okul denetimini, okulun eğitim 
ve yönetim süreçlerinin, bunlarla ilgili kayıtların incelenmesi sonucunda okulun işleyişiyle 
ilgili genel bir hükme varılması süreci şeklinde tanımlamıştır. Sonuç olarak; okul denetimi, 
okulun varlık sebebi olan amaçlarına ulaşma derecesini belirlemek için okulun amaçlarına 
hizmet eden faaliyetleri inceleyerek, mevcut aksaklıklar ile olası aksaklıkları belirlemek ve 
çözüm yolları önermek şeklinde yapılan faaliyetlerin tümüdür. 

   

Okul Denetimin Amacı ve Önemi  

Örgütler için denetim, örgütün amaçlarına ulaşması için gerçekleştirilmesi gereken kaçı-
nılmaz bir faaliyettir (Başaran, 1996). Örgütler amaçlarını gerçekleştirme durumlarını sü-
rekli kontrol etmesi gerekmektedir (Taymaz, 2005). Aksi bir durumda örgüt güç kaybet-
meye (entropi) başlar (Aydın, 2008). Bir eğitim örgütü olan okulda da denetimin en 
önemli hedefi, okulun amaçları doğrultusunda çalışmasına, başta insan kaynakları olmak 
üzere bütün kaynakların en etkili bir şekilde kullanmasına yardımcı olmaktır. Bu sebeple 
denetim örgütler için vaz geçilmez bir önem taşımaktadır.  

Okul denetimin esas amacı, okulun amaçlarını gerçekleştirmek için gerekli olan en 
uygun işlemleri ortaya çıkarmaktır (Aydın, 1993). Bunun için okulun varlık sebebi olan 
öğrenme ve öğretmen sürecinin geliştirilmesi amacıyla okul işgörenlerine ihtiyaç duyduk-
ları alanlarda yardım yapmak okul denetiminin amaçları arasındadır (Gökçe, 1994). Ayrıca 
okul denetiminin diğer bir amacı okuldaki yasal olmayan olayların incelemesi, soruşturul-
ması ve sonucun yetkili makamlara bildirilmesidir (Taymaz, 2005). Denetimin bir başka 
amacı da üstün performans gösteren işgörenin yaptığı çalışmaların yerinde görülmesi ve 
işgörenin motivasyonunun artırılmasıdır (Uluğ, 2004).  

 

Okul Denetiminin Türleri  

Bir kamu örgütü olan okulların amaçlarına göre işleyip işlemediğini ortaya çıkarmak 
amacıyla yapılan denetimleri beş başlık altında incelemek mümkündür. Bunlar; “politik 
denetim”, “yargısal denetim”, “yönetsel denetim” (Gözübüyük, 1989; Taymaz, 2005), 
“kamu denetçiliği denetimi” (ombudsmanlık) (Efe ve Demirci, 2013; Türkyılmaz, 2016), 
“kamuoyu denetimi” (Sözen, 2019; Taymaz, 2005) ve “sınavlar ve bilimsel çalışmalar yo-
luyla denetim” şeklinde sıralanabilir. Aşağıda belirtilen denetim türleriyle ilgili kısaca bilgi 
verilmiştir: 

 • Politik Denetim. Türkiye Büyük Millet Meclisi tarafından [TBMM] hükümetlerin 
üstlendiği sorumlulukları yerine getirip getirmediğini belirlemek amacıyla yapılan faali-
yetlerdir (Güler, 2022). Anayasa’ya göre politik denetim; meclis araştırması, genel gö-
rüşme, meclis soruşturması ve yazılı soru şeklinde olmak üzere dört başlık altında toplan-
mıştır (m. 98).  
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OKULLARIN GÜVENLİĞİ  
İLE İLGİLİ HUKUKSAL DÜZENLEMELER VE UYGULAMALAR 69 

 

Fatih Mehmet HARMANCI70 

 

Giriş 

Çocukların gelişim sürecinde en fazla zamanlarını okulda geçirdikleri düşünüldüğünde, 
okulların güvenli bir öğrenme ortamı sağlamasının önemi anlaşılmaktadır. Ancak okul-
larda yaşanan suç unsuru olaylar, öğrenciler ve okul işgörenleri açısından risk oluştur-
makta ve birçok ailenin çocuklarının güvenliği hakkında endişe duymalarına neden ol-
maktadır. Bu bölümde, okul güvenliği kavramı, okullarda işlenen suçlar, güvenli okulun 
özellikleri, okul güvenliğini sağlayan önlemler ve okul güvenliğiyle ilgili hukuksal düzenle-
meler sunulmuştur. 

 

Okul Güvenliği Kavramı 

Okul güvenliği öğrencilerin veya okul çalışanlarının evden ayrılıp okula varmalarına ve 
okuldan ayrılıp eve varmalarına kadar tüm süreçleri içermektedir. Okul güvenliği ve gü-
venli okul kavramları bazen birbirinin yerine bazen de farklı anlamlara gelecek şekilde 
kullanılmaktadır. Dönmez (2001, 64) okul güvenliğini öğrencilerin, öğretmenlerin ve diğer 
işgörenlerin kendilerini fiziksel, psikolojik ve duygusal bakımdan özgür hissetmeleri ola-
rak tanımlamaktadır. Güven (2002, 68) güvenli okulu öğrenme için uygun bir ortam yara-
tılması olarak açıklamaktadır. British Columbia Eğitim Bakanlığı (2000) ile Hernandez ve 
Seem (2004), Stephenie (1995), Bucher ve Manning (2005), Wanat (1996) ve Caulfield 
(2000) ise okul güvenliği tanımı yerine “güvenli okul” ifadesini kullanmaktadır.  

British Columbia (2000) ile Hernandez ve Seem (2004) güvenli okulu okuldaki bi-
reylerin okulun içinden veya dışından gelebilecek her türlü tehlikeden ve zarardan kendi-
lerini güvende hissettikleri okul olarak tanımlamaktadır. Caulfield (2000) ise güvenli okulu 
öğrencilerin ve işgörenlerin şiddet olaylarına uğrama olasılıklarının az olduğu, eğitim iş-
görenlerinin zamanlarını disiplin konularından çok eğitim işlevinin yerine getirilmesine 
ayırdıkları, herkesin kendisini önemli hissettiği ve öğrenme için öğrencilere anlamlı fırsat-
ların sağlandığı okul olarak tanımlamaktadır. Stephenie (1995), Wanat (1996) ve Bucher 
ve Manning (2005) güvenli okulu okul iklimi kapsamında değerlendirmektedir. Step-
hens'e göre (1995) güvenli okul, davranış beklentilerinin açıkça iletildiği, sürekli ve adil 
bir şekilde uygulandığı, her öğrencinin önemsendiği, öğrencilerin ve öğretmenlerin göz-
dağı ve korku olmadan, sıcak ve içten bir ortamda öğrenebilecekleri ve öğretebilecekleri 
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bir yer olarak tanımlanmıştır (Akt, Özer, 2006). Bucher ve Manning (2005) güvenli okulu 
öğrencilerin, öğretmenlerin, yöneticilerin ve ziyaretçilerin olumlu ilişkiler içerisinde ol-
dukları okul olarak tanımlamaktadır. Wanat'a göre (1996, 122) ise güvenli okul öğrenci-
lerin akademik becerilerini en iyi şekilde geliştirebilecekleri ve öğretim programı dışındaki 
etkinliklerden zevk alabilecekleri iklime sahip bir okuldur. 

Yukarıdaki tanımlardan hareketle güvenli okul, okuldaki tüm bireylerin birbirlerine 
güvendiği, olumlu düşüncelere sahip oldukları ve iletişim kurabildikleri, içeriden ve dışa-
rıdan gelebilecek her türlü tehlike ve zarardan uzak oldukları ve bu yönde bir endişe taşı-
madan eğitim ve öğretim süreçlerini gerçekleştirebildikleri bir okul olarak tanımlanabilir. 

 

Okullarda İşlenen Suçlar 

Okullarda güvenliği tehdit eden en önemli sorunların başında suç niteliği taşıyan davra-
nışların yaşanması gelmektedir. Okullarda işlenen önemli suçlar arasında cinsel taciz, cin-
sel saldırı, hırsızlık, gasp/yağma ve fiziksel saldırı/kavga gibi davranışlar yer almaktadır 
(Harmancı, 2009). Bu suçlar okul güvenliğini tehdit etmekte, öğrencilerin sağlığı ve gü-
venliği açısından büyük önem taşımakta ve dolayısıyla Türk Ceza Kanunu’nda suç olarak 
tanımlanmaktadır. “Çocuklarda ve Gençlerde Artan Şiddet Eğilimi ile Okullarda Meydana 
Gelen Olayların Araştırılarak Alınması Gereken Önlemlerin Belirlenmesi” konulu Meclis 
Araştırması Raporu’nda (TBMM Araştırma Komisyonu, 2007, 125) okullarda en çok fizik-
sel zarar veren (yumruk, tekme, tokat, vb.) ile zorbalık/tehdit/sataşma gibi şiddet içeren 
olaylarının meydana geldiği belirtilmiştir.  

Şiddet kapsamında gasp ve çete olayları da gözlenmektedir. ABD de 6. ve 12. sınıf 
öğrencileri arasında yapılan bir araştırmaya göre öğrencilerin %6’sının gasp olaylarına şa-
hit olduğu ve bundan endişelendiği, %1 oranında öğrencinin de gasp olayına maruz kal-
dığı saptanmıştır (Volokh ve Snell, 1998, 10). Yine ABD’de yapılan bir araştırmaya göre 
çetelerin neden olduğu şiddetin okullarda önemli bir sorun olduğunu belirten öğrencile-
rin oranının %30 olduğu saptanmıştır (Binns ve Markow, 1999’den akt, Özer, 2006, 16). 

Tahripçilik bilerek ve isteyerek, bir kişiye ya da kamuya ait bir mala ya da ürüne 
zarar verme işlemidir. Antalya’da yapılan bir araştırmaya göre beş ayrı lisede öğrencilere 
“Okulun herhangi bir yerine veya malına zarar verdiniz mi?” sorusuna 117 öğrencinin 
evet yanıtını verdiği ortaya çıkmıştır. Ayrıca aynı araştırmada erkek öğrencilerin %64,6’sı, 
kız öğrencilerin %50,3’ü okula zarar verilmesi olaylarına şahitlik ettiklerini belirtilmişler-
dir. Nitekim okullarda yaşanan olayların %8,8’inin tahripçilik olduğu görülmüştür. (Türk-
men, 2004, 72).  

Okullarda uyuşturucu kullanımı da ciddi bir sorundur. Uyuşturucu kullanımı, öğ-
rencilerin öğrenme yeteneklerini etkiler ve okul performanslarını düşürür. TBMM Çocuk 
ve Gençlerdeki Şiddeti Araştırma Komisyonu’nun 2006 yılında yaptırdığı bir araştırmaya 
göre gençlerin %16,5’inin içki içtiğini belirttiği ve “Son üç ay içinde uyuşturucu/uyarıcı 
madde kullandınız mı?” sorusuna ise %2,6’sının “evet” yanıtı verdiği saptanmıştır (TBMM 
Araştırma Komisyonu, 2007; 156). Okullarda hırsızlık da sık sık yaşanan bir suçtur. Hırsızlık 
olaylarında öğrencilerin özellikle cep telefonları, tabletleri ve diğer elektronik cihazları 
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OKULLARIN FİNANSMANI  
İLE İLGİLİ HUKUKSAL DÜZENLEMELER VE UYGULAMALAR 

 

Sevda KATITAŞ71 

 

Giriş 

Eğitim ve ekonominin, hayatın her alanını etkileyen iki temel disiplin olduğu söylenebilir. 
Bu iki bilim dalı, insan ihtiyaçlarını karşılamakla birlikte toplumsal hedeflerin gerçekleşti-
rilmesine de yardımcı olmakta ve dolayısıyla bireyin toplumdaki rolünü şekillendirmekte-
dir. Eğitim, toplumun kültürel mirasını genç nesillere aktarma görevini üstlenirken; eko-
nomi toplumun maddi ihtiyaçlarını karşılamak için çözümler sunmaktadır (Ünal, 1996). 
Her iki alan, toplumların gelişiminde ve sürdürülebilirliğinde kritik rol oynamakta ve bir-
birleriyle etkileşim içinde bulunmaktadır. Bu açıdan değerlendirildiğinde, ekonominin ni-
telikli ve yetişmiş insan gücüne ve bilinçli seçimler yapabilen bireylere ihtiyaç duyduğu 
söylenebilir.  

Bireysel tercihler, ihtiyaçlar ve alışkanlıklar, insanların yaşadıkları ekonomik sistem 
ve toplum yapısıyla şekillenen özelliklerdir. Bu süreçte, bireylerin kendi duygu, düşünce 
ve yaşantılarının da belirleyici bir rolü bulunmaktadır. Her birey, özgün karakteristik özel-
likleri ve deneyimleri ile diğerlerinden ayrılmaktadır. Dolayısıyla herkes için tekil ve kesin 
bir ideal ihtiyaç, ideal seçim veya karar söz konusu olamamaktadır. İnsanların ihtiyaç, se-
çim ve kararlarında bu çeşitlilik ekonomi biliminin ilgi alanına girmektedir; çünkü ekonomi 
insan davranışlarını ve tercih nedenlerini incelemeye odaklanmaktadır. Bununla birlikte, 
insanlar toplumların ve ekonomilerin devamlılığındaki rolleriyle, değerli bir sermaye ola-
rak kabul edilmektedir. Bu sermaye, maddi sermayeden ziyade; bilgi, yetenek ve deneyim 
gibi soyut özellikler içeren bir sermayedir ve genellikle "beşeri sermaye" ya da "insan ser-
mayesi" olarak adlandırılmaktadır. Beşeri sermayeye yapılan yatırımların etkileri uzun va-
deli bir perspektifte görülmektedir (Schultz, 1960). Dolayısıyla, insan ekonomik süreçlerin 
kilit elemanı olarak değerlendirilmektedir (Akgün ve Yılmaz, 2020). Öyle ki ekonominin 
nitelikli ve bilinçli tercihler yapabilen bireylere duyduğu ihtiyaç, genellikle eğitim aracılı-
ğıyla karşılanmaktadır. Eğitim sayesinde, bireyler toplumların yüzyıllar süren deneyimle-
rinden kaynaklanan bilgi birikimine ulaşmakta ve bu bilgiyi kendi yaşamlarında deneyime 
dönüştürmektedirler (Ünal, 1996; Yeşilbağ, 2008). 

Eğitsel amaçlara ulaşma, büyük ölçüde eğitime ayrılan kaynakların etkili ve verimli 
kullanılmasıyla ilişkilidir. Bu bağlamda, eğitim finansmanı ihtiyaç duyulan kaynakların be-
lirlenmesi, bu kaynakların gerekli alanlarda kullanılması, eğitimin maliyet hesaplamaları-
nın gerçekleştirilmesi ve eğitime yapılan harcamaların uygun şekilde planlanması süreç-
leri açısından önemlidir. Bu süreçler eğitim hizmetlerinin sunumunun yanı sıra kalitesini 
ve erişilebilirliğini de belirlemektedir. Dolayısıyla eğitim finansmanı konusu maddi ve fi-
nansal kaynakları içermekle birlikte; eğitim faaliyetlerinin gerçekleştirilmesinde gerekli 
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olan fiziksel kaynakları da kapsamaktadır (Ünal, 1996; Yılmaz ve Sarpkaya, 2016). Bu ne-
denle eğitim finansmanının hem mikro (bireysel, okul düzeyinde) hem de makro (ulusal, 
politika düzeyinde) olarak etkin bir şekilde yönetilmesinin, eğitim politikalarının başarısı 
açısından hayati önem taşıdığını söylemek mümkündür.  

Okul finansmanı konusu eğitim politikalarının başarıya ulaşması ve kaliteli bir eği-
tim hizmetinin sağlanması açısından önemlidir. Okul finansmanı, sadece okulların işleyi-
şini değil; aynı zamanda öğrencilerin eğitim deneyimlerini, öğretmenlerin performansını, 
motivasyonunu ve eğitimin niteliğini etkilemektedir. Okulların yeterli finansmana sahip 
olmaması eğitime erişimi olumsuz etkileyebilmekte ve öğrenci başarısının düşmesine ve 
eğitimde eşitsizliklerin artmasına yol açabilmektedir. Dolayısıyla, okul finansmanının, bi-
reysel öğrenci başarısından, toplumun genel eğitim düzeyine hatta bir ülkenin ekonomik 
kalkınmasına ve sosyal ilerlemesine kadar birçok alanı etkileyebilen karmaşık ve çok bo-
yutlu bir konu olduğunu söylemek mümkündür. Bu nedenle eğitim politikalarının etkililiği 
ve adil bir eğitim sistemine erişimin sağlanması açısından eğitim finansmanı konusu 
önemli görülmektedir. Bu bölümde öncelikle eğitim finansmanı kavramı ile eğitim finans-
manı yaklaşımları üzerinde durulmuş, ardından Türkiye’de eğitim finansmanının genel 
değerlendirilmesi yapılmıştır. Son olarak okul öncesi, ilköğretim ve ortaöğretim düze-
yinde okulların finansmanının hukuksal dayanakları incelenmiştir.  

 

Eğitim Finansmanı Kavramı 

Bir ülkenin gelişmişlik düzeyi büyük ölçüde nitelikli insan kaynağının teknolojiyi geliştir-
meye ve ekonomik büyümeye olan katkısına bağlıdır. Bu nitelikli insan gücünün yetiştiril-
mesinde eğitim sisteminin rolü oldukça önemlidir. Bu açıdan bakıldığında, eğitimin fi-
nansmanı ister devlet kaynaklarından ister bireysel çabalarla sağlansın, genellikle ülkenin 
ekonomik gelişmişlik düzeyine, toplumsal tercihlere ve eğitim talebine bağlı olarak deği-
şiklik göstermektedir (Gümüş ve Şişman, 2014). Dolayısıyla eğitim finansmanın hem ül-
kelerin ekonomik gelişim düzeyini hem de nitelikli insangücü kaynağının oluşturulmasını 
belirleyen önemli bir faktör olduğunu söylemek mümkündür.  

Eğitim finansmanı, eğitim hizmetlerinin örgütlenmesinde gerekli kaynakların sağ-
lanması ve bu kaynakların kullanımıyla ilgili süreçleri kapsamaktadır (Soydan, 2018). Do-
layısıyla eğitim hizmetlerinin yerine getirilmesi (Söyler, 2009) ve devamlılığı için gerekli 
olan maddi ve maddi olmayan kaynakların sağlanmasıyla ilişkilidir (Karakütük, 2020). 
Başka bir ifadeyle, eğitimle ilgili hedeflerin gerçekleştirilmesi için gerekli olan mali kay-
nakların sağlanması ve bu kaynakların toplumun geneline eşit ve etkili bir şekilde dağıtıl-
masını içeren süreçtir (Kurul, 2012). Daha geniş kapsamlı ele alınacak olursa eğitimin fi-
nansmanı “eğitim hizmetlerinin sağlanabilmesi için gereken mali kaynakların toplanma-
sını ve bu kaynakların çeşitli bölgeler, iller, eğitim türleri ve düzeyleri ile farklı kültürel ve 
ekonomik kökene sahip bireyler arasında dağıtılmasını kapsayan süreci kapsamaktadır” 
(Levin, 1987).  

Eğitimin finansmanı çeşitli yöntemlerle gerçekleştirilmektedir. Karakütük (2020) 
eğitimin finansmanının nasıl sağlandığı konusunda “doğrudan finansman”, “kısmi finans-
man” ve “dolaylı finansman” olmak üzere üç ayrı modelden bahsetmektedir. Buna göre 
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OKULLARIN ÖĞRETİM PROGRAMLARI  
İLE İLGİLİ HUKUKSAL DÜZENLEMELER VE UYGULAMALAR  

 

Sibel DOĞAN72 

 

Giriş 

Ülkeler belirli eğitim politikalarına ve eğitime ilişkin felsefi bir bakış açısına sahip olmakta; 
uyguladıkları eğitim politikalarını ve savundukları eğitim felsefesini öğretim programla-
rına (müfredat) yansıtmaktadır. Öğretim programlarında benimsenen eğitim politikası 
farklılaştıkça, teknoloji geliştikçe, uygulanan eğitim, ihtiyaçları karşılayamaz hale geldikçe 
değişim kaçınılmaz olmakta; bu durumda program geliştirme çalışmaları yapılarak deği-
şen ihtiyaçlara, yetiştirilmek istenen insan profiline uygun yeni programlar hazırlanmak-
tadır. Diğer bir deyişle, ülkeler yetiştirmek istedikleri insan karakterini öğretim program-
ları sayesinde hayata sunmaktadır. Bu nedenle öğretim programları ülkelerdeki hak ve 
sorumluluklarını bilen, vatansever, ihtiyaç duyulan yaşam becerilerine sahip değerleri 
davranışlarına yansıtan bireylerin yetişmesi ve nitelikli iş gücünün oluşması hususunda 
oldukça önem taşımaktadır. Bu bölümde öncelikle öğretim programı kavramından, öğre-
tim programlarının amaçlarından bahsedilmiş, ardından öğretim programlarının kademe-
lerine, türlerine ve perspektiflerine yer verilmiş ve ardından bu programların hukuksal 
çerçevesine değinilmiştir. 

 

Öğretim Programı Kavramı 

Okullardaki eğitim ve öğretimin sistematik ve amacına uygun bir şekilde gerçekleştirile-
bilmesi için öğretim programlarına ihtiyaç bulunmaktadır (Özenç, 2018). Öğretim prog-
ramları eğitimin yapılandırıldığı, planlandığı, uygulandığı ve değerlendirildiği sosyal tec-
rübelerdir (Priestley, 2020). Okul öncesinden liseye ve hatta üniversiteye kadar bütün 
eğitim kademelerinde, uygun şekilde yapılandırılan farklı dersler yer almakta, eğitimciler 
bu dersleri öğretim programlarına uygun bir şekilde işlemekten ve bu programlarda yer 
alan belirli kazanımları öğrencilerin kazanmasını sağlamaktan sorumludur. Öğretim prog-
ramları program geliştirme çalışmaları sonucunda oluşturulmaktadır (Hewit, 2018). Öğ-
retim programları yıllar içinde pek çok değişikliğe uğramış bulunmaktadır. 1924’te Tür-
kiye’ye davet edilen John Dewey’in hazırladığı rapor doğrultusunda ilköğretim program-
larının geliştirilmesine ağırlık verilmiştir. 1950’li yıllara kadarki süreçte program geliş-
tirme, dersler ve konu listesi hazırlamak olarak uygulanmıştır. 1952 yılında Wofford’un 
hazırladığı rapordan sonra program geliştirme çalışmaları daha sistematik bir şekilde ele 
alınmaya başlanmıştır (Demirel, 2011). 1997 yılında sekiz yıllık zorunlu eğitime geçiş ol-
muştur. 1998 öğretim programında öğretmen merkezli bir yapı meydana getirilmiştir 
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(Özaydınlı, 2023). Öğretim programları 2005 yılından sonra yapılandırmacı yaklaşıma uy-
gun olacak şekilde geliştirilmiştir (Demirel, 2011). Yapılandırmacı yaklaşım bireyin nasıl 
öğrendiğini dikkate alan, öğrenciyi merkeze alıp öğrenme sürecine aktif bir şekilde katıl-
masını sağlayan bir uygulamadır. Bu yaklaşımda öğrenci bilgiyi içselleştirmeli, yapılandır-
malı ve başka bir biçime dönüştürmelidir (Ornstein ve Hunkins, 2014).  2012 yılından iti-
baren dört yıl ilkokul, dört yıl ortaokul, dört yıl lise kademesi olmak üzere 12 yıllık zorunlu 
eğitim uygulaması başlamıştır (Özaydınlı, 2023).  2015 yılı ve sonrasındaki öğretim prog-
ramlarında öğretmenlerin dersleri verimli bir şekilde işleyebilmeleri için programlarda di-
jital yetkinlik konusuna yer verilmiştir (Ekmen ve Bakar, 2018; Şahin ve Bayramoğlu, 
2016).  

Mevcut öğretim programları uygulandıkça eksiklikler ortaya çıkmakta, bu eksiklik-
ler ve gelişmeler öğretim programlarının geliştirilmesini, değiştirilmesini ve güncellenme-
sini gerektirmektedir. Son yıllarda değişen dünyaya uygun, küresel rekabeti, mevcut eği-
limleri dikkate alarak hazırlanan dijital vatandaşlık kavramının ön planda olduğu dijital 
öğretim programları dikkat çekmektedir. John Dewey “Eğer bugün, dün öğrettiğimiz gibi 
öğretirsek çocukların yarınlarından çalmış oluruz” sözleriyle öğretimin sürekli yenilen-
mesi, değişmesinin ve çağa ayak uydurmasının gerekliliğini vurgulamıştır. Mevcut eğilim-
lere bakıldığında çevrim içi öğreme, geleneksel öğrenimle çevrim içi öğrenimin bir arada 
kullanıldığı harmanlanmış öğrenme ve mobil öğrenme türleri ortaya çıkmakta; dijital va-
tandaşlık konusu dikkati çekmektedir. Bu anlamda öğretim programlarının çağa ve tek-
nolojik gelişmelere uygun şekilde hazırlanması gerekmektedir (Oliva ve Gordon, 2018).  

 

Öğretim Programının Amaçları 

Öğretim programları eğitimin özü ve temel bileşenidir (Ornstein ve Hunkins, 2014). Öğ-
retim programları öğretilen konuların bir koleksiyonu olmaktan ziyade, siyasal ve toplum-
sal uzlaşmayı yansıtan bir ürün olarak kullanılmaktadır (Özaydınlı, 2023). Eğitime yönelik 
tüm düzenlemeler Anayasanın 42. maddesine uygun şekilde hazırlanmaktadır. Anayasa-
nın 42. maddesinde “Eğitim ve Öğrenim Hakkı ve Ödevi” kısmı bulunmakta, buna göre 
“Kimse eğitim ve öğrenim hakkından yoksun bırakılamaz. Eğitim ve öğretim Atatürk ilke-
leri ve inkılapları doğrultusunda çağdaş bilim ve eğitim esaslarına göre devletin gözetim 
ve denetimi altında yapılabilir. Türkçeden başka hiçbir dil, eğitim ve öğretim kurumlarında 
Türk vatandaşlarına ana dilleri olarak okutulamaz ve öğretilemez” ifadeleri yer almakta, 
eğitimle ilgili kanun ve yönetmelikler ile öğretim programlarındaki genel ve özel amaçlar 
bu hükme uygun şekilde düzenlenmektedir (Akyüz, 2018). Türkiye’deki öğretim progra-
mının amaçları 1739 Sayılı Milli Eğitim Temel Kanunu’nda (METK) belirtilen (m. 2) genel 
amaçlar ve ilkelere dayalı olarak hazırlanmıştır. Genel amaçlar okul öncesinden liseye 
doğru birbirini tamamlayıcı nitelikte bulunmaktadır. 1739 Sayılı METK’de okul öncesi eği-
tim, zorunlu ilköğretim çağına gelmemiş çocukların eğitimini kapsar (m. 19) denilmekte 
ve bu kademedeki eğitimin amacı öğrencilerin zihinsel, fiziksel ve duygusal olarak sağlıklı 
bir gelişim sağlamasına destek olmak, onları ilkokula hazırlamak, şartları elverişsiz çevre-
lerden gelen çocuklar için ortak bir yetişme ortamı yaratmak ve Türkçeyi doğru ve güzel 
konuşmalarını sağlamak olarak ifade edilmektedir. METK’de ilköğretim dört yıl süreli zo-
runlu ilkokullar ile dört yıl süreli zorunlu ve farklı programlar arasında tercihe imkan veren 
ortaokullar ile imam hatip ortaokullarından oluşur (m. 25) denilmektedir. İlköğretimin 
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OKULLARDA ÖLÇME VE DEĞERLENDİRME  
İLE İLGİLİ HUKUKSAL DÜZENLEMELER VE UYGULAMALAR  

 

Sevda KATITAŞ73 

 

Giriş 

Eğitim sisteminde bireylerin bilgi, beceri ve yeteneklerini belirlemede ve geliştirmede 
ölçme ve değerlendirme süreçlerinden yararlanılmaktadır. Eğitim-öğretim süreçlerinin 
bir alt boyutu olarak yürütülen ölçme ve değerlendirme faaliyetleri, eğitim sisteminin ka-
litesini ve etkililiğini belirlemede önemli bir role sahiptir. Bu nedenle öğrencilerin öğ-
renme düzeylerini belirlemek, öğretim sürecine yön vermek ve bu konuda eğitim politi-
kaları oluşturmak için geçerli ve güvenilir ölçme ve değerlendirme yöntemleri kullanılma-
lıdır. Öğrencilerin eğitim sürecinde adil ve objektif bir şekilde değerlendirilmeleri, eğitim 
hakkının temel bir unsuru olarak kabul edilmektedir. Bu açıdan ele alındığında, ölçme ve 
değerlendirme sürecine ilişkin hukuksal düzenlemeler, öğrencilerin haklarını koruma ve 
eşitlik ilkesine uygun şekilde herkes için adil bir öğrenme ortamı sağlama konusunda son 
derece önemlidir. Ayrıca ölçme ve değerlendirme süreçlerinin hukuksal çerçevesinin an-
laşılması, uygulamada öğrencilerin haklarını korumada ve eşitlik ilkesine uygun bir öğ-
renme ortamı oluşturmada kolaylıklar sağladığı gibi bu konuda bilinçli kararların almasına 
da katkı sunmaktadır. Bu bölümde, öncelikle ölçme ve değerlendirme kavramları ile 
ölçme ve değerlendirmenin amacı ve yararları konuları üzerinde durulmuş ve sonrasında 
ölçme ve değerlendirmede dikkat edilmesi gereken hususlardan bahsedilmiştir. Ayrıca 
geleneksel ve alternatif/tamamlayıcı ölçme ve değerlendirme yöntemleri ele alınarak 
okullarda ölçme ve değerlendirmeye ilişkin usul ve esasları düzenleyen hukuksal metinler 
incelenmiştir.  

 

Ölçme ve Değerlendirme Kavramları 

Ölçme ve değerlendirme en genel haliyle “Bir eğitim programında önceden belirlenen he-
deflere göre öğrencide istenilen davranışların ne kadarının kazanıldığını; eğer kazanılma-
dıysa nedenlerini belirleme, eksikliklerin giderilmesi için gerekenleri yapma ve buradan 
yola çıkarak bir yargıya ulaşma işlemi” (Hunkins ve Ornstein, 2016, 235) olarak tanımlan-
maktadır.  Ölçme ve değerlendirme kavramları birbirlerinden farklı kavramlar olsa da ge-
nellikle karıştırılmakta ve zaman zaman birbirinin yerine kullanılmaktadır. Bu nedenle 
farklı araştırmacılar tarafından yapılan tanımlamaların dikkate alınması ve iki kavram ara-
sındaki farklılıkların ortaya koyulması önemlidir.  

Mislevy (2018, 37) tarafından ölçme “gözlemler aracılığıyla ulaşılan yorumları ve 
kanıtları nitelendirmek amacıyla verileri nicel bir çerçevede sunmak” şeklinde tanımlan-
maktadır. Literatürde ölçme kavramına ilişkin “bir büyüklüğün gözlenerek aynı cinsten bir 
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birimle gösterilmesi” (Kan, 2013a, 3) ve “bir nesnenin herhangi bir özelliğine değer biçil-
mesi ve buna yönelik sayı ataması yapılmasını belirten bir hesaplama işlemi” (Morrow Jr, 
Jackson, Disch ve Mood, 2000, 4) şeklinde benzer ifadeler içeren tanımlar da mevcuttur. 
Değerlendirme ise “bir şeyin ya da bir sürecin sonucunda ortaya çıkan ürünün değerini, 
değerliliğini veya liyakatini belirleme süreci” (Scriven, 1991, 53) olarak belirtilmektedir. 
Değerlendirmede ölçme sonuçlarından anlam çıkarabilmek için ölçüt veya ölçütlere da-
yalı karar verme (Tan, 2015; Turgut ve Baykul, 2012) önemlidir.  

Ölçme ve değerlendirme kavramlarına yönelik tanımlar birlikte incelendiğinde, 
ölçme sürecinde bir nesnenin ölçülecek özelliğinin ve ölçme sonucunun gösteriminde sayı 
veya sembol gibi faktörlerin vurgulandığı görülmektedir. Değerlendirme sürecinde ise de-
ğerlendirilecek nesnenin değerini ve kalitesini ortaya çıkaracak ölçütlerin ve karar verme 
süreçlerinin vurgulandığı dikkat çekmektedir. Bu bağlamda, ölçme ve değerlendirmeyi 
birbirlerini tamamlayan süreçler olarak değerlendirmek mümkündür. Öyle ki ölçme, de-
ğerlendirme süreci için veri kaynağı rolündedir. Ölçme işleminde yapılan hatalar veya 
yanlış işlemler, doğrudan değerlendirmeyi ve buna bağlı karar verme sürecini etkilemek-
tedir.  

  

Ölçme ve Değerlendirmenin Amacı ve Yararları 

Ölçme ve değerlendirme uygulamalarının eğitim alanındaki önemi, öğrencilerin belirli ko-
nular kapsamında hedeflenen düşünme becerilerini edinmelerine ilişkin bilgi sağlama te-
meline dayanmaktadır. Bu kapsamda, sınıflarda ve okullarda ölçme ve değerlendirme ça-
lışmalarının yürütülmesinin temel amacı, öğrenci öğrenmelerinin mevcut durumu ve ge-
lişimi hakkında anlamlı geri bildirimler elde etmektir (Arıkan, 2012). McMillan'a (2015) 
göre öğrencilerin bilgi, beceri ve performanslarının değerlendirilmesinde geri bildirim, 
öğretmenlerin topladıkları verileri kullanmalarında önemli bir yere sahiptir. Öğretim sü-
recinin hedeflerine ulaşmasını sağlamak ve geri bildirim sağlama yoluyla belirlenen eksik-
likleri gidermek, başarılı bir eğitim programı için gerekli önkoşul olarak kabul edilmekte-
dir. Dolayısıyla, bu sürecin doğal bir yönü olan ölçme ve değerlendirme uygulamalarına 
ayrılan zaman konusunda öğretim sürecinin kendisi kadar titiz davranılması önemlidir 
(Canbulat, Bıçak ve Uyumaz, 2017). 

Eğitim sisteminde hedeflere ne düzeyde ulaşıldığına yönelik önemli veriler sunan 
ölçme ve değerlendirme süreci öğrenci, öğretmen ve öğretim programı açısından birçok 
yarar sağlamaktadır. Öğrenciler açısından ele alındığında, ölçme ve değerlendirme, öğ-
rencilerin öğretim materyalleri ile anlamlı bir bağ kurmasına hizmet etmekte ve onlara 
derslerde öğrenilen içerik üzerinde düşünme ve kendi performansları hakkında geri bildi-
rim sağlama fırsatı vermektedir (Cohen, 1994). Birçok öğrenci için ölçme motive edici bir 
faktör olarak görülmektedir. Dolayısıyla öğrenciler enerjilerini sınavda başarılı olmaya 
harcamaktadır. Ölçme ve değerlendirmede kullanılan yaklaşım ve stratejiler önemlidir. 
Bu konuda öğretmenler sadece bilginin hatırlanmasına yönelik ölçmeye odaklanırlarsa 
yüzeysel bir öğrenmenin ortaya çıkmasına neden olurlar. Diğer taraftan öğretmenler, 
problem çözme veya eleştirel düşünmeyi teşvik eden stratejileri tercih ederlerse öğren-
cilerin üstbilişsel düşünme becerilerini geliştirecek yönde performans sergilemelerine 
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OKULLARDA REHBERLİK VE PSİKOLOJİK DANIŞMA  
İLE İLGİLİ HUKUKSAL DÜZENLEMELER VE UYGULAMALAR 

 

Pınar ARSLAN74 

 

Giriş 

Günümüz toplumlarında eğitimin amacı kendisiyle ve yaşadığı toplumla barışık, yaratıcı, 
işbirlikçi, sürekli kendini geliştirme çabası içerisinde olan, özgür düşünen ve aynı zamanda 
farklı düşüncelere de hoşgörü ile bakabilen sağlıklı ve mutlu bireyler yetiştirmektir. Eğiti-
min bu amaçlarının gerçekleştirilmesi sürecinde en büyük görev eğitim sisteminin önemli 
kurumları olan okullara düşmektedir. Okullarda eğitsel, kişisel ve sosyal olarak çocukların 
her bakımdan desteklenmesi ve gelişim süreçlerinin iyi bir şekilde gerçekleştirilmesi ol-
dukça önemlidir. Çünkü hayatın ilk evreleri içerisinde yer alan okul yıllarının sağlıklı geç-
mesi kişilerin gelecekteki ruh sağlığının önemli bir belirleyicisidir. Okullarda öğrenciler ki-
şisel, eğitsel, sosyal ve mesleki alanlarda bir desteğe ihtiyaç duymaktadırlar. Bu nedenle 
okul rehberlik ve psikolojik danışma hizmetlerinin etkili ve sistemli bir şekilde sunulması 
büyük önem teşkil etmektedir.  

Okullarda yürütülen rehberlik ve psikolojik danışma (RPD) hizmetleri tüm dünyada 
olduğu gibi ülkemizde de her geçen gün daha da önem kazanmakta olup, öğrencilere ya-
pılan yardım hizmetlerinin başında gelmektedir. Ancak bu hizmetin sunulması ile ilgili hu-
kuksal düzenleme ve uygulamalardaki bazı eksiklikler ve sorunlar da zaman zaman gün-
deme gelmekte ve tartışılmaktadır. Okullarda RPD hizmetlerini yürüten rehber öğret-
menlerin/psikolojik danışmanların, öğrencilere ve öğrencilerin etkileşim içerisinde ol-
duğu kişi ve kurumlara doğru bir şekilde yardımcı olmaları ve bu kişilerin hukuksal sorun-
lar yaşamamaları için alanlarıyla ilgili hukuksal düzenlemeleri bilmeleri önem taşımakta-
dır.   

Bu çalışmada öncelikle RPD hizmeti kavramı ile rehberlik ve psikolojik danışmada 
gizlilik ilkesi ve uyarma görevi ele alınmıştır. Ardından Türkiye’de rehberlik ve psikolojik 
danışma hizmetlerinin gelişimine değinilmiştir. Daha sonra RPD hizmetlerinin hukuksal 
çerçevesi kapsamında 14/08/2020 tarihli ve 31213 sayılı Milli Eğitim Bakanlığı (MEB) Reh-
berlik ve Psikolojik Danışma Hizmetleri Yönetmeliği’nin olumlu ve olumsuz yönleri ile boş-
lukları ele alınmış ve değerlendirilmiştir. Son olarak da rehberlik ve psikolojik danışma 
hizmetlerine ilişkin dava örneklerine yer verilmiştir. 

 

Rehberlik ve Psikolojik Danışma Hizmeti Kavramı 

Kuzgun (2002) rehberliği bireyin kendini anlaması, doğru kararlarla özünü gerçekleştire-
bilmesi ve çevredeki fırsatları tanıması amacıyla uzmanlar tarafından yapılan sistematik 
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ve profesyonel yardım hizmetleri olarak tanımlamaktadır. Psikolojik danışma ise rehber-
liğin tanımında verilen tüm amaçların gerçekleştirilmesinde temel teşkil eden bir hizmet 
alanıdır. Bireylere kendini tanıma ve problem çözme becerileri kazandırmayı ve kişisel ve 
toplumsal uyumlarını gerçekleştirmelerini amaçlayan, bireysel veya grupla profesyonel 
olarak yürütülen psikolojik destek hizmetidir (Yeşilyaprak, 2016). 

Okul RPD hizmetleri, doğrudan öğrencilere yönelik olmakla birlikte; dolaylı olarak 
öğrenci ile etkileşim içerisinde olan kişi ve kurumlara da yöneliktir ve tüm paydaşlarla 
yürütülen oldukça geniş kapsamlı hizmetler bütünüdür (Çam, 2003). Bu hizmetler, çağı-
mızda farklı alanlarında verilmekle birlikte, ülkemizde genel olarak eğitim sistemi içeri-
sindeki okullarda rehber öğretmenler/psikolojik danışmanlar tarafından sunulmaktadır. 
14/08/2020 tarihli ve 31213 sayılı MEB Rehberlik ve Psikolojik Danışma Hizmetleri Yönet-
meliği’nde rehber öğretmenler/psikolojik danışmanlar okullarda rehberlik ve psikolojik 
danışma programının planlanması, uygulanması ve koordinasyonunu sağlamaktan so-
rumlu personel şeklinde ifade edilmiştir. Bu görevleri kapsamında rehber öğretmen-
ler/psikolojik danışmanlar, çalıştıkları okullardaki öğrencilerin akademik başarılarını artır-
mak, kişisel ve sosyal sorunlarla başa çıkmalarına yardımcı olmak, mesleki rehberlik yap-
mak gibi konularda rehberlik ve danışmanlık hizmetleri sunarlar. Yönetmelikteki tanıma 
göre rehber öğretmenler/psikolojik danışmanlar rehberlik ve araştırma merkezlerindeki 
faaliyetleri yürütmek, rehberlik konularında araştırmalar yapmak gibi görevleri de yerine 
getirmektedirler (m. 3/1-o).  

 

Rehberlik ve Psikolojik Danışma Hizmetinde Gizlilik İlkesi ve Uyarma Görevi 

RPD ilişkilerinin temelinde rehbere güvenme duygusu vardır. Bu durum danışanın, çocuk, 
öğrenci veya yetişkin olması durumunda da aynıdır. Okul rehber öğretmenleri/psikolojik 
danışmanlar, danışanları ile olan ilişkilerinde gizlilik ilkesini en yüksek düzeyde sağlamak 
durumundadırlar. Gizlilik ilkesi aynı zamanda iyileştirme ve rehberlik sürecinin de en te-
mel güvencesidir. Rehberlikte gizlilik ilkesi sağlanmadıkça, danışanlar utangaçlık veya çe-
kingenlik duyulabilecek; dolayısıyla birçok bilgiyi açıklamayacaktır. Gizlilik ilkesi, danışma 
sürecindeki isteksizliğin ortadan kaldırılmasına yardım eder. Diğer yandan, rehber öğret-
menin/psikolojik danışmanın danışanla olan görüşmelerini açıklaması etik olmayan bir 
durumdur; gizlilik ilkesini çiğnediği durumlarda danışan onu mahkemeye verebilir; ancak 
kamu yararının, çocuk istismarı olayının veya mahkeme emrinin söz konusu olduğu du-
rumlarda gizlilik ilkesi geçersiz kılınabilir. Ayrıca danışanların kendilerine veya başkalarına 
ciddi zararlar verebileceğini fark ettiklerinde, rehberler gizlilik ilkesini göz ardı edebilirler 
(Corey, 2005). 

Özel yaşamın gizliliği ve korunması hakkı, insanın kişiliğinin gelişimi ve manevi de-
ğerlerinin korunması amacıyla, kendine özgü bazı bilgilerin başkaları tarafından bilinme-
sinin istenmemesidir (Karaman Kepenekci ve Taşkın, 2017). Güvene dayalı danışan-da-
nışman ilişkisinin temelini oluşturan gizlilik ilkesi etik ve hukuksal bir konudur. Gizlilik il-
kesi rehberlik ve psikolojik danışma hizmetlerinde danışanın önemli bir hakkı olarak gö-
rülmektedir. MEB Rehberlik ve Psikolojik Danışma Hizmetleri Yönetmeliği’nde danışan 
dosyasının tanımında gizlilik ilkesi belirtilmiştir. Yönetmeliğe göre danışan dosyası; bire-
yin ya da birey reşit değilse velisinin izni olmaksızın adli veya idari soruşturma kapsamı 
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dışında paylaşılmamış olan bilgiler ile rehberlik ve psikolojik danışma hizmetinin gerektir-
diği özel ve gizli bilgileri içermektedir (m. 3/1-ç). 

Rehber öğretmenin/psikolojik danışmanın veya psikoloğun, danışanları tarafından 
işlenebilecek bir suçu veya ortaya çıkabilecek yakın bir tehlikeyi önlemek için uyarma gö-
revinin olup olmadığı tartışma konusu olmuştur. Tarihsel sürece bakıldığında, içtihat hu-
kukunda psikologların tehlikede olan bir başkasını uyarma ve bunu kontrol etme görevi 
olmadığı görülmektedir. Anglo-Amerikan geleneğinde “bırakınız yapsınlar” diğer bir de-
yişle, “karışmama siyaseti” (laissez-faire) yaygındır. Örneğin yüzmede yedi altın madal-
yası olan Mark Spitz’in boğulmakta olan bir çocuğun hayatını kurtarmak için teşebbüste 
bulunması gerektiği yönünde herhangi hukuksal bir zorunluluk yoktur; ancak ahlaki zo-
runluluğu bulunmaktadır. Bununla birlikte mahkemeler istisnai bir karar almış ve Spitz’in 
cankurtaran, çocuğun öğretmeni ya da aile üyesi olması durumunda “özel ilişki”nin ortaya 
çıkacağını ve çocuğun hayatını kurtarmak için girişimlerde bulunmasının hukuksal zorun-
luluk oluşturacağını belirtmişlerdir. Uyarma ile ilgili en çok bilinen Tarasoff v. The Regent 
of the University of California davasıdır. California Yüksek Mahkemesi Tarasoff davasında 
verdiği kararda psikiyatrist-hasta ilişkisini “özel ilişki” olarak belirtip, psikiyatristin uyarma 
görevi olduğuna karar vermiştir (Fisher ve Sorenson, 1991).  

 

Türkiye’de Rehberlik ve Psikolojik Danışma Hizmetlerinin Gelişimi 

Rehberlik hizmetleri ilk olarak 1900’lü yılların başlarında ABD’de ortaya çıkmıştır. İlk reh-
berlik çalışmaları 1908’de Boston’da genç erkeklere mesleki danışmanlık hizmeti verilme-
siyle başlamıştır. Bu çalışmaların genel amacı gençlerin ilgi ve yeteneklerine uygun mes-
leklere yönelmelerini sağlayabilmektir (Halmatov ve Gülbahçe, 2020). Türkiye’de okul 
programlarında rehberliğin yer alması Cumhuriyetin ilk dönemlerine kadar uzanmakta-
dır. 1920’li yıllarda özellikle öğretmen okullarındaki pedagoji kitaplarında öğrencilerin bi-
lişsel, duygusal ve sosyal gelişimine ilişkin yazılara rastlanmaktadır (Baymur,1980; Kuzgun 
2000). 

Cumhuriyetin kurulduğu ilk yıllarda eğitime oldukça önem verilmiştir. Eğitim sis-
temimizin Cumhuriyetin ilk yıllarında Avrupa eğitim sisteminden etkilendiği; ancak II. 
Dünya savaşından sonraki yıllarda ABD ile ilişkilerin gelişmesiyle beraber ABD eğitim sis-
teminden daha çok etkilendiği gözlenmiştir (Özoğlu, 1982). ABD ile kurulan karşılıklı iliş-
kiler neticesinde ABD'li eğitimciler Türk eğitim sistemini incelemiş, raporlar hazırlamışlar-
dır. Örneğin Amerika’lı eğitimci ve düşünür John Dewey 1924 yılında Türk eğitim sistemini 
inceleyerek raporlar sunmuştur. İleriki yıllarda ülkenin genel ihtiyaçları göz önüne alına-
rak Köy Enstitüleri ve Halkevleri açılmıştır. Bu kurumlar, ülkenin ihtiyacı olan donanıma 
sahip bireylerin yetiştirilmesinde etkin rol almışlardır. Bu yıllarda rehberlik kavramı uygu-
lamalarda kendini hissettirmiştir. Bununla ilgili olarak 1939 tarihli bir ilkokul progra-
mında, öğretmenin sınıfındaki öğrencilerine “kılavuzluk” etmesine işaret edilmiş ve reh-
berlikten dolaylı olarak bahsedilmiştir (Kepçeoğlu, 2001; Poyraz, 2006).  

1945-1950 yılları arasında askeri ve politik alanlardaki Türk-Amerikan yakınlaşma-
sının eğitim alanında da yansımaları olmuştur. “Marshall Planı” kapsamında, Amerikalı 
eğitim uzmanları Rufi, Tompkins ve Beals, Türkiye’ye davet edilmiş ve bu uzmanlar tara-
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OKULLARIN FİZİKSEL YAPISI  
İLE İLGİLİ HUKUKSAL DÜZENLEMELER VE UYGULAMALAR  

 

Davut ELMACI75 

 

Giriş 
Okul, binası ve bahçesi gibi fiziksel yapısıyla eğitim ve öğretimin gerçekleştiği temel bir 
alandır. Eğitimin amaçlarına ulaşabilmesi için okulun bu amaçlara hizmet edecek fiziksel 
yapıya sahip olması gerekir. Araştırmalar, okulun fiziksel yapısı ile öğrencinin başarısının 
ilişkili olduğunu göstermektedir (Bullock, 2007; Şahin, 2018). Bunun yanında okulun fizik-
sel yapısının öğrencilerin davranışları üzerinde de etkili olduğu bilinen bir durumdur (Ay-
doğan, 2012). Okulun fiziksel yapısı kaliteli öğrenme ortamları sağlama dışında öğrenci-
lerin ve okul çalışanlarının güvenliği ve sağlığı açısından da dikkate alınmalıdır (Şahin, 
2018; 2020). Diğer yandan okulun fiziksel yapısının suçun önlenmesinde de etkili olabile-
ceği ifade edilmektedir (Karaman Kepenekci ve Yücedağ Özcan, 2001). Bu nedenle eğitim 
öğretimin iyileştirilmesi ve kaliteli bir eğitim için okul bina ve çevresinin fiziksel yapısı üze-
rinde de durulması gerekmektedir. Ancak hak temelli bakış açıları, bilim ve teknolojide 
yaşanan gelişmeler, okulun fiziksel yapısına ilişkin yeni bakış açılarının ortaya çıkmasına 
yol açmakta, bu doğrultuda ilgili yasal düzenlemelerde de değişiklikler olmaktadır. 

Çalışmada okulun fiziksel özelliklerine ilişkin standartlar ve hukuksal düzenlemeler 
ortaya konulmuştur. Bu doğrultuda öncelikle okulun fiziksel alanları ve bu alanlara ilişkin 
standartlar ve ilkeler belirtilmiş, afet ve acil duruma yönelik hukuksal düzenlemelere de-
ğinilmiştir. Daha sonra okulun fiziksel yapısı ile eğitim hakkı ilişkilendirilerek konuyla ilgili 
bir dava örneği verilmiştir.  

 

Okulun Fiziksel Özellikleri  

Milli Eğitim Temel Kanunu’nda “Her derece ve türdeki eğitim kurumlarına ait bina ve te-
sisler çevrenin ihtiyaçlarına ve uygulanacak programların özelliklerine göre Milli Eğitim 
Bakanlığınca planlanır ve yaptırılır” hükmü bulunmaktadır (m. 51). İlköğretim ve Eğitim 
ve Kanunu’nda okul binalarının sağlık, eğitim, ulaşım bakımından uygun alanlarda olma-
sının göz önünde bulundurulması gerektiği belirtilmiş ve “Meyhane, kahvehane, kıraat-
hane, bar, elektronik oyun merkezleri gibi umuma açık yerler ile açık alkollü içki satılan 
yerlerin, okul binalarından kapıdan kapıya en az 100 metre uzaklıkta bulunması zorunlu-
dur. Turizmin yoğun olduğu yörelerdeki okulların tatil olduğu dönemlerde yukarıda belir-
tilen işyerleri ile okullar arasında 100 metre şartı aranmaz” hükmüne yer verilmiştir (m. 
61).  

Milli Eğitim Bakanlığı Kurum Açma, Kapatma ve Ad Verme Yönetmeliği’nde de 
okulun fiziksel yapısına ilişkin çeşitli hükümler bulunmaktadır. Bu Yönetmeliğe göre eği-
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tim kurumu olarak tahsis edilecek arsanın öncelikle imar mevzuatına uygun olması; ba-
taklık, dere yatağı, heyelan bölgesi,  gibi bir yerde olmaması; doğal afetlere maruz kalma 
ya da sağlık ve güvenlik açısından yüksek risk taşıyan bir yerde bulunmaması; akaryakıt 
servis istasyonlarına en az 50 m, alkollü içki satışı yapılan yerlere ve eğlence mekanlarına 
ise en az 100 m uzaklıkta olması; baz istasyonlarına olan uzaklığın Bilgi Teknolojileri ve 
İletişim Kurumunca belirlenen uzaklıkta olması; ilgili mevzuat hükümlerinde belirtilen 
mesafeler kadar yüksek gerilim hatlarından uzak olması; yol, elektrik, içme suyu, yağmur 
suyu, kanalizasyon, doğalgaz, telefon ve internet hatları gibi altyapı hizmetlerinin sağlan-
mış olması gerekmektedir (m. 5/c). 

Okul binası, derslikler ile beraber farklı bölümleri olan bir yapıdır. Okul düzeyine 
göre değişebilmekle birlikte bir okulda şu bölümler bulunabilir: Derslik, kütüphane, labo-
ratuvar, kantin, yemekhane, çok amaçlı salon, spor salonu, konferans salonu, mesleki 
atölyeler, ıslak hacimler, sirkülasyon alanları, idari mekanlar, tören alanı, oyun alanları, 
spor sahaları, açık sosyal alanlar (MEB, 2015). Diğer yandan okul binasının betonarme, 
modüler, çelik, konteyner olma durumuna göre de okulun fiziksel yapısında farklılık ola-
bilir.  

Milli Eğitim Bakanlığı Kurum Açma, Kapatma ve Ad Verme Yönetmeliği’nde okulun 
bölümleri okul tiplerine göre daha açık bir şekilde belirtilmektedir. Bu yönetmeliğe göre 
her okulda bulunması gereken bölümler okul tipine göre farklılaşmaktadır. Ancak genel 
olarak bakıldığında derslik/sınıf, öğretmenler odası, atölye, laboratuvar, kütüphane, çok 
amaçlı salon, spor salonu gibi bölümler okullarda yer alması gereken bölümlerdir (m. 
5/d). Diğer yandan, anaokulu açılabilmesi için temin edilecek binada etkinlik/oyun oda-
sında öğrenci başına en az 2.40 m², ilkokul açılabilmesi için dersliklerde en az 1.60 m², 
ortaokul veya lise açılabilmesi için dersliklerde en az 1.85 m² kullanım alanı bulunmalıdır 
(m. 5/f). İlgili Yönetmeliğe göre bağımsız anaokullarında etkinlik/oyun odası bulunması 
gerekmektedir. Uygulama sınıfları ve anasınıfları ise binanın giriş katında aydınlık ve gü-
neş alan kısımda bulunmalı, giriş çıkışları ise ayrı olmalıdır (m. 6/1). Milli Eğitim Bakanlığı 
Kurum Açma, Kapatma ve Ad Verme Yönetmeliği’ne göre diğer bazı okul türlerinde bu-
lunması gereken derslik sayısı ve diğer alanlar Tablo 4’te verilmiştir.  
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Tablo 4 
Okul türlerine göre okullarda olması gereken derslik sayısı ve diğer alanlar 
 

Okul türü  Derslik sayısı Bulunması gereken diğer alanlar 

İlkokul 1-4 En fazla 32  Görsel sanatlar atölyesi ve/veya müzik dersliği  

 Fen dersliği 

 Spor veya drama salonu 

Yatılı Bölge  

Ortaokulu / Pansi-

yonlu İmam Hatip  

Ortaokulu 

En az 8, en 

fazla 32 

 Fen dersliği 

 Görsel sanatlar atölyesi ve/veya müzik dersliği 

 Teknoloji ve tasarım atölyesi 

 Spor veya drama salonu 

 Pansiyon  

Ortaokul/ İmam 

Hatip Ortaokulu 

En fazla 32  Fen dersliği 

 Görsel sanatlar atölyesi ve/veya müzik dersliği 

 Teknoloji ve tasarım atölyesi 

 Spor veya drama salonu. 

Anadolu Lisesi En az 8   Görsel sanatlar atölyesi ve/veya müzik dersliği 

Fen Lisesi / Sosyal 

Bilimler Lisesi 

20   Yeterli sayıda laboratuvar  

 Görsel sanatlar atölyesi ve/veya müzik dersliği 

 Z-kütüphane 

 Pansiyon 

Anadolu İmam  

Hatip Lisesi 

En az 8  Uygulama mescidi ya da mescit yeri 

 Geleneksel/görsel sanatlar atölyesi ve/veya 

mûsikî/müzik dersliği 

Mesleki ve Teknik 

Anadolu Lisesi 

Her alan için 

en az 4’er 

derslik 

 Meslek alanlarının özelliğine uygun atölye ve labo-

ratuvar 

 Pansiyon  

Çok Programlı  

Anadolu Lisesi 

Her alan için 

en az 4’er 

derslik 

 Meslek alanlarının özelliğine uygun atölye ve labo-

ratuvar 

 Anadolu imam hatip programı için uygulama mes-

cidi 

Kaynak: Milli Eğitim Bakanlığı Kurum Açma, Kapatma ve Ad Verme Yönetmeliği 
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OKULLARIN ÇEVRE İLE İLİŞKİSİ  
İLE İLGİLİ HUKUKSAL DÜZENLEMELER VE UYGULAMALAR 

 

Sibel DOĞAN76 

 

Giriş 

Eğitimin temel amacı ortak değerleri olan, topluma faydalı, aynı zamanda toplumun ihti-
yaçlarını karşılayacak mesleklere sahip vatansever, karakterli, içinde yaşadığı topluma 
uyum sağlayan bireyler yetiştirmektir. Bu amaç okul ve çevre ilişkilerinin nitelikli bir şe-
kilde gerçekleşmesiyle sağlanabilmektedir. Diğer bir deyişle, okullar öğrencilerin fiziksel, 
sosyal ve duygusal gelişimini sağlayacak ortam yaratıp, öğretim programları aracılığıyla 
örgütsel amaçlar doğrultusunda onları hayatları boyunca ihtiyaç duyacakları bilgi, beceri 
ve yetkinliklerle donatıp, topluma uygun, eğitimli bireyler olarak sunmaktadır. Okullar 
eğitim öğretim sürecine dâhil oldukları andan itibaren, öğrenciler üzerinde güçlü bir etki 
yaratmaktadır. Bu bölümde öncelikle okul ve çevre kavramları ele alınmış, okul çevre iş 
birliği konusuna değinilmiş, ardından okul ve çevre ilişkilerini düzenleyen mevzuat değer-
lendirilmiştir.  

 

Toplumsal Açıdan Okul Kavramı 

Okullar öğrencilerin toplumsallaşmasını sağlayan örgütlerdir. Okullarda eğitim alan öğ-
renciler ailelerinden sonra en çok okulda vakit geçirmekte, hayatı okulda öğrenmektedir. 
Okul toplumun eğitim ihtiyacını planlı, programlı etkinliklerle sistemli bir şekilde karşıla-
mak ve öğrencilerde istenilen davranışlar meydana getirmekle sorumlu formal bir örgüt-
tür (Başaran, 2008). Okullar öğrencileri yaş gruplarına göre sınıflandırıp belirli bir plan 
program çerçevesinde ve olumsuzluklardan koruyarak yetiştirmeyi amaçlamaktadır (Fi-
dan ve Erden, 1993).  Okullar düşüncelerin, değerlerin ve normların oluşup şekillenme-
sinde merkezi bir role sahiptir (Duyan, 2011). Okullar aynı zamanda içinde bulunduğu 
toplumun ihtiyaç duyduğu insan gücünü yetiştirmek için kurulmuş, öğrencilere eğitim öğ-
retim hizmeti verme, onları hayata hazırlama ve topluma faydalı bir vatandaş olarak ye-
tiştirme görevi üstlenmiş örgütsel yapılardır. Okullar bulundukları çevredeki öğrencileri 
girdi olarak alıp belirli bir süreçten geçirip topluma faydalı hale getirerek, onları çıktı ola-
rak sunmaktadır (Hoy ve Miskel, 2015). Diğer bir deyişle okullar toplumsal açık sistemler 
oldukları için girdisini içinde yaşadığı toplumdan almakta, bu girdiyi amaçları gerçekleş-
tirmek için işledikten sonra, eğitim almış bireyi topluma çıktı olarak sunmaktadır (Taymaz, 
2011). Okulların öğrencileri tehlikelerden koruma sosyalleşmesini, kültürel mirasın akta-
rılmasını sağlama, siyasal düzeni koruma, yöneltme gibi sorumlulukları bulunmaktadır 
(Özdemir, 2018). 
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Çevre Kavramı 

İnsan davranışlarını belirleyen en önemli iki öge kalıtım ve çevredir (Yiğit ve Bayraktar, 
2006). Çevre, okul ve öğrenci çevresinde bulunan kurum ve kuruluşlardır (Akkök, 2003). 
Örgütlerin ve insanların içinde bulunduğu ve etkileşim halinde olduğu ortam, çevre olarak 
ifade edilmektedir. Bir örgütün çevresini oluşturan birden fazla çevre bulunmaktadır. 
Bunlar “toplumsal çevre”, “kamusal çevre”, “teknolojik çevre” ve “ekonomik çevre” ola-
rak ifade edilebilir (Yiğit ve Bayraktar, 2006). Çocukların hayatında aile kadar okul çevresi 
de etkili olmaktadır (Şişman ve Turan, 2004). Öğrencinin çevresinde yer alan aile, toplum 
ve okul arasında iyi bir ilişki kurmak, öğrencilerin faydası için zorunluluk haline gelmekte-
dir. Çevre ilişkileri ne kadar güçlü olursa öğrenci başarısı o kadar artmaktadır (Henderson 
ve Berla, 1994).  

 

Okul ve Çevre İş Birliği 

Eğitimde örgütsel amaçlara ulaşmanın en önemli yollarından biri okul ve çevre ilişkilerine 
gereken önemin verilmesidir. Çocukların hayata hazırlanmasında en önemli rol ailelere 
ve okula düşmektedir (Şişman, 2013). Okulların çevreyle olan olumlu ilişkisi başarısını, 
örgütsel amaçlarını gerçekleştirmesini, etkililiğini olumlu yönde etkilemektedir (Gül, 
2009). Araştırmalarda okul çevre ilişkileri ile okul etkililiği arasında pozitif yönlü, anlamlı 
bir ilişki olduğu belirlenmiş (Tural, 2019) ve okul başarısında, okul çevre iş birliğinin 
önemli bir etkiye sahip olduğu (Çelenk, 2003; Demirbulak, 2000; Yıldırım ve Dönmez, 
2008) ifade edilmiştir. Okulun toplum tarafından benimsenmesi ve öğrenme merkezi ola-
rak değerlendirilmesi gerekmektedir (Aslanargun, 2007). Kısacası okulun toplumun mer-
kezi haline getirilmesi gerekmektedir (Demirel, 2011). Okul ve çevre iş birliğinin sağlan-
masının, etkili okul oluşturmada katkı sağladığını söylemek mümkündür.  

Okulun Çevreyi Tanıması. Bir eğitim örgütü olan ve açık sistem özelliği gösteren 
okulların çevre ile ilişkisi bulunmaktadır. Okulun çevresi “genel” ve “özel” çevre olmak 
üzere ikiye ayrılmaktadır. Okulun genel çevresi toplum olarak ifade edilmekte, toplumun 
yönetim şekli, kültürü, ekonomisi, hukuk düzeni genel çevreyi etkilemektedir. Okulun 
özel çevresi ise aileler, öğretmenler, yöneticiler gibi okulla iletişim kuran tüm paydaşlar 
olarak ifade edilmektedir. Toplumsal çevre her örgüt için benzerlik göstermekteyken; 
özel çevre örgütten örgüte farklılaşmaktadır (Hoy ve Miskel, 2015).   

Okullar çocukları içinde bulunduğu çevreden alıp eğitim-öğretim sürecinden geçi-
rip yetiştirdikten sonra topluma vatandaş olarak sunmaktadır. Okullarda görev yapan yö-
neticilerin öğrencilere okulu, okulun çevresini, toplumu, sosyal ve ekonomik gelişmeleri 
etkinlikler yoluyla tanıtması gerekmektedir. Diğer bir deyişle, okul yöneticileri öğrencile-
rin çevresel koşulları, doğal kaynakları tanımalarını ve yararlanmalarını sağlamalıdır. Yö-
neticiler aynı zamanda öğrencilerin çevrede bulunan kurum ve kuruluşlarla ilgili bilgi sa-
hibi olmalarına katkı sunmalıdır (Kolay, 2004). 
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KİTAP HAKKINDAKİ YORUMLAR 
 

Matematikle Düşünen Sınıflar, öğrencilerde coşku uyandırmakla birlikte öğrencilerin 
nasıl düşündüklerini ve güçlü düşünen sınıflarda bunun nasıl oluştuğunu ortaya 
koymaktadır. Ayrıca, öğretmen sorularından sınıf ortamının düzenlenmesine kadar 
birçok uygulamanın öğrencilerin öğrenmesine nasıl katkıda bulunabileceğini anlatan 
pratik bir kaynaktır. 

Dan Meyer 

Bilim Kurulu Başkanı, Desmos 

 

Sınıfınızda öğrencileriniz düşünmüyorsa, bu kitap tam size göredir. Peter Liljedahl, 
öğrencilerin düşünmesinin norm olduğu bir sınıf oluşturabilmeniz amacıyla araştırmaya 
dayalı 14 uygulamaya yer vermektedir. Kitapta, uygulamaların her biri için somut 
tavsiyeler verilmekte, sık sorulan sorular cevaplanmakta ve başlangıç için öneriler 
sunulmaktadır. 

Peg Smith 

Emekli Profesör, Pittsburgh Üniversitesi 

 

Peter Liljedahl’ın Düşünen Sınıf Çerçevesi, matematik sınıfımın yapısını bir gecede 
değiştirdi. En iyi şekilde öğretme çabalarıma rağmen bazı öğrencilerimin basit 
problemleri çözememeleri bende hayal kırıklığı yaratmıştı. Bu çerçeveyi denemek için 
Eylül’ü beklemedim. Benim için bir başlangıç noktası oldu ve hemen ertesi gün 
uygulamaya başladım. Size de bu şekilde yapmanızı öneriyorum. Süreç içerisinde 
Matematikle Düşünen Sınıflar’ın ögelerini birleştirerek sonraki adımları attım. 
Öğrenciler birbirleriyle konuşmaya, karmaşık problemler üzerinde düşünmeye, bana 
daha az fakat birbirlerine daha çok güvenmeye başladılar. Hepsinden önemlisi, verdiğim 
derslerde daha başarılı oldular. Düşünen Sınıf çerçevesi, öğrencilerimle benim tam 
olarak ihtiyaç duyduğumuz şeydi. 

Laura Wheeler 

Lise Matematik Öğretmeni, Ontario-Canada 
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Peter her ne kadar araştırmasından “saçmalama” olarak bahsetse de benim için asıl 
önemli olan onun gerçek sınıflara girmesi ve öğrencilerle matematik yapmasıydı. Bir 
öğretmen, gerçek sınıflarda bulunarak, öğrencilerle konuşarak ve öğrencilerin matematik 
görevleri hakkında nasıl düşündüklerini anlayarak öğrenir. Öğrencilerimizin daha iyi 
düşünmelerine ve matematiği güzel bir düşünme aracı olarak görmelerine ihtiyacımız 
var. Öğrencilerin de ilginç matematik problemlerine ilişkin güçlü kavrayışlara sahip 
olabileceklerini görmelerini istiyoruz. 

Matthew Oldridge 
Öğretmen, Ontario-Canada 

 

Önemli verilerle ve bulgularla desteklenen bir süreci derinlemesine tanımlayan 
Liljedahl’ın bu araştırması, her sınıftaki öğretim sürecini geliştirebilecek bir yapıya 
sahiptir. Kitap, uygulamaya ilişkin tüm soruları veya endişeleri öngörerek ele almaktadır. 
Şimdi-sıra-sende etkinliğini uygulayan öğrencilerimin davranışlarını Liljedahl, kaytaran, 
oyalanan, yapıyor gibi görünen, taklit eden ve çok azını deneyimleyen olarak 
sınıflandırmıştır. Bu kitap, tüm öğrencilerimin düşünmesini ve katılımını artırmanın 
yöntemlerini özetlemektedir. Kitabı okur okumaz sınıfımda birçok yöntemi 
uygulayabildim. 

Leslie Mohlman 

Matematik Öğretmeni, Lehi UT 
 

Peter Liljedahl’ın kolay erişilebilir olan bu yayını araştırmalardan ilham almış ve sınıf 
içi uygulamalara odaklanmıştır. Düşünen bir matematik sınıfında öğretme ve öğrenme 
süreci ile değerlendirmenin ne anlama geldiğini derinlemesine araştırmıştır. Özellikle 
ortaokul öğretmenlerinin bu kaynak ile kendilerini daha iyi tanıyacağını düşünüyorum. 
Peter, ortaokul öğretmenlerinin sezgisel hareketlerini görünür kılmış, her şey 
yolundayken ne yapıldığını ve işler yolunda gitmediğinde uygulamanın anlamlı bir 
şekilde nasıl değiştirilebileceğini açıklamıştır. Bu kaynak ile sınıftaki sıraların 
düzeninden matematiksel soruların nasıl sorulacağına, kalemi kimin tuttuğundan üretken 
çabanın nasıl gösterileceğine ve hatta esnekliğin nasıl teşvik edileceğine kadar her yaştan 
öğrencinin gerçek matematik katılımı için zemin hazırlanmıştır. 

Carole Fullerton 

Mind-Full Eğitim Danışmanlığı, Vancouver 
 

Günümüz okullarında ve sınıflarında uygulamalarımızı bilgilendiren eğitim araştırmaları 
çok değerlidir. Peter, öğrenmeyi geliştiren öğretim ve öğrenimimizde nasıl değişiklikler 
yaptığımızı doğrudan bilgilendirmek için matematik sınıflarında toplanan kanıtları 
kullanmıştır. Sınıflardan gelen kanıta dayalı uygulamanın özü budur. 

Doç. Dr. John Almarode 

James Madison Üniversitesi, Harrisonburg VA 

 

v 

“Yaparım, yaparız, yaparsın” formatında yıllarca süren derslerden sonra, öğrencilerimin 
matematiğe karşı üretken bir eğilime sahip olmadıklarını ve problemlerden kolayca 
vazgeçebileceklerini gördüm. Bir şeylerin değişmesi gerektiğini biliyordum ama 
öğretmenlik pratiğimde neyi değiştirecektim ve oraya nasıl gidecektim? Farklı pedagojik 
yaklaşımları, sınıf ortamı düzenlemelerini ve kendi içerik bilgimi geliştirmeyi 
denedikten 10 yıl sonra, bu kitabın peşinde olduğum dönüşümü hızlandırmama yardımcı 
olabilecek kaynak olduğunu fark ettim. Bu sayede “taklit eden” öğrencilerin olduğu bir 
sınıfı “düşünen” öğrencilerin olduğu bir sınıfa dönüştürebilecektim. Bu mükemmel 
kitabı okumak için birkaç saat ayırarak kendinizi yıllarca deney yapmaktan kurtarın. 
Öğrencileriniz size teşekkür edecek. 

Kyle Pearce 

K12 Matematik Danışmanı, Ontario-Canada 

 

Düşünen Sınıflar inşa edebilmek herhangi bir matematik öğretmeninin pedagojik bir 
gücüdür. Peter, kapsamlı araştırmasından yola çıkarak, öğrencilerin düşünmelerini ve 
düşüncelerinde ilerlemelerini sağlayan dikkate değer şekilde eyleme geçirilebilir sınıf 
yapıları ile öğretmen kolaylaştırma hareketleri sunmaktadır. Bu kaynak şu anda elimde 
olduğu için heyecanlıyım! 

Fawn Nguyen 

Math TOSA, Oxnard CA 
 

Yıllardır seminerlerde, makalelerde ve çevrimiçi ortamlarda Düşünen Sınıflar ile ilişkili 
bilgilere ulaşıyordum. Bu ilgi çekici kitap, duyduğum ve gördüğüm tüm parçaları 
birleştirip okuması kolay ve daha da önemlisi uygulanabilir bir yapıda sunmaktadır. Bu 
kaynak, “bunu asla yapamam” dediğim şeylerin bile artık yapılabilir görünmesini 
sağladığı gibi değişikliğe gitmek için ilham da veriyor. Düşünen bir sınıfı inşa etme 
sürecinde öğretimim ile ilgili düşünecek çok fazla şeyim olduğunu gördüm. 

Casey McCormick 

Ortaokul Matematik Öğretmeni, Citrus Heights CA 
 

Matematikle Düşünen Sınıflar, bizi matematik sınıflarının, öğretmenlerin ve öğrencilerin 
potansiyeli üzerinde düşünmeye sevk etmektedir. Sınıflardan sayısız öyküyle 
destekleyen Peter, öğrencilerin potansiyelini bastıran okul matematiğinin tanıdık 
yapılarını düzenli bir şekilde ortaya koymakta ve ardından matematik öğretmenlerinin 
dinamik ve duyarlı bir sınıf düzenleyebilecekleri bir dizi fırsatı dikkatle özetlemektedir. 

Nat Banting 

Matematik Öğretmeni, Saskatchewan-Canada 
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Matematik öğretimi alanında birçok yenilik olmasına rağmen, az sayıda kişi düşüncenin 
görünür kılındığını, herkesle paylaşıldığını, karşılıklı bağımlılığın bireysel ve/veya grup 
sorumluluğuna bağlı olduğunu ifade etmektedir. Bu süreçte, yine çok az kişi öğrencilerle 
birlikte bir ortam oluşturma açısından öğrencilerin hem kendilerinin hem de akranlarının 
bilgisine güvenebileceklerini belirtmektedir. Öğretmenler, tüm öğrenci çalışmalarını 
gözlemlemekte ve düşünme sürecinin uygulamasını izlemektedir. Başka bir deyişle, 
düşünme böyle bir ortamda itici güç haline gelmektedir. Bütün bunlar, sorumluluğun 
öğrencilere bırakılmasını desteklemektedir. Bu sayede, öğrencilerin seslerini 
duyurmaya, öğrenmedeki çatışmalarını ortaya çıkarmaya ve düşünmelerini herkese açık 
hale getirmeye fırsat vermektedir. Böylece güvenli bir ortamda risk almayı 
desteklemekte ve teşvik etmektedir. 

Yana Ioffe 

Okul Müdürü, Ontario-Canada 

 

Güncel olan bu kitap ülke genelinde matematik sınıflarında neler olup bittiğinin doğru 
bir tanımlamasını yapmaktadır. Bu kitap, öğretmenlerin kendi öğretim uygulamalarını 
analiz ederken kullanabilecekleri değerli bir araçtır. 

Kenneth Davis 

Lise Matematik Öğretmeni, Beloit WI 

 

Peter’in Düşünen Sınıflar konusundaki bu çalışmasının, lise matematik eğitimi üzerinde 
çok etkili olduğunu düşünüyorum. Daha önce bu kadar çok öğretmeni hemen etkisi altına 
alan ve tanık olduğum hemen hemen her sınıfta veya örnekte uygulamaya geçişi 
tanımlayan başka bir fikir/yaklaşım/model görmemiştim. 

Mishaal Surti 

Eğitim Danışmanı, Ontario-Canada 

 

Peter, öğretim uygulamalarını dönüştürmeyi düşünen öğretmenler için net bir kaynak 
ortaya koymaktadır. Peter’in kendine özgü tarzı, bu çalışmayı hem okuması ilginç hem 
de takip etmesi kolay kılmaktadır. Matematik öğretmenlerinin sınıflarıyla ilgili her şeyi 
olumlu bir biçime dönüştürmesine yardımcı olacak zengin uygulama fırsatları 
sunmaktadır. Peter, hem inandırıcı hem de pratik tavsiyelerle zorluğu yönetilebilir bir 
aşamaya dönüştürmektedir. 

David Wees 

Öğretim Programı Tasarımcısı, British Columbia-Canada 

 

 

 

 

 
MATEMATİKLE DÜŞÜNEN 

SINIFLAR 
 

OKUL ÖNCESİNDEN LİSEYE 

 

 



 

vi 

Matematik öğretimi alanında birçok yenilik olmasına rağmen, az sayıda kişi düşüncenin 
görünür kılındığını, herkesle paylaşıldığını, karşılıklı bağımlılığın bireysel ve/veya grup 
sorumluluğuna bağlı olduğunu ifade etmektedir. Bu süreçte, yine çok az kişi öğrencilerle 
birlikte bir ortam oluşturma açısından öğrencilerin hem kendilerinin hem de akranlarının 
bilgisine güvenebileceklerini belirtmektedir. Öğretmenler, tüm öğrenci çalışmalarını 
gözlemlemekte ve düşünme sürecinin uygulamasını izlemektedir. Başka bir deyişle, 
düşünme böyle bir ortamda itici güç haline gelmektedir. Bütün bunlar, sorumluluğun 
öğrencilere bırakılmasını desteklemektedir. Bu sayede, öğrencilerin seslerini 
duyurmaya, öğrenmedeki çatışmalarını ortaya çıkarmaya ve düşünmelerini herkese açık 
hale getirmeye fırsat vermektedir. Böylece güvenli bir ortamda risk almayı 
desteklemekte ve teşvik etmektedir. 

Yana Ioffe 

Okul Müdürü, Ontario-Canada 

 

Güncel olan bu kitap ülke genelinde matematik sınıflarında neler olup bittiğinin doğru 
bir tanımlamasını yapmaktadır. Bu kitap, öğretmenlerin kendi öğretim uygulamalarını 
analiz ederken kullanabilecekleri değerli bir araçtır. 

Kenneth Davis 

Lise Matematik Öğretmeni, Beloit WI 

 

Peter’in Düşünen Sınıflar konusundaki bu çalışmasının, lise matematik eğitimi üzerinde 
çok etkili olduğunu düşünüyorum. Daha önce bu kadar çok öğretmeni hemen etkisi altına 
alan ve tanık olduğum hemen hemen her sınıfta veya örnekte uygulamaya geçişi 
tanımlayan başka bir fikir/yaklaşım/model görmemiştim. 

Mishaal Surti 

Eğitim Danışmanı, Ontario-Canada 

 

Peter, öğretim uygulamalarını dönüştürmeyi düşünen öğretmenler için net bir kaynak 
ortaya koymaktadır. Peter’in kendine özgü tarzı, bu çalışmayı hem okuması ilginç hem 
de takip etmesi kolay kılmaktadır. Matematik öğretmenlerinin sınıflarıyla ilgili her şeyi 
olumlu bir biçime dönüştürmesine yardımcı olacak zengin uygulama fırsatları 
sunmaktadır. Peter, hem inandırıcı hem de pratik tavsiyelerle zorluğu yönetilebilir bir 
aşamaya dönüştürmektedir. 

David Wees 

Öğretim Programı Tasarımcısı, British Columbia-Canada 

 

 

 

 

 
MATEMATİKLE DÜŞÜNEN 

SINIFLAR 
 

OKUL ÖNCESİNDEN LİSEYE 

 

 



 

 

 

 

 

 
 

 

 

 

 

Değişme cesaretine sahip her öğretmen için… 

 

 

 
 

MATEMATİKLE DÜŞÜNEN 
SINIFLAR 

 

Öğrenmeyi Destekleyici 14 Öğretim Uygulaması 

 

OKUL ÖNCESİNDEN LİSEYE 

 
Peter Liljedahl 

 

 

Önsöz: Tracy Johnston Zager 

Çizimler: Laura Wheeler 

 

Çeviri Editörleri:  

Prof. Dr. Arzu Aydoğan Yenmez & Doç. Dr. Semirhan Gökçe 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Yıllardır sınıflarda benzer görüntüleri akademisyen olarak gözlemliyor veya 
öğretmen adaylarının ders gözlemlerinde okuyoruz: “Öğretmen sınıfa girer. O 
gün ele alınacak konu söylenir. Öğrenciler yerlerinde oturur, öğretmenler 
tahtanın önünde ayakta durur. Öğretmenler öğrencilere ne yapacaklarını tahtada 
gösterirler ve öğrenciler de tahtadakileri defterlerine yazarlar. Daha sonra, derste 
öğretmen tarafından yöneltilen alıştırma sorularında, ev ödevi olarak verilen 
problemlerde veya testlerde öğretmenlerin yaptıklarını taklit ederler”. Öğretim 
programındaki reform hareketleri de bu senaryodaki taşları yerinden oynatmakta 
yetersiz kalmaktadır. Uluslararası sınavlardaki düşük performans göstergeleri ve 
değişen sınav yapıları sınıf içinde kullanılan soru yapılarını değiştirse de 
uygulama biçimini değiştirememektedir.  

Öğrencilerimizi bu taklit davranışlarından çıkarıp gerçekten düşünmeye nasıl 
sevk etmeliyiz? Bu soru dünyadaki birçok öğretmenin ve akademisyenin 
beyninde dönüp durduğu gibi bizi de fazlasıyla meşgul etmekteydi. Karşımıza 
çıkan Peter Liljedahl’ın çalışması bizi gerçekten etkilemişti. Matematikle 
Düşünen Sınıflar kitabı, öğretme, öğrenme ve öğrenci düşünmeleri üzerine 
odaklanan bir araştırmanın ürünüdür. On beş yıldan fazla süren bu araştırma, 
dört yüzden fazla öğretmen ve binlerce öğrencinin katılımıyla 
gerçekleştirilmiştir. Liljedahl, öğrencilerin düşünmesini sağlamak ve düşünme 
sürecinin kalıcılığını arttırmak için yapılabilecek en etkili düzenlemeleri 
belirlemeye çalışmıştır. Kitapta bu tanıdık senaryoların her birinin farklı, daha 
etkili, sahada test edilmiş tekniklerle sorgulanması ve değiştirilmesi gerektiği 
ifade edilmektedir. Kitabı okumayı bitirdiğimizde, öğretmenlerimizin, öğretmen 
adaylarımızın ve meslektaşlarımızın bu kitaba rahatlıkla erişimini sağlamamız 
gerektiğini düşündük. 

Çalışma sonuçları çok sayıda öğretmenin katılımıyla geniş bir zaman aralığında 
ve birçok farklı durum için test edilen bu kitapta, öğrenci düşünmesini 
destekleyen tekniklerin yanı sıra öğretmenler arasında aktarılabilen kalıcı 
tekniklere de yer verilmektedir. Kitapta, öğrencilerin düşünmesine değer verilen 
sınıfların oluşturulmasında; “Ne tür görevler kullanmalıyız? İşbirlikli grupları 
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nasıl oluşturmalıyız? Öğrencilerle nerede çalışmalıyız? Sınıfta araç-gereçleri 
nasıl düzenlenmeliyiz? Soruları nasıl cevaplamalıyız? Görevleri ne zaman, 
nerede ve nasıl vermeliyiz? Ev ödevinin kapsamını nasıl oluşturmalıyız? 
Öğrenci özerkliğini nasıl desteklemeliyiz? İpuçlarını ve pekiştireçleri nasıl 
kullanmalıyız? Dersleri temelden nasıl güçlendirmeliyiz? Öğrencilerin not 
tutmasını nasıl sağlamalıyız? Neleri değerlendirmeliyiz? Biçimlendirici 
değerlendirmeyi nasıl kullanmalıyız? Nasıl not vermeliyiz?” gibi soruların 
cevaplarına da yer verilmiştir. 

Bu kitap alanında uzman, Türkiye’nin farklı üniversitelerinde akademik 
çalışmalarını sürdüren akademisyenlerin iş birliği ile ortaya çıkmıştır. Çeviri 
ekibinde yer alan değerli hocalarımıza özverili ve titiz çalışmaları için içtenlikle 
teşekkür ediyoruz. Hazırlanan eserin zengin içerik ve uygulama örnekleri ile 
akademisyenlere, öğretmenlere, lisans ve lisansüstü programlarda öğrenim 
gören öğrencilere faydalı olacağını ve matematik eğitimi alanına katkı 
sağlayacağını umuyoruz. Her ne kadar verilen örnekler matematik özelinde yer 
alsa da kitabın diğer branşlardaki öğretmenlerin de “düşünen sınıflarını” 
oluşturmasında iyi bir rehber olacağını düşünüyoruz. Son olarak, Özer Daşcan 
ve tüm Anı Yayıncılık ekibine teşekkür ederiz. 

Bu kitap aracılığı ile düşünen sınıflar oluşturma çabası içine giren 
paydaşlarımıza şimdiden teşekkürlerimizi sunarız.  

Mart, 2022 
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“Yapılan araştırmalar…” 

Eğitimde, bu ifade öğretme ve öğrenme süreçlerinde genellikle neyin işe yaradığını 
belirten sonuçları gösterir. Bu tarz bir ifade gördüğümde kendimi düzenli olarak 
aşağıdaki sorulara cevap ararken bulurum: 

“Araştırmadan kastınız nedir? Çalışma nasıl tasarlandı?” 

“Başarı nasıl tanımlandı? Başarı derken kime ve neye göre değişmektedir?” 

“Etkili derken ne demek istiyorsunuz? Bahsettiğiniz bu araştırmada etkililik nasıl 
ölçüldü?” 

Bazen, bu sorulara verilen cevaplar hayal kırıklığı yaratabilir. Örneğin, yılsonu notu gibi 
sadece bir başarı ölçütüne dayanarak öğretim uygulamalarını değiştirmemiz gerektiğini 
savunan çalışmalar beni nadiren ikna eder. Çünkü bu tür araştırmalar sınıftaki öğretim 
sürecinde gerçekte nelerin yaşandığı ile ilgilenmezler. Öte yandan, öğretme, öğrenme ve 
öğrenci düşünmeleri üzerine odaklanan araştırmalar büyüleyicidir ve sonuçları ise 
bilgilendiricidir. 

Peter Liljedahl’ın çalışması öğretme, öğrenme ve öğrenci düşünmeleri üzerine odaklanan 
bir araştırmadır. Liljedahl’ın çalışmalarını okuduğumda, araştırmasının dört yüzden 
fazla öğretmen ve 15 yıldan fazla binlerce öğrencinin katılımıyla gerçekleştiğini gördüm. 
Araştırma, önemli ve test edilebilir sorulara odaklanmıştı. Başarı, öğrencilerin 
matematik dersinde daha uzun süre düşünmesini sağlamak anlamına gelmekteydi. 
Etkililik, öğrencinin düşünmesi için koşulları oluşturan öğretim kararlarını ve 
uygulamalarını tanımlamaktaydı. Ölçme, öğrencilerin ne yaptığı gözlemlenerek 
gerçekleştirilmekteydi. Buna göre, öğrencilerin çalışmaya başlaması kaç saniye sürer? 
Öğrenciler ne kadar sabırlılar? Öğrenciler ne kadar ilgililer? Öğrenciler telefonlarını ne 
sıklıkla kullanırlar? Hangi öğrenciler öğrenme sürecine katılıyor? Öğrenciler derste ne 
kadar süre söz alır? Matematik bilgisi bir gruptan diğerine ne kadar aktarılır? 

Liljedahl, öğrenciler üzerine araştırma yapan bir bilim insanıdır. Onlara değer verdiğini 
hissettirerek, onları gözlemleyerek ve onlarla röportaj yaparak eğitimin en temel belki 
de cevaplaması en güç sorularından biri hakkında inanılmaz faydalı bilgiler toplamıştır: 
İşe yarayan nedir?  
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“Yapılan araştırmalar…” 

Eğitimde, bu ifade öğretme ve öğrenme süreçlerinde genellikle neyin işe yaradığını 
belirten sonuçları gösterir. Bu tarz bir ifade gördüğümde kendimi düzenli olarak 
aşağıdaki sorulara cevap ararken bulurum: 

“Araştırmadan kastınız nedir? Çalışma nasıl tasarlandı?” 

“Başarı nasıl tanımlandı? Başarı derken kime ve neye göre değişmektedir?” 

“Etkili derken ne demek istiyorsunuz? Bahsettiğiniz bu araştırmada etkililik nasıl 
ölçüldü?” 

Bazen, bu sorulara verilen cevaplar hayal kırıklığı yaratabilir. Örneğin, yılsonu notu gibi 
sadece bir başarı ölçütüne dayanarak öğretim uygulamalarını değiştirmemiz gerektiğini 
savunan çalışmalar beni nadiren ikna eder. Çünkü bu tür araştırmalar sınıftaki öğretim 
sürecinde gerçekte nelerin yaşandığı ile ilgilenmezler. Öte yandan, öğretme, öğrenme ve 
öğrenci düşünmeleri üzerine odaklanan araştırmalar büyüleyicidir ve sonuçları ise 
bilgilendiricidir. 

Peter Liljedahl’ın çalışması öğretme, öğrenme ve öğrenci düşünmeleri üzerine odaklanan 
bir araştırmadır. Liljedahl’ın çalışmalarını okuduğumda, araştırmasının dört yüzden 
fazla öğretmen ve 15 yıldan fazla binlerce öğrencinin katılımıyla gerçekleştiğini gördüm. 
Araştırma, önemli ve test edilebilir sorulara odaklanmıştı. Başarı, öğrencilerin 
matematik dersinde daha uzun süre düşünmesini sağlamak anlamına gelmekteydi. 
Etkililik, öğrencinin düşünmesi için koşulları oluşturan öğretim kararlarını ve 
uygulamalarını tanımlamaktaydı. Ölçme, öğrencilerin ne yaptığı gözlemlenerek 
gerçekleştirilmekteydi. Buna göre, öğrencilerin çalışmaya başlaması kaç saniye sürer? 
Öğrenciler ne kadar sabırlılar? Öğrenciler ne kadar ilgililer? Öğrenciler telefonlarını ne 
sıklıkla kullanırlar? Hangi öğrenciler öğrenme sürecine katılıyor? Öğrenciler derste ne 
kadar süre söz alır? Matematik bilgisi bir gruptan diğerine ne kadar aktarılır? 

Liljedahl, öğrenciler üzerine araştırma yapan bir bilim insanıdır. Onlara değer verdiğini 
hissettirerek, onları gözlemleyerek ve onlarla röportaj yaparak eğitimin en temel belki 
de cevaplaması en güç sorularından biri hakkında inanılmaz faydalı bilgiler toplamıştır: 
İşe yarayan nedir?  
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Örneğin, öğretmenlerin öğrencilere bir görevi projelendirerek, yazdırarak, ders kitabı 
sayfa numarasını yazarak ya da sözel olarak açıklayarak vermeleri bir farklılık yaratır 
mı? (Farklılık yaratır diye düşünebilirsiniz.) 

Öğretmenlerin bu görevi öğrencilerine açıklarken öğrencilerin oturuyor olması ya da 
ayakta durması önemli midir? (Evet.) Dersin başlangıcında harcanan zamanın ne kadar 
etkisi vardır? (Çok.) Öğrenciler verilen bir görev üzerinde çalışırken defter, izometrik 
kâğıt veya silinebilir yüzey kullanmalarına gerek var mıdır? Grup çalışması mı yoksa 
bireysel çalışma mı yapılmalıdır? Eğer grup çalışması yapıyorlarsa her grup üyesinin bir 
tahta kalemi mi olmalıdır yoksa sadece bir öğrencide mi bulunmalıdır? En uygun grup 
büyüklüğü nedir? Bu gruplar nasıl oluşturulmalıdır? Grup yapıları hangi sıklıkta 
değiştirilmelidir? Bunlar, Liljedahl ve meslektaşlarının, öğretim sürecinde neyin işe 
yaradığını ve neyin önemli olduğunu anlamak için on binlerce saatlik sınıf gözlemi ve 
deneyi üzerinden düşündükleri ve test ettikleri yüzlerce sorudan sadece birkaçıdır. 

İki haftalık bir deneyimleme sonucunda öğrenci katılımı ve düşünmesi üzerinde anlamlı 
fayda sağlayan bir teknik keşfedildiğinde, tekniği geliştirmek için birkaç hafta boyunca 
öğretmenlerle iş birliği içerisinde çalışılmıştır. Çalışma sonuçları çok sayıda öğretmenin 
katılımıyla geniş bir zaman aralığında ve birçok farklı durum için test edilmiştir. Bu 
kitapta, en fazla öğrenci düşünmesini destekleyen tekniklerin yanı sıra öğretmenler 
arasında aktarılabilen kalıcı tekniklere de yer verilmektedir. 

Şu anda satırlarını okuduğunuz bu pratik kaynak, matematik öğretmenleri için güzel bir 
hediye olmasının yanı sıra matematik dersinde düşünen sınıfların oluşturulmasında iyi 
bir rehberdir. Liljedahl, öğrencilerin düşünmesini sağlamak ve düşünme sürecinin 
kalıcılığını arttırmak için yapılabilecek en etkili düzenlemeleri belirlemiştir. Bu 
düzenlemeleri sezgisel bir çerçeve içinde inceleyerek her seferinde bir parçanın ele 
alındığı yapı ortaya koymuştur. Liljedahl, fikirleri ve davranışları tanımlamak için ortak 
algıları, öğrenci tepkilerini ve günlük dili kullanmaktadır. “Şimdi sıra sende” 
görevlerinden veya “yazdıklarımı yazın” notlarından bahsettiğinde, tam olarak ne demek 
istediği çok net anlaşılmaktadır. Paylaşılan durumlar sınıf gerçekliğine dayanmaktadır. 
Liljedahl, önerdiği yolu denemiş olduğundan izlenmesi beklenen yol uygulanabilir 
görünmektedir. Kitabı okurken kendimi düzenli olarak fikirleri başımla onaylarken 
buldum. Araştırma bulgularını sade, adım adım ve en etkili sırayla nasıl uygulanacağını 
organize edip açıkladığı için ona minnettarım. 

Bir artışın olması onun sürekliliğini garanti etmez. Belirli değişimler pratik yönetilebilir 
gibi dursa da yıkıcı hissettirebilirler. Liljedahl kitabında okulun yerleşik kalıplarını 
değiştirmemiz gerektiğini ikna edici bir şekilde savunmaktadır. Öğrenciler her yıl, her 
hafta ve her gün aynı bilindik senaryoyu bekleyerek sınıfımızın kapısından içeri girerler: 
öğrenciler yerlerinde oturur ve öğretmenler tahtanın önünde ayakta durur. Öğretmenler 
öğrencilere ne yapacaklarını tahtada gösterirler ve öğrenciler de tahtadakileri defterlerine 
yazarlar. Daha sonra, dersteki alıştırma sorularında, ev ödevi olarak verilen problemlerde 
ve son olarak bir testteki sorularda öğretmenlerin yaptıklarını taklit ederler. Matematikle 
Düşünen Sınıflar süreci boyunca, Liljedahl’ın karşıt mantığından yola çıkarak, bu tanıdık 
kalıpların her birinin farklı, daha etkili, sahada test edilmiş tekniklerle sorgulanması ve 
değiştirilmesi gerektiği ifade edilmektedir. Sınıftaki bir tartışma sırasında öğrenciler 
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oturmak yerine ayağa kalkmalıdır. Öğrenciler derste öğretmenleri memnun etmek için 
alakasız notlar almak yerine, unutkan belleklerine yardımcı olacak notlar almalıdır. 
Öğrenciler tek başına öğretmenlerin çözüm yollarını taklit etmek yerine, birlikte yeni 
problemler üzerine düşünmelidir. Bu değişiklikler değişim uğruna ya da ideolojik 
nedenlerle değil, uygulamaların yüzlerce farklı sınıfta öğrenci düşünmesinin gelişimine 
destek olduğu için yapılmaktadır. Birlikte ele alındığında, sınıfta düşünmelerinin 
beklentisi öğrencilere bu sınıfın farklı olduğu konusunda ipuçları vermektedir. 

Neden önemlidir? Çünkü öğrencilerimizin çoğu çok fazla öğrenme davranışı 
sergilemesine rağmen fazla düşünmemektedir. Tarihsel olarak matematikten dışlanmış 
topluluklardan gelen öğrencilerin düşünmeye erişimleri genellikle engellenmektedir. 
Öğrencilerimizin ve toplumlarımızın sağlığı için, kurumsal normlara meydan okumalı 
ve öğrencilerin derste kaytarmasını, oyalanmasını, yapıyor görünmesini ve taklit 
etmesini destekleyen geleneksel uygulamaları kullanmak yerine öğrencilerin 
düşünmesine değer verilen sınıfları oluşturmalıyız. Bölüm 9’da Liljedahl’ın da belirttiği 
gibi “Düşünen sınıfları oluşturmanın amacı, öğrencilerin düşünmesi için ilgi çekici 
görevler bulmak değildir. Düşünen sınıfların amacı, herhangi bir görev hakkında ilgili 
ve düşünmeye istekli öğrenciler yetiştirmektir.” 

Hepimizin karşı karşıya olduğu sorunların büyüklüğü göz önüne alındığında, 
öğretmenlerin, Matematikle Düşünen Sınıflar kitabında yer verilen fikir ve teknikleri 
uygulamaları konusunda istekli olacaklarını düşünüyorum. Öğrencilere nasıl 
düşüneceklerini öğretmekten daha önemli ve ivedi bir şey olabilir mi? 

− Tracy Johnston Zager 

Matematik Öğretmeni Olmak kitabının yazarı 
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Bir kitabın yazımından yayınlanmasına kadar geçen süreçte çok sayıda kişinin 
emeği vardır. Matematikle Düşünen Sınıflar, araştırmalarıma katılan yüzlerce 
öğretmenin desteğiyle başladı. Bu öğretmenler değişime istekli olmasalar ve 
beni sınıflarına alma konusunda cesaretli davranmasalardı, bu kitap ortaya 
çıkmazdı. Profesyonellikleri ve öğretmenlik mesleğine bağlılıkları için onlara 
teşekkür ediyorum. Ayrıca, Düşünen Sınıflar Oluşturma Çerçevesini 
meslektaşları arasında savunan öğretmenlere de teşekkürü bir borç biliyorum. 
Coşkularını meslektaşlarıyla paylaşmaları, çerçevenin başarısına önemli ölçüde 
katkı sağlamıştır. Çalışmanın gönüllü elçileri olduğunuz için teşekkür ediyorum. 
Eşim Theresa’ya teşekkür etmek istiyorum. Ne zaman bir öğretmenle, bir okulla 
veya bir bölgedeki okullarla çalışma fırsatı sunulsa ya da düşünen sınıfların 
oluşturulması üzerine bir sunum yapmam gerekse, cevabı her zaman aynıydı: 
“Bir öğrencinin bile düşünmeyi deneyimlemesine imkân sağlayacaksa, buna 
evet demelisin.” Sizlerin kararlı desteği ve bir fark yaratabileceğime olan 
inancınız, yapılanları mümkün kıldı. Son olarak, editörüm ve Corwin matematik 
yayıncısı Erin Null’dan başlayarak Corwin’deki tüm ekibe teşekkür etmek 
istiyorum. Düşünen Sınıflar’ın bir kitaba dönüştürülebileceğine inanmakla 
kalmadınız, bunun için gerekli sesi bulmama da yardımcı oldunuz. Bu kitabı 
resmettiği için Laura Wheeler’a teşekkür etmek istiyorum. Düşünen sınıfların 
inşası hakkında yazmaya ve sunum yapmaya başladığımdan beri, sanatınızla 
sözlerime hayat vermenin yollarını buldunuz. Bu kitabın nasıl hayat bulacağını, 
görüneceğini ve hissedileceğini hayal etmek için Laura ve benimle yan yana 
çalışan içerik geliştirme editörü Jessica Vidal’a teşekkür ederim. Bir metnin 
gerçek bir kitaba dönüştürülmesinde teknik açıdan yardımcı olan editör 
yardımcısı Caroline Timmings ve editör Tori Mirsadjadi’ye teşekkür etmek 
istiyorum. Son olarak, bir teşekkür de bu kitaba dokunmak için çok çalışan 
pazarlama müdürü Margaret O’Connor için… 

Bu kitapta sunulan araştırmanın bazı bölümleri Kanada Sosyal Bilimler ve 
Beşeri Bilimler Araştırma Konseyi tarafından finanse edilmiştir. 
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makale yazmış, birçoğunda ortak yazar olarak yer 
almıştır. Geçmişte matematik öğretmeni olarak da görev 
yapan Dr. Liljedahl, araştırmalarında sınıf ortamına 
odaklanmış ve öğretmenlere, okullara, eğitim 
bakanlıklarına ve üniversitelere öğretme ve öğrenme 

süreçlerinin yanı sıra, ölçme-değerlendirme ve aritmetik konularında 
danışmanlık yapmıştır. Dr. Liljedahl, düşünen sınıfların inşa edilmesi konusunda 
tüm dünyada seminerler vermiş bir bilim insanıdır. Bu çabaları sonucunda 
toplumsal farkındalığın artmasına katkılarından dolayı “Cmolik” ödülünü 
almıştır. Ayrıca Fields Enstitüsü tarafından Matematik Eğitimi’nde yenilik ve 
mükemmellik alanında verilen “Margaret Sinclair” ödülüne layık görülmüştür. 
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Bir kitabın yazımından yayınlanmasına kadar geçen süreçte çok sayıda kişinin 
emeği vardır. Matematikle Düşünen Sınıflar, araştırmalarıma katılan yüzlerce 
öğretmenin desteğiyle başladı. Bu öğretmenler değişime istekli olmasalar ve 
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çıkmazdı. Profesyonellikleri ve öğretmenlik mesleğine bağlılıkları için onlara 
teşekkür ediyorum. Ayrıca, Düşünen Sınıflar Oluşturma Çerçevesini 
meslektaşları arasında savunan öğretmenlere de teşekkürü bir borç biliyorum. 
Coşkularını meslektaşlarıyla paylaşmaları, çerçevenin başarısına önemli ölçüde 
katkı sağlamıştır. Çalışmanın gönüllü elçileri olduğunuz için teşekkür ediyorum. 
Eşim Theresa’ya teşekkür etmek istiyorum. Ne zaman bir öğretmenle, bir okulla 
veya bir bölgedeki okullarla çalışma fırsatı sunulsa ya da düşünen sınıfların 
oluşturulması üzerine bir sunum yapmam gerekse, cevabı her zaman aynıydı: 
“Bir öğrencinin bile düşünmeyi deneyimlemesine imkân sağlayacaksa, buna 
evet demelisin.” Sizlerin kararlı desteği ve bir fark yaratabileceğime olan 
inancınız, yapılanları mümkün kıldı. Son olarak, editörüm ve Corwin matematik 
yayıncısı Erin Null’dan başlayarak Corwin’deki tüm ekibe teşekkür etmek 
istiyorum. Düşünen Sınıflar’ın bir kitaba dönüştürülebileceğine inanmakla 
kalmadınız, bunun için gerekli sesi bulmama da yardımcı oldunuz. Bu kitabı 
resmettiği için Laura Wheeler’a teşekkür etmek istiyorum. Düşünen sınıfların 
inşası hakkında yazmaya ve sunum yapmaya başladığımdan beri, sanatınızla 
sözlerime hayat vermenin yollarını buldunuz. Bu kitabın nasıl hayat bulacağını, 
görüneceğini ve hissedileceğini hayal etmek için Laura ve benimle yan yana 
çalışan içerik geliştirme editörü Jessica Vidal’a teşekkür ederim. Bir metnin 
gerçek bir kitaba dönüştürülmesinde teknik açıdan yardımcı olan editör 
yardımcısı Caroline Timmings ve editör Tori Mirsadjadi’ye teşekkür etmek 
istiyorum. Son olarak, bir teşekkür de bu kitaba dokunmak için çok çalışan 
pazarlama müdürü Margaret O’Connor için… 

Bu kitapta sunulan araştırmanın bazı bölümleri Kanada Sosyal Bilimler ve 
Beşeri Bilimler Araştırma Konseyi tarafından finanse edilmiştir. 
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2003 yılında Jale ile ilk tanıştığımda, 15 yıldır ortaokul öğretmenliği yapıyordu. 
Jale, matematik öğretimi konusunda tecrübeli olsa da o dönemde öğretim 
programı değişikliği öngörülüyordu. Genel kanı, bu yeni öğretim programının 
sadece problem çözmeye değil, aynı zamanda problem çözme yoluyla öğretmeye 
de daha fazla odaklanacağı yönündeydi. Jale, 15 yıllık öğretmenliği boyunca 
bunların hiçbirini yapmamıştı. Öğretim programı değişikliği öncesinde sürece 
hazırlanması, problem çözme hakkında bir şeyler öğrenmesi ve sınıfında 
uygulamaya başlaması gerektiğine karar verdi. 

Jale, benim hakkımda üç şey biliyordu. İlk olarak, problem çözmeyi sevdiğimi 
biliyordu. O zamanki araştırmalarımda problem çözmede yaratıcılık üzerine 
odaklanmıştım. Onun okulunun da yer aldığı bölgede öğretmenler ile birlikte bu 
konuda bazı atölye çalışmaları yapıyordum. İkincisi, Jale doktora tezim üzerinde 
çalıştığımı, öğretmenlik yapmadığımı ve bu nedenle elimde boş zamandan başka 
bir şey olmadığını biliyordu. Üçüncüsü, e-posta adresimi biliyordu. Jale ile daha 
önce hiç tanışmamıştım. Hatta adını dahi duymadığım için, Jale’nin bunlardan 
herhangi birini nasıl bilebileceğini tahmin bile edemiyordum. 

Bu koşullarda 2003 yılında Jale’den bir e-posta aldım: 

GİRİŞ DDÜÜŞŞÜÜNNEENN  
SSIINNIIFF  
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Jale  Merhaba. 7 ve 8. sınıf matematik 
derslerinde problem çözmeyi 
kullanmak istiyorum. Bana yardımcı 
olabilir misiniz? 

Bu e-postayı görünce çok sevinmiştim. Birkaç yıldır sınıf ortamının dışındaydım 
ve öğretim sürecinde yer alamıyordum. Bana göre, bu durum sadece sınıfa geri 
dönmek için değil, aynı zamanda öğrencilerle bazı problemleri çözmek için de 
iyi bir fırsattı. 

Peter Tabii ki yardım etmeyi çok isterim. 
Neden bu konuyu görüşmek için bir 
toplantı yapmıyoruz? Yarın okulunuza 
gelebilirim. Hangi sınıfta olacaksınız? 
Dersiniz kaçta bitiyor? 

Ertesi gün saat 15:15’te toplantıya yüzümde kocaman bir gülümsemeyle geldim. 
Bunun harika bir deneyim olacağını düşünüyordum. 

Daha önce farklı birçok araştırmacıyla da çalışmış olan Jale, beklediğim kadar 
istekli değildi. 

Jale  Bak! Problem çözme hakkında 
konuşmaya başlamadan önce, birkaç 
şeyi açıklığa kavuşturmak istiyorum. 
Birincisi, burada neşeli ve hevesli 
olmanı istemiyorum. Seninle birlikte 
öğretim sürecinde ortak yer almak 
istemiyorum. Seninle ortak plan 
yapmak bile istemiyorum. Tek 
istediğim, 7 ve 8. sınıf matematik 
derslerinde kullanabileceğim bazı iyi 
problemlere ulaşabilmek. Bu 
toplantıyı neden yaptığımızı bile 
bilmiyorum. 

Bu beklemediğim bir tepkiydi. Açık söylemek gerekirse, beklediğimin çok 
uzağındaydı. Ancak yılmamalıydım. 15 dakikalık gergin bir tartışmadan sonra 
bir nevi anlaşmaya vardık. Jale’ye öğretim sürecinde kullanabilmesi adına güzel 
problemler verecektim ve o da bunun karşılığında, uygulama sürecini 
gözlemlememe izin verecekti. Ama tabi onun sınıf içinde uymamı istediği 
kuralları vardı. 

Jale Öncelikle sınıfın en arka köşesindeki 
sıraya oturmalısınız [arka köşedeki 
sırayı işaret ederek]. Derste 
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öğrencilerle konuşamazsınız. Ve tabii 
ki benimle de kesinlikle 
konuşamazsınız. 

Ve bu kurallar altında (bir nevi) iş birliğimiz başladı. 

Jale’ye verdiğim ilk problem Lewis Carroll tarafından hazırlanmıştı. Sekizinci 
ve dokuzuncu sınıflarımda birçok kez kullandığım ve iyi olduğunu bildiğim bir 
problemdi. Bağlam ilgi çekiciydi, verilen cevapların tümü değerliydi ve çözmek 
için ileri düzey bir matematik bilgisi gerektirmiyordu. Bu problemi kendi 
derslerimde kullandığımda öğrencilerim elde ettikleri çözümler hakkında 
tartışmaktan keyif almışlardı. 

Eğer 6 kedi 6 dakikada 6 fareyi yakalayabiliyorsa, 50 
dakikada 100 fareyi yakalayabilmek için kaç tane 
kedi gerekir? (Lewis Carroll, 1880) 

Ertesi sabah Jale öğrencilerinin çözmesi için bu problemi tahtaya yazdı. Size 
bundan sonra ne olduğunu anlatmadan önce, birkaç ayrıntıyı belirtmek 
istiyorum. Daha önce de belirttiğim gibi, Jale 15 yıldır öğretmenlik yapıyordu ve 
bugüne kadar problem çözmeyi sınıfında hiç kullanmamıştı. Sınıfta öğrenciler 
ikişerli oturuyordu (bkz. Şekil i.1). Öğrencilerin sınıf içinde belirli bir yerleri 
yoktu. Öğrencilere istedikleri kişilerle oturup çalışma olanağı verilmişti.  

Jale sıradan bir dersinde öncelikle ödev kontrolü yapıyor sonrasında ise soruların 
nasıl cevaplanacağını gösteriyor ve öğrencilerinin not tutmasını bekliyordu. 
Dersin sonuna doğru Jale, öğrencilerden “Şimdi sıra sende” türü sorulardan 
çözmelerini istiyor sonra da bu soruların çözümlerini gösteriyordu. Daha sonra 
da ders kitabından, öğrenci çalışma kitabından veya bir çalışma kâğıdından ödev 
veriyor ve öğrencileri geri kalan sürede bu ödevi yapmak için uğraşıyorlardı. 
Kısacası, bu yapılanlar Jale’nin sıradan bir matematik dersinde yaptıklarını 
özetliyordu. Dönemin bitmesine altı hafta kalmıştı. 
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Öğrencilerimizin düşünmelerini istiyorsak, onlara üzerinde düşünmeleri için bir 
şeyler vermeliyiz. Sadece düşünmeyi gerektirecek değil, aynı zamanda 
düşünmeyi teşvik edecek bir şey... Matematikte bu bir görev biçiminde 
gelmektedir ve doğru göreve sahip olmak önemlidir. Bu kitabın geri kalanı, 
düşünen sınıfları oluşturmak için öğretim 
uygulamalarımızda neler yapabileceğimize bakarken 
bu bölümde özellikle düşünen sınıflarda görevlerin 
inşa edilmesi üzerinde durulacaktır. Bu bölümün 
sonunda, düşünen bir sınıf oluşturmak için 
kullanabileceğiniz farklı türdeki görevleri, bunları 
nerede bulabileceğinizi ve kendinizinkini nasıl 
tasarlayacağınızı öğrenmiş olacaksınız. 

 

KONU 
Görevler etkisizdir (âtıldır). Etkin hale gelebilmeleri için, 
onları çözecek bir hedef kitleye (öğrenen grubuna) ihtiyaç 
vardır. Bu nedenle, düşünen sınıfları oluşturmak için neyin iyi 
bir görev olduğu hakkında öğretmenlerle konuşulduğunda, 
görevin ne olduğundan bahsedilmeden, daha çok görevin ne 

yaptığından bahsedilmiştir. Bir görevin yapması gereken, öğrencilerin 
düşünmesini sağlamaktır. Örneğin, aşağıdaki görevi düşünün: 
 

Hangisi daha büyüktür: Sekiz mi dokuz mu? 
 

İlk bakışta bunun iyi bir görev olmadığını düşünüyor olabilirsiniz. Bu soru 9. 
sınıf öğrencilerine soruluyor olsa düşüncenizde haklısınız. Bu görev için yanlış 
bir hedef kitledir. Fakat aynı soru dört yaşındaki bir çocuğa sorulsa, bu çok iyi 
bir görev olur. Çocuğun bunu anlamak için başvurması gereken stratejiler hem 
karmaşık hem de kapsamlıdır ve çözmek için çok fazla düşünmeyi gerektirir. O 
halde soru, hangisinin daha büyük olduğunun belirlenmesinin iyi bir görev olup 
olmadığı değildir. Asıl soru, neye iyi geldiğidir? Evet, bu sorunun cevabı, sayı 
sembollerinin göreceli kardinalitesini ve/veya 
konumsallığını henüz rutinleştirmemiş olan 
öğrencileri düşündürmede iyi olmasıdır. Öğrencilerin 
düşünmesini sağlayan görevler hakkında konuşmaya 
gelince, başlamak için en iyi yer problem çözmedir. 
Pólya’nın (1945) Nasıl Çözülür (ing. How to Solve 

Öğrencilerimizin 
düşünmelerini 

istiyorsak, onlara 
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Problem çözme, ne 
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bilmediğimizde 
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It?) kitabından Ulusal Matematik Öğretmenleri Komisyonu İlke ve 
Standartlarına (2000) kadar, alanyazın öğrencilerin problem çözmeyle meşgul 
olmasının yararlarıyla doludur. İlgili süreçler ve gereken tam yetkinlikler 
hakkında tartışmalar olsa da, problem çözmenin ne yapacağımızı 
bilmediğimizde yaptığımız şey olduğuna dair evrensel bir fikir birliği vardır. 
Yani problem çözme, bilinen bir prosedürün birebir uygulanması değildir. 
Öğretilen bir algoritmanın uygulanması da değildir. Aynı zamanda, bir formülün 
sorunsuz uygulanması da değildir. Problem çözme, dağınık, doğrusal olmayan 
ve kendine özgü bir süreçtir. Öğrenciler bu süreçte takılıp kalacaklar, 
düşünecekler ve çözümler üreteceklerdir. Bu süreçlerden geçerlerken de 
öğreneceklerdir. Matematik hakkında bilgi edinecekler, kendileri hakkında 
öğrenecekler ve nasıl düşüneceklerini öğreneceklerdir.  

Düşünen sınıflar oluşturmaya yönelik iyi görevlerde 
olduğu gibi, bir problem çözme görevini iyi yapan 
şey, ne yaptığına veya daha doğrusu öğrencilerin onu 
çözmek için ne yapması gerektiğine bağlıdır. İyi 
problem çözme görevleri, öğrencilerin takılıp 
kalmasını ve sonra düşünmesini, test etmesini, 
denemesini, başarısız olmasını ve takılıp kalmamak 
için bilgilerini yeni yollarla uygulamasını gerektirir. 
Giriş bölümündeki kedi-fare sorusu böyle bir göreve 
güzel bir örnektir. Bu soruyu çözmek için kesir ve 
oran bilgisi gerekli, ancak yeterli olmaktan uzaktır. 

Başka bir matematiksel içerik bilgisine de ihtiyaç yoktur. Bunu çözmek için 
(takılıp kalmamak için) problem hakkında genellikle eşdeğer kesirler veya ortak 
oranlar hakkında düşündüğümüzden farklı düşünmemiz gerekir. Altı kedi altı 
dakikada altı fareyi yakalıyorsa, o zaman altı kedinin bir fareyi bir dakikada 
yakalamasını ya da bir kedinin altı dakikada bir fareyi yakalamasını anlamalıyız. 
Öğrencinin bu kavrayışa nasıl ulaştığı problem çözmedir. 

Problem çözme görevleri genellikle rutin olmayan görevler olarak adlandırılır 
çünkü öğrencilerin bilgilerini rutinleştirilmemiş şekillerde kullanmalarını 
gerektirir. Rutinleştirme bir kez gerçekleştiğinde, öğrenciler düşünmekten çok 
taklit ederler ya da Lithner’in (2008) dediği gibi, yaratıcı olmaktan çok taklitçi 
olurlar. İyi problem çözme görevleri, öğrencilerin zengin bir matematiksel bilgi 
çeşitliliğinden yararlanmalarını ve problemi çözmek için bu bilgileri farklı 
şekillerde bir araya getirmelerini gerektirmeleri bakımından da zengin 
görevlerdir. Zengin olarak adlandırılırlar çünkü bu problemleri çözmek, 
matematiğin zengin ve çeşitli bir kesitiyle meşgul olmayı gerektirir. Nasıl 
adlandırıldıklarına bakılmaksızın, bir görevi iyi bir problem çözme görevi yapan, 
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Öğrencilerimizin düşünmelerini istiyorsak, onlara üzerinde düşünmeleri için bir 
şeyler vermeliyiz. Sadece düşünmeyi gerektirecek değil, aynı zamanda 
düşünmeyi teşvik edecek bir şey... Matematikte bu bir görev biçiminde 
gelmektedir ve doğru göreve sahip olmak önemlidir. Bu kitabın geri kalanı, 
düşünen sınıfları oluşturmak için öğretim 
uygulamalarımızda neler yapabileceğimize bakarken 
bu bölümde özellikle düşünen sınıflarda görevlerin 
inşa edilmesi üzerinde durulacaktır. Bu bölümün 
sonunda, düşünen bir sınıf oluşturmak için 
kullanabileceğiniz farklı türdeki görevleri, bunları 
nerede bulabileceğinizi ve kendinizinkini nasıl 
tasarlayacağınızı öğrenmiş olacaksınız. 

 

KONU 
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başlarına denemeleri istenmeden önce öğretmenlerinin onlara bir şeyi 
nasıl yapacaklarını göstermelerinin olduğunu belirtti. İstediğimiz bu 
olmasa bile, öğrencilerden yapmasını istediğimiz şeyin taklit etmeleri 
olduğunu başka hangi yollarla iletebiliriz? 

4. Bu bölümde, öğretim programının doğası gereği sarmal olduğunu 
okudunuz ve bu nedenle, öğrencilerin önceden bilgisinin olmadığı bir 
konuyu tanıtacağınız çok az örnek var, bunun üzerine böyle bir senaryo 
oluşturulabilir. Öğretim programınızda bu tür durumlara ilişkin bazı 
örnekler düşünebilir misiniz? Eğer oluşturabiliyorsanız, gerçekten 
yararlanılabilecek hiçbir ön bilgi olup olmadığını bir düşünün. 

5. Bu bölümde, öğrencilerin sınıfta üç veya beş tane yüksek düzeyde ilgi 
çekici öğretim programında yer almayan görevler üzerinde çalışma 
deneyimi yaşamaları durumunda, programla ilişkili görevlerde daha iyi 
performans gösterdikleri belirtilmiştir. Bu sefer, vazgeçmek konusunda 
ne düşünürsünüz? Bunu yapmanızın önündeki engeller nelerdir? Ne 
kazanmak için beklersiniz? Kaybedecek neyiniz vardır? 

6. Bu bölümde önerilen stratejileri uygularken karşılaşacağınızı tahmin 
ettiğiniz zorluklardan bazıları nelerdir? Bunları aşmanın yolları neler 
olabilir? 

 

BUNU DENEYİN 
Girişte belirtildiği gibi, ilk üç bölümdeki fikirler bir arada 

uygulandığında en iyi sonucu verir. Tabii ki, bunu görmezden gelebilir ve bu 
bölümdeki fikirleri hemen şimdi uygulayabilirsiniz. Bunu yapmak istiyorsanız, 
öğretim programında yer almayan üç ila beş görevle başlamayı ve öğrencilerin 
bunları dersin ilk beş dakikasında yapmalarını sağlamayı unutmayın. Bununla 
birlikte, öğrencilerinizle herhangi bir şey denemek için Bölüm 3’ün sonuna kadar 
bekleyeceksiniz. Buna hazırlık olarak da bazı senaryolar oluşturmanın tam 
zamanıdır. 

Bu bölüm, bir görevin girişinin nasıl yapılandırılacağına dair üç örnek (sayma, 
ondalık kesirleri toplama ve ikinci dereceden ifadeleri çarpanlara ayırma) 
içermektedir. Bu görevler aracılığı ile öğrencilerden, nasıl yapacaklarını 
göstermeden, bir problem üzerinde düşünmelerini isteyebilirsiniz. Bu örneklerin 
tümü, öğrencilere ön bilgileriyle ilgili bir soru sorma ve ardından bu ön bilgilerin 
genişletmesi olan bir soru ile devam etme fikrine dayanmaktadır. Yakın zamanda 
öğrettiğiniz veya öğretmek üzere olduğunuz bazı konuları düşünüp, bu konular 
için senaryolar oluşturabilirsiniz.

 

 

 

 

 

  BÖLÜM 2 
DÜŞÜNEN BİR SINIFTA İŞBİRLİKLİ 
GRUPLARI NASIL OLUŞTURABİLİRİZ? 
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Yapılan bilimsel araştırmalardan yola çıkarak öğrencilerin iş birliği içinde 
çalışmalarının sınıf ortamında uygulanan öğrenme pratiklerinde önemli bir yeri 
olduğu bilinmektedir. Eğer sınıf ortamında etkili bir şekilde işbirlikli çalışmalar 
uygulanabilirse, bu sürecin öğrenme üzerinde güçlü bir etkisi vardır (Edwards 
ve Jones, 2003; Hattie, 2009; Slavin, 1996). Büyük ihtimalle siz de sınıflarınızda 
iş birliğine dayalı grup çalışması yapmaya çalışıyor olabilirsiniz ancak 
öğrencilerinizin bu sürece yeteri kadar etkili bir şekilde katıldığını düşünüyor 
musunuz? Beklediğiniz ve hayal ettiğiniz şekilde tüm öğrencileriniz katılım 
sağlıyorlar mı? Sizce hangi tarz grup çalışması iş birliğine en uygun olanı ya da 
alınan bazı önlemlerle birlikte çalışma sürecini daha verimli yapabilir miyiz? 
Araştırmalar bu soruların cevaplarını düşündüğünüzden farklı olabileceğini 
göstermektedir. Bu bölümde, öğrencilerin iş birliği içinde problem çözebilmeleri 
için grupları nasıl oluşturmaları ve oluşturulan grupların daha iyi çalışmasına 
dair nasıl çaba göstermeleri gerektiği konuları derinlikli bir şekilde 
incelenecektir. Bu bölümün sonunda, sınıfınızın çalışma ortamını 
değiştirebilecek şekilde öğrencilerinizin derslere katılımını artıracak iş birliğine 
dayalı gruplar oluşturmaya yönelik yöntemler hakkında bilgi sahibi 
olabileceksiniz. 

 

KONU 
Sınıflarda şu ya da bu şekilde öğretim sürecinde iş birliğine 
dayalı grup çalışmalarını kullanan öğretmenlerin sayısı 
azımsanmayacak kadar çoktur. Bu çalışmaların çeşitleri, bir 
sırada yan yana oturan öğrenci çiftlerinin sırayla konuşma 
yapması şeklinde olabileceği gibi öğretmen tarafından 

oluşturulan ya da öğrencilerin kendilerinin oluşturduğu gruplarda çalışma yapma 
şeklinde de gerçekleşmektedir. İlkokul sınıflarında, öğretmenler sınıfları bazında 
bir takım sosyal ya da eğitimsel hedefleri gerçekleştirebilmek için dikkatlice 
düzenledikleri homojen ya da heterojen grupları stratejik gruplama yöntemini 
kullanarak oluşturmaktadırlar (Dweck ve Leggett, 1988; Hatano, 1988; Jansen, 
2006). 

İşbirliğine dayalı öğrenme sürecinde eğitimsel amaçla grupların oluşturulması 
üç temel gerekçeye dayanmaktadır: 

1. EĞİTİM: Bir öğretmen öğrencilerinin birbirinden 
öğrenebileceğine inandığı için öğrencilerinin 
yeteneklerine, azimlerine ve çalışma alışkanlıklarına 
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dayalı olarak homojen veya heterojen gruplar 
oluşturabilir. 
2. VERİMLİLİK: Bir öğretmen sınıfında daha fazla iş 
ortaya koyulabilmesi amacıyla grupları 
düzenleyebilir. Örneğin, birçok iş paketi olan proje 
çalışmasında grup çalışmasını yönetebilmek için 
akademik anlamda güçlü bir lider gerekli olabilir ya da 
derslerinde daha fazla çalışma yapabilmesi için 
öğretmen zayıf öğrencileri başarılı öğrencilerle 
eşleştirebilir.  
3. SAKİNLİK: Bir öğretmen bilinçli olarak arkadaş 
grubunu kendi içinde ayrı ayrı gruplarda 
konumlanmalarını sağlayarak ya da grupta rahatsızlık 
yaratan bir öğrenciyi ayrı tutacak şekilde planlama 
yaparak bir grup oluşturabilir; zira bu tarz gruplarda 
verimlilik düşebilmektedir. 

Bundan farklı olarak, bir öğretmen birçok nedenden dolayı grupların 
oluşturulmasında sosyal amaçları da temel alabilir:  

1. ÇEŞİTLİLİK: Öğretmen grup içinde belli bir konuda 
(örneğin cinsiyet) çeşitlilik sağlamak amacıyla gruplar 
oluşturmaya çalışabilir.  

2. ENTEGRASYON/UYUM: Öğretmen normalde 
birbiriyle hiçbir ilişkisi olmayan bazı öğrencilerinin 
kendi güvenli alanlarından çıkmalarını sağlayarak, bir 
grup içinde akranları ile iş birliği yapmalarına 
yardımcı olmak için stratejik gruplama yöntemini 
kullanabilir.  

3. SOSYALLEŞME: Bazen öğretmen, öğrencilerinin 
arkadaşlarıyla çalışmasına izin vererek bir grup 
öğrencinin performansını veya olumlu davranışını 
özellikle ödüllendirmek isteyebilir. 
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öğrenebileceğine inandığı için öğrencilerinin 
yeteneklerine, azimlerine ve çalışma alışkanlıklarına 
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dayalı olarak homojen veya heterojen gruplar 
oluşturabilir. 
2. VERİMLİLİK: Bir öğretmen sınıfında daha fazla iş 
ortaya koyulabilmesi amacıyla grupları 
düzenleyebilir. Örneğin, birçok iş paketi olan proje 
çalışmasında grup çalışmasını yönetebilmek için 
akademik anlamda güçlü bir lider gerekli olabilir ya da 
derslerinde daha fazla çalışma yapabilmesi için 
öğretmen zayıf öğrencileri başarılı öğrencilerle 
eşleştirebilir.  
3. SAKİNLİK: Bir öğretmen bilinçli olarak arkadaş 
grubunu kendi içinde ayrı ayrı gruplarda 
konumlanmalarını sağlayarak ya da grupta rahatsızlık 
yaratan bir öğrenciyi ayrı tutacak şekilde planlama 
yaparak bir grup oluşturabilir; zira bu tarz gruplarda 
verimlilik düşebilmektedir. 

Bundan farklı olarak, bir öğretmen birçok nedenden dolayı grupların 
oluşturulmasında sosyal amaçları da temel alabilir:  

1. ÇEŞİTLİLİK: Öğretmen grup içinde belli bir konuda 
(örneğin cinsiyet) çeşitlilik sağlamak amacıyla gruplar 
oluşturmaya çalışabilir.  

2. ENTEGRASYON/UYUM: Öğretmen normalde 
birbiriyle hiçbir ilişkisi olmayan bazı öğrencilerinin 
kendi güvenli alanlarından çıkmalarını sağlayarak, bir 
grup içinde akranları ile iş birliği yapmalarına 
yardımcı olmak için stratejik gruplama yöntemini 
kullanabilir.  

3. SOSYALLEŞME: Bazen öğretmen, öğrencilerinin 
arkadaşlarıyla çalışmasına izin vererek bir grup 
öğrencinin performansını veya olumlu davranışını 
özellikle ödüllendirmek isteyebilir. 



 

 

 

 

 

 

  

BÖLÜM 3 
DÜŞÜNEN BİR SINIFTA ÖĞRENCİLER 
NEREDE ÇALIŞABİLİR? 
 

DOÇ. DR. SEVİM SEVGİ 
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Artık düşündüren görevlerini tartıştığımıza ve öğrencilerimizi gözle görülür 
şekilde rastgele gruplara ayırdığımıza göre, öğrencilerin çalışması için bir yer 
bulmamız gerekiyor. Norm, bir masada veya sıralarında birlikte oturmalarını ve 
görevlerini defterlerinde yapmalarını sağlamaktır. Ancak, düşünen bir sınıf 
oluşturmaya çalışıyorsak, en elverişli çalışma alanı nedir? Bu bölüm, alternatif 
çalışma alanları etrafındaki keşiflerin sonuçlarını ve bunların düşünmeyi 
yaratma ve sürdürme üzerindeki etkisini inceleyecektir. Bölümün sonunda, 
düşünmek için en uygun çalışma alanının neresi olduğunu ve masalar ve defterler 
de dâhil olmak üzere diğer çalışma alanları hakkında öğrencileri bu kadar etkisiz 
kılan şeyin ne olduğunu öğreneceksiniz. 

 

KONU 
Matematik sınıflarında var olan en kalıcı sınıf normlardan 
biri, öğrencilerin yerlerinde (veya masalarında) oturup 
defterlerine yazmalarıdır. Bazı ilkokullar dışında gittiğim her 
sınıfta bunu gördüm. Öğrenciler yerlerine oturur ve 
defterlerine not alırlar. Yerlerinde, defterlerine şimdi-sıra-
sende görevlerini yaparlar. Yerlerinde oturarak defterlerine 

ödevlerini yaparlar. Aslında, bazı öğrenciler gün içinde uyuyarak harcadıkları 
zamandan daha fazlasını oturarak ve defterlerine yazarak geçirirler. Bu süreye 
öğrencilerin düşünme görevleri üzerinde çalışırken oturup defterlerinde çalışma 
yaptıkları süreyi de eklemeli miyiz? 

 

SORUNLAR 
Düşünmeyi başlatmak ve sürdürmek 
için en elverişli çalışma alanı burası 
olsaydı iyi olurdu. Sorun şu ki, 
durum öyle değil. Belirtildiği gibi, 
defter, matematik sınıfındaki 

öğrencilerin tüm 
çalışmaları için her şeyin bir araya geldiği bir bütündür. 
Not tutmaktan, şimdi-sıra-sende görevlerini 
tamamlamaya ve ev ödevi yapmaya kadar, defter 
öğrencilerin görevlerini yaptıkları yerdir. Bütün bu 
faaliyetler kendi içinde birbirinden çok farklıdır. Yine 

Çalışma alanının 
devamlılığı öğrenci 

davranışlarının 
devamlılığını sağlar. 
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de hepsi oturarak ve defterlerine yazarak 
yapıldığından, öğrenciler her üç etkinliğe de aynı 
davranışı ve enerjiyi, katılımı ve dikkati gösterirler. 
Not tutma, Bölüm 10’da okuyacağımız gibi, Bölüm 
1’de okuduğumuz gibi taklit etmeyi teşvik eden büyük 
ölçüde pasif bir etkinliktir. Girişte okuduğumuz ve 
Bölüm 7’de okuyacağımız gibi hem şimdi-sıra-sende 
görevleri hem de ev ödevleri büyük ölçüde taklit 

etmeye dayanır. Defterlerde çalışmak, sürekli ve her yerde bulunan yollarla pasif 
taklit davranışlarını teşvik eder ve ödüllendirir. Daha sonra öğrencilerden 
defterlerine yazarken ve çalışırken düşündüren görevlerini yapmalarını istersek, 
seneler önce Ayşe Öğretmen’in sınıfını ziyaret ederken aldığım sonuca benzer 
bir sonuç almamız şaşırtıcı değildir. Çalışma alanının sürekliliği öğrenci 
davranışlarının sürekliliğini sağlar. Davranışlar sonuç vermediğinde öğrenciler 
hemen vazgeçerler. 

Peki, ne yapıyoruz? Öğrencilerin ileride başvurmak üzere bir şeyleri 
kaydedecekleri ve ödevlerini yapacak bir yere ihtiyaçları vardır. “Defter bunu 
yapmak için uygun bir yerdir” görüşüne katılmıyorum. Bu konulara sırasıyla 
Bölüm 10 ve Bölüm 7’de değineceğiz. Defter, bazı çalışma ve yazma etkinlikleri 
için uygun bir yer olabilir. Ancak tüm etkinlikler için uygun bir çalışma alanı 
olmak zorunda değildir. 

 

DÜŞÜNEN BİR SINIFA DOĞRU 
Öğrencilerin düşündüren görevler üzerinde çalıştığı ders kısmı 
için alternatif çalışma alanlarını denemeye başladık. İlk 
denediğimiz şey, aykırı tasarım ilkelerine bağlı kalarak, 
öğrencilerin masalarının üzerinde duran portatif yazı 
tahtalarına ayakta yazı yazmalarını sağlamaktı. Bu yöntem 

sandalyeleri çıkarabildiğimiz sınıflarda olumlu sonuçlar verdi ancak masaların 
sandalyeye bağlı olduğu sınıflarda öğrenciler yerlerine geri döndüler. 
Defterlerine yazma gibi hiç düşünme gerektirmeyen süreden daha fazlasını 
düşünme için harcamış olsalar da düşünmeye yönelik olmayan davranışlar da 
(oyalanma ve yapıyor görünme gibi) gözlemlendi. 

Düşünme görevleri üzerinde çalışırken öğrencilerin duvara monte edilmiş beyaz 
tahtalarda ayakta durmasını sağlamaya çalıştık (bkz. Şekil 3.1). Bu, oyalanma ve 
yapıyor gibi görünme davranışını neredeyse tamamen ortadan kaldırdı ve 
öğrencilerin düşünme görevleri üzerinde çalışırken düşünmeye istekli oldukları 

Defter, bazı çalışma ve 
yazma etkinlikleri için 
uygun bir yer olabilir, 

ama tüm etkinlikler için 
uygun bir çalışma alanı 
olmak zorunda değildir. 
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süre üzerinde büyük bir etkisi oldu. Bunu gözle görülür şekilde rastgele grupların 
faydalarıyla birleştirdiğimizde (Bölüm 2), düşünme davranışı bir birim 
büyüklüğünde arttı. Düşünen sınıf araştırmasıyla meşgul olduğum 15 yıl 
boyunca, denediğimiz hiçbir şey öğrencilerin düşünmesi üzerinde onları dikey 
beyaz tahtalarda rastgele gruplar halinde çalıştırmak kadar olumlu ve derin bir 
etki yaratmıyor. Öğrenciler daha uzun süre düşünüyor, daha fazla matematik 
tartışıyor ve görevler zor olduğunda ısrar ediyorlardı. 

 
Şekil 3.1  Öğrenciler duvara monte edilmiş beyaz tahtalarda çalışıyorlar 

 

Değişiklikler o kadar dönüştürücüydü ki, beş farklı çalışma alanında bir dizi 
değişken için öğrenci düşünme ve katılımını karşılaştırdığımız kontrollü bir 
deney yürütmeye karar verdim. Dikey beyaz tahtalarda çalışanlar, yatay beyaz 
tahtalarda çalışanlar, duvara monte edilmiş flipchart kâğıdında (öğretimde 
kullanılan büyük yazı kâğıtları ve tahtaları) çalışanlar, bir masada flipchart 
kâğıdında çalışanlar ve defterleriyle oturarak çalışanlar. Öğrenciler gruplara 
ayrılmış ve rastgele olarak bu beş çalışma alanından birine atanmıştır. Deneyi 
yürüttüğümüz her sınıfta, beş çalışma alanının tamamını kullandık. 

Bir çalışma alanına atandıktan sonra, o sınıftaki tüm gruplara üzerinde 
çalışmaları için aynı düşünme görevi verildi. Öğrencilerin davranışları üç 
değişkene göre ayarlandı: 

1. Problem hakkında konuşmaya başlamaları ne kadar 
sürdü (saniye olarak), 

2. Atandıkları çalışma alanı her ne olursa olsun ilk 
matematiksel gösterimlerini yapmaları ne kadar sürdü 
(saniye olarak), 

 

71 

3. Öğretmenin devam etmeleri için teşvik etmesine 
gerek kalmadan öğrenciler ne kadar süre çalışmaya 
istekli olarak devam ettiler (dakika olarak)?  

Bunlara ek olarak, 0 (hiç) ile 3 (çok) arasında puanlanan altı 
değişken daha araştırmada yer aldı. 

4. Tartışmanın süresi, 

5. Başlamak için öğrencilerin istekli ve hevesli olma 
durumları, 

6. Grubun her üyesinin etkinliğe katılma derecesi, 

7. Problemi çözmeye çalışırken öğrencilerin ısrarcı 
olma durumları, 

8. Bilgi hareketliliğinin miktarı ve 

9. Yazılı çalışmalarının doğrusal olmama derecesi 

Değişken 8 ile ilgili olarak, öğrencileri dikey beyaz tahtalar üzerinde 
çalıştırmaya yönelik ilk girişimlerimiz bize ne kadar çok fikir hareketinin 
gerçekleştiğini ve bunun ne kadar olumlu olduğunu göstermiştir. Değişken 9 ile 
öğrenme davranışları incelendiğinde, taklit ettikleri zamanla karşılaştırıldığında 
öğrencilerin taklit etmedikleri zamanın daha karmaşık bir yapıda olduğu 
gözlenmiştir. Düşünmenin mükemmel bir göstergesi olmasa da bu durum veriler 
ile de desteklenmeye çalışılmıştır. 

Bu deney beş farklı sınıfta yürütülmüştür. Şekil 3.2’de beş farklı sınıfta belirli 
bir çalışma alanı ve belirli bir değişken için ortalama süreyi ve puanları gösterir. 
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Not: Örneklerde toplamı 25 olan sayıların tam sayılar olarak alınmış. Ancak 
yönergede bu durum net olarak belirtilmemiştir. Ancak tüm sayılar dikkate 
alınarak en büyük çarpım sonucu bulunabilir. 
Kaynak: Malcolm Swan tarafından tasarlanan bir etkinlikten uyarlanmıştır. 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

BÖLÜM 4 
DÜŞÜNEN BİR SINIFTA ARAÇ-
GEREÇLERİ NASIL DÜZENLEYEBİLİRİZ? 

Tarih: 1 Eylül 

Sınıfa hoş geldiniz. 

DOÇ. DR. PINAR GÜNER 
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Düşünen bir sınıf, büyük ölçüde, öğrencilerin 
katıldığı etkinlik türleriyle ve öğretmenin bu 
etkinlikleri nasıl kolaylaştırdığıyla tanımlanır. 
Şimdiye kadar, seçilen görevler aracılığıyla 
düşünmenin nasıl mümkün olabileceği, öğrencilerin 
nasıl gruplandırılacağı ve öğrencilerin nerede 
çalışacakları üzerine tartışılmıştır. Düşünen sınıf 
uygulamalarının öğrencilerin sınıfta düşünmek için 
harcadıkları zamanı arttırdığı defalarca kanıtlanmıştır.  

Peki, öğrenciler ve öğretmen eve gittiğinde ve geriye sadece sınıf ve sınıfın 
içindekiler kaldığında ne olur? Bu hâlâ düşünen bir sınıf mıdır? Belli ki değildir. 
Düşünecek öğrenci yoksa düşünen bir sınıf değildir. Ya da öyle düşünülüyor. Bu 
bölümde, sınıf araç-gereçlerinin fiziksel olarak düzenlenme şeklinin öğrenci 
düşüncesini nasıl etkilediğine ve öğrenci düşüncesinden en iyi şekilde 
faydalanmak için herhangi bir sınıfın nasıl yeniden düzenlenebileceğine ilişkin 
bilgi verilmektedir. 

 

KONU 
Özünde, bir sınıf sadece araç-gereçler içeren bir odadır. 
Öğrenci ve öğretmenin olmadığı bir sınıf, yaşanılmayı 
bekleyen, kullanılmayı bekleyen, düşünmenin 
gerçekleşmesini bekleyen atıl bir alandır. Bu durum, durağan 
haliyle sınıfın, içinde olup bitenlerde hiçbir rolü olmadığı 
anlamına gelmez. Aslında, içinde ne tür bir öğrenmenin 

gerçekleşebileceğini belirlemede büyük bir role sahiptir. 

Uç bir örnek olarak şu söylenebilir: Bir spor salonu, bir sanat odasından veya bir 
müzik odasından farklı bir tür öğrenme olasılığına izin verir. Kısacası, sınıf 
alanları belirli öğrenme türleri için tasarlanmıştır. Bu, matematik sınıfı için de 
geçerlidir. Farklı sınıf düzenleri, farklı öğrenme türlerine izin verir. Buna dair 
bilgiler taşınabilir yüzeyler (kâğıt, tahta vb.) ile ilgili olarak daha önce 
verilmiştir. Çok sayıda taşınabilir yüzeyler içeren sınıflar, bunların olmadığı 
sınıflardan farklı türde bir öğrenme deneyimi olasılığı sağlar. Ancak bir sınıfın 
nasıl düzenlendiği, beyaz tahtalara sahip olup olmamasının çok ötesine geçer. 

Öğrenciler ve öğretmen 
eve gittiğinde ve geriye 
sadece sınıf ve sınıfın 
içindekiler kaldığında 

ne olur? Bu hâlâ 
düşünen bir sınıf mıdır? 
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SORUNLAR 
Düşünen sınıfları inşa etmeye yönelik gerçekleşen araştırmanın 
başlarında ilginç bir gözlem yapılmıştır. Sıraların ve masaların 
mükemmel bir şekilde hizalandığı, her şeyin renklere göre 
kodlandığı ve olması gereken yerde olduğu çok iyi düzenlenmiş 
sınıflarda, düşünmeyi sağlamakta daha fazla zorluk çekildiği 
görülmüştür. 

Sınıfta, taşınabilir yüzeylerle, rastgele gruplarla, 
soruların nasıl cevaplandığıyla, ödevlerle veya başka 
bir şeyle meşgul olunmasının bir önemi yoktur. 
Uğraşılan şey ne olursa olsun, sınıf çok iyi 
düzenlendiyse, olumlu sonuçlar almakta daha fazla 
zorlanılmaktadır. Fakat düzensiz ama aşırı derecede 

düzensiz olmayan sınıflarda çalışıldığında daha iyi sonuçlar elde edildiği 
görülmüştür. Buradan ortaya çıkan sonuç, çok iyi düzenlenmiş sınıfların 
düşünmeyi sağlamada etkili olan bazı düşünen sınıf uygulamalarının etkisini 
azalttığı ya da ortadan kaldırdığıdır. Peki, düşünen bir sınıf oluşturma sürecinde 
çok iyi düzenlenmiş sınıflarla ilgili yaşanan sorun nedir? 

Düşünmek dağınıktır. Bu eylem, önemli miktarda 
risk almayı, deneme yanılmayı ve doğrusal olmayan 
düşünmeyi gerektirir. Görünen o ki, çok iyi 
düzenlenmiş sınıflarda, öğrenciler düşünmenin 
gerektirdiği dağınıklık açısından kendilerini güvende 
hissetmemektedir. Aldıkları mesaj, öğrenmenin 
düzenli, yapılandırılmış ve kesin olması gerektiğidir. 
Mükemmel bir şekilde düzenlenmiş sınıflarda, 
öğrencilerin düşünmelerinin istendiği fiziksel 
alanlar, düşünmenin dağınıklığı ile bağdaşmaz. Bu 
bir problemdir. Öte yandan, düşünme tamamen 
yapılandırılmamış olmamalıdır. Düşünme 
kalıplarının ortaya çıkmaya başlaması için sunma ve 
düzenleme unsurlarına ihtiyaç duyulur. Bu nedenle, 

aşırı düzensiz alanlar da çözüm değildir. 

Olumlu sonuçların ortaya çıktığı sınıf türlerine yakından bakıldığında, sınıfların 
ne çok düzenlenmiş ne de çok karmaşık oldukları ortaya çıkmıştır. Sınıflar, 
öğrencilerin risk almak, denemek ve başarısız olmak açısından kendilerini 
güvende hissettikleri rahat alanlardır. Aynı zamanda, sınıfın fiziksel yapısı 
öğrencilerin dikkatini dağıtacak kadar düzensiz değildir. Düşünmenin gelişmesi 
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Düşünen bir sınıf, büyük ölçüde, öğrencilerin 
katıldığı etkinlik türleriyle ve öğretmenin bu 
etkinlikleri nasıl kolaylaştırdığıyla tanımlanır. 
Şimdiye kadar, seçilen görevler aracılığıyla 
düşünmenin nasıl mümkün olabileceği, öğrencilerin 
nasıl gruplandırılacağı ve öğrencilerin nerede 
çalışacakları üzerine tartışılmıştır. Düşünen sınıf 
uygulamalarının öğrencilerin sınıfta düşünmek için 
harcadıkları zamanı arttırdığı defalarca kanıtlanmıştır.  

Peki, öğrenciler ve öğretmen eve gittiğinde ve geriye sadece sınıf ve sınıfın 
içindekiler kaldığında ne olur? Bu hâlâ düşünen bir sınıf mıdır? Belli ki değildir. 
Düşünecek öğrenci yoksa düşünen bir sınıf değildir. Ya da öyle düşünülüyor. Bu 
bölümde, sınıf araç-gereçlerinin fiziksel olarak düzenlenme şeklinin öğrenci 
düşüncesini nasıl etkilediğine ve öğrenci düşüncesinden en iyi şekilde 
faydalanmak için herhangi bir sınıfın nasıl yeniden düzenlenebileceğine ilişkin 
bilgi verilmektedir. 

 

KONU 
Özünde, bir sınıf sadece araç-gereçler içeren bir odadır. 
Öğrenci ve öğretmenin olmadığı bir sınıf, yaşanılmayı 
bekleyen, kullanılmayı bekleyen, düşünmenin 
gerçekleşmesini bekleyen atıl bir alandır. Bu durum, durağan 
haliyle sınıfın, içinde olup bitenlerde hiçbir rolü olmadığı 
anlamına gelmez. Aslında, içinde ne tür bir öğrenmenin 

gerçekleşebileceğini belirlemede büyük bir role sahiptir. 
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müzik odasından farklı bir tür öğrenme olasılığına izin verir. Kısacası, sınıf 
alanları belirli öğrenme türleri için tasarlanmıştır. Bu, matematik sınıfı için de 
geçerlidir. Farklı sınıf düzenleri, farklı öğrenme türlerine izin verir. Buna dair 
bilgiler taşınabilir yüzeyler (kâğıt, tahta vb.) ile ilgili olarak daha önce 
verilmiştir. Çok sayıda taşınabilir yüzeyler içeren sınıflar, bunların olmadığı 
sınıflardan farklı türde bir öğrenme deneyimi olasılığı sağlar. Ancak bir sınıfın 
nasıl düzenlendiği, beyaz tahtalara sahip olup olmamasının çok ötesine geçer. 
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SORUNLAR 
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3. Sınıf-8. Sınıf: Dört Sayı 

1’den 9’a kadar rastgele dört sayı seçin. Bu dört sayıyı ve herhangi bir işlemi 
kullanarak 1’den 30’a kadar olan değerleri elde edin.  

9. Sınıf-12. Sınıf: Altın Zincir 

Avrupa gezisine çıktınız. Dönüş yolculuğunuza bir ay (30 gün) kala paranız bitti. 
Yanınızda sadece, seyahatinizde satın almış olduğunuz 50 halkalı altın bir 
zinciriniz var. Oda ve yemek ödemesini altın olarak kabul eden bir otel buldunuz. 
Fakat otel yöneticileri ödemeyi günlük yapmanızı istiyor. Ödemeyi ise halkaları 
keserek yapabileceğinizi belirtiyorlar. Sorun şu ki, ödeme olarak kesilen her 
halka için fazladan bir altın halka istiyorlar. Evinize döndüğünüzde kaç tane altın 
halkanız kalmış olur?  

 

İpucu: Değiş-tokuş yapma fikriyle öğrencilerin bu problem hakkında 
düşünmelerini sağlamak istiyorsunuz. Örneğin, iki halka altın borcuna karşılık, 
dört halka uzunluğunda ödeme yapar ve geri iki tekli halka alırız. 

 

 

 

 

 

 

 

 

  
BÖLÜM 5 
DÜŞÜNEN BİR SINIFTA SORULARI 
NASIL CEVAPLAYABİLİRİZ? 

HHaakkllıı  mmııyyıızz??  

DOÇ. DR. PINAR GÜNER 
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Öğrencilerin düşüncelerini yönlendirmek için öğretmenin sorduğu soruların 
etkili kullanımı hakkında çok şey yazılmıştır (Andrews ve Bandemer, 2018; 
NCTM, 2014; Smith ve Stein, 2018). Bölüm 9’da öğrencilerin düşüncelerini 
yönlendirerek daha farklı bakış açıları kazandırabilecek ve bu düşünce sürecini 
destekleyecek sorular tartışılmıştır. Bu bölüm daha çok öğretmenlerin 
öğrencilerin sorularına nasıl cevap verdiği ve bunun öğrencilerin düşünmesini 
ya da düşünmemesini sağlama üzerindeki etkisi ile ilgilidir. Bu bölümün 
sonunda öğrencilerin ne tür sorular sorduğunu ve öğretmenler olarak bizlerin 
hangilerine cevap vermemiz gerektiğini öğrenmiş olacaksınız. 

 

KONU 
Öğretmenlerin günde 400’e yakın soru sorduğunu gösteren 
araştırmalar bulunmaktadır (Vogler, 2008), ancak düşünen 
sınıflarla ilgili daha ilginç olan şey, öğretmenlerin kaç soruya 
cevap verdiğidir.  

Sınıflar gözlemlendiğinde ilk fark edilen şeylerden biri, 
öğretmenlerin öğrencilerin sorularına cevap vermek için ne kadar zaman 
harcadıklarıdır. İlk başta, bu cevaplar bir öğretmenin dersi planlayışının ve 
işleyişinin merkezinde yer alan önemli bir unsur olarak görülmüştür. Ancak 
sorulara nasıl cevap verildiğine daha fazla dikkat edildiğinde, öğretmenlerin 
devamlı sorulara cevap verme çabasının zamanla 
bunaltıcı olabileceği fark edilmiştir. Sorulara cevap 
vermenin öğrenci düşüncesiyle nasıl ilişkili olduğunu 
değerlendirmek için yapılan bir çalışmadan sonra, 
tipik bir öğretmenin günde 200 ile 400 arasında, 
bazılarının da 600’e yakın soruya cevap verdiği 
şeklinde şaşırtıcı bir sonuca varılmıştır.  
  

Tipik bir öğretmen 
günde 200 ile 400 

arasında soruya cevap 
vermektedir. 
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SORUNLAR 
Bu konuyla ilgili sorun, tüm bu sorulara cevap vermenin 
öğrencilerin düşünmesini sağlama amacına aykırı olmasıdır. 
Aslında, araştırma sonuçları, kendilerine sorulan her soruyu 
cevaplayan öğretmenlerin öğrencileri düşünmeye sevk 
edebilecek uygulamaları engellediğini göstermiştir. 

Örneğin, öğrencilerin nasıl çözüleceği ile ilgili tüm 
sorularını cevaplamaya devam edersek, onlara 
düşünmelerini gerektiren bir görev vermek 
anlamsızdır. Benzer şekilde, öğretmenler olarak kendi 
cevaplarımızla yarattığımız anlamı verdiğimizde, 
öğrencileri üç kişilik gruplara ayırarak işbirlikli 
anlamlandırmayı geliştirmiş sayılmayız. Ancak soru 
sormak öğrenci olmanın bir parçası olduğu kadar, 
sorulara cevap vermek de öğretmen olmanın bir 

parçasıdır. Bu durum, öğretmenlerin değiştirmekte zorlandıkları bir alışkanlıktır. 

Tülay Her soruyu cevaplamamak benim için 
çok zor. Onlara yardım etmek geliyor 
içimden ve beni sevmelerini 
istiyorum! 

Peki, ne yapmalı? Sorular bitmek bilmiyor. Onlara cevap vermek yerine ne 
yapabiliriz? Cevap, öğrencilerin sorularını cevaplayıp cevaplamadığımızda 
değil, hangi soruları cevapladığımızda yatmaktadır. Görünen o ki, öğrenciler 
yalnızca üç tür soru sormaktadır: yakınlık (proximity) soruları, düşünmeyi-
bırakma (stop-thinking) soruları ve düşünmeyi-sürdürme (keep-thinking) 
soruları. 

Öğrencileri düşünmeye 
sevk edebilecek 

uygulamalar, 
kendilerine sorulan her 

soruyu cevaplayan 
öğretmenler tarafından 

genellikle 
engellenmektedir. 
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palindromdur. Öyleyse işlemi artık bitirin. Burada, 75’in 2 palindrom 
derinliğinde olduğu görülmektedir (çünkü bir palindroma ulaşmak için işlemin 
iki kez yapılması gerekmektedir). Tüm iki basamaklı sayıların palindrom 
derinliğini bulunuz. 

 

9. Sınıf−12. Sınıf: Şarap Sandığı 

Sinan Bey kırmızı şarabı çok sever. Öyle ki günde bir şişe şarap içer. Ama şarabı 
konusunda çok titizdir. Birincisi, doğru şarap türü olmalıdır. İkincisi, doğru 
sıcaklık olmalıdır. Üçüncüsü, şarap beş defadan fazla ışığa maruz kalmış 
olmamalıdır. Sinan Bey, şarabın doğru türde olduğundan emin olmak için 
evinden çok uzakta olan en sevdiği şarap dükkânına gider. Şarabın doğru 
sıcaklıkta olduğundan ve ışığa maruz kalmadığından emin olmak için Sinan Bey, 
evinde biri diğerinden çok daha büyük olan sıcaklık kontrollü iki şarap sandığı 
yaptırmıştır. Sinan Bey’in en sevdiği şarap dükkânına ne sıklıkla gitmesi 
gerekir? Mehmet Bey ise Sinan Bey ile aynı şarap dükkânından alışveriş 
yapmakta, şarabını belirli bir sıcaklıkta sevmekte ve on defadan fazla ışığa maruz 
kalmış şarabı içmemektedir. Mehmet Bey’in en sevdiği şarap dükkânına ne 
sıklıkla gitmesi gerekir? 

 
 

 

 

 

 

  BÖLÜM 6 
DÜŞÜNEN BİR SINIFTA GÖREVLERİ NE 
ZAMAN, NEREDE VE NASIL VEREBİLİRİZ? 

……  sseenniinn  
ggöörreevviinn  ……  

DOÇ. DR. ZERRİN TOKER 
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Bölüm 1’de, düşünen sınıflar için görevlerin 
niteliklerini ve bu niteliklerin düşünmeyi başlatmak 
ve sürdürmek için nasıl önemli olduğunu öğrendiniz. 
Bu tür görevler, düşünen sınıfların inşası için gerekli 
olmasına rağmen yeterli değildir. Onlarla ne 
yaptığınız çok daha önemli. Bölüm 2 ve Bölüm 3’te 
bu görevlerin öğrenciler üzerinde rastgele gruplar 
halinde taşınabilir yüzeyler üzerinde çalıştıklarında hayata geçtiğini gösteren 
araştırmayı öğrendiniz. Bu bölümde, görevlerin ne zaman, nerede ve nasıl 
verildiğine ilişkin daha incelikli uygulamaların, görevin kalitesi kadar önemli 
olduğunu gösteren araştırma sonuçlarına bakacağız. 

 

KONU 
İnternet, zengin görev kaynaklarıyla doludur. NRICH 
(http://nrich.maths.org), NCTM Illuminations 
(http://illuminations.nctm.org) arşivlerine bakarsanız veya 
günün sorusunu İnternet’te aratırsanız, çok sayıda iyi 
düşünme görevi bulursunuz. Yine de bana en sık sorulan 
sorulardan biri hâlâ “İyi görevleri nereden alabilirim?” 

sorusudur. Peki, kopukluk nerede? İyi görevler ile ilgili bu kadar bolluk varken, 
insanlar neden bana bu soruyu soruyor? 

Benim şüphem, bu sorunun aslında “Öğretim programını öğretmeme yardımcı 
olacak iyi görevleri nereden alabilirim?” veya “Öğrencilerimin ilgisini çeken iyi 
görevleri nereden alabilirim?” gibi daha derin, daha kaçınılmaz soruların yerine 
kullanıldığıdır. Birinci sorunun cevabı Bölüm 1’de kısaca tartışılmış olmasına 
rağmen Bölüm 9’da ayrıntılı olarak yeniden ele alınacaktır. İkinci sorunun 
cevabı, temel olarak bu kitabın tamamının neyle ilgili olduğudur ve cevap, 
görevde değil, ne yaptığımızda yatmaktadır. 

 

SORUNLAR 
Bölüm 5’in sonunda verilen palindrom görevini düşünün. Her 
durumda, öğrencilerin düşünmesini sağlamak için harika 
fırsatlar yarattığını gördük. Yüzlerce 5–12. sınıflarda kullandık 
ve neredeyse başarısız olmadan, uzun süreli derin matematiksel 
düşünme ürettiğini gözlemledik. Şimdi siz de bu inanılmaz 
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derecede zengin düşünme görevine sahipsiniz. Soru şu, onunla ne yapacaksınız? 
Öğrencilerinizle birlikte kullanmak istediğinizi varsayarsak, onlara görevi nasıl 
vereceksiniz? 

Yaptığımız tüm araştırmalarda, yürüttüğümüz yüzlerce mikro deney ve 
yaptığımız yüzlerce görüşme içerisinde öğretmenlerin en az düşündüğü şey bu 
soruydu. Görevi nasıl vereceksin? Görünen o ki, öğretmenler görevleri üç yoldan 
biriyle verme eğilimindeler: ya görevi dikey bir yüzeye (ekrana veya tahtaya) 
yansıtıyorlar, ya çalışma kâğıdı olarak dağıtıyorlar ya da bir ders/çalışma 
kitabından görev veriyorlar. Bunlardan en kötüsü hangisi? Hangi yöntem, aynı 

görev kullanıldığında, diğer yöntemlerden daha az 
düşünme üretir? Bu, öğretmenlerin uygulamalarının en 
az düşündüğü kısmı olsa da, siz muhtemelen cevabı 
biliyorsunuzdur. Cevabı hepimiz biliyoruz, 
ders/çalışma kitabı diğer iki yöntemden daha az 
düşünme üretir. 

Öğrenciler, özellikle 7. sınıf seviyesinin üzerindeki 
öğrenciler, soruların nasıl yapılacağı gösterildikten 
sonra ders kitabından veya çalışma kitabından 
çözülmek üzere sorular verileceği şeklinde bir inanışa 
doğru sosyalleştirildiler. Sorular genellikle dersin 

sonuna doğru, çözümlü örneklerle dolu bir dersten sonra, kitaplardan 
verildiğinden, bu onlar için mantıksız bir varsayım değildir. Ancak bu varsayım, 
görevle meşgul olma biçimleri ile aralarına girer. Kitaptaki sorulara üzerinde 
düşünülecek bir şey olarak yaklaşmak yerine, dersteki örnekleri ve ders notlarını 
taklit ederek cevaplanması gereken bir şey gibi yaklaşırlar. Bu çalışmadığında 
ise, soruyu düşünmek yerine ellerini kaldırıp nasıl yapacakları konusunda 
yardım isterler. Fakat aynı görev olsa bile, ekrandan yansıtılan, tahtaya yazılan 
veya çalışma kâğıdı olarak verilen bir göreve böyle bir bilişsel yük eşlik etmez.  

Görevleri nasıl verdiğimiz önemlidir ve çok önemli olduğu ortaya çıkmıştır. 
Aynısı, görevi verdiğimiz zaman ve hatta görevi sınıfın neresinde verdiğimiz için 
de geçerlidir. Ders/çalışma kitabı örneğinde olduğu gibi yapma şeklimiz, bize 
öğretilen şekilde yapmamız, araştırmamızda en düşük düşünme düzeylerini 
üretti. 
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Bölüm 1’de, düşünen sınıflar için görevlerin 
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derecede zengin düşünme görevine sahipsiniz. Soru şu, onunla ne yapacaksınız? 
Öğrencilerinizle birlikte kullanmak istediğinizi varsayarsak, onlara görevi nasıl 
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çözülmek üzere sorular verileceği şeklinde bir inanışa 
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sonuna doğru, çözümlü örneklerle dolu bir dersten sonra, kitaplardan 
verildiğinden, bu onlar için mantıksız bir varsayım değildir. Ancak bu varsayım, 
görevle meşgul olma biçimleri ile aralarına girer. Kitaptaki sorulara üzerinde 
düşünülecek bir şey olarak yaklaşmak yerine, dersteki örnekleri ve ders notlarını 
taklit ederek cevaplanması gereken bir şey gibi yaklaşırlar. Bu çalışmadığında 
ise, soruyu düşünmek yerine ellerini kaldırıp nasıl yapacakları konusunda 
yardım isterler. Fakat aynı görev olsa bile, ekrandan yansıtılan, tahtaya yazılan 
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Aynısı, görevi verdiğimiz zaman ve hatta görevi sınıfın neresinde verdiğimiz için 
de geçerlidir. Ders/çalışma kitabı örneğinde olduğu gibi yapma şeklimiz, bize 
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DÜŞÜNEN BİR SINIFA DOĞRU 
Bir görevin nasıl verileceğini tartışmaya geçmeden önce, ilk 
olarak görevin ne zaman ve nerede verileceğinin sonuçlarını 
göreceksiniz. 

 

Görev Ne Zaman Verilmeli? 
Araştırmanın ilk sonuçlarından biri, dersin ortasında 
ya da sonuna doğru verilen görevin, dersin hemen 
başında verilmesi ile kıyaslandığında çok daha kötü 
sonuçlar doğurduğuydu. Bunun iki ana nedeni var. 
Birincisi öğrencilerle ilgili. Önceki bölümde 
tartışıldığı gibi, öğrenciler daha düşük enerji 
durumlarında bulunmayı tercih ederler. Bu nedenle, 
bir ders, bilgiyi pasif bir şekilde alma veya not tutma 
şeklinde düşük enerjili durumlarla başlarsa, enerji 
seviyelerini yükseltmek ve düşünmeye başlamalarını 
sağlamak çok daha zordur. Bu durum verilerde, 
öğrencilerin şikâyetleriyle, sorularıyla ve dersin ortasında veya sonuna doğru 
onlara düşünme görevleri verdiğimizde yavaş başlamalarıyla açık şekilde 
görüldü. Dersin başında aynı görevlerin verildiği bir sınıf, enerji, coşku, 
kararlılık ve daha büyük bir özgüven duygusuyla yaklaştı. 
Görevleri yürüttüğümüzde bile aynı öğrenciler dersin farklı 
noktalarındayken, bir derste erken verilen bir görev ile geç 
verilen bir görev arasında büyük bir fark görüldü. Bu durum, 
görevle ve öğrencilerle ilgili değildi. Farkı yaratan görevin 
zamanlamasıydı. 

Katılımın dersin başlangıcından dersin ortasına veya sonuna kaymasının ikinci 
nedeni öğretmenlerle ilgiliydi. Verilerimizden, bir düşünme görevi verilmeden 
önce ders ne kadar uzun süre ilerlerse, öğretmenin görevi bir şekilde önceden 
öğretmeye başlama olasılığının o kadar yüksek olduğu açıkça ortaya çıktı. Bazen 
bu, paralel çözümlü örneklerle ortaya çıktı. Bazen yararlı bir gösterim, 
organizasyon ve stratejilere vurgu yaparak daha incelikli hale geldi. Bu tür 
olaylardan sonra öğretmenlerle yapılan görüşmeler kendi kendilerine güldükleri 
için neşeli geçti. 
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Semra  Ha. Sanırım duramayacağım. 

Sinan  Off! Sanırım bizim yapımız bu. 

Öğrencilerimizi gelecek olana hazırlama fikri, 
öğretimin dokusuna o kadar yerleşmiştir ki, bunun 
düşünmeye ters bir durum olduğunu bilsek bile 
durmak zordur. 

Bu ön öğretim, öğrencilerin başlangıçtaki pasif 
konumlanmasıyla birleştiğinde, neredeyse doğrusal 
bir şekilde düşünme üretme görevinin etkililiğini 
baltalar (bkz. Şekil 6.1). Öğretmen görevi vermeden 
önce dersin ne kadar ilerisine ötelerse görev o kadar 

az etkili oluyordu. Araştırmanın devamında, öğretmenin bu bozulma başlamadan 
önce görevi vermesi için dersin başlangıcından itibaren üç ila beş dakikası 
olduğunu belirledik. İlginç bir şekilde, bu konuda dersin başlangıcını belirleyen 
şey, zilin çaldığı zaman değil, öğretmenin bir bütün olarak sınıfa hitap etmeye 
başladığı zamandır. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Şekil 6.1  Görev verildiğinde düşünmenin zamana bağlı değişimi 

 

Tekrar dersleri için üç ila beş dakikanın uygun olduğunu düşünüyor olabilirsiniz. 
Ancak bir ders yeni bir içeriğin (ilk görevi yapmak için gerekli olan içeriğin) 
tanıtımıyla başladığında, bunun çok az zaman olduğunu düşündüğünüze bahse 
girerim. Sizi temin ederim ki öyle değil, ama neden olmadığını öğrenmek için 
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4. Sınıf-12. Sınıf: Vergi Memuru  

Bu bölümde yazıldığı gibi bir vergi memuru görevi verin. Bir grup 12 zarf için 
kazancını en üst düzeye çıkardığında, 18, 24 ve 30 zarf ile devam edin. 
Kaynak: Diane Resek'in “The Tax Collector” (2007) görevinden uyarlanmıştır. 
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Sınıfını ziyaret ettiğim yüzlerce öğretmenin ve birlikte çalıştığım binlerce 
öğretmenin neredeyse tamamı ödev vermektedir. Öğretmenlerin neredeyse 
tamamı ödevlerin verimli olması için çaba göstermektedir. Bu bölümde, ödevin 
matematik sınıflarında oynadığı rol, öğrencilerin ödevle nasıl ilişki kurduğu ve 
bunun öğretmenin amaçlarıyla nasıl örtüştüğü hakkında bilgi edineceksiniz. Bu 
süre boyunca, mevcut kanıksanmış ev ödevi kavramının sınırlamaları ile tekrar 
ev ödevine alternatif bir anlayışla bakmayı öğrenecek ve öğrenci sorumluluğu 
hakkında bilgi edineceksiniz. 

 

KONU 
Ev ödevinde, evde yapılacak günlük ve tekrarlı bir şekilde 
alıştırma yapılmaktadır fakat bu mevcut kanıksanmış olan 
şekliyle işe yaramamaktadır. Görüşmelerimde hemen hemen 
her öğretmen ödevlerini yapması gereken öğrencilerin 
ödevlerini yapmadığını ve ödev yapmaya ihtiyacı olmayan 
öğrencilerin ise yaptığını ifade etmektedir. Bu yapının uzun 

zaman önce yıkıldığı ve iyi niyetinin olmadığı görülmektedir. 

Bir öğretmene ödevin ne için verildiğini sorduğumda, hemen hemen her zaman 
aynı cevabı almaktayız: Ödev, öğrencilerin anlamalarını test ettikleri, hatalarını 
öğrenmelerini ve hangi konuda daha fazla yardıma ihtiyaç duyduklarını 
bulmaları için verilmiş bir şans olduğunu söylemektedirler. Bu bahsedilenler 
yüksek hedeflerdir. Öğrencilere ödevin ne için olduğu sorulduğunda notlar için 
olduğunu söylemekte, ödevin kimin için olduğu sorulduğunda ise öğretmenleri 
istediği için olduğunu ifade etmektedirler. Öğretmenlerinin öğrencilere neden 
ödev verdiği sorulduğunda, öğrenciler bunun pratik yapmak için olduğunu 
söylemektedirler. 

Öğretmenler ve öğrenciler arasında ödevin amacı ile 
ilgili bir bağlantı bulunmamaktadır. Bu kopukluğa 
neden olan nedir ve genel olarak matematiğin 
öğretilmesi ve öğrenilmesi için özellikle düşünen 
sınıflar için üzerine düşen görevler nelerdir? 
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SORUNLAR 
Öğrencilere alternatif olan ev ödevi biçimini denemeye 
başlamadan önce kanıksanan ev ödevi biçimiyle nasıl ilişki 
kurduklarına yakından bakmaya karar verildi. Ev ödevleri ile 
ilgili öğrenci davranışları araştırılmaya karar verildiğinde; 
“Şimdi sıra sende” uygulaması yapılarak öğrencilerin ev ödevine 
yaklaşımlarının nasıl olduğu ortaya konmak istendi. Bu nedenle, 

öğretmenlerin evde yapılması gereken bir soru listesi olarak ödev verdiği 
sınıflarda öğrencilerle konuşuldu ve röportaj yapıldı. Bu sınıfların bazılarında ev 
ödevi notlandırılmış, bazı sınıflarda da notlandırılmamıştır. Bu araştırmada dört 
farklı öğrenci davranışı ortaya çıkmıştır. Bunlar ödevi yapmama, kopya çekme, 
ödevi yardım alarak yapmaya çalışma ve ödevi kendi başına yapma (Liljedahl 
ve Allan, 2013a). 

 

Ödevi Yapmama 
Öğrenciler öğretmenlerinin verdiği ödevleri dört temel 
nedenden dolayı yapmazlar. Bu nedenlerden bazıları: 
Zamanlarının olmaması, arkadaşlarıyla gereksiz şekilde 
oyalanmaları, video oyunlarıyla oynamaları, sosyal medya ve 
videolarda gereksiz vakit harcamaları olarak görülmektedir. 
Fakat çoğu zaman ev ödevinin yerini spor, gönüllülük, iş, aile 
işlevleri, müzik ve diğer ödevler gibi daha önemli görülen 
uğraşlar almaktadır. Yapılmış olan görüşmelerde öğrencilerin 

daha akla uygun gelebilecek işlerle meşgul oldukları öğrenilmiştir. Küçük 
yaşlarda öğrenciler daha çok spor dallarına yönelirken, büyük yaşlarda buluna 
öğrenciler birden fazla öğretmenin verdiği ödevlerle uğraşmakla meşgul 
olduklarını göstermektedir. 

Öğrencilerin ödevlerini yapmamalarının ikinci sebebi ise ödevlerini 
unutmalarıdır. Unutkanlık iki temel nedenden kaynaklanmaktadır. Bunlardan 
biri öğrencinin ödevini önemsiz görmesi; bir diğer nedeni de ödevle ilgili eksik 
notlar almalarından kaynaklanmaktadır. Unutkan öğrenciler her zaman unutkan 
değildir ve ödevlerini ara sıra yaparlar. Ancak öğrencilerin ödevlerini 
yapmamalarının daha yaygın bir nedeni, ödevlerini nasıl yapacaklarını 
bilmemelerinden kaynaklanır. Bu nedenle genellikle altta yatan neden olarak 
meşgul olduklarını veya unuttuklarını söyleyerek bahane üretmeye çalışırlar. 
Aslında, nasıl yapıldığı bilinmeyen ödevler mantıklı olmamasından ötürü 
yapılmamıştır. Son olarak, öğrenciler ödevlerini yapmak istemedikleri için 
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Sınıfını ziyaret ettiğim yüzlerce öğretmenin ve birlikte çalıştığım binlerce 
öğretmenin neredeyse tamamı ödev vermektedir. Öğretmenlerin neredeyse 
tamamı ödevlerin verimli olması için çaba göstermektedir. Bu bölümde, ödevin 
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bunun öğretmenin amaçlarıyla nasıl örtüştüğü hakkında bilgi edineceksiniz. Bu 
süre boyunca, mevcut kanıksanmış ev ödevi kavramının sınırlamaları ile tekrar 
ev ödevine alternatif bir anlayışla bakmayı öğrenecek ve öğrenci sorumluluğu 
hakkında bilgi edineceksiniz. 

 

KONU 
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ödevlerini yapmadığını ve ödev yapmaya ihtiyacı olmayan 
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Öğretmenler ve 
öğrenciler arasında 

ödevin amacı ile ilgili 
bir bağlantı 

bulunmamaktadır. 
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SORUNLAR 
Öğrencilere alternatif olan ev ödevi biçimini denemeye 
başlamadan önce kanıksanan ev ödevi biçimiyle nasıl ilişki 
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farklı öğrenci davranışı ortaya çıkmıştır. Bunlar ödevi yapmama, kopya çekme, 
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yapmazlar. Ödevler puanlanmazsa basit olsa bile öğrenciler ödevlerini 
yapmazlar. Ev ödevi rastgele kontrol edilse bile, öğrenciler bu ev ödevini 
yapmamayı seçebilirler. 

Ödev yapmamak ortaokul ve lise öğrencilerine özgü bir şey değildir. Bu 
davranış, ödev verilen tüm sınıflarda sınıftan bağımsız olarak hemen hemen eşit 
bir dağılımla görülmüştür.  

 

Kopya Çekme 
Öğrencilerinizle iyi bir gün geçirmek istiyorsanız, bazı ortaokul veya lise 
öğrencilerinden size diğer öğretmenlerin derslerinde nasıl kopya çektiklerini 
anlatmasını isteyebilirsiniz. Bazı öğrenciler inanılmaz derecede yaratıcı ve 
çalışkandırlar ve iş kopya çekmek olduğunda çoğu zaman yaptıklarını 
paylaşmaya heveslidirler. Ev ödevi söz konusu olduğunda, hile yapmak, tahmin 
edilebileceği gibi, başka birinden kopyalamayı veya başka birinin çalışmasını 
alıntılamayı içerir. Ancak yaratıcılıkları, bu denenmiş ve gerçek yöntemlerin çok 
ötesindedir. Görüşülen pek çok öğrenci, geçmişte aynı öğretmenden dersi 
aldıkları ve öğrencilerden hazırlanmış tüm ödev çözümlerine ilişkin bilgi 
aldıklarını kabul etmiştir. Bu durum sadece her yıl aynı ödev sorularını kullanan 
öğretmenler için geçerli olan bir durumdur. 

Zaman harcayıp uğraşılır ve ödev sayfaları kontrol edilirse birkaç öğrencinin 
kabul edilemeyecek ödevleri vardır. Bu ödevler çoğunlukla matematik dersi 
yoğunlukta olan ödevlerdir. Bu ödev sayfalarının bazılarında diyagramlar, 
bazılarında grafikler vardır. Öğretmen, öğrencilerin ödevlerini yapıp 
yapmadığını sınıf koridorlarını dolaşarak kontrol etmeye başladığında, bu 
öğrenciler asıl ödev yerine bu sayfalardan bazılarını gösteriyorlardı. Öğrenciler 
bu uygulamanın neredeyse her zaman işe yaradığını söylediler. Öğretmen bu 
ödevin yanlış bir ev ödevi olduğunu fark ettiğinde ise savunmaları “öyle mi?” 
diyerek ödevlerini yapmaya koyuluyorlardı. Bizim onları gözlediğimizden 
habersiz bu uygulamaya iki kez tanık olduk. Ancak ödev kontrolü yapıldıktan 
sonra öğrenciler bize gerekçeleriyle açıkladılar. 

Tanık olunan kopya çekmenin en yenilikçi biçimi, aynı öğretmenle aynı dersi 
alan, ancak farklı sınıflarda bulunan öğrencilerin ödevi veya çalışma kitabını 
paylaşan öğrencilerdi. Bu öğrencilerin, ödevin ötesine geçen not alma ve test 
incelemesini içeren mükemmel iş bölümü vardı. 

Kopya yöntemi ne olursa olsun kopya çektiğini kabul eden öğrenciden bunu 
niçin yaptığını açıklaması istendi. Çok sık görülmeyen fakat en ilginç cevap 
olarak bazı öğrencilerin eğlenceli olduğu için kopyayı ve bunun heyecanını 
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seviyorlardı. Daha yaygın olan sebep ise, ev ödevini nasıl yapacaklarını 
bilmemelerinden kaynaklanıyordu. Bu öğrenciler için birinden almak ya da 
ödevleri olmayan sayfaları ödevi gibi göstermek, bilmediklerini gizlemek içindi. 
Bununla birlikte kopya çekmelerinin en yaygın nedeni ödevlerin puanlar için 
olmasıydı ve öğrenciler yüksek puanlara ulaşabilmek için de kopya çekilmesi 
gerektiğini düşünüyorlardı. Bazen de bu sayılan nedenler bir araya gelerek bu 
davranış sergileniyordu. 

Kopya çekme, 6-12. sınıf öğrencilerinde daha çok görülen bir davranış olmasına 
rağmen, 2. sınıfa kadar olan küçük öğrencilerde de görülmektedir. Bu 
durumlarda en yaygın kopya çekme biçimi ödev yapanlar izin verme konusunda 
istekli olmasa da akranlarından kopya çekmektir. Kopya çeken öğrencilerle 
konuşulduğunda ödevlerini yapmayı unuttuklarını ve öğretmenlerini hayal 
kırıklığına uğratmak istemedikleri için kopya çektiklerini ifade etmişlerdir. 

 

Yardım Alma  
Öğrenciler genellikle çalışırken birilerinden yardım alırlar. Ev ödevlerinden 
sınavlara hazırlanmaya kadar, bazı öğrencilerin rutin olarak akranlarından, 
ebeveynlerinden, danışmanlarından ve öğretmenlerinden yardım istediği 
görülür. Bu ne beklenilen ne de yaygın bir şeydi. İlginç olan, yardım almanın 
arkasında neden olan sebep ve sonuçları incelemekti. 

Öğrencilere neden yardım istedikleri sorulduğunda, 
hemen hemen tüm öğrenciler, verilen işi nasıl 
yapacaklarını bilmedikleri için yardım istediklerini 
öne sürmüşlerdir. Akranlarla, ebeveynlerle, yardım 
alacağı kişiler veya öğretmenleriyle çalışmanın, 
yardıma ihtiyaç duyulup duyulmadığına 
bakılmaksızın günlük ev ödevi rutininin bir parçası 
olduğu birkaç durum vardır. Öğretmenden ya da 
ailesinden yardım isteyen bir öğrenciye eğer 
öğretmen sana sürpriz bir sınav yaparsa bu sorulara 
nasıl cevap vereceksin sorusuna karşın öğrencilerin 
%90’ı başarısız olacağını söyledi. Sonuçta yardımcı 

olan kişiler nasıl yardımcı oldular? Onlar öğrenmeye değil ödevleri yapmaya 
yardım etmektedirler. 

Derinlemesine bu veriler incelendiğinde öğrenciler yardıma ihtiyacı olup 
olmadığına bakılmaksızın ödevlerini rutin bir şekilde bir yetişkin yardımı ile 
yapmaktadırlar. Bu rutin ödev yapma şekline sahip olan az sayıda ilkokul ve 
ortaokul öğrencileri sınavlarda başarısız olacaklarını ifade etmektedirler. Bu 

Öğretmenden ya da 
ailesinden yardım 

isteyen bir öğrenciye 
eğer öğretmen sana 

sürpriz bir sınav 
yaparsa bu sorulara 

nasıl cevap vereceksin 
sorusuna karşın 

öğrencilerin %90’ı 
başarısız olacağını 

söyledi. 
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BUNU DENEYİN 
Daha önce ev ödevi veya alıştırma olarak adlandırdığınız şeyi bir “anladığınızı 
kontrol eden sorular”a dönüştürün. Öğrencilerinize cevaplarıyla birlikte verin ve 
bu soruların, gruplarında neler olduğunu anlayıp anlamadıklarını görmeleri için 
nasıl bir fırsat olduğunu vurgulayın. Verdiğiniz soruları toplamayın veya 
işaretlemeyin ve ertesi gün, gerçekten anlayıp anlamadıklarını kontrol etmeleri 
için işe yarayan çözümleri vererek ne kadar anlayıp anlamadıklarını kontrol edin. 

 

 

 

 

 

  BÖLÜM 8 
DÜŞÜNEN BİR SINIFTA ÖĞRENCİ 
ÖZERKLİĞİNİ NASIL DESTEKLEYEBİLİRİZ? 
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Okuduklarınız boyunca uygulamaları uygulasanız da uygulamasanız da, şimdiye 
kadar düşünen bir sınıfın tipik bir sınıftan çok farklı göründüğü sonucuna varmış 
olacaksınız. Öğrenciler bireysel değil, gruplar halinde çalışmakta, oturmak 
yerine ayakta durmakta ve araç gereçler sınıfın önüne bakacak şekilde 
düzenlenmemiştir. Daha yakından inceleme, öğretmenin sözel olarak 
yönergeleri verdiğini, daha az soru cevapladığını ve “ödev” verme şeklini büyük 
ölçüde değiştirdiğini ortaya çıkaracaktır. Tüm bu değişiklikler, öğrenciler adına 
daha fazla bağımsızlık gerektirir. Bu bölüm, öğrencilere kendi eylemleri 
üzerinde daha fazla özerklik vererek bu bağımsızlığı nasıl oluşturmaya 
başlayabileceğinize bakacaktır. Buna ek olarak, 
yalnızca bu özerkliğin öğrencilerin düşünen bir 
sınıfla etkileşim kurma şeklini nasıl değiştirdiğini 
değil, aynı zamanda düşünen bir sınıftaki öğretmen 
olarak işinizi nasıl kolay hale getirdiğini 
inceleyecektir. 

 

Şekil 8.1  VNPS’lerde rastgele gruplar halinde bağımsız olarak çalışan 
öğrenciler. 

Kaynak: Gerekli izinler alınarak kullanılmıştır. 

 

Tüm bu değişiklikler, 
öğrenciler adına daha 

fazla bağımsızlık 
gerektirir. 
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KONU 
Öğretme perspektifinden, deneyimleyebileceğiniz veya 
deneyimlemeyi beklediğiniz büyük farklılıklardan biri, 
düşünen bir sınıfta öğretmen olarak sınıfta olup bitenler 
üzerinde çok daha az kontrole sahip olmanızdır. Öğrenciler 
sıralarda otururken, yüzleri öne dönükken ve muhtemelen 
tahtada olanları takip ederken, öğretmenin her an tüm 

öğrenciler için neler olduğu konusunda çok fazla kontrolü vardır. Bu anda tüm 
öğrenciler not alıyor, şu anda tüm öğrenciler şimdi sıra sende görevi yapıyor, bu 
anda tüm öğrenciler ödevlerine başlıyor, vb. Herkesin aynı anda aynı şeyi 
yapması, en azından görünüşte öyle olması için, her şey sıralanır, ilerlenir ve 
uyumlu hale getirilir. Şimdiye kadar sunulan öğrenci araştırmalarından biliyoruz 
ki, bu görünüşün arkasında olup bitenler, niyet ettiğimizden ve hatta 
gördüğümüzden oldukça farklıdır. Ne olursa olsun, bir yapı var. Bu yapı ne kadar 
güçlü olursa, öğrencilerin bağımsız olma ihtiyacı o kadar az olur. Öğrencilerin 
özerkliğe sahip olma ihtiyacı da o kadar az olur. 

 

SORUNLAR 
Özerklik eksikliği, seçim eksikliği ile eş anlamlıdır. Seçim 
eksikliği öğrencilerin düşünme ihtiyacını azaltır. Araştırmalar 
bunu açıkça göstermektedir. Eylemlerinin yönetildiği hatta en 
ufak ayrıntısına kadar kontrol edildiği durumlarda, öğrencilerin 
yapmaları gereken ve yaptıkları düşünme miktarı keskin bir 
şekilde azaldı. Düşünen sınıflarda, öğrencilerin eylemleri tipik 

bir sınıftaki gibi yönetilemez. Öğrenciler, kalıcı olmayan dikey yüzeylerde 
rastgele gruplar halinde çalışırken, öğretmenler 
genellikle aynı anda yalnızca bir grupla çalışılabilir. 
Bu, herhangi bir anda bağımsız olarak çalışması 
gereken 8-10 grup olduğu anlamına gelir. 
Kontrolünüz dışında pek çok şey oluyor ve her şeyin 
yolunda gitmesi için öğrencilerin öğrenmeleri için 
çok daha fazla sorumluluk almaları gerekiyor. Bunu 
yapacak özerkliğe sahip olmadıkça bu 
gerçekleşemez. Soru şu ki, tam olarak ne üzerinde 
özerklikleri olmalı ve bunu nasıl desteklersiniz? 

Eylemlerinin 
yönetildiği hatta en 

ufak ayrıntısına kadar 
kontrol edildiği 

durumlarda, 
öğrencilerin yapmaları 
gereken ve yaptıkları 

düşünme miktarı keskin 
bir şekilde azaldı. 
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şekilde azaldı. Düşünen sınıflarda, öğrencilerin eylemleri tipik 

bir sınıftaki gibi yönetilemez. Öğrenciler, kalıcı olmayan dikey yüzeylerde 
rastgele gruplar halinde çalışırken, öğretmenler 
genellikle aynı anda yalnızca bir grupla çalışılabilir. 
Bu, herhangi bir anda bağımsız olarak çalışması 
gereken 8-10 grup olduğu anlamına gelir. 
Kontrolünüz dışında pek çok şey oluyor ve her şeyin 
yolunda gitmesi için öğrencilerin öğrenmeleri için 
çok daha fazla sorumluluk almaları gerekiyor. Bunu 
yapacak özerkliğe sahip olmadıkça bu 
gerçekleşemez. Soru şu ki, tam olarak ne üzerinde 
özerklikleri olmalı ve bunu nasıl desteklersiniz? 

Eylemlerinin 
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ufak ayrıntısına kadar 
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durumlarda, 
öğrencilerin yapmaları 
gereken ve yaptıkları 

düşünme miktarı keskin 
bir şekilde azaldı. 
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DÜŞÜNEN BİR SINIFA DOĞRU 
Düşünen sınıflar oluşturmaya yönelik araştırmanın başlarında, 
her öğretmenin düşünme sınıfı uygulamalarını biraz farklı 
uyguladığı ortaya çıktı. Bazı öğretmenler öğrencilerini rastgele 
seçmek için kartları kullanırken, diğerleri bir bilgisayar 
uygulaması kullandı. Bazı öğretmenler öğrencilerini beyaz 
tahta üzerinde çalıştırırken, diğerleri onları pencerelerde veya 

masalarda ayakta çalıştırdı. 

Bazı öğretmenler, anladığınızı kontrol edin soruları için sınıfta zaman ayırırken, 
diğerleri evde yapılmasını istedi. Bu tamamen normaldi, çünkü bu 
uygulamaların, uyulması gereken aşırı kuralcı bir dizi pedagojik hareketten çok 
daha fazla bir çerçeve olarak düşünülmesi gerekiyordu. Giriş bölümünde 
belirtildiği gibi, düşünen sınıfların inşası çerçevesi, öğretmenlere öğrencilerin 
matematiği deneyimleme şeklini temelden değiştirme şansı sunan deneysel 
sonuçların bir koleksiyonudur. Bireysel bir öğretmen, her uygulamayı tam olarak 
araştırmanın en iyi olduğunu gösterdiği şekilde uygulamak istemeyebilir veya 
uygulayamayabilir. Yapsalar bile, onu kişiselleştirmenin ve kendi uygulamaları 
haline getirmenin bir yolunu bulmaları gerekir. Yani, her biriniz düşünme sınıfı 
uygulamalarını uygulayıp uygulamama ve nasıl uygulayacağınız konusunda 
özerkliğe sahipsiniz. 

Sınıftan sınıfa görülen farklılıklar büyüleyiciydi ve onlardan daha fazlası 
öğrenilmek istendi. En büyük farklılıklardan biri, kaç öğrencinin elini kaldırdığı 
ve ne sıklıkta olduğuydu. Bazı sınıflarda birçok öğrenci bir soruyu 
tamamladığında ya da takıldıkları zaman ellerini havaya kaldırmıştı. Diğer 
sınıflarda ellerin kaldırıldığını görmedim yine de bu öğrenciler, öğretmenin çok 
fazla yardım sağladığı sınıflardaki öğrenciler kadar, hatta daha da ileri gidiyor 
gibiydiler. Açık olmak gerekirse, bu araştırma öğrencilerin sorularının nasıl 
cevaplanıp nasıl cevaplanmayacağını araştırmadan önce yapılmıştır. 

Öğrencilerin nadiren, hatta hiç ellerini kaldırmadığı 
derslere daha fazla dikkat edilmeye başlandığında, 
gruplar arasında çok daha fazla etkileşim olduğunu 
ve bu etkileşimin hem pasif (diğer grupların 
çalışmalarına bakarak) hem de aktif (diğer gruplarla 
konuşarak) olduğu fark edilmeye başlandı. Ayrıca, 
bu etkileşimlerin en sık bir grubun işi tamamladığı 
veya takıldığı anlarda gerçekleştiği fark edildi. Yani, 
bir grup mevcut görevlerini bitirdiğinde, önce 
cevaplarını doğrulamak için sınıfta etraflarına 

Gruplar arasında çok 
daha fazla etkileşim 

bulunmaktaydı ve bu 
etkileşim hem pasif 

(diğer grupların 
çalışmalarına bakarak) 
hem de aktifti (diğer 
gruplarla konuşarak). 
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bakarlar ve ardından başka bir grubun üzerinde çalıştığı ve henüz çözmedikleri 
bir soruyu ararlardı. 

Cevaplarını doğrulama çabalarında çelişkili cevaplar görürlerse, bunu ya kendi 
işlerine geri dönmek için bir ipucu olarak kabul edeceklerdi ya da gidip farklı bir 
cevabı bulunan grupla konuşacaklardı. 

Öğrenciler sıkışıp kalırlarsa, hemen hemen aynı şekilde davranırlar. Nasıl 
ilerleyeceğine dair bir fikre ilham verip vermeyeceğini veya neyi yanlış 
yaptıklarına dair ipucu verip vermeyeceğini görmek için pasif bir şekilde diğer 
öğrencilerin çalışmalarına bakarlardı. 

Genellikle bu pasif bakışlar, gösterimlerin ve/veya tablolar, grafikler, 
diyagramlar vb. gibi organizasyon araçlarının ödünç alınmasıyla sonuçlanırdı. 
Ancak bazen başka bir grupla konuşma şeklinde daha aktif bir etkileşime yol 

açmaktaydı. 

Hem pasif hem de aktif tüm bu etkileşimlerden açıkça 
anlaşılan, bu sınıflarda bilginin gruptan gruba kolayca 
taşındığıydı. Bu, öğretmenin işini çok kolaylaştırdı. 
Öğrenciler öğrenmelerini yönetmede ne kadar 
bağımsız ve sorumlu olurlarsa, öğretmenin gerçekten 
onların dikkatine ihtiyaç duyan gruplarla harcaması 
gereken odaklanılmış zaman o kadar fazlaydı. Ayrıca 
bu bağımsızlığın, öğrencilere sınıf içindeki – sınıftaki 

bilgiyi harekete geçirmek için – diğer gruplarla ve kendi fikirleriyle hem pasif 
hem de aktif olarak etkileşimde bulunmaları için verilen özerkliğin bir ürünü 
olduğu açıktı. 

Bu, öğrencilerin istediklerini yapmak için tamamen özgür 
oldukları anlamına gelmez. Farklı gruplardan öğrenciler 
matematikle ilgili olmayan bir şeyi tartışmak için bir araya 
geliyorlarsa, öğretmenler hızlıca onları göreve geri 
döndürürdü. Aynı şey, öğretmenler öğrencilerin 
matematikle ilgili olmayan etkinlikler için cep telefonlarını 
kullandıklarını gördüklerinde de geçerliydi. Öğrencilere 

tanınan özerklik, bilgi hareketliliğine özgüydü. Yardıma ihtiyacın varsa, al. 
Üzerinde çalışmak için başka bir soruya ihtiyacın varsa, onu bul. Bu açıkça 
önemliydi ve bu nedenle düşünen sınıfların inşası için gerekli olduğu belirlenen 
uygulamalardan biri haline geldi. 

İşin garip yanı, sık sık ellerini kaldıran birçok öğrencisi olan öğretmenlere 
özerklikten bahsedildiğinde, hepsi öğrencilerine etrafa bakma ve diğer gruplarla 
etkileşim kurma özerkliği verdiklerini ve öğrencilerine bunu yapmanın sorun 

Tüm bu etkileşimlerden 
açıkça anlaşılan, bu 
sınıflarda bilginin 

gruptan gruba kolayca 
taşındığıydı. Bu, 

öğretmenin işini çok 
kolaylaştırdı. 
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9. Sınıf-12. Sınıf: Doğum Günü Pastası 

Bir pastanın üzerine dört mum yerleştirmek istiyorsunuz. Herhangi iki mum 
arasında ikiden fazla farklı mesafe olmayacak şekilde mumları kaç farklı şekilde 
yerleştirebilirsiniz? 
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Bölüm 1’de, öğretim programı temelli görevlerin aynı zamanda düşündüren 
görevler olabileceği iddia edilmişti. Bölüm 7 hariç, Bölüm 1’den itibaren her 
bölüm, o bölümde tartışılan düşünme pratiğini uygulamaya çalışırken 
kullanabilmeniz için öğretim programında yer almayan düşündüren bir görevle 
sona ermektedir. Bu bölümde, Bölüm 1’de başlanan konuya devam edilecek ve 
öğretim programı temelli görevlerin nasıl düşünen sınıfların ana unsuru 
olduklarına değinilecektir. Bu bölümün sonunda sadece öğretim programı 
temelli görevlerin düşündüren görev olarak kullanılabilesi için nasıl hazırlanıp, 
sıralanacağını öğrenmekle kalmayıp; öğrencilerin bu görev dizisi boyunca kendi 
yöntemlerini düşünmelerine yardımcı olmak için ipuçlarını ve eklentileri de nasıl 
kullanacağınızı öğrenmiş olacaksınız. Sonuç olarak, kısa sürede geniş kapsamlı 
konuların nasıl ele alınabileceği hakkında fikir sahibi olacaksınız. 

 

KONU 
Matematik öğretimi toplum 
eğitiminin başlangıcından bu 
yana, büyük ölçüde eş zamanlı, 
öğrencilerin aynı notları, aynı 
soruları ve aynı ipuçları ile 
eklentileri aynı anda aldıkları 

etkinlik fikri üzerine inşa edilmiştir. Öğretmenin 
bakış açısına göre, bu durum görünürde, büyük 
ölçüdeki bir içeriğin 20-30 öğrenciden oluşan gruplara aynı anda aktarılmasını 
sağlayan etkili bir yöntemdir. 

Hâlbuki daha derine inildiğinde, öğrencilerin 
yeteneklerinin benzer olmalarından ziyade farklı 
olduğu, bu sebepten onların aynı bilgiyi aynı anda 
alıp işleyebilecekleri fikrinin garip olduğu fark 
edilmektedir. Farklılaştırma ile ilgili yürütülen 
onlarca yıllık çalışma, öğrencilerin farklı şekilde ve 
farklı hızlarda öğrendiklerinin ve aynı içeriğe dair 
farklı zihinsel yapılara sahip olduklarının farkına 
varılması üzerine inşa edilmiştir. Bu çalışmalar 
öğrencilerin, eş zamansız öğrenenleri bulundukları 
yerde karşılayan ve kendi öğrenme hızlarına göre özelleştirilmiş, etkinlik fikri 
üzerine inşa edilmiş öğretime ihtiyaçları olduğunu söylemektedir. 

Matematik öğretimi 
toplum eğitiminin 
başlangıcından bu 

yana, büyük ölçüde eş 
zamanlı etkinlik fikri 

üzerine inşa edilmiştir. 

Farklılaştırma ile ilgili 
yürütülen onlarca yıllık 
çalışma, öğrencilerin eş 
zamansız etkinlik fikri 
üzerine inşa edilmiş 

öğretime ihtiyacı 
olduğunun farkına 

varılması üzerine inşa 
edilmiştir. 
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SORUNLAR 
Öğrenme bakış açısına göre, öğrencilerin özelleştirilmiş ilgiye 
ve değişen hızlarda ilerlemeye ihtiyacı olduğu fikri anlamlıdır. 
Ancak öğretim bakış açısından bakıldığında, bunu 20-30 öğrenci 
için bir anda yapmaya çalışma düşüncesi bunaltıcı olabilir. Her 
öğrenciyle sınırlı temas süresinde büyük ölçüdeki bir içerik 
üzerinden geçme gerekliliğini de hesaba katınca, her öğrenci için 

öğrenmeyi farklılaştırma fikri savunulamaz görünebilir. Ancak bu yapılamaz 
anlamına gelmez. Öğretimlerini etkili bir şekilde farklılaştıran ve her bir 
öğrencisi için özelleştirilmiş öğrenme fırsatları sunan çok sayıda öğretmen 
vardır. Dolayısıyla, bu öğretmenlerin öğrencileri de, öğretmenlerinin sağladığı 
bireyselleştirilmiş öğrenmenin faydasını görmektedirler. Yine de, farklılaştırma 
öğretiminizde var olan veya öğretiminizde başaramadığınız bir şeyse, şu soru 
akıllarda kalmalıdır: Öğrencilerin zamanlarının çoğunu gruplar halinde 
düşünerek geçirdikleri düşünen bir sınıfta bu durum nasıl olmalıdır? 

 

DÜŞÜNEN BİR SINIFA DOĞRU 
Bölüm 1’de belirtildiği gibi, düşünme ve işe dâhil olma (sürece 
katılma) birbiriyle ilişkilidir. Eğer düşünüyorsak, o işe dâhil 
oluruz. Eğer işe dâhil isek, düşünüyoruz demektir. Düşünme 
özel ve gözle görülemeyen bir süreç olmasına rağmen işe dâhil 
olma kolayca gözlemlenen ve tanımlanabilen fizikselliğe 

sahiptir. Bu nedenle, işe dâhil olma öğrencilerin 
düşündüklerini gözlemlemek adına kullanılabilecek 
metodolojik bir araçtır. Bunun ötesinde şu var ki, işe 
dâhil olma, aynı zamanda düşünen sınıflar inşa etmek 
için kullanılabilecek pedagojik bir araçtır.  

Bunu görmek için, 1970’lerin başına dönerek Chicago 
Üniversitesi’nde çalışan Macar psikolog Mihály Csíkszentmihályi’nin 
çalışmalarını incelememiz gerekir. O dönemde, Csíkszentmihályi, en uygun 
deneyim olarak adlandırdığı bir kavram üzerine yoğun bir şekilde çalışıyordu 
(1990, 1996, 1998). 

İnsanların başka hiçbir şeyi dikkate almayıp sadece bir etkinliğe konsantre 
oldukları durum ve bu durumda edinilen deneyim onlar için o derece eğlenceli 
ki, büyük bir maliyet gerektirse de, insanlar sadece bunu yapmış olmak için bile 
onu yapmaya devam ederler (Csíkszentmihályi, 1990, s. 4). 

Eğer düşünüyorsak, o 
işe dâhil oluruz. Eğer 

işe dâhil isek, 
düşünüyoruz demektir. 



 

168 

Bölüm 1’de, öğretim programı temelli görevlerin aynı zamanda düşündüren 
görevler olabileceği iddia edilmişti. Bölüm 7 hariç, Bölüm 1’den itibaren her 
bölüm, o bölümde tartışılan düşünme pratiğini uygulamaya çalışırken 
kullanabilmeniz için öğretim programında yer almayan düşündüren bir görevle 
sona ermektedir. Bu bölümde, Bölüm 1’de başlanan konuya devam edilecek ve 
öğretim programı temelli görevlerin nasıl düşünen sınıfların ana unsuru 
olduklarına değinilecektir. Bu bölümün sonunda sadece öğretim programı 
temelli görevlerin düşündüren görev olarak kullanılabilesi için nasıl hazırlanıp, 
sıralanacağını öğrenmekle kalmayıp; öğrencilerin bu görev dizisi boyunca kendi 
yöntemlerini düşünmelerine yardımcı olmak için ipuçlarını ve eklentileri de nasıl 
kullanacağınızı öğrenmiş olacaksınız. Sonuç olarak, kısa sürede geniş kapsamlı 
konuların nasıl ele alınabileceği hakkında fikir sahibi olacaksınız. 
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bakış açısına göre, bu durum görünürde, büyük 
ölçüdeki bir içeriğin 20-30 öğrenciden oluşan gruplara aynı anda aktarılmasını 
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Hâlbuki daha derine inildiğinde, öğrencilerin 
yeteneklerinin benzer olmalarından ziyade farklı 
olduğu, bu sebepten onların aynı bilgiyi aynı anda 
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edilmektedir. Farklılaştırma ile ilgili yürütülen 
onlarca yıllık çalışma, öğrencilerin farklı şekilde ve 
farklı hızlarda öğrendiklerinin ve aynı içeriğe dair 
farklı zihinsel yapılara sahip olduklarının farkına 
varılması üzerine inşa edilmiştir. Bu çalışmalar 
öğrencilerin, eş zamansız öğrenenleri bulundukları 
yerde karşılayan ve kendi öğrenme hızlarına göre özelleştirilmiş, etkinlik fikri 
üzerine inşa edilmiş öğretime ihtiyaçları olduğunu söylemektedir. 
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bireyselleştirilmiş öğrenmenin faydasını görmektedirler. Yine de, farklılaştırma 
öğretiminizde var olan veya öğretiminizde başaramadığınız bir şeyse, şu soru 
akıllarda kalmalıdır: Öğrencilerin zamanlarının çoğunu gruplar halinde 
düşünerek geçirdikleri düşünen bir sınıfta bu durum nasıl olmalıdır? 
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sahiptir. Bu nedenle, işe dâhil olma öğrencilerin 
düşündüklerini gözlemlemek adına kullanılabilecek 
metodolojik bir araçtır. Bunun ötesinde şu var ki, işe 
dâhil olma, aynı zamanda düşünen sınıflar inşa etmek 
için kullanılabilecek pedagojik bir araçtır.  

Bunu görmek için, 1970’lerin başına dönerek Chicago 
Üniversitesi’nde çalışan Macar psikolog Mihály Csíkszentmihályi’nin 
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deneyim olarak adlandırdığı bir kavram üzerine yoğun bir şekilde çalışıyordu 
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İnsanların başka hiçbir şeyi dikkate almayıp sadece bir etkinliğe konsantre 
oldukları durum ve bu durumda edinilen deneyim onlar için o derece eğlenceli 
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En uygun deneyim, hepimizin aşina olduğu bir işe yoğun dâhil olma biçimidir. 
Bir etkinliğe çok odaklandığımız, içine gömüldüğümüz, zaman mevhumumuzu 
yitirdiğimiz, kimse tarafından çeldirilemediğimiz ve etkinlikten aldığımız zevkle 
kuşatıldığımız andır. Öğretmenlerin nadir olarak gözlemledikleri zil çaldığı 
halde öğrencilerin dersten çıkmak istememeleri durumları öğrencilerinin bu tür 
bir deneyime dâhil olduklarının göstergesidir.  

Bu nadir ve güçlü olayı daha iyi anlamak isteyen Csíkszentmihályi, büyük 
olasılıkla bu kavrama dair deneyim sahibi olduğunu düşündüğü müzisyenler, 
sanatçılar, sporcular, bilim insanları ve matematikçilerle çalışmalar yapmıştır. 
Zamanla örüntüler oluşturmaya başlayıp oluşturduğu, yeterli sayıda en uygun 
deneyim durumlarına ulaşmıştır (Csíkszentmihályi, 1990). 

Örneğin, Csíkszentmihályi en uygun deneyim yaşayan birinin, zaman takibini 
kaybettiğini ve kişinin sandığından çok daha fazla zamanın geçtiğini fark 
etmiştir. Ayrıca, kişinin en uygun deneyim yaşarken, çeldirilemediğini ve 
çevresinde normalde odaklanmasını engelleyecek şeylerden habersiz olduğunu 
fark etmiştir. Bu kişilerin eylemlerinin, iradelerinin kusursuz ve verimli bir 
uzantısı haline geldiğini belirtmiştir. Kişilerin, daha az özbilinçli 
davrandıklarını, başarısızlığa dair endişelenmeyi bıraktıklarını ve etkinliği 
bitirmek için değil, yapmak için (kendi başına bir keyif olduğundan) yaptıklarını 
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görünmezdir. Ancak, Csíkszentmihályi, en 
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bahsedilen unsurları tek bir duyuşsal-bilişsel yapı içinde özetlemek için 
kullandığı bir terimdir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Şekil 9.1  Zorluk ve yetenek arasındaki dengenin grafiksel gösterimi 

 

Bu noktada Csíkszentmihályi’nin akışla ilgili 
araştırması farklı bir yönde ilerleyip, düşünen sınıflar 
inşa etmeye yönelik araştırmamız devreye 
girmektedir. Esas itibariyle akış, işe dâhil olma ve 
bunun sonucunda düşünmenin gerçekleşmesidir. Bu 
nedenle, düşünen bir sınıf inşa etmek için öğrencileri 
akışa dâhil etmeye ve onları akışta tutabilmeye 
gereksinim vardır. Bunu yapmak için ise, ilk olarak 

öğrencilerin akışta nasıl hareket ettiği anlaşılmalıdır. 

Düşünen bir sınıf inşa 
etmek için öğrencileri 
akışa dâhil etmeye ve 

onları akışta 
tutabilmeye gereksinim 

vardır. 
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miyiz? Elbette, bunlar ilgilendiğim 
cevaplar değil. [Öğretmen cevapları 
siler.] İlgilendiğim cevaplar bunlar 
[Öğretmen tahtaya 17, 17, 8, 1, 2 
yazar.] 

[Öğretmen rastgele gruplar oluşturur.] 

Aşağıda takip eden cevaplar dizisi verilmiştir: 

13, 9, 13, 1, 13 

13, 1, 9, 1, 17 

15, 1, 1, 1, 19 

2, 2, 7, 7, 7 

2, 2, 2, 3, 8 

3, 3, 3, 3, 19 

 

4. Sınıf−12. Sınıf: Cevaplar 

1’den 10’a kadar olan sayıların her birini sadece bir kez ve +, −, × ile ÷ 
işlemlerinin her birini en az bir kez kullanarak (Biri iki kez kullanılacaktır.), 
cevapları 5, 8, 13, 24, 20 olan beş ifade oluşturun. Bu durum için, bir ifade, iki 
sayı ve bir işlem olarak tanımlanır. Aşağıda takip eden cevaplar dizisi verilmiştir: 

17, 2, 21, 3, 2 

10, 14, 1, 20, 16 

3, 3, 3, 3, 24 

2, 2, 2, 2, 9 

2, 3, 7, 7, 7 

1, 2, 3, 4, 5 

Bu görevi tanıtmak için olası bir senaryo, yukarıdaki senaryo değiştirilerek 
oluşturulabilir. 

 

 

 

 

 

 

  

BÖLÜM 10 
DÜŞÜNEN BİR SINIFTA DERSİ NASIL 
GÜÇLENDİREBİLİRİZ? 
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Birleştirme (konsolidasyon3) her dersin önemli bir parçasıdır. Birleştirme 
sayesinde bir dersin çok farklı kısımlarını bir araya getirebiliriz ve öğrencilerin 
kendi tecrübelerini birbirlerine bağlı bir kavramsal bütün halinde 
somutlaştırmalarına yardımcı olabiliriz. Düşünen bir sınıfta grupları akışta tutma 
4 çabası tüm grupları bir arada tutmaktan daha önemlidir. Ayrıca düşünen bir 
sınıf ortamı, öğrencilere özerklik sunarak grupların verilen görevleri çok farklı 
şekillerde çözmesine izin verir. Acaba bu özelliklere sahip olan bir düşünen 
sınıfta birleştirme neye benzer? Kitabın bu bölümünde, düşünen bir sınıfta 
birleştirmenin nasıl olması gerektiğini sadece çok çeşitli öğrenci çalışmalarını 
bir araya getirme yönünden değil, aynı zamanda 
düşünmeyi hep odakta tutmanın nasıl yapılacağı yönüyle 
de öğreneceksiniz. 

 

KONU 
Araştırmamın başında bu 40 sınıfı ziyaret ettiğimde çok fazla 
birleştirme çalışması gördüm. Bu genellikle “Şimdi sıra 
sende” görevlerinden sonra oluyordu. Bazen bu 
konsolidasyon, öğrencilerin çözümlerini paylaşmasını 
içeriyordu ama çoğu zaman öğretmenin tahtada çözüm 
üzerinde adım adım gitmesinden sonra oluyordu. Giriş 

bölümünde “Şimdi sıra sende” görevlerinin nasıl işlediğini öğrenmiştiniz. Bu 
işleyiş, beklemek (4 dakika 22 saniye), öğrencinin tıkanması veya yanlış 
anlaması durumunda öğretmenden cevabı değil en iyi cevabı alabileceği şekilde 
sorunun üzerinden geçmesine fırsat vermek hatta onları cesaretlendirmek 
biçimindeydi.  

“Şimdi sıra sende” görevinden sonraki birleştirme genellikle Alan Schoenfeld’in 
(1985) “en üste hedef alma”sından ibarettir. Bunun manası öğrencinin düşünsel 
sürecinde veya çözüm aşamasında nerede olduğundan bağımsız olarak, 
öğretmenin en ileri ve en detaylı yönleri ile çözüme ulaşmasıdır. Öğretmenler 
bunu, öğrencilerin bir sonraki “Şimdi sıra sende” görevinde aynı detayla çözüme 
ulaşması gerektiğini ve 4' 22" sonrasında ulaşamamışlarsa bir sonraki göreve 

                                                             
3 Çevirmen notu: Konsolidasyon kelimesi farklı bağlamlarda (ör., ekonomi, eğitim, siyaset, …)  
farklı anlamlara gelmektedir. Bu bölümde konsolidasyon, öğrenci çözümlerinin anlamlı bir sonuca 
varmak için bir araya getirilmesi, birleştirilmesi ve bu sayede dersin güçlendirilmesi anlamında 
kullanılmıştır. 
4 Çevirmen notu: Akışta tutma ile kastedilen grupların bir görev üzerinde aktifliğinin sağlanarak 
onları birleştirme sürecinde aktif kılmaktır. 

Somutlaştırma: Elle 
tutulamayan veya soyut 
bir şeyi elle tutulur, 
gerçek ve somut bir hale 
dönüştürme. 
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aynı adımlarla geçileceğini anlayacakları inancıyla yapmaktadır. Esasında 
herkesi en üste çıkarma çabasıyla en üste hedef alıyoruz. 

 

SORUNLAR 
Sorun şudur ki bir öğrenci düşünsel olarak cevaba yakın değilse 
“en üste hedef alma” olayını hazmetmesi onun için zor bir 
bilişsel sıçrama gerektirir. Sonuç ise öğrencileri bir sonraki 
göreve hazırlamaktan ziyade umduğumuzun tam tersi olur. 
Çünkü böyle bir durumda öğrenciler bir sonraki göreve tam hazır 
değillerdir ve o görevi çözme olasılıkları da daha düşüktür. 

Öğrenciler bir şeyin nasıl yapılması gerektiğini 
sadece söylediğimizde öğrenebilseydi, bugün 
matematik eğitiminde karşılaştığımız sorunların 
hiçbiri ile karşılaşmazdık. Yüz yıldan fazla zamandır 
pedagoji, baskın olarak düz anlatıma dayanıyordu. 
Eğer bu işe yarasaydı, tüm öğrenciler en yüksek 
seviyede olurdu ve en yüksek notları alırdı. Ama 
sonuç hiç de böyle olmadı. Öğrencilerin matematikte 
yaşadığı zorluklar yaygın eğitimin ortaya çıkışından 
beri her alana nüfuz etmiş sistematik bir sorun olarak 

varlığını korudu. Bunun nedeni, sadece öğrencilerin matematikte zorlanması 
değil büyük oranda, öğrencilerin sadece düz bir anlatımla öğrenememesiydi. 

Düşünme özelinde, fark ettim ki öğretmenler “en üste 
hedef alma” etkinliği yaptığında bu durum zaten bu 
düşünsel seviyede olan öğrenciler ve bu seviyeye çok 
uzak olan öğrenciler için bir “düşünmeme” etkinliğine 
dönüşüyor. Üst düzey düşünme seviyesindeki 
öğrenciler için “en üste hedef alma” etkinliği basit bir 
not tutma etkinliğine dönüşüyor. Bu durum, Bölüm 
11’de daha geniş açıklanacaktır. Ancak şimdilik, 
öğrenmek için neler yapılacağı gösterildikçe 
öğrencilerin yanılmaya başladığını ve bu 
yapılacakların öğrencilerin notlarında yer alması 
durumunda yanılgılarını bir kat daha arttıracağını ifade edebilirim. Sınıf 
gözlemlerinden ve öğrenci görüşmelerinden tekrar tekrar edinilen sonuç bu 
olmuştur. Eğer bu kitabı okuyup ona uyumlu şekilde düşünen sınıf kavramını 
uygularsanız siz de muhtemelen bu sonucu deneyimleyeceksiniz. Öğrenciler 

Öğrenciler bir şeyin 
nasıl yapılması 

gerektiğini sadece 
söylediğimizde 

öğrenebilseydi, bugün 
matematik eğitiminde 

karşılaştığımız 
sorunların hiçbiri ile 

karşılaşmazdık. 

Öğrenmek için neler 
yapılacağı gösterildikçe 

öğrenciler yanılmaya 
başlar ve bu 
yapılacaklar 

öğrencilerin notlarında 
yer alması durumunda 
yanılgıları bir kat daha 

artar. 
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“Bize matematik öğretmeye ne zaman geri döneceksiniz?” diye sorduklarında 
muhtemelen “Not alabileceğimiz bir şeyler anlatmaya ne zaman geri 
döneceksiniz?” diye soruyorlardır. 

 

DÜŞÜNEN BİR SINIFA DOĞRU 
“En üste hedef alma” işe yaramıyorsa “en alta hedef alma” nın 
etkisi ne olabilir ve tam olarak neye benzer sorusu akla 
gelebilir. Bu tam da bizim deneyini yapmaya başladığımız şey. 
“En üste hedef alma” etkinliği için çıkış noktamız, tüm 
öğrencilerin kavraması gereken bir çözümü sunma fikrinden 
ileri geliyordu. Öyleyse “temelden güçlendirme”, öğrencilerin 

zaten kavradıkları çözümlerin sunumu ile başlamalıydı. Bir başka deyişle 
birleştirme, gittikçe zorlaşan görevlerin bir uzantısı olarak, öğrencilerin görevler 
üzerinde uğraşırken yarattığı ve sürdürdüğü akış ile aynı yolu izlemektedir. 

Bu görev, altın zincir görevi gibi öğretim programında yer almayan bir görev 
olsaydı (bkz. Bölüm 4), o zaman her ikinci halkayı kesersek oluşturulacak bir 
çözümün neye benzeyeceğini tartışarak başlayabilirdik. Bu, her grubun 
başlayacağı öyle bir nokta olur ki geçerli çözüme yol açmadığını ortaya çıkarır. 
Daha sonra, her üçüncü halkayı kestiğimiz çözümü tartışabiliriz. Halkanın 
kesildiği günlerde hem oda hem de kesim için ödeme yapmak için sağlam 
(kesilmemiş) iki halkayı kullanabiliriz. İpuçlarını kullanmamızla birlikte her 
grup bu çözüme ulaşmış olurdu. Bunu, altın 
halkalarımız için para bozdurma tarzında bir işlemi 
yapmaya başladığımız bir çözüm tartışması takip 
ediyor. Yani, örneğin, belirli bir günde iki halka altın 
borcumuz varsa, dört halka uzunluğunda bir ödeme 
yaparız. Sonra, ödemeye yaptığımız kişiden para 
üstü anlamında iki tek halka alırız. Bu nedenle, 
birleştirmeye son söylediğimiz alışveriş modeliyle 
(tüm öğrencilerin ulaşmasını istediğimiz model) başlamak yerine, her grubun ilk 
önce yaptığı çözümle başladık. 

Eğer bu, ikinci dereceden bir çarpanlarına ayırma (ör., ax2+bx+c) (Bölüm 9) 
içerikli öğretim programı dahilinde bir görevse, o zaman birleştirme, tüm 
katsayıların (ör., a, b, c > 0) pozitif olduğu ve öncü katsayının (ör., a = 1) bir 
olduğu ikinci dereceden ifadelerin nasıl çarpanlarına ayrılacağı ile başlar. Bu 
örnek, tüm grupların yapabileceği özelliktedir. Buradan, son katsayının negatif 
olduğu (ör., c < 0) ikinci dereceden ifadelerin nasıl çarpanlara ayrılacağını 
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tartışırız. Sıra dışı fırıncı görev dizisi için (Bölüm 9), ilk iki görevi gözden 
geçirerek başlayabilirsiniz (bkz. Şekil 10.1). Bu gözden geçirme, her bir parçanın 
bütün bir kekin kesir olarak ne kadarını ifade ettiğini belirlemeye çalışırken 
parçaların göreceli boyutlarının yanı sıra parça sayısının önemini yeniden 
vurgulamanızı sağlar. Oradan dördüncü ve beşinci keklere geçerseniz, bunlar 
için eşit büyüklükte parçalar oluşturmak için ekstra çizgilerin eklenmesi vb. 
hususları gözden geçirirsiniz. 

Bu birleştirme tekniğini denemeye başladığımızda, birleştirme sırasında ayrışma 
yerine, tüm öğrencilerin başından beri bizimle olduğunu ve daha fazla öğrencinin 
görevle meşgul olduğunu hemen fark ettik. Bu meşguliyetin içinde olan 
öğrenciler için birleştirme, ele alınmış/işlenmiş örneklerin gösterildiği dersin bir 
uzantısı olmaktan çıktı. Bunun yerine, öğrencilerin fikirlerine değer verilen ve o 
fikirlerin genişletildiği bir somutlaştırma faaliyeti olmaya başladı. Bu şekilde 
daha fazla düşünme ve dolayısıyla daha fazla öğrenme gerçekleşiyordu. 

 
Şekil 10.1  Sıra dışı fırıncının kekleri 
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6. Sınıf−9. Sınıf: Boyalı Küp 

27 adet 1x1x1’lik küpten oluşan 3x3x3’lük küp, bir kova boyaya batırılır. Boya 
kuruduktan sonra 3x3x3’lük küp 27 birim küpe ayrılır. Bu birim küplerden kaç 
tanesinin üç yüzü, iki yüzü ve bir yüzü boyalıdır? Kaç tanesinin hiçbir yüzünde 
boya yoktur? Ya 4x4x4’lük küp aynı şekilde boyaya batırılsaydı küplerin boyalı 
yüzlerinin durumları nasıl olurdu? Aynı işlem 5x5x5’lik küp için yapılsaydı 
durum nasıl olurdu? Ya boyaya batırılan küp 10x10x10’luk bir küp olsaydı? Ya 
da bir n x n x n küp boyaya batırılıp aynı işlem uygulansaydı sonuç ne olurdu? 

 
10. Sınıf−12 Sınıf: Üç Boyutlu Üç Taş Oyunu 

Standart bir üçtaş oyununda, 3 adet X veya 3 adet O sembolünün tümü doğrusal 
olduğunda oyuncu oyunu kazanır. Standart bir üçtaş oyununu kazanmanın 8 yolu 
vardır ki bunlar bu üçlülerin üç yukarı, üç aşağı, üç yan yana ve iki çapraz 
doğrultuda gelmesiyle mümkündür. Kuralların aynı olduğu − 3 adet X’in veya 3 
adet O sembolünün doğrusal olması − üç boyutlu bir üçtaş oyununu kazanmanın 
kaç farklı yolu vardır?  

 
Peki, bu oyun 4x4x4’lük bir tahtada oynansaydı ve kazanmak için 4 doğrusal X 
veya O sembolüne ihtiyaç duyulursa sonuç ne olurdu? Ya da bu oyun 5x5x5’lik 
bir tahtada oynansaydı ve kazanmak için 5 doğrusal X veya O sembolüne ihtiyaç 
duyulursa sonuç ne olurdu? Sonuç olarak, bu oyun bir n x n x n tahtasında 
oynansaydı ve kazanmak için n doğrusal X veya O sembolüne ihtiyaç duyulsaydı 
sonuç ne olurdu? 
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NASIL NOT TUTABİLİR? 

DOÇ. DR. İBRAHİM KEPÇEOĞLU 
ZEYNEB BETÜL KAYA 
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Öğrencilerin not tutmalarını sağlamak, dünyanın her 
yerindeki matematik sınıflarında yaygın olan en 
kalıcı geleneksel normlardan birisidir. Araştırma 
kapsamında 40 derslikte yapılan gözlemler, 
ortaöğretim düzeyindeki 23 sınıfın tamamında, 
ilköğretim düzeyindeki 17 sınıfın ise yarısından 
fazlasında öğrencilerin not tuttuğunu göstermiştir. 
Bu bölümde ilk olarak, alışıldık not tutma 
uygulamasına düşünme perspektifinden bakan 
araştırma sonuçları paylaşılmıştır. Sonraki kısımda, 3-12. sınıf seviyelerindeki 
öğrencilerin bir düşünme etkinliği olarak not tutmalarını sağlamak için alternatif 
bir yöntem hakkında bilgi verilmiştir. 

 

KONU 
Çalışmadaki 40 sınıfla yapılan gözlemler öğrencilerin not 
tutma biçimlerinin, “yazdıklarımı yazın” formunda olduğunu 
göstermiştir. Burada kastedilen; öğretmenin sınıfta tahtaya 
notlar yazması ve öğrencilerinde bu yazılanları kelimesi 
kelimesine, sembolü sembolüne not almasıdır. Bu notlar 
genellikle tanımların ve üzerinde çalışılmış örneklerin 

birleşimini içerir ve öğrenciler yazarken öğretmenin sözel açıklamalarıyla 
birlikte sunulur. Bazı sınıflarda ise not tutma boşluk doldurma şeklinde 
gerçekleşir. Burada öğrencilere kısmen tamamlanmış notlar verilir ve kalan 
eksik kısımları öğretmen tahtaya yazdıkça doldurmaları beklenir.  

Çoğu durumda, dersin yarısından fazlasının not tutmak için ayrıldığı göz önüne 
alındığında, bu etkinliğin önemli ve faydalı bir çaba olması gerekmektedir. Bu 
konuda öğretmenlerle yapılan görüşmelerde, öğretmenler öğrencilerin not 
almalarını sağlamak için ortak iki neden ileri sürmüşlerdir: (1) öğrencilere ileriki 
süreçte geri bakabilmeleri için bir doküman oluşturması ve (2) bir öğrenme yolu 
olması. Not tutmanın hatırlamak için bir doküman olarak kullanılması genellikle 
lise öğretmenleri arasında yaygın bir görüş olmasına karşın, notların bir öğrenme 
biçimi olarak kullanılması 3. ve 12. sınıflar arasındaki bütün seviyelerde 
öğretmenler tarafından desteklenmiştir. Buradan hareketle, not tutmanın 
öğrenmeyi geliştirmenin bir yolu olduğu ve düşünmenin de öğrenmenin 
gerçekleşmesi için gerekli bir öncül olduğu var sayılırsa, öğrencilerin not tutma 
sürecinin de bir düşünme etkinliği olması gerekmektedir. 

 

Öğrencilerin not 
tutmalarını sağlamak, 

dünyanın her yerindeki 
matematik sınıflarında 

yaygın olan en kalıcı 
geleneksel normlardan 

birisidir. 
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SORUNLAR 
Öğrencilerde not tutmanın gerçekten bir düşünme etkinliği olup 
olmadığının anlaşılması için, on farklı sınıfta (6-12. sınıf)6 
“yazdıklarımı yazın” ve üç sınıfta da (9-11. sınıf) “boşluk 
doldurma” biçiminde not tutan öğrencilerin davranışları 
gözlemlendi. Ek olarak bu sınıflardan on üçünde, tüm 

öğrencilere tek soruluk bir anket dağıtıldı ve seçilen 150 
öğrenciyle kısa görüşmeler gerçekleştirildi. 

Rutin bir şekilde (yazdıklarımı yazın türünde) not tutulan 10 
sınıfta, öğrencilerin %14’ünün hiçbir şekilde not tutmadığı 
görüldü. Öğrenciler bu durum için, aynı zamanda hem dersi 
dinlemenin hem de not tutmanın zor olduğunu ve not tutmak 
yerine dersi dinlemeyi tercih ettiklerini ifade ettiler. Bazı 

öğrenciler notlarına geri dönüp hiç bakmadıkları için, bazıları ise aslında “not 
tutmak istemiyorum” demenin farklı bir yolu olarak yorumlanan “defterimi 
unuttum” veya “kalemimi unuttum” gibi ifadelerle not tutmadıklarını belirttiler. 

Bununla birlikte; not tutan öğrencilerin yarısından 
fazlası öğretmenlerine ayak uyduramamaktadır. Peki, 
bu neden önemlidir? Bunu cevaplamak için ilk olarak 
dinamik notlar (live notes) ve statik notlar (dead 
notes) olarak tanımlanan notlar arasında bir ayrım 
yapılmalıdır. Dinamik notlar, öğretmenin bir örnek 

üzerinde çalışırken, bir şeyin nasıl yapılacağının sıralamasını gösterirken ve 
çalışmanın ilerlemesiyle birlikte bir anlatı sağlarken eş zamanlı bir şekilde not 
oluşturmasının ürünüdür. Dinamik notlar kronolojik olarak doğrusal bir süreç 
olmasına karşın, genellikle görsel olarak doğrusal değildir. Yani, bu notlar 
tahtada yukarıdan aşağıya, soldan sağa doğru görünmeyebilirler. Çünkü 
matematiğin doğası gereği dinamik notların çoğu, doğrusal değildir. 

Örneğin; bir öğretmenin bir fonksiyon grafiğinin çizimini anlatmasını ele alalım. 
Kronolojik olarak, öğretmen ilk önce fonksiyonu ve fonksiyonel ilişkiyi 
yazacaktır. Daha sonra muhtemelen her bir x değeri için değerler tablosu 
oluşturulacak bu x değerleri için y değerleri hesaplanacak ve tabloya yazılacaktır. 
Öğretmen sonrasında değer tablolarındaki değerlerin yer alacağı alana ve değer 

                                                             
6 Kullanılan yöntem hakkında daha ayrıntılı bilgiye Liljedahl & Allan (2013a)’den 
ulaşabilirsiniz. 
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Öğrencilerin not tutmalarını sağlamak, dünyanın her 
yerindeki matematik sınıflarında yaygın olan en 
kalıcı geleneksel normlardan birisidir. Araştırma 
kapsamında 40 derslikte yapılan gözlemler, 
ortaöğretim düzeyindeki 23 sınıfın tamamında, 
ilköğretim düzeyindeki 17 sınıfın ise yarısından 
fazlasında öğrencilerin not tuttuğunu göstermiştir. 
Bu bölümde ilk olarak, alışıldık not tutma 
uygulamasına düşünme perspektifinden bakan 
araştırma sonuçları paylaşılmıştır. Sonraki kısımda, 3-12. sınıf seviyelerindeki 
öğrencilerin bir düşünme etkinliği olarak not tutmalarını sağlamak için alternatif 
bir yöntem hakkında bilgi verilmiştir. 
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Çalışmadaki 40 sınıfla yapılan gözlemler öğrencilerin not 
tutma biçimlerinin, “yazdıklarımı yazın” formunda olduğunu 
göstermiştir. Burada kastedilen; öğretmenin sınıfta tahtaya 
notlar yazması ve öğrencilerinde bu yazılanları kelimesi 
kelimesine, sembolü sembolüne not almasıdır. Bu notlar 
genellikle tanımların ve üzerinde çalışılmış örneklerin 

birleşimini içerir ve öğrenciler yazarken öğretmenin sözel açıklamalarıyla 
birlikte sunulur. Bazı sınıflarda ise not tutma boşluk doldurma şeklinde 
gerçekleşir. Burada öğrencilere kısmen tamamlanmış notlar verilir ve kalan 
eksik kısımları öğretmen tahtaya yazdıkça doldurmaları beklenir.  

Çoğu durumda, dersin yarısından fazlasının not tutmak için ayrıldığı göz önüne 
alındığında, bu etkinliğin önemli ve faydalı bir çaba olması gerekmektedir. Bu 
konuda öğretmenlerle yapılan görüşmelerde, öğretmenler öğrencilerin not 
almalarını sağlamak için ortak iki neden ileri sürmüşlerdir: (1) öğrencilere ileriki 
süreçte geri bakabilmeleri için bir doküman oluşturması ve (2) bir öğrenme yolu 
olması. Not tutmanın hatırlamak için bir doküman olarak kullanılması genellikle 
lise öğretmenleri arasında yaygın bir görüş olmasına karşın, notların bir öğrenme 
biçimi olarak kullanılması 3. ve 12. sınıflar arasındaki bütün seviyelerde 
öğretmenler tarafından desteklenmiştir. Buradan hareketle, not tutmanın 
öğrenmeyi geliştirmenin bir yolu olduğu ve düşünmenin de öğrenmenin 
gerçekleşmesi için gerekli bir öncül olduğu var sayılırsa, öğrencilerin not tutma 
sürecinin de bir düşünme etkinliği olması gerekmektedir. 
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SORUNLAR 
Öğrencilerde not tutmanın gerçekten bir düşünme etkinliği olup 
olmadığının anlaşılması için, on farklı sınıfta (6-12. sınıf)6 
“yazdıklarımı yazın” ve üç sınıfta da (9-11. sınıf) “boşluk 
doldurma” biçiminde not tutan öğrencilerin davranışları 
gözlemlendi. Ek olarak bu sınıflardan on üçünde, tüm 

öğrencilere tek soruluk bir anket dağıtıldı ve seçilen 150 
öğrenciyle kısa görüşmeler gerçekleştirildi. 

Rutin bir şekilde (yazdıklarımı yazın türünde) not tutulan 10 
sınıfta, öğrencilerin %14’ünün hiçbir şekilde not tutmadığı 
görüldü. Öğrenciler bu durum için, aynı zamanda hem dersi 
dinlemenin hem de not tutmanın zor olduğunu ve not tutmak 
yerine dersi dinlemeyi tercih ettiklerini ifade ettiler. Bazı 

öğrenciler notlarına geri dönüp hiç bakmadıkları için, bazıları ise aslında “not 
tutmak istemiyorum” demenin farklı bir yolu olarak yorumlanan “defterimi 
unuttum” veya “kalemimi unuttum” gibi ifadelerle not tutmadıklarını belirttiler. 

Bununla birlikte; not tutan öğrencilerin yarısından 
fazlası öğretmenlerine ayak uyduramamaktadır. Peki, 
bu neden önemlidir? Bunu cevaplamak için ilk olarak 
dinamik notlar (live notes) ve statik notlar (dead 
notes) olarak tanımlanan notlar arasında bir ayrım 
yapılmalıdır. Dinamik notlar, öğretmenin bir örnek 

üzerinde çalışırken, bir şeyin nasıl yapılacağının sıralamasını gösterirken ve 
çalışmanın ilerlemesiyle birlikte bir anlatı sağlarken eş zamanlı bir şekilde not 
oluşturmasının ürünüdür. Dinamik notlar kronolojik olarak doğrusal bir süreç 
olmasına karşın, genellikle görsel olarak doğrusal değildir. Yani, bu notlar 
tahtada yukarıdan aşağıya, soldan sağa doğru görünmeyebilirler. Çünkü 
matematiğin doğası gereği dinamik notların çoğu, doğrusal değildir. 

Örneğin; bir öğretmenin bir fonksiyon grafiğinin çizimini anlatmasını ele alalım. 
Kronolojik olarak, öğretmen ilk önce fonksiyonu ve fonksiyonel ilişkiyi 
yazacaktır. Daha sonra muhtemelen her bir x değeri için değerler tablosu 
oluşturulacak bu x değerleri için y değerleri hesaplanacak ve tabloya yazılacaktır. 
Öğretmen sonrasında değer tablolarındaki değerlerin yer alacağı alana ve değer 

                                                             
6 Kullanılan yöntem hakkında daha ayrıntılı bilgiye Liljedahl & Allan (2013a)’den 
ulaşabilirsiniz. 
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aralığına uygun olacak biçimde bir koordinat sistemi 
çizer. Bunu, x-y eksenlerinin değişkenlere göre 
isimlendirilmesi ve numaralandırılması, değerler 
tablosundaki sıralı ikililerin koordinat sisteminde 
işaretlenmesi ve son olarak grafik eğrisinin çizilmesi 
takip eder. Tüm bu süreç boyunca öğretmen ne 
olduğunu, neden belirli seçimler yapıldığını ve 
kararlar alındığını ve belli başlı eylemlerin nasıl ve 
neden gerçekleştirildiğini anlatacaktır. 

Bu süreç kronolojik anlamda doğrusal olmasına 
karşın, görsel olarak oluşum süreci doğrusal değildir. 
Öğretmen, tahtanın sol üst köşesinden fonksiyonu 
yazarak başlar, ardından değerler tablosu oluşturmak 
ve x değerlerini yerleştirmek için dikey olarak aşağı 
doğru devam eder. Bu aşamada belirli işlemler ve 
hesaplamalar tahtanın sağ alt kısmında yapılır. 
Öğretmen daha sonra y eksenindeki değerleri 
çizmeye başlamak için tahtanın ortasına gider ve bu 
şekilde devam eder. Bu süreç tamamlandığında ise, 
tahta üzerinde statik notlar tanımlanan görüntüde hem kronolojik hem de görsel 
sıralama belirgin değildir (bkz. Şekil 11.1). 

 
Şekil 11.1  Öğretmenin oluşturduğu notlar 
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Bu senaryoda; bütün düşünsel süreçlerin öğrenci yerine öğretmen tarafından 
gerçekleştirildiği gerçeği şimdilik bir kenara bırakılacak olursa buradaki bir 
diğer problem öğretmene ayak uyduramayan öğrencilerin (not alanların 
yarısından fazlası), öğretmenin tahtada bıraktığı statik notları defterlerine 
geçirmeleridir. Buradaki olay; tahta üzerinde okunabilen ve anlamlandırılabilen 
bir cümlenin deftere kopyalanmasından farklı bir durum içermektedir. 
Öğrencilerin kronolojik ve görsel sıralamadan yararlanmadan kopyalama 
yapmaları; değerler tablosu, eksenler, sıralı ikililerin belirlenmesi veya grafikle 
ilgili tüm ayrıntıların elde edilmesi için tekrar tekrar tahta ile defter arasında 
doğru yere bakarak gidip gelmelerini gerektirecektir. 

Eş zamanlı bir şekilde; öğretmenin anlattıklarını takip etmek, yazmak ve 
öğretmene ayak uydurmak için gösterilen bu sürekli uğraş, büyük bir bilişsel 
çaba gerektirmektedir. Bu durum, öğrencilerin öğretmeni dinlemeyi ve 
yazdıkları şeyleri anlamlandırmayı bırakarak yalnızca not almalarına ve 
dolayısıyla daha da geride kalmalarına neden olabilmektedir. 

Bu durum dinamik notlara ayak uyduramayan öğrencilerde net bir şekilde 
gözlemlenmiştir. Öğrenciler aynı zamanda statik notlardan defterlerine, dinamik 
notlara ya da öğretmenlerine bakarken, daha sonra tekrar statik notlara ve geri 
defterlerine geri dönerken oluşan bu döngüde doğal olarak çok fazla kafa 
hareketi görülmeye başlanmıştır. Sonuç olarak, öğrenciler bazen oldukça hızlı 
bir şekilde, dinamik notlara bakmayı, öğretmenin söylediklerinin ve 
yaptıklarının kronolojik ve görsel sıralamasına dikkat etmeyi bırakmış, yalnızca 
statik notları defterlerine kopyalamaya devam etmişlerdir. 

Araştırmacı  Bugün notlarda geride kaldığını fark 
ettim. 

Can  Evet, genellikle böyle oluyor. 

Araştırmacı  Peki, geride kaldığında notları hangi 
sırayla yazacağını nasıl biliyorsun? 

Can  Nasıl yani? Ben sadece tahtada ne 
yazıyorsa onu yazıyorum 

Araştırmacı  Tabii ki, ama tahtanın hangi kısmıyla 
not tutmaya başlıyorsun? 

Can  Sol üstten başlayıp tahtada olanın 
aynısını defterime geçiriyorum yani 
herhangi bir sıraya uymuyorum. Bazen 
tahtadaki en büyük şeyle (şekil-grafik-
formül vb.) başlıyorum ve sonra 
etrafındaki küçük şeyleri ekliyorum. 
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10. Sınıf–12. Sınıf: Banka Soyguncusu 

Bir soyguncu güvenlik görevlisi tarafından kovalanmaktadır. Kare bir yüzme 
havuzunun bulunduğu bir odaya girmişlerdir. Güvenlik görevlisi havuzun bir 
köşesine geldiği anda soyguncu yüzerek havuzun tam ortasına varmıştır. 
Güvenlik görevlisi, soyguncunun yüzme hızından daha hızlı koşmaktadır. Ancak 
soyguncunun da koşma hızı güvenlik görevlisinden fazladır. Soyguncu kaçma 
şansını en üst düzeye çıkarmak için (düz bir çizgide) hangi yöne doğru 
yüzmelidir? 

 
 

 

 

 

 

 

  
BÖLÜM 12 
DÜŞÜNEN BİR SINIFTA  
DEĞERLENDİRMEYİ NASIL YAPABİLİRİZ? 

DR. ÖĞR. ÜYESİ ÇİĞDEM İŞ GÜZEL 
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Bölüm 8’de, özerkliği teşvik etmenin bilgiyi harekete geçirmeye yardımcı olmak 
için oynayabileceği role bakıldı, bu da aslında düşünen bir sınıfın daha iyi 
işlemesine yardımcı olur. Bu bölümde, bu ve diğer öğrenci yeterliliklerini daha 
da geliştirmek ve iyileştirmek için öğretmenlerin değerlendirmeyi nasıl 
kullanabileceğini öğreneceksiniz. Bu bölümün sonunda, öğrencilerin azmini, 
risk alma düzeylerini, özerk faaliyetlerde bulunma vb. yeterliklerini geliştiren 
dereceli puanlama anahtarlarını (rubrikleri) öğrencilerle birlikte yaratabilecek ve 
uygulayabileceksiniz. 

 

KONU 
Öğrencilerin düşünen bir sınıfta başarılı olması için hangi 
yeterlikler değerlidir? Bu soruyu cevaplamak için bir anınızı 
ayırın. Şimdi, düşünen bir sınıfta öğrenci başarısı için en 
değerli olduğunu düşündüğünüz üç yeterliği listenizden seçin. 

Son birkaç yılda 50'den fazla farklı meslekî gelişim ortamında 
öğretmenlere aynı soruyu sordum. Kalıcı olmayan dikey yüzeylerde ve üçlü 
rastgele gruplar halinde çalışarak ürettikleri listeler genellikle meraktan eleştirel 
düşünmeye ve sabra kadar 10 ila 20 farklı yeterliği içerir. Her gruptan en değerli 
olduğunu düşündükleri üç yeterliği – düşünen bir sınıfta öğrenci başarısına yol 
açması en muhtemel olan – seçmeleri istendiğinde ve ardından her grubun ilk üç 
yeterliğini bir ana listede (ilk üçlerin birleşimi) derlendiğinde, ilginç bir şey olur. 
Coğrafya, sınıf seviyeleri veya meslekî gelişim ortamı ne olursa olsun, her 
seferinde aynı üç yeterlik ortaya çıkar: 

• azim 
• risk alma istekliliği 
• iş birliği yeteneği 

Soruyu, düşünen bir sınıf ortamına yerleştirmeden sorduğumda bile – 
öğrencilerin bir sonraki görevde/bir sonraki derste/bir sonraki 
ünitede/matematikte başarılı olmaları için hangi yeterlilikler değerlidir – her 
seferinde aynı üç yeterlilik ortaya çıkar. Yüzlerce öğretmen – belki siz de dâhil 
olmak üzere – bunları yalnızca düşünen sınıflarda değil, genel olarak matematik 
sınıflarında öğrenci başarısı için en değerli yetkinlikler olarak tanımlamaktadır. 
Ancak bu, bunların ana listede yer alan sadece üç yeterlik olduğu anlamına 
gelmez. Azim, risk alma istekliliği ve iş birliği yeteneği kadar aynı tutarlılıkta 
olmasa da merak, özerklik, öz sorumluluk, cesaret, olumlu görüşler, öz-yeterlik 
vb. yeterlikler de ortaya çıkacaktır.  
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Öğretmenlere ve size bir sonraki sorum her zaman aynı – Öğretmenler olarak 
bizim işimiz, öğrencilerin bu yeterliklerle bize gelmesini beklemek mi, yoksa 
bizim işimiz önümüzde olan öğrencilerin bu yeterliklerini geliştirmek mi? Cevap 
her zaman aynı – bizim işimiz bu yeterlikleri geliştirmek. Tabii ki öyle. Aslında, 
dünya çapındaki birçok yargı, öğretim programlarının açık sonuçları olarak bu 
veya benzeri yeterliklere (bazen süreçler olarak adlandırılır) sahiptir. 

 

SORUNLAR 
Bu yeterlikleri geliştirmemiz gerekip gerekmediği, ilgilenmemiz 
gereken soru değil çünkü cevap açık ve net. Muhtemelen bunu 
zaten probleme dayalı öğrenme, işbirlikli gruplar veya 
matematiksel tartışmalar yoluyla yapıyorsunuz. Okurken ve 
öğrenirken düşünme pratiklerini uygulamaktaysanız, o zaman 
kesinlikle bu yeterlikleri geliştirmeye başlıyorsunuz demektir. 

İlgilenmemiz gereken soru şudur: Onları nasıl 
değerlendireceğiz? Çalıştığınız öğretim programının 
yetkilerine bağlı olarak, bu tür yeterlikleri 
değerlendirmeniz gerekmeyebilir veya değerlendirme 
isteğiniz olmayabilir. Fakat bu ana noktayı 
kaçırmaktır. Bu yeterlikler bu kadar değerliyse, onları 
değerlendirmemiz gerekiyor ve onları nasıl 
değerlendirdiğimiz kilit soru haline geliyor. Böyle 
çünkü değerlendirme iki ucu keskin bir kılıçtır. 

Öğrencilerimizi değerlendirdiğimizde, onlar da bizi 
değerlendirirler. Değerlendirmeyi seçtiğimiz şey, 
öğrencilerimize neye değer verdiğimizi söyler. Bu nedenle, 
azme değer veriyorsak, onu değerlendirmenin bir yolunu 
bulmalıyız. İşbirliğine değer veriyorsak, onu 
değerlendirmenin bir yolunu bulmalıyız. Eğer yalnızca 

bireysel cevaplanan kapalı beceri matematik soruları ile yeterliklerini 
değerlendirmeyi seçersek, bu yeterliklerin ne kadar önemli ve değerli olduğu 
hakkında hiçbir konuşma, öğrencileri görüşümüz konusunda ikna etmeye 
yetmeyecektir. Değerlendirmemizi söylediklerimizle ilişkilendirmeliyiz. Değer 
verdiğimiz şeyleri değerlendirmeye başlamalıyız. 

Bu, öğrencilerin öğretim programı çıktılarının bireysel kazanımlarını gösterme 
yeteneklerini değerlendirmeyi bıraktığımız anlamına gelmez. Ancak bunun 
yanında en değerli bulduğumuzu söylediklerimizi de değerlendirmenin yollarını 

Değerlendirmemizi 
söylediklerimizle 

ilişkilendirmeliyiz. 
Değer verdiğimiz 

şeyleri 
değerlendirmeye 

başlamalıyız. 
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Bölüm 8’de, özerkliği teşvik etmenin bilgiyi harekete geçirmeye yardımcı olmak 
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rastgele gruplar halinde çalışarak ürettikleri listeler genellikle meraktan eleştirel 
düşünmeye ve sabra kadar 10 ila 20 farklı yeterliği içerir. Her gruptan en değerli 
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Coğrafya, sınıf seviyeleri veya meslekî gelişim ortamı ne olursa olsun, her 
seferinde aynı üç yeterlik ortaya çıkar: 

• azim 
• risk alma istekliliği 
• iş birliği yeteneği 

Soruyu, düşünen bir sınıf ortamına yerleştirmeden sorduğumda bile – 
öğrencilerin bir sonraki görevde/bir sonraki derste/bir sonraki 
ünitede/matematikte başarılı olmaları için hangi yeterlilikler değerlidir – her 
seferinde aynı üç yeterlilik ortaya çıkar. Yüzlerce öğretmen – belki siz de dâhil 
olmak üzere – bunları yalnızca düşünen sınıflarda değil, genel olarak matematik 
sınıflarında öğrenci başarısı için en değerli yetkinlikler olarak tanımlamaktadır. 
Ancak bu, bunların ana listede yer alan sadece üç yeterlik olduğu anlamına 
gelmez. Azim, risk alma istekliliği ve iş birliği yeteneği kadar aynı tutarlılıkta 
olmasa da merak, özerklik, öz sorumluluk, cesaret, olumlu görüşler, öz-yeterlik 
vb. yeterlikler de ortaya çıkacaktır.  
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Öğretmenlere ve size bir sonraki sorum her zaman aynı – Öğretmenler olarak 
bizim işimiz, öğrencilerin bu yeterliklerle bize gelmesini beklemek mi, yoksa 
bizim işimiz önümüzde olan öğrencilerin bu yeterliklerini geliştirmek mi? Cevap 
her zaman aynı – bizim işimiz bu yeterlikleri geliştirmek. Tabii ki öyle. Aslında, 
dünya çapındaki birçok yargı, öğretim programlarının açık sonuçları olarak bu 
veya benzeri yeterliklere (bazen süreçler olarak adlandırılır) sahiptir. 

 

SORUNLAR 
Bu yeterlikleri geliştirmemiz gerekip gerekmediği, ilgilenmemiz 
gereken soru değil çünkü cevap açık ve net. Muhtemelen bunu 
zaten probleme dayalı öğrenme, işbirlikli gruplar veya 
matematiksel tartışmalar yoluyla yapıyorsunuz. Okurken ve 
öğrenirken düşünme pratiklerini uygulamaktaysanız, o zaman 
kesinlikle bu yeterlikleri geliştirmeye başlıyorsunuz demektir. 

İlgilenmemiz gereken soru şudur: Onları nasıl 
değerlendireceğiz? Çalıştığınız öğretim programının 
yetkilerine bağlı olarak, bu tür yeterlikleri 
değerlendirmeniz gerekmeyebilir veya değerlendirme 
isteğiniz olmayabilir. Fakat bu ana noktayı 
kaçırmaktır. Bu yeterlikler bu kadar değerliyse, onları 
değerlendirmemiz gerekiyor ve onları nasıl 
değerlendirdiğimiz kilit soru haline geliyor. Böyle 
çünkü değerlendirme iki ucu keskin bir kılıçtır. 

Öğrencilerimizi değerlendirdiğimizde, onlar da bizi 
değerlendirirler. Değerlendirmeyi seçtiğimiz şey, 
öğrencilerimize neye değer verdiğimizi söyler. Bu nedenle, 
azme değer veriyorsak, onu değerlendirmenin bir yolunu 
bulmalıyız. İşbirliğine değer veriyorsak, onu 
değerlendirmenin bir yolunu bulmalıyız. Eğer yalnızca 

bireysel cevaplanan kapalı beceri matematik soruları ile yeterliklerini 
değerlendirmeyi seçersek, bu yeterliklerin ne kadar önemli ve değerli olduğu 
hakkında hiçbir konuşma, öğrencileri görüşümüz konusunda ikna etmeye 
yetmeyecektir. Değerlendirmemizi söylediklerimizle ilişkilendirmeliyiz. Değer 
verdiğimiz şeyleri değerlendirmeye başlamalıyız. 

Bu, öğrencilerin öğretim programı çıktılarının bireysel kazanımlarını gösterme 
yeteneklerini değerlendirmeyi bıraktığımız anlamına gelmez. Ancak bunun 
yanında en değerli bulduğumuzu söylediklerimizi de değerlendirmenin yollarını 
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şeyleri 
değerlendirmeye 
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bulmamız gerekir. Şimdiye kadar sunulan 11 uygulamayı uygulamaktaysanız, 
bu gerilimi hissetmeye başlıyorsunuz demektir. Düşünen bir sınıfta her gün 
benimsediğimiz, geliştirdiğimiz ve yararlandığımız yeterliklere değer vermeye 
başlamak için bir şekilde değerlendirme uygulamamızı genişletmemiz gerektiği 
hissi. Ancak bu ihtiyaç kendi içinde bize sadece ne yapmak istediğimizi söyler. 
Bize nasıl yapacağımızı söylemez ve nasıl yaptığımızın çok önemli olduğu 
ortaya çıkıyor. 

 

DÜŞÜNEN BİR SINIFA DOĞRU 
Bu gerilim, neye değer 
verdiğimizi değerlendirmeye 
nasıl başlayabileceğimize – 
öğrencilerden üstlenmelerini 
istediğimiz azim, iş birliği ve 

risk alma istekliliğine değer vermenin yollarını 
bulmaya – ilişkin araştırmanın tam da başlangıç 
noktasıdır. Açıkçası, tipik testiniz bunu başarmak 
için gerekli araçları sağlamayacaktır. Karmaşık (kompleks) yeterlikleri 
değerlendirebilmek için başka araçlara, başka ölçütlere ve başka ölçeklere 
ihtiyacımız vardı. Bir düşünce, zaten var olan bir aracın – bir rubriğin (dereceli 
puanlama anahtarının) – geliştirilmesinden yararlanmayı denemekti. 

 

Rubrik (Dereceli Puanlama Anahtarı) Yaklaşımı 
Şekil 12.1’deki gibi rubriklere (dereceli puanlama anahtarlarına) – veya bazen 
adlandırıldığı gibi matrislere – aşina olabilirsiniz veya kullanmış olabilirsiniz. 
Bu rubrik, ilgilendiğimiz yeterlikleri değerlendirmek için tasarlanmasa da, 
araştırmalardaki yargılarda yaygın olarak kullanılmış olup hem öğretmenler hem 
de öğrenciler için tanıdıktır. Bu nedenle, rubriklerin kullanımına ilişkin 
araştırmamızda bir başlangıç noktası olmuştur. Ev ödevi (Bölüm 7) ve öğrenci 
notlarına (Bölüm 11) ilişkin çalışmamıza benzer olarak, rubrik çalışmalarımız 
mevcut durumun ne kadar etkili olduğuna dair derin bir dalışla başlamıştır. 
Ancak mevcut durum iyi değildi. 

Kompleks (karmaşık) 
yeterlikleri 

değerlendirebilmek için 
başka araçlara, başka 

ölçütlere ve başka 
ölçeklere ihtiyacımız vardı. 

 

24
7 

Şe
ki

l 1
2.

1 
 

M
ev

cu
t D

ör
t-

Sü
tu

nl
u 

Ru
br

ik
 (B

ri
ti

sh
 C

ol
um

bi
a 

Eğ
it

im
 B

ak
an

lığ
ı, 

20
20

) 

G
ö

rü
n

ü
ş 

H
e

n
ü

z 
B

e
kl

e
n

ti
le

r 
İç

in
d

e
 D

e
ğ

il
 

B
e

kl
e

n
ti

le
ri

 K
ar

şı
la

r 
(M

in
im

u
m

 S
e

v
iy

e
) 

B
e

kl
e

n
ti

le
ri

 T
am

 
K

ar
şı

la
r 

B
e

kl
e

n
ti

le
ri

 A
şa

r 

An
lık

 D
ur

um
 

G
ör

ün
tü

sü
 

• 
Ö

ğr
en

ci
, y

ak
ın

 v
e 

sü
re

kl
i b

ir
 y

ar
dı

m
 

ol
m

ad
an

 g
ör

ev
in

 
te

m
el

 
ge

re
ks

in
im

le
ri

ni
 

ka
rş

ıla
ya

m
az

. İ
lg

ili
 b

ir
 

ile
rl

em
e 

sa
ğl

an
am

ıy
or

. 

• 
İş

, g
ör

ev
in

 e
n 

te
m

el
 

ge
re

ks
in

im
le

ri
ni

 
ka

rş
ıla

r, 
an

ca
k 

bi
r 

şe
ki

ld
e 

ku
su

rl
u 

ve
ya

 
ek

si
kt

ir
. Y

ar
dı

m
la

 
ba

si
t b

ir
 il

er
le

m
e 

ür
et

eb
ili

r.
 

 

• 
İş

, t
em

el
 

ge
re

ks
in

im
le

ri
 

ka
rş

ılı
yo

r. 
So

ru
lu

rs
a,

 
öğ

re
nc

i i
lg

ili
 b

ir
 

ile
rl

em
e 

ve
ya

 d
ah

a 
ile

ri
 b

ir
 a

çı
kl

am
a 

ür
et

eb
ili

r. 

• 
İş

 e
ks

ik
si

z,
 d

oğ
ru

 v
e 

ve
ri

m
lid

ir
. Ö

ğr
en

ci
 

bi
r 

ile
rl

em
e,

 b
ir

 
uy

gu
la

m
a 

ve
ya

 il
er

i 
bi

r 
aç

ık
la

m
a 

iç
in

 
gö

nü
llü

 o
la

bi
lir

. 

Ka
vr

am
la

r v
e 

U
yg

ul
am

al
ar

 
• 

M
at

em
at

iğ
i 

ta
nı

m
a 

• 
Sı

nı
fa

 ö
ze

l 
ka

vr
am

la
r, 

be
ce

ri
le

r 
• 

Ka
lıp

la
r, 

ili
şk

ile
r 

• 
G

er
ek

en
 

m
at

em
at

ik
se

l 
ka

vr
am

la
rı

 v
ey

a 
pr

os
ed

ür
le

ri
 

be
lir

le
ye

m
ez

. 
• 

İlg
ili

 m
at

em
at

ik
se

l 
ka

vr
am

 v
e 

be
ce

ri
le

ri
 

uy
gu

n 
şe

ki
ld

e 
uy

gu
la

m
az

; b
üy

ük
 

ha
ta

la
r v

ey
a 

ek
si

kl
ik

le
r.

 
• 

G
en

el
lik

le
 k

al
ıp

la
rı

 
ve

ya
 il

iş
ki

le
ri

 
ta

nı
m

la
ya

m
az

. 

• 
İh

ti
ya

ç 
du

yu
la

n 
ço

ğu
 

m
at

em
at

ik
se

l 
ka

vr
am

 v
e 

pr
os

ed
ür

ü 
ta

nı
m

la
r.

 
• 

En
 a

la
ka

lı 
m

at
em

at
ik

se
l 

ka
vr

am
 v

e 
be

ce
ri

le
ri

 
uy

gu
n 

şe
ki

ld
e 

uy
gu

la
r;

 b
az

ı h
at

al
ar

 
ve

ya
 e

ks
ik

lik
le

r 
• 

Ka
lıp

la
rı

 v
e 

ili
şk

ile
ri

 
ta

nı
m

la
m

ak
 v

e 
ku

lla
nm

ak
 iç

in
 y

ar
dı

m
a 

ih
ti

ya
ç 

du
ya

bi
lir

. 

• 
İh

ti
ya

ç 
du

yu
la

n 
m

at
em

at
ik

se
l 

ka
vr

am
la

rı
 v

e 
pr

os
ed

ür
le

ri
 

ta
nı

m
la

r. 
• 

M
at

em
at

ik
se

l 
ka

vr
am

la
rı

 v
e 

be
ce

ri
le

ri
 u

yg
un

 
şe

ki
ld

e 
uy

gu
la

r 
(e

tk
is

iz
 o

la
bi

lir
, 

kü
çü

k 
ha

ta
la

r v
ey

a 
ek

si
kl

ik
le

r 
ya

pa
bi

lir
). 

• 
Te

m
el

 k
al

ıp
la

rı
 v

e 
ili

şk
ile

ri
 ta

nı
m

la
r v

e 
ku

lla
nı

r. 

• 
İh

ti
ya

ç 
du

yu
la

n 
m

at
em

at
ik

se
l 

ka
vr

am
la

rı
 v

e 
pr

os
ed

ür
le

ri
 

ta
nı

m
la

r; 
al

te
rn

at
if

le
r 

su
na

bi
lir

. 
• 

M
at

em
at

ik
se

l 
ka

vr
am

 v
e 

be
ce

ri
le

ri
 

do
ğr

u,
 e

tk
ili

 v
e 

ka
ps

am
lı 

bi
r 

şe
ki

ld
e 

uy
gu

la
r.

 
• 

Ka
lıp

la
rı

 v
e 

ili
şk

ile
ri

 
ba

ğı
m

sı
z 

ol
ar

ak
 

ta
nı

m
la

r v
e 

ku
lla

nı
r. 



 

266 

10. Sınıf−12. Sınıf: Korsan Hazinesi 

Dokuz korsandan oluşan bir grup birbirlerinden ayrılacaktır. Tüm altınları 
paylaştıktan sonra geriye bölünemeyecek dev bir elmas kalmıştır. Bu elması 
kimin alacağına karar vermek için bir oyun oynarlar. Kaptan, tüm korsanları 
(kendisi dâhil) bir çember içine alır. Sonra başlaması için bir kişiyi işaret eder. 
Bu kişi çemberin dışına çıkar, altınını alır ve gider. Bu kişinin solundaki kişi 
çember içinde kalır, ancak sonraki kişi dışarı çıkar. Bu durum sadece bir kişi 
kalana kadar her ikinci korsanın ayrılmasıyla devam eder. Kaptan, elması 
kendisine kalmasını istiyorsa kimi işaret etmelidir? Ya 10 korsan olsaydı? 11 
korsan? N korsan? 

 
Kaynak: Korsan Hazinesi görevi, “Josephus Problemi”nin bir uyarlamasıdır. 
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Önceki bölümde belirtildiği gibi, ölçme-değerlendirme ile 
ilgili alanyazında ölçme ve değerlendirme kavramları belirgin 
bir çizgi ile ayrılmış; genel olarak ölçme biçimlendirici 
(geliştirmeye yönelik), değerlendirme ise özetleyici (düzey 
belirlemeye yönelik) olarak tanımlanmıştır. Bu ayrımın çok 
da kolaylaştırıcı olduğu söylenemez, çünkü özünde hem 
ölçme hem de değerlendirme biçimlendirici olmalı, ayrıca 
düzey belirleme (özetleme) amacı da gütmelidir. Bu nedenle, 
bu kitapta ölçme ve değerlendirme terimleri benzer anlamda 
birbirinin yerine kullanılmıştır 

Bir önceki bölümde yetkinliklerin değerlendirilmesi ele 
alınmıştı, yetkinliklerle ilgili açık iletişimin (ölçme-değerlendirme sürecinde) ne 
kadar kıymetli olduğu ve düşünen sınıftaki öğrencilerin davranışlarını nasıl 
derinden etkileyebileceği incelenmişti. Bundan sonraki iki bölümde, açık 
iletişimin öğrenci davranışları üzerindeki derin etkisinden söz edilmeye devam 
edilecek ve içerik değerlendirme üzerinde durulacaktır. Bölüm 14’ün odağında 
içerik ile ilgili sonuç-özetleyici (düzey belirleyici) değerlendirme yer alırken bu 
bölüm süreç-biçimlendirici değerlendirme üzerine odaklanmaktadır. Bu 
bölümde; öğretmen-öğrenci iletişiminin oluş biçimi ve içeriğinde dikkatli 
olunması durumunda, öğrencilerin sadece kendi öğrenmeleri hakkında düşünme 
yeteneklerinde değil, aynı zamanda hedeflenen içeriğe ulaşmada da önemli 
gelişmeler kaydedileceği görülecektir. 

 

KONU 
Biçimlendirici veya düzey 
belirleyici değerlendirme temelde 
bilginin iletilmesi ile ilgilidir. 20. 
yüzyılın büyük bir bölümünde bu 
bilginin, sadece öğretime ilişkin 
bilgi sunmak ve not vermek 

şeklinde iki amaç için öğrenciden öğretmene iletildiği 
düşünülmüştür. Bu bilgiye ulaşmak için formal (test, 
quiz-kısa sınav, ödev, proje, sunum, portfolyo, vb.) 
veya informal (gözlem, görüşme, vb.) yöntemler 
kullanılmıştır. Genel anlamda, not vermek için gereken bilgi daha formal 
değerlendirme araçlarıyla sağlanırken, öğretime ilişkin bilgi sağlamada formal 
ve informal yöntemler bir arada kullanılmıştır.  

Biçimlendirici 
değerlendirme: 
Öğretme ve öğrenmeye 
ilişkin bilgileri ortaya 
koymak amacıyla veri 
toplamaktır. 

Özetleyici (düzey 
belirleyici) 
değerlendirme: 
Puanlama, sıralama ve 
sonucu rapor etmek 
amacıyla bilgi 
toplamaktır. 

20. yüzyılın büyük bir 
bölümünde 

değerlendirme, sadece 
öğretime ilişkin bilgi 

sunmak ve not vermek 
amacıyla öğrenciden 
öğretmene bilgi akışı 
olarak ele alınmıştır. 
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Bununla birlikte, son 20 yılda öğrenmeye ilişkin bilgi 
akışının tersine çevrildiği değerlendirme 
uygulamalarına artan bir ilgi olduğu, öğrenme 
hakkında bilgilendirmek amacıyla öğretmenden 
öğrenciye yönlendiği söylenebilir. Öğrenmeye ilişkin 
bilgi de, öğretim ve/veya not verme amacıyla 
kullanılan ve yukarıda belirtilen formal ve informal 
yöntemlerle elde edilir. 

Örneğin, bir öğrenci bir testi veya kısa sınavı 
tamamladığında ve öğretmen buna not verdiğinde, 
öğrencinin sergilediği performans, o öğrenciyle ne 

üzerinde çalışması gerektiği konusunda öğretmene bilgi sunar. Notlandırılan bu 
test veya kısa sınav öğrenciye de üzerinde durulması gereken konular hakkında 
ipuçları verir. Benzer şekilde, bir öğretmen öğrencisiyle yaptığı görüşme 
sırasında öğrencinin neyi anlayıp anlamadığı ve ne yapıp yapamayacakları 
hakkında bilgi toplar. Eğer öğretmen bu görüşme sırasında (öğrenciyle) 
etkileşimden ne elde edildiği hakkında dönüt verirse, öğrenci de kendi anlaması-
öğrenmesi ile ilgili bilgiye ulaşacaktır. Her iki durumda da öğretmen bu bilgiyi 
öğretim ile ilgili, öğrenci ise öğrenme ile ilgili kaynak olarak ele alabilir. 

 

SORUNLAR 
Öğretmenden öğrenciye aktarılan bilgi ile öğrenciden öğretmene 
ulaşan bilgi karşılaştırılabilir-benzer değerler olarak ele 
alınabilse de, bilgiyi alan taraf ve bunu değerlendirme 
biçimindeki büyük farklılıklar önemli bir sorundur. Öğretmen 

bilgiyi, söz konusu kavram veya kavramlara dair 
tüm bilgisi ve anlayışı, daha sonra ne olacağına dair 
net bir resim ve aynı kavramı birçok kez öğretmiş 
olmasından kaynaklanan zengin geçmişine 
dayanarak yorumlamaktadır. Diğer taraftan öğrenci 
ise kavramın eksik ve belki de yanlış bir resmine 
sahiptir, bunun neye yol açtığı hakkında hiçbir fikri 
yoktur ve onu ilk kez öğrenmektedir. Aynı bilgi 
onları nasıl aynı şekilde bilgilendirebilir? 

Buna çok basit bir örnek verelim. Pek çok farklı 
matematik dersinde, pek çok farklı sınıf 

Son 20 yılda, öğrenme 
hakkında 

bilgilendirmek 
amacıyla, bilgi akışının 

tersine çevrildiği, 
öğretmenden 

öğrenciye bilgi aktaran 
değerlendirme 

uygulamalarına artan 
bir ilgi söz konusudur. 

Öğretmenden 
öğrenciye aktarılan 
bilgi ile öğrenciden 

öğretmene ulaşan bilgi 
karşılaştırılabilir-

benzer olsa da, bilgiyi 
alan taraf ve bunu 

değerlendirme 
biçimindeki büyük 

farklılıklar önemli bir 
sorundur. 
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seviyesindeki öğrencilere, bir üniteyi bitirdikleri sırada görüşülerek sadece bir 
soru sorulmuştur. 

Araştırmacı  Evet. İlgili üniteyi yeni bitirdiniz. Bu 
ünite başlı başına büyük bir konu 
muydu, yoksa küçük konuların bir 
derlemesi miydi? 

Bir ünite değerlendirme testinde öğrenci performansı ile ilgili bu derece tahmin 
ve yordama gücü olan başka bir soru yoktur. Öğrencilerin yaklaşık %15’i biten 
ünitenin birkaç alt konudan oluştuğunu ve bu alt konuların ne olduğunu 
adlandırabildiklerini veya tanımlayabildiklerini söylemişlerdir. Bu öğrencilerin 
büyük çoğunluğu, bir sonraki sınavda %90’ın üzerinde puan almışlardır. Alt 
konuların olduğunu söyleyebilen ancak tam olarak betimleyemeyen veya 
tanımlayamayan gruptaki öğrenciler ise %75 ile %90 puan aralığında yer 
almışlardır. Geri kalan öğrencilerin tamamı ünitenin tek bir büyük konudan 
oluştuğunu belirtmiş ve %75’in altında puan elde etmişlerdir.  

Bu son kategoride yer alan (örneğin, iki basamaklı 
sayıların çıkarılmasını tek bir ana konu olarak gören) 
bir öğrenci, onluk bozmanın gerekli olduğu iki 
basamaklı sayılarda çıkarma işlemini öğrenirken 
verilen geribildirimi nasıl anlamlandırabilir? Bu 
durum, bir öğretmenin, bir üniteyi alt konular, 
bölümler ve/veya özel durumlardan oluşan bir 
koleksiyon olarak ne kadar net bir şekilde gördüğü ve 
bunun, öğrencinin tam olarak neyin üzerinde 
çalışması gerektiğini açıkça ortaya koyması ile 
karşılaştırılabilir. Başka bir deyişle, konuyu büyük 
bir bütün olarak gören bir öğrenciye bir öğretmenden 
iletilen bilgi, yalnızca o öğrenciyi yapabilecekleri 
konusunda bilgilendirecektir; ancak ünitenin 
tamamına ve tüm alt konularına ilişkin net bir resme 
sahip olmadıkları için, daha neleri öğrenmeleri gerektiğini ortaya 
koymayacaktır. Öte yandan öğretmen, konunun amacı ve kapsamı konusunda 
daha geniş bir anlayışa ve sezgiye sahip olduğundan, öğrenciden iletilen bilgileri, 
öğrencinin neler yapabileceğini ve henüz ne yapamayacağını belirlemek için 
kullanabilir. Değerlendirmenin öğretme ve öğrenmeyi eşit şekilde desteklemesi 
için, öğrencilerin de tıpkı öğretmenler gibi, matematik konularını alt konular, 
bölümler ve/veya özel durumların toplamı olarak görmelerine yardımcı olacak 
yollar bulunması ve öğrencilerin bu bilgiyi kendilerinin neleri yapıp neleri henüz 
yapamayacakları hakkında karar vermek için kullanmaları gerekir. 

Öğretmenden 
öğrenciye iletilen 

bilgiler, çoğu durumda, 
yalnızca o öğrenciyi 

yapabilecekleri 
konusunda 

bilgilendirebilir, ancak 
öğretmen, öğrenciden 

iletilen bilgileri, o 
öğrencinin neleri yapıp 

neleri henüz 
yapamayacağını 
belirlemek için 

kullanabilir. 
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DÜŞÜNEN BİR SINIFA DOĞRU 
Birinin karada veya denizde yön bulabilmesi için iki tür bilgiye 
ihtiyacı vardır: nerede oldukları ve nereye gittikleri. Her iki 
bilgi de hayati ve eş değerdir. Bireyler nereye gittiklerini 
bilmiyorlarsa, kaybolmaya mahkûmlardır ve eğer nerede 

olduklarını bilmiyorlarsa, o zaman çoktan kaybolmuşlardır. 
Aynı durum, kendi öğrenmelerinde yön bulmaya çalışan 
öğrenciler için de geçerlidir; nerede olduklarını ve nereye 
gittiklerini bilmeleri gerekir. Düşünen bir sınıf veya 
herhangi bir sınıf bağlamında; anladıkları, bildikleri 
ve/veya yapabildikleri şeyler “nerede oldukları”nı 
(hazırbulunuşluklarını) ve bir ünite kapsamında henüz 
öğrenmedikleri, henüz anlamadıkları ve/veya henüz 

yapamadıkları şeyler ise ‘gittikleri yer’ (hedefleri-kazanımları) olarak ifade 
edilebilir. Frey, Hattie ve Fisher (2018), öğrenmelerini bu yollarla 
yönlendirebilen öğrencileri “değerlendirme yeteneğine sahip görünür 
öğrenenler” olarak adlandırmaktadır. 

Öyleyse öğrencilerin öğrenmelerini 
yönlendirmelerine yardımcı olmak için, onlara 
iletilmesi gereken bilgiler, yalnızca bildiklerini 
değil, aynı zamanda bilmediklerini de bilmelerine 
yardımcı olan bilgilerdir. Bunu yapmak için, 
öncelikle ne bildikleri ve ne bilmediklerinin 
değerlendirildiği arka planı oluşturan alt başlıkların 
neler olduğunu görmelerine yardımcı olunmalıdır. 
Bunun için öteden beri testler, kısa sınavlar ve neler 
öğrendim türünden sorularla geri bildirim 

sağlanmıştır. Ancak ulaşılan sonuç, sağlanan geri bildirimin doğasının önemli 
olduğu, ancak öğrencilerin geri bildirimi korumaları ve düzenlemelerine 
yardımcı olmanın daha önemli olduğu gerçeğidir. Bu durum, öğrencilerin nerede 
olduklarını ve nereye gittiklerini bilmelerine yardımcı olmaya çalışma 
düşüncesiyle birleştiğinde, sonunda Şekil 13.1, Şekil 13.2 ve Şekil 13.3’teki gibi 
takip araçlarının yaratılması ve kullanılması konusunda fikir birliği oluşmuştur.  

Öğrencilerin kendi 
öğrenmelerini 

yönlendirebilmeleri 
için sadece bildikleri 
değil bilmediklerine 

ilişkin bilginin de 
kendilerine iletilmesi 

gerekir. 
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yardımı olmayan yöntemler var mı? Eğer varsa bu tür geri bildirimler ne 
tür bilgi iletirler? 

5. Öğrencilerin bulundukları veya hedefledikleri noktayı gizleyecek 
şekilde şifreli geri bildirimler verdiğiniz yöntemleriniz var mı?  

6. Öğrencilerin bulundukları noktayı ve hedeflerini anlamalarına yardımcı 
olacağını düşündüğünüz başka yöntemler var mı?  

7. Bir ölçme/değerlendirme aracı öğrencilerin bulundukları ve ulaşmayı 
hedefledikleri nokta ile ilgili bilgi sunmuyorsa, kime hizmet eder?  

8. Bu bölümde önerilen stratejileri uygularken karşılaşacağınızı tahmin 
ettiğiniz/düşündüğünüz zorluklar var mıdır? Bu zorlukları aşmakla ilgili 
önerileriniz nelerdir? 

 

BUNU DENEYİN 
Bir sonraki ünitenizde kullanmak üzere Şekil 13.1 veya Şekil 

13.3’teki gibi bir takip aracı oluşturun. Çıktıları/kazanımları öğretim 
programınızdan veya istediğiniz kaynaktan alabilirsiniz. Dilerseniz 
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Girişte bahsedildiği gibi, düşünen sınıflar, kurumsal normlardan kopma ve 
yalnızca düşünmeye neden olan değil, aynı zamanda özellikle matematik 
eğitiminde (ancak matematikle sınırlı olmayan) düşünmeyi sürdüren yeni 
uygulamalar bulma çabalarımdan ortaya çıktı. Yalnızca belirlenmiş bir ders 
programı ve bir sınıfın dört duvarı tarafından sınırlandırılan uygulamalar, tam da 
bunu yaparken ortaya çıktı. Ancak sınıf içinde kurumsal normları kırmak için ne 
kadar özgürlüğe sahip olsak da yılda üç ile dört kez ana gemiye yanaşmak ve 
günlük hayatımızda meydana gelen tüm düşünme ve öğrenmeyi almak sınıfları 
düşünmek ve bir not bildirmek zorundaydık. Bu bölümde, bunu sadece 
öğrencilerin düşünen bir sınıfta yaptıkları işi onurlandırmakla kalmayıp aynı 
zamanda öğrencilerinizi kendi öğrenmeleri hakkında düşünmeye itmeye devam 
edecek şekilde nasıl yapacağınızı öğreneceksiniz. 

 

KONU 
Bölüm 1-11’deki düşünme uygulamalarının her birini 
uyguladıysanız, öğrencilerinize nasıl öğrettiğiniz ile onları 
nasıl değerlendirdiğiniz arasında bir uyumsuzluk 
hissedeceksiniz. Bu uyumsuzluğun bir kısmı, Bölüm 12’de 
(değer verdiğiniz şeyleri değerlendirin) ve Bölüm 13’te 

(biçimlendirici değerlendirme) tartışılanlarla hafifletilmiş olmalıdır. Ama yine 
de öğrencileriniz sınıf zamanlarının çoğunu gruplar halinde öğrenmeye 
harcıyorlar ve bireysel testler anlamsız gelmeye başlayabilir. Aynı zamanda, 
neler yapabileceklerine ilişkin günlük öznel gözlemlerinizin, sınavlardaki 
performanslarıyla uyuşmayan öğrencileriniz olabilir. Durum buysa, muhtemelen 
hâlâ nasıl öğrettiğiniz ve nasıl not verdiğiniz arasında bazı uyumsuzluklar 
hissediyorsunuzdur. 

Öğrencileriniz de muhtemelen bu uyumsuzlukları hissediyorlar. Son 100 yılda 
en kalıcı kurumsal normlardan biri, öğrenme günlerinin en azından kısmen test 
günlerine benzemesi gerektiğidir. Bu nedenle, eğitim 
tarihinde, öğrencilerin her dersin en azından bir 
kısmında bireysel olarak çalışmalarının sağlanması 
gerektiği vurgulanmaktadır. Öğrenme günleri iş 
birliğiyle doluysa ve öğrenme günleri testler için 
prova ise testler neden hâlâ bireysel olarak yapılıyor? 
Araştırmamızda birçok kez öğrenciler araştırmacılara 
tam olarak bu soruyu yönlendiriyorlar. Bazı 
durumlarda, öğretmenlerine bolca ve yüksek sesle sordular. 

Öğrenme günleri artık 
iş birliğiyle doluysa ve 

öğrenme günleri testler 
için prova ise testler 
neden hâlâ bireysel 

olarak yapılıyor? 
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Bu uyumsuzlukları çözmek için, testlerinizin görünüşünü değiştirme fikrinde 
olabilirsiniz ve bir şekilde onları iş birliğine dâhil etmeyi düşünüyor olabilirsiniz. 
Alternatif veya ek olarak, düşünme sınıfında günlük olarak gördüğünüz bazı 
öğrenci öğrenmelerine not vermenin yollarını bulma fikriyle de meşgul 
olabilirsiniz. 

 

SORUNLAR 
Sorun şu ki, not verme uygulamanızda bu değişiklikleri yapmak 
istediğiniz noktaya geldiğinizde, yeni bir dizi muammayla karşı 
karşıya kalıyorsunuz. Örneğin, grup sınavları veya grup testi 
kullanmaya geçerseniz, bir grubun aldığı notları kendi üyeleri 

arasında nasıl dağıtırsınız? Grubun bir üyesi hiçbir şey yapmadıysa veya bir üye 
tüm işi yaptıysa, herkesin aynı notu alması adil mi? Aynı şekilde, düşünen bir 
sınıfta gözlemlediğiniz bazı günlük işleri kaydetmek ve onurlandırmak 
istediğiniz bir noktaya gelseniz, bunu not defterinize nasıl kaydedersiniz ve bunu 
sınavınızla nasıl birleştirirsiniz? Peki ya notları? Her öğrencinin performansını 
gözlem, söylem ve ürün kullanarak üçgenlemenizin önerildiği veya gerekli 

olduğu bir yargı alanında çalışıyor olsanız bile, bu 
önerilere veya talimatlara genellikle bunların nasıl 

uygulanacağına ilişkin pratik öneriler eşlik 
etmez. Uyumsuzluklar, uyumsuzluklara sebep 
olur. Bu şekilde hissetmekte haksız değilsiniz. 
Öğrencileri, düşünme sınıfında günlük 
gözlemlerin yanı sıra iş birliği içinde 
değerlendirmek için gerçek bir ihtiyaç vardır. 

Bu ihtiyaç, ölçme ve değerlendirme üzerine 
çağdaş düşünce tarafından desteklenmektedir 

(O’Connor, 2009; Stiggins vd. 2006). Sonunda 
hissettiğiniz uyumsuzluklar var çünkü 21. yüzyıldaki notlandırma hakkındaki 
düşüncenizin bir 20. yüzyıl not defterine nasıl sığabileceğini anlamaya 
çalışıyorsunuz.  

Son yüzyıldaki derecelendirme uygulamalarının iki paradigmadan birine uygun 
olduğu görülebilir: puan toplama paradigması ve veri toplama paradigması. 
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Puan Toplama Paradigması 
Daha kalıcı ve daha yaygın paradigma, puan toplama paradigması dediğimiz 
uygulamadır. Bu pratiğin içindeki ve etrafındaki söylemin içinde var olan alt 
metinden dolayı buna böyle diyorum. 

Öğretmen  Yarın quiz (kısa sınav) var unutmayın. 

Alt metin  Yarın 20 puan toplayabilirsiniz - 
bakalım kaç puan alacaksınız. 

Öğretmen  Bugün pazartesi günkü test için tekrar 
ediyoruz. 

Alt metin  Bugün pazartesi günkü sınavda 
mümkün olduğunca çok puan 
almanıza yardımcı olmaya 
çalışacağım. 

Öğretmen  Bu proje, final notunuzun %20’si 
değerindedir, bu yüzden projenizi son 
dakikaya bırakmayın. 

Alt metin  Size burada fazla puan alman için bir 
şans veriyorum. Son dakikaya 
bırakarak puan kaybetmeyin. 

Puan toplama paradigmasında, bir öğrencinin almayı 
başardığı her nokta not defterine kaydedilir. 
Raporlama zamanında bir öğrencinin kazandığı puan 
sayısını alınır, kazanabileceği toplam puan sayısına 
bölünür ve sonunda bir yüzde bulunur. Bu 
paradigmada, bir öğrenci herhangi bir uygulamadan 
sıfır alırsa, bu hesaplamada paydayı değil payı etkiler. 
Eğer bir öğrenci ekstra herhangi bir not alırsa, bu payı etkiler ama paydayı 
etkilemez. Ayrıca, bu puanlar not defterlerinizde etkinliğin adı ile (quiz, ünite 
testi, proje, vb.) yer alır. 

Bu, 20. yüzyılda baskın paradigmaydı. Şimdi bile 
Kuzey Amerika’da ve dünyanın birçok yerinde 
matematik sınıflarında kullanılan en yaygın 
uygulamadır. Duruma dayalı not verme, öğrencinin 
öğrendiklerinin doğru bir yansıması olduğuna 
inanılan objektif bir not ürettiği için çekici ve 
popülerdir. Sorun şu ki, amaç öğrencilerin gerçekte 
öğrendiklerini yansıtan bir not üretmekse, duruma 
dayalı not verme ne objektif ne de doğru olur. 

Düşünen sınıflarda 
günlük gözlemlerin 

yanında işbirlikli 
değerlendirmeye 
gerçek bir ihtiyaç 

vardır. 

Sorun şu ki, amaç 
öğrencilerin gerçekten 
öğrendiklerini yansıtan 

bir not üretmekse, 
olaya dayalı not verme 
ne objektif ne de doğru 

olur. 
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Objektif kelimesi, “kişisel duygular, ön yargılar veya yorumlar tarafından 
çarpıtılmadan algılandığı gibi gerçekleri veya koşulları ifade etmek veya 
bunlarla uğraşmak” anlamına gelir (Merriam Webster, 2020). Lew Romagnano, 
The Myth of Objectivity (2001) adlı eserinde öğrencilerimizle yıllar içinde 
kurulan ilişkilerimiz olduğu için, değerlendirmelerimizin kişisel duygularımız, 
ön yargılarımız ya da yorumlarımız tarafından çarpıtılmasından 
kaçınamayacağımızı ileri sürer. Bunun doğruluğunu nasıl bilebileceğinize dair 
bir örnek vereceğim. 

Şu anda bir tür duruma dayalı notlandırma kullandığınızı veya geçmişte 
kullanmış olduğunuzu varsayarsak, eşittir işaretine bastığınızda ve yüzdeler 
hesaplandığında, her bir öğrencinin yüzdesinin ne yapıp yapmadığını görmek 
için satır boyunca geriye bakar mısınız? Yapacağınıza bahse girmeye hazırım. 
Hepimiz yapıyoruz. Öğrencilerimizle ilgili tüm bu sübjektif bilgileri yıl boyunca 
biriktirmiş durumdayız. Öznel bilginin yüzdesinin “nesnel gerçeği” ile uyuşup 
uyuşmadığını görmek istiyoruz. Eşleşirse, kendimizi iyi hissederiz çünkü öznel 
değerlendirmemiz doğrulanmıştır. Ama olmazsa ne olur? Tüm dönem boyunca 
çok sıkı çalıştığını bildiğiniz bir öğrenciniz olduğunda (fazladan iş yaptığını, 
yardım için geldiğini vb.) ve belirli bir harf notu için bir eşiğin yüzde bir altına 
düştüğünde ne yaparsınız? Öznel bilginize uygun “nesnel” notu vermek için geri 
dönüp sayılarla biraz oynar mısınız? Bunu yaparsanız, nesnellik mitini örtük 
olarak tanımış olursunuz. Hiçbir şey yapmasanız bile, nesnel derece ile öznel 
bilginiz arasındaki yanlış hizalama konusunda kendinizi kötü hissedersiniz ve 
puan toplama paradigmasının doğasında var olan kusurlarla boğuşursunuz. 

Romagnano (2001) ayrıca, bir sınavdan SAT-I8 matematik testine kadar her 
şeyde notlandırmanın ne kadar tutarsız olduğunu göstermek için hem birinci hem 
de ikinci elden verilerden yararlanarak amacını savunuyor. Bu tutarsızlık, 
bilimlerde ölçüm hatası denilen şeyi yaratır. Örneğin SAT-I matematik 
testindeki ölçüm hatası 30 puandır. Bu, bir öğrenci 470 puan alıyorsa, 
puanlarının 410 ile 530 arasında bir yerde olduğunu %95 kesinlikle 
söyleyebiliriz. Bu çok büyük ölçüm hatası dünyanın en sıkı kontrol edilen 
değerlendirmelerinden biri olan SAT-I’de yer almaktadır. 

O halde bu, sınıfta uygulanan testlerdeki ölçüm hataları hakkında ne 
söylemektedir? Kısmi puanlamalı soruların yer aldığı bir testte ölçüm hatası 
vardır. Bunu göstermek için Romagnano, ikinci dereceden çarpanlara ayırma 
sorusuna bir öğrencinin çözümünü sunar ve bir öğretmenin bunu nasıl 
derecelendirebileceğini tartışır. Birden fazla öğretmenden aynı çözüme 5 

                                                             
8 SAT, Amerika Birleşik Devletlerinde lisans eğitimi almak isteyen öğrencilerin girmesi gereken 
uluslararası geçerliliği olan bir sınavdır. 
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BUNU DENEYİN 
Öğrencileriniz için oluşturduğunuz takip aracını (Bölüm 13) kendiniz için bir 
veri toplama aracı olarak kullanmaya başlayın. Altı göstergeyi ( , , , ,  
ve ) ve iki alt simgeyi (o ve c) kullanarak bu bölüm genelinde veri toplayın ve 
verilerin size söylediklerine dayalı olarak notlar hakkında kararlar verin. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Bu yolculuğa çıkıldığında, ilk düşünceler, öğrencileri düşünmeye sevk etmenin 
tamamen görevlerle ilgili olduğuydu. Eğer doğru görevler olursa, geri kalan her 
şey çorap söküğü gibi giderdi. Jale ile yıllar önce yaşanan deneyimlere rağmen, 
hâlâ öğrencileri düşünmeye sevk etmek istiyorsak, o zaman tek yapmamız 
gerekenin onlara düşünecek bir şeyler vermek olduğuna inanılıyordu. Bu 
düşüncede hem haklılık hem de haksızlık payı vardı. Evet, eğer öğrencilerin 
düşünmesini istiyorsak, onlara ilgilerini çekecek ve onları düşünmeye sevk 
edecek bir şey vermeliyiz. Ancak bu yeterli olmaktan uzaktır. Uygulamamızda 
başka hiçbir şey değişmezse, düşünme görevleri sadece öğrencileri hayal 
kırıklığına uğratır ve öğretmeni kızdırır. Aynı zamanda düşünmeye değer verilen 
bir kültür yaratmalıyız, bir düşünen sınıf inşa etmeliyiz. 

BÖLÜM 15 
DÜŞÜNEN BİR SINIF İÇİN 
14 UYGULAMANIN BİR 
ARAYA GETİRİLMESİ 

PROF. DR. ARZU AYDOĞAN YENMEZ 
DOÇ. DR. SEMİRHAN GÖKÇE 
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14 UYGULAMANIN BİR 
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Kitabı takip ediyorsanız, öğrendikçe yeni 
uygulamaları deniyorsanız, o zaman zaten bir 
düşünen sınıfı oluşturmuşsunuzdur. Bununla birlikte, 
14 uygulamanın her birini okumayı bitirene kadar 
beklemeye karar verdiyseniz, o zaman soru şu olur, 
nereden başlamalı? Hepsiyle aynı anda 
başlayamazsınız. Bu, en yetenekli öğretmen için bile 
imkânsız bir başarı olurdu. Yapabilseniz bile 
öğrencileriniz, başlarına gelen tüm değişikliklere bir 
anda uyum sağlayamazlar ve bu nedenle bu dönüşüm 
bir başarı gibi görünmeyecek veya 
hissedilmeyecektir. Ancak bir yerden başlamak 
gerekiyor. Bu bağlamda, nereden başladığınız ve 

daha sonra ne yapacağınız önemli hale geliyor. Bu bölümün konusu tam olarak 
nereden başlamalı ve bundan sonra ne yapmalı sorusuna cevap aramaktır. 
Bölümün sonunda, düşünen sınıfınızı oluşturmak için 14 pratiği uygulamak için 
ideal sırayı öğrenmiş olacak ve her şey bittiğinde nasıl görünebileceğine dair net 
bir resme sahip olacaksınız. 

 

ARAŞTIRMA 
Nereden başlamalı? Bu bir sonraki araştırma sorusudur. Bu soru kapsamında, 
neyin işe yarayacağını denemek ve test etmek için bir yola ihtiyaç vardı. Bu 
ihtiyaçtan yola çıkılarak, bir seferde 20 ila 40 kişilik gruplar halinde birkaç yüz 
öğretmene çeşitli meslekî gelişim seansları sunuldu. Her gruba sınıflarında 
uygulamak için farklı bir düşünen sınıf uygulamaları alt kümesi ve sırası verildi 
ve hangi sıralamaların işe yarayıp hangilerinin çalışmadığına dair veriler 
toplandı. Düşünen sınıf uygulamalarında yapıldığı gibi, sonraki öğretmen 
gruplarına denemeleri için verilen şey uyarlandı. 

Bu, olası her dizinin denendiğini veya dizilerin rastgele olduğunu söylemek 
değildir. Başından beri, her uygulama ve birbirleriyle nasıl etkileşime girdikleri 
hakkında, bazılarının diğerlerinden önce gelmesi gerektiği biliniyordu. Örneğin, 
akışın (Bölüm 9) ancak öğrenciler dikey yüzeylerde çalışıyorsa (Bölüm 3) 
mümkün olduğu ve yalnızca öğrenciler gruplar halinde çalışıyorsa yönetilebilir 
olduğu biliniyordu (Bölüm 2). Uygulamalar arasındaki bu tür bağlantılar, bazı 
etkisiz dizilerden kaçınmaya yardımcı oluyordu, ancak diğerlerinin test edilmesi 
gerekiyordu. 

14 uygulamaya aşina 
olduğunuzda, soru şu 

olur, nereden 
başlamalı? Hepsiyle 

aynı anda 
başlayamazsınız. 

Nereden başladığınız 
ve daha sonra ne 

yaptığınız önemlidir. 
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DÜŞÜNEN SINIFLARIN İNŞASI 
Bu deneyden ortaya çıkan sonuç, Düşünen Sınıflar 
Oluşturma Çerçevesi (bkz. Şekil 15.1) olarak 
adlandırılmıştır. Bu çerçeve 14 düşünen sınıf 
uygulamasında izlenecek sıralı bir düzeni 
içermektedir. 

 

Bu deneyden ortaya 
çıkan sonuç, Düşünen 

Sınıflar Oluşturma 
Çerçevesi  

(bkz. Şekil 15.1) olarak 
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Şekil 15.1  Düşünen Sınıflar Oluşturma Çerçevesi 

• Düşünme görevleri verin. 
• Sıklıkla gözle görülür şekilde 
rastgele gruplar oluşturun. 
• Dikey taşınabilir yüzeyler 
kullanın. 

• Sınıfın önünü açın. 
• Sadece düşünmeyi 
sürdüren soruları cevaplayın. 
• Düşünme görevini erkenden, 
ayakta ve sözel olarak verin. 
• Anladığınızı kontrol eden 
sorular sorun. 
• Bilgiyi harekete 
geçirin. 

• Akışı sürdürmek için 
ipuçlarını ve eklentileri eş 
zamansız olarak kullanın. 
• Temelden güçlendirin. 
• Öğrencilerin anlamlı notlar 
yazmasını sağlayın. 

• Değer verdiğiniz şeyleri 
değerlendirin. 
• Öğrencilerin nerede olduklarını 
ve nereye gittiklerini 
görmelerine yardımcı olun. 
• Verilere dayalı notlandırma 
yapın. 
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Veriler, 14 uygulamanın dört farklı grupta toplandığını ya da araç setleri denilen 
yapıyı oluşturduğunu ve bu araç setlerinin uygulanma sırasının önemli olduğu 
ortaya çıkardı. Diğer bir deyişle, ilk araç setindeki uygulamaların−düşünme 
görevlerini kullanma (Bölüm 1), sıklıkla gözle görülür şekilde rastgele gruplar 
oluşturma (Bölüm 2) ve dikey taşınabilir yüzeyler kullanma (Bölüm 3)−hepsi 
sınıfınızda ikinci araç setine geçmeden önce uygulanmalı ve çalışılmalıdır. Bu 
şekilde, çerçeve sıralıdır. Veriler ayrıca her araç setinde düzenin de bir rol 
oynadığını göstermektedir. Ancak, araç setleri arasında yaptığı gibi değil. 
Özellikle, 

1. İlk araç seti için, her üç uygulamanın da sırayla değil, aynı anda 
uygulanması gerekir. 

2. İkinci araç seti için en uygun bir sıralama yoktur. Yani bu 
uygulamalar, ilk araç setindeki uygulamalar sınıfınıza kurulduktan 
sonra ve üçüncü araç setindeki uygulamalardan önce yapıldığı 
sürece, uygulamaları hangi sırayla uyguladığınızın bir önemi 
yoktur. Veriler göstermiştir ki; bu uygulamalar birer birer veya 
aynı anda uygulanabilir. Eş zamanlı olarak uygulama 
yapıyorsanız, öğrencilerinizin kapasitelerinin yanı sıra kendi 
kapasitenize de dikkat edin. Ne olursa olsun, bu araç setinde, ek 
uygulamaları benimsemeden önce uyguladığınız uygulama(lar)ı 
belirlemeniz önemlidir. Kitap, Şekil 15.1’de gösterilen sırayla 
uygulamaları ele almaktadır. 

3. Üçüncü araç seti en iyi şekilde, çerçevede sunulma sırasına göre 
uygulanır; birer birer ve bir önceki araç kuruluncaya kadar bir 
sonrakine geçilmez. 

4. Dördüncü araç seti için, değer verdiğiniz şeyin (Bölüm 12) 
sırasının nerede olduğu önemli değildir. Önemli olan, verilere 
dayalı not vermenin (Bölüm 14), öğrencilerin nerede olduklarını 
ve nereye gittiklerini görmelerine yardımcı olduktan sonra (Bölüm 
13) yapılmasıdır. Yine, bir sonrakine geçmeden önce her 
uygulamanın yer aldığından emin olun. 

Bu kendine özgü diziler nedeniyle (araç setleri içinde), Şekil 15.1’deki çerçeve 
ardışıktır. Bazı çok özel şekillerde sıralama önemlidir, diğer yönlerden değildir. 

Bu çerçeve, araştırma sonucunda ortaya çıktığından beri yapısına hayran 
bırakmaktadır. Bazı kısımları mantıklıdır örneğin, özerkliği teşvik etmenin 
akıştan önce gelmesi gerektiği gibi… Diğer şeyler daha gizemliydi ve anlamak 
için daha fazla araştırma yapılması gerekiyordu. Bundan sonra, her bir araç seti 
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Kişisel gelişimin kişisel gelişim kitaplarıyla değil de 
hayatın renklendirilmesiyle gerçekleşeceğine inanan-
lardanım. Hayatın renklerine ise ancak etkinlik ve 
uygulamalarla farkına varılabilir. Tiyatro, bu renkli-
liği içinde en çok barındıran alanlardan biridir. Ti-
yatro ile ilgilenme serüvenim “kendimi nasıl gelişti-
rebilirim” sorusuyla başlamıştı. 1991 yılında Samsun 
19 Mayıs Üniversitesi Türk Dili ve Edebiyatı Öğret-

menliği bölümünü kazanmıştım. Okumayı çok seviyordum 
ama konuşmaya gelince aynı duygular içinde değildim. Hatta 
konuşma konusunda hiç iyi durumda değildim. “Konuşama-
yan, derdini anlatamayan bir edebiyat öğretmeni adayı…” 
Mümkün mü böyle bir şey? Sorunun farkında olmak çözümün 
bulunmasını da kolaylaştırıyor şüphesiz.  

Konuşma sorununu tiyatro ile aşabileceğimi düşünerek 
19 Mayıs Üniversitesi Tiyatro Topluluğuna (OMİTİT) üye ol-
dum. Beş yıl boyunca bu topluluğun bir üyesi olarak çalıştım. 
Öğrenci odaklı, yaparak yaşayarak öğrenmenin ilk deneyimle-
rini OMİTİT’le edindim. Anlama ve anlatmaya dayalı bir sanat 
alanı içinde çalışmalar yapmanın kişisel gelişim için biçilmiş 
bir kaftan olduğunu tecrübe ettim. Birbirinden farklı bölüm-
lerden gelen ve çok farklı becerilere sahip öğrencilerden oluşan 
bu topluluk, tam bir deneyim atölyesiydi. Beş yıl süren atölye-
de yaptığım çalışmalar ve deneyimler, sorunumun çözülmesi-
ne büyük katkılar sağladı. Tiyatro çalışmaları hem kişisel ola-
rak özgüvenimin yerine gelmesine hem de etkili ve güzel ko-
nuşma becerileri kazanmam konusunda etkili oldu. OMİTİT 
benim için ikinci bir okul olmuştu.  

Mezun olup öğretmen olarak görev yapmaya başladı-
ğımda da OMİTİT’in eğitim süreçlerinden edindiğim deneyim-
leri öğrencilerimle paylaşmaya başladım. İlk görev yerim dört 
bin nüfuslu küçük bir ilçe idi. Türkeli Lisesine edebiyat öğret-
meni olarak atanmıştım. İlçenin en yüksek eğitim kurumunda 
öğretmendim. Öğrencilerin kişisel becerilerine katkı sağlamak, 
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kültürel ve sanatsal yönlerini güçlendirebilmek için de tiyatro-
dan yararlanmayı düşündüm. Orada görev yaptığım iki yıl 
boyunca çocuklara, gençlere ve yetişkinlere olmak üzere üç 
oyun sahneye koydum. Her bir oyun en az dört beş defa sah-
nelendi. Sahnelenen bu oyunların öğrencileri zihinsel, duygu-
sal ve davranış bakımından geliştirdiğini gözlemledim. Bu 
deneyimler eğitimde tiyatronun çok önemli bir yer tuttuğunu 
kavramamı sağladı. 1997 yılında Ankara Üniversitesinde yük-
sek lisans eğitimim sırasında değerli hocam rahmetli Prof. Dr. 
İnci San aracılığıyla tanıştığım yaratıcı drama sayesine eğitim 
ile oyun kavramına bakış açım değişti ve gelişti.     

1998 yılında görev yerim değişti. Bolu Abant İzzet Bay-
sal Üniversitesinde Türk Dili Dersi Okutmanı olarak görev 
yapmaya başladım. Ortak Türk Dili dersleri çok farklı öğrenci-
lerle tanışmamı sağladı. Yine Bolu’da üniversite öğrencilerinin 
sosyal, kültürel ve sanatsal ihtiyaçlarının karşılanamadığını 
görünce bu açığı şehrin en yüksek eğitim kurumunun gider-
mesi gereğinden hareketle 2000 yılında Yaratıcı Drama Toplu-
luğu’nu kurdum. Bu topluluk kurulduğu günden beri kesinti-
siz bir biçimde etkinliklerine devam etmektedir.  

Bir taraftan Yaratıcı Drama Topluluğu ile çalışmalara 
devam ederken bir taraftan da Eğitim Fakültesi’nde kurulan 
Türkçe Öğretmenliği Bölümü’ndeki Tiyatro ve Drama Uygu-
lamaları dersi çalışma alanlarıma bir yenisini kattı. Türkçe son 
sınıf öğrencileri ile yürüttüğüm bu derslerde tiyatronun öğren-
cilerin kişisel gelişimlerine katkılarını gözlemledim. Her bir 
grupla gerçekleştirdiğim tiyatro çalışmalarında büyük bir iste-
ğin ortaya çıkabildiğini gördüm. İlerleyen zamanlarda öğret-
men olarak atanan öğrencilerimden de okullarında tiyatro 
çalışmaları yapmak istediklerine dair geri dönüşler almaya 
başladım. Fakat bu konudaki en büyük sıkıntının öğretmenlere 
kılavuzluk edecek bir kaynağın olmamasıydı. Mevcut çalışma-
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lar daha çok oyuncu olmak isteyenlere dönüktü. Sürece dayalı 
temel bir kaynağın olmaması beni bu kitabı yazmaya yöneltti.  

Bu kitap, öğrencileriyle tiyatro çalışması yapmak isteyen 
öğretmenlere kılavuz olması için hazırlandı. Kuramsal daya-
nakları olmakla birlikte daha çok alıştırma ve uygulamalara 
yer verilmiştir. Şüphesiz yaratıcılık ve sanat, özgün olanın 
peşindedir. Bu da tek bir yol düşüncesini reddetmekten geçer.  
Bu çalışmalar içinde yer alan uygulamalar düşünce kurgum 
içinde ve çalışmanın sınırlılıkları içinde ortaya çıktı. Bu kitap 
bu bağlamda satrançtaki taşların hareket biçimlerini anlatıyor 
diyebilirim. O hareket biçimleriyle çok farklı oyunlar kurmak 
nasıl mümkünse öğretmen yönetmen de çok farklı uygulama-
lar yoluyla farklı kurgulara ulaşabilir.  

Bu kitapta anlatılanların etkili olabilmesi için örnek uy-
gulamalar teknolojiyle desteklenmiştir. İlk bakışta okur, elinde 
yazılıp tamamlanmış bir kitap olduğunu düşünecektir. Ancak 
kitapta yer alan bağlantı linkleri ile sürekli yenilenen, güncel-
lenen ve etkileşimli (interaktif) bir okuma imkânı sağlamakta-
dır. Bağlantı linkleri, daha iyi daha başarılı örneklere ulaşıldı-
ğında güncellenerek öğretmen yönetmene daha kaliteli örnek-
ler sunabilecektir. 

Bu kitabın oluşmasında adları geçmezse de katkıları 
olan çok değerli yol arkadaşlarım var. Öncelikle tiyatro yolcu-
luğuna beraber çıktığım başta Kamil Sönmez olmak üzere bü-
tün OMİTİT’li dostlarıma, Yaratıcı Drama Topluluğu ile Tiyat-
ro ve Drama Uygulamaları derslerinde birlikte çalıştığım öğ-
rencilerime, kitabın teknolojik kurgusunda desteğini esirgeme-
yen sevgili dostum Doç. Dr. Sedat Akayoğlu’na ve kitabın edi-
törlüğünü yapan değerli Tuğba Çelik’e sonsuz teşekkürler. İyi 
ki varsınız.  

 



Oyun oynayabilmek insanın en önemli özelliklerin-
dendir. Oyun oynama isteği insan doğasının bir 
yansımasıdır. Bu özelliklerinden dolayı bilim insan-
ları insan için Homo Ludens (oynayan insan) tanım-
lamasını yapmıştır. Oyun, bebeklikten başlayarak 
insan ömrünün önemli bir parçasını oluşturur. Oyun 
kavramı kağıt oyunlarından satranca, bireyselden 
takım sporlarına, evcilikten tiyatroya kadar çok ge-
niş bir alanı kapsamaktadır. Kişilik özellikleri ve 

becerilerine göre de her insanın sevdiği bir oyun vardır. Oy-
namak istenmeyen oyunlarda kişilerin yetersizliklerinin önem-
li bir payı vardır. Bu durum da çok doğaldır. Herkes başarılı, 
iyi olduğu alana doğru yönelir. Söz gelimi düğünlerde, eğlence 
ortamlarında dans etmekten çekinenler olur.  Oyunu sevmedi-
ğini söyleyen kişi kendisini müziğin ritminden alıkoyamaz ve 
oturduğu yerden ritim tutar. Sevmemesinin nedeni o oyunu 
beceremeyişidir ya da izlenme psikolojisinden duyduğu rahat-
sızlıktır. Oysa oyun, insan doğasına uygun, onu sarıp sarmala-
yan mutlu eden ve geliştiren bir olgudur. 

Tiyatro da oyun gibi insanla birlikte var olmuştur. Bu 
doğrultuda tiyatronun kaynaklarına ilişkin farklı görüşler ileri 
sürülmüştür. Bu görüşlerden ilkini taklit oluşturur. Bu anlayış 
tiyatronun dil öncesi dönemde, insanın yaşadıklarını anlatmak 
için bir iletişim aracı olarak kullanılmasından çıktığını ileri 
sürer: “Dram ve tiyatro insanın bir yönüyle kendini anlatmak 
içgüdüsünden ortaya çıkmıştır.”1. İkinci yaklaşım ise ritimden 
hareket eder. Bir diğer yaklaşım ise tiyatronun kaynaklarını 
ritüellere dayandırır. Hemen hemen bütün toplumların inanç 
dizgesi içinde yer alan ve doğanın ölüp dirilmesi dönemlerin-
de gerçekleştirilen etkinlik, tören ve ayinler tiyatronun kayna-
ğında önemli bir yer tutar. Tiyatronun iki temel kolu olan tra-
gedya ve komedyanın doğuşunda bu acı ve sevinç durumları-
nın önemli olduğu söylenebilir. Bu durumu Özdemir Nutku, 

                                                             
1 Adıgüzel, Ömer (2010). Eğitimde Yaratıcı Drama, Yapı Kredi Yayınları.  
İstanbul. s.311 
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“Dionisos; acı çekme ve ölümün, sevinç ve yaşam ikileminin 
tanrısıydı; onun için de tragedya ve komedyanın yaratıcısıy-
dı”2 biçiminde ifade eder. Bu ritüellerin bir kolu uzun zaman 
dilimi içinde değişim göstererek tiyatro sanatına dönüşürken 
diğer kolu da daha az değişim geçirerek hala halk kültürleri 
içinde bir gelenek ve eğlence aracı olarak yaşamaya devam 
etmektedir.  

Sanata dönüşen tiyatro anlayışının ilk örneklerine Antik 
Yunan’da rastlanır. Bu dönemde tiyatroların oynanması için 
özel mimari yapılar oluşturulmuş ve yine bu mekanlarda dü-
zenli olarak gösteriler yapılması için oyunlar yazılmaya baş-
lanmıştır. Yazılı oyun metinleri ile birlikte oyunlar kalıcı hale 
gelmeye başlamıştır.3 Tiyatronun bir sanat haline gelişinde ve 
güçlü bir tiyatro edebiyatının oluşmasında bu dönem uygula-
maları önemli bir yer tutar. Daha sonraki dönemlerde ise gerek 
sözlü gerek yazılı edebiyat/sanat olarak tiyatro, bütün toplum-
ların içinde o ya da bu biçimde yer almıştır. Tiyatro diğer sa-
natlardan farklı olarak alıcısıyla doğrudan iletişim kuran bir 
sanat olduğu için toplumsal değişimi sağlama ve halk eğitimini 
gerçekleştirmek için bir araç olarak da kullanılmıştır.  

 

 

 

 

                                                             
2 Nutku, Özdemir (1985). Sahne Bilgisi, Kabalcı Yayınları. İstanbul.  s.30 
3 Fuat, Memet (1984) Tiyatro Tarihi, Mitos Boyut. İstanbul. s.15 



OKUL TİYATROSU  

Bir sanat dalı olarak üretildiği dönemlerden itibaren 
tiyatro hem öğretme hem de eğlendirme işlevleriyle 
var olmuştur. Bu özelliklerinden dolayı tiyatroyu 
tarihin değişik dönemlerinde her düşünce, ideoloji 
ve inanç dizgesi kendi anlayışı doğrultusunda kul-
lanmıştır. Antik Yunan tragedyalarındaki katharsis 
insanın arınmasını amaçlar. Duygusal denge ve ada-
let bilincinin oluşmasını sağlayarak insanın eğitimi-
ne katkı sağlamayı amaçlar. Orta Çağ’da kilise tiyat-

royu kendine dindar bir nesil yetiştirmek için kullanırken Tan-
zimat aydını da halkı bilinçlendirme aracı olarak kullanmıştır. 
Tiyatro, insanı yaşamda kuşatan bir sanat alanı olduğu için 
yaşamsal pratikleri denemesi onun doğrudan doğruya öğreti-
cilikle bütünleşmesini sağlar. Tiyatronun eğitme ve öğretme 
amacı yazarla başlar. Mimesis estetiğinden beri tiyatro sanatı-
nın en önemli amacının çevresine ayna tutmak olduğu söyle-
nebilir. Aynada kendisini ve çevresini gören kişiden kendine 
çekidüzen vermesi beklenmiştir. Bu amaçla da gerek gelenek-
sel gerekse modern eğitim dizgelerinde tiyatrolardan yararla-
nılmıştır. Tiyatronun bir eğitim aracı olarak görülmesi neden-
siz değildir elbet. Onu bir eğitim aracı olarak öne çıkaran şey 
sahip olduğu güç kaynaklarıdır. Bu güç kaynaklarını Nutku şu 
şekilde ortaya koymaktadır: “Tiyatronun güç kaynakları resim, 
müzik, yazın, sinema, fotoğraf, mimarlık, yontu, grafik, dans, 
vb. gibi sanat; toplumbilim, ruhbilim, tarih, felsefe, dil, halkbi-
lim, göstergebilim vb. gibi bilim: dekor, giysi, ışıklama, oyun-
culuk vb. gibi estetik-teknik dallardır.”4 Görüldüğü üzere ileti-
şimden kültürel düzleme kadar insanı tüm yönleriyle sarıp 
sarmalayan bir sanat olan tiyatronun eğitimin her aşamasında 
kullanılması doğaldır.  

İnsan doğasına bu kadar yakın olan bir uygulama alanı 
eğitimcilerin de gözünden kaçmamıştır. Oyun, eğlenerek öğ-
                                                             
4 Nutku, Özdemir (2001). Dram Sanatı- Tiyatroya Giriş, Kabalcı Yayınları,  
İstanbul. s. 19 
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renme özelliği bakımından modern eğitim yaklaşımlarının da 
gözdesi olmuştur. Bu doğrultuda bir yöntem olarak dramati-
zasyon, yaratıcı drama ve okul tiyatrosu gibi uygulamalar eği-
tim öğretim alanlarında kullanılmaya başlanmıştır. Okul tiyat-
rosunu, okul ortamında gerçekleştirilen tiyatro olarak tanımla-
yabiliriz. Adıgüzel, “Okul tiyatrosu, okulun şartları altında, 
öğrencilerin öğrencilere tiyatro eserlerini sahnelemesidir. Bu 
sahnelemeler, aynı zamanda yine öğrencilerden öğrencilere 
dönük kurulan sanatsal iletişimin geliştirilmesinde, okul kültü-
rünün önemli bir ögesini de oluşturur”5 diyerek okul tiyatrosu 
tanımına açıklık getirmektedir. Okul tiyatrolarının amacı sanat 
yapmak ya da sanatçı yetiştirmek değildir. Tiyatronun tüm 
bileşenleri öğrencinin gelişimine katkı sağlamak için kullanılır.  

Günümüzde okul, anaokulundan başlayarak üniversite-
yi de içine alan bir eğitim öğretim sürecini içermektedir. Bu, 
yükseköğretimle birlikte yaklaşık on sekiz yıl süren uzun bir 
dönemi içermektedir. Bu da okul öncesinden ilkokula, ortao-
kuldan liseye ve üniversiteye kadar birbirinden farklı birçok 
değişik öğrenme ve öğretme düzeylerini kapsamaktadır. Bu 
durumda tek bir okul kavramından söz etmek doğru olmaz. 
Okul kavramı eğitim ve öğretim dönemine göre farklılıklar 
gösterir. Burada değişkenin okul kavramı olduğunu gözden 
kaçırmamak gerekir. Okul kavramı okul öncesi, ilkokul, ortao-
kul, lise ve üniversite olarak değişirken tiyatro kavramının 
sabit kaldığını, düzey ne olursa olsun sanatsal bir süreç içinde 
hareket edilmesi gereği unutulmamalıdır. Okul tiyatrosu ça-
lışmalarında uygulama yapılacak okulun hangi okul olduğu-
nun belirlenmesi büyük önem taşımaktadır. Her şeyden önem-
lisi oynayacak olan eğitim kademesinin özelliklerine uygun bir 
çalışma sistemi kurmayı gerektirir. 

                                                             
5 Adıgüzel, Ömer (2010). Eğitimde Yaratıcı Drama, Yapı Kredi Yayınları.  
İstanbul. s. 342 
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Yaş düzeyi değiştikçe öğrencilerin özellikleri ve ihtiyaç-
ları da değişir. Doğal olarak her eğitim öğretim kademesinde 
öğrenci farklı özellikler gösterir. Bu özellikler göz ardı edilerek 
başarılı bir çalışmanın gerçekleştirilmesi söz konusu değildir. 
Tiyatro çalışmalarında küçük yaş grupları için (okul öncesi ve 
ilkokul) metinsiz, dramaya dayanan oyunların hazırlanması 
öneriliyor. Bu dönem için gösteriden çok kendilerini ifade edi-
ci, yaratıcılıklarını geliştirici çalışmalara yer verilmelidir. Üst 
sınıflara doğru metin kullanılmaya başlanmalı, metinlerin 
uzunluğu ile sınıflar arasında koşutluk gözetilmelidir. On yaş 
sonrasında metin odaklı çalışmalar önerilir. Yine oynanacak 
olan oyunların süresi de eğitim kademesine göre değişiklik 
göstermelidir.  Okul tiyatroları ister metne bağlı olarak hazır-
lansın isterse doğaçlamaya dayansın seyirci odaklı olarak ha-
zırlanır.  

Okul tiyatroları oyuncu yetiştirme amacını taşımaz, öğ-
rencilerin kişisel gelişimlerine katkı sağlayan uygulamalardır. 
Bu etkinliklerin en önemli amacı tiyatro kültürü ve bilincine 
sahip seyirciler yetiştirmektir. Oynayanların yanında izleyenle-
re de deneyim kazandırmayı amaçlar. 

 

1.1. Okul Tiyatrosunun Yararları 

     “Okul beyinleri tiyatro yürekleri eğitir.” 
    Moses Goldberg 

Okul tiyatroları tiyatro eğitimi almamış olan öğrencilerle ya da 
amatör olan kişilerle yapılır. Tiyatronun sahip olduğu güç 
kaynakları öğrencilerin farklı düzlemlerde gelişimine katkı 
sağlar. “Güzel sanatların tümünü içeren tiyatro çocuğun genel 
olarak sanatla karşı karşıya gelip sanatın yücelten büyüsünün 
tadına ulaştığı bir kurumdur.”6 Bundan dolayı okul öncesin-

                                                             
6 Engindeniz, Nilbanu (2006). Okulda Tiyatro. Bu Yayınevi. İstanbul. s. 13 



 

UYGULAMALAR 

Bu bölümde yapılan çalışmalar ve anlatılanlar ta-
mamen uygulamalardan oluşmaktadır. Uygulama 
bölümünde Savaş Aykılıç tarafından yazılan Troya 
Geçilmez adlı oyununun Bolu Abant İzzet Baysal 
Üniversitesi Yaratıcı Drama Topluluğu tarafından 
sahneleme hazırlıklarından oluşmuştur.  

Pandemi ile birlikte iki yıl sürdürülen uzaktan eği-
timle tiyatro deneyimine sahip oyuncularımızın 

neredeyse tamamı mezun olmuştur. Deneyimli olan dört öğ-
rencinin dışında kalan yirmi bir oyuncu tiyatro geçmişi olma-
yan, farklı fakülte ve bölümlerde okuyan istekli öğrencilerden 
oluşmuştur. Çalışmalar haftada iki gün üçer saatlik uygulama-
lar biçiminde sürdürülmüştür.  

Öğrencilerin tamamı örgün öğretimde oldukları için ça-
lışmalar ders bitiminden sonra 17.30’dan sonra başlatılmıştır. 
Oyunun yönetmenliği topluluğun en deneyimli olan oyuncu-
suna Şevval Ulutürk’e verilmiştir.  

“Yetenek değil, istek” sloganı, yirmi iki yıldır faaliyet 
gösteren Yaratıcı Drama Topluluğunun temel anlayışını oluş-
turmaktadır. Üniversite içinde stantlar kurulup tanıtımlar ya-
pılarak yeni üye kayıtları gerçekleştirilmiştir. İlk toplantıdan 
itibaren yoklama alınarak eğitim çalışmalarına başlanmıştır. İlk 
çalışmalardaki katılımcı sayısının ilerleyen çalışmalarda yarı 
yarıya düştüğü görülmüştür. Bu durum her sene aynı şekilde 
olmaktadır. Herkes oynamak ister ancak çok az kişi oynamak 
için gereken çabayı gösterir.  

Eğitim çalışmaları ile hem oyuncular tanınmış hem de 
oyunculuk eğitimi verilmiştir. Kararlı olan öğrenciler netleşin-
ce repertuarımızda bulunan oyunlardan kadroya ve oyuncula-
ra uygun bir oyun olan Troya Geçilmez oyunu seçiliştir. Oyu-
nun oynanabilmesi için yazar Savaş Aykılıç’tan izin alınmıştır. 
(Oyununun oynanmasına hiçbir karşılık almadan izin veren 
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Savaş Aykılıç’a topluluk ve şahsım adına teşekkür ediyorum.) 
Bir taraftan oyun okuma ve değerlendirilmesi yapılırken diğer 
taraftan da oyuncu eğitimi ve tanıma çalışmalarına devam 
edilmiştir. Bu çalışmalar rol dağılımları gerçekleşinceye kadar 
devam etmiştir. Bu bölümde bir oyunun bütün aşamaları ça-
lışma çalışma anlatılıp yer yer de yapılan çalışmalar QR kod-
larla gösterilmiştir.     

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  



68 

Örnek Oyun Çözümlemesi 

Troya Geçilmez  
 

 “Troya Savaşının destanı İlyada ile ne başlar ne de biter.”50

     

I. OYUNUN KÜNYESİ 

Yazan: Savaş Aykılıç 

Yayınevi: Mitos Boyut     

Yazım Tarihi: 2003 

II. OYUNUN ANALİZİ 

Oyunun Türü: Komedi 

Oyunun Öyküsü  

I.  Perde 

Birinci perde 12 sahneden oluşmaktadır. Sahneler yazar 
tarafından numaralandırılarak belirgin bir biçimde oluşturul-
muştur. Her sahne ile bir kesit kurgulanmıştır. Birinci perdenin 
öyküsü sahne sahne şu şekilde gelişmektedir. 

1. Sahne:  

Troya kraliçesi Hekabe düşünde karnından çıkan bir 
ateş topunun bütün Troya’yı yakıp yok ettiğini görür. Bu düşü 
aynı zamanda kızı olan kâhin Kassandra’ya yorumlatır. Kas-
sandra, doğacak olan çocuğun büyük bir savaşa neden olarak 
Troya’yı yok edeceği kehanetinde bulunur. Savaş alanında 
Troya’yı yenemeyen düşmanlar, hile ve içerdekilerin ihanetiyle 
yeneceklerdir. Bunun üzerine Hekabe, Troya için çocuğunu 
gözden çıkarır. Doğan çocuk Troya’dan uzaklaştırılır.  

                                                             
50 Erhat, Azra (1988). İlyada Önsözü. s. 30 
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OKUL TİYATROSU İÇİN OYUN ÖNERİLERİ 

Tiyatro edebiyatı ve yayınları diğer türlere göre sınırlı 
bir okur kitlesi tarafından takip edilmektedir. Ülkemizde yal-
nızca tiyatro üzerine yayın yapan bir iki yayınevi bulunmakta-
dır. Bunun dışında her yayınevinin az ya da çok tiyatro türün-
de yayınları bulunmaktadır. Ancak bu yayınların tekrar basım 
sıklığı çok düşüktür. Hatta bazı metinler hiç kitap haline geti-
rilmemiştir. Devlet Tiyatroları’nın oyun arşivleri bu türden 
metinlerle doludur. Bu durum da ister istemez oyun metinleri-
ne ulaşma konusunda sıkıntılar yaşanmasına neden olmakta-
dır. Oyun metinlerine ulaşma konusunda basılı kitapların ya-
nında Devlet Tiyatrolarının arşivlerinden de yararlanılabilir.  

Oyun önerilerinde eser isimlerinin yanında, oyuncu sa-
yıları, konusu ve yayınevleri ya da metin erişimleri yerleri de 
verilmiştir. Çalışma grubunun durumuna göre oyunlardaki 
kişi sayıları azaltılıp, artırılabilir. Özellikle ilkokul düzeyindeki 
oyunlarda hayvan ve bitki karakterlere sıklıkla yer verilmekte-
dir. Bu türden metinlerde rol dağılımlarında cinsiyet gözetil-
meyebilir.   
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ÖNSÖZ 
    
Okulların yönetimi gün geçtikçe değişen teknolojiler ve bilimsel bilgi birikimi ile ye-
nilenme ihtiyacını gerektirmektedir. Söz konusu değişim, yönetimde daha etkili bir yöne-
timsel düşüncenin varlığına işaret etmektedir. Yönetimin, örgütsel amaçların 
gerçekleştirilmesindeki anahtar rolü, yöneticilerin çok yönlü olarak geliştirilmeleri sonu-
cunu doğurmaktadır.  

Günümüzde özellikle teknoloji yenileşmesi ile birlikte yapay zeka uygulamalarının yöne-
timde kullanılmasının çok uzak olmadığını görmek gerekir. Uygulamanın niteliği iyi bir ku-
ramsal temele dayalıdır. Okullar kuramsal temellerden beslenerek güçlü yapılara ka-
vuşabilirler. 

Okulun yönetilebilirliği, farklı kuram ve uygulamaların uygulayıcılar tarafından bilinmesi 
ve alana uygulanması ile mümkündür. Bu amaçla kitapta, milli eğitim sisteminin yapısı, 
yönetim kuramları, yönetim süreçleri, okul yönetiminde yeni yaklaşımlar, okul kültürü ve 
iklimi, eğitim öğretim ve öğrenci hizmetleri, denetim ve değerlendirme, protokol ku-
ralları, yazışma esasları ile örgütsel değişim gibi konular ele alınmıştır.  

Bu çalışma daha önce 2016 yılında baskısı yapılan okul yönetimi kitabının editörü olarak 
benim yazdığım bölümler ile eklenen yeni bölümlerden oluşmaktadır. Kitaba yeni bölüm-
ler eklenmiş ve benim yazdığım eski bölümler güncellenmiştir. 

Kitabın yayımlanmasında emeği geçen Anı Yayıncılık ekibine ve Dr. Özer DAŞCAN’a 
teşekkür ederim.  

        

Prof.Dr. Celal Teyyar UĞURLU 

Hatay Mustafa Kemal Üniversitesi, 2024 

 



 

BÖLÜM 1 
 

YÖNETİM KURAMLARI 
 

 

Kuram olguları sistematik olarak açıklayan birbiriyle ilişkili kavramlar, varsayımlar ve 
genellemeler bütünüdür (Lunenburg ve Ornstein, 2013). Kuramlar araştırmalar sonu-
cunda ortaya konulurken diğer yandan kuramlar aracılığıyla da uygulamaya ilişkin ön 
fikirler edinilir. Kuram uygulama için yol açar. Kuram davranışların neler olacağına ilişkin 
rehberlik sağlar.  

Eğitim yönetimi uygulayıcıları teorileri değerlendirir, uygulamaları hayata geçirir. Uygu-
lama ve liderlik stratejilerini günlük olarak geliştirerek teori ve uygulama arasındaki lid-
erlik boşluğunun doldurulmasına çalışılır (Pennington, 2009). 

Aşağıdakiler, bir uygulama teorisini karakterize etmesi gereken daha kritik özelliklerden 
ve varsayımlardan bazıları olarak önerilmektedir (Sergiovanni, 1981). 

1. Bir uygulama teorisi bütünleştiricidir. 
2.  Bir uygulama teorisi, anlayışın arttırılmasını ve uygulamanın iyileştirilmesini vurgular. 
3. Bir uygulama teorisi, bir hedefe veya hedefler dizisine yönelik eylemi vurgular. 
4. Bir uygulama teorisi, eğitim politikası ve yönetimine özgü yönlere odaklanmalıdır. 
5. Bir uygulama teorisi "olan"la ilgilenir. 
6. Bir uygulama teorisi 'ne olması gerektiği' ile ilgilenir. 

Kuramın uygulamada karşılığı uygulayıcıların alan yazın bilgisine hakimiyetleri 
çerçevesinde anlam bulabilir. İyi bir kuram bilgisi uygulamaya yön verir. Bu çerçevede 
yönetim düşüncesinin kuramsal tarihi farklı dönemlerde incelenebilir. 

Yönetim düşüncesinin evrimi, klasik dönem, insan ilişkileri dönemi, davranışçı dönem ve 
davranışçılık sonrası dönem şeklinde sınıflandırılmıştır. Buna göre bu dönemlere ait ku-
ramlar şöyle sınıflandırılmaktadır: 
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Tablo 1. Yönetim kuramlarının gelişim aşamaları 

Klasik örgüt  Bilimsel yönetim-Frederick Taylor 

Yönetim bilimi-Henry Fayol- 

Bürokrasi kuramı-Max Weber 

Neoklasik  
Örgüt Kuramı 

İnsan ilişkileri  
yaklaşımı 

Hawthorn çalışmaları 

Harwood araştırması 

Tavistook Enstitüsü araştırması 

K. Lewin liderlik araştırması 

Davranışçılık Chester Bernard İşbirliği Yaklaşımı 

Chris Argyris Olgunlaşma Kuramı 

X ve Y kuramı 

Maslow ihtiyaçlar hiyerarşisi 

1-4 Sistem kuramı 

Çağcıl yaklaşımlar Toplumsal açık sistem 

Öğrenen örgütler  

Z kuramı 

 

Klasik Örgüt Kuramları 

Klasik kuramlar çerçevesi bilimsel yönetim, yönetim bilimi ve bürokrasi kuramı 
çerçevesinde değerlendirilmektedir. Klasik örgüt kuramlarının 20. yüzyıl başlarındaki 
çalışmalara dayandığı söylenebilir.  

 

Bilimsel Yönetim (Frederick W. Taylor)  

Taylor'a (1911) göre bilimsel yönetimin temel özellikleri şunlardır: zaman etüdü, işlevsel 
veya bölünmüş ustabaşılık, mesleklerde kullanılan tüm araç ve gereçlerin standardizasy-
onu, her iş sınıfındaki işçilerin eylem ve hareketlerinin standardizasyonu, benzersiz bir 
planlama işlevi, istisna yöntemiyle yönetim, sürgülü cetvellerin ve diğer benzer zaman 
kazandıran yöntemlerin kullanımı, işçiler için talimat kartları, başarılı performans için dik-
katli görev primleri, bir rota sistemi ve ürünleri sınıflandırmak için hafıza sistemleri ve 
modern maliyet sistemleri. Taylor, tüm bu özelliklerin yalnızca bilimsel yönetimin daha 
geniş felsefesini bilgilendiren ayrıntılar olduğuna inanıyordu. Felsefenin altında yatan il-
keler şunlardır: (a) bir işin her bir unsuru için gerçek bir bilimin geliştirilmesi, (b) işçinin 
bilimsel seçimi ve eğitimi, (c) işin bilimsel eğitim ilkelerine uygun olarak yapıldığından 
emin olmak için işçiyle işbirliği yapılması ve (e) işçiler ve yönetim arasında neredeyse eşit 
bir iş ve sorumluluk. Taylor, "gerçek bir bilimin geliştirilmesi" çağrısında bulunarak, her 
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bir adamın işinin her bir unsurunun "en iyi yöntemi" bulmak ve eski "kuralcı" yöntemin 
yerini almak için iyice incelenmesi ve test edilmesi gerektiğini kast etmiştir (Blake ve 
Moseley, 2011). 

Bilimsel yönetimde ana ilgi bir işin yerine getirilmesinde, o iş için en uygun yolun ne 
olduğuna karar vermektir. Taylor çalışanların verimliliğinin artırılması üzerine yürüttüğü 
çalışmalar sonucunda iş görenlerin nasıl güdülenebileceklerini belirlemeye çalışmıştır. 
Taylor bilimsel yönetimi dört temel ilkede özetlemiştir (Lunenburg ve Ornstein, 2013).   

1. İş analizi 
 Yapılacak işin en uygun yolun ve araçların ne olduğunu belirleyerek verimliliği 

artırmak amaçlanmaktadır.  
2. Personel seçimi 
 İşin analiz edilmesi sonrası işe uygun personelin seçilmesi süreci işletilir. İş gereklerine 

uygun çalışanın belirlenmesi ile eğitilme ve geliştirilme süreci izlenir. 
3. İş birliği 
 Çalışanlarla yöneticiler bir işin gerçekleştirilmesinde görev ve sorumluluk farklılaşması 

yoluyla işbirliği yaparlar.  
4. İşlevsel denetim 

İşlerin yapılmasında karar verme, örgütleme ve planlama yönetim sorumluluğunda 
gerçekleşir. İş üzerindeki kontrol yöneticilerin sorumluluğundadır.  

Taylor, en verimli eylem yolunu belirlemek için bilim ve ham verileri kullanmaya inan-
mıştır. Tahminde bulunmaya izin vermemiştir. Araştırma ve titiz analiz yoluyla, bilimsel 
gerçeklere tamamen dayanan bir süreç önemsenmiştir. Taylor'un üretkenliği artırmak 
için kullanılan bir yönetim teorisi olan bilimsel yönetimi kurmasına izin veren de bu ilkeler 
olmuştur (Koumparoulis ve Solomos, 2012). 

Bilimsel yönetim kuramında iş bilimsel bir bakış açısıyla parçalarına ayrılarak tanımlanır. 
Bu süreç iş analizi olarak işin ne olduğunu anlamayı sağlar. İşin analizi onun tanımlanması 
yoluyla işe uygun çalışanın belirlenmesine yardımcı olur. Bu süreç ise iş gerekleri olarak 
adlandırılır. Bir tür iş belli standartlarla tanımlanarak o işe uygun çalışanın ne gibi özel-
liklere sahip olacağı belirlenir. Standartların belirlenmesi ile işin ne kadar sürede yapıla-
bileceği, işin nasıl denetleneceği, işin yapılmasını daha iyi hale getirmek için çalışanların 
nasıl eğitileceği, iş bölümü ve işbirliği yoluyla işten verim alma yolları araştırılarak daha 
iyi sonuçlara ulaşılmaya çalışılır.  

Taylor, 1903 yılında yönetim prensiplerini tartıştığı eserinde, işçilerin verimsiz olduklarını, 
çünkü iş yüklerini azaltma eğiliminde olduklarını veya iş görevlerinin tükenmesini 
önlemek için yapabileceklerinden daha az çalıştıklarını ve bunun da ücret kaybına yol 
açtığını teorileştirmiştir. Taylor daha sonra 1911 yılında yayınladığı Bilimsel Yönetim 
İlkeleri'nde yönetim teorisini ayrıntılı olarak açıklamıştır. Bilimsel yönetim dört temel 
prensipten oluşuyordu: 1. Çalışma yöntemlerini, görevlerin bilimsel çalışma esaslarına 
uygun yöntemlerle değiştirin. 2. İşçiyi bilimsel olarak seçin ve ardından eğitin, öğretin ve 
geliştirin. 3. Her işçiye verilen görevde ayrıntılı talimat ve denetim sağlayın. 4. Yöneticiler 
ve işçiler arasında işi neredeyse eşit olarak bölün, böylece yöneticiler işi planlamak için 
bilimsel yönetim prensiplerini uygular ve işçiler de görevleri gerçekten yerine getirir 
(Koumparoulis ve Solomos, 2012). Taylor’un modeli; ürün, süreç, makine ve araçların 
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BÖLÜM 2 
 

EĞİTİM YÖNETİMİNDE YÖNETİM SÜREÇLERİ 

 

 

Bilimin amacı içinde yaşadığımız dünyaya ilişkin var olan kurguyu, düzeni anlamaya 
yardımcı olmaktır. Bunun için bilim ortaya koyduğu açıklamalarla var olan olguyu anlaşılır 
kılar. Bilim sistemli bilgi ile olguları açıklayarak ve sınıflayarak teoriler üretir. Bu şekliyle 
yaşanılan dünya anlaşılmaya çalışılır.  

Örgütler, bireylerin içinde bulundukları ortamda onların davranışlarına odaklanarak örgü-
tsel amaçların gerçekleşmesini sağlamaya çalışırlar. Örgüt, amaçlarını gerçekleştirmek 
için farklı boyutlarda dinamiklerini çözümlemeye çalışır. Örgütsel davranış söz konusu 
dinamikleri anlayarak bu dinamiklerden temel yargılara, düşüncelere ve ilkelere 
ulaşmaya çalışır.  

Teoriler eğitim yönetiminde uygulayıcılar için bir yol haritasıdır. Planlama ve davranış için 
temel oluşturur. Belli bir karara dayalı olarak oluşturulan planların uygulanması problem-
lerin çözümünde yöneticiye yol gösterir.  

Fayol’un (1841-1925) yönetimsel davranışı planlama, örgütleme, emir verme, eşgüdüm-
leme ve kontrol etme olarak sınıflandırması ve sonrasında Gulick tarafından bu yönetim 
süreçlerinin daha ayrıntılı bir şekilde planlama, örgütleme, personel alma, yöneltme, 
eşgüdümleme, bilgi verme ve bütçeleme şeklindeki sınıflamanın kamu kuruluşlarında 
yapıldığı görülmüştür (Aydın, 1994). 

Yönetim alanındaki bilimsel yaklaşımların 1913 yılında Bobbitt tarafından okul yöne-
timine ve denetimine uygulandığı, 1950’lerde Sears’ın yönetimde bilimsel yaklaşımı daha 
geniş bir şekilde ele aldığı görülmüştür. Daha sonra ise Russell T. Gregg (1957) yönetim 
süreci ile ilgili kavramların önemini kabul ederek yönetim sürecini yedi öğeden oluşan bir 
eylemler bütünü olarak tanımlamıştır (Aydın, 1994).  

Yönetim, örgütün amaçlarını yerine getirmek için kaynakları verimli bir şekilde 
yapılandırma ve yönetme sorumluluğuna sahiptir. Bir örgüt, daha iyi süreçlere sahipse ve 
bunları daha etkili bir şekilde yürütüyorsa, benzer hizmetler sunarak diğerlerinden daha 
iyi performans gösterebilir. Bu, yöneticilerin kurumun örgütsel hedeflerine ulaşmak için 
kullandıkları farklı stratejiler aracılığıyla mümkün olabilir (Apaydın ve Manolova Yalçın, 
2024). Söz konusu stratejilerin yönetim süreçleri bağlamında yürütülmesi örgütsel 
amaçların etkili bir şekilde gerçekleştirilmesini sağlar.  
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Gregg’in yönetim süreçleri sınıflandırılması aşağıda verilmiştir. 

Karar verme: Bir problemi en iyi şekilde açıklayacak, çözecek seçeneklerin oluşturulması 
ve seçilmesi. 

Planlama: Bir işin yapılması için gerekli kararların alınması ve izlenecek yolların belirlen-
mesi. 

Örgütleme: Örgütün amaçlarını gerçekleştirmek için gerekli bölüm ve birimlerin oluştu-
rulması buna bağlı olarak rol ve görevlerin tanımlanması.  

İletişim: Taraflar arasında anlamları ortak kılmak, bilgi, duygu ve düşünceyi aktarma 
iletme sürecidir. 

Etkileme: Örgütün amacını gerçekleştirmede izleyenleri harekete geçirme, 
isteklendirme. 

Eşgüdümleme: Örgütün amaçlarını gerçekleştirmede insan ve madde kaynaklarını etkili 
bir şekilde işe koşma. 

Değerlendirme: Amaçlara ulaşmak için yapılan davranışların izlenmesi, düzeltilmesi ve 
kurallara uygunluğun sağlanması süreci. 

  

Karar Verme 

Karar verme süreci, belirli bilgilerin toplanması ve işlenmesiyle ilgili insan faaliyetlerine 
ilişkin süreçlerden biridir (Maltugueva ve Yurin, 2015; Perry Hazen ve Somech, 2023). 
Karar verme, bir soruna ilişkin bilgiyi arama, tanımlama ve alternatiflerin belirlenmesi ile 
daha sonra alternatiflerin içerisinden en uygun olanın seçilmesidir.  

Örgütlerde yöneticiler örgütsel problemlere çözüm üretebilmek için karar vermek ve bu 
kararları uygulamakla yükümlüdürler. Okul örgütlerinde karar almak, problem tanımla-
masından karar uygulama süreçlerine kadar neredeyse tüm yönetimsel işlevleri içerir. 
Okulun amaçlarına ulaşma performansını belirler (Supriadi, Usman ve Abd Jabar, 2021). 
Karar verme sadece salt karar verme ile sınırlı olmamalıdır. Karar vermenin özü alınan 
kararların etkili bir şekilde uygulanmasıdır. Yönetim süreçlerinin tamamında karar sü-
recinden söz etmek mümkündür. Bu nedenle karar verme yönetim süreçlerinin özeğinde 
kabul edilir.  

Karar süreci örgütsel ortamın sorunlarına odaklanır. Karar sürecinde özde bir sorun vardır 
ve sorunu çözüme kavuşturmak amaçlanır. Karar süreci bir başka boyutta herhangi bir 
sorun ortaya çıkmadan gerekli önlemleri almak için de uygulanabilir. Apaydın ve Mano-
lova Yalçın’a (2024) göre karar alma sürecinde doğru bilgi, analitik düşünme, değer-
lendirme ve iletişim becerileri çok önemlidir 

Okul müdürlerinin karar sürecinde kendisini yetiştirmiş olması beklenir. Yöneticilerin 
kararlarında isabetli olması onların karar modelleri hakkında bilgi sahibi olmalarına 
bağlıdır. Karar sürecinde yöneticiler okulun bütün öğelerini tanıması ve gerektiğinde her 
bir öğenin amaca katkısını artıracak yolları açması beklenir. Karar süreci sorunları çözmesi 
ya da önlemesi, örgütte ortak bir yol bulunması, örgüt üyelerinin birbirlerini etkilemesi 
ve anlaması için bir araç olarak da görülebilir. 
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Bu çerçevede eğitim kurumları için alınan kararlar bilimsel temellere dayanmalı, ön-
görüler yapılmalı ve etkililikleri iyi tasarlanmalıdır. Türkiye'deki okullar ve öğrenciler için 
uluslararası ve ulusal sınav raporlarının akademik performans göstergeleri şu anda düşük 
olup, geçmişten günümüze Türkiye'deki eğitim politikalarındaki çözüm odaklı uygulama-
ların olmaması, eğitimde hesap verebilirlik konusundaki tartışmaların güncelliğini 
sürdürmesine neden olmaktadır. Bu durum, alınan kararların niteliğinin sorgulanmasına 
neden olmaktadır (Doğan ve Ottekin Demirbolat, 2023). Karar süreçlerinin bilimsel ve 
kapsayıcı olması kararın niteliği üzerinde etkilidir. Liderlerin karar alma biçimleri örgütsel 
amaçların başarılmasında etkilidir (Yazıcı, 2024). Karar alma yetkisi bir örgüt içindeki farklı 
bireylere veya gruplara dağıtıldığında, belirsizlikleri etkili bir şekilde belirlemek ko-
laylaşabilir (Ham ve Lee, 2024). Okul liderlerinin farklı karar modellerine uygun dav-
ranışları karar süreçlerinde paydaşların etkili bir şekilde örgütsel amaçlara odaklanma-
larına yardımcı olabilir. 

 

Karar modelleri 

Modeller gerçeklik hakkında bize bilgi sağlar. Her model özünde bir kuram olma 
potansiyeli taşır. Hatta modeller küçük kuramlar olarak da tanımlanabilir. Bursalıoğlu’na 
(1998) göre her modelin en az üç öğesinin bulunması gerekir. Bunlar şöyle sıralanmak-
tadır. Çözümleri değerlendirecek kestirme sistemi, sorunları aydınlatacak değer sitemi ve 
ikisini bütünleştirecek bir ölçüt. Farklı kaynaklarda karar vermeye ilişkin teori, model ya 
da stil kavramları kullanılarak sınıflandırmaların yapıldığı görülmektedir. Burada model-
lerin ve stillerin özünde kurama kaynaklık ettikleri düşünüldüğünde farklı sınıflamalar 
model olarak ifade edilmiştir. Bu çerçevede karar alma ya da vermeye ilişkin farklı bakış 
açıları tarz, stil, yaklaşım ifadeleri yerine ortak bir kavram olarak model kullanılmıştır.  

Scott ve Bruce karar vermeyi 5 stil (biçem, tarz) olarak sınıflandırmıştır. Bunlar: rasyonel, 
sezgisel, bağımlı, kaçınma ve anlık-kendiliğinden karar stilleridir (1995). Bu stillere göre; 
tüm seçenekleri araştıran ve bunları mantıksal olarak değerlendirerek bir sonuca varan 
rasyonel karar alma stili; duygular ve içgüdülerden etkilenen sezgisel karar alma stili; 
karar almada başkalarının önerilerini ve görüşlerini dikkate alan bağımlı karar alma stili; 
ve karar almaktan kaçınan karar alma stili. Analiz sonucunda, aciliyet duygusunu ifade 
eden beşinci bir stil modele dahil edilmiştir; bu, karar alma süreçlerini mümkün olan en 
kısa sürede tamamlamaya çalışan kendiliğinden karar alma stilidir (Yazıcı, 2024).  

Hoy ve Miskel (2010) karar vermeye ilişkin süreci rasyonel model, yönetsel model (tatmin 
edici bir strateji), gelişimci model, çöp sepeti modeli, Janis ve Mann çatışma modeli 
şeklinde adlandırmışlardır.  

 

Karar verme aşamaları şöyle sınıflandırılmıştır. 

a) Problemin anlaşılması, tanımlanması ve sınıflandırılması 
Problem örgütsel ortamda amaca ulaşılmasına engel olan durumlardır. Okul yöneticisi bu 
süreç aşamasında var olan sorunun varlığını keşfetmeli ve açıklayabilmelidir. Problemin 
keşfi alınacak kararın niteliği üzerinde etkilidir.  
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BÖLÜM 3 
 

TÜRK EĞİTİM SİSTEMİNİN YAPISI 
 

Giriş 

Eğitim, bireyin davranışlarındaki değişmeyi ifade eder. Bu değişimi kişinin kendi yaşantı-
sıyla deneyimlemesi ve ürüne dönüştürmesi gerekmektedir. Eğitimin formal ve informal 
yanı bir yandan planlı ve kasıtlı bir biçimde eğitim ortamındaki eğitim sürecini ifade 
ederken diğer yandan informal eğitim bireyin yetişmesinde belli bir plan ve profesyonel-
lik içermeyen ancak onun kişiliğinin inşasında önemli bir yere sahip olma özelliğine 
karşılık gelmektedir.  

21. yüzyılda teknoloji ve bilgi hızla gelişiyor. Bu durum çok fazla değişiklik getiriyor. Dijital 
okuryazarlık yaşamın tüm yönlerinde olduğu gibi eğitim yönetiminde de öğrenme süre-
cini takip etmek için gereklidir. Bu çerçevede dijital okuryazarlık 21. yüzyılda ihtiyaç ola-
rak yerini almaktadır (Marmoah, Poerwanti, Suharno, Gestiardi, 2024). Carter’a (2018) 
göre günümüzde örgütler, ortak zemine sahip çeşitli birimlerin açık ve tanımlanmış bir 
hedefle ortak bir amaç için çalıştığı dinamik merkezler olarak ekonomide, teknolojide, 
toplumda ve kültürel trendlerde sürekli değişmektedir (Natour, 2024). Türk eğitim sis-
temi de bu değişimlerden etkilenerek eğitim yönetimi alanında yenileşmelerini tanımla-
mak ve buna uygun olarak gerekli iyileşmeleri sağlamak durumundadır.  

 

Eğitim yönetimi ve örgüt yapısı 

İnsanlar gereksinimlerini karşılamak için işbirliği içinde çalışma, üretme zorunluluğu du-
yarlar. Bir amacın gerçekleştirilmesi aynı amaç etrafında toplanan, kenetlenen bireylerin 
işbirliği ve işbölümü anlayışı içinde bulunmalarını gerektirir. Bu çerçevede bireysel, örgüt-
sel ya da toplumsal amaçların gerçekleştirilmesinde işbirliği ve işbölümü gerçeği amaçlara 
ulaşmada ayırt edici bir yere sahiptir. Toplum örgütlü bir yaşamı gerekli kılmaktadır. İnsan 
bu örgütler içinde yaşamını sürdürür.  

Eğitimsel liderlik ve yönetimin merkezi olarak eğitimin amacı veya hedefleri ile ilgilenil-
mesi gerekir. Bu amaçlar veya hedefler, okul yönetimini desteklemek için önemli bir yön 
duygusu sağlar. Amaç ve yönetim arasındaki bu bağlantı açık ve yakın olmadığı sürece, 
'yönetimcilik' tehlikesi, yani "eğitimsel amaç ve değerler pahasına prosedürlere vurgu" 
tehlikesi ortaya çıkar (Bush, 2007). 

Amaçların etkili bir şekilde ortaya çıkarılması için önemli görülen temel kavramlar; işbö-
lümü, işbirliği, eşgüdümleme ve sistem kavramlarıdır. Bu kavramların amaçlara ulaşmada 
öncül kavramlar olarak ifade edilmesinin nedeni, amaçların örgütlü olma ilişkisinden kay-
naklanmaktadır. Bu çerçevede örgüt; iki ya da daha fazla kişinin işbölümü ve işbirliği çer-
çevesinde eşgüdümlü etkinlikleri sistemi olarak tanımlanır. Bu tanımda öne çıkan temel 
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kavramlardan amaç, örgütün varlık sebebidir. Amaçlara ulaşmada, örgütün amaçları ile 
bütünleşmiş ve birbirlerinin farkında olan, aralarında iletişim bağı bulunan bireylerin var-
lığı gerekmektedir. 

Amaç: Ulaşılmak istenilen sonuçtur. Örgütlerde insanlar bir amacı gerçekleştirmek üzere 
bir araya gelirler.  

İşbirliği: Bir işin birlikte yapılması durumunda yürütülen etkinlikler bütünüdür. Amaçları 
gerçekleştirmede ortaklık.  

İşbölümü: Bir malın ya da hizmetin üretilmesinde görevin ve sorumlulukların belli kişiler 
arasında farklılaşması, dağıtılması durumudur. 

Eşgüdümleme: Bir amacı gerçekleştirme insan ve madde kaynaklarını etkili bir şekilde 
kullanma işe katma sürecidir. 

Sistem: Bir bütünü oluşturan parçalardan oluşan bir yapı ya da örgüt. Aralarında anlamlı 
ilişkiler bulunan parçaların oluşturduğu ilişki ya da işbölümü ağı. 

Birçok okul, okul eğitiminin kalite yönetimiyle karşı karşıyadır. Okulda kalite yönetimi okul 
performansını artırır. Başından sonuna kadar okullarda eğitimde kalite yönetimi, okulla-
rın ihtiyaçlarına göre düzenlenebilir ve yönetilebilir. Bazı araştırmalar, okulda eğitimin 
kalite yönetiminin uygulanmasının okulu etkileyeceği yargısına varıyor. Bunlar temel ola-
rak üç şeyle ilgilidir; öğrenci eğitimi çıktılarının iyileştirilmesi, verimli hizmet ve yerel karar 
alma sürecini geliştirmek. Merkezi olmayan eğitimin amacı; verimliliği, eşitliği ve kaliteyi 
artırmak için müdürlere yetki ve özerklik vermektir (Marmoah, Poerwanti, Suharno, Ges-
tiardi, 2024). 

Örgütlerin dünyasını anlamak için, yönetim yöntemleri, örgüt kültürü, örgüt yapısı ve sis-
temleri ile çalışanları, yöneticileri, çalışanların becerileri ve bilgileri, iş davranışları ve 
örgüt terimlerini ve bağlantıları ele almak önemlidir (Natour, 2024). Örgütleri etkileyen 
iç ve dış faktörlerin etkili yönetimi, örgütlerin amaçlarına ulaşmalarına yardım eder. 

Örgütlerin amaçlarına karar verme süreci eğitim yönetiminin merkezinde yer alır. Çoğu 
okulda hedeflere, çoğunlukla üst düzey yönetim ekibi ve belki de okul yönetim organı ile 
birlikte çalışan müdür tarafından karar verilir. Ancak okulun amaçları, dış çevreden gelen 
baskılardan ve özellikle de hükümetin sıklıkla mevzuat veya resmî politika açıklamalarıyla 
ifade edilen beklentilerinden güçlü bir şekilde etkilenir. Okullara, öğrenen ihtiyaçlarının 
kendi değerlendirmeleri temelinde amaçları belirlemek yerine, dışsal zorunlulukları 
yorumlama görevi bırakılabilir. Buradaki temel konu, okul yöneticilerinin hükümet politi-
kasını ne ölçüde değiştirebildikleri ve okul düzeyindeki değerlere ve vizyona dayalı alter-
natif yaklaşımlar geliştirebildikleridir (Bush, 2007). 

Örgütler amaçlarını gerçekleştirmek için kurulurlar. Yönetim ise bu amaçların gerçekleş-
tirilmesine yardımcı olur. 

Yönetim, amaçlarına ulaşmak için sistem, politika ve işlem geliştirme sürecini ifade eder. 
Bu çerçevede; 

1. Yönetim, verimliliği ve üretkenliği artırmaya yardımcı olur. Aynı zamanda yatırımlar 
yapar ve çaba sarf eder. 
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2. Çalışanların memnuniyetini sağlama, devamsızlığı, malzeme israfını ve örgütsel çalışan-
ların artan bağlılığını azaltma görevini üstlenir. 

Yönetim neden bir süreç olarak tanımlanır çünkü süreç kavramı, her şeyin statik olmadı-
ğını, ancak tabi olduğu anlamına gelir. Yönetim bir süreç olduğundan, sistemleri, politika-
ları ve işlemleri sürekli revize etmesi ve gerektiğinde değiştirmesi, atması veya yeni sis-
temler, politikalar ve prosedürler eklemesi gerekir. Bu gereklidir çünkü kuruluşların çıktığı 
ortam statik değildir. Örgütler, çalışan insanların yeni teknikler ve teknolojiler ile değişen 
umut ve isteklerini ortaya çıkarmak için sürekli değişmektedir (Saiyadain ve Ali, 2017). 

Örgütler amaçları gerçekleştirmek üzere bireylerin yeteneklerini etkili bir şekilde kullanıl-
masına gereksinim duyar. İnsan unsuru örgütsel bir ortamın temel öğesi olarak kabul edi-
lebilir.  

Okul gelişim ve yönetim ekipleri eğitim sisteminin önemli bir parçasıdır. Birçok ülkede 
okul performansının iyileştirilmesinde kritik bir rol oynar. Bu ekiplerin sorumlulukları okul 
performans iyileştirme planlarını hazırlamak ve uygulamaktır. Ekipler okullarda eğitimin 
kalitesini artırmayı amaçlamaktadır. Örneğin, kamu temel eğitiminin amacı kaliteli eği-
time evrensel erişimi sağlamaktır. Tüm çocukların okuryazarlık, matematik ve temel ya-
şam becerileri konusunda sağlam bir temel almasını sağlamak eğitim yönetiminin temel 
amacıdır (Agbi, Nudozr ve Agbevanu, 2024).  

Okullar örgütlü bir yapı olarak eğitim ve öğretiminin gerçekleştirildiği yerlerdir. Okulların 
eğitim ve öğretimin merkezi olmaları gerçeği onun özel bir yönetim çerçevesine sahip 
olduğunu gösterir. Eğitim kurumları olarak okulların amaçları diğer örgütlerin amaçların-
dan belirgin bir şekilde farklılaşır. 

Okul bir örgüt olarak insan unsuru ile amaçlarına odaklanabilir. Okulun ortak amaçları 
genel ve özel amaçlar şeklinde gerekli yasal metinlerde tanımlanmıştır. Belirlenmiş ortak 
amaçlar etrafında okul çatısı altında bir araya gelen insan unsuru, amaçların gerçekleşti-
rilmesi için işbölümü ve işbirliği anlayışı içerisinde eylemlerini gerçekleştirirler. 

Okul, örgüt olarak belirlenmiş amaçlarını gerçekleştirmek için bir örgütsel yapıya dayan-
malıdır. Bu yapı içerisinde eylemlerin sürdürülmesi söz konusudur. Örgüt belirlenmiş 
amaçlarına ulaşmayı o amaçlara inanmış insanların varlığıyla gerçekleştirebilir. Bu çerçe-
vede örgüt ve birey ilişkisinde karşılıklı bir yarar olması gerekir. Örgütler amaçlarını ger-
çekleştirirken diğer yandan da çalışan insanların beklentilerine cevap verebilmelidir.  

Örgütlerin amaçlarını gerçekleştirmede etkili ve yeterli olmaları beklenir. “Etkililik” ortak 
amaçların gerçekleştirilme durumu olarak tanımlanabilirken “yeterlik” ise bireylerin ör-
gütten beklentilerinin karşılanmasıdır. Örgütün çalışanları eğer örgüte katkı sunmaları 
durumunda örgütün eylemlerine karşı istekliliklerini artırıyorsa örgütün amaçlarını ger-
çekleştirmeye olan inançları da artacaktır.  
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BÖLÜM 4 
 

OKUL KÜLTÜRÜ VE İKLİMİ 
 

 

İklim ve kültür birbiriyle ilgili ama okulları etkileyen farklı kavramlar olarak okulların ne 
kadar iyi işlediği konusunda bize fikir verebilir. İklim öğrencilerin nasıl olduğunu yansıtır 
ve çalışanların okulda bulunma isteklilikleri ile ilişkilidir. Örgüt kültürü ise eğitimde 
tanımlanması zor ve değerlendirilmesi de bu anlamda daha da zor olan daha yeni bir 
kavramdır. Çünkü derinlere yerleşmiş inançları ve uygulamaları yansıtır ve o kadar 
kökleşmiştir ki, bunlar çoğu zaman hafife alınır.  

Örgütsel iklim, bireyin veya grubun çalışma ortamları üzerindeki etkilerine ilişkin ortak 
algıyı tanımlar. Örgütsel iklim, çalışanların çalışma ortamının kendilerini bireysel olarak 
nasıl etkilediği konusunda aynı algıları paylaştıkları zaman yaratılır; bu bir bireyin mülki-
yetindedir. Örgüt kültürü, bir örgütteki tüm çalışanlar tarafından kabul edilen normları, 
değerleri, algıları, uygulamaları ve kabul edilen davranışları tanımlamaktadır. Belirli bir 
süre boyunca doğru kabul edilen ve çalışanların bir bütün olarak iç ve dış ortamlarda nasıl 
faaliyet gösterdiğini belirleyen, kabul edilen normlar, uygulamalar ve davranışlardır (Hor-
ton, 2018). 

Her iki kavramı ve bunların tutumları nasıl etkilediğini anlamak okulun gelişimi için çok 
önemlidir (Odell, ve Donald, 1994). Bu her iki kavramın da okulun yaşam kalitesini 
açıklamada, öğrencilerin başarılarını, okula uyumlarını güçlendirmede, çalışanların 
okullarıyla bütünleşmelerini ve mutluluğunu artırmada önemli kavramlar oldukları 
söylenebilir. 

 

Kültür ve Okul Kültürü 

Kültür, antropologlar tarafından giyim tarzları, beslenme biçimleri, gelenekleri ve 
inançları açısından diğerlerinden farklı olan toplumların tamamını tanımlamak için 
kullanılan bir terimdir. "Örgüt kültürü" terimi son yıllarda karar alma ve günlük 
operasyonları yürütme biçimleri açısından benzer kuruluşlardan farklı olan örgütleri ve 
diğer grupları tanımlamak için geliştirilmiştir (Odell, ve Donald, 1994). Her örgüt kendis-
ine özgü bir kültür anlayışı oluşturur. Grubun ortak bilinci paylaşılan kültürü yansıtmak-
tadır. Paydaşların sahip olduğu ortak anlayışlar, inançlar, değerler sayıltılar, etkinlikler 
bütün olarak örgüt kültürünün karakterini betimler (Hoy ve Miskel, 2010). 

Bu çerçevede bakıldığında; 

 Kültür öğrenilir; 
 Bir kuruluştaki tüm üyeler tarafından paylaşılır; 
 Nesiller arasıdır ve zamanla gelişir; 
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 Semboller içerir; 
 Organizasyon genelinde entegredir; 
 Uyarlanabilir;  
 Kültür, iç ve dış iç güçlere dayalı olarak değişir (Horton, 2018). 

 

Okul, öğretmen ya da yöneticiler için anlamlı bir yerdir. Bununla birlikte okul dışında ama 
okulla ilgili birçok kişi ya da kuruluş da okulun var olan yapısı ve ilişkileri üzerine okulla bir 
bağ kurabilir. Yönetici, öğretmen, veli ve diğer unsurlar okulun taşıdığı misyona karşı söz 
söyleme, eleştirme ve bağlanma durumda kendisini görebilir. 

Örgüt; amaç, insan, işbirliği, işbölümü ve eşgüdümleme eylemeleri ile var olabilir. Örgü-
tler davranış kalıpları, inanç, değer ve ilkeler gibi temel özellikleriyle ayırt edici bir kimlik 
kazanırlar. Bir örgüt olarak okulda işlerin yapılma şeklinde; törenler, etkinlikler, inançlar 
ve normlar gibi birçok kavramın okulu anlamada izleyenlere yardımcı olduğunu söylemek 
mümkündür.  

Okul kültürü yaptıklarımızı neden yaptığımızı inanç ve değerlerimizi tanımlar. Dolayısıyla 
bir örgütün veya okulun kültürü daha gözle görülür tezahürleriyle ilgilidir: İnsanların okul 
yaşamındaki deneyim kalıpları, normlar, hedefler, değerler, kişilerarası ilişkiler, öğretme 
ve öğrenme uygulamaları bunların örnekleridir (McChesney ve Cross, 2023; Demirhan, 
2023; Turan ve Bektas, 2013). 

Örgütsel yaşam değerlerin, normların, inançların ön plana çıktığı yerler olarak tanımlan-
abilir. Okulun her bir üyesinin okul hakkındaki düşünceleri, okulu tanımlama ve okulda 
kendisinin yeri hakkındaki görüşleri okulun kültürü hakkında bir fikir verebilir. Schine’a 
(2010) göre de, örgüt kültürü, insanların etrafında toplanmalarını sağlayan değer, inanç, 
normlar ve sayıltılar bütünüdür. 

Örgüt kültürü üyeleri tarafından belli bir anlam örgüsü etrafında kenetlenmişliklerine 
bağlı olarak gelişir. Anlam örgüsünü oluşturan unsurlar örgütten örgüte farklılık gösterse 
de temelde ortak kavramsallaştırmadan söz etmek mümkündür. 

Okul kültürüne ilişkin araştırmaların kökleri 1960'larda ve 1970'lerde ABD'deki çalışma-
lara, Halpin ve Croft'un (1963) okul iklimi üzerine yaptıkları çalışmalara kadar uzanmak-
tadır. Her ne kadar bu kültür, kurumun içinde yer aldığı toplumun daha geniş kültürü 
bağlamından etkilenecek olsa da, her okulun, aslında her kurumun kendine özgü bir 
kültürü olduğu konusunda genel bir kabul vardır (Glower ve Coleman, 2005). 

Okul kültürü döngüsünde; yönetim süreçleri, liderlik, karar verme ve kültür öğesi olarak 
tanımlanan inanç, değer, norm, etkinlik, tören, semboller gibi unsurları içeren etkenler 
vardır. Okul kültürü, okulu denetleyen ve yöneten etkenlerle karşılıklı bir denge içindedir. 
Sonuç olarak kültür döngüsü okul gerçeğinde okulu etkileyen ve okulla ilgili değişkenleri 
bir arada tutan bir güç olarak kabul edilebilir. Güçlü okul kültürü izleyenlerin örgütlerine 
olan bağlılık, iş doyumu, örgütsel vatandaşlık gibi örgütsel davranış etkenlerini de 
güçlendirir.  

Okulların büyük ya da küçük oluşları, kültür farklılaşmasına neden olur. Daha büyük ve 
karmaşık okullarda alt kültürlerin oluşması doğaldır. İster basit örgüt yapısı ister karmaşık 
ve büyük örgüt yapısı olsun örgütlerin kültür öğeleri olarak benzer kavramlardan söz 
edilebilir. Bunlar aşağıda açıklanmıştır. 
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Normlar; okul ortamındaki bütün çalışanların birbirleriyle ilişkilerini yansıtır. Okul bütün 
olarak paylaşılan normların etkisi altındadır. Standartlaştırılmış davranış kalıpları okulda 
nasıl davranılması gerektiğini üyelerinden ister. Normlar, yönetimsel süreç içerisinde ku-
ral ve ilkelerin uyulması zorunlu halleri olarak tanımlanmaya başlar. Kural ve ilkelere uy-
gun davranış farklı okul kültürlerinde izleyenleri örgütsel amaçlara ulaştırmada rehberlik 
eder. Nasıl davranılması gerektiği normlar aracılığıyla gerçekleşir. Normlar yazılı ya da 
yazısız olabilirler. Yazılı olan normlar okul, eğitim öğretim, yönetim süreçleriyle ilgili mev-
zuata işaret ederken yazısız normlar ise toplumda genel geçer ahlak kuralları, gelenekler 
gibi unsurlar içerir. Aynı şekilde okullarda da yazılı olmayan, okul genel yapısı içerisinde 
tekrarlanan, üyeleri üzerinde kontrol edici, zorlayıcı, gösterilmesi uygun görülen davranış 
kalıpları olarak tanımlanabilir. 

Değerler; bir şeyin önemiyle ilgili ona yapılan atıftır. Değerler, örgüt ortamında kabul 
edilen ve etrafında bulunularak arzularımıza cevap olan temel yargı ya da kavramlardır. 
Çoğunlukla tek bir sözcükle ifade edilse de bir yargı olarak da ifade edilebilirler. Güven, 
dürüstlük, anlayış, saygı, takım halinde çalışma disiplini, samimiyet gibi örnekler verile-
bilir. Bir şeyin önemli olduğunu ifade ederken ona yüklediğimiz anlam, değeri tanımlar.  

Sayıltılar; örgütün kişilerarası ilişkiler ve örgütsel problemlerle baş etme sürecinde kültür 
yapısı içinde oluşturulan inançlardır. Aynı ortamda belli davranış kalıpları ve söylemler 
yoluyla farklı durumlarda nasıl davranılması gerektiği örgüte ait sayıltılarla çözümlene-
bilir. Belli inanç kalıplarına ilişkin tutum ve davranışlar ortak bir eylem biçiminin 
oluşmasına yardımcı olur. Örneğin bir okul, “öğretmenler sorunlarını tartışarak çözebilir” 
şeklinde bir sayıltıya sahip olabilir. Bu okulda sorunların nasıl çözüleceğine ilişkin der-
inlerde bir inanç kalıbı vardır. Bu ortak kabul, örgüt üyelerinin üzerinde fikir birliği ettikleri 
bir sayıltıya işaret etmektedir.  

İnançlar; değer ya da sayıltılar örgüt kültürü için paylaşılan inançlardır. Okulun kendine 
ait değerleri ve sayıltıları izleyenlerin inançlarını açıklar. İnançlar ise bütün olarak okulda 
uygun davranışın ne olması gerektiğini belirleyerek okula ait güçlü bir kimlik oluşturur. 
Kimlik izleyenler için örgütsel uyum ve bağlılığın yolunu açarak amaçlara güdülenmişliği 
artırır. İnanç aynı zamanda duyguları da etkiler. Sağlıklı bir iletişim ve etkileşimin yolu 
duyguların örgütsel ortamdaki olumlu yansımasıyla gerçekleşir. 

Semboller; okulla özdeşleşmiş amblem, flama, arma gibi unsurları içermektedir. 

İlke ve kurallar; ilkeler örgütsel ortamda üyeleri birbirine bağlayan ve onlar için temel bir 
yol çizen düşünce kalıplarıdır. Bu yönüyle kurallar ilkelere yönelik eylemlerin doğasını be-
lirler. Okulda nezaket ilkesine dayalı olarak öğretmenlerin birbirleri ile olan iletişimlerinde 
özenli davranmaları, kimin nerede nasıl konuşacağına ya da oturacağına ilişkin dav-
ranışlar kurallarla görünür hale gelir.  

Örgüt kültürü bütün olarak bu unsurların her birine yöneliktir. Tek başına bir unsurun 
örgüt kültürünü açıklaması düşünülemez. Ancak örgütü açıklamada önemli bir yere sahip 
olan yönetim kavramı ve yönetim süreçlerinin her biri ile örgüt kültürü unsurlarının 
ilişkisini kurmak gerekir. Yönetim süreçleri olarak karar verme, örgütleme, iletişim, 
etkileme, eşgüdümleme, planlama ve değerlendirme işlemleri örgüt kültürünü oluştur-
mada ve tanımlamada ayırt edici bir yere sahiptir. Yönetim süreçleri örgütün dış çevresi 
ile iç çevresi arasındaki bağı kuran temel yapı birimleridir.  
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BÖLÜM 5 
 

OKUL YÖNETİMİNDE LİDERLİK 

            

 

Giriş 

Toplumsal bir kurum olarak eğitim, toplumsallaşma süreci içerisinde bireylerin bilgi, 
beceri ve tutumlarını öğrenme yoluyla değiştirmesine geliştirmesine yardım eder. Her 
toplum farklı beklentilerini eğitim aracılığıyla yeni nesil üzerindeki etkilerini eğitim yolu-
yla gerçekleştirmek ister. Bu nedenle toplumsal istekler örgütlü bir yapıyı gerekli kılar. 
Toplumlar farklı örgütlenmeler yoluyal gereksinimlerini karşılarlar. İnsanlar bireysel 
olarak gerçekleştiremedikleri amçlarını gerçekleştirmek için işbölümü ve işbirliği yaparlar.  

Eğitim sürecinin sağlıklı işleyişi örgütlü yapıyı gerekli kılar. Türk eğitim sitemimde kaynak-
ları etkili kullanmak, eğitimi farklı eğitim-öğretim kademelerindeki amaçlarına etkili ve 
verimli bir şekilde kavuşturmak gereklidir. Türk eğitim sistemi okul alt sistemleri 
aracılığıyla Milli Eğitim Temel Kanunu’nda belirlenmiş amaçlara ulaşmaya çalışır. Ancak 
eğitim sistemi içerisindeki her çalışanın niteliği amaçların gerçekleştirilmesinde önemli 
bir yere sahiptir. Özellikle alt sistem olarak okullar ve onların da içerisinde üretim slt sis-
temi olarak sınıflar milli eğitimin amaçlarının gerçekleştirilmesinden sorumludurlar.  

 

Örgüt ve Örgütler 

Her örgüt bir sistem olarak görülebilir. Birbiri ile ilişkili parçalardan oluşan, girdi ve çıktısı 
olan ve bir amaçla işleyen yapılar sistem olarak tanımlanabilir. Canlı ya da cansız farklı 
türlerde sistem özelliklerini görmek mümkündür. Bir bitki, hayvan, makine, insan bir sis-
tem olarak tanımlanabilir. Örgütler de amaçlı yapılar olarak girdi, işlem ve çıktı sürecini 
işleten yapılardır. Örgütler işleme sürecini insan öğesi ile gerçekleştirirler. Bu nedenle en 
az iki insana gereksinim duyarlar. Bir örgüt amaçlarını gerçekleştirmek üzere biraraya 
gelen çalışanlarının bireysel katkılarının üstünde daha güçlü bir etkiye sahiptir. Örgütler 
sistem olarak belli bir işleyişin zorunlu unsurları olarak görülebilirler. Örgüt olarak okullar 
amaçlarını gerçekleştirmek üzere belli bir çevrede, iletişim ve etkileşim içinde 
tanımlanmış rol ve görev yapısıyla yaşarlar. Eğitim örgütü olarak okullar girdisini toplum-
dan alması ve yine topluma vermesi nedeniyle açık sistem özelliğine sahiptir. Başaran 
(1996) sistem özelliklerini tanımlamaya kılavuzluk edecek açık sistem özelliklerini şöyle 
sıralamaktadır: Amaçlılık, girdiler, işleme, çıktılar, dönüt, çevre, çevreye uyarlama, güç 
yitimi (entropy), büyüme, alt sistemler, üst sistem, süper sistem. Her sistem amaçları ile 
vardır. Sistemler amaçlarını gerçekleştirmek için üretim yapmalıdır. Bu nedenle örgütler; 
girdi almak ve işlemek ve çıktı olarak vermek durumundadır. Sistemler çıktılarını verdi-
klerinde işleyişde ve çıktıda meydana gelen sorunları hakkında dönüt üretirler. Sistemler 
bir çevrenin içerisinde bulunduklarından çevreyle etkileşim içerisinde bulunurlar. Çevre 



74 

sistemi besler ve hayatta kalmasına yardımcı olur. Sistemler ya çevreye uyarlar ya da 
çevreyi kendilerine uygun hale getirirler. Ancak kendilerini yenilemediklerinde güç yitimi 
yaşarlar. Güç yitimi sistemin farklı düzeylerinde yaşanabilir. Farklı alt sistemlerin işleyişi 
üst sistemlerin varlığını sürekli kılabilir. Alt sistemler ve üst sistemlerin eşgüdümlü 
çalışması sistemlerin varlığının devamı için gereklidir.  

Milli eğitim sistemi içerisinde, bakanlık teşkilatı üst sistem, il ve ilçe milli eğitim 
müdürlükleri aracı üst sistem, eğitim kurmları olarak okullar ise alt (temel) sistem olarak 
adlandırılabilir. Üst sistem olarak bakanlık eğitim sisteminin işlemesi için temel polita be-
lirleyici bir konumdadır. Aracı üst sistemler ise üst sistemler tarafından geliştirilen 
kararları uygulayan ve yönetim yoluyla alt sistemlere dağıtan aracılardır. Temel sistemler 
olarak okullar da üretim alt sistemleridir. Okullarda eğitim hizmeti bilgi üretmekle 
görevlidirler. Sadece bilgi üretmekle kalmaz, bireylerin bilgi ve beceri ve tutumları 
üzerinde etkileme yoluyla değişiklik yaratırlar. 

  
Şekil 8. Sistem Şeması 

 

Milli Eğitim Bakanlığı üst sistem olarak yönetim erkinin daha üstünde yer alan politika 
belirleyiclerinden bilgiyi alarak gerekli bilim alanlarının verilerinden de yararlanarak bilg-
iyi işlerler. Daha sonra aracı üst sistemlere ürettikleri bilgi ve uygulama esaslarını aktarır-
lar. En altta yer alan temel sistemler ise yukarıdan aşağıya akan bilgi birikimini kullanarak 
sistemlerin işlemesine yön veririler. Diğer yandan da alt sistemlerden gelen bilgiyi üst sis-
temelere aktararak sistemlerin yenileşmesini, değişmesini sağlayarak güç yitiminin 
önüne geçerler. Okullar temel sistemler olarak öğrenci davranışları üzerinde çalışırlar. Üst 
ve aracı sistemlerin varlığı temel sistemin rol ve sorumluluklarını iyi oynamasına bağlı 
olarak değişir. Temel sistemler olarak okulların öğrenci davranışlarını değiştirmede ve is-

Üst Sistem
Milli Eğitim Bakanlığı

Aracı Üst Sistem
İl ve İlçe Milli Eğitim Müdürlükleri

Okul Müdürlükleri
Temel Sistemler
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tenilir duruma getirmede yaşadıkları yetersizlikler bütün olarak eğitim sisteminin işley-
işine zarar verir. Sistem parçaların oluşturduğu bir bütün olduğundan her parça bütünün 
varlığına anlamlı bir katkı sunar.  

Sistemin bir özelliği olarak örgütler amaçlı topluluklardır. Örgütler amaçlarını 
gerçekleştirmek üzere kurulurlar. İnsanların birlikte yaşama, toplumsal bir varlık olma, 
ilişki ve işbirliği içinde yaşamla yüzleşmek gibi durumları örgütlü olma zorunluluğunu 
doğurmuştur. Aydın’a (2010) göre birden fazla insanın ortak bir amaç için güç ve eylem-
lerini birleştirmeleri toplumsal yaşamın gereğidir. İnsanların işbirliği gereksinimleri 
örgütü ortaya çıkarmıştır. 

Örgütler; ortam amaç, insanların ihtiyaçları, işbirliği, işbölümü, eşgüdüm gibi kavramlarla 
ilişkili bir şekilde tanımlanıp açıklanabilir. Çünkü insanoğlu bütün ihtiyaçlarını karşılamak 
için tek başına yol alamaz. Her işi tek başına karşılayacak güce sahip değildir. Diğer insan-
larla işbirliği, işbölümü yapması ve eşgüdümlü çalışması gerekmektedir. İnsanlar 
eşgüdümlü çalıştıklarında, işbölümü ve işbirliği süreciyle amacın gerçekleşmesine katkı 
sunarlar. Birlikte çalışıldığında zor işler başarılabilir. Örgüt, birlikte etkili ve verimli çalışma 
fikrinden beslenir. Birlikte amaçları gerçekleştirme isteği örgütlerin formal bir sisteme ka-
vuşmasını da zorunlu hale getirmiştir.  

Barnard’a göre formal örgüt; iki ya da daha fazla kişinin bilinçli eşgüdümlenmiş etkinlikleri 
sistemidir (Aydın, 2010). Ortak amaç, iletişim ve isteklilik örgütlerin temelini oluşturmak-
tadır. Örgütler var oluşlarını amaçlarına ulaştıkları sürece devam ettirirler.  

Örgüt denildiğinde herhalde en büyük örgüt olarak devlet örgütünden söz etmek gerekir. 
Toplumsal yaşamın her alanında devlet örgütü altında çok farklı örgütlenmeler görmek 
de mümkündür. Her küçük örgüt içinde de yine daha küçük bir örgütten söz edilebilir. 
Gruplar, klikler de aslında çok daha küçük örgütlenmeler olarak görülebilir. Belki formal 
olmayabilir ancak informal yapısıyla kısa süreli ve daha az sayıda kişiden oluşması duru-
muyla bir tür örgüt olarak çok küçük oluşumlar da örgüt olarak tanımlanabilir.  

Formal örgütlerde ortak amaç, işbölümü/işbirliği, eşgüdümleme ve otorite gereklidir. Or-
tam amaçlar ulaşılması başarılması gereken nihayi gereksinimlerin karşılaması durumu 
olarak ifade edilebilir. Farklı işleri yapmak yoluyla amaçlara odaklanan birey işbölümünü 
gereçekleştirmiş olur. İşbölümü eşgümümlü hareket edilmesini gerektirir. Eşgüdüm, 
sorumlulukları ve görevleri ayrıntılı bir şekilde belirleme yoluyla kişilerin davranışlarına 
yön verir.  

 

Yönetim 

Yönetim insan ve madde kaynaklarını etkili bir şekilde kullanarak örgütü amaçlarına 
ulaştırma işlevini üstlenir. Örgütsel amaçların gerçekleştirilmesinde bilimsel verilerden 
yararlanır. Yönetim kuramlar aracılığyla gerçek üzerinde söz sahibi olmak ister. Gerçeği 
anlamada kuram yöneticiye yol gösterir. Yöneticilerin birçok eyleminin kuram ile ilişkili 
olduğunu söylemek mümkündür. Yönetici sistemli bir şekilde karşısına çıkan sorunları 
çözmede kuram, kavram, ilkelerden yararlanır. Yönetim bilimi alanındaki verilerin örgü-
tleri yönetmede araç olarak kullanılması örgütün amaçlarının gerçekleştirlmesi için ger-
eklidir.  
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BÖLÜM 6 
 

OKUL YÖNETİMİNDE YENİ YAKLAŞIMLAR            

 

 

Giriş 

Belli amaçları gerçekleştirmek için bir araya gelen insanlar örgütlü olmanın gereği olarak, 
planlı, amaçlı davranışlar içinde bulunmaktadırlar. İnsanların örgüt içindeki davranışları 
niçin, nasıl, ne zaman, nerede gibi soruların kıskacındadır. İnsan bu sorulara cevap 
arayarak örgütsel davranışın çerçevesini belirleyebilir. Belirlenecek çerçeve örgütün 
amaçları ile ilgilidir ve amaçlara ulaşılmayı hedefler. Örgüt, işleyen dönüt ile de yeni dav-
ranışlarını oluşturur. Ya da değiştirir. Örgütsel davranış (Robbins, 1994) insanların örgü-
tler içindeki hareketlerinin ve tutumlarının sistematik olarak incelenmesidir. Örgütsel 
davranış özel olarak örgüt içinde yer alan davranışlarla ilgilenir.  

Örgütler amaçlarını gerçekleştirmede sahip oldukları insan öğesinin davranış niteliğini 
ciddiye alırlar. Ancak, her örgüt amaçlarına uygun çalışanı seçerken kendi kültürel 
yapısına uygun çalışanları seçemeyebilir. Örgütler çalışma yaşamı içerisinde üyelerini 
değişikliğe uğratarak, kendine benzeterek ondan daha çok fayda görmek isterler. Örgüt 
ve çalışan arasındaki karşılıklı ilişki sadece örgütün çalışanından kendisiyle uyumlu, kendi 
inanç, değer ve normlarına bağlı çalışanlar isteyemez aynı zamanda örgütte çalışanlarına 
karşı gösterdiği davranışlarında yol gösterici ve yardımcı olmalıdır. Öyle ki örgütün üyeleri 
arasındaki ilişki biçiminin adil oluşu çalışanların örgütle olan ilişki biçiminin niteliğini 
artırır. Çalışanların, çalışma yaşamı kalitesinin artırılmasında temel bir ihtiyaç olarak ada-
let, ödül ve cezaya ilişkin etki mekanizmasının doğru kullanımıyla anlam kazanır. Robins’in 
(1994) de örgütsel kültür sınıflaması içerisinde yer verdiği performans–ödül bağı adalet 
kavramına gönderme yapmaktadır. 

Örgüt yönetimine ve örgütte izlenen politika ve yöntemlerin adilliğine duyulan güven iş 
gören bağlılığında belirleyici rol oynamaktadır. Ancak etkin bir iletişim sisteminin olma-
dığı örgütlerde dedikodu ve fısıltı mekanizmasının devreye girdiği, ayrıca bireylerin yeter-
ince bilgi sahibi olmadıkları şeyleri değerlendirirken çoğu zaman önyargı ile hareket etti-
kleri ve olumsuz tutumlar geliştirebildikleri gerçeği örgütlerde güven ve adalet hissinin 
tesisinde sorunlar yaratabilmektedir (Doğan, 2002: 71). Sosyal adaletin sağlayıcısı olarak 
adaletsiz davranışlar adaletli davranışlara göre çalışanların daha çok tepkisini çekmekte-
dir. Bu nedenle çalışanlar için temel ihtiyaç olarak adalet, toplumsal düzende ilgi konusu 
olmaktadır. Gürpınar’a (2006) göre liderlik ve yöneticilik örgütsel adaletin tipik bir anah-
tarıdır. Liderler adaleti temin etmekle görevlidirler. Liderler örgütsel adaleti temin 
ederek, örgütsel bağlılık, güven, vatandaşlık, iş memnuniyeti, imaj gibi davranışların 
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ortaya çıkmasına fırsat yaratır. Diğer yandan da tükenmişliği azaltarak istendik dav-
ranışları artırabilirler.1 

 

Örgütsel Adalet 

Örgütsel adalet, çalışanların kendilerine adil davranılıp davranılmadığı ile ilgili durumları 
ifade eder. Çalışanlar üzerindeki örgüt davranışı ne kadar adil olmaktadır? (Greenberg, 
1990; Moorman, 1991) sorusuna cevap arar. Örgütsel adalet örgüt içindeki çalışan dav-
ranışlarının birçoğundan etkilenir. Çalışanların birbirleriyle ve yönetici ya da lider ko-
numunda bulunan amirleriyle olan ilişkileri adalet davranışının sınırlarını belirlemektedir. 

Örgütsel adalet, liderliğin yeni paradigması olarak dikkatleri üzerine çekmeye başlamıştır. 
Liderlik, örgütsel adalet ve bireysel sonuçlarıyla ilgilidir. Çok kültürlü iş örgütlerini yönet-
mede, kültür içinde adalet ve liderlik arasındaki ilişki ile ilgili henüz çok az bilgi bulunmak-
tadır (Pillai, Teri, Ethlyn, 1999). Günümüzde giderek daha çok kendini hissettiren yönetim 
sorunları, adil bir örgüt ortamının örgütler için yaşamsal bir önemini ortaya koymaktadır. 
Örgüt içerisinde adil olan ve olmayan davranışlar örgüt yönetiminin etkililiğini belir-
leyebilmektedir.  

Adaletin sosyal söylem ve felsefesi uzun bir geçmişe sahiptir. Örgütsel adalet teorisinin 
orjini, Weber’in “İdeal Tip Bürokrasi’sinin nesnellik ve açıklık ilkesi ile ilişkilendirilerek 
açıklanır. Yine Fayol’un Yönetim İlkeleri Teorisi, başarılı bir örgütün niteliğini eşitlik (iyilik 
ve dürüstlük) ile ilişkilendirir. Taylor’un yönetim sisteminde ise, “adil bir ödeme için adil 
bir çalışma günü” sloganı örgütsel adalet kavramını açıklamada kullanılmaktadır. 
Araştırmalar, örgütsel adaleti geniş teorik sistem içerisinde örgütsel yaşamın temel ögesi 
olarak tanımlamaktadır (Woodilla & Forray, 2008). Adaletle ilgili üç soru iş yerinde adaleti 
egemen kılmak, geliştirmek için ne, niçin, nasıl anahtar sözcükleriyle başlayan sorulara 
cevap aramıştır. Bu soruları şöyle ifade etmiştir. 1. Örgütsel adalet nedir? 2. İnsanlar ada-
let hakkında niçin kaygılanırlar? 3. İnsanların adalet algıları nasıldır? Bu anahtar sorular, 
adalet bakışını anlamaya ve adaletin gelecekteki durumunu değerlendirmeye yardımcı 
olması açısından önemli sorular olarak kabul edilebilir (Greenberg, 2001). Adalet birçok 
örgüt ortamında üzerinde durulan ve önemsenen bir olgu iken okullarda da adalet okulun 
başarıSI ile ilişkilendirilebilir. 

Okullarda öğretmenler ve öğrenciler adalet ile ilgilenirler. Her öğrenci öğretmenleri 
tarafından kendilerine adaletli davranılmasını ister. Öğretmenler ise kendilerinin adaletli 
olduklarını düşünürler. Adaletin öğrenciler üzerine dağıtımında gösterilen özen ve adil 
tutum davranışı, öğrencilerin okula olan güvenlerini artırarak daha az sapkın davranışlara 
yönelme, daha başarılı olma, daha az stres yaratan durumlarla karşılaşma durumlarını 
sağladığı görülmüştür (Dalbert, Schneidewind ve Saalbach, 2007). Sosyal adalet lid-
erliğinin hakim olduğu okullarda öğrenci davranışlarının başarısı öğrencilerin zenginliği, 
sahip oldukları ırk, sosyo-ekonomik düzey, dil ve kültürel geçmişleriyle değil sosyal 
adaletin okullarda yaşatılmasıyla ilişkilendirilmiştir (Theoharis,2007). Örgüt olarak okul 
yöneticisi, etik liderlik davranışları ile sosyal adaletin inşasında önemli bir rol oynar. Okul 
yöneticisi, çalışanlarının/öğretmenlerinin güdülenmelerinde, kendilerini daha iyi hisset-
melerinde, örgüt üyeleriyle paylaşımlarını artıran ilişkiler kurmalarında kilit rol oynar. 
                                                             
1 Örgütsel adalet ve örgütsel bağlılık yaklaşımları Uğurlu’nun 2009 tarihli Doktora tezinden özetlenmiştir.  
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Sosyal adaletin adil dağıtımı, sağlıklı örgütsel ilişkiler kurarak eşit fırsatlar yaratır. Correia 
ve Dalbert’a (2007) göre Adil Dünya Teorisi, genel anlamda ve okul düzeyinde temel adil 
oluş inancına hizmet eder. Adil Dünya Teorisine göre insanlar, günlük yaşamlarını umut 
ve güven içinde yaşamak isterler. İnsanların birbirlerine karşı dürüst davranışları ve ödül-
lerin adil dağıtımı karşılıklı güven ortamını güçlendirir. İnsanlar için yüksek adalet inancı 
daha az stres ve daha az tehdit anlamına gelir.  

 

Örgütsel Adaletin Boyutları 

Adaletin değişik boyutlandırılması iş ortamı ilişkilerinin sonucu olarak kendiliğinden 
ortaya çıkmaktadır. Yöneticinin çalışanlara verdiği ödül ve cezanın miktarı ve verme şekli, 
çalışanların birbirleriyle olan ilişkilerinde yöneticilerin çalışanlara ilişkin tutumları, tavır 
ve davranışları örgütsel adaletin değişik boyutlanmasını gerektirmiştir. 

 Örgütsel ilişkiler adalet davranışını değişik şekillerde boyutlandırmaktadır. Araştır-
macılar, örgütsel adaleti dağıtıcı adalet, işlemsel adalet ve etkileşimsel adalet olarak 
sınıflandırarak açıklamışlardır (Ambrose, 2002).  

 

Dağıtımsal Adalet  

Psikoloji literatüründe dağıtımsal adalet sosyal psikolojinin çalışma konuları içerisinde 
yerini alan ilk adalet öğesi olmuştur. Bu adalet öğesi / formu Adams’ın Eşitlik Teorisine 
dayanmaktadır. Adams’a göre insanların sonuçlara ve katkılara ilişkin algıladıkları oran, 
adalet kavramı ile açıklanır. Ancak, eşitlik işlemsel olarak birden fazla anlama gelebilir ve 
eşitlik adil bir sonucun ne olacağına ilişkin başvurulacak tek bir standart değildir. Örneğin; 
adalet, eşitlik ve gereksinim örgütlerde farklı durumlarda uygulanabilir. Maaş düzen-
lemesinin geçmiş performansa göre düzenlenmesi (adalet), yeni bir binada boş ofis 
seçiminde hiyerarşik sıraya dikkat edilmesi (adaletin değişik bir biçimi) (Nowakowski ve 
Conlon, 2005: 5) adalet uygulamalarının örgüt düzeyindeki yansımalarıdır. 

Dağıtımsal adaletin orijini Adams’ın eşitlik teorisidir. İnsanların sonuçlara ilişkin tepkile-
rini anlamanın yolu olarak sosyal değişimin doğasından yararlanılır (Woodilla& Forray, 
2008) Dağıtımsal adalet, diğerlerinin girdi-çıktı dengesini kendi durumuyla kıyaslayarak 
adil bir işletim mekanizmasının olup olmadığına bakar. Bireyler eşitsizlik içeren bir durum 
algıladıklarında güçleri, etkileri azalır. Dağıtımsal adalet eşitsizliğin bütün biçimlerini 
yönetemez. Öyle ki insanlar, kendilerinin hak ettiklerinden fazlasını aldıklarında eşitsizliği 
hoş görürler. Hak ettiklerinden daha azını aldıklarında ise eşitsizlik hoşlarına gitmez 
(Erdoğan, 2002). Örgüt yönetimi, aldığı kararlarda, çalışanlarına karşı gösterdikleri ada-
letli ve adaletsiz davranışlar, çalışanlarda öfke, kızgınlık ve haklarının çiğnendiği duygusu 
yaratabilir. Adam’s, dağıtıcı adalet normlarını bozan eşitsizlik, algılanan sonuçların ada-
letsizliği ile ilgili olarak şu soruları ortaya atar:  

1. Dağıtıcı adalet normlarının algılanan sonuçları nelerdir?  

2. Adaletsizlik insanlarda memnuniyetsizlik yaratır mı?  

3. Adaletsizlik değiş tokuşunun başka ne gibi sonuçları vardır? Bu sorulara göre ada-
letsizlik davranışı temelde insanlarda memnuniyetsizlik yaratmaktadır. Dağıtıcı adaleti 
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BÖLÜM 7 
 

OKUL YÖNETİMİ DİNAMİKLERİ:  
ROL, YETERLİKLER, GÜÇ VE YETKİ 

 

 

Öğretmenlik, toplumu istenilir davranış kalıplarına uygun toplumsal kabul görmüş bir fel-
sefe ile ilintili değiştirme ve dönüştürmede başat bir araçtır. Öğretmenler bir yandan de-
ğiştirme ve dönüştürmenin planlı uygulayıcısı olurken diğer yandan rol model olma yö-
nüyle toplumsal yapının inşasında rol alırlar.  

Öğretmenlik, toplumsal değerlerin gelecek kuşaklara aktarıcısı ve bilgiye talepte bulunan-
lar arasında bir köprü kuran saygın meslektir. Bu durum eğitim ve öğretmen kavramlarını 
toplumlar için hayati bir hale getirmektedir. Öğretmenler eğitimin başlatıcısı, geliştiricisi 
ve uygulayıcısı olarak eğitim sisteminin en hayati öğesidir (MEB, 2017). Bir yandan yöne-
tim diğer yandan eğitim ve öğretim süreçlerinin parçası olarak görev üstlenirler. Bütün 
bunların ötesinde okul ve çevre ilişkilerinde önemli bir rol model olarak çok farklı 
değişkenlerin etkileyeni ve dönüştürücüsü olarak önemli toplumsal bir rol üstlenirler. 
Toplum iyi bir yapıya öğretmenlerin sergileyecekleri rol ve davranışlarla kavuşabilir. Ger-
ekli rol ve yeterliklerle donatılmış öğretmenler saygın bir meslek mensubu olarak güçlü 
toplumsal bir yapıyı da oluşturabilirler. Okullarda karakter eğitimini, niteliği yüksek yeter-
liklere sahip öğretmenlerle vermek mümkündür. Karataş, Ardıç ve Oral’a (2018) göre 
öğretmenlerin rol model olma durumları önemli bir metafor olarak ifade edilmiştir. Aynı 
çalışmada öğretmenlerin sahip olmaları gereken kişisel ve mesleki yeterlikler de önemli 
etken olarak tanımlanmıştır. Öğretmen yeterliklerine uygun yetişmiş öğretmenler itibar 
olarak toplumda önemli bir yere sahip olacaklardır. 

Türkiye Bilimsel ve Teknolojik Araştırma Kurumu tarafından desteklenen “Türkiye Mes-
leki İtibar Araştırması” adlı çalışmada öğretmenlik, Türkiye’de statüsü en yüksek dördü-
ncü meslek olarak tanımlanmıştır. 2006 yılı PISA verilerine göre 15 yaş grubu öğrenciler 
arasında gelecekte öğretmen olmayı planladıklarını belirtenlerin ülkemizdeki oranı 
%25’tir. Türkiye bu oran ile OECD ülkeleri arasında birinci sırada yer almaktadır (MEB, 
2017). Öğretmenlerin yeterlikerine ilişkin farklı tanımlamaların ortak noktası genel kültür, 
alan bilgisi ve öğretmenlik meslek bilgisi alanlarıdır. Ancak yeterlik alanlarını bu genel 
başlıklar altında alt başlıklarla ifade etmek mümkündür.  

Eğitim alanında gerçekleştirilecek değişimler, eğitimin bizzat uygulayıcısı olan öğretmen-
lerin elinde yeniden biçimlenerek anlam kazanmaktadır. Bu nedenle eğitimin niteliğine 
doğrudan ve en önemli etkiyi öğretmenler yapmaktadır. Yüksek nitelikli öğretmenlere 
sahip olmak, eğitim alanında yapılacak değişimler için bir ön şart olarak görülebilir (MEB, 
2017). 
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ÖĞRETMEN ROL VE YETERLİKLERİ 

Öğretmen yeterliği, öğretmenlerin “öğretmenlik mesleğini etkili ve verimli bir biçimde 
yerine getirebilmek için sahip olmaları gereken bilgi, beceri ve tutumlar” olarak 
tanımlanır (MEB, 2017). Öğretmenler için yeterlik, belli bir görevi yerine getirmeye 
yönelik sahip olunması gereken özellikler olarak tanımlanabilir. 

Türk Dil Kurumu (TDK, 2022) “yeterlik”, “yeterlilik” ve “yetkinlik” sözcüklerini aşağıdaki 
gibi tanımlamaktadır. 

Yeterlik: yeterlilik  

Yeterlilik 1: yeterli olma durumu, yeterlik  

Yeterlilik 2: bir işi yapma gücünü sağlayan özel bilgi, ehliyet, yeterlik  

Yeterlilik 3: görevi yerine getirme gücü, kifayet, yeterlik  

Yetkinlik: yetkin olma durumu, olgunluk, kemal, mükemmeliyet  

 

Bu çerçevede öğretmenler için yeterlik, sahip olunması gereken genel bilgi, öğretmenlik 
meslek bilgisi ve özel alan bilgisine ilişkin taşınması gereken özellikler olarak ifade edile-
bilir. Bütün olarak öğretmenlerin sahip olmaları gereken bilgi, beceri, tutum ve dav-
ranışlar toplamı yeterlik olarak kabul görmektedir. 

Öğretmenler değişen zaman ve koşullarla kendilerini yenilemek ve geliştirme sorumlu-
luğuna sahiptirler. Değişen toplum yapısı paraleleinde istekleri de çeşitlendirmektedir. 
Aynı zamanda bilim alanındaki gelişmeler öğretmenlerin yeni yeterlik alnlarında kendile-
rini geliştirme zorunluluğunu ortaya koymaktadır. Örneğin son zamnalardaki yapay zeka 
uygulamaları yeni bilgi ve beceri alanlarında donanımlı olmayı gerektirmektedir. Söz ko-
nusu bilgi, beceri ve tutumlar oynanması gereken rolleri de değiştirmektedir. Müdür ya 
da öğretmenler için liderlik, arabuluculuk, rehberlik, planlama, eşgüdümleme, etkileme 
gibi rollerden söz edilebilir. 

Türkçe sözlükte rol kavramı ise bir kişiliği canlandıran oyuncunun söylemesi ve yapması 
gereken hareketlerin genel adı, bir işte bir kimse veya şeyin üstüne düşen görev olarak 
tanımlanmaktadır (TDK, 2022). Yeterlik ve rol kavramları birlikte, bir iş için sahip olunan 
özelliklerin davranış olarak ortaya konulması şeklinde bütünleştirilebilir. Rol, yeterliklere 
bağlı olarak bir görevin yerine getirilmesindeki tutum ve davranışlara karşılık olarak 
tanımlanabilir. Öğretmen ve yöneticiler sahip olmaları gereken yeterlikleri roller 
aracılığıyla sergileyebilirler. Roller, çalışanların üzerlerine düşen görev gereği eylemlerin 
ifadesidir. Yapılan işlerin sonucundan sorumlu olma ve o işleri yerine getirme zorunluluğu 
ise sorumluluk olarak tanımlanabilir. 

Buna göre yeterlik, bir kişiye belirli bir rolü oynayabilme gücü veren özelliklerin varlığı ya 
da bu rolü oynayabilmesini engelleyen özelliklerin yokluğudur (Bursalıoğlu, 1981). Eğiti-
min amacına ulaşması öğretmen ve yöneticilerin yeterlikleriyle ilişkilidir. Öğretmen ve 
yönetici yeterliklerinin değişen zaman içinde yenilenmesi ve geliştirilmesi de bu amacın 
gerçekleştirlmesinde önemli bir yere sahiptir. 
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Farklı yönetim kuramlarının felsefi temeli yöneticilerin yeterliklerine ilişkin algıyı ve buna 
dayalı olarak yeni düzenlemeleri gerektirmektedir. Bu sorunlu değişim tek tip bir yeterlik 
kurgusunu zorlaştırır. Zaten değişen dünyada yeterliklerin de standart bir şekilde sabit 
kalması düşünülemez. 

 

Öğretmen Yeterlikleri 

Öğretmenlik Meslek Kanununda öğretmenlik mesleği aşağıdaki gibi açıklanmıştır (Resmî 
Gazete, 2022). 

(1) Öğretmenlik, eğitim ve öğretim ile bununla ilgili yönetim görevlerini üzerine alan özel 
bir ihtisas mesleğidir. Öğretmenler bu görevlerini, Türk Millî Eğitiminin amaçları ve temel 
ilkeleri ile öğretmenlik mesleği etik ilkelerine uygun olarak ifa etmekle yükümlüdür. 

(2) Öğretmenlerin çalışma şartları, eğitimde kalitenin yükseltilmesi için belirlenen amaç-
ları gerçekleştirmek üzere düzenlenir. 

(3) Öğretmenlik mesleğine hazırlık; genel kültür, özel alan eğitimi ve pedagojik formas-
yon/öğretmenlik meslek bilgisi ile sağlanır. 

(4) Öğretmenlik mesleği; aday öğretmenlik döneminden sonra öğretmen, uzman öğret-
men ve başöğretmen olmak üzere üç kariyer basamağına ayrılır. 

  

Öğretmenlerin nitelikleri 

(1) Öğretmen adaylarında genel kültür, özel alan eğitimi ve pedagojik formasyon/öğret-
menlik meslek bilgisi bakımından aranacak nitelikler Millî Eğitim Bakanlığınca tespit olu-
nur. 

Türkiye’de öğretmen yeterlikleri ile ilgili ilk resmî çalışmalara 1998 yılında başlanmıştır. 
1998-1999 yıllarında YÖK ve Dünya Bankası iş birliği ile yapılan “YÖK/Dünya Bankası Millî 
Eğitimi Geliştirme Projesi, Hizmet Öncesi Öğretmen Eğitimi” kapsamında öğretmen 
yetiştirme standartlarını belirleme ve akreditasyon çalışmaları kapsamında; 

Öğretmen Yeterlikleri;  

 Konuu alanı ve alan eğitimine ilişkin yeterlikler  
 Öğretme-öğrenme sürecine ilişkin yeterlikler,  
 Öğrencilerin öğrenmelerini izleme, değerlendirme ve kayıt tutma ve 
  Tamamlayıcı mesleki yeterlikler” olmak üzere dört başlık altında toplanmıştır.  

 
Millî Eğitim Bakanlığı tarafından 1739 sayılı Kanuna uygun olarak “eğitme-öğretme yeter-
lilikleri”, “genel kültür bilgi ve becerileri” ve “özel alan bilgi ve becerileri” olmak üzere üç 
başlık altında hazırlanan “Öğretmen Yeterlilikleri”, 12/07/2002 tarihli Makam Oluru ile 
yürürlüğe girmiştir (MEB, 2017). 
Daha sonraki yıllarda, Öğretmen Yetiştirme ve Eğitimi Genel Müdürlüğü "yeterlik" belir-
lemeye ilişkin, 13-16 Nisan 2004 tarihleri arasında bir çalıştay düzenlenmiştir. Öğretmen 
Yeterlikleri ile ilgili ülkemizde Millî Eğitimi Geliştirme Projesi kapsamında YÖK-MEB, 
Öğretmen Yetiştirme ve Eğitimi Genel Müdürlüğü ve Eğitim Araştırma ve Geliştirme 
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BÖLÜM 8 
 

DENETİMİN TARİHSEL TEMELLERİ VE  
OKULLARDA DENETİM UYGULAMALARI 

 

 

Giriş 

Yönetim, örgütleri amaçları doğrultusunda yaşatan etkinlikler sistemi olarak tanımlana-
bilir. Yönetimsel etkinliklerin doğası gereği, yönetim karar verme süreci, iletişim, 
eşgüdümleme gibi birçok yönetim eylemi ile ilgilenmektedir Bunlardan özellikle değer-
lendirme, denetimi de içine alan bir süreçtir. Değerlendirme süreci içerisinde denetim 
sistemi örgütlerin amaçlarının gerçekleştirilmesinde, geliştirilmesinde ve düzeltilmesinde 
önemli bir görev üstlenmektedir. 

Aydın’a (2014) göre denetim, örgütsel eylemlerin kabul edilen amaçlar doğrultusunda 
saptanan ilke ve kurallara uygun olup olmadığının anlaşılması sürecidir. Denetimde temel 
amaç örgüt amaçlarının gerçekleştirilme düzeyini saptamak, daha iyi sonuç elde ede-
bilmek için gerekli önlemleri almak ve süreci geliştirmektir. Bu amaçla örgütsel işleyiş 
planlı programlı olarak izlenebilir, eksik yönler saptanır ve düzeltilir.  

Aydın’ın (2008) denetimin tanımlarına ilişkin yaptığı derlemede farklı denetim 
tanımlarına yer vermiştir. Örneğin, Haris ve Bennet, yönetsel bir bakış açısı ile denetimi 
şöyle tanımlamaktadır: “Okulun temel öğretimsel amaçlarını gerçekleştirmek için, okul 
çalışanlarının insanlar ve diğer nesnelerle ilişkili olarak yaptığı her şeyin denetimidir”. 
Marks, Stoops ve King ise, “Öğretim programı ve öğretimin geliştirilmesini sağlamayı 
amaçlayan uygulama ve eylemlerin değerlendirilmesi” olarak tanımlamış; Kimbal Wiles 
deneticiyi tanımlayarak denetime açıklık getirmeye çalışmıştır. Buna göre “insan ilişkileri 
süreci açısından denetimi, iletişim kuran insanların birbirlerini dinlemesini sağlayan, so-
runlara çözüm olacak kaynakları öneren bir yapıdır. Sergiovanni ve Starratt ise, “öğreti-
min geliştirilmesi amacını taşımakla birlikte, okul amaçlarının başarılmasını okuldaki in-
sanların ilişkilerine bağlı olduğunu” belirtmişlerdir. Mosher ve Purpel, denetimi bir liderlik 
işlevi olarak ele almışlardır. Bu amaçla, denetim; öğretmene yardım sağlayan, öğretmen-
lere nasıl öğretmeleri gerektiğini öğreten ve eğitimin program, öğretim ve diğer alan-
larının yeniden formüle edilmesinde mesleki liderlik işlevi gören bir sistem olarak görmek 
gerekir. 
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Dünya’da Eğitim Denetiminin Tarihi 

Aydın’ın (2014) Amerika’da denetim tarihine ilişkin derlediği bilgilere göre; denetim Orta-
çağ Latin kökenli bir kavram olarak ifade edilmiştir. Bu ifadeye göre “bir metnin orijinaline 
uygunluğu veya var olan sapmaları ya da hataları inceleme ve gözden geçirme” diye 
tanımlanmıştır. Daha sonra ise, genel yönetim, yönlendirme ve kontrol karşılığı olarak 
kullanılmıştır. 1709 yılındaki bir raporda, deneticilerin okulları zaman zaman ziyaret ede-
cekleri, öğretim yöntemlerini öğretmenlere bildirecekleri ve öğretmenlerin yeterliklerini 
araştıracaklarını ifade edilmektedir. Amerika’da denetim, resmî okullarda eğitim ve 
öğretimin verilmeye başladığı zamana dayandırılmakla birlikte, 1642 yılı Massachusetts 
Okul Yasası Amerikan okullarında denetimin başlangıcı olarak kabul edilmektedir. 

Fransa’da eğitimin denetimi başlangıçta kiliseye bağlı olarak rahip tarafından yapılmak-
tadır. 1684 yılında kurulan “Brothers of the Christian Schools” adındaki örgüt, özellikle 
ilkokullar üzerinde etkili olmuş bir örgüttür. Ancak 1789 ihtilalinden sonra, Katolik kilis-
esinin yeni rejime karşı olması nedeniyle, kilisenin eğitim üzerindeki denetimine son ver-
mek istemişlerdir. Devrin hükümeti parasız, laik ve tarafsız okullardan yanadır. Katolik 
kilisesi ise tarafsız okullara karşı çıkarak kendi görüşlerine uygun okul sistemlerini savun-
muşlardır. 1808 yılında Fransa’da çeşitli bölgelerdeki üniversiteler aracılığıyla, bölge-
lerinin tüm eğitim işlerinden sorumlu olmuşlardır, 1835 yılında kurulan ilköğretim 
müfettişleri kurumu, öğretmenin denetimini papaz ve belediye başkanının himayesinden 
kurtarmıştır. 1852 yılında da Napolyon Milli Eğitim Genel Denetimine ilişkin olarak Milli 
Eğitim Genel Teftiş Kurulunu kurmuştur. 1879 yılında denetim tamamen laikleştirilmiştir. 
İlkokul müfettişi kaymakamdan sonra gelen ikinci önemli kişi olmuştur (Ravier, 1992; 
Cramer ve Brown, 1974’ten aktaran, Oktay, 1999).  

İngiltere denetim tarihinde de kilise ve devlet mücadelesini görmek mümkündür. 
Örneğin, II. Charles zamanında (1630-1685) çıkarılan bir kanunla, cemaatle okunan 
dualara her öğretmenin katılacağına ilişkin bir sözleşme imzalanması istenilmiştir. İngil-
tere’de okul müfettişleri ilk defa 1840 tarihinde atanmışlardır. İngiltere’de okul teftişi, 
ilköğretim için ilk defa kamu parasının ayrıldığı 1830’lara uzanmaktadır. Bu yapının adı, 
Majestelerinin Müfettişleri diye adlandırılmışlardır. 1939’da kurulan Majestelerinin 
Müfettişleri (Her Majesty Inspector) ilköğretim düzeyinde denetimleri yapmakla 
görevlendirilmiştir. 1839 yılında müfettişlerin görevlerini Singh (1995) şöyle 
tanımlanmıştır: “Değerlendirme ölçütlerini belirlemek, eğitime ilişkin yönlendirmeleri 
tanımlamak ve ulusal düzeyde sistemde gözlenen performans konusunda bakana bilgi 
vermek” (akt. Oktay, 1999). 1862 yılında yeni bir uygulama ile müfettişler öğrencileri 
sınavla değerlendirmeye başlamışlardır. Aynı zamanda da sonuçlara ödeme sistemi 
getirilmiştir. 1879 yılından itibaren birçok erkek öğretmen müfettiş yardımcısı olarak 
atanmış ancak müfettiş yardımcılarının mesleki eğitimden yoksun oldukları görülmüştür. 
1899 yılında ise çıkarılan kanunla (Board of Education Act) eğitim sistemini denetlemek 
üzere “Eğitim Kurulu” oluşturulmuştur. Majestelerinin Müfettişleri 1900’lerin başlarında 
ortaöğretim kurumalarının denetiminden de sorumlu olmaya başlamıştır. 1902 yılında 
bütün okulların beş yılda bir genel denetimini gerektiren bir sistem başlatılmıştır. 1944 
tarihli Eğitim Kanunu (the Butler Act) merkezi hükümetin yetki ve denetimini artırmıştır. 
1992 tarihli eğitim yasası ile denetim sistemi ikili bir yapıya kavuşmuştur. Majestelerinin 
Müfettişleri 1839’da kuruluşundan günümüze kadar işlevi teftiş etmek ve rapor vermek 
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olmuştur. Yeni “Eğitim Yasası” ile The Office for Standart in Education (ofsted) ku-
rulmuştur. Aynı zamanda Her Majesty’s Chief Inspector (OHMCI) majestelerinin 
müfettişliği de denetim kurumu olarak varlığını sürdürmektedir (Goodings ve Dunford, 
1990’tan aktaran Oktay, 1999; Gerran, 1998). 

Nijerya denetim tarihi, Nijerya’nın İngiliz kolonisi olması sebebiyle, İngiliz eğitim sistemin-
den etkilenmiştir. Nijerya’da okul denetimleri 1954-1967 yılları arasında din eğitiminin 
niteliğini değerlendirmek için yapılmıştır. Nijerya eğitim sisteminin denetimi için, 1956 
yılında “müfettişler dairesi” kurulmuştur. Müfettişler dairesi Afrika’da Kenya’dan sonra 
ikinci çağdaş müfettişlik dairesi olarak kabul edilmektedir. Müfettişlik dairesi eğitim sis-
teminin yüz yüze olduğu sorunların çözülmesine yardımcı olmuştur. Müfettişlik dairesi 
aynı zamanda öğretmenlere rehberlik ve danışmanlık yapmakla görevlendirilmiştir. 1967 
yılından sonra Nijerya eğitim sistemi 1970 kanlı iç savaşı ile büyük sıkıntı yaşamıştır. Özel-
likle bu dönemde Nijerya 12 eyalete ayrılmış daha sonra 1975’de yedi eyaletin daha 
oluşmasıyla 19 eyalete bölünmüştür (Palmer, 1983). 

 

Türkiye’de Eğitim Denetiminin Tarihi 

Türkiye’de de denetim tarihine Osmanlı ve Türkiye tarihi açısından bakmak, denetimin 
tarihsel sürecini anlamak için önemlidir. Türklerin Orta Asya’da yaşadıkları dönemde 
eğitim durumları hakkında fazla bilgi bulunmamakla birlikte 8. ve 9. yüzyıllardan itibaren 
Orhun Anıtları’na yazılan bazı yazılardan eğitim sistemleri hakkında bazı bilgilere ulaşmak 
mümkün olmuştur. Bu yazılardan anlaşıldığı üzere güçlü bir ulusal eğitim sistemleri 
bulunmaktadır. Yazıtlarda birlik ve bütünlük içinde yaşamak, bilgi elde etmek, saygılı dav-
ranmak gibi eğitimsel unsurların varlığı dikkat çekicidir. Müslümanlıkla birlikte özellikle 
İbni Sina, Farabi, Gazali vb. bilim insanları eğitimin durumu hakkında bize bazı bilgiler ver-
mektedir. Özellikle 10.yüzyılla birlikte Selçuklularda eğitim kurumları açılmaya 
başlamıştır. Örgün anlamda eğitim kurumlarının varlığı Selçuklularda 1040 yılında Nişa-
pur’da ilk medrese kurularak gösterilmiştir. Daha sonra ise 1067 Nizamiye medresesi ve 
bunu diğer medreseler izlemiştir. O günkü eğitimin içeriği, dersler ve yöntemler hakkında 
çok fazla bilgi bulunmamakla birlikte örgütlenme durumlarından eğitim sistemlerini an-
lamak mümkündür. Medrese sistemleri Osmanlı zamanında da devam etmiştir. İlk me-
drese Orhan Bey zamanında 1330 tarihinde İznik’te açılmıştır. Ortaçağ’da Ahilik Kurumu, 
toplumsal düzeni sağlamada önemli bir denetim aracı olarak işlev görmüştür. Çünkü 
görevlerini dürüstlükle yapmak, ahilik örgütünün başlıca amacı idi (Binbaşıoğlu, 2009). 
Osmanlı’da Ahilik örgütü bu haliyle toplumsal düzeninin denetleyicisi olarak çalışmıştır. 
Ancak medrese eğitim kurumlarına ilişkin bir denetim sisteminden bu dönemde söz et-
mek mümkün değildir.  

Türk tarihinde hem Selçuklular döneminde (1071-1299) hem de Osmanlı döneminde 
(1299-1920) devlet sorumluluğu, liderliği eğitim kurumlarının gelişmesinde büyük bir 
etkiye sahiptir. Bir çeşit okul fonksiyonu gören, İslamiyet ile Türk toplumuna giren me-
dreseler, ilköğretimden yükseköğretime kadar örgütlenmiş olarak eğitim vermiştir. On 
altıncı yüzyıla kadar medreselerin yüksek standartları dünyanın her tarafından ilgi çek-
miştir. Enderun mektepleri yine Osmanlı döneminde Fatih Sultan Mehmet tarafından 
devlet adamı ve yönetici yetiştirmek amacıyla kurulmuştur. On sekizinci yüzyıl başlarında 
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BÖLÜM 9 
 

RESMÎ YAZIŞMALARDA UYGULANACAK 
ESASLAR VE PROTOKOL KURALLARI 

 

 

Resmî Yazışmalarda Uygulanacak Esaslar 

Resmî yazışmalarda uyulacak usul ve esaslar 10 Haziran 2020 tarih ve 31151 sayılı Resmî 
Gazete’de yayımlanan "Resmî Yazışmalarda Uygulanacak Usul ve Esaslar Hakkında Yönet-
melik"de açıklanmıştır (Resmî Yazışmalarda Uygulanacak usul ve Esaslar Hakkında Yönet-
melik [RYUUEHY], 2020). Resmî yazışmalar ile ilgili yönetmelikteki amaçlar şöyle tanım-
lanmıştır. “Güvenli elektronik imza kullanılarak elektronik ortamda veya el yazısıyla atılan 
imza ile fiziksel ortamda yapılan resmî yazışmalara ilişkin kuralları belirlemek, bilgi veya 
belge alışverişini, hızlı ve güvenli bir biçimde yürütmek ve uygulama birliğini sağlamaktır.” 

Resmî Yazışmalarda Uygulanacak Usul ve Esaslar Hakkında Yönetmelik’te (2020) açıkla-
nan uygulamalara ilişkin bazı usul ve esaslara aşağıda değinilmiştir. Okul yöneticilileri ve 
öğretmenler resmî yazışma usul ve esaslarına uygun yazışma yapmak ve takip etmekle 
yükümlüdürler. Bu nedenle asgari düzeyde resmî yazışma usul ve esasları bilmek ve ge-
rektiğinde Resmî Yazışmalarda Uygulanacak Usul ve Esaslar Hakkında Yönetmelik esasla-
rına başvurmak gerekmektedir. 

 

Resmî yazışmalarla ilgili bazı kavramların tanımları aşağıda verilmiştir. 

a)  Aidiyet zinciri: Belgenin hazırlanmasından tasfiyesine kadar olan sürecini, 

b) Arşiv imza: Kriptografik metodların zaman içerisinde koruyucu özelliğini yitirmesine 
karşı, periyodik olarak alınan zaman damgası ile korunan elektronik imzayı, 

c) Belge: Herhangi bir bireysel işlemin, kurumsal fonksiyonun veya kurumsal işlemin ye-
rine getirilmesi için alınmış ya da idare tarafından hazırlanmış; içerik, ilişki ve formatı ile 
ait olduğu fonksiyon veya işlem için delil teşkil ederek aidiyet zincirini muhafaza eden, 
güvenli elektronik imza ya da el yazısıyla imzalanmış ve kayıt altına alınmış her türlü bil-
giyi, 

ç) Devlet Teşkilatı Merkezi Kayıt Sistemi (DETSİS): Dijital Dönüşüm Ofisi Başkanlığı tara-
fından yürütülen ve idarelerin merkez, taşra ve yurt dışı teşkilatındaki birimlerinin Türkiye 
Cumhuriyeti Devlet Teşkilatı Numarası ile tanımlandığı sistemi, 

d) Elektronik Belge Yönetim Sistemi (EBYS): İdarelerin faaliyetlerini yerine getirirken ha-
zırladıkları ve faaliyetlerinin delili olabilecek e-Yazışma Teknik Rehberi’ne uygun belgele-
rin içerik, üstveri, format ve ilişkisel özelliklerini koruyan, belgelerin ait olduğu fonksiyon 
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veya işlem için delil teşkil eden ve aidiyet zinciri içerisindeki yönetimini elektronik or-
tamda sağlayan sistemi, 

e) Elektronik onay: Güvenli elektronik imza kullanılmayan durumlarda paraf yerine geçe-
cek kaydın elektronik ortamda alınmasını, 

f) Elektronik ortam: EBYS içerisinde e-Yazışma Teknik Rehberi’ne uygun olarak güvenli 
elektronik imza ile imzalanmış belgelerin hazırlandığı, kayıt altına alındığı, saklandığı ve 
gönderildiği ortamı, 

g) e-Yazışma Teknik Rehberi: Elektronik ortamda yapılacak resmî yazışmalar kapsamında 
oluşturulan belgelerin yapısı, formatı, imzalama ve şifreleme mekanizmaları gibi teknik 
hususları tanımlayan ve Dijital Dönüşüm Ofisi Başkanlığı tarafından yayımlanan güncel 
rehberi, 

ğ) Fiziksel ortam: Kâğıt ortamında yapılan işlemleri, 

h) Form: Biçimli belgeyi, 

ı) Format: Elektronik dosya türlerini, 

i) Günlük rapor: EBYS’de yapılan ekleme, değiştirme, silme, arama, görüntüleme, gön-
derme ve alma gibi işlemlerin hangi EBYS elemanı üzerinde ve kim tarafından gerçekleş-
tirildiği ile işlemin gerçekleştirildiği tarih ve saat bilgisini ihtiva eden kayıtları, 

j) Güvenli elektronik imza: Münhasıran imza sahibine bağlı olan, sadece imza sahibinin 
tasarrufunda bulunan güvenli elektronik imza oluşturma aracı ile oluşturulan, nitelikli 
elektronik sertifikaya dayanarak imza sahibinin kimliğinin ve imzalanmış elektronik veride 
sonradan herhangi bir değişiklik yapılıp yapılmadığının tespitini sağlayan elektronik im-
zayı, 

k) İdare: Kamu kurum ve kuruluşlarını, 

l) İmza sahibi: Güvenli elektronik imza oluşturmak amacıyla bir imza oluşturma aracını 
kullanan veya zorunlu hallerde ya da olağanüstü durumlarda hazırlanan belgeyi el yazı-
sıyla imzalayan gerçek kişiyi, 

m) Kurumsal belge kayıt sistemi: Mevzuatı sebebiyle EBYS kullanamayan idare tarafından 
ya da “Çok Gizli” nitelikteki belgeler ile olağanüstü durumlarda hazırlanan belgelere sayı 
almak için kullanılan defter ve benzeri fiziksel veya EBYS harici tutulan elektronik kaydı, 

n) Olağanüstü durum: Gerçekleşmesi halinde devleti veya kurumları olumsuz etkileyerek 
güvenlik zafiyeti oluşturabilecek veya uzun süreli elektrik kesintileri, donanım ve yazılım 
sorunları gibi teknik gerekçelerle EBYS’nin uzun süreli olarak çalışmamasından dolayı bel-
genin fiziksel ortamda hazırlanması gereken durumları, 

o) Resmî yazışma: İdarelerin kendi içlerinde, birbirleriyle veya gerçek ya da tüzel kişiler 
ile iletişim sağlamak amacıyla güvenli elektronik imza kullanarak elektronik ortamda ve 
zorunlu hallerde veya olağanüstü durumlarda el yazısıyla atılan imza ile fiziksel ortamda 
yürüttükleri süreci, 

ö) Standart dosya planı: Kurumsal işlemler ve bu işlemler sonucunda oluşturulan veya 
alınan belgelerin üretim yerleri ile olan ilişkisi belirtilerek konu veya fonksiyon esasına 
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göre dosyalanmasını sağlamak amacıyla geliştirilen ve Devlet Arşivleri Başkanlığı tarafın-
dan yayımlanan sınıflama şemasını, 

p) Üstveri: Bir belgeyi tanımlayan gönderici, konu, tarih, sayı ve benzeri tüm bilgileri, 

r) Üst yazı: Belgenin, varsa ek veya ekleri hariç kısmını, 

s) Yetkili makam: Mevzuatta belirtilen görevleri yerine getirme hususunda yürütme ve 
karar verme yetkisine sahip görevlileri, 

ş) Zaman damgası: Bir elektronik verinin üretildiği, değiştirildiği, gönderildiği, alındığı 
ve/veya kaydedildiği zamanın tespit edilmesi amacıyla elektronik sertifika hizmet sağla-
yıcısı tarafından güvenli elektronik imza ile doğrulanan zaman kaydını, 

t) Zorunlu hal: İlgili mevzuattaki özel hükümlere göre belgenin fiziksel ortamda hazırlan-
ması gereken halleri, 

 

Resmî Belgelerin Özellikleri  

Resmî yazışma ortamları 

Kamu kurum ve kuruluşlarınca resmî yazışmalar, elektronik ortamda e-Yazışma Teknik 
Rehberi’ne uygun olarak hazırlanan ve güvenli elektronik imza ile imzalanan belgelerle 
yapılır. Bu belgeler, elektronik ortamda muhatapları ile paylaşılır ve elektronik ortamda 
saklanır. Ayrıca güvenli elektronik imza ile imzalanan belgeler, çıktısı alınarak el yazısıyla 
atılan imza ile imzalanmaz ve fiziksel ortamda saklanmaz. 

Zorunlu hallerde veya olağanüstü durumlarda resmî yazışmalar, el yazısıyla imzalanan 
belgelerle yapılır. Bu belgelerin gönderilmesi ve saklanması fiziksel ortam şartlarına göre 
gerçekleştirilir. 

 

Nüsha sayısı 

Elektronik ortamda güvenli elektronik imza ile imzalanan belgeler tek nüsha olarak hazır-
lanır. Zorunlu hallerde veya olağanüstü durumlarda hazırlanacak belgeler, paraflı nüshası 
hazırlayan idarede kalacak şekilde en az iki nüsha olarak düzenlenir. 

 

Belgenin şeklî özellikleri 

Belgeler, A4 (210x297 mm) boyutu dikkate alınarak hazırlanır.  

Belge ekleri farklı form, format veya ebatlarda hazırlanabilir. 

Zorunlu hallerde veya olağanüstü durumlarda hazırlanacak belgelerin üst yazıları için 
kâğıdın bir yüzü kullanılır. Ancak üst yazının ekleri için kâğıdın her iki yüzü de kullanılabilir. 
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BÖLÜM 10 
 

OKULLARDA EĞİTİM-ÖĞRETİM, PERSONEL 
VE ÖĞRENCİ HİZMETLERİNİN YÖNETİMİ 

 

 

Okullarda Eğitim Öğretim Hizmetleri 

Eğitim ve öğretim birbirleriyle birlikte kullanılan ancak farklı anlamlara gelen kavram-
lardır. Eğitim, bütün olarak bireyin davranışlarının değişimi üzerine odaklanırken öğretim 
bireyin davranışlarının değiştirilme sürecinde yer ve zaman bağlamında öğrenmenin 
gerçekleştirilmesi, kılavuzlanması süreci olarak tanımlanabilir.  

Okullar eğitim ve öğretim sürecinin birbirleri ile etkileşimin sürdürülmesini sağlamak 
üzere oluşturulmuş örgütlerdir. Okul bir örgüt olarak formal ve informal yapısı ile sistemli 
bir şekilde öğrencilerin eğitilmeleri ve öğrenmeleri üzerine odaklanır. Okul bir sistem 
olarak kendi içerisinde farklı alt sistemlerin birbirleri uyumlu çalışmasını, etkileşmesini ve 
amaçlarına bu yolla ulaşmasını sağlar. Okulda her alt sistem ya da birim birbirlerini etki-
leyerek ortak amaca katkı sunarlar. Okullarda eğitim-öğretim hizmetleri okul yönetim 
ekibinin eşgüdümlü eylemleri, etkinlikleri ile mümkündür. 

Okullarda eğitim hizmetleri denildiğinde özünde öğrenci olan ve öğrencilerin sosyal, 
psikolojik ve akademik gelişmelerini izleyerek, değişim ve gelişimini sağlama anlaşılmak-
tadır. Öğretim hizmetleri ise daha çok öğretmenlerin öğrenme öğretme etkinliklerini 
yürütme ve yönetmeleri ile ilgili faaliyetlerdir.  

Buna göre eğitim hizmetleri;  

1. Okul aile birliği çalışmaları ve veli toplantıları 

2. Rehberlik hizmetleri uygulamaları 

3. Öğrenci davranışlarını değerlendirme işlemleri  

4. Öğrenci sosyal etkinlikleri ve öğrenci kulüpleri 

 

1. Okul Aile Birliği çalışmaları ve veli toplantıları 

Milli Eğitim Bakanlığı Okul Aile Birliği Yönetmeliğinin amacı “Millî Eğitim Bakanlığına bağlı 
okul ve eğitim kurumlarında okul-aile birliklerinin kuruluş, işleyiş, görev, yetki ve sorumlu-
luklarına ilişkin usul ve esasları düzenlemektir.” şeklindedir. Bu amaç çerçevesinde 
kapsamı ise şöyle tanımlanmıştır. “Eğitim kampüslerinde yer alan okullar dâhil Millî 
Eğitim Bakanlığına bağlı okul ve eğitim kurumlarında okul-aile birliklerinin kuruluşu, işley-
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işi, birlik organlarının oluşturulması, seçim şekilleri; sosyal ve kültürel etkinlikler ile kam-
panya ve kurslardan sağlanan maddi katkılar, bağışların kabulü, harcanması ve denetlen-
mesiyle kantin ve benzeri yerlerin işlettirilmesi veya işletilmesinden sağlanan gelirlerin 
dağıtım yerleri, oranları, harcanması ve denetlenmesine dair usul ve esasları kapsar.”  

Okul aile Birliğinin görev ve yetkileri içerisinde özetle şunlar yer almaktadır.  

Öğrencilerin, Türk millî eğitiminin genel ve özel amaçları ile temel ilkeleri ve millî manevi 
değerler doğrultusunda yetiştirilmelerini sağlamak, eğitimde kalite ve başarı için okulun 
stratejik plan çalışmalarına ve uygulamasına destek olmak, öğrencilerin başarısını 
artırmak amacıyla okul yönetimince planlanan kurs, sınav, seminer, müzik, tiyatro, spor, 
sanat, gezi, kermes ve benzeri eğitim faaliyetlerinin düzenlenmesine katkı sağlamak, 
eğitim ve öğretim faaliyetleri dışındaki zamanlarda okulun derslik, spor salonu, 
kütüphane, laboratuvar ve atölyeleri gibi eğitim ortamlarının değerlendirilmesine katkı 
sağlamak. millî bayramlar, belirli gün ve haftalar ile kültürel yarışmaların düzenlenmesi 
giderlerine katkıda bulunmak, şeklinde tanımlanmıştır (Milli Eğitim Bakanlığı Okul Aile 
Birliği Yönetmeliği, [MEBOABY], 2012). 

 

2. Rehberlik hizmetleri uygulamaları 

Millî Eğitim Bakanlığı Rehberlik ve Psikolojik Danışma Hizmetleri Yönetmeliğinin amacı, il 
ve ilçe düzeyinde rehberlik ve psikolojik danışma hizmetlerinin ve bu hizmetlerin verildiği 
özel ve resmî eğitim kurumları ile rehberlik ve araştırma merkezlerinin rehberlik ve 
psikolojik danışma hizmetlerine ilişkin görev ve işleyişi ile ilgili usul ve esasları düzen-
lemektir.  

Bu yönetmelikte ayrıca rehberlik ve psikolojik danışma hizmetlerinin amaçları “Türk 
Millî Eğitiminin genel amaçları çerçevesinde eğitimde rehberlik ve psikolojik danışma hiz-
metleri; kendini tanıyan, kendine sunulan eğitsel ve mesleki fırsatları değerlendirebilen, 
sorumluluk alabilen bireyler yetiştirilmesini ve bireylerin toplum içinde sağlıklı bir şekilde 
yaşamlarını sürdürebilmeleri için sosyal duygusal, akademik ve kariyer gelişimlerini 
desteklemek” şeklinde tanımlanmıştır.  

Aynı yönetmelikte rehberlik ve psikolojik danışma hizmetlerinin ilkeleri ise şöyle 
tanımlanmıştır; (Millî Eğitim Bakanlığı Rehberlik ve Psikolojik Danışma Hizmetleri Yönet-
meliği [MEBRPDHY], 2020). 

a) Planlı, programlı, bilimsel esaslara dayalı olarak sunulan profesyonel bir hizmettir. 

b) Eğitim sürecinin bütünlüğü içerisinde öğretim sürecini destekleyecek nitelikte sunulur. 

c) Öğrencinin bütüncül gelişimine hizmet eder. 

ç) Tüm öğrencileri kapsayacak şekilde gelişimsel ve önleyici yaklaşımı esas alır. 

d) Öğrencilerin gelişimsel ihtiyaçları ile okulun imkânları ve çevre koşulları doğrultusunda 
planlanır, uygulanır ve değerlendirilir. 

e) Öğrencinin gelişimini desteklemek amacıyla tüm paydaşlar tarafından ortak bir anlayış 
ve iş birliği içerisinde hesap verebilir bir yaklaşımla yürütülür. 

f) Bakanlıkça hazırlanan etik yönerge doğrultusunda yürütülür. 
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3. Öğrenci davranışlarını değerlendirme işlemleri  

Millî Eğitim Bakanlığı Ortaöğretim Kurumları Yönetmeliğinde öğrencilerin disiplin işlem-
lerine ilişkin düzenlemeye yer verilmiştir. Bu yönetmelikte Öğrenci Davranışları, Ödül ve 
Disipline İlişkin Hükümler başlığı altında öğrencilerin uyacakları kurallar ve öğrencilerden 
beklenen davranışların; (Millî Eğitim Bakanlığı Ortaöğretim Kurumları Yönetmeliği [ME-
BOKY], 2013).  

Öğrencilerin; Atatürk inkılâp ve ilkeleriyle, Atatürk milliyetçiliğine bağlı, Türk milletinin 
millî, ahlâkî, manevi ve kültürel değerlerini benimseyen, koruyan ve geliştiren; ailesini, 
vatanını, milletini seven ve yücelten, insan haklarına saygılı, Cumhuriyetin demokratik, 
laik, sosyal ve hukuk devleti olması ilkelerine karşı görev ve sorumluluklarını bilen ve bun-
ları davranış haline getiren; beden, zihin, ahlâk, ruh ve duygu bakımından dengeli ve 
sağlıklı, gelişmiş bir kişiliğe, hür ve bilimsel düşünme gücüne, geniş bir dünya görüşüne 
sahip topluma karşı sorumluluk duyan, yapıcı, yaratıcı ve verimli kişiler olarak yetişmeleri 
için okul yönetimi, öğretmenler, rehberlik servisi, veli, okul aile birliği ve ilgili diğer pay-
daşlarla işbirliği yapması istenir. 

 Şeklinde tanımlanmıştır.  

Aynı yönetmelikte öğrencilerin disiplin cezası gerektiren davranışları tanımlanarak hangi 
fiillere ne tür cezalar uygulanacağı açıklanmıştır.  

 

4. Öğrenci sosyal etkinlikleri ve öğrenci kulüpleri 

Millî Eğitim Bakanlığı Eğitim Kurumları Sosyal Etkinlikler Yönetmeliği ile eğitim ku-
rumlarında eğitim etkinliklerinin amaçları şöyle tanımlanmıştır. Bu yönetmeliğe göre 
“Her tür ve seviyedeki resmî ve özel, örgün ve hayat boyu öğrenme kurumlarında; 
öğretim programlarının yanında öğrenci ve kursiyerlerde özgüven ve sorumluluk duygusu 
geliştirmeye, yeni ilgi alanları oluşturmaya, millî, manevî, ahlaki, insanî ve kültürel 
değerleri kazandırmaya yönelik bilimsel, sosyal, kültürel, sanatsal ve sportif alanlarda 
öğrenci kulübü ve toplum hizmeti kapsamındaki sosyal etkinlikler ile kamu kurum ve ku-
ruluşları, uluslararası kuruluşlar ve sivil toplum kuruluşları tarafından eğitim ku-
rumlarında yapılacak sosyal etkinliklerin usul ve esaslarını düzenlemektir.” (Millî Eğitim 
Bakanlığı Eğitim Kurumları Sosyal Etkinlikler Yönetmeliği [MEBEKSEY], 2017). Bu yönet-
melikte sosyal etkinliklerin yürütülmesinde temel alınan ilkelerden bazıları şöyledir: 

 

(1) Sosyal etkinlik çalışmaları, Türk millî eğitiminin genel ve özel amaçları ile temel ilkel-
erine uygun olarak düzenlenir. 

(2) Sosyal etkinlik çalışmalarında; öğrencilerin gelişim seviyeleri, ilgi, istek, ihtiyaç ve 
yetenekleri göz önünde bulundurulur. 

(3) Sosyal etkinlik çalışmaları, öncelikle ders saatleri dışında uygulanır. Bu çalışmalar zo-
runlu hallerde ders saatleri içinde de uygulanabilir. 

(4) Sosyal etkinlik çalışmaları, öğrenci kulübü ve toplum hizmeti çalışmaları kapsamında 
yürütülür. 
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TOPLUMSAL DEĞİŞME, EĞİTİM VE 
ELEŞTİREL PEDAGOJİ2 

 

  

Değişme, Toplumsal Değişme ve Örgütsel Değişme 

Değişmeyen tek şey değişimin kendisidir söylemi M.Ö 535-475 yıllarında filozof Hera-
kleitos tarafından dile getirilmiştir. O yıllardan günümüze kadar coğrafi, ekonomik, kültü-
rel, siyasal ve bilimsel değişimlerle hem bireysel hem toplumsal değişmenin varlığı tarihi 
belgeler ve kalıntılara dayandırılarak açıklanabilir. Farklı alanlarda ortaya çıkan değişim-
leri tek tek ele almak oldukça kapsamlı ve uğraştırıcı olduğu için her alanın ilgilendiği 
konular üzerindeki değişimleri ele almak daha açık ve net bir görüntü verebilir. Bu ger-
ekçeden yola çıkarak önce değişmenin ne olduğu, sonra toplumsal değişme ile örgütsel 
değişme kavramları ele alınacak ve okulların değişimi üzerinde de durulacaktır.  

Değişim, herhangi bir şeyi bir düzeyden başka bir düzeye getirmeyi, belirli bir sürede her-
hangi bir şeyde meydana gelen bir farklılaşmayı ifade eder (Erdoğan, 2015). Başaran’a 
(2007) göre değişme, bir bütünün ögelerinde ögelerin birbiriyle ilişkilerinde, öncekine 
göre nicelik ve nitelikte gözlenebilir bir ayrılığın oluşmasıdır. Değişim, genel anlamıyla var 
olan bir şeyin bulunduğu halden başka bir hal aldığı durumları betimleyen kavram olarak 
ele alınabilir. Değişim ileriye doğru olabileceği gibi geriye doğru da olabilir (Tezcan, 1984). 
Sahip olduğu durumu, şekli başkalaştıran her şeyde bir değişme söz konusudur. Doğadaki 
tüm varlıklar, taş, toprak, iklim, bitkiler, hayvanlar, insanlar ve toplumlar her geçen gün 
değişime uğramaktadır. Bir birimdeki değişme diğer birimin değişmesine de yön verdiği 
için değişim karşılıklı etkileşimi beraberinde getirir. Genel çerçevede fen bilimlerdeki 
değişimler, sosyal bilimlerdeki değişimlere ve ikisinin etkileşimi ile toplumsal değişimler 
görünmesi olasıdır. Rosnay (1998) bilim dünyasındaki gelişmelerin dünyayı algılayış 
biçimimiz üzerindeki etkileri ile ilgili olarak 15. yüzyıldan 21. yüzyıla kadar felsefi anlamda 
beş farklı paradigma değişimi yaşandığını belirtir. İlk olarak Kopernik’in Ptelomy astrono-
misinde gökyüzünün merkezinde dünyanın yer aldığı çivi gibi çakılı olduğu ve çevresinde 
ay, güneş ve gezegenlerin döndüğü iç içe bir dizi kristal küre olduğu düşüncesine karşı 
çıkmıştır. Kopernik göksel kürelerin, dünyanın çevresinde değil güneşin çevresinde dö-
ndüğünü iddia etmiştir. Bu düşünce dünya ve insanın evrenin merkezinde yer aldığı 
düşüncesini yıkmıştır. İkinci paradigma değişimi Descartes’in evrende birbirleriyle sürekli 
çarpışan kürelerin olduğunu ve güneş sistemi de dahil olmak üzere sonsuz sayıda girdap 
olduğunu ile sürmesiyle başlamıştır. Ayrıca insanın ruh ve bedene sahip tek varlık 
olduğunu ileri sürerek akıl ve şüphecilik önem kazanmıştır. Üçüncü paradigma olarak 
evrim kuramı ortaya çıkmıştır. Doğada değişimin vazgeçilmez olduğunu, türler arasında 
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değişimin rastlantısal olduğunu ve bu değişimlere en iyi uyum sağlayanın yaşayabileceği 
varsayımına dayanır. Evrim kuramı sürekli değişim ve uyarlanma kavramlarını ön plana 
çıkarmıştır. Dördüncü paradigma ise sistem yaklaşımıdır. Bu paradigma ile her bir alt sis-
temin bağıntılı etkileşimi ile varlığını sürdüren bir sistemin bütünlüğü üzerine odaklanır. 
Böylece parçalar ve bütünler arasındaki nedensel değişimler üzerinde durularak bütünün 
parçalarıyla ve parçaların bütünle ilişkilerinin açıklanabileceği görüşünü doğurmuştur. 
Beşinci paradigma olarak Lorenz’in 1960’lı yıllarda bahsettiği ve Henri Poincare tarafın-
dan bilimsel olarak açıklamaya çalıştığı kaos kuramıdır. Kaos kuramı, atom tanelerinden 
evrene kadar her şeyin değişim içinde olduğunu ve bu değişimin doğrusal olmadığını 
kendi içerisinde fraktal bir yörüngeyi izlediğini ve değişimin sonucunu belirlemede 
başlangıç noktasının önemli olduğunu ileri sürer. Beşinci paradigma değişimin vaz-
geçilmez olduğunu ve varlığın ilk halinin bilinmesi değişimin nasıl bir yön izleyeceğine dair 
olası seçenekleri önemli kılar.  

Birinci paradigmadan beşinci paradigmaya kadar değişen görüşler doğrultusunda in-
sanoğlu evreni anlamaya ve yorumlamaya çalışmıştır. Elde ettikleri bilgiler, dünya 
görüşlerini şekillendirmiştir. Bu değişimin dünyanın her yerinde her insanın aynı hızda ve 
aynı yönde olduğunu iddia etmek oldukça zordur. Toplumsal değişme, genellikle bir biri-
kim, evrim sonucu ortaya çıkan bir süreç olarak ele alınır (Kongar, 1972, 230).  

Nisbet (1969) toplumsal değişmenin sürekli ve evrensel olmadığını, bazı yerlerde hızlı bir 
toplumsal değişme ve gelişme olurken bazı yerlerde yüzyıllar boyunca toplumsal yapının 
ve toplumsal kurumların değişmeden kaldığını belirtmiştir. İç ve dış dinamiklerin etkileme 
gücü toplumdan topluma değişir (Kızıloluk, 2013, 105).  

Ozankaya (1984) toplumsal değişmeyi, toplumun herhangi bir dönemdeki düzenine özgü 
yerleşik özdeksel ve tinsel ögelerinde yeni özelliklerin oluşması olarak tanımlar. Bir başka 
ifadeyle toplumsal değişme, toplumun yapısını oluşturan toplumsal ilişkiler ağının ve bu 
ilişkileri belirleyen toplumsal kurumların değişmesidir (Tezcan, 1981). Toplumun yerleşik 
düzeninin hareketi ile oluşan yeni bir düzeni ifade eden toplumsal değişme, toplumsal 
sistemlerinin ögelerindeki değişikliği içerir. Toplumsal sistem, toplumun varlığını 
sürdürmek için sahip olduğu ekonomik, sosyal, kültürel, bilimsel, teknolojik vb. alt sis-
temlerini bütün bir sistem içerisinde barındırır. Alt sistemdeki değişimler, sosyal sistem 
üzerinde karşılıklı ve sürekli bir değişimi mümkün kılar. Sosyal, kültürel, ekonomik, 
teknolojik ve bilimsel sistemlerin kendilerine özgü amaçlarını gerçekleştirmek üzere 
oluşturduğu yapısal ve fonksiyonel bir örgütlenmeye sahiptir. Her toplumun farklı alan-
larda sahip olduğu örgütler, toplumsal sistemin yaşaması için gerekli koşulları ön-
görürken, değişen çevre koşullarına göre de uyarlanabilir.  

Örgütler, çevreleriyle sürekli bir şekilde iletişim ve etkileşim içerisinde olan çevrelerinden 
girdi alıp çıktılarını yine çevreye gönderen dinamik açık sistemlerdir (Töremen, 2002). 
Toplumsal değişim içinde gerçekleşen, toplumsal değişimden doğrudan etkilenen, zaman 
içinde artarak çevresini de etkileyebilen örgütsel değişim (Tezcan, 1984) örgütsel an-
lamda yeni bir yapı oluşturma, değişen koşullara uygun bir yapı yaratmaktır (Can,1999). 
Değişim her örgütün varlığını devam ettirmesi için gerekli bir olgudur (Çolakoğlu, 2005). 
Her örgütün değişim süreci, örgütün etkilediği veya etki altında kaldığı sistemlere göre 
farklılık gösterir. Çünkü örgütsel değişim, iş yapma usul ve tekniklerinde, kullanılan 
teknolojide, örgütün yapı ve süreçleri ile tümü veya belirli birimlerinde görülen değişimi 
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kast eder (Sabuncuoğlu ve Tüz, 1998). Her örgütün yapısı, kullandığı teknoloji ve işlemleri 
farklı olduğu için örgütlerin değişim süreçleri de farklılık gösterecektir. Örgütler değişim 
gösterdikleri için uyum ve dengeyi sağlamaya yönelik sürekli bir öğrenme süreci yaşarlar. 
Dinçer (1992) örgütsel değişmeyi, yaratıcılık, yenilik yapma, büyüme ve gelişme kavram-
larıyla ilişkilendirir. Drucker (2000) değişimi yönetmenin yolu ‘değişimi yaratmaktır’ 
düşüncesi, örgütlerin yeniliği sağlamalarının değişimle mümkün olduğu görüşünü 
güçlendirir. Başaran (2007) örgütü yenileştirmenin örgütün değişen çevresinin gereksin-
imlerini karşılamak için örgütü yeniden yapılandırmak olduğunu belirtir. Owens, örgütsel 
değişimin özgün bir çalışma ile tamamlandığını ileri sürer (akt. Töremen, 2002). Örgütsel 
değişim, örgütün amaçlarını gerçekleştirmek için etkili ve verimli olmaya yönelik çabaları 
ile değişim yaşayabileceği gibi değişen çevre koşullarına göre amaçlarını yeniden düzen-
leme süreci ile süreğe gelen örgüt içi ve dışındaki değişimlerle de ortaya çıkabilir. Kotter 
(1999) örgütsel değişmeyi, sekiz aşamada ele almıştır.  

1) Gereklilik duygusu yaratmak 

2) Yol gösterici bir grup oluşturmak 

3) Vizyon yaratmak 

5) Vizyonu paylaşmak 

6) Vizyonu gerçekleştirmek için diğer çalışanları yetkilendirmek 

7) Kısa dönem kazançlar planlamak 

8) Gelişmeleri pekiştirme ve daha fazla değişim üretmek  

 

Öncelikle örgütsel değişme bir amaçtan öte zorunluluk olduğu hissedilmeli, bir çeşit örgü-
tsel problemlerin fark edilmesidir. Sonrasında değişimi yönetecek kişilerin belirlenme 
aşaması gelir. Örgütün geleceğini şekillendirmede bir vizyon belirlemek ve bu vizyonun 
örgütün her üyesi tarafından benimsemesine yönelik rol ve görev dağılımını belirlemek 
bir sonraki aşamayı oluşturur. Son aşamada örgüt üyelerinin üstlendikleri görevlerle ka-
zançlar elde etmek ve art arda gelen kazançları pekiştirerek yeni değişimlere hazır olmak 
şeklinde örgütsel değişim devridaim olarak gerçekleşir.  

 

Örgütsel Değişim İhtiyacı  

Örgütsel değişim, olumlu veya olumsuz, yararlı veya zararlı, kısa süreli veya sürekli, hızlı 
veya aşamalı, planlı veya beklenmedik şekilde gerçekleşebilen ve bir sistem veya alt sis-
temlerin kaçınılmaz bir süreçte belli bir durumdan başka bir duruma geçmesidir (Kow-
alski, 2003). Örgütün değişim süreci her zaman aynı şekilde aynı sonuçlarla 
gerçekleşeceğine dair kesin bir kestirim yapmak oldukça zordur. Her örgütte değişim iyiyi, 
güzeli, yararlıyı amaçlasa da bazen istenmedik değişim sonuçları da ortaya çıkabilir. Olası 
istenmedik sonuçların önüne geçmek için de değişime karşı olmak örgütün yerinde say-
masına veya gerilemesine yol açabilir. Burke örgütün değişimi başlatmasına ilişkin 
göstergeleri şu şekilde belirtir (akt. Çolakoğlu, 2005). Aynı tür sorunların devamlılık 
göstermesi 
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Önsöz 

 

Sosyal, kültürel ve ekonomik alanlarda hızlı bir değişim geçiren modern yaşam, bireyleri 
sayıca daha çok beceriyi yetkinlikle kullanma zorunluluğuyla yüz yüze bırakmışƨr.  Okuma 
da toplumsal yaşamda, eğiƟm ve iş yaşamında sıklıkla gerçekleşƟrilen bir eylem olması 
nedeniyle edinilmesi gereken önemli becerilerden biridir. 

Okuma, birçok sürecin bir arada gerçekleşƟği; fiziksel, bilişsel, duyuşsal ve toplum-
sal boyutları bulunan bir dil becerisidir. Bu boyutlara koşut olarak metnin yapısı, okuma 
akıcılığı, sözcük bilgisi, okumaya yönelik tutum,  okuma sürecinde kullanılan stratejiler vb. 
okumayı biçimlendiren bileşenler olarak belirginleşir. Dolayısıyla okuma becerisine ve bu 
becerinin gelişƟrilmesine yönelik bir kitabın okuma becerisinin kuramsal ve uygulamaya 
dönük tüm yönlerini içermesi gerekir. Bu bağlamda bu kitap okumanın çok boyutlu yapı-
sına ilişkin bilinç oluşturmak ve bu becerinin kazandırılması sürecinde yapılabileceklere 
yönelik farkındalık yaratmak amacıyla hazırlandı. Kitap dokuz bölümden oluşmaktadır. 

Okuma eğiƟmine ilişkin temel kavramlara odaklanan birinci bölümde meƟn ve me-
Ɵnsellik, sözlü ve yazılı meƟn, okuryazarlık ve okuma, okuma kültürü, nitelikli bir okurun 
özellikleri, okuma amaçları, okumanın diğer becerilerle ilişkisi gibi okuryazarlık ve okudu-
ğunu anlama alanındaki kavramlar üstünde duruldu. İkinci bölümde, okumanın tüm bo-
yutları dikkate alınarak okumanın fiziksel, bilişsel, duyuşsal ve toplumsal öğeleri üstünde 
duruldu. Üçüncü bölümde okuma modelleri ele alındı. Okumayı açıklamada okuma süre-
cinin farklı bir değişkeninin odağa alınmış olması, okuma sürecini açıklamaya dönük çok 
sayıda okuma modelinin ortaya çıkmasını sağlamışƨr. Okuma edimindeki odak noktala-
rından yönelimle bu modeller göz hareketleri modelleri, sözcük tanıma modelleri, sözdi-
zimsel ayrışƨrma modelleri ve söylem işleme modelleri olmak üzere dört ulamda tanıƨldı. 

Yetkin ve yetersiz okuyucular arasındaki ayrımı en belirgin biçimde ortaya koymayı 
sağlayan önemli bir değişken olması, akıcı okumanın tüm boyutlarıyla ele alınmasını ge-
rekƟrir. Dördüncü bölümde bu gerekliliğin bir sonucu olarak akıcı okumanın kuramsal te-
melleri tanıƨldı, bu becerinin öğrencilere kazandırılmasında işe koşulabilecek yöntem ve 
tekniklere yer verildi. Öte yandan, okuma eğiƟmi sürecinde ulaşılmak istenen kazanımlar, 
hedef kitle, eğiƟm içeriği gibi eğiƟmin çeşitli bileşenlerine uygun bir strateji izlemek gere-
kir. Stratejiler, öğreƟm süreci boyunca uygulanacak yöntem ve teknik seçiminde de yol 
gösterici bir işlev üstlenir. Stratejilerin belirlenmesi ve kullanılması bilişsel ve üstbilişsel 
bazı beceriler gerekƟrir. Beşinci bölümde bilişsel ve üstbilişsel süreçler birbirini tamamla-
yıcı süreçler olarak ayrı başlıklar alƨnda değerlendirildi. Metne ilişkin tür ve yapı bilgisinin, 
okuduğunu anlama sürecinin temel bir bileşeni olduğu varsayımıyla alƨncı bölümde me-
Ɵn tür ve yapılarının okuduğunu anlamaya etkisi üstünde duruldu. Üst yapı ve büyük yapı 
düzeyinde meƟnlerin yapısal nitelikleri ve meƟn yapılarına göre okuma stratejileri yine bu 
bölümde ele alındı. 
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Okuduğunu anlamayı etkileyen bileşenleri bütüncül biçimde ortaya koymak ama-
cıyla yedinci bölümde sözcük bilgisi, akıcı okuma, meƟn yapısı ve meƟn türü, strateji ve 
duyuşsal nitelikler olmak üzere okuduğunu anlamayı etkileyen alƨ bileşen üstünde du-
ruldu. MeƟn türü ve okuma amacına bağlı olarak okuma biçimlerinin çeşitlenmesi etkili 
bir okuma için farklı okuma yöntem ve tekniklerinin kullanılmasını gerekƟrir. Bu gereklili-
ğin bir sonucu olarak sekizinci bölümde okuma tür, yöntem ve teknikleri üstünde duruldu. 
Ölçme ve değerlendirme, okuduğunu anlama becerilerinin izlenmesini ve biçimlendiril-
mesini sağlar. Öğrencilerin alt düzey ve üst düzey okuduğunu anlama becerilerini devin-
dirmek ve gelişƟrmek için farklı bilişsel düzeylere yönelik değerlendirme görev biçimleri-
nin işe koşulması gerekir. Okuduğunu anlama becerilerini değerlendirmede kullanılabile-
cek görev biçimleri ve bunların hangi amaçla kullanılabileceklerine ilişkin kuramsal çer-
çeve ise dokuzuncu bölümde sunuldu. 

Alanında yetkin akademisyenler taraķndan yazılan bu kitabın okuma eğiƟmi süre-
cinde lisans ve lisansüstü öğrenim süreçlerine katkı sağlayacağı, akademik çalışmalara ku-
ramsal açıdan ve uygulama düzeyinde kaynak oluşturacağı düşünülmektedir. 
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1.1.  Giriş 

Okuduğunu anlama, sözlü metnin yazıya dönüştürülmesiyle başlayan ve farklı boyutları 
nedeniyle birçok disiplinin ilgi odağına yerleşmiş bir çalışma alanıdır. Bu alanı değerli kılan 
başlıca nedenlerin belki de en önemlisi insanın bilgiye ulaşma gereksinimidir. Yazılı metnin 
sağladığı bilgi, geçmişten günümüze geçerli ve güvenilir görüldüğü için bilgiyi bir arada 
tutan kitaplar yazılmış, basılmış, kütüphaneler oluşturulmuş ve okuduğunu anlayanların 
toplumda diğerlerine göre öne çıkƨkları gözlenmişƟr. Okuma yalnızca bilgi için gerçekleş-
Ɵrilen bir işlem değildir. Birey aynı zamanda iyi ve eğlenceli zaman geçirmek için de oku-
mak isteyebilir. Ayrıca okuma edimi insanların kendi dillerinde ya da başka dillerde dilsel 
farkındalıklarını arƨrır, düşünce ve imgelem dünyalarını gelişƟrmesine yardımcı olur (Se-
ver, 2004). 

Okuduğunu anlama, okuryazarlık adı verilen ve karmaşık bileşenleri olan bir edin-
cin ya da birikimin olanaklı kıldığı bir edim olarak görülebilir. Diğer dil becerilerinin (din-
leme, konuşma ve yazma) arasındaki yerinin sağlamlığı eğiƟm süreçleri ve okullaşma zo-
runluğu ile öne çıkmışƨr, çünkü dil eğiƟmine yönelik öğreƟm programları beceriler ara-
sında en büyük ağırlığı okumaya vermişƟr ve vermeye devam etmektedir (Özbay, 2009). 
Okuduğunu anlama becerisinin kendiliğinden de gelişƟğine inananlar olsa da karmaşık 
meƟn ve bağlamların çözümlenmesinde okuduğunu anlama eğiƟminin önemli bir yeri 
vardır (Block, Gambrell ve Pressley, 2002). 
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Okuduğunu anlama eğiƟmi kuramsal temelini oluştururken türlü aşamalardan 
geçmiş, bazen sert tarƨşmalara zemin olmuş ve bu tarƨşmalar yardımıyla günümüzdeki 
düzeyine ulaşmışƨr. Alana yönelik araşƨrma ve yayın sayısı çoğaldıkça okuduğunu anla-
manın ne denli karmaşık süreçleri içerdiği görülmektedir. Geçmişin geleneksel bakışıyla 
şekillenen salt meƟn odaklı incelemeler 20. yüzyılda psikoloji biliminin etkisiyle insana, 
insanın ruh durumuna ve biliş gelişimine eğilmeye başlamışƨr. EğiƟm psikolojisi alanında 
okuduğunu anlama ile öğrenme arasındaki ilişkiyi inceleyen çokça çalışma gerçekleşƟril-
miş ve bu çalışmalar sonucunda ders kitaplarının yazımını etkileyen bazı öneriler sunul-
muştur. Öğrenmenin, dolayısıyla okuyarak öğrenmenin bir istendik davranış mı yoksa bi-
reyin edinci yardımıyla gerçekleşen bir işlemleme mi olduğu da uzun zaman tarƨşılmışƨr. 
Yine psikoloji biliminin yardımıyla okuma ile duyuşsal özellikler ve durumlar arasındaki 
ilişkiler çalışılmaya başlanmış ve bilişten duyuşa bir köprü kurulmuştur. Tüm bu tarƨşma-
lara yüzyılın ikinci yarısında gündeme gelen toplumsal, kültürel, tarihsel ve poliƟk boyut-
lar da eklenince okuma eğiƟmi araşƨrmalarının sınırları giderek genişlemişƟr. Bu durum 
günümüzde de farklı disiplinlerin ayrı ayrı ya da birlikte yapƨkları araşƨrmalarla sürmek-
tedir. Okuryazarlık ve okuduğunu anlama karmaşık süreçlerden oluşan edimlerdir. Bu kar-
maşıklık teknolojinin gelişimiyle hızla değişmekte ve derinleşmektedir. Dolayısıyla hem 
okuryazarlık hem de okuma tanımlarını genişletmekte ve bu genişleme sonucunda alana 
yeni kavramlar girmektedir. Okuma eğiƟmine ilişkin temel kavramlara odaklanan bu bö-
lümde okuryazarlık ve okuduğunu anlama alanındaki kavramlar şu alt başlıklar alƨnda 
alanyazınla ilişkilendirilerek açıklanacakƨr: meƟn ve meƟnsellik, sözlü ve yazılı meƟn, 
okuryazarlık ve okuma, okuma kültürü, nitelikli bir okurun özellikleri, okuma amaçları, 
okumanın diğer becerilerle ilişkisi. 

 

1.2.  MeƟn ve MeƟnsellik 

Okumanın öznesi okuryazar bir birey iken nesnesi de meƟndir. MeƟn (İng. text, Lat. 
textus) sözcüğü günlük yaşamda sıkça kullandığımız teksƟl (İng. texƟle) sözcüğüyle kav-
ramsal anlamda yakından ilişkilidir. Nasıl bir kumaş dokuma işleminden geçiyorsa bir me-
Ɵn de dil yapılarından özenle dokunan bir bütün olarak görülür. Beaugrande ve Dressler’e 
(1981) göre meƟn, sanal dil dizgesinin belli bir yapı içinde oluşturulmuş gerçek dizgesidir. 
Yani meƟn somut bir varlıkƨr ve insanlar arasında bir sözceleme edimi sağlar (Günay, 
2017). Bağlam içinde üreƟlen bir söz olan sözce gibi meƟn de biricikƟr ve yalnızca bir kez 
üreƟlir (Dilidüzgün, 2017). Geleneksel anlamda yan yana gelmiş tümceler dizisi gibi algı-
lansa da uzunluk ya da kısalık bir meƟnsellik ölçütü olarak görülmez. Metnin fiziksel gö-
rünümünden çok ileƟşimsel işlevi değerlidir. Beaugrande ve Dressler (1981) bu ileƟşimsel 
özelliği sağlayacak olan meƟnsellik ölçütlerini şöyle sıralamışƨr: 

1. Bağlaşıklık: Metnin dil yapıları bakımından anlamlı ve doğru bir bütün oluştur-
ması 

2. Bağdaşıklık: MeƟndeki ögelerin anlamlandırma sürecine yardımcı olacak bi-
çimde tutarlılıklayan yana geƟrilmesi, manƨksal bütünlük 

3. Amaca uygunluk: Metnin bir bütün olarak parçalarıyla uyum içinde oluşturulma 
amacına hizmet etmesi 

4. Kabuledilebilirlik: Metnin okurun dünyasına hitap etmesi, onun dünyasıyla çeliş-
memesi 
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5. Duruma uygunluk: Metnin toplumsal uzlaşı ilkelerini gözetmesi, bağlama uygun 
ifadeler içermesi 

6. Bilgisellik: Metnin eski bilgini yanında yeni bilgi barındırması 
7. MeƟnlerarasılık: Metnin kendinden önce üreƟlen meƟnlerle ilişki içinde bulun-

ması 

Dilsel bir bütünün meƟn olarak değerlendirilebilmesi ve çözümlenebilmesi için yu-
karıdaki özellikleri karşılaması gerekir. Metnin çözümlenmesi için Günay (2017) metnin üç 
boyutunun dikkate alınması gerekƟğini söyler: 1) küçük yapı, 2) büyük yapı ve 3) üstyapı. 
Küçük yapı dil bilgisi düzeyinde bir düzenlemeyi gerekli kılarken büyük yapı meƟnde an-
lamsal tutarlılık ögelerini inceler. Üstyapı ise metnin türü, işlevi ve amacı doğrultusunda 
kullanılan anlaƨm ve söyleyiş biçimlerinin incelenmesiyle ilgilidir. 

Yukarıda belirƟlen meƟnsellik özellikleri ve yapıları okur-meƟn ilişkisinin hedefi 
olan anlamlandırma süreçleriyle doğrudan ilişkilidir. Nitelikli bir okuduğunu anlama eği-
Ɵmi için oluşturulacak ya da seçilecek meƟnlerde bu ölçütlerin ve yapıların incelenebilir 
olmasına dikkat edilmelidir. Bu ölçütlere ve yapılara kitabın diğer bölümlerinde ayrınƨlı 
olarak değinilmişƟr. 

 

1.3.  Sözlü ve Yazılı MeƟn 

Sözlü meƟn oluşturma ile yazılı meƟn oluşturma genel anlamda meƟnsellik ölçütleri ve 
meƟn yapıları oluşturma bakımlarından birbirine benzese de her iki meƟn biçiminin diğe-
rine göre zayıf ve güçlü yönleri bulunmaktadır. Günay (2017) bu yönleri farklı açılardan 
karşılaşƨrmışƨr. Bu karşılaşƨrma Çizelge 1’deki gibi özetlenebilir: 

Çizelge 1. Sözlü meƟn ile yazılı metnin karşılaşƨrılması 

 Sözlü Metin Yazılı Metin 

Kod Kulağa yönelik sözlü iletişim kodunu 
kullanır. 

Okumaya uygun grafiksel iletişim 
kodu kullanır. 

Dil kullanımı Karşılıklı konuşmanın doğasında yer 
alan eksik tümceler, gereksiz yinele-
meler, konudan sapma, zayıf betimle-
meler vardır. Konuşucunun dinleyici-
nin iletişimsel yetisine güvenerek yan-
lış başlaması, kurallardan sapması, 
sözcük atlaması, konudan sapması, ko-
nuşmayı yarım bırakması, dilsel bozuk-
luk ve yanlışlar yaygındır. 

Gelişmiş ve özenli bir dil kullanımı, 
karmaşık tümce yapıları, uygun nok-
talama kullanımı, düzenli ayrıntılar, 
sıfatlaştırma ve adlaştırma kullanımı 
yaygındır. Söz varlığının her anlamda 
zengin kullanımı, yazım kurallarına 
uyma, gözden geçirme ve düzeltme, 
genişletme, yeniden yazma gibi ola-
nakların kullanılması belirgindir. An-
cak yazılı metinlerde metnin kime ya-
zıldığı da dil ve özen bakımından fark-
lılık gösterebilir. Yani bir makalenin 
arkadaşa yazılan bir e-postadan özen 
ve dil kullanımı bakımlarından farklı 
olması beklenir. 
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2.1. Giriş 

Okuma bireylerin bilgiye erişimi, ileƟşim kurma ve düşünme süreçlerinde kaçınılmaz ola-
rak başvurulan karmaşık ve çok boyutlu bir edimdir. EğiƟmden mesleki yaşama kadar he-
men her alanda okuma becerileri büyük önem taşır. Okumanın kişisel ve sosyal gelişimde 
oynadığı rol yanında boş zamanları değerlendirmede yeğlenen bir etkinlik olarak öne çık-
ƨğı bilinmektedir. Amacına bakılmaksızın her türlü okumanın özünde anlamayı hedefle-
diği söylenebilir. Anlama ise görünüşte okur ile meƟn arasında gerçekleşen etkileşimin bir 
sonucu olarak ortaya çıkar. 

Okuma, okurun bir metni çözümleyerek ileƟye erişme süreci olarak düşünülür. An-
cak okuma yalnızca yazılı sembolleri tanımakla sınırlı olmayan, karmaşık ve çok boyutlu 
bir süreçƟr. Bireyin yazılı olanı görmesi ve anlamasına yönelik tanım (Williams, 1996) 
okuma eylemini tüm yönleriyle beƟmlemek için yeterli değildir. Bunun yerine okumanın 
bir anlam yapılandırma süreci olduğunu ve bu süreçte okurun etkin bir kaƨlım gösterdiğini 
dikkate almak gerekir (Feathers, 2004). Bu bağlamda, meƟn, okurun anlamı oluşturması 
için ipuçları sunan bir yapı olarak işlev görürken okur anlamı yapılandırmada meƟnde yer 
alandan daha fazlasını işe koşan bir özne durumundadır. 

Okuma süreci, kağıt üstündeki sözcüklerin tanınmasından ileƟnin toplumsal bağ-
lamdaki karşılığını izlemeye kadar uzanan geniş bir aralığa yayılır. Metnin yapısının çözüm-
lenmesi ve meƟnsel bağlamdan anlam çıkarma bu aralıktaki bilişsel düzenekleri işaret 
eder. Tanınan sözcüklerin okurda oluşturduğu düşünceler ya da bireysel yaşanƨlar bu sü-
recin başka bir boyutudur. Okurun bilgi birikimi, dil becerileri, kültürel art alanı okuma 
sürecinde işleyen etmenler arasındadır ve bunlar okuma eylemini önemli ölçüde etkiler 
(Hughes, 2007). Okuma sürecinin tüm bu etmenleri kapsayacak biçimde meƟn, okur ve 
bağlam üçgeninde gerçekleşen bir edim olduğu söylenebilir (Feathers, 2004). Metnin dili, 
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yapısı, içeriği vb. okurun anlama sürecini belirler (Hennings, 2001). Aynı biçimde okurun 
kişisel özellikleri ve okumanın gerçekleşƟrildiği toplumsal bağlam da yine anlama üstünde 
etkilidir. Bu nedenlere dayanarak, okumayı iç içe geçmiş çok sayıda düzeneğin arasında 
gerçekleşen bir eylem olarak algılamak gerekƟği söylenebilir. 

Yazılı grafiklerin algılanmasıyla başlayan okuma eylemi öncelikle fiziksel bir boyuta 
sahipƟr. Okumanın fiziksel boyutu göz devinimi, göz kaslarının kullanımı ve motor beceri-
ler gibi fiziksel yetenekleri içerir. Gözlerin sözcükleri doğru biçimde izleyebilmesi metni 
işleyebilmek için gereklidir (Anderson ve Pearson, 1984). Bunun yanında fiziksel çevrenin 
düzenlenmesi uzun süreli okuma çalışmalarında yorgunluğu azaltarak daha verimli bir 
okuma deneyimi sağlar. Dolayısıyla, okuma süreçlerinde fiziksel boyutun dikkate alınması 
okuma becerilerinin gelişƟrilmesinde verimli sonuçlar doğurur. 

Bilgi işleme ve bellek ile ilgili süreçleri gerekƟren okuma edimi bir yönüyle de biliş-
sel bir süreçƟr. Okuduğunu anlama, metnin anlamını çözme ve bilgiyi yapılandırma bece-
risi olarak tanımlanabilir (NaƟon, 2001). Bilişsel süreçler sözcük tanıma, anlam çıkarma ve 
meƟn bütünlüğünü sağlama gibi alt süreçlerden oluşur (Gough ve Tunmer, 1986). Ayrıca, 
okuma sırasında etkin olarak düşünmek ve metni eleşƟrel biçimde değerlendirmek biliş-
sel gelişimi destekler (Pressley, 2006). Bilişsel becerilerin gelişƟrilmesi, okuma anlama dü-
zeyini arƨrarak bireylerin akademik ve mesleki başarılarına katkıda bulunur. Dolayısıyla 
okuduğunu anlamayı beƟmlemek için bilişsel temelleri gözden kaçırmamak gerekir. 

Okumanın ayrıca duyuşsal ve toplumsal nitelikli boyutları da bulunmaktadır. Oku-
manın duyuşsal boyutu ilgi, güdü ve tutum gibi duygusal etmenleri içerir. Olumlu duygusal 
deneyimler okuma sürecine olan ilgiyi arƨrırken olumsuz duygular okuma isteğini azalta-
bilir (Pekrun vd., 2002). Ayrıca, okuma sırasında duyumsanan hoşnutluk ve başarı duy-
gusu, bireylerin okuma becerilerini gelişƟrme çabasını destekler (Dörnyei, 2005). Duygu-
sal etmenlerin yöneƟmi, okuma süreçlerinde sürdürülebilir güdülenme düzeyi ve olumlu 
tutumların oluşturulmasında yaşamsal bir rol oynar. Öte yandan okuma belli bir toplumsal 
bağlamda gerçekleşir ve bireylerin sosyal çevreleriyle etkileşim kurmalarını ve kültürel 
bilgileri paylaşmalarını sağlayan bir araç olarak işlev görür (Vygotsky, 1978). Aile, okul ve 
arkadaş çevresi gibi etmenler okuma alışkanlıklarının gelişiminde rol oynar (Hoover ve 
Gough, 1990). Sosyal destek ve olumlu okuma ortamları, okuma süreçlerinin güçlendiril-
mesine ve bireylerin okuma ile ilgili tutumlarının olumlu yönde gerçekleşmesine katkıda 
bulunur. Bu nedenle okuma eğiƟmi fiziksel ve bilişsel boyutlar yanında duyuşsal ve top-
lumsal boyutları da dikkate alarak bütüncül bir yaklaşımla tasarlanmalıdır. Bu öğeleri ay-
rınƨlandırmak konun daha iyi anlaşılmasını sağlayacakƨr. 

 

2.2. Okumanın Fiziksel Boyutu 

Okumanın fiziksel boyutu, okuma sürecinin öncelikli ve temel bileşenlerinden biridir. Oku-
run yazılı bir meƟn ile nasıl etkileşime girdiği ve onu anlamak için bedensel açıdan hangi 
tepkileri verdiği konusuna gönderimde bulunan fiziksel boyutun temelinde biyolojik ve 
nörolojik düzenekler yer alır. Bu kapsamda okumanın insan bedenindeki temel araçları 
göz ve beyindir. Öyle ki okuma ediminin nesnesi durumundaki yazılı meƟn ile görme yo-
luyla etkileşim kurulur ve elde edilen görsel veri beyinde işlenerek bilişe ileƟlir. Bu nedenle 
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okumada gözlerin devinimi, bir yandan belli grafikleri algılama çabasının karşılığı iken di-
ğer yandan anlamayla sonuçlanacak bir sürecin altyapısını oluşturur. 

Okumanın temel ereği olan anlama, özünde anlaksal bir olgu olsa da gerçekte kar-
maşık bir fizyolojik etkileşimin sonucudur. Göz kaslarının koordinasyonu, odaklanma ve 
göz devinimlerinin uyumu, okumanın verimliliğini doğrudan etkileyen temel fiziksel et-
menlerdir. Bu etmenler yalnızca metni anlamada değil, aynı zamanda okuma hızını ve 
doğruluğunu belirlemede de önemli bir rol oynar. Göz devinimlerinin deneƟmi ve görme 
alanlarının etkin kullanımı, okuma sırasında bilginin beyne ileƟlmesini sağlayan temel dü-
zeneklerdir. Aynı biçimde görme alanları da bilgi alımını etkinleşƟren ve okuma başarımını 
etkileyen fiziksel boyut ile ilgili önemli kavramlardan biridir. Dolayısıyla göz devimlerinin 
nasıl işlediği ve görme alanlarının okuma sürecine nasıl katkıda bulunduğu okumanın fi-
ziksel boyutunun anlaşılması için önemlidir. 

 

Göz devinimleri 

Okuma görme duyusunun sağladığı verilerle gerçekleşir. Görsel yolla elde edilen veriler 
okuma ediminin gerçekleşmesi için zorunlu olduğundan okurun gözlerini kullanarak ön-
celikle meƟndeki yazıyı algılaması gerekir. Gözün saƨrlar üstündeki devinimi anlamlan-
dırma işlemini kolaylaşƨrabilir ya da güçleşƟrebilir. Okuma sırasında gözler saƨrlar bo-
yunca çizgisel biçimde devinmez, bunun yerine duraksamalar ve sıçramalar yapar. Genel-
likle kısa süren duraksamalar sabitleme (fixaƟon) ve ardından gerçekleşƟrilen hızlı devi-
nimler de sıçrama (saccades) olarak adlandırılır (Hyönä ve Kaakinen, 2019). Sabitlemeler 
yaklaşık 200-250 ms. (Rayner, 2009), sıçramalar ise 20-50 ms. sürer. Okuma sırasında me-
Ɵndeki sözcüklerin yaklaşık %70’i üstünde sabitleme yapılırken %30’u atlanır. Sözcükler 
ya da sözcük öbekleri üstünde gerçekleşƟrilen sabitleme ve sıçramalar süre ve hız bakı-
mından değişiklikler gösterir. Metnin niteliğine ve okurun odaklanma durumuna göre 
farklı biçimlerde ya da sürelerde devinimler ve duraklamalar olabilir (Hung vd., 2020). 
Gözlerle ve görme yoluyla gerçekleşƟrilen sabitleme ve sıçrama davranışları anlamlandı-
rılacak bilgi parçalarının toplanmasını sağlar. 

Okuma sırasında gerçekleşƟrilen göz devinimleri okuma ediminin işleyişini izlemek 
açısından önemli veri sağlar. Fizyolojik boyuƩa sabitleme ve sıçramalarla yürütülen 
okuma hem anlık olarak hem de metnin bütüncül anlamına ilişkin okumanın nasıl gerçek-
leşƟğini yansıƨr (Mézière vd., 2023; Paulson, 2019). Dolayısıyla göz devinimleri okurun 
anlama düzeyi üstünde önemli bir rol oynar. Araşƨrmacılar okurun göz devinimlerini çe-
şitli cihazlarla belirleyerek nerede ne kadar durduğunu anlamaya ve bu yolla okuma süre-
cini beƟmlemeye çalışır (Paulson, Holschuh ve Lampi, 2024). Görme duyusunun etkin bi-
çimde kullanımı okumayı daha akıcı ve başarılı bir duruma geƟrebilir. 

Göz devinimlerinin sabitleme ve sıçrama yanında dönüş yapma (regression) adlı 
bir bileşeni daha vardır. Yetkin okurlar, okuma zamanının %10 ila %15’i arasındaki bir sü-
rede daha önce okudukları kısımları yeniden okumak için dönüşler yapar (Rayner vd., 
2006). Dönüşler, sabitlemeler ve sıçramalar okuma sırasında iç içe işleyen davranışlar ola-
rak uygulanır. Okuma metnindeki yeni bilgilerin kodlanması sabitleme sırasında gerçekle-
şir. Sıçrama sırasında herhangi bir görüş olmadığından bilgi akışı geçici olarak kesilir. Yetkin 
okurlar her sıçramada gözleriyle yaklaşık yedi ila dokuz harf boşluğu kadar yol alır. Ancak 
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3.1. Giriş 

Okuma, birçok sürecin bir arada gerçekleşƟği çok boyutlu bir dil becerisidir. Okumanın 
fiziksel, bilişsel, duyuşsal ve toplumsal boyutları vardır. Bu boyutlara koşut olarak okurun 
sözcük bilgisi, okumaya yönelik tutumu,  okuma sürecinde kullandığı stratejiler, metnin 
yapısı, okuma akıcılığı gibi etmenler okuduğunu anlamayı etkileyen bileşenler olarak be-
lirginleşir. Sözü edilen bileşenlerin okuma sürecinde nasıl etkileşƟğini ve anlamanın hangi 
süreçler sonunda gerçekleşƟğini ise okuma modelleri beƟmler. 

Okuduğunu anlama sürecini farklı bakış açılarıyla beƟmleyen birçok model gelişƟ-
rilmişƟr. Araşƨrmacıların okumayı açıklarken okuma sürecinin farklı bir değişkenini odağa 
almaları, gelişƟrilen modellerin de görece ya da köklü farklılıklar taşımasına yol açmışƨr. 
Gough Modeli (Gough, 1972), okumanın iç doğrultulu bir biçimde gerçekleşƟği ve bu sü-
recin düzgü (code) çözmeden anlama sürecine doğru dizgesel bir yol izlediği görüşüne 
dayanır. OtomaƟk Bilgi İşleme Modeli’nde (Samuel ve LaBerge, 1974) ise okumanın beş 
temel bileşeni olduğu ileri sürülür: görsel bellek, sesbilimsel bellek, olaysal bellek, anlam-
sal bellek ve dikkat. Görsel bellek, okuma sürecinin yazıbirimsel işlemlemesinde görev alır. 
Okur başlangıçta tek tek harfleri okur. Sesleri tanımadaki yetkinliği arƴkça harfleri özde-
vinimsel olarak birimleşƟrir (uniƟzaƟon) ve sözcük olarak okur. Görsel işlemlemeden 
sonra okunan bilgiye ilişkin sesler, görsel imgelerle birleşƟrilerek sesbilimsel bellekte işle-
nir. Daha sonra bilgi geçƟği bağlam doğrultusunda olaysal belleğe gelir. Son olarak bilgi 
diğer bilgilerle ilişkilendirilerek anlamsal bellekte işlenir. Etkileşimsel Model (Rumelhart, 
1977) ise okumayı doğrusal (lineer) bir süreç olarak değil, tüm bilgi yapılarının (sözdizim-
sel, anlamsal, yazım ve sözcük bilgisi) giriŌ bir biçimde etkileşƟği bir edim olarak görür. 
Sesbilimsel-Merkezli Değişken Farklılıkları Modeli (Stanovich, 1988), okuma sürecini, 
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okuma güçlüğü olan öğrencilerle olmayan öğrencilerdeki bilişsel işleyiş farklılıkları üzerin-
den açıklamaya çalışır. Model okuma güçlüğünde (disleksi) başat rolü sesbilimsel işlemle-
yiciye verir. Bu nedenle disleksinin IQ yerine ses bilimsel işlemleme farkındalığının eksik-
liğinden kaynaklandığını ileri sürer. Bu modele göre sesbilimsel farkındalığı az olan okur 
ses-harf kodunu çözmede gecikmekte ve bu durum okuma-anlama hızının düşmesine ne-
den olmaktadır. Üçgen Bağlanƨcı Okuma Modeli (Seidenberg ve McCleland, 1989), oku-
mayı okurun sözcük tanıma süreci üzerinden açıklar. Model sözcük tanımanın yazım iş-
lemcisi, sesbilimsel işlemci, anlam işlemcisi ve bağlam işlemcisi arasındaki bağlanƨlar ara-
cılığıyla gerçekleşƟğini ileri sürer. İşlemciler arasındaki eşleşmeler arƴkça bağlanƨ güçle-
nir ve okurun sözcük işleme hızı artar. ÇiŌ Yollu Aşamalı Okuma Modeli (Coltheart vd., 
1993) de okuma sürecini okurun sözcük işleme süreci üzerinden açıklamayı  amaçlar. Mo-
dele göre sözcükler sözcüksel yol ve sözcüksel olmayan yol aracılığıyla okurun anlağında 
işlenir. Sözcüksel yol okur taraķndan bilinen sözcüklerin özdevinimsel olarak okunma-
sında, sözcüksel olmayan yol ise okurun tanımadığı sözcükler ve harf dizileri için kullanılır. 
Yetkin okurlar, tanınmayan sözcüklerdeki harf-ses ilişkisini yöneten kuralları zayıf okurlara 
göre daha iyi kavradıklarından sözcüksel işlemlemeyi daha hızlı yapabilmektedir (Coelhart 
vd., 1993).  Özetle, Üçgen Bağlanƨcı Okuma Modeli sözcüksel işlemlemenin işlemciler 
arasındaki bağlanƨlar yoluyla gerçekleşƟğini ileri sürerken ÇiŌ Yollu Aşamalı Okuma Mo-
deli ise sözcük işlemlemenin okur taraķndan tanınan ve tanınmayan sözcükler için kulla-
nılan iki ayrı yoldan gerçekleşƟğini savunur. 

Yukarıda genel özelliklerine değinilen okuma modellerinden de anlaşılacağı üzere 
bu modellerin her biri okumayı açıklamada okuma sürecinin farklı bir değişkenini odağa 
almış, bu da okuma sürecini açıklamaya dönük çok sayıda okuma modelinin ortaya çık-
masını sağlamışƨr. Okuma edimindeki odak noktaları dikkate alındığında bu modelleri 
dört ulamda incelemek olanaklıdır: (1) göz hareketleri modelleri, (2) sözcük tanıma mo-
delleri, (3) sözdizimsel ayrışƨrma modelleri ve (4) söylem işleme modelleri. Aşağıda bu 
ulamların genel niteliklerini yansıtacağı düşünülen modeller tanıƨlmış ve bu modellerin 
öğrenme-öğretme sürecindeki olası işlevleri üzerinde durulmuştur. 

 

3.2. Göz Hareketleri Modelleri 

Göz hareketleri modelleri okuma sürecini açıklamada fiziksel işleyişi önceleyen modeller-
dir. Bu modellere göre okuma, beyin ve gözün eş güdüm içinde çalışmasıyla gerçekleşir. 
Gözlerden beyne giden sinirsel ağlar, görsel olarak algılanan yazıbirimlerini (grapheme) 
bağlanƨ yollarıyla“angulargirus”a ileƟr. Bu alan Wernicke alanı ile bağlanƨ kurduğunda 
anlama gerçekleşir (Wolf, 2017). Okuma sürecinde gözler üç biçimde hareket eder: sıç-
rama (saccade), sabitleme (fixaƟon) ve geriye dönüş (regression). Gözler yalnızca sabit-
lendiğinde bilgiler bellekte işlenir. Okumadaki yetkinlik düzeyi, gözün her bir sıçrayıştaki 
harf aralığında ve sabitleme süresinde belirleyicidir. Yetkin okurlarda sıçramalar 7-9 harf 
arasında, sabitlemeler ise 200-250 msn.de gerçekleşir (Rayner vd.,  2006). Çocuklar oku-
mayı öğrenmeye başladıklarında sabitlemeye daha fazla zaman ayırır. Sözcük başına iki ile 
üç kez sabitleme yaparlar. Bu sabitlemelerin yüzde 30’unu geriye dönüşlerde, bir başka 
deyişle geride kalan sözcükler üzerinde gerçekleşƟrirler. Okurun geriye dönük göz sıçra-
malarının nedeni, okuduğu metni anladığına ilişkin kuşku duymasıdır. Bu kuşku okurun 
okuma hızının düşmesine neden olur (Bicknell ve Levy, 2010). Okuma sürecinde gözlerin 



43 

belli bir oranda geriye dönmesi olağan karşılanabilir. Yetkin okurlar bile okuma zamanının 
yüzde 10 ile 15’ini geriye dönüşlerde kullanmaktadır. Geriye dönüşlerin gereğinden fazla 
olması okurun okuma sorunu yaşadığını gösterir. 

Beşinci ve alƨncı sınıfa gelen öğrenciler sıçrama ve sabitleme sayılarında ölçünlü 
(standart) bir görünüm sergilerler. Öğrencinin/okurun okuma sıklığı, okuma hızının art-
masında etkilidir. MeƟnlerle sık karşılaşan öğrencinin tanıdığı sözcük sayısı artar ve sabit-
leme süresi kısalır. Çünkü sözcüğü anlama, o sözcüğe ilişkin yazımsal (ortography) ve ses-
bilimsel (phonologic) işlemlemelere gerek kalmadan özdevinimsel olarak gerçekleşir. Sık 
karşılaşılan sözcükleri anlamak için uzun sabitlemeler yapma gereği duyan okurların 
okuma güçlüğü (dyslexia) yaşadığı düşünülebilir. Okuma güçlüğü olan öğrenciler yaşıtla-
rına göre daha kısa sıçramalar, daha uzun sabitlemeler ve daha fazla geriye dönüşler 
yapma gereksinimi duyar. 

Okurun meƟn okuma sürecinde gerçekleşƟrdiği göz hareketlerini incelemek ama-
cıyla geçmişten bugüne değin birçok göz izleme aracı gelişƟrilmişƟr. McConkie ve Rayner 
(1975) göze bağlı ekran değişim aracıyla okurun göz hareketlerini odağa almışƨr. Bu yolla, 
okurun göz hareketlerini izleyerek okuma sürecindeki bilişsel işleyişe ilişkin çıkarımlar ya-
pılabileceği varsayılıyordu. 1990’ların sonunda bilgisayar teknolojisi ve yazılımlardaki ge-
lişmeler bugünkü modern göz izleme araçlarının ortaya çıkmasını sağlamışƨr (Schall ve 
Bergstrom, 2014). Bu araçlarla bugün okurun gözlerine ışık demeƟ gönderilmekte, bu ışık 
demeƟnin yansımalarından yararlanılarak okurun okuma sürecindeki göz hareketleri iz-
lenmektedir. Okurun göz hareketlerindeki sıçrama ve sabitleme süresine ilişkin elde edi-
len veriler, araşƨrmacıya bireyin okuma sürecindeki bilişsel işlemlemelerine yönelik ay-
rınƨlı görünüm sunmaktadır (Lai vd., 2013). Göz hareketlerinin izlenmesi, normal okurla-
rın okuma düzeylerine, okuma güçlüğü olan öğrencilerin ise okuma sürecindeki bilişsel 
işlemlemelerde yapƨkları hatalara ilişkin veriler sağlamaktadır (Özer ve Özdemir, 2022). 

Okuma sürecini göz hareketleri üzerinden açıklamaya çalışan araşƨrmacılar birçok 
model gelişƟrmişƟr. E-Z Reader Modeli (Reichle vd., 1998)  SWIFT Modeli (Engbert vd., 
2005),  Chips Modeli ( Legge vd.,  1997), EMMA Modeli (Salvucci, 2001),  SERIF Modeli 
(McDonald vd., 2005), Glenmore Modeli (Reilly ve Radach, 2006), SHARE Modeli (Feng, 
2006), CompeƟƟon-InteracƟon Modeli (Yang, 2006) bu modellerden bazılarıdır. Modeller 
göz izleme aracından toplanan verileri odağa aldıkları değişken üzerinden yorumlamakta-
dırlar. Chips Modeli dışındaki tüm modeller okurun gerçek okuma başarımını saptamaya 
çalışır. Chips Modeli ise okuma başarımını arƨrmayı amaçlayan bir modeldir (Legge vd., 
2002). Bu modeller içinde alanyazında en çok benimsenenler E-Z Reader ve SWIFT Mo-
deli’dir. E-Z Reader ve SWIFT Okuma modelleri okuma sürecini yazımsal (orthographic) 
girdiler üzerinden yorumlar. Okuma sürecindeki göz hareketlerinden yönelimle okuma-
anlama hızına ilişkin çıkarımlarda bulunurlar. Bu iki modeli temele alarak göz hareketleri 
modellerinin genel işleyişini açıklamak yerinde olacakƨr. 

E-Z Reader Modeli temelde göz hareketleri üzerinden okumanın bilişsel işleyişine 
açıklık geƟrmeye çalışır. Bu süreçte diğer okuma modellerinin verilerinden de yararlan-
ması okuma sürecindeki bilişsel işleyişin anlaşılmasında araşƨrmacılara daha gerçekçi bir 
bakış açısı sunar. Bu modele göre okurun yazıbirimleri (grapheme) doğru okuması için 
uygun görüş açısını sağlaması gerekir. Bu görüş açısı okurun sözcüğü doğru okumasını sağ-
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4.1. Giriş 

Okuma edimi bilişsel ve duyuşsal boyutları olan çok yönlü ve karmaşık işlemlemelerin ya-
pılmasını gerekƟren zorlu bir süreçƟr. Bu süreçte verimli olabilmek için okuyucular birta-
kım artalan bilgilerine iye olmalıdır. Bu bilgilere iye olmadan okuma işleminin istenen dü-
zeyde ve verimlikte olması beklenemez. Bu bağlamda ilk olarak değinilmesi gereken arta-
lan bilgisi salt dile özgüdür. Çünkü okuma metnini yazıldığı dile ilişkin yeterli bilgiye iye 
olmadan okumanın gerçekleşmesi olanaksızdır. Bu bağlamda okuyucuların ilgili dile ilişkin 
yazıbirim ve ses eşleşƟrmelerini yapabilmeleri, doğru seslemler (heceler) kurabilmeleri 
ve doğru seslendirmeler yapabilmeleri için bu kavramlara özgü dil bilgilerinin yeterli dü-
zeyde olması gerekir. Bu aşamadan sonra okuyucuların sesleri birleşƟrerek seslemlere, 
seslemleri birleşƟrerek de sözcüklere oradan da tümce ve metne ulaşabilme becerisine 
iye olması gerekir. Bu bilgi ve becerilerin yeterince varlığı bir metni okurken sürecin kolay 
ve akıcı bir biçimde gerçekleşebilmesini sağlar. 

Okuma aynı süremde bir anlama ve anlamlandırma işidir. Bu nedenle okumayı salt 
bir seslendirme işi olarak görmek de büyük bir yanılgı olacakƨr. Okuyucular metni okurken 
eş süremli olarak seslendirme ve ilgili anlama erişme edimini eksiksiz ve akıcı bir biçimde 
yapmalıdırlar. Bunun için de okurların metnin konusuna ilişkin yeterli artalan bilgisine iye 
olmaları gerekir. Bu bağlamda da okurların artalan bilgisine iye olabilmek için yeterli söz-
cük dağarcıkları olmalıdır. Okuma sürecinde seslendirme (okuma) ve anlamı bir kâğıdın iki 
yüzü gibi düşünmek gerekir. Yalnız bir yüzüyle okuma ediminin olabilmesi düşünülmez. 
Bu nedenle de bir okumanın olabilmesi ve bunun da akıcı bir biçimde gerçekleşebilmesi 
için işin bilişsel yönünün eksiksiz biçimde gerçekleşƟrilmesi gerekƟği açıkƨr. Yani kâğıdın 
bir yüzünü yırƴğımız zaman doğal olarak diğer yüzü de yırƨlacağı için bu iki olguyu ayrı 
düşünmek olanaksızdır. Ancak okuma sürecinde bilişsel işlemlerin verimli bir biçimde ya-
pılabilmesini kendi içinde yalın ve bağımsız bir süreç olarak görmek yanılƨcı olacakƨr. 
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Çünkü bilişsel açıdan ne denli yeterli olunursa olunsun yeterince güdülenmişlik yoksa 
orada verimli ve akıcı bir okumanın olmasından söz edilemez. Dolayısıyla akıcı okumada 
güdü de son derece önemlidir. Çizim 1’de görülen okuma modeli bu konuya ışık tutacak 
niteliktedir. 

    
Çizim 1. Bilişsel-güdüsel okuma modeli (Guthrie ve Wigfield’ten (2005) uyarlanmışƨr.)

Çizim 1’de gösterilen okuma sürecindeki bilişsel işlemler ve bu bilişsel işlemlerin 
yerine geƟrilebilmesi için gereken güdüsel süreçlerin nasıl iç içe olduğu açıkça gösteril-
mektedir. Bir kişinin okuma için yeterli güdüye iye olduğu varsayılırsa akıcı bir okuma be-
cerisi sergileyebilmesi için üç boyutlu ve birbiriyle ilişkili bilişsel alanlarda yeterlilik gös-
termesi gerekir. Aşağıda bu konuya ilişkin ayrınƨlı açıklamalara yer verilecekƟr. 

4.2. Akıcı Okuma

Alanyazında akıcı okuma için genel kabul görmüş olan yeterlik alanları metni anlamsal 
açıdan vurgu, Ɵtrem (ton), ezgi, durak vb. gibi özelliklerine uygun bir biçimde seslendir-
meye gönderimde bulunan bürünsel boyut, metni belirli bir hız aralığında, riƟmli bir bi-
çimde, takılmalar olmadan, kolaylıkla seslendirmeye gönderimde bulunan hız ya da oto-
maƟklik boyutu ve metni oluşturan sözcükleri dilsel kurallar bağlamında doğru bir bi-
çimde sesli okumaya gönderimde bulunan doğruluk boyutudur. Bu üç boyut bakımından 
bir metni belirli bir yetkinlik düzeyinde okuyabilmeye akıcı okuma denir. Alanyazındaki 
birçok tanıma bakılınca bu üç kavrama gönderimde bulunulduğu göze çarpar. Örneğin Zu-
tell ve Rasinski (1991) taraķndan yapılan şu tanımda olduğu gibi: Akıcı okuma, karşılaşılan 
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bir metni zorlanmadan ve gereksiz duraksamalar yapmadan en az çabayla ve doğru vurgu 
ve tonlamayla konuşma hızında okumadır. Benzer biçimde Hasbrouck ve Glaser (2019) 
akıcılığı şöyle tanımlamaktadır: Tam ve doğru anlamayı ve okuma güdüsünü sağlayacak 
biçimde uygun bir hızda, uygun bir sesleƟmle, yeterli derecede doğru okuma. 

Bu üç boyut etkileşimli ve eşgüdümlü bir biçimde işleƟlerek akıcı bir okuma sağla-
nır. Örneğin, bir kişinin okuma hızı çoğunlukla konuşma dilinin hızına bir ölçüde benzer. 
Tek tek sözcüklerin doğru biçimde seslendirilmesi, uygun okuma hızının korunması açısın-
dan önemlidir, tersi durumda okuyucunun okumayı keserek yanlış seslendirilen sözcüğü 
nasıl söyleyeceğine odaklanması ve nasıl doğru seslendireceğini belirlemesi gerekir. Ko-
nuşmada olduğu gibi, bürünsel boyut da metnin çeşitli yorumsal ayrımlarını anlamak açı-
sından önemlidir. Düz, tekdüze bir sesle konuşan biriyle konuştuğunuzu düşünün. Çoğu 
yorum kaybolacak ve açıkçası konuşmaya olan ilgi hızla azalacakƨr (Paige, 2020). 

Akıcı okumanın genel kabul görmüş olan bu ve benzer tanımlamalarından ve açık-
lamalarından da anlaşılabileceği gibi, birçok kavramın akıcı okuma sürecinde olumlu ya 
da olumsuz bir biçimde etkiye iye olabileceğini öngörmek olanaklıdır. Örneğin akıcı oku-
manın ana yapı taşlarından biri olan doğruluk ve doğruluğu etkileyen birçok etmen bu 
bakımdan üzerinde önemli durulması gereken bir olgudur. En yalın tanımıyla doğruluk, 
karşılaşılan sözcüklerin yazıbirim-ses eşleşmesini doğru bir biçimde kurarak anlamsal açı-
dan uygun bir vurgu ve Ɵtremle seslendirilmesi/okunması olarak görülebilir. Doğruluk için 
böyle yalın bir tanım yapılabilmesine karşın bu olgu okuma sürecinde son derece önemli 
bir yere iye olan bir kavramdır. 

Saydam (bir yazıbirim ve bir ses eşlemesi yüksek olan) dillerde okumayı öğrenen 
çocuklar yazıbirim ses birim eşleşmesi kolay olduğu için bunu otomaƟkleşƟrerek kısa sü-
rede yüksek düzeyde doğruluk elde ederler. Buna karşın okunan sözcüklerin doğruluğu-
nun yaklaşık %35 olduğu opak (saydam olmayan) dillerde otomaƟkleşme daha uzun sürer. 
Bu bakımdan çocuklar, okumayı öğrenmeye başlamalarının ancak ilk yılından sonra söz-
cükleri %95' oranında doğru okuma düzeyine erişirler (Seymour vd. 2003). Saydam bir dil 
olarak Türkçe okuma yazma öğrenme süreçleri bu bağlamda daha kolaydır ve öğrenciler 
birinci yıldan otomaƟk düzgü çözme becerileri kazanırlar. Dolayısıyla saydamlık, akıcı 
okuma sürecinde etkili olan son derece önemli bir olgudur. Ancak bu olgu kişilerin elinde 
olan bir olgu olmadığı için bu süreçte etkili olan diğer etmenlere bakmakta yarar vardır. 

Karşılaşılan bir meƟndeki sözcükleri doğru okuyabilmede etkili olan diğer başlıca 
etmenlerden biri sözcük bilgisi ve dağarcığıdır. Sözcük bilgisi ve dağarcığı yetersiz olunca 
karşılaşılan sözcüğün anlamına ulaşmak için harcanan süre doğal olarak akıcı okumayı da 
yavaşlatacağı üstelik kesinƟlere neden olacağı için sözcük bilgisi ve dağarcığının akıcı 
okuma sürecinde etkili bir etmen olduğu açıkƨr. NaƟon (2000) taraķndan da belirƟldiği 
gibi, sözcük bilmek üç boyutlu bir olgudur. Bu boyutlar biçim, anlam ve kullanımdır. Biçim 
boyutu sözcüğün yazımı, sesleƟmi ve biçimbirimlerine; anlam boyutu sözcüğün karşılık 
geldiği türlü anlamlara ve kullanım boyutu da hangi bağlamlarda nasıl ve ne anlamda kul-
lanılabileceğine, hangi sözcüklerin hangi sözcüklerle bir araya gelebileceğine gönderimde 
bulunur. Bu üç boyut da sözcükleri dolayısıyla da bir metni okuyabilmek için gereklidir. Bu 
bağlamda bir metnin doğru ve akıcı bir biçimde okunup anlaşılabilmesi için metni oluştu-
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5.1.  Giriş 

Okuma ve anlama becerisi birçok bileşeni olan çok yönlü bir eylemdir. Bu yönler genel 
olarak okumanın fizyolojik, psikolojik ve sosyolojik yönü olarak sınıflandırılır. Okuma ve 
anlama becerilerinin etkili bir biçimde kazandırılması için eğiƟm sürecinde tüm bu yönle-
rin dikkate alınması gerekir. Okuma ve anlamanın doğası aynı zamanda okuma stratejile-
rine de kaynaklık eder. Başka bir deyişle okuma eğiƟminde kullanılacak stratejilerin okuma 
ve anlama sürecinin doğasına uygun olması gerekir. “Okuma stratejileri” kavramı aynı za-
manda öğrenme stratejileri kavramından ayrı düşünülemez. Okuma, öğrenmenin temel 
yollarından biri olduğundan bu kavramlar doğal olarak benzerlik gösterir. Bu olgudan ha-
reketle okuma stratejileri, öğrenme stratejilerinin okuma ve anlama becerisinin doğası 
göz önünde bulundurularak yeniden düzenlenmiş biçimidir, denilebilir. Bu nedenle önce-
likle öğrenme stratejilerinden söz etmekte yarar vardır. 

ÖğreƟm stratejileri ile ilgili birçok çalışma konunun öncülerinden Weinstein ve Ma-
yer’in çalışmalarına aƨŌa bulunur. Öğrenme stratejilerini bilgiyi kodlama (öğrenme) süre-
cini etkilemek amacıyla kullanılan davranış ve düşünceler olarak tanımlayan Weinstein ve 
Mayer (1983, s.1) bu stratejileri beş gruba ayırmışƨr: 

1) Tekrarlama stratejileri 
2) Detaylandırma stratejileri 
3) Düzenleme stratejileri 
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4) Anlamayı izleme stratejileri 
5) Duyuşsal stratejiler 

Bu stratejilerden tekrarlama stratejilerine kopyalama, alƨnı çizme, işaretleme, not 
alma gibi örnekler verilebilir ve kısa süreli bellekteki bilginin pekişƟrilmesi amacıyla yapı-
lır. Detaylandırma stratejileri ise özetleme, kendi cümleleriyle ifade etme, yeni bilgilerin 
mevcut bilgilerle ilişkisini açıklama, analoji yaratma, sorulara cevap verme, üretken not 
alma gibi stratejilerdir. Bu stratejilerin amacı sunulan bilginin ön bilgiyle bütünleşƟrilmesi 
yani bilginin uzun süreli bellekten çalışma belleğine aktarılması ve gelen bilginin bu bil-
giyle bütünleşƟrilmesidir. Düzenleme stratejileri ise bir paragraķn ana hatlarını belirleme, 
anahtar sözcük ve cümleleri belirleme, hiyerarşik bir yapı ya da diyagram oluşturma gibi 
bilginin seçimi ve yapılandırılmasına hizmet eden stratejilerdir. Dolayısıyla düzenleme 
stratejilerinin hizmet eƫği iki bilişsel amaç, çalışma belleğine aktarılacak bilginin seçimi 
ve çalışma belleğindeki bilgiler arasındaki ilişkilerin kurulmasıdır. Anlamayı izleme strate-
jileri hataların kontrol edilmesi ve kişinin anlamayı kontrol amaçlı kendine sorular sorması 
gibi stratejilerden oluşur. Anlamayı izleme, öğrencinin bir öğreƟm süreci için öğrenme he-
deflerini belirlemesini, bu hedeflere ne ölçüde ulaşıldığını değerlendirmesini ve gerekirse 
hedeflere ulaşmak için kullanılan stratejileri değişƟrmesini içerir. Duyuşsal stratejiler ise 
sınav kaygısı ile başa çıkmak için kişinin rahat ve odaklanmış olması, sessiz bir yerde çalı-
şarak dikkat dağıƨcı durumlardan kaçınmak, başarısız olacağı şeklindeki düşüncelerini 
durdurarak dikkaƟni sınava toplamak, sınava odağını sürdürmek gibi stratejiler örnek ve-
rilebilir. Bu stratejilerle öğreƟm sürecinde kişinin duygu durumunu öğrenmeye elverişli 
bir duruma geƟrmek amaçlanır. Weinstein ve Mayer’in (1983) strateji sınıflaması incelen-
diğinde ilk üç stratejinin bilişsel stratejiler olduğu, dördüncü sırada yer alan anlamayı iz-
leme stratejilerinin üstbilişsel stratejilere karşılık geldiği ve beşinci sırada da duyuşsal stra-
tejilerin yer aldığı görülebilir. Weinstein ve Mayer (1986, s.316) taraķndan daha sonra ya-
pılan yeni sınıflama şöyledir: 

1. Temel Tekrar Stratejileri 

2. Karmaşık Tekrar Stratejileri 

3. Temel Detaylandırma Stratejileri 

4. Karmaşık Detaylandırma Stratejileri 

5. Temel Düzenleme Stratejileri 

6. Karmaşık Düzenleme Stratejileri 

7. Anlamayı İzleme Stratejileri 

8. Duygusal ve MoƟvasyon Stratejileri 

Bu yeni sınıflamada ilk sınıflamadaki üç bilişsel stratejinin temel ve karmaşık olarak 
iki farklı seviyeye ayrıldığı görülmektedir. 

Öğrenme stratejilerinin amacı, öğrencinin yeni bilgiyi seçme, edinme, düzenleme 
veya bütünleşƟrme şeklini etkilemekƟr. Bir öğrenme sürecinde kullanılacak stratejinin se-
çilmesi hem çeşitli strateji bilgisini hem de hangi durumlarda hangi stratejinin kullanılması 
gerekƟği bilgisini gerekƟrdiğinden zaman ve çaba ile elde edilecek bir yetkinlikƟr. Bu ne-
denle stratejilerin öncelikle rol model olarak eğiƟci taraķndan uygulanması, öğrencinin 
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gözlem yapması ve sorumluluğun aşamalı bir şekilde öğrenene devredilmesi uygun bir 
yaklaşımdır. Buna benzer bir strateji öğreƟm yöntemi Türkiye Yüzyılı Maarif Modeli Orta-
okul Türkçe ÖğreƟm Programı’nda (MEB, 2024) “Strateji ve Yöntem ÖğreƟminde Kade-
meli Sorumluluk Devri Modeli” olarak yer almaktadır. Bu yönteme göre “Kademeli Sorum-
luluk Devri Modeli öğrenci ile öğretmeni usta çırak ilişkisi içinde düşünen bir öğreƟm mo-
delidir. Model kapsamında öğretmen öncelikle doğrudan öğreƟm yoluyla strateji/yöntemi 
tanıƨr, ardından model olarak kullanımını gösterir. Daha sonra öğrencilere bunları uygu-
lamak için ķrsatlar sunarak kendi gözeƟminde onlara ustalık kazandırır. Son aşamada öğ-
renciler bu strateji/yöntemi bağımsız olarak kullanır. ÖğreƟlecek stratejinin/yöntemin sı-
nıŌa uygulanmasında asıl sorumluluk başlangıçta öğretmene ait iken son basamağa ge-
lindiğinde bilgi ve tecrübe kazanan öğrenciye devredilmiş olur. Aradaki basamaklarda so-
rumluluk paylaşılır.” Bu şekilde bir strateji öğreƟmi ile strateji seçiminde ve kullanımında 
öğrenenin zamanla özerklik kazanması sağlanır. 

Ana dili eğiƟminin öğrenme alanlarından olan okuma becerisinin gelişƟrilmesi an-
cak belirli bir plan ve program çerçevesinde verimli bir şekilde gerçekleşebilir. Bu eğiƟm 
sürecinde; ulaşılmak istenen kazanımlar, hedef kitle, eğiƟm içeriği gibi eğiƟmin çeşitli bi-
leşenlerine uygun bir strateji izlemek gerekir. Bu strateji, öğreƟm süreci boyunca uygula-
nacak yöntem ve teknik seçimine de kaynaklık edecekƟr. Başka bir ifadeyle belirlenen 
stratejiye hizmet eden yöntem ve teknik kullanılmalıdır. Stratejinin belirlenmesi de öğ-
renme amaçlarına ve hedef davranışa göre gerçekleşir. Stratejilerin belirlenmesi ve kulla-
nılması bilişsel ve üstbilişsel bazı beceriler gerekƟrir. Bilişsel ve üstbilişsel süreçler birbiri 
yerine kullanılan değil, birbirini tamamlayıcı süreçler olarak görülmelidir. Bu bölümde bi-
lişsel ve üstbilişsel okuma stratejileri üzerinde drurulacakƨr. 

 

5.2. Bilişsel Stratejiler 

5.2.1. Bilişsel Öğrenme ve Öğretmenin Kuramsal Çerçevesi 

Bilişsel öğrenme ve öğretme, eğiƟm alanında kaynağını bilişsel öğrenme kuramından alan 
temel bir yaklaşımı temsil eder. Bu yaklaşım, öğrenmeyi anlamak için bireyin zihinsel sü-
reçlerine odaklanır ve öğreƟm sürecini bu anlayışa dayandırır. Bu yaklaşıma göre, öğ-
renme, bireyin deneyimleriyle mevcut bilgisi arasında bağlanƨlar kurarak yeni bilgiyi an-
laması ve anlamlandırması sürecidir. Bilişsel öğrenme kuramı, öğrenmenin sadece dışsal 
davranış değişiklikleriyle sınırlı olmadığını, aynı zamanda bireylerin zihinsel süreçleri ve 
yapılarına da bağlı olduğunu savunur. Bu kuram, bireylerin akƟf bilgi işleyicileri olduğunu 
ve yeni bilgiyi anlamlandırmak için mevcut bilgileriyle ilişkilendirdiğini öne sürer.  

Öğrenme sürecinin doğasında; çevreden gelen uyarıcılara dikkat etme, bunlardan 
gerekli olanları seçme ve kısa süreli bellekte canlı tutma, tekrarlama, işleme, işlenen bil-
giyi önceki bilgilerle ilişkilendirme, kodlayarak uzun süreli belleğe gönderme, gerekƟğinde 
tekrar haƨrlama ve çalışma belleğine alma gibi bilişsel süreçlerin yer aldığı genel bir ka-
buldür (Senemoğlu, 2013; Kaysılı, 2014). 
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METİN TÜRLERİ, METİN  
YAPILARI VE OKUMA SÜRECİ  
B. Ümit BOZKURT - Abant İzzet Baysal Üniversitesi 

 

6.1. Giriş 

Okuduğunu anlama, metnin tüm katmanları için hem ayrı ayrı hem de birlikte gelişen, 
karmaşık bir süreçƟr. Metnin küçük, büyük ve üst yapısı bu süreci, kendi bileşenleri açı-
sından etkiler. Her düzeyde farklı görünümlerle temsil edilen önermeler arası ilişkiler ve 
üst yapı, metnin biçimsel şemasıyla ilgili olarak belirginleşir. 

“MeƟn yapısı” kavramı, düşüncelerin birbirine bağlanma biçimiyle ve düzenlen-
mesiyle ilgilidir. Bir şeyin yapısı, onun bir araya geƟrilme biçimi olduğundan, bir yapısı olan 
her şeyin bir biçimde birbiriyle ilişkili parçaları, özellikleri ya da yönleri vardır (Langer, 
1967). MeƟn söz konusu olduğunda da önermeler arasındaki ilişkiler, yapısal şemaya işa-
ret eder. Bu ilişkiler, içerik yapısının en üst düzeyindeki düşüncelerin birbirleriyle sıradü-
zen (hierarchy) açısından bağlanƨsını gösterir ve çıkƨ olarak üst yapının özelliklerini belir-
ler. 

MeƟndeki önermeler, kimi bilgileri öncelikli kılma ya da daha az önemli kılma açı-
sından üreƟci taraķndan düzenlenir. Dolayısıyla meƟn yapısı, anlamsal birimler arasındaki 
manƨksal bağlanƨları ve bunların göreceli önemlerini de belirler (Meyer & Rice, 1982). 
MeƟn yapısı ve meƟn türü kavramları, büyükölçekli yapı (Kintsch & van Dijk, 1978) / üst 
düzey yapı (top level structure) (Meyer & Rice, 1982) ya da üst yapı (superstructure) (van 
Dijk, 1980) gibi farklı düzlemlerde gözlenebilen özellikler sergiler. Örneğin başlıklar, met-
nin akışına ve çerçevesine ilişkin bilgi verir; konu tümceleri, içerik şemasının ipuçlarını ta-
şır; bağlayıcılar ve söylem belirleyiciler büyükölçekli birimler arasındaki geçişleri gösterir; 
özet ve anahtar sözcükler gibi metnin ek birimleri içeriğin iskeleƟni gösterir. Görüldüğü 
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gibi meƟnlerin büyük yapı ve üst yapı özellikleri, okurun meƟndeki bilgileri bulmasında ve 
bunları zihninde düzenlemesinde yol göstericidir. 

Metni işlemlemede sorun yaşamayan okurlar, genellikle meƟn yapısı farkındalığına 
sezgisel olarak sahipƟr. Ancak meƟn yapıları, kendileri için bilindik olmayan okuyucular, 
bilgilerin düzenlenmesine ilişkin alt yapı eksikliğinden dolayı anlama sürecinde sorun ya-
şar (Snow, 2002). Hem meƟn yapısı farkındalığı gelişmeyen okurlar hem de iyi okurlar için 
meƟn yapısı öğreƟmi, okuduğunu anlamanın gelişƟrildiği her aşamada gerekli bir alt yapı 
bilgisidir. Kolaydan zora çeşitli meƟn biçimleriyle karşılaşan okurlar, her yeni yapı için far-
kındalık kazanır. Sorun yaşayan çocukların ise bir öğretmen ya da yönlendirici kılavuzlu-
ğuyla desteklenmesi gerekir. MeƟn yapısı eğiƟminin okuduğunu anlama üzerindeki 
olumlu etkisi, üç meta-analiz çalışmasında kapsamlı ve uzun erimli bulguların çözümlen-
mesiyle kanıtlanmışƨr (Bogaerds-Hazenberg vd., 2020; Hebert vd., 2016; Pyle vd., 2017). 
Bu araşƨrmalar, yapı öğreƟmine erken yaşlarda başlanmasını, çeşitli meƟn yapılarının öğ-
reƟlmesini, sürece yazmanın da kaƨlmasını ve öğrencilerin karmaşık meƟn yapıları konu-
sundaki farkındalıklarının arƨrılmasını önermektedir. 

Yukarıda değinildiği gibi, tür ve yapı bilgisinin, okuduğunu anlama sürecinin farklı 
katmanlarında metni işlemlemenin ve metnin zihinsel temsilini oluşturmanın temel bir 
bileşeni olduğu varsayımıyla bu bölümde; türlerin ve yapıların okuduğunu anlamaya et-
kisi, üst yapı ve büyük yapı düzeyinde tür ve yapı kavramları ve sınıflandırmalar, son olarak 
meƟn yapılarına göre okuma stratejileri ele alınacakƨr.  

 

6.2. Tür ve Yapı Bilgisinin Okuduğunu Anlamaya Etkisi 

Üst yapı farkındalığı ya da yapıya göre meƟn çözümleme becerisi, meƟnsel bilginin nasıl 
düzenlendiğine ilişkin edinçƟr. Okurların meƟn yapısını zihninde yeniden kurması, yazarın 
kullandığı yapıyı ortaya çıkarabilecek anahtar sözcükleri, alt başlıkları ve metnin diğer 
özelliklerini incelemesini gerekƟrir. Örneğin alt başlıklar, ipucu sözcükleri ve bunları anla-
tan görseller, yazarın izlediği meƟn yapısına ilişkin okura bir işaret verir. Benzer biçimde 
“başlangıçta”, “sonra”, “ardından”, “en son” gibi ipucu sözcükleri sıralama yapısını okura 
sezdirir. Ayrıca meƟndeki değişik yazı biçimleri, numaralandırma, çizim ve çizelgeler, hari-
talar, zaman çizelgeleri, okuyucunun ne tür bir meƟnle karşı kaşıya olduğunu anlamasına 
yardımcı olur. Metnin ana bölümü dışındaki ekler (dizinler, içindekiler, sözlükçeler vb.) de 
metnin yapısının belirlenmesinde yol gösterir. 

Doğru ipuçlarından yola çıkarak metnin tasarımını, en kısa sürede zihinde oluştur-
mak, tür ve yapı farkındalığının en kullanışlı çıkƨsıdır. MeƟnlerin belirli ortak özelliklerinin 
okurda oluşturduğu beklenƟlere yönelik farkındalık, anlam temelli bir temsil oluşturmayı 
kolaylaşƨrmak için arka plan bilgilerini ve şemaları etkinleşƟrir (Oakhill & Cain, 2007). Me-
Ɵn türü, alıcı için meƟnle nasıl bir etkileşime gireceğini belirleyerek alıcının zihninde uy-
gun çerçeveyi açmasını ve bu yolla ilgili meƟn dünyasını kurmasını sağlar. Böylelikle met-
nin yüzey yapısı, bu yüzey yapıdaki dilsel kullanımlarla belirlenen meƟn türünü ve söz ko-
nusu meƟn türünün ileƟşimsel işlevini alıcı için belirginleşƟrerek, derin yapıya ulaşmada 
başlangıç noktası oluşturur (Yazıcı, 2004). Bu nedenle çocukların tür ve(ya) yapılar ile en 
kısa yoldan etkileşime girebilmesi için okuma eğiƟminde her tür metne, güçlük düzeyine 
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ve öğrencinin bilişsel gelişimine göre yer verilmelidir. Yeri geldiğinde değişik tür ve yapı-
larla karşılaşan okur, zamanla olası tüm yapıları içselleşƟrmeye başlar. Çok sayıda çalışma, 
birinci ve ikinci dil öğreƟminde, tür ve yapıların okuduğunu anlama üzerindeki kanıtlana-
bilir etkisini vurgulamaktadır (örn. Andreani vd., 2021; Carrell, 1985; Carrell, 1989; El-
mianvari & Kheirabadi, 2013; Kedek, 2024; Kendeou & van den Broek, 2007; Meyer & 
Poon, 2001; Strong, 2020; Sultan, 2023; Williams, 2005; Yoo, 2015; ZarraƟ vd., 2014). Bu 
çalışmalarda meƟn yapılarının öğreƟlmesinin okuduğunu anlamayı gelişƟrdiği, önemli bil-
gileri ayırt etmede ve özetleme becerisinde iyileşmeler sağladığı, ana düşünceyi belirle-
mede ve meƟndeki bilgileri anımsamada etkili olduğu; okuma güçlüğü çeken çocukların 
anlama sorunlarını azalƴğı gösterilmişƟr. 

Yapı bilgisinin okuduğunu anlamaya etkisi, üstbiliş, içerik-yapı etkileşimi ve okuma 
amacı açısından ele alınabilir. Okuma sürecinde üst yapıların kullanımı, üstbilişsel strate-
jilerle ilişkilidir. Üstbiliş, kişinin kendi düşünsel süreçlerinin farkında olması ve bu süreçleri 
izleyip denetleyebilmesidir (Brown, 1978). Üstbiliş, okuma sırasında türlere ve yapılara 
ilişkin bilgiyi kullanmayı sağlar ve önermelerin tüm meƟn düzeyinde nasıl yapılandırıldı-
ğını anlamaya yardımcı olur. Üstbilişsel strateji olarak yapısal bilgi, konuya ilişkin ön bilgi-
lerden (şemalardan) ve içerik bilgisinden önce, anlamlandırma için bir taban oluşturur. 
Yapı bilgisi, okuyuculara meƟnsel bilgileri yeniden çağırabilecekleri bir strateji sunar. Me-
Ɵndeki bilgilerin düzenlenme biçimi, anlamı yeniden yapılandırma konusunda bir çerçeve 
sağlar. Bu çerçeve, içeriği saklama ve yeniden çağırma işlemlerini kolaylaşƨrır. Dolayısıyla 
üstbilişsel strateji (yapısal farkındalık), bilişsel eylemlerle (bilgiyi bellekte saklama, yeni-
den çağırma, şemaları etkinleşƟrme vb.) etkileşir. 

Şema, bilgi kümelerini düzenlemek için bir çerçeve sunan bilgi yapısıdır (Reed, 
2007). Şema kuramı bilgi kümelerinin zihinde temsilini ele alan en eski kuramlardan biridir 
ve okuduğunu anlama çalışmalarının temel dayanaklarındandır. Bu kuram, var olan şema-
lar ile yeni bilgi arasında ilişki kurmayı varsayar. Bu nedenle metni kavramada metne ilişkin 
şemanın varlığı, bir yol haritasıdır (Rumelhart, 1981). MeƟn şeması, metnin bölümlerinin 
ve bu bölümler arasındaki ilişkilerin zihinsel olarak temsil edilmesidir. Bu temsil, yalnızca 
okuma değil, yazma çalışmalarının da alt yapısı olarak düşünülebilir. 

Üst yapılar, okuma amacıyla da yakından ilişkilidir. Okuru, okuma amacına uygun 
olarak, meƟndeki bilgileri ayırt edip seçmeye ve dolayısıyla önemli bilginin sunuluş biçi-
mine odaklar. Okuma amacı, okuru yapı bilgisiyle buluşturabilirse, onu yazarın metni 
üretme sürecindeki amacına ve dolayısıyla metnin temel ileƟsine ulaşƨrabilecekƟr. Bu ba-
kış açısıyla okuma amacı, okuru metnin tür ve yapı bilgisine ulaşƨrmada bir anahtar rolü 
üstlenir. 

 

6.3. Üst Yapı ve Büyük Yapı Düzleminde Tür ve Yapı Kavramları 

Üst yapının ya da büyük yapının ileƟşimsel amaca ve dilsel topluluğun beklenƟlerine göre 
düzenlenmesine gönderim yapılarak kullanılan meƟn türü (genre, text type) ve meƟn ya-
pısı (text structure), kolaylıkla ayrışƨrılabilir ve sınırları belirgin kavramlar değildir. Diğer 
yandan sözbilimsel ilişkiler (rhetorical relaƟons) de göz önünde bulundurulduğunda iç içe 
geçmiş ancak birbirinden farklı bu katmanları belirginleşƟrmek, önemli bir gereksinim ola-
rak görünmektedir. 
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7.1. Giriş 

Teknolojik yeniliklerin yaşamı değişƟrebileceği ve bu değişimlerin yaşamın her alanına 
ulaşabileceği düşüncesi, tarih boyunca matbaanın, gazetelerin, kameraların, posta hizme-
Ɵnin, radyonun ve telefonların gelişimi gibi birçok yenilikle kendini göstermişƟr (Barton 
ve Lee, 2013). Bu düşünce, günümüzde dijital teknolojilerdeki değişim ile okumanın do-
ğasını da değişƟrmeye başlamış ve okuma becerisi bu değişimlerle yeniden ele alınmışƨr. 
Bireyin bu yeni dünyada artan yoğunluktaki okuma girdisi karşısında, okumaya ve okudu-
ğuna anlamaya ilişkin gereksinimi de artmışƨr. Bugün insanlar, bilgi edinmekten haz al-
maya kadar farklı amaçlarla gün içinde çok fazla ve çok çeşitli meƟnler okur. Bu nedenle 
okunan meƟnlerin anlaşılmasının bugün her zamankinden daha önemli olduğu söylene-
bilir. 

Bireyin akademik ve sosyal başarısını etkileyen önemli bir temel beceri olan okuma 
becerisinde odak noktası anlama olduğundan (Ülper, 2019), okuma etkinliği anlama eriş-
Ɵğinde değer kazanır. Okuma becerisini edinmek tek başına anlamlı değildir. Bireyin bu 
beceriyi edindikten sonra okuduğunu anlama becerisinde de kendini gelişƟrmesi gerekir. 
Okuma ve okuduğunu anlama becerisinin edimi ve gelişimi farklı süreçlerden oluşur. Bu 
nedenle okuduğunu anlamanın nasıl gerçekleşƟği, okuduğunu anlamayı etkileyen bile-
şenlerin neler olduğunu belirlemek okuma sürecinin zihinde nasıl işlediğini anlamak için 
gereklidir. 

Bu bölümde alanyazın derlemesinin sonucuna göre sözcük bilgisi, akıcı okuma, me-
Ɵn yapısı ve meƟn türü, strateji ve duyuşsal nitelikler olmak üzere okuduğunu anlamayı 
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etkileyen alƨ bileşen incelenmiş ve bu bileşenler farklı boyutlarıyla açıklanmaya çalışılmış-
ƨr. Okuma sürecinde bu bileşenleri zamanında ve etkili bir biçimde kullanabilme, okuma 
sürecini buna göre düzenleyebilmenin anlama becerisi üzerinde doğrudan etkili olduğu, 
birbirleriyle ilişkili olan bu bileşenlerin öğreƟlebilir ve gelişƟrilebilir özellikler taşıdığı so-
nucuna ulaşılmışƨr. 

 

7.2. Sözcük Bilgisi 

Okuduğunu anlama becerisini etkileyen ilk bileşen anlamaya temel oluşturan sözcük bil-
gisidir. Sözcük bilgisi, sözcüklerin farklı anlamlar içerdiğini bilmeyi (derinlik) ve farklı pek 
çok konuda sözcük bilmeyi (genişlik) içerir. Sözcük bilgisinin genişliği, sözcüklerin yazılı bi-
çimlerini anlamayı, temel kullanımlarını bilmeyi ve meƟndeki anlamlarını yüzeysel dü-
zeyde bulmayı ifade eder. Derinlik ise daha çok eşdizimlilik, eşanlamlılık ve çokanlamlılığı 
tanıma ve kavramayla ilişkilidir (Read, 2000). Dechant (1991), bu kavrama sürecinin tüm-
leşik yapıda olduğunu belirƟr. Burada ilk tümleyen sözcüklerin anlamsal kodu çözme işi 
(sözlüksel işlem-lexical access)dir. Ardından meƟnle kurulan dilsel bağlam gereği diğer 
sözcüklerle birlikte yapılandırılan anlamsal kod çözme (semanƟc encoding) devreye girer. 
Bu nedenle sözcük bilgisi ve okuduğunu anlama becerisi ilişkisinde bireyin sadece sözcüğü 
tanıması değil meƟnde geçen bağlama göre sözcüğün kazandığı anlamları kavrayabilmesi 
de beklenir. 

Sözcük bilgisi, okumanın temel süreci olarak kabul edilir (Stanovich, 1996). Adams 
(1990), bu sürecin yeterince işlemediği durumda, okuma sistemindeki diğer hiçbir şeyin 
düzgün çalışamayacağını belirtmişƟr. Okuduğunu anlamada önemli bir belirleyici olan 
sözcük bilgisi, bir konuya ilişkin alan bilgisi edinmenin temelini oluşturur. Sözcük bilgisi ve 
anlama becerisine ilişkin kuramlarda, okuduğunu anlama için çözümleme (sözcüğü ta-
nıma) ve dili anlama (sözcüğü anlama) olarak iki beceriden söz edilir (Hoover ve Gough, 
1990). Bireyin okuma sürecinden anlama sürecine ulaşması için sözcükleri bilmesi ve farklı 
bağlamsal kullanımları üzerinde bilgi sahibi olması gerekir (Hamzadayı ve Batmaz, 2022).  

Sözcük bilgisi ve okuduğunu anlama becerisine ilişkin bir diğer kuramda Perfeƫ 
(2010) “çözümleme-sözcük bilgisi-anlama” olarak açıkladığı üçgen modelinde sözcük bil-
gisini çözümleme ve anlama arasındaki bağlanƨ olarak tanımlar. Bu tanımdan hareketle 
de sözcük bilgisi ve okuduğunu anlama arasındaki nedensel ilişkinin ayrılamaz olduğunu 
belirƟr. Sözcük bilgisi ile okuduğunu anlama arasındaki ilişkisinin ayrılamazlığı bu ilişkinin 
karşılıklı olmasından kaynaklanır (Wagner ve Meros, 2010). Bu ayrılmazlık ve karşılılık ilişki 
sonucunda sözcük bilgisi yüksek olan birey, okuduğunu anlamada daha başarılı olur ve 
bireyin okuduğunu anlamadaki başarısı onun sözcük bilgisinin artmasında da etkili olur. 
Alanyazında son yirmi yılda farklı sınıf düzeylerinde yapılan araşƨrma sonuçları bu görüşü 
destekler niteliktedir. Yapılan araşƨrmalarda sözcük bilgisi daha yüksek olan öğrencilerin 
okuduğunu anlama becerisinde de daha yetkin olduğu, sözcük bilgisi ve okuduğunu an-
lama becerisi arasında anlamlı ve yüksek bir ilişki olduğu saptanmışƨr (Rupley ve Nichols, 
2005; Cain ve Oakhill, 2006; Spear-Swerling, 2006; Biemiller ve Boote, 2006; Elleman vd., 
2009; Wise vd., 2010; Yıldız vd., 2011; Yıldırım vd., 2011, Verhoeven ve Perfeƫ, 2011; 
Furqon, 2013; Bahap Kudret ve Baydık, 2016).  



153 

Sözcük bilgisi yetkinliği, akıcı okuma için temel oluşturur. Akıcı okuma becerisine 
sahip birey, zamanını fazla kullanmadan sözcükleri otomaƟk olarak çözümleyebilir. Böy-
lece metni okurken zihnine görsel olarak sunulan sözcüklerle depolanmış bellek kodları 
ve anlamları arasında bağlanƨ kurabilme becerisi gelişir ve daha üst düzey okuma beceri-
lerine geçebilir (Nathan ve Stanovich, 1991). Tersine, sözcük bilgisi az olan bir birey okuma 
sürecinde belleğe aşırı yüklenir, sözcüklerin anlamını çözmeye odaklandığı için okudu-
ğunu anlama için bellekte daha az sığa bırakır (Therrien, 2004; Fernandes vd., 2017). Ben-
zer biçimde Perfeƫ ve Hart (2001), anlamadaki birçok sorunun sözcüklerin tanımlanması 
için gerekli olan alt düzey süreçlerin etkin olmamasından kaynaklandığını belirtmişƟr. 
Çünkü bir meƟnde okuyucunun anlamını bilmediği sözcük sayısı arƴkça hem okuma hızı 
azalır hem de metnin anlaşılması zorlaşır. Sehlström (2023), bu Ɵp zorluklar yaşayan bi-
reylerin heceleme gibi başlangıç düzeyi okumalarında bile zorluk yaşadıklarını belirƟr. 
Braze vd. (2007) yapƨkları çalışmada, sınırlı sözcük bilgisine sahip okuyucuların sözcükleri 
çözümlemede farklı zorluklarla karşılaşƨğını saptamışƨr. Ayrıca sözcük bilgisinin ilk olarak 
sözcüğü çözümleme ve ardından okuduğunu anlamayla ilişkili olduğu, ilerleyen dönem-
lerde de bu ilişkinin devam eƫği, sözcük bilgisinin yetersiz olduğu durumlarda ise sözcük 
çözümleme ve okuduğunu anlamayı olumsuz etkilediği ifade edilmişƟr (Neuman ve Dic-
kinson, 2001).  Benzer biçimde Stanovich (1996), sözcük bilgisindeki eksikliğin her zaman 
okuduğunu anlama becerisinin gelişimindeki zorlukların bir yordayıcısı olduğunu belirƟr. 

Bireyi okuma sırasında güdüleyen anlama ulaşmadır. Burada sözcüğün anlamının 
bilinmesi bu süreci olumlu etkiler. Çünkü okunan sözcüğün anlamının bilinmesi, okumaya 
daha çok ilgi duyulmasını ve yapılacak okumaların daha anlamlı olmasını sağlar. Nagy ve 
ScoƩ (2000), bireyin bir metni tam olarak anlayabilmesi için meƟnde geçen sözcüklerin 
yaklaşık olarak % 90-95’inin anlamını bilmesi gerekƟğini belirƟr. Başka bir çalışmada ise 
yazılı meƟnlerin yeterince anlaşılabilmesi için en az %98'lik bir sözcük örtüşmesinin sağ-
lanması gerekƟği öne sürülmüştür (Hu ve NaƟon, 2000). Ayrıca, Mitchell ve Brady (2013), 
okuyucuların basılı bir meƟnle ilk kez karşılaşƨklarında sözlü olarak tanıdık olan sözcük-
lere daha olumlu tepki verdiklerini bildirir.  

Sözcükler, yazılı dilin temel yapı taşlarıdır. Alanyazında sözü edilen yukarıdaki tüm 
bilgiler doğrultusunda bireyin algısında ve diğer bireylerle ileƟşiminde önemli bir unsur 
olan sözcük bilgisinin okuduğunu anlama sürecinde etkin bir role sahip olduğu ve sözcük 
bilgisi ile okuduğunu anlama becerisi arasında sıkı bir ilişki olduğu söylenebilir. 

 

7.3. Akıcı Okuma 

Akıcı okuma, okuduğunu anlama becerisini etkileyen diğer önemli bileşendir. Hofstadter-
Duke ve Daly (2011), okuma akıcılığını metni bağımsız olarak anlamak için öğrenilmesi 
gereken temel bir beceri olarak tanımlar. Bireyin akıcı okuyabilmesi için öncelikle okuduğu 
dilin özelliklerini iyi bilmesi gerekƟği vurgulanır (Bashir ve Hook, 2009). Akıcı okumanın 
tanımlanmasında alanyazında ortaklaşılmış olunmasa da genel olarak akıcı okumayı oluş-
turan üç temel bileşenden söz edilir. Bunlar, sözcüklerin düzgüsünü çözmede doğruluk, 
bürünsel sesli okuma ve hızdır (Akyol, 2007; Deeney, 2010; Valencia vd., 2010; Keskin, 
2012; Rasinski ve Young, 2015; Ülper, 2019). Ayrıca akıcı okumayı oluşturan bu bileşen-
lerle okuduğunu anlama arasındaki ilişkinin karşılıklı olduğu belirƟlir (Klauda ve Guthrie, 
2008).  
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8.1. Giriş 

Okuma eylemi anlama ve yeni anlamlar oluşturma sürecinin ilk aşamasıdır. İnsanoğlu 
okuma ile yeni anlamlar keşfeder ve kendisi de yeni anlamlar üreƟr. Okumanın bu derece 
kapsamlı olması bu becerinin bütün yönleri ile incelenmesini gerekƟrir. Çünkü okumanın 
tanımından başlamak üzere bütün özellikleri bu becerinin çok yönlü olduğunu göstermek-
tedir.  

Kurudayıoğlu (2011) okumayı; yazılı simgeleri anlamlandırma, kavrama ve yorum-
lama eylemi” biçiminde tanımlar. Bu tanım okuma eyleminde simgeleri anlamlandırırken 
bireyin birikimi ve kavrayış gücünün önemini gösterir. Çünkü ancak bu şekilde semboller 
anlamlı bir zemine oturtulabilir. Okumada en temel hedef metni anlamlandırmakƨr. An-
cak bu anlamlandırmada okuyucu pasif bir durumda değildir.  Aritonang, Lasmana ve Kur-
nia (2018), okuma eylemini sadece alıcı biçimde değil; okuyan bireyin, yazarın ifade eƫk-
lerini yorumlama, analiz etme, çıkarımda bulunma gibi işlemlerden geçirdiği karmaşık bir 
süreç şeklinde belirƟr.  

Buzan (2001)’a göre okuma yedi bölümden oluşur. “1. Tanımlama: Simgeleri tanı-
mak ve bilmekƟr. 2. Özümseme: sözcüklerin göz ve opƟk sinirler aracılığı ile beyne ulaşƨ-
rılmasıdır. 3. Ara-bütünleşme: meƟndeki bilgilerin bütünleşƟrilmesidir. 4. Üst-bütün-
leşme: meƟndeki bilgilerle bireydeki var olan bilgilerin bütünleşƟrilmesidir. 5. Kaydetme: 
Bilgilerin depolanmasıdır. 6. Haƨrlama: Okumayla edinilen bilgilerin istendiği zaman geri 
geƟrilebilmesidir.  7. İleƟşim: Okumayla ulaşılan bilgilerin istendiği zaman kullanılabilme-
sidir. Bu bölümler okumanın bilişsel becerilere dayanan karmaşık ve kapsamlı yapısını göz-
ler önüne sermektedir.  
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Okuma, eleşƟrel düşünme başta olmak üzere çok sayıda bilişsel becerinin gelişi-
mine katkı sağlar (Cunningham ve Stanovich, 2001). Okuma ile sadece bilişsel beceriler 
değil duyuşsal beceriler de gelişir. Karatay (2018), özellikle ileƟşim becerilerinin gelişi-
minde okumanın önemli bir rol oynadığını belirƟr. Öğrenme, etkileşim kurma, empaƟ 
yapma ve gelişme ile okuma arasında ayrılmaz bir bağ vardır. Bu bakımdan okuma becerisi 
diğer bütün alanlarda önemli olduğu gibi özellikle anlama becerisinde temel niteliktedir.  

Yıldırım, Rasinski ve Kaya (2017), akıcı okuma ile okuduğunu anlama becerisi ara-
sında olumlu bir ilişki olduğuna dikkat çeker. Okuduğunu anlama bütün disiplinlerde ba-
şarılı olmanın en önemli adımıdır. Okuyan, okuduğunu anlayan bireylerden oluşan toplum 
üreten ve sürekli gelişen insanlar anlamına geldiği için okumanın önemi daha iyi anlaşıla-
cakƨr. Karatay (2011) da benzer biçimde okumanın toplumsal hayaƨn işleyişindeki öne-
mine dikkat çeker. Okuma becerisinin toplum ve birey yaşamında bu derece önemli ol-
ması okuma tür, yöntem ve tekniklerinin detaylı olarak bilinmesini gerekƟrir. Çünkü meƟn 
yapısı, okuma amacı, okuyucu özellikleri gibi farklılıklar her metnin farklı yöntem ve teknik 
kullanılarak okunmasını zorunlu kılar.  

Günümüzde okuma eylemi, farklılaşan meƟn türleri ile kapsamını çok genişletmiş-
Ɵr. Bu geniş kapsam içinde etkili bir okuma süreci için farklı okuma yöntem ve teknikleri-
nin kullanılması gerekir. Çünkü her meƟn farklı özellikler barındırır. Bireylerin okuma ter-
cihleri, okuma eylemini gerçekleşƟrdikleri ortam, okuma amaçları gibi sebeplerle okuma 
tür, yöntem ve teknikleri farklılaşır. Okumanın genel bir kapsamının belirƟldiği bu bölüm-
den sonra okuma tür, yöntem ve teknikleri açıklanacakƨr.  

 

8.2. Okuma Tür, Yöntem ve Teknikleri 

Okuma yöntem ve tekniklerinin hepsini bilmek herhangi bir meƟnle karşılaşıldığında ge-
reken ve istenilen yöntemi seçebilme özgürlüğü verir. Ayrıca sürekli aynı biçimde okuma 
eylemini gerçekleşƟrmek okumayı sıkıcı hale de geƟrebilir. Farklı yöntemleri kullanarak 
okumak, okuma sürecinden çok daha fazla keyif almayı sağlayabilir.  

Coşkun (2002), okunan metnin tam olarak anlamlandırılmasında etkili olan faktör-
leri okuyanla ilgili faktörler ve meƟnle ilgili faktörler olarak ikiye ayırmışƨr. Okuyanla ilgili 
faktörler; kelime hazinesi, metne duyulan ilgi, okuma dikkat ve moƟvasyonu, meƟnle ilgili 
sahip olunan ön bilgiler, okuma amacıdır. MeƟnle ilgili faktörler ise; metnin türü, metnin 
yapısı ve anlaƨm düzeni, metnin dil ve üslubu ile metnin fiziksel nitelikleridir. Etkili bir 
okuma sürecinin yaşanması için bütün bu faktörlerin göz önüne alınması ile belirlenecek 
okuma yöntem ve teknikleri kullanılmalıdır.  

Başoğul, Dilidüzgün, Edizer ve Karagöz (2019) üstbilişsel okuma stratejileri ile 
okuma yöntemlerinin ilişkilendirilmesi gereğini belirƟr. Ülper (2010)’e göre okuma sıra-
sında okur, metni işlemlemeyle ilgili yeni stratejileri işe koşarak anlamlandırma düzeyini 
arƨrmaya çalışır. Okuma tür, yöntem ve tekniklerini bilen bir okuyucu metne ve okuma 
amacına uygun biçimde seçƟği yöntemle okuma eylemini gerçekleşƟrir. Dolayısıyla 
okuma tür, yöntem ve tekniklerinin sistemli biçimde edinilmesi önemlidir. Morgan, Mraz, 
Padak ve Rasinski (2009), okul içi-dışı, aile okuma saatleri ve bireysel kitap okuma yön-
temleri gibi farklılaşƨrılmış okuma yöntemlerinin işe koşulması gerekƟğine değinmişƟr. 
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ZenginleşƟrilmiş okuma ortamlarının oluşturulmasıyla okuma ilgisi artacak ve okuma be-
cerisi istenen düzeye gelebilecekƟr.   

Alan yazında okuma tür, yöntem ve teknikleri ile ilgili farklı sınıflandırmalar mev-
cuƩur: 

Grabe ve Stoller (2002), okuma yöntemlerini göz atarak okuma, tahmin ederek 
okuma, eleşƟrel okuma, hızlı okuma, tam okuma ve yaraƨcı okuma olarak sınıflandırmış-
ƨr. 

Sakaryalı (2011)’nın okuma türleri sınıflandırması; sesli okuma, sessiz okuma, gör-
sel okuma, göz atarak okuma, eleşƟrel okuma, not alarak okuma, işaretleyerek okuma, 
tahmin ederek okuma, ezberleyerek okuma, soru sorarak okuma, söz korosu (paylaşarak 
okuma), okuma Ɵyatrosu, tarƨşarak okuma, meƟnlerle ilişkilendirerek okuma, özetleye-
rek okuma şeklindedir. 

Karaoğulları (2016)’na göre okuma türleri; sesli okuma, sessiz okuma, tam okuma 
(dikkatli okuma), seçmeli esnek okuma, hızlı okuma, göz atarak okuma, özetleyerek 
okuma,  not alarak okuma, işaretleyerek okuma,  tahmin ederek okuma,  tarƨşarak 
okuma, eleşƟrel okuma, soru sorarak okuma, söz korosu, okuma Ɵyatrosu, ezberleme, 
meƟnlerle ilişkilendirmedir. 

Edizer, Dilidüzgün, Başoğul, Karagöz ve Yücelşen (2018), okuma yöntem ve teknik-
lerini;  göz atarak okuma, tahmin ederek okuma, soru sorarak okuma, not alarak okuma, 
işaretleyerek okuma, görsel okuma, eleşƟrel okuma, özetleyerek okuma, tarƨşarak 
okuma, yaraƨcı okuma, meƟnlerle ilişkilendirme, ekran dijital okuma, seçmeli okuma, es-
nek okuma olarak sıralar.  

Sağlam (2019) akıcı okuma yöntemlerini; tekrarlı okuma, yankılayıcı okuma, koro 
okuma, eşli okuma, okuyucu Ɵyatroları, paylaşarak okuma, arkadaşla okuma ve rehberli 
okuma biçiminde ifade eder. 

Karatay ve Külah (2020)’a göre sınıf içi bireysel uygulamalar: sürekli sessiz okuma, 
bağımsız okuma, rehber eşliğinde kapsamlı okuma programı; sınıf içi grup uygulamaları: 
paylaşımlı ve etkileşimli okuma, sesli okuma, akvaryum tekniği, Sokrates yöntemi, edebi-
yat halkalarıdır. 

Bu sınıflamalar dikkate alınarak bu çalışmada okuma tür, yöntem ve teknikleri; sesli 
okuma, sessiz okuma, tam okuma, hızlı okuma, esnek okuma, koro okuma, not alarak 
okuma, göz atarak okuma, rehberli okuma, soru sorarak okuma, görsel okuma, eleşƟrel 
okuma, ekrandan okuma, etkileşimli okuma, yaraƨcı okuma başlıkları alƨnda açıklanmış 
ve örnek uygulamalar verilmişƟr. 

 

8.2.1. Sesli Okuma 

Sesli okuma; görülen meƟnlerin zihinde anlamlandırılarak seslendirilmesidir. Lakshmi ve 
Rao (2006), bu seslendirmenin sadece gözleri kullanarak yapılması gereğine dikkat çeker. 
Buna göre örneğin parmakla takip ederek yapılan sesli okumalar okuma sürecini sekteye 
uğratacakƨr. Etkili bir sesli okuma, okunan meƟnden keyif alınmasını sağlar. Bunun için 
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9.1. Giriş 

Okuma, en başat bilgi edinme araçlarından biridir. Bireyin bu araçtan verimli bir biçimde 
yararlanabilmesi için akıcı okuma ve anlamlandırma becerilerinin yeterli olması gerekir.  
Yazılı metni anlamlandırma süreci yazıbirimlerinin düzgüsünü çözme, birleşƟrme, diğer 
birimlerle ilişkilendirme ve ileƟye erişme işlemlerini kapsar. İlk okuma ve yazma süreci ile 
birlikte bu beceriler bireyde yapılanmaya başlar (Altun Alkan ve ÇeƟnkaya, 2021). Okuma 
eğiƟmi sürecinde ölçme ve değerlendirme öğrencilerin okuma becerilerini gelişƟrmek, 
güçlü ve zayıf yönlerini izlemek gibi amaçlarla kullanılır. 

Öğrencilerin alt düzey ve üst düzey okuduğunu anlama becerilerinin gelişebilmesi, 
okuma becerilerinin güçlü, zayıf yönlerinin geçerli bir biçimde tanımlanabilmesi için de-
ğerlendirme sürecinde işe koşulan görev biçimlerinin (soruların) nitelikli olması gerekir.  
Görev biçimleri alanyazında sıklıkla yanıt biçimi (response format) ve sınav biçimi (test 
format) olarak da adlandırılır. Kullanılan görev biçiminin bilişsel düzeyi ve öğrenme çıkƨ-
sına uygunluğu onun niteliğini belirleyen en temel özelliklerdir. 

Ölçme ve değerlendirme sürecinde yönelƟlen soruların yüzey meƟnden derin 
metne doğru bir sırayla oluşturulması gerekir. Yani “Öyküdeki olaylar nerede geçmekte-
dir?” gibi anımsamak basamağından “Baş kahramanın öykünün başındaki ve sonundaki 
kişiliği arasında ne gibi ayrımlar vardır?” gibi anlamak basamağına doğru bir gelişim izlen-
melidir. Görev biçimleri alt düzeyden üst düzeye dengeli bir biçimde oluşturulmalıdır.  Öte 



204 

yandan öğrenme çıkƨsının özelliklerine göre okurun ayrı bilişsel alanlarını devindiren gö-
rev biçimleri kullanılmalıdır. Süreçte açık uçlu, çoktan seçmeli görev biçimi yanında ser-
best çağrışım, kümeleme, eşleşƟrme, iki bileşenli soru, çıkartmalı işlem gibi görev biçim-
leri de kullanılmalıdır. 

Bu bölümde sırasıyla, Aşamalı Sınıflandırma Yaklaşımları ve Değerlendirme Görev 
Biçimleri alt başlıklarına yer verilmişƟr.  

 

9.2. Aşamalı Sınıflandırma Yaklaşımları 

Aşamalı sınıflandırma yaklaşımları, bir değerlendirmede gereken bilginin derinliği, öğren-
cinin yanıt üretmek için yapması gereken kavram ve düşünce bağlanƨlarının sayısı, uslam-
lama düzeyi ve öz-izleme süreçlerinin kullanımı ile ilgili olguları temel alır (Webb, 1997). 

YönelƟlen bir değerlendirme görev biçiminin bilişsel düzeyi, sorunun öğrenciler 
için ne denli kolay ya da zor olduğunu göstermez. Yani, soruyu yanıtlaması zor olabilir 
ancak soru düşük düzeyde bilişsel işlem gerekƟrebilir. Örneğin, bir soru öğrenciden 1812 
Savaşı sırasında Amerikan başkanın kim olduğunu söylemesini isteyebilir. Bu soru fazla 
bilişsel işlem gerekƟrmeyen kolay bir anımsama sorusudur ancak sınava girenlerin tarihin 
bu döneminde başkanın kim olduğunu anımsaması zordur (Webb, 1997). 

Alanyazında yaygın kabul gören iki aşamalı sınıflandırma yaklaşımı vardır. Bunlar-
dan ilki Bloom’un Aşamalı Sınıflandırması (Bloom, Engelhart, Furst, Hill ve Krathwoll, 
1956) ikincisi BarreƩ’in Aşamalı Sınıflandırması’dır. 

Bloom’un (Bloom, Engelhart, Furst, Hill ve Krathwoll, 1956) özgün aşamalı sınıflan-
dırmasında bilişsel süreç boyutu alƨ düzeyden oluşmaktadır. Bu aşamalar şöyledir: 

Çizelge1. Bloom’un özgün aşamalı sınıflandırma düzeyleri 

Düzey Aşama 

6.0 Değerlendirme 

5.0 Bireşim 

4.0 Çözümleme 

3.0 Uygulama 

2.0 Kavrama 

1.0 Bilgi 

 

Uygulama aşamasının dışında diğer beş düzeyin alt aşamaları bulunmaktadır. 
Ulamlar yalından karmaşığa ve somuƩan soyuta doğru sıralanmışƨr. Her aşama sonraki 
aşamanın ön koşuludur. Yani bir bireyin ikinci aşamada yetkinleşebilmesi için öncelikle 
birinci aşamada yetkinleşmesi gerekir (ÇeƟnkaya, 2022). 
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Bloom’un Yenilenmiş Aşamalı Sınıflandırması (Anderson ve Krathwohl, 2001; akt. 
ÇeƟnkaya, 2022) üç düzey yeniden adlandırılarak, ikisinin sırası değişƟrilerek ve ad biçi-
minden eylem biçimine dönüştürülerek güncellenmişƟr. Aşamaların eylem olarak adlan-
dırılmasının nedeni hedeflerde kullanılma biçimine uygun olmasıdır. Bloom’un Yenilenmiş 
Aşamalı Sınıflandırması’nın aşamaları ve alt aşamaları şöyledir: 

Çizelge 2. Bloom’un yenilenmiş aşamalı sınıflandırma düzeyleri 

Düzey Aşama  Alt Aşama 

6.0 Yaratmak 

6.1 Oluşturma 

6.2 Tasarlama 

6.3 Üretme 

5.0 Değerlendirmek 
5.1 Denetleme 

5.2 Eleştirme 

4.0 Çözümlemek 

4.1 Ayırt Etme 

4.2 Düzenleme 

4.3 İlişkilendirme 

3.0 Uygulamak 
3.1 Gerçekleştirme 

3.2 Tamamlama 

2.0 Anlamak 

2.1 Yorumlama 

2.2 Örnekleme 

2.3 Sınıflandırma 

2.4 Özetleme 

2.5 Çıkarsama 

2.6 Karşılaştırma 

2.7 Açıklama 

1.0 Anımsamak 
1.1 Tanıma 

1.2 Geri Çağırma 

 

Anderson ve Krathwohl’un (2001, s.69-87; akt. ÇeƟnkaya, 2022) çalışmasında 
Bloom’un Yenilenmiş Aşamalı Sınıflandırması’nda yer alan aşamalara ve alt aşamalara iliş-
kin özellikler şöyledir: 
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ÖN SÖZ 

 

Bireylerin eğitimlerine ilişkin yeni yöntem arayışları günümüzde de sürmekte, buna 
bağlı olarak yasa/yönetmelikler çıkarılmakta, üniversitelerin Eğitim Fakültelerinin Öğ-
retmen Yetiştirme Lisans Programlarında okutulan derslerle ilgili yeni düzenlemelere 
gidilmektedir. Bu bağlamda ders kitaplarının da güncellenmesine gereksinim duyul-
muş, bu gereksinimin bir sonucu olarak da okuduğunuz bu kitap sizler için hazırlan-
mıştır. 

Kitap temelde iki bölümden oluşmaktadır. Birinci bölümde, özel gereksinimli ço-
cukların özellikleri, eğitim süreçleri ve temel kavramlar üzerinde durulmuş; ikinci bö-
lümde ise özel gereksinimli çocukların normal gelişim gösteren akranları ile birlikte 
eğitim alabilmelerine olanak sağlayan kaynaştırma uygulamalarına değinilmiştir.   

Kitap Türkiye’nin farklı üniversitelerinde görev yapan geniş bir akademisyen kad-
rosu tarafından kaleme alınmıştır. Yazarlar her bölümde sizlere en yeni teorik bilgileri 
vermenin yanı sıra, okulda yapacağınız uygulamalara, karşılaşabileceğiniz olası sorun-
lara ve bu sorunların çözümüne yönelik öneriler vermeye özen göstermişlerdir. Oku-
duğunuz kitabı benzerlerinden ayıran en temel özelliklerinden birisinin de bu olduğu 
düşünülmektedir.  

Kitabın yayına hazırlanması uzun ve zahmetli bir süreç. Bu süreçte özveri ile çalışan 
yazarlara, kitabın sizlere ulaşmasında basımını üstlenen Anı Yayıncılık çalışanlarına, tüm 
çalışmalarımda her zaman bana destek olan sevgili eşim Filiz’e, oğullarım Burak Yiğit 
ve Buğrahan Yağız’a sonsuz teşekkürlerimi sunuyorum.   

  

Doç. Dr. Ümit ŞAHBAZ  

Editör  

Ege Üniversitesi  

İzmir, Eylül 2018 



İKİNCİ BASKIYA ÖN SÖZ 

 

Dünya Sağlık Örgütü verilerine göre özel gereksinimli bireyler genel nüfusun yaklaşık 
%12‘sini oluşturmaktadır. Bu veriler esas alındığında; 30-40 kişilik bir sınıfta 3 veya 4 
öğrencinin özel eğitime gereksiniminin olduğu söylenebilir. Bu öğrencilerden bir kısmı 
uzmanlar tarafından tanılanmış olup özel eğitim imkânlarından faydalanırken; bir kısmı 
ise fark edilmediği ve tanı almadığı için özel eğitim imkânlarından faydalanamamakta-
dır. Bunun çeşitli nedenleri olmakla birlikte, en önemli nedenlerden biri, öğretmenlerin 
ve ailelerin bu konuda yeterli bilgi ve beceriye sahip olmamaları, bir diğeri de ailelerin 
çocuklarının tanı almaları konusunda isteksiz olmalarıdır.  

Öğretmenlerden ve öğrenci velilerinden “Bu çocukta bir farklılık var ama ne oldu-
ğunu bir türlü anlayamadım…” gibi cümleleri sıklıkla duyarsınız. Gerek öğretmenler ge-
rekse aileler, çoğu zaman çocukta bir farklılık olduğunu sezmekte ama bunun ne oldu-
ğunu anlayamamaktadır. Farklılığı adlandırsalar bile çoğu zaman ne yapacaklarını, 
doğru davranışın ne olduğunu, nasıl davranmaları gerektiğini bilememektedirler. Ülke-
mizde sıklıkla karşılaşılan bu durum, kitabı yazmamızın temel gerekçesini oluşturmakta 
ve kitap, tüm öğretmenlere ve ailelere bu konuda yardımcı olmayı amaçlamaktadır. 
Kitabın piyasaya çıkışının birinci yılı dolmadan ikinci baskıya girmesi, bizim bu amaca 
ulaştığımızın bir göstergesi olması açısından oldukça sevindirici. Bu bağlamda tüm ya-
zar arkadaşları kutluyor, kitabın ikinci baskısını hazırlayarak sizlere ulaşmasını sağlayan 
Anı Yayıncılık çalışanlarına da teşekkürlerimi sunuyorum. 

 

Doç. Dr. Ümit ŞAHBAZ 

Editör 

Ege Üniversitesi 

İzmir, Ağustos 2019 

  
 



ÜÇÜNCÜ BASKIYA ÖN SÖZ 

 

Özel gereksinimli her öğrencinin en az bir yetersizliğinin olduğunu herkes bilir ancak 
hangi yeteneklere sahip olduğunu pek kimse bilmez. Öte yandan bu yetenekleri ortaya 
çıkarmak da bilgi, deneyim ve zaman ister. Özel gereksinimli öğrencileri öncelikle öğ-
retmenlere ve öğretmen adaylarına sonra da ailesi ve tüm çevresine tanıtmayı, onların 
güçlü ve zayıf yönlerini keşfederek gelişimlerine olumlu katkılar sağlamayı amaçlayan 
kitabımızın 3. baskısında sizlerle buluşmaktan mutluluk duyuyoruz. Kitabımızın kısa sü-
rede 3. baskısını yapmış olması, bizleri bu amaca bir adım daha yaklaştırmıştır. Amacı-
mızın gerçekleşmesine imkân sağlayan tüm Anı Yayıncılık çalışanlarına ve yazar arka-
daşlara teşekkürlerimi sunuyorum. 

 

Prof. Dr. Ümit ŞAHBAZ 

Editör 

Mehmet Akif Ersoy Üniversitesi 

Burdur, Eylül 2021 
 

 



DÖRDÜNCÜ BASKIYA ÖN SÖZ 
 
İnsanoğlu var olduğu günden beri birçok sorunla karşılaşmış, bu sorunlara çözüm yol-
ları bularak varlığını günümüze kadar sürdürme başarısını göstermiştir. Bu başarının 
altında yatan en temel unsurlardan birisi geliştirdiği doğru düşünce sistemleri ve buna 
bağlı olarak elde ettiği bilgi ve deneyimler ile geliştirdiği teknolojileri sonraki nesillere 
aktarabilme becerisi olmuştur. Binlerce yıllık bilgi birikimi sonucunda günümüzde üstel 
olarak artmaya başlayan bilimsel bilgi, bilim ve felsefe alanında tartışılan tekillik, trans-
hümanizm gibi kavramlar geleceğin bugünden yordanmasına olanak sağlamaya baş-
lamıştır. Yakın bir gelecekte, gelişen bilim ve teknoloji sayesinde, zihni okumak müm-
kün olacak, zihinle yazı yazılabilecek, telapati yoluyla dikte edilebilecek, omurilik yara-
lanmaları tedavi edilebilecek, kopan uzuvların yerine yenilerini konabilecek, yeniden 
yürü projesi (Walk again project) ile vücut için zihinle kontrol edilebilen dış iskeletler 
(giyilebilir robot) yapılacak ve felçli insanların düşünce yoluyla yürümeleri mümkün ola-
cak, elektromanyetizma ve ilaç tedavileri ile zeka geliştirilebilecek, zihinsel yetersizlik 
ortadan kaldırılacak, beyne elektrotlarla bir çok “yetenek” yüklenebilecek, yapay hipo-
kampus, yapay korteks, yapay beyinciklerle felç, Alzheimer, demans, tedavi edilebile-
cek, denge ile ilgili sorunlar çözülecek, beynin hasarlı bölgelerinin tedavi edilmesi ile 
otizm, yapay retina, koklear implantlar ile de görme/işitme sorunları tarih olacak, inter-
net üzerinden duygu, düşünce, koku, tat  aktarımı yapılabilecek, aynı zamanda dünya 
çapında da paylaşılacak bir beyin ağı oluşturulacak. Dolayısıyla, hızla gelişen bilim ve 
teknoloji sayesinde günümüzde özel gereksinimli bireylerle ilgili olarak yaşanan birçok 
sorun, gelecekte sorun olmaktan çıkacak fakat bu sorunlar farklı boyutlarda tartışılır 
hale gelecek. Ancak o gün gelinceye kadar diğer bilim alanlarında olduğu gibi özel 
eğitim alanında da bilimsel bilgiye ve kanıt temelli uygulamalara her zaman ihtiyaç 
duyulacaktır. Şu anda okumakta olduğunuz bu kitapla alanda ihtiyaç duyulan bilgi ge-
reksiniminin bir kısmı karşılanmaya çalışılmış, kitabın 4. Baskısında bazı bölümler gün-
cellenerek siz değerli okurların hizmetine sunulmuştur. Bu bağlamda kitabın yazım aşa-
masında bilgi, deneyim ve emeklerini esirgemeyen tüm yazar arkadaşlara ve kitabın 
sizlere ulaşmasını sağlayan Anı Yayıncılık çalışanlarına teşekkür ediyorum. Yeni baskı-
larda tekrar görüşmek dileğiyle… 

 

 

Prof. Dr. Ümit ŞAHBAZ 

Editör 

Burdur Mehmet Akif Ersoy Üniversitesi 

Burdur, Ekim 2023 
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Giriş 

Her çocuğun eğitim alma hakkı, İnsan Hakları Evrensel Beyannamesi ve Çocuk Hak-
ları Bildirgesi’nde yer almaktadır. Yine her çocuğun farklı bedensel, bilişsel, duyuşsal, 
sosyal ve öğrenme özelliklerine sahip olduğu farklılıklar belirli sınırlar içinde olduğunda 
genel eğitim hizmetlerinden yararlanabildikleri bilinmektedir. Öğrenme ortamında 
kimi öğrenciler daha hızlı öğrenir, kolay anımsar ve öğrendiklerini yeni durumlarda kul-
lanabilirler. Kimi öğrenciler ise daha fazla tekrara gereksinim duyar ve öğrendiği yeni 
bilgi ve becerilerin kalıcılığının sağlanmasında ve genelleştirilmesinde güçlükler yaşar-
lar (Heward, 2006). Çocuklar arasında bu farklılıkların boyutları büyük olmadığı gibi, 
görülebilir farklılıklardır. Bu çocukların benzerlikleri daha fazladır (Meyen, 1996). Ancak 
farklılıkların boyutu büyük olduğunda, benzerliklerden çok farklılıklarına odaklanıldı-
ğında çocuklar genel eğitim hizmetlerinden yeterince yararlanamazlar, onlara özel eği-
tim hakkının sağlanabilmesi için özel eğitim hizmetlerinin verilmesi gerekebilir.  

 

KİMDİR BU ÇOCUKLAR? 

Özel gereksinimi olan çocuklar olarak tanımlanan bu grup, bedensel özellikleri 
ve/veya öğrenme yetenekleri normalden oldukça farklılaşan çocuklar olarak tarif edil-
mektedir. Bu çocukların büyük çoğunluğunun eğitimden yararlanabilmeleri ve gerek-
sinimlerinin karşılanması için ya bireyselleştirilmiş eğitim programlarına (BEP) ve destek 
hizmetlere ya da okul uygulamalarında değişikliklere gereksinim duyarlar. Özel gerek-
sinimi olan çocuk terimi, öğrenmede güçlük çeken çocuklar kadar performansı üstün 
olanları da kapsar.  

Özel gereksinimi olan çocuklar bilişsel, öğrenme ve/veya davranış problemleri olan 
fiziksel ya da duygusal bozukluğu olan çocukları kapsadığı gibi zihinsel olarak üstün ya 
da özel yetenekli çocukları da kapsadığı için “bütünleştirici” bir terimdir. Ülkemizde çı-
karılan 573 sayılı Özel Eğitim Hakkında KHK (1997) çerçevesinde çıkarılan Özel Eğitim 
Hizmetleri Yönetmeliği’nde (2018) özel eğitime ihtiyacı olan birey terimi yer almakta 
ve çeşitli nedenlerle bireysel ve gelişim özellikleri ile eğitim yeterlilikleri açısından ak-
ranlarından beklenilen düzeyden anlamlı farklılık gösteren birey olarak tanımlanmak-
tadır.  

Özel gereksinimli olan çocukların çoğu çeşitli yetersizlikler ve yeterlilikler gösterir-
ler. Ancak tarihsel süreç içerisinde incelendiğinde çoğu kişinin bireyin kendisinden çok 
yetersizlik üzerine yoğunlaştıkları ve bu durumun etiketlemeye yol açtığı görülmekte-
dir.  

Özel gereksinimli olma ya da özel eğitime ihtiyacı olma terimlerini daha iyi kavra-
yabilmek için bu terimle ilişkili olan zedelenme, yetersizlik ve engel terimlerini tanım-
lamamız ve aralarındaki farkı belirtmemiz, konunun daha anlaşılır olmasında ve etiket-
lemenin önlenmesinde yararlı olacaktır.  
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Zedelenme: Bireyin doğum öncesi, doğum sırası ve sonrasında oluşan çeşitli et-
menlerle, organlarının işlevlerini yerine getirmede ve görevlerini yapmada zorlanma 
halidir (Ataman, 2013). Bir diğer tanımda zedelenme psikolojik, fizyolojik ya da anato-
mik yapıda herhangi bir kayıp ya da anormallik olarak tanımlanmaktadır (Heward, 
2006). Bir vücut parçası ya da organın kaybını ya da işlevlerinin azalmasını ifade etmek-
tedir. Örneğin iki kolun ya da bir ayağın olmaması gibi.  

Yetersizlik/ güçlük: Bozukluğun ya da zedelenmenin herhangi bir etkinliği normal 
sınırlarda kabul edilen bireyler gibi yerine getirmede sınırlılık oluşturmasıdır. Örneğin 
kolu olmadığı için bir şey tutamaması, giyinememesi ya da bacağı olmadığı için yürü-
yememesi durumu gibi.  

Engel: Bir yetersizlik ya da güçlüğü olan bireyin çevre ile etkileşiminde yaşına, cin-
siyetine, sosyal ve kültürel faktörlere bağlı olarak normal kabul edilen bir rolü yerine 
getirmede sınırlılıklara yol açan ya da bireyi alıkoyan bir problem durumunu tanımlar. 
Yetersizliği/güçlüğü olan her birey engelli durumuna gelmez. Örneğin bacağını kaybe-
den çocuk protez kullanmayı öğrenir, okulda ve okul dışında problem yaşamadan iş-
levlerini yerine getirirse bu çocuk engelli değildir. En azından etkileşimde bulunduğu 
fiziksel çevre açısından engelli değildir (Heward, 2006; akt. Akçamete, 2009). Yetersizlik 
bazı ortamlarda engele yol açarken, bazı ortamlarda engele yol açmayabilir. Örneğin 
bir bacağında protezi olan çocuk basket maçında engelli olabilir ama sınıfta olmayabilir 
(Heward, 2006, Eripek, 2000). Öte yandan engel, çevrenin düzenlenmemiş olmasından, 
çevredeki insanların olumsuz tutum ve davranışlarından kaynaklanabilir. Örneğin te-
kerlekli sandalye kullanan bir çocuk okuluna girişte rampa yoksa onun yetersizliği en-
gel oluşturabilir. Bir öğretmen zihin yetersizliği olan bir çocuk için ne yapılırsa yapılsın 
gelişme göstermeyeceği düşünce ve tutumuna sahipse, öğrencisi için hiçbir zaman 
çaba harcamayacağından bu olumsuz tutumu çocuğun gelişimi yönünden engel oluş-
turabilir (Akçamete, 2009).  

Risk çocuklar: Risk terimi hali hazırda bir yetersizliği saptanmamış ancak gelişimi 
risk oluşturan, yetersizlik geliştirme olasılığı yüksek olarak düşünülen çocuklar için kul-
lanılır.  

Risk bebekler ve çocuklar doğumda ya da çevresel kaynaklı olumsuz koşullar nede-
niyle ileride gelişimsel sorunlar yaşaması beklenen bebek ve çocuklardır. Bu terim aynı 
zamanda öğrenme, sosyalleşme, olgunlaşma güçlükleri nedeniyle genel eğitim sınıfla-
rında akademik başarısızlık yaşayan ya da özel eğitim hizmetleri için tanı alma riski 
bulunan çocuklar için de kullanılır (Culatta ve Tompkins, 1999; akt. Akçamete, 2009).  

Yetersizliği olan çocukların tümünü özel gereksinimi olan çocuklar olarak adlandır-
mak doğru bir yaklaşım değildir. Öncelikle çocuğun durumunun çok yönlü ve çoklu 
ölçme araçlarıyla değerlendirilmesi, özel eğitime uygunluğunun belirlenmesi gerekir. 
Genel eğitim programlarıyla çocuğun gereksinimlerinin karşılanıp karşılanmayacağı in-
celenir. Eğer bu programların çocuğun gereksinimlerini karşılamada yeterli olmadığına 
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KAZANIMLAR 

Kitabın bu bölümünü okuyan öğrenciler; 

 Görme yetersizliği sınıflayabilir. 
 Görme yetersizliğini, kör ve az gören tanımlarını yapabilir. 
 Görme yetersizliği olan bireylerin özelliklerini açıklayabilir. 
 Görme yetersizliğin nedenlerini sıralayabilir. 
 Görme yetersizliğinin tanılanmasını anlatabilir. 
 İşlevsel görme değerlendirmesini açıklayabilir. 
 Okuma-yazma aracı değerlendirmesini açıklayabilir. 
 Okulda ortam ve materyal düzenlemelerini sıralayabilir. 
 Akademik becerilerin öğretiminde uyarlamalar ve materyal düzenlemelerini 

açıklayabilir. 
 Görme yetersizliği olan öğrenciler için bağımsız hareket becerilerini                                            

anlatabilir. 
 Görme yetersizliği olan öğrencilerle çalışırken öğretmenlere düşen diğer görev-

leri sıralayabilir. 
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GİRİŞ 

Görme insan gelişiminde ve öğrenmede 
en önemli rolü olan duyu organımızdır. Yaşa-
mın ilk yıllarında öğrenmenin %80'i, sınıftaki 
öğrenmelerin %75-90'ı görme ile gerçekleşir 
(Baykan, 2018). Görememek ya da görmenin 
sınırlı olması çocuğun öğrenmesinde de sınır-
lılıklara yol açar. Görme yetersizliği olan öğ-
renciler görememenin yarattığı sınırlılık nede-
niyle bilişsel, motor, sosyal, dil ve iletişim ge-
lişimlerinde akranlarına göre gerilik ya da 
farklılık yaşayabilmektedirler. Ancak bu du-
rum her görme yetersizliği olan çocuk için söz konusu olmayabilir. Birçok görme ye-
tersizliği yaşayan çocuk akranlarıyla aynı gelişimi hızında olabilir hatta birçok gören 
akranlarından bazı becerilerde daha usta da olabilir. Buna karşın bilinmelidir ki görme 
yetersizliği olan çocuklara ve ailelerine doğumdan itibaren yeterli, gereksinimlerine uy-
gun, destek ve eğitimin sağlanması çocukların gelişiminde önemli rol oynayacaktır. 

Görme yetersizliği olan öğrenciler hiç göremeyen çocuktan, basılı yazıyı okuyabile-
cek görme keskinliğine sahip az gören çocuklara kadar geniş bir yelpazededir. Her öğ-
rencinin etkilendiği farklı görme yetersizliğinin türü ve derecesi, bu öğrencilerin gerek-
sinimlerinde farklılık yaratmakla birlikte, aynı yetersizlik türü ve derecesi olan öğrenci-
lerin de gereksinimleri ne tür deneyimler yaşadıklarına bağlı olarak farklı olacaktır. Bu 
nedenle görme yetersizliği olan öğrencilerin tıbbî tanılanması kadar eğitsel değerlen-
dirmelerle gereksinimlerinin belirlenmesi de en uygun eğitimi almalarında rol oyna-
maktadır. 

Eğitsel değerlendirmeler aynı zamanda bu öğrencilerin ne tür eğitim ortamlarında 
eğitim alacakları hakkında da bilgi verecektir. Birçok görme yetersizliğinden etkilenmiş 
öğrenci özel eğitim destek hizmetleri doğru ve yeteri düzeyde sağlandığında normal 
gelişim akranlarıyla aynı eğitim ortamında eğitim alabilir. Türkiye'de görme yetersizliği 
olan öğrenciler için ayırarak eğitim veren, sadece görme yetersizliği olan öğrencilerin 
kabul edildiği, yatılı ve gündüzlü eğitim veren, 17 yatılı okul bulunmaktadır. Bunun dı-
şında normal gelişim gösteren akranlarıyla aynı okul bünyesinde ayrı özel eğitim sınıf-
larında eğitim verildiği düzenlemeler de vardır. Bu düzenlemelerin bir kısmı görme ye-
tersizliği olan öğrencileri belli becerilerle donattıktan sonra okul bünyesindeki diğer 
sınıflara kaynaştırma yapılarak normal gelişim gösteren akranlarıyla birlikte eğitimle-
rine devam etmelerine de imkân tanınmaktadır. Aynı zamanda normal gelişim gösteren 
akranlarıyla birlikte eğitim verildiği normal sınıf düzenlemeleri de bulunmaktadır. Bu 
sınıfların bir kısmına özel eğitim destek hizmeti sağlanmasına karşın birçoğuna yeterli 
ve düzenli bir hizmet sağlanamamaktadır. Bilinmesi ve akılda tutulması gereken önemli 
nokta; görme yetersizliği olan öğrencilerin gören akranlarıyla birlikte eğitim alması, 
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görme yetersizliği olan öğrencilerin becerilerinin gelişmesinde olumlu katkı sağlaya-
caktır. Özellikle kaynaştırma/bütünleştirme ortamındaki az gören öğrencilerin görme 
engelliler okullarına devam eden az gören öğrencilere oranla işlevsel görmede daha 
iyi oldukları ve görmelerini günlük hayatta daha iyi kullandıkları bilinmektedir (Çakmak, 
Karakoç, Şafak, 2016).  

Görme yetersizliği olan öğrencilerin -kör ya da az gören- gören akranlarıyla birlikte 
olmaları tüm gelişim alanlarında farklı ve zengin uyaranlarla karşılaşmaları anlamına 
gelir. Bu durum öğrenmeyi artırır; bilişsel, motor, sosyal, dil ve iletişim gelişimini olumlu 
destekler. Ayrıca öğrenim hayatları sonuna kadar kendisi gibi göremeyen bireylerle 
aynı eğitim ortamında bulunan öğrenciler, okul bitip normal gelişim gösteren bireylerle 
aynı toplum içerisinde yaşamaya başladıklarında bu duruma alışmakta zorluk yaşamak-
tadırlar. Normal gelişim gösteren bireyler de hayatları boyunca hiç görme yetersizliği 
olan bireyle tanışmadıkları ve yaşantıları olmadığı için onları kabullenmekte, onlara 
karşı olumlu tutum geliştirip doğru davranışlar sergilemekte güçlük yaşamaktadırlar. 
Bu nedenle görme yetersizliği olan bireylerin akranlarıyla birlikte aynı eğitim ortamında 
eğitim görmesi önemlidir. Bu bölümde sınıfında görme yetersizliğinden etkilenmiş öğ-
renciler bulunan öğretmenlere destek olmak amacıyla önemli olduğu düşünülen bilgi-
lere yer vermeye çalışılmıştır. 

 

GÖRME YETERSİZLİĞİ TANIMI VE SINIFLANDIRMA   

Görme yetersizliğinin tanımını yapmadan önce normal görmenin yani herhangi bir 
görme yetersizliği olmadan görmenin nasıl tanımlandığını açıklamak yetersizliğinin bo-
yutlarını anlamakta fayda sağlayacaktır. Herhangi bir yetersizlik olmadan görme; her 
iki göz ile ayrı ayrı farklı mesafeden farklı boyutta nesneleri görebilme, renkleri ayırt 
edebilme, çevreyi belli bir genişlikte görebilme (görme alanı), farklı ışıklı ortamlarda 
belli miktarda silik cisimleri ayırt edebilme, karanlıkta belli boyutta cisimleri ayırt ede-
bilme olarak tanımlanabilmektedir (Aydın O’Dwyer ve Akça Bayar, 2017). Tanımı ince-
lediğimizde gözlerin ayrı ayrı olmak üzere farklı durum ve ortamlarda değerlendirildiği 
görülmektedir. Bu tanımdan yola çıkarak gözdeki tüm tıbbî müdahalelere ve araçların 
(gözlük vb.)  kullanımına rağmen görmesinde bozukluk olan kişilerde görme yetersiz-
liğinden söz edilebilmektedir. Görme yetersizliğinin farklı tanımları bulunmaktadır. Bu 
tanımları yasal tanım ve eğitsel tanım olmak üzere iki başlık altında inceleyeceğiz. 

 

Yasal Tanım 

Görme yetersizliğinin sınıflandırılmasında ve tanımlanmasında görüş birliğinin ol-
mamasına karşın genel olarak Dünya Sağlık Örgütü’nün yapmış olduğu sınıflandırma 
ve tanımlamalar kullanılmaktadır. Bu sınıflandırma ve kategorilere göre görme yeter-
sizliği; normal görme, orta düzey görme yetersizliği (az gören), ağır düzey görme ye-
tersizliği ve körlük olmak üzere dört bölüme ayrılmaktadır (WHO, 2013). Orta düzey 



 

65 

KAYNAKÇA  

Altunay, B. (2003). Görme yetersizliği olan çocuklarda yönelim ve bağımsız hareket beceri-
leri  U. Tüfekçioğlu (Ed.), İşitme, konuşma ve görme sorunu olan çocukların eğitimi 
(pp. 275-300). Eskişehir: Anadolu Üniversitesi Yayınları. 

Aslan, C. (2015). Okul öncesi dönemdeki az gören çocuğun izleme becerilerinin gelişi-
minde işlevsel görme aktivite programının (İGAP izleme) etkisi: Bir örnek olay çalış-
ması. Yüksek Lisans Tezi, Gazi Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Ankara.  

Aslan, C. (2016). Görme engelliler için yardımcı teknolojiler. Salih Çakmak (Ed.), Özel eğitim 
ve yardımcı teknolojiler (ss. 56-92). Ankara: Vize Yayıncılık. 

Ataman, A. (2005). Görme yetersizliğinin çocuklar üzerindeki etkileri. Ümran Tüfekçioğlu 
 (Ed.), İşitme, konuşma ve görme sorunları olan çocukların eğitimi içinde (ss. 235- 
274). Eskişehir: Anadolu Üniversitesi Açık Öğretim Fakültesi. 

Ayyıldız, E. (2012). Çok engelli görmeyen çocuklar için söz öncesi iletişim becerileri ölçeği-
nin geliştirilmesi. Doktora Tezi, Marmara Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü, İs-
tanbul. 

Barraga, N. C., & Erin, J. N. (1992). Visual handicaps and learning. Austin, TX: PRO-ED. 

Baykan, N. (2018). Görme öğrenme ilişkileri. www.nazanbaykan.com 

Bishop, V. E., & Barraga, N. C. (2004). Teaching visually impaired children. Springfield: 
Charles C Thomas. 

 Corn, A. L., & Erin, J. N. (Eds.). (2010). Foundations of low vision: Clinical and functional 
persprectives. New York: AFB. 

Çakmak, S., Karakoç, T., Şafak, P. (2016). Görme engelliler okullarındaki ve kaynaştırma eği-
tim ortamlarındaki az gören öğrencilerin işlevsel görme becerilerini karşılaştırıl-
ması. Eğitim ve Bilim, 41(87), 165-179. 

Çakmak, S., Yılmaz, H.C. ve Işıtan, H.D. (2017). Determining the Appropriateness of Visual 
Based Activities in the Primary School Books for Low Vision Students. European Jo-
urnal of Educational Research, 6(4), 523-540. 

Demiryürek, P. (2017). Görme yetersizliğinde tarama, tanı, değerlendirme. Hasan Gürgür 
ve Pınar Şafak (Ed.), İşitme ve görme yetersizliği (ss. 216-236). Ankara: Pegem Aka-
demi. 

Erin, J. N., & Paul, B. (2010). Functional vision assessment and instruction of children an  
youths in academic programs. Anne L. Corn & Alan J. Koenig (Eds.), Foundations of 
low vision: Clinical and functional persprectives içinde (ss. 185-220). New York: 
AFB. 

Griffin-Shirley, N., Trusty, S., & Rickard, R. (2000). In A. Koenig, M. Holbrook (Eds.), Foun-
dations of Education. Volume II. (ss. 529-568). New York: AFB Press. 



 

66 

Gürel Selimoğlu, Ö. (2017). Görme yetersizliği olan bireylerin gelişim özellikleri. Hasan 
Gürgür ve Pınar Şafak (Ed.), İşitme ve görme yetersizliği (ss. 152-181). Ankara: Pe-
gem Akademi. 

Gürel Selimoğlu, Ö. (2017). Bir harfli kısaltmalar, iki harfli kısaltmalar ve hece kısaltmaları. 
Pınar Şafak (Ed.), Görenler için Braille (kabartma) yazı rehberi (ss. 60-99). Ankara: 
Pegem Akademi. 

Hueber, K. M. (2000). Visual impairment. A. J. Koening & M. C. Holbrook (ed.). Foundation 
of Education Second Edition Volume-I History of Theory for Teaching Children and 
Youths Visual Impairments içinde (ss. 55-76). New York: American Foundation for 
the Blind.   

Karakoç, T. (2016). Az görenler için yardımcı teknolojiler. Salih Çakmak (Ed.), Özel eğitim 
ve yardımcı teknolojiler (s. 94-120). Ankara: Vize Yayıncılık. 

Koenig, A. J., & Holbrook, M. C. (2000). Literacy Skills. Alan J. Koening & M. Cay Holbrook 
(Ed.), Foundations of education: Instructional strategies for teaching children and 
youth with visual impairments (ss. 264-330). New York: AFB Press. 

Lahav, O., Mioduser, D. (2002). Multisensory virtual environment for supporting blind per-
sons’ acquisition of spatial cognitive mapping, orientation, and mobility skills. IN 
Proceedings 4th International Conference on Disability, Virtual Reality & Associa-
ted Technologies, ICDVRAT 2002, Veszprém, Hungary, pp. 213-220. 
http://playpen.icomtek.csir.co.za/~acdc/assistive%20devices/Artabilita-
tion2008/archiv e/2002/papers/2002_28.pdf 

 Lueck, A. H. (2004). Relating functional vision assessment, intervention, and outcomes for 
students with low vision. Visual Impairment Research, 6(1), 45-52.  

Massof, R. W., & Rubin, G. S. (2001). Visual Function Assessment Questionnaires, Survey 
Of Ophthalmology, 45(6), 531-546. 

MEB, (1991). Özel eğitim okulları için Braille kabartma yazı kılavuzu. Milli Eğitim Basımevi: 
İstanbul. 

MEB. (2008). Özel eğitim ve rehabilitasyon merkezi görme engelli bireyler destek eğitim 
programı. Ankara: Özel Öğretim Kurumları Genel Müdürlüğü. 

O’Dwyer Aydın P. ve Bayar Akça S. (2017). Görme yetersizliği: Tanım, Sınıflama, Yaygınlık 
 ve Nedenler. Hasan Gürgür ve Pınar Şafak (Ed.), İşitme ve görme yetersizliği (s. 
128-150). Ankara: Pegem Akademi. 

Özel Eğitim Hizmetleri Yönetmeliği [ÖEHY]. (2018). 07.07.2018 tarih ve 30471 sayılı Resmî 
Gazete. 

Özyürek, M. (1998). Görme engelliler. Süleyman Eripek (Ed.), Özel eğitim (ss. 126 152). Es-
kişehir: Anadolu Üniversitesi Açık Öğretim Fakültesi. 

Pradshe AA. Ranganathan, R. (2013). A Study On Verbalism Among Visually Impaired 
Children In Andhra Pradesh. The European Journal of Social & Behavioural Scien-
ces, (9)1258-1263. 



 

67 

Sanchez, J., Elias, M. (2007). Guidelines for Designing Mobility and Orientation Software 
for Blind Children. C. Baranauskas et al. (Eds.): INTERACT 2007, LNCS 4662, Part I, 
(ss. 375–388). 

Şafak, P. (2009). Görme yetersizliği olan çocukların eğitimi. Gönül Akçamete (Ed.), Genel 
eğitim okullarında özel gereksinimi olan öğrenciler ve özel eğitim (ss. 397-440). 
 Ankara: Kök Yayıncılık. 

Şafak, P. (2012). Ağır ve çoklu yetersizliği olan çocukların eğitimi. Ankara: Vize. 

Şafak, P. (2015). Ozel gereksinimli oğrenciler icin eğitim ortamlarının duzenlenmesi. A. 
 Ataman (Ed.), Temel eğitim öğretmenleri için kaynaştırma uygulamaları ve özel 
eğitim  (ss. 128-140). Ankara: Vize. 

Şafak, P. (2017). Braille yazı sistemi, tarihçesi ve dünyada Braille. Pınar Şafak (Ed.), Görenler 
için Braille (kabartma yazı) rehberi (ss. 2-21). Ankara: Pegem Akademi. 

Şimşek, Ş. (2007). Göz hastalıkları cep kitabı, temel öğreti. Ankara: MN Medikal & Nobel. 

Topor, I. R., & Erin, J. N. (2000). Educational assessment of vision function in infants and 
 children. Barbara Silverstone, Mary Ann Lang, Bruce Rosenthal & Eleanor E. Faye 
(Eds.), The lighthouse handbook on vision impairment anda rehabilitation (ss. 821-
831). New York: Oxford Univesity. 

Tuncer, T. (2005). Görme yetersizliği olan çocuklar. Ayşegül Ataman (Ed.), Özel gereksinimli 
çocuklar ve özel eğitime giriş  (ss. 291-309). Ankara: Gündüz. 

Tuncer, T. (2013). Görme yetersizliği olan çocuklar. Sezgin Vuran (Ed.), Özel eğitim  (ss. 
289-321). Ankara: Maya. 

Varol, N. (1996). Erken çocukluk dönemindeki görme yetersizliği olan çocukların eğitimi. 
Ankara: Karatepe. 

Ward, M. E. (2000). The visual system. M. C. Holbrook  A. J. Koening, M. C. Holbrook (Ed.) 
Foundation of Education Second Edition Volume-I History of Theory for Teaching 
Children and Youths Visual Impairments (ss. 77-110). New York: American Founda-
tion for the Blind. 

Warren, D. H. (1994). Blindness and children: an ındividual differences approach. Camb-
ridge University Press. 

WHO. (2013). Media Centre, Visual Impairment and Blindness. http://www.who.int/media-
centre/factsheets/fs282/en/ 

Yılmaz, H. C. (2017). Görme yetersizliği olan bireyler için eğitim seçenekleri. Hasan Gürgür 
ve Pınar Şafak (Ed.), İşitme ve görme yetersizliği (ss. 187-212). Ankara: Pegem Aka-
demi. 

 
 



 
3 . B Ö L Ü M  

 
İŞİTME YETERSİZLİĞİ  

OLAN ÖĞRENCİLER 
 

 

Doç. Dr. Pelin PİŞTAV AKMEŞE 

 

Kazanımlar 

Bu üniteyi tamamlayan okurlar; 

 İşitme kaybını tanımlar. 
 İşitme yetersizliği yaşayan çocukların gelişimsel özelliklerini açıklar. 
 İşitme yetersizliğinde sınıflandırma, yaygınlık, nedenler ve değerlendirme aşa-

masında yapılan uygulamaların özelliklerini açıklar. 
 İşitme yetersizliğinde erken müdahalenin önemini açıklar. 
 İşitme yetersizliğinde iletişim kurmaya yardımcı teknolojik araçların farklılıkları 

ayırt eder. 
 İşitme yetersizliği görülen çocukların okul yaşamında öğretmenlerin rollerini ta-

nımlar. 
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GİRİŞ 

İşitme yetersizliği, başta dil olmak üzere tüm gelişim alanlarını ve bireyin iletişimini 
olumsuz etkilemektedir. İşitme engelliler arasında bir grup, erken tanı ve erken işitme 
cihazı ile rehabilitasyon sayesinde “konuşabilir” bireyler haline gelirken, diğer bir grup 
olan doğuştan ileri ve çok ileri derece işitme kayıplılar, erken tanı, cihaz, dil ve konuşma 
eğitimi sağlanmadığı takdirde konuşma gelişimi şansını kaybetmektedir. Klinik olarak 
yapılan tüm müdahalelere rağmen konuşma gelişimi olmayan gruba erken dönemden 
itibaren, çocuğun gelişimi göz önünde bulundurularak uygun iletişim yöntemlerinin 
(işitsel-sözel yöntem, dudak okuma, işaret yöntemi ve bu yöntemlerin hepsinin birlikte 
kullanımını içeren karma yöntemi/total iletişim) belirlenmesi ve öğretilmesi son derece 
çok önemlidir.  

 

TANIM VE SINIFLAMA 

İşitme organı, hamileliğin 7. ayında gelişimini büyük oranda tamamlar ve fetüs anne 
karnında sesleri duymaya başlar. Eğer bebek normal bir işitmeye sahipse dışarıdan ge-
len yeterli şiddetteki sese, hareketleri ile tepki verir. İşitsel uyaranların algılandığı bu ilk 
dönem ile birlikte işitme gelişimi başlar. Doğumdan sonraki dönemdeki kulağın işitsel 
algı, yön tayini, frekans ayırt etme özellikleri gelişir. Bu gelişim bebeklik ve çocukluk 
yıllarında çok hızlıdır. Doğuştan ya da beyin plastisitesinin en yüksek düzeyde olduğu 
ilk 4 yaş içerinde meydana gelen işitme kaybı dil ve konuşma gelişimini, işitme kaybının 
düzeyine göre çok hafiften total konuşma kaybına kadar etkiler (Belgin 2011). 

Dil gelişimi doğumla başlayan bir süreç olup, dil gelişimi için işitsel ya da görsel 
girdi gereklidir. Bu nedenle tedavi, rehabilitasyon ve eğitim için erken tanı önemlidir 
(Belgin, 2011; Kemaloğlu, 2017; Piştav Akmeşe ve Acarlar, 2016). 

İşitme kaybı: Tıbben, işitmeyle ilişkili duyma, anlama, ses kaynağını bulma, ko-
nuşma, tekrarlama, öğrenme de sınırlanmasına neden olacak derecede işitsel algıda 
azalma, bozulma ya da farklılaşma olması halidir. Bu durum günlük hayatta konuşma-
ları anlamayı engelleyecek derecede olabileceği gibi; duyduğu sesin ne yönden geldi-
ğinden emin olamama; sadece gürültülü yerlerde işitememe, müzik dinlerken belli fre-
kanstaki sesleri iyi algılayamama ya da gibi farklı şekillerde olabilir (Belgin, 2011).  

Eğer işitme kaybı bireyin günlük hayatını etkiliyorsa bu kayıp artık işitsel yetersizlik-
tir. Kişi yetersizliğinden dolayı kamusal destek talep ettiğinde, tıbben ve idarî yönden 
işitme engelliliği kavramı ortaya çıkar ve mevzuatlar tarafından objektif kriterlerle ta-
nımlanması gerekir (Belgin, 2011; Gürgür, 2012; Kemaloğlu, 2017).  

Milli Eğitim Bakanlığı Özel Eğitim ve Rehberlik Hizmetleri Genel Müdürlüğü, 
07.07.2018 tarih ve 30471 sayılı Resmî Gazete’de yayınlanan Özel Eğitim Hizmetleri 
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Yönetmeliği’nde, işitme engelli birey: İşitme duyarlılığının kısmen veya tamamen kay-
bından dolayı özel eğitim ve destek eğitim hizmetine ihtiyacı olan birey olarak tanım-
lanmıştır.  

İşitme kaybına dış kulak, orta kulak, iç kulak, işitme siniri ya da merkezî işitme sis-
teminde meydana gelen sorunlara bağlı olarak ortaya çıkar. İşitme sistemindeki hasarın 
derecesine göre işitme ve konuşmaları ayırt etme farklı boyutlarda etkilenir (Belgin, 
2011; İnal ve Müjdeci, 2015).   

İşitme kaybını daha iyi anlayabilmek için işitme sitemini detaylı incelemek gerekir. 
İşitme sistemi; kulak (dış, orta ve iç kulak), işitme siniri ve beyindeki alt ve üst işitme 
alanları olmak üzere üç ana kısma ayrılır. Şekil 1’de kulağı yapısı ve anatomisi gösteril-
miştir. 

 
Şekil 1. Kulağın yapısı ve anatomisi 

Kaynak: http://isitmefizyolojisi.blogspot.com/p/isitme-organlar.html 
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GİRİŞ 

İletişim günlük hayatımızın önemli bir parçasıdır. Bizler bazen bilinçli bazen de bi-
linçsiz olarak, kelimelerimiz, mimiklerimiz, yüz ifadelerimiz ve giyim tarzımızla iletişim 
kurarız. Yüzümüzdeki bir gülümseme mutlu olduğumuzu gösterirken, kızarık gözler, 
üzgün bir yüz ifadesi kısa bir süre önce ağlamış olduğumuzu ifade eder.  

Doğduğumuz andan itibaren hayatta olduğumuz süre boyunca iletişim kurarız. Sa-
bah uyandığımız andan gece uyuyana kadar insanlarla etkileşime girdiğimiz her an, 
hep iletişim halindeyizdir. Herkes gibi yetersizliği olan çocuklar için de iletişim kurmak 
temel bir gereksinimdir. Onlar da gülümseyerek, mimikleriyle ya da ağlayarak ve erken 
yaşta iletişime geçmeye çalışırlar. Tüm çocuklar gibi onlar da bebeklik döneminde bize 
mesajlar gönderdiklerinin, bizlerle iletişim kurduklarının farkında değildirler ancak biz-
lerin ve çevrelerindeki diğer insanların tepkileri bu ifadelerin, mimiklerin ve seslerin bir 
iletişim halini almasına katkıda bulunur. Doğuştan gelen iletişim kurma dürtülerine rağ-
men, yetersizliği olan çocukların fiziksel ve bilişsel özellikleri, konuşma ve dilde zorluk 
yaşamalarına neden olur. Yetersizliği olan çocukların bazılarında iletişim güçlükleri çok 
yaygın şekilde görülürken bazılarında sınırlı düzeydedir.  

 

TANIM VE SINIFLAMA 

İletişim, dil ve konuşma terimleri sıklıkla birbirinin yerine kullanılmaktadır. Ancak 
hepsi farklı kavramlardır ve ayrı anlamları vardır (Konrot, 2011; Kumin, 2013).  İletişim 
bir insanın bir mesaj oluşturup bunu diğer bir insana iletmesi, diğer kişinin bu mesajı 
alması ve çözümlemesidir. Yetişkinler en çok konuşma yoluyla iletişim kurarlar ancak 
jestler ve yüz ifadeleri, duruşlar ve ses tonu da mesajın iletilmesinde etkendir. Aslında 
günlük etkileşimlerde sözlü olmayan ifadeler (gülümseme, kaş çatma vb.) ve ses to-
nundaki değişiklikler (öfkeli bir ses tonu, sevecen bir ses tonu, tek düze bir ses tonu), 
mesajın gerçek anlamının iletilmesinde kelimelerden daha etkilidir. Ayrıca iletişim bü-
tünseldir. Yani onu oluşturan parçalardan fazlasını ifade eder. Verilen mesajın altında 
yatan anlamı anlayabilmek için sadece söylenilene değil, nasıl söylendiğine de dikkat 
etmek gerekir. İletişimde fiziksel olarak ne kadar yakın durulduğunu, kendine güvenli 
veya güvensiz duruşu, ses tonu veya yüzümdeki gülümseme olup olmadığını da içeren 
bir bütündür (Acarlar, 2013; Ege, 2006; Konrot, 2011; Kumin, 2013). İşaret dili, dilsel 
olmayan iletişim; jestler, vücut duruşu, yüz ifadesi, göz kontağı, baş ve vücut hareketi, 
el kol hareketleri (bir şeyi parmakla gösterme), fiziksel uzaklık, hatta Mors alfabesi ve 
dumanla haberleşme gibi pek çok farklı türde iletişim mevcuttur. Küçük bebekler aç 
olduklarını veya onları bir şeyin rahatsız ettiğini anne ve babalarına ağlayarak ya da 
değişik ifadeler takınarak çok temel seviyede anlatabilirler (Acarlar, 2013; Heward, 
2013; Konrot, 2007; Konrot 2011; Kumin, 2003; Owens, 1999). Kütüphanede yüksek 
sesle konuşan kişiye susması gerektiğini anlatmak için işaret parmağını dudaklara gö-
türerek dilsel olmayan işaretler ile mesajın anlaşılmasına yardım etme veya anlamı kuv-
vetlendirme amacıyla konuşmaya eşlik etmektedir (Acarlar, 2013). Konuşmada vurgu, 
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ezgi ve duraksamalar ise dil ötesi davranışları oluşturmaktadır. İletişimimizin daha etkili 
olmasını sağlayan bu davranışlar ile mesajın anlamı değiştirilebilmektedir. Vurgu, söz-
cüklerin ve cümlelerin anlamını değiştirirken ezgi, ses perdesindeki değişiklikler, du-
raksamalar ise mesajın belli bir kısmını vurgulamak için kullanılabilmektedir (Acarlar; 
2013; Ege, 2006). 

Amerikan Konuşma, Dil ve İşitme Derneği (American Speech-Language-Hearing 
Association-ASHA) iletişim yetersizliğini, “Alma-gönderme süreçleri ile sözel, sözsüz ve 
grafik simgesel bilgileri kavramada zorlukları içermektedir. İletişim güçlükleri hafif ya 
da şiddetli ve diğer yetersizlik alanları ile birlikte görülebilir.” şeklinde açıklamaktadır 
(Acarlar, 2013; Kirk, Gallagher, Coleman, 2017). İletişim aynı zamanda öğrenme için de 
anahtar niteliğindedir. Çünkü öğrendiklerimizin büyük bir kısmı bizim diğerleriyle olan 
etkileşimimize bağlıdır. Öğrencilerin çoğu öğrenme sürecinde aktif iletişim kurabilirler 
fakat bazı öğrenciler yetersizlik durumlarının etkisi nedeniyle kısıtlı iletişime sahip ola-
bilirler (Downing, Hanreddy, Peckham-Hardin, 2018). 

İnsanlar arasındaki iletişimde en etkili araç olan dil ise kullanımı kurallara bağlı olan 
bir semboller sistemidir. Başka bir tanımda ise dil bir kültür içinde nesneleri, ilişkileri ve 
olayları anlatabilmek için kullanılan yapısal ve keyfi bir sembolleme sistemidir. Bir me-
sajı iletmek için gerçek nesneler kullanmak yerine bu nesneleri temsil eden sembollerin 
kullanımıdır. Nesneler için kullanılan isimlerle nesnelerin formları arasında bir ilişki yok-
tur. Örneğin; "yağmur" kelimesinin suyu çağrıştıran bir anlamı yoktur. Dil, bir toplum 
ve bu dili sosyal etkileşimlerle öğrenen bebekler ve küçük çocuklar tarafından paylaşı-
lan bir kod sistemidir (Acarlar, 2013; Kumin, 2013).   

Dili kullanmak hem mesajları almayı ve anlamayı hem de mesaj oluşturmayı ve gön-
dermeyi kapsar. Bir mesaj alındığında o mesajı anlamaya çalışmaya, çözümlemeye “alıcı 
dil” denir. Mesajı oluşturup gönderildiğinde ise dil kodlanmış olur ve buna da “ifade 
edici dil” denir (Konrot, 2011; Kumin, 2013). Dili kodlamanın ve ifade etmenin yolların-
dan biri konuşma, diğerleri ise işaret dili, bir iletişim panosundaki kelimeleri veya re-
simleri işaret etmek ya da bilgisayarda yazılı mesajlar oluşturmaktır (Kumin, 2013). Me-
saj alma ve göndermenin farklı şekillerine bazen kanal da denir. Bu kanallar işitsel 
(duyma) ve görsel kanal (görme) olarak ikiye ayrılır (Konrot, 2011; Kumin, 2013). 

Bloom ve Lahey’in (1978) sınıflandırmasına göre iletişim amacıyla kullanılan her-
hangi bir araç beş temel özelliği taşıyorsa “dil” olarak adlandırılır. Bunlar: a) Dil bir kod-
dur, b) Dil bir uzlaşmadır, c) Dil düşünceyi simgeler, d) Dil bir dizgedir ve e) Dil iletişim 
için kullanılır. Dil yetersizliklerinin daha iyi anlayabilmek için dilin dil kuralları dilin alt 
bileşenleri kapsamında ele almak önemlidir (Bloom ve Lahey, 1978; Konrot, 2011).  

Dil, sesbilgisi, biçim birim bilgisi, sözdizimi, anlam bilgisi ve pragmatik/ edim bilgisi 
bileşenlerinden oluşmaktadır. Sesbilgisi, biçimbirim bilgisi, sözdizimi dilin biçimini yani 
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KAZANIMLAR 

Kitabın bu bölümünü okuyan öğrenciler; 

 Ortopedik yetersizlikleri sınıflandırabilir. 
 Nöromotor bozukluklar, dejeneratif bozukluklar ve kas-iskelet sistemi bozuk-

luklarının özelliklerini açıklayabilir. 
 Ortopedik yetersizlikleri olan bireylerin eğitim performansları üzerinde etkili 

olabilecek değişkenleri açıklayabilir. 
 Ortopedik yetersizliği olan bireylerin eğitiminde yapılabilecek eğitsel düzenle-

meleri açıklayabilir. 
 Sık rastlanan süreğen hastalıkları sınıflandırabilir. 
 Süreğen hastalığı olan bireylerin eğitim performansları üzerinde etkili olabilecek 

değişkenleri açıklayabilir. 
 Sık rastlanan süreğen hastalıklara sahip olan bireylerin eğitiminde yapılabilecek 

eğitsel düzenlemeleri açıklayabilir. 
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GİRİŞ 

Doğum öncesi, doğum sırası veya doğum sonrasında çeşitli nedenlerle fiziksel ge-
lişimde çeşitli farklılıklara yol açan ortopedik yetersizlikler gözlenebilmektedir. Bu fark-
lılıklara kimi zaman süreğen hastalıklar da eşlik edebilmektedir. Her iki durumun da 
diğer gelişim alanları üzerindeki olası olumsuz etkileri bireylerin yaşamlarını sınırlan-
dırmakta, toplumsal kabulü doğrudan ya da dolaylı olarak güçleştirebilmektedir. Te-
melde özel gereksinimli bireylere yönelik olumsuz tutumların ve neredeyse yerleşik 
hale gelmiş yanlış uygulamaların bir yansıması olan bu durum, var olan farklılık ve/veya 
yetersizliklerin bireylerin yaşamlarında “engelleyici” unsurlar olmalarına yol açmaktadır. 
Bireylerin yalnızca yetersizliklerine, bir diğer deyişle sınırlılıklarına odaklanan bir yakla-
şımın sergilenmesi daha büyük problemlere yol açabilmektedir. Yetersizlikten farklı de-
recelerde etkilenmiş olan bireylerin kendi gelişim hızları ile ilerlemeleri ve mevcut po-
tansiyellerini en üst düzeyde kullanmaları önünde farkında olarak ya da olmayarak en-
gel oluşturulması ise bu problemlerin başında yer almaktadır.  Yetersizlikten etkilenmiş 
olan bireylere yönelik aşırı koruyucu bir tutumun sergilenmesi de toplumsal olarak 
sıkça karşılaşılan ve ne yazık ki gelişimi sınırlandıran bir diğer yaklaşımdır. Özellikle or-
topedik yetersizlikler söz konusu olduğunda, bu yetersizlik türüne yönelik destekleyici 
yaklaşım ve müdahalelerin özel eğitim kapsamında ele alınıp alınmaması konusunda 
görüş farklılıklarının olduğu görülmektedir (Heller ve Swinehart-Jones, 2003). Oysa bi-
reylerin ortopedik yetersizliklerinin, bağımsız yaşam becerilerini edinimleri ve eğitim 
yaşantıları üzerindeki uzun dönemli olumsuz etkileri göz önünde bulundurulduğunda, 
bütünleştirmeye dayalı bir yaklaşımla ele alınan özel eğitim müdahalelerinin bir gerek-
sinim olduğu göze çarpmaktadır. Benzer şekilde, süreğen hastalıklar da özellikle yaşa-
mın erken dönemlerinde bireylerin çevresel uyaranlara erişimini sınırlandırabileceğin-
den farklı gelişim alanlarını etkileyebilmekte ve bireylerin mevcut potansiyellerini kul-
lanmalarının önüne geçebilmektedir. Bu bağlamda, özellikle ortopedik özellikleri bakı-
mından farklılık gösteren ve/veya süreğen hastalığı olan bireylerin yaşamın ilk dönem-
lerinden itibaren topluma etkin katılımlarını sağlayıcı düzenlemelerin yapılması büyük 
önem taşımaktadır.  

Bu noktadan hareketle bu bölümde, fiziksel özellikleri bakımından farklılık gösteren 
bireyler “ortopedik yetersizlikler” başlığı altında, sağlık problemleri nedeniyle eğitsel 
açıdan özel düzenlemeler gerektiren bireyler ise “süreğen hastalığı olan çocuklar” baş-
lıkları altında ele alınmış, ortopedik yetersizliklerin ve süreğen hastalıkların tanımına, 
sınıflandırmasına, özelliklerine, yaygınlık oranına, nedenlerine, tanı yöntemlerine ve bi-
reylerin eğitim yaşantısına ve topluma etkin katılımını sağlamak için eğitimcilere düşen 
görevlere yer verilmiştir.  
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ORTOPEDİK YETERSİZLİK NEDİR? 

Tanı gruplarına dayalı programların oluşturulmasından, bireysel gereksinimleri te-
mel alan müdahale programlarının geliştirilmesine doğru yol alan özel eğitim alanında, 
ortopedik yetersizliği olan bireylerin eğitimlerinde farklı alan uzmanlarının işbirliği ile 
gerçekleştirilen müdahaleler büyük önem taşımaktadır. Bu bağlamda, özgül gereksi-
nimlere sahip ortopedik yetersizliği olan bireyler ile çalışan profesyonellerin, bu gerek-
sinimleri karşılayabilecek nitelikte ve özelleşmiş bazı bilgi ve becerilere sahip olmaları 
gerekmektedir. Alanyazında, ortopedik yetersizliklerin, akut ve kronik kas-iskelet bo-
zuklukları olan yenidoğan, çocuk ve ergenleri içerdiği belirtilmiş, böylece ortopedik ye-
tersizliklerin kronolojik açıdan oldukça geniş bir yelpazede ele alındığının altı çizilmiştir. 
O halde “ortopedik yetersizlik” kavramı ne anlama gelmektedir? Ortopedik yetersizlik 
temelde, çocukların eğitsel performanslarını önemli derecede etkileyen ağır ortopedik 
yetersizlikleri ifade etmektedir. Yetersizliği Olan Bireylerin Eğitimi Yasasında (Individu-
als with Disabilities Education Act-IDEA) bu kavramın, doğum anomalileri, çocuk felci 
(poliomyelit), kemik tüberkülozu gibi bazı hastalıklara bağlı olarak ortaya çıkan yeter-
sizlikleri ve serebral palsi, ampütasyon veeklem hareket kısıtlılığına yol açan kırık ya da 
yanıklar sonucu oluşmuş diğer bozuklukları içerdiği belirtilmektedir 

(http://learningdisabilities.about.com/od/mo/g/Orthopedic_Impa.htm). Özel eğitim 
hizmetleri yönetmeliğinde (MEB, 2018) ise, ortopedik yetersizlikler “bedensel engelli 
birey” başlığı altında ele alınmış ve bu kavram, “kas, iskelet ve sinir sistemindeki bozuk-
luklar nedeniyle özel eğitim ve destek eğitim hizmetine ihtiyacı olan birey” şeklinde 
tanımlanmıştır 

(http://orgm.meb.gov.tr/meb_iys_dosyalar/2018_07/09101900_ozel_egitim_hizmet-
leri_yonetmeligi_07072018.pdf). Ortopedik yetersizlikleri olan bireylere sağlanması ge-
reken özel hizmetlerin önemini vurgulayan bir başka tanımda ise, doğum öncesi, do-
ğum sırası ve doğum sonrası dönemde herhangi bir nedenle, iskelet, kas ve sinir sistemin-
deki bozukluklar sonucu, bedensel yeteneklerini çeşitli derecelerde kaybetmesi nede-
niyle toplumsal yaşama uyum sağlama ve günlük gereksinimlerini karşılamada güçlük-
leri olan ve korunma, bakım, rehabilitasyon, danışmanlık ve destek hizmetlerine gerek-
sinim duyan kişinin ortopedik yetersizliği olan, bu duruma yol açan nedenlerin ise or-
topedik yetersizlik olarak ifade edildiği belirtilmiştir (http://ailetop-
lum.aile.gov.tr/data/54293f28369dc32358ee2b2a/kutuphane_30_02_ortopedik_ozur-
luler.pdf). 

Bununla birlikte, kimi zaman nörolojik kaynaklı bozukluklar da eklem hareket kısıt-
lılıklarına ve diğer bazı ortopedik problemlerin yaşanmasına neden olduğundan bu 
çerçevede ele alınmakta ve “nöromotor bozukluklar” (söz gelimi, serebral palsi, spina 
bifida, omurilik yaralanmaları vb.) olarak isimlendirilmektedir. Merkezi sinir sistemini 
etkileyen bu bozukluklar, özel bazı fiziksel ve eğitsel müdahalelerin yapılmasını gerek-
tirmektedir (Uysal, 2008; Yıldırım Doğru, 2013). Ayrıca, “dejeneratif bozukluklar (söz 
gelimi, kas hastalıkları, SMA vb.)” ve “kas-iskelet sistemi bozuklukları (söz gelimi, uzuv 
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ZİHİNSEL YETERSİZLİĞİ 

OLANLAR VE EĞİTİMLERİ 
 

Prof. Dr. S. Sunay YILDIRIM DOĞRU 

 

KAZANIMLAR 

Kitabın bu bölümünü okuyan öğrenciler; 

 Zihinsel yetersizliği tanımlayabilir. 

 Zihinsel yetersizliğe neden olan etmeleri sıralayabilir. 

 Zihinsel yetersizliğin eğitsel ve tıbbı tanılama süreçlerini açıklayabilir. 

 Zihinsel yetersizliği olan çocukların gelişim özelliklerini açıklayabilir. 

 Zihinsel yetersizliği olan çocuklarda kullanılan öğretim yöntem ve tekniklerini 
açıklayabilir. 

 Zihinsel yetersizliği olan çocukların eğitiminde dikkate alınması gereken konu-
ları açıklayabilir ve gerektiğinde uygulayabilir. 
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ZİHİNSEL YETERSİZLİK NEDİR? 

Aynı zamanda zihinsel gelişim bozukluğu (Intellectual Development Disability: IDD) 
veya genel öğrenme yetersizliği olarak adlandırılan ve eskiden mental retardasyon 
(MR) olarak bilinen zihinsel yetersizlik (Intellectual Disability: ID), zihinsel ve adaptif iş-
leyişte önemli ölçüde bozulma ile karakterize, genelleşmiş bir nöro-gelişimsel bozuk-
luktur. Her gün genel yaşamı etkileyen iki veya daha fazla davranıştaki eksikliklere ek 
olarak 70'in altında bir IQ skoru ile tanımlanır. Zihinsel yetersizlik çocuklarda ve ergen-
lerde en sık gözlenen nöro-psikiyatrik bozukluklardan biridir. Genç bireyler arasındaki 
yaygınlığı % 1 ila 1,2'dir, ancak bazı kaynaklarda % 2 ila-% 3’lük tahminlerle % 3,4'lük 
oranlar bildirmektedir (Battaglia, Carey 2003). Zihinsel yetersizliğin erkeklerde daha sık 
olduğu konusunda X kromozomunda sayısız gen mutasyonuna atfedilen bulgu mev-
cuttur. Erkek / kadın oranı 1.3 ila 1.9 arasında olduğu düşünülmektedir (Patterson, 
Zoghbi 2003). Etkilenen çocuklar genel pediatristi ziyaret ettiğinde, sıklıkla konuşma 
gecikmesi, davranış bozuklukları veya düşük okul performansı ile başvururlar. Genel-
likle aşağıdaki alanlardan en az ikisinde uyumsuzluk ve becerilerde (iletişim, kişisel ba-
kım, sosyal / kişiler arası beceriler, kendi kendine rehberlik, okul performansı, iş, boş 
zaman, sağlık ve güvenlik) yetersizlik görülmektedir. Literatürde 85'den büyük bir IQ 
normal kabul edilir ve zihinsel yetersizlik 71 ile 84 arasında sınır IQ düzeyine sahip ola-
rak kabul edilir (Rittey, 2003). IQ testleri beş yaşından büyük çocuklarda daha geçerli 
ve güvenilirdir, bu nedenle pek çok yazar beş yaşından büyük çocuklarda kullanmayı 
tercih ederler (Shevell M, Ashwal S, Donley D, Flint J, Gingold M, Hirtz D, et al., 2003; 
Rittey, 2003; Greicius, 2003). Fakat gelişimsel gecikmeli her küçük çocuğun daha son-
raki bir yaşta resmî olarak test edildiğinde zihinsel yetersizliğin (MR)'a sahip olmayaca-
ğını unutmamalıdır (Decouflé, Boyle, Paulozzi, Lary 2001; Shevell, Ashwal, Donley, Flint, 
Gingold, Hirtz, et al., 2003).  

 

Zihinsel Yetersizliğin Tanımı  

Bazı çocuklar ve gençler akademik, sosyal ve öz bakım becerilerinde yaşıtlarından 
ciddi bir biçimde geri kalırlar. Bunlar çevrelerindeki insanlar tarafından kolaylıkla fark 
edilirler. Ancak bu durumda olanlar zihinsel yetersizliğin çok ufak bir bölümünü oluş-
turmaktadır. Zihin yetersizliği olan büyük bir bölümü, yaşıtlarından hafif derecede ge-
rilik gösteren çocuk ve gençler oluşturmaktadır. Bunlar kolaylıkla farkına varılamazlar. 
Bu durumda gereksinim duydukları özel hizmet ve eğitim programlarından da yete-
rince yararlanamazlar. Bu nedenle zihinsel yetersizlik durumunun tanımlanması büyük 
bir önem taşımaktadır. 1940’larda Doll, zihinsel engellilik durumunu altı ölçüt sıralaya-
rak tanımlamıştır: Zihinsel normalin altında olma, bunun nedeni olarak sosyal yetersiz-
lik, gelişimde duraksamaların ve kesikliklerin olması, doğuştan ya da çocukluktan zi-
hinsel yetersizlik, olgunlaşmanın gecikmesi, kalıtsal nedenlerin ya da hastalıkların bir 
sonucu olarak yapısal kaynaklı zihinsel gerilik olması durumu, ayrıca kalıcı ve iyileştiri-
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lemez bir durumun bulunması (Ataman 2011; MEGEP 2015). Ancak yapılan zihinsel ye-
tersizlik tanımları içerisinde en yaygın olarak benimsenen ve kullanılan tanım, AAMR 
olarak bilinen komitenin 1992 yılında "geri zekâlılık" terimini kullanarak yaptığı tanım-
dır. Bu tanıma göre; zihinsel yetersizlik halihazırdaki işlevlerde önemli sınırlılıkları gös-
termektir. Bu, zihinsel işlevlerde önemli derecede normal altı, bunun yanı sıra zihinsel 
işlevlerle ilişkili uyumsal beceri alanlarından (iletişim, öz bakım, ev yaşamı, sosyal bece-
riler, toplumsal yararlılık, kendini yönetme, sağlık ve güvenlik, işlevsel akademik bece-
riler, boş zaman ve iş) iki ya da daha fazlasında sınırlılıklar gösterme durumudur. Zihin-
sel yetersizlik 18 yaşından önce ortaya çıkmaktadır. Zihinsel yetersizlik belli başlı günlük 
yaşam becerilerini öğrenme ve yerine getirmede ciddi güçlükler yaşama olarak tanım-
lanmaktadır (AAMR, 1992).  

Zihinsel yetersizlikle ilgili bir başka tanım ise; zihinsel işlevlerde önemli derecede 
normal altı olma durumu şeklinde açıklanmaktadır. Güvenirliği ve geçerliği yüksek zekâ 
testlerinde alınan puanın (-2) standart sapmanın altında olmasıdır. Bunun karşılığı 70-
75 ZB puanı olarak kabul edilmektedir. Bunun yanı sıra zihinsel işlevler tek başına zi-
hinsel yetersizlik durumunun tanımlanması için yeterli değildir. Aynı zamanda uyumsal 
becerilerde de sınırlılıkların olması gerekir. Zihinsel işlevlerle ilişkili sınırlılıklar, uyumsal 
becerilerde ve zihinsel işlevlerdeki sınırlılıklarla ilişkilidir. Yapılan yeni zihinsel yetersizlik 
tanımının en önemli özelliği, işlevsel olmasıdır. 1970'li yılların öncesinde yapılan tanım-
larda zekâ bölümü (ZB) puanı tek ölçüt olarak ele alınırken, ZB puanı, zekâ testleri üze-
rinde yapılan tartışmalar bir yana, bireyin zihinsel yeterliklerini açıklamada oldukça ye-
tersiz kalmaktadır. Türkiye’de 1990 yılında kabul edilen Eğitilebilir Çocuklar İlkokul 
Programında yer alan zihinsel yetersizliği olan çocuklar tanımına göre, doğumdan 
önce, doğum esnasında ve sonraki gelişim sürecinde oluşan çeşitli nedenlerle zihin, 
sosyal olgunluk, psiko devinimsel gelişim ve fonksiyonlarında sürekli yavaşlama, du-
raklama ve gerileme sonucu yaşıtlarına göre 1/4 ve daha yüksek oranda gerilik ve ye-
tersizliği nedeniyle normal eğitim programlarından yararlanamayan kişilere zihinsel ye-
tersizliği olanlar denir. Bu konuda son dönemlerde sıklıkla kullanılan tanımlara göre 
zekâ; doğuştan var olan ve hayat boyunca deneyimlerle gelişen problem çözme gücü-
dür. Bu güçle insan kendisini ve çevresini anlar, olayları muhakeme eder, sonuçlar çı-
karır ve uyumla hayatını devam ettirebilirler. Zihinsel yetersizliği olan bireyler kişisel 
bakım, çevreye uyum, dil, iletişim ve duyusal motor becerilerinde yaşıtlarına göre geç 
ve yavaş gelişirler. DSM-V’e (American Psychatric Association-2014) göre zihinsel ye-
tersizlik (mental retardasyon) tanısının konulabilmesi için şu üç temel özelliğin olması 
gerekir. Bunlar; 

 Genel zekâ işlevinin belirgin derecede ortalamanın altında olması, 

 Yaşadığı toplumdaki kendi yaş grubu ile kıyaslandığında toplumsal beceriler, 
sorumluluk, iletişim kurma, günlük beceriler ve kendi kendine yeterlilik gibi alan-
larda geriliğin olması ve 

 18 yaşından önce başlaması şeklindedir (Çev: Köroğlu 2013). 
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Geçmişi 18. Yüzyıl’a kadar dayanmasına karşın, Otizm Spektrum Bozukluğu, son yıl-
larda en çok merak edilen, üzerinde araştırma yapılan, giderek daha çok dikkat çeken 
bir konu olmaya başlamıştır. Özel eğitimin diğer çalışma alanlarına oranla, yeni sayıla-
bilecek bir alan olan Otizm Spektrum Bozukluğu (OSB) hakkında, kamuoyunda yaygın 
olarak karşılaşılan söylentiler bulunmaktadır.  Bu nedenle, öncelikle söylentiler ve ger-
çekler üzerinde durulacak, daha sonra konu hakkında ayrıntılı bilgi verilecektir. 

 

OSB HAKKINDA BAZI SÖYLENTİLER VE GERÇEKLER 

Söylenti: OSB nadir 
görülen gelişimsel bir 
bozukluktur. 

Gerçek: OSB 68 doğumdan 1’inde oluşur. OSB dünya 
üzerindeki tüm ırk, etnik ve sosyal geçmişlerde görülür.  

Söylenti: OSB sadece 
erkeklerde görülür. 

Gerçek: OSB, erkekler arasında kızlara oranla 4 kat 
daha yaygın olsa da, ¼ oranında kızlarda da görül-
mektedir. 

Söylenti: OSB olan 
tüm insanlara bakım 
evi gerekir. 

 

Gerçek: OSB olan insanların çoğu yaşlandıklarında ai-
leleriyle birlikte evlerinde ya da grup evlerinde yaşarlar. 
OSB olan insanların sadece az bir bölümü için bakım 
evleri gerekir. Bakım evi gerektirenlerin bazılarında 
OSB teşhislerinin yanı sıra şiddetli zihinsel gerilik ya da 
diğer fiziksel veya nörolojik yetersizlikler vardır. 

Söylenti: OSB olan  
insanlar dokunulmak 
istemezler. 

  

Gerçek: OSB olan insanların dokunma uyarıcısı (doku-
nulma ya da dokunma) aşırı duyarlı iken, çoğunun do-
kunulma, kucaklanma, temas gerektiren sporları oy-
nama ya da doktor tarafından muayene edilmeyle ilgili 
bir sorunu yoktur. 

Söylenti: OSB olan in-
sanlar çoğu kez zihin-
sel ya da müziksel açı-
dan üstün yetenekli-
dir. Birkaç gün içeri-
sinde yeni bir dil öğ-
renebilir, ansiklopedi-
leri ezberleyebilir ya 
da büyük sayıları zi-
hinlerinden çarpabilir-
ler. 

Gerçek: OSB olan çocukların yaklaşık yüzde 70-80’inin 
IQ’su ortalamanın altındadır. Çoğu zihinsel yetersizliğe 
sahiptir. Geri kalanın ortalama ya da üstünde zekâsı 
vardır. OSB olan insanların çok azı kayda değer mate-
matik becerisine ya da müzik yeteneğine sahiptir. Geç-
mişte bu tür üstün yetenekli OSB olan çocuklara ah-
mak bilgin denilirdi. Ahmak bilgin günümüzde aşağıla-
yıcı bir terim olarak düşünülmektedir. Şu sıralar otizmli 
bilgin tercih edilmektedir. 
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Söylenti: OSB’ye  
soğuk, uzak ve kötü 
annelik sebep olur. 

 

Gerçek: Buna “buz anne” ya da “buzdolabı anne” teo-
risi de denir. OSB biyolojik temelli bir beyin hastalığı-
dır. Bu teori hatalı olduğu kadar zararlıdır. Yıllarca 
onaylanmamıştır.  

Söylenti: OSB olan 
çocuklar acıya karşı 
duyarsızdır. 

 

Gerçek: Birkaç şiddetli OSB olan çocuk acıyı hissediyor 
gibi görünmese de, çoğu çocuk acı veren uyarıcıya 
normal tepki verir. 

Söylenti: OSB olan 
çoğu çocuk  
konuşmayı asla  
öğrenemez. 

 

Gerçek: OSB olan çocukları yüzde 40-50’si ya hiç dil 
yeteneğine sahip değillerdir ya da az sahiptirler; bu 
durum genellikle şiddetli zihinsel yetersizlikle ilişkilen-
dirilir. Ancak, erken teşhis edilirse ve yoğun konuşma 
terapisine tabi tutulursa, OSB olan çocukların 4’te 
3’ünün konuşabilmesi mümkündür. 

Söylenti: OSB olan 
çocuklar hiç göz  
teması kurmazlar. 

 

Gerçek: OSB olan birçok çocuk göz teması kurabilir. 
Belki normal bir çocuktan az ya da farklı olabilir fakat 
insanlara bakarlar, gülümser ve sözsüz iletişimi kulla-
nabilirler. 

Söylenti: Aşılar (kıza-
mık, kabakulak ve kı-
zamıkçık) otizme se-
bep olur. 

Gerçek: Otizm belirtileri genellikle yaşamın ilk 2 ya da 
3 yılında, çocuklar birçok bağışıklığı kazandığı zaman-
larda ortaya çıkar. Aşılarla uyuşan otizm belirtilerinin 
ortaya çıkması, aşılar otizme sebep olur gibi birçok te-
oriye yol açmıştır. Fakat birçok ciddi bilimsel çalışma-
dan sonra, aşılar ile otizm arasında hiçbir nedensel 
ilişki bulunamamıştır. 

 Söylenti: OSB olan 
çocuklar hiçbir duygu 
göstermezler. 

 

 Gerçek: OSB olan çocuklar duygusal anlamda geri çe-
kilebilir başkalarının duygularını anlamada yetenekli ol-
mayabilirler. Yine de sıklıkla korku ve kaygının yanı sıra 
sevgi ve şefkat, beklenti, şaşırma ve istek gösterirler. 
Duygularını ifade edebilme yetenekleri sınırlı olabilir. 

Söylenti: OSB olan 
çocukların insan ilişki-
leri tamamen kesil-
miştir. 

 

Gerçek: OSB olan insanların az ve alışılmamış sosyal 
ilişkileri olabilir ama yine de ilişkileri vardır. Empati ve 
iletişimdeki güçlükleri arkadaşlık edinmelerini zorlaştı-
rabilir. Bununla birlikte, OSB olan çocuklar sevimlidir ve 
sevgiyle şefkate cevap verebilir. Örneğin, OSB olan bir 
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GİRİŞ 

Üstün zekâ, üstün yetenek veya özel yetenek… Kavramlar farklılaşsa da zihnimizde 
“normalin üstünde bir performans” kavramı oluşmaktadır. Bu kavram insanlık tarihinin 
hemen hemen her döneminde önemli bir konu olmuştur. Toplumları ve insanlığı ileri 
taşıyan bireylere her zaman ihtiyaç duyulması, özel yetenekli bireylerin, ayrı bir grup 
olarak değerlendirilmesine neden olmuştur. Bilim insanları, sanatçılar, sporcular, yara-
tıcı bireyler ve liderler özel yeteneklerini ortaya koymuşlar ve toplumlar bu yetenekleri 
değerlendirmişlerdir. 

Geçmişten günümüze özel yeteneğin ne anlama geldiği ile ilgili pek çok teori ortaya 
atılmıştır. Ancak büyük çoğunluk, bazı çocuklarda potansiyelin tanılanabileceğini, bu po-
tansiyelin farklı özellikler yönünde geliştiğinde özel yeteneğin geniş kategorilerde ince-
lenebileceği konusunda hemfikir olmuşlardır. Özel yetenek kavramına yakından bakıldı-
ğında, bazı teorisyenler üstünlüğün ve zekanın genetik bileşenlerine odaklanmış, bazıları 
da potansiyel ve şans faktörlerini kullanarak üstünlüğü yetenekten ayırmışlardır. Diğer 
bir grup ise çoklu zekaya vurgu yapmıştır. İlk yıllardan itibaren özel yeteneğin tanım ve 
kavramları yüksek IQ seviyeleriyle eş değer görülmüştür. Galton, Alfred Binet ve Lewis 
Terman gibi psikometri uzmanları ve psikologlar zekanın genetik bileşenleri olduğunu 
ilk vurgulayanlar olmuşlardır. Galton’nun (1869) mental yetenek ve dehayı puanlarla ta-
nımladığı doğal yetenek teorisini kullanarak Binet (1905) ve Terman (1926), Fransa ve 
Amerika Birleşik Devletleri’nde özel yetenekli çocukları tanılamak için uygulanan genel 
bir zeka testi geliştirmişlerdir (Bildiren, 2017a). Sonuç olarak bu üç teorisyenin özel ye-
tenek ile ilgili görüşü genel zeka testleri odaklıdır. Örneğin Terman’ın 1926 yılındaki özel 
yetenek tanımı “zeka testinde ilk %1’lik dilimde yer almak” şeklindedir. Bu özel yetenek 
görüşünün mirası halen günümüzde % 2 veya % 3’lük dilim adıyla korunmaktadır. Ancak 
son kırk yılda diğer teorisyenler zekanın tek bir biçimde ifade edilemeyeceğini tartışmış-
lar ve özel yeteneğin çok boyutlu kavramları olması gerektiğini savunmuşlardır (Gagne, 
2003; Gardner, 2003; Renzulli, 2005; Sternberg, 2003; Tannenbaum, 2003). 

Nasıl tanımlanırsa tanımlansın özel yetenekli bireyler, yaş, deneyim ve çevre olarak 
kendileriyle aynı olan akranlarıyla kıyaslandığında yüksek derecede başarı sergileyen 
veya sergileme potansiyeli olan bireylerdir. Bu bireyler entelektüel alanda, yaratıcılık, 
müzik veya sanatın diğer alanlarında yüksek performans kapasitesine sahiptirler. Bek-
lenmedik liderlik özelliklerine sahip olabilirler ve belli bir akademik alanda başarı göste-
rebilirler. Bu çocuklara normal sınıflarda sağlananın ötesinde hizmet verilmesi gerekir. 
Bunun sağlanabilmesi için de özel yetenek kavramının ne olduğunun, özel yetenekli bi-
reylerin özelliklerinin, özel yeteneğin nasıl tanılanacağının ve özel yetenekli öğrencilere 
nasıl eğitim verileceğinin bilinmesi gerekir. İzleyen bölümlerde bu konulara ilişkin bilgi 
verilecektir.  
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TANIM 

Özel yetenek kavramı tarihsel bir süreç içerisinde tek boyutlu bir kavramdan çok 
boyutlu bir kavram haline gelmiştir. Eski Sparta’da M.Ö. 6. Yüzyıl’da, özel yetenek askeri 
alanda, liderlik savaş becerileri ile değerlendirilmiştir. Çin’de M. S. 618-907’de impara-
torluk sarayında özel yetenekli çocuk ve gençlere eğitim verildiği görülmektedir. Rö-
nesans döneminde özel yeteneğin sanat, mimari ve edebiyat alanında ortaya çıkmıştır. 
15. yüzyılın ortalarında da Osmanlı Devletinde, devletin üst düzey yönetimini ve idari 
mekânizmanın yürütülmesini üstlenecek kadroların yetiştirilmesini sağlayan bir kurum 
olarak Enderun’un özel yeteneğin değerlendirilmesinde ortaya çıktığı görülmektedir. 
Bu yönleriyle özel yetenek kavramı tarihi gelişim içerisinde askeri beceriler, liderlik ve 
soyluluk durumuyla açıklanmıştır (Akarsu, 2001). 

Son yüzyılda ise özel yetenek kavramı, başlangıçta tek boyut olarak zeka ile ilişki-
lendirilerek açıklanmıştır. Başlangıçta bireylerin zeka testlerinden yüksek puan alması 
(130 ve üzeri gibi) özel yetenek için tek kriter olarak ele alınmıştır. Ancak 20. yüzyılın 
ortasından itibaren Piaget, Vigotsky, Dabrowski gibi bilim insanlarının zekaya daha ge-
nel ifadeyle zihinsel, duyuşsal, psiko-motor, sosyal, sanatsal ve dille ilgili yeteneklere 
bakışları bütüncül ve gelişimsel olarak farklılaşmaya başladığı için özel yeteneğe karşı 
bakış açıları da farklılaşmaya başlamıştır. Örneğin Stenberg’in (1997) zekadan analitik, 
sentezci ve pratik zeka olarak bahsetmesi gibi. Mantıksal düşünmeyi, akıl yürütmeyi ve 
okuduğunu anlamayı içeren geleneksel zeka testlerinin ölçtüğü becerileri içeren anali-
tik zeka, yaratıcılığı yeni durumlarla baş etmeyi, sezgileri içeren sentezci zeka ve analitik 
ve sentezci becerilerin günlük yaşamın sorunlarını çözmeyi sağlayan pratik zeka, özel 
yetenek kavramını farklı bir boyuta taşımıştır. 

Zekâ ile ilgili çok boyutlu yaklaşım tartışmaları ilk başladığında da 1978’de Amerika 
Eğitim Ofisi (USOE), sanatta üstün yetenekli çocuklardan liderlik potansiyeline sahip 
çocuklara kadar, geniş bir özel yeteneklilik tanımı yapmıştır. Bu tanıma göre, “Özel ye-
tenekli çocuklar terimi; okul öncesi, ilköğretim ya da lise seviyesinde potansiyel, ispat-
lanmış ya da sahip oldukları yetenekleriyle tanınan çocukları ve gençleri içermektedir. 
Bu çocuklar; zihinsel, yaratıcı ve özel akademik yeteneği ya da liderlik yeteneği olan, 
görsel ve icra sanatları gibi alanlarda yüksek kabiliyetler gösteren çocuklardır.”  

Bu tanım klasik IQ sınıflaması haricinde farklı alanlarda özel yetenek alanlarını or-
taya koymuştur. Tanıma göre özel yetenek, bir ürün veya bir projeyle ispatlanabileceği 
gibi, çocukta göstergeleri olan bir potansiyel şeklinde de olabilmektedir. Bu tanımdan 
sonra, eğitimciler genel olarak altı farklı üstün yetenekliliği kabul etmeye başlamıştır. 
Bunlar; genel zihinsel yetenek, özel bir alanda akademik başarı, yaratıcı beceriler, lider-
lik, görsel ve sanatsal beceriler, psikomotor becerilerdir. 

Özel yetenek alanlarının farklı alanlarda değerlendirilmesi bu alanda yeni sorular 
ortaya çıkarmıştır. Özel yetenek alanlarının farklı alanlarda değerlendirilmesi, bir bireyin 
hangi alanda olursa olsun özel yetenekli olmasına neye göre karar verileceği? Bireyin 
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Örnek Olay 

Ali, ilkokul 2. sınıf öğrencisidir. Ali son üç yıldır yetiştirme yurdunda kalmaktadır ve 
1. sınıfın ikinci döneminde Ali’ye bulunduğu ildeki Rehberlik Araştırma Merkezi tara-
fından öğrenme güçlüğü tanısı konulmuştur. 1. sınıfı okuduktan sonra Ali’nin başka bir 
şehirdeki yetiştirme yurduna nakli yapılmıştır. Yetiştirme yurdundaki görevli, Ali’nin 
kaydını yapmak için okula gitmiş ve okuldaki müdür yardımcısı ile yapmış olduğu gö-
rüşmeler neticesinde 2. sınıf şubelerinde görevli beş sınıf öğretmeninden dördünün 
sınıfında kaynaştırma öğrenci olmasına sıcak bakmadığını görmüştür. Sınıfında Ali’nin 
olmasından rahatsızlık duymayacağını belirten öğretmenin sınıfına kaydı yapılmıştır. 
Yetiştirme yurdundaki görevli belirli aralıklarla Ali’yi okulda ziyaret etmiştir. Görevli bir 
defasında sınıf kapısında teneffüs zilinin çalmasını beklemiş, öğrencilerin teneffüse çık-
masıyla beraber sınıfa girmiştir. Sınıfa girdiğinde öğretmenin sınıf defterini doldur-
makta olduğunu, Ali’nin ise arka sıraların birinde başını sıraya koyup, sınıftan kopuk ve 
uyuyor vaziyette olduğunu görmüştür. Görevli, öğretmene Ali’nin durumunu sordu-
ğunda öğretmen: “Ali çok iyi, kimseye karışmıyor, kimse de ona karışmıyor, sırasında 
sessiz sedasız oturuyor.” cevabını vermiştir. Ülkemizde Ali’nin durumunda olan birçok 
öğrenciye sınıf ortamlarında rastlamak mümkündür. Bu öğrencilere yönelik beklenti 
maalesef öğrencinin sessiz sedasız sıralarına oturmasıdır. 

 

GİRİŞ 

Öğretmenler ve aileler uzun yıllar boyunca zihinsel, fiziksel ve duyuşsal olarak nor-
mal olan öğrencilerin okuma-yazma gibi akademik becerileri edinirken yaşadıkları zor-
luklar nedeniyle endişelenmişlerdir. Bu zorluklar zamanla öğrenme güçlüğü kavramı 
çerçevesinde ele alınmış ve bu yönde araştırmalar hızlı bir ivme kazanmıştır. Bu çalış-
maların temelinde, öğrenme güçlüğünün ne olduğu, öğrenme güçlüğü olan öğrenci-
lerin yaşamış olduğu güçlüklerin neler olduğu, nasıl tanılanacağı ve bu öğrencilere nasıl 
bir eğitim verileceği yer almaktadır. Bu noktada öncelikle öğrenme güçlüğünün ne ol-
duğunu tanımlamak önemli olacaktır. 

 Öğrenme güçlüğüne yönelik tanımlamalarda tarihsel süreç içinde değişikler olmuş, 
bu konuda çeşitli dönemlerde farklı kavramlar kullanılmıştır. Öğrenme güçlüğü için 
1877’de Kussmaul, "kelime körlüğü" 1887’de Berlin “dyslexia”, 1896’da Morgan "kon-
jenital kelime körlüğü", 1937’de Orton “gelişimsel bozukluk”, 1941’de Werner ve Stra-
uss “Minimal beyin zedelenmesi” kavramlarını kullanmışlardır. “Öğrenme güçlüğü” 
kavramı ise ilk kez 1962 yılında Samuel Kirk tarafından kullanılmıştır. Kirk’e (1963) göre 
“Öğrenme güçlüğü” serebral, duygusal ya da davranışsal bozukluktan kaynaklanan ko-
nuşma, dil, okuma, yazma, aritmetik ve diğer okul becerilerinden birinin ya da birden 
çoğunun gelişiminde gecikme, bozukluk ya da gerilik durumudur. Bununla beraber, 
öğrenme güçlüğünün görsel, işitsel ve motor bozukluklardan, zihinsel yetersizlikten, 
çevresel, kültürel ve ekonomik olumsuzluklardan etkilenmediği belirtilmektedir. Kirk 
ayrıca, öğrenme güçlüğü olan öğrencilerin kapasiteleri ile ortaya koydukları perfor-
mans arasında tutarsızlık olduğunu ifade etmiştir. Bu tanım gerek aileler gerekse sivil 
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toplum kuruluşları tarafından çabuk benimsenmiş olsa da, öğrenme güçlüğünün ta-
nımlandığı bu tarihten itibaren, uzmanlar ve ilgili kuruluşlar daha geçerli ve kabul gören 
bir tanımda uzlaşmak için çalışmışlardır. Bateman (1965), öğrenme güçlüğünü, merkezi 
sinir sistemi bozukluğuyla birlikte de görülebilen, öğrenme sürecindeki temel bozuk-
luklarla ilgili öğrencilerin tahmini potansiyel ve gerçek performans seviyeleri arasında 
eğitim açısından kayda değer bir uyumsuzluk olmasına, ayrıca bu durumun zekâ geri-
liğinden, eğitimsel veya kültürel yoksunluktan, ciddi duygusal rahatsızlıktan veya duyu 
kaybından kaynaklı olmaması şeklinde tanımlamıştır (Hallahan, Pullen ve Ward, 2013). 
Öğrenme güçlüğünü minimal beyin bozukluğu olarak ifade eden Clement (1966), 
zekâsı normal ranjlarda olan ancak merkezi sinir sistemindeki bozukluklara ve sapma-
lara bağlı olarak davranış ve öğrenme problemleri olan çocukları tanımlamaktadır.  

 Kirk’ın tanımını temele alarak ABD’de 1968 yılında National Advisory Committee 
on Handicapped Children (Engelli Çocuklar Danışma Komitesi) tarafından önerilen ve 
1975 yılında özel eğitim yasasında (P.L 94–142) yer alan öğrenme güçlükleri tanımında; 
belirgin öğrenme güçlüklerine sahip çocuklar terimi sözel ya da yazılı dili anlama ya da 
kullanmayla ilgili temel psikolojik süreçlerin bir ya da birkaçında bozuklukları olan ve 
bu bozukluklara bağlı olarak dinleme, konuşma, okuma, yazma ya da matematiksel 
işlem yapma yeteneklerinde aksamalar görülen çocuklar anlamına gelmektedir. Öğ-
renme Güçlükleri Kurumlar Arası Komitesi’ne göre (Interagency Committee on Lear-
ning Disabilities; ICLD, 1987), öğrenme güçlükleri; konuşma, okuma, yazma, akıl yü-
rütme, sayısal yeteneklerin edinimi ve kullanımında veya sosyal becerilerde oluşan 
önemli zorluklar ile ortaya çıkan ve farklı yapıda bir grup bozukluğa karşılık gelen genel 
bir terimdir. Bu bozukluğun merkezi sinir sistemi işlev bozukluğundan kaynaklandığı 
düşünülmektedir.  

Engelli Bireylerin Eğitim Yasası’nda (The Individuals with Disabilities Education Act; 
IDEA, 2004) öğrenme güçlüğü, yazılı ve sözlü dili anlama ve kullanmada temel olan bir 
veya daha fazla psikolojik sürecin etkilenmesiyle ortaya çıkan dinleme, düşünme, ko-
nuşma, okuma yazma ve matematiksel hesaplamalar yapmadaki güçlükler olarak ta-
nımlanmaktadır. Tanımda, öğrenme güçlüğünün algısal güçlükleri, beyin zedelenme-
sini, beyindeki minimal düzeydeki işlev bozukluğunu, disleksiyi ve gelişimsel dil bozuk-
luklarını içerdiği; ancak görsel, işitsel ve motor bozukluklardan, zihinsel yetersizlikten, 
duygusal bozukluklardan, çevresel, kültürel ve ekonomik olumsuzluklardan kaynakla-
nan öğrenme güçlüklerini içermediği ifade edilmektedir. 

DSM-3 (1987) ve DSM-4  (2000) ’de de kendine yer bulan öğrenme güçlüğü, son 
olarak DSM-5 (2013)’e göre “öğrenme güçlüğü, davranış belirtileri ile bağlantılı olan 
bilişsel düzeyde anormalliklerin temelini oluşturan biyolojik kökene sahip bir nöroge-
lişimsel bozukluktur.” Bu güçlüklerin, kelimelerin doğru ve akıcı bir şekilde okunması, 
okuduğunu anlama, yazılı anlatım ve yazım, aritmetik hesaplama, matematiksel akıl 
yürütme alanlarında görüldüğü belirtilmektedir. 
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GİRİŞ 

Otobüste, alışverişte ya da herhangi bir toplumsal ortamda ya da belki çok daha 
yakınızda, motor takılmış gibi hareket eden, herhangi bir nesne ya da olaya çoğunlukla 
bir ya da iki dakikadan fazla dikkat etmeyen, istekleri konusunda aşırı ısrarcı olan ço-
cuklarla mutlaka karşılaşmışsınızdır. Bu çocukları biraz daha dikkatli bir şekilde gözlem-
lediğinizde, bu çocukların ebeveynlerini dinlemediklerini, devamlı hareket halinde ol-
duklarını, dürtülerini kontrol edemediklerini ve bunların bir öğrenme sorunundan daha 
çok, daha derinden bir nedenden kaynaklandığını fark etmişsinizdir. Aynı zamanda bu 
çocukların büyük bir çoğunluğunun erkek çocuklardan oluştuğunun farkına da varmış 
olabilirsiniz. Yaptığınız bu gözlemlerden sonra aşırı enerjik ve hareketli, dürtüsel, istek-
leri konusunda aşırı dirençli, elde ettiği şeyden hemen sıkılan ve elde tutulması zor olan 
bu çocukların belki yetiştirme ile ilgili problemleri olduğunu da düşünmüş ve bu ço-
cukların ebeveynlerine tepki göstermiş olabilirsiniz. Hatta bu davranışları sergileyen 
çocukların ebeveynlerini çocuklarının davranışlarından dolayı suçlamış ve geçmişte bu 
gibi davranışların daha iyi kontrol edildiğini ve çocukların bu kadar “şımartılmadığını” 
düşünüp toplumun geleceğine dair kaygılanarak söylenmiş bile olabilirsiniz. Ancak, 
aşırı enerjik ve hareketli olan, dürtülerini kontrol edemeyen, dikkati kısa sürede yeni 
uyaranlara yönelen, otorite ile gereksiz yere çatışmaya giren bu çocukların büyük bir 
çoğunluğunun, bir yetersizliği olduğu ve davranışlarının büyük çoğunluğunu kontrol 
edebilecek fizyolojik ve psikolojik yeterlilikleri olmadığı, olgusal bir gerçektir. Özel eği-
tim ve ilgili alanlarda dikkat eksikliği ve hiperaktivite bozukluğu (DEHB) olarak tanım-
lanan bu durum, bu ünitenin konusunu oluşturmaktadır. 

Takip eden bölümde DEHB’nin tanımı ve sınıflandırılması, DEHB ve eş görülme/ko-
morbite, yaygınlığı, DEHB olan bireylerin özellikleri, nedenleri, tanılama süreci ve DEHB 
olan öğrencilerle etkileşim içinde olan öğretmenlerin neler yapabileceklerine dair öne-
rilere yer verilmiştir. Bu ünitenin genel amacı sizlerin bu konularda temel bilgilere sahip 
olmanıza yardımcı olmaktır. 

 

DİKKAT EKSİKLİĞİ VE HİPERAKTİVİTE BOZUKLUĞUNUN TANIMI VE  

SINIFLANDIRILMASI 

Çocukluk çağında en sık karşılaşılan ve klinik tanı gerektiren dikkat eksikliği ve hi-
peraktivite bozukluğu (Barkley; 2014; Kayaalp, 2008; Lange ve ark., 2014), otistik spekt-
rum bozukluğu gibi toplum içerisinde yanlış değerlendirmelerin yaygın olduğu yeter-
sizlik türlerinden biridir. DEHB ile ilgili en yaygın inanışlardan biri de bu yetersizliğe 
sahip olan bireylerin hepsinin üstün yetenekli olduklarıdır. Doğal olarak DEHB olan bi-
reyler arasında üstün yetenekli bireylerde bulunmaktadır. Aynı zamanda bu bireylerin 
çoğu zaman olumsuz değerlendirilen bazı özellikleri uygun yönlendirme ile avantaja 
dönüşebilmektedir. Özellikle aşırı enerjik ve hareketli oluşları, uygun bir şekilde olumlu 
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alanlara yönlendirilirse bu bireylerin o alanlarda ciddi başarılar kazanması olasıdır. An-
cak DEHB olan bireylerin tamamı üstün yetenekli bireyler değildir. Bu nedenle DEHB’nin 
tanımının açık ve net bir şekilde yapılması, bu bireylere yönelik yanlış inanışları ve yük-
sek beklentilerin oluşmasını engelleyebilecek ve bu bireylerle çalışan uzmanların daha 
az değişkenle uğraşmasına katkı sağlayacaktır. 

DEHB, her ne kadar tek bir bozukluk olarak değerlendirilse de üç farklı görünüme 
sahiptir. Ruhsal Bozuklukların Tanısal ve İstatistiksel El Kitabı-5 (DSM-5) (Diagnostic 
and Statistical Manual of Mental Disorders-V), DEHB’nin bu üç görünümünü şu şekilde 
kavramsallaştırmıştır: (a) Dikkatsizliğin baskın olduğu görünüm olan Dikkatsizlik, (b) 
Aşırı hareketlilik (hiperaktivite) ve dürtüselliğin baskın olduğu görünüm olan Aşırı Ha-
reketlilik ve Dürtüsellik ve (c) Her iki görünümden de belirtilerin olduğu Birleşik Görü-
nüm (Amerikan Psychiatric Association, APA, 2013). 

DEHB’nin dikkatsizliğin baskın olduğu görünümde dikkatsizlik belirtileri görülürken 
hiperaktivite ve dürtüsellik belirtileri, dikkatsizlik görünümünde gözlemlenmemektedir. 
Aynı zamanda DSM-5 bu görünümde yaşa göre bir ayrımda gerçekleştirmiştir. Dikkat-
sizlik tanısının konulabilmesi için birazdan aşağıda ifade edilecek belirtilerin en az altı 
tanesi 17 yaş ve altında olanlar için son altı aydan önce başlamış ve bu süre içinde 
devam etmiş olması gerekmektedir. 17 yaş ve sonrasında ise bu belirtilerin en az altı 
tanesi son beş aydan önce başlamış ve bu zaman içinde devam etmiş olması gereklidir 
(APA, 2013). Dikkatsizlik görünümünün belirtileri Tablo 1’de verilmiştir: 

 

Tablo 1. DEHB’nin Dikkatsizliğin Baskın Olduğu Görünümünün Tanı Ölçütleri 

a. Çoğu kez, ayrıntılara özen göstermez ya da okul çalışmalarında (derslerde), 
işte ya da etkinlikler sırasında dikkatsizce yanlışlar yapar (Örn. ayrıntıları göz-
den kaçırır ya da atlar, yaptığı iş yanlıştır). 

b. Çoğu kez, iş yaparken ya da oyun oynarken dikkatini sürdürmekte güçlük 
çeker (Örn. ders dinlerken, konuşmalar ya da uzun bir okuma sırasında odak-
lanmakta güçlük çeker). 

c. Çoğu kez, doğrudan kendisine konuşulurken, dinlemiyor gibi görünür (Örn. 
dikkatini dağıtacak açık bir dış uyaran olmasa bile, aklı başka yerde görünür). 

d. Çoğu kez, verilen yönergeleri izlemez ve okulda verilen görevleri, sıradan, 
günlük işleri ya da işyeri sorumluluklarını tamamlayamaz (Örn. işe başlar an-
cak hızlı bir biçimde odağını yitirir ve dikkati dağılır). 

e. Çoğu kez, işleri ve etkinlikleri düzene koymakta güçlük çeker (Örn. ardışık 
işleri yönetmekte güçlük çeke; kullandığı gereçleri ve kişisel eşyalarını düzenli 
tutmakta güçlük çeker; dağınık ve düzensiz çalışır; zaman yönetimi kötüdür; 
zaman sınırlamalarına uymaz). 
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GİRİŞ 

Yetersizlikten etkilenmiş öğrenciler, farklı düzenlemelerle eğitim ortamlarından ya-
rarlanmaktadırlar (özel eğitim okulları, normal bireylere eğitim hizmeti veren okullarda 
özel eğitim sınıfları ve kaynaştırma düzenlemeleri gibi). Bunun yanı sıra Özel Eğitim ve 
Rehabilitasyon Merkezleri (ÖERM) tarafından verilen haftalık 2 ya da 3 saatlik bir eği-
tim, devlet destekli olarak yetersizlikten etkilenmiş bireylere sağlanmaktadır. Ağır ve 
çoklu yetersizlikten etkilenmiş öğrenciler de bu eğitim kurumlarından yararlanmakta-
dırlar. Ağır yetersizlikten ve/veya çoklu yetersizlikten etkilenmiş öğrenciler, çoğunlukla 
özel eğitim okullarına, özel eğitim sınıflarına ya da ÖERM'e devam etmektedirler. He-
nüz kaynaştırma düzenlemesi içerisinde, normal akranlarıyla aynı eğitim ortamında 
eğitim alan çok az sayıda ağır ve/veya çoklu yetersizlikten etkilenmiş öğrenci bulun-
maktadır. Ağır ve çoklu yetersizlikten etkilenmiş öğrencilerin normal akranlarıyla aynı 
eğitim ortamında eğitim alması düşünüldüğünde birçok öğretmen bunun nasıl olaca-
ğını hayal edememektedir. Bu nedenle aşağıda yer verilen yaşanmış örneklerin bu ko-
nuda yardımcı olacağı düşünülmektedir. 

 
Öykü 1 

Ayşe görme yetersizliğinden etkilenmiş aynı zamanda bilişsel yetersizliği olan 7 ya-
şında bir çocuktur. 5 yaşından itibaren 2 sene görme yetersizliğinden etkilenmiş öğ-
rencilerle çalışan bir ÖERM'e devam etmiştir. Şimdi 1. sınıfa başlayacaktır. Ayşe sözel 
olarak iletişim kuramadığı gibi işaret dili, resim ya da nesne ile de iletişim kurmamak-
tadır. Kendisini jestlerle, vücut hareketleriyle, bazen de problem davranış olarak kabul 
edilen (itme, tükürme, ağlama vb.) davranışlarla ifade etmektedir. Özel eğitim öğret-
meni, ailesine Ayşe'yi normal akranlarıyla birlikte bir devlet ilkokuluna yerleştirmelerini 
önermiştir. Aile bunun üzerine evlerine en yakın ilkokula kızlarını kaydettirmişlerdir. 
Ayşe ortalama 25 kişilik sınıf mevcudu olan 1. sınıfa kaydedilmiştir. Ayşe önceleri yalnız 
başına sınıfta bulunamayacağı için bir özel eğitim öğretmeni adayı (son sınıf öğrencisi) 
Ayşe'ye ve sınıf öğretmenine destek vermek üzere görevlendirilmiştir. Özel eğitim öğ-
retmeni Ayşe'nin yeni sınıf öğretmeni ile okul başlamadan önce görüşerek Ayşe hak-
kında onu bilgilendirmiş aynı zamanda birlikte işbirliği içerisinde nasıl çalışacaklarını 
anlatmıştır. Öğretmenin soruları oldukça kendisi ile görüşebileceğini de belirtmiştir. 
Ayşe destek özel eğitim öğretmeni ile birlikte her günün sabah bölümünde okula de-
vam etmiştir. Öğleden sonraları ise evine dönmüştür. Öğretim yılı sonunda Ayşe ken-
disi için hedeflenen BEP amaçlarını gerçekleştirmiş, sınıf arkadaşlarının oyunlarına öğ-
retmenlerinin desteğiyle katılır hale gelmiştir. Sınıf öğretmeni yılın son haftalarında Ay-
şe'nin öğleden sonraları da sınıfında kalabileceğini, hem Ayşe ile hem de sınıfıyla ilgi-
lenebildiğini belirtmiştir. Aynı zamanda öğretmeni sınıftaki diğer çocukların Ayşe ile 
iletişim kurduklarını, Ayşe'nin sözel olmasa da jestler ve vücut hareketleriyle memnu-
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niyet ya da memnuniyetsizliklerini belirttiğini rapor etmiştir. En önemlisi hem sınıf öğ-
retmeni hem ailesi, Ayşe'nin yılın başındaki davranış problemlerini göstermediğini ve 
bundan duydukları memnuniyeti dile getirmişlerdir.  

 
Öykü 2 

Ali, Serebral Palsi'den (SP) etkilenmiş, bu nedenle fiziksel, bilişsel ve görme yeter-
sizliği olan 9 yaşında bir çocuktur. Ali 5 senedir ÖERM'den yararlanmakta, özel eğitim 
ve rehabilitasyon almaktadır. Fiziksel yetersizliği nedeni ile bağımsız yürümekte, otur-
makta, ellerini kullanmakta ve baş kontrolünde güçlük çekmektedir. Ali, sözel iletişim 
kurabilmektedir. Temel kavramlara (şekil, renk, karşılaştırmalı kavramlar gibi) sahip ol-
makla birlikte diğer akademik becerilerde akranlarından oldukça geridir. Ali'nin SP ne-
deniyle aynı zamanda serebral görme yetersizliği (CVI) de vardır. Nesneleri görmekle 
birlikte ne olduklarını beyinde işleme, hareketli nesneleri takip etme, karışık nesneler 
arasında istenen nesneyi görebilme gibi görme becerilerinde sorunlar yaşamaktadır. 
Ali aynı zamanda son 1 yıldır evde özel eğitim öğretmeni ile çalışmaktadır. Ailesi özel 
eğitim öğretmeninin de yönlendirmesi ile Ali'yi bir özel ilkokulun 2. sınıfına kaydettir-
miştir. Ali'ye ve öğretmenine destek olacak bir destek özel eğitim öğretmeni ile de 
anlaşmışlardır. Ali'nin evde eğitim veren öğretmeni hem sınıf öğretmenine hem de 
destek özel eğitim öğretmenine yardımcı olmuş, sorularını yanıtlamıştır. Yıl sonunda 
Ali'nin artık sınıf arkadaşları vardır. Ali ilk defa arkadaşlarının doğum günü partilerine 
davet edilmiştir. Arkadaşları ile teneffüslerde karşılıklı etkileşim başlatıp sürdürdükleri 
gözlenmiştir. Ali'nin büyükannesi ve büyükbabası, yıl sonunda Ali’yi ziyarete geldikle-
rinde Ali'yi aile sohbetlerine katılan daha sosyal bir çocuk olarak gördüklerini ve öğ-
rendiklerini kendileriyle paylaştığını belirtmişlerdir. Ali hâlâ akranlarından akademik be-
cerilerde geri olmakla birlikte, kendisi için belirlenen BEP amaçlarına ulaşmıştır. 

Görüldüğü gibi ağır ve çoklu yetersizliği (AÇYE) olan öğrenciler de normal akranla-
rıyla aynı eğitim ortamlarında eğitimlerini sürdürebilirler. Bu örneklerin ikisinde de des-
tek özel eğitim öğretmenlerinin varlığı dikkatinizi çekmiştir. Sınıf öğretmenleri sınıfla-
rında hangi yetersizlikten etkilenmiş öğrenci olursa olsun destek özel eğitim hizmetle-
rine ihtiyaç duyabilirler. Bu da kaynaştırma düzenlemesinin gereğidir. ÖEHY'nin beşinci 
bölümünde "Kaynaştırma yoluyla eğitim; özel eğitime ihtiyacı olan bireylerin eğitimle-
rini, destek eğitim hizmetleri de sağlanarak yetersizliği olmayan akranları ile birlikte 
resmî ve özel; okul öncesi, ilköğretim, orta öğretim ve yaygın eğitim kurumlarında sür-
dürmeleri esasına dayanan özel eğitim uygulamalarıdır." şeklinde tanıma yer verilmiştir 
(ÖEHY, 2018). Buna göre ihtiyacınız olduğunda ve talep ettiğinizde bağlı olduğunuz 
RAM sizlere de destek sağlayacaktır. Aynı zamanda öğrencinizin destek eğitim aldığı 
ÖERM'deki özel eğitim öğretmenleri de size destek olacaktır.  
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GİRİŞ 

Kendine yeten, yetebilen ya da potansiyeliyle kendini gerçekleştirmiş birey, eğitim-
öğretim sürecinin en önemli sonucu, ürünü kabul edilmektedir. Özel gereksinimli ço-
cuklar, akranlarından farklı olarak eğitim-öğretim sürecinde, yakından ve büyük ölçüde 
birebir ilgi ve desteğe gereksinim duymaktadırlar. 

Bu gerçeğin fark edilmesi ile özel gereksinimli bireylerin toplumdaki diğer bireyler 
gibi aynı görüşler altında değerlendirilebileceği, sahip olduğu potansiyeli en üst dü-
zeyde kullanabilir bir birey haline getirilebileceği, bunun için en iyi eğitim olanakların-
dan yaralanmaları gerektiği görüşleri savunulmaya başlanmıştır (Metin, 2011). 

Bu deneyimlerle ve varılan çok yönlü sonuçlara bağlı olarak özel gereksinimi olan 
çocukları çok daha gerçekçi, geçerli bir anlayış ve eğilimle kaynaştırma-bütünleştirme 
yaklaşımı benimsenmiş/benimsenmektedir. Milli Eğitim Bakanlığı’nın (MEB) tanımla-
masıyla kaynaştırma-bütünleştirme yoluyla eğitim uygulamaları; “Özel eğitim gereksi-
nimi olan bireylerin her tür ve kademede diğer bireylerle karşılıklı etkileşim içinde bu-
lunmalarını ve eğitim amaçlarını en üst düzeyde gerçekleştirmelerini sağlamak ama-
cıyla bu bireylere destek eğitim hizmetleri de sunularak akranlarıyla birlikte tam za-
manlı ya da özel eğitim sınıflarında yarı zamanlı olarak verilen eğitim” olarak tanımlan-
mıştır (http://www.orgm.meb.gov.tr. 2018). 

Özel gereksinimli çocuklar için eğitim uygulamalarında kaynaştırma-bütünleştirme 
yaklaşımı, en az sınırlayıcı çevreyi (sosyokültürel çevreyi) desteklerken, anlamlı öğ-
renme yaşantılarını da sağlamaktadır. 

 

NEDEN KAYNAŞTIRMA-BÜTÜNLEŞTİRME? 

Demokrasi düşüncesi ve insanın yeni-yenilikçi yaklaşım ve düşünüşle bireysel ayrı-
lıklarıyla dikkate alınıyor olması özel eğitim pedagojisi yaklaşımlarını derinden etkile-
mektedir. Eğitim sürecinde bir öğretim uygulaması, hedef kitlesi olan öğrencilerin bi-
lişsel, duyuşsal, toplumsal ve fizyolojik özelliklerini ve bu özelliklere dayalı gereksinim-
lerini dikkate alabildiği ölçüde başarılı olabilecektir (Deryakulu, 2004).  

Engeli, engel tipi, yetersizliği ya da güçlüğü ne olursa olsun insan -birey- odaklı 
yaklaşımlar günümüzde izlenen ve kurgulanan eğitim sisteminin gelişmişliğinin ölçütü 
kabul edilmektedir. Özel gereksinimli çocukların/öğrencilerin özel eğitim sınıflarıyla ay-
rıştırılarak, başka bir deyişle izole edilerek özel eğitim programlarının uygulanması yak-
laşımı geniş tartışmalara yol açmıştır. 20. yüzyılın ilk yarısında farklı ama eşit anlayışı, 
özel gereksinimli çocukların/öğrencilerin eğitimlerinin ayrı sınıf ve okullarda başlama-
sına olanak tanımıştır. Eğitim alma hakkında eşitlik sağlayan bu anlayış, özel gereksi-
nimli çocukların/öğrencilerin eğitimlerinin normaller içinde yürütülemeyecek kadar 
farklı olduklarını ileri sürmektedir (Smith, Polloway ve diğerleri 2004; Akt: Batu ve Uysal, 
2009).  
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1960 yıllarda özel gereksinimli çocukların/öğrencilerin özel eğitim okullarında ve 
özel eğitim sınıflarında eğitim görmelerine yönelik başlayan yoğun eleştiriler ve yargıya 
taşınan itirazlar sonucunda, kaynaştırma uygulamaları 1970 yıllarda başlayarak birçok 
ülkenin eğitim sistemlerinde ve yasalarında yer almaya başlamıştır. 1971 yılında Nor-
veç’te, 1976 yılında İngiltere’de, 1974 yılında Fransa’da yasal düzenlemelerle özel ge-
reksinimli çocukların genel eğitim sınıflarında akranlarıyla birlikte eğitim görmeleri dü-
şünüş ve yaklaşımı benimsenmiştir (http://www.ankara.edu.tr/dergiler.pdf. 2018). 

ABD’de 1975 yılında yürürlüğe konulan Tüm Engelli Çocukların Eğitim Kanunu (TE-
ÇEK-PL 94-142) ile özel gereksinimi olan çocuklara, kamu kaynakları kullanılarak,  üc-
retsiz ve uygun eğitim olanağı sağlanmıştır. ABD’de benimsenen bu yasa ile özel ge-
reksinimli çocukların/öğrencilerin eğitimi için ayrıca önemli kararlar alınmıştır. TEÇEK 
Yasası’nın ruhunda ve içeriğindeki bu önemli kararlar: 

*Devlet okullarının programlarından ve hizmetlerinden dışlanmaya son verme, 

*Fark gözetilmeksizin değerlendirme (bireysel gelişim ve okul başarısı) anlayışı ve 
yaklaşımı, 

*Bireyselleştirilmiş Eğitim Programı (BEP) hazırlama gerekliliği, 

*En az kısıtlayıcı ortamda eğitim standardı, 

*Karma eğitim yaklaşımı, 

*Yasal uygulama hakkı tanınmıştır; ebeveyn ve uzmanlara değerlendirme, yerleş-
tirme ya da programa ilişkin itiraz hakkı (http://www.ankara.edu.tr/dergiler.pdf. 2018). 

ABD’de 1980 yılının ortalarında ise, kaynaştırma, özel gereksinimli çocuklara/öğren-
cilere- performans ölçüsünde normal programa dayalı etkinlikler içinde yer alarak- özel 
eğitim vermek için ayrı bir okul ya da sınıf açmak değil, öğretimin özelleştirilmesi olarak 
kabul edilmiştir (Smith, Polloway ve diğerleri, 2004; Akt: Batu ve Uysal, 2009). Bu yasal 
düzenlemeyle okullar, yetersizliklerinin derecesi ve özellikleri ne olursa olsun tüm özel 
gereksinimli çocukları kabul etmeli; yetersizliği olan hiç bir çocuk ücretsiz eğitimin dı-
şında bırakılmamalıdır. Yasaya göre yetersizliği olan çocuklar, olabildiğince en üst 
oranda, yetersizliği olmayan akranlarıyla birlikte normal okullarda eğitim almalıdır 
(Tumbull, Shank, Smith ve Leal, 2002; Akt: Batu 2016). 

Kaynaştırma uygulamasının yaygınlaşmasına ve benimsenmesine etki eden önemli 
bir başka etmen normalleştirme kavramının kabul görmesidir. ABD’de 1990 yılında yü-
rürlüğe sokulan Yetersizliği Olan Bireylerin Eğitimi Yasası’nda (IDEA-PL 101-476), özel 
gereksinimli çocukların/öğrencilerin genel eğitim sınıflarında eğitim görmeleri ve bu 
okullarda görev yapan öğretmenlerin de ekibin parçası olduğu kabul edilmektedir 
(http://www.ankara.edu.tr/dergiler.pdf. 2018). 

ABD’de tüm yasal düzenlemelere dayalı uygulamalar incelendiğinde, bir okul siste-
minin, yetersizliği olan bir öğrenciyi olabildiğince en yüksek oranda, yetersizliği olma-
yan akranlarıyla bir arada eğitime almayı amaçladığı görülmektedir. Ancak, özel gerek-
sinimli çocuğa/öğrenciye gerekli destek ve yardım hizmetleri sağlandığı halde, öğrenci 
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BİRİNCİ BASKIYA ÖNSÖZ  
 

İnsanı istendik davranışlarla donatmak, yani eğitmek çağlar boyunca en önemli sorun 
olmuştur. Günümüzde bu sorun gittikçe karmaşık duruma gelmekte ve etkisini daha 
yoğun bir biçimde duyurmaktadır. Böyle olmakla birlikte eğitimin önemi, özellikle ülke-
mizde yeterince anlaşılmamıştır. Oysa insanın davranışlarını tutarlı, yani geçerli ve gü-
venilir bir yönde değiştirmedikçe özlenen bir yaşam biçimine insanlığın ulaşması söz 
konusu olmayabilir. İnsan en somut ve yalın ilişkilerden, en soyut ve karmaşık ilişkilere 
dek her türlü süreçle iç içe olabilir. Devleti yönetecek, fabrikaları planlayacak, kuracak, 
işletecek, ürünleri dağıtacak, tüketecek, doğayı işleyecek, ondan ürün alacak, yuva ku-
racak, okul, yol, baraj yapacak ya da tüm bunları ortadan kaldıracak, nesne ve olgularla 
ilgili sorun yaratacak ya da yaratılan ve yarattığı sorunları çözecek olan insandır. Böyle 
olunca insanı tutarlı davranışlarla, yani problem çözücü bilgi ve becerilerle donatmak 
zorundayız. Bu da eğitimle olabilir. 

Ayrıca emek ve sermayenin yanı başında bilim ve teknolojinin de üretimi etkilediği, 
yapılan araştırmalarla ortaya konulmuştur. Kalkınmanın %30 ile %60’ını bilim ve teknik 
açıklamaktadır. Yani bilim ve teknik bir altyapı özeliği taşımaktadır. Ondaki gelişmeler, 
kültür ve kalkınmanın yönünü nicelik ve nitelik açısından belirlemektedir. Bilim ve teknik 
de eğitimin çıktılarıdır. Böyle olmakla birlikte eğitim, sihirli bir değnek değildir; fakat en 
önemli ve yabana atılmayacak değişkenlerden biridir. Nitekim ülkemizin içine düştüğü 
sıkıntıların nedenlerinden biri de yetiştirdiğimiz kişilerdir. En üst düzeylere dek yetiş-
tirdiğimizi sandığımız çoğu kişilerde bile tutarsız davranış sayısının büyük ölçülere 
vardığı söylenebilir. Eğitim düzeyi yükseldikçe tutarlı davranışların hem nicelik hem de 
nitelik açısından artması beklenir. Oysa eğitim sistemimizde düzey yükseldikçe insa-
nımızdaki tutarlı davranış sayısının buna uygun olarak artmadığı gözlenebilmektedir. 

Eğitim, insan ve doğa sevgisine, aynı zamanda bilimsel, felsefi ve sanatsal bir temele 
dayandırılırsa ülkemizin ve insanlığın kurtuluşu için çok etkili bir araç olabilir. Bunu sağ-
lamak için şöyle bir yol izlenebilir: 

1. Tüm insanların ortak yararı için amaçlanan hedeflerin, dünya gerçeğinden hareketle 
saptanması. 

2. Her ulusun, bu hedefler doğrultusunda kendi toplumsal gerçeğine dayanarak uzak 
hedeflerini belirlemesi. 

3. Her eğitim kuruluşunun kendi hedeflerini uzak hedefler doğrultusunda belirlemesi. 

4. Üçüncü maddeye dayanarak her dersin hedeflerinin ve bunların göstergesi olan 
davranışların saptanması. 

5. Hedef davranışların her kişide gerçekleşmesini sağlayacak eğitim etkinliklerinin belir-
lenmesi. 

6. Hedeflerin gerçekleşip gerçekleşmediğinin her basamakta denetlenmesi, hedeflerin 
ve etkinliklerin gözden geçirilmesi. 

Genel, uzak ve insanlığın uzak hedeflerine aşamalı olarak ulaşmak için her eğitim düze-
yinde, her bir dersin hedeflerinin tutarlı olarak saptanması ve her bir kişiye kazandırıl-
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ması gerekir. Tüm bunlardan dolayı bu kitapta üç alanla ilgili her okul düzeyinde hedef, 
davranış, eğitim ve sınama durumu örneklerine yer verilmiştir. Eğitim ileride bilgisayar-
larla yapılacaktır. Bu durum da göz önünde tutularak düzenlenen ders planları örnek-
leri bilgisayar programlarına aktarılabilecek biçimde ele alınmıştır. Eğitim durumlarıyla 
ilgili “Öğretme Yöntemleri Bölümü” Handbook for Air Force Instructors adlı kitabın ilgili 
bölümlerinden uyarlanarak düzenlenmiştir. 

Bu yapıtın oluşmasında, etkileşimde bulunduğum ve “gerçek öğretmenlerim olan binlerce 
öğrencimin”, ayrıca Hacettepe Üniversitesi Eğitim Fakültesi öğretim elemanlarının pek çok 
katkısı vardır. Yapıtın hedefler, davranışlar, eğitim ve sınama durumları bölümlerini oku-
yup eleştiren Doç. Dr. Durmuş Ali Özçelik, Doç. Dr. Mürüvvet Bilen, Dr. Perihan Onay Yunt, 
Dr. Zeki Peser, Dr. Münire Erden, Dr. Nilüfer Voltan, Dr. Gül aydın, Araştırma Görevlisi 
Buket Akkoyunlu, Araştırma Görevlisi Nuray Senemoğlu’na, öğrenme ve öğretme kuram-
ları bölümünü okuyup katkılar getiren psikoloji bölümünden Doç. Dr. Ali Uzunöz ve araş-
tırma görevlisi Üstün Dökmen’e; devinişsel alanın kodlanmasını gözden geçiren Prof. Dr. 
Hıfzı Doğan’a teşekkür ederim. Yapıtı baştan aşağı okuyup, eleştiriler getiren, bazı planları 
değişik okullarda uygulayan, beni yüreklendirip destekleyen Gülseren Ocak ve yüzlerce ilk, 
orta ve lise öğretmenine, müsveddeleri düzelten, kaynakçanın düzenlenmesine yardımcı 
olan Fatma Sabiha Kutlar, Zuhal Kargı, Zerrin Güler, Rıdvan Dansuk ve Hüveyla Coşkun-
türk’e en içten sevgi ve saygılarımı sunarım. 

Çalışmam için gerekli ortamı sağlayan eşim Nebahat ve oğlum Serdar’a minnet, sevgi ve 
saygı borçluyum. 

Tüm bu katkılara rağmen yapıttaki bilimsel yetersizlikler, kusurlar bana aittir. 
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BÖLÜM 1 
 

AÇIK BİR SİSTEM OLARAK  
EĞİTİM 

 

 

 

HEDEF VE DAVRANIŞLAR 

SİSTEMLE İLGİLİ KAVRAMLARIN ANLAM BİLGİSİ 

Davranışlar 

1. “Eğitim, yaşantı, kültür, örüntü, etkileşim, süreç, sistem, girdi, işlem, çıktı, dönüt, 
entropi, olumsuz entropi, dinamik denge, yetişek, erişim kavramlarının tanımlarını 
derste geçen ifadeleriyle yazma/söyleme (seçip işaretleme). 

 

SİSTEMİ OLUŞTURAN ÖGELER BİLGİSİ 

Davranışlar 

1. Sistemin açık sistem, yarı açık sistem, kapalı sistem ve eğitim sisteminin ögelerini 
yazma/söyleme (seçip işaretleme). 

 

SİSTEMLE İLGİLİ İLKELER BİLGİSİ 

Davranışlar 

1. Sistem ve eğitim sistemiyle ilgili ilkeleri yazma/söyleme (seçip işaretleme). 
 

EĞİTİMDE SİSTEM YAKLAŞIMINI KAVRAYABİLME 

Davranışlar 

1. Eğitimin neden bir açık sistem olduğunu gerekçesiyle yazma/söyleme (seçip işaret-
leme). 

2. Sistemler arasındaki benzerlikleri(farklılıkları) yazma/söyleme (seçip işaretleme). 

3. Verilen bir sisteme yaşamdan yeni bir örnek yazma/söyleme(seçip işaretleme). 
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4. Sistemin ögeleri arasındaki ilişkileri kendi tümceleriyle yazma/söyleme (seçip işaret-
leme). 

5. Sistemin ögeleri arasında belirtilen bir ya da birkaç ilişkiye örnek yazma/söyleme 
(seçip işaretleme). 

 

AÇIK BİR SİSTEM OLARAK EĞİTİM 

Bu bölümde eğitim, açık sistem, yarı açık sistem, kapalı sistem, sistemin genel özelikleri, 
açık bir sistem olarak eğitim, girdiler, işlemler, çıktılar ve dönüt konuları ele alınıp ince-
lenmiştir.  

 

EĞİTİM VE KÜLTÜR 

Eğitimin çok değişik ve çeşitli tanımları yapılmaktadır. En genel anlamıyla eğitim; kültür-
leme süreci olarak ele alınabilir. Bir diğer anlamıyla kültürel değerleri bireye kazan-
dırma süreci olarak tanımlanabilir. Ertürk’e göre bireyin davranışlarında kendi yaşan-
tısı yoluyla kasıtlı ve istendik davranış değişikliği oluşturma süreci şeklinde ifade edil-
mektedir (Ertürk, 1972). Ayrıca her felsefeye göre de eğitim tanımı değişmektedir 
(Sönmez, 2004). Nasıl ele alınırsa alınsın eğitim, kültürle ilişkilidir. Kültür bir toplumun 
yaşama biçimidir. İnsanın doğanın yaptıklarının dışında yapıp ettiklerinin dirik bir 
bütünüdür. Dans etme, şarkı söyleme, hırsızlık yapma, ev, köy, kent, devlet kurma, 
yemek yapma, resim yapma, insanları sevme, çevreyi koruma, problem çözme, doğayı 
tanıma, topluma hizmet etme vb. kültürü oluşturur. 

Kültürel değerlerin bireye kazandırılmasına kültürleme denilebilir. Farklı iki kültürün etkileşip 
yeni bir kültürel değerin oluşması ise kültürlenmedir. Kültürlenmede her iki kültürde de 
olmayan yeni bir özelik karşımıza çıkar. Düğünlerde hem davul ve zurnanın eşliğinde halk 
oyunları oynama hem de caz müziği eşliğinde dans etme örnek olarak verilebilir. Batı ve 
doğu kültürünün etkileşimi sonucu Türk kültüründe yeni bir eğlence kültürü oluşmuştur. 

Kültürleme ise var olan bir kültürel değerin bireye kazandırılmasıdır. Kültürlemenin çeşitli 
yollarla olabilir. Bunlar; zoraki kültürleme, gelişigüzel kültürleme, kasıtlı kültürleme, kültürel 
emperyalizm, kültürleşme, kültürel şok ve kültürel asimilasyon şeklinde ele alınabilir. Şimdi 
kısaca bunları görelim: 

1. Zoraki (zorla) kültürleme: Buna bir kültürel değeri, bireye zorla kazandırma süreci 
denebilir. Aktarılan kültürel değer genellikle aktaran toplumun, bireyin çıkarınadır. 
Davranışı kazanacak olanın çıkarı ön planda değildir. Aktarılacak kültürel değer belir-
lenmiştir. Ne, ne zaman, nasıl, neden, niçin niye aktarılacağı önceden saptanmıştır. 
Beyin yıkama ve bireyi kandırma ön plandadır. Aktaranın çıkarı baskındır. Reklam-
larda, politik savlarda, propagandalarda olduğu gibi.  

2. Gelişigüzel kültürleme: Neyi, nasıl, ne zaman, niçin niye ve kime aktarılacağı plan-
lanmamıştır. Yer, zaman, kişi ve amaç söz konusu değildir. Söz gelişi küçük bir çocu-
ğun hiç beklemediği bir durumda bir kavgayı görmesinde olduğu gibi. Kavga eden ki-
şiler o çocuğu düşünerek böyle bir etkinliği düzenlememişlerdir. O kavgayı gözleyen 
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çocuk oradan pek çok kültürel değer öğrenecektir. Kaba ve kötü sözleri duyacak, 
belki de bunları yineleyecektir. 

3. Kültürel emperyalizm: Bir ulusun, diğer bir ulusa kendi kültürel değerlerini çıkarı için 
ve onu kandırarak, sömürerek özentiyle kazandırma süreci olarak tanımlanabilir. Ne, 
ne zaman, nasıl, kime, ne yolla, niye, niçin aktarılacağı planlanmıştır. ABD’nin siya-
hileri, Kızılderilileri, diğer ulusları Amerikalılaştırmasında; İngilizlerin, Fransızların, 
Almanların sömürgelerinde, Bulgarların ve Yunanlıların Türklere yaptıklarında oldu-
ğu gibi. Bu tür etkinlikte önce ulusun kendine olan güveni yıkılır. “Biz adam olamayız. 
O ulus olmadan uygarlaşamayız, kalkınamayız, yaşayamayız,” vb. benzeri değerler 
sömürülecek topluma planlı olarak özellikle de yeni yetişen kuşakların çocukların, 
gençlerin beyinlerine âdeta kazınır. Bu iş şarkılarla, filmlerle, politik sloganlarla, söy-
lev ve demeçlerle, reklamlarla, giyimle, kuşamla, yaşama biçimleriyle iletişim kanal-
larıyla topluma giydirilir. Emperyalist ulusun dili ön plana çıkarılır ve eğitim onunla 
yapılır. O dille eğitim yapan okullar ön plana çıkar ve herkes çocuğunu o okullarda 
okutmak için yarışır. Bu tür okullar baş tacı edilir. Okulların sayısı artar. Zamanla tüm 
ülkeye yayılır. Çünkü o dili bilene iş, makam, diğer olanaklar sunulur. Ana dil aşağıla-
nır, bir sürü yabancı sözcüğün istilasına uğratılır. Kırma bir dil oluşur. Zamanla ana dil 
unutulur. Emperyalist ulusun dili, amaçları, çıkarları, yaşama biçimi benimsenir ve 
ona hizmet edilir. Ulusal benlik ve bilinç giderek unutulur ve silinir. Bizde de küresel-
leşmeyle AB ve ABD ile yapılmak istenen şimdi budur. Tarihte bu tür kültürel em-
peryalizmi Türkler Çinlilerin tuzağına düşerek yaşamışlardır. Bu tarihi olgu Göktürk 
Kitabeleri’nde bulunabilir. Bu iş önce özenti ile başlar, eğer zamanla direnen olursa 
her türlü ekonomik, politik, hukuki ve askeri baskı kullanılır. 

4. Kültürel şok: Bireyin sahip olduğu kültürel değerlerin tam zıddı ve istenmeyeni ile 
karşı karşıya kalması ve onu benimsemesinin istenmesi ya da onu yaşaması durumu 
olarak betimlenebilir. Bizim kültürümüzde konuk ettiğiniz kişiden yiyecek, içecek, 
konaklama parası istenmez. Bu durum çok ayıptır ve yadsınacak bir özeliktir. Alman-
ya’ya giden ve bir aileye konuk olan kişiden yiyecek, içecek ve yatak parasının isten-
mesinde olduğu gibi. 

5. Kültürel asimilasyon: Güçlü olan bir kültürün zayıf olan kültürü yutması ve o kültü-
rün güçlü kültürün içinde erimesi ve onun bir parçası haline gelmesi şeklinde tanım-
lanabilir. Bu, kültürel emperyalizmin son basamağında da gerçekleşebilir. Zayıf olan 
kültür, güçlü olan kültür tarafından zamanla tamamen eritilip o kültürün bir parçası 
haline getirilebilir. Bu iş gönül rızasıyla olduğu gibi, baskıyla, zorla da olabilir. Bazı 
kültürlerin, dillerin tarih sahnesinden silinmesinde olduğu gibi. Zayıf olan kültürün 
bireyleri, zamanla güçlü olan kültürün bireyleri haline gelir ve yeni kültürü benimser, 
yaşar, savunur ve yeni kuşaklara aktarır. 

6. Kültürleşme: İki farklı kültürün birbiriyle etkileşime girip birbirlerinden bazı kültürel 
değerleri alması şeklinde düşünülebilir. Söz gelişi Türklerin Batı kültüründen birayı, 
şapkayı, kravatı vb. alması, buna karşılık cacık, şiş kebap, döneri onların yemek kül-
türüne katması örnek olarak gösterilebilir. Bu tür kültürde verilen ve alınan kültürel 
özelik kullanışta büyük bir değişikliğe uğramayabilir. 



 

BÖLÜM 5 
 

ÖĞRENME - ÖĞRETME  
STRATEJİ, KURAM, 

YÖNTEM VE TEKNİKLERİ 

 
HEDEF: BELLİBAŞLI AŞAMALI SIRALANIŞLAR BİLGİSİ 

Davranışlar 

1. Günlük ders palanı düzenlemenin aşamalı sırasını yazma/söyleme (önerilenler ara-
sından seçip işaretleme). 

2. Her basamakta neler yapılacağını yazma /söyleme (önerilenler arasından seçip işa-
retleme). 

 

HEDEF: BELLİBAŞLI SINIFLAMALAR BİLGİSİ 

Davranışlar 

1. Öğrenme ve öğretme stratejilerini sınıflayıp yazma/söyleme (seçip işaretleme). 

2. Öğrenme ve öğretme kuramlarını sınıflayıp yazma/söyleme(seçip işaretleme). 

3. Öğrenme ve öğretme tekniklerini sınıflayıp yazma/söyleme (seçip işaretleme). 

4. Her strateji, yöntem ve tekniğin özeliklerini yazma/söyleme (seçip işaretleme). 

5. Belirtilen stratejide kullanılacak kuram, yöntem ve teknikleri yazma/söyleme (seçip 
işaretleme). 

 

HEDEF: BELLİBAŞLI İLKELER BİLGİSİ 

Davranışlar 

1. Öğrenme ve öğretme stratejileriyle ilgili ilkeleri yazma/söyleme (seçip işaretleme). 

2. Öğrenme ve öğretme kuramlarıyla ilgili ilkeleri yazma/söyleme(seçip işaretleme). 

3. Öğrenme ve öğretme teknikleriyle ilgili ilkeleri yazma/söyleme (seçip işaretleme). 

4. Her strateji, yöntem ve tekniklerle ilgili ilkeleri yazma/söyleme (seçip işaretleme). 
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5. Günlük ders planı düzenlenirken uyulması gerekli ilkeleri yazma/söyleme (önerilen-
ler arasından seçip işaretleme). 

  

HEDEF: BELLİBAŞLI İLKELERİ KAVRAYABİLME 

Davranışlar 

1. Öğrenme ve öğretme stratejileriyle ilgili ilkelere neden uyulması gerektiğini açıklayıp 
yazma/söyleme (seçip işaretleme). 

2. Öğrenme ve öğretme kuramlarıyla ilgili ilkelere neden uyulması gerektiğini açıklayıp 
yazma/söyleme(seçip işaretleme). 

3. Öğrenme ve öğretme teknikleriyle ilgili ilkelere neden uyulması gerektiğini açıklayıp 
yazma/söyleme (seçip işaretleme). 

4. Her strateji, yöntem ve tekniklerle ilgili ilkelere neden uyulması gerektiğini açıklayıp 
yazma/söyleme (seçip işaretleme). 

5. Günlük ders planı düzenlenirken gerekli ilkelere neden uyulması gerektiğini açıklayıp 
yazma/söyleme (önerilenler arasından seçip işaretleme). 

 

HEDEF: GÜNLÜK DERS PLANI DÜZENLEYEBİLME 

Davranışlar 

1. Sosyal bilgiler dersinde belirtilen basamaklardaki hedef davranışlar için ana ve yar-
dımcı noktaları yazma (önerilenler arasından seçip işaretleme). 

2. Fen Bilgisi dersinde belirtilen basamakta hedef davranışlar için içeriği düzenleyip 
yazma (önerilenler arasından seçip işaretleme). 

3. Lise I tarih dersinde belirtilen basamakta hedef davranışlar için Giriş Bölümünü dü-
zenleyip yazma (önerilenler arasından seçip işaretleme). 

4. Matematik dersinde belirtilen hedef davranışlar için Geliştirme Bölümü’nü düzenle-
yip yazma(Önerilenler arasından seçip işaretleme). 

5. Belirtilen hedeflerin davranışlar için Sonuç Bölümü’nü düzenleyip yaz-
ma/(önerilenler arasından seçip işaretleme). 

6. Belirtilen hedef davranışlara uygun strateji, yöntem ve teknikleri kullanarak günlük 
ders planını düzenleyip yazma (önerilenler arasından seçip işaretleme). 

  

ÖĞRENME - ÖĞRETME STRATEJİ, KURAM, YÖNTEM VE TEKNİKLERİ 

Bu bölümde öğrenme ve öğretme kuram, strateji, yöntem ve teknikleri açıklanmış; her 
birinin derslerde nasıl uygulanacağı günlük ders planlarıyla örneklendirilmiştir. Burada 
sunuş yolu, buluş yolu, araştırma soruşturma yolu, tam öğrenme ve öğretme ve prog-
ramlandırılmış öğretim stratejileri ele alınmış; yöntem ve tekniklerle ilişkileri kurulup 
incelenmiştir. 
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ÖĞRENME KURAMLARI 

Öğrenmeyi açıklayan pek çok kuram vardır. Bu kuramların her biri, öğrenme olgusunu 
tümüyle açıklamaktan şimdilik uzaktır. Böyle olmakla birlikte, öğrenmeyle ilgili elimizde 
sağlıklı bilgiler de vardır. Tüm öğrenme kuramları beş başlık altında toplanabilir:  

1. Bağlaşımcı Kuram 

2. Bilişsel Alan-Geştaltçı Kuram 

3. Güdüleme, Kişilik, Toplumsal Ağırlıklı Kuram 

4. Bilgiişlem Kuramı 

5. Biyo-teknolojik Kuram 

6. Tam Öğrenme 

7. Dizgeli Eğitim 

 

1. BAĞLAŞIMCI KURAM 

Bu kurama giren düşünür ve bilim adamları (Pavlov, E.C. Tolman, Thordike, Guthrie, 
Skinner, Hull vd.) öğrenmeyi, uyarıcı (stimulus) ile davranım (response) arasında bir bağ 
kurma olarak ele almaktadırlar. Bu kurama göre öğrenme ilkeleri şöyle sıralanabilir:  

1. Öğrenci yaparak öğrenir. Yani ne yapıyorsa, onu öğrenir. Bu nedenden dolayı öğ-
renci, öğretme ortamına etkin bir biçimde katılmalıdır. 

2. Öğrenmede tekrarın önemi büyüktür. Kişi bazı bilgi ve özellikle becerileri tekrarla-
yarak öğrenir. Tekrar, uyarıcı ile davranım arasındaki bağı kuvvetlendirir (Guthrie bu 
görüşte değildir. Ona göre öğrenme bir defada olur). 

3. Genel olarak doğru davranım pekiştirilmelidir. Bazıları ise cezayı savunurlar; fakat 
"Olumlu pekiştireç vermek, doğru yanıtın oluşmasında daha etkilidir ." görüşü ağırlık 
taşır; çünkü cezanın olumsuz yanları vardır. 

4. Güdüleme, öğrenmeyi önemli derecede etkiler. Bu nedenden dolayı güdüleme 
koşulları tutarlı biçimde ayarlanmalıdır. 

5. Genelleme ve ayırt etmeyle ilgili kazanılan davranımlar, değişik ve çok çeşitli du-
rumlarda öğrenilmeli ve kullanılmalıdır; çünkü bu tür öğrenme sonucu kazanılan 
davranımın geçerliği ve güvenirliği artar (Hilgart, Bower 1966: 607, 618; Fidan 1985: 
22, 23). 

Tüm bu ilkeler dört ana başlık altında toplanabilir: 1. Hazırbulunuşluk, 2. Sınama-
Yanılma, 3. Pekiştirme, 4. Tekrar. Bu kuramı savunanlar, öğrenmeye bir ürün olarak ele 
almışlardır denebilir. 
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2. BİLİŞSEL ALAN-GEŞTALTÇI KURAM 

Bu kurama göre öğrenmeyi yalnız U-D bağıntısı ve şartlanma ile açıklamak yeterli değil-
dir; çünkü öğrenmede, "bilme, kavrama, sezme" gibi zihinsel etkinlikler daha baskındır. 
Öğrenme hem zekanın, hem güdülemenin, hem de transferin ürünüdür (Max Werthei-
mer, W. Köhler, K. Kofka, Ausubel). bu kuramcılarca oluşturulan öğrenme ilkeleri şöyle 
sıralanabilir:  

1. Öğrenilecek içerik ya da üstesinden gelinecek sorunun yapısında; ögeler, ögeler 
arası ilişkiler bulunmalıdır. Öğrenci bunları görsün; inceleyip açıklayabilsin. Yani içe-
rik ve sorunun yapılandırılması tutarlı olmalıdır; çünkü öğrenmede içeriğin, sorunun 
doğru algılanması çok önemlidir. 

2. Kazandırılacak davranışlar ve onlarla ilgili içerik tutarlı bir biçimde düzenlenirken 
öğrencinin gelişim düzeyi göz önüne alınmalı; davranış ve onlarla ilgili içerik basit 
ve anlamlı bütünlerden daha karmaşık bütünlere doğru sıralanmalıdır. 

3. Anlayarak, kavrayarak öğrenme; ezbere dayalı öğrenmeden daha kalıcıdır. Üstelik 
başka alanlara transfer edilebilme olasılığı daha yüksektir. 

4. Öğrenci, öğrenme yaşantıları arasındaki ilişkileri kendisi bulmalıdır. Ayrıca ona, 
bulduğu ilişkileri uygulama olanağı da sağlanmalıdır. Böyle bir tutum sonucu davra-
nışlar kalıcı olur. Üstelik, öğrendiklerini benzer başka alanlara kolayca transfer edebi-
lir. 

5. Öğrenciye her eğitim durumunda dönüt verilmelidir. Yani öğrencinin ne derece 
öğrendiğini bilmesi gerekir. Öğrenciye hataları, eksikleri, tam olarak öğrendikleri bil-
dirilmelidir; çünkü böyle bir yaklaşım sonucu öğrenci, öğrenmeye karşı olumlu bir 
tutum geliştirebilir. Eksiklerini giderme, hatalarını düzeltme olanağı sağlar. Böylece 
istendik davranışı tam olarak öğrenebilir. 

6. Hedefler yani öğrenciye kazandırılacak davranışlar, onun hazırbulunuşluk düzeyine 
göre saptanmalıdır. Öğrenci derste kazanacağı davranışlardan haberdar edilmelidir; 
çünkü böyle bir yaklaşım öğrenciyi güdüleyebilir ve başarılı olmasını sağlayabilir. 

7. Öğrenme tek bir yaşantıyla gerçekleşmez. Üstelik öğrencinin geçmiş yaşantılarının 
öğrenmesi üzerine etkisi vardır. Bu nedenden dolayı yeni bir öğrenme, öğrencinin 
daha önceki öğrendiklerinden hareket edilerek kazandırılmalıdır (Hilgard, Bower 
1966: 614; Fidan 1985: 22, 24). 

Bu kuramı savunanlar öğrenmeyi bir ürün olarak değil de daha çok bir süreç olarak ele 
almışlardır denebilir. 

 

3. GÜDÜLEME, KİŞİLİK, TOPLUMSAL, PSİKOLOJİK AĞIRLIKLI KURAM 

Bu kurama göre öğrenme, kişinin yeteneklerine, onun biyolojik ve kültürel gelişimine, 
içinde yaşadığı toplumdaki kültüre, güdülenmişliğine, ilgisine, öğrenme ortamının hava-
sına bağlıdır (N. E. Miller, J. Dollard, Piaget). Gelişimsel yaklaşımcılar olarak adlandırıla-
bilecek bu kuramcılara göre, öğrencinin belirli özelikleri vardır. Bu özelikler, bütün-
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parça-bütün, bilinenden bilinmeyene, sonra yönlendirme ve öğrenciyi merkeze almalı-
dır. Savunulan öğretme teknikleri ise 1. Açıklama, yani nesnenin, olgu, olay, kavram ya 
da durumun ne ve nasıl olduğunu, nasıl çalıştığını sunma işidir. Burada bütün-parça-
bütün ile bilinenden bilinmeyene ilkeleri kullanılabilir. 2. Değerlendirme; öğrenciye 
hedefe ulaşıp ulaşmadığını, ulaştıysa ne derece ulaştığını saptamak ve bir yargıya var-
mak için yapılır. 3. Uygulamada, öğrenciye verilen açıklama ve tanımları, yeni durumla-
ra uyarlama olanağı verilmelidir; çünkü öğrenci, bilgi ve becerilerini geliştirebilir. 4. 
Güdülemede; kazanılacak davranışların yaşamda ne işe yarayacağının, hangi sorunların 
üstesinden gelinebileceğinin belirlenmesi gereklidir; çünkü öğrenci, işe yarayan davra-
nışları daha kolay öğrenebilir. Bu kuralları savunan öğrenme ilkeleri şöyle özetlenebilir:  

1. Hedef davranışlar öğrencinin yeteneğine göre olmalıdır. Öğretme durumları yavaş 
ve hızlı öğrenenlere göre düzenlenmelidir; çünkü öğrencinin yeteneği, öğrenmede 
önemli bir etkendir. 

2. Öğrencinin fiziksel ve kültürel gelişimi bulunmalıdır. Özellikle onun doğum sonrası 
gelişmesi çok önemlidir. 

3. Öğrenme, öğrencinin içinde yaşadığı kültürel gerçeğe göredir. Bu kültürel içerik 
onun neleri, nasıl öğreneceğini de etkiler. 

4. Öğretme ortamında kullanılan yüreklendirme ve destekleme öğrencinin öğrenme-
sini kolaylaştırır; çünkü öğrencinin kaygı düzeyi, öğrenmeyi etkiler. Yüksek kaygılı 
öğrencilere ne derece iyi ya da kötü yaptıkları hatırlatılmamalıdır. Düşük kaygılılara 
ise gelişimleri hakkında bilgi verilmelidir. Bu tutum, düşük kaygılı öğrencilerin başarı-
sını artırır. 

5. Öğrenci ilgi duyduğu alanda daha başarılı olur; çünkü onun sahip olduğu simge ve 
değer yargıları öğrenmeyi etkiler. Böylece, uzun dönemde ulaşmak için peşine düş-
tüğü hedefi gerçekleştirmek üzere kısa ve kararlı etkinliklere girebilir. 

6. Öğretme ortamının yapısı ve havası (yarışma, işbirliği, bireysel ya da grupla çalışma, 
bilimsel çalışmaya yüklediği değer vb.) öğrenmeyi etkileyen değişkendir (Fidan 1985: 
24). 

 

4. BİLGİ İŞLEM SÜRECİ KURAMI 

Bu kurama göre (Allen Nevell, Herbert A. Simon, Gagne ve Briggs) öğrenme bilgiişlem 
sürecine benzer bir biçimde oluşmaktadır. Yani girdiler belli bir zamanda istendik ürüne 
dönüştürülür. Ürünün niteliği ve niceliği denetlenir. Bilgiişlem süreci Girdiler-İşlemler-
Çıktılar ve Dönütten oluşur. Gagne ve Briggs’in görüşü kısaca şöyle özetlenebilir: Çevre-
den gelen uyarıcılar önce duyu organlarınca alınır ve buradan Duyusal kayıta geçerler. 
Duyusal kayıtta çok kısa süre kalan bilgi, Kısa Süreli Belleğe gelir. Kısa süreli bellekte 
anlamlandırılan bilgi Uzun süreli belleğe depolanır. Kısa süreli bellekteki bilgi tekrarlan-
maz ve kullanılmazsa, kısa zamanda silinir. Uzun süreli bellekte ise bilgi kodlanıp, depo-
lanır ve uyarıcı gelince tekrarlanır. Gelen uyarıcıya verilecek yanıt için davranışlar seçil-
dikten sonra ya kısa süreli belleğe ya da davranış düzenleme mekanizmasına başvuru-
lur. Tüm bunların sonunda da dönütün kullanılması gereklidir (Gagne 1987: 49-78). 
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Ayrıca her öğretilen davranış insan zihninde sekiz aşamalı evreden geçerek oluşur. Bun-
lar: 1. Güdüleme, 2. Farkına varma, 3. Kazanma, 4. Kodlama, 5. Hatırlama, 6. Genelleme, 
7. Davranma, 8. Pekiştirme başlıkları altında aşamalı olarak toplanabilir. 

Bu aşamalı sıradan hareket eden Gagne ve Briggs öğretme ortamının düzenlenmesinde 
şu sıranın izlenmesini savunmaktadırlar:  

1. Dikkati çekme: Öğrencinin öğretilecek davranışa dikkatinin çekilmesi gerekir. Öğ-
rencinin dikkatini kazandırılacak davranışın üzerinde toplamasına etki eden iç ve dış 
koşullar ayarlanmalıdır. 

2. Öğrenciye kazandırılacak davranışlar dersin başında bildirilmelidir: Dersin başında, 
öğrenci hangi davranışları kazanacaksa, onlar öğretmence öğrenciye bildirilmelidir. 
Bu tutum hem öğrenmeyi, hem de değerlendirmeyi kolaylaştırır. 

3. İlgili ön öğrenmelerin hatırlatılması: Kazandırılacak davranış, daha önceden kaza-
nılmış davranışlara bağlıdır. Bu nedenden dolayı ilgili ön öğrenmelerin öğrenciye ha-
tırlatılması gerekir. Bunlardaki eksikler, yeni öğrenilecek davranışı olumsuz yönde 
etkiler. 

4. Uyarıcı araç gerecin sunulması: Davranışı her bir öğrenciye kazandırmak için gerekli 
araç gerecin, ilgili tekniklerle yeri geldiğinde sunulması aşamasıdır. 

5. Öğrenciye rehberlik etme: Öğrenciye yeri geldiğinde ya öğretmen ya da bilen öğ-
rencilerce yol gösterilmesi gerekir. Bunlar; örnek verme, açıklama, yapma, birebir 
yardım olabilir. 

6. Davranışın gözlenmesi: Bu basamakta şimdiye dek geçilen aşamalar sonunda ka-
zandırılacak davranışın, her bir öğrenci tarafından istenilen nitelikte yapılıp yapılma-
dığı gözlenmelidir. Bu basamakta öğrencinin istendik davranışı yapması gerekir. 

7. Dönüt verme: Eğer öğrenci istendik davranışı yapamıyor ya da yarım yamalak yapı-
yorsa, eksikleri varsa, ona eksikleri ve hataları hakkında bilgi verilmelidir. 

8. Değerlendirme: Öğretme durumunun sonunda her bir öğrencinin istendik davranışı 
ne derece kazandığının belirlenmesi gerekir. Yanlışlar düzeltiler; eksikler giderilir. Bu 
iş ya her desin sonunda ya da ünitenin bitiminde yapılmalıdır. 

9. Kalıcılığı sağlama: Kalıcılığı sağlamak için öğrenciye değişik ve uygun zamanlarda 
davranışı tekrar etme ve uygulama olanağı verilmelidir (Fidan 1985: 36, 37). 

Gagne, öğrenmeyi insanın sinir sisteminde oluşan karmaşık bir süreç olarak görür ve 
ona göre sekiz tür öğrenme vardır:  

1. İşaret öğrenme (Signal learning): Öğrenmenin en alt basamağıdır. Çocuğun sesin, 
ışığın, rengin farkına varmasında olduğu gibi. 

2. Uyarıcı-davranım bağını öğrenme (Stimulus-response learning): Kişi bu basamakta 
uyarıcıyla davranım arasındaki bağı öğrenir. Kırmızı ışık yanınca durmada olduğu gi-
bi. 
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3. Uyarıcı-davranım bağlarını kurarak uyarıcı-davranım zincirleri oluşturma: (Chain 
learning): Bu basamakta kişi, zincirleme davranımlar oluşturur. Teybi çalıştırıp kaset 
doldurma, bir arabayı ya da makineyi çalıştırmada olduğu gibi. 

4. Sözlü karşılıklarıyla uyarıcı-davranım zincirlerini öğrenme (Verbal association lear-
ning): Sözcüklerin anlamlarını öğrenme ve iki sözcük arasında ilişki kurmada olduğu 
gibi. 

5. Ayırt etmeyi öğrenme (Multiple discrimination learning): Kişi bu basamakta nesne-
leri, ilişkileri, hayvanları, olguları birbirlerinden ayırt eder. Kediyi köpekten, anneyi 
babadan, masayı sandalyeden ayırt etmeyi öğrenmede olduğu gibi. 

6. Kavram öğrenme (Consept learning): Kişi bu basamakta kavramların ne anlama 
geldiğini öğrenir. Devlet, okul, eğitim, öğretim, pekiştireç gibi kavramların anlamla-
rını bilme gibi. 

7. İlke öğrenme (principle learning): Kavramlar arasındaki ilişkileri, neden-sonuç, ön-
celik-sonralık bağlarını kişi bu basamakta öğrenir. Kanun, kuram, ilke, sayıltı, genel-
lemelerin nerede ve nasıl kullanılacağını bilmede olduğu gibi. 

8. Problem çözme (Problem solving): Kişi bu basamakta ilgili kanun, ilke, kural, genel-
lemeleri kullanarak bir problemi çözmeyi öğrenir. Matematik, fizik, kimya, biyoloji, 
felsefe, sosyoloji vb. alanlarda verilen problemleri çözmede olduğu gibi. 

Bu sekiz tür öğrenmeyle ilgili ürünlerin kazanılmasında çok çeşitli yollar vardır. Üstelik 
her tür öğrenme için kullanılan yollar, birbirinden farklıdır. Bunlar, aşamalık özeliğine de 
sahiptir. Yani birinci tür öğrenme olmadan ikinci, birinci ve ikinci tür öğrenme olmadan 
üçüncüsü ve ilk yedisi olmadan problem çözme olamaz. Bu nedenden dolayı Gagne’ye 
göre öğrenme, birikik bir üründür. Tüm bunların dışında öğretme durumunda, öğrenci-
nin etkin katılımı da gereklidir; fakat her öğretme durumuna, her öğrenci aynı etkinlikle 
katılamayacağından bireyselleştirilmiş eğitime gidilmelidir. Ayrıca Gagne, öğrenme 
ürünlerini aşamalı olarak "zihinsel beceriler, sözel bilgiler, tutumlar, beceriler, bilişsel 
stratejiler" olmak üzere beş grupta toplar. Bunların her birinin öğrenilmesi için gerekli 
koşulları belirtir (Gagne and Briggs: 1979: 153-169; Gagne 1987: 64). Bu kuramı savu-
nanlar öğrenmeyi hem ürün, hem de süreç olarak ele almışlardır denebilir. 

 

EĞİTİMİN BİYO-TEKNOLOJİK TEMELLERİ 

Öğrenme, fiziksel uyarımlar sonucu beyinde oluşan biyo-kimyasal bir değişme biçiminde 
tanımlanabilir. İstendik davranışlar nitelik ve nicelik olarak belirlendikten sonra, bunla-
rın insana, organizmaya kazandırılmasına geçilebilir. İnsanın, organizmanın çevresinde 
istendik davranışları sağlayacak belli uyarıcılar oluşturulur; yani çevre ayarlamasına 
gidilebilir. Bu uyarıcılar insan ya da organizmanın sinir sisteminde belli biyo-kimyasal 
değişiklere yol açabilir. Bu durum, öğrenme olarak tanımlanabilir. 

Beyin hareketlerimizi denetleyen ve çevreye karşı ilgi uyandıran bir özeliğe sahiptir. Asıl 
beyin (cerebrum) üst kısımda kubbemsi bir biçimdedir. Sağ ve sol yarıkürelere bölünür. 
Ayrıca alın (ön), şakak, yankafa ve arkakafa olmak üzere dört loba ayrılır. Arka tarafta iki 
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Ö N S Ö Z  
 

Bireyin hem eğitim ve hem de günlük yaşamında akademik, kariyer ve sos-
yal/duygusal gelişiminin desteklenmesi, karşılaştığı sorunlarla baş etmesine yar-
dımcı olunması ve kendini gerçekleştirmesinde psikolojik danışma ve rehberlik hiz-
metlerinin önemli bir yeri vardır. Psikolojik danışma ve rehberlik hizmetleriyle ilgili 
literatür ve çalışmalar incelendiğinde, bu hizmetlerin bir kısmının doğrudan bireye 
(öğrenciye) yönelik hizmetler olduğu, bir kısmının da bireye dolaylı yardımı içeren 
ve hizmetlerin geliştirilmesi ve etkililiğinin artırılmasına yönelik hizmetler olduğu 
görülmektedir. Bu hizmetler içinde yer alan konsültasyon (müşavirlik) hizmetleri, 
bireyin eğitimi ve yetiştirilmesinden sorumlu kişilerin doğru ve ortak bir rehberlik 
anlayışına sahip olmalarında ve bireyin gelişimine katkı sağlamalarında önemli bir 
işleve sahiptir. Bu nedenle bu kitap, günümüzde psikolojik danışma ve rehberlik hiz-
metleri içinde önemli bir yeri olan konsültasyon hizmetleri ve uygulamalarının daha 
iyi anlaşılması, etkililiğinin artırılması ve bu konuda alana bilimsel bir katkı sağlan-
ması amacıyla hazırlanmıştır. Kitabın, psikolojik danışman adaylarının lisans ve li-
sansüstü eğitimlerinde yararlanılabilecek bir kaynak olmasının yanında, alanda ça-
lışan psikolojik danışmanlara da konsültasyon hizmetleri konusunda bilgi ve beceri-
ler kazandırması beklenmektedir. Ayrıca bu konuda araştırma ve çalışmalar yapmak 
isteyen araştırmacılar için de bilimsel bir kaynak olma özelliği taşımaktadır.  

Psikolojik danışma ve rehberlikte konsültasyon hizmetleriyle ilgili Türkiye'de 
bu ilk telif kitabın hazırlanmasında konuyla ilgili birçok araştırma, yayın ve uygula-
malar incelenmiş ve kitapta yer alan içerik, özellikle ülkemizdeki bu konudaki ihtiyaç 
dikkate alınarak oluşturulmuştur. Kitapta konularla ilgili vaka örnekleri ve araştır-
malara da yer verilmiştir. Kitapla ilgili görüş ve önerilerinizi bizimle paylaşmanız ki-
tabın geliştirilmesine katkı sağlayacak ve bizi memnun edecektir.  

Kitabın basım ve dağıtımını gerçekleştiren ve kitabı okuyucularla buluşturan 
Anı Yayıncılık çalışanlarına teşekkür ederiz. 
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I . B Ö L Ü M  
 

KONSÜLTASYONA GİRİŞ 
 

 

Giriş 

Okul psikolojik danışma ve rehberlik (PDR) hizmetlerinin öğrencilerin akade-
mik, kariyer ve sosyal-duygusal alanlardaki gelişimlerine katkıda bulunması okul psi-
kolojik danışmanları kadar öğrencinin yetişmesinden sorumlu olan diğer tarafların 
da (öğretmen, okul yöneticisi, aile v.b.), sürece katılımını ve katkısını gerektirmek-
tedir. Öyle ki okullarda PDR hizmetlerini sunmakla görevli olan psikolojik danışman-
lar, ne kadar donanımlı olurlarsa olsunlar okul PDR hizmetlerini tek başlarına yürüt-
meye çalıştıklarında bazı güçlüklerle karşılaşabilirler. Bu noktada, öğrencinin yaşa-
mında önemli etkileri olan yetişkinlerin ve meslek elemanlarının ortak bir rehberlik 
anlayışına sahip olmaları oldukça önemlidir. Paydaşların ortak bir rehberlik anlayı-
şına sahip olması okul PDR hizmetlerinin etki alanını genişleterek bu hizmetlerin 
daha çok sayıda öğrenciye ve daha geniş çevrelere ulaşmasını sağlayacaktır. Bu sü-
reçte ortak rehberlik anlayışının taraflara kazandırılmasında ve bu anlayışa uygun 
olarak öğrencinin gelişiminin sağlanmasında dolaylı bir rehberlik hizmeti olan kon-
sültasyon (müşavirlik), önemli bir işleve sahiptir. Öyle ki konsültasyon hizmeti, okul 
psikolojik danışmanlarının okuldaki zamanlarının önemli kısmını ayırdıkları bir reh-
berlik hizmeti olduğundan konsültasyon hizmetinin tanınması ve açıklanması 
önemli görülmektedir. Bu bağlamda I. bölümde, konsültasyon hizmetini temel nok-
talarıyla tanıtmak ve açıklamak amaçlanmıştır. 

 

Konsültasyonun Tanımlanması  

Konsültasyonla ilgili literatür incelendiğinde konsültasyona ilişkin çeşitli ta-
nımlar bulunmakla birlikte genel olarak üzerinde fikir birliğine varılmış bir konsül-
tasyon tanımı bulunmamaktadır. Bu nedenle konsültasyonun tanımından önce aşa-
ğıda Şekil 1.1’de sunulan konsültasyona ait temel bileşenler (üçlü ilişki, problem 
çözme ve geliştirme) üzerinde durulmuş daha sonra da literatürde öne çıkmış bazı 
tanımlara yer verilmiştir. 
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Şekil 1.1. Konsültasyonun temel bileşenleri        

Üçlü İlişki. Konsültasyonun temel bileşenlerinden birincisi üçlü ilişki doğası-
dır. Her konsültasyon süreci konsültan (consultant), konsültasyon alan kişi (consul-
tee/ K.A.K.) ve danışan (client) olmak üzere üç taraftan oluşmaktadır. Konsültasyon 
süreci genellikle K.A.K. tarafından başlatılmaktadır. Konsültanlar ise genellikle mev-
cut probleme ilişkin olarak K.A.K. nin ihtiyaç duyduğu özel bilgi ve yeteneğe sahip 
kişilerdir. Konsültasyon sürecinde konsültan, K.A.K. ye doğrudan hizmet verirken, 
danışana ise K.A.K. aracılığıyla dolaylı bir hizmet sunmaktadır (Schmidt, 1999). Kon-
sültasyon, bu üçlü ilişki doğası ile psikolojik danışma sürecindeki psikolojik danış-
man ve danışanın oluşturduğu doğrudan hizmet modeline sahip ikili yardım ilişki-
sinden net olarak ayrılmaktadır (Parsons & Kahn, 2005). 

Psikolojik danışma sürecinde taraflar arasında kurulan doğrudan ve ikili ilişki 
Şekil 1.2’de gösterilmiştir. 

 

Şekil 1.2. Psikolojik danışma sürecinde taraflar arasındaki ilişki 

 

Konsültasyonun 
Temel 

Bileşenleri

Üçlü İlişki

GeliştirmeProblem 
Çözme
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Konsültasyon sürecinde taraflar arasındaki ilişki ise Şekil 1.3’de gösterilmiş-
tir. Şekildeki oklar doğrudan sunulan yardımı ifade ederken kesikli çizgiler ise dolaylı 
olarak sunulan yardımı ifade etmektedir. 

 

Şekil 1.3. Konsültasyon sürecinde taraflar arasındaki ilişki 

Okul-temelli konsültasyon sürecinde psikolojik danışmanlar konsültan rolün-
deyken, K.A.K. rolünde ise okul yöneticisi, öğretmen, ebeveynler, okul yardımcı per-
sonelleri, sosyal çalışmacılar, sağlık çalışanları gibi öğrencinin akademik, kariyer ve 
sosyal-duygusal gelişimine katkı sağlayacak kişiler olmaktadır. Yardımın dolaylı ola-
rak ulaştırıldığı danışan tarafında ise çoğunlukla bir ya da bir grup öğrenci bazı du-
rumlarda okulda uygulanan bir ruh sağlığı programı, bir sistem olarak okul yer al-
maktadır. (Dinkmeyer & Carlson, 2006; Doughtery, 2000). Parsons ve Kahn’a (2005) 
göre bu üçlü ilişki yapısı konsültanların çoklu bakış açılarını koordine etme ve an-
lama, farklı kavramlar ve kaygıları algılama-yönetme, güç kullanımı ve yönetimi gibi 
yeni beceriler geliştirmelerini gerektirmektedir. 

Problem Çözme. Konsültasyon sık sık problem çözme süreci olarak karakte-
rize edilir. Ancak problem her zaman yanlış ya da hatalı bir şeyi ifade etmez. Bazen 
dikkat edilmesi gereken bir durumu da ifade edebilmektedir. Konsültasyon süre-
cinde yardımı sunan kişi (consultant/konsültan), sadece dolaylı olarak hizmet alan 
kişilerin (client/danışan) ya da grupların problemlerine ilişkin olarak konsültasyon 
alan kişiye (consultee/K.A.K.) hizmet sunmaz. Aynı zamanda konsültasyon alan kişi-
nin problemin nasıl ortaya çıktığını anlamasına, ihtiyaçları tanımlamasına, bu ihti-
yaçları karşılayacak kaynakları keşfetmesine ilişkin yeteneklerini güçlendirmesine 
de katkıda bulunmaktadır. Bu yönüyle konsültasyon çok geniş bir problem çözme 
sürecini içermektedir (Dougherty, 2000). Ayrıca konsültasyonda işle ilgili problem-
ler (work-related problem) üzerinde çalışılmaktadır. Bir başka deyişle konsültas-
yonda kurum ya da K.A.K. nin görevleriyle (eğitim ve öğretim, ebeveynlik, okul yö-
netimi v.b.) ilgili problem alanlarında çalışılmaktadır. K.A.K. nin kişisel problemle-
riyle çalışılmamaktadır (Parsons & Kahn, 2005). 



I I . B Ö L Ü M  
 

KONSÜLTAN OLARAK  
OKUL PSİKOLOJİK DANIŞMANI 

 

 

Giriş 

Okul-temelli konsültasyon hizmetleri psikolojik danışma ve rehberlik hizmet-
leri içerisinde önemli bir yere sahip olmakla birlikte bu hizmetlerin okul psikolojik 
danışmanları tarafından ne derece etkili olarak sunulduğu da oldukça önemlidir. Bu 
bağlamda okul psikolojik danışmanlarının konsültasyon çalışmalarını etkili bir şe-
kilde sunabilmeleri için belirli özelliklere ve becerilere sahip olmaları beklenmekte-
dir. Bu özellik ve becerilerin belli bir kısmı psikolojik danışmanlık becerileriyle ben-
zerlik göstermesine karşın konsültasyonun doğasından kaynaklı bazı bilgi ve bilgi ve 
beceriler de gerekmektedir. Yetkin bir konsültan aynı zamanda konsültasyon süre-
cinde belli rolleri üstlenmeli ve bu rollerin gerektirdiği bilgi ve becerilere sahip ol-
malıdır. Konsültanlara bu bilgi ve becerileri kazandırmanın en önemli aracı da şüp-
hesiz eğitimdir. Bu bölümde etkili konsültanların özellikleri, konsültan becerileri, 
konsültan rolleri ve konsültan eğitimine ilişkin bilgilere yer verilmektedir. 

 

Etkili Konsültanların Özellikleri 

Alanyazında konsültasyon sürecini başarılı bir şekilde yürüten ve sonuçlandı-
ran etkili konsültanların ne gibi özelliklerinin olması gerektiğine ilişkin bazı görüşler 
bulunmaktadır. Bunlardan Dougherty (2000) tarafından ortaya konulan görüşe göre 
konsültanlar şu üç özelliğe sahip olması gerekmektedir: (a) Kişisel ve mesleki gelişim 
yönelimi, (b) konsültasyon ve insan davranışı bilgisi, (c) konsültasyon becerileri.  

Konsültanın kişisel gelişim yönelimi, bir birey olarak onun gelişime ve deği-
şime istekli olmasıyla ilgilidir. Bu, konsültanın kişisel gelişimi için bireyle ya da grupla 
psikoterapi veya psikolojik danışma almasından, belli bir sürede belli bir mesafeyi 
yürüme gibi kendine hedefler koymasına kadar değişen, yaşamının herhangi bir yö-
nündeki kendini geliştirme çabasını içerebilmektedir. Yani kişisel gelişim, aynı za-
manda insanlara daha etkili bir şekilde yardımcı olmayı sağlayacak yetenek ve be-
ceriler kazanmayı sağlayan yaşama ilişkin takınılan bir tutumdur. Konsültanların 
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böyle bir özelliğe sahip olması, konsültasyon sürecinin değişimi gerektirmesi dola-
yısıyla K.A.K. ler ve danışanlar için değişimi ve gelişimi modellemelerini sağlayacak-
tır. Mesleki gelişim yönelimi ise konsültanların konsültasyon uygulamalarının etkili-
liğini artırmak için çeşitli aktivitelere katılımını ifade etmektedir. Bu bağlamda kon-
sültanlar çalıştaylara, eğitim programlarına, akademik kurslara ve süpervizyon uy-
gulamalarına katılabilir ve mesleki bakımdan güncel gelişmeleri izleyebilir ve geli-
şimlerini sürdürebilirler.  

Etkili konsültanların aynı zamanda konsültasyon bilgisine ve insan davranışı 
bilgisine sahip olması gerekmektedir. Yeterli konsültasyon bilgisine sahip olmayan 
konsültanlar, süreçte vakaya uygun model, yöntem, teknik, stratejilerin, müdahale-
lerin ve sürecin etkililiğinin belirlenmesinde mesleki sınırlılıklar yaşamaktadırlar. An-
cak konsültasyona ilişkin eğitim almış ve yeterli bilgiye sahip konsültanlar, konsül-
tasyon sürecine ve çeşitli konsültasyon tür ve modellerine hakim olmaktadırlar. Bu-
nun bir sonucu olarak konsültasyon uygulamalarından başarılı sonuçlar elde etmek-
tedirler. Etkili konsültanlar aynı zamanda bireysel ve grup davranışlarına ilişkin in-
san davranışı bilgisine sahiptirler. Bu bağlamda konsültanların kişilik kuramları, nor-
mal ve normal dışı davranışlar, kişilerarası ilişkiler ve insan iletişimine ilişkin temel 
bilgilere sahip olması gerekmektedir. Bunun yanında konsültanların çalışmalarını 
görev yaptıkları kurumla ilgili bazı faktörler de etkilemektedir. Bu bakımdan grup 
dinamikleri ve kurum/örgüt teorisine ilişkin temel bilgilere sahip olmaları gerek-
mektedir. Konsültanların bu bilgilere sahip olması müdahalelerinin etkililiğini en üst 
düzeye çıkarmalarını sağlamaktadır. 

Kişisel ve mesleki gelişim ile konsültasyon ve insan davranışı bilgisine sahip 
olmasının yanında konsültanların etkili çalışmalar yürütebilmeleri için konsültasyon 
becerilerine sahip olmaları gerekmektedir. Becerileri bilmek kadar uygulamak da 
oldukça önemlidir. Bu bakımdan etkili konsültanların temel iletişim becerilerinden 
karmaşık problem çözme becerilerine kadar bir dizi beceriye sahip olmaları gerek-
mektedir. Konsültan becerilerine ilişkin detaylı bilgiler aşağıda yer alan “Konsültan 
Becerileri” başlığı altında daha detaylı şekilde sunulmuştur. 

Etkili konsültanın özelliklerine ve niteliklerine ilişkin önemli tespitlerde bulu-
nan diğer araştırmacılardan Dinkmeyer ve Carlson’a (2006) göre ise etkili bir kon-
sültan Şekil 2.1’de sunulan nitelik ve yeteneklere sahip olmalıdır: 
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Şekil 2.1. Etkili konsültanların özellikleri 

 

Yukarıda etkili konsültanlar için tanımlanan tüm bu nitelik, yetenek veya 
özelliklerin hiçbiri kolay ulaşılabilir nitelikler olmayıp sadece bir eğitimin ya da bir 
kursun sonunda tamamen kazanılacak özellikler de değillerdir. Kişisel ve mesleki ge-
lişim hiç şüphesiz bir süreçtir. Etkili konsültanlara ait bu özellikler okul psikolojik da-
nışmanları tarafından basmakalıp ifadeler olarak görülmemeli, fark edilmeli, bun-
lara ulaşmak için çaba gösterilmelidir. 

 

Diğer insanların nasıl hissettikleri ve dünyalarını nasıl deneyimlediklerine ilişkin bir anlayışa
ve empatiye sahip olma

Çocuklarla ve yetişkinlerle güvene dayalı, zamanı etkili kullanma ve amaca dönük etkili
çalışma ilişkileri kurma yeteneğine sahip olma

İnsanların ihtiyaçlarına duyarlı ve onların karşılanmasında kolaylaştırıcı rol oynama

İnsan davranışlarınınamacı, motivasyonları ve psikolojik dinamiklerinin farkında olma

Eğitim kurumlarındaki grup dinamiklerinin (yönetici, ebeveynler ve öğretmenler gibi) ve
bunun etkilerine ilişkin bir anlayışa sahip olma

Karşılıklı güvene ve saygıya dayalı ilişkiler kurabilme kapasitesine sahip olma

Önemli konularda risk alma, yaşama karşı cesur olma, hatalarını fark ederek kabullenme ve
bunlardanders çıkarabilme gibi yetilere sahip olma

Yardım ilişkisi için gerekli koşulları sağlayabilme amacıyla yaratıcı, spontan, hayal gücü
yüksek, esnek ve çeşitli beklentilerle (yöneticinin verdiği görevler ile öğrencinin ihtiyaçları gibi)
aynı anda çalışabilme yeteneğine sahip olma

Hem okul yöneticileri hem ebeveynler hem öğretmenler hem de öğrenciler gibi çeşitli
taraflarla çalışırken liderlik yapabilme yetisine sahip olma



  

I I I . B Ö L Ü M   
 

KONSÜLTASYON SÜRECİ 
 

 

Giriş 

Okul temelli konsültasyon süreci, konsültan ile K.A.K. nin danışanın ya da da-
nışan sisteminin sorunlarının çözümü için eş güdüm içerisinde çalıştıkları bir prob-
lem çözme sürecidir. Konsültasyon sürecin belli aşamaları bulunmaktadır. Bu aşa-
malar konsültan ve K.A.K. için birer yol haritası niteliğindedir. Öyle ki bu aşamalara 
göre yapılandırılan konsültasyon sürecinde hangi aşamada nelerin yapılması gerek-
tiği açık ve nettir. Konsültasyon çalışmalarında bu aşamaların takip edilmesinin ka-
nıta dayalı müdahalelerin kullanımını ve müdahalelerin etkililiğini artıracağı düşü-
nülmektedir. Alanyazında konsültasyon sürecinin aşamalarına ilişkin çeşitli görüşler 
yer almakla birlikte bu kitapta, kapsamlı ve sistematik bir şekilde yapılandırılmış ol-
ması dolayısıyla Dougherty (2000) tarafından öne sürülen genel konsültasyon süreci 
benimsenmiştir.  

 

Konsültasyon Süreci 

Dougherty (2000) tarafından geliştirilen süreç yaklaşımında konsültasyonun 
dört aşamasının olduğu ve her aşamanın da dört fazdan (alt aşama) oluştuğu ileri 
sürülmektedir. Bu aşamalar Şekil 3.1’de gösterilmektedir. 
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 Şekil 3.1. Konsültasyon sürecinin aşama ve fazları 

 

Aşağıda bu aşama ve fazların her birine ilişkin detaylı bilgilere yer verilmektedir. 

 

Giriş Aşaması 

Giriş aşaması konsültasyon sürecinin ilk aşamasıdır. Dolayısıyla K.A.K. ile ilk 
temasın kurulduğu aşamadır. Bu aşama konsültasyon talebini incelemeyi ve bunun 
sonucunda konsültasyonun gerekli olup olmadığını belirlemeyi, güçlü bir çalışma 
ilişkisi oluşturmayı gerektiren bir aşamadır. Başlangıç aşaması olmakla birlikte bu 
aşamanın aynı zamanda konsültasyonun genelinin başarısını belirleyici bir aşama 
olduğu ifade edilebilir. Çünkü konsültasyonun başarısının giriş aşamasındaki başlan-

•Müdahale Seçimi
•Müdahale Planı 

Tasarlama
•Planı Uygulama
•Planı Değerlendirme

•Konsültasyon Sürecini 
Değerlendirme

•Konsültasyon Sonrasını 
Planlama

•Katılımı Azaltma ve 
İzleme

•Sonlandrıma 

•Bilgi Toplama
•Problemi Tanımlama
•Amaç Belirleme
•Olası Müdahale 

Üretme

•Konsültasyon 
İhtiyacının 
Belirlenmesi

•Sözleşme (Kontrat)
•Sisteme Fiziksel Giriş
•Sisteme Psikolojik 

Giriş

Giriş Tanılama

UygulamaSonlandırma
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gıç aktivitelerinin ne derece başarıldığına bağlı olduğu kabul edilmektedir. Bu bağ-
lamda giriş aşamasını oluşturan dört faz ve bu fazlarda yapılması gereken iş ve iş-
lemlere ilişkin detaylı bilgiler aşağıda verilmiştir. 

 

Faz-1: Konsültasyon İhtiyacının Belirlenmesi 

Bu fazda konsültasyona ihtiyaç olup olmadığı ya da K.A.K. ile gerçekleştirilip 
gerçekleştirilemeyeceğinin belirlenmesi oldukça önemlidir. Bunun için Şekil 3.2’de 
sunulan kriterlerin değerlendirilmesi gerekmektedir (Cherniss, 1976; Gallesich, 
1982; Mann, 1983; Matthews, 1983) :  

 

Şekil 3.2. Konsültasyon ihtiyacının değerlendirilmesinde kullanılan kriterler 

 

Bu fazda konsültanın yapabileceği hatalar arasında gerçek problemi belirle-
mede başarısızlık, çok fazla söz verme, konsültan ve K.A.K. nin rollerini yeterli bir 
şekilde belirginleştirmede başarısızlık, probleme ilişkin yeterlik eksikliğini fark et-
meme gibi durumlar yer almaktadır (Ford, 1974). K.A.K. ise bu fazda konsültandan 

Konsültan ve K.A.K. ler arasındaki uyum (değerler 
sistemi v.b.),

K.A.K. nin ve kurumun değişime ne derece istekli olduğu 
(kurumun katılım için kişiye izin vermesi v.b.),

K.A.K. nin karakterinin uygunluğu (konsültasyonun
içereceği değişikliklere ilişkin kişinin göstereceği esneklik
derecesi v.b.),

K.A.K. nin/kurumun konsültasyonu amaçlarına ulaşmada 
önemli bir araç olarak görme derecesi,

Konsültasyondan beklentilere ilişkin ortak bir anlayış 
(konsültasyonun nasıl ilerleyeceği ve istendik sonuçlar 
üzerine ortak bir anlayış),



 

I V . B Ö L Ü M   
 

KONSÜLTASYON TÜRLERİ 
 

 

Giriş 

Okul-temelli konsültasyon geniş uygulama alanına sahip bir PDR hizmetidir. 
Bu geniş uygulama alanlarının bir göstergesi olarak çeşitli konsültasyon türleri bu-
lunmaktadır. Konsültasyon türleri, konsültasyonun farklı durum ve koşullarda nasıl 
uygulanabileceğini göstermektedir. Yetkin bir konsültanın konsültasyon bilgisi kap-
samında konsültasyonun türlerine ilişkin bilgilere de sahip olması gerektiği düşünül-
mektedir. Böylece konsültan karşılaştığı farklı konsültasyon vakalarına en uygun tü-
rün hangisi olduğunu belirleyerek bu kapsamda konsültasyon müdahalelerini tasar-
layabilecektir. 

 

Konsültasyon Türleri 

Literatür incelendiğinde, konsültasyonun türlerine ilişkin farklı sınıflamaların 
yapıldığı görülmektedir. Alanyazında konsültasyona ilişkin çeşitli kategoriler ve bu 
kategorilere göre konsültasyon türleri tanımlanmıştır. Aşağıda bunlara ilişkin de-
taylı bilgilere yer verilmiştir. Şekil 4.1’de konsültasyon türleri şematize edilmiştir. 
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Şekil 4.1. Konsültasyon türleri 

 

Katılımcı Sayısına Göre Konsültasyon  

Bu sınıflamada, konsültasyon sürecine katılan bireylerin sayısı temel alın-
maktadır. Bireysel ve grup konsültasyonu olarak iki türü bulunmaktadır (Akman, 
2002; Gladding, 2015; Myrick, 1997).  

 

Bireysel Konsültasyon  

Konsültasyonun bu türünde konsültan ya da psikolojik danışman, öğrencinin 
sorununun çözümüne yönelik olarak öğrencinin yetişmesinden sorumlu (anne, 
baba, öğretmen v.b.) yalnızca bir kişi ile ikili bir etkileşim içerisinde konsültasyon 
sürecini yürütmektedir (Akman, 2002). Bireysel konsültasyon daha çok grup müda-
halesinin uygun ya da mümkün olmadığı, sorunun bireysel müdahaleye uygun ol-
ması veya bireysel değişimin daha etkili olacağı durumlarda kullanılmaktadır (Fuqua 
ve Newman, 1985).  

Bireysel konsültasyonun avantajı, süreçte az kişi olması ve ele alınacak daha 
az dinamik bulunması nedeniyle yardım sürecini hızlandırmasıdır (Myrick, 1997). 
Ayrıca Myrick’e (1997) göre bireysel konsültasyon, düzenlenmesi daha kolay olduğu 
ve müdahaleye ilişkin daha çabuk dönüt alınabildiği için avantajlıdır.  

Konsültasyon Türleri

Katılımcı Sayısına 
Göre 

Konsültasyon
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Konsültasyon

Grup 
Konsültasyonu
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Modu

İşbirliği Modu

Koordinasyon 
Modu

Doğasına Göre 
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Kriz 
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İyileştirici 
Konsültasyon

Gelişimsel (Önleyici) 
Konsültasyon

Odağına Göre 
Konsültasyon

Danışan Odaklı 
Konsültasyon

K.A.K. Odaklı 
Konsültasyon

Grup Odaklı 
Konsültasyon

Sistem Odaklı 
Konsültasyon
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Fuqua ve Newman’a (1985) göre bireysel konsültasyonun bazı dezavantajları 
bulunmaktadır (a) bireysel müdahale, yalnızca bir tek K.A.K. nin sürece katılımını 
mümkün kıldığından sorunun sahiplenilmesini sınırlandırmaktadır, (b) bireysel ola-
rak K.A.K. lerin, grup konsültasyonu alanlara kıyasla müdahalenin etkisini genişlete-
bilmeleri daha az olasıdır, (c) bireysel konsültasyon, problem tanımlanması ve prob-
lemin çözümü sürecinde, konsültanın rolünü ve sorumluluğunu daha çok vurgula-
maktadır, (d) bir müdahale stratejisi olarak bireysel konsültasyon, değişime katkıda 
bulunacak diğer kişilerin sürece katılımını sınırlamaktadır.  

 

Grup Konsültasyonu  

Grup konsültasyonu okul düzeyinde konsültanın, bir öğrenciye ya da öğrenci 
grubuna ait soruna ilişkin öğrencinin yetişmesinden sorumlu ve konuyla ilgili olan 
yetişkin grubuyla çalışması (Akman, 2002) şeklinde kullanılmaktadır. Ya da iş orta-
mında birden fazla birey benzer problemi yaşadığında kullanılmaktadır (Gladding, 
2015). Kurpius’a (1985) göre grup konsültasyonunda grubun problem çözmeye ya 
da bireylere odaklanabileceğini belirtmektedir. Problem çözme gruplarında konsül-
tan daha çok katalizör ve kolaylaştırıcı rolü üstlenirken; kişi odaklı gruplarda ise kon-
sültan, grup üyelerinin problemi anlamaları ve çözmeleri için bir ekip oluşturmala-
rına yardımcı olmaktadır (Galdding, 2015).  

Myrick’e (1997) göre grup konsültasyonu, bireysel konsültasyonla kıyaslan-
dığında daha etkilidir, aynı zamanda konsültanın zaman ve enerjisi açısından da 
daha ekonomiktir. Ayrıca grup konsültasyonunda grup üyeleri, ortak bir amaca yö-
nelik olarak ve ortak çaba göstererek birbirlerine probleme yönelik düşünme, des-
tek, anlayış ve deneyimlerini sunmaktadırlar (Myrick, 1997). Bu nedenle Myrick’e 
(1997) göre grup konsültasyonu, bireysel konsültasyona göre daha zengin bir po-
tansiyele sahiptir.  

Grup konsültasyonlarına örnek olarak Adleryen yaklaşım temelli C grupları 
verilebilir. C grupları; iş birliği (collaboration), konsültasyon (consultation), açığa çı-
karma (clarification), yüzleştirme (confrontation), ilgi (concern), gizlilik (confidenti-
ality) ve kendini adama (commitment) gibi C ile başlayan boyutları içermektedir 
(Dinkmeyer ve Carlson, 2006). C grupları, yetişkinlerden, ağırlıklı olarak da ebeveyn-
lerden oluşmaktadır. Bu gruplar, ebeveyn-çocuk etkileşimi üzerinde etkili gruplar-
dır. C grupları, psikolojik danışma amaçlarından daha ziyade bilgi paylaşımı ve ortak 
destek için kullanılmaktadır (Gladding, 2015).  

Okullarda sunulan grup konsültasyonu hizmetleri ise genellikle aile seminer-
leri, öğretmen seminerleri, vaka çalışma grupları, aile-öğretmen konsültasyon grup-
ları şeklinde düzenlenmektedir. 

 



 

V . B Ö L Ü M  
 

KONSÜLTASYON MODELLERİ 
 

 

Giriş 

Konsültasyon alanyazını, konsültan ve K.A.K. lere süreçte izleyebilecekleri çe-
şitli yol haritaları sunan çeşitli modelleri içermektedir. Tıpkı psikolojik danışma hiz-
metlerindeki kuramlar gibi. Öyle ki bu bölümde ele alınacak konsültasyon modelle-
rinin önemli bir kısmını, psikolojik danışma kuramlarına dayalı olan, onların konsül-
tasyona uyarlanmış formları oluşturmaktadır.  

Kuram, insanların neden öyle davrandıklarını, onlara nasıl yardım edilebile-
ceğini, değiştirmek istedikleri yönlerini nasıl değiştirebileceklerini açıklamaktadır 
(Murdock, 2012). Ayrıca kuramlar, psikolojik danışmanların hangi uyarıcıya dikkat 
edeceklerini ya da hangisini arka plana iteceklerini göstermektedir ki bu yönüyle 
kuramlar, tıpkı bilgileri organize etmeyi ve onları etkili bir şekilde işlemeyi sağlayan 
şemalara benzemektedirler (Murdock, 2012). Boy ve Pine (1983), kuramın şu altı 
işleve sahip olduğunu ifade etmektedir: (a) çeşitliliğin içerisinde bütünlüğü bulmaya 
yardımcı olur, (b) göz ardı edilebilecek ilişkilerin incelenmesini sağlar, (c) çalışılacak 
işlevsel esaslar sunar ve profesyonel gelişimi değerlendirmeye yardım eder, (d) ilgili 
verilere odaklanmaya yardımcı olur ve neyin aranması gerektiğine işaret eder, (e) 
etkili bir davranış değişikliğinin nasıl sağlanacağına yardım eder, (f) eski ve yeni yak-
laşımların değerlendirilmesine yardım eder. Bütün bu işlevleri ile düşünüldüğünde 
kuramların aslında bir yol haritası sunduğu ve bu haritalardan yararlanmayan psi-
kolojik danışmanların ya da konsültanların yollarını bulmakta güçlük çekecekleri 
söylenebilir. Kuramlar, nerede olunduğu ve nereye, nasıl, en iyi hangi yoldan gidile-
bileceğinin bilgisini vererek var olan milyarlarca bilgi arasından hangisinin önemli 
olduğunu ve bunların nasıl organize edilebileceğini götermektedir (Murdock, 2012).  

Etkili bir psikolojik danışma için temel olan kuramlar, aynı zamanda konsül-
tasyon için de önemli ve gereklidir. Konsültasyon sürecinde kuramlardan daha çok 
kuram temelli modeller öne çıkmaktadır. Bu modeller genellikle bir psikoterapi ku-
ramını temel alarak onun dolaylı bir formunu temsil etmektedirler. Örneğin davra-
nışçı psikoterapi kuramını temel alan davranışçı konsültasyon modeli gibi. Konsül-
tasyon modelleri, K.A.K. nin işiyle ilgili problemlerle baş edebilmesi için problem 
çözme süreçlerini kullanarak yardım sağlamaktadır. Her bir modelin problem çözme 
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tarzı ise temel aldığı kurama göre değişmektedir. Literatürde yaygın olarak ele alı-
nan (Dougherty, 2000; Crothers, Hughes & Morine, 2008; Erchul & Martens, 2010; 
Parsons & Kahn, 2005; Brown & Srebalus, 2003) konsültasyon modelleri arasında 
Ruh Sağılığı Konsültasyon Modeli (RSKM), Davranışçı Konsültasyon Modeli (DKM), 
Adleryen Konsültasyon Modeli (AKM) ve Sosyal Bilişsel Konsültasyon Modeli 
(SBKM) yer almaktadır. Bu modellerin hepsi bir psikoterapi kuramını temel alarak 
konsültasyonun dolaylı yapısına uyarlanmış modellerdir. Gallesich’e (1982) göre bu 
modeller beş ana unsur bakımından birbirlerinden farklılaşmaktadırlar. Bunlar (a) 
problemin kavramsallaştırılması, (b)amaçlar, (c)yöntem ve varsayımlar, (d) konsül-
tan rolleri ve (e) mesleki değerlerdir.  

Bu bölümde kuram temelli modeller olarak RSKM, DKM, AKM ve SBKM üze-
rinde durulacaktır. Konsültasyon modelleri; modelin tanıtılması, modelin varsayım-
ları, modelin öne sürdüğü konsültasyon süreci, modelin türleri gibi başlıklar altında 
ele alınacaktır. Ayrıca her bir modelin sonunda bu modele ilişkin bir örnek vaka su-
numuna yer verilecektir. 

 

Ruh Sağlığı Konsültasyon Modeli (RSKM) 

Psikiyatrist Gerald Caplan, konsültasyona ilişkin ilk çalışmaları yapan ruh sağ-
lığı çalışanı olarak bilinmektedir (Crothers vd., 2008). Caplan, II. Dünya Savaşı son-
rasında 1949 yılında İsrail’deki çocuk rehberlik merkezinde, göçmen çocuklara ruh 
sağlığı hizmeti vermek için görevlendirilmesi sonucunda çocuklara doğrudan gele-
neksel terapi yardımı sunmak yerine onların eğitiminden ve bakımından sorumlu 
kişilere (öğretmenlerine, bakıcılarına v.b.) destek sunma yöntemini kullanmıştır 
(Caplan, 1970). Böylece bakım veren kişiler aracılığıyla çok sayıda çocuğa yardım 
sunmuş ve aynı zamanda geniş bir problem yelpazesini yönetmiştir (Caplan, 1970). 
Caplan’ın bu çalışması ruh sağlığı konsültasyonu (mental health consultation) olarak 
adlandırılmıştır. Dougherty (2000), Caplan’ın konsültasyon hizmetini yardım hiz-
metleri alanına getiren kişi olarak görülmesi gerektiğini ifade etmektedir. RSKM, 
konsültasyonun bir psikolojik yardım sunma yaklaşımı olarak gelişmesine temel 
oluşturan ve toplumun ruh sağlığının konsültanların çabalarıyla ilerletilebileceği fik-
rini temel alan bir modeldir (Dougherty, 2000). Caplan’a (1970) göre konsültasyon, 
her biri kendi alanında uzman olan iki kişi arasındaki gönüllüğe dayalı, hiyerarşik 
olmayan bir ilişkidir. Uzmanlardan birisinin ise ruh sağlığı alanında uzman olması 
gerekmektedir (Caplan, 1970). Bu ilişkide, K.A.K., ruh sağlığı alanına giren ve bu 
alanda uzmanlık gerektiren bir problem getirmektedir. Bu problem, danışana ait 
olan ruhsal bir bozukluk ya da kişilik bozukluğu olabileceği gibi, işle ilgili ele alınması 
gereken kişiler arası sorunlar da olabilmektedir (Crothers vd., 2008). Caplan (1970), 
konsültasyonun danışanın sorunlarının çözümüne K.A.K. aracılığıyla katkı sağla-
maya dönük amacının yanında, diğer bir önemli amacının da K.A.K. nin gelecekte 
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benzer problemlerle daha etkili baş edebilmesine yönelik işlevini geliştirmek oldu-
ğunu ifade etmektedir. Öyle ki bu ikincil amaca yaptığı vurgu, RSKM’yi diğer model-
lerden ayıran temel noktalardan birisidir. Caplan’a (1970) göre konsültasyon süre-
cinde K.A.K. ye verilen öneriler, onun iş performansını artırmayı amaçlamaktadır. 
Ancak iş performansının artmasıyla, K.A.K. nin iyi oluşu (well-being) da artmakta ve 
böylece konsültasyon, terapötik bir yaşantı da sunmuş olmaktadır (Caplan, 1970). 
Fakat Caplan (1970)’e göre, konsültasyon sürecinde doğrudan bir terapötik müda-
haleye yer verilemez.  

RSKM, psikodinamik bir temele sahiptir (Dougherty, 2000). Modelde, K.A.K. 
nin bazı sorunlara sahip olabileceği ve bu sorunların bir kısmının da psikodinamik 
temelinin olduğu (Caplan, 1970) kabul edilmektedir. Öyle ki K.A.K. nin bazı bilinçdışı 
duygu ve düşüncelerinin, onun danışanı objektif olarak görmesine engel olacağı ve 
işlevini olumsuz olarak etkileyeceği fikri savunulmaktadır (Crothers vd., 2008). Kon-
sültan, K.A.K. nin bu sorunlarını dolaylı bir yaklaşım tarzı ile ele almaktadır (Erchul 
& Martens, 2010). RSKM, oldukça geniş bir kullanım alanına sahiptir. Bu alanlar ara-
sında eğitim, tıp, hemşirelik, halk sağlığı, endüstri gibi çalışma alanları bulunmakta-
dır (Dougherty, 2000). 

 

RSKM’nin Temel Özellikleri 

RSKM’nin temel özellikleri, aşağıda maddeler halinde sunulmuştur Caplan 
(1970): 

1. Ruh sağlığı konsültasyonu, iki profesyonel (konsültan ve danışan) tarafın-
dan kullanılan bir yöntemdir.  

2. K.A.K. nin çalışma problemi, ruh sağlığı alanında olmalıdır. Bu problemler; 
(a)danışanın ruhsal ya da kişilik bozukluklarıyla, (b)danışanın ruh sağlığı-
nın iyileştirilmesiyle, (c)danışanın çalışma ortamındaki kişiler arası sorun-
larıyla ilgili olabilir. Konsültan bu problemlere ilişkin uzmanlık bilgisine sa-
hip olmalıdır.  

3. Konsültanın, konsültasyon müdahalesinin sonuçlarına ilişkin bir sorumlu-
luğu bulunmamaktadır.  

4. K.A.K. nin, konsültanın öneri ya da görüşlerini kabul etmek gibi bir sorum-
luluğu bulunmamaktadır.  

5. Konsültasyon sürecindeki ilişki hiyerarşik değil, eşitlikçi bir ilişki türüdür.  

 



 

V I . B Ö L Ü M   
 

OKUL TEMELLİ KONSÜLTASYONDA  
TARAFLAR 

 

 

Giriş 

Konsültasyon çalışmalarının yoğun bir şekilde yürütüldüğü ortamlardan birisi 
de toplum hayatının mikrokosmozu olan okullardır. Okul temelli konsültasyon, okul 
danışmanı ile K.A.K. arasında işbirliğine dayalı olarak sistematik problem çözme sü-
recinin işletilerek sunulduğu psikolojik ve eğitimsel bir hizmettir (Zins, 1993). Okul 
temelli konsültasyonun amacı, öğrencinin iyi oluşunu ve performansını artırmak; 
öğretmen ve yöneticilerin öğrenciye yardımcı olmalarını sağlayacak güçlü yöntem-
ler öğrenmelerini sağlamak; ebeveynlerin çocuklarının okul yaşamına katılmalarını 
sağlamak olarak ifade edilmektedir (Riley, 1996). Böylece okullarda yürütülen kon-
sültasyon çalışmalarıyla okul ve ev iklimi pozitif olarak etkilenmekte, okul psikolojik 
danışmanlarının etki alanları genişlemektedir (Doughertry, 1992). 

Okul psikolojik danışmanları ne kadar donanımlı olurlarsa olsunlar öğrenci-
lere psikolojik yardım ulaştırmada okul yöneticisi, öğretmen, ebeveyn ve diğer ilgili 
kişilerin desteğine ve işbirliğine ihtiyaç duymaktadırlar. Okul temelli konsültas-
yonda bu taraflarla ilgili olarak detaylı bilgilere aşağıda yer verilmiştir. 

 

Okul Yöneticileriyle Konsültasyon 

Okullarda konsültasyon çalışmalarının ne derece kabul edileceğinde ve uygu-
lanacağında okul yöneticisinin rehberlik hizmetlerine ilişkin algıları önemli bir rol 
oynamaktadır. Genellikle psikolojik danışmanın rollerine ilişkin geleneksel bir anla-
yışa sahip yöneticilerin konsültasyon çalışmalarına direnç göstermesi muhtemeldir. 
Bu nedenle okul psikolojik danışmanları sadece yöneticileri konsültasyon hizmetine 
ilişkin bilgilendirmekle kalmamalı aynı zamanda bu hizmetlere onların katılımını da 
sağlamalıdır (Bramlett & Murphy, 1998). Bu amaca dönük olarak psikolojik danış-
manlar, okul yöneticileriyle öncelikli olarak pozitif bir çalışma ilişkisi kurmalıdır. Son-
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rasında yöneticilere konsültasyon kapsamında düzenlenen ebeveyn eğitim grupla-
rının, sınıf yönetimi becerileri için verilen öğretmen eğitimlerinin, okul personelinin 
öğrenciye ilişkin tutumlarının istendik yönde gelişimi için gerçekleştirilen eğitim ve 
seminerlerin çocuğun başarısı üzerindeki etkisi anlatılmalıdır (Brigman vd., 2005). 
Bu çalışmaların sonucunda yöneticiler, konsültasyon uygulamalarının okulun öğ-
renme iklimi üzerine olumlu etkilerinin olduğunu, öğretmenlerinin yeterliklerinin 
artmasına katkıda bulunduğunu, psikolojik danışmanların zamanlarını daha etkili 
olarak kullanmalarını sağladığını anlamakta ve konsültasyon çalışmalarına ilişkin 
olumlu bir tutuma sahip olmaktadır (Muro & Kottman, 1995). 

Psikolojik danışmanlar, okul yöneticisine belli öğrencilere ilişkin konsültas-
yon hizmeti verdikleri gibi, okullarda yürütülen programlarla ilgili olarak da konsül-
tasyon hizmeti vermektedir (Dougherty, 2000). Bu süreçte psikolojik danışman, aile 
ve öğretmenlerle konsültasyon sürecinde kurdukları ilişkiye benzer bir ilişki kurarak 
yöneticilerle çalışmaktadır. Bu ilişki, işbirliğine ve eşgüdüme dayalı olarak gerçek-
leşmekte ve bir takım olarak problem tanımlanmakta, analiz edilmekte ve çözüm-
lenmektedir. Problem, ortak hipotezler ve öneriler doğrultusunda holistik bir şe-
kilde ele alınmaktadır. Ayrıca konsültasyon sürecine, gerektiğinde problemi farklı 
açılardan ele almak üzere başka uzmanlar da dahil edilebilmektedir (Muro & Kott-
man, 1995). 

Okullarda yöneticilerle yürütülebilecek konsültasyon çalışmalarından bazıları 
şunlardır (Kepçeoğlu, 1994):  

 Okuldaki tüm olanakların psikolojik danışma ve rehberlik hizmetlerine uy-
gun olarak kullanılmasında okul yöneticileriyle çalışmak,  

 Okul eğitim programının ve günlük çalışma planlarının öğrencilerin ilgi, 
ihtiyaç ve gelişmelerine daha uygun hale getirilmesi için çalışmak,  

 Okul içindeki ve çevredeki eğitim programı geliştirme çalışmalarına katkı 
sağlamak,  

 Psikolojik danışma ve rehberlik hizmetleri ile ilgili genel açıklama, bülten, 
araştırma ve inceleme raporu, değerlendirme raporu, istatistiksel bilgi ve 
grafik gibi dokümanları hazırlama ve bunları yöneticilerle paylaşmak gibi. 

Yukarıdakilere ek olarak öğrencilerin akademik, kariyer ve sosyal/duygusal 
alanlardaki gelişimlerini etkileyen faktörleri ve destekleyen çalışmaları okul yöneti-
miyle görüşmek, okulda psikolojik danışma ve rehberlik hizmetleriyle ilgili etkinlik-
lerin uygulanması konusunda okul yönetiminin desteğini almak gibi konsültasyon 
çalışmalarına da yer verilebilir.  
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Araştırma 6.1. 

Kagey ve Martin (1982) tarafından yapılan araştırmada okul müdürleri için yeni-
likçi bir konsültasyon programı geliştirilmiştir. Bölgedeki 95 okul müdüründen 
45'i programa katılmıştır. Programda okul müdürlerine sağlanan hizmetler birey-
sel konsültasyon, destek grupları ve konferanslardır. Programın değerlendiril-
mesi için okul müdürlerinden alınan görüşlere göre bireysel konsültasyon diğer 
hizmetlerden daha değerli olarak algılanmıştır. Ayrıca genel olarak programın 
müdürlerin izolasyonunu azaltmaya yardımcı olduğu ve onlara yeni fikir ve ey-
lemler için bir araç sağladığı sonucuna varılmıştır. 

 

Öğretmenlerle Konsültasyon 

Okullardaki konsültasyon çalışmalarının büyük bir bölümünü öğretmenlerle 
yapılan konsültasyon çalışmaları oluşturmaktadır. Öğretmenlerle yapılan bu çalış-
maların amacı genel olarak, hatalı inançları tespit ederek onların yerine yerleştirile-
bilecek alternatif inanç ve davranışları önermektir (Dinkmeyer & Carlson, 2006). Ay-
rıca amaç olarak öğretmenlerin mesleki becerilerini artırmak ve psikoeğitimsel mü-
dahalelerin etkisini genişletmek de ifade edilmektedir (Dougherty, 2000). Öğret-
menlere yönelik yürütülen konsültasyon çalışmalarında öğretmenlerin etkili ebe-
veyn konferanslarını yürütme (Johns, 1992), öğrencilerin benlik kavramını geliş-
tirme (Braucht & Weime, 1992), öğretim yöntemlerini seçme (Margolis, 1990), ça-
tışma çözümü ile uğraşma (McFarland, 1992) gibi yetileri kazanmaları da amaçlan-
maktadır. 

Dinkmeyer ve Carlson’a (2006) göre öğretmenlerle yürütülen konsültasyon 
çalışmalarını zaman zaman öğretmenlerin psikolojik danışmanlara ilişkin sahip ol-
duğu algılar olumsuz olarak etkilemektedir. Genellikle öğretmenler konsültan ola-
rak hizmet veren psikolojik danışmanları, öğretmenlerin uygulamalarını etkisiz ola-
rak gören; çocuğa bir birey olarak davranılması, çocuğa ilgi ve sevgi gösterilmesi gibi 
klişe öğütler veren; çocukların savunucusu rolündeki kişiler olarak görmektedir. Bu 
algı ise öğretmenlerde konsültasyon alma konusundaki motivasyonu azaltmaktadır. 
Buna engel olmak için psikolojik danışmanların, öğretmenlerin algısal alanlarına gir-
meleri gerekmektedir. Bunun için ise ulaşılabilir olmaları ve öğretmenlerin genel-
likle bulundukları alanlar olan öğretmenler odasına girmeleri gerekmektedir. Böy-
lece onlarla yakın bir etkileşim geliştirebilmekte ve aralarındaki yapay engelleri or-
tadan kaldırabilmektedirler. Bu çabaların sonunda ise konsültan, öğretmenlere 
“konsültasyon, öğretmenlerin daha az stres ve gerilimle sorumluluklarını yerine ge-
tirmelerine yardımcı olmaktadır” mesajını verebilmelidir.  



 V I I . B Ö L Ü M  
 

KONSÜLTASYONDA DİRENÇ 
 

 

Giriş 

Psikolojik danışma ilişkisinde danışman ve danışan arasında olduğu gibi kon-
sültasyonda da konsültan ve K.A.K. ler arasında direnç gerçekleşebilmektedir. Di-
rencin gelişmesi ilk bakışta konsültanlar için kabullenilmesi zor ve hayal kırıklığı 
oluşturan bir durum olsa da konsültasyon ilişkisinde doğal ve beklenen bir durum-
dur. Dirençle karşılaşıldığında bunun sonucunu belirleyen en önemli değişken kon-
sültanın tepkisidir. Eğer konsültan dirençle çalışmaya hazır veya yetkin değilse ya 
konsültasyonu sonlandıracak ya da direnci kırmak için güç kullanmaya kalkacaktır. 
Her iki durumda da konsültasyonun sonucu olumsuz olmakla kalmayacak aynı za-
manda K.A.K. ile gelecekte konsültasyon ilişkisi kurma olasılığı ortadan kalkacaktır. 
Ancak konsültan, dirençle karşılaşmanın bireye sunulan tüm yardım hizmetlerinde 
olduğu gibi konsültasyonda da olağan bir durum olduğunun ve eğer yönetilebilirse 
eşsiz bilgiler sağlayacak bir olgu olduğunun farkındalığına sahip olursa dirençle çalı-
şabilecektir.  

Dirençle çalışma sonucunda ise konsültasyonun doğasını, K.A.K. nin davra-
nışlarını anlayabilecek ve verimli bir işbirliği mümkün olacaktır. Bundan dolayı yet-
kin konsültanların direnci görmezden gelmek, konsültasyonu sonlandırmak ya da 
direnci kırmak yerine sahip olduğu becerilerle dirençle çalışarak direncin doğasını 
anlayabilmesi gerekmektedir. Aşağıda konsültasyonda direncin nasıl geliştiği, türleri 
ve nasıl çalışılabileceğine ilişkin detaylı bilgilere yer verilmiştir. 

 

Konsültasyonda Direncin Anlamı 

Direncin temelinde değişim bulunmaktadır. Değişim, belirsizlik ve bilinmez-
liği içerdiğinden bir öngörülemezlik söz konusudur. Bu durum ise bireyde kaygı 
uyandırarak işbirliği sürecine gerekli ve yeterli katılımı engellemektedir (Parsons & 
Kahn, 2005). Direnç genel olarak sonuç ve sürecin başarılı olma olasılığını engelle-
yen herhangi bir davranış olarak tanımlanmaktır (Cormier & Cormier, 1991). Kon-
sültasyonda direnç ise K.A.K. nin problem çözme sürecine aktif olarak katılmadaki 
başarısızlığı olarak tanımlanmaktadır (Parsons & Kahn, 2005).  
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Direnç olmaması gereken bir durum değildir. Öyle ki bazen K.A.K. nin direnci 
işlevsel sonuçlar doğuran ve anlaşılması gereken mantıklı bir tepki olabilmektedir. 
Örneğin, K.A.K.’nin direnci, konsültasyonla gelecek değişikliğin çok riskli ya da çok 
tehlikeli olduğunu bildirebilir. Eğer konsültan, K.A.K. nin direnç tepkisini doğru bir 
şekilde okuyabilirse hem K.A.K. yi hem de sistemi koruyabilmektedir. Böylece K.A.K. 
nin gösterdiği direnç koruyucu bir işlev görmüş olmaktadır. Bazı durumlarda ise 
K.A.K., kendini rahat veya güvende hissetmediğinde direnç geliştirebilir. Bu rahat-
sızlık da konsültanın duyarsızlığının bir sonucu olabilir. Örnek olarak konsültanın 
tarzı ve yaklaşımından dolayı K.A.K. aşağılanmış, dinlenmemiş, küçük düşürülmüş 
veya öfkeli hissetmiş olabilir (Parsons & Kahn, 2005). Böyle bir durumda konsültanın 
kendini ve iletişim tarzını gözden geçirmesi gerekmektedir. Özetle direncin işlevsel 
olduğu durumlar da olabilir ve bunların konsültanlar tarafından doğru bir şekilde 
ele alınması gerekmektedir. 

 

Konsültasyonda Direncin Kaynağı 

Konsültasyonun üçlü ilişki doğası nedeniyle direnç olgusu psikolojik danışma 
ilişkisine kıyasla kompleks bir durumu içermektedir. Direncin üç kaynağı bulunmak-
tadır (Parsons & Kahn, 2005). Bunlar Şekil 7.1’de gösterilmiştir. 

 

 

Şekil 7.1. Konsültasyonda direncin kaynakları      

  

DİRENÇ
KAYNAKLARI

K.A.K'nin 
Kaygı ve 
Sorunları

Konsültasyon 
İlişkisinin 

Doğası

Konsültanın
Tarzı
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Konsültan için tehdidin kaynağını belirlemek direnci en iyi şekilde ele alabil-
mek için önemli ve gereklidir. Direncin kaynaklarına ilişkin aşağıda detaylı bilgilere 
yer verilmektedir.  

 

K.A.K. nin Kaygı ve Sorunlarının Sonucu Olarak Direnç 

Konsültasyon ilişkisinde direncin kaynaklarından birisi K.A.K. nin kaygı ve so-
runlarıdır. K.A.K.’nin konsültasyon süreci öncesindeki beklenti veya ön kabulleri ile 
konsültasyon sürecinde yaşananları anlamlandırmaya ilişkin ürettiği duygu ve dü-
şünceler, konsültasyonda işbirliğiyle ve eşgüdümle çalışmayı tehdit ederek dirence 
sebep olabilmektedir. Şekil 7.2’de K.A.K.’den kaynaklı direnç türleri sunulmuş ve 
sonrasında detaylı bilgilere yer verilmiştir. 

 

Şekil 7.2. K.A.K. kaynaklı direnç türleri     

 

Olumsuz ve Çatışan Beklentiler 

Direncin bu türü, konsültasyon sürecinde konsültan ve K.A.K. nin problemin 
varlığı, problemin doğası, konsültasyonun gerekliliği, amaçlar, müdahaleler ile de-
ğerlendirme ve sonuçlar bakımından fikir birliğine varamamasını, çatışma yaşama-
sını ifade etmektedir (Piersel & Gutkin, 1983). Konsültasyon süreci ve sonucuna ait 
bu konularda K.A.K. ile ne derece uyumlu bir yaklaşım geliştirilebilir, ne derece uz-
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V I I I . B Ö L Ü M  
 

KONSÜLTASYONDA ETİK  
 

 

Giriş 

Etik, bir meslek grubunun üyelerinin uyması ve kaçınması gereken davranış-
lar bütünü olarak tanımlanmaktadır (Türk Dil Kurumu [TDK], 2011). Etik ilkeler ise 
bir meslekte çalışanların doğru karar verebilmeleri ve verdikleri kararların sağlam 
nedenlere dayanması için hazırlanan ölçütleri ifade etmektedir (Corey, 2008). Etik 
ilkeler, meslek elemanları tarafından mesleğin yüksek standartlarda uygulanmasını 
sağlarken bunun yanında karşılaştıkları etik ikilemlerin çözümlenmesinde de önemli 
yol göstericiler olarak hizmet etmektedirler. Konsültasyonda, daha geleneksel ve 
doğrudan yardım modellerindekine (psikolojik danışma gibi) kıyasla daha karmaşık 
etik ikilemlerle karşılaşılabilmektedir. Dougherty’e (1992) göre bu durumda konsül-
tasyonun üçlü ilişki doğası, çoklu K.A.K. ve danışan olasılığı, konsültanın savunucu 
rolü ve alışılagelmişin dışında, yenilikçi bir yardım örüntüsüne sahip olması etkili ol-
maktadır.   

Etik konuların konsültasyondaki önemi doğrultusunda bu bölümde, konsül-
tan olarak okul psikolojik danışmanlarının bu bağlamda nelere dikkat etmeleri, ne 
tür bilgi, beceri ve tutumlara sahip olmaları gerektiğine ilişkin bilgilere yer verilmiş-
tir. 

 

Konsültasyonda Etik 

Alanyazında konsültasyon sürecinde konsültanların uymaları ve göz önünde 
bulundurmaları gereken etik konular tanımlanmış olup (Amerikan Psikolojik Da-
nışma Derneği [American Counseling Association-ACA], 2014; Brigman vd. 2005; 
Dougherty, 2000; Gallessich, 1980; Harrison, 2004; Parsons & Kahn, 2005)  bunlar 
Şekil 8.1’de şematize edilerek sunulmuştur.  
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Şekil 8.1. Konsültasyonda etik konular

Şekil 8.1’de sunulan konsültasyonda etik konulara ilişkin bilgilere aşağıda yer 
verilmiştir.
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Etik Konular
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Konular

Konsültan Yeterliği

Konsültanın 
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Duyarlılığı

Konsültasyon 
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Konular
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Yetkinliği
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Kullanma
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Konsültanla İlgili Etik Konular 

Konsültasyonda konsültanla ilgili etik konular konsültanın yeterliği, değerleri 
ve kültürel hassasiyeti ile ilgilidir. Aşağıda bu konulara ilişkin bilgilere yer verilmiştir. 

 

Konsültanın Yeterliği/Yetkinliği 

Mesleki yeterlik sadece psikolojik danışma ve rehberlik alanı meslek men-
suplarına has bir etik ilke olmayıp tüm meslek grupları tarafından kabul edilen ve 
uyulması gerekli görülen bir etik ilkedir (Parsons & Kahn, 2005). Bu nedenle en te-
mel etik ilkelerden birisi olarak ifade edilebilir. Konsültanın yeterliği, konsültanın 
verdiği konsültasyon hizmetlerinde aldığı mesleki eğitim düzeyine uygun veya eği-
timinin kendisine tanıdığı sınırlar içerisinde hizmet vermesini ifade etmektedir. Bir 
başka deyişle konsültan bu temel etik ilke gereğince eğitim düzeyi ve formasyonu-
nun sınırlarının farkında olarak ve bu sınırları aşmadan konsültasyon hizmetini ver-
mesi anlamına gelmektedir. ACA (2014) tarafından belirlenen D.2.a. etik kodunda, 
konsültan olarak psikolojik danışmanların konsültasyon hizmeti sunacaklarında ge-
rekli kaynak ve yeterliklere sahip olduklarından emin olmaları gerektiği önemli bir 
etik ilke olarak tanımlanmıştır. Türk PDR Derneği (2011) tarafından yayınlanan Psi-
kolojik danışma ve rehberlik alanında çalışanlar için etik kurallar kitapçığı ve MEB 
(2020) tarafından yayınlanan Rehberlik ve Psikolojik Danışmanlık Hizmetleri Etik Yö-
nergesi’nde de yeterlik, psikolojik danışmanların uymaları gereken temel etik ilke-
lerden birisi ve verilen hizmetlerin en üst düzeyde sunulmasının bir gereği olarak 
kabul edilmektedir. Bu etik ilke doğrultusunda hareket eden bir konsültanın, yeter-
lik sınırlarını aşan bir konuda konsültasyon talebi geldiğinde buna “hayır” demesi ve 
bu konuda uzman bir meslektaşına K.A.K. ve danışanı yönlendirmesi gerekmektedir. 
Böylece konsültan, etik bir tepki vermiş olacaktır.  

Konsültan yeterliği diğer bir taraftan konsültanın kendi mesleki yeterliklerini 
geliştirmesini, mesleki gelişmelerden haberdar olmasını ve kendisini mesleki olarak 
güncel tutmasını da içermektedir. Konsültanlar bilimsel ve mesleki düzeylerini yük-
seltmek için yetersiz oldukları alanlarda eğitim, süpervizyon ve konsültasyon gibi 
kaynaklara başvurabilmektedirler (Dougherty, 2000; ACA, 2014; ASCA, 2022). Bu 
bağlamda konsültanların uzmanlık alanları dışında gelen konsültasyon taleplerine 
tepkileri yalnızca hayır demekle ve alandaki bir uzmana refere etmekle sınırlı kal-
mamalı aynı zamanda gelecekte benzer vakalarla karşılaşabileceğini düşünerek ken-
dini ilgili konuda geliştirmenin yollarını araştırmalıdır ki, bu tutum da yeterlik ilkesi-
nin bir gereğidir. 

Parsons & Kahn (2005) tarafından tanımlanan etik bir konsültanın yeterlik 
ilkesi kapsamındaki sorumlulukları Şekil 8.2’de sunulmuştur. 
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On Dördüncü Baskıya Önsöz 
 

İlk baskısı 2004 yılında yapılan bu kitabın ülkemizde psikolojik danışman eğitimi, öğret-
men eğitimi ve psikolojik danışma ve rehberlik hizmetlerinin gelişimine önemli katkıları 
olduğunu düşünüyoruz. Eğitim sistemimizde, ilk ve ortaöğretimde 20 milyon civarında 
öğrenci,  1.300.000 civarında öğretmenimiz bulunmaktadır. Bu rakamlar kimi Avrupa Bir-
liği üyesi ülkelerin (Hollanda, Portekiz, Yunanistan gibi) nüfusundan fazladır.   

Okul çağındaki bu 20 milyonu aşkın çocuk ve gencimizin ruh sağlıklarının korunması, iyilik 
hallerinin desteklenmesi ve böylece geleceğin sağlıklı, üretken ve mutlu toplumunun ya-
ratılmasında okullarımızın, öğretmenlerimizin ve psikolojik danışmanların rollerinin 
önemi yadsınamaz. Öğretmenlerimizin tüm eğitim uygulamalarının ve süreçlerinin ama-
cının çocuk ve gençlerimizin bütün yönleri ile olumlu gelişimi ve sağlıklı kişilikler geliştir-
mek olduğu anlayışında buluşmaları, bu konudaki rol ve etkileri hakkındaki farkındalıkla-
rının artması, bilimsel psikoloji ve eğitimbilimsel anlayış ve tutumları kazanmaları öğret-
men eğitiminde geliştirmesi beklenen temel yeterlikleri arasındadır.  

Dünya Sağlık Örgütü, OECD, UNICEF gibi uluslararası kuruluşların raporlarına göre çocuk 
ve gençler arasında ruhsal sorunların artmaktadır. Bilimsel araştırmalar da bu olguyu des-
teklemektedir. Toplumumuzda da bu gerçeğin belirtileri ve sıklığı artmaktadır. Okul psi-
kolojik danışma ve rehberlik hizmetleri çocuk ve gençlerimizin karşılaşabilecekleri eğitsel, 
mesleki ve kişisel-sosyal güçlüklerin üstesinden gelmeleri, geliştirmeleri gereken temel 
gelişimsel görevleri başarı ile yerine getirmeleri, temel duygusal ve sosyal beceriler ile 
yaşam becerilerini kazanmalarında onlara psikolojik destek sunarak önemli bir koruyucu, 
önleyici ve geliştirici ruh sağlığı hizmetini yerine getirmektedir. Okullarımızda bu önleyici 
hizmetlerin geliştirilmesi ve güçlendirilmesi çocuk ve gençlerimizin karşılaşabilecekleri 
sorunlara karşı daha dirençli olmalarını sağlayarak olağan gelişimsel krizlerin kronik ruh-
sal sorunlara dönüşmesini engelleyecektir.    

Bu kitabın öğretmenlerimiz ve okul psikolojik danışmanlarında yukarıda özetlediğimiz ön-
leyici, koruyucu ve geliştirici ruh sağlığı anlayışının oluşturulması ve bu amaç için birlikte 
çalışma tutum ve motivasyonunun gelişmesine katkıda bulunmasını amaçlamıştık, bu 
amaca hizmet etmekte olduğunu görmekten de tüm yazarlar olarak mutluyuz.  Çocuk ve 
gençlerimiz için daha iyisini ve fazlasını yapabileceğimizin ve yapmamız gerektiğinin far-
kındayız. 

Bu düşüncelerle kitabın 14. baskısında bizleri, öğretmen adaylarımız ve okul psikolojik 
danışmanı adaylarımız ile buluşturan Anı Yayıncılık ekibine teşekkür ederiz. 

        Ekim 2024  
Prof. Dr. Alim KAYA 

İstanbul Kültür Üniversitesi 
a.kaya@iku.edu.tr



Sekizinci Baskıya Önsöz 
 

Elinizdeki kitabın ilk baskısı 2004 yılında yapıldı. Sekizinci baskıya gelinceye kadar hemen 
hemen her yıl kitabın yeni baskısı yapıldı. Her baskı alandaki kuramsal gelişmeler ve uy-
gulamadaki değişikliler dikkate alınarak küçük de olsa yenilendi, geliştirildi. 

Kitabın sekizinci baskıyı yapıyor olması bizleri fazlasıyla mutlu etmektedir. Kitabı okutan 
meslektaşlarımıza ve öğrencilerimize tekrar teşekkür ederiz.  

İlk baskıdan şu ana kadar kitaba gösterdiği özen ve bu kitap aracılığıyla bizi meslektaşla-
rımız ve öğrencilerimizle buluşturan Anı Yayıncılık teşekkürden fazlasını hak etti. 

 

Editör: Doç. Dr. Alim KAYA 

Eylül 2012 

 

 



 

Beşinci Baskıya Önsöz 
 

Kitabın ilk dört baskısının büyük ilgi görmesi biz yazarların sorumluluklarını daha da artır-
mıştır. Bu sorumluluk duygusunun bir sonucu olarak kitabın beşinci baskısında önemli 
değişiklikler yapılmıştır. Bazı bölümler yeniden yazılmış, bazı bölümlere yeni konular ek-
lenmiş ve gözden geçirilmiş, tüm bölümlerin değerlendirme soruları yeniden yazılmıştır. 

Tüm yazarlar ülkemizde daha nitelikli öğretmenler yetiştirilmesine bu kitap yoluyla kat-
kıda bulunmaktan büyük mutluluk duymaktadırlar.  

Kitabın öğretmen adaylarımıza yararlı olması dileğiyle, kitabı okutan meslektaşlarımıza, 
öğrencilerimize ve bizi ülkemizin değişik üniversitelerinde okuyan öğretmen adayı genç-
lerimizle buluşturan Anı Yayıncılık ekibine teşekkür ederim. 

 

Editör: Doç. Dr. Alim KAYA 

Ocak 2008 

 

 



 

İkinci Baskıya Önsöz 
 

Bu kitabın hazırlanmasında emeği geçen tüm ekip olarak ikinci baskısının gerçekleşme-
sinden duyduğumuz mutluluğu ifade etmek isterim. Kitaba gösterilen ilginin bir işareti 
olarak birinci baskının kısa sürede tükenmiş olması heyecanımızı ve mutluluğumuzu ar-
tırmaktadır. 

Kitap çıktıktan sonra gerek kitabı okutan meslektaşlarımızdan, gerekse öğretmen adayla-
rından kitaba ilişkin değerlendirmelerini içeren geribildirimler almayı çok isterdik. Ancak 
bugüne kadar aldığımız geribildirimler sınırlı oldu. Özellikle kitabı okutan meslektaşları-
mız ve tabiki öğrencilerimiz değerli zamanlarını ayırarak kitapla ilgili düşüncelerini bizimle 
e-mail yoluyla paylaşırlarsa memnun olacağız. 

İkinci baskının tüm öğretmen adayı öğrencilerimize yararlı olması dileğiyle, bizi bu kitap 
aracılığıyla öğrencilerimizle buluşturan Anı Yayıncılık’a teşekkürlerimi sunarım. 

 

Editör: Alim KAYA 

Şubat-2006 

e-posta:akaya@inonu.edu.tr. 

 

 



 

Birinci Baskıya Önsöz 
 

Elinizdeki bu kitap Eğitim Fakültelerinde okutulan Rehberlik dersi için dersin içeriği de 
dikkate alınarak ders kitabı olarak hazırlanmıştır. Bu kitabın yazarları okullardaki psikolo-
jik danışma ve rehberlik uygulamalarında okul yöneticilerinin ve öğretmenlerin aktif ka-
tılımı ve desteği olmadan beklenen başarıyı elde etmenin güç olacağına inanmaktadırlar. 
Başka bir ifadeyle, bir psikolojik yardım hizmeti olan, çocuklarımızın ruh sağlığını koru-
mayı ve geliştirmeyi amaçlayan psikolojik danışma ve rehberlik hizmetlerinin, öğretmen-
lerin katılım ve katkısı olmadan kendisinden beklenen işlevleri yerine getirmesi güçtür. 
Okul yöneticilerinin ve öğretmenlerin psikolojik danışma ve rehberlik hizmetlerine ken-
dilerinden beklenen desteği verebilmeleri, okuldaki çalışmalara aktif bir şekilde katılma-
ları ise onların çağdaş bir psikolojik danışma ve rehberlik anlayışına sahip olmaları ile 
mümkündür. Bu anlayışın yönetici ve öğretmenlere hizmet öncesi eğitimleri sürecinde 
kazandırılması gerekmektedir. İşte bu kitap öğretmenlerimize hizmet öncesi rehberlik an-
layışını kazandırma, onları okul psikolojik danışma ve rehberlik çalışmalarına aktif bir şe-
kilde katılmaları için yüreklendirme, rehberlik çalışmalarında kendilerinden beklenen iş-
levlerin farkına varmalarını sağlama ve bazı uygulama becerilerini kazanmalarına yar-
dımcı olma isteğinin bir ürünü olarak ortaya çıkmıştır.  

Bu eser özverili ve disiplinli bir ekip çalışmasının ürünüdür. Ekipte yer alan tüm yazarlar 
olağanüstü bir çaba, güçlü bir çalışma disiplini ile çalıştılar. Hepsini kutluyor ve teşekkür 
ediyorum. Tüm ekip bu kitap aracılığıyla öğretmen adaylarına ulaşarak onlara “rehberli-
ğin ne olup ne olmadığını” anlatacak olmanın heyecanını çalışmanın her aşamasında 
güçlü bir şekilde hissetti. Bu deneyim hepimiz için olağanüstüydü. 

Bu eseri derslerinde kullanacak olan meslektaşlarımızdan görüş, öneri ve katkı almak is-
tiyoruz. Bu amaçla her bölüm başına ilgili bölüm yazarının e-mail adresi verilmiştir. Mes-
lektaşlarımız görüş, öneri ve katkılarını bölüm yazarlarına veya Editöre iletirlerse mutlu 
olacağız. Kuşkusuz kitaptan yararlanan öğretmen adaylarından da bunu bekliyoruz. 

Bu kitabın basım ve dağıtımını gerçekleştiren, bu yolla bizi geleceğin öğretmenleri ile bu-
luşturan Anı Yayıncılık’a teşekkür ederim. 

 

Editör: Yrd. Doç. Dr. Alim KAYA 

Malatya, Ocak 2004 

 akaya@inonu.edu.tr 

 

 

 



 

Bu Kitabın Amacı Nedir? 
 

Bir Öykü 
Öğretmenin adı Melek’ti ve 5.sınıf öğrencilerinin önünde ayakta durduğu ilk gün onlara 
bir yalan söyledi. Çoğu öğretmen gibi, onlara baktı ve hepsini aynı derecede sevdiğini 
söyledi. Bu mümkün değildi; çünkü orada en önde, sırasına adeta çökmüş gibi oturan kü-
çük bir öğrenci vardı. Adı Murat Can dı. Bir önceki yıl, Melek öğretmen, Murat’ı gözlemiş; 
onun diğer çocuklarla oynamadığını, giysilerinin kirli ve mutsuz olduğunu görmüştü. 

Çalıştığı okulda Melek öğretmen, her öğrencinin geçmişteki kayıtlarını incelemekle de gö-
revlendirilmişti ve Murat’ın bilgilerini en sona bırakmıştı. Onun dosyasını incelediğinde 
şaşırdı. Çünkü birinci sınıf öğretmeni: "Murat zeki bir çocuk ve her an gülmeye hazır. 
Ödevlerini düzenli olarak yapıyor ve çok iyi huylu...Ve arkadaşları onunla olmaktan 
mutlu..." diye yazmıştı. 

İkinci sınıf öğretmeni:  

"Mükemmel bir öğrenci, arkadaşları tarafından seviliyor; fakat evde annesinin amansız 
hastalığı onu üzüyor ve sanırım evdeki yaşamı çok zor." diyordu.  

Üçüncü sınıf öğretmeni:  

”Annesinin ölümü onun için çok zor oldu. Babası ona yeterince ilgi gösteremiyor ve eğer 
birşeyler yapılmazsa evdeki olumsuz yaşam onu etkileyecek.” diye yazmıştı.  

Dördüncü sınıf öğretmenine gelince:  

"Murat içine kapanık ve okula hiç ilgi göstermiyor; hiç arkadaşı yok, bazen de sınıfta uyu-
yor." demişti.  

Şimdi Melek öğretmen sorunu çözmüştü ve kendinden utanıyordu. Öğrenciler ona güzel 
kâğıtlara sarılmış süslü kurdelalarla paketlenmiş yeni yıl hediyeleri getirdiğinde kendini 
daha da kötü hissetti. Çünkü Murat’ın armağanı kaba kahverengi bir kese kağıdına bece-
riksizce sarılmıştı. Bunu diğer öğrencilerin önünde açmak ona çok acı verdi. Bazıları, pa-
ketten çıkan sahte taşlardan yapılmış, birkaç taşı düşmüş bileziği ve üçte biri dolu parfüm 
şişesini görünce gülmeye başladılar, fakat Melek öğretmen, bileziğin ne kadar zarif oldu-
ğunu söyleyerek ve parfümden de birkaç damlayı bileğine damlatarak onların bu gülme-
lerini engelledi.  

O gün okuldan sonra Murat, Melek öğretmenin yanına gelerek; "Öğretmenim, bugün hep 
annem gibi koktunuz" dedi. 

Çocuklar gittikten sonra Melek öğretmen yaklaşık bir saat kadar ağladı. O günden sonra 
da çocuklara okuma, yazma, matematik öğretmekten vazgeçerek onlarla daha yakından 
ilgilenmeye ve onları eğitmeye başladı. Murat’a özel bir ilgi gösterdi. Onunla çalışırken 
zekâsının tekrar canlandığını hissetti. Ona cesaret verdikçe çocuk gelişiyordu. Yılın sonuna 
                                                             
 Bu öykü www.balca.net/hikaye10046.aspx adresinden alınmıştır. Öykünün yazarı bilinmemekte olup Türk-

çeye Doğugül Kan tarafından çevrilmiştir. Öyküdeki isimler değiştirilmiştir. 
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doğru, Murat sınıfın en çalışkan öğrencilerinden biri olmuştu. Öğretmenin, hepinizi aynı 
derecede seviyorum yalanına karşın Murat onun en sevdiği öğrencisi olmuştu. 

Bir yıl sonra, kapısının altında bir not buldu. Not Murat’tandı. Tüm yaşantısındaki en iyi 
öğretmenin kendisi olduğunu yazıyordu. Ondan yeni bir not alana kadar 6 yıl geçti. No-
tunda liseyi bitirdiğini, sınıfındaki en iyi öğrenci olduğunu ve Melek öğretmen’in haya-
tında gördüğü en iyi öğretmen olduğunu yazıyordu. Dört yıl sonra bir mektup daha aldı 
Murat’tan. O arada zamanın onun için zor olduğunu çünkü üniversitede okuduğunu ve 
çok iyi dereceyle mezun olmak için çok çaba sarfetmesi gerektiğini yazıyordu. Ve Melek 
öğretmen halâ onun hayatında tanıdığı en iyi öğretmendi. Bunun üzerinden dört yıl daha 
geçti ve bir mektup daha geldi. Çok iyi bir dereceyle üniversiteden mezun olduğunu ama 
daha ileriye gitmek istediğini yazıyordu. Ve halâ Melek öğretmen onun tanıdığı ve en çok 
sevdiği öğretmendi. Bu kez mektubun altındaki imza biraz daha uzundu. 

 

Dr. Murat CAN  

Bu hikâye burda bitmedi. İlkbaharda bir mektup daha aldı Melek öğretmen. Murat, bir 
kızla tanıştığını ve evleneceğini yazmıştı. Babasının birkaç yıl önce öldüğünü, Melek öğ-
retmen’in düğünde damadın anne ve babası için ayrılan yere oturup oturamayacağını so-
ruyordu. Tabi ki oturabilirdi.  

Tahmin edin ne oldu? Melek öğretmen törene giderken özenle sakladığı birkaç taşı düş-
müş olan o bileziği taktı, Murat’ın ona verdiği ve annesi gibi koktuğunu söylediği parfüm-
den sürmeyi de ihmal etmedi.  

Birbirlerini sevgiyle kucaklarlarken, Murat, onun kulağına "Bana inandığınız için çok te-
şekkürler öğretmenim, kendimi önemli hissetmemi sağladığınız için ve beni böyle değiş-
tirdiğiniz için de..." diye fısıldadı.  

Melek öğretmen gözünde yaşlarla ona karşılık verdi: "Yanılıyorsun Murat... Ben değil, sen 
bana öğrettin. Seninle karşılaşıncaya kadar ben öğretmenliği bilmiyormuşum..!"  

 

 

 

24 Aralık 2003 günü Ağrı Doğubeyazıt'a bağlı Ortadirek Köyü İlköğretim Okulu'nda sobaya 
dökülen tinerin patlamasının ardından yanan öğrencilerini kurtarmak için yaşamlarını 
feda eden öğretmenlerimiz Aysun KAYALAR ve Burçin UYSAL ile görevi başında kaybetti-
ğimiz tüm ŞEHİT ÖĞRETMENLERİMİZ’e 
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BÖLÜM I 
Prof. Dr. Günseli GİRGİN 

 
ÇAĞDAŞ EĞİTİM SİSTEMLERİNDE ÖĞRENCİ 
KİŞİLİK HİZMETLERİ VE REHBERLİK 
 

BU BÖLÜMDE NELER ÖĞRENECEĞİZ? 

 Çağdaş eğitim sisteminde öğrenci kişilik hizmetleri kavramının ne olduğunu, 

 Psikolojik Danışma ve Rehberliğin ne olduğunu, 

 Psikolojik Danışma ve Rehberliğin tanımını, 

 Psikolojik Danışma ve Rehberliğin amaçlarını, 

 Psikolojik Danışma ve Rehberliğin ilkelerini, 

 Eğitim ve Rehberlik arasındaki ilişkiyi ve farklılıkları,  

 Psikolojik Danışma ve Rehberliğin ortaya çıkmasını gerektiren nedenleri, 

 Psikolojik Danışma ve Rehberliğin ilişkili olduğu kişi ve kurumları, 

 Psikolojik Danışma ve Rehberliğin diğer disiplinlerle ilişkisini, 

 Psikolojik Danışma ve Rehberliğin tarihsel gelişimini öğreneceğiz. 
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Bir Öykü 

Bir sahil kasabasında genç bir adam her sabah yürüyüşe çı-
karmış ve aynı görüntü ile karşılaşırmış. Yaşlı bir adam, gece 
azgın dalgaların karaya çıkardığı deniz yıldızlarını tek tek top-
layarak tekrar denize atarmış. Bu olay günlerce devam etmiş, 
genç adam bu işe hiç bir anlam veremiyormuş. Bir gün daya-
namayarak yaşlı adama “Ne uğraşıyorsun her gün aynı şey 
oluyor, denizyıldızlarını sen topluyorsun gece deniz tekrar ka-
raya çıkartıyor.”. Yaşlı adam denizyıldızlarını denize atmaya 
devam ederek “Onlardan birini bile tekrar yaşama döndür-
mek ve kurtarmak bana yetiyor.” demiş ve elindeki yıldızı de-
nize fırlatarak “Bak biri kurtuldu bile” diyerek işine devam et-
miş. 

 

Giriş 

Herhangi bir kavramın herkesçe kabul edilebilir bir tanımını yapmak güçtür. Bu güçlük 
bireylerin o kavrama “nereden” baktıklarından kaynaklanır. Dolayısıyla her bakış açısına 
göre bir tanım yapılabilir. Bu bağlamda eğitimin de herkesçe kabul edilebilir, tüm boyut-
larıyla bir tanımını yapmak güçtür. Genel olarak eğitim; bireylere kendi yaşantıları yoluyla 
istendik davranışlar kazandırma süreci olarak tanımlanmaktadır1. Eğitimin temel amacı, 
bireylerin sahip oldukları tüm potansiyelleri en üst düzeyde geliştirmek, onların kendileri 
ve içinde yaşadıkları toplumun uyumlu ve üretken bireyleri olmalarına yardımcı olmak, 
kısaca onları yaşamla baş edebilecek tüm becerilerle donatmaktır. Gelişen teknoloji ve 
değişen toplumsal yapı ve bu yapı içerisindeki değişen roller bireylerin sadece var olan 
durumlara uyum sağlamalarını değil değişen koşullara uyum sağlamaları için gerekli olan 
bilgi ve becerilerle donanık olmalarını zorunlu kılmaktadır. Bu donanımı sağlamak eğitim-
den beklenen bir işlev olarak karşımıza çıkmaktadır. 

“Öğretim” ve “Yönetim” gibi iki boyuttan oluşan “Klasik” eğitim anlayışı giderek değişmiş, 
bu iki boyuta üçüncü bir boyut olarak “öğrenci kişilik hizmetleri” kavramı eklenmiştir. 

Bu bölümde çağdaş eğitim anlayışının eğitime getirdiği öğrenci kişilik hizmetleri kavramı 
üzerinde durulmuş, öğrenci kişilik hizmetleri içinde yer alan ve bu kitabın konusunu oluş-
turan Psikolojik Danışma ve Rehberlik kavramı tanıtılmış, rehberliğin tanımı, amaçları, il-
keleri açıklanmıştır.  

 

Çağdaş Eğitimde Öğrenci Kişilik Hizmetlerinin Yeri 

Gelişen teknoloji ve toplumsal yapıda meydana gelen değişmeler eğitim sistemlerine de 
yansımış ve çeşitli değişimlere neden olmuştur. Geleneksel eğitim anlayışı “öğretmen ve 
program merkezli” iken çağdaş eğitim anlayışı öğrenciyi merkeze almış ve “öğrenci mer-
kezli eğitim” daha yaygın olarak kabul görmüştür. “Öğrenci merkezli eğitim” öğrenciyi 
bireysel farklılıkları olan değerli varlıklar olarak görür, öğrenciye zengin eğitim ortamları 
hazırlama ve onunla birebir ilgilenmeyi gerekli kılar. Çağdaş eğitimin amacı, bedensel, 
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ruhsal ve sosyal açıdan uyumlu bireyler yetiştirmektir. Ancak böyle bireyler, toplumu ge-
liştirebilir. Çünkü toplumda gelişmeyi yaratacak kişiler, sorgulayan, yargılayan, araştıran 
kişilerdir. Çağdaş eğitimin amacı da böyle bireyler yetiştirmektir. 

Klasik öğretmen ve program merkezli eğitim anlayışı, doğal olarak öğretimi vurgulamış ve 
öğrenciyi bazı bilgilerin öğretilmesi gereken bir varlık olarak ele almıştır. Öğretim hizmet-
leri yoluyla daha çok bireyin zihinsel ve entelektüel gelişimine vurgu yapmıştır. Ancak za-
manla insanın sadece zihinsel bir varlık olmadığı bunun yanında duygusal ve sosyal bir 
varlık olduğu gerçeği giderek daha fazla kabul görmeye ve vurgulanmaya başlanmıştır. Bu 
kabul, mevcut öğretim ağırlıklı eğitim anlayışı ve uygulamalarının bireylerin tüm gereksi-
nimlerine cevap veremediği, bir okul sistemi içinde yetişmekte olan bireylerin daha başka 
karşılanması gereken gereksinimleri olduğu gerçeğinin anlaşılmasını sağlamıştır. Öte yan-
dan eğitimden beklentiler de değişmeye başlamıştır. Eğitimden sadece öğretim yapma 
ve bazı konu alanlarındaki bilgileri aktarmanın yanında öğrencileri ruhsal açıdan sağlıklı 
bireyler olarak yetiştirilmesi beklenmeye başlanmıştır. Tüm bu anlayış ve beklentilerdeki 
değişmeler eğitimde öğretim ve yönetim gibi iki temel boyuta bir yenisinin eklenmesine 
yol açmıştır. O boyut öğrencilerin öğretim hizmetleriyle karşılanan gereksinimlerinin dı-
şında kalan kişisel gelişim ihtiyaçlarını karşılamaya dönük hizmetler bütünü olan öğrenci 
kişilik hizmetleridir. 

Öğrenci Kişilik Hizmetleri, çağdaş eğitim sisteminin öğrencilere sunduğu önemli hizmet-
lerinden biridir. Çağdaş eğitimin amaçlarına ulaşmak ve eğitimin işlevini gerçekleştirmek 
üzere örgün eğitimde okulun yapısı da değişmiş ve öğretim ve yönetim hizmetlerinin ya-
nında öğrenci kişilik hizmetleri yer almıştır2. Öğretim, belirli bir alanda bilgi, beceri ve tu-
tum kazandırmaya yönelik etkinliklerdir. Yönetim, eğitim kurumunu amacına yönelik ola-
rak yaşatma, öğretim ve kişilik hizmetlerini eşgüdümleme ve yürütme etkinlikleridir3. Öğ-
renci kişilik hizmetleri, bireysel farklara ve gereksinimlere cevap veren çabalar, tutumlar, 
davranışlar, değerler, duygular ve kişisel amaçlarla ilgili olarak, bireye ağırlık veren etkin-
likleri kapsar. Öğrenci kişilik hizmetleri, öğrencinin tüm yönleri ile ele alınıp, uygun dü-
zeyde gelişimini sağlayabilecek çeşitli hizmetlerin bütünüdür. Öğrenci kişilik hizmetleri-
nin kapsamına giren hizmetler, öğrencilerin bir okul sistemi içinde ihtiyaç duyabilecekleri 
tüm hizmetleri kapsar. Ancak bu hizmetler öğretime yardımcı hizmetler olarak algılanma-
malıdır. Öğretim hizmetleri nasıl bireylerin öğrenme gereksinimlerini karşılıyorsa öğrenci 
kişilik hizmetlerinin de kendine özgü amaçları, karşılamakta olduğu öğrenci gereksinim-
leri vardır. Kısaca öğrenci kişilik hizmetleri öğretim hizmetlerine yardımcı hizmetler değil 
öğrencilerin öğretim hizmetleriyle karşılanamayan gereksinimlerini karşılamayı amaçla-
yan, çağdaş eğitimin tamamlayıcı ve ayrılmaz bir yanını oluşturmaktadır. Kuşkusuz bir 
okulda öğrenci kişilik hizmetlerinin etkili ve verimli bir şekilde yürütülmesinin öğretim 
hizmetlerinin kalitesini artırıcı bir rol oynar ancak belirtildiği gibi öğrenci kişilik hizmetleri 
öğretime yardımcı bir hizmet alanı değildir.  

Aşağıda Şekil-1’de öğrenci kişilik hizmetlerinin çağdaş eğitim sistemi içindeki yeri ve kap-
sadığı hizmetler gösterilmiştir. Bu şekilde aynı zamanda psikolojik danışma ve rehberliğin 
eğitim sistemi içindeki yeri de görülmektedir. Buna göre psikolojik danışma ve rehberlik; 
çağdaş eğitimin öğretim ve yönetim hizmetleri dışındaki üçüncü boyutu olan öğrenci ki-
şilik hizmetleri kapsamında bir hizmet alanıdır. 
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BÖLÜM II 
Prof. Dr. Filiz Dinç YURTAL 

 
PSİKOLOJİK DANIŞMA VE  
REHBERLİKTE HİZMET TÜRLERİ 

 

BU BÖLÜMDE NELER ÖĞRENECEĞİZ? 
 Rehberlik hizmetlerinin farklı ölçütlere göre nasıl sınıflandırılabileceğini, 
 Temel işlevlerine göre rehberlik hizmetlerinin nasıl çeşitlendiği, 
 Birey sayısına göre rehberlik hizmetlerindeki nasıl farklılaştığını, 
 Öğretim basamaklarına göre rehberlik hizmetlerinin nasıl incelenebileceğini, 
 Eğitim dışındaki alanlarda rehberlik hizmetlerine olan ihtiyacı, 
 Problem alanlarına göre rehberliği nasıl açıklayabileceğimizi öğreneceğiz. 

 

Giriş 

Psikolojik danışma ve rehberlik anlayışının temelini oluşturan ilkelerin bütünlük göster-
diği akılda tutulmak koşulu ile psikolojik danışma ve rehberlik hizmetlerinin bazı boyutlar 
dikkate alınarak değişik gruplar altında incelenmesi, bu hizmetlerin daha iyi anlaşılmasına 
katkıda bulunabilecektir. Bu bölümde psikolojik danışma ve rehberlik hizmetleri bazı bo-
yutlar açısından sınıflandırılarak incelenecektir(1).  

Psikolojik danışma ve rehberlik hizmetleri genellikle beş boyut açısından sınıflandırılmak-
tadır: 

1. Hizmet alanlarına göre rehberlik 
2. Temel işlevlerine göre rehberlik, 
3. Birey Sayısına göre rehberlik 
4. Öğretim basamaklarına göre rehberlik 
5. Problem alanlarına göre rehberlik 
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Hizmet Alanlarına Göre Rehberlik 

Psikolojik danışma ve rehberlik hizmetlerinin yoğun olarak ihtiyaç duyulduğu alan eğitim-
dir ve en fazla bu alanda gelişme göstermiştir. Ancak hızla değişen dünyada meydana 
gelen bilimsel ve teknolojik yenilikler, toplumsal yaşamı karmaşık bir hale getirmiş ve in-
sanın her alanda hızla değişen dünyaya ve karmaşık toplum yapısına uyumunun en iyi 
şekilde sağlanması zorunlu hale gelmiştir. Bunun sonucunda psikolojik yardım hizmetle-
rinin önemi artmış ve psikolojik danışma ve rehberlik hizmetlerine eğitim dışındaki alan-
larda da ihtiyaç duyulmaya ve sunulmaya başlanmıştır. Hizmetin verildiği alanlara göre 
rehberlik dört grup altında incelenebilir; 

 Eğitim alanında rehberlik hizmetleri 

 Sağlık alanında rehberlik hizmetleri 

 Sosyal yardım alanında rehberlik hizmetleri 

 Endüstri alanında rehberlik hizmetleri 

Eğitim Alanında Rehberlik Hizmetleri; Rehberlik hizmetlerine ihtiyaç duyulan ilk alan eği-
timdir. Türk Eğitim Sisteminin genel amaçları çerçevesinde eğitimde rehberlik ve psikolo-
jik danışma hizmetleri temelde; öğrencilerin kendilerini gerçekleştirmelerine, eğitim sü-
recinden yetenek ve özelliklerine göre en üst düzeyde yararlanmalarına ve gizilgüçlerini 
en uygun şekilde kullanmalarına ve geliştirmelerine yöneliktir. Öğrencilere yönelik olarak 
düzenlenen her türlü rehberlik ve psikolojik danışma hizmetleri bu amaçlar doğrultu-
sunda bütünleştirilerek verilir (2). 

Eğitim alanında yürütülen hizmetler, yönetim, öğretim ve öğrenci kişilik hizmetleri kap-
samında ele alındığında psikolojik danışma ve rehberlik hizmetleri öğrenci kişilik hizmet-
lerinin merkezinde yer alır ve bireyin bir bütün olarak gelişiminde diğer hizmet alanlarıyla 
ortak amaca hizmet eder.  

Sağlık Alanında Rehberlik Hizmetleri; Sağlık alanında koruyucu sağlık hizmetleri kapsa-
mında, halka rehberlik edilmektedir. Sağlıklı yaşam konusunda toplumsal bilinç oluş-
turma ve toplumu eğitmede, sağlıkla ilgili temel bilgilerin ve hizmetlerin halka ulaşmasını 
sağlamada, eğitim ve sağlık kurumlarının rehberlik hizmetlerini yaygınlaştırma konu-
sunda işbirliği yapması, hizmetin kalitesini ve sağlanan yararı artırmada etkili olacağı açık-
tır.   

Ülkemizde sağlık ve sağlıkla ilgili problemler henüz çözülmüş değildir. İnsanlar sağlığını 
koruyucu bilgilerden yoksun olmakla beraber, sağlık hizmeti veren kurumların hizmeti-
nin kalitesindeki eksiklikler, bu alandaki önemli problemler arasında görülmektedir. İnsa-
nın sağlığını koruyucu temel bilgiler edinmesi, sağlık kurumlarından etkin bir şekilde ya-
rarlanması bu konuda yapılabilecek iyi bir rehberlik hizmetini gerekli kılmaktadır. Bu gö-
revi hem eğitim kurumlarının hem de sağlık kurumlarının üstlenmesi gerekmektedir. (3)  

Bu konuda sağlık ocağı, sağlık evi ve ana çocuk sağlığı gibi sağlık kurumlarında bireylerin 
ruh ve beden sağlıklarını korumaya yönelik çalışmaların, bu alanda uzmanlaşmış kişilerce 
ve çağdaş rehberliğin ilkeleri ve yaklaşımları doğrultusunda yürütülmesi oldukça yararlı 
görülmektedir (4,5). 
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Sosyal yardım alanında rehberlik hizmetleri; Sosyal yardım alanında hizmet sunan ku-
rumların işlevleri arasında rehberlik hizmetlerinin önemli bir yeri vardır. Ülkemizdeki bu 
tür kurumları; Huzurevleri, Çocuk Esirgeme Kurumu, Kızılay Derneği, Sosyal Dayanışma 
ve Yardım Kurumu gibi kurumlar oluşturmaktadır (6). Bu kurumlarda hizmet verilen birey-
ler, ruhsal sağlıkları ve gelişimi açısından risk grubunu oluştururlar. Bu kurumlarda veri-
lecek psikolojik yardım hizmetlerine duyulan ihtiyacın önemi ortadadır.  

Huzurevleri, bakıma ihtiyacı olan yaşlı insanlara hizmet verir. Çocuk esirgeme kurumları 
korunmaya muhtaç olan çocukların bakımını üstlenir. Kızılay Derneği doğal afetler sonu-
cunda zor durumda kalan insanlara hizmet sunar. Sosyal Yardımlaşma ve Dayanışma Ku-
rumu ihtiyacı olan insanlara destek sağlamakla yükümlüdür. Bu kurumların her birinin 
temel işlevleri birbirinden farklıdır. Ancak bu kurumlar insana hizmet sunmaktadırlar. İn-
sanların ihtiyaçlarını, beklentilerini ve problemlerini göz önünde bulundurmak zorunda-
dırlar. Rehberliğin temel ilke ve kavramlarındaki ortak anlayış göz önünde bulundurula-
rak, sosyal yardım kurumlarının yapısı ve amacına uygun bir şekilde rehberlik hizmetleri-
nin programlanıp kurumlara hizmet sağlanması ihtiyaç olarak ortaya çıkmaktadır. 

Endüstri alanında rehberlik hizmetleri; Rehberlik hizmetleri diğer alanlarda olduğu gibi 
endüstri alanında da ihtiyaç olarak hissedilmektedir. Endüstriyel alanda işlerin çeşitlen-
mesi, hızlı bir şekilde uzmanlaşmanın artması, çalışanların iş alanlarındaki hızlı değişime 
ayak uydurmalarında güçlüklerin ortaya çıkması gibi nedenlerden dolayı rehberlik hiz-
metlerine duyulan ihtiyaç artmıştır.  

İşveren üretim yapma ve ürünün pazarlaması konusunda halkla ilişkilerin önemini anla-
mıştır. İşçi sendikaları da üyelerinin ücret ve sosyal haklarının korunmasının yanı sıra ça-
lışanların ve yakınlarının çeşitli sorunlarının çözümlenmesi konusunda hizmet sunmaları 
için rehberlik hizmetlerinden yararlanmaya yönelmişlerdir. İş ve İşçi Bulma Kurumu 4904 
sayılı Türkiye İş Kurumu Kanununa (7) dayalı olarak “iş ve meslek analizleri yapmak, yap-
tırmak, iş ve meslek danışmanlığı hizmetleri vermek, verdirmek, işgücünün istihdam edi-
lebilirliğini artırmaya yönelik işgücü yetiştirme, mesleki eğitim ve işgücü uyum program-
ları geliştirmek ve uygulamak, istihdamdaki işgücüne eğitim seminerleri düzenlemek” gibi 
mesleki rehberliğe yönelik hizmetleri vermek görevi kapsamındadır.  

 

Temel İşlevlerine Göre Rehberlik 

Bireyin bir bütün olarak gelişmesi için psikolojik danışma ve rehberlik hizmetlerinin farklı 
işlevleri yerine getirmesi gerekir. Genel ilkeler ve anlayışlar esas alınması koşulu ile reh-
berlik hizmetlerinin eğitim ve diğer kurumlarda aşağıda verilen farklı işlevleri yerine ge-
tirmesi beklenir(8); 

 Uyum sağlayıcı rehberlik 
 Yöneltici (Yönlendirici) rehberlik 
 Ayarlayıcı rehberlik 
 Geliştirici rehberlik 
 Önleyici rehberlik   
 Tamamlayıcı rehberlik 
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BÖLÜM III 
Prof. Dr. Mehmet GÜVEN 

 
OKULLARDA REHBERLİK  
SERVİSLERİ - HİZMETLER 

 

BU BÖLÜMDE NELER ÖĞRENECEĞİZ? 

 Okullardaki rehberlik hizmetleri kapsamında ne tür çalışmalar yapıldığı ve/veya ya-
pılması gerektiğini, 

 Okullarda yürütülen rehberlik çalışmalarının hangi hizmet alanlarından oluştuğunu, 

 Hizmet alanlarına göre yürütülen çalışmaları, 

 Rehberlikteki hizmet alanlarının birbirlerini tamamlayan ve bir bütünlük oluşturan 
hizmetler olduğunu, 

 Okullardaki rehberlik hizmetlerinin öğrenciler açısından önemini ve yararlarını, 

 Hizmet alanları kapsamında okul personelinin ne gibi görev ve sorumluluklar üstlen-
diğini öğreneceğiz. 

 

GİRİŞ 

Bu bölümde, okullardaki psikolojik danışma ve rehberlik (PDR) hizmetleri kapsamında ya-
pılan çalışmalar sınıflandırılmış ve bu sınıflama çerçevesinde okuldaki psikolojik danışma 
ve rehberlik çalışmaları tanıtılmıştır. Daha sonra hizmet alanları sırasıyla ele alınarak, her 
hizmet alanı ile ilgili olarak yapılan çalışmalar açıklanmış ve okul personelinin bu hizmet 
alanlarındaki görev ve sorumlulukları açıklanmaya çalışılmıştır. 

 

Okullardaki Psikolojik Danışma ve Rehberlik Hizmetleri 

Eğitim sürecinde öğretim ve yönetim etkinliklerinin dışında öğrenciye dönük diğer hiz-
metlerin tümüne “öğrenci kişilik hizmetleri” denmektedir1. Bu hizmetler, merkezinde ve 
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temelinde PDR hizmetleri olmak üzere kayıt-kabul, kredi-burs, sağlık, özel eğitim ve sos-
yal yardım hizmetleri gibi çeşitli hizmetlerden oluşmaktadır. 

Günümüz eğitim anlayışında her öğrencinin kendine özgü bir varlık olduğu, bireysel fark-
lılıklar gösterdiği kabul edilmekte ve öğrenci merkezli bir eğitim-öğretim ortamı oluştu-
rulmaya çalışılmaktadır. Bu bağlamda PDR hizmetlerinin de eğitim sürecinin tamamlayıcı 
ve destekleyici bir yanını oluşturduğu ve eğitimin işini kolaylaştırıcı bir rol üstlenmesi ge-
rektiği kabul edilmektedir. Okulda PDR hizmetleri, öğrencinin kendini daha iyi tanıması, 
özelliklerinin farkında olması, kendisine açık olan fırsatları ve seçenekleri tanıması, ken-
disi için gerçekçi kararlar alabilmesi, potansiyellerini geliştirebilmesi, karşılaştığı engel 
ve sorunlara karşı uygun baş etme becerileri gösterebilmesi ve çevresine dengeli bir 
uyum yapabilmesi için yürütülen psikolojik yardım hizmetleridir. Bu hizmetler, öğrenci-
lere etkili ve işe yarar rehberlik yapmak için okul tarafından yürütülen biçimlendirilmiş ve 
organize edilmiş etkinliklerdir2. Temelde bu etkinlikler bir uzmanlık işidir ve bu alanda 
kuramsal ve uygulamalı bir eğitimden geçmiş psikolojik danışmanların koordinatörlüğü 
ve önderliğinde yürütülür. Fakat bir okulda psikolojik danışmanın okuldaki diğer personeli 
işe karıştırmadan tek başına bu hizmetleri yürütmeye çabalaması sağlıklı bir yol değildir. 
Bir ilke olarak, bu hizmetlerin etkili ve verimli bir şekilde sunulabilmesi için okuldaki diğer 
personel ile işbirliği ve ortak bir anlayış içinde yürütülmesi gerekmektedir. Okulda psiko-
lojik danışman, okul müdürü, müdür yardımcısı, sınıf rehber öğretmeni ve ders öğret-
menlerinin yapacağı görevler Milli Eğitim Bakanlığı Rehberlik ve Psikolojik Danışma Hiz-
metleri Yönetmeliği’nde ayrıntılı bir şekilde belirtilmiştir3. Görevlerin yönetmeliklerde ay-
rıntılı olarak belirtilmiş olması bunların istenilen düzeyde yürütülmekte olduğu anlamına 
gelmez. Önemli olan bu görevleri yerine getirecek personelin anlayışı ve istekliliğidir. Bu 
süreçte psikolojik danışman’ın kendisinin istekli ve gayretli olmasının yanında, okul yöne-
ticilerini ve öğretmenleri bu sürece katmak ve onlarda bu konuda uygun bir anlayış oluş-
turmak için çaba da göstermesi gerekmektedir. Özellikle öğrenciler hakkında çeşitli bilgi-
lerin toplanması ve onlara götürülecek hizmetlerin planlanmasında öğretmenler psikolo-
jik danışman için başvuru kaynağı ve birer kanaldır4. Öğretmenler öğrencilere ilişkin göz-
lemlerini danışmana aktararak yardımcı olurken, danışmanlar da rehberliğin ilkelerini öğ-
retim etkinliklerine yansıtmaları hususunda öğretmenlere yardımcı olacaktır5. PDR prog-
ramının başarısı, öğretmenlerin bu programı kabul etmeleri, desteklemeleri ve uygula-
malarına bağlıdır6. Bu nedenle psikolojik danışmanın okuldaki öğretim kadrosu ile yakın 
ilişki ve işbirliği içinde olması gerekir. 

 

Okullardaki Rehberlik Hizmet Alanlarının Sınıflandırılması 

Okullardaki rehberlik hizmetleri, öğrenciyi merkez alan bir anlayışla ve öğrencinin bütün 
yönlerinin gelişimini ve kendini gerçekleştirmesini amaçlayan bir yaklaşımla yürütüldüğü 
için, bu hizmetlerin bir bütünlük içinde verilmesi gerekmektedir. Rehberlik hizmetlerinin 
çeşitli ölçütlere göre sınıflandırılması, bu hizmetlerin birbirinden bağımsız ve kopuk ol-
duğu anlamına gelmemelidir. Yapılan sınıflamaların temel amacı, oldukça kapsamlı olan 
rehberlik hizmetlerinin daha iyi anlaşılmasını ve bu hizmetler kapsamında ne tür çalışma-
lar yapıldığının daha ayrıntılı açıklanmasını sağlamaktır. PDR’deki hizmet türleri; hizmet-
lerin verildiği birey sayısı, kurumların niteliği, öğretim kademeleri, rehberliğin temel iş-
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levleri ve hizmetlerin yoğunlaştığı problem alanları gibi ölçütler dikkate alınarak gruplan-
dırılabilmektedir7. Başlıca rehberlik türleri bu kitabın ikinci bölümünde ele alınmıştır. Bu 
bölümde ise okul rehberlik servislerince yürütülen hizmetlerin içeriğine göre bir sınıflama 
yapılması amaçlanmıştır. 

Okullardaki rehberlik hizmetleri ile ilgili olarak literatürde çeşitli sınıflamalara rastlanmak-
tadır. Tan, bir bütün olan bireye hizmet edecek rehberlik programının amacına etkili bir 
şekilde ulaşabilmesi için sahip olması gereken temel rehberlik servislerini, bireyi tanıma, 
bilgi, danışma, yerleştirme ve sonucu izleme servisleri şeklinde sıralamaktadır8. Kuzgun, 
bir rehberlik örgütünde bulunan başlıca servis birimlerini bireyi (öğrenciyi) tanıma, bilgi 
verme, psikolojik danışma, yerleştirme ve izleme olmak üzere beş grupta ele almaktadır9. 
Erkan, klasik rehberlik uygulamalarında rehberlik hizmetlerinin sunumunun genellikle 1. 
psikolojik danışma, 2. oryantasyon, 3. bireyi tanıma, 4. bilgi verme, 5.müşavirlik, 6. yer-
leştirme, 7. izleme, değerlendirme ve araştırma hizmetleri biçiminde sınıflandırıldığını be-
lirtmektedir10. Kepçeoğlu, kurumdan kuruma ve okuldan okula değişen amaç ve ihtiyaç-
lara göre rehberlikteki hizmet alanlarına verilecek ağırlığın farklı olabileceğini belirtmekte 
ve başlıca dokuz hizmet alanından söz etmektedir11. Bunlar: Psikolojik danışma, bireyi ta-
nıma, bilgi toplama ve yayma, yerleştirme, izleme, alıştırma-oryantasyon, müşavirlik 
(konsültasyon), araştırma ve değerlendirme hizmetleri ile çevre ve veli ile ilişkiler alanla-
rından oluşmaktadır. Yeşilyaprak da benzer bir sınıflamayı benimsemekte ve bu hizmet 
alanlarının birbirlerinin alanını kısmen kapsasa da kendine özgü etkinlikleri içerdiğini be-
lirtmektedir12. Bu konuda daha ayrıntılı bir sınıflama yapan Çam, yukarıdaki dokuz hizmet 
alanına program-plan hazırlama hizmetleri, grup rehberliği hizmetleri ve sevk (yardım al-
maya yönlendirme) hizmetleri olmak üzere üç hizmet alanı daha ekleyerek bu hizmetleri 
toplam on iki alanda toplamıştır13. 

Okullardaki rehberlik hizmetlerinin gruplandırılmasına ilişkin literatür incelendiğinde, hiz-
met alanlarının bir kısmının doğrudan öğrenciye yönelik hizmetler olduğu, bir kısmının da 
öğrencilerle doğrudan ilgili olmayan, fakat hizmetlerin geliştirilmesi ve etkililiğinin artırıl-
masına dönük hizmetler olduğu görülmektedir. Öğrencilere ve ailelere sunulan gelenek-
sel okul temelli doğrudan hizmetlerin (direct services) yetersiz kaldığı ve bu nedenle do-
laylı hizmetlere de (indirect services) önem verilmesi gerektiği; dolaylı hizmetlerin, okul-
lardaki geleneksel hizmetlerin yaratabileceği boşluğu dolduracağı vurgulanmaktadır14. 
Amerika Birleşik Devletlerinde bile fiziksel ve zihinsel sağlık sorunlarının önlenmesine 
olan ilginin uzun bir geçmişinin olmasına rağmen, dolaylı hizmet yöneliminin okullarda 
yeni olduğu belirtilmektedir15. Okul danışmanlarının ideal rolü ve çalışmaları incelendi-
ğinde, sonuçlar, okul danışmanlarının zamanlarının çoğunu konsültasyon (müşavirlik), 
hizmet-içi eğitim, araştırma ve program geliştirme gibi dolaylı hizmetlere ayırdıklarını 
göstermektedir16.  

Bu bölümde, Okul PDR hizmetleri kapsamında verilen hizmetlerin daha iyi anlaşılması 
amacıyla bu hizmetler doğrudan ve dolaylı olmak üzere iki grupta ele alınmıştır. Doğru-
dan hizmetler olarak;  

1. Psikolojik danışma, 

2. Oryantasyon,  

3. Öğrenciyi tanıma,  
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BÖLÜM IV 
Prof. Dr. Seher BALCI 

 
EĞİTSEL REHBERLİK  
 

BU BÖLÜMDE NELER ÖĞRENECEĞİZ? 

 Eğitsel rehberliğin ne olduğunu, 
 Eğitsel rehberliğin amaçlarını, 
 Eğitsel rehberliğin kapsamını, 
 Öğretmen ile psikolojik danışmanın rehberlikteki görevlerinin hangi konularda farklı-

laştığını, 
 Öğretmenin eğitsel rehberlikteki görevlerinin neler olduğunu öğreneceğiz. 

 

Giriş 

Toplumsal yaşam karmaşıklaşırken, yaşantılar çeşitlenmekte ve öğrencilerin çözümle-
mesi gereken sorunları çoğalmaktadır. Çağdaş eğitim yaşama uygun olmalıdır. İlkesi de 
hala güncelliğini korumaktadır. Bu nedenle de günümüzün eğitim programları yalnızca 
öğretim programları ile sınırlı olmayıp psikolojik danışma ve rehberlik hizmetleri ve ders 
dışı etkinlik ve programlarla bütünleştirilmektedir. Öğretim programlarının yürütücüsü 
öğretmen ile psikolojik danışma ve rehberlik programlarından sorumlu psikolojik danış-
manlar eğitimin amaçlarını gerçekleştirmek açısından aynı amaca hizmet etmelerine rağ-
men, formasyonları ve okuldaki işlevleri birbirinden farklıdır. Öğretmenlerin psikolojik da-
nışma ve rehberlik programlarına katkıları büyüktür. Onların katkıları olmadan psikolojik 
danışma ve rehberlik hizmetlerini yürütmek güçleşmektedir. Öğretmenler öğrencilerin 
büyük bir çoğunluğu ile çok yakın ve yoğun bir ilişki içinde oldukları için onların gelişim 
özelliklerini ve ihtiyaçlarını daha iyi anlayabilir, onlarda meydana gelen değişiklikleri ve 
ihtiyaçlarını daha iyi gözlemleyebilir ve karşılaşacakları güçlükleri önceden tahmin edebi-
lirler. Fakat öğretmenlerin birinci derecedeki sorumlulukları öğretim hizmetlerini yürüt-
mektir. Öğretmen sınıfta öğrenmenin sadece zihinsel bir süreç olmadığını aynı zamanda 
kişisel ve duygusal bir yaşantı olduğunun da bilincindedir. Bu nedenle kendi dersi çerçe-
vesinde bilgi, beceri, ve tutumlar kazandırmak durumundadır. Öğretim sürecinde öğret-
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men bireysel farklılıkları ne kadar dikkate alırsa alsın, program çerçevesinde hareket et-
meye, sınıfın ortak özellik ve ihtiyaçlarını bireysel farklılıklara tercih etmek zorunda kala-
bilir (1,2). 

Toplumda meydana gelen gelişme ve değişmeler eğitim kurumlarına da yansımış, okullar 
bu gelişme ve değişime ayak uydurabilmek için programlarını değiştirmiş ve gelişmeler-
den öğrencilerin haberdar edilmesi ve ilgi, yetenek ve ihtiyaçlarına uygun dersi, bölümü, 
eğitsel faaliyetleri bir üst öğrenim programını seçmesi için öğrencilere çeşitli hizmetleri 
sunmak durumunda kalmıştır.  

Milli Eğitim Temel Kanununun 6. maddesinde “Bireyler eğitimleri süresince ilgi, istidat 
ve kabiliyetleri ölçüsünde ve doğrultusunda çeşitli programlara ve okullara yöneltilerek 
yetiştirilirler. Milli Eğitim sistemi bu bakımdan, bu yöneltmeyi gerçekleştirecek şekilde 
düzenlenir. Yöneltmede ve başarının ölçülmesinde rehberlik hizmetlerinden ve objektif 
ölçme ve değerlendirme hizmetlerinden yararlanılır” denilmektedir. Yöneltme hizme-
tine ilköğretimden başlayıp, eğitimin diğer kademelerinde de devam edilmesi gerektiği 
vurgulanmaktadır3. Temel Eğitim Kanununun amaçlarından biri de her Türk çocuğunun 
ilgi, istidat ve kabiliyetleri yönünde yetiştirilip hayata ve üst öğrenime hazırlanmasıdır4. O 
halde günümüzde psikolojik danışma ve rehberliğin eğitimin ayrılmaz ve tamamlayıcı bir 
yanını oluşturduğu inkar edilemez bir gerçek olarak kabul edilmektedir.. Çünkü psikolojik 
danışma ve rehberlik hizmetlerinden yoksun bir eğitim sürecinin tam sayılamaz Rehberlik 
ve psikolojik danışma hizmetlerinin yerine getirmesi gereken bazı işlevleri vardır. Bu hiz-
metlerden beklenen önemli işlevlerden biri ‘öğrenmeyi kolaylaştırmak ve başarıyı artır-
mak’ konusunda yapılan yardımlardır. Bu alanda yapılan yardımlara “eğitsel rehberlik” 
adı verilmektedir.5 

4306 Sayılı Kanun’un ekli 23. maddesinde: “İlköğretiminin son ders yılının ikinci yarı-
sında öğrencilere orta öğretimde devam edebilecek okul ve programların hangi mes-
leklerin yolunu açabileceği ve bu mesleklerin kendilerine sağlayacağı yaşam standardı 
konusunda tanıtıcı bilgiler vermek üzere rehberlik servislerince gerekli çalışmalar yapı-
lır” denilmektedir. Kalkınma Planlarında da özellikle 5. Kalkınma Planında öğrenciyi ta-
nıma ve üst öğrenime ve mesleklere yöneltme ile ilgili ilklerden, 7. Kalkınma Planında da 
yine yönlendirmeden bahsedilmiştir. 

Bu konu Milli Eğitim Şuralarında da işlenmiş, XV. Milli Eğitim Şurasında “İnsana bakma ve 
koruma, tüm yeteneklerini geliştirme, uyumuna katkıda bulunma, öğrenme yollarını 
öğretme, bilimsel bilgiyi ve çağdaş teknolojiyi tanıtma .....” olarak ele alınmıştır. Ayrıca 
bilişsel, duyuşsal ve psiko-motor becerilerinin öğretim programlarında dengeli bir bi-
çimde yer almadığı, programların öğrencilerin gelişim özelliklerine uygun olup olmadığı-
nın tartışılması gerektiği belirtilerek önerilerde bulunulmuştur. Bu kanun ve şura kararla-
rından da anlaşıldığı gibi psikolojik danışma ve rehberlik hizmetleri içerisinde eğitsel reh-
berliğe giderek artan bir önem verildiği görülmektedir. 

Eğitsel Rehberlik farklı yazarlar tarafından benzer şekilde tanımlanmıştır. 
Eğitsel rehberliği; Tan (1989) “bireyin, kendi ilgi, ihtiyaç, kişilik yapısı ve mevcut imkan 
ve şartlara uygun bir öğrenim dalını seçip bu dalda başarı ile ilerlemesini sağlamak için 
yapılan psikolojik hizmetler”6, Kuzgun (1997) “bireyin yetenek ve ilgilerine uygun bir 
eğitim dalını seçmesinde ve bu yolda başarılı olmasında kendisine yapılan yardımlar”7, 
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Kepçeoğlu (1994) “eğitim yaşamı ile ilgili bütün sorunlarına dönük olarak verilen psiko-
lojik yardımlar”8, Yeşilyaprak (2001) “eğitsel gelişim ve sorunlarla ilgili olarak eğitim sis-
teminde öğrencilere verilen yardım hizmetleri”9 olarak tanımlamışlardır. 

 

Eğitsel Rehberliğin Tanımı 

Bireylerin eğitim yaşamları boyuncu ilgilerini, yeteneklerini ve ihtiyaçlarını dikkate alarak 
hazırlanan eğitim programlarından birini seçmelerine, seçtikleri bu programda başarıyla 
ilerlemelerine ve eğitimle ilgili olarak karşılaştıkları tüm sorunların çözümüne yönelik ola-
rak yapılan yardımların tümüne eğitsel rehberlik ve psikolojik danışma adı verilir. 

 

Eğitsel Rehberliğin Amaçları 

Eğitsel rehberliğin amaçlarını aşağıdaki gibi sıralayabiliriz; 

1. Öğrencinin öğrenimini devam ettirmek istediği alandaki bir okulu seçmesi ve bu okula 
girmesi,  

2. Girdiği okuldaki alanlardan birini ve seçmeli derslerden kendi ilgi ve yeteneklerine uy-
gun olanı seçmesi,  

3. Gerekli başarıyı gösterebilmesi için etkili ve verimli ders çalışma teknik ve yöntemle-
rini öğrenmesi, gerekli çalışma alışkanlıklarını kazanması,  

4. İlgi, yetenek, eğilim ve kişilik özelliklerine uygun olarak gelişmesini sağlamak için uy-
gun eğitim ortamı yaratılması,  

5. Okul ve meslek hayatı arasındaki ilişkinin sağlaması.  

 

Eğitsel Rehberliğin Kapsamı 

Eğitsel rehberliğin genel amacı, öğrenciye öğrenmeyi öğretmektir. Öğrenciyi öğrenmeyi 
nasıl öğretebiliriz? Bunun başarılması için; iç ve dış motivasyonun sağlanması, etkili ve 
verimli ders çalışma yöntem ve tekniklerinin bilinmesi, zaman yönetimi konusunda 
bilgi sahibi olunması, bilgileri bellekte uzun süre saklayabilmenin yöntemleri, sınav-
larda başarılı olmak için sınava hazırlanma yöntemleri, öğrenme engellerinin bilinmesi 
ve aşılması, karar verme ve seçim yapabilme becerisi eğitsel rehberliğin kapsamı içeri-
sinde ele alınabilecek konulardır.  

Bu becerilerin kazandırılmasına okul öncesi eğitimde başlanmalı ilköğretimde devam et-
melidir. Çünkü bu yıllarda kazanılan duyuşsal nitelikler, olumlu ya da olumsuz yaşantılar 
bireyin tüm eğitim sürecini etkileyecektir. Bu nedenle okulöncesi ve ilköğretim öğretmen-
lerine büyük sorumluluk ve görevler düşmektedir. Diğer öğretmenlere pek bir şey kalmı-
yor diye düşünülebilir. Fakat tabii ki bu böyle değildir. Diğer öğretmenler ise onların ek-
sikliklerini ve hatalarını düzeltmeye, doğrularını ise devam ettirmelidirler10.  
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BÖLÜM V 
Prof. Dr. M. Ali ÇAKIR  

 
MESLEKİ REHBERLİK 

  

BU BÖLÜMDE NELER ÖĞRENECEĞİZ? 
1. Mesleki rehberliğin ne olduğunu ve önemini, 

2. Meslek seçimi ve gelişimi ile ilgili bazı kuramsal açıklamaları, 

 Ginzberg’e göre mesleki gelişim sürecini, 

 Super’a göre mesleki gelişim sürecini, 

 Holland’a göre mesleki gelişim sürecini, 

 Bandura’ya göre mesleki gelişim sürecini, 

3. Karar verme süreci ve meslek seçimini, 

4. Karar verme sürecinin aşamalarını, 

5. Mesleki rehberlik hizmetlerinde dikkat edilmesi gereken hususları, 

6. Mesleki rehberlik ve yöneltmeyi öğreneceğiz. 

 

Giriş 

Bir çok birey için meslek, hayatın maddi güvencesini sağlamakla birlikte, kendi ilgi ve ye-
teneklerini ortaya koyarak kendini geliştirebileceği bir alanı ifade eder. Ancak meslek se-
çiminde bireyler sık sık bir insanın tek başına çözmesinin her zaman mümkün olmadığı 
çeşitli sorunlarla karşılaşırlar. Bir çoğu kendileri ya da meslekler ve mesleklerde yapılan 
işler ve ilerleme olanakları konusunda yeterli bilgiye sahip değildirler. Bazıları da eğitim 
kurumları, mesleki eğitim veren kuruluşlar ya da çevresel bir takım kişi ve olaylarla mü-
cadele etmek zorunda kalırlar. Bütün bunların yanında mevcut bilgileri doğru bir şekilde 
değerlendirmek ve meslek seçme konusunda kişisel stratejiler geliştirmek ve meslek se-
çimiyle ilgili sorulara cevap bulmak giderek zorlaşmaktadır. 
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Bugün meslek seçimi çok güç ve karmaşık bir eylem haline gelmiştir. Aynı zamanda eko-
nomik koşulların meslek seçiminde seçenekleri belirleyen bir etmen olduğu herkesçe bi-
linen bir gerçektir. Bunun yanı sıra gençlerin tercihlerinde, mesleki saygınlığı ve geliri yük-
sek olan meslekler birinci sırada yer almaktadır. Oysa toplumda çeşitli yetenek ve ilgileri 
farklı düzeylerde gerektiren bir çok meslek vardır. Gençlerin çeşitli seçenekleri görebil-
meleri, onların kendilerini daha iyi tanıyıp kabul edebilmeleri ve çevreleri hakkında daha 
ayrıntılı ve gerçeklere uygun bilgilere sahip olmaları ile olanaklıdır. Bu bölümde mesleki 
rehberliğin önemi, mesleki gelişim süreci, karar verme süreci ile mesleki rehberlik etkin-
liklerinde dikkat edilmesi gereken noktalar açıklanmaya çalışılmıştır. 

 

Mesleki Rehberlik ve Önemi 

Teknolojik gelişmeler ve sanayileşme bireylerin mesleki yaşantılarını ve geleceğini plan-
lamayı oldukça güçleştirmiştir. Mesleki gelişim uzun süreli bir dönemi içermektedir. Ço-
cukluktan başlayarak, eğitim-öğretim yaşantıları süresince devam eden ve bir iş elde edip, 
emekliliğe kadar süren bir dönemi kapsamaktadır. Hiç bir meslek kalıtsal olarak bireyden 
bireye geçmemekte; eğitim-öğretim tek başına bir mesleği elde etmek için yeterli olma-
makta; teknolojik gelişmeler ve ekonomik değişiklikler ise iş alanlarını önemli ölçüde de-
ğiştirmektedir. Mesleki birtakım kararlar verirken bütün bu değişim ve gelişmelerin far-
kında olunması önemli bir gelişim görevidir. Meslek danışmanlarının birinci görevi de bu 
faktörleri göz önünde bulundurarak, bireylerin gerçekçi mesleki kararları vermelerine 
yardımcı olmaktır1.  

İnsan, yaşamı boyunca çeşitli seçimler yapar. Mesleğini, yiyeceğini, giyeceğini, evini, eşini, 
arkadaşlarını vb. seçer. Meslek seçimi, insanın yaptığı bu seçimler arasında belki de en 
önemlisidir. Çünkü, insan mesleğini seçerken bir bakıma gelecekteki yaşamını da belirle-
mektedir. Öyle ki meslek seçimi kararı, kişinin o alanda ileride iş bulup bulamayacağını, 
işinden hoşlanıp hoşlanmayacağını, toplumda insan gücünün dağılımını etkiler. Hatta 
meslek seçimi, bir kişinin kiminle evleneceğini, dünya görüşünü, günlük yaşam biçimini 
ve alışkanlıklarını belli bir biçime sokan etkilere de sahiptir. Örneğin; sınıf öğretmeni ol-
maya karar veren bir kişi bu kararı ile bir meslek seçmekle kalmamakta aynı zamanda 
yaşamının büyük bir kısmını köylerde geçirme kararını de vermiş olmaktadır. İnsan yaşa-
mında böylesine çok yönlü etkileri olan bir uğraşı alanının seçimi günümüzde güçleşen bir 
olgu haline gelmiştir. Çünkü çağımızda bir yandan teknoloji ve endüstri alanındaki de-
ğişme ve gelişmeler toplumlarda yeni iş gruplarının ve mesleklerin ortaya çıkmasına, bun-
lar ise iş ve meslek yaşamında seçeneklerin artmasına, karmaşıklaşmasına neden olmak-
tadır. Öte yandan toplumlardaki hızlı demokratikleşme süreci insanın seçme özgürlüğü, 
seçeneklerin varlığı ve özellikleri ile sınırlı kalmaktadır2. 

Günümüzde bireylerin kendilerine uygun meslekleri nasıl seçtikleri tartışmalı bir konu-
dur. Bazı yazarlar bireyin sahip olduğu mesleğin önceden belirlenmiş olduğunu belirtir-
ken, bazıları ise meslek seçimini tesadüfi ve rastlantısal bir takım olaylar sonucunda ger-
çekleştiğini ileri sürmektedir. 

Meslek seçimi 19. Yüzyılın sonlarına kadar genel olarak düşünmeyi, planlamayı gerektiren 
bir konu olarak algılanmamaktaydı. Kişilerin genellikle yakın çevrelerindeki insanların 
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mesleklerini devam ettireceklerine inanılmaktaydı. Ancak hızlı sanayileşme ve toplum-
larda meydana gelen değişimler, bireylerin meslek alanlarını genişletmiş ve mesleki ka-
rarlarını güçleştirmiştir. Geleneksel sosyal yapının değişmesi ile bireylerin meslek seçme 
özgürlüğü de artmıştır. Bu değişimler karşısında bireylerin sağlıklı ve başarılı bir meslek 
seçmesi zor ve karmaşık bir hale gelmiştir. Bu karmaşanın artması ve mesleklerin çeşitli-
liği ile ilgili yaşanan sorunlar, mesleki rehberli hizmetlerinin gereği ve önemini arttırmıştır. 

Bu çevresel etmenlerin yanı sıra, meslek seçimini etkileyen diğer bir faktör de, bireyin 
kendisini doğru ve gerçekçi bir şekilde tanımamasıdır. Bir meslek ya da o mesleğe hazır-
layıcı bir eğitim programını seçme durumundaki birey öncelikle kendi kişisel( yetenek, ilgi, 
değer yargıları v.s.) özellikleri hakkında ayrıntılı bilgi sahibi olması gerekmektedir. Mesleki 
rehberli hizmetlerinin temel amaçlarından biri de bireye kendisi hakkında bilgi sahibi ol-
masına yardımcı olmaktır. 

 

Mesleki Rehberlik Nedir? 

Mesleki rehberlik; bireyin kendi kişisel özellikleri ve meslekler hakkında bilgi sahibi yapa-
rak, kendine uygun bir mesleği seçip bu alanda ilerlemesine yardım etme sürecidir3.Bu 
süreç içersinde bireyin geleceğini planlaması ve bir iş bulması konusunda alacağı karar-
lara yardım etmek önemlidir. Ancak mesleki rehberlik hizmetlerinde bireyin alacağı ka-
rarlara bire bir müdahale söz konusu değildir. Sadece bireyin alacağı kararları kendi ken-
dine almasına yardım esastır. 

Mesleki rehberlik bireyin kendisi, çevresi ve meslek olanakları hakkında bilgilere sahip 
olmasını ve bu alandaki bilgiyi değerlendirip doğru bir karara varmasına yardımcı olmak 
gibi hizmetlerden oluşmaktadır. Meslek bireyin toplum içindeki gereksinimlerini karşıla-
masına olanak veren bir araçtır. Mesleğe yöneltme faaliyetlerinde hem bireyin hem de 
işin tüm özellikleri incelenip, ikisi arasındaki ortak noktalar tespit edilerek bireyin kendine 
uygun bir meslek seçmesine yardım edilmelidir4. 

Mesleki rehberlik hizmetleri, bu hizmetlerin yaygınlaştığı ilk yıllarda bir meslek seçme 
aşamasında olan bireylere verilen anlık bir hizmet olarak algılanmıştır. Ancak daha son-
raları meslek seçimi gelişimsel bir süreç içersinde çocukluktan yaşamın sonuna kadar in-
celenmeye başlanmıştır. Mesleki gelişim, mesleğe yönelme ile ilgili düşünceler, meslek 
seçimi, mesleğe giriş, mesleğe uyum, meslekte ilerleme, emeklilik ve sonrası gibi bireyin 
yaşamının büyük bir kısmını kapsamaktadır. Bu nedenle mesleki gelişim ve meslek se-
çimi konusunda çeşitli kuramsal açıklamalar yapılmıştır. Aşağıda meslek seçimi ve gelişimi 
sürecini açıklayan kuramsal çalışmalar tarihsel süreç içersinde özetlenmiştir. 

 

Meslek Seçimi ve Gelişimi İle İlgi Kuramsal Görüşler  

Parsons’un öncülüğünü ettiği mesleki rehberlik çalışmalarında, psikologlar meslek seçimi 
olgusunu açıklamak için çeşitli kuramlar geliştirmişlerdir. 1950’ lere kadar insan gücü 
planlaması biçiminde yürütülen meslek seçimine yardım çalışmaları, daha sonraları sos-
yolojik, ekonomik ve psikolojik bir takım faktörler de dikkate alınarak yürütülmüş ve çe-
şitli kuramsal açıklamalar yapılmıştır. 
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Meslek seçimini açıklamaya yönelik ilk kuramsal açıklamalar, Parsons’un “ Bir Meslek Se-
çimi” (Choosing a Vacation, 1909) adlı kitabında açıkladığı ilke ve yöntemlere dayanan 
özellik-faktör (trait and factor) yaklaşımıdır. Bu yaklaşım, mesleki rehberliği, bireylere on-
ların ilgi, yetenek vb. özellikleri ile meslekler hakkında bilgi verme olarak görüyordu. Yani 
meslek seçimini bireyin psikolojik özellikleriyle mesleklerin gerekleri arasındaki uyumun 
bir fonksiyonu olarak ele alıyordu5. 

Psikoanalitik kuramcılara göre meslek seçimi, yaşamın ilk altı yılında geçirilen yaşantılarla 
belirlenmektedir. Çocukluk döneminde geçirilen yaşantılar bireyin ileri ki meslek seçimini 
de önemli ölçüde etkileyecektir. Bu kuramı benimseyen yazarlar ergenlerin yaşamlarının 
önceki dönemindekine benzeyen bir ayrılma-bireyselleşme süreci geçirerek berrak ve 
dengeli bir kimlik kazanacağını ileri sürerler. Meslek seçimi zevk ve gerçeklik ilkelerine 
göre yapılır. Zevk ilkesi insana ilersini düşünmeksizin hemen hoşlanacağı davranışlara yö-
neltirken, gerçeklik ilkesi kişini dikkatini bu zevkin doğuracağı sonuçlara çeker6. 

1950’ lerden sonra meslek seçme sorununa gelişimsel bir süreç olarak bakılmaya başlan-
mıştır. İş arayan bir kimseyi uygun bir işe yerleştirme tekniklerini araştıran “uğraşı psiko-
lojisi” (Occupational Psychology) yerini, kişini kariyerini inceleyen “meslek psikolojisi” ( 
Career Psychology) ne bırakmıştır.  

Mesleki gelişim süreci sadece seçim sürecini içeren bir sistem değildir. Aynı zamanda 
meslek seçimine ilişkin gerekli becerilerin ve eğitimin elde edilmesi, iş arama, işe girme 
ve uyum süreçlerini içeren ayrıntılı bir sistemdir. Meslek seçimi bir kerelik bir edim değil, 
bir süreç olarak ortaya çıkar7. Meslek gelişim süreci, çocuklukta bir meslek fikrinin oluş-
maya başlamasından itibaren, yetişkinlikte bir meslek sahibi oluncaya kadar geçen ge-
lişim evrelerini kapsar. Artık günümüzde, bireyin bir meslek seçmesinin bir anda verilen 
bir karar olamadığı, mesleki gelişim süreci içerisinde biçimlenip ortay çıktığı kabul edilen 
bir anlayıştır. Her bir gelişim düzeyinde de bireylere sunulacak yardım hizmetleri de fark-
lılık gösterecektir. Bu nedenle mesleki gelişim aşamalarının bilinmesi büyük önem arz et-
mektedir. Isaacson’ a göre mesleki gelişim süreci 5 aşamadan oluşmaktadır8. 

1. Uyanış ve Farkında Olma (Awareness): Bu dönem çocukta meslek bilincinin oluş-
maya başladığı dönemdir. Okul öncesi dönemden başlayarak ilkokul dönemini kapsar 
(5-12 yaş arası ). Çocuk bu dönemde, çevresindeki insanların farklı uğraşları olduğunu, 
çeşitli mesleklerin varlığını görmeye ve anlamaya başlar. İlkokulun son yıllarında ise 
çocuk, kendisi ve diğer insanlar arasında ilgiler, yetenekler, amaçlar ve motivasyon 
yönünden farklılıkların ve benzerliklerin farkına varmaya başlar. 

2. Meslekleri Keşfetme ve Araştırma (Exploration): Bu dönem ortaokul yılları olan 12-
15 yaşlarını kapsar. Çocuk bu dönemde kişilerin ve mesleklerin ortak olan yönlerini ve 
farklı nitelikleri üzerinde daha çok bilgi sahibi olmaya, yeni yönleri keşfetmeye ve an-
lamaya başlar. Meslekleri keşfetme, inceleme ve araştırma dönemi bir bakıma çoğu-
muz için ömür boyu sürer. 

3. Karar Verme (Decision Making): Gencin lise yıllarını, 15-18 yaşlarını kapsayan bu dö-
nemde birey artık kendisi ve meslekler hakkında oluşturduğu algılara dayanarak, bil-
gileri değerlendirir, eşleştirmeye, birbirine uydurmaya ve geleceğine ilişkin idealler 
oluşturmaya başlar. Bu ideal ve düşünceler başlangıçta geçici olabilir ancak giderek 
daha açık ve temel bir plan yapmaya başlar ve genç mesleki kararını oluşturur.  
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4. Hazırlık (Preparation): 18-23 yaşları arasını kapsayan bu dönemde birey, seçtiği alan, 
okul veya yaptığı etkinliklerle mesleğe hazırlanmaya başlar. Meslekle ilgili beceriler 
geliştirmeye, bilgi birikimi oluşturmaya ve o alanda mesleki tutumlar geliştirerek mes-
leği icra etmeye hazır duruma gelir. Aynı zamanda o meslek alanında iş araştırmaya 
başlar ve hazırlık dönemini uzatarak sürdürebilir. 

5. İşe Yerleştirme (Employment): Bireyin iş dünyasında yerini alarak çalışmaya başladığı 
dönemdir. Bu dönemde birey kazandığı bilgi ve becerileri uygulama alanına koyar. 
Mesleği icra ederken bir yandan da mesleki gelişimi sürdürür. 

Mesleki gelişim sürecinde her yaş döneminde bireylerden beklenen bir takım davranış 
örüntüleri vardır. Bu davranışların kazanılması bireyin içinde bulunduğu toplumla olan 
iletişimine ve kültürel özelliklere bağlıdır. Şekil 1’de farklı yaşlara göre meslek seçim örün-
tüleri yer almaktadır9. 

 

 
Şekil 1. Yaşlara Göre Meslek Seçim Örüntüleri 

 

Şekil 1’de görüldüğü gibi 2 yaş kişi ve ortama uyum sağlama, 4-6 yaşlar arası ilk meslek 
düşüncelerinin oluşması, 6-8 yaşlar arası fantezi seçimlerin yapılması, 10 yaş mesleki dün-
yanın cinsiyete göre algılanışı, 12-14 yaşlar arası mesleklerde yetenek, ilgi ve değerlerle 
meslek seçimine yönelme ve 20-22 yaşlar arası ise, meslekler hakkında gerçeği test ede-
bilme gibi davranış örüntülerinin seçimi etkilediği görülmektedir. 

 

 

Meslek dünyasına, gerçeği test
eden düşünce ve anlayış tarzına
uyum

Kişisel kimlik / yetenek, ilgi ve değerlere
göre mesleklerin değerlendirilmesi

Sosyal kimlik / Bakışa göre mesleğin değerlendirilmesi,
aynı zamanda mesleklerde belirgin görüş kazanmaya
başlama

Cinsel kimlik / mesleki dünyanın cinsiyete göre algılanışı

İlk meslek isteklerinin oluşumu / fantazi seçimlerinin yapılması

İlk meslek isteklerinin oluşumu ve mesleki rol modellerinin ifadesi

Kişi ve ortama uyum sağlama

Yaşlar

22

20

18

16

14

12

10

8

6

4

2
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Ginzberg’e Göre Mesleki Gelişim 

Meslek seçimine gelişimsel bir süreç olarak bakan Ginzberg ve arkadaşlarına göre meslek 
seçimi, yalnızca belirli bir anda gerçekleşen bir olay değil, çocukluktan ergenliğe oradan 
da erken yetişkinliğe uzanan geniş bir dönemi kapsayan gelişimsel bir süreçtir. Bu kura-
mın üç temel özelliği vardır10.  

a) Meslek seçimi bir süreçtir 

b) Bu süreç büyük ölçüde geri dönülemezdir 

c) Seçim süreci daima bir uzlaşmayı içerir  

Ginzberg, mesleki karar verme sürecini fantezi, geçici ve gerçekçi olmak üzere üç dön-
mede incelemiştir. Fantezi dönemde seçimler hayali ve oyuna yöneliktir. Çünkü çocukla-
rın gerçeklik algıları tam olarak gelişmemiştir. 11-17 yaşlarını kapsayan geçiş döneminde 
genç ilgi, yetenek ve değer yargılarının farkına vararak daha gerçekçi seçimler yapmaya 
hazırdırlar. Gerçekçi dönemde ise birey geçirmiş olduğu çeşitli yaşantılarla birlikte kendi 
kişisel-sosyal özelliklerini de dikkate alarak tercihlerini uygulamaya koyabilmektedir11. 

 

Super’a Göre Mesleki Gelişim 

Super’a göre benlik kavramı bir kimsenin kendini nasıl gördüğüdür. Bireyin benlik kavramı 
çevresiyle etkileşimle, belli durumlarda, belli bir fonksiyonda bulunmakla gerçekleşir. Bi-
reyin benlik kavramı meslek seçimini etkiler. Super’a göre meslek seçimi, belli bir gelişim 
süreci içinde bireyle çevrenin etkileşimi sonucu oluşan benlik kavramının bir mesleğe yan-
sıması ve ifadesidir. Mesleki gelişim devamlı bir süreç, meslek seçimi ise bir sentez 
yapma işidir. Bu kurama göre bireylerin mesleki gelişimlerinde onların yetenek, ilgi ve 
benlik tasarımlarının önemli bir yeri bulunmaktadır. Ailenin ekonomik düzeyi, bireyin kar-
şılaştığı fırsatlar ve birey ile çevre arasındaki ilişki meslek seçiminde önemli bir etkiye sa-
hiptir. Mesleki gelişim süreci türlü dönemlerden geçerek zamanla ve yeni yaşantılarla de-
ğişmektedir. Bu gelişim dönemleri şunlardır(12, 13). 

1. Büyüme evresi ( 0-14 yaş): Bu aşamada çocuğun mesleki benlik kavramı çevresinde-
kilerle etkileşimle gelişmeye başlar. Bireyin çevresindekilerle özdeşim kurması mes-
leki benliğin gelişmesinde önemli etkiye sahiptir. Bu aşamanın başlangıcında fantezi 
ihtiyaçlar önemli olmakla beraber, ilgiler ve yetenekler giderek daha önemli rol oyna-
maya başlar. Bu evre üç alt basamaktan oluşmaktadır. Bunlar; 

a) Hayal Basamağı ( 4-10 yaşlar) 

b) İlgi Basamağı (11-12 yaşlar) 

c) Yetenek Basamağı (12-14 yaşlar)                  

2. Araştırma evresi ( 14-24 yaş): Araştırma basamağı ergenlikten ilk yetişkinliğe kadar 
sürer. Bireyler bu aşamada kendilerini, başkalarının mesleki rollerini ve iş dünyasını 
keşfetmektedirler. Başkalarıyla ilişkiler, etkinlikler ve geçirilen yaşantılar birlikte ev, 
okul, yarı zamanlı işlerde alınan roller mesleki benlik kavramı için veri kaynaklarını 
oluşturmaktadırlar. İlk mesleki seçimler geçicidir ve fantezilerle, başkalarıyla yapılan 
tartışmalarla ve rol denemeleriyle sınanır. Bu evre üç alt basamaktan oluşmaktadır. 
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Bunlar; 

a) Deneme Basamağı (14-17 yaşlar) 

b) Geçiş Basamağı (18-21 yaşlar) 

c) Sınama ve İzleme Basamağı (22-24 yaşlar) 

3. Yerleşme evresi ( 25-44 yaş): Bu dönemde, genç yetişkin güvenli bir mesleki benlik 
oluşturmaya çalışırken bazı bunalımlar geçirebilir. İşe bağlanma ve uzlaşma yolları 
aranarak işe yerleşme başlar. Mesleki benlik kavramı kararlılık kazandıkça, iş dünya-
sında ilerlemek ve bir yer edinmek için daha çok çaba harcanır. Bu evre iki alt basa-
maktan oluşmaktadır. Bunlar; 

a) Sınama Basamağı (25-30 yaşlar) 

b) Sağlamlaştırma Basamağı (31-44 yaşlar ) 

4. Koruma evresi (45-64 yaş): Bu evrede birey varolan mesleki benlik kavramını koru-
maya çalışmaktadır. Elde ettiği işi en iyi şekilde yapıp kendini geliştirme çabası içer-
sindedir. 

5. Çöküş evresi (65 yaş ve sonrası): Bu evre fiziksel ve zihinsel süreçlerin yavaşlaması ve 
enerjinin azalması ile belirginleşir. Çöküş aşamasında birey daha az yük ve sorumluluk 
alabilir daha çok geçmiş deneyimlerinden ve bilgisinden yararlanma yolunu seçer. Bu 
evre iki alt basamaktan oluşmaktadır. Bunlar; 

c) Yavaşlama basamağı (65-70 yaşlar) 

d) Emeklilik basamağı (71yaş ve sonrası) 

Bireyin gelişiminin bütün yönleri gibi mesleki gelişim de yaşamın ilk yıllarından başlayıp, 
yaşamın sonuna kadar devam eden bir süreçtir. Genel gelişimin önemli yaşam dönemleri 
olduğu gibi, mesleki gelişimin de her biri belli özellikler tarafından tanımlanan mesleki 
yaşam dönemlerine bölünmüştür. Super, meslek örüntüsü çalışmalarının sonuçlarına da-
yanarak, her döneme uygun mesleki gelişim görevlerini belirleyerek, açıklamıştır14. Su-
per’ a göre 14-35 yaş arası mesleki gelişim görevleri şunlardır: 

1. Bir mesleki tercihi billurlaştırma 

2. Bir mesleki tercihi sınırlandırarak belirleme 

3. Bir mesleki tercihi uygulamaya koyma 

4. Bir meslekte yerleşme 

5. Meslekteki durumu sağlamlaştırarak ilerleme 

Ortaöğretim öğrencileri araştırma evresinin deneme basamağında(14-17 yaşlar) bulunan 
öğrencilerdir. Bu dönem öğrencileri Super ve Overstreet15 tarafından belirlenen “Bir mes-
leki tercihi billurlaştırma” mesleki gelişim görevine ilişkin mesleki tutum ve davranışları 
yerine getirmek durumundadırlar. Bu döneme ait mesleki tutum ve davranışlar şunlardır: 

1. Bir mesleki tercihi billurlaştırma gereğinin farkında olma 

2. Meslek seçiminde göz önüne alınacak faktörlerin farkında olma 



138 

3. Meslek seçiminde hedefleri etkileyebilecek faktörlerin farkında olma 

4. Meslek seçiminde şimdi ve gelecek arasındaki ilişkinin farkında olma 

5. Tercih edilen meslekle ilgili bilgi edinme 

6. Tercih edilen mesleği planlama 

7. İlgi ve değerleri farklılaştırma 

8. Meslek seçiminde kaynakları kullanma  

Mesleki gelişim görevlerini yerine getirme mesleki olgunluk kavramını ortaya çıkarmıştır. 
Mesleki olgunluk araştırma döneminden çöküş dönemine kadar uzanan mesleki gelişim 
doğrusu üzerinde yer alır. Aynı zamanda gelişimin derecesini belirlemede kullanılır16. 
Mesleki gelişim doğrusu üzerinde yer alan mesleki olgunluk sadece gelişim dönemle-
rinde oluşan davranışların tüm birimleriyle değil, ama belli bir yaşam döneminin gelişim-
sel görevleriyle başa çıkmada ortaya konan davranışların daha arıtılmış ve daha küçük 
birimleri ile tanımlanabilir. Bireylerin mesleki olgunluk düzeyleri onların aynı zamanda 
mesleki kararlarını vermeyi de önemli ölçüde etkilemektedir. Mesleki olgunluğun düşük 
olması bireyin uygun bir mesleki karar verebilmesi için gerekli olan davranışları henüz 
kazanamadığını göstermektedir. 

 

Holland’a Göre Mesleki Gelişim 

Holland, Mesleki gelişim ve meslek seçimi konularında yapmış olduğu çalışmalarla mes-
leki rehberlik alanında tanınmış popüler bir isimdir. 1959 yılından bu yana yapmış olduğu 
çalışmalarda meslek seçiminin, bireyin kişiliği ile çevresinin uyumu sonucu gerçekleştiğini 
belirtmiş ve kişilik kuramı olarak bilinen kendi mesleki rehberlik kuramını ortaya koymuş-
tur. Geliştirmiş olduğu Mesleki Tercih Envanteri (Vocational Preference Inventory (VPI)) 
ve Kendini Yönlendirme Envanteri (Self-Directed Search(SDS)) ile bireylerin meslek se-
çimlerini ve bu seçimi etkileyen etmenleri ortaya çıkarmıştır. Aslında Holland’ın kuramı 
bir özellikler kavramı olarak ta görülebilir. Çünkü, Holland’ın kuramında kişiler özellikleri 
bakımından 6 gruba, yine yaşadıkları çevrede aynı şekilde 6 gruba ayrılmaktadır.17 

Holland, meslek seçimi kararı veren kişiler üzerinde yapmış olduğu gözlemler ve eğitim, 
ordu ve psikiyatri ile ilgili kurumlarda meslek danışmanlığı yaparken edinmiş olduğu tec-
rübelerden yola çıkarak, bireylerin içinde bulundukları mesleki çevrelerin çeşitli gruplarda 
toplanabileceğini öne sürmüştür18. Bireylerin meslek seçimlerinde bulundukları çevrenin 
büyük bir etkisi olduğunu gözlemlemiştir. Yine kişilik özelliklerinin ve bireyin kendini gö-
rüş algısını meslek seçiminde etkili olduğunu öne sürmüştür. Bireylerin çevre ile etkile-
şimde bulunarak geliştiklerini ve her bir kişilik özelliğinin de çeşitli gruplar altında sınıf-
landırılabileceğini belirtmiştir. Holland, bireyin kişilik özelliklerini ve çevreyi 6 grupta sı-
nıflandırmıştır. Yani birey ve meslekler bu 6 grup içinden birinde bulunabilmektedir. 

Holland’a göre kişilik özellikleriyle mesleki yönelişler, diğer bir deyişle, meslekler arasında 
karşılıklı bir ilişki vardır19. Bu kuram, kişilik dinamiği ile mesleklerin yürütüldüğü çevre 
veya mesleklerin gerektirdiği etkinlikler arasındaki ilişkiye dayanır. Meslek seçimi kişiliğin 
yansıması, bireyin çevre ile ilişkisinde benimsediği uyum yönteminin bir mesleki etkinlik 
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alanında ifadesini bulmasıdır. Holland 6 kişilik tipi ve buna uygun 6 tür mesleki çevre ta-
nımlamıştır. Bunlar; 1. Gerçekçi, 2. Araştırıcı, 3. Sosyal, 4. Girişimci, 5. Geleneksel, 6. Sa-
natçı.       

Bireyler meslek seçimi yaparken kendi kişilik tiplerine uyan ve kendi uyum oryantasyon-
ları ile bağdaşan meslekleri seçme eğiliminde olurlar. Mesleklerin kalıplaşmış olan belli 
özellikleri bireylerin kararlarını etkiler.       

Holland, kuramını geliştirirken şu temel ilkeleri benimsemiştir20. 

1) Meslek seçimi kişiliğin ifadesidir 

2) İlgi envanterleri aynı zamanda kişilik envanterleridir. 

3) Mesleki kalıplar güvenilir ve önemli psikolojik ve sosyolojik anlama sahiptir. 

4) Bir mesleğin üyeleri benzer kişilik özelliklerine ve özgeçmişe sahiptir. 

5) Bir meslek grubundaki insanlar birbirlerine benzedikleri için bir çok uyarıcıya ve so-
runa benzer şekilde tepkide bulunurlar 

6) Mesleki doyum, meslekte karar kılma ve başarılı olma, bireyin kişiliği ile bulunduğu 
çevre arasındaki bağdaşıma bağlıdır. 

 

Bandura’ya Göre Mesleki Gelişim (Sosyal Bilişsel Kuram) 

Bandura’nın geliştirmiş olduğu sosyal öğrenme kuramı eğitim psikolojisinde ve sosyal psi-
kolojide oldukça sık kullanılan bir kuramdır. İlk başlarda sosyal öğrenme kuramı olarak 
adlandırdığı çalışmalarını daha sonra geliştirerek, kuramın adını sosyal bilişsel kuram ola-
rak değiştirmiştir. Bandura’nın kuramı mesleki rehberlik alanında geliştirilmiş bir kuram 
değildir. Ancak, Betz ve Hackett21, Mitchell ve Krumboltz22, Gellat23 gibi bilim adamları 
Bandura’nın kuramını geliştirerek mesleki rehberlik alanına uygulamışlardır. 

Bandura’ya göre bir çok insan davranışı modeli gözlemleme yoluyla öğrenilir. Diğerleri 
gözlenirken, davranışın nasıl yapıldığı ve davranışla ilgili kurallar kodlanır (öğrenilir). Bu 
kodlar daha sonra davranış meydana getirilirken rehberlik eder. Bu tür davranış değişik-
liklerinin oluşumu özellikle çocukların davranışlarından rahatlıkla gözlenebilir. Aynı za-
manda Bandura gözleyen kişinin davranışlarının ve gelişiminin incelenmesine yardımcı 
olan - yani bu davranışların kazanılmasında ve bireyin gelişiminde etkisi olan - bilişsel ya-
pılardan bahsetmektedir. Bandura uyarıcı ile davranış arasındaki ilişkiyi açıklarken zihin-
sel süreçlerin ve bilişsel yapının önemine değinmiştir. 1970’li yıllardaki ilk çalışmalarında 
Bandura sosyal öğrenme teorisini açıklarken gözlemciyi hareketsiz bir kamera ya da kaset 
çalar olmadığını aksine, hareket eden, sınıflandırmalar yapabilen, tercihlerde bulunabilen 
bir kimse olarak tanımlamıştır. Daha sonra biliş üzerine çalışmalarını yoğunlaştırmış ve 
kuramın adını “Sosyal Bilişsel Kuram” olarak değiştirmiştir. Sosyal bilişsel kuram adı al-
tında yaptığı çalışmalarda biyolojik yapının ve olgunluğun davranışlar üzerinde etkili ol-
duğunu gözlemlemiştir. Fiziksel yapı, duyuşsal yapı ve sinir sistemi davranışta ve bazı ka-
pasitelerin gelişmesinde önemli bir etkiye sahiptir24. 

Bandura’nın sosyal öğrenme kuramında sosyal etki kavramı önemli bir role sahiptir25. An-
cak Bandura bireyin davranışlarının nedenlerini açıklarken, sosyal faktörlerin etkisini tek 
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yönlü olarak ileri sürmemiştir. Onun tezinin temelini üçlü karşılıklı belirleyiciler (triadic 
reciprocal determinism) oluşturmaktadır. Bunlar birey, çevre ve davranış üçgenidir. Bu 
üç özellik birbirini karşılıklı olarak etkiler. Bandura’ya göre kişi ve çevre faktörü birbirin-
den bağımsız değillerdir. Her bir faktör diğerini sürekli olarak etkilemektedirler. Kişi çev-
resini yaratır, değiştirir bazen de yok eder. Dolayısıyla çevre şartlarındaki bu değişiklikler 
davranışı ve gelecek yaşamlarını da değiştirebilecek etkiye sahiptir. 

Bandura ayrıca, kişinin yapmış olduğu davranışların sonuçları, yapılan davranışın etkin ve 
doğru bir şekilde yapılmış olup olmadığı hakkında bize bilgi vermektedir. Buradan elde 
edilen bilgiler gelecekte yapacağı davranışları da olumlu ya da olumsuz olarak etkilemek-
tedir. 

Bandura ayrıca sosyo-kültürel çevrenin gelişimde önemli bir etkisi olduğunu vurgulamak-
tadır. Psiko-sosyal faktörler, bireyin gelişiminde ve farklı kişisel özelliklerin kazanılma-
sında baskın bir rol oynamaktadır. Yakın sosyal çevre (aile, akranlar, öğretmen gibi) bire-
yin davranışlarında etkili olmakla birlikte, kitle iletişim araçları, kültürel kurumlar ve diğer 
uzak sosyal çevre de bireyin davranışlarında etkili olmaktadır. Özellikle akran gruplarının, 
etkili düşünme ve çeşitli davranış biçimlerinin kazanılmasında çok önemli bir işlevi vardır. 
Çocuğun davranışlarında akran gruplarının, yetişkinlerden daha etkili olduğunu ileri sür-
mektedir26.  

Kazanılmış olan bir çok bilgi ve davranışın temelinde sosyal çevre etkili olmakla birlikte, 
bireyin bilişsel yapıları da bu davranış üzerinde önemli bir etkiye sahiptir. Bu bilişsel yapı-
lar içerisindeki bireyin yetkinlik beklentisi (Self-efficacy expectation) kapasitesi bireyin 
davranışında önemli bir etkiye sahiptir. Bu nedenle Bandura yetkinlik kavramını kuramı-
nın merkezine yerleştirmiştir27. 

Kendini Yetkin Görme (Self - efficacy), mesleki rehberlik ve danışmanlık hizmetlerinde, 
üzerinde ayrıntılı bir şekilde durulan önemli bir kavram olarak karşımıza çıkmaktadır. Yet-
kinlik bireylerin mesleki aktivitelerini anlamada, kariyer gelişimlerini açıklamada önemli 
bir kavramdır. Bandura yetkinliği, bireyin belli bir davranışı göstermek için gerekli etkin-
likleri düzenleme ve başarılı bir şekilde yapma kapasitesine ilişkin kendi yargıları şeklinde 
tanımlamıştır28. Yani, kendini yetkin görme bireyin gelecekte karşılaşabileceği güç durum-
ların üstesinden gelmede ne derece başarılı olabileceğine ilişkin kendi hakkındaki yargısı, 
inancıdır. Yetkinlik, bireyin becerilerinin bir fonksiyonu değildir. Bireyin becerisini kulla-
narak yapabildiklerine ve daha neler yapabileceğine ilişkin yargılarının bir ürünüdür. Yet-
kinlik, bireyin farklı durumlarla baş etme, belli bir etkinliği başarma yeteneğine, kapasite-
sine ilişkin inancıdır. 

1970’li yıllardan sonra mesleki rehberlik çalışma ve uygulamalarında yararlanılmakta olan 
sosyal bilişsel kuram, bireylerin mesleki gelişim ve davranışlarını açıklamakta önemli bir 
güce sahiptir. Bandura tarafından geliştirilen Sosyal Bilişsel Kuramda bireyin davranışları 
açıklanırken bilişsel yapılar (düşünme, algılama, değerlendirme, benlik, yetkinlik gibi) ile 
davranışlar arasındaki ilişki incelenmiştir29. Görülmüştür ki bireyin mesleki gelişim, mes-
leki tercihleri ve karar verme sürecinin açıklanmasında yetkinlik beklentisi (self-efficacy 
expectations) kavramı önemli bir yer tutmaktadır30.  
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Karar Verme Süreci ve Meslek Seçimi 

Bu başlık altında karar verme sürecine ilişkin kuramsal açıklamalar ile meslek seçimini bir 
karar verme süreci olarak görüp geliştirilen yaklaşımlar özetlenmiştir. 

 

Karar Verme Sürecine İlişkin Kuramsal Açıklamalar 

Yukarıda açıklanan kuramlar, meslek seçimini, bireyin çevresiyle uyumunu sağlayarak cin-
siyet, kültür, insan ilişkileri, değerler, toplumsal uyum, yetkinlik, meslek kimliği kazanma 
ve meslek olgunluğu gibi değişkenler ile açıklamaya çalışmışlardır. Bazı araştırmacılar ise 
meslek seçimini ve gelişimini bir karar verme süreci olarak ele alıp değerlendirmektedir-
ler. Bu süreçte bireyler seçenekler hakkında bilgi toplar, onları gözden geçirir ve sonuçta 
bir karar verirler. 

Birey, doğumundan ölümüne kadar geçen süre içinde, sürekli olarak karar vermesini ge-
rektiren problem durumlarıyla karşılaşmaktadır. Bu bağlamda, karar verme gelişimsel bir 
olgu olarak ele alınmaktadır. Verilen kararların niteliği ve niceliği, bireyin içinde bulun-
duğu gelişim dönemine ve karar verilmesini gerektiren durumun özelliklerine göre değiş-
mektedir. Mesleki karar verme süreci yoğun bir çaba gerektirmektedir. Bireyler daha çok 
araştırma yapmaları ve daha çok çalışmaları gereken bir düşünce yapısına girmeleri için 
yönlendirilmelidir. 

İnsan gelişiminin her döneminde var olan karar verme, özellikle ergenlik döneminde 
önemli bir etkinlik olarak değerlendirilmektedir. Uygun ve sağlıklı kararlar verebilme, sağ-
lıklı bir ergenin en önemli özelliklerinden birisi olarak kabul edilmektedir. Ergenlik döne-
minde verilen kararlar, bireyin sağlığı, mesleği, psikolojik uyumu ve sosyal kabulü üze-
rinde yaşamı boyunca etkili olabilecek doğurgulara sahiptir. Ergenlik döneminde alınan 
kararlar yaşamı şekillendirmede, genişletmekte ve hatta sınırlandırabilmektedir. 14-15 
yaşlarındaki gençler problem durumlarına alternatif çözümler oluşturma ve sorunlarını 
soyut olarak inceleyebilme yeterliliğine sahip olmaktadırlar. Yaşı ileri olan ergenler, daha 
çok seçenek oluşturabilmekte, geleceğe yönelik sonuçlara daha fazla önem vermekte, 
uzmanlara daha çok başvurmakta ve verilen tavsiyelerin doğurgularının daha çok far-
kında olmaktadırlar31.  

Karar vermeyle ilgili kuramsal açıklamalarda, bir karar verme problemi karşısında, karar 
verici durumundaki bireyin davranışları incelenmektedir. Bu inceleme, karar verme süre-
cinin aşamalarında bireyin sergilediği davranışların saptanmasını içermektedir. Karar 
verme alanındaki kuramsal ve uygulamalı çalışmalarda kullanılan bu inceleme yöntemi 
karar analizi (decision analysis) olarak adlandırılır. Karar analizinin sayıltısı, karar vericinin 
beklenen faydayı en fazla sağlayan kararı vermeyi arzuladığıdır. Bu yöntem belirli adım-
lardan oluşmaktadır ve her adımda karar vericinin yapması gereken davranışlar belirlen-
miştir. Karar analizi yönteminin aşamaları şu şekilde oluşmaktadır32:  

1. Problemi yapılandırma (karar verici kim, seçenekler nelerdir, seçenekler hangi boyut-
larda değerlendirilmelidir, temel belirsizlikler nelerdir, problemin hangi ayrıntı düze-
yinde yapılandırılması gerekir) 

2. Olası seçenekleri değerlendirme (seçeneklerin değerlendirildiği boyutların ölçümleri 
uygun mudur, farklı boyutlar nasıl değerlendirilebilir) 
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3. Belirsizlikleri saptama (belirsizlikle ilgili eldeki bilgiler nelerdir) 

4. Seçenekleri değerlendirme (hangi karar kuralı kullanılmak isteniyor) 

5. Duyarlılık analizi (beklenen sonuçlar ve belirsizliklerin hata payı nedir) 

6. Ek bilgi toplama (ek bilgi elde etmenin sağlayacağı kazanç ve kayıplar nelerdir) 

7. Seçim (problemin yeterli incelenmesi yapılmış mı, hangi seçenek beklenen en yüksek 
kazanca sahiptir). 

 

Karar Verme Sürecinin Aşamaları 

Mesleki karar verme sürecinde önemli ölçüde bilişsel süreçler etkili olmaktadır. Kişinin 
önüne çıkan seçeneklerden birine yönelmesinde bilişsel süreçler karşımıza çıkmaktadır. 
Bu süreç, seçenekler hakkında ayrıntılı bilgi edinilmesi, edinilen bilgilerin sınıflanması, kişi 
için önem sırasına konulması, her birinin istekleri karşılama olasılığı yönünde irdelenmesi 
gibi işlemleri gerektirmektedir33. Bu yazarlar karar verme süreci ile ilgili olarak dokuz yapı 
tanımlamışlardır. Bunlar: 

1. Seçim: Karar verme yeterliliği için bir ön koşuldur. Kararın kontrolü, içsel denetim ve 
kendine saygıyla ilgilidir. Ergenlerin seçimlerinde kişisel denetim ve sorumluluğun ge-
lişimi, akran gruplarına çoğunlukla uyulması gerektiğinden sık sık ertelenebilir. 

2. Anlama: Bilişsel süreç olarak karar verme etkinliğini anlamaya işaret etmektedir. Bi-
reyin kendi bilişsel süreçleri hakkındaki bilgisi; okuma, hatırlama, problem çözme gibi 
yeteneklerin yerine getirilmesinde gerekli olabilmektedir. 

3. Yaratıcı Problem Çözme: Problemin tanımlanmasını, seçilecek alternatiflerin ortaya 
çıkarılmasını, yeni alternatifleri üretmek için seçim alternatiflerinin yaratıcı bileşimi ve 
amaçlarına ulaşmak için gereken adımların kavranmasını içermektedir. 

4. Uzlaşma: Aileye veya arkadaşlarla bir uzlaşmazlıkta, kabul edilebilir bir çözümde an-
laşmaktır. Uzlaşmada başka bir kişinin fikirlerinin alınması önemlidir. 

5. Sonucu Değerlendirebilme: Kendisi ve diğerleri için, seçilen eylemlerin sonuçları hak-
kında düşünme kabiliyetidir. 

6. Doğru Seçim: Bilginin etkili ve mantıklı olarak elde edilmesi için önkoşuldur. Problem 
çözücü olarak karar veren kişi, problemlerini çözmede stratejileri esnek olarak kulla-
nan kişidir. 

7. Güvenirlik: Alternatiflerin seçiminde bilginin güvenirliğini değerlendirme yeteneğidir. 

8. Kararlılık: Yetenekli karar veren kişiden, seçimlerde istikrarlılık göstermesi beklenir. 
Ergenler sosyal baskı veya duygu durumlarındaki hızlı değişiklik yüzünden öncelikle-
rinde bir istikrarsızlık gözlenir. 

9. Bağlanma: Kararın bağlayıcılığı ile ilgilidir. Yaş ilerledikçe de karar verme durumla-
rında yüksek bir yeterlik görülmektedir.  

Karar verme evresinin amacı, erişilir olan çözüm olasılıklarını değerlendirmek ve uygu-
lama için en etkili seçeneğe yönelmektir. Etkili olan çözümler, sorunu ortadan kaldırmaya 
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yönelik olan ve olumlu sonuçları arttırarak olumsuzları en aza indiren çözümler olarak ele 
alınmaktadır. 

Littrel’ e göre karar verme süreci yedi basamaktan oluşmaktadır34.  

Bunlar;  

1. Problemin Tanımı: Verilecek kararın kişinin yaşamındaki öneminin belirlenmesi 

2. Amaçlar Oluşturma: Kişi için spesifik amaçların belirlenmesi 

3. Kaynakların Belirlenmesi: Amaçlara ulaşılabilmesi için gerekli olan ulaşılabilir özellik-
lerin belirlenmesi. Kişisel, çevresel ve maddi kaynakların belirlenmesi. 

4. Alternatiflerin Göz önünde Bulundurulması: Ulaşılabilir alternatiflerin avantajlı ve de-
zavantajlı yönlerinin test edilmesi. Bu alternatiflerin istenen amaca ulaştırıp ulaştıra-
mayacağının sınanması. 

5. Karar Verme: Amaçlara ulaştırabileceği düşünülen alternatiflerden birinin seçilmesi. 

6. Kararın Uygulamaya Konulması. 

7. Sonuçların değerlendirilmesi: İstenilen amaçlara ulaşılıp ulaşılmadığı ve problemin 
çözülüp çözülmediği tartışılır.   

Littrel, açıklamış olduğu bu karar verme basamaklarının eğitsel bir program seçimi ve 
meslek seçiminde iyi bir şekilde uygulandığında, bireyler vermiş oldukları karardan daha 
çok memnun olacaklar ve kararlarında daha az değişiklik yapma ihtiyacı duyacaklardır. 

 

Bilgi İşleme Yaklaşımına Göre Mesleki Karar Verme    

Sampson & Lenz ve arkadaşları tarafından geliştirilen bilgi işleme yaklaşımı sadece mes-
leki karar verme sürecinin nasıl oluştuğunu açıklamayıp aynı zamanda bireylerin iş bulma 
ve problem çözmelerinde de açılayıcı bilgiler sunmaktadır35. İş bulma ile ilgili olarak bilgi 
işleme yaklaşımının amacı bireylere mevcut iş sorunlarını nasıl çözecekleri ve iş bulma 
kararlarını nasıl verecekleri konusunda yardımcı olmak ve aynı zamanda onlara bu prob-
lem çözme ve karar verme yeteneklerini hayat boyunca karşılaşabilecekleri iş bulma ve iş 
konusundaki sorunlara uyarlamalarında yardımcı olmaktır. Bilgi işleme yaklaşımının 
anahtar kavramları şunlardır: a) Problem, b) Problem çözme, c) Karar verme, d) Bilgi iş-
leme alanları piramidi ve e) İletişim, analiz, sentez, değerleme, uygulama döngüsü. 
(CASVE döngüsü) 

Problem, mevcut durum ile arzu edilen durum arasındaki boşluk olarak tanımlanır. Boş-
luk, bir insanın olduğu yer ile olmak istediği yer arasındaki farktır. Problem çözme, birey-
lerin mevcut durumlarıyla arzu ettikleri durum arasındaki boşluğu kapatacak bilgi ve kav-
ramaya yönelik stratejiler edinmelerini içerir. Problem çözme sürecinin amacı boşluğu 
kapatmak için kişi tarafından istenilir bir seçeneği bulmaktır. Karar verme süreci ise iste-
nilen seçeneği belirli hareket adımlarına dönüştürmektir. İş bulma sürecini düşündüğü-
müzde var olan bir iş problem çözümü sürecinin sonucu iken, o işi elde etmek için hare-
kete geçme karar verme sürecinin bir sonucudur. 
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Bilgi işleme alanları piramidi mesleki karar vermenin ve problem çözmenin içeriğini gös-
terir(bkz. Şekil 2). Pramit bireylerin bir karar verme ve problem çözme sürecine girdikle-
rinde neleri bilmesi gerektiğini gösterir. 

 

 

Verilen kararı  
gözden geçirme 
(kontrol etme) 

 
 
 

Karar verme becerileri 
 
 

          Kişinin kendisi                   Seçenekler  
          hakkında bilgi   hakkında bilgi 

 

 

Şekil 2. Bilgi İşleme Alanları Piramidi 

 

Kişinin kendisi hakkındaki bilgiler uygun bir meslek seçimi yapmak için gerekli olan bilgi-
lerdir. Bireyin genel bir meslek seçiminde göz önüne aldığı değerler, ilgi alanları, yetenek-
leri ve kişisel özellikleri bu alanı temsil eder. Seçenekler hakkındaki bilgi meslek, eğitim 
programları ve iş dünyası hakkındaki bilgileri içerir. Karar verme becerileri bölümü, bilgi 
işleme alanları piramidinin orta kısmını ve CASVE döngüsü diye bilinen problem çözme ve 
karar verme sürecini içerir. Genel bir karar verme sürecini ve yapılması gerekenleri temsil 
etmektedir. CASVE döngüsü şu alt bölümlerden oluşmaktadır: iletişim, analiz, sentez, de-
ğerlendirme, uygulama. (bkz.şekil 3). CASVE iletişim, analiz, sentez, değerlendirme, uy-
gulama kelimelerinin İngilizce karşılıklarının ilk harflerinden türetilmiştir. 

 
Şekil 3. CASVE Döngüsü 

a) İletişim: İletişim aşaması boyunca, dış (birey için önemli kişilerden gelen bilgiler veya 
olaylar gibi) veya iç (bireyin algıları veya olumsuz duyguları gibi) ip uçlarının sonu-
cunda bireyler mevcut durumlarıyla arzu ettikleri durum arasında bir boşluk olduğu-
nun farkına varırlar. 
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b) Analiz: Analiz sürecinde bireyler problemlerinin zihinsel bir modelini yaratırlar ve ter-
cih edilen mesleğin, eğitim programının ve işin özelliklerini daha iyi anlamak için öğe-
ler arasındaki ilişkileri, örneğin, kendileri hakkındaki bilgileri ile seçenekler hakkındaki 
bilgileri ilişkilendirirler. 

c) Sentez: Sentez aşamasında bireyler seçenekleri dolaylı bir şekilde inceleyip belirgin-
leştirmeye çalışırlar. 

d) Değerlendirme: Değerlendirme aşamasında, bireyler her seçeneğin kendilerine, ken-
disi için önemli gördüğü diğer kişilere kendi kültürel grubuna ve genel olarak toplum-
sal maliyetini ve faydalarını değerlendirir ve sonunda deneme niteliğinde bir ilk se-
çimde bulunur.  

e) Uygulama: Casve döngüsünün son aşaması olan uygulama aşamasında bireyler de-
ğerlendirme aşamasında yaptıkları seçimi uygulamak için bir plan yaratır ve ona bağlı 
kalırlar. 

Plan uygulandıktan sonra kararın aradaki boşluğu gidermekte başarılı olup olmadığını de-
ğerlendirmek için iletişim aşamasına dönülür. Şayet karar başarılı ise birey sonraki prob-
lemlerin çözümüne yönelir. Şayet verilen karar ve izlenen yöntem bireyi başarıya götür-
mediyse, birey süreçte kendisi ve problem hakkında elde ettiği bilgilerle birlikte yeni bil-
giler toplayarak Casve döngüsünü tekrar gözden geçirir. Buna ek olarak bu son basamak 
problem çözme sürecinin gözden geçirilmesini ve üzerinde tekrar düşünülmesini sağlar. 
Bu da aynı zamanda ileriki mesleki problemlere ve hatta gerçek yaşam problemlerine uy-
gulanabilmesindeki geçişi kolaylaştırır36. 

Sampson ve arkadaşları, casve döngüsünden yola çıkarak, danışanların kararlarını verir-
ken uygun bir yol izleyebilmeleri ve yapılması gerekenleri bir şekil üzerinde özetlemişler-
dir. Şekil 4’te iyi bir kararın verilebilmesi için yapılması gerekenler özetlenmiştir. 

 
Şekil 4. İyi Bir Kararın Verilebilmesi İçin Yapılması Gerekenler 

 

Şekil 4’te görüldüğü gibi karar sürecinin başlangıcında bir seçim yapılacağının farkında 
olmak gelmektedir. Daha sonra birey seçenekleri ve kendi özelliklerini tam olarak anlaya-
bilmek, seçenekleri gerektiğinde daraltıp ya da genişleterek seçimini yapıp uygulamaya 
koymalıdır. En son aşamada da seçimin iyi ya da kötü olup olmadığına ilişkin değerlendir-
meler yapılmaktadır. 
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Buraya kadar yapılan açıklamalar özetlenecek olursa; meslek seçimi bir anlık bir olay de-
ğildir. Çocukluğun ilk yıllarından yaşamın sonuna kadar devam eden süreç içerisinde araş-
tırılıp incelenmesi gerekmektedir. Aynı zamanda bireylerin karar verme becerileri ve bil-
giyi doğru bir şekilde kullanabilmeleri, alacakları mesleki kararları önemli ölçüde etkile-
mektedir. 

 

Mesleki Rehberlik Hizmetlerinde Göz Önünde Tutulması Gereken Noktalar 

Parsons’ un Bir Meslek Seçimi adlı kitabında açıkladığı ilke ve yöntemlere dayanan özellik-
faktör yaklaşımı mesleki rehberlik hizmetlerinde halen güncelliğini koruyan bir yaklaşım-
dır. Bu yaklaşım, mesleki rehberliği, bireylere onların ilgi,yetenek vb. özellikleri ile mes-
leklerin gerekleri arasındaki uyumun bir fonksiyonu olarak ele alıyordu37. Bugün eğitim-
öğretim kurumları içersinde yürütülen mesleki rehberlik hizmetlerinde de bu kuramsal 
yaklaşımın görüşleri ağırlıklı olarak kullanılmaktadır. Bu kurama göre mesleki rehberlik 
hizmetleri üç aşamada gerçekleşmektedir. Aşağıda bu üç aşama hakkında bilgiler veril-
miştir.  

1. Basamak: Öğrenciyi Tanıma 

Bir bütün olarak psikolojik danışma ve rehberlik hizmetlerinde öğrencileri tanıma çalış-
malarının en belirgin amacı onların kendilerini daha iyi tanımalarına yardımcı olmaktır. 
Mesleki rehberli hizmetlerinde de bireyin kişisel, sosyal ve psikolojik gibi bir takım faktör-
lerin bilinmesi, bu hizmetlerin sağlıklı bir şekilde yapılmasına temel teşkil eder. Mesleki 
rehberlik çalışmalarında öğrenciler hakkında ayrıntılı bilgi toplanması büyük önem arz et-
mektedir. Öğrenciler hakkında bilgi toplanırken şu hususlara dikkat edilmelidir(38,39,40). 

1. Bireyin fiziki özellikleri 

 cinsiyet, boy, yaş, ağırlık 

 bedensel özellikleri, özür durumu 

 sağlık durumu 

 gelişim özellikleri 

 görünüş, ses tonu 

 

2. Bireyin kişilik özellikleri 

 zeka düzeyi 

 özel yetenekleri 

 ilgileri, değer yargıları 

 mesleki değer yargıları 

 ihtiyaçları, motivasyonu, amaçları 

 iletişim becerileri 
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3.Akademik özellikler 

 okuldaki genel başarı derecesi, başarılı ve başarısız olduğu dersler 

 boş zaman hobileri 

 okuldaki kol faaliyetleri, sosyal ve kültürel etkinliklere katılma durumu 

 çalışma tarzı, alışkanlıkları, iş tecrübesi 

 

4.Sosyolojik Özellikleri 

 Ailenin sosyo-ekonomik durumu 

 İkamet edilen yer 

 Ailenin ihtiyacı 

 İşi etkilemesi mümkün yaşantı ve tecrübeler 

 

2. Basamak: Mesleklerin İncelenmesi 

Mesleki rehberlikte mesleklerin incelenmesi, meslekler hakkında bilgilerin öğrencilere 
verilmesi oldukça kapsamlı ve bir takım tekniklerin kullanılmasını gerektiren sürekli bir 
iştir. Çünkü birey kendini ne kadar iyi tanırsa tanısın, meslekler hakkında doğru ve yeterli 
bir bilgiye sahip değilse uygun bir meslek seçimi yapamaz. Girilebilecek mesleklerin çok 
sayıda olması mesleklerin incelenmesinde önemli güçlükler getirmektedir. Aynı zamanda 
bütün meslekler hakkında incelemeye dayalı yeterli bilgi bulunduğu da söylenemez. Yine 
meslek sayısının fazla olması nedeniyle, mesleklerin gerektirdiği yetenek ve kişilik özellik-
lerinin neler olduğu da açıkça bilinmemektedir. 

Meslekler hakkında bilgi toplanırken şu özelliklere dikkat edilmelidir(41,42,43) 

 Mesleğin esasını oluşturan işin özellikleri nelerdir? 

 Çalışma ortamı ve koşulları 

 Çalışanda aranan bireysel özellikler 

 Mesleğe giriş nasıl olmaktadır? 

 Meslekte ilerleme ve kazanç durumu 

 Meslekte personel ihtiyacı nasıldır? 

Meslekler hakkında elde edilecek bilgiler bireyin ve mesleğin özelliğine göre değişiklik 
gösterebilecektir. Bu nedenle yukarıda verilen, mesleki bilgi toplanırken dikkat edilmesi 
gereken özellikler, gerektiğinde daraltılıp genişletilebilir. Aşağıda meslekler hakkında bil-
gilerin nerelerden ve nasıl toplanacağına ilişkin açıklamalara yer verilecektir(44,45,46). Bun-
lar; 
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 Mesleklerle ilgili basılı malzemelerin toplanması  

 İş yerlerine yönelik incelemeler yapma 

 Meslek elemanları ile görüşme ya da konferanslar 

 İş tecrübesi olan kişilerden yararlanma 

 Öğrencileri gruplar halinde meslekleri incelemeye yönlendirme 

 Seminerler 

 İş Kurumu gibi kuruluşların mesleki rehberlik merkezlerinden yararlanma 

 Bilgisayar ve internet üzerinden meslekler hakkında bilgi toplama 

 

3. Basamak: Bireyin Kişisel Özellikleri İle Mesleklerin Gerektirdiği Özellikler Arasında 
İlişki Kurma Karar Verme 

Mesleki rehberlik etkinliklerinde son aşama ise, bireyin kişisel özellikleri ile mesleklerin 
gerektirdiği özellikler arasında ilişki kurularak, bireylerin uygun mesleki kararlar vermele-
rine yardımcı olmak gelmektedir. Bu karar verme bireyin hak ve sorumlulukları dikkate 
alınarak, her zaman için bireye bırakılmalıdır. Meslek seçimi ve gelişimi zaman içinde olu-
şan bir süreçtir. Bireyin değişen kişilik özellikleri ve mesleklerde meydana gelen değişim-
ler, bireyle meslek arasında bağ kurmayı her zaman güçleştirmektedir. Bu nedenle özel-
likle eğitim-öğretim kurumları içersinde, bir seçim yapma(bir eğitim kurumu, alan ya da 
meslek seçimi gibi) aşamasındaki bireyler için mesleki rehberlik etkinlikleri aktif olarak 
uygulanmalıdır. 

 

Mesleki Rehberlik ve Yöneltme 

Mesleki rehberlik ve yöneltme hizmetlerinin gelişimi incelendiğinde, yöneltme hizmetle-
rinin, iş dünyası ve serbest piyasa içinde, yetişkin bireyler düzeyinde işe uygun kişilerin 
belirlenmesi ihtiyacından doğduğu ve okul dışında geliştiği görülmektedir. Ancak daha 
sonraları eğitim-öğretim kurumları içersinde mesleki rehberlik uygulamaları ve yönlen-
dirme hizmetleri yaygın olarak verilmeye başlanmıştır. Günümüz mesleki rehberlik hiz-
metleri içersinde yönlendirme hizmetleri yapılmakla birlikte, bireyin belli bir alana yönel-
tilmesi, o alanın bireye dikte edilmesi anlamına gelmez Sadece, bireyin belli bir alana ya 
da mesleğe yöneltilmesinde kendisine yardımcı olma söz konusudur. Bu nedenle yö-
neltme, bireyin eğitim alanı ya da mesleğe yönelmesine yardım etme anlamında kullanıl-
malıdır. 

Gerek Milli Eğitim Temel Kanununda gerekse Milli Eğitim Şuralarında (özellikle 8. Ve 10. 
Milli Eğitim Şuraları) öğrencilerin ilgi, eğitim ve yetenekleri doğrultusunda ve ülkenin ih-
tiyaç ve koşulları dikkate alınarak üst öğrenime, iş ve meslek alanlarına yönlendirilmeleri 
rehberlik hizmetlerinden beklenen en önemli işlevlerden olmuştur. 

Aşağıda eğitim-öğretim kurumları içersinde yapılacak yönlendirme hizmetlerinde dikkate 
alınması gereken özellikler hakkında bilgi verilmiştir. 
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1.Öğrencinin Yetenek ve Başarı Durumu 

 Öğrencinin farklı yıllarda elde ettiği akademik ortalama 

 En son yöneltmenin yapıldığı ya da bir önceki yıla ilişkin genel başarı ortalaması 

 Çeşitli derslerden elde başarı ortalaması 

 Öğrencinin yıllara göre farklı derslerdeki başarı durumu 

 Başarılı ya da başarısız olduğu dersler 

 Sınıf geçme ve kalma durumu 

 Öğrencinin özgeçmişi, iş meslek tecrübeleri 

 Uygulanmış olan genel ve özel yetenek test sonuçları ile başarı testleri sonuçları 

 Sınıf öğretmenleri ve diğer öğretmenlerin görüşleri 
 

2.Öğrencinin genel sağlık ve enerji düzeyi, beden yapısı, fiziki engelleri, güdüleri, de-
ğerleri, duygusal özellikleri, benlik tasarımı, geleceğe yönelik plan ve beklentiler. 
 

3.Öğrencinin ilgilendiği konular. 

 Boş zaman etkinliklerinde tercih ettiği konular 

 Uygulanacak olan ilgi testinin sonuçları 

 Öğretmenlerin ve ailenin öğrencinin ilgi alanları hakkındaki görüşleri 

 

4.Öğrencinin özellikleri ile mesleğin ya da gidilebilecek eğitim programının özellikleri 

 Öğrencinin program, kol ve şube tercihi 

 Öğrencinin geleceğe yönelik yaşam planı ve beklentileri 

 İş ve mesleklerin niteliği ve geleceği 

 Seçilen eğitim programı sonunda girilebilecek iş ve eğitim programları 

 Seçilen eğitim programının parasal özellikleri, bursluluk ve yatılılık imkanları 

 Seçilecek mesleğin şu anki ve gelecekteki olabilecek durumu nedir?   

 

Özet 

Mesleki rehberlik hizmetleri başlangıçta meslek seçimi aşamasında bulunan bireylere ya-
pılan hizmetler olarak algılanırken, daha sonraları meslek seçimi gelişimsel bir süreç ola-
rak incelenmeye başlanmıştır. Meslek seçimini gelişimsel bir süreç olarak gören kuramcı-
lar değerlendirildiğinde, meslek seçimi, çocukluktan bir meslek fikrinin oluşmasıyla baş-
layıp, o mesleği elde edip emekliliğe kadar devam eden bir gelişim sürecinde ele alınıp 
incelenmiştir. Bu süreç içersinde bireyin kişilik özellikleri ve çevresel faktörlerde mesleki 
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gelişimde önemli etkiye sahiptir. Yine karar verme aşamaları ve bireylerin karar verirken 
elde ettikleri bilgileri doğru bir şekilde kullanmaları meslek seçiminde önemli bir yakla-
şımdır. Bireyin özellikleri ile mesleklerin özelliklerinin ayrıntılı bir şekilde incelenmesi, ge-
rek yöneltmede gerekse mesleki rehberlik hizmetlerinde hayati bir önem sahiptir. 

Son olarak, mesleki rehberlik hizmetleri, mesleki gelişim süreci dikkate alınarak eğitim-
öğretim hizmetlerinin her kademesinde uygulanması gereken hizmetlerdendir. Ancak 
mesleki rehberlik hizmetlerini sadece eğitim-öğretim kurumlarıyla sınırlandırmak doğru 
olmaz. Hayatın her döneminde bireyler, mesleki gelişim görevlerini yerine getirmede 
mesleki rehberlik hizmetlerine ihtiyaç duyabilirler. 

Yine okullarda yürütülen mesleki rehberlik hizmetlerinde, bireylerin ve mesleklerin tanın-
masında öğretmenlere ve rehberlik uzmanlarına önemli görevler düşmektedir. Bireylerin 
uygun mesleki kararlar verebilmeleri için bu bilgilere ihtiyaçları vardır. Bu bilgilerin top-
lanması ve paylaşımı konusunda da, diğer rehberlik hizmetlerinde olduğu gibi, mesleki 
rehberlik hizmetlerinde de, yönetici, öğretmen ve rehberlik uzmanın ortak bir anlayış 
içersinde çalışması gerekmektedir.  

 

Son Söz 

Mesleki rehberlik hizmetleri, mesleki gelişim süreci dikkate alınarak eğitim-öğretim hiz-
metlerinin her kademesinde uygulanması gereken hizmetlerdendir. Ancak mesleki reh-
berlik hizmetlerini sadece eğitim-öğretim kurumlarıyla sınırlandırmak doğru olmaz. Ha-
yatın her döneminde bireyler, mesleki gelişim görevlerini yerine getirmede mesleki reh-
berlik hizmetlerine ihtiyaç duyabilirler. 

Yine okullarda yürütülen mesleki rehberlik hizmetlerinde, bireylerin ve mesleklerin tanın-
masında öğretmenlere ve rehberlik uzmanlarına önemli görevler düşmektedir. Bireylerin 
uygun mesleki kararlar verebilmeleri için bu bilgilere ihtiyaçları vardır. Bu bilgilerin top-
lanması ve paylaşımı konusunda da, diğer rehberlik hizmetlerinde olduğu gibi, mesleki 
rehberlik hizmetlerinde de, yönetici, öğretmen ve rehberlik uzmanın ortak bir anlayış 
içersinde çalışması gerekmektedir.  
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ÜNİTE DEĞERLENDİRME SORULARI 

 

1.  Temel eğitim döneminde mesleki rehberlik hizmetlerinin temel amacı aşağıdakiler-
den hangisidir? 

A) Çocuğun bir meslek tercihi yapmasını sağlamak 

B) Mesleki gelişim sürecinin iyi bir şekilde yaşanmasını sağlamak 

C) Çevreyi tanıma ve anlamasına yardım etmek 

D) Eğitim ile iş dünyası arasındaki ilişkileri göstermek 

E) Yukarıdakilerin hepsi 

 

2.  Aşağıdakilerden hangisi meslekler hakkında bilgi vermenin amaçlarından değildir? 

A) Bir meslekte çalışanların sayısını arttırmak 

B) Öğrencinin ilgi duyduğu mesleği tanımasını sağlamak 

C) Bireyin kendi özelliklerine uygun bir meslek seçmesine yardımcı olmak 

D) İlgi duyduğunun dışındaki diğer meslekleri de tanımasını sağlamak 

E) İlgi ve yeteneklerine uygun meslekleri bulmak 

 

3.  Meslek seçimini yalnızca belirli bir anda gerçekleşen bir olay değil, çocukluğun son-
larından erken yetişkinliğe kadar uzanan gelişimsel bir süreç olarak ele alan ilk ku-
ramcılar kim ya da kimlerdir? 

A) Süper 

B) Tiedeman ve O'Hara 

C) Ginzberg ve Arkadaşları 

D) Holland 

E) Freud 

 

4.  Super'in mesleki gelişim aşamaları için yaptığı doğru sıralama aşağıdakilerden han-
gisidir? 

A) Araştırma-Koruma-Çöküş-Büyüme-Yerleşme 

B) Büyüme-Araştırma-Yerleşme-Koruma-Çöküş 

C) Büyüme-Koruma-Yerleşme-Araştırma-Çöküş 

D) Araştırma-Büyüme-Yerleşme-Koruma-Çöküş 

E) Büyüme-Yerleşme-Araştırma-Koruma- Çöküş 
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 5.  Aşağıdakilerden hangisi Holland'ın tanımladığı kişilik tiplerinden değildir? 

A) Gerçekçi tipler 

B) Sosyal tipler  

C)  Anti-sosyal tipler 

D) Artistik tipler 

E) Gelenekçi tip 

 

6.  "Ben çok zekiyim, makinaları tamir edebiliyorum, yetenekliyim bu nedenle mühen-
dis olabilirim" düşüncesiyle makine mühendisliğini seçen gencin bu seçimi hangi ku-
rama uygundur? 

A) Ginzberg'in gelişim kuramı 

B) Super'in kuramı 

C) Holland'ın kuramı 

D) Roe'nun kuramı 

E) Parsons'un kuramı 

 

7.  Öğretmenlik mesleği daha çok hangi kişilik tipleri tarafından tercih edilir? 

A) Gelenekçi tipler 

B) Gerçekçi tipler 

C) Sosyal tipler 

D) Aydın tipler 

E) Sanatçı tipler 

 

8.  Lise döneminde gence karar verme stratejilerinin öğretilmesi mesleki rehberlik hiz-
metlerinden biridir. Karar vermede ilk basamak aşağıdakilerden hangisidir? 

A) Gerekli bilgileri toplamak 

B) Alternatiflerin belirlenmesi 

C) Amaçların belirlenmesi 

D) Uygun alternatifin seçilmesi 

E) Değerlendirme 
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9.  Mesleki gelişim sürecinde öğrencinin kendisine uygun mesleklere ilişkin yeni bilgiler 
ve yaşantılar kazanıp geçici seçimler yaptığı dönem hangisidir? 

A) Okul Öncesi 

B) İlkokul dönemi 

C) Ortaokul dönemi 

D) Lise dönemi 

E) Üniversite dönemi 

 

10. Bir mesleği incelerken bilgi verme işleminin amacı aşağıdakilerden hangisidir? 

A) Meslekleri her yönüyle tanıtmak 

B) Kalıplaşmış inanış ve yargıları değiştirebilmek 

C) Öğrenciye meslek seçiminde yeni alternatifler sunmak 

D) Mesleğin geleceği hakkında bilgi vermek 

E) Yukarıdakilerin hepsi 

 

11. Aşağıdakilerden hangisi ilköğretim sonunda yöneltmede esas alınacak ilke/kural-
lardan biri değildir? 

A) Yöneltme tüm ilköğretim boyunca yapılacak izleme ve değerlendirmelere dayandırıl-
malıdır. 

B) Ailenin beklentileri, koşulları ve çevrenin olanakları dikkate alınmalıdır. 

C) Bu hizmet özellikle iş yaşamına atılacak öğrenciler için gereklidir. 

D) Yöneltme hizmetinin sonuçları izlenmeli ve değerlendirilmelidir. 

E) Akademik başarı dikkate alınmalıdır. 

 

12. Mesleki gelişim dönemleri içersinde bireylerin yapması gereken görev ve sorumlu-
luklara ne ad verilir? 

A) Mesleki benlik   

B) Mesleki olgunluk   

C) Mesleki rehberlik  

D) Yetkinlik    

E) Karar verme 
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13. Aşağıdakilerden hangisi meslekler hakkında bilgi verirken öncelikli amaçlardan biri 
değildir? 

A) Farklı meslek grupları arasındaki ilişkiyi görme 

B) Bireyin ilgi alanlarına uygun meslekleri tanımak 

C) Bireyin ilgi, yetenek ve değer yargılarına uygun meslek seçmesine yardımcı olmak 

D) İlgi alanları dışındaki meslekler hakkında bilgi sahibi olmak 

E) Herhangi bir mesleğe karşı ilgiyi arttırmak 

 

14. Aşağıdakilerden hangisi mesleki rehberlik çalışmalarında birey hakkında toplan-
ması gereken bilgilerden değildir? 

A) Bireyin yetenek durumu 

B) Başarılı olduğu dersler 

C) İş tecrübesi 

D) İletişimde bulunduğu kişiler  

E) Boş zaman etkinlikleri  

 

15. Bandura’nın hangi kavramı mesleki rehberlikte sıkça kullanılmaktadır? 

A) Mesleki benlik   B) Mesleki olgunluk  C) Mesleki gelişim  

D) Yetkinlik   E) Karar verme 

 

 

YANIT ANAHTARI 

1-B 2-A 3-C 4-B 5-C 6-B 7-C 8-C 

9-D 10-E 11-D 12-B 13-E 14-D 15-D  
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ÜNİTE İLE İLGİLİ ÖRNEK KPSS SORU VE AÇIKLAMALARI 

 

1. Meslek seçimine ilişkin aşağıdaki yargılardan hangisi doğrudur? 

A) İyi bir meslek, kişiye yüksek mevki ve kazanç sağlayan meslektir. 

B) Birey, ilk girdiği meslekte yaşam boyu çalışmalıdır. 

C) Bir bireyin başarılı olabileceği farklı meslekler vardır. 

D) Bireyler mesleklerini olabildiğince erken yaşlarda belirlemelidirler. 

E) Birey çalışırsa, her mesleğe ulaşır. 

    AÇIKLAMA: Sorunun doğru yanıtı (C) seçeneğidir. Her birey farklı yetenek ve ilgi alanına 
sahiptir. Dolayısı ile her bireyin başarabileceği farklı meslek alanları vardır.  

 

2. İlköğretimin 8. sınıfındaki bir öğrenciye eğitsel ve mesleki yönlendirme yapan bir 
psikolojik danışman, öncelikle aşağıdaki bireysel özelliklerden hangisi üzerinde dur-
malıdır?  

A) Yetenekler      B) Değerler      C) Tutumlar       

D) Tercihler         E) İnançlar 

AÇIKLAMA: Sorunun doğru yanıtı (A) seçeneğidir. Soruda eğitsel ve mesleki rehberlik vur-
gulanmakta ve ayrıca öncelik istenmektedir. Bu nedenle yetenekler üzerinde öncelikle 
durulmalıdır. Daha sonra diğer faktörlere bakılabilir. 

 

3. Okullarda verilen meslek konferanslarında bazı öğrencilerin, konuşmacının kişiliğinin 
etkisinde kalarak onun mesleğine yöneldikleri gözlenmektedir. 

Bu durum aşağıdakilerden hangisiyle açıklanabilir?  

A) Özdeşim    

B) Kimlik belirsizliği    

C) Sempati  

D) Fantezi     

E) Yön değiştirme 

AÇIKLAMA: Sorunun doğru yanıtı (A) seçeneğidir. Bireyler bir çok davranışı özdeşim ku-
rarak kazanabilirler. Meslek seçiminde de bireyler bir çok meslek elemanını gözleyerek, 
onlar gibi olmak isteyip o mesleğe yönelebilirler. 
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4. Mesleki rehberlik çalışmaları aşağıdakilerden hangisini içermez? 

A) Bireyin kendisini tanımasına yardımcı olma 

B) Üst eğitim kurumları hakkında bilgi verme 

C) Karar verme becerisi geliştirmeye yardımcı olma 

D) Alıştırma (oryantasyon) hizmetleri verme 

E) İlgi ve yetenek testleri uygulama 

AÇIKLAMA: Sorunun doğru yanıtı (D) seçeneğidir. Alıştırma (oryantasyon) hizmetlerinin 
eğitsel ve kişisel rehberlik bağlamında çıktıları olabilir. Bir başka deyişle; oryantasyon hiz-
metleri eğitsel ve kişisel rehberlikle ilişkilendirilebilir. Mesleki rehberlikle fazlaca doğru-
dan bir ilişki kurmak güçtür.  

 

5. Mesleki rehberlik çalışmaları aşağıdaki faaliyetlerden hangisini kapsamaz? 

A) Bireyin kendisini tanımasına yardımcı olmak 

B) Üst eğitim kurumları hakkında bilgi vermek 

C) Bireyin karar vermesine yardımcı olmak 

D) İlgi ve yetenek testlerinden yararlanmak 

E) Duruma alıştırma hizmetleri vermek 

AÇIKLAMA: Sorunun doğru yanıtı (E) seçeneğidir. 4. sorudaki açıklamalar bu soru içinde 
geçerlidir. 

 

6. Öğrencilerin meslek gelişimine yardım etmek isteyen bir öğretmenin sahip olabile-
ceği aşağıdaki görüşlerden hangisi, çağdaş mesleki rehberlik anlayışına uygun değil-
dir? 

A) Alanı ve düzeyi ne olursa olsun her meslek değerlidir.  

B) Her öğrenci tek ve benzersizdir. 

C) Öğrenciler toplumsal cinsiyet rollerine uygun mesleklere yönlendirilmelidir.  

D) Her mesleğin gerektirdiği farklı kişilik özellikleri vardır.  

E) Meslek gelişimi bir süreçtir.  

AÇIKLAMA:  Sorunun doğru yanıtı (C) seçeneğidir. Cinsiyet rollerindeki değişimler kız ve 
erkeklerin meslek seçimlerini de etkilemektedir. Dolayısı ile toplumsal cinsiyet rollerine 
bağlı kalarak bireyleri belli mesleklere yönlendirmek bu günkü mesleki rehberlik anlayışı 
ile bağdaşmaz. 
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7. Eren, lise son sınıfta okuyan başarılı bir öğrencidir. İlgi duyduğu meslekler hakkında 
bazı bilgiler edinmiştir, ancak hangi mesleği seçmek istediğinden emin olamamakta 
ve kararsızlık yaşamaktadır. Örneğin, bir gün doktor olmaya karar vermekte, bir süre 
sonra vazgeçip mimar olmayı düşünmektedir.  

Buna göre, Eren’e sağlanması gereken rehberlik hizmeti aşağıdakilerden hangisidir? 

A) Mesleki danışma    

B) Eğitsel rehberlik     

C) Bilgi verme   

D) Oryantasyon    

E) Müşavirlik (konsültasyon) 

AÇIKLAMA:  Sorunun doğru yanıtı (A) seçeneğidir. Yukarıdaki açıklamada Eren’in mesleki 
rehberlik ve danışmaya ihtiyaç duyduğu görülmektedir. Mesleki danışma ile bireyin bu 
kararsızlığı çözüme kavuşturulabilir. 

 

8. Aşağıdakilerden hangisi, okul öncesi dönemde öğrencilere mesleki gelişim ihtiyaç-
ları doğrultusunda kazandırılması hedeflenenlerden biri değildir?  

A) Mesleklerin belli bir eğitimle kazanıldığının farkına varmaları  

B) Mesleklerin her iki cinsiyet için de uygun olabileceğini kavramaları  

C) Her mesleğin gerekli ve önemli olduğunu anlamaları  

D) Kişisel ilgilerini fark etmeye başlamaları  

E) Kişisel yaşam biçiminin mesleki seçimlerini nasıl etkilediğini fark etmeleri  

AÇIKLAMA: Sorunun doğru yanıtı (E) seçeneğidir. Bu dönemdeki çocukların kişisel yaşam 
biçimi oluşturmaları ve bu kavramı anlamaları mümkün değildir. Dolayısı ile okul öncesi 
dönem için böyle bir mesleki gelişim hedefi belirlemek gerçekçi ve bu gelişim dönemi için 
uygun değildir. 

 

9. Aşağıdakilerden hangisi bir öğretmenin mesleki rehberlik kapsamında öğrencile-
riyle yapabileceği etkinliklerden biri değildir?  

A) Mesleki ilgi envanteri uygulayıp sonuçlarını öğrencilerle paylaşma  

B) İş yeri gezileri düzenleme  

C) Meslek üyelerini konuşmacı olarak sınıfa çağırma  

D) Öğrencilerin hayal ettikleri meslekleri sınıfta canlandırmalarını isteme  

E) Öğrencilerden meslekler hakkında bilgi edinip sınıfta sunmalarını isteme  
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AÇIKLAMA: Sorunun doğru yanıtı (A) seçeneğidir. İlgi envanterlerinin uygulanması ve so-
nuçlarının yorumlanması uzmanlık gerektiren bir iştir. Dolayısı ile sınıf öğretmeni bu et-
kinliği yapmaması gerekir. 

 

10. Bir sınıf öğretmeni sınıfta problem tarama listesi uygulamış ve sonuçta öğrencilerin 
meslekler hakkında yeterince bilgi sahibi olmadıklarını görmüştür.  

Çeşitli meslekler hakkında öğrencilere bilgi vermek isteyen sınıf öğretmeninin aşağıda-
kilerden hangisini yapması uygun olur?  

A) Grup rehberliği  

B) Grupla psikolojik danışma  

C) Oryantasyon  

D) Bireysel psikolojik danışma  

E) Müşavirlik  

AÇIKLAMA: Sorunun doğru yanıtı (A) seçeneğidir. Bilgi aktarma, en etkili bir şekilde grup 
rehberliği uygulamaları ile yapılabilir. Böylece aynı anda bir çok kişi bilgi sahibi olabilir. 
Diğer seçeneklerde verilen durumlar uzmanlık istediği için sınıf öğretmeninin yapması uy-
gun değildir. 
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BÖLÜM VI 
Prof. Dr. Hülya ŞAHİN 

 
KİŞİSEL REHBERLİK VE  
PSİKOLOJİK DANIŞMA  

 
BU BÖLÜMDE NELER ÖĞRENECEĞİZ? 
 

 Kişisel Psikolojik Danışma ve Rehberlik Nedir? 

 Kişisel Rehberlik Hizmetlerinin Kapsamı Nedir? 

 Kişisel Rehberlik Hizmetlerinin Dayandırıldığı Bazı Kuram ve Görüşler  

 Psikanalitik Kuram 

 Davranışçı Yaklaşım 

 Danışandan Hız Alan Yaklaşım 

 Akılcı-Duygusal Yaklaşım 

 Bilişsel Terapi Yaklaşımı 

 Başlıca Kişisel Rehberlik Hizmetleri 

 Sosyal Beceri Eğitimi 

 Sosyal Becerilerin Ölçülmesi 

 Sosyal Becerilerin Kazandırılması 

 Kişisel Rehberlik Açısından Öğretmenlere Düşen Görev ve Sorumlulukları nelerdir? 
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Giriş 

Rehberlik hizmetleri, bir bütün olarak kabul edilmekle birlikte inceleme kolaylığı sağladığı 
için çeşitli kriterlere göre sınıflandırma eğilimi yaygındır. Hizmetlerin verildiği birey sayı-
sına, öğretim kademelerine, işlevlerine, problem alanlarına ve hizmetlerin verildiği ku-
rumlara göre rehberlik hizmetleri gruplandırılmakta-dır. Problem alanlarına göre rehber-
lik hizmetleri mesleki, eğitsel ve kişisel psikolojik danışma ve rehberlik olmak üzere üçe 
ayrılmaktadır. Rehberlik hizmetlerini sınıflandırmaya ilişkin bu genel eğilime karşın, bu 
hizmetlerin kesin bir çizgiyle birbirinden ayrılamayacağı da kabul edilmektedir. 

Yardım almayı gerektiren durumlar belli bir nedene bağlanmış olsa da, problem alanları 
içiçedir. Başlangıçta akademik bir sorun olarak yaşanan durum üstesinden gelinmedi-
ğinde kişisel bir sorun haline gelebilir. Ya da erken müdahale edildiğinde kolayca ortadan 
kalkabilecek bir problem erken müdahale edilmediğinde başka alanlara da yansıyabilir ve 
daha karmaşık bir hal alabilir. Örneğin; ailede yaşanan huzursuzluk başlangıçta kişisel reh-
berliğin hizmet alanı içine girmekte, söz konusu problem zaman içinde okulda akademik 
başarısızlık olarak yaşanmaya başlandığında ise eğitsel rehberlik hizmetlerine ihtiyaç du-
yulmaktadır. Sonuç olarak, problemler ister mesleki, ister eğitsel, isterse de kişisel ola-
rak tanımlanasın birbirlerinden bağımsız yaşanmazlar. Bu nedenden dolayı rehberlik 
hizmetleri bir bütün olarak düşünülmelidir. 

Kişisel rehberlik hizmetleri dendiğinde akla daha çok kişiye özgü problemler ve bunların 
çözümleri gelmekle birlikte, kişisel rehberlik bakış açısına göre farklı şekillerde tanımlan-
maktadır.  

Kişisel rehberlik, bireylerin kendileri ile ilgili kişisel problemlerin çözümü için yapılan ya-
dımlardır1. Bir diğer görüşe göre, kişisel rehberlik, her türlü kişisel problemlerin çözüm-
lenmesini veya çözümüne yönelik psikolojik yardım hizmetlerini kapsamaktadır2. 

Gelişimsel rehberlik anlayışı çerçevesinde kişisel rehberlik, öğrencinin yaşamayı öğren-
mesi, yani yaşamda ihtiyaçlarını ve gelişim görevlerini çevreye ters düşmeden karşıla-
yarak kişisel doyuma ulaşabilmesi için yapılan yardımlar olarak tanımlanabilmektedir3. 
Gelişimsel rehberlik anlayışına göre yapılan bir başka tanım ise, eğitim sürecinde öğ-
rencilerin “kişisel-sosyal” gelişim ihtiyaçlarını karşılamak ve böylece onların kişisel ge-
lişim ve uyumlarına yardımcı olmak amacıyla yürütülecek rehberlik hizmetlerinin tümü 
şeklindedir4. 

Kişisel rehberlik, eğitsel ve meslek planları ile ilgili olmayan, kişinin duygu ve düşüncele-
rinden, sosyal ilişkilerinden ve davranışlarından doğan problemlerle ilgili hizmetler ola-
rak5 ya da benzer şekilde eğitsel ve mesleki rehberlik hizmetleri dışında kalan rehberlik 
hizmetleri olarak da tanımlanabilmektedir. 

 

Kişisel Rehberliğin Tanımı 

Tanımların, rehberliğin problem çözücü, koruyucu, önleyici işlevleri ile diğer problem 
alanlarının dışarıda bırakılmasına göre yapıldığı görülmektedir. Özetle kişisel rehberlik; 
bireylerin kendilerini tanımlarına, problem olarak gördükleri her durumla başaçıkma-
larına ve yaşam doyumları ile kişisel güçlerini artırmaya yönelik psikolojik yardım hiz-
metlerinin tümü olarak tanımlanabilir.  
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Kişisel Rehberlik Hizmetlerinin Kapsamı 

Yakın zamana kadar öğretmen ve konu merkezli eğitim anlayışında öğrencilerin daha 
çok akademik başarılarıyla ilgilenilmiş ve daha çok akademik zekâlarına (IQ) yönelik 
eğitim ve öğretim hedefleri belirlenmiştir. Ancak çağdaş ve demokratik anlayışın be-
nimsendiği ve öğrenciyi merkeze alan eğitim anlayışının gelişimine paralel olarak, gü-
nümüzde öğrencilerin sadece IQ’larına (Intellectual Intelligence) değil, EQ olarak (Emo-
tional Intelligence) adlandırılan duygusal zekâlarını geliştirmeye yönelik hedefler de be-
lirlenmektedir. Duygusal zekâsı (EQ) yüksek ya da düşük dediğimiz bireylerin sahip ol-
duğu ya da olması gerektiği özelliklere bakıldığında, bunların daha çok sosyal beceriler 
olduğu ve kişisel rehberlik hizmetlerinin kapsamına girdiği görülmektedir. Bu becerile-
rin, temel iletişim becerileri, problem çözme becerisi, etkili karar verme becerisi, kızgın-
lık ve stresle başaçıkma becerisi gibi yaşamı kolaylaştıran, ruh sağlığını korumaya yö-
nelik ve yaşamın her alanındaki doyumu etkileyen beceriler olduğu görülmektedir. Bu 
beceriler öğrenilebilir ya da geliştirilebilir beceriler olmakla birlikte, birebir akademik 
bir ders konusu olmadığı ve sadece bir ders saati içinde kazandırılamayacağı da açıktır. 
Bir birey akademik başarısı nedeniyle çok iyi bir meslek elemanı olabilmekte, ancak 
aynı ölçüde iyi bir eş, iyi bir baba ya da yönetici olup olamayacağı duygusal zekâsıyla 
açıklanabilmektedir.  

Duygusal zekâsı yüksek yani; sosyal iletişimi kuvvetli, etkili kararlar alabilen ve uygulaya-
bilen, günlük yaşamda karşılaştığı problemlere çözümler üretebilen, girişken, hakkını sa-
vunabilen, kendi ve başkalarının duygularının farkında olan ve bunları ifade edebilen, 
stres ve öfkesiyle etkili bir biçimde başaçıkabilen bireylerden oluşmuş toplumların daha 
gelişmiş, toplumsal huzursuzluk ve kargaşadan uzak ve üretken olacağını söylemek yanlış 
olmaz. Bu nedenle kişisel rehberlik hizmetlerinin tüm öğretim kademelerinde etkili bir 
biçimde verilmesi de oldukça önemlidir. Bireyler ne kadar erken bu hizmetlerle tanışır-
larsa hem bireysel hem de toplumsal açıdan önleyici ruh sağlığı hizmeti de verilmiş ola-
caktır. 

Günümüzde genel olarak rehberlik hizmetlerine verilen önemin artmasıyla birlikte, Milli 
Eğitim Bakanlığı Öğretmen Yetiştirme ve Eğitimi Genel Müdürlüğü okullarda görevli da-
nışmanlardan kişisel rehberlik alanında aşağıdaki yeterliklere sahip olmalarını beklemek-
tedir. Bu yeterlikler aynı zamanda kişisel rehberliğin kapsamı olarak da düşünülebilir. Ye-
terlikler aşağıda sıralanmıştır. 

1. Atılganlık becerileri geliştirme 

2. Günlük yaşam becerileri geliştirme 

3. İletişim becerileri geliştirme 

4. Sorun çözme becerilerini geliştirme 

5. Öfkeyle başetme becerileri geliştirme 

6. Kaygıyla başetme becerileri geliştirme 

7. Çatışma çözme becerileri geliştirme 

8. Karar verme becerileri geliştirme 

9.  Zaman yönetimi becerileri geliştirme 
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BÖLÜM VII 
Prof. Dr. Mustafa KUTLU 

Prof. Dr. Alim KAYA 

 
BİREYİ TANIMA VE 
BİREYİ TANIMA TEKNİKLERİ 
 
 
BU BÖLÜMDE NELER ÖĞRENECEĞİZ? 
 

 Bireyi tanımanın ne olduğunu önemini, 

 Bireyi tanımanın işlevlerini ve önemini, 

 Bireyi tanımada bilgi toplamanın işlevini, 

 Bireyi tanımanın amacını, 

 Bireyi tanımanın neden gerekli olduğunu, 

 Bireyi tanımada temel ilke ve anlayışların neler olduğunu, 

 Öğrencilerin tanımamız gereken yönlerinin neler olduğunu, 

 Bireyi tanıma tekniklerinin nasıl sınıflandırıldığını, 

 Psikolojik testin ne olduğunu, 

 Psikolojik ölçme araçlarında bulunması gereken teknik özelliklerin neler olduğunu, 

 Psikolojik testlerin kullanılmasında dikkat edilecek etik kuralların neler olduğunu, 

 Psikolojik testlerin yorumlanmasında dikkat edilecek etik kuralların neler olduğunu, 

 Standart testlerden olan maksimum performans testleri (yetenek, başarı) ve tipik 
davranış testleri (ilgi, kişilik, tutum)’nin neler olduğu, 

 Test dışı tekniklerin neler olduğunu, bunların uygulama değerlendirme ve sonuçlarını 
öğrencilerle paylaşımına ilişkin ilke, anlayış ve yaklaşımların neler olduğunu öğrene-
ceğiz. 
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Giriş 

Kendilerine özgü birer varlık olan bireyler, gerek doğuştan getirmiş oldukları gerekse son-
radan kazanmış oldukları pek çok özellikleri yönünden birbirinden farklıdırlar. Bireylerin 
kendilerine özgü olan bu özellikleri bireysel farklılıklar olarak adlandırılmaktadır.  

Bireyler arasındaki farklılıkların temelinde, bireylerin birbirlerinden farklı özelliklere sahip 
olarak dünyaya gelmeleri ve birbirlerinden farklı çevrelerde yetişmeleri yatar. Her bireyin 
çok sayıda özelliği bünyesinde topladığı düşünülürse bireyler arası farkların çok karmaşık 
olduğu ortaya çıkar. Bireyler çeşitli yönlerden birbirinden farklı olabildikleri gibi herhangi 
bir bireyin sahip olduğu çeşitli özellikler de birbirlerinden az ya da çok farklı derecede 
olabilmektedir1.  

Bu bölümde bireyi (öğrenciyi) tanımanın amacı, gerekçeleri üzerinde durulmuş, bireyi ta-
nıma teknikleri sınıflandırılmış ve yapılan bu çerçevede gerek danışmanların gerek öğret-
menlerin öğrencilerini tanıma amacıyla kullanabilecekleri pek çok teknik hakkında elden 
geldiğince uygulamaya dönük pratik bilgiler verilmeye çalışılmış ve yeri geldikçe öğret-
menlerin ve danışmanların öğrenciyi tanıma çalışmaları çerçevesinde görev ve sorumlu-
luklarına değinilmiştir. 

 

Bireyi Tanımanın İşlevi ve Önemi 

Psikolojik danışma ve rehberlikte amaç olarak bireylerin çevresine, kişisel ve sosyal uyum 
sağlaması, kendisi ile ilgili doğru kararları alması ve uygun planları yapması beklenir. Bi-
reyin gerçekçi ve doğru kararlar alabilmesi için kendisine ilişkin objektif ve kullanışlı bilgi-
lere ihtiyacı vardır. Psikolojik danışmanın da bireylere yardım etmesi için öncelikle yardım 
edeceği bireyin niteliklerini, tutum ve değerlerini, yaşantılarını bilmesi, anlaması ve bireyi 
tanıması ve bunun için de birey hakkında bilgi toplaması gerekir. Bireyi tanıma sadece 
rehberlik hizmetleri için değil, öğretmenin öğretim sürecini bireyselleştirebilmesi, etkili 
bir öğretim süreci oluşturabilmesi için de gerekli ve önemlidir. Öğrencilerini daha yakın-
dan tanıyan-bilen bir öğretmen kuşkusuz öğretim sürecinde daha başarılı olacaktır. 

Bireyin tanınması için, bireylerin ilgi ve yetenekleri, başarı ve başarısızlıkları, kişisel ve 
sosyal uyum düzeyleri sorunları, zayıf ve güçlü yanları, ilgi, tavır ve değer yargıları, yetiş-
tiği çevrenin geliştirici ve engelleyici etkileri gibi ve daha pek çok özelliklerinin bilinmesi 
gerekir. Birey hakkında toplanan bilgiler sadece okul ortamında eğitim, öğretim ve psiko-
lojik danışma ve rehberlik hizmetlerinde değil, kamu ve özel sektörde yer alan hizmet-
lerde ve sanayinin her kesiminde çalışan yetişkin bireyler için de gereklidir. Bireyle yakın-
dan ilgili diğer kişi ve kurumlarda personel seçme ve işe yerleştirme hizmetlerinde de 
bireyle ilgili bilgi toplama ve kullanma yöntemleri yaygın şekilde kullanılmaktadır2. 

Bireylerin söz konusu olduğu bütün uğraşların temelinde bireyi tanıma süreci yer almak-
tadır. Bireyi tanımak, onun kimliği ve görünüşüne ilişkin özellikleri yanında daha çok onun 
biyolojik, psikolojik ve sosyolojik nitelikteki davranışlarını, kişisel özelliklerini ve gereksi-
nimlerini bilmeyi gerektirmektedir. Bireyi tanıma kişi hakkında bilgiler toplamak ve bu 
bilgileri anlamlı olacak şekilde analiz etmek, değerlendirmek, yorumlamak, belirli sentez-
lere ulaşmak gerekmektedir. Bireye ilişkin, bireysel, eğitsel, mesleki, kişisel, duygusal, psi-
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kolojik ve sosyal nitelikteki bilgiler, okul ortamında öğrenciye yardımı amaçlayan yöneti-
cilere, öğretmenlere, ana – babalara, her türlü psikolojik hizmet personeline ve bireyin 
kendisine yararlar sağlar3.  

Psikolojik danışma ve rehberlik hizmetlerinde bu hizmetlerden yararlanacak bireyleri 
türlü yönleri ile tanıma genel olarak önemlidir. Ancak, özellikle okullarda öğrencilerin de-
ğişik yönleri ile tanınması psikolojik danışma ve rehberlik hizmetlerinin etkililiği bakımın-
dan daha önemlidir. Bundan dolayı bireyi tanıma hizmetleri tüm psikolojik danışma ve 
rehberlik hizmetleri arasında geniş yer tutar. Bireyi tanıma hizmetleri ile birey hakkında 
elde edilecek bilgilerin diğer psikolojik danışma ve rehberlik hizmetlerinde, özellikle psi-
kolojik danışma, bilgi toplama ve yayma, yerleştirme ve izleme hizmetlerinde geniş kul-
lanım alanları vardır. Okullarda doğrudan doğruya öğrencilere dönük olarak sunulan tüm 
psikolojik danışma ve rehberlik hizmetlerinin etkililiği öğrenciler hakkında toplanan bilgi-
lerin yeterliğine ve geçerliliğine bağlıdır. Buna göre, bireyi tanıma ve bu konuda sürdürü-
len hizmetlere diğer psikolojik danışma ve rehberlik hizmetlerinin bir tür ön – koşulu ni-
teliğindedir. Başka bir deyimle, okullarda öğrenciler hakkında yeterli bilgileri toplayıp sü-
rekli el altında bulundurmadan onlara etkili bir psikolojik danışma ve rehberlik hizmeti 
verme olanağı yoktur4.  

Birey (öğrenci) hakkında doğru kararlara varabilmek için onunla ilgili bilgilere gereksinim 
vardır. Öğrenci hakkında ne kadar çok ve ne kadar doğru bilgi sahibi olunursa onun eği-
timi ile ilgili olarak o denli gerçekçi ve tutarlı kararlar verilebilir. Aynı zamanda öğrenci 
kendisi hakkında ne kadar çok ve doğru bilgi ile donatılırsa o da kendi kendine karar ver-
mesi gerektiğinde o kadar doğru karar verme şansına sahip olur5.  

Bireyi tanıma çerçevesinde birey hakkındaki bilgilerle yalnız eğitim kurumlarında verilen 
psikolojik danışma ve rehberlik hizmetlerinde değil, bireyle ilgili diğer kurum ve kişilerce 
de kullanabilme olanağı vardır. Bu açıdan da bireyi tanımanın ayrı bir önemi vardır.  

 

Bireyi Tanımada Bilgi Toplamanın İşlevleri 

Bireyi tanıma hizmetlerinde birey hakkında elde edilen bilgiler okul ortamında bireye yar-
dımı amaçlayan, yöneticilere, öğretmenlere, ana – babalara başta psikolojik danışmanlar 
olmak üzere her türlü psikolojik hizmet personeline ve bireyin kendine yararlar sağlar. Bu 
bağlamda bireyi tanımada bilgi toplamanın işlevleri aşağıdaki gibi özetlenebilir: 

1. Yöneticiler, okul programında ve eğitim faaliyetlerinde gerekli değişme ve iyileştirme-
leri, okuldaki öğrencilerin nitelikleri ve gelişim düzeyleri hakkındaki bu bilgilerden ya-
rarlanarak daha gerçekçi olarak, planlayıp düzenleyebilirler, özel programlar ve sınıf-
lar oluşturabilirler.  

2. Öğretmenler bu bilgilere dayanarak öğrencilerin özelliklerini ve güçlüklerini daha iyi 
tanıyabilir ve ona akademik yardımda bulunabilir. Öğrencilerin okul çalışmalarındaki 
gelişmelerini ve gelişmeler ile ilgili durumlarını daha iyi görebilir ve anlayabilirler. Öğ-
retmenler velilerle tek tek veya grup olarak yaptıkları görüşmelerde çocuklar hak-
kında daha ayrıntılı ve objektif bilgiler verme olanağı bulabilirler. Öğretmen olarak 
öğrencileri tanımak, hem öğrencilerin ve hem de öğretmenlerin başarısını geniş öl-
çüde etkiler. Öğrencilerin tanınması, onların ilgi ve ihtiyaçlarına uygun programlar ha-
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BÖLÜM VIII 
Doç. Dr. Canani KAYGUSUZ 

 
ÖZEL EĞİTİM VE REHBERLİK 
 
 
 
BU BÖLÜMDE NELER ÖĞRENECEĞİZ? 

 Kişisel Psikolojik Danışma ve Rehberlik Nedir? 

 Eğitim sürecinde birbirlerinden kişisel özellikleri bakımından farklılaşan kişilere nasıl 
yaklaşması gerektiğini, 

 Özel eğitime ihtiyaç gösteren kişilere yönelik tanımların neler olduğunu, 

 Özel eğitime bakışın tarih içinde nasıl değiştiğini, 

 Özel eğitimin ülkemizdeki durumunu, 

 Özel eğitimin temel ilkelerini, 

 Özürlülüğün nedenlerini, 

 Özür gruplarını, 

 Özel eğitme ihtiyaç duyan öğrencilerin yaşadığı temel güçlükleri, 

 Özel eğitimde okulun ve öğretmenlerin rehberlikle ilgili görevlerini öğreneceğiz 

 

Giriş 

Bireylere eğitim hizmetleri götürülürken bütüncül bir bakış acısıyla işin içine girmek ve 
hizmet olanaklarından faydalanan kişilerin gelişim alanlarının tümünü bütüncül bir bakış 
açısıyla desteklemek modern eğitimin en temel hedeflerinden biridir. Bu hedefe ulaşabil-
mek için eğitim sürecine katılanların kişisel özelliklerinin dikkate alınması gerekmektedir. 
Sürece katılanların kişisel özellikleri denildiğinde, bireylerin, bedensel, duygusal, ahlaki, 
toplumsal, cinsel, bilişsel... alanlardaki tüm nitelikleri işin içine girer. Etkili bir eğitim sü-
reci bireylerin tüm bu alanlardaki gelişim özelliklerini dikkate almak ve o özellikleri opti-
mal düzeyde geliştirmek durumundadır. Bütüncül bir bakış açısından yola çıkmayan ve 
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eğitim sürecindeki öğrencilerin kişisel özelliklerini gözardı eden bir eğitim anlayışı, hangi 
tekniklere ağırlık verirse versin bireyin gelişimine sağlıklı biçimde katkı sunamaz.  

Eğitim sürecine katılanlara bütüncül bir bakış açısıyla hizmet götürme anlayışına denk dü-
şen uygulamalar, ne yazık ki sadece ülkemizde değil, bu işin önemini kavramış bir çok 
gelişmiş ülkede bile henüz istenilir düzeyde değildir. Ve ne yazık ki eğitim süreci böylesine 
bir hedefi önüne koysa ve böyle bir hedefe uygun birçok uygulamayı gerçekleştirse bile, 
çeşitli dezavantajları nedeniyle bu olanaklardan yeteri kadar yararlanamayan öğrencilere 
okullarda sıklıkla rastlanmaktadır. Çıplak gözlemlerle okullarda rastgele yapılan tarama-
larda bile, çeşitli özellikleri itibari ile diğer öğrencilerden ayrılan, diğer öğrencilerin yarar-
landığı normal eğitim olanaklarından farklı olanakların kendilerine sunulmasına ihtiyaç 
gösteren oldukça fazla öğrenciye rastlamak mümkündür. Konu öylesine karışıktır ki, lite-
ratürde bu farklı öğrencilere yönelik tanımlamalarda dahi henüz ortak bir dil oluşturula-
mamıştır. Literatür incelendiğinde, bu öğrenciler için, ayrıcalıklı, engelli, özel eğitime 
muhtaç gibi terimlerin sıklıkla birbirlerinin yerine kullanıldığı görülmekte ve yine bu tür-
den ayrımların çoğunlukla, normal olan ve olmayan kişilerle ilgili bir çok önyargıya kay-
naklık ettiği de anlaşılmaktadır. Daha açık bir söyleyişle, belli özellikleri nedeniyle normal-
den ayrı duran ve normal eğitim olanaklarından faydalanma şansı bulunmayan bu öğren-
ciler için yapılan tanımlamalar, çoğunlukla farklı özelliklere sahip öğrencilerin etiketlen-
mesine ve dışlanmasına kaynaklık etmektedir. Özel eğitime ihtiyaç duyan öğrencilerin 
eğitim olanaklarından daha iyi faydalanabilmeleri için, daha özel müfredat programla-
rına, özel materyal kullanımına, özel eğitim uzmanlarından yararlanılmasına, mekanlarda 
özel fiziksel düzenlemeler yapılmasına1 elbette ihtiyaç vardır. Ancak farklı öğrencilerin bu 
türden özel olanaklara ihtiyaç göstermiş olmaları onların farklı bir kategori içine çekilme-
lerine ve dışlanmalarına kaynaklık etmemeli, toplumda özel eğitime ihtiyaç duyan kişilere 
yönelik zaten yaygın olan olumsuz bakışın ve önyargıların desteklenmesine izin verici ol-
mamalıdır. O nedenle okullarda eğitimcilerin özellikle öğrenciler arasında özürlü çocuk-
lara yönelik olumsuz algı ve tutumları engelleyeci olmaları; özürlü öğrencilerin ihtiyaç 
duydukları yardımlar onlara sunulurken, acıma, öfke türünden olumsuz duygulara yer 
vermemeleri gerekmektedir.   

 

Gelişim Nitelikleri Bakımından Farklı Olan Bireylere Yönelik Tanımlamalar  

Ayrıcalıklı: Bu kavram, farklı bireyler içinde daha çok normalden daha zeki olan kişiler için 
olumlu anlamda kullanılmaktadır.  

Engelli: Farklı çocuklar içinde daha çok fiziksel olarak sorunları olan, felç geçirmiş, rahat 
hareket edemeyen kişiler için rastlanmaktadır. 

Özel Eğitime Muhtaç: Çeşitli duyu organlarında (görme, işitme-konuşma gibi nitelikle-
rinde) kayıpları olan, özel nedenlerle ağır öğrenen, zihinsel engeli bulunan ya da gelişim 
özellikleri itibari ile hastalıklara bağlı olarak yaşına uygun davranamayan kişiler için kulla-
nılan bir kavram2. 

Sapma: Bireyin fizyolojik, psikolojik ve zihinsel özelliklerinde oluşan geçici ve kalıcı kayıp-
lar. Örneğin, yürümede yaşanan güçlük, gözlerin görmemesi, ayak kırılması vs... 
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Yetersizlik: Zedelenme yada sapmaya bağlı olarak bireylerin bir işi yerine getirememesi 
yada o işle ilgili fonksiyonel kayıpları. Örneğin, felce bağlı olarak elleri iyi kullanamama, 
körlük nedeniyle görememe, ayak kırılmasına bağlı olarak yürüyememe... 

Engel-Özür: Yetersizlik yüzünden bireyin kendinden beklenen toplumsal rolleri yerine ge-
tirememesi, yaşına uygun görevleri üstlenememesi. Örneğin, körlük nedeniyle göreme-
yen bir kişinin okuma yazma konusunda kendinden beklenen rolleri yerine getirememesi 
yada ayaklarının kırılmış olması nedeniyle yürüyemeyen birisinin kendi özbakım ihtiyaç-
larını giderememesi... 3. 

Özel Eğitim: Özel eğitimin literatürde birden çok tanımının yapıldığı, tanımların ortak 
noktaları olmasına rağmen bu tanımlamalar farklı niteliklere vurgulandığı bilinmektdir. 
Bazı tanımlamalar, özel eğitime ihtiyaç duyan kişilere sunulan hizmetlerdeki özel eğitim 
programlarına vurgu yapmaktadır. Bu türden tanımlar özel eğitimi “özel eğitime muhtaç 
çocukların eğitimleri için özel olarak yetiştirilmiş personel ve geliştirilmiş eğitim program-
ları ile bu çocukların özür ve özelliklerine uygun ortamda sürdürülen programlar”  (2) şek-
linde tanımlamaktadır. Bazı tanımlamalar ise, özel eğitime ihtiyaç duyan bireye odaklan-
makta, çeşitli nedenlerle, bireysel özellikleri ve eğitim yeterlilikleri açısından akranların-
dan beklenen düzeyden anlamlı farklılık gösteren bireyleri “özel eğitim gerektiren birey” 
olarak tanımlanmakta ve bunlara sunulan eğitime özel eğitim demektedir. Özel eğitimi 
sağaltım (iyileştirme) içeriği ile tanımlayan ve sağaltım hizmetlerine yönelik rehberlik ve 
rehabilitasyon etkinlikleri olarak özel eğitimi ele alan tanımlamalarda vardır. 4 

 

Tarih İçinde Özel Eğitim 

Tarihsel olarak bakıldığında, semavi dinlerden önceki dönemlerde normalden çeşitli öze-
likleri ile ayrılan kişilere yönelik koruyucu uygulamalara rastlanmadığı görülür. İnsanlık 
tarihinin uzun yıllarını kapsayan bu dönemde farklı doğan veya herhangi bir nedenle ge-
lişim geriliği gösterdiği sonradan anlaşılan çocukların çoğunlukla uğursuzluk kaynağı ola-
rak nitelendirildiği ve bu çocukların ya kaderlerine terk edildiği yada öldürüldüğü görül-
mektedir. 

Tek Tanrı’lı büyük dinlerin ortaya çıktığı dönemlerde farklı özelliklerle doğan çocuklara 
yönelik tutumlarda ciddi değişiklikler olmuş, daha çok sevap almak yada günahtan kaçın-
mak amacıyla da olsa farklı çocuklar korunmaya başlanmıştır. Bu dönemler özürlüler için 
genel olarak önceki dönemlerden daha olumlu yıllar olsa da, Ortaçağ Hıristiyan Av-
rupa’sında olduğu gibi zaman zaman farklı olanlara yönelik büyük olumsuzluklar da ya-
şanmıştır. Çoğu kez Tanrı’nın lanetine uğramış oldukları varsayımı ile Ortaçağda engelli-
lere yönelik acımasız uygulamalara zaman zaman yer verildiği, bir çok suç olayının arka-
sında bedensel yada zihinsel yetersizlikleri olan kişilerin olabileceğine ilişkin inanç nede-
niyle, bu türden engel yada özürü olanlara oldukça kötü davranıldığı bilinmektedir.   

Farklı doğan yada gelişim geriliği gösteren kişilere yönelik bugün göreceli olarak gelinmiş 
olan olumlu nokta, Aydınlanma Döneminin mirasıdır. 17 yüzyıldan itibaren Avrupa’da ge-
lişen kişi hak ve hürriyetleri ile ilgili anlayış değişimleri, sadece normal olan kişileri değil 
zaman içinde engelli kişileri de kapsayacak şekilde genişlemiştir. Bu çerçevede, Jean Mark 
Gespard İtard (1775-1838)’ın, ormanda bulunan 12 yaşındaki zihinsel engelli bir çocuğu 
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BÖLÜM IX 
Prof. Dr. Şerife IŞIK TERZİ 

 
OKUL PSİKOLOJİK DANIŞMA VE REHBERLİK 
PROGRAMLARININ GELİŞTİRİLMESİ 
 
 

BU BÖLÜMDE NELER ÖĞRENECEĞİZ? 

 Kapsamlı PDR programının kavramsal temellerini, 

 Kapsamlı PDR program modelinin öncüllerini, 

 Kapsamlı PDR programlarının hazırlanmasını, 

 Kapsamlı PDR programlarının uygulanmasını, 

 Kapsamlı PDR programlarının değerlendirilmesini, 

 Öğrendiklerimizin eğitimde uygulanmasını öğreneceğiz. 

 

Giriş 

Okul psikolojik danışma ve rehberlik hizmetleri başlangıçtan günümüze kadar önemli de-
ğişiklikler geçirmiştir. 1900-1920 yılları arasında psikolojik danışma ve rehberlik hizmet-
lerinden beklenen işlev, meslek seçme ve işe yerleştirme iken, 1930-1950 yılları arasında 
okula uyum ve eğitsel başarı önem kazanmıştır. 1960’lı yılların sonuna doğru ise gelişim 
için psikolojik danışma ve rehberlik hizmetleri kavramı ortaya çıkmıştır. 

Bugün yaygın olarak benimsenen gelişimsel psikolojik danışma ve rehberlik anlayışı, psi-
kolojik danışma ve rehberlik hizmetlerinin program ya da meslek seçimi sorunları ile sı-
nırlandırılmasına ve bunalım durumlarında düzeltici, çare bulucu yardım sağlamaya ağır-
lık vermesine tepki olarak gelişmiştir1. Öğrencilerin okulda başarılı olabilmeleri için ihtiyaç 
duydukları beceri ve yaşantıları kazandırmayı amaçlayan ve kriz yönelimli, iyileştirici ve 
önleyici rehberlik yaklaşımlarını kapsayan gelişimsel anlayış; bireyin sürekli gelişim ha-
linde olduğunu varsayar. Gelişimsel anlayışın temel hedefi, öğrencilerin yaşamlarının tüm 
alanlarında etkili olabilmeyi öğrenmelerine yardımcı olmaktır(2). 
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Günümüzde okullarda geleneksel servis-görev modelinin yerini alan Kapsamlı Psikolojik 
Danışma ve Rehberlik Programları modeli, gelişimsel anlayıştan hareketle psikolojik da-
nışma ve rehberlik etkinliklerinin anaokulundan lisenin sonuna kadar kapsamlı ve siste-
matik bir şekilde planlanması, geliştirilmesi, uygulanması ve değerlendirilmesinden oluş-
maktadır. 

 

KAPSAMLI PSİKOLOJİK DANIŞMA VE REHBERLİK PROGRAMLARI MODELİ 

Okullarda psikolojik danışma ve rehberlik hizmetlerinin başlangıcından bu yana, bu hiz-
metlerin nasıl ve hangi içerikte verileceği, psikolojik danışmanların rollerinin ne olacağı 
gibi konularda çeşitli modeller uygulanmıştır. 1960’lı yıllardan bu yana ise psikolojik da-
nışma ve rehberlik hizmetlerini program ya da meslek seçimi sorunları ile sınırlandıran ve 
çare bulucu yardım sağlamaya ağırlık veren geleneksel modellerin yerine gelişimsel reh-
berlik anlayışı benimsenmiştir.  

Gelişimsel yaklaşım, öğrencilerin okulda ve genel olarak yaşamda başarılı olmada ihtiyaç 
duydukları belirli becerileri ve deneyimleri tanımlama çabasıdır. Buna göre gelişimsel reh-
berlik anlayışı, bireyin sürekli gelişim halinde olduğu, her gelişim döneminde bir takım 
gelişim görevlerini başarmaları gerektiği ve bir gelişim dönemini başarı ile geçirenlerin 
daha sonraki gelişim döneminin görevlerini daha iyi başaracağı gerçeğine dayanmaktadır. 
Aşağıda gelişimsel rehberlik anlayışı ile geleneksel yaklaşımların özellikleri karşılaştırıla-
rak verilmiştir (15) . 

Gelişimsel Yaklaşım Geleneksel Yaklaşım 

 Gelişmeyi sağlayıcı ve kolaylaştırıcı yar-
dım hizmeti 

 Tüm gelişim alanlarına yönelik yeterlik 
kazandırma 

 Öğretmen odaklı 
 Yaratıcı ve esnek 
 Hedef yönelimli 
 Program bütünlüğü içinde 
 Öğretimle kaynaştırılmış 
 Ölçülebilir 
 Varolanı değerlendirme ve geliştirme 

 Kriz odaklı yardım hizmeti 
 Bilgi verme ve yöneltme odaklı 
 Uzman odaklı 
 Tepkisel 
 Görev yönelimli 
 Zaman çizelgesi ile sınırlı 
 Öğretimden ayrıştırılmış 
 Yapılanmamış 
 Varolanı koruma ve sürdürme 

Gelişimsel rehberlik anlayışı anlaşılacağı üzere öğrencilerin gelişimlerini sağlıklı sürdüre-
bilmeleri için her eğitim kademesinde verilmesi gerektiğini vurgular. Bu bağlamda geli-
şimsel yaklaşımın uygulamaya dönük yönünü ise “Kapsamlı Psikolojik Danışma ve Reh-
berlik Programı” oluşturmaktadır.  

Kapsamlı psikolojik danışma ve rehberlik program modeli, kriz yönelimli, iyileştirici/çare 
bulucu ve önleyici yaklaşımların gelişimsel yaklaşımla bütünleştirilmesini öngörür. Bu mo-
del öğrencilere okulda ve genel olarak hayatta başarılı olması için ihtiyaç duyduğu beceri 
ve yaşantıları kazandırmayı hedefler.  
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Kapsamlı psikolojik danışma ve rehberlik programı okuldan okula farklılık göstermekle 
birlikte genellikle öğrencilerin kişisel/sosyal, eğitsel ve mesleki sorunlarının çözümünü 
kolaylaştıracak şekilde yapılandırılır. Erkan ve arkadaşları (2006) kapsamlı psikolojik da-
nışma ve rehberlik programında yer alan ve öğrencilerin kişisel/sosyal, eğitsel ve mesleki 
alanlardaki ihtiyaçlarını içeren 7 alan belirlemişlerdir: 

 Okula ve çevreye uyum 
 Eğitsel başarı 
 Kendini kabul 
 Kişilerarası ilişkiler 
 Aile ve toplum 
 Güvenli ve sağlıklı hayat 
 Eğitsel ve mesleki gelişim 

 

KAPSAMLI PSİKOLOJİK DANIŞMA VE REHBERLİK PROGRAMININ KAVRAMSAL TEMELİ 

Kapsamlı psikolojik danışma ve rehberlik programının yapısını oluşturan insan gelişimine 
bakış açısı, öğrencilerin ihtiyaç duyduğu yaşam kariyer gelişimi olarak ifade edilmektedir. 
Yaşam kariyer gelişimi, bireyin yaşamındaki durumların, oluşumların, rollerin bütünleş-
mesi ile yaşam boyu benlik gelişimi olarak tanımlanmaktadır. Tanımda geçen yaşam keli-
mesi, bireyin yaşam boyu gelişimini; kariyer kelimesi, bireylerin üstlendikleri rolleri (öğ-
renci, ebeveyn, vatandaş), içinde yer aldıkları oluşumları (ev, okul, toplum) ve yaşam 
boyu meydana gelen olayları (işe girme, evlilik, boşanma, emeklilik); gelişim kelimesi ise 
bireyin sürekli bir şey olma süreci içinde olduğunu ifade etmektedir (3). 

Yaşam kariyer gelişiminde, insan gelişimi ile ilgili üç alan vurgulanır (4):  

1. Kendini Tanıma ve Kişilerarası Beceriler 

Öğrencilerin kendisini ve başkalarını anlamalarına, kendini ve başkalarını oldukları gibi 
kabul etmelerine, doyurucu bedensel ve ruh sağlığına götüren kişisel becerileri kazanma-
larına, kendileri için sorumluluk üstlenme ve çevrelerini idare etme yeteneğini geliştirme-
lerine ve çevreleriyle etkili iletişim kurma becerilerini öğrenmelerine odaklanır. 

 

2. Yaşam Rolleri, Ortamlar ve Olaylar 

Öğrencilerin yaşam süresince birbirleriyle ilişkili olan çeşitli yaşam rollerine (öğrenci, va-
tandaş, tüketici), ortamlara (ev, okul, iş) ve olaylara (işe girme, evlenme, emeklilik) katıl-
maları, sorumlu bir günlük yaşam sürmelerini sağlayacak yasal ve ekonomik ilke ve uygu-
lamalara ilişkin anlayış geliştirmelerine, geleceğe yönelik kaygılarını ifade etme ve kendi-
lerini bu durumlarda imgeleme yeteneklerini geliştirmelerine odaklanır. 

 

3. Yaşam Kariyer Planlaması 

Öğrencilerin tutum ve değerlerin karar, eylem ve yaşam biçimlerini nasıl etkilediğine iliş-
kin bir anlayış geliştirmelerine, yaşam kariyerleri ile ilgili çeşitli hak ve sorumluluklarını 
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BÖLÜM X 
Prof. Dr. Enver SARI 

 
PSİKOLOJİK DANIŞMA VE REHBERLİKTE 
ÖRGÜT VE PERSONEL 

 

 
BU BÖLÜMDE NELER ÖĞRENECEĞİZ? 

 Psikolojik danışma ve rehberlik hizmetlerinin Milli Eğitim Bakanlığı (MEB) düzeyinde 
nasıl örgütlendiğini, 

 Psikolojik danışma ve rehberlik hizmetlerinin il/ilçe düzeyinde nasıl örgütlendiğini ve 
bu çerçevede rehberlik ve araştırma merkezleri (RAM) ile okullardaki psikolojik da-
nışma ve rehberlik servislerinin kuruluş ve işleyişine ilişkin esasları, 

 Psikolojik danışma ve rehberlik personelinin görevlerini öğreneceğiz. 

 

Giriş 

Eğitimde rehberlik ve psikolojik danışma hizmetlerinin amacı; öğrencilerin kendilerini 
gerçekleştirmelerine, eğitim sürecinden yetenek ve özelliklerine göre en üst düzeyde ya-
rarlanmalarını ve gizilgüçlerini en uygun şekilde kullanmalarını ve geliştirmelerini sağla-
maktır. Genel bir kavramla ifade edilirse psikolojik danışma ve rehberlikte bireylerin ken-
dilerini gerçekleştirmeleri esastır1. Eğitim kurumları öğrencilerin kendilerini gerçekleştir-
melerine, eğitim sürecinden yetenek ve özelliklerine göre en üst düzeyde yararlanmala-
rına ve gizilgüçlerini en uygun şekilde kullanmalarına ve geliştirmelerini sağlamak için 
mevcut öğretimden farklı bir örgüt ve yönetim yapısında olmalıdır2. Psikolojik danışma 
ve rehberlik hizmetlerinin kendine özgü yapısından dolayı eğitim kurumlarında örgüt ve 
yönetimi yapısı çoğu zaman yeterince doğru anlaşılamamaktadır3. Psikolojik danışma ve 
rehberlik hizmetlerinin örgütlenme biçimini, personeli ve bu personelin görevlerini bir 
öyküyle anlatmaya çalışalım 

Selay hanım, bir lisede matematik öğretmenidir. Selay öğretmenin öğrencilerinin bir çok 
kişisel sorunları oluyor ve bu sorunlar dersine yansıyordu. Bir defasında öğrencilerinden 
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biri, Selay öğretmenle konuşmak istiyor ve “intihar edeceğini ve bunu kimseye söyleme-
mesini yalnızca kendisinin bilmesini istediğini söylüyor.” Selay öğretmen, uzun uğraşlarla 
öğrenciyi intihar etmekten vazgeçiriyor. Başka bir gün ise bir öğrenci, Selay öğretmene 
“bir ay önce annesini kaybettiğini ve bundan dolayı bir türlü ders çalışamadığını söylüyor.” 
Selay öğretmen, öğrencilerin kişisel sorunlarıyla uğraşmaktan öğretime odaklanmakta 
güçlük çekmektedir. Selay öğretmen, bir gün, öğrencilerin o kadar çok sorunu olduğu ve 
bu sorunlardan uzaklaşıp kendini bir türlü öğretmenliğe veremediğini okul müdürüne 
açıkladı. Selay öğretmenin, okul müdüründen aldığı cevap çok basitti. Okul müdürü öğ-
retmenliğin kolay bir meslek olmadığını söyleyerek, durumu geçiştiriyordu. Ancak Selay 
öğretmen, odadan tam çıkarken okul müdürü “merak etmeyin yakında okula bir rehber 
öğretmen atanacak, ondan yardım alabilirsiniz ” diye söylemişti. Selay öğretmen bir gün 
okulda rehber öğretmenle karşılaşır. Selay öğretmen, bu tanışmada çok şaşırmıştır; çünkü 
rehber öğretmen kendinin rehber öğretmen değil psikolojik danışman olduğunu söyle-
mektedir. Selay öğretmen okul müdürüne çıkar gelen kişinin rehber öğretmen değil psi-
kolojik danışman olduğunu söyler. Okul müdürü ne olduğu tartışılan personeli odasına 
çağırır ve aralarında aşağıdaki konuşma geçer. 

 Beyefendi, siz bu okula rehber öğretmen olarak atanmadınız mı?  

 Evet. 

 O zaman niçin rehber öğretmen değil psikolojik danışman olduğunuzu söylüyorsunuz. 

 17 Nisan 2001 tarih, 24376 sayılı Milli Eğitim Bakanlığı Rehberlik ve Psikolojik Danışma 
Hizmetleri Yönetmeliğinin 4. maddesinin I. bendi rehber öğretmeni aynı zamanda psi-
kolojik danışman olarak tanımlamaktadır. 

 Rehber öğretmen ile psikolojik danışman aynı unvanlar mı? 

 Evet, ama ben öğretmenliği değil psikolojik danışman’ı tercih ediyorum. Çünkü reh-
berlik bir ders değildir, ben de derse girip bir konu alanının öğretimini yapan bir öğret-
men değilim. 

 Siz şimdi okulda öğrencilerin rehberlik derslerine girmeyecek misiniz? 

 Ben psikolojik danışman olarak ders vermekle yükümlü değilim, hatta nöbet görevi de 
yönetmeliğe göre verilememektedir. 

 Fakat, siz ders ücreti alıyorsunuz! 

 Evet derslere girmiyorum ama ücreti alıyorum. 

 Aldığınız ders ücreti ne tür bir hizmetin karşılığı olacak? 

 Yaptığım psikolojik danışma hizmetlerinin karşılığı. 

 Ya öyle mi demek psikolojik hizmetler vermek için görevlendirildiniz, bir tür psikolog 
yani. 

 Ben psikolojik danışmanım ancak psikolog terimini kullanmak isterseniz danışman psi-
kolog diyebilirsiniz. Ancak rehberlik yönetmeliği psikolojik danışmanların üniversitele-
rin rehberlik ve psikolojik danışmanlık ana bilim dalı veya eğitimde psikolojik hizmetler 
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ana bilim dalı mezunları olmalarını öngörür. Zaten Müdür bey, ilgili yönetmelik psiko-
lojik danışmanların bir okuldaki görevini açıklıyor. 

Okul müdürü memura telefon açar ve 17 nisan 2001 tarih ve 24376 sayılı Milli Eğitim 
Bakanlığı Rehberlik ve Psikolojik Danışma Hizmetleri Yönetmeliğinin bulunup kendi-
sine getirilmesini ister. 

Yukarıdaki öyküde olduğu gibi psikolojik danışma ve rehberlik hizmetleri çoğu zaman 
okuldaki yöneticiler, öğretmenler, öğrenciler ve aileler tarafından yeterince yeterince iyi 
anlaşılamamaktadır. Eğitimde psikolojik danışma ve rehberlik hizmetlerinin daha etkin 
yürütülmesi için 17 nisan 2001 tarih ve 24376 sayılı Milli Eğitim Bakanlığı Rehberlik ve 
Psikolojik Danışma Hizmetleri Yönetmeliği hazırlanmıştır. Bu yönetmeliğin hazırlanma-
sında bazı yasal dayanaklar vardır4. Ancak burada bu yasal dayanaklar üzerinde durulma-
yacak, psikolojik danışma ve rehberlik hizmetlerinin MEB, İl/İlçe ve okul düzeyinde nasıl 
örgütlendiği, hangi personelin çalıştığı ve bunların görevlerinin neler olduğu açıklanmaya 
çalışılacaktır. 

 

Psikolojik Danışma ve Rehberlik Hizmetlerinin Okul Düzeyinde Örgütlenmesi 

Okulda psikolojik danışma ve rehberlik hizmetlerinin görevlerini belirlemek için giriş bö-
lümünde anlattığımız öyküyle ilgili bazı sorular soralım. 

Öyküde psikolojik danışman derse girmeyeceğini, öğretmen olmadığını söylemiştir. Diğer 
ismi rehber öğretmen olduğu ve okullarda rehberlik dersi olduğu halde* rehber öğretmen 
derslere girmeyecek, nöbet tutmayacak ise okulda bu kişi ne iş yapacaktır? Bu soruya 
Milli Eğitim Bakanlığı tebliğler dergisinde yayınlanan 17 nisan 2001 tarihi ve 24376 sayılı 
ve Rehberlik ve Psikolojik Danışma Hizmetleri Yönetmeliğinin5* 50. maddesi cevap ver-
mektedir. 

 

Psikolojik Danışmanların Görevleri 

İlgili yönetmelikte psikolojik danışmanın (rehber öğretmenin) görevleri aşağıdaki gibi be-
lirlenmiştir: 

a) İl çerçeve programını temel alarak okulunun rehberlik ve psikolojik danışma hizmet-
leri programını sınıf düzeylerine, okulun türüne ve öğrencilerin İhtiyaçlarına göre ha-
zırlar. 

b) Rehberlik programının ilgili kısmının uygulanmasında sınıf öğretmenlerine rehberlik 
eder. 

c) Okulunun tür ve özelliklerine göre gerekli eğitsel ve meslekî rehberlik etkinliklerini 
plânlar, programlaştırarak uygular veya uygulanmasına rehberlik eder. 

                                                             
* İlköğretim 1.2.3. 4. ve 5. sınıflarda rehberlik dersi yoktur, bu durum rehberlik hizmetlerinin yürütülmesinde 

bir engel olarak görülmektedir. Ancak sözkonusu sınıflarda bireysel ve toplu etkinlikler adı altında ayrılmış 
bir zaman vardır ve bu zamanın rehberlik hizmetleri için kullanılabileceği düşünülmektedir.  

* Bundan sonra metin içersinde yönetmelik ve ilgili yönetmelik olarak bahsedilecektir. 
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ÖN SÖZ
Eğitim sürecinin önemli ve ayrılmaz bir boyutunu oluşturan psikolojik danışma ve
rehberlik hizmetleri, öğrencilerin rehberlik gereksinimlerini karşılamayı, onların
akademik, kariyer ve sosyal-duygusal gelişimlerini ve kendilerini gerçekleştirmele-
rini desteklemeyi amaçlayan psikolojik yardım hizmetleridir. Bu hizmetler temelde
uzmanlık bilgi ve becerisi gerektiren hizmetlerdir. Ancak eğitim kurumlarında bu
hizmetlerin etkin bir şekilde yürütülebilmesi ve amacına ulaşabilmesi, okul yöneti-
cisi ve öğretmenlerin de bu sürece aktif katılımı ile mümkündür. Bunu sağlamanın
önemli aşamalarından biri de mesleğe hazırlık evresindeki öğretmen adaylarına
rehberlik alanında uygun bir anlayış, bilgi ve beceri kazandırmaktır. Bu nedenle bu
kitap, hem Öğretmenlik Meslek Bilgisi dersleri arasında yer alan “Okullarda Reh-
berlik”, “Rehberlik ve Özel Eğitim” dersleri ve hem de Rehberlik ve Psikolojik Da-
nışmanlık Programında yer alan “Rehberlik ve Psikolojik Danışma” derslerine kay-
naklık etmesi amacıyla hazırlanmıştır. Kitabın, psikolojik danışman ve öğretmen
adaylarına rehberlik yeterlikleri kazandırmasının yanında, eğitim kurumlarında çalı-
şan psikolojik danışman, öğretmen ve okul yöneticilerine de katkı sağlayacağı
umulmaktadır. Ayrıca bu kitap yukarıda belirtilen derslere kaynaklık etmesinin
yanında, psikolojik danışma ve rehberlik alanı için bilimsel bir kaynak olma özelliği
de taşımaktadır.

Çeşitli üniversitelerden akademisyenlerin özverili çalışmaları ve katkılarıyla hazır-
lanmış olan bu kitapla ilgili görüş ve öneriler kitabın geliştirilmesine katkı sağlaya-
caktır. Bu nedenle kitapla ilgili görüş ve önerilerinizi bölüm yazarları veya editörle
paylaşmanız bizleri memnun edecektir.

Bu kitabın hazırlanmasında emeği geçenlere teşekkür ederim.

Prof. Dr. Mehmet GÜVEN

e-posta: mehmetguven@gazi.edu.tr



İÇİNDEKİLER 
 

BÖLÜM 1 
EĞİTİM SÜRECİNDE ÖĞRENCİ KİŞİLİK HİZMETLERİ VE REHBERLİK  
Giriş ................................................................................................................................... 2 
Eğitimde Öğrenci Kişilik Hizmetlerinin Yeri ve Önemi ...................................................... 3 
Psikolojik Danışma ve Rehberlik Hizmetlerinin Anlamı, Amacı ve İlkeleri.......................... 6 
Rehberliğin Anlamı ............................................................................................................ 6 
Öğretim, Rehberlik ve Psikolojik Danışma Arasındaki Benzerlik ve Farklar  ..................... 7 
Rehberliğin Amacı ............................................................................................................. 9 
Rehberliğin İlkeleri ........................................................................................................... 13 
Rehberlikte Yanlış Anlayışlar (Rehberlik ne değildir? ....................................................... 16 
Başlangıcından Bugüne Rehberlik Anlayışındaki Değişme ve Gelişmeler ....................... 18 
Rehberliği Ortaya Çıkaran Nedenler ................................................................................ 19 
Dünyada ve Türkiye’de Rehberliğin Tarihsel Gelişimi ..................................................... 21 
Rehberliğin Amerika'da Gelişimi ...................................................................................... 21 

Avrupa Ülkelerinde Rehberliğin Gelişimi.......................................................................... 23 

Ülkemizde Psikolojik Danışma ve Rehberlik Hizmetlerinin Gelişimi ................................ 25 

Rehberliğin İlişkili Olduğu Bilim Dalları ........................................................................... 30 
Özet ................................................................................................................................. 33 
Bölüm Değerlendirme Soruları ....................................................................................... 34 
Kaynakça ......................................................................................................................... 37 
 

BÖLÜM 2 
PSİKOLOJİK DANIŞMA VE REHBERLİKTE BAŞLICA HİZMET TÜRLERİ 
Giriş .................................................................................................................................. 42 
Psikolojik Danışma ve Rehberlikte Başlıca Hizmet Türleri................................................ 43 

Hizmet Alanlarına Göre Psikolojik Danışma ve Rehberlik ........................................... 44 
Problem Alanlarına Göre Psikolojik Danışma ve Rehberlik......................................... 46 
Birey Sayısına Göre Psikolojik Danışma ve Rehberlik ................................................. 47 
Öğretim Basamaklarına Göre Psikolojik Danışma ve Rehberlik ................................. 48 
Temel İşlevlerine Göre Psikolojik Danışma ve Rehberlik ............................................ 51 

Özet .................................................................................................................................. 53 
Bölüm Değerlendirme Soruları ........................................................................................ 54 
Kaynakça .......................................................................................................................... 56 
 
BÖLÜM 3 
PSİKOLOJİK DANIŞMA VE REHBERLİKTE GELİŞİMSEL YAKLAŞIM 
Giriş ................................................................................................................................  58 
Psikolojik Danışma ve Rehberlik Hizmetlerinde Gelişimsel Yaklaşım .............................. 59  
Gelişimsel Rehberlik Yaklaşımın Dayandığı Temeller ...................................................... 60  
Gelişimi Etkileyen Faktörler ............................................................................................. 61  
Gelişim Dönemleri ........................................................................................................... 61  
Geleneksel Eğitim Anlayışı ile Gelişimsel Rehberlik Anlayışında Eğitim .......................... 67  



vi 

Okulöncesi Eğitimde Rehberlik Hizmetlerinin Amaç ve İşlevi ......................................... 68 
Okulöncesi Rehberlik Hizmetlerinde Anaokulu/Anasınıfı Öğretmeninin Yeri................... 68  
İlkokul/Ortaokul Eğitiminde Rehberlik Hizmetlerinin Amaç ve İşlevi ..............................  69 
İlkokulda/Ortaokulda Rehberlik Hizmetlerinde Öğretmenin Yeri ..................................... 70 
Ortaöğretimde Rehberlik Hizmetlerinin Amaç ve İşlevi ................................................... 71 
Ortaöğretimde Rehberlik Hizmetlerinde Öğretmenin Yeri  ............................................. 71 
Yükseköğretimde Rehberlik Hizmetlerinin Amaç ve İşlevi ............................................... 73  
Özet ................................................................................................................................. 74 
Bölüm Değerlendirme Soruları  ...................................................................................... 75 
Kaynakça ......................................................................................................................... 78 

 

BÖLÜM 4 
OKULLARDA PSİKOLOJİK DANIŞMA VE REHBERLİK HİZMETLERİ  
Giriş .................................................................................................................................. 80 
Okul PDR Hizmetleri ........................................................................................................ 81 

Doğrudan Hizmetler ................................................................................................. 81 
Dolaylı Hizmetler ....................................................................................................... 87 

Özet .................................................................................................................................  92 
Bölüm Değerlendirme Soruları ........................................................................................ 93 
Kaynakça .......................................................................................................................... 97 
 

BÖLÜM 5 
EĞİTSEL REHBERLİK  
Eğitsel Rehberliğin Amacı ............................................................................................. 101 
Eğitsel Rehberlik Hizmetlerinin Kapsamı ....................................................................... 101 
Eğitsel Rehberlik Hizmetleri ........................................................................................... 102 
Eğitsel Rehberlik ve Sinirbilim ....................................................................................... 120 
Özet ............................................................................................................................... 121 
Bölüm Değerlendirme Soruları ..................................................................................... 122 
Ekler .............................................................................................................................. 125 
Kaynakça ....................................................................................................................... 143 
 

BÖLÜM 6 
MESLEKİ REHBERLİK  
Giriş ................................................................................................................................ 146 
Mesleki Rehberliğin Tanımı, Kapsamı ve Amacı ............................................................. 146 
Mesleki Gelişim ve Meslek Seçimi ile İlgili Kuramsal Görüşler ....................................... 149 
Özellik –Faktör Yaklaşımı ............................................................................................... 150 
Holland’ın Kişilik Kuramı ................................................................................................ 150 
Roe’nun İhtiyaç Kuramı .................................................................................................. 152 
Ginzberg ve Arkadaşlarının Gelişim Kuramı ................................................................... 153 
Super’in Benlik Kuramı .................................................................................................. 154 
Meslek Gelişimi ve Seçimi .............................................................................................. 156 
Meslek Seçimine Yardım Süreci ..................................................................................... 158 



vii 

Mesleki Rehberlik Hizmetlerinde Öğretmenlerin Sorumlulukları .................................... 162 
Özet ................................................................................................................................ 164 
Bölüm Değerlendirme Soruları ...................................................................................... 165 
Kaynakça ........................................................................................................................ 167 
 

BÖLÜM 7 
KİŞİSEL REHBERLİK VE PSİKOLOJİK DANIŞMA  
Giriş ............................................................................................................................... 170 
Kişisel Rehberlik Hizmetlerinin Amacı ........................................................................... 170 
Kişisel Rehberlik Kapsamında Ele Alınan Olası Problemler ........................................... 173 
Öğretim Kademelerine Göre Kişisel Rehberlik Hizmetleri ............................................. 177 
Kişisel Rehberlik Hizmeti Uygulama Modelleri  ............................................................. 183 
Karakter Eğitimi ............................................................................................................ 183 
Akran Temelli Programlar ............................................................................................. 184 
Toplumsal Duyarlılık Projeleri ........................................................................................ 185 
Kişisel Rehberlik Hizmeti Olarak Psikolojik Danışma  ................................................... 185 
Psikolojik Danışma Süreci ............................................................................................. 186 
Psikolojik Danışma Kuramları ....................................................................................... 188 
Öğretmenlerin Kişisel Rehberlik Hizmetlerine Yönelik Katkıları..................................... 190 
Özet ............................................................................................................................... 192 
Bölüm Değerlendirme Soruları ..................................................................................... 194 
Kaynakça ....................................................................................................................... 196 
 

BÖLÜM 8 
BİREYİ TANIMA TEKNİKLERİ  
Giriş ............................................................................................................................... 202 
Bireyi Tanımanın Amacı ................................................................................................ 202 
Bireyi Tanıma Tekniklerinin Sınıflandırılması  ............................................................... 207 
Testler ........................................................................................................................... 209 
Test Dışı Teknikler ......................................................................................................... 215 
Bölüm Değerlendirme Soruları ..................................................................................... 235 
Kaynakça ....................................................................................................................... 238 
 

BÖLÜM 9 
OKUL PSİKOLOJİK DANIŞMA VE REHBERLİK PROGRAMLARININ 
GELİŞTİRİLMESİ 
Giriş ............................................................................................................................... 240 
Kapsamlı Psikolojik Danışma ve Rehberlik Programları Modeli .................................... 241 
Kapsamlı Rehberlik Programı Modelinin Ögeleri........................................................... 242 
Okul Psikolojik Danışma ve Rehberlik Programının Hazırlanması ................................. 243 
Sınıf Rehberlik Programı (Okul Öncesi, İlkokul, Ortaokul, Ortaöğretim/Lise) ..............  249 
Özet ............................................................................................................................... 252 
Bölüm Değerlendirme Soruları  .................................................................................... 254 
Kaynakça  ...................................................................................................................... 256 

 



viii 

BÖLÜM 10 
TÜRKİYE’DE ÖZEL EĞİTİM, REHBERLİK VE PSİKOLOJİK DANIŞMA 
HİZMETLERİNİN ÖRGÜTLENİŞ BİÇİMİ,  PERSONELİN GÖREV, YETKİ VE 
SORUMLULUKLARI  
Giriş ................................................................................................................................ 258 
Psikolojik Danışma ve Rehberlik Hizmetlerinin Milli Eğitim Bakanlığı  
Düzeyinde Örgütlenmesi ................................................................................................ 260 
Psikolojik Danışma ve Rehberlik Hizmetlerinin İl Milli Eğitim  
Düzeyinde Örgütlenmesi ................................................................................................ 262 
Rehberlik ve Araştırma Merkezlerinin ( RAM ) Yapısı ve Görevleri ................................... 264 
Psikolojik Danışma ve Rehberlik Hizmetlerinin Okul Düzeyinde Örgütlenmesi .............. 271 
Özet ................................................................................................................................ 281 
Bölüm Değerlendirme Soruları ...................................................................................... 282 
Kaynakça ....................................................................................................................... 285 
 

BÖLÜM 11 
PSİKOLOJİK DANIŞMA VE REHBERLİK HİZMETLERİNDE TEKNOLOJİ 
KULLANIMI VE e-REHBERLİK SİSTEMİ 
Giriş ................................................................................................................................ 288  
e-Rehberlik Sistemi ........................................................................................................ 290 
e-Rehberlik Sisteminin Oluşturulması Süreci ................................................................. 293 
e-Rehberlik Sisteminin Kullanımı ................................................................................... 293 
Özet ................................................................................................................................ 295 
Bölüm Değerlendirme Soruları ...................................................................................... 297 
Kaynakça ........................................................................................................................ 300 
 

BÖLÜM 12 
ÖZEL EĞİTİMDE PSİKOLOJİK DANIŞMA VE REHBERLİK  
Giriş ............................................................................................................................... 304 
Türkiye’de Özel Eğitimin Gelişimi.................................................................................. 304 
Özel Eğitime Muhtaç Olmanın Nedenleri ...................................................................... 305 
Özel Eğitim Gerektiren Çocukların Gereksinimleri ........................................................ 307 
Özel Eğitimde Tanı ve Değerlendirme........................................................................... 309 
Özel Eğitimde Aile Danışmanlığının ve Rehberliğin Önemi ........................................... 311 
Özel Eğitime Muhtaç Çocuğa Rehberlikte Öğretmenin Rolü ........................................ 313 
Özel Eğitimde Aileye Yönelik Rehberlik Hizmetleri ........................................................ 314 
Özet ............................................................................................................................... 317 
Bölüm Değerlendirme Soruları ..................................................................................... 318 
Kaynakça ....................................................................................................................... 320 



 

 

BÖLÜM 1 
 

EĞİTİM SÜRECİNDE ÖĞRENCİ KİŞİLİK HİZMETLERİ  
VE REHBERLİK 

Prof. Dr. Cengiz ŞAHİN* 
 

 

Kazanımlar 

Bu bölümü çalıştıktan sonra; 

 Çağdaş eğitimde öğrenci kişilik hizmetlerinin yeri ve önemini 
kavrayabilecek, 

 Psikolojik danışma ve rehberlik hizmetlerinin yeri, anlamı, 
amacı ve ilkelerini açıklayabilecek, 

 Rehberliğin ortaya çıkış nedenleri ve rehberlik anlayışındaki 
değişme ve gelişmeleri kavrayabilecek, 

 Rehberlikte yanlış anlayışları ya da rehberliğin ne olmadığını özümseyebilecek, 

 Rehberlik ile psikolojik danışma arasındaki benzerlik ve farklılıkları sıralayabilecek, 

 Rehberliğin ilişkili olduğu bilim dallarını belirtebilecek, 

 Dünyada ve Türkiye’de rehberliğin tarihsel gelişimini açıklayabileceksiniz. 

 

Düşünelim 

 Rehberlik denilince ne anlıyorsunuz? 

 Rehberlik, psikolojik danışma ve psikiyatri arasında nasıl bir 
benzerlik ya da farklılık olabilir? 

 Rehberliğin ne gibi amaçları olabilir? 

 Rehberlik ve psikolojik danışmanın işlevleri nelerdir? 

 Rehberliği ortaya çıkaran nedenler nelerdir? 

 Rehberliğin Amerika’da, Avrupa’da ve ülkemizde ortaya çıkışı, rehberliğin hangi 
alanındaki gelişmeler ile olmuştur?  

                                                
* Ankara Hacı Bayram Veli Üniversitesi Edebiyat Fakültesi 
  ORCID: 0000-0003-4875-4883  
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Örnek Olay 

Aslıhan diş ağrısı çeker. Çektiği ıstırabı kardeşi Gizem’e anlatır.  

Gizem cevap verir:“Geçmiş olsun! Bilirim, diş ağrısı çok ıstırap vericidir.” 

Aslıhan: “Evet geçen akşam yemeği yarıda bırakıp kalkmak zorunda kaldım. Lokmaya basar 
basmaz beynimde şimşek çaktı!” 

Gizem: “Ne zor değil mi? Benim de öyle olmuştu. Neyse ki dişçiye gittim de, tedavi ettirip 
kurtuldum. Adam iyi bir dişçi.” 

Aslıhan o dişçinin adresini alır. 

 

Soru: Burada bir rehberlik yardımı var mı? Varsa nasıl? 

İşte bu küçük örnekte basit bir rehberlik yardımı olmuştur. Gizem, Aslıhan’a anlayış 
göstermiş, onunla empati kumuş, onu dinlemiş, çözüm konusunda yardımcı ol-
muştur. İşte bu basit anlamda bir rehberliktir.  

Ancak, doktor Aslıhan’ı tedavi etmiş ve onu ıstıraptan kurtarmıştır. Doktorun yaptı-
ğı tedavi büyük bir yardımdır, ama rehberlik yardımı değildir. 

Bu örnekteki rehberlik tabii ki sistemli ve amaçlı bir rehberlik ve psikolojik danışma 
değildir. Tesadüfen gerçekleşmiştir. Bunun içindir ki bilimsel temele dayanmayan 
bu tür yardımlara “bilimsel rehberlik” değil, “tesadüfî rehberlik” demek gerekir. 

(Tan, 1995’den uyarlanmıştır) 

 

Giriş 

Son yüzyıldaki sosyo-kültürel, ekonomik ve teknolojik gelişmeler, bilim alanındaki 
yeni buluşlar, demokratik düşünceler ve insan haklarındaki gelişmeler eğitimin 
amaç ve işlevi yönünden değişmesine neden olmuştur. Geleneksel eğitim, öğ-
renciye bilgi yükleyerek sadece zihinsel gelişime önem veren amaç içerisinde ol-
muştur. Bu bağlamda geleneksel eğitimin işlevi, öğretim ve yönetim olmuştur.  

Günümüzde ise bu anlayışın yerini, çağdaş eğitim anlayışı almıştır. Çağdaş eğitim 
anlayışında; öğrencileri bilgi yüklenen değil, öğrenciyi merkeze alan, öğrenmeyi 
öğrenen, kişilikleri gelişmiş, yeteneklerini kullanan, ilgi ve değerlerinin farkında 
olan, problem çözebilen, analiz ve sentez yapabilen, akılcı, yaratıcı, yapıcı, sorgula-
yan, duygu ve düşünceleri dengeli, sevgi dolu, hoşgörülü, ulusal ve evrensel değer-
lere saygılı vatandaşlar olarak gelişmelerini sağlamak vardır.  

Çağdaş anlayışa göre eğitim, bireyin bedensel, duygusal, zihinsel, sosyal vb. yete-
neklerinin kendisi ve toplumu için en uygun şekilde geliştirilmesi oluşumudur (Tan, 
1962). Çağdaş eğitimin amacı, bireyin doğuştan getirmiş olduğu gizil güçleri-
ni/kapasitelerini ya da özünü gerçekleştirmesi suretiyle kendisi ve toplum için ye-
tişmesine yardımcı olmaktır. İşte bu amacı gerçekleştirebilmek için çağdaş eğiti-
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min işlevi ise, öğretim, yönetim ve öğrenci kişilik hizmetleri (ÖKH) olarak değiş-
miştir. 

Eğitim kavramına ilişkin yapılan tanımlara bakıldığında genel olarak şu özelliklerin 
vurgulandığı görülmektedir. Eğitim; 

 Bir bilim alanıdır. 

 Toplumsal ve siyasal bir hizmettir. 

 Yetişmiş neslin, yetişmekte olan nesli kültürlemesidir. 

 Sosyalleşme ve sosyalleştirme sürecidir. 

 İletişim ve etkileşim sürecidir. 

 Bireydeki gizil olan güç ve yetenekleri ortaya çıkarma ve geliştirme sürecidir. 

 Çocukları yetiştirme ve insan yapma sanatıdır. 

 İnsanı olgunlaştırma sürecidir. 

 İstenilen özellikleri kazandırma sürecidir. 

 Yaşama uyum sağlamada bilgi, duygu ve becerileri kazandırma sürecidir. 

 Hayata çok yönlü hazırlanma işlemleridir (Ertürk, 1993). 

 Bireyin bir bütün olarak geliştirilmesi oluşumudur. 

 Bireyin kendi ve toplumu için yararlı olması oluşumudur. 

Yapılan bu ve benzeri tanımlama gayretlerinde özellikle birkaç yönün ön plana 
çıktığı görülmektedir. Bunlar; 

 Eğitim bir süreci ifade eder. 

 Davranış değişikliğini gerektirir. 

 Yaşantıyı içerir. 

 Kendi ve toplumun faydasına olma esastır. 

 

Eğitimde Öğrenci Kişilik Hizmetlerinin Yeri ve Önemi 

Okul denilen eğitim kurumu, toplumda genç kuşaklara öğretilecek şeylerin “dü-
zenli ve etkili” bir şekilde “yetkili” kimselerce verilmesi amacıyla ortaya çıkmış ve 
gelişmiştir. O halde okul, esas itibariyle, genç kuşaklara, bireyin ve toplumun muh-
taç olduğu düşünülen bilgi ve becerileri öğretmek amacına yöneliktir. Bu hizmet-
ler, öğrenci-öğretmen ekseni etrafında döner. Öğretimi daha kolaylaştırmak ve 
etkili hale getirmek için yapılan bir grup hizmet daha gelişmiştir. Bu hizmet grubu 
da yönetim hizmetleridir. Ancak, örgün eğitimin toplumun her kesimine yayılması 
ve bireysel farklıklılar nedeniyle öğretim ve yönetim hizmetleri öğrencinin bir bütün 
olarak “her yönden” gelişmesini sağlamada yeterli olamamıştır. Bu durumda okul-



37 

Kaynakça 

Altıntaş, Ersin. (2002). “Çağdaş Eğitim Sisteminde Öğrenci Kişilik Hizmetleri ve Rehberlik”. 
Psikolojik Danışma ve Rehberlik. (Editör Gürhan Can), Ankara: Pegem A Yayıncı-
lık. 

Aydın, Davut. (2005). “Mesleki Rehberlik”. Psikolojik Danışma ve Rehberlik. (Editör Ersin 
Uzman), İstanbul: Lisans Yayıncılık. 

Bacanlı, H. (2002). Gelişim ve Öğrenme. 6. Baskı, Ankara: Nobel Yayın Dağıtım. 

Bakırcıoğlu, Rasim. (2000). İlk, Orta ve Yüksek Öğretimde Psikolojik Danışma ve Reh-
berlik. Ankara: Anı Yayıncılık. 

Baymur, Feriha. (1975). Rehberlik: Rehberlik Nedir? Ankara: Milli Eğitim Basımevi. 

Corey, C. (1982). Theory and Practica of Counseling and Psychotherapy. Moterey. Coli-
fornia: Brooks/Cole Publishing Company.  

Çırak, Gönül Karakavak. (2006). “Üniversite Öğrencilerinin Ahlaki Yargı Yetenekleri ve Ahla-
ki Yargı Yetenekleri İle Kendini Gerçekleştirme Düzeylerinin Karşılaştırılması” (Yayın-
lanmamış Y. Lisans Tezi), Adana: Çukurova Üniversitesi, Sosyal Bilimler Enstitüsü. 

Doğan, Süleyman (1995). “Rehberlik ve Araştırma Merkezlerinin Dünü, Bugünü ve Yarını: 
Gelişmeler ve Sorunlar”, Gazi Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi, sayı 3.  

Doğan, Süleyman (1997). “Eğitimde Psikolojik Danışma ve Rehberlik”. Eğitime Giriş, (Edi-
tör Leyla Küçükahmet), Ankara: Gazi Kitabevi. 

Doğan, Süleyman. (1998). “Türkiye’de Psikolojik Danışma ve Rehberlik Kimliği: Gelişmeler 
ve Sorunlar”, Milli Eğitim, 139, 69-76.  

Doğan, Süleyman (2000). “Pratik Bir Psikolojik Danışma ve Rehberlik Programı: Sınıf Reh-
ber Öğretmenliği Programı Modeli”. Kuram ve Uygulamada Eğitim Yönetimi. 
6(21), 125-140. 

Erdem, M. ve Akman, Y. (2000). Gelişim ve Öğrenme-Öğretme. Ankara: Arkadaş Yayınla-
rı. 

Erkan, Serdar. (1995). “Kapsamlı Rehberlik Programları”, Milli Eğitim., 128, 39-44. 

Erkan, Serdar. (1999). “Rehberlik Nedir?”. İlköğretimde Rehberlik. (Editör Yıldız Kuzgun), 
Ankara: Nobel Yayın Dağıtım. 

Erkan, Serdar (2001). Okul Psikolojik Danışma ve Rehberlik Programlarının Hazırlan-
ması. 1. Basım, Ankara: Nobel Yayın Dağıtım. 

Erkan, S. (2018). Psikolojik Danışma ve Rehberlikte Program Geliştirme. 2. Baskı, An-
kara: Pegem Akademi. 

Eroğlu, C. Ve Bile, F. (2001). Sınıfta Rehberlik Etkinlikleri. Ankara: Nobel Yayınları. 

Ertürk, Selahattin, (1993). Eğitimde Program Geliştirme. Ankara: Meteksan A.Ş. 

Girgin, Gürseli, (2006). “Çağdaş Eğitim Sisteminde Öğrenci Kişilik Hizmetleri ve Rehberlik”.  
Psikolojik Danışma ve Rehberlik, (Editör Alim Kaya), Ankara: Anı Yayıncılık. 

Gündüz, Bülent. (2006). “Öğrenci Kişilik Hizmetleri ve Rehberlik”. Psikolojik Danışma ve 
Rehberlik. (Editörler M. E. Deniz ve A. Erözkan), Ankara: Tekağaç Eylül Yayıncılık. 

Güner, N. ve Selçuk, Z. (2000). Sınıf İçi Rehberlik Uygulamaları. Ankara: Pegem Yayınları 



38 

Güven, M. ve Toraman, S. (Ed.), (2020). Türkiye’de Rehberlik ve Psikolojik Danışma 
Hizmetleri. Ankara: MEB Özel Eğitim ve Rehberlik Hizmetleri Genel Müdürlüğü Ya-
yını. 

Kepçeoğlu, Muharrem. (1999). Psikolojik Danışma ve Rehberlik. İstanbul: Alkım Yayınevi. 

Korkut, Fidan, (2004). Okul Temelli Önleyici Rehberlik ve Psikolojik Danışma. Ankara: 
Anı Yayıncılık. 

Kuzgun, Yıldız. (1986). “Psikolojide Yeni Yaklaşım” A.Ü. Eğitim Bilimleri Fakültesi Dergi-
si,18(1-2),1-7 

Kuzgun, Yıldız. (1992). Rehberlik ve Psikolojik Danışma, Ankara: ÖSYM Yayınları. 

Kuzgun, Yıldız. (Ed.), (1999). İlköğretimde Rehberlik. Ankara: Nobel Yayınları. 

Külahoğlu, Şermin. (2001). Okul Psikolojik Danışma ve Rehberlik Programlarının Geliş-
tirilmesi. Ankara: PegemA Yayıncılık. 

Küng, E.L. (1971). Das Berufswahlverhalten. Fallsudien im Longitudianalschnitt. Bern, 
Stuttgart, Wien. 

Meisel, Harry. (1978). Die deutsche Berufsberatung: Gesamtüberblick. Verlag 
Kohlhammer. 

MEB (2001). Milli Eğitim Bakanlığı Rehberlik ve Psikolojik Danışmanlık Yönetmeliği. Resmi 
Gazete. Tarih: 17 Nisan 2001. sayı:2 4376.  

MEB Özel Eğitim ve Rehberlik Hizmetleri Genel Müdürlüğü (2006). İlköğretim ve Ortaöğre-
tim Kurumları Sınıf Rehberlik Programı. 

MEB (2017). Milli Eğitim Bakanlığı Rehberlik Hizmetleri Yönetmeliği. Resmi Gazete. Tarih: 
10.11.2017, Sayı: 30236. 

MEB (2020) Rehberlik ve Psikolojik Danışma Hizmetleri Yönetmeliği. Resmi Gazete, 
14.08.2020, Sayı: 31213.  

MEB (2020). Rehberlik ve Araştırma Merkezi Yönergesi. Erişim Adresi: https:// 
orgm.meb.gov.tr/meb_iys_dosyalar/2020_08/31230315_RAM_YONERGESY.pdf  

MEB (2020). Rehberlik ve Psikolojik Danışma Hizmetleri Etik Yönergesi. Erişim Adresi: 
https://orgm.meb.gov.tr/meb_iys_dosyalar/2020_08/31230349_RPDH_Etik_Yonerg
esi_. pdf 

MEB Özel Eğitim ve Rehberlik Hizmetleri Genel Müdürlüğü (2020). Millî Eğitim Bakanlığı 
Sınıf Rehberlik Programı (Okul Öncesi, İlkokul, Ortaokul ve Ortaöğretim/ Lise). 

Özden, Yüksel. (1997). Öğrenme ve Öğretme. Ankara: PegemA Yayıncılık. 

Özgüven, İ. Etem. (1999). Çağdaş Eğitimde Psikolojik Danışma ve Rehberlik. Ankara: 
PDREM Yayınları. 

Özoğlu, S.Ç. (1997). Eğitimde Rehberlik ve Psikolojik Danışma. Ankara: Anakara Üniver-
sitesi Eğitim Bilimleri Fakültesi Yayınları. 

Selçuk, Ziya. (1999). Gelişim ve Öğrenme, Ankara: Nobel Yayın Dağıtım. 

Shertzer, B. ve S. C. Stone. (1971). Fundamentals of Guidance. Fourth Edition. Boston: 
Houghton Mifflin Company. 

Songar, Ayhan. (1981). Temel Psikiyatri. İstanbul: Minnetoğlu Yayınları. 



39 

Şahin, Cengiz. (2006). “Kişilik, Ahlak, Sosyal ve Duygusal Gelişim”. (Editör Sırrı Akbaba), 
Eğitim Psikolojisi. İstanbul: Lisans Yayınları. 

Tan, Hasan. (1962). Rehberliğin Esasları. Ankara: Yenidesen Matbaası. 

Tan, Hasan. (1992). Psikolojik Yardım İlişkileri: Danışma ve Psikoterapi. İstanbul: MEB 
Yayınları. 

Tan, Hasan. (1995). Psikolojik Danışma ve Rehberlik. İstanbul: MEB Yayınları. 

Voltan-Acar, Nilüfer. (2001). Grupla Psikolojik Danışma İlke ve Teknikleri. Ankara: Nobel 
Yayın Dağıtım. 

Yeşil, Rüştü ve Yeşil, Serdar (2007). Öğretim İlke ve Yöntemleri. Kırşehir: Öğrenci Kitabe-
vi. 

Yeşilyaprak, Binnur (2002), Eğitimde Rehberlik Hizmetleri, Ankara: Nobel Yayın Dağıtım. 

 

 



 

 

BÖLÜM 2 
 

PSİKOLOJİK DANIŞMA VE REHBERLİKTE  

BAŞLICA HİZMET TÜRLERİ  

Prof. Dr. Mustafa KOÇ* 

 

 

 

Kazanımlar 

Bu bölümü çalıştıktan sonra; 

 Rehberliği türlerine göre sınıflandırabilecek, 

 Rehberliği sosyal yaşamla ilişkilendirebilecek, 

 Gelişimsel rehberlik anlayışının eğitim sürecindeki işlev selliği-
ni açıklayabilecek, 

 Bireyin (öğrencinin) hangi alanda rehberlik gereksinimi olduğunu fark edebile-
cek, 

 Bireye yardım sürecinde nereden başlanması gerektiğine ilişkin farkındalık ka-
zanabileceksiniz. 

 

Düşünelim 

 Psikolojik danışma ve rehberlik alanında ne gibi hizmetler 
verilmektedir? 

 Rehberlik hizmetleri hangi ölçütlere göre gruplandırılabilir? 

 Öğretim kademelerine göre rehberlik hizmetleri farklılık 
gösterir mi? Neden? 

 Psikolojik danışma ve rehberlik hizmetlerinin ne gibi temel 
işlevleri vardır? 
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Giriş 

Çağdaş insan her geçen gün biraz daha yardım alma gereksinimini yoğun olarak 
hissetmektedir. Bu durum, birçok nedenle ilişkilendirilebilir. Neden ne olursa olsun 
günümüz insanı kendini daha yalnız, daha çaresiz ve en önemlisi kendisini bu du-
rumlarla baş etmede yeterli görme düzeyi düşmektedir. Bu aşamada sorulabilecek 
soru: “bireye ne zaman ve nasıl yardım edilmelidir?”. Eğer bireye zamanından önce 
veya sonra yardım edilir ve nasıl yardım edileceğine ilişkin bir belirsizlik yaşanırsa 
bireye yapılacak yardım yararlı olmaktan çok zarar verebilir. Bireye ne zaman ve 
nasıl yardım edileceğini belirlemeye yönelik yapılması gerekenlerin başında bireye 
nerede olduğunu fark ettirmektir. Örneğin üniversiteye giriş sınavına veya ortaöğre-
tim kurumlarına giriş sınavına hazırlanan öğrenciler sınava son bir ay kala çalış-
maktan bıkabilirler. Aynı şeyleri tekrar ediyor olmanın verdiği bıkkınlık olarak açık-
lanabilecek bu durumu aşmak için aileler ve eğitimciler öğrenciyi motive etmeye 
çalışırlar. Genellikle bu olağan bir şekilde - hadi az kaldı, son bir ay çok önemli, iste 
bizden ne isterse vb- yapılmaya çalışılır. Bu tür yardım çalışmalarının istenilen ba-
şarıyı getirdiğini söylemek oldukça güçtür.  Problem yaşayan bireyin daha sistema-
tik ve profesyonel bir yardıma ihtiyacı vardır. Bunun için de bireye yapılacak yardı-
mın birinci temel amacı onun nerede olduğunu fark ettirmektir. Bu bakımdan 
rehberlik, bireyin kendini analiz etmesi ve kendini yönetmesidir (Shaw, 1973). Bu-
nun için bireyin kendisine ve çevreye güvenmesi gerekir. Aslında bu iki olgu birbi-
rinden ayrı değildir. İnsan kendine güvenirse diğer insanlardan korkmaz ve onlara 
da güvenir (Geçtan,1984).  

 

Örnek Olay   

Bir ülkede koşu yarışı düzenlenir. Mesafe 5 000 metredir. Kazanacak yarışmacıya iyi bir para 
ödülü verilecek ve ülkeyi uluslararası yarışmada temsil etme hakkı elde edecek. Yarış başlar 
ve bir koşucu herkesin önüne geçer, her geçen dakika aradaki mesafeyi biraz daha açar. 
Herkes kesinlikle bu yarışçının birinci olacağını söylemeye başlar ve gerçekten de yarışın 
bitmesine çok az bir mesafe kalır (yaklaşık 400 metre) Bu arada atlet bir sis bulutunun içine 
girer ve korkmaya başlar, yorulmuştur, enerjisinin sonuna gelmiştir ve yavaş yavaş olumsuz 
düşünceler başlamıştır. “Daha uzun bir mesafe var, bitirmem mümkün değil, kalbim da-
yanmayacak, kriz geçireceğim” şeklinde düşünmeye başlar ve yarışı bırakır. Diğer yarışçılar 
gelir geçer ve maalesef yarışı ve dolayısıyla da ödülü kazanamaz.   

Soru: Yukarıdaki örnek olaydaki atletin yaşadığı sorun ne idi? Veya bu atlet yarışa 
devam etmekten niçin vazgeçti?  

Bu sorulara verilecek yanıt, “neden öğrenciler üniversiteye veya ortaöğretime giriş 
sınavları öncesi bir bıkkınlık yaşarlar” sorusunun da yanıtı olacak denilebilir. Bu 
sorunun birçok cevabı olabilir gibi düşünülebilir. Fakat verilecek cevap bireye yar-
dım etme stratejisini de belirleyeceği için net olması gerekmektedir. Adolph Meyer 
bir grup psikiyatri öğrencisine, “kaşınmayan yeri kaşımayın” tavsiyesinde bulun-
muştur (Yalom, 1999). Bunun anlamı; bireyi rahatsız etmeyen, onun uyum ve 
dengesini bozmayan, sosyal yaşamla ilgili görevleri yerine getirmesine engel olma-
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yan bir durumu gündeme getirmenin, bireye yarar yerine zarar vereceği şeklinde 
ifade edilebilir. Dolayısıyla yukarıda sorulan “atlet neden yarıştan vazgeçti?” soru-
sunun cevabı, “atlet bulunduğu yerin farkında değildi” şeklinde olabilir. Bu nedenle 
endişelendi, kaygılandı, korktu ve yarışı bıraktı. Fark edileceği gibi bu sorunun 
muhtemel yanıtları olabilecek durumlar, “neden” olmaktan daha çok “sonuç” ola-
rak ortaya çıkmaktadır. Bu bölüm sonucunda ulaşılacak temel amaçlar olarak 
aşağıdaki iki durum öne çıkmaktadır. Bunlar; 1-Birey nerede olduğunu fark ettir-
mek ve 2- Bireye yapılacak yardımın sınırlarını belirlemektir.  

 Rehberlik hizmetleri hangi alanda sunulursa sunulsun temel amaç aynıdır.  Bu 
amaç, bireyin kendini gerçekleştirmesine katkı sağlamaktır. Bu temel amaca 
ulaşmak için bireyin başarması gereken alt amaçlar vardır. Gelişimsel rehberlik 
anlayışına göre şekillenen rehberlik hizmetleri eğitim süreci ile ilişkilendirildiğinde 
her bir öğretim düzeyinde sunulacak hizmetlerin niteliği değişmektedir. Bireyin 
yaşadığı problem durumuna ilişkin verilecek rehberlik hizmeti de farklılaşabilmek-
tedir. Kişinin gelişim ve uyum sorunları birbirine girişik olup, birbirinden etkilen-
mektedir (Bakırcıoğlu, 2000).    

Psikolojik danışma ve rehberlikte hizmet türlerinin sınıflandırılması çeşitli faktörler 
dikkate alınarak yapılmaktadır. Genellikle bu sınıflama; rehberliğin sunulduğu ala-
na, yardımı alan birey sayısına, öğretim basamaklarına, problem alanlarına ve reh-
berlik hizmetlerinin temel işlevlerine göre yapılmaktadır (Kepçeoğlu, 1994; Ilgar 
(2003). Bireye verilen psikolojik danışma rehberlik hizmetlerini aşağıdaki şekilde 
görüldüğü gibi beş grupta toplamak mümkündür. 

  

Psikolojik Danışma ve Rehberlikte Başlıca Hizmet Türleri 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Şekil 1. Psikolojik Danışma ve Rehberlikte Başlıca Hizmet Türleri 

 

Psikolojik danışma rehberlikteki hizmet türleri yukarıda belirtilen boyutlar açısından 
ele alınıp açıklanmıştır. 

Hizmet Alanlarına  
Göre 

 
 
1. Eğitim alanında  
2. Sağlık alanında  
3. Endüstri alanında 
4. Sosyal yardım   
    alanında 
 

Problem Alanlarına 
Göre 

 
 

1. Eğitsel Rehberlik 
2. Mesleki rehber-
lik 
3. Kişisel rehberlik 
 

Birey Sayısına 
Göre 

 
 

1. Bireysel –
grup rehberliği 
2. Bireysel-
grupla psiko-
lojik danışma 

Öğretim Basa-
maklarına Göre 

 
1.Okulöncesi 
eğitimde 
2.  İlköğretimde 
3. Ortaöğretimde 
4. Yüksek öğre-
timde  

Temel İşlevlerine 
Göre 

 
 

1. Uyum sağlayıcı 
2. Yöneltici 
3. Ayarlayıcı 
4. Geliştirici 
5. Önleyici 
6. Tamamlayıcı 
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Kazanımlar  

Bu bölümü çalıştıktan sonra; 

 Psikolojik danışma ve rehberlik temel yaklaşımlarını sınıflan-
dırabilecek, 

 Gelişim teorilerini birbirleriyle ilişkilendirilebilecek, 

 Gelişimsel rehberlik yaklaşımının dayandığı temelleri açıkla-
yabilecek, 

 Geleneksel eğitim ile gelişimsel rehberlik anlayışında eğitim arasındaki ayrılıkla-
ra ilişkin farkındalık kazanabilecek, 

 Gelişimsel rehberlikte öğretmenin yerini fark edebileceksiniz. 

 

Düşünelim   

 Gelişim dönemlerinin özelliklerine göre ne gibi psikolojik 
danışma ve rehberlik hizmetleri verilmektedir? 

 Gelişimsel rehberlik anlayışına dayalı olarak öğretim kade-
melerine göre hangi farklılıklar olabilir? 

 Gelişimsel rehberlik anlayışına göre öğrencilerin ihtiyaçları-
nın giderilmesinde psikolojik danışma ve rehberlik konula-
rında sınıf öğretmenleriyle iş birliği konuları neler olabilir? 

 Gelişimsel psikolojik danışma ve rehberliğin diğer yaklaşımlarından temel farklı-
lıkları nelerdir?    
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Giriş 

Birey, kişisel yaşayış ve sosyal ilişkilerde gereken uyumu geliştirmek ve kullanmak 
zorundadır. Bunun için birey, elinde var olan yetenek ve olanaklarını geliştirmek, 
şimdiye kadar öğrenmiş ve kazanmış olduğu davranış biçimlerine yenilerini kat-
mak, onları geliştirmek, böylece davranım repertuarını içinde bulunduğu hayat 
tarzına cevap verecek biçimde zenginleştirmek çabası içindedir. Birey, bu davranış 
repertuarını kullanarak çevreyle etkileşimler içinde büyür, öğrenir, olgunlaşır ve 
gelişir. Bu süreçte kişi kendini ve bu dünyadaki yerini bulmak ve bilmek ihtiyacı 
içindedir. Kimdir? Bu dünyada rolü nedir? Normal midir? Hayat nedir? Hayattan ne 
beklemektedir? Gerçeklik nedir? Bunun için kişi birçok soruya cevap arayarak bü-
yüyüp gelişme durumundadır. Kişi dünyadaki yerini bulmak ve bilmek arayışında, 
algılanan gerçekliği kendisi için gereken açıklık ve sadelikte kavrayamayabilir. Ger-
çekliği kişiye birisinin basitleştirmesi, yalın hatlara indirgemesi ve böylelikle kişinin 
gerçeklikle uğraşabilecek hâle gelmesine yardımcı olması gerekebilir. Kişi kendi 
davranışlarını ve başkalarının kendine olan davranış ve tutumlarını gerçekçi bir 
şekilde anlamak; seçtiği amaçların, yaptığı tercihlerin, verdiği kararların kapsamı ve 
sonuçlarını kavrayabilmek; içinde bulunduğu çelişki ve tutarsızlıkları gerçek boyut-
ları ile görerek tedirginlik yaratan veya uyumunu engelleyen duruma çare bulmak 
durumundadır. Bu gibi durumlarla devamlı karşılaşıp durmak onda bir çözülme, 
hayata yabancılaşma, doyumsuzluk, yetersizlik yaratabilir. Bireyin kendi olanak ve 
kaynaklarıyla çözemediği bu durumlarda kişi kendinden daha yetkili, deneyimli ve 
bilgili birinin yardımına ihtiyaç duyacaktır. İşte bu ihtiyaç, psikolojik danışma ve 
rehberlik gibi yardım mesleklerinin doğmasına yol açmıştır (Tan, 2014).   

Endüstri, sosyal yardım, sağlık ve eğitim gibi alanlarda psikolojik danışma ve reh-
berliğin çeşitli işlevleri bulunmaktadır. Bu alanlardan ağırlıklı olarak eğitimde psiko-
lojik danışma ve rehberlik hizmeti daha yaygın olarak verilmektedir. Eğitim alanın-
da psikolojik danışma ve rehberlik hizmetleri, öğrenci kişilik hizmetleri bünyesinde 
yer alan ve daha çok öğrencinin kişilik gelişimi ile ilgilenen bir hizmet alanıdır. Öğ-
renci kişilik hizmetlerinin amacı, öğrencinin eğitim ortamından en yüksek düzeyde 
yarar sağlayabilmesi için gerekli olanakları hazırlamak, fırsatları yaratmak ve var 
olan engelleri kaldırmaktır. Diğer bir deyişle eğitim kurumlarında, öğretim ve yöne-
tim faaliyetlerinin amacına ulaşmasına yardımcı olan öğrenci kişilik hizmetleri içeri-
sinde yer alan faaliyetler, psikolojik danışma ve rehberliktir (Kuzgun, 2016). Glad-
ding (2000) tarafından Amerikan Psikolojik Danışma Derneği’nin (ACA) 17 alt 
alanındaki psikolojik danışma tanımları özetlenmiştir. Buna göre; psikolojik danış-
ma, normal kişilerle kişisel, mesleki, sosyal, eğitsel konularda kişileri yetkinleştir-
meye yönelik, kuramsal temelli, yapılandırılmış oturumlarla sürdürülen, danışanla-
ra daha etkili düşünme, davranma ve hissetmeyi öğretme sürecini içeren ve bir dizi 
alt uzmanlıkları olan bir meslektir (Akt., Korkut, 2017). Kuzgun’un (2016) rehberlik 
tanımına bakıldığında ise bireyin kendini anlaması, çevredeki olanakları tanıması ve 
doğru kararlar vererek özünü gerçekleştiren bir kişi olarak gelişebilmesi için yapılan 
sistematik ve profesyonel bir yardım sürecidir.  

Diğer bir deyişle psikolojik danışma ve rehberlik bireyin kendini gerçekleştirmesi 
için yapılan sistematik ve profesyonel yardımlar olarak belirtilebilir. Psikolojik da-
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nışma ve rehberliğin sonsal amacı olan kendini gerçekleştirmiş insanların belli başlı 
özellikleri şunlardır: Gerçekçidirler; kendilerini ve başkalarını oldukları gibi kabul 
edebilirler; spontandırlar; kendileri dışındaki olaylarla da ilgilenir, bakış açıları geniş 
ve ilgileri evrenseldir; özel yaşamlarına önem verirler; bağımsız ve otonomdurlar; 
insanlardan ve nesnelerden zevk alırlar; başkaları ile yoğun ve anlamlı ilişkiler kura-
bilirler; yaratıcıdırlar; insanlıkla özdeşim kurabilirler (Altıntaş ve Gültekin, 2014). 
Ağırlıklı olarak kendini gerçekleştirmiş insanların özelliklerini taşıyan bireyler içsel 
olarak çevreleriyle ve yaşamla daha uyumlu olmaktadırlar.  

 

Psikolojik Danışma ve Rehberlik Hizmetlerinde Gelişimsel Yaklaşım 

Bireyin yaşam içinde sağlıklı olmasında önemli destek hizmeti olarak görülebilen 
psikolojik danışma ve rehberlik hizmetlerinin krize müdahale edici, çare bulucu, 
gelişimsel ve önleyici olmak üzere dört temel yaklaşımı vardır ve her yaklaşımın 
diğerleriyle binişik yanları olsa da belirgin farklılıkları bulunmaktadır (Myrick, 1993: 
Akt., Korkut, 2017). Bunlara kısaca değinildiğinde; 

1. Krize müdahale edici: Bir kriz ortaya çıktıktan sonra müdahale etmeye, prob-
leme çözüm aramaya yönelik hizmetlerdir. 

2. Çare bulucu: Olumsuz, istenmeyen durumları düzeltmeye, durumu iyileştirme-
ye yönelik hizmetlerdir. 

3. Önleyici: Karşılaşılması olası problemleri önceden tahmin edip gerekli önlemleri 
almaya yönelik hizmetlerdir. 

4. Gelişimsel: Bireye büyüme ve gelişme süreci içinde farklı gelişim alanlarındaki 
temel ihtiyaçlarını karşılaması ve bu alanlarda döneme özgü gelişim görevlerini 
yerine getirerek bütünsel gelişimi sağlamasını desteklemek için sunulan hizmet-
lerdir (Yeşilyaprak, 2013).     

Bu temel yaklaşımlardan, özellikle gelişimsel rehberlik çok yönlüdür. Kişinin yalnız 
zihin ya da duygu gelişimine ya da belli bir konuda karar verme sorununa değil, bir 
bütün olarak gelişimine odaklanmıştır. Bireyin akademik, kariyer ve sos-
yal/duygusal gelişiminin desteklenmesi önemlidir. Gelişimsel yaklaşımı benimse-
yen danışmanlar problemlerin kişiler arası ilişkilerden kaynaklanabileceği görüşünü 
de benimsedikleri için danışanı sosyokültürel ilişkileri içinde incelerler, çevre düzen-
lemeleri yaparak kişilik gelişimini kolaylaştırmaya çalışırlar. Gelişimsel rehberlik 
anlayışı, bireyi bir gelişme süreci içinde gördüğü için gözlenen davranışların kalıcı 
olmadığını, belli bir gelişim basamağına özgü olabileceğini ve değişebileceğini 
kabul eder (Kuzgun, 2016). Bu açıdan gelişimsel rehberlik, bireye yaşam boyu 
verilmesine ihtiyaç duyulabilen hizmettir. Bireye verilecek gelişimsel rehberlik hiz-
metinin her gelişim döneminde, tekrar gözden geçirilmesine ihtiyaç vardır.     
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BÖLÜM 4

OKULLARDA PSİKOLOJİK DANIŞMA VE REHBERLİK HİZMETLERİ

Doç. Dr. Levent YAYCI*

Kazanımlar

Bu bölümü çalıştıktan sonra;

 Rehberlik hizmetlerinin birbirleriyle ilişkili olan farklı içeriklere
sahip hizmetler olduğunu kavrayabilecek,

 Okullarda yapılan doğrudan öğrenciye yönelik ve dolaylı PDR
hizmetlerini sınıflandırabilecek,

 Her bir hizmet türünü gerektiren nedenleri söyleyebilecek,

 Her bir hizmet türünün ne şekilde yapıldığını fark edebileceksiniz.

Düşünelim

Okullarda PDR servisleri ne tür çalışmalar yaparlar?

 Öğrencileri farklı özelliklerine göre tanıyabilmek için neler
yapılabilir?

 Bir okul PDR servisi tarafından velilere dönük ne tür ça-
lışmalar yapılabilir?

 Okul, içinde bulunduğu çevre ile nasıl bir etkileşim için-
dedir?

* Giresun Üniversitesi Eğitim Fakültesi
ORCID: 0000-0001-8997-8918
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Giriş 

Bireyin hayatında başarılı ve mutlu olabilmesi için bazı niteliklere sahip olması ge-
rekmektedir. Bireyi başarı ve mutluluğa götürecek niteliklerin bir kısmı da öğrenim 
hayatı boyunca kazanılmaktadır. Okul psikolojik danışma ve rehberlik hizmetleri 
bireye bu nitelikleri kazanmasında bir yardım hizmeti olma rolünü de üstlenmiştir.  

Okul psikolojik danışma ve rehberlik  (PDR) hizmetleri öğrencinin kendisi hakkında 
gerçekçi bir değerlendirmeye, yeterli bir kişiliğe ve gerçekçi bir ‘ben’ kavramına 
sahip olmasına,  duygularını doğru bir şekilde açıklayabilmesine, değişmeye ve 
yeni yaşantılara açık olmasına, verimli çalışabilmesine, sağlıklı karar verebilmesine, 
problem çözme becerilerinin gelişmesine, etkili iletişim becerilerine sahip olması-
na, kendi yetenek, ilgi ve kişilik özellikleri ile öğrenme konuları ve meslekler arasın-
da bağ kurabilmesine, öğrenme ve çalışmaya yönelik olumlu tutumlar geliştirebil-
mesine, toplum hayatına uyum sağlayabilmesi ve katkıda bulunabilmesi için so-
rumluluk alabilmesine yardım eder. Rehberlik bireyin öznel dünyasına hitap ederek 
kendini anlama ve değerlendirmeyi geliştirmesi ve ‘bir ders olmaması’ gibi neden-
lerle de diğer öğretim hizmetlerinden ayrılmaktadır. 

Rehberlik hizmetlerinden bazıları okul rehberlik servisinin koordinatörlüğünce belli 
konu ve ölçülerde sınıf rehber öğretmenleri ve branş öğretmenlerince de verilebilir. 
PDR servisi elemanları dışındaki öğretmenlerin rehberlikle ilgili görev ve sorumlu-
lukları MEB Rehberlik ve Psikolojik Danışma Hizmetleri Yönetmeliği’nde (2020) 
belirtilmiştir. Rehberlik hizmetlerinin etkili bir şekilde yürütülebilmesi ise ancak okul 
müdürü, müdür yardımcıları, PDR servisi, sınıf rehber öğretmenleri ve branş öğ-
retmenlerinin aktif bir şekilde rol almaları ve işbirliği ile çalışmalarına bağlıdır. 

Öğretmenlerin öğretim işlevini yerine getirirken rehberlik hizmetleri kapsamına 
giren bazı etkinliklerde bulunmaları öğrenmeyi kolaylaştırdığı gibi, öğrencilerin ruh 
sağlığını da koruyabilir (Kuzgun, 1992). 

Planlı, programlı, örgütlenmiş bir biçimde ve profesyonel bir düzeyde sunulan 
rehberlik hizmetleri, hizmetlerin daha iyi açıklanabilmesi için bazı kategorilere göre 
sınıflandırılmaktadır. Literatür incelendiğinde her ne kadar farklı sınıflamalara rast-
lanılsa da genellikle okul psikolojik danışma ve rehberlik hizmetlerinin doğrudan 
öğrenciye dönük olan hizmetler ve doğrudan öğrenciye dönük olmayan hizmetler 
(dolaylı hizmetler) olarak ikiye ayrıldığı görülmektedir. Sadece doğrudan öğrenciye 
yönelik hizmetlerin rehberlik hizmetlerinin amacına ulaşmasında yeterli olmadığı, 
velilere yönelik olan hizmetler gibi dolaylı hizmetlerle de desteklenmesi gerektiği 
çeşitli kaynaklarda belirtilmektedir. Okul PDR hizmetleri aşağıdaki gibi gruplandırı-
labilir. 
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Okul PDR Hizmetleri 

Doğrudan Hizmetler Dolaylı Hizmetler 

Öğrenciyi Tanıma Okul PDR Programını Hazırlama 

Bilgi Toplama ve Bilgilendirme Konsültasyon (Müşavirlik) 

Yöneltme ve Yerleştirme Araştırma ve Değerlendirme  

İzleme Hizmetleri Çevre ile ilişkiler 

Oryantasyon Velilere Yönelik Hizmetler 

Psikolojik Danışma    

Sevk (Yardım Almaya Yönlendirme) 

 

A. Doğrudan Hizmetler 

Bu grupta ele alınan PDR hizmetleri doğrudan öğrenciye yönelik hizmetlerdir. Bu 
hizmetler aşağıda açıklanmıştır.  

 

1. Öğrenciyi Tanıma Hizmetleri 

Etkili ve verimli psikolojik danışma ve rehberlik hizmeti verebilmenin ön koşulu 
bireyi çeşitli yönleri ile tanıyabilmektir. Bireyin güçlü yanları, sınırlılıkları, gelişim 
düzeyi gibi konularda tanınması onun potansiyellerini geliştirebilmesi ve mevcut 
kapasitesini en üst düzeyde kullanabilmesi için gereklidir. Bireyi tanıma hizmetleri-
nin temel amacı, ‘öğrencinin kendisini tanımasına yardımcı olmaktır’. Bireyi tanıma 
hizmetleri ile elde edilen bilgiler psikolojik danışma başta olmak üzere, bilgi topla-
ma ve bilgilendirme, yöneltme ve yerleştirme ve izleme hizmetlerinde kullanılmak-
tadır. Bu anlamıyla bireyi tanıma diğer hizmetlerin önkoşulu niteliğindedir. 

Bireyi tanımak için çeşitli teknikler geliştirilmiştir. Bunlar öncelikli olarak testler ve 
test dışı teknikler olarak ikiye ayrılmaktadır. Bireyin iyi bir biçimde tanınabilmesi, 
kullanılan tekniğin doğru ve yerinde kullanılmasına ve mümkün olduğunca çok 
kaynak ve teknikten alınan verilere dayalı olmasına bağlıdır (Bireyi tanıma teknikleri 
bu kitabın 8. bölümünde ayrıntılı bir şekilde açıklanmıştır).  

MEB Rehberlik ve Psikolojik Danışma Hizmetleri Yönetmeliğinin (2020) 21. Mad-
desinin 2/b bendinde Rehber Öğretmen/Psikolojik Danışmanın Bireyi Tanıma 
Hizmetleriyle ilgili görevleri “Bireyi tanıma çalışmaları kapsamında bireyi tanıma 
tekniklerini uygular, değerlendirmelerini raporlaştırarak öğrencilere geribildirimde 
bulunur ve ilgililerle paylaşır. Gerektiğinde bireyi tanıma tekniklerini geliştirme ça-
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BÖLÜM 5 
 

EĞİTSEL REHBERLİK  

Prof. Dr. Nermin KORUKLU* 

 

 

Kazanımlar 

 

Bu bölümü çalıştıktan sonra; 

 Eğitsel rehberliğin ne olduğunu kavrayabilecek, 

 Eğitsel rehberliğin amacını ve kapsamını açıklayabilecek, 

 Eğitsel rehberlik hizmetlerinin neler olduğunu sıralayabilecek, 

 Verimli ders çalışma yöntemlerini tanıyacak, 

 Öğrenmeyi öğrenmenin rehberlik hizmetleri açısından        
önemini kavrayabilecek, 

 Öğrenme stratejilerini açıklayabilecek, 

 Öğrenme stillerinin öğrencilerin akademik başarılarındaki yerini belirtebilecek, 

 Çoklu zekâ kuramının eğitsel rehberlik hizmetleri açısından önemini fark ede-
ceksiniz. 

 

Düşünelim 

 Eğitsel rehberlik nedir? Eğitsel rehberlik hizmetleri hangi 
amaçla yürütülür? 

 Verimli ders çalışmak için ne gibi yöntemler kullanıyorsunuz? 
Kullandığınız yöntemler başarınızı ne derece etkiliyor? 

 “Öğrenmeyi öğrenme” kavramından ne anlıyorsunuz? 

 Öğrencilerin öğrenme stillerinin bilinmesi öğretmen için          
önemli midir? Neden? 

 Eğitimde çoklu zekâ kuramından nasıl yararlanılabilir? 

                                                
* Adnan Menderes Üniversitesi Eğitim Fakültesi 
  ORCID: 0000-0003-1577-8352 
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Örnek Olay 

İlkokul birinci sınıfa henüz başlayan bir öğrenciydi Can. O gün okulların açıldığı ilk gün-
dü. Birinci sınıflar diğer büyük abi ve ablalardan bir hafta önce okula başlayacaklardı. 
Can bunun ne demek olduğunu düşünmeden, biraz şaşkın biraz endişeli ve biraz da 
merak içinde gitmişti okuluna. Öğretmeniyle ilk defa karşılaşacaktı. Kendi duygularının 
çok farkında olmadan anne ve babası ile gelmişti okuluna. Daha önce kayıt sırasında 
geldiğinde çok anlayamamıştı ilkokula gitmenin ne demek olduğunu. Yeni okulunun 
koridorlarında neşeyle gezmiş dolaşmıştı. Okulun ilk günü öğretmen sırayla isimlerini 
okumaya başladı, Can şaşkın bir halde kendi isminin söylenmesini bekliyordu. Sınıfta 
kargaşa hakimdi. Anne babalar çocuklarından daha çok heyecanlıydılar. Sınıfın içerisi 
bir curcunaydı. Can, yanında götürdüğü resim defterini çıkarıp resim yapmaya başladı. 
Çocukça kalbiyle yaşanan kargaşadan kurtulmanın bir yolunu bulmuştu aslında. Bu 
arada sınıftaki kargaşa devam etmekteydi. Bir süre sonra öğretmenin tiz sesi sınıfın 
duvarlarında yankılanmıştı. Anne babalardan sınıfın dışına çıkmaları isteniyordu. Herkes 
birbirine bakıp neler olduğunu anlamaya çalışıyordu. Sınıfta biraz daha kalmak için 
gayret ediyorlardı. O an öğretmenin sesi tekrar yükselir:” Lütfen!  Çocuklarımla beni 
yalnız bırakır mısınız?”  Herkes bu durumda daha fazla ısrarcı olmamak gerektiğini an-
lamıştı. Okulda ilk gün bu telaşla geçmişti ve Can da bir şey anlayamamıştı. İkinci gün 
Can’ı anne babası bahçede bekleyeceklerdi. Can her teneffüs onları görmek için bahçe-
ye koşuyordu. Yaşananlara alışmaya çalışıyordu. Bu arada öğretmeni okul ve sınıf kural-
larını öğretmeye başlamıştı. Can, ilk günlerden kurallarla dolu bir ortama geldiğini fark 
edince biraz rahatsız oldu. Özgürlüğü kısıtlanmaya başlamıştı. Bu kadar hızlı geçmeli 
miydi bu kurallar? Annesinden kendisini okul müdürüyle tanıştırmasını istedi. Annesi 
merakla neden oğlum diye sorduğunda “Müdüre bu kurallardan birazını azaltalım diye 
söyleyeceğim” dedi. İnanılmaz, şaşırmıştı anne. Bir şeyler oğlunu rahatsız ediyordu. Bir 
sonraki gün anne okula gittiğinde bir garip durumla karşılaştı. Oğlu bir ders saati bo-
yunca bahçede oynamıştı. Öğretmen zilin ne demek olduğunu anlatmadığı için Can’ın 
ne zaman derse girilip ne zaman çıkılacağı konusunda bir fikri yoktu. Bütün bu yaşanan-
lar acaba bir haftalık oryantasyon programının içeriğinin tam olarak doldurulamaması 
olabilir miydi? Çocuklar okul nedir? Ders nedir? Teneffüs nedir? Sınıf kuralları neden 
gereklidir? Sorularının cevaplanamaması çocuğun uyumunu zorlaştırmış olabilir miydi? 
İlk günden eğlenceli oyunlarla başlansa Can ve diğer Canlar nasıl etkilenirdi acaba? 

 

Yukarıdaki yaşantıya benzer nice örnek olaylar yurdumuzun dört bir yanındaki 
okullarımızda yaşanmakta mıdır acaba? Okul öncesi yıllarından başlanarak, her 
yeni gidilen okul için aynı duygular yaşanmaktadır. Bilinmeyen yerler, durumlar, 
kişiler her zaman bireyler için rahatsızlık verici durumlardır. Oysa yeni başlangıçlar 
yapan öğrencilere verilecek bazı hizmetlerle içinde bulundukları rahatsızlıklardan 
kolayca kurtulmaları sağlanabilir. Bu hizmetler, eğitsel rehberlik olarak adlandırıl-
maktadır. Aşağıda eğitsel rehberlik tanımlarından bazılarına yer verilmiştir. 

 Eğitsel rehberlik “bireyin eğitim ve öğretim çalışmalarında karşılaştığı güçlükleri 
gidermek amacıyla yapılan etkinliklerin tümü olarak tanımlanmaktadır (Binbaşıoğ-
lu, 1983).  
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Bireyin kendi yetenek, ilgi, ihtiyaç, kişilik yapısı ve mevcut imkân ve şartlara uygun 
bir öğrenim dalı seçip bu öğrenim dalında başarı ile ilerlemesini sağlamak için 
yapılan psikolojik hizmetleri, eğitsel rehberlik ve danışma olarak tanımlanmaktadır 
(Tan, 1986).  

 Bir diğer tanıma göre eğitsel rehberlik “bireyin yetenek ve ilgilerine uygun bir eği-
tim dalını seçmesinde ve bu yolda başarılı olmasında kendisine yapılan yardımlar-
dır”(Kuzgun, 1992).  

Kişinin yetenek ve ilgilerine uygun bir eğitim türünü seçmesi, bu alanda başarılı 
olması, dolayısıyla kişiliğini geliştirmesi için, ona götürülen düzenli ve sürekli yar-
dıma eğitsel rehberlik denir (Bakırcıoğlu, 2003).  

 Eğitsel rehberlik öğrencinin öğrenmesi ve başarılı olmasına yardımcı hizmetlerdir 
(Yeşilyaprak, 2002). 

Tanımlarda da görüldüğü gibi eğitsel rehberlik, öğrencilerin eğitim yaşantılarını 
kolaylaştırıcı ve etkinleştirici hizmetleri kapsamaktadır. 

 

Eğitsel Rehberliğin Amacı 

Eğitsel rehberliğin temel amacı;  öğrenme sürecini etkin kılmaktır. Bu genel amaç 
çerçevesinde aşağıdaki amaçlara ulaşılmaya çalışılır (Yeşilyaprak, 2002): 

- Öğrencinin okula ve okulun bulunduğu çevreye uyum sağlaması 

- Etkin ders çalışma becerileri kazanması 

- Eğitsel kararlar vermesi ve seçimler yapması 

- Başarıyı engelleyen etmenleri azaltma ya da ortadan kaldırma 

- Öğrencilerin ilgi, yetenek, eğitim ve özelliklerine uygun bir eğitsel ortam yaratma 

- Öğrencinin öğrenmeyi öğrenmesi 

- Okul yaşamı ile meslek yaşamı arasındaki ilişkiyi sağlama 

Ortaya konulan amaçların gerçekleştirilebilmesi için yapılacak yardımlar eğitsel 
rehberliğin içeriğini oluşturmaktadır. Amaç ve içerikler değerlendirildiğinde ise, bu 
hizmetlerin etkin yürütülebilmesinde öğretmenlere düşen sorumluluğunun daha 
fazla olduğu görülmektedir.  Ayrıca psikolojik danışmanların desteği ile ileri düzey-
de yardım çalışmalarının yürütülmesi gerekmektedir. 

 

Eğitsel Rehberlik Hizmetlerinin Kapsamı 

Eğitsel rehberliğin genel amacı, öğrenciye öğrenmeyi öğretmektir. Bir diğer ifade 
ile öğrencinin öğrenme sürecini etkin kılmaktır. Bu amaç çerçevesinde bireyin; 
zamanını iyi kullanma, verimli ders çalışma yolları, öğrenme stilleri, güdülenme, 
kalıcı öğrenme, sınavlara hazırlanma, kaynaklardan yararlanma ve yetenekleri ge-
liştirmesine destekleyici yardımları kapsamaktadır.  
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MESLEKİ REHBERLİK  
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Kazanımlar 

Bu bölümü çalıştıktan sonra; 

 Mesleki rehberlik ile ilgili temel kavramları açıklayabilecek, 

 Mesleki gelişim kuramlarının neler olduğunu belirtebilecek, 

 Mesleki gelişim sürecini açıklayabilecek, 

 Okul psikolojik danışmanlarının mesleki rehberlik hizmetleri       
kapsamında ki görev ve sorumluluklarını belirtebilecek, 

 Sınıf rehber öğretmeninin mesleki rehberlik hizmetleri kapsamında ki görev ve 
sorumluluklarını kavrayabileceksiniz. 

 

Düşünelim 

 Okullardaki mesleki rehberlik çalışmaları neden önemli ve        
gereklidir? 

  Meslek seçim sürecinde kişiye özgü ve çevresel olarak         
hangi özellikler önemlidir?  

 “Mesleki gelişim” kavramından ne anlıyorsunuz? 

 Öğrencilere yönelik mesleki rehberlik çalışmalarında, okul         
psikolojik danışmanının görev ve sorumlulukları nelerdir? 

 Okullardaki mesleki rehberlik hizmetlerinde öğretmenlerin rolü ve sorumluluğu 
nedir? 
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Giriş 

Meslek seçimi, bireyin yaşamında verdiği önemli kararlardan biridir. Çünkü meslek 
seçimi, bireyin yalnız nasıl bir işte çalışmak istediği ile ilgili olmayıp, aynı zamanda 
nasıl bir hayat standardı içinde yaşamak istediğini de belirleyen önemli bir karardır. 
Meslek, bireyin ilgi, yetenek, değer, tutum, beklenti ve kişilik özelliklerine uygun 
olarak seçildiğinde kişinin ruh sağlığını, mesleki ve özel hayatını olumlu yönde 
etkilemekte ve bireyin hayat kalitesi ve standardına olumlu yönde katkı sağlamak-
tadır (Seligman, 1980; Savickas, 1990). Dolayısıyla insan hayatında hangi mesleği 
seçtiği ve yaptığı önemli bir yere sahiptir. Bu açıdan düşünüldüğünde mesleki 
rehberlik hizmetleri kapsamında, okul psikolojik danışmanlarına ve öğretmenlere, 
aileleri ve çocukları bilgilendirme ve doğru bir şekilde yönlendirme de önemli so-
rumluluklar yüklemektedir.  

 

Mesleki Rehberliğin Tanımı, Kapsamı ve Amacı 

Mesleki rehberlik, bireyin kendini tanıması; yetenekleri, ilgileri, tutum ve beklentileri 
gibi özellikleri hakkında bilgi sahibi olmasına ve çevresindeki eğitim ve meslek 
olanakları hakkında daha gerçeğe uygun bilgilere sahip olarak, bu iki alandaki 
bilgiyi değerlendirip doğru bir karara varmasına yardımcı olma gibi hizmetlerden 
oluşur (Kuzgun, 1987). Tan (1986) ise mesleki rehberliği, bireyin kendi nitelik ve 
şartlarını arayarak onlara en uygun mesleği seçmesi için hazırlanması ve bu mes-
leğe girerek orada başarıyla ilerlemesi oluşumuna yardım süreci olarak tanımla-
mıştır.  

Mesleki rehberlik, Kuzgun (1992) tarafından, “kişiyi eğitim ve meslek alanlarında 
başarı için gerekli özellikler hakkında aydınlatmanın ve ona eğitim ve meslek ola-
nakları hakkında bilgi vermenin ötesinde, meslek kararını belirleyen faktörleri ince-
lemeyi ve doğru karar verebilmesi için kişiye yapılan yardımları kapsar” şeklinde 
tanımlanmıştır. Yeşilyaprak (2003) ise gençlerin çeşitli meslekleri tanıyarak, kendi 
özelliklerine uygun olan meslekleri seçmeleri, seçtikleri mesleklere hazırlanmaları 
ve mesleki yönden gelişmeleri için yapılan yardım hizmetleri olarak tanımlamıştır.  

Yukarıdaki tanımlar doğrultusunda, mesleki rehberlik, “bireyin seçtiği meslekte 
başarılı olabilmesi ve doyum sağlayabilmesi için kendi yetenek, ilgi, kişilik özellikle-
ri, değer ve beklentileri doğrultusunda kendine uygun mesleği seçebilmesi için 
kendini ve meslekleri tanıyarak en gerçekçi seçimi yapacak bilgi birikimi ve olgun-
luğa ulaşmasını sağlayacak hizmetler bütünü” olarak tanımlanabilir. Bu süreçte, 
mesleki rehberlik hizmetlerinin başarıya ulaşması için okul psikolojik danışmanının, 
sınıf öğretmeni ve branş öğretmenleri ile müdür ve müdür yardımcılarının destek 
ve işbirliği çok önemlidir. Aksi takdirde, okul rehber öğretmeninin tek başına vere-
ceği hizmet amaca ve hedefe ulaşmakta yetersiz kalacaktır. 

MEB Rehberlik ve Psikolojik Danışma hizmetleri Yönetmeliğinin (2020) 6. Madde-
sinde; gelişimin sürekliliği ve bütünlüğü temelinde bireylerin gelişim görevlerini 
yerine getirmeleri ve gerekli yeterlikleri kazanmaları için akademik, kariyer ve sos-
yal/duygusal gelişim alanlarında rehberlik ve psikolojik danışma hizmetlerinin su-
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nulması gerektiği belirtilmektedir. Adı geçen yönetmeliğin 6/c maddesinde Kariyer 
gelişim alanı; “bireyin ilgi, yetenek, değer ve kişilik özeliklerini tanıması, mesleki 
seçenekleri fark etmesi, mesleklerin gerektirdiği nitelikler ile kişisel özellikleri ara-
sında bağ kurması, mesleklere yönelik olumlu tutum geliştirmesi, kariyer farkında-
lığı kazanması, iş yaşamı ile eğitim arasındaki ilişkiyi ve yaşam boyu öğrenmenin 
kariyer gelişimi açısından önemini fark etmesini içeren gelişim alanıdır” şeklinde 
belirtilmiştir. MEB Rehberlik ve Psikolojik Danışma Hizmetleri Yönetmeliğinin ilgili 
maddesinden (6/c) de anlaşıldığına göre okul psikolojik danışmanlarının, okul 
yöneticilerinin ve öğretmenlerin, öğrencilerin kariyer gelişimini desteklemeleri ko-
nusunda görev ve sorumluluk almaları ve gerekli rehberlik hizmetlerini sunmaları 
gerekmektedir. 

Mesleki rehberlik ile ilgili çalışmalar 1908 yılında Frank Parsons tarafından meslek 
bulmaya yönelik hizmetler ile başlar. Ülkemizde ise 1950’lerde bireyin yetenekleri 
göz önünde bulundurularak bir üst düzey eğitim kurumuna yerleştirilmesine kıla-
vuzluk etmek biçiminde mesleki rehberlik anlayışı oluşmuştur. Yıllar içerisinde 
mesleki rehberlik hizmetlerinde önemli mesafeler alınmıştır. Mesleki rehberlik anla-
yışında yalnızca bireyin kendine uygun bir mesleği anlık bir seçim olarak değil, 
gelişimsel bir anlayış ile okul öncesinden başlayıp, üniversitenin son aşamasına 
kadar devam eden bir süreç olarak ele alan ve bireyin meslek gelişimini de hedef-
leyen bir hizmet olarak sunulması anlayışı oluşmuştur. 

Mesleki rehberlik hizmetleri, bütün öğrencilere yönelik hizmetler olarak okul psiko-
lojik danışmanları ve sınıf rehber öğretmenleri tarafından yürütülür. Mesleki rehber-
lik hizmetlerinin okullarda etkili bir şekilde sunulması ve bu hizmetlerden tüm öğ-
rencilerin yararlanması için, öğretmenlerin okul rehberlik ve psikolojik danışma 
programından haberdar olması, okullarda yürütülen mesleki rehberlik ve psikolojik 
danışma çalışmalarıyla ilgili bilgiye sahip olmaları gerekmektedir. Öğretmenlerin 
okulda öğrenci ile okul psikolojik danışmanından daha fazla birlikte olduğu düşü-
nüldüğünde, öğrenciyi her yönü ile en iyi tanıyandır. Bu yüzden onun işbirliği çok 
önemlidir. Bundan dolayıdır ki, öğretmen adaylarının, okullarda sunulan rehberlik 
ve psikolojik danışma hizmetlerinin neler olduğunu bilmesi ve anlaması gerekmek-
tedir. Ayrıca okul psikolojik danışmanının görev ve sorumluluklarını bilmesi ve 
kavraması ve bu hizmetler içerisinde öğretmenin görev ve sorumluluklarını anlaya-
rak iç görü kazanması, mezun olduktan sonra bir okulda öğretmen olarak çalışma-
ya başladığında, verilen hizmetlerin daha etkili verilmesine ve öğrencinin gelişimine 
büyük yarar sağlayacaktır. Okullarda verilen rehberlik hizmetleri bir takım işidir. 
Öğrencinin gelişimini sağlayacak bütün hizmetler işbirliği içinde müdür, öğretmen, 
psikolojik danışman ve ailenin desteği ile en üst seviyeye ulaşmaktadır. 

Mesleki rehberlik çalışmalarının genel amacı, mesleki karar sürecini öğrencinin, 
kendisinin ilgi, yetenek, değer, tutum, beklenti ve kişilik özelliklerinin farkına vardı-
rarak, meslekleri tanıması ve kendine uygun mesleği seçecek olgunluğa ulaşması-
na yardımcı olmaktır. Günümüzde teknolojik gelişmeler sonucu, çalışma hayatın-
daki bazı meslekler yok olmakta, onların yerine yenileri katılmaktadır. Bu hızlı geli-
şim ile birlikte ortaya çıkan yeni meslekleri takip etmek zorlaşmaktadır. Bu bağ-
lamda mesleki rehberlik çalışmaları önemini giderek arttırmaktadır. Mesleğe yö-
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BÖLÜM 7

KİŞİSEL REHBERLİK VE PSİKOLOJİK DANIŞMA

Doç. Dr. Aslı TAYLI*

Kazanımlar

Bu bölümü çalıştıktan sonra;

 Kişisel rehberlik hizmetlerinin amaçlarını açıklayabilecek,

 Kişisel rehberlik hizmetlerinin öğretim basmaklarına göre
değişen yönlerini kavrayabilecek,

 Psikolojik danışma sürecini açıklayabilecek,

 Psikolojik danışma hizmetine yön veren belli başlı yaklaşımla-
rın temel felsefesini kavrayabilecek,

  Okul psikolojik danışmanlarının kişisel rehberlik hizmetleri kapsamındaki görev
ve sorumluluklarını belirtebilecek,

 Sınıf rehber öğretmeninin kişisel rehberlik hizmetleri kapsamındaki görev ve
sorumluluklarını kavrayabileceksiniz.

Düşünelim

 Okullardaki kişisel rehberlik çalışmaları neden önemli ve
gereklidir?

 Öğrenciler hangi konularda kişisel rehberlik hizmetine
ihtiyaç duyabilirler?

 Öğrencilere yönelik kişisel rehberlik hizmetlerinde, okul
psikolojik danışmanının görev ve sorumlulukları nelerdir?

 Okullardaki kişisel rehberlik hizmetlerinde öğretmenlerin
nasıl bir katkısı olabilir?

* Muğla Üniversitesi Eğitim Fakültesi
ORCID: 0000-0002-8004-3494
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Giriş 

Kişisel rehberlik hizmetleri, öğrencilerin “kişisel” ve “sosyal” yönlerini geliştirmeyi 
amaçlayan ve okulda sunulan rehberlik hizmetlerin temel bir boyutunu oluşturan 
uygulamalar bütünüdür.  Rehberlik hizmetleri içerisinde kişisel rehberlik hizmetleri-
nin yer alması 1920-1930’lu yıllara rastlar. Bu yıllar, mesleki rehberlik hizmetiyle, 
ruh sağlığı hareketinden destek alan kişisel rehberlik bağlamlı hizmetlerin kesişme 
yılları olarak tanımlanmaktadır (Whiston, 2002). Bu yıllardaki kişisel rehberliğin 
temel vurgusu ahlaki davranışın desteklenmesi ve olumlu kimlik gelişiminin sağ-
lanmasıdır (Gysbers, 2001). 1930’lu yıllarda bireysel danışma hizmetlerinin başla-
masında etkili olan akım, Minnesota Üniversitesinden Williamson tarafından gelişti-
rilen “Klinik Yaklaşım” modelidir. Ancak modelde savunulan yönlendirmeci ve 
danışmanın aktif olduğu anlayış yerini, 1940’lı yıllardan itibaren Rogers tarafından 
geliştirilen, “yönlendirmesiz” ve “danışan merkezli” bir danışmanlık anlayışına bı-
rakmıştır. Problemden ziyade danışana odaklanmayı gerektiren bu anlayışla, psiko-
lojik danışmanların “danışman” rolü güçlenmiş ve “psikolojik danışma”, danışman-
lık uygulamaları içerinde temel uygulamalardan biri haline gelmiştir (Lambie ve  
Williamson, 2004).  

Kişisel rehberlik hizmetlerinin okullardaki uygulanışına ilişkin en önemli katkı kuş-
kusuz, 1960’lı yıllarda ortaya çıkan, rehberlik hizmetlerinde “gelişimsel” anlayışın 
benimsenmesidir. Bu anlayışla, rehberlik hizmetlerinin tüm eğitim basamaklarını 
kapsaması gerektiği benimsenmiş ve okulöncesinden yükseköğretime kadar bütün 
eğitim düzeylerinde, rehberlik hizmetlerinin sunulması kararı alınmıştır. Bu hizmet-
lerde kişisel gelişimin desteklenmesi, benlik gelişimi, kişisel farkındalık, fenomeno-
lojik anlayış, özgüvenin artırılması, özyeterlilik gibi konular öne çıkmıştır (Paisley, 
2001).  Gerçekte de, rehberlik ve psikolojik danışmanlık hizmetleri, sağlıklı davranı-
şa, yaşam boyu gelişime, mesleki ya da eğitsel gelişimin yanı sıra kişilik gelişimine, 
kişi ve çevresini birlikte ele alan bir bakış açısına, gelişimsel krizlerin ve gelişimsel 
geçişlerin önemine, sorun çözücülükten ziyade sorunların önlenmesine, zayıf nok-
talardan ziyade güçlü yanların desteklenmesine vurgu yapmaktadır (Lambie ve 
Williamson, 2004). Bu özellikleriyle okullarda uygulanan rehberlik ve psikolojik 
danışmanlık uygulamalarının temel felsefesi 1990’lı yıllarda öne çıkan “pozitif psi-
koloji” akımına öncü niteliğinde bir anlayışı yansıtır. 

 

Kişisel Rehberlik Hizmetlerinin Amacı 

Kişisel rehberlik hizmetlerinin en genel amacı öğrencilerin “kişisel” ve “sosyal” 
gelişimlerinin kolaylaştırılmasıdır (Schmidt, 1999:38). Kişisel rehberlik hizmetleri, 
okuldaki genel rehberlik ve psikolojik danışmanlık hizmetleri içerisinde, “eğitsel” ve 
“mesleki” rehberlik hizmetleriyle birlikte üç temel hizmet boyutundan birini oluş-
turmaktadır. Kişisel rehberlik hizmetlerinin önemini vurgulayan anlayış, kendisini 
anlamayan ve diğer insanlarla sağlıklı ilişki kuramayan bir kişinin akademik başarı-
sından ve isabetli meslek seçiminden söz etmenin mümkün olmayacağını savun-
maktadır. Öğrencilerin kişisel ve sosyal gelişimini, dolayısıyla tüm gelişim sürecini 
desteklemeyi hedefleyen hizmetlerin temel amaçları ise şunlardır; 



171 

1- İhtiyacı olan, talep eden sorunlu öğrencilere “ psikolojik danışma” hizmeti 
sunmak: Kişisel sorunları olan öğrencilere “psikolojik danışma” hizmeti sunmak, 
okul rehberlik hizmetlerinin önemli bir boyutunu oluşturmaktadır. Okuldaki işleyi-
şin niteliklerinden ve öğrencilerin gelişimsel özelliklerinden dolayı, okullarda sunu-
lan psikolojik danışmanlık uygulamalarının kendine özgü bazı farklılıkları bulun-
maktadır. Okul psikolojik danışmanları, genel psikolojik danışmanlık becerilerini, 
problemlerinin çoğunluğu gelişimsel sorunlardan kaynaklanan çocuk ve gençlere 
başarılı bir şekilde uyarlamışlardır. Bunun sonucunda da, okullarda psikolojik da-
nışma hizmeti, daha kısa süreli, normal gelişime odaklanan, danışanın uyumu, 
gelişmesi ve karar vermesine yardımı hedefleyen bir uygulamaya dönüşmüştür 
(Baker, 2000:109). Okullarda psikolojik danışma hizmeti almayı gerektirecek olası 
kişisel sorunlar ilköğretim düzeyinde daha çok; kavga ve geçimsizlik, akademik 
güçlükler, akran ilişkilerine yönelik problemler, aile ilişkileri, öğretmen ilişkileri, 
hiperaktivite, depresyon, anne-baba ayrılığı ya da boşanma, hırsızlık, cinsellikle ilgili 
problemlerden oluşmaktadır (Pryzwansky, Harris ve Jockson, 1984). Ortaöğretim 
düzeyinde ise, uyumsuz davranışlar, akademik başarısızlık, yas, intihar düşüncesi, 
depresyon, madde bağımlılığı, yalnızlık, stres, geleceğe yönelik umutsuzluk, işlev-
sel olmayan aile yapısı, ergen hamileliği/cinsel yolla bulaşan hastalıklar başlıca 
sorunlardandır (Baker, 2000:107).  

Okullarda sunulan “psikolojik danışma” hizmeti, rehberlik hizmetlerinin “sorun 
çözücülük” işlevini yerine getirmektedir. Sorunların çözümü, “bireysel ve grupla 
psikolojik danışma” hizmetlerinin yanı sıra, anne-baba ve öğretmenlerle yapılan 
konsültasyon, aileye yönelik müdahaleler ve okul sistemine yönelik uygulamaları 
da gerektirebilmektedir (Dollarhide ve Saginak, 2003:125).  

2- Öğrenci sorunlarının oluşmasını engellemeyi amaçlayan “önleyici” hizmet-
ler sunmak: Okulda sunulan kişisel rehberlik hizmetlerinin ikinci temel amacı, 
öğrencilerin olası sorunlarının oluşmasını önlemektir. 1960’lı yıllarda öne çıkan ve 
sorunların ortaya çıkmasını engellemenin, sorunları çözmeden çok daha işlevsel 
olduğunun kabul edilmesine dayanır. Bu anlayış, öğrencilerin olası sorunlardan 
uzak tutulmasını hedeflemektedir. Bu hizmet ile okul psikolojik danışmanlarının, 
belli durumların hangi tehlike olasılıklarını içerdiği konusunda öğrencileri eğitmesi 
ve öğrencilerin bu durumlardan kaçınmasını sağlamak hedeflenmektedir (Moru ve 
Kottman, 1995;3). Önlenmesi hedeflenen sorunlar, öğrencilerin yaş grubunun 
özellikleri ve ihtiyaçlarına bağlı olarak değişebilmektedir. Örneğin ilköğretim birinci 
kademede, okul fobisi, kardeş kıskançlığı, altını ıslatma, tırnak yeme, bazı özgül 
fobiler (karanlıktan korkma vb.), yalan söyleme, çalma gibi problemler ön planda 
iken, ergenlik döneminde, intihar, madde kullanımı, AIDS gibi cinsel yolla bulaşan 
hastalıklar, ergen hamileliği, saldırganlık ve akran zorbalığı, yeme bozuklukları gibi 
sorunlar daha yoğun yaşanmaktadır. Her bir sorunun ortaya çıkmasına zemin 
hazırlayan koşulları, nedenleri, belirtileri, sonuçları ve önleyici tedbirleri içeren çeşit-
li kaynaklar bulunmaktadır. Araştırmalar, okullarda sorunları önleyici tedbirlerin 
belli bir plan dahilinde yapıldığında, mümkün olan en erken yaşlarda başladığında, 
çevresel etmenleri dikkate alarak düzenlendiğinde, belli bir sürekliliği olduğunda ve 
farklı gruplarla işbirliği yapıldığında daha etkili olduğunu göstermektedir (Korkut, 
2004:27). Okul psikolojik danışmanlarının öğrenci sorunları ve bu sorunların ön-
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Kazanımlar 

Bu bölümü çalıştıktan sonra; 

 Eğitim sürecinde öğrencileri tanımanın gereğini kavrayabi-
lecek, 

 Öğrencilerin hangi yönleri ile tanınması gerektiğini söyle-
yebilecek, 

 Bireyi tanıma hizmetlerinin yürütülmesinde uyulması gere-
ken ilkeleri açıklayabilecek, 

 Bireyi tanıma tekniklerini sınıflandırabilecek, 

 Bireyi tanımada kullanılan tekniklerin kullanılma gerekçelerini açıklayabilecek, 

 Sınıf rehber öğretmeninin öğrenciyi tanıma hizmetleri kapsamındaki görev ve 
sorumluluklarını kavrayabileceksiniz. 

 

Düşünelim 

 Okullarda öğrenciyi tanıma hizmetleri gerekli midir? 

    Neden? 

 Öğrencilerin hangi özelliklerinin bilinmesinde ne gibi yarar-
lar vardır? 

 Ne gibi özellikleriniz olduğunu biliyor musunuz? 

 Bireyin her özelliği ölçülebilir mi? 

 Bireyi tanımada hangi tekniklerden yararlanılabilir? 

                                                
* İnönü Üniversitesi Eğitim Fakültesi  
 ORCID: 0000-0001-8542-9719 
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Giriş 

Her birey kendine özgü bir varlıktır. Bu nedenle insanlar birçok özellik yönünden 
birbirlerinden ayrılırlar. Bunun temel nedeni, bireylerin farklı kalıtsal özelliklere sa-
hip olmaları ve farklı çevrelerde yetişmeleridir.  

Öğrencilerin kendilerini tanımaları ve gizilgüçlerini (potansiyellerini) bilmeleri, önce-
likle onların çeşitli yönlerden incelenmesini ve tanınmalarını gerektirmektedir. Öğ-
rencilere ilgi, yetenek ve diğer niteliklerine uygun eğitsel programlar ve meslekler 
seçmelerinde; başarısızlık ve uyum sorunlarını çözebilmelerinde yardımcı olabilmek 
için her şeyden önce öğrencinin sınırlı ve güçlü yanlarının, ilgi ve yeteneklerinin, 
ailesel niteliklerinin, sosyal destek sisteminin ve diğer niteliklerinin bilinmesine 
gereksinim vardır. Bu nedenle aşağıda bireyi tanımanın amacı, gereği, bireyin 
hangi yönlerden tanınması gerektiği, bireyi tanıma çalışmalarını yürütürken benim-
senen ilke ve anlayışlar açıklanmıştır. 

 

Bireyi Tanımanın Amacı 

Birey sürekli gelişim ve değişim halinde olan bir varlıktır. Her birey tek ve benzer-
sizdir. Bireyin kendine özgü gelişim hızı ve nitelikleri bulunmaktadır. Rehberlik hiz-
metleri öğrenciyi tanıyarak, her bireyin kendi potansiyeli, yetenek ve ilgileri, kendi-
ne özgü nitelik ve koşulları çerçevesinde gelişimine yardımcı olmayı amaçlar. Reh-
berlik hizmetlerinin beklenen önemli işlevlerinin başında bireyi tanıma çalışmaları 
içinde onun kendisini tanımasına yardımcı olmak gelmektedir. Bireyi tanımanın 
amacı; onun kendisini tanımasına katkı sağlayarak gelişmesine ve uyumuna yar-
dımcı olmaktır. Ayrıca eğitim ortamından yeterli düzeyde yararlanılabilmesi için de 
bireyi tanımaya gereksinim vardır (Yeşilyaprak, 2003).  

Rehberlik hizmetleri kapsamında bireyi tanımanın amacı, bireyler arasındaki farkları 
ortadan kaldırmak değil; öğrenciler arasındaki farkları ortaya çıkarmak ve böylece 
her öğrencinin sahip olduğu nitelikleriyle bütün halinde gelişmesine, karşılaştığı 
problemlerin çözümünde ona sistematik bir yardım sunarak geleceğe yönelik ger-
çekçi kararlar vermesine ve kendini gerçekleştirmesine katkıda bulunabilmektir. Bu 
bağlamda nihai amaç bireyi tanımaktan ziyade, onun kendisini tanımasına yardım-
cı olmaktır.  

 

Bireyi Tanıma Neden Gereklidir?  

Bireyi tanıma, okul içinde ve okul dışında, bireyin kendisini daha iyi tanıması için 
kendisi hakkındaki bilgilerin kendisine sunulması olarak kabul edilebilir. Birey ken-
disi hakkında elde edilen bu bulgular ışığında daha tutarlı ve doğru tercihler yapa-
bilir. Bireyin sağlıklı psikolojik gelişimi açısından da bu bilgiler değerlendirilebilir.  

Bireyi tanıma, toplumun her kesimindeki kişilerin, tanıma, anlama, seçme, yerleş-
tirme hizmetleri için gereklidir. Elde edilen bilgiler sadece okul ve psikolojik danış-
ma için değil, işe yerleştirme, verimlilik, isteklendirme gibi faktörler açısından da 
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gereklidir. Yerinde ve doğru kararlar verebilmenin yolu bireyi iyi tanımaktan geçer. 
Bireyler hakkında verilecek kararlar, onun hakkında edinilen temel bilgilere dayan-
dırılmalıdır. Bireyi tanımanın gerekçeleri şöyle sıralanabilir (Özgüven, 1998): 

1. Bireyin kendisini tanımasına ve gerçekçi bir benlik geliştirmesine yardım etmek  

2. Herhangi bir konuda karar vermek için gerekli temel bilgileri toplamak  

3. Yetenek ve ilgileri doğrultusunda bireyleri akademik programlara ve mesleklere 
yöneltmek  

4. Genelde ve okulda düzenlenecek eğitim programları için uygun olacak bireyleri 
seçmek 

5. İş verimini artırmak için bireylerin ve işin niteliklerine uygun kişileri seçmek ve 
yerleştirmek  

6. Evlilik ve eş seçiminde bireylere yardımcı olmak  

7. Bir kurumun özel amaçları için en uygun kişileri seçmek  

8. Bireyin problemlerine uygun yardım ve tedavi hizmetini kararlaştırmak ve teşhis 
koymak  

9. Bireylerin belirli konularda gelecekteki başarılarını yordamak, tahminlerde bu-
lunmak  

Yukarıda belirtilen alanlar ve gerekçelere dayalı olarak bireyin çeşitli yönlerden 
tanınması gerekmektedir. Ayrıca öğretmenlerin öğrencilerini tanıması ve öğrenci 
hakkında elde edilen bilgilerin öğretmen tarafından kullanılabilirliği de önemlidir. 
Bu bilgilerin kullanılış gerekçeleri ise şunlardır (Yeşilyaprak, 2003):  

 Ünite etkinliklerini planlamak, öğrencilerin ilgi ve isteklerine uygun yöntem ve 
teknikleri seçerek uygun değerlendirmeyi yapmak, 

 Her öğrencinin bireysel ayrılıklarına göre en üst düzeyde gelişmesine yardımcı 
olmak, 

 Öğrencinin sağlıklı bir kişilik geliştirmesine ve kendini gerçekleştirebilmesine 
yardımcı olmak, 

 Öğrencilerin gerçekçi bir benlik kavramı geliştirmelerine ve kendi problemlerini 
çözebilme gücü kazanabilmelerine yardımcı olmak, 

 Öğrencileri ilgi, yetenek ve güdüleri doğrultusunda kendilerine en uygun öğre-
nim dalına ve mesleğe yöneltebilmek, 

 Öğrencileri belirli bir mesleğe hazırlamak ve bu meslekle ilgili davranışları ka-
zanmalarına yardımcı olmak, 

 Sınıf içi ilişkileri düzenlemek ve geliştirmek için öğretmenin öğrencilerini tanı-
ması gereklidir. 
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Bireyleri Tanımada Uyulması Gereken İlkeler 

Bireyi tanıma belli esaslar doğrultusunda düzenli ve sistemli bir çalışmayı gerektir-
mektedir. Bu da bireyi tanıma tekniklerinin bazı ilke ve kurallara bağlı olarak yapıl-
masını gerektirmektedir. Bireyi tanımada kullanılacak yöntem ve tekniklerin hazır-
lanmasından kullanılmasına, uygulanmasından değerlendirilip paylaşılmasına ka-
dar geçen süreç içerisinde uyulması gereken kurallar şunlardır (Kepçeoğlu, 1994; 
Yılmaz ve Üre, 2002; Yeşilyaprak, 2003; Yıldırım, 2003):   

1.  Bireyi tanımanın asıl amacı, onun kendisini tanımasına yardımcı olmaktır. Bireyi 
tanıma hizmetlerinde amaç bireyin kendisini anlaması, yetenekleri konusunda 
bilinçlenmesi ve bu bilgiler ışığında kararlar almasına yardımcı olmaktır. 

2. Okullarda tanıma hizmetleri tüm öğrencilere yönelik olmalıdır. Bireyleri tanıma 
hizmeti sadece duygusal sorunları olan öğrencilere değil bütün öğrencilere uy-
gulanmalıdır. Çünkü akademik durumu, uyumu ne olursa olsun her birey ken-
disi hakkında daha fazla bilgiye gereksinim duyar. Ancak, bireyi tanıma süre-
cinde kullanılan yöntem ve tekniklerin hepsini bütün öğrencilere uygulamak zo-
runlu veya gerekli değildir. 

3. Öğrenciyi tanıma hizmetleri mutlaka takım halinde birlikte çalışmayı gerektirir. 
Okullarda öğrenciyi tanıma hizmetlerinin etkili ve başarılı olabilmesi için okul 
personelinin işbirliği gerekir. 

4. Öğrencileri tanıma süreklidir. Okul çağındaki öğrenciler sürekli gelişim ve deği-
şim içindedir. Bu nedenle bireyleri tanıma hizmetleri süreklilik arz etmelidir. Ay-
rıca bireyi tanıma teknikleri aracılığıyla elde edilen bilgiler zamanla eskimekte ve 
geçerliğini yitirmektedir. Eskimiş bilgileri kullanarak bireyin gelişmesine ve bir 
sorununun çözümüne katkıda bulunmak mümkün değildir. 

5. Tanıma hizmetleri ile bireyler hakkında toplanan bilgiler geçerli ve güvenilir ol-
malıdır. Bilgi toplama yöntemleri, ölçülmesi istenilen niteliğe, bilgi toplamanın 
amacına durum ve koşullara göre seçilmelidir. Bir başka deyişle amaca en uy-
gun ölçme aracı kullanılmalıdır.  

6. Geçerlik ve güvenirlik katsayıları ne kadar yüksek olursa olsun, sadece bir ölçme 
aracı bireyi tanımak için yeterli değildir. 

7. Tanıma hizmetlerinde bireylerin bütün yönleri ile tam olarak tanınabilmesi pek 
mümkün olmasa da amaç, bireyi olabildiğince farklı yönleriyle tanımaya çalış-
mak olmalıdır. 

8. Geçerlik ve güvenirlik katsayıları ne kadar yüksek olursa olsun, birey hakkındaki 
mevcut bilgilere ek bilgiler sağlamayacaksa o tekniği uygulamanın gereği yok-
tur. 

9. Bireyi tanıma hizmetlerinde farklı zamanlarda uygulanan psikolojik ölçme araç-
larından elde edilen sonuçları ayrı ayrı değerlendirmek yerine birlikte değerlen-
dirmek gerekir. Bireyi tanımada kullanılan yöntem ve teknikleri bir bütün olarak 
uygulamak ve sonuçları birlikte yorumlamak gerekir. 
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BÖLÜM 9

OKUL PSİKOLOJİK DANIŞMA VE REHBERLİK PROGRAMLARININ
GELİŞTİRİLMESİ

Prof. Dr. Semra GÜVEN*

Kazanımlar

Bu bölümü çalıştıktan sonra;

 Okullarda psikolojik danışma ve rehberlik hizmetlerinin hangi
modellerle  sunulduğunu açıklayabilecek,

 Kapsamlı psikolojik danışma ve rehberlik programları modeli-
nin dayandığı temel ilkeleri sıralayabilecek,

 Kapsamlı rehberlik program modelinin ögelerini açıklayabile-
cek,

 Okul PDR programlarının hazırlanmasındaki süreci kavrayabilecek,

 Okul PDR programlarının hazırlanması, uygulanması ve değerlendirilmesi  sü-
recinde okul personelinin görev ve  sorumluluklarını belirtebilecek,

 Sınıf rehberlik programının uygulanmasında sınıf rehber öğretmeninin sorumlu-
luklarını kavrayabileceksiniz.

Düşünelim

 Okullarda yürütülecek PDR hizmetleri için önceden bir plan
yapmak gerekir mi? Neden?

 Her okul için geçerli ve uygulanabilir bir PDR programı hazır-
lanabilir mi?

 Okul için PDR programı hazırlamanın ne gibi yararları olabilir?

* Gazi Üniversitesi Gazi Eğitim Fakültesi

ORCID: 0000-0002-6939-1578
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Giriş 

Eğitim programı; öğrenene, okulda ve okul dışında planlanmış etkinlikler yoluyla 
sağlanan öğrenme yaşantıları düzeneğidir. Program geliştirme ise eğitim progra-
mının hedef, içerik, öğrenme-öğretme süreci ve değerlendirme ögeleri arasındaki 
dinamik ilişkiler bütünü olarak tanımlanmaktadır (Demirel 2017). Program geliş-
tirme tanımından; eğitim programının hedefler, içerik, öğrenme-öğretme süreci ile 
ölçme değerlendirme gibi dört temel öğesi bulunduğu anlaşılmaktadır. Bir eğitim 
programı hazırlama sürecinde genellikle şu sorulara cevap aramak gerekmektedir: 
1. Bireyler niçin öğrenecek/öğretilecek?, 2. Neler öğrenilecek/öğretilecek, 3. Nasıl 
öğrenilecek/öğretilecek? ve 4. Ne derece öğrenilip öğrenilmediği nasıl anlaşılacak? 
(Şeker, 2014). Sistem yaklaşımı kapsamında değerlendirildiğinde; hedef, içerik, 
öğrenme-öğretme süreci ile ölçme değerlendirme ögeleri birbirini etkilemekte ve 
bu ögelerden birinin değişmesi eğitim programının yani bütünün etkilenmesi an-
lamına gelmektedir. Okul psikolojik danışma ve rehberlik (PDR) programlarının 
geliştirilmesi de bazı farklılıklar taşımasına karşın, bir eğitim programı geliştirme 
sürecidir (Erkan, 2018).  

Psikolojik danışma ve rehberlik hizmetleri belli bir programa dayalı olarak yürütülen 
sistemli hizmetler bütünüdür. Hangi kurumda olursa olsun verilecek PDR hizmetle-
rinin önceden hazırlanacak bir programa bağlı olarak yürütülmesi gerekir. Nasıl ki 
derslerin öğretim programlarına dayalı olarak hazırlanan ve kazanımların haftalık 
ders saatlerine göre dağılımını gösteren yıllık planlar varsa, öğretim yılı boyunca 
yürütülecek rehberlik etkinliklerinin hedeflerini, içeriğini, zamanını, yöntemini ve 
sorumlu personeli belirten bir programın hazırlanmasına ihtiyaç vardır (Tan, 1986). 
Rehberlik hizmetlerinde benimsenen genel ilkeler ve anlayışlar değişmemek koşu-
luyla PDR programları, uygulanacağı kurumun özellikleri, amaçları ve ihtiyaçlarına 
göre bazı farklılıklar gösterir. Okullar için rehberlik programları geliştirilirken okulla-
rın amaçları, işleyiş biçimleri, uygulanan öğretim programı, öğrenci özellikleri, 
öğrencilerin ihtiyaçları, yaygın sorunları ve beklentileri göz önünde bulundurulmak 
zorundadır. 

Okul rehberlik programları, psikolojik danışma ve rehberlik hizmetlerindeki anlayış 
ve gelişmelere bağlı olarak zaman içinde bazı değişimler göstermiştir. Okullarda 
PDR hizmetlerinin başlangıcından bu yana nasıl örgütleneceği ve yürütüleceği 
konusunda çeşitli modeller uygulanmıştır.  

Genel olarak bu modeller; geleneksel modeller (servis modeli, süreç modeli ve 
görevler modeli) ve günümüzde yaygın olarak benimsenen kapsamlı okul PDR 
programları modeli, sonuç temelli rehberlik modeli, gelişimsel psikolojik danışma 
ve rehberlik modeli, ASCA ulusal modeli, stratejik kapsamlı model, güçler temelli 
okul danışmanlığı modeli, alanlar/etkinlikler/ortaklar modeli ve okul PDR hizmetleri 
program modeli bulunmaktadır (Erkan, 2018). Bu kısımda geleneksel modeller ve 
günümüzde yaygın olarak benimsenen okul PDR programları modellerinden kap-
samlı okul PDR programları modeli tanıtılmıştır.  

Geleneksel modeller kapsamında yürütülen PDR hizmetleri aşağıda kısaca belirtil-
miştir (Doğan, 2000; Erkan, 2001; Külahoğlu, 2001; Erkan, 2018): 
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Servis (hizmetler) modeli: Bu model özünü 1920’li yıllarda geçerli olan rehberlik 
anlayışından almakta ve modelde psikolojik danışmanların etkinlikleri oryantasyon, 
bireyi tanıma, bilgi verme, psikolojik danışma, yerleştirme ve izleme biçiminde 
olmak üzere genel olarak altı kategoride ele alınmıştır. Model, birinci derecede 
ortaöğretim yönelimli olması, rehberlik hizmetleriyle öğrenciye kazandırılacak dav-
ranışların değerlendirmeye uygun olmaması ve psikolojik danışmanların zamanla-
rını nasıl kullanmaları, hangi etkinliğe ne kadar zaman ayırmaları gerektiğinin belir-
siz olması yönleriyle eleştirilmiştir. 

Süreç modeli: Bu model okul psikolojik danışmanlarının rehberlik hizmetlerini 
daha çok klinik ve terapötik yönelimli bir anlayışa dayalı olarak yürüttükleri bir reh-
berlik modelidir. Bu modele göre psikolojik danışmanlar psikolojik danışma, kon-
sultasyon ve koordinasyon rollerini de üstlenmişlerdir. Süreç modelinin hem ilköğ-
retim hem de ortaöğretimde uygulanabilir olması bir avantaj olarak görülebilir. 
Ancak servis modeline yönelik eleştiriler bu model için de geçerlidir. 

Görevler modeli: Bu modelde psikolojik danışmanların görevleri basitçe listelen-
miştir. Bu listenin olabildiğince çok sayıda görevi (20-30) içermesi öngörülür ve 
genellikle en son görev de “zaman zaman kendisine verilen diğer görevleri de yeri-
ne getirir” biçiminde ifade edilir. Bu durum da psikolojik danışmanın rollerinde 
bazen belirsizliklere neden olmuştur. Ayrıca bu modelde hem öğrencide meydana 
gelen davranış değişikliklerini değerlendirmek güçtür hem de okul psikolojik da-
nışmanını zamanını verimli bir şekilde kullanması mümkün değildir.  

Yukarıdaki üç model de programdan ziyade psikolojik danışmanın pozisyonu üze-
rinde odaklanmıştır. Bunun sonucu olarak rehberlik hizmetleri eğitim sürecinin ana 
parçası olmaktan çok eğitim faaliyetlerini destekleyen bir yardımcı hizmet olarak 
algılanmıştır. Ayrıca yapısı açıkça tanımlanmış bir program olmadığı için psikolojik 
danışmanlara rehberlikle ilgisi olmayan bazı yönetimsel görevler de yüklenmiştir 
(Doğan, 2000; Erkan 2001; Erkan 2018). 

 

Kapsamlı Psikolojik Danışma ve Rehberlik Programları Modeli 

Rehberlik hizmetlerinin işlevini, salt üst okul ve meslek seçimi ya da kriz durumla-
rında müdahale etme şeklinde formüle eden geleneksel rehberlik yaklaşımına tepki 
olarak ortaya çıkmış olan bu model, kuramsal temelini 1960’lı yıllarda gündeme 
gelen gelişimsel rehberlik ve psikolojik danışma yaklaşımından almıştır. Bu yakla-
şım, bireyin sürekli kendini geliştirme ve ilerleme çabası içinde olan bir varlık oldu-
ğu anlayışına dayanmakta ve insan gelişiminin aşamalı olarak birbirini izleyen dö-
nemlerini temel almaktadır (Doğan, 2000). Bu bağlamda rehberlik hizmetlerinin 
temel işlevi, içinde bulundukları gelişim dönemlerinin gelişim görevlerini başarılı bir 
şekilde tamamlamaları için öğrencilere yardım etmektir (Erkan, 1995). Yaklaşımın 
ya da yaklaşımı temel alan programların temel ilkeleri aşağıdaki biçimde özetlene-
bilir (Erkan, 2001): 

 Gelişimsel rehberlik yaklaşımı organize edilmiş ve planlı bir müfredatı gerektirir. 
Bu müfredat, okulu ve çevresini tanıma, kendini ve başkalarını tanıma, tutumla-
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BÖLÜM 10

TÜRKiYE’DE ÖZEL EĞİTİM, REHBERLİK VE PSİKOLOJİK
DANIŞMA HİZMETLERİNİN ÖRGÜTLENİŞ BİÇİMİ;
PERSONELİN GÖREV, YETKİ VE SORUMLULUKLARI

Mahmut ARIKAN *

Kazanımlar

Bu bölümü çalıştıktan sonra;

 Özel eğitim, rehberlik ve psikolojik danışma hizmetlerinin örgüt
yapısını kavrayabilecek,

 Psikolojik danışma ve rehberlik personelinin görev ve yetkilerini
sıralayabilecek,

 Özel eğitim, rehberlik ve psikolojik danışma hizmetlerinin etkili-
liğini ve verimliliğini arttırma yollarını açıklayabilecek,

 Rehberlik ve Araştırma Merkezlerinin, okul rehberlik servislerinin yapısını ve
işleyişini kavrayabileceksiniz.

Düşünelim

 Psikolojik danışma ve rehberlik hizmetlerinin yürütülmesinde
yasa, yönetmelik ve yönergeleri biliyor musunuz?

 Rehber öğretmen/Psikolojik danışmanların görevlerini, yetki-
lerini ve yetkilerinin yasal dayanaklarını biliyor musunuz?

 Sınıf rehber öğretmenlerinin görev ve yetkileri hakkında neler
biliyorsunuz?

 Rehberlik ve Araştırma Merkezleri hakkında neler biliyorsu-
nuz?

 Göreve başlayacağınız okulda, okul müdürünün rehberlik hizmetleri kapsamın-
daki görev ve yetkilerini merak ettiniz mi?

* Dicle Üniversitesi Ziya Gökalp Eğitim Fakültesi.

ORCID: 0000-0002-2868-4913
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Giriş 

Özel eğitim, rehberlik ve psikolojik danışma hizmetlerinin eğitim sistemine bir bo-
yut olarak girmesinde eğitim-öğretim sürecinin öğrenci merkezli olması gereği 
düşüncesi, sosyal bir kişilik gelişiminin önem kazanması, öğrencilerin duygu, dü-
şünce ve kişisel seçimlerine saygı gösterilmesi, buluş yoluyla ve anlamlı öğrenme 
gibi sıralanan Hümanist yaklaşım ilkelerinin büyük ölçüde etkisi olmuştur.   

Türk eğitim sisteminin genel amaçları çerçevesinde rehberlik ve psikolojik danışma 
hizmetleri temelde; Öğrencilerin kendilerini gerçekleştirmelerine, eğitim sürecinde 
yetenek ve özelliklerine göre en üst düzeyde yararlanmalarına ve geliştirmelerine 
yöneliktir. Bu amaçla eğitim sürecinde öğrencilerin ilgi ve tutumlarına bağlı olarak, 
yetenek ve özelliklerini fark etmeleri, geliştirmeleri ve sonuçta kendilerini gerçekleş-
tirmeleri beklenmektedir. 

Eğitim sisteminde yer alan kurumların yeni kuşaklara toplumun kültürel birikimini 
aktararak yeni bireyi biçimlendirmesi beklenmektedir. Günümüzde daha karmaşık 
ve güç hale gelen toplumsal sorunlar farklı yönleriyle eğitim sistemimize, özelde ise 
okullarımıza yansımaktadır. Okullarımıza yansıyan sorunlardan birinin de son gün-
lerde yaygınlaşan, bazı öğrencilerin diğer öğrencilere -akranlarına- öğretmenlerine 
karşı sergilediği zorbalık ve ağırlaşarak şiddet düzeyine varan tutum ve davranışlar 
olduğu anlaşılmaktadır. Okullarımızda şiddetin yaygınlaşmasını önleyebilmek için 
erken müdahale ve özellikle problemin oluşmadan önlenmesine yönelik gelişimsel-
önleyici modeli dikkate alan yaklaşımla, 24.03.2006 tarihinde yayınlanan genelge 
24.09.2007 de yenilenmiştir. Özel Eğitim ve Rehberlik Hizmetleri Genel Müdürlü-
ğü’nün anlamlı bir zamanlamayla çözümler üretilebilmesi için sürece katıldığı anla-
şılmaktadır. Önleyici rehberlik kapsamındaki Genelge’nin A-d bendinin 12. Madde-
si dikkat çekicidir. Bu düzenleme ve yaklaşımla, Temel Önleme Formatörlük Eği-
timi alan rehber öğretmen/psikolojik danışmanların etkili müdahalesi beklenmekte 
ve amaçlanmaktadır. 

A-d.12-Temel Önleme Formatörlük Eğitimi ile psikososyal koruma, önleme ve 
müdahale kapsamında daha önce yetiştirilen formatör rehber öğretmen/psikolojik 
danışmanların, bu eğitimleri almayan psikolojik danışmanların yetiştirilebilmeleri 
için yapılacak çalışmalarda etkin olarak görevlendirilmeleri sağlanacaktır 
(https://www.orgm.gov.tr., 2019). 

Adı geçen Genelge’nin İl Eylem Planları doğrultusunda 2. Maddesi Rehberlik ve 
Araştırma Merkezleri’nin, Yaşama Sahip Çıkmak, Zorlu Yaşam Şartları ve Etkileri, 
Psikososyal Koruma, Önleme Ve Müdahale Programları ile Temel Önleme Prog-
ramları ’nın yürütülmesinde öğretmenleri destekleyici yükümlülüğü açıklanmakta-
dır (https://www.orgm.gov.tr., 2019). 

2017 tarihli son genelge 2006 tarihli genelgeye de gönderme yaparak; Çocukları-
mızın ve gençlerimizin şiddet eylemlerinden ve zararlı maddelerden korunması 
amacıyla “İl Eğitim ve Gençlik Komisyonunun” kurulmasını, komisyonun birer yıllık 
eylem planı hazırlayarak, dönem sonu raporlarının MEB. ilgili birimine göndermesi 
düzenlemesine yer vermektedir (https://www.orgm.meb.gov.tr.,2022) 
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Toplumun ve bireylerin eğitiminde rolü artık tartışılmayan Özel Eğitim, Rehberlik 
ve Psikolojik Danışma hizmetleri, örgütsel yapısını tamamlayarak öğretimin her 
kademe ve türünde yer almaktadır. 

Kurumsal yapılarda, yürütülecek bütün hizmetlerin ve işlerin yasa/yasalara dayandı-
rılması gerekmektedir. Türkiye’de devlet geleneğinde ve hukuk sisteminde işleyişi 
sağlayan metinlerin önem, ağırlık ve öncelik sırası bulunmaktadır. Yasama orga-
nınca kabul edilen yasa/yasaların uygulanabilmesi için öncelik sırasıyla tüzük, yö-
netmelik, yönerge, iş ve işleyişin gerekleriyle ilgili genelge/genelgeler hazırlanmak-
tadır.  

Türk eğitim sisteminde rehberlik ve psikolojik danışma hizmetlerinin yürütülebil-
mesi için ilk olarak,  rehberlik boyutuyla 1953 yılında Milli Eğitim Bakanlığı (MEB) 
içinde farklı test ve envanterlerin işe koşulduğu Test Araştırma Bürosu oluşturul-
muştur. 1954 yılında da Rehberlik Bürosu kurulmuştur (Aksüt, 2006).  

Bu büroda özellikle ilk ve ortaokullar için başarı testleri geliştirilmiştir. Amerika 
Birleşik Devletlerinden getirilen Thurstone Zihin Kabiliyetleri, Otis Zihin Kabiliyetle-
ri, Farklı Kabiliyetler Testi ( DAT ) ve Genel Kabiliyetler Testi gibi pek çok yetenek 
testi Türkçe ’ye çevrilmiştir (Güven, 2020). 

1973 yılında çıkarılan, 1739 Sayılı Milli Eğitim Temel Kanunu ile özellikle rehberlik 
çalışmaları yöneltme etkinlikleri olarak ele alınmıştır (https://www.mevzuat.gov.tr., 
2019.)   

İlk olarak 1968 yılında Rehberlik ve Araştırma Merkezleri’nin (RAM) görev ve yetkile-
rini gösteren Rehberlik Araştırma Merkezi Yönetmeliği hazırlanmıştır. İlk kurulan 
Rehberlik ve Araştırma Merkezlerinin çalışma alanı başlangıçta bulundukları illerin 
tüm ilçeleri olarak belirlenmiştir. Büyüme ve gelişme eğilimi gösteren nüfus ve 
okullaşma oranı -sayısı- yoğun olan anakentlere öncelik verilerek, bu anakentlerde 
yeni Rehberlik ve Araştırma Merkezleri kurulmaya başlanmıştır.  

Özel eğitim, rehberlik ve psikolojik danışma hizmetlerini yaygınlaştırmak ve çalış-
maları daha etkili kılabilmek için günümüzde büyük illerde Rehberlik ve Araştırma 
Merkezleri’nin sayıları arttırılmıştır. 1983 yılında özel eğitim boyutu eklenerek Özel 
Eğitim Rehberlik Dairesi kurulmuştur.  Yeni kurulacak Rehberlik ve Araştırma Mer-
kezleri için hazırlanan Açma Yönergesi 2001 yılında hazırlanmıştır. 2018 yılında 
yenilenen açma yönergesi ile Milli Eğitim Müdürlüğü’nün görev, yetki ve sorumlu-
lukları yeniden düzenlenmiştir. Yeni yönerge düzenlemesi ile RAM açma koşulları 
Rehber Öğretmen/Psikolojik Danışman ve Özel Eğitim Öğretmeni sayısına; 

d) Açılması önerilecek merkezin sorumluluk alanına giren hizmet bölgelerindeki 
rehber öğretmen ve özel eğitim öğretmen sayılarının, açılacak merkez için ayrılan 
norm kadro sayısının en az üç katı olmasına özen gösterir. 

g bendinde ise nüfus yoğunluğu ve km-uzaklık- olarak belirlenmektedir. 

g) Açılması önerilen merkezden hizmet alacak nüfusun 200.000’den az olmaması 
gerekir ancak; ulaşım ve yol gibi hizmet erişimi zorlayıcı unsurlar bulunan nüfusu 
100.000’in üstündeki yerleşim birimleri için 150 km ve 3 saatlik ulaşım mesafesi 
(https://www.orgm.meb.gov.tr., 2019). 
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5. Yönetmeliğe göre oluşturulması zorunlu olan rehberlik ve psikolojik da-
nışma hizmetleri il yürütme komisyonuna aşağıdakilerden hangisi başkan-
lık eder? 

A) Eğitimden sorumlu vali yardımcısı                    

B) İl milli eğitim müdürü 

C) İl milli eğitim müdür yardımcısı                        

D) Rehberlik ve araştırma merkezi müdürü 

E) Genel müdür yardımcısı 

 

6.    I. Rehber öğretmeni olduğu sınıfta özel gereksinimleri olan öğrencileri                 
tespit eder. 

 II. Öğrenci gelişim dosyalarını rehberlik servisi ile işbirliği içinde inceler, değerlen-
dirir. 

 III. Çalışmalarda öğrenci hakkında topladığı bilgilerden özel olanları gerektiğinde 
müdürle paylaşır. 

 IV. Sınıfının yıllık çalışma planını yapar. 

 

Yukarıdakilerden hangisi ya da hangileri sınıf rehber öğretmenin görevlerin-
den sayılamaz? 

A) Yalnızca II            B) I ve II           C) Yalnızca III          

D) Yalnızca I           E) I ve IV 

 

7. Özel eğitim, rehberlik ve psikolojik danışma hizmetlerini yürütecek kurum-
lar genel şema içinde gösterilmek istense aşağıdakilerden hangisine yer 
verilemez? 

A) Rehberlik ve araştırma merkezi müdürlüğü 

B) İl milli eğitim müdürlüğü 

C) Rehberlik ve psikolojik danışma servisi 

D) Okul müdürlüğü 

E) Rehberlik ve psikolojik danışma hizmetleri kurulu 

 

 

 



 

 

 

BÖLÜM 11 
 

PSİKOLOJİK DANIŞMA VE REHBERLİK HİZMETLERİNDE 
TEKNOLOJİ KULLANIMI VE e-REHBERLİK SİSTEMİ  

Dr. Serdar ÖZMEN 

 

 

Kazanımlar 

Bu bölümü çalıştıktan sonra 

 Psikolojik danışma ve rehberlik hizmetlerinde teknoloji 
kullanımının gerekliliğini kavrayabilecek, 

 e-Rehberlik Sistemini tanıyacak, 
 e-Rehberlik Sisteminin oluşturulması sürecini açıklayabilecek, 
 e-Rehberlik Sisteminin kullanımını kavrayabileceksiniz. 

 

Düşünelim 

 Psikolojik danışma ve hizmetlerinde teknoloji kullanımının ger-
ekliliği nedir? 

 Psikolojik danışma ve rehberlik hizmetlerinde teknoloji kullanımı 
en çok hangi alanlarda görülmektedir? 

 e-Rehberlik Sistemini nedir? 
 e-Rehberlik Sistemine neden ihtiyaç duyulmuştur?  
 e-Rehberlik Sistemi nasıl kullanılır? 

 

 

 

 

 

 

 

                                                
 Milli Eğitim Bakanlığı Özel Eğitim ve Rehberlik Hizmetleri Genel Müdürlüğü 
 ORCID: 0000-0002-0072-8857 
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Giriş 

Bu bölümde önce psikolojik danışma ve rehberlik hizmetlerinde teknoloji kullanımı 
ve bazı dijital uygulamalar açıklanmıştır. Ardından e-Rehberlik Sistemi, kullanım 
amacı ve sistemin oluşturulma süreci anlatılmıştır. Son olarak da e-Rehberlik Sis-
temine giriş, sistem kullanıcıları ve yetkileri tanıtılmıştır.  
Değişimin kaçınılmaz bir süreç olarak yaşandığı 21. yüzyıl bilgi toplumlarında 
meydana gelen değişiklikler eğitim sistemlerini de önemli ölçüde etkilemiştir.  
Bilginin hızla artması, küreselleşme ve toplumsal yaşamda meydana gelen hızlı 
değişimler eğitimin amaç, yapı ve işlevlerinde önemli değişikliklere neden olmuş-
tur. Öğrencilere bilgiyi yüklemeyi ve onların yalnızca zihinsel gelişimlerini destek-
lemeyi amaçlayan eğitim sistemleri yerini öğrencilere öğrenmeyi öğreten ve tüm 
gelişim alanlarında bir bütün olarak gelişimlerini desteklemeyi amaçlayan bir eği-
tim anlayışına bırakmıştır. Bu süreçte teknoloji kullanımı eğitimin her alanında 
kaçınılmaz bir gereklilik olarak görülmekle birlikte (Keser & Semerci, 2019), reh-
berlik programlarının geliştirilmesine ve programların başarısına da olumlu katkılar 
sağlamaktadır. (Bowers, 2002; Kozlowski, & diğ., 2014; Ratliff, & diğ., 2012). 
Dünyada dijitalleşme süreciyle birlikte yaşanan değişim ve gelişimlerin psikolojik 
danışma ve rehberlik hizmetlerinin yoğunlaşmak zorunda kaldığı bazı problem 
alanlarına (örneğin internet bağımlılığı, oyun bağımlılığı, siber zorbalık/siber mağ-
duriyet,  gelişmeleri kaçırma kaygısı vb.) ve hizmetlerin veriliş biçimine yansımaları 
olmuştur. İnternet ve bilgi teknolojilerinin sağladığı fırsatlarla okul psikolojik da-
nışma ve rehberlik hizmetlerinde e-rehberlik, çevrim içi görüşmeler, dijital sınıf 
rehberliği, mobil uygulama destekli psikoeğitim programları ve telekonsültasyon 
gibi internet temelli dijital uygulamalara yer verilmektedir. (Güven, 2022). 
Ülkemizde psikolojik danışma ve rehberlik hizmetlerinde teknoloji kullanımı ile ilgili 
çalışmalar genel olarak incelendiğinde rehberlik hizmetlerine teknoloji desteğinin 
kariyer rehberliği özellikle de bireyi tanıma çalışmalarında yoğunlaştığı ifade edile-
bilir (Özmen, 2021). Türkiye’de bilgisayar destekli rehberlik uygulamaları ilk kez 
1990 yılında lise öğrencilerinin yükseköğretim programları seçimlerine yardımcı 
olmak amacıyla ÖSYM bünyesinde Kuzgun ve Sözalan tarafından geliştirilen Bilgi-
sayar Destekli Meslek Rehberliği (BİLDEMER) adı verilen programla başlamıştır. 
Ancak, üniversitelere öğrenci yerleştirme sistemindeki değişiklikler nedeniyle bu 
sistemin kullanımı oldukça sınırlı kalmıştır (Savaş & Hamamcı, 2010; Yeşilyaprak, 
2011). Ardından Kuzgun vd. (2010), ortaöğretim öğrencilerinin kendine uygun 
okul türlerini ve liselerde alanları görebilmesine ve meslek liselerine yönelen öğren-
cilerin, kendilerine uygun bölüm seçmelerine yardımcı olmak amacıyla 
BİLDEMER-O adında bilgisayar destekli kendini değerlendirme aracı geliştirilmiş-
lerdir. Daha sonra Millî Eğitim Bakanlığı tarafından öğrencilerin kendilerini tanıma-
larına ve kariyer gelişimlerine destek olmak amacıyla teknoloji destekli  “Ulusal 
Mesleki Bilgilendirme Sistemi” geliştirilmiştir (Canpolat, 2021). 
Yurt dışında psikolojik danışma ve rehberlik hizmetlerinde teknoloji kullanımı ile 
ilgili çalışmalar çevrimiçi (online) psikolojik danışma (Bambling, & diğ.,  2008; 
Chester & Glass,  2007; Paterson, & diğ., 2017) ve çevrimiçi kariyer danışmanlığı 
(Galliott, 2017; Imitoro, & diğ.,  2016; Schiller, 2000) konularında yoğunlaşmıştır. 
Ancak, sınırlı da olsa okul rehberlik hizmetlerinde teknoloji kullanımı ile ilgili çalış-
malar bulunmaktadır (Özmen, 2021). Rehberlik programlarının bütün süreçlerinde 
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teknoloji kullanımı önemli olmakla birlikte, teknoloji kullanımı en fazla sınıf rehber-
lik programlarında ön plana çıkmaktadır (Hayden, & diğ., 2008). Türkiye’de MEB 
Özel Eğitim ve Rehberlik Hizmetleri Genel Müdürlüğünce hazırlanmış Dijital Sınıf 
Rehberlik Etkinlikleri Platformu (DİSREP) buna örnek olarak verilebilir. Bu dijital 
platform, 2020 yılında geliştirilmiş Sınıf Rehberlik Programı Etkinliklerini içeren bir 
uygulamadır. Bu uygulamayla öğrencilerin akademik, kariyer ve sosyal-duygusal 
gelişimlerini desteklemek amaçlanmaktadır. Bu uygulama sayesinde etkinlikler 
sınıfta akıllı tahta aracılığıyla uygulanabilmektedir. Ayrıca öğrenciler de bazı etkin-
likleri kendi başlarına çevrimiçi olarak gerçekleştirebilmektedir. Psikososyal Dijital 
Destek Programı da yine aynı şekilde MEB Özel Eğitim ve Rehberlik Hizmetleri 
Genel Müdürlüğünce hazırlanmış bir dijital uygulamadır. Bu uygulama öğrenci, 
öğretmen ve ailelere yönelik hazırlanmış dijital etkinlik ve materyallerden oluşmak-
tadır. 

Yukarıdaki uygulamalar yanında Türkiye’de psikolojik danışma ve rehberlik hizmet-
lerindeki internet temelli dijital uygulamaları ele alan bazı akademik çalışmalar da 
bulunmaktadır. Örneğin Kabadayı ve Güven (2019) tarafından yapılan bir çalışma-
da psikolojik danışma hizmetlerindeki internet temelli uygulamalar tanıtılmakta ve 
bu konuda Türkiye’de yapılmış araştırmalar ve sonuçları incelenmektedir. Ülke-
mizde yapılan bir başka çalışmada ise (Aslan ve Güven, 2021) okul temelli telekon-
sültasyon hizmeti ayrıntılı bir şekilde ele alınıp açıklanmış, uluslararası literatür ve 
uygulamalardan yararlanılarak ülkemizde uygulanmasına rehberlik edecek bilgi ve 
öneriler sunulmuştur.  
Okul psikolojik danışma ve rehberlik hizmetlerinde teknoloji kullanımı sunulan 
hizmetlerin niteliğini arttırmakla birlikte (Van Horn &Myrick, 2001), teknolojinin yüz 
yüze verilen hizmetlerin yerini alamayacağı ve yüz yüze verilen hizmetlere destek 
sağlamak için kullanılması gerektiği ifade edilmektedir (Eichenholtz, 2001). Okul 
psikolojik danışma ve rehberlik hizmetlerinde web destekli uygulamalar artık bir 
zorunluluk haline gelmekle birlikte, rehberlik hizmetlerine öğrencilerin internet 
üzerinden doğrudan erişebilmelerini sağlamaya yönelik yeni modellerin geliştiril-
mesine ve rehberlik hizmetlerinde teknoloji kullanımı için mesleki ve etik standart-
ların belirlenmesine ihtiyaç duyulmaktadır (Carey ve Dimmitt 2004). Bununla birlik-
te teknoloji kullanımının rehberliğin doğasına ve ilişkiselliğine zarar vermeyecek 
şekilde kullanılması da önemli bir gereklilik olarak karşımıza çıkmaktadır (Özmen, 
2021). Ayrıca bu tür uygulamalar uygun bir donanım, yazılım, hızlı ve güvenilir bir 
internet bağlantısı gerektirmesinin yanında bu hizmetleri veren rehber öğret-
men/psikolojik danışmanların ve öğretmenlerin teknoloji okur-yazarlığı ve dijital 
yeterliklerinin olmasını da gerektirmektedir. Bu nedenle öncelikle rehber öğret-
men/psikolojik danışmanlara ve öğretmenlere gerek hizmet öncesi, gerekse hizmet 
içi eğitimlerde dijital yeterlikler kazandırılması ve gerekli donanım, yazılım ve tekno-
loji desteğinin sağlanması gerekmektedir. Hizmetlerin alıcısı konumunda olan 
öğrenciler, danışanlar ve ailelere de bu konuda bilgi ve beceriler kazandırmaya 
yönelik çalışmalar yapılması sürecin daha sağlıklı işlemesi bakımından önemli 
görülmektedir (Güven, 2022). 
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BÖLÜM 12

ÖZEL EĞİTİMDE PSİKOLOJİK DANIŞMA VE REHBERLİK

Doç. Dr. Yaşar BARUT*

Kazanımlar

Bu bölümü çalıştıktan sonra;

 Özel eğitimle ilgili temel kavramları açıklayabilecek,

 Özel eğitimin genel eğitim içindeki yerini kavrayabilecek

 Özel eğitimin amacı ve önemini fark edebilecek,

 Özel eğitime gereksinim duyan öğrencilerin toplum içinde
yaşadığı sorunlara duyarlı olacak,

 Özel eğitim hizmetlerinde psikolojik danışmanların görev
ve sorumluluklarını söyleyebilecek,

 Özel eğitimle ilgili olarak öğretmenlere düşen  sorumlulukları kavrayabileceksi-
niz.

Düşünelim

 Özel eğitim sizin için ne ifade etmektedir? Bu hizmet
kimlere verilmektedir?

 Özel eğitimin genel eğitimden ayrılan yönleri nelerdir?
Açıklayabilir misiniz?

 Türkiye’de özel eğitim hizmetleri hangi kurum veya kuru-
luşlarca verilmektedir?

 Çevrenizde özel eğitime gereksinimi olan bireyler var mı?

Var ise hangi özel eğitim hizmetlerinden yararlanıyorlar?

 Günlük yaşamda engelli bireylerin karşılaşabileceği  sorunlar nelerdir? Tartışınız

 Türkiye’deki özel eğitim hizmetlerinin yeterliliği hakkında ne düşünüyorsunuz?

* Ondokuz Mayıs Üniversitesi Eğitim Fakültesi
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Giriş 

Özel eğitim; “normal” olarak kabul edilen bireylerden çeşitli özellikleri bakımından 
farklılık gösteren ve özel eğitime ihtiyaç duyan bireylere verilen eğitimdir. (Sargın, 
2003). Bireyin engelli olma durumu onun yaşantılarını çeşitli şekillerde etkileyebil-
mektedir. Engelli çocukların fiziksel uygunluk düzeyleri ve bilişsel yetenekleri düşe-
bilmektedir. Ancak engelli çocukların fiziksel uygunluk düzeylerinin düşük olmasını 
sadece kognitif (bilişsel) yeteneklerinin düşük olmasına bağlamak doğru değildir. 
Bu çocuklara uygun fiziksel eğitim programlarının olmayışı, uygun öğretme teknik-
leri ve pratiklerin yapılamaması da diğer nedenler arasında sayılabilir. Zihinsel en-
gelli bireylerle çalışan kişilerin hem zihinsel engellilik hakkında hem de fiziksel uy-
gunluk bileşenleri hakkında bilgi sahibi olması gerekir. Bu kişiler ayrıca özel eğitim 
teknikleri, özel motivasyon stratejileri öğrenmelidir. Fiziksel uygunluk düzeylerinin 
belirlenmesi ve buna yönelik eğitim programlarının düzenlenmesi, zihinsel engelli 
çocukların günlük yaşamda bağımsızlıklarını arttıracaktır (Ertürk ve ark.  1997).  

 

Türkiye’de Özel Eğitimin Gelişimi 

Özel eğitim hareketi, üç ana aşamaya, dışlama ve izolasyon, erişim ve katılım ve 
hesap verebilirlik ve güçlendirme olarak tanımlanabilir. Tarihsel olarak, 1960'lı 
yılların ortalarına ve 1970'lerin ortasına kadar, engellilik bir anormallik ya da “do-
ğanın tuhaflığı” olarak görülüyordu ve engelli bireyler tecrit ve dışlanmaya zorlandı. 
1980'li yıllardaki medeni haklar döneminde ebeveynler ve savunucular bu perspek-
tifi değiştirmeye ve engelli bireylere erişim ve katılım yoluyla hak kazanmaya zorla-
dılar. Ek olarak, içtihat hukuku ve tüzükler, kamu ve özel programlar ve savunma 
kuruluşları gibi sistemler, okulları engelli bireyler de dahil olmak üzere tüm öğren-
ciler için eşit bir eğitim fırsatı sağlamak için sorumlu hale getirilmeye yönelik ça-
lışmalar günümüzde de devam etmektedir (Dray, 2008). 

Diğer eğitim alanlarında da olduğu gibi İkinci Dünya Savaşı’ndan sonra Türkiye’de 
Özel Eğitim alanında da birtakım gelişmeler olduğu gözlemlenmektedir. Özellikle 
Marshall yardımları çerçevesinde Türkiye’ye gelen yabancı uzmanların eğitimdeki 
problem alanları ve bunların çözüm yolları konusundaki önerileri dikkate alındığın-
da kırsal kalkınma, fırsat eşitliği, bireylerin yetenek ve ilgilerine uygun mesleklerin 
seçilmesi ve bunun için de uygun test ve envanterlerin kullanımı için Milli Eğitim 
Bakanlığı’na bağlı bir Test ve Araştırma Bürosu’nun kurulması gereği üzerinde 
durulmuştur. Osmanlı İmparatorluğu döneminde İstanbul’da işitme engelli çocuk-
lara bir okul açılmıştır. Daha sonra bu okula bir de görme engelliler bölümü ek-
lenmiş olup okul uzun bir süre (30 yıl) eğitim verdikten sonra kapanmıştır. 

Özel Eğitim’in gelişimine Dünya ölçeğinde bakıldığında ne yazık ki bu alandaki 
çalışmaların eğitimciler tarafından değil, daha çok büyük dinlerin temsilcileri ve 
kurumları tarafından başlatılmış olduğunu görülmektedir. Bu çalışmalara tabii ki 
günümüz eğitim anlayışı gözüyle bakılamaz. O dönem koşulları içerisinde bu ço-
cukları hayatta kalmaları ve bazı çok küçük beceriler kazandırılması şartıyla okulla-
rın açıldığı görülmektedir. Özellikle büyük savaş sonrasında kimsesiz ve engelli 
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duruma düşen çocuklar ve diğer yetişkinler için bu ve benzeri kurumların açılması-
nın hızlandığı görülmektedir.  

Cumhuriyet’in kurulması ile birlikte büyük şehirlerimizden İzmir’de özel bir işitme 
ve görme engelliler okulu açılmış, bu okul 1950 yılına kadar Sağlık ve Sosyal Yar-
dım Bakanlığı’na bağlı olarak özel eğitim hizmetlerini sürdürmüş ve yine aynı yıl 
Milli Eğitim Bakanlığı’na devredilmiştir. Türkiye’de 1950 yılından 1980 yılına kadar 
geçen otuz yıllık sürede özel eğitim hizmetleri İlköğretim Genel Müdürlüğü’ne bağlı 
bir şube müdürlüğü şeklinde faaliyetlerini sürdürmüştür. 1980 yılında 2429 sayılı 
onayla Özel Eğitim Genel Müdürlüğü kurulmuş, 1983 yılında da adı Özel Eğitim ve 
Rehberlik Dairesi Başkanlığı olarak değiştirilmiştir. Bu daire başkanlığı da 1992 
yılında Özel Eğitim ve Rehberlik Hizmetleri Genel Müdürlüğü adı altında faaliyetle-
rini günümüze kadar sürdürmektedir.  

Türkiye’de ilk kez özel eğitim alanına ön lisans düzeyinde öğretmen yetiştirmek için 
o günkü adıyla Gazi Eğitim Enstitüsü’nde Özel Eğitim Şubesi açılmıştır. Gazi Eği-
tim Enstitüsü’nde 1952 yılındaki ilk denemeden sonra, Türkiye’nin ilk eğitim fakül-
tesi olan Ankara Üniversitesi Eğitim Fakültesi’nde 1965 yılında Özel Eğitim Bölü-
mü kurulmuştur. Bu bölüm 1982 yılına kadar lisans, yüksek lisans ve sertifika ça-
lışmalarına devam etmiştir. 1983 yılında 2916 sayılı Özel Eğitime Muhtaç Çocuklar 
Kanunu çıkarılmıştır. Yine aynı yıl Türkiye’de Özel Eğitim Alanı’na en önemli katkı-
lardan birisini sağlayan Eskişehir Anadolu Üniversitesi Eğitim Fakültesi’nde Özel 
Eğitim Öğretmenliği Programı açılmıştır. Bu program 1990 yılında Özel Eğitim 
Bölümü olarak yeniden yapılandırılmıştır. Bundan sonraki tarihlerde de diğer üni-
versitelerimizdeki eğitim fakültelerinin özel eğitim bölümlerinin kurulduğunu gör-
mekteyiz. Özel eğitim hizmetlerinin eşgüdüm içerisinde yürütülebilmesi için 1997 
yılında Başbakanlık Engelliler İdaresi Başkanlığı kurulmuştur. Yine aynı yılda 2916 
sayılı kanun yürürlükten kaldırılmıştır. Özel eğitim hakkında 573 sayılı kanun hük-
münde kararname çıkarılmış, 1999 yılında da ilk kez Engelliler Şurası toplanmıştır. 
2000 yılında Milli Eğitim Bakanlığı Özel Eğitim Hizmetleri Yönetmeliği çıkarılmıştır. 
Bu yönetmelikle Milli Eğitim Bakanlığı’nın özel eğitimle ilgili yetki ve sorumlulukları 
belirlenmiştir. İkinci Engelliler Şurası Başbakanlık Engelliler İdaresi Başkanlığı’nca 
2005 yılında toplanmıştır. 

 

Özel Eğitime Muhtaç Olmanın Nedenleri 

Birçok özel eğitime ihtiyacı olan öğrenciye, özel eğitimin ilk amacı, eğitime katılma 
ve kazanma fırsatı vermelerini sağlamaktır; yani, diğer tüm gençler gibi, onlara 
ücretsiz ve uygun bir eğitim verilmesidir.  

Engellilik kavramı, her biri çocukları iki gruba ayıran birçok tanım ve bileşene sa-
hiptir: engelli olanlar ve olmayanlar. Gerçekte, engellilik kavramını erken gelişime 
uygulamak kafa karıştırıcı olabilir. Bazı çocuklarda engellilik teşhisi yenidoğan ola-
rak kabul edilse de, gelişim ve öğrenme sorunları bir süre için belirgin olmayabilir. 
Bunun tersine, ebeveynler ve öğretmenler çoğu zaman, bazı çocukların bir engelli-
liğin tanımlanmasından çok önce gelişim ve öğrenme yetenekleriyle ilgili endişeleri 
vardır. Özel eğitime muhtaç olma nedenleri şu şekilde sıralanabilir: 
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ÖNSÖZ 
 

Günümüzde gittikçe karmaşıklaşan toplum ve dünya sorunlarıyla baş edebilecek bilgi, be-
ceri ve değerlerle donatılmış nesillerin yetiştirilmesi, ülkelerin eğitim sistemlerinin en 
önemli amaçlarından birisini oluşturmaktadır. Bu çerçevede yeni nesillerin mensubu ol-
duğu milletin ve devletin kültür ve değerleriyle uyum içinde yetişirken aynı zamanda ba-
rış, hoşgörü, farklılıklara saygı, çevresel ve toplumsal sorunlara duyarlılık gibi günümüz 
dünyasının ihtiyaç duyduğu evrensel değerlere sahip, etkili ve demokratik birer yurttaş 
olarak da yetişmeleri beklenmektedir. 

İlköğretim çağındaki çocukların aileden başlayarak sınıf seviyesi yükseldikçe genişle-
yen bir çevrede karşılaşacağı sosyal, ekonomik kültürel vb. tüm olay ve durumları bütün-
cül bir yaklaşımla ele almak ve öğrencileri bu konularla ilgili bilgi, beceri ve değerlerle 
donatarak geleceğe hazırlamak için bütünleştirilmiş bir program olarak oluşturulan Sosyal 
Bilgiler dersi ilk olarak ABD’de okutulmaya başlanmıştır. Daha sonra Avrupa’nın ve dünya-
nın farklı ülkelerine yayılmıştır. Türkiye’de ise bu ders 1968 yılından itibaren okutulmaya 
başlanmıştır.  

Eğitim fakültelerinin sosyal bilgiler öğretmenliği lisans programlarının birinci sınıfın ilk 
yarıyılında okutulan Sosyal Bilgilerin Temelleri dersi Sosyal Bilgiler dersini ana hatlarıyla 
bölüm öğrencileriyle tanıştırmaya yönelik bir derstir. Bu dersle öğrencilere Sosyal Bilgiler 
dersinin tarihsel gelişimi, derse ait temel kavramlar ve kaynaklık eden bilim dalları ile ilgili 
giriş niteliğinde bilgiler verilmek suretiyle derse dair genel bir anlayış kazandırılması amaç-
lanmaktadır.   

Sosyal bilgiler öğretmenliği lisans programlarında öğrenim gören öğrencilere ve Sosyal 
Bilgiler öğretmenlerine yönelik olarak hazırlanan bu kaynak kitap, on üç bölüm halinde 
düzenlenmiştir. Kitapta mümkün olduğunca halihazırda uygulamada olan sosyal bilgiler 
dersi öğretim programı merkeze alınmaya çalışılmıştır. Sosyal Bilgiler Dersi Öğretim Prog-
ramı’nın tanıtımı ve genel bir değerlendirmesi ayrı bir bölüm halinde düzenlenirken dersin 
konu alanlarını oluşturan bilim dallarının yer aldığı bölümlerde ilgili bilim dalının kendine 
özgü tanım, tarihçe ve temel kavramlarının yanı sıra dersle ilişkisi üzerinde de durulmuş-
tur. Bu yolla sosyal bilgiler öğretmenliği lisans programı öğrencilerinin daha birinci sınıftan 
başlayarak program merkezli bir bakış açısı kazanmalarına katkı sunulması amaçlanmıştır.  

On bir farklı üniversitede görev yapan on altı akademisyenin ortak çabasının bir ürünü 
olan bu kitaba alanlarında uzman bölüm yazarı akademisyenlerin kendilerine özgü bakış 
açıları, deneyimleri ve birikimlerini yansıtmak suretiyle paha biçilmez bir zenginlik kattık-
ları düşünülmektedir.   

Kitabın elinizde bulunan bu baskısı Yükseköğretim Kurulu (YÖK) tarafından eğitim fa-
kültelerinin sosyal bilgiler öğretmenliği lisans programlarında okutulan derslerin içerikle-
rinde 2018 yılında gerçekleştirilen değişiklikler ile Millî Eğitim Bakanlığı tarafından 2024 
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yılında uygulamaya sokulan Türkiye Yüzyılı Maarif Modeli ve bu modele uygun olarak ha-
zırlanan Sosyal Bilgiler Dersi Öğretim Programı doğrultusunda gözden geçirilerek güncel-
lenmiştir.  

Bu kitabın ortaya çıkmasında ilk günden itibaren desteklerini ve emeklerini esirgeme-
yen bölüm yazarı akademisyen arkadaşlar ile dar bir zaman diliminde kitabın basımı ko-
nusunda özverili çaba ve gayret gösteren başta Sn. Özer Daşcan olmak üzere Anı Yayıncılık 
ailesine teşekkürü bir borç biliriz.  

 

Editörler 

Prof. Dr. Refik TURAN 
Doç. Dr. Tahsin YILDIRIM 

Eylül 2024 - AKSARAY 

 



 

İÇİNDEKİLER

1. Bölüm
SOSYAL BİLİMLER VE SOSYAL BİLGİLER ---------------------------------------------------- 1
Giriş ------------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 1
Sosyal Bilimler ve Sosyal Bilgiler --------------------------------------------------------------------------------- 3
Sosyal Bilgiler ve İlişkili Disiplinler ------------------------------------------------------------------------------- 5
Sosyal Bilgiler Yaklaşımları -------------------------------------------------------------------------------------- 10
Vatandaşlık Aktarımı Olarak Sosyal Bilgiler Öğretimi ------------------------------------------------------ 10
Sosyal Bilim Olarak Sosyal Bilgiler Öğretimi ----------------------------------------------------------------- 10
Yansıtıcı İnceleme Olarak Sosyal Bilgiler --------------------------------------------------------------------- 11
Dünya’da Sosyal Bilgiler Dersinin Tarihsel Gelişimi--------------------------------------------------------- 11
Türkiye’de Sosyal Bilgiler Dersinin Tarihsel Gelişimi ------------------------------------------------------- 13
Başlangıçtan Cumhuriyet’e Sosyal Bilgiler ------------------------------------------------------------------- 16
Cumhuriyet Döneminden Günümüze Sosyal Bilgiler ------------------------------------------------------ 18
Sonuç --------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 21
Değerlendirme Soruları ----------------------------------------------------------------------------------------- 23
Kaynakça ----------------------------------------------------------------------------------------------------------- 25

2. Bölüm
TÜRKİYE YÜZYILI MAARİF MODELİ 2024 SOSYAL BİLGİLER DERSİ
ÖĞRETİM PROGRAMI ------------------------------------------------------------------------ 31
Giriş ----------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 32
Türkiye Yüzyılı Maarif Modeli (TYMM) ----------------------------------------------------------------------- 33
2024 Sosyal Bilgiler Dersi Öğretim Programı ---------------------------------------------------------------- 35
Öğretim Programının Temel Yaklaşımı ------------------------------------------------------------------------ 35
Sosyal Bilgiler Dersinin Özel Amaçları ------------------------------------------------------------------------ 36
Sosyal Bilgiler Dersi Öğretim Programının Yapısı ----------------------------------------------------------- 38
Öğrenme Alanları------------------------------------------------------------------------------------------------- 38
Öğrenme Çıktıları ------------------------------------------------------------------------------------------------- 39
Değer Eğitimi ------------------------------------------------------------------------------------------------------ 41
Beceri Eğitimi ----------------------------------------------------------------------------------------------------- 43
Alan Becerileri ---------------------------------------------------------------------------------------------------- 44



vi 

Kavramsal Beceriler ---------------------------------------------------------------------------------------------- 46 
Eğilimler ------------------------------------------------------------------------------------------------------------ 46 
Sosyal-Duygusal Öğrenme Becerileri ------------------------------------------------------------------------- 47 
Okuryazarlık Becerileri ------------------------------------------------------------------------------------------ 48 
Kavram Öğretimi-------------------------------------------------------------------------------------------------- 48 
İlişkilendirmeler -------------------------------------------------------------------------------------------------- 50 
Farklılaştırılmış Öğretim ----------------------------------------------------------------------------------------- 51 
Öğrenme Kanıtları (Ölçme ve Değerlendirme) -------------------------------------------------------------- 53 
Okul Temelli Planlama ------------------------------------------------------------------------------------------- 55 
Sonuç --------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 56 
Değerlendirme Soruları ----------------------------------------------------------------------------------------- 58 
Kaynakça ----------------------------------------------------------------------------------------------------------- 60 
Ekler ---------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 62 
 

3. Bölüm 
SOSYAL BİLGİLER VE FELSEFE --------------------------------------------------------------- 65 
Giriş ----------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 65 
Felsefe Nedir? ----------------------------------------------------------------------------------------------------- 67 
Felsefe Bilim İlişkisi ----------------------------------------------------------------------------------------------- 69 
Sosyal Bilgiler Felsefe İlişkisi ------------------------------------------------------------------------------------ 72 
2017 Sosyal Bilgiler Öğretim Programı’na Kısa Bir Bakış -------------------------------------------------- 78 
Sonuç --------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 79 
Değerlendirme Soruları ----------------------------------------------------------------------------------------- 81 
Kaynakça ----------------------------------------------------------------------------------------------------------- 83 
 

4. Bölüm 
SOSYAL BİLGİLER EĞİTİMİ VE TARİH ------------------------------------------------------ 87 
Giriş ----------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 87 
Geçmişin Bilimi: Tarih -------------------------------------------------------------------------------------------- 89 

Tarihin Tanımı ve Konusu----------------------------------------------------------------------------------- 89 
Tarihe Yardımcı Bilim Dalları ------------------------------------------------------------------------------- 90 
Tarih Yazıcılığının Tarihsel Gelişimi ----------------------------------------------------------------------- 93 
Osmanlı Devleti’nde Tarih Yazıcılığı ---------------------------------------------------------------------- 96 

Tarih Öğretimi ----------------------------------------------------------------------------------------------------- 97 
Dünyada Tarih Öğretimi ------------------------------------------------------------------------------------ 97 
Türkiye’de Tarih Öğretimi ---------------------------------------------------------------------------------- 99 
Tarih Öğretiminin Amaçları ------------------------------------------------------------------------------- 100 



vii 

Sosyal Bilgiler Dersi Kapsamında Tarih Öğretimi ----------------------------------------------------------- 102 
Genel Amaçlar ---------------------------------------------------------------------------------------------- 103 
Beceriler------------------------------------------------------------------------------------------------------ 104 
Değerler ------------------------------------------------------------------------------------------------------ 107 
Öğrenme Alanları ------------------------------------------------------------------------------------------- 108 

Sonuç -------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 109 
Değerlendirme Soruları ---------------------------------------------------------------------------------------- 111 
Kaynakça ---------------------------------------------------------------------------------------------------------- 113 
 

5. Bölüm 
SOSYAL BİLGİLER EĞİTİMİ VE COĞRAFYA --------------------------------------------- 117 
Giriş ---------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 117 
Coğrafyanın Tanımı ve Konusu -------------------------------------------------------------------------------- 118 
Coğrafya Öğretimi ----------------------------------------------------------------------------------------------- 119 
Sosyal Bilgiler Dersi Kapsamında Coğrafya ----------------------------------------------------------------- 120 
Evimiz Dünya Öğrenme Alanı --------------------------------------------------------------------------------- 121 
Hayatımızdaki Ekonomi Öğrenme Alanı --------------------------------------------------------------------- 122 
Sonuç -------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 123 
Değerlendirme Soruları ---------------------------------------------------------------------------------------- 125 
Kaynakça ---------------------------------------------------------------------------------------------------------- 127 
 

6. Bölüm 
SOSYAL BİLGİLER DERSİ VE VATANDAŞLIK EĞİTİMİ --------------------------------- 129 
Giriş ---------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 129 
Vatandaşlık Kavramının Tarihsel Gelişimi ------------------------------------------------------------------- 130 

Antik dönem ve Roma döneminde vatandaşlık ------------------------------------------------------- 130 
Ortaçağ’da vatandaşlık ------------------------------------------------------------------------------------ 130 
Ulus devlet ve sonrasında vatandaşlık ------------------------------------------------------------------ 131 

Vatandaşlık Yeterlikleri ----------------------------------------------------------------------------------------- 131 
Vatandaşlık Bilgisi ----------------------------------------------------------------------------------------------- 132 
Vatandaşlık Becerileri ------------------------------------------------------------------------------------------- 133 
Vatandaşlık Değer ve Tutumları------------------------------------------------------------------------------- 134 
Vatandaşlık Eğitiminin Amacı, Kapsamı ve Özellikleri----------------------------------------------------- 135 
Sosyal Bilgiler Dersinde Vatandaşlık Eğitiminin Rolü ------------------------------------------------------ 136 
Sosyal Bilgiler Dersi Öğrenme Alanlarında Vatandaşlık Eğitimi ----------------------------------------- 137 
Birlikte Yaşamak ------------------------------------------------------------------------------------------------- 137 
Evimiz Dünya ----------------------------------------------------------------------------------------------------- 138 



viii 

Ortak Mirasımız -------------------------------------------------------------------------------------------------- 139 
Yaşayan Demokrasimiz ----------------------------------------------------------------------------------------- 139 
Hayatımızdaki Ekonomi ---------------------------------------------------------------------------------------- 140 
Teknoloji ve Sosyal Bilimler ------------------------------------------------------------------------------------ 141 
Vatandaşlık Eğitiminde Öğretmenin Rolü ------------------------------------------------------------------- 142 
Sonuç -------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 143 
Değerlendirme Soruları ---------------------------------------------------------------------------------------- 144 
Kaynakça ---------------------------------------------------------------------------------------------------------- 146 
 

7. Bölüm 
SOSYAL BİLGİLER EĞİTİMİ VE SOSYOLOJİ ---------------------------------------------- 149 
Giriş ---------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 149 
Sosyoloji ----------------------------------------------------------------------------------------------------------- 150 
Sosyal Bilgiler ve Sosyoloji İlişkisi ----------------------------------------------------------------------------- 151 
Sosyal Bilgiler Eğitiminde Yararlanılabilecek Toplumsal Kaynaklar ------------------------------------- 157 
Sosyal Bilgiler Dersinde Okul Dışı Mekânlardan Yararlanma -------------------------------------------- 158 
Sosyal Bilgiler Dersinde Kaynak Kişiden Yararlanma ------------------------------------------------------ 159 
Sosyal Bilgiler Dersinde Sözlü Tarih Yönteminden Yararlanma ------------------------------------------ 160 
Sonuç -------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 161 
Değerlendirme Soruları ---------------------------------------------------------------------------------------- 162 
Kaynakça ---------------------------------------------------------------------------------------------------------- 164 
 

8. Bölüm 
SOSYAL BİLGİLER EĞİTİMİ VE PSİKOLOJİ ----------------------------------------------- 167 
Giriş ---------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 167 
Psikolojinin Tarihsel Serüveni ve Seyir İçindeki Ekolleri -------------------------------------------------- 169 
Psikolojinin Alt Dalları/Alanları-------------------------------------------------------------------------------- 171 
Psikolojinin Diğer Bilim Dalları ile Olan İlişkisi -------------------------------------------------------------- 172 
Psikoloji ve Eğitim ----------------------------------------------------------------------------------------------- 173 
Psikoloji ve Tarih ------------------------------------------------------------------------------------------------- 173 
Psikoloji ve Coğrafya -------------------------------------------------------------------------------------------- 173 
Psikoloji ve Sosyoloji -------------------------------------------------------------------------------------------- 174 
Psikoloji ve Antropoloji ----------------------------------------------------------------------------------------- 174 
Psikoloji ve Siyasal/Siyaset Bilimi ----------------------------------------------------------------------------- 174 
Psikoloji ve Hukuk ----------------------------------------------------------------------------------------------- 175 
Psikoloji ve Matematik ----------------------------------------------------------------------------------------- 175 
Psikoloji ve Genel Anlamda Tıp Bilimi İçerisinde Yer Alan Diğer Disiplinler --------------------------- 175 



ix 

Sosyal Bilgiler Çalışma Alanı ile Psikoloji İlişkisi ------------------------------------------------------------ 176 
Sonuç -------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 182 
Değerlendirme Soruları ---------------------------------------------------------------------------------------- 184 
Kaynakça ---------------------------------------------------------------------------------------------------------- 186 
 

9. Bölüm 
SOSYAL BİLGİLER EĞİTİMİ VE ULUSLARARASI İLİŞKİLER --------------------------- 189 
Giriş ---------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 189 
Uluslararası İlişkilerin Tanımı ---------------------------------------------------------------------------------- 190 
Uluslararası İlişkiler Teorileri ---------------------------------------------------------------------------------- 191 

İdealizm ------------------------------------------------------------------------------------------------------ 192 
Realizm (Gerçekçilik) (Geleneksel Paradigma) -------------------------------------------------------- 192 
Çoğulculuk (Pluralizm) ------------------------------------------------------------------------------------- 193 
Konstrüktivizm / İnşacılık --------------------------------------------------------------------------------- 194 
İngiliz Okulu ------------------------------------------------------------------------------------------------- 194 

Uluslararası İlişkilerin Tarihsel Gelişimi ---------------------------------------------------------------------- 195 
Küreselleşme ----------------------------------------------------------------------------------------------------- 197 
Günümüz Dünya Sorunları ------------------------------------------------------------------------------------- 198 

Çevre Kirliliği ------------------------------------------------------------------------------------------------ 199 
Küresel Isınma (İklim Değişikliği) ------------------------------------------------------------------------ 200 
Hava Kirliliği ------------------------------------------------------------------------------------------------- 202 
Su Kirliliği ----------------------------------------------------------------------------------------------------- 203 
Toprak Kirliliği ----------------------------------------------------------------------------------------------- 204 
Görüntü ve Ses Kirliliği ------------------------------------------------------------------------------------ 205 
Işık Kirliliği---------------------------------------------------------------------------------------------------- 206 
Sağlık ---------------------------------------------------------------------------------------------------------- 208 
Hastalıklar---------------------------------------------------------------------------------------------------- 208 
Obezite ------------------------------------------------------------------------------------------------------- 208 
Uyuşturucu Kullanımı -------------------------------------------------------------------------------------- 209 
Şiddet ve Taciz ---------------------------------------------------------------------------------------------- 209 
Nüfus Artışı -------------------------------------------------------------------------------------------------- 210 
Su -------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 211 
Güvenlik ------------------------------------------------------------------------------------------------------ 213 
Doğal Afetler ------------------------------------------------------------------------------------------------ 214 
Mülteci Sorunu --------------------------------------------------------------------------------------------- 215 
Enerji ---------------------------------------------------------------------------------------------------------- 216 

Sosyal Bilgiler Eğitimi ve Uluslararası İlişkiler -------------------------------------------------------------- 217 
2018 Sosyal Bilgiler Dersi (4-7. Sınıflar) Öğretim Programı’nda Uluslararası İlişkiler --------------- 219 



x 

2024 Sosyal Bilgiler Dersi (4-7. Sınıflar) Öğretim Programı’nda Uluslararası İlişkiler --------------- 222 
Sonuç -------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 230 
Değerlendirme Soruları ---------------------------------------------------------------------------------------- 232 
Kaynakça ---------------------------------------------------------------------------------------------------------- 234 
 

10. Bölüm 
SOSYAL BİLGİLER EĞİTİMİ VE İLETİŞİM ------------------------------------------------ 241 
Giriş ---------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 241 
İletişim------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 243 
İletişimin Boyutları ---------------------------------------------------------------------------------------------- 247 
Etkili İletişim ------------------------------------------------------------------------------------------------------ 250 
İletişim Tarihi ----------------------------------------------------------------------------------------------------- 254 
Eğitimde İletişim ------------------------------------------------------------------------------------------------- 258 
Sosyal Bilgiler Eğitimi ve İletişim İlişkisi --------------------------------------------------------------------- 261 
Sosyal Bilgiler Dersi Öğretim Programında İletişim ile İlgili Beceriler ve Değerler ------------------- 264 
Sonuç -------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 266 
Değerlendirme Soruları ---------------------------------------------------------------------------------------- 267 
Kaynakça ---------------------------------------------------------------------------------------------------------- 268 
 

11. Bölüm 
SOSYAL BİLGİLER EĞİTİMİ VE EKONOMİ----------------------------------------------- 271 
Giriş ---------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 271 
Ekonominin Tanımı ve Konusu -------------------------------------------------------------------------------- 272 
Ekonomide Temel Kavramlar ---------------------------------------------------------------------------------- 272 
Ekonominin Önemi ---------------------------------------------------------------------------------------------- 274 
Ekonomik Sistemler --------------------------------------------------------------------------------------------- 276 
Ekonomik Yaşama Fikri ile Toplumsal Gelişme Arasındaki İlişkiler ------------------------------------- 278 
Sosyal Bilgiler Eğitimi ve Ekonomi İlişkisi -------------------------------------------------------------------- 279 
Sonuç -------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 281 
Değerlendirme Soruları ---------------------------------------------------------------------------------------- 282 
Kaynakça ---------------------------------------------------------------------------------------------------------- 283 
 
 

12. Bölüm 
SOSYAL BİLGİLER EĞİTİMİ VE ANTROPOLOJİ ----------------------------------------- 285 
Giriş ---------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 285 
Antropoloji-------------------------------------------------------------------------------------------------------- 286 



xi 

Bir Bilim Olarak Antropolojinin Tanımı ----------------------------------------------------------------- 286 
Antropoloji Biliminin Tarihçesi --------------------------------------------------------------------------- 287 

Dünya Tarihi Açısından ------------------------------------------------------------------------------- 287 
Türkiye Tarihi Açısından ------------------------------------------------------------------------------ 291 

Antropoloji Biliminin Kapsamı --------------------------------------------------------------------------- 294 
Antropoloji Bilimiyle İlgili Temel Kavramlar ------------------------------------------------------------ 295 

Etnik (Etnisite) ------------------------------------------------------------------------------------------ 295 
Değer ---------------------------------------------------------------------------------------------------- 296 
Etnoğrafya ---------------------------------------------------------------------------------------------- 296 
Etnoloji -------------------------------------------------------------------------------------------------- 296 
Etnotarih ------------------------------------------------------------------------------------------------ 296 
Etnopedagoji ------------------------------------------------------------------------------------------- 296 
Evrim ----------------------------------------------------------------------------------------------------- 297 
Kültür ve Kültürel Yaşam ----------------------------------------------------------------------------- 297 
Kültürleme ve Kültürlenme -------------------------------------------------------------------------- 297 
Sömürge ------------------------------------------------------------------------------------------------- 297 
Toplum--------------------------------------------------------------------------------------------------- 297 
Akültürasyon (Acculturation) ------------------------------------------------------------------------ 297 
Halk ------------------------------------------------------------------------------------------------------ 297 
Millet----------------------------------------------------------------------------------------------------- 297 
Örf ve Adet --------------------------------------------------------------------------------------------- 298 
Gelenek-------------------------------------------------------------------------------------------------- 298 
Tarihsel Özgücülük ------------------------------------------------------------------------------------ 298 
Difüzyonizm -------------------------------------------------------------------------------------------- 298 
Yapısalcılık ---------------------------------------------------------------------------------------------- 298 
Kültürel Bütünleşme (Integration)------------------------------------------------------------------ 298 
Kültürel Özümseme (Assimilation) ----------------------------------------------------------------- 298 
Primat ve Plasenta ------------------------------------------------------------------------------------ 299 
Prosimiyen ve Anatomi ------------------------------------------------------------------------------- 299 
Medeniyet ---------------------------------------------------------------------------------------------- 299 

Sosyal Bilgiler Eğitimi ve Antropoloji -------------------------------------------------------------------- 299 
Sonuç -------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 305 
Değerlendirme Soruları ---------------------------------------------------------------------------------------- 306 
Kaynakça ---------------------------------------------------------------------------------------------------------- 308 
 
 
 
 



xii 

13. Bölüm 
SOSYAL BİLGİLER EĞİTİMİ VE SANAT --------------------------------------------------- 311 
Giriş ---------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 311 
Sanat ve Sanat Eğitimi ------------------------------------------------------------------------------------------ 312 
Sosyal Bilgiler Eğitimi ve Sanat -------------------------------------------------------------------------------- 314 
Sonuç -------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 318 
Değerlendirme Soruları ---------------------------------------------------------------------------------------- 321 
Kaynakça ---------------------------------------------------------------------------------------------------------- 322 
 
 

 



 

 
1. Bölüm 

 

SOSYAL BİLİMLER VE SOSYAL BİLGİLER 
 

Prof. Dr. Özlem BEKTAŞ 

ORCID: 0000-0001-9869-011 

 

Kazanımlar 

• Sosyal Bilgilerin tanım, amaç ve içeriğini açıklayabilme. 

• Sosyal Bilimler ve Sosyal Bilgiler arasındaki ilişki ve farklılıkları açıklayabilme. 

• Sosyal Bilgiler öğretiminde temel yaklaşımlar hakkında bilgi verebilme. 

• Türkiye’de ve Dünya’da Sosyal Bilgiler dersinin tarihsel  
gelişimini betimleyebilme. 

 

Giriş 

Kimim ben? Kimiz? Neredeyim? Neredeyiz? Nereye aitim? Geçmişte ne oldu? Vatandaş 
olarak hak ve sorumluluklarım neler? ya da Sosyal Bilgiler nedir? Sosyal Bilgilerin kökeni 
nedir? Neden Sosyal Bilgiler öğretiriz? Nasıl Sosyal Bilgiler öğretilmelidir? Eğitim sistemi 
içinde ve programlarda Sosyal Bilgiler dersinin etkisi ve gücü nedir? Öğrenme ve öğretme 
bağlamında Sosyal Bilgilerin amacı nedir? Bu türden sorular Sosyal Bilgilerin konularından 
sadece birkaçıdır. 

Topluma çocukların hazırlanması, eğitimin öngörülen merkezi fonksiyonlarından birini 
teşkil etmektedir. İyi ya da kötü, olumlu veya olumsuz, herhangi bir şekilde eğitim, insa-
noğlunun perspektiflerini, aksiyonlarını ve ilişkilerini etkiler (Houser, 2014: 139). Bir başka 
açıdan eğitim bireyi sosyalleştirmeye çalışır. Birey ise toplumsal bir varlıktır. Dünyaya geldiği 
andan itibaren doğayla ve diğerleriyle etkileşim halindedir. Doğumla birlikte dünyayı keşif 
ve öğrenme başlamıştır ve edinilenler sadece bilgi ve davranış mahiyetiyle sınırlı kalmayıp 
bunun sistemli olarak devam ettiği/desteklendiği okullarda çok boyutlu değerlendirilebile-
cek pek çok kazanıma dönüşecektir. Sosyal Bilgilerin bu noktadaki bakışı nasıl sosyal, etkin, 
katılımcı, yetkin bir birey ve iyi bir vatandaş yetiştirilebileceği ve bunun Sosyal Bilgiler dersi 
aracılığı ile nasıl mümkün olabileceği üzerinedir. Felsefî açıdan “ideal insan” ve “iyi vatan-
daş” vurgusu yapılmaktadır, tartışılmaktadır ve bunu gerçekleştirmek için bütün Sosyal Bi-
lim disiplinleri gerektiği ölçüde devreye sokulmaktadır. Çünkü Sosyal Bilgiler çok disiplinli 
ve disiplinler arası çalışmaktadır. 
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İnsanın biyolojik bir varlık olmasının yanında toplumun bir üyesi haline gelebilmesi; 
toplumda ondan önce de var olan kuralları öğrenmesi, değer ve inançları benimsemesi, 
onaması, kendisine verilen rolleri oynaması ve gerçekleştirmesi ile mümkündür. Bu, top-
luma üye olma aşamalarıdır ve bireyin kişilik, tutum ve davranış kazandığı “toplumsal-
laşma” (socialization) süreci ile gerçekleşmektedir (Aziz, 1982: 1). Sosyal Bilgiler bütün bu 
aşamalarda bireyin, dünyayı anlamlandırmasına kaynak olabilecek bilgilerle, yerine göre 
sistemli ve artarak, farklı disiplinlerden yararlanarak oluşan zihinsel algısını ve var olma 
sürecini etkileyen bir bütün olma özelliği taşır. Var olmanın bileşeni dünya, toplum ve ona 
özgü özelliklerdir. Bu özellikler kültür ögelerini kapsarken aynı zamanda değişimi, farklılığı, 
sürekliliği ve zamanı ele almaktadır. Deneyimleme alanı hem içinde bulunulan toplumdur 
hem de bu toplumu etkileyen bağlı unsurlardır. Bu bağlamda ve pek çok açıdan Sosyal 
Bilgiler, programı ve ders içeriği ile öğrenciyi donatmayı öngörür. Çünkü esas olan bireydir. 
İdeal olandır. İyi vatandaştır. Süreç sonunda bireyin bilişsel, duyuşsal ve sosyal ihtiyaçları-
nın karşılanması, topluma uyum sağlama sürecinin desteklenmesi, dünyayı anlamlandır-
mada gerekli olabilecek kavram ve ilişkilerin kazandırılması öngörülmektedir. Ayrıca top-
lumsal belleği oluşturan ögelerin algılanmasına yardımcı olunulması, sosyal ve beşerî bi-
limlerden edinilmiş ve Sosyal Bilgilere uyarlanmış bilgilerin içselleştirilmesi ve yaşama dö-
nüştürülmesi beklenmektedir. 

Sosyalleşmenin başka bir boyutu da siyasal sosyalleşmedir. Bu süreçte birey, yaşadığı 
toplumun siyasal sistemi ile ilgili görüşleri öğrenerek değerlendirir, siyasal değerleri kavrar 
ve adapte olmaya çalışır (Baltacı ve Uysal, 2012: 3). Sosyal Bilgiler dersi kültürel değerler, 
vatanseverlik, kanunlara bağlılık, seçme-seçilme, hak, özgürlük, devlet, anayasa, hükü-
met, otorite, cumhuriyet, anayasa, demokrasi vb. siyasal konu ve kavramları barındıran 
zengin bir içeriğe sahiptir. Dersin kapsam olarak siyasal sosyalleşme fonksiyonu oldukça 
yüksektir. En yakın şekilde siyasal sosyalleşmenin gelişiminde çoğu edinim çocukluk dö-
neminde başlar ve yaşam boyu siyasî değerler şeklinde şekillenmeye devam eder. Aile, 
akran grupları, sosyal gruplar, kitle iletişim araçları, okul gibi ortamlar siyasal sosyalleş-
meyi geliştiren çevresel faktörler olarak yer alır (Yeşilorman, 2006: 1-2). 

Siyasal sosyalleşme; ulusal ve uluslararası düzeyde ve toplumda, siyasî, sosyal, ekonomik 
bağlamda değişen şartlarda vatandaşlığa uyumu sağlayan süreçtir (Owen, 2088: 1). Kavram 
çocukların siyasal işleyişi idare eden bazı temel normları, tutumları veya inançları özümse-
mesi olarak ifade edilir (Haller ve Thorson, 1970: 46). Herhangi bir ülkede siyasal sisteme ait 
siyasî kültürü oluşturan duygu ve değerlerin elde edilişi, bu değerlerin gelecek nesillere ak-
tarımı-kültürel dönüşümü-siyasal sosyalleşme ile açıklanmaktadır (Ethridge ve Handelman: 
2008: 65). 

Sosyal Bilgilerde gerek yerel gerekse evrensel manada, bireyin ait olduğu devletin va-
tandaş statüsünün gereği olarak yönetim biçiminin, sistemin ve sosyal düzenin beklenti-
lerini karşılayan, aktif, katılımcı, donanımlı ve aynı zamanda özgür, eleştiren ve soran-sor-
gulayan vatandaş elde edilmesi öngörülmektedir. Vatandaşlık ise bir konu alanı olarak Sos-
yal Bilgilerin ortaya çıkışından beri merkezi bir hedef olmuştur (Tupper, 2002: 1). Vatan-
daşlık tanımları siyasal toplumun üyeliği, sahip olunan yasal haklar, seçme ve seçilme hak-
kını ifade eder. Bu kavram yüzyıllar boyunca, mülkiyet sahibi olmak gibi belirli şartları ta-
şıyan kişilere verilen ayrıcalıklı (Jackson, 2003: 2) ve yasal haklar, sorumluluklar, görevler 
bakımından resmi bir statü olmuştur (McCowan, 2009: 5). Genellikle ulusal veya bölgesel 
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kimlik ifadesi olmakla birlikte vatandaşlık (Nodding, 2005: 2), bir devlet veya siyasî birimin 
üyeliği-bugünkü karşılığı ulus-devlete ait olmak-anlamı taşımaktadır (McCowan, 2009: 5). 

 

Sosyal Bilimler ve Sosyal Bilgiler 

Dünyanın var olduğu günden bugüne bireyi ilgilendiren tüm sorunlar sosyal bilim disiplin-
lerinin oluşturduğu muhtevada kendine yer bulmuştur. Zaman içinde dönemin gerekle-
rine uygun olarak gerçekleşen gelişim ve dönüşüm, insanı ve toplumları ilgilendiren çe-
şitli, karmaşık sorunlar, gerçekler, sosyal konular sosyal bilim disiplinlerinin önemini art-
tırmıştır (Köstüklü, 2014: 7). 

Sosyal bilim disiplinlerinin kendine has özellikleri ve yaklaşımları kendi perspektiflerini 
yaratmıştır. Kendi yorumunu işe koşarak birtakım sorular üretmiş ve cevap bulmaya çalış-
mıştır: “Birey ve onun davranışı ile toplum arasındaki ilişki nedir ve nasıl gerçekleşir?”, 
“Bireyin kişiliği nasıl gelişir?”, “Bireyler, kalıtsal etkiler ayrı tutulduğunda, toplumun norm 
ve değerlerini nasıl benimserler?” (Coştu, 2009: 123-121). 

Sosyal Bilimler insanla ilgilidir; insanlar sadece yaşamaz, düşünür, konuşur, ister, an-
lam yaratır, hedefleri vardır ve bunları zihinsel ve fiziksel aktivitelerine yansıtabilirler 
(Parri, 2014: 67). Sosyal Bilimler ifadesi ile bireylerin toplumla, toplum içinde birbirleriyle 
ve çevreleriyle ilişkilerini inceleyen disiplinler topluluğu kastedilir (Pektaş, 1991: 453). 
Sosyal Bilimler şemsiyesi altında tarih, coğrafya, psikoloji, sosyoloji, siyaset bilimi, hukuk, 
antropoloji, arkeoloji, felsefe, ekonomi gibi disiplinler yer alır. Öte yandan her bir sosyal 
disiplin kavramlar ve teoriler açısından kendine özgü yapı ve ampirik araştırma modelleri 
olarak kabul edilebilir (Ross, Mathison ve Vinson, 2014: 27). 

Sosyal Bilgiler içeriğini Sosyal Bilimlere ait bilgilerden ve beşerî bilimlere yönelik anla-
yışlardan alır (Barr, Barth ve Shermis, 2013: 16). Bu bağlamda bir bilim dalı değil alınan bu 
muhtevaya dayanarak oluşturulmuş üniteleri ihtiva eden “bir çalışma alanı”, “bir öğretim 
programı” ve “ders” olma özelliği taşır. Nitekim Sosyal Bilimlerden elde edilen bulgu ve 
içerik bir Sosyal Bilgiler etkinliği olacak şekilde ve belli amaçlara göre öğretim programla-
rındaki konulara entegre edilir (Barth, 1991 akt. Öztürk, Keskin, Otluoğlu, 2012: 2; Safran, 
2011: 11). Diğer bir deyişle Sosyal Bilgiler sosyal bilim disiplinlerinin ürettiği bilgilerden 
yararlanır (Tay, 2015: 16). 

Sosyal Bilgiler çocuklara çağa özgü demokratik konular ve temel düşüncelerin oluşturul-
masına yardımcı olma yönünde de önemli bir yere sahiptir. Çocukların “Neyiz ve ne istiyo-
ruz?”, “Bireysel olarak ve toplum olarak kimiz?”, “Toplumda aktif nasıl rol alabiliriz?”, “Dün-
yada nerede yaşarım?”, “Dünya görüşüm nedir?”, “İnsanlık için insanın önemi nedir?” tü-
ründen sorularına cevap bulmaya çalışır (Boyle-Baise ve Zevin, 2009: 2). 

Sosyal Bilgiler daima geçmişten günümüze iyi bir okul programının merkezi  olmuştur. 
Çünkü Sosyal Bilgilerde öğrenciler dünyayı, insanları, mekânları, kültürleri, sistemleri ve 
sorunları, hayalleri ve felaketleri fark etmeyi ve yorumlamayı öğrenirler. Tasarladığı öğre-
tim ortamlarıyla öğrencilere yaşamı tecrübe ettirmenin yanında dünyayı sistematik şe-
kilde anlamalarını, dikkate almalarını, meseleler hakkında derin ve eleştirel düşünebilme-
lerini, toplum sahnesinde yer almalarını ve diğerleriyle eşit adımlar atabilmelerini gerçek-
leştirmeye çalışır. Bu her kademede ve her düzeyde asli amaçtır (Parker, 2010: 3). 
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Giriş 

Öğretim programı, bir dersle ilgili istendik hedeflere veya amaçlara ulaşmak için gerekli 
stratejileri içeren bir eylem planı veya yazılı belgedir (Tyler, 1949; Taba, 1962). Yetişek ve 
izlence olarak da adlandırılan öğretim programı Ertürk (1991)’e göre “Öğrencide geliştiri-
lecek davranışların önceden kararlaştırılıp bir sıraya konması; bu davranışları geliştirici 
öğrenme yaşantılarını gerçekleştirecek eğitim durumlarının düzenlenmesi ve eğitim du-
rumlarının istendik davranışları geliştirmedeki etkililik derecelerinin araştırılması yani de-
ğerlendirilmesidir.” Öğretim programları nelerin, ne kadar ve nasıl öğretileceğine yanıt 
verecek şekilde hazırlanır. Bu soruların yanıtları dersin hedefi, içeriği, öğrenme-öğretme 
süreci ve yaşantıları, eğitim durumu ve değerlendirme unsurlarını karşılar (Demirel, 2012: 
7). En genel ifadeyle öğretim programı herhangi bir ders kapsamında nelerin (hangi bilgi, 
beceri, kavram, değe vb.), hangi amaçlara yönelik olarak ne zaman ve nasıl öğretileceğinin 
gösterildiği bir plan olarak tanımlanabilir. Dolayısıyla öğretim programları öğrencilere ka-
zandırılacak bilgi, beceri ve değerlerin öğretiminde ülke genelinde bir anlayış ve uygulama 
birliği yaratmak suretiyle eğitimde standart sağlayan ve uygulama sürecinde öğretmen-
lere yol gösteren bir kılavuz niteliği taşır.   

Türkiye’de resmi ve özel her türlü okulöncesi eğitim, ilkokul, ortaokul ve liselerde oku-
tulacak derslerin öğretim programlarını hazırlama yetki ve sorumluluğu Milli Eğitim Ba-
kanlığı’na (MEB) aittir. Bu çerçevede MEB müfredatta hangi derslerin okutulacağına karar 
vermekte, okutulmasına karar verilen derslerin öğretim programlarını hazırlamakta ve bu 
öğretim programlarını belirli aralıklarla güncellemekte veya tamamen uygulamadan kal-
dırarak yerine uygulanmak üzere yeni öğretim programları hazırlamaktadır.  

Öğretim programlarının ülkelerin ve toplumların değişen eğitim ihtiyaçları doğrultu-
sunda belirli aralıklarla güncellenmesi gerekmektedir. Zira özellikle hemen her alanda baş 
döndürücü değişimlerin ve dönüşümlerin yaşandığı günümüz dünyasında, bilginin yanı 
sıra ihtiyaçlar ve bunlara bağlı olarak eğitimden beklentiler de sürekli değişmektedir. Ay-
rıca pedagoji alanındaki gelişmeler ve buna bağlı olarak eğitim ve öğretime ilişkin hâkim 
anlayış ve paradigmaların değişmesi de öğretim programlarının güncellenmesini zorunlu 
hale getirmektedir. Örneğin Türkiye’de 2005 yılında o zamana kadar eğitim-öğretimde te-
mel alınan davranışçı yaklaşımın terkedilerek yerine yapılandırmacı anlayışın benimsen-
mesi okul öncesinden ortaöğretim kurumlarına kadar tüm eğitim kademelerinde okutu-
lan derslerin öğretim programlarının bu yeni anlayışa uygun bir şekilde yeniden hazırlan-
masını gerektirmiştir.  

Sosyal Bilgiler halihazırda ilkokul ve ortaokulda okutulan disiplinlerarası bir derstir. Bu 
ders tarih, antropoloji, sosyoloji, ekonomi, coğrafya, siyaset bilimi ve psikoloji gibi sosyal 
bilimler ile güzel sanatlar ve edebiyat gibi beşeri bilimlerden aldığı içeriği “genişleyen 
çevre programı” ve “spiral program” anlayışlarından biriyle ya da bunların ikisini kaynaş-
tırarak yapılandırır (Öztürk, 2012: 28). Barr, Barth & Shermis (2013)’e göre sosyal bilgiler; 
“vatandaşlık eğitiminde öğretim amacı için sosyal bilimlerin ve beşeri bilimlerin bir birle-
şimidir.” Zarrıllo (2016)’ya göre ise bu ders aktif vatandaşlık anlayışına öncülük eden 
inançlar dizisine ve vatandaşlık değerlerinin kazandırılmasına vurgu yapar. Bu ders kapsa-
mındaki sade ve anlaşılır bilgilerle çocukların toplum hayatına uyum sağlamaları ve sosyal 
bir varlık ve toplumun bir bireyi olduklarının fark ettirilmesi amaçlanır (İnan, 2014: 2). 
Sosyal Bilgiler dersi Türkiye’de 1968-1969 eğitim öğretim yılından itibaren ilkokulların 4. 
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ve 5. sınıflarında, 1974-1975 eğitim öğretim yılından itibaren ise ortaokullarda okutul-
maya başlanmıştır. Türkiye’de Sosyal Bilgiler dersinin okutulmaya başlanmasında ABD’den 
eğitim sistemi ile ilgili incelemeler yapmak üzere davet edilen eğitim uzmanlarının, özel-
likle de Kate V. Wofford’un hazırladığı raporun etkisi olduğu söylenebilir (Turan, 2023: 
1284).   

Sosyal Bilgiler dersi öğretim programı, çocuğun kendisini ve dünyayı doğru tanıması 
konusunda önemli olan bütün bileşenlerin anlamlı biçimde organize edildiği bir genel çer-
çeve, yol haritasıdır (Köksal, 2019). Türkiye’de 2004 yılında yapılandırmacı anlayışa uygun 
olarak hazırlanan sosyal bilgiler dersi öğretim programı 2017 yılına kadar uygulanmış; aynı 
yıl bu öğretim programı uygulamadan kaldırılarak yeni bir öğretim programı uygulamaya 
sokulmuştur (Bektaş & Turan, 2022). MEB, 2024 yılında eğitim sisteminde Türkiye Yüzyılı 
Maarif Modeli (TYMM) olarak tanımladığı yeni bir eğitim modelini uygulamaya koymuş 
ve temel eğitim, ortaokul ve liselerde okutulan derslerin öğretim programlarını da bu mo-
delle uyumlu bir şekilde yeniden hazırlamıştır. Bu çerçevede Sosyal Bilgiler dersi için de 
yeni bir öğretim programı hazırlanmış ve 2024-2025 yılında ortaokulların 5. sınıfından 
başlayarak kademeli bir şekilde uygulamaya sokulmuştur.  Aşağıda kısaca TYMM hakkında 
bilgi verildikten sonra 2024 Sosyal Bilgiler Dersi Öğretim Programı temel unsurları boyu-
tuyla tanıtılmıştır.   

 

TÜRKİYE YÜZYILI MAARİF MODELİ (TYMM) 

MEB TYMM’nin ana hatlarını Türkiye Yüzyılı Maarif Modeli Öğretim Programları Ortak 
Metni isimli 109 sayfalık bir dokümanda açıklamıştır. Bu doküman tüm dersler için ortak 
ve temel bir metin ve derslerin öğretim programlarının bütünleyicisi niteliğindedir. Başka 
bir ifadeyle bu metin tüm dersler için ortak bir payda oluşturmaktadır. Bu ortak metinde 
“Köklerden Geleceğe” şeklinde formüle edilen TYMM’nin bileşenleri ayrıntılı bir şekilde 
açıklanmıştır. Ortak metinde TYMM şu şekilde tanımlanmıştır: “Eğitim, birçok bileşeni 
olan bir bütündür. Bir ayağı geçmişte duran eğitimin diğer ayağı insanlığın geleceğine 
ufuklar açan bir kapıdır. Milli ve manevi değerler manzumesi ile maddi gelişmenin zirvesini 
hedefleyen TYMM, öğretim programlarının temel yaklaşımı, öğrenci profili, Erdem-Değer-
Eylem Çerçevesi bileşenlerinden oluşan bütüncül bir modeldir.” (MEB, 2024a: 3).  

Ortak metin kitapçığında TYMM’nin medeniyetimizin üzerine inşa edildiği temel kav-
ramlar olan aklıselim, kalbiselim ve zevkiselim nesiller yetiştirmek için madde-mana, akıl-
duygu, nefis-vicdan, insan-toplum ve zaman-mekan dengesini gözettiği; eğitim sürecinde 
olası dezavantajları gidermeyi, kişilerin ilgi ve kabiliyetleri ölçüsünde esnek ve özgür öğ-
renme ortamlarının yaygınlaştırıldığı hak ve gelişim temelli bir öğrenme süreci yapılandır-
mayı amaçladığı ifade edilmektedir. Modelde toplumu ve ülkesini imar eden şahsiyetler 
yetiştirmek ahlaki bir sorumluluk olarak ele alındığı için değerler programın ruhunda tabii 
bir şekilde yer almıştır (MEB,2024a: 4). Ortak metin kitapçığında TYMM’nin temel özellik-
leri şu şekilde sıralanmıştır:  

Türkiye Yüzyılı Maarif Modelinde;  

•  Her öğrencinin kendini tanıması ve keşfetmesine imkân tanınarak ilgi, ihtiyaç, ye-
tenekleri ölçüsünde esnek ve özgür öğrenme ortamlarının yaygınlaştırıldığı hak ve 
gelişim temelli bir öğrenme süreci inşa edilir. 
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Kazanımlar

Bu bölüm sonunda aşağıda ifade edilen somut kazanımları edinmeniz beklenmektedir:

 Felsefenin genel yapısı ve özel çalışma alanlarıyla ilgili belli başlı terimler, kavramlar,
ilkeler ve olgular bilgisini tanıyacaksınız.

 Felsefe ve bilimler ilişkisinin temel özelliklerini gerekçeleriyle açıklayabileceksiniz.
 Felsefe, eğitim ve eğitim programları ilişkisinin ilkesel ve kuramsal etkileşimlerini de-

ğerlendirebileceksiniz.
 Felsefe ve Sosyal Bilgiler alanının çok yönlü ilişkisini her iki alanın ölçüt, ilke ve genel-

lemelerine uygun olarak değerlendirebileceksiniz.

Giriş

Türkiye’de üniversitelerdeki felsefe bölümlerinin dışında felsefe öğretimi çoğu zaman fel-
sefe tarihi hatta filozofların özgeçmişlerinin öğretimiyle karıştırılmaktadır. Felsefenin diğer
bilimlerle olan ilişkilerinin ortaya konmaya çalışıldığı kitap bölümlerinde ise buna daha
çok rastlanılmaktadır. Felsefe öğretimi içerisinde muhakkak felsefe tarihi vazgeçilmez bir
noktadır. Ancak felsefe bundan ibaret değildir. Felsefe filozoflar biyografisinden oluşan bir
katalog olamaz. Felsefe düşünürler tarafından yapılmış bazı felsefe tanımlarının sıralan-
ması da değildir veya basitçe “eleştirel bir sorgulama”, “soru sorma sanatı”, “düşünme
ilkeleri” gibi rutin cümlelerin ifade ettiği şey de değildir. Öyle olsaydı felsefe sadece mantık
ilminden ibaret sayılırdı. Arslan’ın da söylediği gibi felsefe, filozoflar tarafından ileri sürü-
len farklı düşünceleri, sistemleri tanımak, belli ölçüde faydalı olmakla birlikte, bu felsefe
yapmak için asıl değildir. Bundan daha önemli ve verimlisi felsefe yapmanın kendisini öğ-
renmektir. Kant’ın şu ünlü sözünü hep akılda tutmak gerekir. “Öğrenilebilecek felsefe yok-
tur; ancak felsefe yapmak öğrenilebilir.” (Arslan, 2014: 31). Felsefe, çoğu zaman yapıldığı
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gibi felsefenin alt başlıklarının ve tanımlarının üst üste, alt alta sıralanması hiç değildir. 
Genellikle yapıla geldiği üzere felsefenin bütün bilimlerle olan ilişkisini vurgulayıp, Sosyal 
Bilgiler eğitimi ile olan ilişkisinin de buradan kaynaklandığını söylemek Sosyal Bilgiler fel-
sefe ilişkisini anlamamak veya en azından eksik anlamak olacaktır. Gerçi hermenötikçilere 
(yorumbilimciler) göre her anlama eksik anlamadır şayet yanlış değilse ama bizim burada 
bahsettiğimiz Sosyal Bilgiler dersini veya çalışma alanını kavramamış veya sahaya yabancı 
olanların yalnızca felsefî bilgilerine, uzmanlıklarına dayalı olarak yaptıkları açıklamaların 
yetersizliğiyle ilgilidir. Nitekim böyle açıklamalarda Sosyal Bilgiler felsefe ilişkisi Sosyal Bil-
giler kitaplarının içeriğindeki bazı felsefî bilgilerle ve felsefenin eğitim programlarıyla olan 
genel ilişkisine yönelik herkesin bildiği bir takım eğitim felsefesi akımlarının izahı ile yeti-
nilmektedir. Sonuçta Sosyal Bilgiler sahasının felsefeyle olan çok yönlü ilişkisi arzu edilen 
açıklıkla ortaya konulamamaktadır. Tabii ki bu durum yalnızca yazarlarla ilgili değil; aynı 
zamanda Sosyal Bilgiler alanının amacı, sınırları ve temelleriyle ilgili bir kafa karışıklığının 
devam ediyor olmasıyla da ilgilidir. Temel konularda dahi henüz zihinlerde netlik söz ko-
nusu değildir (Hamarat, 2014: 1). Çünkü Sosyal Bilgiler alanı diğer birçok sahada olduğu 
gibi Amerikan değer ve ihtiyaçlarına göre hazırlanmış program ve planların Türkçe çeviri-
leriyle meşguldür. Kuşkusuz -eğer varsa bir evrensellik olgusu- alanın birtakım “evrensel” 
ilkeler taşıyan özellikleri elbette benimsenebilir fakat bu alanların kültürel antropoloji-
mize, felsefî köklerimize, sosyolojik ve hatta sosyal psikolojik özelliklerimize göre yeniden 
biçimlendirilmesi mecburidir. Yerli düşünürümüz Hilmi Ziya Ülken’in vurguladığı üzere: 

“Hiçbir gerçek millî eğitim yoktur ki çağdaş seviyesinde “insanî” (evrensel) olmasın. 
Ve hiçbir insanî öğretim yoktur ki ifadesini belirli bir kültürde bulurken millî olmasın. 
Böyle olmayan eğitimler ya çağdaş medeniyete kapısını kapamış, ilerleme gücünü 
kaybetmiş ve donmuş eğitimlerdir ki ölüme mahkûmdur. Yahut da belirli bir kül-
türde ifadesini bulamadığı için başka kültürleri taklit derecesinde kalan ve bundan 
dolayı kişilikten mahrum kozmopolit eğitimlerdir (Ki neticede ötekinden farksız-
dır.).” (Ülken, 2001: 13-14) 

Sosyal Bilgiler alanında istenen netleşme ve dolayısıyla başarı; her geçen gün farklı 
isim ve birbiriyle çelişik teknik ve tanımlamalarla ortaya çıkan henüz formülasyonunu dahi 
tamamlamamış olan, araştırmalarının çoğunluğu betimleme düzeyinde kalan, olgunluk ve 
gelişim bakımından noksanlık arz eden eğitim bilimleriyle yetinerek değil ancak felsefeyle 
sağlanabilecektir (Balcı, 2007: 44). Örneğin Sosyal Bilgiler Programı’nda İletişim Becerileri 
başlığı altında sayılan Dinleme, Tartışma, Başkalarının düşünce ve duygularını anlama, 
Farklı perspektiften bakma, Açık fikirli olma gibi becerilerin geçekleşmesi öğrenme ve öğ-
retme amaçlı sorularla, fikri açığa kavuşturan, netleştiren, anlamayı sağlayan felsefe ile 
mümkündür. Yoksa çoğu zaman “soru sormak için sormak” gibi yanlış bir izlenim yaratıl-
masına neden olan tanımlamalarla gençlere, öğrencilere felsefe bir tür boşboğazlık veya 
yüzyıllarca önce yaşamış bir takım garip veya tuhaf adamların anlaşılmaz, saçma düşünce 
yazıları olanak aktarılmaktadır. Bu elbette bilinerek, istenilerek yapılmamaktadır; ancak 
yapılmış veya anlaşılmış olan budur. 

Sonuç olarak aşağıda yapılacak olan tanımlamalar tanımlama yapmak için yapılma-
maktadır. Çünkü tanımlama tanımlanan şeyi yaşayan, tecrübe edilen ve bilinci harekete 
geçiren bir dinamik süreç olmaktan çıkarak belli bir perspektif içinde sabitleştirme çaba-
sıdır. Soyutlamadır (Tatar, 2004: 5). Bu tanımlar, çabalar henüz Sosyal Bilimler ve Sosyal 
Bilgiler alanına yabancı genç öğrencilerimize felsefe ve felsefelerin bazı başat özelliklerini 
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Kazanımlar

Bu bölümün sonunda aşağıdaki kazanımların edinilmesi beklenmektedir:

 Tarihin tanımını yapar ve konusunu açıklar.
 Tarihe yardımcı bilim dallarını açıklar.
 Tarih yazıcılığının tarih boyunca geçirdiği değişim hakkında genel fikir sahibi olur.
 Osmanlı tarih yazıcılığı hakkında genel fikir sahibi olur.
 Tarih öğretiminin dünyadaki ve Türkiye’deki tarihsel seyri hakkında genel fikir sahibi

olur.
 Tarih öğretiminin amaçları hakkında fikir sahibi olur.
 Sosyal Bilgiler Öğretim Programı’nda yer verilen dersin genel amaçlarını tarih disipli-

niyle ilişkilendirir.
 Sosyal Bilgiler Öğretim Programı’nda kazandırılması öngörülen becerileri tarih disipli-

niyle ilişkilendirir.
 Sosyal Bilgiler Öğretim Programı’nda kazandırılması öngörülen değerleri tarih disipli-

niyle ilişkilendirir.
 Sosyal Bilgiler Öğretim Programı’nda yer alan öğrenme alanlarını tarih konuları boyu-

tuyla değerlendirir.

Giriş

Tarih, tüm dünyada olduğu gibi Türkiye’de de çocuk ve gençlerin vatandaşlık eğitimlerini
gerçekleştirmede ve onlara çağdaş dünyanın gerektirdiği birtakım bilgi ve becerileri ka-
zandırmada oynadığı kritik rol nedeniyle kimi zaman ayrı bir ders olarak kimi zaman ise
başka derslerin kapsamında okul ders çizelgelerinde yerini almış ve önemini korumuştur.

Tarih, Cumhuriyet döneminde Türkiye’de ilkokul, ortaokul ve liselerde uzun süre ayrı
birer ders olarak okutulmuş, ilkokul tarih dersleri 1962 yılında toplum ve ülke incelemeleri;
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1968 yılından itibaren ise Sosyal Bilgiler dersi kapsamında öğretilmeye başlanmıştır. Orta-
okullarda ise tarih 1973-1974 öğretim yılından itibaren Sosyal Bilgiler dersi kapsamında 
öğretilmeye başlanmıştır. 1985-1986 öğretim yılından itibaren ortaokullarda Sosyal Bilgi-
ler dersi kaldırılarak tarih tekrar ayrı bir ders olarak okutulmaya başlanmışsa da 1998-
1999 öğretim yılından itibaren bu ders tekrar Sosyal Bilgiler dersi kapsamında öğretilmeye 
başlanmıştır. 

Sosyal Bilgiler, hemen her bakımdan değişen ülke ve dünya koşullarında bilgiye dayalı 
karar alıp problem çözebilen etkin vatandaşlar yetiştirmek amacıyla sosyal ve beşerî bi-
limlerden aldığı bilgi ve yöntemleri kaynaştırarak kullanan bir öğretim programıdır (Öz-
türk, 2012: 4). Sosyal Bilgiler bir bakıma tarih, coğrafya, ekonomi, felsefe, hukuk, antro-
poloji, sosyoloji, psikoloji, sanat gibi disiplin ve etkinliklerin kesiştiği bir alan, disiplinler 
arası bir disiplindir (Sönmez, 2010: 3). Sosyal Bilgiler dersini oluşturan farklı disiplinler 
içerisinde tarih önemli ve özel bir konuma sahiptir. Tarihin Sosyal Bilgiler eğitimindeki 
önemi, programın amaç ve vizyonunda belirtilen pek çok hususun ancak tarih konuları 
aracılığıyla gerçekleştirilebilmesinden, başka bir ifadeyle tarihin etkin ve demokratik yurt-
taşlar yetiştirmeye uygun düşen doğasından kaynaklanmaktadır. Tarih, yeni yetişen nesil-
lere günümüz dünyanın gerektirdiği becerilerin kazandırılması ve vatandaşlık eğitimleri 
için uygun ve zengin materyaller sağlamak suretiyle Sosyal Bilgiler öğretimine katkı sun-
maktadır. Bu materyaller ve tarihçilere özgü yöntemlerin yardımıyla ilköğretim öğrencile-
rine ileriki yaşamlarında toplumsal hayata barış, hoşgörü, toplumsal duyarlılık gibi yansı-
maları beklenen ve etkin yurttaş olmanın gereklerinden zaman ve kronolojiyi algılama, 
değişim ve sürekliliği algılama, eleştirel düşünme, sorgulama ve empatik yaklaşım gibi bir 
takım beceriler kazandırılabilmektedir. 

Sosyal Bilgiler dersinin önemli bir işlevi yeni kuşakların sosyalizasyonunu, başka bir ifa-
deyle toplumla uyum içerisinde gelişmelerini ve kapasitelerini artırmayı sağlamak olduğu 
için, yeni nesillerin çağdaş dünyanın gerektirdiği bilgi ve becerileri kazanırken üyesi olduğu 
ulusun tarihini, değerlerini ve geleceğe ilişkin ülkü ve idealleri bilmesi ve paylaşması da 
büyük önem taşımaktadır. Sosyal Bilgiler dersi bu işlevini yerine getirirken tarihsel konu 
ve temalardan yararlanır. Bu nedenle Sosyal Bilgiler dersi içerisinde tarih disiplini önemli 
bir ağırlığa sahiptir. Tarih konuları üzerine yapılacak öğrenme-öğretme etkinlikleri saye-
sinde öğrenciler ayrıca, hem kendi ülkelerinin hem de başka ülkelerin tarihlerini öğrenme 
imkânı bulur ve böylece vatandaşlık eğitiminin çok önemli bir hedefi olan kültürel mirasın 
yeni nesillere aktarılması da gerçekleşmiş olur (Öztürk, 2012: 21). 

Sosyal Bilgiler dersinin önemli konu alanlarından birisini oluşturan tarihin doğası ve 
özellikleri ile Sosyal Bilgiler ile tarih disiplini arasındaki ilişkiyi ortaya koymayı amaçlayan 
bu bölüm üç alt bölüm halinde düzenlenmiştir. Bu alt bölümlerin ilkinde tarihin tanımı, 
konusu, tarihe yardımcı bilim dalları ve tarih yazıcılığı gibi tarih bilimine özgü konulara yer 
verilmiştir. Sosyal Bilgiler öğretmenliği bölümlerinde tarih metodolojisi veya tarihin doğa-
sına ilişkin bir dersin olmadığı göz önünde tutularak bölüm öğrencilerine bir kaynak ya-
ratmak düşüncesiyle bu bölüm özellikle bir miktar geniş tutulmuştur. İkinci alt bölüm tarih 
eğitimine ayrılmıştır. Son olarak Türkiye’de 2005-2006 öğretim yılından beri uygulanage-
len ilköğretim Sosyal Bilgiler Öğretim Programı içerisinde tarihin yeri ve önemi programın 
bileşenlerinden olan genel amaçlar, değerler, beceriler ve öğrenme alanları temelinde or-
taya konularak değerlendirilmiştir.  
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Geçmişin Bilimi: Tarih 

Bu alt bölümde Sosyal Bilgiler dersinin önemli konu alanlarından birisini oluşturan tarihin 
tanımı, konusu, tarih yazıcılığının tarihsel gelişimi ve Osmanlı’da tarih yazıcılığı konularına 
yer verilmiştir. 

 

Tarihin Tanımı ve Konusu 

Sami dillerinden yereah/yerah kelimesinden Arapçaya erreha/verreha şeklinde geçen fi-
ilden türeyen tarih, kelime anlamı itibariyle “aya göre vakit tayin etmek, bir olayın mey-
dana geldiği günü ve yılı, bunların rakamla yazılışını, bir şeyin oluş zamanını ve olaylar 
dizisini tespit etmek” (Fayda, 2011: 30) anlamlarına gelmektedir. 

Günümüzde tarih kavramı en genel anlamıyla “İnsan topluluklarının, toplumlarının 
geçmişi” ve “bu geçmişi inceleyen bilgi disiplini” (Özlem, 1999: 157); başka bir ifadeyle 
“tarihçinin geçmişte araştırdığı olgular” ve “tarihçinin yaptığı araştırma” (Carr, 2011: 109) 
olmak üzere iki farklı anlamda kullanılmaktadır. 

En genel anlamıyla “geçmişin bilimi” olarak tanımlanabilen tarih kavramını tarihçiler 
farklı şekillerde tanımlamışlardır. 

Edward Hallett Carr’a göre tarih, tarihçi ile olguları arasında kesintisiz bir karşılıklı et-
kileşim süreci, bugün ile geçmiş arasında bitmez bir diyalogdur. Ancak tarihçiyle olguları 
arasında karşılıklı etkileşim süreci soyut ve yalıtılmış bireyler arasında bir diyalog değil, bu 
günün toplumu ile dünün toplumu arasında bir diyalogdur (Carr, 2011: 109). 

R. G. Collingwood’a göre tarih bir bilim, fakat özel türden bir bilimdir. İşi gözlem alanı-
mız içine girmeyen olayları incelemek, bu olayları gözlem alanımıza giren ve tarihçinin 
ilgilendiği olayların kanıtı dediği bir başka şeyden yola çıkıp çıkarımsal bir şekilde incele-
mek olan bir bilimdir (Collingwood, 2005: 86). 

Köstüklü’ye göre ise tarih, geçmişteki olayları; yer, zaman ve failleri göstererek kaynak-
lara dayalı olarak sebep-sonuç ilişkisi içerisinde inceleyen bir bilim dalıdır (Köstüklü, 2003, 
14). 

Tarihin konusunu, geçmişte yaşamış insanların her türlü faaliyetleri oluşturmaktadır. Bu 
kapsamda tarih, toplumların yaşam tarzları ve koşullarını, toplumsal değişmeler ve bu de-
ğişmeleri yaratan ideolojileri, toplumların gelişmelerine yardımcı olan veya engel çıkaran 
maddî koşullar ile bu koşulları yaratan olguları keşfetmeye çalışır, gelişim ve çöküş denilen 
değişimleri ortaya koyar. Kısaca bu alanın uğraşı toplumların coğrafî ve fizikî çevrelerindeki 
görüntülerinin, zaman içinde oynadıkları rollerin yansıtılmasıdır (Özbaran, 2005: 12). Tarihçi 
bu işi yaparken kanıtlardan yararlanır. Kanıt, tarihçinin yararlanacağı tek tek belge ve bulgu-
ların ortak adıdır. Belge ve bulgu tarihçinin üzerinde düşünerek, geçmiş olaylar hakkında 
sorduğu soruları ispatlayacağı verilerdir (Demirel, 2015: 5). 

Tarihin konusunu geçmişteki insan faaliyetleri oluşturmakla birlikte tarihçilerin geç-
mişte olup bitmiş olayları olduğu şekliyle yalın bir halde günümüze aktarması pek müm-
kün değildir. Çünkü Kütükoğlu’nun da işaret ettiği gibi gerçek ressam için ne ise tarihçi için 
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Kazanımlar

 Coğrafyanın tanımını yapar ve coğrafyanın konusunu açıklayabilir.

 Coğrafya öğretiminin önemini ve gerekliliğini açıklayabilir.

 Sosyal Bilgiler eğitiminde coğrafyanın yeri ve önemini açıklayabilir.

 Sosyal Bilgiler Öğretim Programı’nda coğrafya konularına ne şekilde yer verildiğini ör-
neklendirebilir.

 Sosyal Bilgiler Öğretim Programı’nda yer alan öğrenme alanlarını coğrafya konuları
boyutuyla değerlendirebilir.

Giriş

İnsanın çevreyle ilişkisini konu edinen coğrafyanın ilköğretimden başlayarak ve coğrafî dü-
şüncenin yapısına uygun olarak öğretilmesi gerekmektedir. Böylece bireyin çevreye
uyumu ve çevresinde meydana gelen olaylar hakkında yorum gücü kazanması sağlanır
(Meydan, 2010: 78). Coğrafya fizikî ve beşerî çevre hakkında farklı bakış açıları geliştirmek
için gerekli sorulara cevap arar ve bu soruları farklı ölçekler kullanarak cevaplandırmaya
çalışır. Bireylerin dünya üzerindeki yerler ve çevreler ile ilgili bilgilerini, harita okuma be-
cerilerini, sınıf içindeki ve dışındaki problemleri çözme yeteneklerini geliştirir. Bu sayede
öğrenciler sürdürülebilir gelişme hakkında çözümlere odaklanır ve ulusların birbiri ile nasıl
bir etkileşim içerisinde olduklarını anlamaya çalışırlar (Sözcü, Oğuz ve Aydınözü, 2016:
160).

İnsanla ilgili bilimlerin içerik ve yöntemlerinden faydalanarak, insanın fiziksel ve sosyal
çevresiyle etkileşimini zaman boyutunu da dikkate alarak disiplinler arası bir yaklaşımla
ele alan Sosyal Bilgiler dersi aracılığıyla yaşamla ilgili temel demokratik değerle donatıl-
mış, düşünen ve değerlerine bağlı bireyler yetiştirmek amaçlanmaktadır (Öztürk, 2012:
7). Sosyal bilgiler dersini oluşturan disiplinlerden birisi olan coğrafya, öğrencilerin yakın
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çevresinden başlayarak meydana gelen olaylar hakkında doğru bir algı ve bilinç kazanma-
larında önemli bir yere sahiptir. Günümüzde yeryüzündeki varlığımızı sürdürebilmek, hızlı 
bir biçimde değişen dünyaya ayak uydurabilmek aynı zamanda geleceğe hazırlanabilmek 
için coğrafî bilgiyi etkin bir şekilde kullanmaya ve coğrafya biliminin sunduğu çağdaş me-
tot, teknik ve araç-gereçlere geçmişte olduğundan daha fazla ihtiyacımız bulunmaktadır 
(Öztürk ve Alkış, 2009: 783). 

Sosyal bilgiler dersi öğretim programı kapsamında coğrafya bilimi önemli bir yere sa-
hiptir. Coğrafyanın inceleme alanları dikkate alındığında insan merkezinde çevre ve doğal 
olaylar ile insan arasındaki etkileşimi ön planda tuttuğu görülmektedir. Sosyal bilgiler 
dersi öğretim programı’nın (MEB, 2005) da temel dayanağının “Türk tarihini ve kültürünü 
kavramış, temel demokratik değerlerle donanmış ve insan haklarına saygılı, yaşadığı çev-
reye duyarlı, bilgiyi deneyimlerine göre yorumlayıp sosyal ve kültürel bağlam içinde oluştu-
ran, kullanan ve düzenleyen vatandaşlar yetiştirmek” olduğu dikkate alındığında Sosyal bil-
giler dersinin işlevi yerine getirilirken coğrafya ve coğrafya öğretiminin ne derece önemli 
olduğu dikkati çekmektedir. 

 

Coğrafyanın Tanımı ve Konusu 

Sosyal bilimler içerisinde bir disiplin olan coğrafya, çevre ve insan arasındaki ilişkileri ve 
insanın çevreyle karşılıklı etkileşimini inceleyen, coğrafî fenomenlerin oluşum nedenlerini 
ve sonuçlarını araştıran bilimdir. Coğrafya, aynı zamanda insanın içinde yaşadığı çevreyi, 
çevrenin doğal özelliklerini, insanın çevreyle olan etkileşimini ve bu etkileşimin meydana 
getirdiği beşerî ve ekonomik olayları kendi prensiplerine göre neden-sonuç ilişkisi içeri-
sinde inceler (Doğanay, 1993; Şahin, 1998). 

Coğrafya, yeryüzündeki olayları incelerken bu olayların sebep ve sonuçlarını ortaya 
koymayı ve dağılışlarını, bağlantılarını insan merkezli incelemeyi amaçlar. Yeryüzünde 
meydana gelen olayların insana ne gibi etkisi vardır, insanlığa faydası ve zararları ne ölçü-
dedir, insanlar için bu olaylar nasıl faydalı hale getirilebilir sorularına cevap aramaya çalışır 
(Özey, 2010: 2). Coğrafyanın merkezinde insan ve mekân bulunmaktadır. İnsan faaliyetle-
rinin mekânla olan ilişkisi coğrafyanın ilgi alanıdır. Dolayısı ile coğrafya insan ve mekânı 
merkeze alarak bu etkileşimi sebep ve sonuç ilişkisi bağlamında inceler bu özelliği ile coğ-
rafya disiplinler arası bir yaklaşıma sahiptir (Karakuyu, 2010: 214). Coğrafyanın tanımı ve 
ilgi alanları incelendiğinde coğrafyanın konusunu yer ve insan arasındaki ilişkilerin oluş-
turduğu söylenebilir. Bu açıdan bakıldığında coğrafyanın konusu sadece yer isimlerinin 
ezberletilmesi ve bunların dünya üzerinde nerede olduklarının gösterilmesi değildir (Özey, 
2010: 1). 

Coğrafî bilgi, doğal ve beşerî olaylar ve bu olaylar arasındaki sebep sonuç ilişkisinin 
ortaya çıkardığı bir düşünce ürünüdür. Bu düşünce geçmişten günümüze önemli değişim-
lere uğramıştır. Özellikle 1900 lü yılların ortalarından itibaren sorgulayıcı bir yaklaşım be-
nimsenmiştir. Bu yaklaşım doğal ve beşerî olayları tanımlamanın yanı sıra ortaya çıkan sü-
recin neden ve sonuç ekseninde değerlendirilmesini gerekli kılmıştır (Gençtürk, 2009: 3). 
Küreselleşmeye bağlı olarak dünyada meydana gelen olaylar insanların coğrafî bilgi, be-
ceri ve bakış açısına olan ihtiyaçlarını artırmıştır. Coğrafya doğru anlaşıldığında ve etkili bir 



 

119 

coğrafya öğretimi gerçekleştirildiğinde insanlar daha doğru kararlar alabilirler. Farklı ko-
nular hakkında yeni fikirlere ulaşarak mevcut durumu daha iyi analiz edebilirler (Kızılça-
oğlu ve Taş, 2007: 94). 

Yaşadığımız çevreyi anlamada bizlere yardımcı olan bilgi, beceri ve donanımın kazanıl-
masında coğrafya bilimi önemli bir yere sahiptir (Winship, 2004). Günümüzün en önemli 
konularını oluşturan doğal ve beşerî çevre konularına geniş bir açıdan bakan coğrafya kap-
sadığı konular bakımından bunları iyi bir şekilde analiz ederek çözüm üretebilmeyi amaç-
lar. İnsanın içinde yaşadığı doğal çevre ile olduğu kadar insanların birbirleri ile de barışık 
halde yaşamasını konu edinen coğrafya bilimi fizikî ve beşerî çevre ile insanın uyum içeri-
sinde yaşamasını hedefler (Efe, 1996: 137). 

Coğrafya ele aldığı konuları incelerken farklı disiplinlerden faydalanmaktadır. Jeoloji, 
meteoroloji, tarih, edebiyat, sosyoloji, ekonomi, antropoloji, biyoloji, fizik, astronomi coğ-
rafyanın faydalandığı bilimlerdendir. Disiplinler arası yaklaşım coğrafya bilimini en iyi ifade 
eden kavramdır. Coğrafyanın yeri sosyal bilimlerle fen bilimleri arasında bir köprü olarak 
ifade edilebilir. Coğrafya olayları incelerken diğer bilimlerin ortaya koymuş olduğu veriler-
den faydalanır. Bu faydalanma sırasında aldığı verileri yalın olarak değil kendi verileriyle 
birleştirerek, sentezleyerek coğrafî bir bilgi haline getirerek sunar (Meydan, 2015). 

 

Coğrafya Öğretimi 

İnsanların hayatını kolaylaştıran bilgileri içinde barındıran coğrafya doğru okunduğunda ha-
yatın akışı ile ilgili kararlarda daha akıllıca ve daha doğru adımlar atılabilir. Farklı kültürleri ve 
ülkeleri tanıyarak dünya hakkında daha fazla bilgi sahibi olunabilir (Altınbilek ve Sanalan, 
2005: 346). Coğrafyayı hayatın içerisinden örneklemek gerekmektedir. Başka bir ifadeyle 
coğrafya öğretiminde hayatın içinden olan unsurları ön plana çıkarmak gerekir. Coğrafya öğ-
retiminin en önemli unsurlarından birisi de sadelik, açıklık ve karmaşadan uzaklıktır. Etkin 
ve kalıcı bir coğrafya öğretimi için sade ve anlaşılır bir dil kullanılmalıdır (Akınoğlu, 2005: 80). 

Birey yaşadığı ortamı tanıdığı ve bildiği ölçüde ondan faydalanabilir. İnsanla yeryüzü 
arasındaki ilişkiyi inceleyen bir bilim olan coğrafyanın ortaya koyduğu bilgilerin pratikte 
kullanılması toplumda iyi coğrafya eğitimi almış bireylerin artmasına bağlıdır. İlköğretim-
den başlayarak bütün eğitim öğretim süreci boyunca bireylere verilecek iyi bir coğrafya 
eğitimi ile günümüzde yaşadığımız problemlerin birçoğunun ortadan kalkması sağlanabi-
lir (Efe, 1996: 139). 

Öğrencilerde coğrafî bilinç ve becerilerin gelişmesi ve bunları uygulayabilmeleri etkili bir 
coğrafya öğretimiyle mümkündür. Bu sayede bireysel yaşamda ve toplum içerisinde hayata 
daha sağlam bakabilen bireyler yetiştirilebilir (Ünlü, 2011: 2156). Coğrafya öğretiminin te-
meli olan coğrafî düşüncenin geliştirilmesine yardımcı olmak için gerekli coğrafî beceriler şu 
şekilde sıralanabilir: Coğrafî sorular sorma becerisi, coğrafî bilgiler kazanma, bu bilgileri dü-
zenleme ve analiz etme becerisi, coğrafî sorulara cevap verebilme becerisi (Demirkaya, 
2003).  
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Kazanımlar

Bu bölümün sonunda;

 Vatandaşlık kavramının ortaya çıkışı ve tarihsel gelişimini kavrayabilecek,
 Vatandaşlık yeterliklerini açıklayabilecek,
 Sosyal Bilgiler dersinde vatandaşlık eğitiminin rolünü kavrayabilecek,
 Sosyal Bilgiler Öğretim Programı’nda yer alan öğrenme alanları içeriğini vatandaşlık ile

ilişkilendirebileceksiniz.

Giriş

Vatandaşlık kavramı geçmişte olduğu gibi günümüzde de çok tartışılan konulardan biridir.
Bu durum, vatandaşlığın insanlık tarihi boyunca yaşadığı değişimler ve dönüşümlerle biçim-
lenen bir kavram olmasından kaynaklanmaktadır. Vatandaşlık üzerine yapılan tartışmalar ise
o dönemde yaşanan değişimlerin kültürlere ve bireylerin vatandaşlık konumuna getirdiği
etkiler doğrultusunda biçimlenmektedir. Bu kapsamda, toplumların var olan kültürel yapısı-
nın ekonomik, sosyal ve siyasal değişimlerle etkileşimi sonrasında vatandaşlık üzerine yeni
algılar ve politikalar oluşmaktadır. Örneğin, teknolojinin gelişimi ile birlikte dijital vatandaş-
lık, e-vatandaş tarzında yeni açılımlar gelmiş ve dijital vatandaşlık hak ve sorumlulukları oluş-
muştur. İnternette dijital vatandaşlık sorumluluklarına uymayan davranış ve tutumlar için
bilişim suçları gelişmiştir. Dolayısıyla günümüzde vatandaşların bilgi ve iletişim teknolojile-
rini kullanırken hak ve sorumluluklarının farkında olarak hareket etmeleri gerekmektedir.

Toplumların vatandaşlık algısındaki ve politikasındaki değişimler ülkelerin yetiştirmek
istedikleri bireylerin özelliklerine ve vatandaşlık eğitimine yansımaktadır. Bu bağlamda,
vatandaşlık eğitimi de dünyadaki demokratik, sosyal ve ekonomik gelişimlerin etkisiyle
ülkelerin siyasal politikalarında yaşanan dönüşümlerin eğitime yansıdığı bir alan olarak
karşımıza çıkmaktadır. Vatandaşlık algısındaki değişimlerin her ülkede aynı biçimde ve
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aynı zamanlarda gerçeklememesine bağlı olarak vatandaşlık eğitimi de ülkeden ülkeye 
değişebilen bir yapı sergilemektedir. 

Bu bölümde, öncelikle günümüzde vatandaşlıktan beklenilen yeterliklerin neler oldu-
ğunun anlaşılması için vatandaşlık kavramı ve vatandaşlık eğitiminin tarihsel gelişimi açık-
lanmıştır. Daha sonra günümüzde vatandaşın sahip olması gereken özellikler incelenmiş 
ve Sosyal Bilgiler dersinde vatandaşlık eğitimi ele alınmıştır. 

 

Vatandaşlık Kavramının Tarihsel Gelişimi 

Günümüzde yaşadıklarımız geçmişteki birikimlerimizdir. Bu nedenle, günümüzde vatan-
daşlığı anlamlandırabilmek geçmişten günümüze izlediği serüveni bilmekten geçer. Vatan-
daşlığın dünyadaki gelişim evreleri temelde dört dönemde ele alınır. Bu dönemler belirli 
tarihsel olayların yarattığı etkiler ile birbirinden farklı özellikler gösterir. Bu dönemler An-
tik Yunan Dönemi, Roma Dönemi, Ortaçağ Dönemi ve Ulus Devlet ve Sonrası Dönemi ola-
rak gösterilmektedir (Heater, 2007). Bu dönemlerde vatandaşlığın genel özelliklerini şöyle 
açıklayabiliriz. 

 

Antik Dönem ve Roma Döneminde Vatandaşlık 

Antik Yunan, siyasal anlamda vatandaşlık kavramının ilk görüldüğü dönem olarak kabul edi-
lir. Bu dönemde vatandaşlık kavramı, ‘Polis’ kent devletlerine siyasal bağlılığı ifade etmekte-
dir. Antik Yunanda, vatandaşlık, kabileler arası savaş ortamında çıkan ve insanların savaşlar 
konusunda ortak ve birlikte karar alma süreciyle gelişen bir kavramdır (Reisenburg, 
1992’den akt., Özkazanç, 2009). Antik Yunan’dan sonra Roma Cumhuriyeti’nde vatandaşlık 
eşit bir statü özelliği kazanmıştır. Roma döneminde vatandaşlık, siyasal bağlılığa dayalı olarak 
gelişen ve birey ile devlet arasındaki haklar ve sorumluluklar bağlamında algılanmıştır. An-
cak bu dönemde vatandaşlar eşit statüsü elde etmelerine karşın Antik Yunan’da olduğu gibi 
doğrudan katılım sağlayamamıştır (Heater, 2007). 

 

Ortaçağ’da Vatandaşlık  

Vatandaşlık, Yunan ve Roma dönemlerinin getirdiği katılım, eşit statü, hak ve görevlerden 
uzaklaşmış ve din egemenliğinde gelişmiştir. Roma İmparatorluğu’nun gücünü yitirmesi, 
Avrupa’nın kavimler göçü ile siyasal yapısının değişmesi, büyük devletlerin dağılarak de-
rebeyliklere dönüşmesi ve din adamlarının egemenliğinde feodal yeni bir siyasal yapının 
oluşması bunda etkili olmuştur. Ortaçağ’da Avrupa’da Hristiyanlık vatandaşlığı olumsuz 
etkilemiştir (Heater, 2007). Ortaçağ’da eğitim sistemi de buna göre biçimlenmiş, kilise-
lerde dini bir eğitim ile itaat eden ve ibadet eden bireyler yetiştirilmeye çalışılmıştır. Orta-
çağ sonlarına doğru aydınlanma süreci ve aydınların etkisi ile halkın krallara kaşı direnişleri 
sonrası vatandaşlık yeniden güçlenerek gündeme gelmiştir. İmparatorlukların yıkıldığı ve 
ulus devletlerin ortaya çıktığı bu dönemde vatandaşlığın yeniden tanımlanmasında temel 
etken Fransız İhtilaline yol açan Rönesans, Reform ve Aydınlanma sürecidir. 



 

131 

Ulus Devlet ve Sonrasında Vatandaşlık 

Fransız İhtilali sonrasında gelişen milliyetçilik hareketleri ile ulus-devlet ve ulus devlet 
yurttaşlığı gelişmiştir. Bu vatandaşlık anlayışının temeli, bir ülkenin tüm insanlarının kül-
türel ve ideolojik bakımdan ortak özelliklere sahip olması gerektiği düşüncesine dayan-
mıştır (Lawson, 2001). Aynı zamanda, Fransız İhtilali’nin etkisiyle 18. yüzyılda kişisel haklar 
gelişmiş ve anayasa güvencesine alınmıştır. 19. yüzyıl ise siyasal hakların mücadelesine 
sahne olmuştur. Ayrıca, Aydınlanma Dönemi ve Fransız İhtilali’yle sonrası insanın sadece 
bir kültürel topluluğun bir üyesi olmadığı, temel ihtiyaç ve haklarıyla donanmış birey ol-
duğu benimsenmeye başlanmıştır (Riesenberg, 1992’den akt., Özkazanç, 2009). 

21. yüzyılda, vatandaşlık kavramı, bir yandan gelişen demokrasi ve sosyal haklar, diğer 
yandan ekonomik küreselleşme, teknoloji ve iletişimdeki gelişmeler, nüfus artışı ve hareket-
leri ile çevre sorunlarının artması nedeniyle ulus devlet döneminden daha farklı tanımlan-
maya başlanmıştır (Lawson, 2001). Küreselleşme bireyleri, kültürlerin ve dinlerin çatışması 
ve küresel ekonomi içinde ulusal bağımsızlığı koruma gibi karmaşık, yerel, ulusal ve ulusla-
rarası sorunlarla karşı karşıya bırakmıştır (National Council for Social Studies [NCSS], 2002a). 
Küreselleşme tüm toplumsal yaşamı derinden etkilediği gibi vatandaşlık anlayışı ve uygula-
malarını da değiştirmiştir (Gündüz ve Gündüz, 2002).  

Küreselleşme, ulus devletten farklı olarak farklı kültürel ve etnik kökenlere sahip olan 
insanların bir ülkede yerleşip birlikte yaşamasını hızlandırmıştır. Böylece, vatandaşlık kav-
ramı, ortak bir etnik kökenden olmanın ya da sadece bir ülkede doğup yaşamanın ötesinde, 
içinde yaşanılan topluma katılma olarak algılanmaya başlanmıştır (Torney-Purta ve Vermeer, 
2004). Küreselleşme ile birlikte günümüzde vatandaşlığın çok kültürlülük ve katılımcılık ol-
mak üzere iki önemi özelliği karşımıza çıkmaktadır. 

 

Vatandaşlık Yeterlikleri 

Bir vatandaşın sahip olması gereken özellikler, içinde yaşadığı çağın gereksinimlerine ve si-
yasî ve kültürel yapıya göre değişkenlik gösterir. Günümüzde küreselleşme ve teknolojik ge-
lişmeler, siyasal yapılanmalar, geçmiş dönemdekilerden daha farklı bir birey modeli istemek-
tedir. Günümüzde vatandaşın özellikleri neler olmalıdır? sorusu birçok bilimsel çalışmanın 
konusu olmuştur.  

Günümüzde vatandaştan beklenilen özellikler üç boyutta değerlendirilmektedir. Bunlar 
Vatandaşlık Bilgisi, vatandaşlık becerileri ve vatandaşlık değerleridir. Dolayısıyla günümüzde 
vatandaşların sadece bilgi değil aynı zamanda bazı beceri ve değerlere de sahip olması ge-
rekir. Etkili vatandaşların bireysel olduğu kadar küresel düşünebilen, siyasal ve sosyal konu-
larda katılımcı, barışçı, demokrasinin değerlerini yaşama geçirebilen meraklı ve ilgili olması 
gerekir (Ersoy, 2007). 
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7. Bölüm

SOSYAL BİLGİLER EĞİTİMİ VE SOSYOLOJİ

Prof. Dr. Nuray KURTDEDE FİDAN

Kazanımlar

 Sosyoloji hakkında temel bilgilere ulaşabilme

 Sosyal Bilimler ile sosyoloji arasındaki ilişkiyi anlayabilme

 Sosyal Bilimler içinde sosyolojinin yerini kavrama

 Sosyal Bilgiler Dersi Öğretim Programı içinde sosyoloji konularını fark edebilme

 Sosyal Bilgiler Öğretim Programı’nda yer alan sosyoloji konularının öğretimi konusunda
gerçekleştirilebilecek etkinlikler hakkında bilgi sahibi olabilme

Giriş

Sosyal Bilgiler dersi, sosyal bilimlerin ürettiği bilimsel bilgileri öğrencilere ulaştıran bir derstir.
Sosyoloji, tarih, antropoloji, ekonomi, psikoloji, coğrafya, hukuk vb. gibi sosyal bilimler in-
sanları ve toplumları çeşitli açılardan ele alıp inceleyen disiplinlerdir. Bu disiplinler insanların
veya toplumların birbirleri ile etkileşimlerini, doğa ile etkileşimlerini yani insanın yaşam içe-
risinde yapmış olduğu çeşitli faaliyetleri ele alır. İnsan yaşamını ilgilendiren birçok konunun
sosyal bilimlerin çalışma alanı olduğu göz önüne alındığında sosyal bilimler disiplinlerinin
çok geniş konu alanlarını barındırdığı söylenebilir. Zevin (2007), tarih, vatandaşlık, psikoloji,
sosyoloji gibi farklı sosyal bilimler, Sosyal Bilgilerin amaçlarını belirlemede, öğrenme ortam-
ları düzenlenmede farklı bir kalp atışı verir.” diyerek Sosyal Bilgilerin içinde sosyal bilim di-
siplinlerinin yerini vurgulamıştır (Akt. Deveci ve Bayır, 2011). Tarih bilimi insanın geçmişini,
antropoloji bilimi genel olarak insan toplumlarını ve kültürlerini, ekonomi bilimi insanların
ürettim ve tüketimlerini, psikoloji insanların davranışlarını ve davranışlarının altında yatan
nedenleri, coğrafya insanların yaşadıkları yerleri ve ilişkilerini, hukuk toplumu düzenleyen
ve devletin yaptırım gücünü belirleyen yasaları, kanunları inceleyen bilim dalıdır. Sosyoloji
bilimi ise, toplumları ele alıp inceleyen bilim dalıdır. Doğa bilimleri ve sosyal bilimler insan-
ların yararına bilgi üretmektedir. Üretilen bu bilgilerin çeşitli yollarla insanlarla buluşturul-
ması gerekir. Bu yollardan en önemlisi eğitimdir. Eğitim, sosyal bilimlerin ürettiği bilgi beceri,
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değer ve tutumları ya tek tek disiplinler halinde ya da çok disiplinli ve disiplinler arası yakla-
şımla bireylere kazandırır (Safran, 2011). İlkokul ve ortaokullarda okutulan Sosyal Bilgiler 
dersi, sosyoloji biliminin üretmiş olduğu bilgilerden çok fazla yararlanmaktadır. Çünkü Sosyal 
Bilgiler dersi toplumsal değerleri, kuralları, kültürü çocuğa tanıtarak çevresine uyum sağla-
yan ve demokratik aktif bireyler olmasına katkı sağlar. Bu yönüyle düşünüldüğünde, Sosyal 
Bilgiler dersi sosyoloji disiplininden ayrı düşünülemez. Bu bölümde sosyolojinin çalışma 
alanlarına, sosyolojinin Sosyal Bilgiler dersi ile ilişkisine, Sosyal Bilgiler dersinde yararlanıla-
bilecek toplumsal kurum ve kuruluşlara, okul dışı mekânlara, kaynak kişilere yer verilmiştir. 

 

Sosyoloji 

Dilimizde Fransızca söyleyiş biçimiyle kullanılan sosyoloji teriminin söz konusu dilde yazı-
lışı “sociologie”dir. Bu ifade aslında Latince “socius” ile yunanca “ology” sözcüklerinin ev-
rilen bir bileşimidir. “Toplum” ve “bilimi” yan yana getiren bu ifade toplum bilimi olarak 
anlamlandırılır (Doğan, 2007). 

Sosyoloji, insanların meydana getirdikleri toplulukların ve toplumsal kurumların siste-
matik incelemesini yapan bir bilimdir. Sosyoloji insan davranışlarını inceler, toplumsal dav-
ranışın kalıplaşmış şekillerini, bu alandaki toplumsal kuralları ve toplumsal yasaları tespit 
etmeye çalışır (Ergün, 1994). Toplumsal olaylar, toplumsal değişme ve toplumsal çevre 
hakkında bilimsel bilgi edinme sosyolojinin işidir (Doğan, 2007). Sosyoloji, en geniş anla-
mıyla insan davranış ve ilişkilerini konu edinir. Bir arada bulunan insanlar üzerinde yoğun-
laşır. Bilimsel yöntemler kullanarak toplumsal olguları inceler. Eğitim de toplumda gerçek-
leştiğine göre sosyoloji, eğitimi bir toplumsal kurum olarak ele alır (Tezcan, 1999). 

Sosyoloji 19. yüzyılda ortaya çıkmıştır. Bu yüzyılda sosyolojiyi başlatan en büyük olay 
sanayi devrimidir. Hızlı sanayileşme ve makineleşme toplumsal sorunların, toplumsal bu-
nalımların artmasına neden olmuştur. Sosyoloji ilk başta bu toplumsal sorunları incele-
mek için ortaya çıkan bir bilim olmuştur (Doğan, 2007). Sosyolojinin 19. yüzyılda akademik 
bir disiplin olarak doğması, rastlantı değildir. Uzun zamandır süregelen değişimlere ve bu 
değişimlerin ardından gelen yıkımlara doğal bir tepkidir. Sosyolojinin doğuşunda üç temel 
olay belirleyici bir rol oynamıştır. Bunlardan biri doğa bilimlerinde ve felsefi düşüncede 
yaşanan gelişmeler, diğer ikisi de 1789 Fransız Devrimi ve Sanayi Devrimi’dir. Özellikle iki 
devrimin sonuçları bakımından sosyolojinin doğuşuna zemin hazırladığı söylenebilir. 
Çünkü bu iki devrim, dönemin filozof ve bilim insanlarının görmezden gelemeyeceği kadar 
geniş çaplı etkilere neden olmuştur. Sosyolojinin kurucu düşünürleri, bir yandan adı geçen 
devrimlerin yarattığı yeni sosyal gerçekliği çözümlemeye çalışırken diğer yandan bu dev-
rimlerin neden olduğu yıkımlara çözüm bulmaya çalışmışlardır. Bilim olarak sosyolojinin 
18. yüzyıldan başlayan geçmişinin yanı sıra, toplumsal sorunların daha gerilerine giden, 
bu nedenle de tarihi açıdan da uzun bir geçmişe sahip olduğu söylenebilir (Doğan, 2007). 
Genel olarak sosyolojisinin kuruluşuna etki eden faktörlere bakıldığında; 16. yüzyıldan iti-
baren doğa bilimlerinde parlak gelişmelerin yaşanması, bilimsel yöntemin fizik ve kimya 
gibi bilimlerde başarılı bir şekilde uygulanması, Aydınlanma felsefesi ile Avrupa’da akla 
duyulan güvenin artması, bireysellik ve özgürlük ideallerinin artması, Sanayi Devrimi ile 
birlikte Avrupa’da köklü sosyal ve ekonomik değişimler yaşanması, sanayileşmiş modern 
kentlerin ortaya çıkması ve işçi sınıfının oluşması, Fransız Devrimi ile Avrupa’nın siyasal ve 
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toplumsal yapısı büyük bir yıkıma uğraması sayılabilir (MEB, 2015). Bu gibi nedenler top-
lumsal yapıda önemli değişiklikler, önemli toplumsal bunalımlar meydana getirmiş ve bu 
durum toplumsal sorunların bilimsel yöntemlerle çözümlenmesi gereğini ortaya koymuş-
tur. Freyer’e göre (1977); sanayi toplumunun işçi sınıfını oluşturduğu insanlar, yoksulluk, 
ücret, çalışma saatleri, çalışma ortamı şartları, çeşitli hastalıklar, beslenme, barınma so-
runları ile karşılaşmıştır. Kentlerde toplumsal denetim işleyemez hale gelmiştir. Bireyler 
artık yaşadıkları sorunların benzerlerini görerek dayanışma ve örgütlenme biçimleri geliş-
tirmişler ve böylece birlikler ve sendikalar ortaya çıkmıştır. Bu durum karşılaşılan sorunları 
çözme yollarını araştıran bilim adamlarının ortaya çıkmasını sağlamıştır (Çiçek, 2012). Sos-
yolojinin kurucusu olarak bilinen Auguste Comte 1789 Fransız Devrimi’nin yarattığı buna-
lım döneminde yaşadığı için toplumsal sorunlara bilimsel yollardan çözümler aramıştır. 
Ayrıca Sosyolojinin doğuşuna katkıda bulunan düşünürler, Saint Simon, Karl Marx, Emile 
Durkheim ve Max Weber’de toplumsal sorunları doğa bilimlerin de olduğu gibi bilimsel 
yöntemlerle çözmenin gerekliliğini savunmuşlardır. 

Sosyoloji, toplum, toplumsallaşma, toplumsal rol, toplumsal kurum, toplumsal hare-
ketlilik, toplumsal değişim, statü gibi temel kavramlara sahiptir. İnsan çevresinden etki-
lendiği gibi çevresini de etkileyen bir varlıktır. Bu etkileşimde özellikle birey açısından top-
lumun davranış kalıpları (yapma, üretme, duyma, düşünme, tüketim biçim ve alışkanlık-
ları, değerler vs.) öğrenilmektedir. Bu öğrenme sonucu bireyin ait olduğu topluma uyumu 
toplumsallaşmanın yeterli düzeyde gerçekleştiğini gösterir (Doğan, 2004). Bu bağlamda 
toplumsallaşma, toplumda var olan kültürel değerlerin, normların genç nesillere öğretil-
mesidir. Toplumsallaşmanın amacı, toplum üyeleri arasındaki birliği koruyarak, toplumun 
devamını sağlamaya yardımcı olmaktır. Aileler, öğretmenler, akran grupları, çevre ve 
medya bu süreçte önemli etkilere sahiptir (Doğanay, 2002). Ergün (1994) toplumsallaşma 
sürecinde eğitimin, hem toplumun kültürel değerlerini hiç bozmadan genç kuşaklara be-
nimsetme, böylece toplumun bozulmadan sürekliliğini sağlama; hem de toplumun gele-
ceğini güven altına almak için yaratıcı, yeni keşif ve buluşlar yapma, toplumsal değişmeyi 
sağlamaya çalışan kuşaklar yetiştirme işlevi gibi iki önemli işlevi olduğunu vurgulamıştır. 
Sosyoloji, doğrudan toplumu ve sorunlarını incelemesi nedeniyle Sosyal Bilgiler dersinin 
en önemli alt disiplinlerinden biri konumundadır. Öğrenci, sosyal bilgiler dersinde, toplu-
mun yapısına ve özelliklerine ait verileri alıp bunları içselleştirerek toplumla barışık bir 
insan haline gelebilir (Keçe ve Merey, 2011). 

 

Sosyal Bilgiler ve Sosyoloji İlişkisi 

Sosyal Bilgiler dersi, adını, sosyoloji kelimesinin kökünü oluşturan social kelimesinden al-
maktadır. Bu bakımdan Sosyal Bilgiler dersi, sosyoloji bilimi ile iç içe olan bir derstir (Du-
ran, 2013). Toplumsal değişmenin dinamiklerini kavrayarak toplumun ekonomik, sosyal 
ve kültürel sorunlarını bilen, bu sorunların giderilmesinde özgün çözümler üretmesine 
imkan sağlayan, gerekli temel bilgi ve düşünme becerilerinin bireylere kazandırılması sos-
yoloji öğretiminden beklenmektedir. Sosyoloji ile bireylerin toplumsal olaylar arasındaki 
karmaşık ilişkileri objektif bir biçimde kavrayarak topluma daha iyi uyum sağlayabilmesi 
için gerekli bilgi ve becerilerin kazandırılması amaçlanmaktadır (Akhan, 2011). Sosyal Bil-
giler dersi, bir toplumda sosyal değişim ve vatandaşlık eğitimi gerçekleştirmeye hizmet 
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Kazanımlar

Bu bölümün sonunda aşağıdaki kazanımların gerçekleşmesi beklenmektedir:

 Psikoloji bilimini tanımlar.
 Psikoloji biliminin amacını ve kapsamını açıklar.
 Psikoloji biliminin tarihsel arka planını kavrar.
 Psikolojinin bölümlerini araştırır.
 Psikoloji ve diğer sosyal bilim dalları ilişkisini bilir.
 Psikoloji ve Sosyal Bilgiler ilişkisini değerlendirir.

Giriş

Bilim insanının asıl amacı toplumu değiştirmek değil, onu anlamak ve açıklamaktır. Bu
cümleden hareketle gerek sosyal bilimcilere ve gerekse doğa bilimcilere çok iş düşeceği
aşikârdır. Madem toplumu anlamak, izah etmek, yani analiz, sentez ve değerlendirme
yapmak hedeftir. O halde toplumu oluşturan bireyler arası ilişkiler başta olmak üzere
duygu, düşünce ve davranışlar da bir o kadar önem arz edecektir. Genel mahiyette de
çağımıza baktığımızda; davranışların ve bunun altında yatan süreçlerin tamamının bilim-
sel yöntemlerle incelendiği çalışma alanları aranır olmuştur. Bakırcıoğlu (2006, 187)’nun
belirttiği haliyle sözlükteki birebir karşılığı; bilişsel, duyuşsal ve davranışsal yöntemleriyle
bireyi ve bireyler arası ilişkileri inceleyen bir bilim olarak tarif edilen psikoloji, yukarıda
bahsi geçen hedef(ler)le tamamen örtüşmektedir.

Psikoloji ile ilgili çeşitli tanım(lama)lar bulmak mümkündür. Bunlardan bazıları şöyle-
dir:

Psikoloji biliminin ilk akla gelen tarifi hiç kuşku yok ki; “ruh bilimi” olarak adlandırılma-
sıdır. Yunanca “Psykhe”/ruh ve “Logos”/bilim kelimelerinin birleştirilmesiyle oluşturul-
muştur (Şen, 2005: 13). Yine insan ve hayvanın başta içgüdü ve iradesi olmak üzere,
algısı, zekâsı ve çevreyle ilişkisi gibi özelliklerinin irdelendiği, yani davranışların ve zi-
hinsel süreçlerin bilimsel olarak incelendiği bir bilim dalıdır (Güney, 1998: 224; Morris,
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2002). Farklı bir ifade de Daco (1989)’dan gelmiştir. Daco; psikolojiden, içsel ya da dış-
sal tüm insan davranışlarının gözlendiği ve bu davranışların iç ve dış nedenlerinin araş-
tırıldığı (akt. Deniz, 2016: 210) bir bilim diye söz etmektedir. 

Bahsi geçen tanımlar çoğaltılabilir. Fakat kolaylıkla fark edileceği üzere hepsinde ortak 
olan ifade davranış kelimesidir. Davranış için bireyin yapabileceği ve deneyebileceği her 
şeydir demek yanlış olmayacaktır. Başka bir ifade ile davranış, doğrudan gözlenilebilen 
[konuşma, yürüme jest, mimik, kavga etme], dolaylı olarak gözlenilebilen [zekâ, sevme-
sevilme], sinir sistemi ile meydana gelen hareketler [kaslarda meydana gelenler gibi], kı-
saca organizma tarafından yapılan her türlü eylemdir (Senemoğlu, 2004: 91; Alaylıoğlu ve 
Oğuzkan, 1976: 61). 

1908 yılında İngiliz William McDougal tarafından psikolojinin ilk kez bir davranış bilimi 
olarak tanımlamasının ardından (www.apa.org/archives) sosyoloji, antropoloji ve sosyal 
psikoloji ile birlikte davranış bilimleri içerisinde en hâkim konumda olan disiplin kendisi 
olmaya başlamıştır. Zaten asıl amacı da davranışı anlamak, tahmin etmek ve kontrol et-
mektir. İlave amaçları ise bir taraftan insanlar arasındaki kişilik ve tutum arasındaki farklı-
lıkları ortaya çıkarmak, bir taraftan da öğrenme, motivasyon, hatırlama, unutma gibi sü-
reçler üzerinde durmaktır (Öznur, 2006: 8). 

Tahmin edileceği üzere ve Aksoy (2000)’un da ortaya koyduğu kadarıyla insanlar kendi 
üzerinde bir çalışma yapıldığını hissettiklerinde normal davranışlarının dışına çıkabilirler. 
İşte burada devreye psikoloji girmektedir. Psikoloji, bireyin kişisel ve toplumsal sorunlarını 
çözümlemede, davranışlar konusunda bilgi edinmede, toplumsal ilişkileri düzenlemede 
ve bireyin kendisini tanımada yardımcı olur (Şen, 2005). Hatta psikoloji diğer bireylere 
yardım etmeyi öğretir. 

Tüm bunları yaparken de hattı zatında diğer sosyal bilim çalışma alanlarıyla da ilişki 
içerisindedir. İlişkinin üst düzeyde olduğu çalışma alanlarından birisi de Sosyal Bilgilerdir. 
Disiplinler arası bir program ve bir ders olan Sosyal Bilgiler için vatandaşlık eğitim prog-
ramı (Öztürk, 2009) demek yerinde olacaktır. Öztürk vd. (2003)’nin aktarımıyla Sosyal Bil-
giler, “demokratik bir toplumda bireyin rolünü inceleyen, sosyal olayları ve insan ilişkilerini 
irdeleyen faaliyet alanlarının bütünüdür.” Bu tanımdan hareketle araştırmaya temel teşkil 
eden psikoloji, özellikle insanın toplumsallaşmasında büyük bir öneme haizdir. Çünkü öğ-
rencilere belirli kişilik özelliklerinin kazandırılması (Burger, 2006) dolayısıyla iyi bir vatan-
daş olma yolunda söz konusu alana çok iş düşmektedir. Bunun yanı sıra bireyin akıl sağlığı 
yerinde olmalıdır ki sağlıklı bir toplum ya da vatandaşlık eğitim programının içeriğine uy-
gun etkin nitelikli vatandaş yetiştirilebilsin. Keza öğrencilerdeki bireysel farkındalıkların 
bilincinde olunması ve sahip oldukları özellikleri göz önünde bulundurarak ders sürecini 
gerçekleştirmeleri de bir o kadar önemli görülmektedir (Deniz, 2016). Aynı sınıfta olsalar 
dahi, öğrenciler arasında bu bağlamda farklılıklar olacağı için öğretmen tarafından birey-
lerin bu özellikleri dikkate alınarak ders süreci gerçekleştirilmelidir. Söz konusu bahsedilen 
tüm bu durumlar psikolojinin önemine ve Sosyal Bilgiler içerisindeki yerine vurgu yapması 
açısından ehemmiyetlidir. 
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Psikolojinin Tarihsel Serüveni ve Seyir İçindeki Ekolleri 

Psikoloji tarihi alt başlığını kaleme alış nedenlerimizin başında, alanın gelişiminin bilinme-
sinin o bilime ait diğer konuların önündeki tartışmaların daha iyi anlaşılmasına kapı arala-
mak adınadır. 

Psikoloji, hem tüm bilimsel disiplinlerin en eskilerinden biri, hem de diğer bilimlere 
kıyasla daha kısa bir geçmişe sahiptir. Eskidir, çünkü yüzyıllara dek uzanan dönemlerde 
Aristo, Platon, (MÖ 4-5. yy.) hatta Socrates ve/veya diğer düşünürler bugünkü psikologla-
rının ilgilendiği pek çok psikolojik meseleyle ilgilenmişlerdir (Schultz ve Schultz, 2007). 
Yeni bir alandır, çünkü bilimsel metotların işin içine dâhil edilmesinin üzerinden yaklaşık 
135 yıl geçmiştir ki bu süre bir bilim dalı için çok kısa bir zaman dilimi olarak nitelendirile-
bilir. 

Bir önceki paragrafta da aslında dile getirilmeğe çalışıldığı üzere, psikoloji aslında antik 
çağda çocuğun eğitim sorunlarını çözmek gereksiniminden doğmuş ve mezkûr çağın ünlü 
düşünürleri tarafından da eğitim problemi üzerinde çalışmalar yapılmıştır (Binbaşıoğlu, 
1992: 6). Bununla birlikte, ne bu düşünürlerin ne de diğerlerinin sonraki zamanlarda psi-
koloji alanına dair değer taşıyan önemli bir çalışması görülmemiştir. 14. yüzyıldaki Röne-
sans hareketlerinden sonra asgari düzeyde de olsa psikoloji alanında bazı ilerlemeler gö-
rülmeye başlandı (Schultz ve Schultz, 2007: 96-113). Özellikle 18. yüzyılda Rousseau’nun 
Emil adlı eğitim romanı, çocuk psikolojisine karşı ilgiyi artırdı. Pestalozzi ve Fröbel de buna 
benzer çalışmalar yaptılar. Pestalozzi’nin yoksul köy çocuklarının eğitimi üzerine (1777) 
kaleme aldığı çalışması ve Pestalozzi ile birlikte çalışıp onun etkisinde kalan Fröbel’in ilke-
leri ve fikirlerini topladığı en başta gelen eseri olan İnsanın Eğitimi (Uba and Huang, 1999; 
Gray, 1999) bunlar arasında sayılabilir. 

Psikolojinin bugünkü anlamı ile ortaya çıkışı ise 19. yüzyılın son çeyreğine rastlar. Bir-
çok tartışmalı konusu bulunsa da Alman fizyolojist Wilhelm Wundt’un ilk psikoloji labora-
tuvarını Leipzig Üniversitesinde açmasıyla (1879), psikolojinin bir bilim dalı olarak doğ-
duğu görüşünü herkes kabullenmektedir (Bakırcıoğlu, 2006, 188). Artık modern psikoloji, 
bilim arenasında kendine yer bulmaya başlamıştır. Modern psikolojiyi kendinden önceki 
çalışmalardan ayıran fark, insan doğasına dair sorduğu sorulardan ziyade bu sorulara ce-
vap ararken kullandığı metotlardır. Bu bağlamda olsa gerek dünyanın dört bir yanından 
gelen öğrenciler, bu laboratuvarda öğrenim görüp kendi memleketlerine veya ülkelerine 
döndüklerinde benzer merkezler açmış ve psikoloji biliminin gelişime katkı sağlamışlardır. 
Bu yüzden Wundt ve takipçilerine yapısalcı ve yaklaşımlarına da yapısalcılık denilmiştir. 
Wundt kurduğu laboratuvarın yanı sıra psikolojiyi bilimsel olarak tanımlayarak ve tüm ya-
yımlanan eserleri harmanlayarak bir ders kitabı yazması da var olan önemini iyice artmış-
tır (Binbaşıoğlu, 1992, 6-7). Bundan başka Wundt’un getirdiği asıl yenilik içebakış koşulları 
üzerinde deneysel kontrolü tam olarak uygulamasıdır. Çünkü içebakış yöntemi ilk defa 
Sokrates‘e kadar uzanmaktadır ki bu artık bir nevi icat değildir (Schultz ve Schultz, 2007: 
126-137).  

Wundt daha sonra 1881 yılında deneysel çalışmalarının olduğu raporlar içeren ilk psi-
koloji dergisini çıkardı. Psikoloji adına yenilik yapan sadece Wundt elbette ki değildi. Takip 
eden yakın zamanda yani 1887 yılında Stanley Hall, Amerikan Psikoloji Dergisi’ni kurarak, 
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“Memleketi alan onu kılıç ile almıştır,
memleketi tutan onu kalem ile tutmuştur.”

Yusuf Has Hacib

Kazanımlar

 Uluslararası ilişkiler ve içeriğini açıklar.
 Küreselleşme kavramı ve içeriği hakkında çıkarımlarda bulunur.
 Günümüz dünya sorunlarına örnekler verir.
 Uluslararası ilişkiler ve Sosyal Bilgiler eğitimi arasındaki bağlantıyı kavrar.
 Sosyal Bilgiler Öğretim Programı’nda uluslararası ilişkilerin yerini tartışır.

Giriş

Bilimselliği hususunda pozitif bilimlere kıyasla her daim daha fazla eleştiriye maruz kalan
Sosyal Bilimler, bunlardan kurtulmak adına bilhassa metodolojik anlamda devamlı bir
çaba içerisinde olmuştur. Fakat filozof Platon’un dahi Atina’da kurduğu akademinin kapı-
sına “Geometri (Matematik) bilmeyenler giremez!” yazdığı bir dünyada, Sosyal Bilimler
üzerinde çalışanlar/çalışmalar ne kadar çok olsa da bu alanın kendisini pozitif bilimlere
karşı ispatlaması oldukça zor olmuştur. MÖ 5. yy’da Herodot’la başladığı kabul edilen Tarih
biliminin dahi 19. yüzyıla kadar bilimselliği sorgulanmış ve ancak 24 asır sonra sosyal bir
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bilim dalı olarak kabul edilmiştir. Benzer şekilde bir başka sosyal bilim dalı olan Uluslara-
rası İlişkiler de uygulama olarak ilk devletlerin kurulduğu MÖ 3000’lerden itibaren mevcut 
olsa da bir bilim dalı olarak sistematikleşmesi, kendi alanındaki diğer disiplinlere göre çok 
daha geç tarihlere, Birinci Dünya Savaşı’nın sonuna kaldığından gelişmesini henüz tamam-
layabilmiş değildir. 

 

Uluslararası İlişkilerin Tanımı 

Nicholas Onuf’un (1989, akt. Emre, 2015), görünürde özgür ve eşit aktörler arasında 
asimetrik ve gönülsüz ilişkiler olarak tanımladığı uluslararası ilişkiler kavramının, devlet-
ler ile uluslararası ve uluslar üstü aktörlerin birbirleriyle olan ilişkileri ve bu ilişkileri sis-
tematik bir şekilde bilimsel olarak açıklamaya çalışan sosyal bir bilim dalı olmak üzere 
iki ayrı anlamı söz konusudur (Aydın, 1996). Uluslararası ilişkilerin çerçevesi, sınırları ve 
hatta aktörleri konusunda, alanın kendi uzmanları tarafından da ortak kanaatler tam 
olarak oluşmuş değildir (Aydın, 1996). Yine de günümüzdeki mevcut reel duruma bak-
tığımıza bu ilişkinin sınırlarının oldukça geniş, aktörlerinin de sadece devletler olmadığı 
görülmektedir. Uluslararası aktör denilince akla ilk gelen, uluslararası ilişkilerde karar 
verme becerisine sahip olan ve özerk eylem gerçekleştirilebilen devletler olmakla bera-
ber, çok uluslu şirketler, sivil toplum örgütleri (Greenpeace, Save The Children, Ulusla-
rarası Af Örgütü vb.), uluslararası kuruluşlar (BM, NATO, AB vb.) gibi varlıklar da diğer 
önemli aktörlerdir. 

Aktörlerin ve dolayısıyla ilişkilerin gittikçe arttığı, hızlandığı ve daha çetrefilli hale gel-
diği 1950’lerden sonra iyice popülerleşen, bu süreçte üniversitelerin en önemli bölümle-
rinden biri haline gelen ve tarih, coğrafya, ekonomi ve hukuk gibi birçok sosyal bilimden 
faydalanarak disiplinler arası bir çalışma alanı haline dönüşen uluslararası ilişkiler, Ulusla-
rarası Politika, Siyasî (Diplomasi) Tarih, Uluslararası İktisat ve Uluslararası Hukuk olmak 
üzere başlıca dört alt daldan oluşur. 

1. Uluslararası Politika 

Dış politika kapsamında devletlerin birbirleriyle olan siyasî ilişkilerini incelemekte ve 
genel olarak uluslararası ilişkiler dairesi içerisinde kabul edilmektedir. 

2. Siyasî (Diplomasi) Tarih 

Uluslararası ilişkilerin tarihiyle ilgilenen bu bilim dalı, egemen devletlerin ortaya çıkı-
şından itibaren birbirleri ile olan ilişkilerini, bu süreç içerisinde meydana gelen ve ulusla-
rarası etkisi olan olayları tarih biliminden faydalanarak incelemektedir. 

3. Uluslararası İktisat 

Tarımda üretilen artı ürünün diğer kişilere ya da topluluklara satılmasıyla başlayan ilk 
ticarî ilişkilerin yapısını ve mantığını karşılaştırmalı olarak inceleyen bilim dalıdır. Özellikle 
İkinci Dünya Savaşı’ndan sonra ekonomi alanındaki değişiklikler nedeniyle, bu tarihten 
itibaren devletlerin ve uluslararası örgütlerin bu alandaki faaliyetlerini incelemektedir. 
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4. Uluslararası Hukuk 

Devletlerin birbirleri ile ilişkilerinde nasıl davranacakları, karşılaşılan anlaşmazlıkların 
çözümü için gerekli ilkelerin nasıl belirlenip uygulanacağını incelemektedir. Ülkelerin bir-
birleri ve uluslararası kuruluşlar (BM, AB vb.) ile imzaladıkları anlaşmalar/sözleşmeler bu 
alanın temel kaynaklarıdır (Arı, 2013a, b). 

 

Uluslararası İlişkiler Teorileri 

Uluslararası ilişkiler alanında yapılan bilimsel çalışmaların dayandığı pek çok teori vardır. 
‘Büyük Tartışmalar Yaklaşımı’na göre bu teorilerin, ortaya çıktıkları dönemlerin var olan 
sorunlarına çözüm bulmak amacıyla sundukları öneriler konusunda, birbirleri arasında üç 
büyük tartışmanın yaşandığı kabul edilir. Birinci tartışma, 1940’lı yıllarda temel konusu 
‘uluslararası barışın nasıl sağlanacağı’ olan İdealizm ile Realizm teorileri arasındaki tartış-
madır. Bu tartışma, uluslararası ilişkileri güç ve çıkar üzerine inşa eden Realizm’in, İdea-
lizme üstün gelmesiyle sonuçlanmıştır. İkinci büyük tartışma, 1950 ve 1960’lı yıllarda ge-
lenekselciler ile davranışsalcılar arasında yaşanan ve temel konusu ‘uluslararası ilişkiler 
teorilerinin nasıl bilimsel bir temele oturtulacağı’ olan tartışmadır. Bu tartışma sonra-
sında, doğa bilimlerindeki bilimsel metotların Sosyal Bilimlere de uygulanabileceğini ön-
gören pozitivizm, uluslararası ilişkiler disiplininin hâkim akımı haline gelmiştir. Üçüncü bü-
yük tartışma ise 1980’li yıllardan itibaren pozitivist (Realizm, Plüralizm ve Radikalizm) ve 
post-pozitivistler (Eleştirel Teori, Konstrüktivizm, Normatif Kuram, Postmodern+Kuram, 
Feminist Kuram) arasında yaşanmakta olup, özü itibarıyla ‘hâkim uluslararası ilişkiler teo-
rilerinin geçerliliğinin sorgulanması ve alternatif bakış açılarının geliştirilmesiyle’ ilgilidir 
(Yalvaç 2010; S-Şatana, 2015). 

Bu süreçte özellikle 1980’lerden itibaren disipline girmiş post yapısalcı yaklaşımlar, 
uluslararası ilişkilerde ilk kez bilgi ile siyasî güç arasındaki ilişkinin derinlemesine incelen-
mesini sağlamış, aynı zamanda kimlik ve egemenlik arasındaki ontolojik kurguyu sorguya 
açmıştır (Tanrısever, 2003; Polat, 2003; Devetak, 2005; Reus-Smit, 2005; Kaya, 2008; Tür 
ve Aydın-Koyuncu, 2010; Aydın-Düzgit, 2015; Aydın ve Akgül-Açıkmeşe, 2015). Tüm bu 
tartışmaların dışında genel olarak uluslararası ilişkilere hakim olan 5 temel kuram vardır. 
Bunlar, İdealizm, Realizm, Pluralizm, Konstrüktivizm ve İngiliz Okulu’dur. 

 

İdealizm 

20. yüzyılın başında yaşanan ve büyük bir felakete neden olan Birinci Dünya Savaşı sonra-
sında bazı düşünürler, tekrar bu şekilde bir felaketin yaşanmaması ve devletlerarasında 
kalıcı barışın sağlanması adına, temeli, aydınlanma döneminin ilerleme fikrine ve akılcılı-
ğına dayanan İdealizm düşüncesinin temellerini atmaya başlamışlardır. İdealizm geleneği; 
J. Bentham, J. Locke, J.S. Mill, A. Smith, I. Kant ve T. Paine gibi düşünürlerin fikirlerinden 
beslenerek ortaya çıkmış, A. Zimmern, N. Angell, P. Noel-Baker gibi isimlerin çalışmalarıyla 
gelişmiştir (Eralp, 2003; Sandıklı ve Kaya, 2014). Bu teoriye göre, devletler otoriterlikten, 
mutlakiyetçi anlayıştan vazgeçip demokratikleştikçe, sorunlar akıl yoluyla barışçıl bir şe-
kilde çözümlenebilecek, ortak menfaatler doğrultusunda iş birliğine gidilecek, dolayısıyla 
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Kazanımlar

Bu bölüm sonunda aşağıdaki kazanımları gerçekleştirmeniz beklenmektedir:

 İletişim kavramının anlamını açıklar.
 İletişim kavramı ile ilgili temel kavramları açıklar.
 İletişim süreçlerini açıklar.
 İletişimin tarihî gelişimini açıklar.
 İletişim sürecinde hangi sorulara cevap arandığını söyler.
 Sosyal Bilgiler Eğitim ve İletişim ilişkisini açıklar.

Giriş

İletişim, Latinceden türeyen dillerdeki communication sözcüğünün karşılığı olarak
Türkçe’ye girmiştir (Küçükaslan, 2014). İnsan, doğduğu andan itibaren çevresi ile iletişim
kurmaya başlar ve zamanla yeteneklerini geliştirerek, çevre ve eğitimin de etkisiyle iyi bir
alıcı ya da kaynak olmayı başarabilir (Küçükaslan, 2014). Birçok kişiye ya da nesneye ait
olan ve ortaklaşa yapılan anlamlarındaki bu kavramdan hareketle iletişim sözcüğünün
özünde, yalın bir ileti alışverişinden çok toplumsal nitelikli bir etkileşimi, işteşliği, değiş-
tokuşu ve paylaşımı içerdiği görülmektedir (Canyurt, 2010: Akt: Küçükaslan, 2014). İleti-
şimde asıl amaç, bilgi vermek ve karşıdakini etkilemektir (Macit, 2010: Akt: Küçükaslan,
2014).

1 Mustafa Tatcı. Yunus Emre Dîvânı, 82. (“Gelün tanşuk idelüm işi kolay tutalum…”).
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İletişim, insan ilişkilerinin temeli, toplu yaşama ürünü ve gereğidir. Bu yüzden sosyal 
hayatın ayrılmaz bir parçasıdır (Küçükaslan, 2014). İletişim, insanların toplu halde yaşa-
maya başlamalarından itibaren, toplumsal etkileşimlerde rol oynayan, sembolik mesajla-
rın karşılıklı ulaştırılmasıyla bazı anlamları aralarında paylaşması sürecidir (http://okul.sel-
yam.net/2014: Akt: Küçükaslan, 2014). İletişim sayesinde insanlar fikirlerini açığa vurma, 
onları paylaşma ve değerlendirme olanağına sahip olurlar. Başkalarını etkiler ve onlardan 
etkilenirler (Macit, 2010: Akt: Küçükaslan, 2014). İletişim, insanın toplumsallaşma süre-
cinde ortak bir etkinlik biçimidir (Tutar, 2003: Akt: Küçükaslan, 2014). Kişi, grup ve kurum 
gibi toplumsal birimler arasındaki mesaj alışverişidir. İletişim, insan topluluklarını “top-
lum” haline getirir ve sosyalleşmelerini sağlar. İnsan, hayatının ilk anından başlayarak do-
ğayla ve öteki insanlarla iletişim kurmaya başlar. Toplumsal iletişim, bireyin ve sosyal grup-
ların varlığını sürdürebilmesi için gereklidir. Toplumların sosyalleşmesi ve varlığını sürdü-
rebilmesi toplumsal iletişime bağlıdır (Küçükaslan, 2014). 

İletişim, dinamik bir olgudur. Kültürel yapıdaki değişme, iletişime de yansımaktadır. 
Zamanla bazı kelimeler ve kavramlar yerini yeni kavramlara ve kelimelere bırakır. Bilgi iş-
lem sistemindeki gelişmeler, belgelerin değerlendirilmesinde yeni bir dili ortaya çıkarmış-
tır. İnsan makine ilişkisi iletişimde yeni kavramların oluşmasına, dildeki değişmeler mesa-
jın, yani iletişim biçiminin değişmesine sebep olur. Sosyal organizasyonların değişmesi ve 
gelişmesi iletişimi etkiler. Küçük bir ortamda yüz yüze iletişim ilişkisi geçerli iken, sosyal 
grup büyüdükçe yazılı iletişim daha gerekli hale gelir (Küçükaslan, 2014). Kişilerin anlaş-
ması, mesajın etkili olması için iletişim kalıpları gereklidir. İletişim kalıbı iyi düzenlenirse, 
işaretler ve kısaltmalar anlamlı hale gelir ve mesajın etkisi artar (Küçükaslan, 2014). 

İletişim, insanları biyolojik bir varlık olmanın ötesinde, yaşadıkları toplumun bir üyesi 
haline getirmiş ve toplumsallaştırmıştır. İnsanın duygu, düşünce ve inançlarını çeşitli sem-
boller kullanarak, kendisiyle ve çevresi ile paylaşması da iletişim ile mümkündür (Oskay, 
1982; Aktaran: Küçükaslan, 2014). Bireylerin bir araya gelip topluma dönüşebilmesi için 
iletişime, bilgi ve duygu paylaşımına ihtiyaç vardır. 

İnsanlar, çevreleriyle devamlı etkileşim içindedir. Çevre insanları etkilediği gibi, insan-
lar da çevrelerini etkilemektedir. Birey, toplum karşısında edilgen bir varlık değildir. İnsan, 
doğuştan getirdiği gizil güçler ve sonradan toplumdan kazandıklarıyla bir yandan kişiliğini 
geliştirir, bir yandan da toplumu etkiler (Küçükaslan, 2014). 

İnsanların takınmış oldukları tutum ve davranışlar iletişimi etkilemektedir. İletişimin 
istenen sonuca ulaşmamasında pek çok etken mevcuttur: Verici ve alıcının takındığı tutum 
ve davranışlar, sözün başkaları tarafından kesilmesi, zamanın kısıtlı olması, iletişimde bu-
lunan kişilerde bilgi eksikliği olması, geçmiş deneyimlerden kaynaklanan ön yargıların ol-
ması, iletişimde bulunulan kişi ile yeterli fiziksel mesafenin olmaması, çok az ya da çok 
fazla bilgi, kişisel ihtiyaç ya da beklentilerin farklı olması, seçici algılama veya ön yargı, 
varsayımlar, alıcıdan kaynaklanan ilgi eksikliği, inanç ve varsayımların anlamayı engelle-
mesi, konuşmaya tepki ile yaklaşılması, mesajı veren kişinin kendini hazırlamaması, orta-
mın uygun şartları taşımaması sayılabilir (Küçükaslan, 2014). 

İletişim, insanların davranışlarını etkilemek amacıyla sözlü ya da sözsüz araçlarla zihin 
yönlendirme etkinliğidir. Davranış ise, insanların yapabileceği veya deneyebileceği her şey-
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dir (Küçükaslan, 2014). Davranışın ortaya çıkması için insanın zihninden bir şeylerin (dü-
şünme, problem çözme, duygulanma, anlama, algılama vb.) geçmesi gerekir (Küçükaslan, 
2014). Bireysel etki bireyin bir davranışta bulunmadan önce davranışının olumlu ya da 
olumsuz yönde bir değerlendirmesini yapmasıdır. Sosyal etki ise, davranışta bulunduğu ya 
da bulunmadığı takdirde karşılaşacağı sosyal baskı algılamasıdır. Birey, bu ölçüm sonunda 
bir davranışta bulunup bulunmayacağına karar vermektedir. Bireyin bir davranışa karşı tu-
tumunun ardında yatan birtakım inançlar vardır ve bunlar davranışsal inançlardır. İnsan 
toplum içinde yaşar, toplumu etkiler ve ondan etkilenir. Davranışlarının büyük bir bölümü 
sosyal çevresinin etkisiyle şekillenir. Temelinde de iletişim vardır (Küçükaslan, 2014). 

 

İletişim 

İletişim, bir göndericinin alıcıya sözlü ya da yazılı mesaj göndermesi, iletmesi ve bu mesa-
jın alıcı tarafından çözümlenmesidir (Uzuntaş: Akt: Küçükaslan, 2014). İletişim, bilgi, dü-
şünce, duygu, tutum ve kanılarla davranış biçimlerinin kaynak ile alıcı arasındaki bir ilişki 
yoluyla bir insan ya da insanlardan diğerine bazı kanallar kullanılarak anlam olarak uzlaşı-
lan imgeler aracılığıyla değişimi ve aktarılması sürecidir (Yüksel, 2010: Akt: Küçükaslan, 
2014). İletişim bir zihindeki düşüncenin diğerine aktarılmasıdır (Serimoğlu, 2013). 

İletişimde amaç, anlaşılabilir mesajlarla alıcıyı bilgilendirmek, alıcıların tutum ve dav-
ranışlarında değişiklik yapmaktır. İnsan ilişkilerinin temeli olan iletişim, insanların çevreye 
uyum sağlayabilmeleri için gerekli olan en önemli niteliklerden birisidir (Özgüven, 2001: 
Akt: Küçükaslan, 2014). Günümüzde, bir güç kaynağı olan bilgi iletiminin temel aracı ol-
ması, iletişimin önemini arttırmıştır. İçinde bulunduğumuz çağ, “enformasyon çağı” olarak 
nitelendirilmektedir. Bilginin değer olarak ortaya çıkması ve iletilmesi, iletişim sayesinde 
mümkün olabilmektedir (Küçükaslan, 2014). İlk insandan günümüze gelinceye kadar pek 
çok aşamadan geçerek gelişen ve değişen iletişim kavramı, günümüzde de değişmeye de-
vam etmektedir (Küçükaslan, 2014). 

İletişim Ögeleri: İnsanlar iletişim kurmak için birtakım simgelerden ve işaretlerden 
faydalanırlar. Simgeler, düşünceleri kavramamızı, ifade etmemizi ve aktarmamızı sağlayan 
özel anlamlar taşıyan her şeydir. Simgelerin bir alt kategorisi olan işaretler, dar, kesin ve 
açık anlamlı veri taşırlar. Kültürel oluşum sürecinde keyfî olarak anlamlar yüklenmiş olan 
simgeler kısa ömürlüdür. Kendilerini oluşturan toplumlar ve kültürler ortadan kalktığı za-
man simgeler gizemli bir hal alır. Çünkü onların anlamlarını bilen kimse kalmamıştır (Bes-
serat, 2014). İletişim için insan, paylaşım ve semboller gereklidir. Alıcı ve gönderici mesaja 
aynı anlamı verdikleri zaman, tam olarak iletişim gerçekleşir (Erdalerdoğdu, 2014: Akt: 
Küçükaslan, 2014). İletişim süreci, şu altı soruya cevap verir: Kim, kime, ne yolla, ne, niçin 
iletiyor ve etkisi nedir (Şakar ve Küçükaslan, 2008: Akt: Küçükaslan, 2014)? 

İletişim süreci, kaynağın düşünceleri, duyguları kodlamasıyla ve hedefe göndermesiyle 
başlar. İletişim ögeleri; kaynak, alıcı, ileti, kod, kanal, filtre, geri besleme ve gürültüden 
oluşur. İletişim sürecinde gönderilen ileti (mesaj) alındığı ve bu iletiye tepki gösterildiği 
zaman, iletişim tek yönlülükten kurtulup etkileşime dönüşür. Gönderici, ilk olarak gönder-
mek istediği mesajı fikir olarak zihninde oluşturur ve daha sonra bu fikri kodlar, yani, söz-
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Kazanımlar

Bu bölümün sonunda hedeflenen kazanımlar aşağıdaki gibidir:

 Ekonomi ile ilgili temel kavramları öğreneceksiniz.
 Ekonomik sistemler ile ilgili bilgi sahibi olacaksınız.
 Ekonomi ile ilgili kurumları öğrenmiş olacaksınız.
 Ekonomik yaşama fikri ile toplumsal gelişme arasındaki ilişkileri kavramış olacaksınız.
 Ekonominin Sosyal Bilgiler eğitimindeki yerini ve önemini kavrayacaksınız.

Giriş

Rekabetin yoğunlaştığı, belirsizliklerin arttığı ve değişimin hızlandığı bu dönemde, herke-
sin kabul ettiği bir gerçek olan küreselleşmeyle birlikte ekonominin önemi giderek daha
iyi anlaşılmaktadır. Küreselleşme süreci siyasî, ekonomik ve kültürel sonuçları ile hayatı-
mızda çok önemli bir yer tutmaktadır. Bir sosyal bilim olarak ekonomi, bireylerin ve ülke-
lerin varoluş mücadelelerinde önemli rol oynamaktadır. Günümüzde ekonomi hayatımızın
vazgeçilmez bir parçası olmuştur. Her alanda ihtiyaç duyulduğu gibi artık günlük hayatta
da bilimsel ekonomi bilgisi zorunlu hale gelmiştir.

Ekonomi eğitimi, genç insanlara temel konular hakkında düşünmenin, kişisel ve sosyal
kararlar almanın işlevsel bir yolunu sağlar. Temel ekonomi kavramlarının ve ilkelerinin far-
kında olunması ve uygulanışı, genç insanlara bu karar alma sürecinde yardım eder. Eko-
nomi eğitiminin amacı, becerikli ve katılımcı vatandaşlar olmak için gerekli olan düşünme
becerileri ve ekonomi bilgilerini geliştirmektir. Ekonominin temel ilkelerini ve günlük ya-
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şamdaki rollerini anlama ve yaşamlarını doğrudan etkileyecek seçimler için ekonomik ka-
rar verme becerisinin gelişmesi öğrencilerin sorumluluk kazanmalarına yardımcı olabilir 
(Süntar Akhan, 2010: 25-26). 

 

Ekonominin Tanımı ve Konusu 

Ekonomi kelimesi eski Yunancada “ev idaresi” veya “iyi bir ev idaresinin ilkeleri” anlamına 
gelen “Oikonomia” kelimesinden gelmektedir. 1965 yılında ev idaresi veya ev ekonomisi 
anlamına gelen ekonomi kelimesinin yerine “economiepolitique” terimi kullanılmıştır 
(Ünlüönen & Tayfun, 2012: 5). 

İnsan ihtiyaçları sonsuz, fakat bu ihtiyaçları karşılayacak olan mal ve hizmet miktarı sınır-
lıdır. Mal ve hizmet miktarının sınırlı oluşu ise bunların üretimine tahsis edilecek kaynakların 
sınırlı oluşundan doğmaktadır. Şu halde kaynakların kullanımında bir seçim yapmak ve hangi 
malların, nasıl ve ne miktarda üretilip kimlere dağıtılacağı hakkında bir karara varmak gerek-
mektedir. Bu konularla doğrudan doğruya ilgilenen ve her düzeyde sınırlı imkânların, sonsuz 
ihtiyaçlara, maksimumu sağlayacak şekilde dağıtılması yollarını araştıran bilime ekonomi de-
nir (Alkin, 2009: 13). 

Ünlüönen & Tayfun (2012), ekonomi biliminin ortak özelliklerini şu şekilde sıralamıştır: 

 Ekonomi toplum halinde yaşayan insanların davranışlarını konu alan sosyal bir bi-
limdir. 

 İnsanların sınırsız kabul edilen maddî ihtiyaçlarının karşılanmasına yöneliktir. 

 İnsanların maddî ihtiyaçlarını karşılayan mal ve hizmetler, sınırlı durumlardaki üre-
tim kaynakları ile üretilir. 

 Ekonomide amaç kıt kaynakların kullanılmasında en yüksek faydanın elde edilme-
sidir (Ünlüönen & Tayfun, 2012: 5). 

Bir sosyal bilim dalı olan ekonomi, içinde yaşadığımız toplumun yapılanma biçimini ve 
bu yapının nelerden oluştuğunu anlamamıza imkân verir. Toplum halinde yaşayan insanlar 
varlıklarını koruma ve devam ettirme amacıyla çeşitli faaliyetlerde bulunmak zorundadır. 
Bu faaliyetlerin amacı mevcut imkânlarla mal ve hizmet üretmek, bunları tüketmek veya 
ihtiyacı olan diğer kişilere devretmektir. Dar anlamda bu gibi faaliyetler ekonomi ilminin 
konusunu oluşturmaktadır (Ünlüönen & Tayfun, 2012: 4) 

 

Ekonomide Temel Kavramlar 

Bizzat yaşayarak öğrendiğimiz ekonomik olayların doğru bir şekilde yorumlanabilmesi ve 
herkes tarafından anlaşılabilmesi için ekonomi disiplininin temel kavramlarının bilinmesi 
gerekmektedir. Bu nedenle bu kavramlardan öne çıkanlar aşağıda açıklanmıştır: 

Ekonomi: (1) İlke ekonomisi, (2) Tasarruf, idare, tutum, iktisat, israftan çekinme, bir 
amaca ulaşmak için harcanacak parasal tutarın daha azını tüketerek aynı amaca ulaşma 
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anlamlarına gelmektedir. Yunancada evin içindeki düzeni de ifade etmektedir (ekono-
mist.com.tr, 2016). 

Arz ve talep: Fiyat değişimlerine karşı satıcı ve alıcıların birbirine karşıt tepkilerini be-
lirleyen, fiyatlar yükselirken piyasada arzın yükselip talebin daralması, fiyatlar düştüğünde 
ise arzın daralıp talebin genişlemesi durumudur (ekonomist.com.tr, 2016). 

İhtiyaç: İhtiyaç, karşılandığı zaman mutluluk ve tatmin sağlayan, karşılanmadığı zaman 
ise mutsuzluk ve rahatsızlık veren şeylerdir. Her birey yemek, içmek, barınmak ve giyin-
mek gibi temel ihtiyaçlarını karşılamak amacıyla belirli bir çaba içerisine girer. Kültürel ve 
bölgesel farklılıklar, sosyal ve toplumsal statü, çevresel faktörler ve ahlâkî değerler sınırsız 
olan insan ihtiyaçlarını şekillendirirler. 

Deflasyon: Tedavüldeki paranın azaltılması, ekonomik daralma, deflasyon, emisyon-
daki azalma, paranın piyasada azalması üzerine satın alma gücünün artması, fiyatlar 
genel düzeyinin düşürülmesidir. Enflasyonla değerini kaybetmiş olan paranın değerini 
tespite yarayan tedbirlerden biridir. Fakat para değerindeki düşüş çok fazla olduğu za-
man, deflasyon çok güç hatta imkânsız olur (ekonomist.com.tr, 2016).  

Kıt kaynaklar: Bir toplumu oluşturan bireylerin gereksinimlerinin tümünü karşılayacak 
kadar bol olmayan kaynaklardır. Ekonomide kaynakların sınırlı olması, taleplerin karşılan-
masında, mal ve kaynaklarda ortaya çıkan miktara ilişkin yetersizlik “kıtlık” ya da “nedret 
kanunu” olarak ifade edilmektedir (Ünlüönen & Tayfun, 2012: 11). 

Devalüasyon: Bir ülke parasının değerinin resmi olarak azaltılması, dolayısıyla yabancı 
paraların değerinin yükseltilmiş olması; paranın satın alma gücünün azaltılması, kıymetini 
kaybetmesidir. Ödemeler dengesi ciddi açık veren ülkeler tarafından bir dış ticaret politikası 
olarak uygulanır. Bu yönteme paranın nazari değeriyle piyasa veya kambiyo değeri arasın-
daki farkı kaldırmak için başvurulur (ekonomist.com.tr, 2016). 

Üretim: İnsanların ihtiyaçlarını gideren vasıtaların sağlanması ve ihtiyaca cevap vere-
cek şekle getirilmesidir. İhtiyaçları giderecek olan mal ve hizmetleri elde etmek amacı ile 
yapılan her türlü faaliyete üretim denir. İhtiyaçlar sınırsız ve sürekli olduğundan, üretim 
faaliyetleri de devamlılık gerektiren bir süreçtir. Üretim faktörleri ise tabiat, sermaye, 
emek ve teşebbüsdür (Oğuz, 1992: 12). 

Enflasyon: Tedavüle aşırı derecede para çıkarma sonucu para değerinin düşmesi ve 
fiyatların yükselmesi, parasal şişkinliktir. Bir başka deyişle toplumdaki para miktarının, 
mevcut ürün ve hizmetlerden daha hızlı artmasıdır. Enflasyonla fiyatlar yükselir, paranın 
satın alma gücü azalır. Üretimin aksaması, tekelin gelişmesi, bankaların kredi hacmini ge-
nişletmesi, dış ticaret kısıntıları, vasıtalı vergilerin artırılması enflasyona yol açabilir (eko-
nomist.com.tr, 2016). 

Mal ve hizmetler: Bireylerin ihtiyaçlarını doğrudan ya da dolaylı olarak karşılama özel-
liğine sahip ve bu amaçla kullanılmaya hazır olan makarna, su, elbise, buzdolabı, uçak gibi 
fiziksel varlıklara mal denir. Fiziksel varlık özelliği taşımayan buna rağmen ihtiyaçları karşı-
layan her şeye de hizmet denir. Bir mağaza satış elemanının müşteriye ürün sunması, dok-
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Kazanımlar 

Bu bölüm sonunda öğrencilerin aşağıda verilen kazanımlara ulaşması beklenmektedir: 

 Antropolojinin tanımını ve alt dallarını değerlendirebilecektir. 
 Antropolojinin bir bilim olarak kökeni ve tarihçesini değerlendirebilecektir. 
 Antropoloji disiplininin Sosyal Bilgiler Eğitimi çalışma alanındaki yeri ve önemini de-

ğerlendirebilecektir. 

 

Giriş 

İnsanoğlu tarih boyunca yaşamını devam ettirme sürecinde gerek bireysel gerekse top-
lumsal birçok sorunla karşı karşıya kalmıştır. Bu karşılaştığı sorunları çözmek için çaba içe-
risine girmiştir. Sorunları çözmek için gösterdiği bu çabalar beraberinde birçok bilimin 
doğmasını sağlamıştır. İnsanoğlunun merakı ve gayreti sonucu doğan bu bilimlerden her 
birinin aslında ortaya çıkmış olan bir sorunun çözümlenmesi sürecindeki meraka dayalı bir 
araştırmanın ürünü olduğunu, halen bu sürecin devam ettiğini söyleyebiliriz. Çünkü insa-
noğlunun zamansal ve durumsal olarak ilgi ve ihtiyaçları değişkenlik göstermektedir. Değiş-
kenlik gösteren bu ilgi ve ihtiyaçlar insanları birçok alanda araştırma yapmaya itmiştir. 

Tarih boyunca insanoğlunun ilgi ve ihtiyaçlarına dayalı olarak ortaya çıkan bilimlerden 
biri de Sosyal Bilimlerdir. İnsanla ilgili beşerî, ekonomik, toplumsal, siyasî ve tarihi birçok 
ihtiyacı karşılayan bu bilim, dün ve bugün kavramlarının sentezini yaparak geleceğe ilişkin 
yordama yapabilme özelliğine sahiptir. Yapılan yordama sürecinde insanoğlunun sosyo-
kültürel yapısı, morfolojik, biyolojik ve fiziksel özellikleri dikkate alınmaktadır. Bu özellik-
lerin dikkate alınmasının Sosyal Bilimler içerisinde; tarih, coğrafya, sosyoloji, psikoloji, ar-
keoloji, hukuk, felsefe gibi bilimlerin yanı sıra antropoloji biliminin de ortaya çıkmasını 
sağlamaktadır. Antropoloji, insanoğlunun tarihsel süreç içerisindeki değişimlerini birçok 
boyutta irdeleyen ve bu irdeleme sürecinde birçok soruya cevap arayan (İnsanlık kavramı 
nasıl oluştu?, Bizden önceki insanların fiziksel ve biyolojik özellikleri nasıldı?, İnsanların 
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yerleşim yerlerinde kurdukları meskenlerin yapımında kullanılan malzemenin belirlenme-
sinde kültürün etkisi var mıdır?, Tarih boyunca fiziksel ve toplumsal olarak nasıl değiştik? ...) 
bir bilim olmuştur. 

Günümüzde insanlığı birçok boyutta ele alan antropoloji tek bir disiplin olarak öğ-
renme-öğretme sürecinde kendisine yer bulabildiği gibi Sosyal Bilgiler Eğitimi çalışma ala-
nında da yer alan temel disiplinlerden birini oluşturmaktadır. Şöyle ki Sosyal Bilgiler ça-
lışma alanı, insan kavramını çok boyutluluk ilkesi çerçevesinde ele aldığından yararlandığı 
disiplinlerden biri de antropoloji olmuştur. Antropolojinin, bireyin ya da toplumun deği-
şim ve dönüşüm sürecini; kültürel, biyolojik, sosyolojik ve fiziksel açıdan değerlendirmesi 
Sosyal Bilgiler Eğitimi alanına katkı sağlamaktadır. 

 

Antropoloji 

Bir Bilim Olarak Antropolojinin Tanımı 

Antropoloji, etimolojik olarak Latince “insan” anlamına gelen “anthropos” ile “bilim” an-
lamına gelen “logos/logia” kavramlarından türetilmiştir ve “insan bilimi” anlamına gel-
mektedir. Dünyadaki yaklaşık on milyon canlı arasında, yarattığı kültür ile çevreye uyum 
sağlayarak varlığını sürdüren tek canlı türü olan insanı konu alan antropoloji, gerek günü-
müz toplumlarını, gerekse geçmiş toplumları biyolojik ve kültürel açıdan karşılaştırmalı 
olarak inceleyerek farklılık ve benzerliklerini ortaya koymaya çalışmaktadır (Demirel, 
2011). Antropoloji bir yandan, insanın zaman ve mekân içerisindeki çeşitliliğini incelerken; 
diğer yandan da toplumsal ve kültürel benzerlik ve farklılıkları betimlemeye çalışır. Antro-
polojinin en önemli niteliği bütüncül ve evrensel bakış açısıdır (Demirel, 2011). Antropo-
loji, insanlar ve davranışları hakkında kullanışlı genellemeler üretmeye ve insan çeşitlili-
ğini mümkün mertebe anlamaya çalışan bir bilimdir (Haviland, 2002). Tezcan’a göre ant-
ropoloji, insan bilimi demektir. Bu anlamda antropoloji, insanlar arasındaki benzerlik ve 
farklılıkları göz önüne alarak, insanları karşılaştırmalı bir şekilde inceleyen bilim dalıdır 
(Tezcan, 1996). Diğer taraftan Bilgili (2010) antropolojiyi insanın; türeyişini, biyolojik yapı-
sını, beden özelliklerini, kültürel belirtilerini ve sosyal davranışlarını araştıran bir bilim ola-
rak tanımlamaktadır. 

Antropoloji en kısa tanımıyla insan çeşitliliğinin bilimidir. İnsanı kültürel, toplumsal ve 
biyolojik çeşitliliği içinde anlamaya; insanlığın başlangıcından beri çeşitli koşullara nasıl 
uyarlandığını, bu uyarlama biçimlerinin nasıl gelişip değiştiğini, çeşitli küresel olayların bu 
uyarlamaları nasıl dönüştürdüğünü görmeye ve göstermeye çalışır. Bu nedenle, yerküreyi 
bir bütün olarak ele alır ve insanlığı bütünlüğü içinde görmeye çalışır. Bu yönüyle antro-
poloji hem bütüncü hem de farklılıkları vurgulayıcı bir doğaya sahiptir. Bu açıdan bakıldı-
ğında antropoloji için insan; hem yerküreyi düzenleyen, tasarlayan hem de yerkürenin 
koşulları tarafından düzenlenen ve biçimlendirilen bir varlık olarak kabul edilmektedir (Ay-
dın & Erdal, 2013). 

Antropolojinin genellikle fiziksel ve kültürel antropoloji olmak üzere iki ana alana ay-
rılarak ele alındığını söyleyebiliriz (Eriksen, 2004). Fiziksel (biyolojik) antropoloji; biyolojik 
evrim, kalıtım, uyum ve varyasyon, primat morfolojisi ve insan evrimine ilişkin fosil kayıt-
ları inceleyen bir bilim dalıdır. Kültürel (sosyal) antropoloji ise; toplumu sosyolojik açıdan 
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ele alan toplumsal örgütler, davranışlar ve ilişkiler gibi konularda ortak bir alanı paylaşır 
(Goodman, 1995). 

Daha önce ifade edildiği gibi antropoloji fiziksel (biyolojik) antropoloji ve kültürel (sosyal) 
antropoloji olmak üzere ikiye ayrılmaktadır. Bu bölümlerden birincisi, insanın fiziksel yapı ve 
davranışının evrimi, eskinin ve günümüz insan topluluklarının birbirlerinden farklı biyolojik 
özellikleri ile ilgilenen biyolojik antropoloji; ikincisi ise, insan toplumlarını ve kültürlerini 
araştıran bölümdür. Bu bölüm de kendi içinde iki ana dala ayrılır. Bunlardan biri, toplumların 
ve kültürlerin tarihini ve tarih öncesini araştıran arkeoloji bilimidir. Örneğin arkeologlar, Eski 
Yunan ve Mısır uygarlıklarında gün ışığına çıkarılan belgelerde bazı bilgilere ulaşabilirler. 
Çoğu durumlarda, yazılı belge yoktur, hatta Mısır’da olduğu gibi yazılı belge bulunsa bile 
eskiyi aydınlatması mümkün olmaz. Sonuçta arkeolog, tarih öncesi yerleşim yerlerinin kazıl-
masından ve araştırılmasından elde ettiği dolaylı kanıtlara başvurmak zorundadır. Böylece 
geniş ölçüde özdeksel gereçleri içeren bilgilerle, tarih öncesi sosyal grupların büyüklüğünü 
ve örgütlenmelerini belirlemek, kısmen de tarih öncesi kültürleri yeniden kurmak mümkün 
olur. Bu yöntemlerle arkeolog, insanın toplumsal ve kültürel geçmişine ilişkin öyküsünün 
büyük bir bölümünü yeniden kurabilir. Bu kurgu insanoğlunun; doğa üzerindeki denetimini 
artırmasının, insanın kendisi için farklı çevre koşullarına büyük bir yetenekle uyumunun, bi-
linmeyenle ve doğaüstüyle baş etme çabalarının, güzele ulaşma uğraşlarının, insanlar arası 
çatışmaların, irili ufaklı kültürlerin zaman içinde yavaş gelişmelerinin karmaşık bir öyküsüdür 
(Beals & Hoijer, 1972). 

Söz konusu dallardan diğeri, sosyal /kültürel antropolojidir. Sosyal ve kültürel antro-
pologlar, günümüzün birbirinden oldukça farklı toplumlarıyla ve kültürleriyle, özetle, top-
lumların yaşam biçimleriyle ilgilenirler. Bu yaşam biçimleri ise, bireylerin, yaşadıkları top-
lum içinde nasıl eğitildikleri; birlikte yaşayacakları eşlerini nasıl seçtikleri; nasıl evlendik-
leri; kendi toplumları ya da diğer toplumların üyeleriyle nasıl örgütlü ilişkiler kurdukları 
gibi konuları içerir (Beals & Hoijer, 1972). Antropoloji çeşitli özelliklerinden dolayı bazı bi-
lim adamları tarafından taç bilim olarak kabul edilirken, bazılarınca artık bilim olarak nite-
lendirilmektedir (Küçükşen Öner, 2018). Antropolojinin incelediği konular ve kendisine 
özgü olan yöntemleri ile diğer sosyal bilim dalları arasında özel bir yere sahip olduğunu 
söyleyebiliriz. 

 

Antropoloji Biliminin Tarihçesi 

Dünya Tarihi Açısından 

Bilimlerin insan yaşantısının diğer pek çok etkinlik alanında olduğu gibi kendilerine has, 
bazen de “mit”leşmiş tarihleri vardır (Münüsoğlu, 2010). Tarihsel bir geçmişe sahip olma, 
geçmişlerinin bir haritasını çıkarmaya ve kendileri ile diğer disiplinler arasında bir sınır 
çizmeye olanak sağlamaktadır (Giddens, 2001; Münüsoğlu, 2010). 

Antropoloji disiplinin tarihine bakıldığında klasik dönem ve modern dönem olmak 
üzere iki dönem şeklinde ele alındığı görülmektedir. Klasik dönem içerisinde; gezi notları, 
felsefecilerin yaklaşımları, tarihsel metinler yer alır. Bu bakımdan MÖ 5. yüzyılda yaşamış 
tarihçi Herodot, antropolojinin erken dönem öncülerinden biri olarak gösterilir. Herodot, 



 

308 

Kaynakça 
Alimbekov, A. (2007). “Etnopedagoji ve Kırgız Etnopedagojisinin Temel Kavramları”, Türk Yurdu, 

C.27, S: 242, s.31-36. 
Alpagut, B. (1985). Paşalar Köyü Kazısı, 1984. VII. Kazı Sonuçları Toplantısı, 1-16. T. C. Kültür ve Tu-

rizm Bakanlığı Eski Eserler ve Müzeler Genel Müdürlüğü Yayınları. 
Alpagut, B. (2011). 15 Milyon-5 Milyon Arasındaki Göçlere Bir Yolculuk. Aktüel Arkeoloji Dergisi, 19, 

104-109. 
Arslanoğlu, İ. (2013). “Kültür ve Medeniyet Kavramları”. Hacı Bektaş Veli Araştırma Dergisi 15: 243-

255. 
Atay, T. (2000). “Kavramlar Kargaşası Bilim Dalları Çatışması-Dünyada ve Türkiye’de ‘Sosyal İçerikli’ 

Antropolojiyi Adlandırma Sorunu” Folklor/Edebiyat Dergisi, 22. 
Auge, M. ve Jean-Paul, C. (2005). Antropoloji, (Çev. İsmail Yerguz), Ankara: Dost Kitabevi Yayınları. 
Aydın, S. ve Erdal, Y.S., (2007). Antropoloji (Ed. Handan Üstündağ). Eskişehir: Anadolu Üniversitesi, 

Açık Öğretim Fakültesi Yayınları. 
Başçı Namlı, Z. (2012). Beşinci Sınıf Sosyal Bilgiler Derisinde Değer Eğitiminin Öğretmen Görüşlerine 

Göre İncelenmesi, Yayımlanmamış Doktora Tezi, Atatürk Üniversitesi Eğitim Bilimleri Ensti-
tüsü. 

Bates, D. G. (2009). 21. Yüzyılda Kültürel Antropoloji-İnsanın Doğadaki Yeri, (Çev. Suavi Aydın vd.), 
İstanbul: İstanbul Bilgi Üniversitesi Yayınları. 

Beals, R. L. and Hoijer, H. (1972). The Macmillan Company”, (Çeviren: Gürbüz Erginer), The Nature 
and Scope of Anthropology, Second Printing, Newyork. 

Bilgili, A. S. (2010). Sosyal Bilgilerin Temelleri. Ankara: Pegem Akademi Yayınları. 
Cevizci, A. (1999). Paradigma felsefe sözlüğü (3. bs.). İstanbul: Paradigma Yayınları. 
Çelikkaya, H. (1996). Fonksiyonel eğitim sosyolojisi. İstanbul: Alfa Yayınları.  
Demirel, F. A. (2011). Türkiye Antropolojisinin Tarihçesi ve Gelişimi Üzerine. Mehmet Akif Ersoy Üni-

versitesi Sosyal Bilimler Enstitüsü Dergisi, 4, 128-134. 
Dilmaç, B. (2007). Bir grup fen lisesi öğrencisine verilen insanî değerler eğitiminin insanî değerler 

ölçeği ile sınanması. Yayımlanmamış doktora tezi, Selçuk Üniversitesi Sosyal Bilimler Ensti-
tüsü, Konya.  

Doğanay, A. (2008). Çağdaş Sosyal Bilgiler Işığında Yeni Sosyal Bilgiler Programı’nın Değerlendiril-
mesi, Çukurova Üniversitesi Sosyal Bilimler Enstitüsü Dergisi, 17(2), 77-96. 

Dönmezer, S. (1982). Sosyoloji. Ankara: Savaş Yayınları. 
Duyar, İ. (2003). “Biyolojik Antropoloji” Antropoloji Sözlüğü, (Ed. Kudret Emiroğlu ve Suavi Aydın), 

Bilim ve Sanat Yayınları. 
Emiroğlu, K. ve Aydın, S. (2003). Antropoloji Sözlüğü, Ankara, s. 281-290. 
Ercan, R. (2010). Sosyolojinin Temel Kavramları. (Ed. Feridun Merter ve Mustafa Talas) Sosyoloji 

içinde. İstanbul: Lisans Yayıncılık. 
Erdem, A. R. (2003). Üniversite kültüründe önemli bir unsur: Değerler. Değerler Eğitimi Dergisi. 1(4).  
Eriksen, T. H. (1969). Küçük Yerler Büyük Meseleler-Sosyal ve Kültürel Antropoloji, (çev. Koca, 2009) 

Ankara: Birleşik Yayınevi. 
Eriksen, T. H. (2002). Etnisite ve Milliyetçilik Antropolojik Bir Bakış (Çev. Ekin Uşaklı). İstanbul: Avesta 

Yayınları. 
Eriksen, T. H. (2004). What is Anthropology, Pluto, p.79. 



 

309 

Ersoy, A. (2003). “Hominid” Antropoloji Sözlüğü içinde. (Ed. Kudret Emiroğlu ve Suavi Aydın), An-
kara: Bilim ve Sanat Yayınları. 

Ersöz, M. (1963). “Hars ve Medeniyetin Dinamik Tanımları, Eğitim Dergisi, 1(5). 
Giddens, A. (2001). Siyaset, Sosyoloji ve Toplumsal Teori-Toplumsal Düşüncenin Klasik ve Çağdaş 

Temsilcileriyle Hesaplaşmalar (Çev. Tuncay Birkan). İstanbul: Metis Yayınları. 
Goodman, A. H. (1995). The Problematics of “Race” in NT Boaz and LD Wolfe (eds.), Biological Anth-

ropology: The State of the Science. Bend, Oregon, International Inst. of Human Evolutionary 
Research, pp 215-239.  

Gökberk, M. A. (1959). ”Kültür Meselesi”. Bilgi Dergisi, 13(147). 
Haviland, W. A. (2002). Cultural Anthropology, (Çeviren: Hüsamettin İnanç) Kültürel Antroploji. İs-

tanbul: Kaknüs Yayınları. 
Journet, N. (2009). “Giriş: Kültür Nedir?”, Evrenselden Özele Kültür-Kökenlerin Araştırılması, Kültü-

rün Tabiatı, Kimliklerin Oluşumu (Ed. Nicolas Journet / Çev. Yümni Sezen). İstanbul: İz Yayın-
ları, 16-17. 

Kansu, Ş. A. ve Tunakan, S. (1946). Alacahöyük (1943-1945) Kazılarından Çıkarılan Kalkolitik, Bakır 
ve Tunç Çağlarına Ait Halkın Antropolojisi. Belleten, X(40), 539-555. 

Kansu, Ş. A. (1937a). Alacahöyük’te Bulunan İskeletlerin Antropolojik Tetkiki. Belleten, I(1), 180-191. 
Kansu, Ş. A. (1937b). Kumtepe Neolitik Kemikleri Üzerinde Antropolojik Tetkik. Belleten, I(2), 557-

569. 
Kansu, Ş. A. (1940). Türk Antropoloji Enstitüsü Tarihçesi. İstanbul: Maarif Matbaası.  
Kansu, Ş. A. ve Atasayan, M. (1939a). Afyonkarahisar Civarında Kusura Hafriyatında Meydana Çıka-

rılan Bakırçağı ve Eti Devrine Ait İskeletler Üzerinde Tetkikler. Türk Antropoloji Mecmuası, 
19-22, 272-313.  

Kansu, Ş. A. ve Atasayan, M. (1939b). Anadolu’nun Irk Tarihi Üzerine Antropolojik Bir Tetkik. Belleten 
III(9), 127-131.  

Kansu, Ş. A. ve Tunakan, S. (1945). Türk Tarih Kurumu Alacahöyük Kazılarında (1936-1944) Bakırçağı 
Yerleşme Katlarından Çıkarılan İskeletlerin Antropolojik İncelenmesi. Belleten, IX (36), 411 - 
422.  

Kansu, Ş. A. ve Tunakan, S. (1947). 1937-39 Yıllarında Eskişehir’de Yazılıkaya’da Çıkarılmış Olan Frig 
Çağına Ait Kafanın Antropolojik İncelenmesi. Belleten, XI(42), 181-187. 

Kansu, Ş. A. ve Tunakan, S. (1948). Karaoğlan Höyüğünden Çıkan Eti, Frig ve Klasik Devir İskeletleri-
nin Antropolojik İncelenmesi. Belleten XII(48), 759-774.  

Kıroğlu, K. (Editör). (2006). Yeni ilköğretim programları. Ankara: Pegem A Yayınları. 
Kızılçelik, S. ve Erjem, Y. (1996). Açıklamalı Sosyoloji Sözlüğü. Ankara: Anı Yayıncılık. 
Koçoğlu, E. (2014). Sosyal Bilgiler Dersi Kazanımlarının Kültürel Yaşam Üzerindeki Etkilerine İlişkin 

Öğretmen Algıları. Mediterranean Journal of Humanities, IV/2, 191-205.  
Kottak, C. P. (2000). Antropoloji-İnsan Çeşitliliğine Bir Bakış (Çev. Sibel Özbudun vd.). Ankara: Ütopya 

Yayınevi. 
Marshall, G. (1999). Sosyoloji Sözlüğü. Ankara, Bilim ve Sanat, s. 216-219. 
Milli Eğitim Bakanlığı. (2005). Sosyal Bilgiler Dersi Öğretim Programı. Ankara. 
Milli Eğitim Bakanlığı. (2024). Sosyal Bilgiler Dersi Öğretim Programı (4, 5, 6 ve 7. Sınıflar). Türkiye 

Yüzyılı Maarif Modeli. Ankara. 



 

310 

Münüsoğlu, H. (2010). Türkiye’de Antropolojinin Kurulma ve Kurumsallaşma Sorunlarına Tarihsel 
Bir Yaklaşım DTCF Örneği. Ankara Üniversitesi Türk İnkılap Tarihi Enstitüsü, Yayımlanmamış 
Yüksek Lisans Tezi. 

NCSS (1994). The Social Studies Professional. Washington DC: National Council for the Social Stu-
dies. 

Öner, F. K. (2018). Sanat Antropolojisinin Sanat ve Sanat Eleştirisi Açısından Önemi. Folklor/Edebi-
yat, 24(95), 95-104. 

Özbudun, S. (2003). “Yapısal Antropoloji” (Ed. Kudret Emiroğlu ve Suavi Aydın). Antropoloji Sözlüğü 
içinde. Ankara: Bilim ve Sanat Yayınları. 

Özgüven, İ. E. (1994). Psikolojik testler. Ankara: Pegem Yayınları. 
Özön, M. N. (1979). Osmanlıca-Türkçe Sözlük. İstanbul: İnkılap ve Aka Yayınevleri. 
Safa, P. (1978). Doğu-Batı Sentezi. İstanbul: Yağmur Yayınevi.  
Sevim Erol, A. (2003). 2001 Yılı Çorakyerler Kazısı Sonuçları. 24. Kazı Sonuçları Toplantısı 2, 295-302. 

Kültür Bakanlığı Anıtlar ve Müzeler Genel Müdürlüğü Yayınları.  
Talas, M. (2010). Sosyoloji. (Ed.: F. Merter & M. Talas). İstanbul: Lisans Yayınları. 
TDK. (2005). Türkçe sözlük. (10. baskı). Ankara: Türk Dil Kurumu Yayınları. 
Tezcan, M. (1996). Kültürel Antropoloji. Ankara Üniversitesi Eğitim Bilimleri Fakültesi Yayınları, An-

kara Üniversitesi Basımevi. 
Tezcan, M. (2008). Kültürel Antropoloji. Ankara: Maya Akademi. 
Tosun, İ. (2015). Etnopedagoji Açısından Monguş Kenin - Lopsan’ın Tiva Çadçil Eseri, International 

Periodical For The Languages, Literature and History of Turkish or Turkic, 10(8),2017-2038. 
Turan, R. (2018). 2017 İlkokul ve Ortaokul Sosyal Bilgiler Dersi Öğretim Programı Üzerine Genel Bir 

Değerlendirme. Diyalektolog Ulusal Sosyal Bilimler Dergisi, 19, 295-328. 
Williams, S. (2007). Meditations on anthropology without an object: Boulder hopping in streams 

of consciousness. Anthropology of Consciousness, 18(1), 65-106. 
 

 

Prof. Dr. Erol KOÇOĞLU 

1982 yılında Çemişgezek’te doğan yazar, ortaokul ve liseyi Elazığ’da tamamlamıştır. Lisans 
eğitimini, 2000-2004 yılları arasında Gazi Üniversitesi Sosyal Bilgiler Öğretmenliği Bö-
lümü’nden mezun olarak tamamlamıştır. 2006-2008 yılları arasında Fırat Üniversitesi Sos-
yal Bilimler Enstitüsü Sosyal Bilgiler Eğitimi alanında “İnsan Hakları ve Demokrasi Kavram-
larının İlköğretim Sosyal Bilgiler Müfredatındaki Yeri ve Önemi” adlı çalışmasıyla yüksek 
lisans tezini; 2009-2013 yılları arasında Atatürk Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü Sos-
yal Bilgiler Eğitimi alanında “Sosyal Bilgiler Eğitiminde Karikatür Kullanımı” adlı çalışma-
sıyla da doktora tezini tamamlayarak mezun olmuştur. 2011 yılında Dicle Üniversitesi Eği-
tim Fakültesi’nde araştırma görevlisi olarak atanmış, 2013 yılında ise Dr. Öğr. Üyesi olmuş-
tur. Yazar, 2014 yılı temmuz ayından itibaren Malatya İnönü Üniversitesi Eğitim Fakültesi 
İlköğretim Bölümü Sosyal Bilgiler Öğretmenliği Ana Bilim Dalı’nda başladığı görevine ha-
len devam etmektedir. 2018 yılında Doç. Dr., 2023 yılında ise Prof. Dr. unvanlarını alan 
yazar, Sosyal Bilgiler eğitimi üzerine yazılmış birçok ulusal ve uluslararası kitap, makale ve 
bildirinin de sahibidir. Yazarımız evlidir. 



   

13. Bölüm
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“Bir millet ki resim yapmaz, bir millet ki heykel yapmaz,
bir millet ki fennin gerektirdiği şeyleri yapmaz;

itiraf etmeli ki, o milletin ilerleme yolunda yeri yoktur.”

Mustafa Kemal ATATÜRK

Kazanımlar

 Sanatın ve sanat eğitiminin tanımını yapabilir.
 Sanat eğitiminin önemini ve gerekliliğini açıklayabilir.
 Sosyal Bilgiler eğitiminde sanatın yeri ve önemini açıklayabilir.
 Sosyal Bilgiler Öğretim Programı’nda sanat konularına ne şekilde yer verildiğini örnek-

lendirebilir.

Giriş

Sosyal Bilgiler dersi, temel eğitim kademesinde öğrencileri hayata hazırlayan en önemli
derslerden biridir. Sosyal Bilgiler dersinde sanat konularının/eserlerinin kullanılması, şüp-
hesiz ki programın kazanımlarına ulaşmada etkili olacak ve öğrenilenlerin kalıcılığını sağ-
layacaktır. Temel eğitimdeki dersleri sanat etkinlikleri ile işlemenin amacı, sanatçı yetiştir-
mek değildir. Derslerin sanat etkinlikleri ile geliştirilmesindeki amaç; estetik algısı yarat-
mak, farklılıklara saygıyı öğretmek ve çevresine duyarlı bireyler yetiştirmek için sanatın
gücünden yararlanmaktır. Sosyal Bilgilerin, pek çok disipline ait ögeyi bünyesinde barındı-
ran bir öğretim programı olması, sanat konularının, bu ders kapsamında kullanılabileceği
geniş bir yelpaze sunmaktadır. Öğrencilerin, Sosyal Bilgiler Öğretim Programı’nda yer alan
kazanımlara ulaşmalarında, değerleri kazanmalarında sanat etkinliklerinin öğretmenler
tarafından doğru ve etkili şekilde kullanılması oldukça önemlidir.
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Sanat ve Sanat Eğitimi 

Sanat, bireyin yaşamının hemen hemen her anında onun ayrılmaz bir parçasıdır denilebilir. 
Çünkü “insanlar her nereye bakarlarsa baksınlar sanat ve tasarım çalışmalarını görebilirler. 
Sanat biçimleri ve tasarım ürünleri hemen her gün insanlara, kullandıkları bir sabah kahvaltısı 
tabağında, elbiselerinde, mobilyalarında, sofra takımlarında görünür” (Brommer&Horn, 
1985’ten akt: Mercin ve Alakuş,2007: 15). Bu örnekte de görüldüğü gibi sanat, hayatın her 
noktasında karşılaşılabilecek bir kavramdır. 

Sanat insanın yaşadığı mekândan, giydiği elbiseye, dinlediği müziğe, izlediği filme, sem-
bollere ve daha birçok alana kadar her an karşı karşıya kaldığı bir varlıktır. Bu varlık, ulusal 
kültürün de ana kaynağını oluşturur ve kültürün taşıyıcı bir ögesi olmuştur. Sanat, oluşturul-
duğu çağın duygularını, olaylarını yani kültürünü geçmişten geleceğe taşır. Yıllar önce yaşamış 
olan uygarlıkların, nasıl bir kültüre sahip olduklarını, onların yapmış oldukları eserleri incele-
yerek anlamak mümkündür (Özteke, 2004: 5). Bir sanat objesi, yapıldığı zamanı ve kültürel 
bağlamı yansıtır. Aslında eski kültürler hakkında bilinenlerin veya tahmin edilenlerin birçoğu 
kaynağını sanattan alır. Sanat eserleri insanların, yerlerin ve nesnelerin nasıl göründüğünü 
kaydeder. Geçmiş çağların materyalleri ve üretim teknikleri, coğrafî çevrenin ve toplum yapı-
sının özelliklerini verebilir (Manifold, 1995). Sanat, bireysel açıdan duyguların, düşüncelerin, 
hayallerin, yaratıcı çabaların ve insanın kendini gerçekleştirmesinin kendi iç cevherini keşfet-
mesinin bir aracı; toplumları yüceltmede ve kaynaştırmada, bütünleyici yönü ile önemli bir 
toplumsal kültür dinamiğidir (MEB, 2007: 4). Sanat eserlerinin bütün bu özelliklerinin erken 
yaşlardan itibaren doğru şekilde tanınması ve anlamlandırılması için nitelikli bir sanat eğiti-
mine ihtiyaç vardır. 

Sanat eğitimi ile sanatsal uygulamalar yapan ve sanat yapmaktan zevk alan bireylerin 
yetiştirilmesi hedefinin yanı sıra bir sanat eserini çözümleyebilen, sanat eseri niteliğini 
içerenle bu niteliği içermeyeni değerlendirebilen, sanatçı ile zanaatçının farkını algılaya-
bilen ve her ikisinin de toplumda yerini ve önemini kavrayabilen, daha da önemlisi sanatçı 
ile sanatçı olmayanı birbirinden ayırt edebilen çağdaş bir nesil yetiştirilmesi hedeflenmek-
tedir (MEB, 2007: 11). Sanat eğitimi genel eğitim içinde bireyin bilişsel, duyuşsal ve psiko-
motor yönde gelişmesinde ve eğitilmesinde önemli disiplinlerden biri olarak görülmekte-
dir. Kişiliğin gelişmesi, var olan yeteneklerin geliştirilip genişletilerek potansiyelin en üst 
düzeyde kullanılmasını hedeflemektedir (Aslantaş, 2008: 8,29). 

Sanat eğitimi var olan yapıcı, yaratıcı, yorumlayıcı yetenekleri uyandıran, geliştiren, 
bireyin kendini değerlendirmesi ve tanıması yönünde bilinçlenmesini sağlayabilmek gibi 
önemli hedeflere varmada yardımcı olan bir alandır. Bu bağlamda sanat eğitimi ve öğre-
timinin amacı, yetişen nesilleri sanata ve estetiğe karşı daha duyarlı ve birikimli hale ge-
tirmek, sanata yeteneği olan bireyleri açığa çıkarmak ve teşvik etmek olmalıdır. (Ercan, 
2007: 13).Sanat eğitiminin amaçlarından bir diğeri insanın etik değerleri kazanmasını sağ-
lamaktır. Deneyimler göstermiştir ki iyilik ve etik değerlerin korunması kafaya değil yürek-
lere iyice yerleştirilmesiyle olabilir. Söylemekle insanın etik değerleri kazanması sağlana-
maz. Sosyolog E. Durkheim, “Sanatın bir de ahlâkî yönü vardır ki, hiçbir şey onunla yarışa-
maz.” der. Duyguları, estetik değerlerin hazzıyla beslenen insanın, etik değerlerden uzak-
laşması olanaksızdır ve insan kötülük düşünemez. Toplumsal çöküntünün temelinde du-
yarsızlık yatmaktadır (Gençaydın, 2002: 29). İnsan fiziksel, duygusal, zihinsel ve ruhsal bir 
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dünyada yaşar. İnsan zihinsel edinimleri başka derslerden elde edebilir. Ancak birey, duy-
gusal ve ruhsal deneyim ihtiyaçlarını matematik, kimya ve yabancı dil vb. gibi derslerle 
elde edemez. Bu anlamda düşünüldüğünde sanat, insanın gelişim halkalarına etki eden 
duyarlılığı besleyen çok önemli bir kaynaktır denilebilir (Akt: Mercin ve Alakuş, 2007: 18). 

Sanat dalları öğrencilere bilgi iletmek ve öğrencilerin sahip oldukları bilişsel yetilerini 
görüntülemek veya göstermeye yardımcı olabilir. Evrensel temalarla iletişim içinde olan 
toplumu yansıtan sanat, öğrencilerin bu evrensel temalarla iletişime geçmesine olanak 
tanır ve öğrencilerin sanatsal fikirlere erişimini sağlar. Sanatçının anlatım gücü, öğrencile-
rin bilgiyi organize etmesine, bir hikâyeyi anlatmasına ve izleyiciler veya öğrenciler için 
tatlı bir hatıra olacak bilgiyi diğerleriyle paylaşmaya yardımcı olur. Sanat yoluyla öğrenci-
ler, erişim sağladıkları yeni bilgileri yapılandırır ki bu yeni bilgileri akranlarıyla birlikte yo-
rumlar, keyif alır ve tartışırlar (Morris & Obenchain, 2001). Tarihsel süreç içinde sanatın 
ve buna bağlı olarak yaratıcılığın, her zaman toplumsal ve kültürel yapı ile birlikte yol al-
dığını görüyoruz. Doğa koşulları, iklim, dini inançlar, ekonomi, teknoloji ve daha dar kap-
samda içinde bulunulan aile bile çevre olarak sanatı, sanatçıyı ve yaratıcılığı etkilemekte-
dir. Sanat eğitiminin amacı daha çok “iyi sanat eseri” yaratılması değil, daha iyi insanlar 
ve daha iyi toplumlar yaratılmasıdır. İnsanlar güzel ve iyi ideali yönünde eğitildiği sürece 
algılamaları, düşünmeleri ve ifadelendirme biçimleri de o anlamda değer kazanır (Düz, 
2010: 13). Gökbulut’un da (2005: 167) dediği gibi sanat eğitiminin, genel eğitimin vazge-
çilmez bir parçası olduğunu algılamak ve uygulamak, her aydının sorumluluğudur. Çünkü 
kültür ve uygarlığın sanat yoluyla ölümsüzleştirilmesi; sanatın, halk kültürünün ve günlük 
yaşamın zengin estetik birikimiyle beslenmesi ve çocuk yaşta sanat sevgisine ve sanat bi-
lincine dönüştürülmesinden geçer. İnsanın genel eğitimi bir bütün olarak düşünüldü-
ğünde, sanat eğitiminin genel eğitimin bir parçası olduğu yadsınamaz (Akt: Mercin ve Ala-
kuş, 2007: 17). 

Öğrenciler, geçmişteki sanat eserlerini çalışma fırsatlarına sahip oldukları zaman, sa-
natın toplumun değerlerini nasıl yansıttığını ve sanatların bir toplumun sosyal, siyasî ve 
ekonomik inançlarından nasıl etkilendiğini anlamaya başlarlar. Bir sanat objesi, yapıldığı 
zamanı ve kültürel bağlamı yansıtır. Aslında eski kültürler hakkında bilinenlerin veya tah-
min edilenlerin birçoğu kaynağını sanattan alır. Sanat eserleri insanların, yerlerin ve nes-
nelerin nasıl göründüğünü kaydedebilir. Geçmiş çağların materyalleri ve üretim teknikleri, 
coğrafî çevrenin ve toplum yapısının özelliklerini verebilir. Şekilde ve dekorasyonda yapı-
lan estetik seçimler, felsefî ve dini inançları ortaya çıkarabilir (Manifold, 1995). 

Sanat eğitiminin önemli olmasının gerekçelerinden biri de, insanın düşüncesini ve fikirle-
rini engelleyecek davranışları reddetmesini sağlamaktır. Yani, sanat bir anlamda insanın ken-
dini özgürleştirmesidir. Birey eğer özgür düşünemez ve hep birilerinden veya bir taraftan emir 
beklerse kendisini geliştiremez. Kısaca söylenecek olursa yaratıcılığı gelişmez. Bunun sonu-
cunda da tamamıyla ezbere dayalı, kendini ifade edemeyen, özgüveni olmayan, yeni bir şey 
ortaya koyamayan, bir problemle karşılaştığında çözüm önerileri getiremeyen bireyler ortaya 
çıkabilir. Bu da bir ülkenin geleceği açısından son derece tehlikelidir. Çünkü sanayileşen ve 
teknolojinin hızla geliştiği bir dünyada yeni bir şey ortaya koyamayan, var olan teknolojiyi dö-
nüştüremeyen bir toplum yok olmaya mahkûm olabilir (Mercin ve Alakuş, 2007: 19). Sanat 
ve sanat eğitimi, özgür, özgün ve inançlı bir insan yapısı oluşturmada en etkili araçlardan bi-
risidir. Özgür ve inançlı bir birey, tartışan, kolayca kabullenmeyen, akıl ve bilimin ışıklı yolunu 
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BİRİNCİ BASKIYA ÖNSÖZ 
“Alman Marx’ın proleterler için mutlu haberler 
verdiği günle, bazı Alman sosyalistlerinin ‘Pro-

leterler Birleşin’ sloganını ‘Proleterler Birbiri-
nizi Öldürün’ şeklinde değiştirdiği gün arasın-

da sadece birkaç yıl geçmiştir” (Vilfredo 

PARETO, Seçkinlerin Yükselişi ve Düşüşü: 
Kuramsal Bir Sosyoloji Uygulaması, s. 57). 

“Modern Avrupa, medeniyetini antikite 
okulunda okumuş olmasına borçludur” 

(Robert Ezra PARK ve Ernest Watson 

BURGESS, Asimilasyon ve Sosyal Kontrol: 
Sosyoloji Bilimine Giriş II, s. 49).“Fransa’da 

1789 Devrimi’nin arifesinde Jacobenler sui-
kast ve yağma yaparlarken konuşulan tek şey 

‘insanlık’, ‘duyarlılık’ ya da ‘kardeşlik’ti. Bugün 

bu güzel oyun yeniden başlıyor ve bugün bi-
zim burjuvamız, eninde sonunda kendisini yok 

edecek felâketler hazırlanırken, nazik bir şe-
kilde ‘dayanışmayı’ tartışıyor” (Vilfredo 

PARETO, Seçkinlerin Yükselişi ve Düşüşü: 

Kuramsal Bir Sosyoloji Uygulaması, s. 34). 

“Mead devasa kapsam ve genişlikteki 

entelektüel ilgileriyle, bir ansiklopedik bilgi 
insanıydı” (Lewis A. COSER, Sosyolojik 

Düşüncenin Ustaları: Tarihsel ve 

Toplumsal Bağlamda Fikirler, s. 307). 

“Mead’in düşüncesinde bireysel eylem 

toplumsal eylem içerisine gömülüdür; psikolo-
ji ve sosyoloji, biyolojik bir temel üzerinde bir-

leştirir” (Charles W. MORRIS, “Giriş: Sosyal 

Psikolog ve Toplum Felsefecisi Olarak George 
H. Mead”, s. 22). 

“Zihni toplumsal deneyim ve iletişim sürecin-
de doğup gelişen bir olgu olarak görerek yapı-

lan bir analiz, zihnin doğasına gerçek bir ışık 

tutacaktır” (George Herbert MEAD, Zihin, 
Benlik ve Toplum, s. 90). 

“Benlik, önceden var olup daha sonra 
diğerleriyle ilişkiye dâhil olan bir şey değil; 

toplumsal akıntıdaki bir girdaptır, yani bu 
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akıntının bir parçasıdır” (George Herbert 

MEAD, Zihin, Benlik ve Toplum, s. 203). 

“Kültür, insan davranışının en kapsamlı ne-

denselliği olarak, psikologlar, sosyologlar, ta-

rihçiler ve dilciler için aynı önemdedir” 
(Bronislaw MALINOWSKI, Bilimsel Bir 

Kültür Teorisi, s. 43). 

“Ne kadar ilkel olursa olsun, dinsiz ve büyüsüz 

halk yoktur. Ama bu yeteneklerinin sık sık 

yadsınmasına karşın, bilimsel tutumu olmayan 
ya da bilimsiz ilkel halk da yoktur. Güvenilir ve 

yetkili gözlemcilerce incelenen her ilkel toplu-
lukta, birbirinden net olarak ayırt edilebilen 

iki alan bulunmuştur, kutsal alan ve dünyevi 

alan; başka sözcüklerle söyleyecek olursak bü-
yü ve din alanı, bilim alanı” (Bronislaw 

MALINOWSKI, Büyü, Bilim ve Din, s. 7). 

“Tarihsel olarak, sosyolojinin kökenleri 

tarihtedir” (Robert Ezra PARK, Sosyoloji ve 

Sosyal Bilimler: Sosyoloji Bilimine Giriş I, s. 
65). 

“Günümüzde sosyolojik disiplinin sınırları 
içerisinde yer bulan çeşitli ilgi konuları, 

araştırma alanları ve pratik programlar, ortak 

bir referans nesnesine, yani sosyal grup 
kavramına sahip olmakla birleştirilmiştir” 

(Robert Ezra PARK, Sosyoloji ve Sosyal 
Bilimler: Sosyoloji Bilimine Giriş I, s. 71). 

“Bitki ve hayvan ekolojisinden bahsedebildi-

ğimiz gibi insan ekolojisinden de bahsedebili-
riz” (Robert Ezra PARK, Rekabet ve Çatışma: 

Sosyoloji Bilimine Giriş III, s. 15). 

“Nitekim bugünkü sosyal problemlerimizin 

tamamı değilse de büyük kısmı, kaynağını ve 

kökenini, büyük kitlelerin –örneğin göçmenle-
rin- birinci grup ilişkileri tabanlı bir toplum-

dan şehirler içindeki daha özgür, daha gevşek 
ve daha az kontrol edilebilir topluma geçişinde 

bulur” (Robert Ezra PARK, Sosyoloji ve 

Sosyal Bilimler: Sosyoloji Bilimine Giriş I, s. 
82). 
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“İlkel insanın rasyonel bilgisi sorununa doğru-

dan el atmaya karar verdim: Onu başlıca uğ-
raşlarında gözleyerek, çalışmadan büyüye, 

sonra tekrar çalışmaya, mantığına nasıl geri 

döndüğünü gördüm ve onun dünya görüşünün 
bana nasıl geldiğini düşündüm. … İlkel insan 

gözleyebilir ve düşünebilir ve kendini dilinde 
ortaya koyan, gelişmemiş de olsa yöntemsel 

olan bilgiden oluşan dizgelere sahiptir” 

(Bronislaw MALINOWSKI, Büyü, Bilim ve 
Din, s. 26). 

“…ben ‘olması gereken’in ne olduğunu ve ne 
olmadığını araştırıyorum” (Vilfredo PARETO, 

Demokrasinin Dönüşümü, s. 49). 

 

Sosyoloji tarihini bir maraton olarak görüyorum. Sosyolo-
ji Tarihi 6: Pareto, Malinowski, Mead ve Park’ın Sosyal Teori-
leri adlı kitabımla sosyoloji tarihi alanında yürümeye devam 
ediyorum. Daha uzun bir yolum var. Sosyoloji tarihi saha-
sında yürüyüşüm beynim çalıştıkça ve ellerim yazdıkça ke-
sintisiz sürecektir. 

Sosyoloji Tarihi 6: Pareto, Malinowski, Mead ve Park’ın 
Sosyal Teorileri adlı kitabım; Sosyoloji Tarihi 1: İbni Haldun, 
Machiavelli, Montesquieu ve Rousseau’nun Sosyal Teorileri; 
Sosyoloji Tarihi 2: Bacon, Descartes ve Hobbes’un Sosyal Teo-
rileri; Sosyoloji Tarihi 3: Saint-Simon, Comte, Spencer, Le Play 
ve Tocqueville’in Sosyal Teorileri; Sosyoloji Tarihi 4: Hegel, 
Proudhon, Marx, Durkheim, Weber ve Veblen’in Sosyal Teori-
leri; Sosyoloji Tarihi 5: Nietzsche, Tönnies, Simmel ve Som-
bart’ın Sosyal Teorileri adlı eserlerimle1 giriştiğim sosyoloji 

                                                
1 KIZILÇELİK, Sezgin; Sosyoloji Tarihi 1: İbni Haldun, Mac-
hiavelli, Montesquieu ve Rousseau’nun Sosyal Teorileri, Anı 
Yayıncılık, Ankara, 2006; KIZILÇELİK, Sezgin; Sosyoloji Tarihi 2: 
Bacon, Descartes ve Hobbes’un Sosyal Teorileri, Anı Yayıncılık, 
Ankara, 2011; KIZILÇELİK, Sezgin; Sosyoloji Tarihi 3: Saint-
Simon, Comte, Spencer, Le Play ve Tocqueville’in Sosyal Teo-
rileri, Anı Yayıncılık, Ankara, 2016; KIZILÇELİK, Sezgin; Sosyoloji 
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tarihini kapsamlı bir biçimde yazma eylemimin altıncı cildi-
ni oluşturmaktadır. 

Bu yapıtımda, sırasıyla sosyolojinin öncüleri konumun-
daki Vilfredo Pareto, Bronislaw Malinowski, George Herbert 
Mead ve Robert Ezra Park’ın temel sosyolojik fikirlerine 
odaklandım. Bu metnimin ana amacı, sosyoloji tarihinin 
mühim ustalarından olan Pareto, Malinowski, Mead ve 
Park’ın sosyolojisini tüm yönleriyle izah etmektir. Benden 
önce dünyada hiçbir sosyolog, bir kitapta sadece söz konusu 
dört sosyoloğa ayrıntılı olarak yoğunlaşmamıştır. Bu yüz-
den, bu eserim sosyoloji tarihi alanında büyük bir boşluğu 
dolduracak niteliktedir. Ancak hemen belirtelim ki, Pareto, 
Malinowski, Mead ve Park’ı sosyoloji tarihiyle ilgili bir kitapta 
bir araya getirmeden, her biri üzerine Batı’da çok kapsamlı ve 
önemli eserler yazılmıştır. 

Bu kitabımda, Pareto, Malinowski, Mead ve Park’ı bir 
arada ele almamın, onları aynı metin içinde buluşturmamın 
çeşitli sebepleri ve gerekçeleri vardır. Söz konusu dört sos-
yoloğun ortak yönlerinden ilki, modernlik ve sanayileşme 
üzerine inşa edilmiş olan modern toplumun yapaylığına dik-
kat çekmeleri; ikincisi ise 19. yüzyıldan itibaren sosyolojinin 
kronik krizine, yani bireyi ihmal edip topluma odaklanan 
makro sosyoloji ile bireyi esas alıp toplumu ikinci plana iten 
mikro sosyoloji çekişmesine çözüm üretmeleri, yani makro 
sosyoloji geleneği ile mikro sosyoloji anlayışını ilişkilendir-
meleri, toplum-birey bağlantısını ve onlar arasındaki karşılık-
lı ilişkiyi sosyal teorilerinin merkezine yerleştirmeleridir. 

Pareto, Malinowski, Mead ve Park’ın ortak yönü, modern 
toplumun sıkıntılarına, kamburlarına, çelişkilerine ve defo-
larına yoğunlaşmış olmalarıdır. Bilindiği üzere, sosyoloji, 

                                                                                            
Tarihi 4: Hegel, Proudhon, Marx, Durkheim, Weber ve Veb-
len’in Sosyal Teorileri, Anı Yayıncılık, Ankara, 2017; KIZILÇELİK, 
Sezgin; Sosyoloji Tarihi 5: Nietzsche, Tönnies, Simmel ve Som-
bart’ın Sosyal Teorileri, Anı Yayıncılık, Ankara, 2020. 
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Batı’da modernliğin bilimi olarak ortaya çıkmış, modernlik 
temasını esas almış, başlangıcından günümüze modernliğin 
ruhunun biçimlendirdiği modern topluma ve onun yapısal 
sorunlarına odaklanmıştır. Modern toplum, Endüstri Dev-
rimi’yle hız kazanan sanayileşmenin inşa ettiği mekanik bir 
toplumdur. Modernlik ve onun şekillendirdiği modern top-
lum endüstrileşmenin egemen olduğu toplumdur. Çağdaş 
sosyologlardan Anthony Giddens’ın da belirttiği gibi, “‘mo-
dernite’ kabaca ‘sanayileşmiş dünya’ya karşılık gelen bir 
dönem”2 şeklinde değerlendirilebilir. Kısaca, modern top-
lum, sanayileşmenin bir neticesi olarak ortaya çıkmış bir 
toplumdur.  

Bu metnimde ilk olarak yer verdiğim Pareto, modernlik 
ve modern toplum üzerinde durmuştur. Pareto, modern 
toplumun sanayileşmiş bir toplum olduğunu, makinelerin 
teknik imkânların yeterli olduğu her yerde insanın fizikî 
enerjisinin yerini aldığını belirtmiştir.3 Pareto, modern top-
lumun mekanik bir toplum olduğunu dile getirmiştir. 

Diğer yandan Pareto, modern toplumu, burjuva sınıfı 
üzerinden eleştirel bir bağlamda değerlendirmiştir. Pareto, 
modern toplumun ana aktörünün burjuva sınıfı olduğunu, 
bu sınıfın insanî olmayan yönünün bulunduğuna dikkat 
çekmiştir. Bu hususta, Pareto, modern toplumda “burjuva-
nın sergilediği insanî duygular ve gösterdiği hassasiyet şişi-
rilmiştir, yapaydır ve güvenilmezdir”4, demiştir. Pareto, bur-
juvazinin düşüş halindeki her seçkin tabaka gibi yozlaşmış 

                                                
2 GIDDENS, Anthony; Modernite ve Bireysel-Kimlik: Geç Mo-
dern Çağda Benlik ve Toplum, Çeviren: Ümit Tatlıcan, Say Yayın-
ları, İstanbul, 2010, s. 29. 
3 PARETO, Vilfredo; Seçkinlerin Yükselişi ve Düşüşü: Kuramsal 
Bir Sosyoloji Uygulaması, Çeviren: Merve Zeynep Doğan, Doğu 
Batı Yayınları, Ankara, 2005, s. 78-79. 
4 A.g.e., s. 72. 
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olduğunu belirtmiştir.5 Pareto, modern toplumda (kapitalist 
toplumda) burjuvanın yozlaşmasına dair şu çarpıcı sapta-
mayı yapmıştır: “Bizim burjuvamız parasını ve enerjisini 
sadece düşmana yardım etmek için harcar. Saldırganlara, 
yeteneksizlere ve yozlaşmışlara yardım etmek amacını taşı-
yan çok sayıda kuruluş vardır. Burjuvaların bu kuruluşların 
arasında başka bir ruh oluşturacak gayreti yoktur.”6 Pareto, 
modern toplumlarda, özellikle de Fransa, İtalya, Almanya ve 
Amerika’da yönetici sınıf olan burjuvaların açgözlü olduğu-
nu, gücü azaldıkça hileli uygulamalarını çoğalttığını ileri 
sürmüştür.7 Pareto, modern toplumda burjuvazinin çok 
ciddi sıkıntılara ve büyük sorunlara yol açtığına işaret et-
miştir. 

Pareto, modern toplumda mantıksal olmayan eylemlerin 
önemli bir rol oynadığını belirtmiştir.8 Pareto, modern bire-
yin eylemlerinin mantıksal olmaktan uzak olduğunu iddia 
etmiştir. Pareto, aklın, akılcılığın ve akılcılaşmanın egemen 
olduğu iddia edilen modern toplumda bireylerin irrasyonel 
davranışlarının ve mantıksal olmayan eylemlerinin yaygın-
laştığına dikkat çekmiştir. 

Kısaca, Pareto, modern toplumun genelinin çektiği hasta-
lıktan söz etmiştir.9 Pareto, modernliğin ve modern toplu-
mun yapaylığına, insanî olmayan doğasına işaret etmiştir. 
Pareto, modern bireyin sanılanın aksine rasyonel ve mantık-

                                                
5 PARETO, Vilfredo; Demokrasinin Dönüşümü, Çeviren: Kadir 
Zeki Tezer, Pinhan Yayıncılık, İstanbul, 2016, s. 83. 
6 PARETO, Seçkinlerin Yükselişi ve Düşüşü: Kuramsal Bir Sos-
yoloji Uygulaması, s. 88. 
7 A.g.e., s. 74. 
8 PARETO, Vilfredo; The Mind and Society: A Treatise on General 
Sociology, Volume One: Non-Logical Conduct, Volume Two: 
Theory of Residues, İngilizceye Çeviren: Andrew Bongiorno ve 
Arthur Livingston, Editör: Arthur Livingston, Dover Publications, 
Inc., New York, 1963, s. 78. 
9 PARETO, Demokrasinin Dönüşümü, s. 48. 
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lı eylemlerden ziyade mantıksal olmayan eylemler sergile-
diğini ileri sürmüştür. 

Bu metnimde ikinci sırada yer verdiğim Malinowski, mo-
dern topluma eleştirel yaklaşmıştır. Malinowski, modern 
toplumun sürekli ilerlemeye yönelik tavrından ve mekanik 
yapısından rahatsızlık duymuştur. Malinowski, “modern 
dünyanın bilim yüzünden mekanikleşmesinden ve aşırı hızlı 
‘ilerlemesinden’ duyduğu üzüntüyü”10 dile getirmiştir. Mali-
nowski, insanların temel problemlerine çözüm üretmek, 
daha iyi bir toplum ve dünya inşa etmek iddiasında olan 
bilimin kapitalizmin ruhunun biçimlendirdiği modern top-
lumda gitgide insandan uzaklaştığını ve itici hale geldiğini 
bildirmiştir. 

Malinowski, modern toplumdaki olumsuzlukların çoğal-
masında, özellikle bireyin kendisine ve doğaya karşı yaban-
cılaşmasında bilimin rolü olduğunu vurgulamıştır. Mali-
nowski, modern bilimde gelinen noktayı sorgulamıştır. Bu 
hususta, Malinowski, 1930 yılında yayımlanan bir makale-
sinde, insan bilimi, fizik, kimya ve biyoloji gibi bilimlerin 
insanı insanlıktan çıkardığını ve doğaya karşı yabancılaştır-
dığını vurgulamıştır.11 Malinowski, hiçbir şeyin bilimin so-
ğuk gerçeklerinden daha itici olamayacağını ileri sürmüş-
tür.12 

Malinowski, modern hayatın sıkıcılığına, monotonluğuna 
ve tatsızlaşmasına tepki göstermiş, “her birimizin içinde, bir 
kerelik güven ortamından ayrılma ve gündelik yaşamın alı-
şılmış akışının dışına çıkma arzusu yaşar; hiç abartısız de-

                                                
10 JAMES, Wendy; “Gönülsüz Emperyalist Olarak Antropolog”, 
Antropoloji ve Sömürgecilik (iç.), Derleyen: Talal Asad, Çeviren: 
Ayşe Karınca, Ütopya Yayınevi, Ankara, 2008, s. 60. 
11 A.g.m. 
12 MALINOWSKI, Bronislaw; Kuzeybatı Melanezya’da Vahşilerin 
Cinsel Yaşamı, Çeviren: Saadet Özkal, Kabalcı Yayınevi, İstanbul, 
1992, s. 263. 
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nebilir ki, çoğu kimse için, hayatın akışının değişmezliğin-
den ve belirliliğinden daha tatsız, daha sıkıcı hiçbir şey yok-
tur”13, şeklinde bir belirleme yapmıştır. 

“İlkel toplumlar” ve “vahşi insan” üzerine özgün çalışma-
larıyla14 tanınan Malinowski, modernliğin gerilimli ve stresli 
bireyler ürettiğini buna karşın “ilkel insanın” psikolojik ba-
kımdan daha rahat ve sağlıklı olduğunu iddia etmiştir. Mali-
nowski, modern insanın “ilkel insan” olarak nitelediği Yeni 
Gine yakınlarındaki Trobriand Adaları’nda uzun süre kalmış 
ve Trobriandlılardan çok sayıda yerliyi tanıdığını, onlarla 
dost olduğunu fakat onlar arasında histerik (isterik ya da 
isteri hastası) ve nevrastenik (sinir hastası ya da sinir krizi 
geçiren) olan tek bir erkek veya kadına rastlamadığını, si-
nirsel tikleri olan ya da obsesif (takıntılı/saplantılı) düşün-
celeri olan insan görmediğini ısrarla vurgulamıştır.15 Mali-
nowski, modern toplumda psikolojik vakaların çoğaldığını, 
kaygılı ve stresli bireylerin sürekli olarak arttığını fakat 
                                                
13 A.g.e.  
14 MALINOWSKI, Bronislaw; Büyü, Bilim ve Din, Çeviren: Saadet 
Özkal, Kabalcı Yayınevi, İstanbul, 2000; MALINOWSKI, Bronislaw; 
Bilimsel Bir Kültür Teorisi, Çeviren: Saadet Özkal, Kabalcı Yayı-
nevi, İstanbul, 1992; MALINOWSKI, Bronislaw; İnsan ve Kültür: 
Bir Bilimsel Kültür Kuramı ve Öbür Denemeler, Çeviren: M. 
Fatih Gümüş, V Yayınları, Ankara, 1990; MALINOWSKI, Kuzeybatı 
Melanezya’da Vahşilerin Cinsel Yaşamı; MALINOWSKI, Bronis-
law; Sex and Repression in Savage Society, Routledge, Taylor & 
Francis e-Library, London, 2003; MALINOWSKI, Bronislaw; İlkel 
Toplumlarda Cinsellik ve Baskı, Çeviren: Hüseyin Portakal, 
Kabalcı Yayınevi, İstanbul, 1989; MALINOWSKI, Bronislaw; Yaba-
nıl Toplumda Suç ve Gelenek, Çeviren: Şemsa Yeğin, Epsilon 
Yayıncılık Hizmetleri Tic. San. Ltd. Şti., İstanbul, 2003; 
MALINOWSKI, Bronislaw; İlkel Toplum, Çeviren: Hüseyin Porta-
kal, Öteki Yayınevi, Ankara, 1998; MALINOWSKI, Bronislaw; The 
Early Writings of Bronislaw Malinowski, Editör: Robert J. 
Thornton ve Peter Skalnik, Çeviren: Ludwik Krzyzanowski, Camb-
ridge University Press, Cambridge, 2006. 
15 MALINOWSKI, Sex and Repression in Savage Society, s. 72. 
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uzun süre aralarında yaşadığı Trobriand Adaları’ndaki “ilkel 
insanlar”da herhangi bir psikolojik bozukluğa rastlamadığı-
nı ifade etmiştir. Malinowski’nin bu tespiti son derece 
önemlidir. Bugün doğa ile iç içe olan ve doğal bir hayat sür-
düren “ilkel/vahşi insan” daha huzurlu ve mutlu iken tabiat-
tan kopmuş, bilim, teknik ve teknolojinin içinde küçülmüş 
ve hapsedilmiş olan “modern/uygar insan” huzursuz ve 
mutsuzdur. 

Diğer yandan, Malinowski, modern insanın sömürgeci 
olduğunu ileri sürmüştür. Malinowski, yüzyıl öncesinden 
bugün de geçerli olan bir gerçeğe, yani modern insanın “il-
kel”/“vahşi” diye nitelendirilen insanları sömürdüğüne ve 
ezdiğine işaret etmiştir. Malinowski’ye göre, “vahşi denen 
insan uygar insana her zaman oyuncak olarak hizmet etmiş-
tir: pratikte kolay sömürü aracı olarak, teoride ise korkunç 
sansasyonları sağlayan kişi olarak.”16 Malinowski, sömürge-
ci beyaz adamın “ilkel” insan üzerinde tahakküm kurmasına 
tepki göstermiştir. 

Bu metnimde üçüncü sırada yer verdiğim Mead, sanayi-
leşme, kentleşme, pragmatizm ve idealizmin etkin olduğu 
bir toplum bağlamında etkileşimi ve “sosyal benliği” anla-
maya yoğunlaşmıştır.17 Mead, başta Amerika olmak üzere 
bütün toplumlardaki hızlı sanayileşmenin ve çarpık kent-
leşmenin birey üzerinde yarattığı tahribatlara dikkat çek-
miştir. Mead, modern toplumun bireyi, onun benliğini, kişi-
liğini ve ruhî dünyasını olumsuz yönde etkilediğini ileri 
sürmüştür. 

Mead, tıpkı Pareto gibi, modern bireyin bazı durumlarda 
mantıksal olmayan davranışlar sergilediğini belirtmiştir. Bu 

                                                
16 MALINOWSKI, Kuzeybatı Melanezya’da Vahşilerin Cinsel 
Yaşamı, s. 403. 
17 KINLOCH, Graham C.; Sosyolojik Teori, Gelişmesi ve Belli 
Başlı Paradigmalar, Çeviren: Tülin Günşen İçli ve Dursun Ayan, 
Birleşik Yayınevi, Ankara, 2014, s. 144. 
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bağlamda, Mead, “insanlar bir kalabalığa girerler ve şu ya da 
bu yöne ilerlerler; bilinçsiz bir şekilde kendilerini onlara 
doğru gelen insanlara göre ayarlarlar”18, şeklinde bir tespit 
yapmıştır. 

Bu eserimde üzerine odaklandığım son isim olan Park, 
modern toplumun çeşitli boyutlarını eleştirmiştir. Park, 
modern toplumun sıkıntılı yönleri hakkında kapsamlı de-
ğerlendirmeler yapmıştır. 

Park, ilk olarak, modern toplumun rekabet temeli üzeri-
ne örgütlenmiş olduğunu19, modern toplumda her bireyin 
diğerini rakibi olarak gördüğünü, insanın en büyük rakibi-
nin yine insan olduğunu20 ileri sürmüştür. Çünkü modern 
birey, paraya çok değer verir. Park’ın dediği gibi, “para, de-
ğerlerin rasyonelleştiği ve duyguların yerine çıkarların geç-
tiği ana aygıttır.”21 Park, modern hayatın tipik özelliğinin 
miras aldığı tüm alışkanlıklarının ve davranış biçimlerinin 
akılcılaştırılması olduğuna dikkat çekmiştir.22 Park, modern 
insanın zihniyetinin makineye ve hayatı ilgilendiren bütün 
şeylere ilişkin bilimsel uygulamaya dayandığını söylemiş-
tir.23 

Park, ikinci olarak, modern insanın aklının yanı sıra, iç-
güdüleriyle ve duygularıyla hareket ettiğini iddia etmiştir. 
Başka bir deyişle, Park’a göre, modern insanlar tam olarak 

                                                
18 MEAD, George Herbert; Zihin, Benlik ve Toplum, Çeviren: 
Yeşim Erdem, Heretik Yayınları, Ankara, 2017, s. 94. 
19 PARK, Robert Ezra; Rekabet ve Çatışma: Sosyoloji Bilimine 
Giriş III, Çeviren: Gökçe İnan Yağlı, Pinhan Yayıncılık, İstanbul, 
2018, s. 80. 
20 A.g.e., s. 20. 
21 PARK, Robert E. ve BURGESS, Ernest W.; Şehir: Kent Ortamın-
daki İnsan Davranışlarının Araştırılması Üzerine Öneriler, 
Çeviren: Pınar Karababa Kayagil, Heretik Yayınları, Ankara, 2015, 
s. 54. 
22 A.g.e., s. 179. 
23 A.g.e., s. 180. 
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açıkça kavrayamadıkları içgüdülerle ve duygularla harekete 
geçirilmektedirler. İnsanlar ücret karşılığı çalıştığı halde 
toplumdaki statülerini korumak için ölürler ya da bir haka-
retin gücüne gitmesi dolayısıyla cinayet işlerler. İnsanlar, bu 
biçimde içgüdüsel olarak davrandığında ve törelerin tesiriy-
le hareket ettiğinde, kendilerini harekete geçiren dürtülerin 
kaynakları ve eylemleri dolayısıyla ortaya çıkan sonuçlar 
konusunda bilinçsizdirler. Törelerin etkisi altında insanlar, 
bireyler olarak değil, yalnızca bir grubun üyeleri olarak ha-
reket ederler.24 Park, modern insanın “sürü insanı” gibi dav-
randığını vurgulamıştır. Bu çerçevede, Park, şunları yazmış-
tır: “Bir sığır sürüsünün davranışı sıradan bir gözlemciye 
göründüğü kadar tekdüze ya da basit bir mesele değildir. 
Ancak bütün toplumsal grupların öyle ya da böyle bir özelli-
ği olan lideri takip etmenin bir göstergesi olarak ele alınabi-
lir. Bir sürüde yaşamak ve kitleler halinde dolaşmayı sürü 
halinde yaşama olarak adlandırıyoruz ve bu durum genellik-
le içgüdüsel olarak görülmektedir ve büyük oranda sürü 
halinde yaşayan hayvanların özgün doğasıyla belirlenmek-
tedir.”25 Park’a göre, muazzam insan yığını, modern hayatın 
sosyal faaliyetlerinin çoğunda artık bir aktör değil, izleyici-
dir. Modern insanın (ortalama insanın) rolü, bir vergi mü-
kellefine indirgenmiştir.26 Park, modern bireyin toplum 
içinde gücünü yitirdiğini, etkisiz elemana dönüştüğünü sa-
dece devlete vergisini ödeyen bir kişi haline geldiğini bil-
dirmiştir. 

Park, üçüncü olarak, modern toplumun despotik karak-
terine dikkat çekmiştir. Park, modern toplumun bireyleri 

                                                
24 PARK, Robert Ezra; Sosyoloji ve Sosyal Bilimler: Sosyoloji 
Bilimine Giriş I, Çeviren: Damla B. Aksel, Pinhan Yayıncılık, İs-
tanbul, 2017, s. 48. 
25 A.g.e. 
26 PARK, Robert Ezra; Yalıtım ve Sosyal Temaslar: Sosyoloji 
Bilimine Giriş V, Çeviren: Gökçe İnan Yağlı, Pinhan Yayıncılık, 
İstanbul, 2019, s. 78. 
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denetim altında tuttuğuna vurgu yapmıştır. Park, 20. yüzyı-
lın başlarında modern toplumda bireylerin özellikle de “rek-
lam” ve “moda” üzerinden nasıl kontrol altına alındıklarını 
ve kuşatıldıklarını çarpıcı bir dille şöyle ifade etmiştir: “Bu-
gün reklam yapan insanın muallâk tiranlığı altında yaşıyo-
ruz. Bize ne giymemiz gerektiğini söylüyor ve onu giyiyoruz, 
ne yememiz gerektiğini söylüyor ve onu yiyoruz. Tiranlığına 
direnmiyoruz. Onu hissetmiyoruz. Bize söyleneni yapıyoruz, 
ama bunu kendi vahşi dürtülerimizi takip ediyormuşuz his-
siyle yapıyoruz. … Reklam sosyal kontrolün bir biçimi. Bu, 
popüler zihni yakalamanın bir yolu. … Moda, hepimizin bo-
yun eğdiği, kontrolün muğlâk biçimlerinden biridir. Hepimiz 
modayı yakından ya da uzaktan takip ederiz. Bazılarımız 
modanın gerisinde kalır, ancak kimse hiçbir zaman onun 
önüne geçemez. Hiç kimse moda olanın önüne geçemez 
çünkü hiçbir zaman neyin moda olacağını önceden bileme-
yiz.”27 Park, modern toplumun bireyin ruhî durumunu, zih-
nini, bilincini, davranışlarını, eylemlerini, tavırlarını, yapıp 
ettiklerini, kısacası hayatını doğrudan etkilediğini öne sür-
müştür. 

Park, dördüncü olarak, modern toplumun bireyselleşme-
ye ve sosyal düzensizliğe yaslandığının altını özenle çizmiş-
tir. Başka bir deyişle, Park, bireyselleşme ve sosyal düzen-
sizlik döneminde yaşadığımızı, her şeyin kışkırtıcı ve deği-
şime tabi halde olduğunu ileri sürmüştür.28 Park, modern 
toplumdaki yeni gelişmelerin, buluşların, otomobil, gazete 
ve sinema gibi aygıtların kargaşalığa yol açtığını ve sosyal 
düzeni bozduğunu iddia etmiştir. Bu bağlamda, Park, şöyle 
demiştir: “Toplumsal hayatı ve rutini etkileyen her yeni ay-

                                                
27 PARK, Robert Ezra ve BURGESS, Ernest Watson; Asimilasyon 
ve Sosyal Kontrol: Sosyoloji Bilimine Giriş II, Çeviren: Pınar 
Sayar Kızılçalı, Pinhan Yayıncılık, İstanbul, 2017, s. 124. 
28 PARK ve BURGESS, Şehir: Kent Ortamındaki İnsan Davranış-
larının Araştırılması Üzerine Öneriler, s. 153. 
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gıt –bir dereceye kadar- düzen bozucu bir nitelik taşır. Her 
yeni keşif, buluş ve fikir; düzen bozucudur. … Büyük ihtimal-
le, bugünkü medeniyetin en ölümcül ve ahlak bozucu aygıtı 
otomobildir. … Gazete ve sinema, ölümcül olmamakla birlik-
te benzer şekilde, ahlaksızlığa yol açar. Eğer modern toplu-
mun düzenini bozan bütün güçleri sıralayacak olsaydım, 
herhalde yeni olan ve hayatın sıkıcı düzenini değiştirmeyi 
vaat eden her şeyi bir katalogda toplamak zorunda kalır-
dım.”29 Park, modern toplumda insanların gündelik hayatla-
rı üzerinde etkili olan teknolojik aygıtların ve popüler kültür 
unsurlarının (sinema ve gazete gibi) negatif boyutlarına 
dikkat çekmiştir. 

Park, beşinci olarak, modern toplumun ırkçı, ayrımcı ve 
dışlayıcı yönüne dikkat çekmiştir. Park, 1921 yılında yayım-
lanan bir eserinde, “günümüzde Siyahların ayrı kiliseleri, 
okulları, kütüphaneleri, hastaneleri, …dernekleri ve hatta 
ayrı kasabaları bulunmakta. Bugün ABD’de sadece Siyahla-
rın yaşadığı belki yarım düzine kasaba mevcut”30, şeklinde 
bugün de geçerli olan bir saptama yapmıştır. Günümüzde 
Amerika’da “siyah insanlara” yönelik ırkçı uygulamalar de-
vam etmektedir. 

Son tahlilde, Park, modern toplumun rekabete, çıkara ve 
paraya dayalı olduğunu, ırkçı ve ayrımcı yönlerinin bulun-
duğunu, çeşitli aygıtlar vasıtasıyla bireyler üzerinde saltanat 
kurduğunu bildirmiştir. 

Kısacası, Pareto, Malinowski, Mead ve Park, modernliği, 
modern toplumu ve modern bireyi eleştirmişlerdir. Onlar, 
modern toplumun hem makro ölçekli sorunların hem de 
mikro ölçekli problemlerin çoğalmasında etkili olduğunu 
ileri sürmüşlerdir. Söz konusu sosyologlar, bilim, teknik ve 

                                                
29 A.g.e. 
30 PARK, Rekabet ve Çatışma: Sosyoloji Bilimine Giriş III, s. 
161. 
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teknolojiyle bezenmiş modern toplumu bir sorunlar yumağı 
olarak görmüşlerdir. 

Bu kitabımda, Pareto, Malinowski, Mead ve Park’ı bir 
arada ele almamın ikinci temel sebebi, onların kendilerini 
topluma ve sosyal yapıya odaklanan makro sosyolojiye ya da 
bireye ve eyleme yönelen mikro sosyolojiye hapsetmemiş 
olmalarıdır. Onlar, makro sosyolojinin inceleme alanı olan 
toplumu, mikro sosyolojinin konusu olan bireyle birlikte ele 
almışlar, toplum ve bireyi birbirileriyle ilişkilendirerek tahlil 
etmişlerdir. 

Sosyolojide, birey-toplum ve mikro-makro ayrımı var-
dır.31 Sosyologlar, sosyoloji disiplinine dair tanımlarda bi-
rey-toplum ayrımını öne çıkarmışlardır.32 Sosyolojik 
literatürde “eylem” ve “yapı” genellikle karşıt terimler olarak 
ele alınmıştır.33 Pareto, Malinowski, Mead ve Park ise, makro 
sosyoloji ve mikro sosyoloji anlayışını ilişkilendirme yoluna 
gitmişler, toplum ve yapı gibi makro gerçeklik ile birey ve 
eylem gibi mikro ölçekli unsurlar arasında bağlantı kurmuş-
lardır. 

Uzun lafın kısası, Pareto, Malinowski, Mead ve Park, top-
lum ve bireyin birbirlerini inşa ettiklerini, onların birbirle-
rinden ayrılmalarının söz konusunu olamayacağını ileri 
sürmüşler, toplumu bireyle, bireyi ise toplumla ilişkili ola-
rak değerlendirmişlerdir. 

Bilindiği üzere, modernlik, küçük toplulukların ve gele-
neğin koruyucu çerçevesini yıkmıştır. Bunun bir sonucu 

                                                
31 LAYDER, Derek; Sosyal Teoriye Giriş, Çeviren: Ümit Tatlıcan, 
Küre Yayınları, İstanbul, 2006, s. 2. 
32 GAME, Ann; Toplumsalın Sökümü: Yapıbozumcu Bir Sosyo-
lojiye Doğru, Çeviren: Mehmet Küçük, Dost Kitabevi Yayınları, 
Ankara, 1998, s. 57. 
33 GIDDENS, Anthony; Sosyal Teorinin Temel Problemleri: Sos-
yal Analizde Eylem, Yapı ve Çelişki, Çeviren: Ümit Tatlıcan, Pa-
radigma Yayıncılık, İstanbul, 2005, s. 185. 
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olarak birey, geleneksel ortamların sağladığı psikolojik des-
teklerden ve güven duygusundan yoksun olan bir dünyada 
kendini yalnız hissetmeye başlamıştır.34 Sosyoloji, bir taraf-
ta makro problemlerle ve büyük ölçekli yapılarla, diğer ta-
rafta ise mikro sıkıntılarla ve küçük ölçekli unsurlarla ilgi-
lenmeye yönelmiştir. Sosyoloji, hem toplum, sosyal düzen, 
sosyal yapı, sosyal dayanışma ve sosyal sınıflar gibi makro 
konularla hem de birey, benlik ve grup gibi mikro gerçekler-
le uğraşmaya başlamıştır. Makro sosyoloji çalışmalarının 
yanı sıra mikro sosyoloji incelemeleri de yapılmaya başlan-
mıştır. Bu eserimde tahlil ettiğim klasik sosyolojinin bu dört 
ustası olan Pareto, Malinowski, Mead ve Park, makro sosyo-
loji ile mikro sosyoloji arasındaki keskin ayrımı reddetmiş-
ler, makro sosyoloji ile mikro sosyoloji alanını birbirleriyle 
ilişkilendirmişlerdir. Onlar, topluma, sosyal yapıya ve sosyal 
kurumlara yoğunlaşan makro sosyoloji geleneği ile bireye, 
gruba ve birey-grup arasındaki bağlantıya odaklanan mikro 
sosyoloji çizgisini ilişkilendirmek için büyük çaba sarf etmiş 
isimlerdir. 

Pareto, toplumu bir bütün olarak35, bir sosyal sistem ola-
rak ele almış ve onu bireyle ilişkilendirmiştir. Pareto, top-
lumun dengedeki bir sistem olduğunu, birbirine bağlı olan 
parçalardan meydana geldiğini, sistemin “maddi noktaları 
ya da molekülleri”nin sosyal güçlerden etkilenen bireyler 
olduğunu36 belirtmiştir. Başka bir deyişle, Pareto, sosyal 
sistemin moleküllerinin çıkar, dürtü ve duyguları olan birey-

                                                
34 GIDDENS, Modernite ve Bireysel-Kimlik: Geç Modern Çağda 
Benlik ve Toplum, s. 52. 
35 PARETO, Vilfredo; The Mind and Society: A Treatise on Gene-
ral Sociology, Volume Three: Theory of Derivations, Volume 
Four: The General Form of Society, İngilizceye Çeviren: Andrew 
Bongiorno ve Arthur Livingston, Editör: Arthur Livingston, Dover 
Publications, Inc., New York, 1963, s. 1727. 
36 TIMASHEFF, Nicholas S.; Sociological Theory Its Nature and 
Growth, Random House, New York, 1967, s. 162. 
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ler olduğuna işaret etmiştir.37 Sözün kısası, Pareto, makro 
bir sistem olan toplumu, bir mikro unsur olan bireyle ilişki-
lendirmiştir. 

Malinowski, sosyolojiyi, “insan ilişkilerinin araştırılması-
nı”38 konu edinen bir bilim olarak tanımlamıştır. Malinows-
ki, insan ilişkileri, insanın doğası, kültür ve temel sosyal 
kurumlar üzerinde durmuş ve söz konusu konuları birbirle-
riyle ilişkilendirmiştir. Malinowski, makro bir sistem olan 
kültürü bireyin biyolojik ihtiyaçlarıyla ilişkilendirmiş, “her 
kültürün biyolojik ihtiyaçlar sistemini doyurmak zorunda 
olduğunu”39 dile getirmiştir. Malinowski, her kültürün insa-
nın beslenme ve üreme gibi biyolojik ihtiyaçlarını karşıla-
ması gerektiğini bildirmiştir.40 Malinowski, toplumun kültü-
rel malzemesini oluşturan bütün süreçlerin temel işlevinin 
bireylerin biyolojik gereksinmelerine doyum sağlaması41 
olduğuna dikkat çekmiştir. Malinowski, “sosyal kurumlar 
bireysel ihtiyaçları tatmin etmek için nasıl işlevde bulunur-
lar?”42 sorusu üzerine kafa yormuştur. Kısaca, Malinowski, 
büyük ölçekli bir sistem olan kültürü ve temel sosyal ku-
rumları, küçük ölçekli bir öğe konumunda bulunan bireyle 
ilişkilendirmiştir. 

                                                
37 WALLACE, Ruth A. ve WOLF, Alison; Çağdaş Sosyoloji Kuram-
ları: Klasik Geleneğin Geliştirilmesi, Çeviren: Leyla Elburuz ve 
M. Rami Ayas, Punto Yayıncılık Ltd. Şti., İzmir, 2004, s. 25. 
38 MALINOWSKI, Bilimsel Bir Kültür Teorisi, s. 41. 
39 A.g.e., s. 36. 
40 TIMASHEFF, Sociological Theory Its Nature and Growth, s. 
222. 
41 MALINOWSKI, İnsan ve Kültür: Bir Bilimsel Kültür Kuramı 
ve Öbür Denemeler, s. 140. 
42 ABRAHAMSON, Mark; İşlevselcilik, Çeviren: Nilgün Çelebi, 
Sebat Ofset, Konya, 1990, s. 36. 
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Mead, zihin, benlik ve toplumu birbirleriyle ilişkilendir-
miştir.43 Mead, zihnin sosyal sürecin bir ürünü olduğunu 
ifade etmiş,44 toplumdan ayrı bir benliğin olamayacağını 
savunmuştur.45 Mead, “benlik ve toplum arasında sürekli ve 
dinamik karşılıklı bir etkileşim vardır”46, demiştir. Mead, 
“toplum kişiyi, kişi de toplumu yaratır” fikrini formüle et-
miştir.47 Sözün kısası, Mead, birey ve toplum arasındaki iliş-
kinin karşılıklı olduğunu ve diyalektik olarak birbirine bağlı 
bulunduğunu, bireylerin toplumdan, toplumun ise bireyle-
rin eylemlerinden meydana geldiğini ileri sürmüştür.48 Son 
tahlilde, Mead, geniş ölçekli bir sistem olan toplumu, mikro 
bir unsur olan birey ve onun benliğiyle bağlantılı olarak 
değerlendirmiştir. Mead, toplum, benlik ve zihni birbirleriy-
le ilişkilendirmiştir. 

Park ise, toplum sayesinde statü elde ettiğimizi ve “kişi-
ler” (statü sahibi bireyler) haline geldiğimizi iddia etmiş-
tir.49 Park’a göre, “toplum, …bağımsız hareket kabiliyeti olan 

                                                
43 MEAD, Zihin, Benlik ve Toplum; MEAD, George Herbert; Bir 
Sosyal Davranışçı Açısından Zihin, Benlik ve Toplum, Çeviren: 
V. Ahsen Coşar, Dorlion Yayınları, Ankara, 2020. 
44 MEAD, Zihin, Benlik ve Toplum, s. 237. 
45 COSER, Lewis A.; Masters of Sociological Thought: Ideas in 
Historical and Social Context, Harcourt Brace Jovanovich, Inc., 
New York, 1977, s. 334. 
46 BALDWIN, John D.; George Herbert Mead: A Unifying Theory 
for Sociology, Masters of Social Theory Volume 6, Sage Publica-
tions, Inc., California, 1986, s. 106. 
47 ALLAN, Kenneth; Çağdaş Sosyal ve Sosyolojik Teori: Top-
lumsal Dünyaları Görünür Kılmak, Çeviri Editörü: Hakan Ergül, 
Çeviren: Aksu Bora ve Diğerleri, İstanbul Bilgi Üniversitesi Yayın-
ları, İstanbul, 2020, s. 54. 
48 ASHLEY, David ve ORENSTEIN, David Michael; Sociological 
Theory: Classical Statements, Allyn and Bacon, Boston, 1990, s. 
457. 
49 PARK, Sosyoloji ve Sosyal Bilimler: Sosyoloji Bilimine Giriş I, 
s. 80. 
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insanlar tarafından kurulmuştur.”50 Park, toplumun insan 
gibi, karşılıklı olarak etkileşime giren çok sayıda küçük dür-
tünün ve eğilimin etkisi altında hareket ettiğini belirtmiş-
tir.51 Park, insanoğlunun, kendisine atfedilen özelliklerden 
çoğunu edindiği ortama “toplum” demiştir.52 Park,  insanın 
ve toplumun kendilerini iki yönlü olarak sunduklarını vur-
gulamıştır.53 

Uzun lafın kısası, Park, statü sahibi olan bireyi inşa ede-
nin toplum, toplumun varlığını sürdürenin ise birey olduğu-
nu dile getirmiştir. Park, bireyin davranışları ile toplum ara-
sında ilişki kurmuştur. Park, bireyi ve toplumu birlikte ele 
almış, onların birbirleriyle yakından ilişkili olduğunu vurgu-
lamıştır. 

Kısacası, Pareto, Malinowski, Mead ve Park, topluma, 
sosyal yapıya ve sosyal kurumlara odaklanan makro sosyo-
loji ile bireyi, benliği, grubu ve birey-grup ilişkisini incele-
yen mikro sosyoloji arasında bağ kurmuşlar, toplum-birey 
etkileşimini ön plana çıkartarak, toplum ve bireyi birbirle-
riyle ilişkilendirerek, makro sosyoloji-mikro sosyoloji 
kamplaşmasına sahne olan sosyolojiye derin bir nefes al-
dırmışlardır. 

Sonuç olarak, bu kitabımda Pareto, Malinowski, Mead ve 
Park’ın temel fikirleri üzerine odaklandım. Klasik sosyoloji-
nin anahtar sosyologlarından olan Pareto, Malinowski, Mead 
ve Park’ın sosyolojilerini ana hatlarıyla açıklamaya çalıştım. 
Sosyoloji tarihinin gerçekten anlaşılması zor olan söz konu-

                                                
50 PARK ve BURGESS, Şehir: Kent Ortamındaki İnsan Davranış-
larının Araştırılması Üzerine Öneriler, s. 211. 
51 PARK ve BURGESS, Asimilasyon ve Sosyal Kontrol: Sosyoloji 
Bilimine Giriş II, s. 86. 
52 PARK ve BURGESS, Şehir: Kent Ortamındaki İnsan Davranış-
larının Araştırılması Üzerine Öneriler, s. 147. 
53 PARK, Sosyoloji ve Sosyal Bilimler: Sosyoloji Bilimine Giriş I, 
s. 47. 
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su büyük isimlerinin görüşlerini basitçe izah etmeye gayret 
ettim. 

Sosyoloji tarihinin usta sosyologları olan Pareto, Mali-
nowski, Mead ve Park’ı okudukça sosyolojinin ne denli kap-
samlı bir içeriğe sahip olduğunu, özellikle de zihin, benlik, 
duygular, tortular, türevler, biyolojik ihtiyaçlar, davranışlar, 
kolektif davranışlar, mantıksal olmayan eylemler, kültür, 
kurum, “ilkel insan”, yabanıl toplum, modern birey, modern 
toplum ve modernlik gibi çok çeşitli konuları ihtiva ettiğini 
öğrenmiş oluruz. Zikrettiğim sosyologları analiz ettikçe sos-
yolojinin hem bireyle bağlantılı olan mikro konulara hem de 
toplumla irtibatı bulunan makro konulara yoğunlaştığını 
görürüz. 

Son tahlilde, sosyolojinin en önemli ve en zor bilim oldu-
ğunu idrak etmek, bireye ve topluma dair yeni şeyler söy-
lemek, sosyolojik tahayyül gücümüzü arttırmak, dar olan 
bakış açımızı ve ufkumuzu olabildiğince genişletmek, zihin 
dünyamızı geliştirmek, bu çerçevede, modern toplumun 
hastalıklı bünyesini daha iyi anlamak, ilkel toplumun insanî 
yönlerini doğru kavramak için sosyolojinin mümtaz isimleri 
olan Pareto, Malinowski, Mead ve Park’ın temel sosyolojik 
fikirlerine yoğunlaşmak gerekir. Zihin, benlik, duygu, tortu, 
davranış ve mantıksal olmayan eylem gibi konuların aslında 
sosyolojinin temel temaları olduğunu ayrıntılı tartışmak, 
beynimizdeki ve bedenimizdeki biyolojik savaş unsurları 
olan virüslerle ve sosyal düzende virüs rolü üstlenenlerle, 
dünya ölçeğinde inşa edilmek istenen otoriter ve totaliter 
eğilimli dijitalleşmeyle, dijital çağla, dijital toplumla ve me-
kanik insanla, cep telefonunu benliğinin ve bedeninin bir 
parçası yapan tiplerle, insana uzak olan uzaktan eğitimle, 
insanı çeviren çevrimiçiyle, hapseden ekranlarla, öldüren 
tabletlerle ve bilgisayar kafesiyle mücadele etmek için, kısa-
cası dijitalleşmeyi toplum tarihi açısından normal bir geliş-
me gibi gösteren mutasyona uğramış “ekran sosyologla-
rı”ndan bir an evvel kendimizi kurtarabilmek ve nihayetin-
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de insanın doğasına ve mizacına aykırı olan “online tipler” 
olmamak için Pareto, Malinowski, Mead ve Park gibi sosyo-
loji tarihinin büyük ustalarını okumanın sağlıklı bir çözüm 
olacağını ve insanlığa derin bir nefes aldıracağını düşünüyo-
rum. 

 

Sezgin Kızılçelik  

24 Kasım 2020 

Güzelbahçe/İzmir 



İKİNCİ BASKIYA ÖNSÖZ 
 

“Toplum, fiziksel ve sosyal mesafelerle ayrıl-

mış kadın ve erkeği zamanla öyle yakın bir ha-
le getiren bir entegrasyon süreciyle ilerlemiş-

tir. … Siyasal kurum özellikle insanları bir ara-

da tutmuştur” (George Herbert MEAD, 
Seçilmiş Eserler • 1896-1929: Sosyal 

Davranışçılık Üzerine, s. 126). 

“Tarih aristokrasilerin mezarlığıdır” (Vilfredo 

PARETO, The Mind and Society: A Treatise 

on General Sociology, Volume Three: Theory 
of Derivations, Volume Four: The General 

Form of Society, s. 1430). 

“Yabancı halklar ve yabancı kültürler hakkın-

daki ilgi, araştırma ve kuramlar hâlâ güçlü ve 

kapsamlı bir biçimde kaleme alınmış değildir” 
(Bronislaw MALINOWSKI, İnsan ve Kültür: 

Bir Bilimsel Kültür Kuramı ve Öbür 
Denemeler, s. 21). 

“Kitle ve toplum için denilebilir ki: Her an 

‘psikolojiktir’” ((Robert E. PARK ve Ernest W. 
BURGESS, Şehir: Kent Ortamındaki İnsan 

Davranışlarının Araştırılması Üzerine 
Öneriler, s. 58). 

“Her şey fantastik bir debdebe ile, anlamsızca 

etrafımızda dans eder” (Robert Ezra PARK, 
Toplumsal Etkileşim & Toplumsal Güçler, s. 

140). 

 

Sosyolojide klasikler, her daim büyük bir öneme sahiptir. 
Çünkü modern sosyolojideki teorik ve metodolojik tartışma-
lara, gelişmelere ve yeni eğilimlere klasik sosyolojinin dev 
isimleri yön vermişlerdir. Çağdaş sosyolojinin ve sosyal teo-
rinin ana temsilcileri, klasik sosyologların açmış oldukları 
yolda yürürler. Onların kavramlarını, teorilerini, yaklaşımla-
rını ve temel fikirlerini önemserler. Çağdaş sosyologlar ve 
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sosyal teorisyenler, sıkıştıkları her durumda, özellikle de 
kavram geliştirme sürecinde, teori inşasında, birey ve top-
lum analizinde, dünyayı anlama ve yorumlamada, bireysel 
ve sosyal problemlere doğru çözümler üretmede doğrudan 
ya da dolaylı olarak klasik sosyologlara müracaat ederler. 
Klasik sosyolojinin başlıca temsilcilerinin metinleri, çağdaş 
sosyologların başucu kitapları ve rehberi olarak varlığını 
sürdürürler. Sosyolojinin klasik düşünürleri, çağdaş sosyo-
logların dik ve zorlu yolları aşmalarında etkili olurlar. 

Sosyoloji Tarihi kitaplarımın 6. cildi olan bu eserimde 
sosyolojinin klasikleri arasında çok önemli mühim bir yere 
sahip olan ve sosyolojinin ana damarları olarak bilinen Vilf-
redo Pareto, Bronislaw Malinowski, George Herbert Mead 
ve Robert Ezra Park’ın sosyolojilerini tahlil etmeye çalıştım. 
Onların metodolojik duruşlarının ve teorilerinin büyüklüğüne, 
çağdaş sosyolojide geçerli olduklarına, dolayısıyla onları niçin 
bilmemiz gerektiğine işaret ettim. Sosyolojinin gündemindeki 
yerlerini koruyan ve her geçen gün sosyolojide adlarından 
daha fazla söz ettiren söz konusu sosyologları okumamızın 
gerekli olduğuna inandım. Pareto, Malinowski, Mead ve 
Park’ı neden ve niçin okumak gerektiği, bu eserimde detaylı 
olarak anlatılmaktadır. Ancak yine de aşağıda söz konusu 
dört klasik sosyoloğun temel fikirlerinin bizler için neden 
çok önemli olduğuna yönelik bazı temel gerekçeler sunaca-
ğım. Pareto, Malinowski, Mead ve Park’ın ne denli büyük 
sosyologlar olduklarına ilişkin bazı değerlendirmeler yapa-
cağım. 

Bugün dünyanın farklı toplumlarında ve kültürlerinde 
yaşayan insanların büyük bir kısmının rasyonel hareket 
etmediklerini gözlemlemek mümkündür. Bireylerin çoğun-
luğu, günümüzün küreselleşen dünyasında akıllarıyla hare-
ket etmeyen, rasyonel kararlar veremeyen, dolayısıyla da 
dünyayı yaşanmaz bir yer yapan irrasyonel varlıklar haline 
geldiler. İşte, bu yüzden, akıldışı eylemler sergileyen birey-
lerin ve irrasyonel unsurların kapladığı toplum yapılarını 
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doğru anlamamız biz sosyologlar için elzemdir. Bu hususta, 
görüşlerine müracaat edeceğim sosyolog, bireylerin mantık-
sal olmayan eylemlerini anlamaya çalışan ve bize yol göste-
ren Pareto’dur. Ayrıca Pareto’yu, toplumda çok az sayıda 
olan ve siyasal küreyi kaplayan bazı insanların (“seçkinle-
rin”) büyük çoğunluk üzerinde nasıl tahakküm kurduklarını, 
bir avuç insanın yönetiminin yol açtığı ciddi sıkıntıları an-
lamamıza imkân verdiği için okumamız önem arz etmekte-
dir. 

Sosyolojinin kurucu babalarından olan Pareto, sosyoloji-
sinde mantıksal olmayan eylemlerin önemine dikkat çek-
miş1, çünkü mantıksal olmayan eylemlerin toplumda önemli 
bir rol oynadığını belirtmiştir.2 Pareto, insan eylemlerinin 
büyük bir kısmının kökeninde mantıksal düşünmenin değil, 
duyguların yer aldığını savunmuştur.3 Pareto, mantıksal 
olmayan eylemlerde insanların içgüdülerle ve duygularla 
hareket etmesinin, bireylerin sabit ve değişmez eğilimlere 
sahip olmasının etkili olduğuna işaret etmiştir. Kısaca, Pare-
to, insanların neden rasyonel değil, duygusal hareket ettik-
lerini bize ayrıntılı olarak anlatmaktadır. İnsanların niçin 
içgüdülerinin esiri olduklarını, akıllarından ziyade duygula-
rına daha fazla önem verdiklerini, çoğu kez “mantıksal-
olmayan eylemler” sergilediklerini ve irrasyonel bir dünya-
nın inşasına katkı sağladıklarını anlamamız için Pareto’nun 
temel görüşlerine başvurmamız gerekir. 

                                                
1 PARETO, Vilfredo; The Mind and Society: A Treatise on General 
Sociology, Volume One: Non-Logical Conduct, Volume Two: 
Theory of Residues, İngilizceye Çeviren: Andrew Bongiorno ve 
Arthur Livingston, Editör: Arthur Livingston, Dover Publications, 
Inc., New York, 1963, s. 171. 
2 A.g.e., s. 78. 
3 PARETO, Vilfredo; Seçkinlerin Yükselişi ve Düşüşü: Kuramsal 
Bir Sosyoloji Uygulaması, Çeviren: Merve Zeynep Doğan, Doğu 
Batı Yayınları, Ankara, 2005, s. 27. 
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Diğer yandan, Pareto, insanlık tarihini “seçkinlerin dur-

madan devam eden yer değiştirme tarihi” olarak görmüş, 
seçkinlerin biri yükselirken diğerinin düşüşünden söz et-
miştir.4 Pareto, seçkinlerin (azınlığın) yönetiminin bütün 
toplumlarda kaçınılmaz olduğunu, hepimizin ya “yönetici” 
ya da “yandaş” olarak doğduğunu, devrimin yalnızca bir 
seçkinler grubunun yerine bir başkasını getirdiğini ileri 
sürmüştür. Pareto, iki temel seçkin tipi belirlemiş, yani top-
lumu güç kullanarak yöneten ve acımasız hareket eden “as-
lanlar”dan (askeri diktatörlükler) ve toplumu gizlice yöne-
ten, kurnaz, yönlendirici ve diplomatik olarak hareket eden 
“tilkiler”den (Avrupa demokrasileri) bahsetmiştir.5 Pareto, 
toplumların kaderini belirleyen, sosyo-ekonomik, siyasal ve 
kültürel sorunların çoğalmasına, dünyanın adaletin, güven-
liğin, eşitliğin ve özgürlüğün olmadığı bir yer haline gelme-
sine, gezegenimizin kan gölüne dönüşmesine, insanların 
huzursuz ve mutsuz olmasına, kıtlığın ve sefaletin artması-
na, totaliter eğilimlerin güçlenmesine ve despotizmin yay-
gınlaşmasına sebep olan seçkinlerin yapıp ettiklerini anla-
mamıza imkân tanıyan bir sosyolog olduğu için mutlaka 
okunmalıdır. 

Kısaca, Pareto, iki nedenden ötürü, yani hem mantıksal 
olmayan eylemleri hem de siyasal küreyi biçimlendiren seç-
kinleri anlamak için okunması gereken bir kılavuz sosyo-
logdur. 

Bugün dünyada bireylerin mantıksal olmayan eylemleri-
nin ve seçkinlerin yaptıkları tahribatların yanı sıra, bir baş-
ka sorun alanı, insanların büyük bir çoğunluğunun farklı 
uygarlıklara, toplumlara, kültürlere ve bireylere önyargıyla 
yaklaşması, onları “öteki” olarak görmesidir. Daha açık bir 

                                                
4 A.g.e., s. 35. 
5 SLATTERY, Martin; Sosyolojide Temel Fikirler, Yayına Hazırla-
yan: Ümit Tatlıcan ve Gülhan Demiriz, Sentez Yayıncılık, İstanbul, 
2007, s. 88-89. 
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deyişle, modern toplumun bireylerinin kendisi gibi olmaya-
nı “ilkel”, “vahşi” ya da “barbar” olarak etiketleyip ötekileş-
tirmeleri, günümüzün başlıca sorunlarından biridir. “Yaba-
nıllık, hâlâ, saçma, acımasız ve garip gelenekler, gülünç ve 
ilginç boşinanlarla, iğrenç uygulamalar anlamına gelmek-
te”6, yani “ilkel topluma” yönelik önyargılar, çarpıtmalar ve 
yanlış değerlendirmeler varlığını sürdürmektedir. O halde 
günümüzde dünyaya hâkim olan, dünyayı yönlendiren ve 
onu istediği gibi döndüren modern bireyin dışladığı ve örse-
lediği “ilkel insanı” ve “ilkel toplumu” doğru anlamak icap 
eder. “İlkel insanı” ve “ilkel toplumu” doğru tahlil eden ve 
anlatan düşünce ustası, Malinowski’dir. 

Malinowski, işlevselcilikte etkili olmuş ve onun gelişme-
sinde önemli rol oynamış7, işlevselciliğin temellerini atan 
bir düşünce ustası olarak ünlenmiştir. Malinowski, işlevsel-
ciliği çağdaş sosyolojiye kazandırmıştır. İşlevselci teorinin 
“kültürü somut biçimde çözümleyerek onu kurumlara ve 
çeşitli görünüşlerine ayırabilecek güçte”8 olduğuna değin-
miştir. Malinowski, yaptığı ünlü saha araştırmalarıyla mo-
dern insanın ve modern toplumların önyargıyla yaklaştığı, 
hatta küçümsediği ilkel insanlığı, ilkel insanları, ilkel top-
lumları ve yabanıl halkları doğru anlamamızı sağlamıştır. 
Sözgelimi, Malinowski, ilkel insanın bilgiye sahip olduğunu 
ve bilginin onun ana rehberi konumunda bulunduğunu bil-

                                                
6 MALINOWSKI, Bronislaw; Yabanıl Toplumda Suç ve Gelenek, 
Çeviren: Şemsa Yeğin, Epsilon Yayıncılık Hizmetleri Tic. San. Ltd. 
Şti., İstanbul, 2003, s. 11. 
7 TIMASHEFF, Nicholas S.; Sociological Theory Its Nature and 
Growth, Random House, New York, 1967, s. 222; ABRAHAMSON, 
Mark; İşlevselcilik, Çeviren: Nilgün Çelebi, Sebat Ofset, Konya, 
1990, s. 25; MARTINDALE, Don; The Nature and Types of Socio-
logical Theory, Houghton Mifflin Company, Boston, 1960, s. 457. 
8 MALINOWSKI, Bronislaw; İnsan ve Kültür: Bir Bilimsel Kültür 
Kuramı ve Öbür Denemeler, Çeviren: M. Fatih Gümüş, V Yayınla-
rı, Ankara, 1990, s. 155. 
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dirmiş, “ilkel insanlık doğa olaylarının bilimsel yasalarının 
farkına varmıştı”9, demiştir. Çünkü Malinowski, ilkel insanın 
alet üretme ve kulübe yapma tarzı gibi en basit teknik faali-
yetlerinin bir bilgi gerektirdiğini, bu bilgilerin temelde akla 
dayalı olduğunu belirtmiştir. Avustralya’nın ilkel insanının 
çevresini, avladığı hayvanların alışkanlıklarını ve topladığı 
bitkileri tanıdığını, bu bilgi olmasa açlıktan öleceğini söyle-
miştir. İlkel insanın yiyecek toplarken, avlanırken, balık tu-
tarken, silahları ve aletleri üretirken bilgiye başvurduğunu 
bildirmiştir. Malinowski, bilginin, elbette ki özde bilimsel 
olan bilginin, ilkel insanın çevre ile olan ilişkisinde her za-
man onun ana kılavuzu konumunda bulunduğunu, hayatî 
önem taşıyan her konuda insanın sürekli yardımcısı oldu-
ğunu, bilgi olmadan hiçbir kültürün yaşamasının mümkün 
olmadığını ifade etmiştir.10 Malinowski, ilkel diye nitelendi-
rilen insanların tıpkı modern insanlar gibi spesifik kurumlar 
içinde örgütlendiğini dile getirmiştir. İlkel insanın yiyecek 
toplayıcılar takımı, balık tutma ekibi ve tarım işlerini ortak-
laşa gerçekleştiren bir grup olarak ilkel düzeydeki ekono-
mik kurumlar inşa ettiğini, en yüksek düzeyli kültürlerde, 
yani modern kültürde yaşayanların ise maliye, bankacılık, 
kooperatifler ve tüketici birlikleri gibi ekonomik kurumlar 
oluşturduğuna işaret etmiştir.11 Bunların yanı sıra Mali-
nowski, saha araştırması yaptığı Trobriand Adaları’nda ço-
cukların özgür bir biçimde yetiştiklerini, ebeveynlerinin 
vesayetinden çok küçük yaşta kurtulduklarını, ebeveynlerin 
doğal bir itaat bekleyerek çocuklarına emir vermediklerini, 
bu özgürlüğün çocuklara kendilerine ait bir topluluk oluş-
turmaları imkânı verdiğini, çocukların çoğu kez büyüklerin 
karşısında toplu muhalefet olarak yer aldıklarını, çocukların 

                                                
9 MALINOWSKI, Bronislaw; Bilimsel Bir Kültür Teorisi, Çeviren: 
Saadet Özkal, Kabalcı Yayınevi, İstanbul, 1992, s. 159. 
10 A.g.e., s. 160-161. 
11 MALINOWSKI, İnsan ve Kültür: Bir Bilimsel Kültür Kuramı 
ve Öbür Denemeler, s. 115. 
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istedikleri şekilde hareket ettiklerini, yetişkinlerin onları 
engelleyecek durumda olmadıklarını belirtmiştir.12 Mali-
nowski, yabanıl toplumlarda çocukların özgür büyüdükleri-
ni ve mutlu olduklarını gözlemlemiştir. 

Sözün kısası, Malinowski’yi, modern insanın “barbar” di-
ye nitelendirdiği insanları (“ilkel insanları”) ve toplumları 
(“ilkel toplumları”) doğru anlamamız için okumamız gerek-
lidir. Çünkü Malinowski, modern insanın “ilkel toplumlara” 
yönelik önyargılarını parçalamış, yabanıl toplumlarda yap-
tığı özgün saha araştırmalarıyla ve işlevsel analizleriyle biz-
leri aydınlatmıştır. 

Günümüzde öne çıkan bir başka sorun ise, dünyanın her 
yerinde bireylerin birbirlerinden kopuk bir biçimde varlık-
larını sürdürmeleridir. Bugün çağdaş dünyada iletişim araç-
larının artmasına, çok gelişmesine ve yaygınlaşmasına, hatta 
iletişim çağında yaşamamıza karşın bireyler arasındaki iliş-
ki, iletişim ve etkileşim süreci, son derece sınırlıdır. Modern 
dünya, birbirleriyle sağlıklı diyalog, ilişki, iletişim ve etkile-
şim kuramayan bireylerle dolup taşan bir yer haline gelmiş-
tir. Çevremizde yüz yüze etkileşimden kaçınan fazlaca insan 
bulunmaktadır. Günümüzün bu temel sorununu anlamak ve 
ona doğru çözümler üretme noktasında rehberliğine başvu-
racağımız klasik sosyolog, Mead’dir. Mead, yaklaşık yüzyıl 
önce bu soruna kafa yormuştur. Mead, söz konusu soruna 
çözüm bulmak için insanın diğer insanlarla ve toplumla etki-
leşim halinde bulunan bir sosyal varlık olmasına, toplumun 
etkileşim halinde olan birey ve benliklerden inşa edilmesine 
vurgu yapmış, birbirlerinden uzak olduğu zannedilen zihin, 
benlik ve toplum arasındaki ilişkinin önemine dikkat çekmiş 
bir sosyologdur. 

                                                
12 MALINOWSKI, Bronislaw; Kuzeybatı Melanezya’da Vahşilerin 
Cinsel Yaşamı, Çeviren: Saadet Özkal, Kabalcı Yayınevi, İstanbul, 
1992, s. 58. 
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Sembolik etkileşimciliğin kurucusu ve en etkili düşünürü 

olan, sembolik etkileşimciliğin kaynağında ve gelişiminde 
merkezî bir yeri bulunan ve sembolik etkileşimciliğe sayısız 
katkısı olan Mead13, benliğin doğuştan mevcut olan bir şey 
olmadığını, aksine gelişim gösteren bir şey olduğunu, yani 
bireyin bir bütün olarak sosyal deneyim süreciyle ve bu 
sürece katılan diğer bireyler ile olan ilişkilerinin sonucunda 
meydana geldiğini vurgulamış14, benliğin köken ve temelle-
rinin sosyal olduğunu15, benliği bizim sosyal ilişkilerimizin 
oluşturduğunu belirtmiştir.16 Mead, zihin, benlik ve toplum 
arasındaki ilişkiye odaklanmamız gerektiğine vurgu yapmış-
tır. Çünkü Mead’e göre, “insan toplumu, zihinler ve benlikler 
olmadan var olamaz.”17 Benliğimizin neliğini, oluşumunu, 
gelişimini, benliğin zihin ve toplumla ilişkisini doğru tetkik 
ettiğinden, bireyler arası ilişki ve etkileşimin önemine dik-

                                                
13 CUFF, E. C., SHARROCK, W. W. ve FRANCIS, D. W; Sosyolojide 
Perspektifler, Çeviren: Ümit Tatlıcan, Say Yayınları, İstanbul, 2013, 
s. 136; RICHTER, Rudolf; Sosyolojik Paradigmalar: Klasik ve 
Modern Sosyoloji Anlayışlarına Giriş, Çeviren: Necmeddin Do-
ğan, Küre Yayınları, İstanbul, 2012, s. 171; RITZER, George; Sosyo-
loji Kuramları, Çeviren: Himmet Hülür, De Ki Basım Yayım Ltd. 
Şti., Ankara, 2013, s. 355; RITZER, George; Modern Sosyoloji 
Kuramları, Çeviren: Himmet Hülür, De Ki Basım Yayım Ltd. Şti., 
Ankara, 2012, s. 213; RITZER, George ve STEPNISKY, Jeffrey; Çağ-
daş Sosyoloji Kuramları ve Klasik Kökleri, Çeviren: Irmak Er-
tuna Howison, De Ki Basım Yayım Ltd. Şti., Ankara, 2013, s. 49; 
GOODWIN, Glenn A. ve SCIMECCA, Joseph A.; Klâsik Sosyolojik 
Teori: Sosyolojinin Vaadinin Yeniden Keşfi, Yayıma Hazırlayan: 
Ümit Tatlıcan, Say Yayınları, İstanbul, 2015, s. 266. 
14 MEAD, George Herbert; Zihin, Benlik ve Toplum, Çeviren: 
Yeşim Erdem, Heretik Yayınları, Ankara, 2017, s. 165. 
15 MEAD, George Herbert; Bir Sosyal Davranışçı Açısından Zi-
hin, Benlik ve Toplum, Çeviren: V. Ahsen Coşar, Dorlion Yayınla-
rı, Ankara, 2020, s. 189. 
16 A.g.e., s. 399. 
17 A.g.e., s. 245. 
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kat çektiğinden dolayı Mead’i okumanın elzem olduğu kana-
atindeyim. 

Uzun lafın kısası, sosyoloji, kuruluşundan beri toplum, 
sosyal yapı, sosyal sistem, sosyal düzen, sosyal kurum ve 
sosyal sınıf gibi makro unsurlara yoğunlaşmış, zihin, birey, 
benlik ve davranış gibi mikro öğeleri ise ihmal etmiştir. Sos-
yoloji açısından son derece önemli olan birey, benlik, zihin 
ve davranışın çağdaş sosyolojide ve günümüzde sosyal teo-
ride ön plana çıkmasında Mead’in büyük etkisi olmuştur. 
Mead, zihin, benlik ve davranışı toplumla ilişkilendirerek 
“kriz” içinde olan sosyolojiye derin bir nefes aldırmıştır. 
Mead, aynı zamanda, çağdaş sosyolojide önemli bir yere 
sahip olan ve bir mikro sosyolojide geleneği olan sembolik 
etkileşimciliğin yoğunlaştığı zihin, birey, benlik, benliğin 
bölümleri, benliğin gelişim aşamaları, sosyal davranış, zihin-
benlik-toplum bağlantısını doğru anlamak bakımından kay-
da değer bir isimdir. 

Bugün dünyada kentler, bilhassa da metropoller, en fazla 
sıkıntıya yol açan ve adeta bir sorun fabrikasına dönüşen 
yerlerdir. Günümüzde kentler, sosyal, ekonomik, kültürel, 
politik ve ekolojik sorunların çoğaldığı, her türlü makro ve 
mikro olumsuzlukların olduğu yerler haline gelmiştir. Çün-
kü kentlerde nüfus çoğalmış, nüfus yoğunluğu artmış, insan-
lar arasında fiziksel mesafe ortadan kalkmış, sosyal mesafe 
olabildiğince artmış, insanlar birbirleriyle ilişkilerinde son 
derece resmi, soğuk, yapay ve çıkarcı davranmaya başlamış, 
insanlar arasında doğal olmayan ikincil ilişkiler yaygınlaş-
mış, insanlar, olabildiğince huzursuz, gergin ve bezgin hale 
gelmiş, insanî ilişkiler yok olmuş, çıkara dayalı geçici ilişki-
ler hâkim ilişki biçimi olmuş, herkes yabancı haline gelmiş, 
yabancılaşma ve yalnızlaşma çoğalmıştır. Kentin söz konusu 
olumsuz atmosferi konusunda müracaat edeceğimiz klasik 
sosyologlar arasında bir kent sosyoloğu olarak ünlenmiş 
olan Park önemli bir yere sahiptir. Kentin problemli doğası-
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nı ve kent hayatının karmaşık yapısını anlamak için Park’ı 
okumamız gerekmektedir. 

Park, insan doğasına, “içgüdüler, yaradılışlar ve eğilimler 
üzerinde temellenen bir üstyapı” olarak bakılabileceğini dile 
getirmiş18, insan doğasını anlama bakımından kente yönel-
miş, yani kentin, “insan doğasının bir ürünü”19 olduğunu ve 
insan doğasının incelenebileceği bir “laboratuvar” ya da 
“klinik” olduğuna dikkat çekmiştir. Park, kentin insan doğa-
sındaki iyiyi ve kötüyü aşırılıklarıyla gösterdiğini söylemiş-
tir.20 Park, kent, “daha ziyade bir ruh haline ...karşılık gelir”, 
demiş21, kentin insanı afallatan yönüne vurgu yapmıştır.22 
Park, kentte farklı toplumsal tiplerin olduğundan söz etmiş, 
kent hayatının ürettiği tipler arasında seyyar satıcı, polis, 
taksi şoförü, barmen, falcı, şarlatan doktor, koğuş ağası, grev 
kırıcı, provokatör, muhabir, öğretmen, borsacı ve tefeci gibi 
tiplerin ön plana çıktığını23, kentin birbiriyle uyumsuz birey 
tipleri yarattığını belirtmiştir. Park, büyük kentteki insanla-
rın apartman dairlerinde, büyük bir otelde kalıyormuşçası-
na yaşadıklarını, birbirleriyle karşılaştıklarını fakat birbirle-
ri hakkında bir şey bilmediklerini, yakın ve kalıcı ilişkiler 
yerine tesadüfi ve geçici ilişkiler kurduklarını bildirmiştir.24 
Park, kentte doğal ve yüz yüze olan “birincil” ilişkilerin yeri-
ni, soğuk ve resmi olan “ikincil” ilişkilerin aldığını dile ge-
tirmiştir. Park, kenti, özellikle de büyük kenti, insan ilişkile-

                                                
18 PARK, Robert Ezra; İnsan Doğası:  Sosyoloji Bilimine Giriş IV, 
Çeviren: Çağla Taşkın, Pinhan Yayıncılık, İstanbul, 2018, s. 24. 
19 PARK, Robert E. ve BURGESS, Ernest W.; Şehir: Kent Ortamın-
daki İnsan Davranışlarının Araştırılması Üzerine Öneriler, 
Çeviren: Pınar Karababa Kayagil, Heretik Yayınları, Ankara, 2015, 
s. 37. 
20 A.g.e., s. 85. 
21 A.g.e., s. 37. 
22 A.g.e., s. 40. 
23 A.g.e., s. 51-52. 
24 A.g.e., s. 79. 
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rinin para ve çıkarlar üzerinden tanımlandığı, genellikle 
rasyonel ve daha az şahsi olduğu yerler olarak nitelemiştir. 
Park, kentte birincil ve samimi ilişkilerin zayıfladığını ve bu 
ilişkilerden güç alan ahlâki düzenin bozulduğunu öne sür-
müştür. Kent ortamının etkisi altında yerel bağlılıkların, 
birincil grupların ve ilişkilerin çöküşünden dolayı kısıtlama 
gücünün zayıflamasının büyük kentlerde artan ahlaksızlığın 
ve suçun en önemli sorumlularından biri olduğunu söyle-
miştir.25 Ayrıca Park, kent hayatında paranın başlıca unsur 
haline geldiğini, onun değerlerin rasyonelleştiği ve duygula-
rın yerine çıkarların geçtiği ana aygıt olduğunu ileri sürmüş-
tür.26 

Sözün kısası, Park, kentin yapısını, dokusunu ve iklimini 
etraflıca tartışmamıza ve kent insanını anlamamıza yardım-
cı olmuştur. Park, kent hayatını, onun neliğini, mantığını, 
işleyişini ve çelişkilerini doğru anlamamıza katkı sundu-
ğundan dolayı okunması önem arz eden bir kent sosyoloğu-
dur. 

Sonuç olarak, sosyolojinin kurucu babalarından, sosyoloji 
tarihinin büyük ustalarından, sosyolojik teorinin dev isimle-
rinden, çağdaş sosyolojiye ve günümüzde sosyal teoriye yön 
veren teorisyenlerden olan Pareto, Malinowski, Mead ve 
Park’ın sosyolojisini anlamak gerekir. Sosyolojinin klasikleri 
arasında saygın bir konumda bulunan Pareto, Malinowski, 
Mead ve Park, sosyolojik tahayyül gücümüzü artıran, bilgi 
birikimimizi çoğaltan, sosyolojik bakış açımızı genişleten ve 
dünyayı doğru anlamımıza katkı sunan usta sosyologlardır. 
Çağdaş sosyal teorisyenlerden Bryan S. Turner, “klasikleri 
okumak, bir sosyal bilimcinin düşünsel eğitiminin faydalı bir 
veçhesidir”27, diyerek bize önemli bir uyarı yapmıştır. Bu 

                                                
25 A.g.e., s. 59-63. 
26 A.g.e., s. 54. 
27 TURNER, Bryan S.; Klasik Sosyoloji, Çeviren: İdil Çetin, İletişim 
Yayınları, İstanbul, 2014, s. 12. 
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metnimde odaklandığım Pareto, Malinowski, Mead ve Park 
gibi klasik sosyologları okumak ve bilmek, ufkumuzu geniş-
letir, mikro ve makro konuları doğru analiz etmemizi sağlar, 
mikro ve makro yapılar arasında bağ kurmamıza vesile olur, 
bireyi ve toplumu birbirleriyle ilişkilendirmemize katkı su-
nar, bireysel ve toplumsal sorunlara doğru çözümler üret-
memize imkân tanır, dünyayı daha iyi anlamamıza ve yo-
rumlamamıza yardımcı olur, daha iyi bir dünyanın mümkün 
olduğuna olan umudumuzu artırır, dolayısıyla dünyayı de-
ğiştirebilme yönündeki arzumuzu güçlendirir. 
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SOSYOLOJİ TARİHİNİN SEÇKİNİ: 

VILFREDO PARETO 
 

“Kısa aralıklar dışında insanlar her zaman bir 

seçkin azınlık tarafından yönetilmişlerdir” 
(Vilfredo PARETO, Seçkinlerin Yükselişi ve 

Düşüşü: Kuramsal Bir Sosyoloji 

Uygulaması, s. 35). 

“Gerçekte parlamentolar sadece toplumun 

baskın tabakasını temsil eder. Üst tabaka kur-
nazlıkla ya da kitlelere vaatlerde bulunarak 

hakimiyet kurabilir” (Vilfredo PARETO, 

Demokrasinin Dönüşümü, s. 84). 

“Pareto hayatının büyük bir bölümünde dev-

rimcileri kitleleri kolayca kendilerine bağlama 
arzusunun yönlendirdiğine inanan bir idealist 

idi. Bununla beraber, 20. yüzyıl başlarında, as-

lında retorik ve bağlılık arasında bir korelas-
yon olmadığına yeterince ikna olmuş görün-

mekteydi. O, popülist sloganları kullanan poli-
tikacıların, bunu genellikle adaletsizliği dü-

zeltmekten ziyade kendi güçlerini artırmak 

için yaptıklarını düşünmekteydi. Enerjik yeni 
seçkinler birkaç kuşak içinde gücünü yitiren 

eski seçkinlerin özelliklerinden çoğunu gelişti-
rirler ve döngü yeniden başlar. Bu tez Pare-

to’nun ünlü seçkinlerin dolaşımı teorisidir. Ço-
ğu sosyolog onu bir başka düşüncesinden zi-

yade bu teoriden dolayı tanır” (Jonathan H. 

TURNER, Leonard BEEGHLEY ve Charles H. 
POWERS, Sosyolojik Teorinin Oluşumu, s. 

439). 
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“Seleflerinin birçoğu gibi Pareto da iktisat ve 

sosyolojiyi doğa bilimleri modeline göre pozi-

tif bilimler olarak düzenlemeye çalıştı” 
(Talcott PARSONS, Toplumsal Eylemin 

Yapısı, Cilt 1: Marshall, Pareto, Durkheim, s. 
207). 

“Pareto mantıksal-deneysel metodu kullanır” 

(Franco FERRAROTTI, “Sociology in Italy: 
Problems and Perspectives”, s. 702). 

“Pareto, sosyoloji ile uğraşan bilim ve düşünce 
insanlarınca tanınmakta ve çok önemli bir sis-

temci olarak görülmektedir” (Hans FREYER, 

Sosyoloji Kuramları Tarihi, s. 144). 

“…insan eylemlerinin büyük bir kısmının kö-

keninde mantıksal düşünme değil duygunun 
yer aldığına dikkat çekebiliriz. Ekonomik ola-

rak güdülenmemiş eylemler için genellikle bu 

doğrudur. Özellikle ticaret ve endüstri ile ilgili 
ekonomik faaliyetler için bunun aksi söylene-

bilir. İnsan akıl dışı güdülerle hareket etmeye 
itilse de eylemlerini mantıksal olarak belli bazı 

ilkelere bağlamaktan hoşlanır” (Vilfredo 

PARETO, Seçkinlerin Yükselişi ve Düşüşü: 
Kuramsal Bir Sosyoloji Uygulaması, s. 27). 

“Olayların özünü araştırmalıyız. Olayların halk 
tarafından nasıl görüldüğünü ve gelişen 

olayların mantığı hakkındaki modelleri 
incelemeliyiz. … İnsanların olayların neden 

meydana geldiği kadar nasıl meydana geldiği 

konusunda spekülasyon yapması doğaldır. 
Mantıksal-deneysel bilim belli sınırlar içinde 

böyle soruları cevaplamamızı mümkün kılar” 
(Vilfredo PARETO, Demokrasinin 

Dönüşümü, s. 45). 

“İnsanların yeni bir çağın doğuşunu nasıl de-
ğerlendirdiğini anlamak kolaydır. İsa’nın gelişi 

Hristiyanlar için yeni bir çağın başlangıcına 
işaret eder. … ‘Demokratik’ dinlere inananlar 

için 1789 Fransız İhtilali; Üçüncü Enternasyo-

nal’in ateşli taraftarları için Lenin’in devrimi 
ve benzerleri yeni bir çağın başlangıcıdır. Man-

tıksal-deneysel bilimin uygulayıcıları, inancın 
konusu olduğu ve tamamen deneysel alanın 
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dışına çıktıkları için bu görüşleri dikkate al-

mazlar” (Vilfredo PARETO, Demokrasinin 

Dönüşümü, s. 47). 

“Sosyalistleri yaratan Marx’ın kitabı değildir, 

Marx’ın kitabını ünlü yapan sosyalistlerdir. 
XVIII. yüzyılın sonuna doğru kuşkuculuğu 

yaratan Voltaire’in çalışmaları değildi, 

Voltaire’in yazılarını ünlendiren 
kuşkuculuktur” (Vilfredo PARETO, 

Seçkinlerin Yükselişi ve Düşüşü: Kuramsal 
Bir Sosyoloji Uygulaması, s. 99). 

“Komünist Manifestosu 1848’de şöyle diyordu: 

‘Şimdiye kadar tarihsel bütün hareketler 
azınlık yararına azınlık hareketi olmuştur. 

Emekçi sınıfın hareketi, büyük çoğunluk 
yararına büyük çoğunluğun kendiliğinden 

hareketidir.’ İnsanlara tam bir mutluluk 

getirmesi gereken bu gerçek devrim ne yazık 
ki hiçbir zaman gerçek olmayan boş bir 

hayaldir; çok eskilerin altın çağına benzer, hep 
beklenir; geleceğin sisi arasında kaybolur, 

inananların sahip olduklarını sandıkları anda 

onlardan uzaklaşır” (Pareto’dan aktaran; 
Raymond ARON, Sosyolojik Düşüncenin 

Evreleri, s. 323). 

“Kutsal Üçlemenin gizemi ile Marks’ın artı de-

ğer teorisi arasında çok küçük bir fark vardır. 
İkisi de insanlığın bir büyük düşmanına karşı 

nefret besler: şeytan ya da kapitalizm. Özetle, 

Ortaçağ teokrasisi merkezi iktidarı yok etmeyi 
değil ele geçirmeyi amaçladı. Aslına bakılırsa 

bilmeden merkezi iktidarın çıkarlarını besledi. 
Klasik sosyalizm de merkezi iktidarı elde et-

meyi ve onu ekonomik hayatı yeniden örgüt-

leme amacına hizmet için kullanmayı amaçla-
dı. … Ortaçağ’ın kilise teolojisi, modern prole-

tarya teolojisinden farklı değildi” (Vilfredo 
PARETO, Demokrasinin Dönüşümü, s. 90-

91). 

“Pareto’nun kendisini sosyal bilimlerin hakkı 
teslim edilmemiş Albert Einstein’ı olarak 

görmeye başladığını not etmek bilgilendirici 
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olacaktır” (Charles H. POWERS, “Önsöz: 

Vilfredo Pareto’nun Hayatı ve Çağı”, s. 40). 

“Pareto’nun yazdıklarının çoğu, zamanının  
kendisini yüzüstü bıraktığını düşünen hırçın-

laşmış, hayal kırıklığına uğramış ve küskün bir 
insanın emeklerinin sadece meyvesidir” 

(Lewis A. COSER, Sosyolojik Düşüncenin 

Ustaları: Tarihsel ve Toplumsal Bağlamda 
Fikirler, s. 351). 

“Bugün egemen sınıfın öncüsünün halk oldu-
ğuna inanmak bir hatadır. Öncü konumunda 

olanlar –ki bu çok farklı bir sorundur- halka 

dayanan yeni ve gelecek seçkinlerin bir kısmı-
dır” (Vilfredo PARETO, Seçkinlerin Yükselişi 

ve Düşüşü: Kuramsal Bir Sosyoloji 
Uygulaması, s. 77). 

“Sınıflar ve eğilimler birbirleriyle yer 

değiştirirken, toplumun temel karakteri 
döngüsel olarak değişir. Bu yönetim 

sistemlerinin her biri önce refah üretebilir 
ama sonra çöküş ve çürüme gelir. Bu 

bakımdan sosyal sistemlerin kaderi canlıların 

yaşam döngüsüne benzer. Salınımlar bu 
dönemlere tekabül eder” (Vilfredo PARETO, 

Demokrasinin Dönüşümü, s. 96). 

“Pareto’nun kuramı Nietzsche ve Freud’dan 

beri derinlik psikolojisi ya da Marx’tan beri 
ideoloji sosyolojisi denen şeye benzer” 

(Raymond ARON, Sosyolojik Düşüncenin 

Evreleri, s. 335). 

“Sistem kavramı modern sosyolojinin kurucu-

larının (Tönnies, Simmel, Durkheim, Weber) 
ampirik ve tarihsel çalışmalarının pek çoğunda 

örtük biçimde var olmasına rağmen, on doku-

zuncu yüzyıla özgü pozitivizmi, evrimciliği, 
sosyal Darwinciliği ve bilhassa Marksizmi eleş-

tirerek, toplumu açık biçimde bir sistem ola-
rak tanımlayan kişi, İtalyan sosyolog Vilfredo 

Pareto’ydu” (Alan SWINGEWOOD, Sosyolojik 

Düşüncenin Kısa Tarihi, s. 198). 
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“Pareto için toplum, denge halindeki bir güçler 

sistemidir” (Don MARTINDALE, The Nature 

and Types of Sociological Theory, s. 102). 

“Yükselen seçkin ortak ve ahlâkî çıkarları ko-

rumak için gazete sahibi olur. Yiyecek bulmak-
ta güçlük çeken insanlar onları desteklemek 

için kendi masraflarını kısarlar” (Vilfredo 

PARETO, Seçkinlerin Yükselişi ve Düşüşü: 
Kuramsal Bir Sosyoloji Uygulaması, s. 85). 

“Eğer Marx’ın sosyolojisinde kitle ve seçkin 
ayrımı temelse, Pareto’nun sosyolojisinde de 

kitle ve seçkin ayrımı kesindir. Bu ayrım, Mac-

hiavel’ci denen bütün geleneğe özgü bir ay-
rımdır” (Raymond ARON, Sosyolojik 

Düşüncenin Evreleri, s. 319). 

“Seçkin; güç, zenginlik ve bilgi gibi sosyal de-

ğer veya servet (‘fayda’) bakımından en yük-

sek başarıya ulaşmış kişi anlamında, değer 
yargılarından bağımsız bir terim olarak ele 

alınmalıdır. Genelde Pareto, seçkinlerle eko-
nomi ve siyasî örgütlenme çerçevesinde ilgi-

lenmektedir. Ama terimin nesnel kullanımını 

bilime (en bilgili), belki dine (en kutsal), belki 
sanata (en sanatsal) ve hatta etiğe (en erdem-

li) kadar genişletmek mümkündür. … ‘Seçkin-
lerin dolaşımı’; sadece, paranın ve gücün orta-

ya çıkardığı yeni seçkinlerin eskilerin yerini 
alması demek değildir. Tüm bunların ötesinde, 

‘seçkinlerin dolaşımı’ seçkinlerdeki baskın tor-

tunun değişmesi anlamına gelir” (Hans L. 
ZETTERBERG, “Önsöz: Pareto’nun Seçkinler 

Teorisi”, s. 13). 

 

1.1. Pareto’nun Entelektüel Portresi 

Vilfredo Pareto1, sosyolojinin kurucu babaları arasında 
önemli bir yer tutar. İsmi sosyolojide en fazla zikredilen 



1 Pareto’nun tam ismi bazı kitaplarda “Marquis Vilfredo Frederico 
Damaso Pareto” (COSER, Lewis A.; Masters of Sociological Tho-
ught: Ideas in Historical and Social Context, Harcourt Brace 
Jovanovich, Inc., New York, 1977, s. 402), bazı eserlerde “Vilfredo 



  

 

 

 

SOSYOLOJİ TARİHİNİN İŞLEVSELCİSİ: 

BRONISLAW MALINOWSKI 

 

“Özgün bir metodoloji ve toplum teorisi olarak 
işlevselcilik, ilk önce Comte, Spencer ve Durk-

heim’ın çalışmalarında, ikincisi, on dokuzuncu 

yüzyılın sonuyla yirminci yüzyılın başlarındaki 
antropolojide, bilhassa A. R. Radcliffe-Brown 

(1881-1955) ile Bronislaw Malinowski’nin 
(1884-1942) yazılarında ortaya çıkmıştır” 

(Alan SWINGEWOOD, Sosyolojik Düşüncenin 

Kısa Tarihi, s. 265). 

“B. Malinowski’nin çalışmaları… ilk işlevselci 

okumaları oldukça iyi temsil etmektedir… Ara-
larında kurumları da saymak gereken kültürel  

olgular, Malinowski’ye göre, toplumun ‘ihti-
yaçları’na ‘cevap’tır yalnızca” (Claude GIRAUD, 

Sosyoloji Tarihi, s. 121). 

“Bir yöntem olarak işlevcilik (functionalism), 
ilgi kaynağı ister Herodotus gibi bir Yunan ta-

rihçi, ister Montesquieu gibi bir Fransız Ansik-
lopedisti ya da Herder gibi bir Alman Roman-

tik yazarı olsun, yabancı denilen bundan dola-

yı da sözde vahşi ve barbar sayılan kültürlere 
duyulan ilginin ilk canlı belirtileri kadar eski-

dir. Benim bu konuya yapmış olabileceğim kü-
çük katkı zaten var olan bir takım öğreti, yön-

tem ve ilgiler bütününe üzerine işlevcilik yaz-

dığım etiketi iğnelemekten ibarettir. Hatta bu 
kadarcığını yaparken bile konuyla ilgili olarak 

en az yirmi yedi öncel’e (selef’e) yollama yap-
tım. Böylece ben belki de o minicik antropoloji 
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okullarının en yenisi olan bebeğin doğumunda 

ebelik yapmış ve onu vaftiz etmiş ve kendi sa-
natını bir ebeninkine benzetmeyi seven büyük 

bir öğretmenin geleneklerine uyarak genç öğ-

rencilere verdiğim eğitimde doğum yaptırma 
sanatını yürütmeyi sürdürmüş bulunuyorum. 

Büyük öğretmenlerden bir başkası da, 'siz on-
ları meyvalarından tanıyacaksınız' diyerek iş-

levciliğin özdeyişini vermişti” (Bronislaw 

MALINOWSKI, İnsan ve Kültür: Bir Bilimsel 
Kültür Kuramı ve Öbür Denemeler, s. 133). 

“İşlevciliğin kültürü eğitim, yasama, ekonomi, 
ilkel ya da gelişmiş bilim gibi temel yanlarıyla 

inceleme iddiası, eğer bütün bu yanları 

tanımlayacak ve bunların insan 
organizmasının biyolojik ihtiyacıyla ilgilerini 

kuracak durumda olmasaydı havada kalırdı” 
(Bronislaw MALINOWSKI, Bilimsel Bir 

Kültür Teorisi, s. 27). 

“Benim için işlev kavramı daha çok, araştırma-
yı belli sosyal fenomenlerin kültürel amacı ve 

canlılığı hattında yönlendirecek, toplumsal 
oluşumun daha iyi kenetlenmesine, gerek ka-

pasite ve maddi değerlerin, gerekse düşünce 

ve inançların daha verimli bir biçimde değiş-
tokuş edilmesine katkı olarak kullanılması an-

lamında önem taşıyor” (Bronislaw 
MALINOWSKI, Bilimsel Bir Kültür Teorisi, s. 

35). 

“Tek dalda uzmanlık uzmanlık değildir, tek bi-
lim bilim değildir. …  Antropolog ne psikoloji-

siz ne sosyolojisiz yapabilir; ziyaret ettiği ve 
anlatmak istediği kabilelerin tinsel ve toplum-

sal düzeni hakkında bilgi vermeyi ve bunların 

tablosunu tüm gelişme tablosuna yerleştirme-
yi bu bilimler olmadan nasıl isteyebilir” (Paul 

REIWALD, “Önsöz: Malinowski ve Etnoloji”, s. 
7). 

“Malinowski, sosyal kurumları, kurumların 

etrafında geliştikleri odak noktaları olarak 
gördüğü türlerin ihtiyaçlarıyla 

ilişkilendirmeye çalıştı” (Alvin W. GOULDNER, 
Batı Sosyolojisinin Yaklaşan Krizi, s. 179). 
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“Kuram’dan tamamiyle yoksun olan betimle-

me diye bir şey yoktur. Siz isterseniz tarihsel 
görüntüleri yeniden kurun, ister vahşi bir 

boy’da ya da uygar toplulukta bir alan araş-

tırması yürütün, ister istatistikleri çözümleyin 
ya da arkeolojik bir anıttan veya tarihöncesi 

bir bulgudan sonuçlar çıkarın – her açıklamayı, 
her kanıtlamayı sözcüklerle, yani kavramlarla 

yapmak zorundasınız” (Bronislaw 

MALINOWSKI, İnsan ve Kültür: Bir Bilimsel 
Kültür Kuramı ve Öbür Denemeler, s. 14). 
“Modern sosyolojinin bakış açısından etnolog, 
özünde daha basit olan nesnesi sayesinde, kül-

türleri birimler halinde incelemeyi ve kişisel 

ilişki içinde onları tam olarak gözlemlemeyi 
başaracak durumdadır. Böylece sosyolojinin 

gerçekten doğabilimsel yönteme yönelmiş 
çağdaş çabalarından pek çoğu onda daha baş-

tan bulunur” (Bronislaw MALINOWSKI, 

Bilimsel Bir Kültür Teorisi, s. 48). 

“Trobriandlıların bütün sosyolojik 

bölünmelerinin, yerel topluluklarının, 
klanlarının, altklanlarının ve sınıflanmış 

akrabalık gruplarının kökü ailededir” 

(Bronislaw MALINOWSKI, Kuzeybatı 
Melanezya’da Vahşilerin Cinsel Yaşamı, s. 

385). 

“Yerinde yaptığım araştırmalar boyunca, ilkel 

insanların tam ortasında yaşadım. Çadırım kö-

yün tam içinde kuruluydu, bu da bana orada 
geçen ister sıradan, ister görkemli, güncel ya 

da dramatik tüm olayları yakından izlememe 
izin veriyordu” (Bronislaw MALINOWSKI, 

İlkel Toplum, s. 55). 

“Sosyolojik gerçekliğin biçimi bir hayal (imge) 
ürünü ya da bir soyutlama değildir. O herhangi 

bir toplumsal ilişkiye özgü somut bir davranış 
tipidir” (Bronislaw MALINOWSKI, İnsan ve 

Kültür: Bir Bilimsel Kültür Kuramı ve Öbür 

Denemeler, s. 137). 

“Onu ilgilendiren konularda Malinowski 

ayrıntılı ve sistematik olarak okurdu; 
bütünüyle alandaki mevcut fikirlere ve 



 

  

 

 

SOSYOLOJİ TARİHİNİN BENLİĞİ: 

GEORGE HERBERT MEAD 

 

“Rasyonelleşme/şeyleşme sorunsalı, toplum 

kuramsal düşüncenin Kant’ın ve Hegel’in belir-

lediği, ‘Almanlara özgü’ bir doğrultusuna yer-
leştirilmiştir: Bu doğrultu Marx’tan Weber’le, 

oradan da Lukacs’a ve Eleştirel Kuram’a dek 
uzanır. Amaçlı etkinlikten iletişimsel eyleme 

doğru gerçekleşen paradigma değişikliği Ge-

orge Herbert Mead’in ve Emile Durkheim’ın 
yolunu izler” (HABERMAS, İletişimsel Eylem 

Kuramı: 1. Cilt/Eylem Rasyonelliği ve 
Toplumsal Rasyonelleşme, 2. Cilt/İşlevselci 

Aklın Eleştirisi Üzerine, s. 423). 

“Mead’in önemli olmasının nedeni, yirminci  
yüzyılın başındaki Amerikan psikolojisi ve 

sosyolojisine egemen olmuş mekanik ve pasif 
benlik ile bilinç nosyonlarından kopmasıdır. 

Mead, benliğin kökenini, gerek benliğin pratik 

toplumsal deneyimlerinde (dışsal yönleri) ge-
rekse bilinç olarak deneyimlerinde (içsel yön-

leri) arama çabasına girmişti” (Alan 
SWINGEWOOD, Sosyolojik Düşüncenin Kısa 

Tarihi, s. 310). 

“Mead, sembolik etkileşimciliğin tarihinde en 
önemli düşünürdür” (George RITZER, Modern 

Sosyoloji Kuramları, s. 213; George RITZER, 
Sosyoloji Kuramları, s. 355). 

“Mead, öznel ve toplumsal dünyanın birbirini 

bütünleyen yapısını ‘Benlik’ ve ‘Toplum’ 
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başlıkları altında ele alıyor” (Jürgen 

HABERMAS, İletişimsel Eylem Kuramı: 1. 

Cilt/Eylem Rasyonelliği ve Toplumsal 
Rasyonelleşme, 2. Cilt/İşlevselci Aklın 

Eleştirisi Üzerine, s. 448). 

“Mead, bireysel benliğin sosyal bir ürün 

olduğu hipotezini araştırmayı hararetle 

sürdürmüştür” (Rom HARRÉ, Psikolojide 
Temel Düşünürler, s. 300). 

“Toplum bireylere göre farklılaşır” (George 
Herbert MEAD, Zihin, Benlik ve Toplum, s. 

171). 

“Elbette bizler sadece herkes için ortak olan 
değil, aynı zamanda diğer herkesten farklı olan 

benlikleriz” (George Herbert MEAD, Zihin, 
Benlik ve Toplum, s. 187). 

“Hepimiz, sonuçlarını hesap edemediğimiz 

karmaşık sosyal faaliyetlerin içinde hayat 
sürmekteyiz” (George Herbert MEAD, 

Seçilmiş Eserler • 1896-1929: Sosyal 
Davranışçılık Üzerine, s. 180). 

“Esasen düşüncemiz daima bir çeşit semboller 

sayesinde oluşur” (George Herbert MEAD, Bir 
Sosyal Davranışçı Açısından Zihin, Benlik 

ve Toplum, s. 162). 

“Blumer Mead’in -içtenlikle tekrarladığını 

iddia ettiği- yaklaşımını özetle ifade etmek için 
‘Sembolik Etkileşimcilik’ terimini icat etti” 

(Randall COLLINS, Sosyolojide Dört Ana 

Gelenek, s. 265). 

“Bir sosyolojik düşünce okulu ya da genel bir 

düşünsel tutum olarak etkileşimciliğe ilişkin 
çoğu inceleme Gerge Herbert Mead’i onun ku-

rucu babalarından biri diye gösterir” (Berenice 

M. FISHER ve Anselm L. STRAUSS, 
“Etkileşimcilik”, s. 493). 

“Mead’in benlik görüşü sembolik etkileşimcilik 
için merkezî bir öneme sahiptir” (Ruth A. 

WALLACE ve Alison WOLF, Contemporary 

Sociological Theory: Continuing the 
Classical Tradition, s. 242). 
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“Mead, zihin ve benliğin tamamının toplumsal 

bir süreç içerisinde oluştuğunu ve bu oluşum 

mekanizmasının nasıl işlediğini göstermiştir” 
(Charles W. MORRIS, “Giriş: Sosyal Psikolog ve 

Toplum Felsefecisi Olarak George H. Mead”, s. 
21). 

“20. yüzyıl başında, sosyolog teorisyenler bi-

reyleri toplumun makro yapısal boyutlarına 
bağlayan mikro etkileşim süreçleri hakkında 

çok az bilgiye sahiplerdi. Toplum ve birey ara-
sında nasıl bir ilişki vardır? Bireysel eylemler 

ve toplumsal yapı birbirlerini nasıl etkiler? 

Toplumlar bireylerin eylemleri ve etkileşimle-
ri aracılığıyla kendilerini nasıl yeniden-

üretirler? Toplum insanların düşünceleri ve 
davranışlarını nasıl biçimlendirir? Max We-

ber’in ham eylem kategorilerini ve Emile 

Durkheim’ın kesinlikten yoksun toplum, bilinç, 
ritüel ve dayanışmayı ilişkilendirme girişimle-

rini incelediğimizde görebileceğimiz gibi, bu 
ve ilişkili birçok soru yeterince kavramsallaş-

tırılmamıştır. Kuzey Amerika’da bu sorulara 

ilk önemli cevaplar büyük bir kavramsal buluş 
yapan sakin ve alçakgönüllü bir filozof George 

Herbert Mead tarafından verilmiştir” 
(Jonathan H. TURNER, Leonard BEEGHLEY ve 

Charles H. POWERS, Sosyolojik Teorinin 
Oluşumu, s. 459). 

“Profesör Cooley’i, Human Nature and the So-

cial Order ile Social Organisation adlı eserleriy-
le hariç tutarsak sosyologların kendi 

bilimlerini yorumlayacakları yeterli bir sosyal 
psikolojileri yoktur. Modern sosyologlar hem 

Comte’tan ve psikolojiden vazgeçemezler hem 

de kullanmaya çalıştıkları psikolojinin içinde 
yer alan insan bilincine dair sosyal karakterin 

değerini bilmezler” (George Herbert MEAD, 
Seçilmiş Eserler • 1896-1929: Sosyal 

Davranışçılık Üzerine, s. 51). 

“Bizim davranışçılığımız sosyal 
davranışçılıktır” (George Herbert MEAD, 

Zihin, Benlik ve Toplum, s. 50). 
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“Mead’in, bebeğin, ilk deneyimlerinin yer aldı-

ğı toplumsal bağlama verdiği tepkiler sayesin-

de bir benlik geliştirmeye başladığı fikrine ka-
tılabiliriz” (Anthony GIDDENS, Modernite ve 

Bireysel-Kimlik: Geç Modern Çağda Benlik 
ve Toplum, s. 75). 

“Mead, her şeyden önce pragmatist bir 

düşünürdür. Onun zihin, benlik ve topluma 
dair argümanları pragmatist köklerin farklı bir 

tezahürü olarak görülmediği sürece Mead’in 
sosyal teorisi eksik kalmaktadır” (Emre 

ÖZTÜRK, Pragmatizm Bağlantıları: Felsefî 

ve Sosyolojik Açılımlar, s. 62). 

“Benlik, bireyin kendisi için deneyimde sosyal 

bir nesne haline geldiği zaman, davranışta or-
taya çıkar” (George Herbert MEAD, Seçilmiş 

Eserler • 1896-1929: Sosyal Davranışçılık 

Üzerine, s. 134). 

“Bir parçası olduğu toplulukta yer alan diğer 

bireylerle ilişkisi olmasaydı, bireyi meydana 
getiren hammadde bir benlik de olmazdı” 

(George Herbert MEAD, Zihin, Benlik ve 

Toplum, s. 218). 

“Mead’e göre, toplumdan bağımsız bireyler 

yoktur; toplum ve birey sıkıca iç içe geçmiştir” 
(Derek LAYDER, Sosyal Teoriye Giriş, s. 80). 

“İlkel toplum ve uygar toplum arasında şöyle 
bir fark vardır: ilkel toplumdaki toplumsal ey-

lemin genel yapısı, bireysel benliği düşünce ve 

davranış yönünden uygar topluma göre çok 
daha fazla sınırlar. Diğer bir ifadeyle ilkel top-

lum, bireysellik –özgün veya yaratıcı düşünme 
ve davranış- için uygar toplumdan çok daha az 

alan sunar. Ve ilkel toplumdan uygar topluma 

eviriliş, bireysel benlik ve davranışın toplum-
sal olarak özgürleşmesinden kaynaklanır. Bu 

özgürleşme sayesinde toplumsal sürece ait de-
ğişimler ve olgunlaşmalar mümkün kılınır. İl-

kel toplumda bireysellik, önceden belirlenmiş 

ve toplumsal grubun sergilediği davranış ile 
kişinin yaşadığı deneyimin bütünleşmiş ilişki-

sel yapısı içinde örneklendirilmiş bir toplum-
sal modelin elde edilmesiyle oluşur. Uygar top-



 
 
 
 

 

SOSYOLOJİ TARİHİNİN ETKİLEŞİM USTASI: 

ROBERT EZRA PARK 
 

“Sosyoloji, tıpkı diğer doğa bilimleri gibi, insa-

nın ve toplumun doğasının tetkikine dayalı 
tahmini ve kontrolü amaçlar; ve burada doğa, 

tıpkı diğer bilim dallarında olduğu gibi, yaşa-
mın muayyen ve tahmin edilebilir yönleri an-

lamına gelir. İnsanı ve toplumu, doğalarını açı-

ğa vuracak ifadelerle tanımlamak amacıyla 
sosyoloji, yaşamın karmaşıklığını ve zenginli-

ğini, unsur ve güç gibi, en basit terimlere in-
dirgemek zorundadır. ‘Unsurlar’ ya da ‘güçler’ 

kabul gördükten sonra, etkileşim fikri kaçınıl-

maz, mantıksal bir biçimde gelişir” (Robert 
Ezra PARK, Toplumsal Etkileşim & 

Toplumsal Güçler, s. 9). 

“Park, sosyolojinin gelişiminde çeşitli biçim-

lerde önemli olmuştur” (George RITZER, 

Klasik Sosyoloji Kuramları, s. 48; George 
RITZER, Sosyoloji Kuramları, s. 200). 

“Sosyolojik işlevselciliğin temelinde yatan so-
runsal toplumsal bütünleşmedir ve köklerin-

den kopmuş göçmen kitlesinin kapitalist ken-

tin üretken makinesiyle bütünleştirilmesi (ve 
sınıfsal olarak disipline sokulması) gereğine 

işaret eder. Şikago (Chicago) Okulu’nun tümü, 
akademik sosyolojinin kurucuları da dâhil ol-

mak üzere, bu tema ile uğraşırlar” (Manuel 

CASTELLS, Kent, Sınıf, İktidar, s. 18). 

“Ne yapabileceğimizi bilene kadar ne 

yapmamız gerektiğini bilmeyiz; insanların ne 



192 / SOSYOLOJİ TARİHİNİN ETKİLEŞİM USTASI: ROBERT EZRA PARK 

 
yapmaları gerektiğine dair yasalar kabul et-

meden önce neler yapabileceklerini kesinlikle 
değerlendirmeliyiz” (Robert Ezra PARK, 

Sosyoloji ve Sosyal Bilimler: Sosyoloji 

Bilimine Giriş I, s. 24-25). 

“Sosyolojik araştırma günümüzde (1921) 

psikolojinin laboratuvar yöntemlerinden ya da 
tıbbın Pasteur ve hastalık yapıcı mikrop 

teorisinden önceki durumuna benzemektedir. 

Çok miktarda sosyal bilgi sadece belirli bir du-
rumda ne yapılacağını araştırmak için toplan-

mış durumdadır. Sosyal teorileri kontrol et-
mek için gerçekler araştırılmamıştır. Sosyal 

problemler sağduyulu terimlerle açıklanmış ve 

çoğunlukla bu doktrini destekleyen gerçekler 
toplanmış, var olan doktrinleri test eden ger-

çekler ise göz ardı edilmiştir” (Robert Ezra 
PARK, Sosyoloji ve Sosyal Bilimler: 

Sosyoloji Bilimine Giriş I, s. 67-68). 

“İnsanın en büyük rakibi insandır” (Robert 
Ezra PARK, Rekabet ve Çatışma: Sosyoloji 

Bilimine Giriş III, s. 20). 

“Asimilasyonun temposu, ABD’de diğer 

herhangi bir yerde olduğundan daha hızlı 

seyretmiştir” (Robert Ezra PARK ve Ernest 
Watson BURGESS, Asimilasyon ve Sosyal 

Kontrol: Sosyoloji Bilimine Giriş II, s. 10). 

“Doğrusunu söylemek gerekirse, toplumlar 

arası temasların sonuçları birleştirici olmak-

tan ziyade bölücüdür. Beyaz ve renkli ırkların 
yakın temasa girdiği dünyanın bütün bölgele-

rinde ırk sorunları, tüm toplumsal problemle-
rin en zorlusudur” (Robert Ezra PARK, 

Rekabet ve Çatışma: Sosyoloji Bilimine 

Giriş III, s. 182). 

“Dokunma, görme ve fiziksel temas, en temel 

insan ilişkilerinin başlıca kaynağıdır. Anne ve 
çocuk, karı ve koca, baba ve oğul, efendi ve kö-

le, akraba ve komşu, rahip, hekim ve öğret-

men… Bunlar, hayatın en samimi ve gerçek 
ilişkileridir ve küçük topluluklar için oldukça 

kapsayıcıdırlar. Bir topluluğun üyeleri arasın-
da geçen etkileşimler, yapıları itibarıyla dolay-



SOSYOLOJİ TARİHİ 6 / 193 

 
sız ve yansımasızdır. Etkileşim, çoğunlukla iç-

güdü ve hissin sahasında gerçekleşir” (Robert 
E. PARK ve Ernest W. BURGESS, Şehir: Kent 

Ortamındaki İnsan Davranışlarının 

Araştırılması Üzerine Öneriler, s. 61-62). 

“İnsan ve toplum kendilerini iki yönlü olarak 

sunarlar. Aynı anda hem doğanın hem de 
beşeri maharetin ürünleridir. Tıpkı bir 

vahşinin elindeki taş çekicin doğal adamın 

yapay bir uzantısı olarak görülmesi gibi, 
aletler, makineler, devletin resmi örgütlenmesi 

ve resmi olmayan ‘siyasi makine’ gibi teknik ve 
idari araçlarda doğal sosyal grubun az ya da 

çok suni uzantıları olarak düşünülebilir” 

(Robert Ezra PARK, Sosyoloji ve Sosyal 
Bilimler: Sosyoloji Bilimine Giriş I, s. 47).  

“Dildeki, geleneklerdeki, örf ve adetlerdeki, 
alışkanlık ve ideallerdeki farklılıklar bireyleri 

ve toplumları birbirinden okyanuslar ve çöller 

kadar ayırır” (Robert Ezra PARK, Yalıtım ve 
Sosyal Temaslar: Sosyoloji Bilimine Giriş V, 

s. 12). 

“Eğitim, teknik yönleriyle en azından, bir top-

lumsal kontrol aracıdır, tıpkı basının aynı 

amaç için kullanılabilecek bir aygıt oluşu gibi” 
(Robert Ezra PARK, Toplumsal Etkileşim & 

Toplumsal Güçler, s. 9). 

“Şehir için, gazete büyük bir iletişim aracıdır 

ve kamuoyunun dayandığı bilgiyi sağlamak 

için çalışır. Gazetenin yerine getirdiği ilk işlev, 
köy dedikodusunun vaktiyle icra ettiğidir” 

(Robert E. PARK ve Ernest W. BURGESS, Şehir: 
Kent Ortamındaki İnsan Davranışlarının 

Araştırılması Üzerine Öneriler, s. 78). 

“Tarih yorumlar, doğa bilimleri açıklar” 
(Robert Ezra PARK, Sosyoloji ve Sosyal 

Bilimler: Sosyoloji Bilimine Giriş I, s. 38). 

“Tarihsel olarak sosyolojinin kökeni tarihte 

olmuştur” (Robert E. PARK ve Ernest W. 

BURGESS, Introduction to the Science of 
Sociology, s. 23). 
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“Mekanik terimlerle ifade edildiğinde toplum 

etkileşime indirgenir. Kişi, toplumsal güçlere 
tepki verdiği müddetçe toplumun bir üyesidir; 

etkileşim sonlandığındaysa o, soyutlanmış ve 

kopmuş haldedir; kişi olmaktan çıkar ve bir 
‘kayıp ruh’ olur. Toplumun sınırlarının, etkile-

şimin, yani kişilerin toplumsal yaşama katılı-
mının sınırlarıyla bitişik olmasının nedeni bu-

dur. Sırf içinde bulunduğu topluluğun toplum-

sal gruplarına üyeliğine bakılarak, bir kimse-
nin hayatının ne kadar sağlıklı ya da normal 

olduğu ölçülebilir” (Robert Ezra PARK, 
Toplumsal Etkileşim & Toplumsal Güçler, s. 

11). 

 

4.1. Park’ın Entelektüel Portresi 

Robert Ezra Park, sosyoloji tarihinin mühim sosyologla-
rından biridir. Park, sosyolojinin öncüleri arasındadır. Kla-
sik sosyolojide adı en fazla zikredilen sosyologlardandır. 
Park, sosyolojinin gelişiminde etkili olmuştur. Park, özellikle 
Amerikan sosyolojisinin inşasında, biçimlenmesinde ve yay-
gınlaşmasında önemli rol oynamıştır. Hatta Park, “Amerikan 
sosyolojisindeki en etkili kişi” olarak nitelendirilmiştir.1 
Park, Amerikan sosyolojisinin vitrininde yer alan bir düşün-
ce ustasıdır. 

Bilindiği üzere, Chicago Üniversitesi, 1920’ler boyunca 
Chicago Sosyoloji Okulu’nun gelişmesi için bir yaratıcı mer-
kez haline gelmiştir.2 Park da Chicago Sosyoloji Okulu’nun 

                                                
1 BOSKOFF, Alvin; Theory in American Sociology: Major Sour-
ces and Applications, Thomas Y. Crowell Company, Inc., New 
York, 1969, s. 94. 
2 BULMER, Martin; “The Chicago School of Sociology: What Made 
it a ‘School’?”, The Classical Tradition in Sociology: The Ameri-
can Tradition, Volume I (iç.), Editör: Jeffrey Alexander, Raymond 
Boudon ve Mohamed Cherkaoui, SAGE Publications, London, 
1997, s. 168. 
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“Pareto’nun ideolojik nutuklarının zaman 
içinde büyük ölçüde benimsendiği dikkate 

alındığında, onun düşüncesinin toplum 
bilimleri üzerinde sürekli etkiye sahip olması 

muhtemeldir” (Lewis A. COSER, Sosyolojik 
Düşüncenin Ustaları: Tarihsel ve 

Toplumsal Bağlamda Fikirler, s. 371). 

“George Herbert Mead insan eylemi ve 
etkileşiminin temel mekanizmalarını ortaya 

çıkarmıştır” (Jonathan H. TURNER, Leonard 
BEEGHLEY ve Charles H. POWERS, Sosyolojik 

Teorinin Oluşumu, s. 513). 

“Ortak tavırlarımız olmadıkça haklara sahip 
olamayız” (George Herbert MEAD, Zihin, 

Benlik ve Toplum, s. 188). 

“Bütün problemleri aynı anda çözmeyi bekle-

mek bilim dışı bir yöntemdir. Bunun yerine 

onlar üzerinde tek tek çalışmak gerekir” 
(Vilfredo PARETO, Seçkinlerin Yükselişi ve 

Düşüşü: Kuramsal Bir Sosyoloji 
Uygulaması, s. 33-34). 

“Burjuvaziye yolunu değiştirmesi uyarısında 

bulunmayacağım ya da gelenekleri, beğenileri 
ya da önyargıları değiştirmesi için dua etme-

yeceğim. İnsanları, burjuvazi veya toplumun 
genelinin çektiği hastalığı tedavi edecek bir re-

çeteye sahip olmadığıma inandırmaya da ça-
lışmayacağım. Tam tersine. Bu gibi çözümler 

tartışmanın selameti için açıklıkla ifade ediyo-

rum ki bana tamamen yabancı. Hastasının tü-
berküloz olduğunu bilen ama nasıl iyileştire-

ceğini bilmeyen bir doktor gibiyim” (Vilfredo 
PARETO, Demokrasinin Dönüşümü, s. 48). 

“Açık ki bir kuşağın kültür geleneklerinin bir 

sonrakine aktarılması gerekir” (Bronislaw 
MALINOWSKI, Bilimsel Bir Kültür Teorisi, s. 

66-67). 

“Hiçbir kuruluş havada değildir ya da mekân 

içinde rasgele yüzmez. Her birinin kendi mad-
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di zemini vardır” (Bronislaw MALINOWSKI, 

Bilimsel Bir Kültür Teorisi, s. 77). 

“Alan araştırmamın benim fikir ve 
ilgilerimden, hatta önyargılarımdan 

etkilenmesi kaçınılmaz bir şey” (Bronislaw 
MALINOWSKI, Kuzeybatı Melanezya’da 

Vahşilerin Cinsel Yaşamı, s. 293). 

“İşlevcilik, kültürün eğitsel, hukuksal, ekono-
mik ya da ilkel veya gelişmiş bilgiye ve ayrıca 

dine ilişkin her bir özelliğini çözümleyip ta-
nımlamayı başaramadıkça, insan organizması-

nın biyolojik gereksinmeleriyle onlar arasında 

ilişki kuramadıkça kültürü temel özellikleriyle 
ele alma konusunda haklı bir sav ileri süre-

mez” (Bronislaw MALINOWSKI, İnsan ve 
Kültür: Bir Bilimsel Kültür Kuramı ve Öbür 

Denemeler, s. 143). 

“Toplumun kurumlarına karşı çıkabilmenin 
tek yolu, başka bir kurumsallaşma içeren daha 

üst bir toplum kurmaktır” (George Herbert 
MEAD, Zihin, Benlik ve Toplum, s. 191). 

“…bireyin davranışı yalnızca ve yalnızca üyesi 

olduğu toplumsal grup içindeki davranışı açı-
sından anlaşılabilir” (George Herbert MEAD, 

Zihin, Benlik ve Toplum, s. 50). 

“Tecrübelerimizin yorumlanmasına bağlı ola-

rak öğretilerimizi ifade eder ve inançlarımızı 
yaratırız. Öte yandan, olgulara dair açıklama-

larımız doğayı ve insan doğasını, insanı ve fi-

ziksel dünyayı kontrol etmek için kullanılan 
teknik ve pratik aygıtların temelidir” (Robert 

Ezra PARK, Sosyoloji ve Sosyal Bilimler: 
Sosyoloji Bilimine Giriş I, s. 38). 

“Çatışma her daim insanoğlunun ilgi odağı 

olagelmiştir. Mücadelenin çatışmaya 
dönüşmesi -söz konusu ister ırklar arası, ister 

uluslar ya da bireyler arası çatışma olsun- her 
zaman ve her koşulda insanların ilgisini 

çekmiş ve seyirci bulmuştur. Bu seyirciler, 

eğer kavgada bizzat yer almıyorlarsa, bir taraf 
tutmuşlardır. İşte, kamuoyuna yön veren, bu 

savaş-dışı kimselerin çatışmasıdır ve 
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kamuoyu, bireyler arası mücadelelerde her 

zaman önemli bir rol oynamıştır” (Robert Ezra 

PARK, Rekabet ve Çatışma: Sosyoloji 
Bilimine Giriş III, s. 100). 

“Sosyolojik yöntemin esası karşılaştırmalı 
olmaktır” (Robert Ezra PARK, Sosyoloji ve 

Sosyal Bilimler: Sosyoloji Bilimine Giriş I, s. 

37). 

“Pareto bir sosyolog olarak sosyal örgütlen-

menin yasalarını tanımlamanın peşindeydi. Ne 
yazık ki çağdaşları teorisinin gücünü kavra-

yamamıştır. Ama insanlar hâlâ onu okuyor, 

bilgileniyor; Pareto’nun temel kavrayışını ve 
keşiflerini geliştirmeye çalışıyor” (Charles H. 

POWERS, “Sonsöz”, s. 142). 

“Sıradan insan, siyasi doktrinler veya soyut fi-

kirlerle ilgilendiğinden daha fazla, haberle ilgi-

lenir” (Robert E. PARK ve Ernest W. BURGESS, 
Şehir: Kent Ortamındaki İnsan 

Davranışlarının Araştırılması Üzerine 
Öneriler, s. 136). 

 

Bu kitabımda, klasik sosyolojinin babalarından Vilfredo 
Pareto, Bronislaw Malinowski, George Herbert Mead ve 
Robert Ezra Park’ın entelektüel portrelerini, metodolojileri-
ni, sosyal teorilerini ve sosyolojik düşünceye katkılarını 
ayrıntılı bir biçimde tahlil etmeye çalıştım. Yapıtımda, 
sosyolojik düşünceye ciddi katkılar sunmuş olan ve erken 20. 
yüzyılın büyük düşünce ustaları arasında gösterilen Pareto, 
Malinowski, Mead ve Park’ın temel sosyolojik fikirlerini açık-
lamaya gayret ettim. Onlar, klasik ve çağdaş sosyolojinin teo-
rik ve metodolojik çerçevesini genişletmiş, çağdaş sosyoloji 
teorilerine ve günümüzde sosyal teoriye yön vermiş anahtar 
teorisyenlerdir. 

Pareto, Malinowski, Mead ve Park, ağırlıklı olarak, 
modern toplumun yapısına, kültürel dokusuna, genel eğilim-
lerine, temel özelliklerine, sorunlarına ve sıkıntılı hallerine 
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odaklanmışlardır. Çağdaş dünyanın temel meseleleri üzerine 
düşünmüşlerdir. Diğer yandan Pareto, Malinowski, Mead ve 
Park, 19. yüzyıldan itibaren sosyolojik analizin merkezine 
toplumu yerleştiren makro sosyoloji geleneği ile sosyolojide 
bireyi ön plana çıkaran mikro sosyoloji anlayışı arasındaki 
çekişmenin dışına çıkmaya çalışmışlar, toplumu bireyden, 
bireyi ise toplumdan soyutlayarak tahlil etmenin mümkün 
olamayacağını belirtmişler, makro sosyoloji ile mikro 
sosyolojiyi ilişkilendirmeye gayret etmişlerdir. 

Metnimde üzerine yoğunlaştığım ilk sosyolog, 
Pareto’dur. Pareto, sosyolojinin büyük ustalarından ve 
kurucu babalarından biridir. Sosyolojinin anahtar düşünür-
leri arasındadır. Sosyoloji açısından oldukça mühim bir 
isimdir. Pareto, uzun süre iktisat alanında çalışmıştır. İkti-
satçı kimliğiyle de ünlenmiş bir kişidir. Pareto, iktisatçı ve 
sosyolog olarak tanınmaktadır. 

Pareto, sosyolojinin mantıksal-deneysel metoda dayalı 
olması gerektiğinde ısrar etmiştir.1 Pareto, mantıksal-
deneysel metodu esas almıştır. Sosyolojiyi gözleme ve 
deneye dayalı olan mantıksal-deneysel bir bilim olarak 
nitelendirmiştir. “Pareto, sosyal teorisini doğal bilimleri 
model alarak oluşturmuştur.”2 Pareto, toplumun dengedeki 
bir sistem olduğuna inanmıştır. Pareto, bireyleri bu sistemin 
parçaları olarak görmüştür.3 Pareto, bir sistem olan toplum 
ile onu meydana getiren parçalar olan bireylere odaklanmış, 

                                                

1 TIMASHEFF, Nicholas S.; Sociological Theory Its Nature and 
Growth, Random House, New York, 1967, s. 167. 

2 POWERS, Charles H.; “Önsöz: Vilfredo Pareto’nun Hayatı ve Ça-
ğı”, Vilfredo Pareto, Demokrasinin Dönüşümü (iç.), Çeviren: 
Kadir Zeki Tezer, Pinhan Yayıncılık, İstanbul, 2016, s. 13. 

3 ASHLEY, David ve ORENSTEIN, David Michael; Sociological 
Theory: Classical Statements, Allyn and Bacon, Boston, 1990, s. 
382. 
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toplum-birey ilişkisine vurgu yapmış, toplumu bireyle, 
bireyi toplumla ilişkilendirmiştir. 

Pareto’nun beyan ettiği amaç, toplumun genel bir 
teorisiydi. Pareto, daha kesin olarak, insan davranışı/eylemi 
teorisi inşa etmeyi istemiş4, bu çerçevede daha çok bireyle-
rin mantıksal olmayan eylemlerine yoğun bir ilgi duymuş-
tur. 

Bilindiği üzere, Pareto, insan davranışlarının ve 
eylemlerinin izahında iktisadi modellerinin sınırlarını 
anlamıştır. İktisadın mantıksal eylemlerle, sosyolojinin ise 
mantıksal olmayan eylemlerle ilgilendiğini belirtmiştir. 
Pareto, sosyal hayatın çoğunun mantıksal olmayan 
eylemlerden ibaret olduğuna güçlü bir vurgu yapmıştır.5 
Pareto, genellikle insanların eylemlerinin mantıksal 
olmadığını savunmuştur. Bu, Pareto’nun sosyolojisinde 
kanıtlamak ve açıklamak istediği “hipotez”dir.6 Pareto, 
bireylerin mantıksal olmayan eylemleri, özellikle onların 
temelinde yer alan tortular ve türevler üzerinde durmuştur. 
Pareto’ya göre, tortular, “insanların duygularını yansıtan 
davranışsal tezahürler”; türevler ise, “insanların duygularını 
yansıtan sözel tezahürler”dir.7 Pareto, mantıksal olmayan 
eylemlerin köklerine inmeye çalışmıştır. Pareto, bireylerin 
eylemlerine yön veren ana etkenin duygular olduğunu 
bildirmiştir. Pareto, sosyolojide görmezlikten gelinen 

                                                

4 ZEITLIN, Irving M.; Ideology and the Development of Sociolo-
gical Theory, Prentice-Hall, Inc., Englewood Cliffs, New Jersey, 
1987, s. 169. 

5 BRUCE, Steve ve YEARLEY, Steven; The Sage Dictionary of So-
ciology, Sage Publications, London, 2006, s. 224. 

6 ZEITLIN, Ideology and the Development of Sociological The-
ory, s. 170. 

7 POWERS, “Önsöz: Vilfredo Pareto’nun Hayatı ve Çağı”, s. 24. 
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duygular alanına yer açmıştır. Pareto, duygular 
sosyolojisinin inşasında ve gelişiminde etkili olmuştur. 

Eserimde Pareto’dan sonra incelediğim ikinci isim, 
Malinowski’dir. Malinowski, antropolog ve sosyolog 
kimlikleriyle tanınmaktadır. Malinowski, sosyolojinin 
kurucuları arasında yer almaktadır. Malinowski, hem klasik 
sosyolojide hem de çağdaş sosyolojide mühim bir yeri olan 
işlevselciliğin ana düşünürlerindendir. Malinowski, klasik 
sosyologlardan Auguste Comte, Herbert Spencer, Émile 
Durkheim ve Pareto’nun sosyolojisinde, diğer yandan 
çağdaş sosyologlardan Talcott Parsons ve Robert King 
Mrton’ın sosyolojisine hâkim olan işlevselci gelenekte 
önemli bir isim olarak bilinmektedir. 

Malinowski, işlevselciliğin ana temsilcilerindendir. “İş-
levselcilik” terimini icat eden8 düşünce ustasıdır. Özgün bir 
metodoloji ve sosyal teori olarak işlevselcilik, Comte, Spen-
cer ve Durkheim ve A. R. Radcliffe-Brown’ın yanı sıra Mali-
nowski’nin yazılarında ortaya çıkmıştır.9 İşlevsel yaklaşımın 
gelişmesinde Malinowski’nin çalışmaları önemli bir yer 
tutmaktadır.10 Malinowski, toplumda var olan her şeyi işlevi 
açısından tahlil etmiştir. Malinowski, öncelikle kültürün 
işlevsel çözümlemesini yapmıştır. Malinowski, kültürün, 
çeşitli unsurları karşılıklı olarak birbirine bağlı olan bir bü-
tün olduğunu ileri sürmüştür. Kültürün özünde araç olan bir 
aygıt konumunda bulunduğunu, insanın ihtiyaçlarının gide-

                                                

8 MALINOWSKI, Bronislaw; İnsan ve Kültür: Bir Bilimsel Kültür 
Kuramı ve Öbür Denemeler, Çeviren: M. Fatih Gümüş, V Yayınla-
rı, Ankara, 1990, s. 133. 

9 SWINGEWOOD, Alan; Sosyolojik Düşüncenin Kısa Tarihi, Çevi-
ren: Osman Akınhay, Bilim ve Sanat Yayınları, Ankara, 1998, s. 
265. 

10 ABRAHAMSON, Mark; İşlevselcilik, Çeviren: Nilgün Çelebi, 
Sebat Ofset, Konya, 1990, s. 25. 
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rilmesi sürecinde karşılaştığı özel ve somut problemleri 
onun sayesinde daha iyi çözme durumunda olduğunu iddia 
etmiştir. Malinowski, bir nesneler, eylemler ve zihniyetler 
sistemi olarak kültür sistemi içinde yer alan her parçanın 
bir amaca hizmet eden bir araç olduğunu bildirmiştir.11 Bu 
çerçevede, Malinowski, bilimin, dinin ve büyünün işlevleri 
üzerinde durmuştur. 

Malinowski’ye göre bilim, insanı çevresiyle barıştırır, do-
ğa güçlerinin kullanmasını olanaklı kılar, böylece insana 
sonsuz bir biyolojik avantaj sağlar ve insanı diğer canlıların 
çok üstünde bir yere koyar. Geleneğin kutsanması, çevreyle 
uyum, zorluklara karşı mücadele etmek için gerekli olan 
cesaret ve iyimserlik gibi tüm değerli zihinsel tutumları dinî 
inanç olanaklı kılar, yerleştirir ve pekiştirir. Büyü ise, insanı 
önemli görevlerini güvenle yerine getirmeye, dengesini ve 
ruhî bütünlüğünü ayakta tutmaya yetenekli kılar. Büyü, in-
san için güvenin şüpheden, iyimserliğin karamsarlıktan da-
ha kıymetli olduğunu ifade eder.12 Malinowski, büyünün 
insanın doğal servetlerinden birisi olduğunu belirtmiştir.13 
Malinowski, ilkel toplumlarda yaptığı çok önemli saha araş-
tırmalarındaki gözlemlerine dayalı olarak bireylerin davra-
nışlarında büyünün önemli olduğuna işaret etmiştir. Mali-
nowski, yerlilerin kendileri için hayatî bir önem taşıyan bir 
işe giriştiklerinde başarısız olma durumunda büyünün yar-
dımına başvurduklarını, bilhassa da rüzgâra ve zamana 
egemen olmak, denizlerde tehlikelerden korunmak ve tica-
rette başarılı olmak için kendilerini büyüye bıraktıklarını 

                                                

11 MALINOWSKI, Bronislaw; Bilimsel Bir Kültür Teorisi, Çevi-
ren: Saadet Özkal, Kabalcı Yayınevi, İstanbul, 1992, s. 21. 

12 MALINOWSKI, Bronislaw; Büyü, Bilim ve Din, Çeviren: Saadet 
Özkal, Kabalcı Yayınevi, İstanbul, 2000, s. 90-91. 

13 A.g.e., s. 75. 
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belirtmiştir.14 Malinowski, büyü olgusuna dönük orijinal 
görüşler ileri sürmüştür. 

Sözün kısası, modern insanın “ilkel topluma” ve “ilkel in-
sana” ön yargılı bakış açısını kırmış olan Malinowski, kültü-
rün işlevsel analizini yapmış, kültürün ve onun parçalarının 
bireyler için işlevsel olduğunu vurgulamıştır. Malinowski, 
“her kültürde bireyin ve türün organik ya da temel ihtiyaç-
larının karşılanması”15 gerektiğine işaret etmiştir. Mali-
nowski, kültürün yanı sıra temel sosyal kurumların toplum-
daki bireylerin ana ihtiyaçlarını karşılamaya dönük işlev 
gördüğünü ileri sürmüştür. Böylece, Malinowski, makro 
sosyolojinin inceleme sahasına giren kültür ve sosyal ku-
rumları, mikro sosyolojinin incelediği birey ve onun ihtiyaç-
larıyla bağlantılı olarak çözümlemiş, toplum ile bireyi birbir-
leriyle ilişkilendirme yoluna gitmiştir. 

Bu eserimde üzerinde titizlikle durduğum sosyologlar-
dan üçüncüsü, Mead’dir. Mead, psikolog ve felsefeci kimlik-
lerinin yanı sıra sosyolog olarak da tanınmaktadır. Mead, 
hem klasik sosyolojinin hem de çağdaş sosyolojinin anahtar 
düşünürlerinden biridir. Mead, çağdaş sosyolojinin vitrinin-
de kendine yer bulmuş sosyologlar arasındadır. Mead’in 
çağdaş sosyolojik teoride ve günümüzde sosyal teoride et-
kinliği sürekli olarak artmaktadır. Mead, bugün çağdaş sos-
yoloji teorilerine yön vermiş olan büyük düşünce ustaların-
dandır. 

Mead, sosyal davranışçılığın önemli bir simasıdır. 
Mead’in temel tasası, “davranışın toplumsal süreciyle ilgili-

                                                

14 MALINOWSKI, Bronislaw; İlkel Toplumlarda Cinsellik ve 
Baskı, Çeviren: Hüseyin Portakal, Kabalcı Yayınevi, İstanbul, 1989, 
s. 89. 

15 MALINOWSKI, Bilimsel Bir Kültür Teorisi, s. 66. 
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dir.”16 Mead, psikolojideki davranışçılık modellerinden fark-
lı bir davranışçılık modeli savunmuştur. Mead, sosyal dav-
ranışçılık modeli doğrultusunda bireyin davranışını toplum-
la ilişkilendirerek açıklama yoluna gitmiştir. Bunun yanı sıra 
Mead, analizlerinde birbirleriyle bağlantılı olarak gördüğü 
zihin, benlik ve toplum üzerine odaklanmıştır. 

Mead, zihnin sosyal sürecin bir ürünü olduğunu belirt-
miştir.17 Mead, bu hususta, şu tespiti yapmıştır: “Bizim iddi-
amız, zihnin toplumsal bir çevre olmadan oluşamayıp ifade 
edilemeyeceği ve zihnin varlığının toplumsal ilişki ve etkile-
şimlerin (özellikle anlamlı sembol olarak işlev gören jestler 
aracılığıyla kurulan iletişim) organize yapısını gerektirdiği-
dir.”18 Mead, zihnin “sosyal bir olgu” olduğunu vurgulamış-
tır.19 Benzer bir biçimde, Mead, benliği basitçe uyarıcıları 
alan ve uyarıcılara cevap veren pasif bir durum olarak değil, 
hareket eden bir organizma olarak görmüştür.20 Mead, ait 
olduğumuz topluluk ve içinde bulunduğumuz duruma göre 
benliği bütün olarak oluşturduğumuzu söylemiştir. Mead, 
farklı insanlarla farklı ilişkiler sürdürdüğümüzü, birine bir 
türlü, diğerine başka türlü davrandığımızı, tanışıklığımıza 
göre kendimizi farklı benliklere böldüğümüzü, biriyle siya-
set tartışırken diğeriyle din tartıştığımızı, kısaca farklı top-
lumsal tepkilere karşılık gelen farklı benliklerimizin mevcut 

                                                

16 MEAD, George Herbert; Bir Sosyal Davranışçı Açısından Zi-
hin, Benlik ve Toplum, Çeviren: V. Ahsen Coşar, Dorlion Yayınla-
rı, Ankara, 2020, s. 131. 

17 MEAD, George Herbert; Zihin, Benlik ve Toplum, Çeviren: 
Yeşim Erdem, Heretik Yayınları, Ankara, 2017, s. 237. 

18 A.g.e., s. 236. 

19 MEAD, Bir Sosyal Davranışçı Açısından Zihin, Benlik ve Top-
lum, s. 149. 

20 WALLACE, Ruth A. ve WOLF, Alison; Contemporary Sociologi-
cal Theory: Continuing the Classical Tradition, Prentice-Hall, 
New Jersey, 1991, s. 242. 
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olduğunu ileri sürmüştür.21 Bu bağlamda, Mead, benliğin 
hem “bireysel benlik” (“ferdi ben”) hem de “sosyal benlik” 
(“sosyal ben”) olduğunu belirtmiştir. Mead, sosyal benliğin 
bireysel benliğin tepki vereceği ortamı hazırladığını dile 
getirmiştir. Mead, bireysel benlik ile sosyal benliğin benliğe 
dâhil olduklarını ve ikisinin de birbirini desteklediğini vur-
gulamıştır.22 Mead, benliğin, hepsi de daha çok sayıda bire-
yin rolünü alabilme kapasitesinin damgasını taşıyan üç 
aşamadan geçerek geliştiğini öne sürmüştür. İlk aşama olan 
çocuk oyunu aşamasına (oyun aşaması) sınırlı bir rol-alma 
kapasitesi damgasını vurur. Bu aşamada bir çocuk yalnızca 
bir kişinin rolünü öğrenebilir. İkinci aşama olan yetişkin 
oyunu (takım oyunu) aşamasında bireyler aynı anda birden 
fazla kişinin (birçok-diğerinin) rolünü alabilir. Mead’in bil-
dirdiği üzere, çocuk oyunu aşaması ve yetişkin oyun aşama-
sı, benlik gelişiminin başlangıç evreleridir. Dolayısıyla ben-
liğin gelişiminde üçüncü ve son aşama olan “genelleştirilmiş 
başkası” aşaması daha önemlidir. Bu son aşamada bireyler, 
diğerlerinin farklı tutumlarını genelleştirebilirler, kendileri-
ni genel bir perspektiften görebilirler ve davranışlarını bu 
perspektife göre düzenleyebilirler.23 Aslında Mead, genelleş-
tirilmiş başkasının tavrının tüm topluluğun tavrı olduğunu 
belirtmiştir.24 Diğer yandan, Mead, zihin ve benlikten sonra 
topluma önem vermiş, toplumun zihin ve benlik olmadan 
var olamayacağını savunmuştur.25 Mead, ilk kez ve net şe-
kilde, sosyalleşme vasıtasıyla “toplum kişiyi, kişi de toplumu 

                                                

21 MEAD, Zihin, Benlik ve Toplum, s. 171. 

22 A.g.e., s. 285. 

23 TURNER, Jonathan H., BEEGHLEY, Leonard ve POWERS, Charles 
H.; Sosyolojik Teorinin Oluşumu, Çeviren: Ümit Tatlıcan, Sentez 
Yayıncılık, İstanbul, 2010, s. 493-494. 

24 MEAD, Zihin, Benlik ve Toplum, s. 181. 

25 A.g.e., s. 243. 
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yaratır” fikrini formüle etmiştir.26 Mead, “bir tarafta benliği 
mümkün kılan toplum ve diğer tarafta fazlasıyla organize 
bir toplumu mümkün kılan benlik bulunur”27, demiştir. Böy-
lece Mead, bireyi toplumdan koparan toplum odaklı makro 
sosyoloji ile birey odaklı mikro sosyoloji arasındaki gerilimi 
ortadan kaldırmaya çalışmıştır. Mead, zihin, benlik ve top-
lumu birbirleriyle ilişkilendirerek birey-toplum ayrımı-
nı/düalizmini aşmaya çalışmış ve böylece kriz içinde olan 
sosyolojiye derin bir nefes aldırmaya çalışmıştır. 

Bu kitabımda son olarak incelediğim sosyolog, Park’tır. 
Park, sosyolojinin kurucu babaları ve anahtar düşünürleri 
arasında önemli bir yere sahiptir. Park, sosyolojinin saha 
araştırması yönüne dikkat çekmiştir. Park, sosyolojinin pra-
tiğe yönelik çalışmalar nedeniyle felsefi içeriğinden kendisi-
ni kurtardığını ve deneysel bir bilim haline geldiğini ileri 
sürmüştür. Park’ın deyişiyle, “toplumsal kurumların, top-
lumsal araştırma ve incelemeye sağladığı itici kuvvetle bir-
likte sosyoloji, salt felsefi içerikli olmaktan çıkıp bir bilim 
niteliğine veya hiç değilse deneysel bir yapıya kavuşmakta-
dır.”28 Park, kenti, sosyolojinin bir laboratuvar olarak gör-
müştür. Park, kent hayatının gerçeklerini ve çelişkilerini 
tetkik ederek problemlerin çözümüne daha sağlam bir da-

                                                

26 ALLAN, Kenneth; Çağdaş Sosyal ve Sosyolojik Teori: Top-
lumsal Dünyaları Görünür Kılmak, Çeviri Editörü: Hakan Ergül, 
Çeviren: Aksu Bora ve Diğerleri, İstanbul Bilgi Üniversitesi Yayın-
ları, İstanbul, 2020, s. 54. 

27 MEAD, Bir Sosyal Davranışçı Açısından Zihin, Benlik ve Top-
lum, s. 397. 

28 PARK, Robert E. ve BURGESS, Ernest W.; Şehir: Kent Ortamın-
daki İnsan Davranışlarının Araştırılması Üzerine Öneriler, 
Çeviren: Pınar Karababa Kayagil, Heretik Yayınları, Ankara, 2015, 
s. 155. 
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yanak sağladığını iddia etmiştir.29 Park, kent sosyolojisinde 
önemli çalışmalara imza atmıştır. 

Diğer yandan Park, sosyolojisinde etkileşime ve etkileşim 
süreçlerine çok ehemmiyet vermiştir. Park, bireyler ve top-
lumlar açısından çok önemli işlevlere sahip olan etkileşimi 
detaylı bir biçimde tahlil etmiştir. 

Park, etkileşim süreçlerini dört aşamalı (rekabet, çatış-
ma, uyum ve asimilasyon) olarak ele almıştır.30 Başka bir 
deyişle, Park, etkileşim süreçleri olarak rekabet, çatışma, 
uyum ve asimilasyonu görmüştür.31 Park, rekabeti, “bir etki-
leşim süreci” olarak nitelemiştir.32 Park, “varoluş mücadele-
sinde rekabetin yeri yadsınamaz”33, demiş, rekabetin bilinç-
siz gerçekleştiğini, kesintisiz ve gayri şahsi olduğunu vurgu-
lamıştır.34 Park, çatışmanın bir mücadele biçimi olduğunu, 
bireyler arasında kesintili gerçekleşen ve şahsi olan bir sü-
reç35 konumunda bulunduğunu tespit etmiştir. Park, temel 
etkileşim süreçlerinden birisi olarak “uyum”dan söz etmiş-
tir. Park, uyumun rekabetin ve çatışmanın sıkıntılarını ve 
toplum içinde beliren olumsuzlukları çözmede etkili bir 
süreç olduğunu bildirmiştir. Park’a göre, etkileşim süreçle-

                                                

29 PARK, Robert Ezra; Yalıtım ve Sosyal Temaslar: Sosyoloji 
Bilimine Giriş V, Çeviren: Gökçe İnan Yağlı, Pinhan Yayıncılık, 
İstanbul, 2019, s. 126. 

30 MORVA, Oya; Chicago Okulu/Pragmatik Sosyal Teoride İleti-
şimin Keşfi, Doruk Yayımcılık, İstanbul, 2013, s. 131. 

31 KINLOCH, Graham C.; Sociological Theory Its Development 
and Major Paradigms, McGraw-Hill, Inc., New York, 1977, s. 112. 

32 PARK, Robert Ezra; Rekabet ve Çatışma: Sosyoloji Bilimine 
Giriş III, Çeviren: Gökçe İnan Yağlı, Pinhan Yayıncılık, İstanbul, 
2018, s. 13. 

33 A.g.e., s. 19. 

34 A.g.e., s. 99. 

35 A.g.e. 
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rinden bir diğeri de, asimilasyondur. Asimilasyon, kendi ait 
olduğu toplumdan farklı bir toplumdan gelen bireye, içinde 
yer aldığı toplumun kültürünü aktarma ve benimsetme sü-
recidir. Park, asimilasyonun “iç içe geçme ve kaynaşma sü-
reci”36 olarak ele almıştır. Park, asimilasyonun bir topluma 
farklı bir toplumdan göç yoluyla gelen bireylerin ya da grup-
ların yaşadıkları toplumla kaynaşması süreci olduğunu be-
lirtmiştir. Park, asimilasyonun genel olarak Batı uygarlığına 
özgü olduğunun altını özenle çizmiştir. 

Beri yandan, Park, insan doğasının sosyal ilişkinin bir 
ürünü olarak görüldüğü sürece sosyolojinin meselesi haline 
geldiğini vurgulamıştır.37 Park, toplumun bireylerden mey-
dana geldiğini38, farklı bireyler arasındaki etkileşimlerin 
ürünü olduğunu39 belirtmiştir. Park, birey ve toplum ara-
sındaki etkileşimi incelemiş, birey ve toplumun birbirinden 
koparılamayacağını dile getirmiştir. Böylece, Park, bireye 
esas alan fakat toplumu geri plana iten mikro sosyoloji çiz-
gisi ile topluma yoğunlaşan fakat bireyi ciddiye almayan 
makro sosyoloji geleneğinin sosyolojide yol açtığı krizleri 
aşmaya çalışmıştır. Park, birey ve toplumu birlikte ele alan, 
onları birbirleriyle ilişkilendiren yeni bir sosyoloji çizgisi 
inşa etme gayreti içinde olmuştur. 

                                                

36 PARK, Robert Ezra ve BURGESS, Ernest Watson; Asimilasyon 
ve Sosyal Kontrol: Sosyoloji Bilimine Giriş II, Çeviren: Pınar 
Sayar Kızılçalı, Pinhan Yayıncılık, İstanbul, 2017, s. 11. 

37 PARK, Robert Ezra; Sosyoloji ve Sosyal Bilimler: Sosyoloji 
Bilimine Giriş I, Çeviren: Damla B. Aksel, Pinhan Yayıncılık, İs-
tanbul, 2017, s. 34. 

38 PARK, Rekabet ve Çatışma: Sosyoloji Bilimine Giriş III, s. 16. 

39 COSER, Lewis A.; Sosyolojik Düşüncenin Ustaları: Tarihsel ve 
Toplumsal Bağlamda Fikirler, Çeviren: Himmet Hülür, Serhat 
Toker ve İbrahim Mazman, De Ki Basım Yayım Ltd. Şti., Ankara, 
2010, s. 316. 
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Sonuç olarak, Pareto, Malinowski, Mead ve Park, hem 

klasik sosyolojinin hem de çağdaş sosyolojinin büyük sima-
larıdır. Pareto, Malinowski, Mead ve Park, sosyolojik düşün-
cenin gelişmesine ciddi katkılar yapmışlardır. Malinowski ve 
Park, sosyolojide saha araştırmalarının nasıl yapılacağını 
detaylı bir biçimde gözler önüne sermişler, böylece sosyolo-
jik metodolojiye olağanüstü bir katkı yapmışlardır. Pareto 
ve Mead ise, sosyolojinin inceleme alanını genişletmişlerdir. 
Pareto, mantıksal olmayan eylemleri, duyguları, tortuları ve 
türevleri, Mead ise davranış, zihin ve benliği toplumla ilişki-
lendirerek sosyolojinin inceleme alanına dâhil etmişler, böy-
lece sosyolojinin teorik gövdesini güçlendirmişlerdir. Pare-
to, Malinowski, Mead ve Park, 19. yüzyıldan itibaren sosyo-
lojinin birey-toplum ayrımını esas almasına itiraz etmişler, 
bireyi ve toplumu birbirleriyle ilişkilendirmişler, böylece 
sosyolojinin ruhundaki ve damarlarındaki tıkanıklıkları 
açmaya çalışmışlardır. Çağımızın bazı temel meseleleri, mo-
dern toplumun sıkıntılı halleri ve insanî olmayan yönleri 
üzerine odaklanmış olan Pareto, Malinowski, Mead ve Park, 
sosyolojinin ana damarlarıdır. İşte, bu yüzden onların sos-
yolojilerini yeniden okumak gerekir. 
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7. Baskının Çevirisi için  

Ön Söz 

 
Değerli Okurlar, 

Pallant’ın IBM SPSS Statistics: Survival Manuel adlı kitabıyla karşılaşmamız üzerinden uzun bir 
zaman geçti. Bu süre zarfında kitap her zaman kitaplığımızda bir başvuru kaynağı olarak yerini 
korudu, koruyor. 

Öğretim üyeliğine başladığımız yıllarda lisansüstü öğrencilerinin temel istatistik bilgilerine 
katkı sağlayacak yeterli Türkçe kaynağın olmamasının öğrenciler için hem bir korku hem de bir 
endişe kaynağı olduğunu gördük. Bu nedenle hem Türkçe alanyazına hem de öğrencilerimize 
katkı sağlamak adına söz konusu kitabı çevirme kararı aldık. Biz kitabı çevirirken kitap orijinal 
dilinde 6. baskıyı yaptı. Biz de bu gelişme karşısında hemen çeviriyi 6. baskı üzerinden yürüttük 
ve Türkçe alanyazına kazandırdık. Aradan geçen süre içerisinde 6. baskının Türkçe çevirisi üç 
baskı yaptı. Yola çıktığımızda sosyal bilimler alanına katkı sağladığımızı düşünürken, bize gelen 
dönütler bizim (iyi ki) yanıldığımızı gösterdi. Laboratuvarda çalışan kimyagerden, tıpta uzman-
lığa hazırlanan doktora kadar sosyal bilimler dışından pek çok meslek profesyoneli, akademis-
yen ve öğrenciden güzel dönütler aldık. 

Bugün ise Pallant’ın kitabını geliştirdiği, eklemeler yaptığı ve belli istatistiksel testlerde ye-
nilemeler yaptığı 7. baskı ve o baskının Türkçe çevirisi ile karşınızdayız. Çevirmenler olarak 
ümit ediyoruz ki, kitabı layığı ile dilimize kazandırabilmişizdir. Bu baskıyla birlikte artık bizlerde 
geniş bir okuyucu kitlesine sahip kitabın sorumluluğunu başarıyla karşıladığımızı ümit ediyo-
ruz. 

Tüm bu süreçte yola çıktığımız ilk andan itibaren hem çeviri teklifimize olumlu yaklaşan 
hem de 7. baskı için de telif sürecini hızlı bir şekilde çözen Anı Yayıncılık Ailesi’ne teşekkür 
ederiz. Kitabın tüm okuyuculara katkı sağlaması ümidiyle…  

 

Prof. Dr. Sibel BALCI 

Doç. Dr. Berat AHİ 

Ankara, 2023 



 

 
Ön Söz 

 
Birçok öğrenci için istatistiksel bir işlemi tamamlama ya da araştırmalarında istatistiksel 
teknikleri kullanma düşüncesi, öğrenim hayatlarındaki en temel stres ve hayal kırıklığı 
kaynağıdır. SPSS Survival Manual’ın ilk baskısından (2000 yılı) beri en temel amacı, IBM SPSS 
kullanılarak yürütülen veri analizi sürecini basit bir şekilde ve adım adım anlatmaktır. Diğer 
istatistik kitaplarının aksine bu kitap, istatistiksel tekniklerin matematiksel alt yapılarını 
içermemekte, IBM SPSS’i veri analizinde bir araç olarak kullanmaya odaklanmaktadır. Kitabın 
bu yaklaşımından dolayı, SPSS Survival Manual’in ilk baskısından beri, pek çok öğrenciden 
teşekkürlerini ileten e-postalar alıyorum. 

Aynı basit yaklaşımı, yedinci baskıda da devam ettirdim. Geçen yıllar içerisinde SPSS’te 
sayısız değişimler oldu, kısa bir süre programın adında da değişiklik oldu. 2009 yılında 
programın 18. sürümü PASW Statistics (Predictive Analytics Software) olarak adlandırıldı. 
İsim, 2010 yılında tekrar IBM SPSS olarak değiştirildi. Şu an da IBM SPSS Statistics olarak 
adlandırılmaktadır. Her bir iki yılda IBM, programı, süreçleri ve çıktıları değiştirmektedir. 
Kitabın tüm bölümleri, mevcut 26. sürüme göre düzenlendi (Her ne kadar program paketi eski 
sürümlerle uyumlu çalışsa da). Mümkün olan ilgili yerlere, önerilen değişiklikleri ve 
iyileştirmeleri de dahil ettim - bana geri bildirim gönderenlere çok teşekkür ederim. Avustralya 
Sosyal ve Politik Araştırmalar Konsorsiyumundan bir meslektaş olan David Gow’a kapsamlı 
incelemesi ve tavsiyeleri için özellikle teşekkür ederim.  

Bu 7. Baskıda; 

 Tüm bölümlerdeki çıktılar IBM SPSS Statistics 26. versiyona uyumlu olacak şekilde 
güncellendi. 

 Çoklu Regresyon (Bölüm 13) ve Lojistik Regresyon’dan (Bölüm 14) elde edilen so-
nuçlara ait bazı çıktıların yorumlanmasında ve sunumunda değişiklikler yapıldı. 

 Wilcoxon İşaretli Sıra Testi ve Friedman Testini (Bölüm 16) hesaplamak için kulla-
nılan prosedürler değiştirildi. 

 Kovaryans Analizi için kullanılan prosedür güncellendi (Bölüm 22). 

 Çoklu Regresyon (Bölüm 13), T-Testleri (Bölüm 17) ve Varyans Analizi (Bölüm 18) 
için sonuçların tablo biçiminde nasıl görüntüleneceğine ilişkin örnekler eklendi. 



 

viii 

Öğrencilerden, eğitimcilerden ve eleştirmenlerden gelen yeni başlıklar ekleme baskılarına 
direnerek, mevcut materyallerin ve içeriğin geliştirilmesine çalıştım. Bu kitap, IBM SPSS 
Statistics’te yapılabilecek tüm istatistiksel analizleri veya araştırmacıların istatistik hakkında 
akıllarına gelebilecek her sorunun cevabını içermemektedir. Onun yerine, araştırmanıza 
başlamanızda size kolaylık sağlamak ve verilerinizi analiz ederken programı kullanma 
konusunda kendinize güven duymanızda yardımcı olmak üzere tasarlanmıştır. Pek çok iyi 
istatistik kitabı, kitap içerisinde önerilmektedir - öneriler, her bir ünitenin ilgili kısımlarında ve 
kitabın arkasında yer alan “Önerilen Kaynaklar” bölümünde yer almaktadır. Disiplin alanınız 
için yazılan istatistik kitaplarını düzenli olarak takip edin. Ek materyaller kitabın internet 
sayfasında yer almaktadır (ayrıntılar bir sonraki kısımda verilmektedir). 

 

 



 

 
Veri Dosyaları ve Web Sayfası 

 
Bu kitap boyunca, web sayfasında (routledgetextbooks.com/textbooks/9781760875534) 
bulunan veri dosyalarından alınan araştırma örneklerini göreceksiniz. Bu sayfadan ekrandaki 
talimatları izleyerek veri dosyalarını sabit sürücünüze veya harici belleğinize indirebilirsiniz. Bu 
dosyalar yalnızca IBM SPSS Statistics içinde açılabilir. 

İlk veri dosyası (survey.sav), lisansüstü sınıfım tarafından yürütülmüş bir araştırma 
projesinin verilerinden oluşmaktadır. Bu dosya ile bir araştırma sürecini başından sonuna 
kadar deneyimleyebilir, kendinizi bir araştırmanın içerisinde hissedebilirsiniz. Ayrıca Ek 
Bölüm’üne, verilerin elde edildiği ölçeğin bir bölümünü ve ölçekten elde edilen verileri 
kodlamak için oluşturulan kod çizelgesini ekledim. Bu içerik, tüm kitap boyunca yer alan 
analizleri takip edebilmenizi ve farklı değişkenler kullanma deneyimi yaşayabilmenizi 
sağlamak için eklenmiştir. Ölçeğin tamamı internet sitesinden indirilebilir. 

İkinci veri dosyası (error.sav), survey.sav’ın aynısıdır fakat bu dosyaya 5. Ünite’de, veri 
dosyanızı görüntüleme ve temizleme konularında alıştırma yapmanızı sağlamak üzere, açıkça 
belli olan bazı hatalar ekledim. 

Üçüncü veri dosyası (experim.sav), üretilmiş (sahte) bir veri dosyasıdır. Bu dosya, kitabın 
Beşinci Bölüm’ünde yer alan tekniklerin (örn. ilişkili örneklemler T-Testi, tekrarlı ölçümler 
ANOVA) kullanımını göstermek amacıyla oluşturulmuştur. Ayrıca bu veri dosyasına, kitap 
boyunca edindiğiniz becerileri geliştirmeniz için ilave değişkenler eklenmiştir. Sakın bu dosya 
ile elde edilen sonuçlardan heyecanlanarak, bu sonuçları kendi araştırmanız için de aynen elde 
edebileceğinizi düşünmeyin! 

Dördüncü dosya (manipulate.sav), IBM SPSS Statistics’te yer alan ve 8. Ünite’de açıklanan 
veri düzenleme süreçleri için kullanabileceğiniz hastane kayıtlarını içermektedir. Ünitede ele 
alınan süreçler, verilerin yazılı hâlden (Erkek, Kadın) istatistiksel analizler için kullanılabilecek 
sayılarla ifade edilen bir biçime (1, 2) dönüştürülmesini ve yeni değişkenlerin oluşturulabilmesi 
için tarihlerin ve zaman aralıklarının düzenlenmesini içermektedir.  

Kitapta yer alan örnekler için kullanılan beşinci veri dosyası depress.sav’dır. Bu dosya 16. 
Ünite’de yer alan parametrik olmayan teknikler için kullanılmaktadır. 

Mevcut diğer iki veri dosyası, farklı disiplinlere ait değişkenlerle ilave alıştırmalar yapmanız 
için eklenmiştir. Bu dosyalardan ilki (sleep.sav), insanların uyku problemlerinin gündelik 



 

x 

yaşamlarına etkisini keşfetmeyi amaçlayan bir araştırmanın veri dosyasıdır. Diğer dosya ise 
(staffsurvey.sav) geniş ölçekli bir eğitim kurumunda çalışanların, Personel Memnuniyet 
Anketi’nden elde edilen memnuniyet düzeylerini içermektedir. 

Daha ayrıntılı detaylar için Ek Bölümü’ne bakabilirsiniz. Veri dosyaları dışında, kitabın web 
sayfasında öğrenci ve eğitimciler için çok sayıda kaynak bulunmaktadır: 

 Araştırma raporu hazırlamak için kılavuz, 

 Alıştırmalar, 

 IBM SPSS Statistics’in yeni sürümünde yer alan değişikliklere dair güncellemeler, 

 Diğer web sayfaları, 

 Ek okumalar, 

 Eğitmen kılavuzu. 

 

 

 

 



 

 
Giriş ve Genel Bakış 

 
Bu kitap, öğrencilerin, araştırma yöntemleri ve istatistik derslerini başarıyla yürütebilmeleri 
ve kendi araştırmalarını planlı bir şekilde yapabilmeleri için tasarlanmıştır. Ümit ediyorum ki 
bu kitap istatistiksel analizlerle, sakin bir şekilde veya en azından çok az stresle mücadele 
etmenizi sağlayacaktır. 

Öğrencilerin istatistiksel analizlere yönelik kaygıları, istatistiğin jargonundan, teorilerin 
karmaşık yapılarından ve analiz sırasında çok fazla seçeneğin olmasından kaynaklanmaktadır. 
Ne yazık ki pek çok istatistik dersi ve kitabı da bu kaygıları tetiklemektedir. Bu kitapta, 
istatistiği, kolay anlaşılan ve arındırılmış bir dille anlatmaya çalıştım. 

SPSS Kullanma Kılavuzu, verilerinizi analize hazırlamak ve analiz etmek için gerekli noktaları 
adım adım anlatacak şekilde tasarlanmıştır. Verilerinizi bir yemeğin malzemeleri olarak 
düşünün. Yemeğinizi, elinizde olan malzemelere göre farklı şekillerde hazırlayabilirsiniz - 
aperatif, ana yemek veya tatlı olarak. Malzemelerinize bağlı olarak, farklı seçenekler sunmanız 
mümkün olabilir veya olmayabilir (elinizde sadece tavuk eti varsa biftek sunma olanağınız 
yoktur). Planlama ve hazırlanma, sürecin en önemli parçalarıdır (hem yemek pişirmede hem 
de istatistiksel analizde). Süreç esnasında, düşünmeniz gereken noktaların bazıları şunlardır: 

 Doğru malzemelere doğru miktarda sahip misiniz? 

 Malzemeleri, pişirme işlemine hazırlamak için ne tür hazırlıklar yapmanız gerekiyor? 

 Yemeğinizi hangi yöntemle pişireceksiniz? (kaynatma, kavurma, kızartma) 

 Sonucun neye benzeyeceğiyle ilgili bir fikriniz var mı? 

 Yemeğinizin piştiğini nasıl anlarsınız? 

 Piştikten sonra yemeğinizi nasıl sunacaksınız? 

Aynı sorular, verilerin analiz süreci için de sorulabilir. İhtiyacınız olan bilgiyi, doğru bir formatta 
alabilmeniz için veri toplama sürecini iyi planlamalısınız. Veri dosyanızı hakkıyla hazırlamalı ve 
verilerinizi dikkatlice girmelisiniz. Araştırma probleminizi nasıl ele alacağınız konusunda yeterli 
bilgiye sahip olmalısınız. Değişkenlerinizin türünü göz önünde bulundurarak hangi teknikleri 
uygulayıp, hangilerini uygulayamayacağınızı bilmelisiniz. Doğru istatistiksel tekniği seçmeli ve 
analiz sonucunda elde edilen çıktıyı doğru yorumlamalısınız. En son olarak, elde ettiğiniz çıktı 



 

xii 

ile araştırma probleminizi ilişkilendirmeli ve ulaştığınız sonuçları daha iyi nasıl 
raporlayacağınızı belirlemelisiniz. 

Yemek pişirmede de, veri analizinde de, tüm malzemeyi gelişigüzel karıştırarak, karmakarışık 
bir hâlde onları fırına sürerek, veya IBM SPSS Statistics’e, en iyi sonucu elde etmeyi 
bekleyemezsiniz. Ümit ediyorum ki bu kitap, veri analizi sürecini anlamınıza ve iyi bir “aşçı” 
olmak için kendinize olan güveninizin ve becerilerinizin gelişmesine katkı sağlayacaktır. 

 

Kitabın Yapısı 
SPSS Kullanma Kılavuzu, araştırma sürecini tasarlamadan, verilerin analizine ve analizden elde 
edilen sonuçların sunulmasına kadar olan süreci anlatan 22 ünite içermektedir. Kitap beş ana 
bölüme ayrılmıştır. Birinci Bölüm (Başlarken), ön çalışmaları; bilimsel çalışmanın 
tasarlanmasını, kod çizelgesinin oluşturulmasını ve IBM SPSS Statistics’in temel özelliklerinin 
açıklanmasını içerir. İkinci Bölüm’de (Veri Dosyasının Hazırlanması), veri dosyasının nasıl 
hazırlanacağı gösterilecek, veri girişinden ve verilerin hatalardan arındırılmasından 
bahsedilecektir. Betimsel istatistiklerin yürütülmesi, grafiklerin oluşturulması gibi ön analizler, 
verilerin düzenlenmesi, ölçeğin güvenirliğinin kontrol edilmesi süreçleri Üçüncü Bölüm’de ele 
alınacaktır. Verilerinize uygun istatistiksel tekniklerin seçimini nasıl yapacağınıza yönelik 
prosedürler yine bu bölümde adım adım anlatılacak ve yönlendirmeler yapılacaktır. 

Dördüncü Bölüm’de, değişkenler arasındaki ilişkileri keşfetmek için kullanılan temel 
istatistiksel teknikler (örn. korelasyon, kısmı korelasyon, çoklu regresyon, lojistik regresyon ve 
faktör analizi) anlatılacaktır. Bu bölümde her bir tekniğin varsayımları açıklanacak, sonuçların 
nasıl elde edileceğinden bahsedilecek, çıktının nasıl yorumlanması gerektiği gösterilecek ve 
sonuçların nasıl raporlaştıralacağına değinilecektir. 

Beşinci Bölüm’de, gruplararası karşılaştırma için kullanılacak teknikler tartışılacaktır. 
Bölüm, parametrik olmayan testleri, T-Testlerini, varyans analizini, çok değişkenli varyans 
analizini ve kovaryans analizini içermektedir. 

 

Kitabın Kullanışı 
Bu kitabı ve IBM SPSS Statistics’i etkili kullanabilmek için temel bilgisayar becerilerine sahip 
olmanız gerekmektedir. Kitapta yer alan örneklerin tamamında sizlerin birer bilgisayar 
kullanıcısı olduğunuzu ve temel Windows işlemlerini kullanabildiğinizi varsaydım. Dosyaları 
açabilmeniz, kaydedebilmeniz, yeniden adlandırabilmeniz ve taşıyabilmeniz; klasörler 
oluşturabilmeniz; farenin sol ve sağ düğmelerini kullanabilmeniz; ve programlar arasında geçiş 
yapabilmeniz gerekmektedir. 

Bu kitap “tek başına” kullanılmak için tasarlanmadı. İstatistiğin temelini anlamak için farklı 
istatistik kitaplarını okumanızda fayda var. Önemli olan, IBM SPSS Statistics kullanırken ve 
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istatistiksel analiz yaparken “buz dağının altında” neler olduğunu anlamanızdır. IBM SPSS 
Statistics, karmaşık istatistiksel işlemleri yapabilen, çok güçlü bir veri analiz programıdır. Bu 
kılavuz, IBM SPSS Statistics’te yer alan bütün istatistiksel teknikleri kapsamamaktadır. Sadece 
en yaygın olan teknikleri içermektedir. Kılavuz, araştırma tasarımlarınızda ve analizlerinizde 
kendinize olan güveninizi arttırmak için tasarlanmıştır. 

Verilerinize ve araştırma probleminize bağlı olarak IBM SPSS Statistics’te yer alan karmaşık 
analizlerle baş etmek durumunda kalabilirsiniz. İstatistiksel tekniklerin ayrıntılarını açıklayan 
çok iyi kitaplar bulunmaktadır. Okuyabildiğiniz kadar çok okuyun. Kitaplığınızın raflarında, 
istatistiği, anlayabileceğiniz dilde (en azından bir kısmını) yazmış olan kitapları bulundurun. Bu 
kitaplarla birlikte, istatistik dersinde ve araştırma projenizde topladığınız tüm materyalleri bir 
araya getirerek bir kaynak havuzu oluşturun. İstatistiksel analizleri açıklayan ve analiz 
sonuçlarını sunan makale örneklerini de toplamak işinize yarayacaktır. Tüm bu materyalleri 
araştırma raporunuzu yazarken kullanabilirsiniz. 

SPSS Kullanma Kılavuzu, hem sınıf içerisinde öğretmeniniz size araştırma sürecinin çeşitli 
yönlerini açıklarken hem de kendi araştırma projenizi tek başınıza yürütürken kullanılabilir. 
Eğer kendi başınıza bir öğrenme süreci içerisindeyseniz kitabın web sayfasında yer alan veri 
dosyalarını kullanarak kitapta açıklanan tekniklerle alıştırmalar yaptığınızdan emin olun 
(detaylar için bknz. s. ix).  En iyi öğrenme yolu uygulama yapmaktır. Kendi veri dosyanıza 
başlamadan önce kitabın size sunduğu veri dosyalarıyla “oynayın”. Bu alıştırmalar, kendinize 
olan güveninizi arttıracak ve doğru analizler yapmanızı sağlayacaktır. 

Bazen analiz sonucunda elde ettiğiniz çıktılar bu kitapta sunulandan farklı olabilir. Bu 
durum, çoğu zaman kitapta ele alınan IBM SPSS Statistics sürümünden (Sürüm 26) farklı bir 
sürüm kullanmanızdan kaynaklanır. IBM SPSS Statistics düzenli olarak geliştirilmektedir. 
Programın gelişmesi açısından çok önemli olan bu durum bazen öğrencilerin kitapta 
gördüklerinden farklı bir ekran görmelerine ve kafalarının karışmasına neden olabilmektedir. 
Genellikle çok büyük farklılıklar oluşmamaktadır. Bu nedenle sakin olmalı ve programı 
keşfetmeye devam etmelisiniz. Bazen bilgi orada olsa da sayfa farklı olabilmektedir. 
Değişiklikler ve ayrıntılı bilgi için IBM SPSS Statistics web sayfasını ziyaret edin 
(www.spss.com).  

 

Araştırma İçin İpuçları 
Eğer araştırma projeniz boyunca bu kılavuzdan faydalanacaksanız, size birkaç ipucu vermek 
isterim. 

 Projenizi dikkatlice planlayın. Mevcut teorinizi iyi belirleyin ve araştırma projenizin tasa-
rımı hakkında ayrıntılı araştırma yapın. Neyi, neden yapmak istediğinizi iyi bilin. 

 İlerisini düşünün: Potansiyel problemler ve gözyaşlarına hazır olun - her projede sorunlar 
olur! Veri toplama araçlarınıza uygun olarak hangi analizlerin yapılabileceğini belirleyin. 
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Elde ettiğiniz verilerin, belirlediğiniz istatistiksel analiz teknikleri için uygun türde olup ol-
madığından emin olun. 

 Organize olun. İlgili tüm araştırmaların, referanslarını vb. dikkatlice not alın. Elde edeceği-
niz makaleleri ve daha sonrasında IBM SPSS Statistics’in çıktıları için etkili bir dosyalama 
sistemi oluşturun. Düzensiz, bunalmış ve kafası karışmış bir hâle gelmek kolaydır. 

 İyi kayıt tutun. Analizleri yürütmek için IBM SPSS Statistics kullanırken, yaptıklarınız hak-
kında kayıtlar tutun. Öğrencilerime IBM SPSS Statistics’teki her bir oturumlarını kayıt altına 
almalarını öneririm. Tarihi, oluşturduğunuz yeni değişkenleri, yaptığınız tüm analizleri ve 
kaydettiğiniz dosya adlarını kaydedin. Eğer bir sorunla karşılaşır veya veri dosyası üzerinde 
büyük ve korkunç bir hata yaparsanız, bu bilgiler geriye dönmeniz için size yardımcı olacak-
tır. 

 Sakin olun! Eğer ilk kez IBM SPSS Statistics ile analiz yapıyorsanız, bazen kendinizi yorgun 
ve aşırı yüklenmiş hissedebilirsiniz. Derin bir nefes alın ve kendinizi güdüleyin. Her şeyi 
adım adım yapın - bazen zihninizin karışmasına veya hata yapmasına izin verin. Eğer dur-
duğunuzda kendinizi aşırı yorgun hissediyorsanız tekrar başlamadan önce kafanızı dağıtın. 
Pek çok öğrenci bir kere başardıktan sonra, IBM SPSS Statistics’i “kullanımı kolay bir prog-
ram” olarak tanımlar. Yeni bir beceri öğrenir gibi, sadece ilk zamanlardaki kafa karışıklığınızı 
ve güven eksikliğinizi geride bırakmanız gerekecek. 

 Zaman ayırın. Araştırma süreci, özellikle veri girişi ve veri analizi, beklediğinizden daha 
uzun sürebilir. Bu nedenle bu işler için zaman ayırın. 

 Arkadaşlarınızla birlikte çalışın. Diğer öğrencilerden süreç boyunca duygusal ve teknik 
destek alın. Sosyal destek, stresin en önemli ilacıdır. 

 

 
 
 
 
 
 



 

 

 
 
BİRİNCİ BÖLÜM 
Başlarken 

 
Veri analizi, araştırma sürecinin sadece bir bölümüdür. Verilerinizi IBM SPSS Statistics’le analiz 
etmeden önce yapılması gereken birkaç şey bulunmaktadır. İlk olarak, araştırmanızı 
tasarlamanız ve araştırmanız için uygun veri toplama aracını seçmeniz gerekir. Çalışmanızı 
tamamladıktan sonra, elde ettiğiniz verileri, SPSS’e, “kod çizelgesi”ni kullanarak, girmeye hazır 
hâle getirmelisiniz. Verilerinizi girebilmek için programın nasıl çalıştığını anlamanız 
gerekmektedir. Tüm bu basamaklar Birinci Bölüm’de tartışılacaktır. 

1. Ünite, iyi ve kaliteli veri elde etmek için, bir çalışma tasarlamaya dair ipuçları ve öneriler 
barındırmaktadır. 2. Ünite, kod çizelgesinin hazırlanmasını ve çalışmadan elde edilen verilerin 
IBM SPSS Statistics için uygun formata dönüştürülmesini sağlayacak bilgiyi içermektedir. 3. 
Ünite’de program hakkında genel bilgilendirme yapılacak ve programı kullanmak için sahip 
olmanız gereken temel beceriler tartışılacaktır. Eğer programı ilk kez kullanıyorsanız, herhangi 
bir analiz yapmadan önce 3. Ünite’de yer alan bilgileri okumanız önemlidir.  
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Çalışmanın Tasarlanması 

 
IBM SPSS Statistics üzerine yazılan bir kitapta araştırma yönteminden bahsetmek biraz garip 
gibi görünse de araştırma yöntemi, araştırma sürecinde elde edilen ve analiz edilen verilerin 
kalitesi için büyük bir öneme sahiptir. Programa girilen veriler bir şekilde elde edilmektedir- 
ölçekler uygulayarak, görüşmeyle bilgi toplayarak, davranışları gözlemleyip kodlayarak veya 
ürünleri ya da performansları nesnel ölçümlerle belirleyerek. Veriler, ancak onları toplamak 
için kullanılan ölçüm aracı ve veri toplamaya rehberlik eden araştırmanın yapısı kadar iyi 
olabilir. 

Bu ünitede, veri kalitesini etkileyebilecek, araştırma sürecinde yer alan birtakım konular 
tartışılmaktadır. İlk olarak, genel araştırma tasarımlarından bahsedilmiş; ölçek seçiminde 
dikkat edilecek hususlar açıklanmış ve son olarak ölçek hazırlamak için gerekli ilkeler 
sunulmuştur. 

 

Çalışmanın Planlanması 
İyi bir araştırma, dikkatli bir planlamaya ve uygulamaya bağlıdır. Bu süreçte - alanyazın 
incelemesinden, hipotez formülasyonuna, araştırma yöntemi seçme, katılımcı seçme, gözlem 
kaydı ve veri toplama- size yardım etmek adına “araştırma yöntemleri” başlığı altında çok 
sayıda kitap bulunmaktadır. Bu aşamalarda verilecek kararların hepsi, analiz edeceğiniz 
verinin ve araştırma probleminizi ele alış şeklinizin kalitesini etkilemektedir. Kendi 
araştırmanızı tasarlarken, çok iyi bir araştırma ortaya koyabilmek için, araştırma tasarlama 
sürecinde acele etmemenizi öneririm. Bu alanla ilgili farklı metinleri okumak size yardımcı 
olacaktır. Kitabın sonunda, birkaç iyi ve takibi kolay kaynak, Önerilen Kaynaklar Bölümü’nde 
listelenmiştir. 
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Aşağıdaki ipuçlarını, çalışmanızı tasarlarken dikkate alın: 

 Araştırma probleminizi ele almak için en uygun yolu yani araştırma yönteminizi (örn. de-
neysel, tarama, gözlem) seçerken çok dikkatli olmalısınız. Her araştırma yönteminin güçlü 
ve zayıf yanları vardır. Mevcut araştırma probleminize en uygun yöntemi seçmelisiniz. Seç-
tiğiniz konuda daha önce yapılmış olan araştırmalarla ilgili bilgi sahibi olmanız, araştırma 
yönteminizi seçerken size faydalı olacaktır.  

 Eğer deneysel yöntemi kullanacaksanız, gruplar arası desenin mi (her bir deneysel durum 
için farklı vakalar/katılımcılar) yoksa tekrarlı ölçümler deseninin mi (tüm vakaların/katılım-
cıların aynı durumlar altında test edilmesi) araştırma probleminize uygun olduğuna karar 
vermelisiniz. Her yaklaşımın güçlü ve zayıf yanları vardır, bu yüzden çok dikkatli ölçüp biç-
mek gerekmektedir. 

 Deneysel çalışmalarda, bağımsız değişkeninizin yeterli sayıda düzeyinin olduğundan emin 
olun. Sadece iki düzey (veya grup) kullanmak daha az katılımcıya ihtiyaç duyacağınız anla-
mına gelmektedir fakat bu durum araştırmanızda elde edeceğiniz sonuçları sınırlandıracak-
tır. Kontrol grubu çalışmanız için gerekli mi? Yoksa çalışmanızda, kontrol grubu olmasa da 
olur mu? Kontrol grubunun eksikliği elde edeceğiniz sonuçları sınırlayacak mı? 

 Her zaman ihtiyacınız olandan daha fazla katılımcı seçin. Hepimizin bildiği gibi insanlar gü-
venilmezdirler- beklenildiklerinde gelmezler, hasta olurlar, ölçekleri doldurmayı bir anda 
bırakırlar veya hakkıyla doldurmazlar! Bu yüzden bunlara göre plan yapın. Bardağın dolu 
tarafından değil, boş tarafından bakın.  

 Deneysel araştırmalarda her grup için yeterli katılımcınızın olup olmadığını kontrol edin (ve 
katılımcı sayılarını mümkün olduğunca her grup için eşit tutmaya çalışın). Küçük gruplarla, 
gruplar arasında istatistiksel olarak anlamlı farklılık saptamak zordur. (Giriş Bölümü’nden 
Beşinci Bölüm’e kadar olan kısımda tartışılan “güç” ile ilgili bir konu) İhtiyacınız olan örnek-
lem büyüklüğünü belirlemek için kullanabileceğiniz hesaplamalar yer almaktadır, bknz. 
Stangor (2006). 

 Mümkün olduğunda, var olan gruplardansa, katılımcıları deneysel gruplara seçkisiz (ran-
domly) olarak atayın. Seçkisiz atama, gruplar arası desenlerde, eşit olmayan gruplarla çalı-
şıldığında oluşabilecek problemleri azaltır. Ayrıca ek ölçümlerle grupların birbirleriyle bü-
yük oranda farklılık göstermediklerinden emin olun. Ölçümler sonucunda farklılık tespit 
ederseniz bu farklılıkları istatistiksel olarak kontrol edilebilirsiniz (örn. Kovaryans analizi 
kullanmak). 

 Geçerli, güvenilir ve uygun bağımlı değişkenler seçin (bkz. bu ünitenin sonu). Farklı çeşit 
ölçümler yapmak iyi bir fikirdir - bazı ölçümler diğerlerine göre daha hassastır. Sakın tüm 
yumurtaları aynı sepete koymayın! 

 Çalışmanız esnasında dış etki değişkenlerinin (extraneous variable) veya bozucu değişken-
lerin (confounding variable) olası etkilerini tahmin etmeye çalışın. Bu değişkenler, araş-
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tırma sonuçlarınıza dair alternatif açıklamalar sağlayabilir. Bazen kendi çalışmanızın tasarı-
mına gömülmüşken onları fark etmek zordur. Her zaman başka birilerinden (danışman, ar-
kadaş), çalışmayı yürütmeden önce, araştırma tasarımınızı kontrol etmesini rica edin. Araş-
tırma probleminizin dışında kalan, sonuçlarınızı etkileyebilecek potansiyel değişkenleri 
kontrol etmek için elinizden geleni yapın. Araştırma alanınızı iyi bilmek bu değişkenlerin 
tanımlanmasında size yardımcı olur. Eğer kontrol edemediğiniz ek değişkenleriniz varsa, 
onları ölçebilir misiniz? Ölçerek onları istatistiksel olarak kontrol edebilirsiniz (örn. Kovar-
yans analizi kullanmak). 

 Eğer bir ölçek uyguluyorsanız, ilk olarak ölçekte yer alan yönergelerin, soruların ve ölçek 
maddelerinin açık ve net olduğundan emin olmak için pilot uygulama yapın. Mümkünse 
pilot testi, asıl çalışmanızdaki katılımcılarla benzer özelliklere sahip katılımcılara (örn. ye-
tişkinler, işssizler, gençler, mahkûmlar) uygulayın. Katılımcılarınızın ölçek maddelerini an-
ladıklarından ve bu maddelere uygun yanıtlar verdiklerinden emin olmalısınız. Pilot testin 
uygulanması, katılımcıları rahatsız eden soruların veya maddelerin belirlenmesini ve düzel-
tilmesini de sağlayacaktır. 

 Eğer bir deney yürütüyorsanız, pilot bir uygulama yapmak hem deneyi hem de işe koşulan 
bağımlı değişkenleri işletmek için iyi bir fikirdir. Deney sırasında bir cihaz, bir donanım ya 
da herhangi bir araç gereç kullanacaksanız, bu malzemelerin doğru çalıştığından emin olun. 
Eğer deney sürecinde sizin dışınızda birileri de olacaksa, onların süreç hakkında iyi eğitilmiş 
ve bilgi sahibi olduklarından emin olun. Eğer davranışları derecelendirmek için farklı göz-
lemcileriniz varsa gözlemcilerinizin nasıl kodlama yapacaklarını bildiklerinden emin olun. 
Bir deneme yapın ve puanlayıcılar arası güvenirliği kontrol edin (başka bir deyişle farklı pu-
anlayıcılardan tutarlı ölçümler alma). Deney süresince yapılacak işlemlerin ve ölçümlerin 
pilot testinin yapılması, uygulama sırasında yaşanabilecek aksaklıkların ve sonuçları olum-
suz etkileyecek ek faktörlerin tanımlanmasında yardımcı olabilir. Bu aksaklıkların bazılarını 
(örn. deneyin yürütüldüğü ortamın yakınında yapılan inşaat çalışmasından çıkan gürültü) 
önceden tahmin edemezsiniz, fakat elinizden geldiğince kontrol etmeye çalışabilirsiniz. 

 

Uygun Ölçek ve Ölçüm Seçmek 
Araştırmanızın doğasına bağlı olarak çok çeşitli veri toplama yolları bulunmaktadır. Veri 
toplama yolları, performansların ya da ürünlerin nesnel kıstaslara göre belirlenmesi ya da 
davranışların birtakım kıstaslara göre derecelendirilerek ölçülmesini içerebilir. Ayrıca, 
doğrudan ölçülemeyen bazı yapı ya da özelliklerin (örn. öz-saygı) “işlevsel” yani ölçülebilir hâle 
getirilebilmesi için ölçek kullanılması da veri toplama yollarından biridir. Araştırmalarda 
kullanılabilecek geçerliği kabul edilmiş binlerce ölçek bulunmaktadır. Amacınıza uygun olan 
ölçeği bulmak bazen zor olabilir. Araştırma başlığınıza yönelik detaylı bir alanyazın taraması 
yapmak, başlamak için ilk adımdır. Alandaki diğer araştırmacılar ölçme işlemini hangi 
ölçeklerle yapmışlar? Bazen akademik makalelerin eklerinde ölçeği oluşturan maddelere yer 
verilir; aksi durumda ilgilendiğiniz ölçeğin tasarım ve geçerliğini açıklayan asıl makaleye 
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Kod Çizelgesinin Hazırlanması 

 
Ölçeklerden ve ölçümlerden elde ettiğiniz verileri IBM SPSS Statistics’e girmeden önce “kod 
çizelgesi” hazırlamanız gerekmektedir. Bu ünitede, her kişi veya vakadan elde edilen bilgilerin 
programda kullanılacak veri hâline dönüştürülmesi için gerekenler özetlenecektir. Bu 
süreçteki adımlar yüksek lisans öğrencilerimin oluşturduğu veri dosyası kullanılarak 
gösterilecektir. Ölçeğin ve kod çizelgesinin bir örneğini Ek’te bulabilirsiniz. Veri dosyasına, 
kitabın web sayfasından ulaşabilirsiniz. Veri seti, sizlere, ölçek geliştirmekten analize, hazır veri 
dosyasını oluşturana kadar ki tüm süreci takip etmenize imkân sağlayacaktır. Her ne kadar kod 
çizelgesinin nasıl oluşturulduğunu bir ölçek üzerinde göstersem de, benzer bir süreç, deneysel 
araştırmalar veya kayıt incelemesine dayalı görüşmeler (örn. hastane kayıtları) için de 
gereklidir.  

Kod çizelgesi hazırlamak, işe nasıl başlayacağınıza karar vermeyi (ve belgelemeyi) 
gerektirir: 

 Tüm verileri tanımlayın ve etiketleyin. 

 Her cevap için bir numara atayın. 

Tüm bu bilgileri, defterinize ya da bilgisayarınıza kaydetmelisiniz. Bu bilgileri güvenli bir yerde 
tutun; bir süreliğine kullanmadığınız kısaltma ve numaraların neler olduğuna bakmak için veri 
dosyasına geri dönmek kadar zor bir şey yoktur. 

Kod çizelgenize, ölçeğinizde yer alan tüm verilerin ve cevapların kısaltmalarını ve 
numaralarını IBM SPSS Statistics’te kullanacağınız şekilde girmelisiniz. Bu ünitede farklı 
basamakları göstermek için basitleştirilmiş örneklere yer verilecektir. Kod kitabındaki ilk 
sütuna (bkz. Tablo 2.1), veri dosyasında görünecek olan değişkenin kısaltılmış adını yazın 
(aşağıdaki kurallara bakın), ikinci sütunda bu değişkeni daha ayrıntılı olarak 
tanımlayabilirsiniz. 
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Tablo 2.1  
Kod çizelgesinin hazırlanması 

 SPSS 
Değişken Adı 

Değişken Kodlama Ölçek Türü 

Kod çizelgesi 
örneği 

ID Katılımcı 
numarası 

Her bir ankete verilmiş olan 
numara 

Skala 

 Sex Cinsiyet 1 = Erkek 2 = Kadın Sınıflama 

 Age Yaş Yıl bazında Skala 

 Marital Medeni hâli 1 = bekâr, 2 = ilişkisi var, 3 = ilk 
evliliği, 4 = ikinci evliliği, 5 = 
boşanmış/ayrılmış, 6 = dul 

Sınıflama 

 Education Eğitim 
durumu 

1 = ilkokul, 2 = ortaokul , 3 = lise, 
4 = yüksek okul, 5 = lisans, 

6 = lisansüstü 

Sıralama 

 

Üçüncü sütunda, elde edilen her cevap için nasıl kodlama yapılacağı gösterilmiştir. Dördüncü 
sütun veri dosyasını kurarken IBM SPSS Statistics’te belirtilen ve ihtiyacınız olan ölçek türleri 
tanımlanmıştır. Üç seçenek bulunmaktadır: Sınıflama (nominal) (özel sırası olmayan kategori-
ler), sıralama (ordinal) (sıralı kategoriler, bir değişkenin farklı aşamalarını gösterir) ve skala 
(scale) (pek çok değeri bulunan sürekli puanlar). Cinsiyeti sınıflama ölçeği olarak tanımladı-
ğımı, cinsiyete göre keyfi değer atayacağımı ve herhangi bir aşamanın, sıralamanın olmadığını 
göreceksiniz. Eğitim durumunu, sıralama ölçeği olarak tanımladım. Çünkü numaralar, bitiril-
miş olan eğitim kademesini temsil etmektedir. Yaş, skala olarak tayin edilmiştir. Her bireyin 
yaşı kendi durumuna özeldir. Eğer yaşı kategorilere ayırırsam (örn. 18-30, 31-50, 50+) değiş-
ken, sıralama ölçeği olarak tanımlanabilir.  

 

Değişken Adları 
Ölçeğinizde yer alan tüm soru ve maddelerin her birinin kendisine özgü bir değişken adı 
olmalıdır. Bazı isimler değişkenleri doğrudan tanımlayabilir (örn. cinsiyet, yaş). Anketi 
oluşturan bazı sorular içinse kısaltma kullanımı uygun olacaktır (örn. m1, m2, m3 ölçeği 
oluşturan maddeler için kullanılabilir). 

IBM SPSS Statistics’te verilerinize ad vermek için uymanız gereken bazı kurallar vardır. 
Bunlar “Değişkenlere İsim Verme Kuralları” başlığı altında toplanmıştır. Değişken adlarınızı 
olabildiğince kısa tutmaya çalışın, çünkü çok uzun adlar çıktının okunmasını zorlaştırabilir. 
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IBM SPSS Statistics’i Tanımak 

 
IBM SPSS Statistics farklı ekran ve “pencereler”de, farklı işlemler yapacak şekilde 
tasarlanmıştır. Pencerelere erişmek için ya var olan bir veri dosyasını açmanız ya da kendi veri 
dosyanızı oluşturmanız gerekir. Bu yüzden, bu ünitede programın nasıl açılıp kapandığına; 
hazır bir dosyanın nasıl açılıp kapatılacağına ve eldeki basılı verilerden, nasıl veri dosyası 
oluşturulacağına bakacağız. Sonrasında IBM SPSS Statistics’te yer alan farklı pencereleri 
inceleyeceğiz. 

 

IBM SPSS Statistics’e Başlamak 
SPSS’i başlatmanın çeşitli yolları vardır: 

 En kolay yol, bilgisayarınızın masaüstünde bulunan IBM SPSS Statistics simgesine iki kez 
tıklamaktır. 

 Bilgisayarınızdaki “Başlat” kutucuğunu tıklayarak “Programlar” seçeneğini seçerek, farenin 
imlecini IBM SPSS Statistics 26 simgesine tıklayabilirsiniz. Bu yol; bilgisayarınıza, kullandığı-
nız IBM SPSS Statistics programının sürümüne göre farklılık gösterebilir. 

 Ayrıca program, Windows Explorer veri dosyaları içerisinde yer alan IBM SPSS Statistics 
dosyası tıklanarak da başlatılabilir (dosya .sav uzantılıdır). 

Programı açtığınızda, “What would you like to do?” (Ne yapmak istersiniz?) sorusunu soran 
bir pencereyle karşılaşırsınıız. Bu pencereyi kapatmanızı (kapatmak için sağ köşede bulunan 
çarpıya tıklayın) ve menüleri kullanmanızı öneririm. 
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Hazır Bir Veri Dosyasını Açmak 
Eğer hazır bir veri dosyasını (örn. survey.sav, kitaba ait web sayfasında yer almaktadır bknz. s. 
ix) açmak istiyorsanız ekranın üstündeki menü çubuğundan File seçeneğine tıklayın ve Open 
seçeneğinin altından Data’ya tıklayın. Open File diyalog kutusu, size bilgisayarınız içerisinde 
gezinme şansı tanıyarak hazır veri dosyanızın kayıtlı olduğu yere ulaşmanızı sağlar. 

Her zaman bilgisayarınızda kayıtlı olan veri dosyasını açmalısınız. Eğer verileriniz hafıza 
kartı veya USB içerisinde ise, öncelikle dosyanızı bilgisayarınıza kopyalayın. Bulmak ve 
kullanmak istediğiniz dosyayı Open seçeneğinden açabilirsiniz. Tüm IBM SPSS Statistics 
dosyalarının .sav uzantılı olduğunu unutmayın. Tüm verileriniz Data Editor penceresinde 
açılacaktır. 

 

Veri Dosyalarıyla Çalışmak 
IBM SPSS Statistics içinde, her zaman en az bir veri dosyasını açık tutmanız gerekir. Bir veri 
dosyasını kapatırsanız, program, kapatmadan önce dosyayı kaydetmek isteyip istemediğinizi 
soracaktır. Kaydetmezseniz, yeni girmiş olduğunuz tüm verileri ve dosya açıldıktan sonra 
yapmış olabileceğiniz yeni değişkenlerin kodlanması veya hesaplanması gibi tüm yeni işlemleri 
kaybedersiniz. Aynı anda birden fazla veri dosyası açabilseniz de, kafa karıştırıcı olabilir, bu 
yüzden fazla dosyayla çalışmaktan kaçınmanızı ve analizi bitirdiğinizde dosyaları kapatmanızı 
öneririm. 

 

Veri Dosyasını Kaydetmek 
Oluşturduğunuz yeni bir veri dosyasında veya daha önceden var olan bir dosyada değişiklik 
yaptığınız zaman (örn. yeni değişken eklemek), verilerinizi kaydetmeyi unutmayın. Bu 
otomatik gerçekleşen bir durum değildir. Eğer düzenli kaydetme yapmazsanız ani bir elektrik 
kesintisinde veya kazara yanlış bir tuşa bastığınızda (bazen olabiliyor), tüm verilerinizi 
kaybedersiniz. Bu nedenle, kendinizi olası bir kalp krizinden koruyun ve düzenli olarak 
verilerinizi kaydedin. 

Çalışırken verilerinizi kaydetmek için, File menüsüne gidin (sol üst köşede) ve Save 
seçeneğini seçin. Veya eğer isterseniz ekranınızın sol üst köşesindeki disket şeklindeki sembole 
de tıklayarak verilerinizi kaydedebilirsiniz. Bu sayede bilgisayar işlemciniz hangi işlemi 
yürütürse yürütsün verileriniz kaydolur. Her zaman dosyanızı bilgisayarın belleğine 
kaydetmelisiniz - harici belleklerle çalışmak bir felakete davetiye çıkarır. Bilgisayar belleğinde 
değil de harici bellekte çalıştığı için verilerini kaybeden çok fazla öğrencim oldu. Bu aynı 
zamanda çevrim içi (ör. Dropbox, OneDrive) veya ağ sürücülerinde depolanan dosyalar için de 
geçerlidir - analiz yapmadan önce bunları sabit sürücüye aktarın. 

 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

İKİNCİ BÖLÜM 
Veri Dosyası Hazırlama 
 
Veri dosyası hazırlama birtakım basamaklar içermektedir. Bu basamaklar, veri dosyasının 
oluşturulması ve çalışmanız için topladığınız verilerin kod çizelgenizde tanımlanan formata 
göre (2. Ünite’de ele alınmıştır) girilmesidir. Sonrasında veri dosyanızı muhtemel hatalar için 
kontrol etmeli ve varsa hataları düzeltmelisiniz. Kitabın İkinci Bölüm’ü bu iki basamağı 
anlatmaktadır. 4. Ünite’de veri dosyası oluşturmak ve veri girmek için gerekli süreçler 
tartışılmıştır. 5. Ünite ise veri dosyalarının incelenmesini ve hatadan arındırılmasını 
içermektedir.
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Veri Dosyası Oluşturmak ve Veri Girişi 

 
Sonraki sayfalarda gösterilen veri analizi sürecinin akış şeması, veri dosyanızı ayarlamak ve 
verileri analiz etmek için gereken adımları ana hatlarıyla belirtir.  

Ünite, veri dosyası oluşturmak için gerekli üç önemli basamağı içermektedir. 

 Basamak 1. Gerektiğinde, IBM SPSS Statistics’in verileri ve üretilen çıktıyı görüntülemek 
için kullandığı seçenekleri kontrol edin ve değiştirin. 

 Basamak 2. Değişkenleri tanımlayarak veri dosyasının yapısınının kurulması. 

 Basamak 3. Veri girişi - her katılımcıdan her değişken için toplanan değerlerin ya da cevap-
ların girilmesi. 

Bu süreçleri size göstermek için Ek Bölümü’nde açıkladığım survey.sav veri dosyasını 
kullanacağım. Bu veri dosyasına ait kod çizelgesi de Ek Bölümü’ndedir. 

Veri dosyaları, diğer tablolama programlarından (örn. Excel) çekilebilir. Bu özellik, 
bilgisayarlarında IBM SPSS Statistics olmayan öğrenciler için veri giriş işlemini 
kolaylaştırmaktadır. Temel bir Excel dosyası oluşturulup verilerinizi Excel’e girebilirsiniz. Veri 
girişi bittiğinde, verilerinizi IBM SPSS Statistics’e aktarabilir ve veri düzenleme ve veri analizi 
basamaklarını gerçekleştirebilirsiniz. Excel kullanarak veri girişi ilerleyen kısımlarda 
anlatılacaktır. 

 

IBM SPSS Statistics Ayarlarını Değiştirme 
Veri dosyasını oluşturmadan önce, verilerinizi ve çıktılarınızı yöneten IBM SPSS Statistics 
ayarlarını kontrol etmek iyi bir fikirdir. Ayarlar, size, verilerinizin nasıl görüntüleneceğini, 
çıktılarınızın görüntüleneceği tablo türlerini ve programın diğer birçok özelliğini seçmenizi 
sağlar. Bazı ayarlar ilk başta karmaşık gelebilir, ancak programı, veri girişi ve analizi sürecinde 
bir kez kullandığınızda bu bölüme göz atmak isteyebilirsiniz. 
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Eğer bilgisayarınızı başka bir kullanıcıyla (laboratuvar bilgisayarları) ortaklaşa 
kullanıyorsanız, bu ayarların farkında olmanız önem taşımaktadır. Bazen öğrenciler program 
ayarlarında programın çalışma düzenini derinden etkileyecek değişiklikler yapabilirler. Bu 
ayarların, nasıl değiştirileceğini bilmek faydalı olacaktır.  

Options ekranını açmak için, üst tarafta yer alan menüden Edit’e tıklayın ve Options’ı seçin. 
Şekil 4.1’de işlem sonucunda oluşan ekran gösterilmiştir. Ekranda birçoğunu değiştirme 
ihtiyacı duymayacağınız pek çok seçenek göreceksiniz. Aşağıda önemli olan seçenekleri 
açıklayacağım. Çeşitli sekmeler arasında geçiş yapmak için, istediğiniz sekmenin üzerine 
tıklamanız yeterlidir. Tüm sekmeler için, yapmak istediğiniz ayarların hepsini bitirmeden önce 
OK’e tıklamayın. 
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Veri Analiz Sürecinin Akış Şeması 

Kod çizelgesi hazırla (Ünite 2) 

 

Veri dosyasının yapısının oluşturulması (Ünite 4) 

 

Veri Girişi (Ünite 4) 

 

Veri dosyasında yanlışları tarama (Ünite 5) 

 

Betimleyici istatistikleri ve grafikleri kullanarak veriyi keşfedin (Ünite 6 ve 7) 

 

İleri analizler için değişkenleri değiştirin (Ünite 8) 

 

 

İlişkileri keşfetmek için istatistiksel                Grupları karşılaştırmak için istatistiksel                               

analizler yapın (Dördüncü Bölüm)                  analizler yapın (Beşinci Bölüm) 

 

Korelasyon (Ünite 11)                                       Parametrik olmayan teknikler (Ünite 16) 

Kısmi korelasyon (Ünite 12)                            T- testleri (Ünite 17) 

Çoklu regresyon (Ünite 13)                             Varyans analizi (Ünite 18,19,20) 

Lojistik Regresyon (Ünite 14)                          Çok değişkenli varyans analizi (Ünite 21)   

Faktör Analizi (Ünite 15)                                  Kovaryans analizi (Ünite 22) 
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Veri Tarama ve Temizleme 

 
Verilerinizin analizine başlamadan önce, veri setinizi hatalara karşı kontrol etmelisiniz. Veri 
girerken hata yapmak oldukça kolaydır ve ne yazık ki bazı hatalar tüm analizlerinizi 
mahvedebilir. Örneğin 3 yerine 35 girmek korelasyon analizinizin sonuçlarını saptırabilir. Bazı 
analizler ise uç değerlere (outliers), diğer puanların çok üstünde veya altındaki puanlara karşı 
duyarlı olurlar. Bu nedenle hataları tespit etmek için zaman harcamak sonradan oluşacak 
hasarları onarmak için harcanacak zamandan çok daha önemlidir. Sıkıcı ve büyük veri dosyaları 
için göz korkutucu olsa da, bu süreç gereklidir ve sizi, ilerleyen zamanda birçok sorundan 
kurtaracaktır. 

Veri tarama süreci birkaç adım içermektedir. 

 Adım 1: Hata kontrolü. İlk olarak, değişkenlerinize ait her değerin olası değer aralığında 
olup olmadığını kontrol edin. 

 Adım 2: Veri dosyanızdan hata bulma ve hatayı düzeltme. İkinci olarak, veri dosyanızda 
hata oluşan yeri bulun ve onu düzeltin veya silin. 

Bu adımları pratik bir şekilde yapmanıza olanak tanımak adına kitabın web sayfasında 
değiştirilmiş bir veri dosyası (error.sav) oluşturdum (bu dosya survey.sav dosyası 
değiştirilerek oluşturuldu. Ayrıntılar için s. ix ve eklere bakınız). Süreci takip edebilmek için 
IBM SPSS Statistics’i başlatmalı ve error.sav dosyasını açmalısınız. Bilgisayarda her bir 
basamak üzerinde çalışırken, verilerin düzenlenmesine, çıktıların yorumlanmasına ve menü 
kullanımına aşinalık kazanacaksınız. Her bir prosedür için IBM SPSS Statistics dizimi,  
programın perde arkasında kullandığı komutlar, eklenmiştir. Syntax Editor’ü kullanmak ve 
IBM SPSS Statistics komutlarını kaydetmek ve saklamak için daha fazla bilgiyi 3. Ünite’de 
bulabilirsiniz. 

Önemli: Başlamadan önce Edit menüsünden Options’ı seçin. Output sekmesi altından, en 
son kutuya (Variables values in labels shown as:) gidin ve Values and Labels’ı seçin. Bu işlem, 
her kategorik veriniz için hem kodları hem de kodlara ait etiketleri bir arada görmenizi sağlar- 
hatayı daha kolay tespit etmenize olanak tanır. 
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Adım 1: Hata Kontrolü 
Hata kontrolü yaparken, öncelikli olarak değişken için atanan değerlerden veya değer 
aralıklarından farklı bir değerin girilip girilmediğini kontrol etmelisiniz. Örneğin cinsiyet için 1= 
erkek, 2= kadın ise bu değişken için 1 ve 2 değeri dışında bir değerin olmaması gerekir. 
Belirtilenlerin dışındaki herhangi bir değer istatistiksel analizinizi saptırabilir - bu nedenle 
başlamadan önce hataların düzeltilmesi oldukça önemlidir. Hata kontrolü için, her 
değişkeninizin frekanslarını denetlemeniz gerekmektedir. Bu işlem, ölçeği oluşturan tüm 
maddeler için yapılmalıdır. Ölçeğe ait toplam puan hesaplanmadan önce hata düzeltmeleri 
mutlaka yapılmalıdır. Belirlediğiniz hataları ve veri dosyasında yaptığınız değişiklikleri 
kaydetmek için sürece ait bir “seyir defteri” tutmak iyi bir fikir olacaktır. 

IBM SPSS Statistics kullanırken hataları tespit etmek amacıyla pek çok farklı yol 
kullanılabilir. Bazıları kategorik değişkenler (örn. cinsiyet) için, bazıları ise sürekli değişkenler 
(örn. yaş) için daha uygundur. 

 

Kategorik Değişkenlerin Kontrolü 
Aşağıda gösterilen örnekte error.sav (kitabın web sayfasında yer almaktadır bknz. s. ix), veri 
dosyasını kullanarak kategorik değişkenlerde; cinsiyet, medeni hâl ve eğitim durumu, hata 
kontrolünü göstereceğim. Hataları tespit etme ve düzeltme sürecini deneyimleyebilmeniz için 
error.sav dosyasına bazı belirgin hatalar eklenmiştir. 

Kategorik değişkenlerde hata kontrolü için yapılması gereken işlemler: 

1. Ekranın üstündeki ana menüden Analyze’a tıklayın ve sonra Descriptive Statistics, 
sonra da Frequencies’e tıklayın. 

2. Kontrol etmek istediğiniz değişkeni (örn. cinsiyet, medeni hâl, eğitim durumu) seçin. 
Değişkenleri daha kolay bulabilmek için değişkenlerin üstünde farenin sağ tuşuna tık-
layın ve Sort Alphabetically veya Variable Name veya Variable Labels’ı  tıklayın. 

3. “Ok” simgesine basarak değişkenleri Variable kutusuna yönlendirin. 

4. Statistics düğmesine basın. Dispersion bölümünden Minumum ve Maximum seçenek-
lerini işaretleyin. 

5. Continue ve sonrasında OK’e basın (veya Syntax Editor‘e yapıştırmak için Paste’e tık-
layın). 

Bu işlemlerden oluşan dizim şu şekildedir: 



 

 
 
ÜÇÜNCÜ BÖLÜM 
Ön Analizler 

 
Veri dosyanızı temizledikten sonra, veri dosyasını inceleme ve değişkenlerinizin doğasını 
keşfetme sürecine başlayabilirsiniz. Böylelikle, araştırma probleminiz doğrultusunda 
yapacağınız istatistiksel işlemlere hazır hâle gelmiş olursunuz. Kitabın 3. Bölümü, beş üniteden 
oluşmaktadır. 6. Ünite’de kategorik ve sürekli değişkenlerden betimsel istatistik elde etmek 
için kullanılan prosedürlerden bahsedilmektedir. Ayrıca bu ünitede sürekli değişkenlere ait 
verilerin dağılımlarından da (normallik ve uç değerler)  bahsedilmektedir. Grafikler, verilerinizi 
anlayabilmek için kullanabileceğiniz faydalı araçlardır. IBM SPSS Statistics’te sıklıkla kullanılan 
bazı grafiklere 7. Ünite’de değinilmiştir. Bazı analizler için veri dosyası üzerinde değişiklikler 
yapılması gerekebilir. Bu değişiklikler, her maddeye verilen puanlarla ölçekten elde edilen 
toplam puanın hesaplanmasını gerektirebilir. Sürekli değişkenlerin daraltılarak kategorik 
değişkenlere dönüştürülmesi de gerekebilir. Tüm bu veri değişimleri 8. Ünite’de anlatılacaktır. 
9. Ünite’de ise bir ölçeğin güvenirlik (iç tutarlılık) kontrolleri sunulmaktadır. Bu, tarama 
araştırmasında veya kişilik özelliklerini, tutumları, inançları vb. ölçmek için ölçeklerin 
kullanılmasını içeren çalışmalarda özellikle önemlidir. 10. Ünite’de IBM SPSS Statistics’te 
bulunan bazı istatistiksel teknikler tanıtılacak ve ihtiyacınıza uygun tekniğe karar verme süreci 
adım adım anlatılacaktır. İhtiyacınız olan önemli konular da (örn. soru türleri, veri türleri, 
değişkenlerin yapısı) vurgulanacaktır. 
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Betimsel İstatistikler 

 
Veri dosyanızda hata olmadığından emin olduktan sonra (en azından her değişkeniniz için 
ranjın dışında veri olmadığını kontrol ettikten sonra) veri analizinin betimsel kısmına 
başlayabilirsiniz. Betimsel analizlerin kullanıldığı çeşitli yerler vardır. Bunlar: 

 Araştırma raporunuzun metot kısmında örneklem özelliklerini açıklamak. 

 Araştırma probleminize uygun istatistiğe ait varsayımların ihlal edilip edilmediğine yönelik 
kontrol yapmak. 

 Belirli araştırma problemlerini çözmek. 

5. Ünite’de açıklanan, verilerinizin kontrol edilmesi için belirtilen işlemler aynı zamanda 
araştırma raporunuzun metot bölümünde örneklem özelliklerinden bahsetmek için gerekli 
olan bilgiyi de size sağlayacaktır. Katılımcısı insan olan çalışmalarda örneklemde bulunan 
bireylerden bilgi almak; kadın ve erkeklerin sayısı, yaş aralıkları ve ortalaması, eğitim 
durumları ve kendilerine dair diğer bilgiler, önemlidir. Pek çok istatistikte, (örn. T-Test, 
ANOVA, korelasyon) bireysel testlerden elde edilen verilerin analizler için gerekli olan 
varsayımları ihlal etmemesi gerekmektedir (İstatististiksel testlerin ayrıntıları Dördüncü 
Bölüm ve Beşinci Bölüm’de verilecektir). 

Varsayımların test edilmesi, genellikle değişkenler üzerinden yapılacak betimsel analizler 
sayesinde olur. Bunun için kullanılacak betimsel istatistikler, ortalama (mean), standart sapma 
(standard deviation), ranj (range of scores), çarpıklık (skewness) ve basıklıktır (kurtosis). IBM 
SPSS Statistics’te elde edilen verilerle, farklı yollar kullanılarak betimsel istatistikler yapılır. 
Eğer veri dosyanızdaki tüm değişkenlerin genel özelliklerine hızlıca göz atmak istiyorsanız, 
öncelikle kod çizelgenize başvurabilirsiniz. Bu bölümdeki örneği takip edebilmek için 
survey.sav dosyasını açın. 
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Kod Çizelgesi Elde Etmek İçin Yapılması Gereken İşlemler: 

1. Analyze’a tıklayın, Reports’a ve sonra Codebook’a tıklayın. 

2. İstediğiniz değişkeni seçerek (örn. cinsiyet, yaş), Codebook kutusuna taşıyın. 

3. Output sekmesine tıklayın ve Options bölümündeki Label, Value Labels ve Missing 
Values seçeneklerindeki işareti kaldırın. 

4. Statistics sekmesine tıklayın ve tüm seçenekleri işaretleyin. 

5. OK’e basın (veya Syntax Editor‘e yapıştırmak için Paste’e tıklayın). 

Bu işlemlerden elde edilen dizim şu şekildedir: 

          CODEBOOK sex [n] age [s] 

          /VARINFO LABEL VALUELABELS MISSING 

          /OPTIONS VARORDER=VARLIST SORT=ASCENDING MAXCATS=200 

          /STATISTICS COUNT PERCENT MEAN STDDEV QUARTILES. 

İşlemler sonucunda elde edilen çıktı aşağıda gösterilmiştir. 
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İşlemler sonucunda elde edilen çıktı, veri dosyanızı hızla gözden geçirmenizde faydalı 
olacaktır. Daha fazla bilgiye ihtiyaç duyarsanız, Frequencies, Descriptives veya Explore 
komutlarını kullanabilirsiniz. Tüm bu komutlar, Analyze menüsünün altında yer alan 
Descriptive Statistics alt menüsünde sıralanmış şekilde yer alır. Ancak verilerinizin kategorik 
veya sürekli olması durumuna göre yapılan işlemler farklılaşacaktır. Kategorik 
değişkenlerinizle bazı istatistikleri (örn. ortalama, standart sapma) yapmanız uygun olmaz. Bir 
sonraki kısımda, her iki tür değişkene ait yaklaşımlara değinilecektir. Eğer örnekteki işlemleri 
takip etmek istiyorsanız survey.sav’ı açın. 

 

Kategorik Değişkenler 
Kategorik değişkenler için betimsel istatistik yapmak istiyorsanız Frequencies komutunu 
kullanmalısınız. Bu komut size hangi cevabı kaç kişinin (örn. kaç kadın?, kaç erkek?) verdiğini 
gösterecektir. Cinsiyet veya medeni durum gibi kategorik değişkenler için ortalama veya 
standart sapma hesaplamanın bir anlamı yoktur. 
 

Kategorik Değişkenlerden Betimsel Analiz Sonuçları Elde Etmek İçin Yapılması 
Gereken İşlemler: 

1. Menüden Analyze’a tıklayın ve sonrasında Descriptive Statics’i ve Frequencies’i 
seçin. 

2. İşlem yapmak istediğiniz kategorik değişkeni (örn. cinsiyet) işaretleyin ve Variable 
kutusuna yönlendirin. 

3. OK’e basın (veya Syntax Editor’e yapıştırmak için Paste’e tıklayın). 

Bu işlemlerden elde edilen dizim şu şekildedir: 

          FREQUENCIES 

          VARIABLES=sex 

          /ORDER= ANALYSIS . 

İşlemler sonucunda elde edilen çıktı aşağıda sunulmuştur: 
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Sağlık 

Veri dosyası: sleep.sav. Dosyanın ayrıntıları için Ek Bölümü’ne bakın. 

1. Bu ünitede yer alan prosedürleri göz önüne alarak aşağıdaki sorular için betimsel istatistik-
leri hesaplayınız. 

(a) Kadın katılımcıların yüzdesi nedir (gender)? 

(b) Örneklemin yaş ortalaması nedir? 

(c) Uyku sorunu yaşadığını belirten katılımcıların yüzdesi nedir (probsleeprec)? 

(d) Hafta içinde geceleri uykuya ayrılan sürenin medyanı kaçtır (hourweeknight)? 

2. Uyku sorunu olduğunu düşünen/düşünmeyen bireyler için hazırlanmış Uykululuk ve İlişkili 
Hisler Ölçeğine (Sleepiness and Associated Sensations Scale-totSaS) ait puan dağılımını de-
ğerlendirin. 

a) Dağılımlarda, endişelenmeniz gereken uç değer var mı? 

b) Her bir grup için puanlar normal dağılım gösteriyor mu? 
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Verileri Tanımlamak ve Keşfetmek için 
Grafiklerin Kullanımı 

 
Örnekleminiz ve değişkenleriniz hakkındaki bilgileri elde etmek için 6. Ünite’de açıklanan 
sayısal veriler kullanışlı olsa da, bazı durumlarda görsellerden yararlanmak daha iyi olabilir. 
IBM SPSS Statistics çok sayıda grafik seçeneği sunmaktadır. Bu ünitede, histogram, sütun 
grafiği (bar graph), çizgi grafiği (line graph), saçılım grafiği (scatterplot) ve kutu grafiği 
(boxplot) elde etmek için kullanılacak prosedürlerden bahsedilecektir. 

IBM SPSS Statistics’te Graph menüsünü kullanarak birçok farklı yolla grafik oluşturmak 
mümkündür. Chart Builder, Graphboard Template Chooser ve Legacy Dialogs grafik 
oluşturmak için kullanılabilir. Bu ünitede Chart Builder kullanarak grafik oluşturmayı 
göstereceğim. Farklı grafikler oluşturmak ve grafiklerin özelliklerini keşfetmek için vakit 
ayırmak gerekir. Burada başlamanız için genel olarak ana hatlardan bahsedilecektir. Farklı 
grafikleri göstermek üzere kitaba ait web sayfasında bulabileceğiniz survey.sav veri dosyasını 
kullanacağım. Bu ünitedeki süreçleri takip etmek istiyorsanız survey.sav etiketli dosyayı IBM 
SPSS Statistics’te açın. 

Bu ünitenin sonunda, ihtiyaçlarınıza cevap vermesi için grafiklerin nasıl düzenleneceğine 
dair yönergeler de verilecektir. Bu yönergeler, araştırma makalelerinizde veya tezinizde grafik 
kullanmayı düşünüyorsanız sizin için faydalı olacaktır. Microsoft Word’e doğrudan grafik 
aktarmanın ayrıntıları da ayrıca verilecektir. Grafiklerle ilgili ilave ipuçları için Nicol ve Pexman 
(2010a)’ı okumanızı öneririm. 

Herhangi bir grafik sürecine başlamadan önce, Data Editor penceresindeki her bir değişke-
ninizin ölçüm özelliklerini tanımlamanız gerekmektedir. (bkz. 4. Ünite’de değişken tanım-
lama). Her bir değişken sınıflama (nominal, sıra içermeyen kategoriler), sıralama (ordinal, sı-
ralı kategoriler) ve  skala (scale, çok fazla değer alan sürekli) olarak doğru bir şekilde tanım-
lanmalıdır. 
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Histogramlar 
Histogramlar, bir sürekli değişkenin dağılımının gösterilmesinde kullanılır (örn. yaş, algılanan 
stres puanı). 

Histogram Oluşturmak İçin Yapılması Gereken İşlemler: 

1. Menüden Graphs’ı seçin ve sonra Chart Builder’ı işaretleyin. Sonra OK’e basın. 

2. İstediğiniz grafik türünü seçmek için Gallery sekmesine tıklayın ve Histogram‘ı se-
çin. 

3. Görülen ilk resme tıklayın (Simple Histogram) ve onu Chart Preview alanına 
farenin sol tuşunu basılı tutarak sürükleyin.  

4. Variables (örn. tpstress) listesinden sürekli değişkeni seçin ve onu Chart 
Preview alanındaki X-Axis bölümüne farenin sol tuşuna basılı tutarak taşıyın. 
Bu komut, eğer değişkeninizi Data Editor penceresinde Scale olarak 
tanımladıysanız çalışacaktır.  

5. Farklı gruplar (örn. erkek/kadın) için ayrı grafikler hazırlamak istiyorsanız 
Groups/Point ID sekmesine tıklayın ve Column Panel variable seçeneğine 
tıklayın. Bu işlem, her bir değişken için farklı grafik oluşturulmasını 
sağlayacaktır, Eğer grafikleri yukarıdan aşağı sıralamak isterseniz Rows Panel 
variable’ı seçin.  

6. Kategorik grup değişkeninizi (örn. cinsiyet) seçin ve Panel bölümü içindeki Chart 
Preview içine sürükleyin. 

7. Sağ üst köşedeki Options’ a tıklayın ve Exclude variable-by-variable’ ı seçin. 

8. OK’e basın (veya Syntax Editor‘e yapıştırmak için Paste’e tıklayın ). 

Bu işlemlerden elde edilen dizim şu şekildedir: 

          GRAPH 

   /GRAPHDATASET NAME=‘graphdataset’ 

   VARIABLES=tpstress sex 

   MISSING=VARIABLEWISE REPORTMISSING = NO 

   /GRAPHSPEC SOURCE=INLINE. 

   BEGIN GPL 

   SOURCE: s = userSource(id(‘graphdataset’)) 

   DATA: tpstress = col(source(s), name(‘tpstress’)) 
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   DATA: sex=col(source(s), name(‘sex’), unit.category()) 

   GUIDE: axis(dim(1), label(‘Total perceived stress’)) 

   GUIDE: axis(dim(2), label(‘Frequency’)) 

   GUIDE: axis(dim(3), label (‘sex’), opposite()) 

   GUIDE: text.title(label(‘Simple Histogram of Total 

   perceived stress by sex’)) 

   SCALE: cat(dim(3), include(‘1’, ‘2’)) 

ELEMENT: 

   interval(position(summary.count(bin.rect(tpstress*1 

   *sex))), shape 

 

   interior(shape. square)) 

END GPL. 

İşlemler sonucunda elde edilen çıktı aşağıda gösterilmektedir. 
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Verilerin Manipülasyonu 

 
Verilerinizi girdikten ve verilerinizin doğruluğunu kontrol ettikten sonra, ikinci adım ham 
verilerinizi, hipotezlerinizi test etmek ve yapmayı planladığınız analizlere uygun hâle 
getirmektir. Bu genellikle, orijinal verilerinizi olduğu gibi koruyan ek bir değişken oluşturmayı 
içerir. Veri dosyanıza, ilgilendiğiniz değişkenlere ve araştırma probleminize göre süreçler, şu 
basamakları içerebilir: 

 Ölçeğinizi oluşturan her bir maddeden elde edilen puanların toplanması ve öz-saygı, iyim-
serlik, stres vb. ölçekler için toplam puanın elde edilmesi. IBM SPSS Statistics bu işlemi hızlı, 
kolay ve doğru bir şekilde yapar - bunları her bir katılımcı/vaka için elle yapmayı sakın dü-
şünmeyin. 

 Varyans analizi gibi analizler için sürekli değişkenlerin (örn. yaş) yeni değişkenlere (örn. 
agegp3) dönüştürülmesi. 

 Kategorik değişkenlerin sahip olduğu kategorilerin daraltılması veya azaltılması (örn. me-
deni hâl durumunu sadece ilişkisi olanlar/ilişkisi olmayanlar olarak ikiyi indirmek). Bu işlem, 
veri dosyanızda belirli araştırma sorularını ele almak için kullanılabilecek fazladan bir de-
ğişken oluşturur. 

 İstatistiksel analizler için yazılı olan verinin (erkek, kadın) sayısal (1, 2) olarak kaydedilmesi. 

 Tarihin hesaplanması (örn. veri dosyasında iki tarih arasında kaç gün olduğunu belirleme) 

 Normal dağılım göstermeyen değişkenlerin analizler için istenilen normal dağılım puanla-
rına dönüştürülmesi. 

Veri dosyanızdaki değişkenlerde değişiklik yaptığınızda veya değiştirilmiş değişkenler 
yarattığınızda, bunu seyir defterinize not etmeniz önemlidir. IBM SPSS Statistics içinde 
bulunan Paste to Syntax seçeneği, veri dosyasında yapılan herhangi bir değişikliğin kaydını 
tutmak için yararlı bir araçtır. Değişkenlerinizi nasıl yeniden kodlayıp dönüştürebileceğinizi 
göstermeden önce bu süreci anlatıyorum. 
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İşlemleri Kaydetmek İçin Dizim Kullanma 
3. Ünite’de anlattığım gibi, IBM SPSS Statistics’te her bir prosedür için menülerin 
kullanımından oluşan kodların saklanabilmesi için Syntax Editor penceresi bulunmaktadır. 
Dizime ulaşmak için işlem adımlarını gösteren yönergeleri takip edin ancak son olarak OK’e 
tıklamadan önce durun. Onun yerine Paste’e tıklayın. Bu, yeni bir pencere açacak ve 
pencerede, Syntax Editor seçtiğiniz komutu gösterecektir. Şekil 8.1’de survey.sav dosyası 
kullanılarak yapılan toplam puan hesaplaması ve maddelerin yeniden kodlanması için 
kullanılan Syntax Editor penceresinin bir bölümü gösterilmektedir. Tüm syntax dosyası 
(surveysyntax.sps), kitabın web sayfasından indirilebilir. 

 

 
Şekil 8.1. Syntax Editor Penceresi 

 

Syntax Editor’e yapıştırılan komutlar, seçilip, çalıştırılmadan uygulanmış sayılmaz. 
Komutların çalıştırılması için, komutu işaretleyin (eksiksiz yazdığınıza emin olun) ve menüden 
Run’a tıklayın veya menüdeki ok simgesine tıklayın. 

Dizim dosyanıza yeni bir komut eklemek için komuta yıldız (*) simgesi koyarak başlayın. 
Komut eklediğinizde en alt satırdaki dizim satırından önce ve sonra bir boşluk bırakmayı 
unutmayın. SPSS Kullanma Kılavuzu’nun geri kalanında açıklanan prosedürlerin her biri 
syntax’da gösterilecektir. 

 

Toplam Ölçek Puanı Hesaplama 
Verilerinizi kullanarak istatistiksel analizler yapmadan önce, araştırmanızda kullandığınız 
ölçekten elde edilen toplam puanı hesaplamalısınız. Bu işlem iki adımda gerçekleşir: 



 

97 

 Adım 1: Olumsuz maddelerin puanlarını tersine çevirin. 

 Adım 2: Ölçeğin alt boyutlarının ve ölçeğin toplam puanını hesaplayın. 

Araştırmanızda kullandığınız ölçek ve ölçümleri çok iyi anlamanız oldukça önemlidir. Hangi 
maddelerin puanlarını tersine çevireceğinizi ya da ölçeğin toplam puanınını nasıl 
hesaplayacağınızı bulmak için ölçeğinizin kullanma kılavuzunu veya ölçeğin yayımlandığı 
makaleyi kontrol etmelisiniz. Bazı ölçekler farklı sayıda alt boyut içerir, bazıları da içermez, 
ölçeğin toplam puanını bulmak için alt boyutlara ait puanları toplamalısınız. Bunu doğru 
yapmanız, sonrasında yapacağınız analizlerin kolaylıkla yürütülebilmesi için önemlidir. 

Önemli: Bu işlemi veri dosyanızla ilgili her işlemi yaptıktan sonra yapın. IBM SPSS Statistics 
yeni veri eklediğinizde, bu komutları güncellemez. 

 

Adım 1: Olumsuz Maddelerin Puanlarını Tersine Çevirme 
Bazı ölçeklerde, maddelerin bir kısmı, cevaplama sırasındaki eğilimleri engellemek adına 
anlamca olumsuz oluşturulmuştur. Buna örnek olarak İyimserlik Ölçeğinde (Optimism Scale) 
(bkz. Ek) yer alan maddeler gösterilebilir. Madde 1 olumlu yöndedir (yüksek puan, yüksek 
iyimserliğe işaret eder): “Belirsiz zamanlarda genellikle en iyisini ümit ederim.” Madde 2 ise, 
olumsuz anlam içerir (yüksek puan, düşük iyimserliğe işaret eder): “Eğer bir şey benim için 
yanlış gidiyorsa, gidecektir.” Ayrıca madde 4 ve madde 6 da olumsuz anlam içerir. Olumsuz 
anlamlı cümlelerin puanları, toplam puan hesaplanmadan önce tersine çevrilmelidir. Tüm 
maddelerinizin, yüksek puan olduğunda yüksek düzeyde iyimserliğe işaret ettiğinden emin 
olun. 

Madde 2, 4 ve 6’nın tersine çevirme süreci aşağıdaki tabloda gösterilmektedir. İyimserlik 
Ölçeği beşli Likert tipi bir ölçektir. Sonuç olarak, her madde için puanlar 1 (kesinlikle 
katılmıyorum) ve 5 (kesinlikle katılıyorum) arasında değişmektedir. 

Her ne kadar ölçek maddelerine ait puanların tersine çevrilmesi burada gösterilmiş olsa da 
yüksek puanların, ölçülen yapıya ait yüksek düzeyleri işaret ettiğine emin olun. 

Aynı değişken ismi ile yeniden puanlama yapmak mümkün olsa da, mevcut veri üzerinde 
işlem yapmaktansa, IBM SPSS Statistics’ten yeni bir değişken oluşturmasını isteyeceğiz. Bu, 
çok daha güvenli bir seçenektir ve böylelikle asıl veri değişmeden kalacaktır. 

Eğer aşağıdaki işlem basamaklarını takip etmek istiyorsanız survey.sav’ı açın. 
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Doğru İstatistiği Seçme 

 
Araştırma sürecinde, araştırmacıların en çok zorlandıkları aşamalardan biri, verilerin analizi 
için doğru istatistiksel tekniğin seçimidir. Birçok istatistik dersinde korelasyon katsayıları, t-
testi gibi analizler ayrıntılarıyla anlatılsa da, öğrencilere istatistiksel teknikler arasından nasıl 
seçim yapacakları konusunda yeterli bilgilendirme yapılmamaktadır. Birçok araştırma 
projesinde araştırma probleminin ve verilerin doğasına göre çok çeşitli istatistikler 
kullanılabilir. Sonuç olarak bu noktada her araştırma probleminin farklı bir istatistiğe ve her 
istatistiğin de farklı varsayımlara dayalı olduğunun önemi unutulmamalıdır. 

Bu yüzden, istatistik kitaplarını derinlemesine incelemeli ve temel tekniklerin ilkelerine göz 
gezdirmelisiniz. Ayrıca araştırma konunuzla ilgili dergilerde yer alan makaleleri de 
inceleyebilirsiniz. Farklı disiplinler farklı istatistikleri kullanabilir. Bu nedenle diğer 
araştırmacıların neler yaptığını ve hangi istatistikleri kullandıklarını incelemek önemlidir. 
Analizlerini ve istatistiklerini açık ve anlaşılır anlatmış makaleleri uzun uzun inceleyin. Bunların 
hepsini birleştirip elinizin altında bir yere koyun. Daha sonrasında analiz sonuçlarınızı 
yorumlarken bu makalelerden oldukça faydalanacaksınız. 

Bu ünitede, çeşitli istatistiksel tekniklere bakacak ve karar verme sürecinin adımlarını 
inceleyeceğiz. Eğer bütün istatistik süreci sizde paniğe yol açıyorsa, akşam yemeği için yemek 
tarifi seçtiğinizi düşünün. Buzdolabınızda hangi malzemeler var? Ne tür bir et yemeği 
düşünüyorsunuz? (fırında kızarmış, tavada kızarmış, yahni) ve hangi adımları takip etmek 
istiyorsunuz? İstatistiksel olarak elinizdeki araştırma problemini yazmanızı, hangi 
değişkenlerle analiz yapmak istediğinizi ve verilerinizin doğasını soruyoruz. Eğer bu 
basamakları adım adım çıkarsanız son kararı çok kolay vereceğinizi göreceksiniz. Öncelikle 
elinizde nelerin olduğuna ve ne yapmak istediğinize karar verin. Bu genellikle bir seçenek 
olacaktır. Tüm bu süreçteki en önemli kısım elinizde nelerin olduğunu ve ne yapmak 
istediğinizi açık ve anlaşılır olarak belirtmenizdir. 
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İstatistiksel Tekniklere Genel Bakış 
Bu kısım iki ana parçaya ayrılmıştır. Birincisi, değişkenler arası ilişkiyi (örn. yaş ve iyimserlik 
puanı) keşfeden tekniklere, ikincisi ise gruplararası (örn. iyimserlik puanlarındaki cinsiyet 
farklılığı) farklılığı ölçen tekniklere ayrılmıştır. Birçok istatistik kitabı bu şekilde yapılandırıldığı 
ve birçok istatistik dersinde bu şekilde ele alındığı için teknikleri bu şekilde ikiye ayırdım. Bu 
ayrıma bağlı olarak iki grup teknik arasındaki farklara vurgu yapacağım. İlk incelemelerde belli 
olmasa da, birçok tekniğin benzer yanları vardır. Hepsini tartışmak bu kitabın amacını 
aşmaktadır. Eğer daha fazla bilgi edinmek istiyorsanız Tabachnick ve Fidell (2013)’in 17. 
Ünitesi’ne bakmanızı öneririm. 17. Ünite’de Genel Doğrusal Model (General Linear Model) 
başlığı altında birçok istatistiksel tekniği tartışmışlardır. 

Tekniklerin anlaşılabilmesi için açık, basit ve sade özetler sunmaya çalıştım. Bu ünitede 
bütün teknikler yer almamaktadır fakat başlamanız ve kendinize güvenmeniz için gerekli 
tekniklere yer verilmiştir. 

 

İlişkileri Keşfetmek 
Betimsel araştırmalarda genellikle iki grup arasındaki farklılığa dikkat çekilmez. Ancak 
değişkenler arası ilişkinin gücü ve derecesi önemlidir. Bunu hesaplayabileceğiniz birtakım 
farklı teknikler vardır. 

 

Korelasyon 

İki sürekli değişken arasındaki ilişkiyi keşfetmek amacıyla Pearson ve Spearman korelasyon 
katsayıları kullanılır. Bu teknikler size ilişkinin yönü ve gücü hakkında bilgi verir. Pozitif yönlü 
korelasyon bir değişken arttığında diğerinin de arttığını; negatif korelasyon ise bir değişken 
arttığında, diğerinin azaldığını belirtir. Bu konu, 11. Ünite’de anlatılacaktır. 

 

Kısmi Korelasyon 

Kısmi korelasyon (partial correlation), Pearson korelasyon katsayısının genişletilmiş hâlidir. 
Kısmi korelasyonda kontrol edilemeyen değişkenin muhtemel etkisi hesaplanır. Kısmi 
korelasyon, kontrol edilemeyen değişkenin etkisini “ayrıştırır”. Bu sayede ilişkilerini anlamaya 
çalıştığınız değişkenlerin ilişkisi hakkında daha doğru bir resimle karşılaşırsınız. Kısmi 
korelasyon 12. Ünite’de anlatılacaktır.  

 

Çoklu Regresyon 

Çoklu regresyon (multiple regression), korelasyonun gelişmiş bir versiyonu olarak bağımlı 
sürekli bir değişken üzerindeki birtakım bağımsız değişkenlerin kestirim becerisini keşfetmek 
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için kullanılır. Farklı çoklu regresyonlar, belirli bağımsız değişkenlerin kestirimci özelliklerini 
görmek ve değişkenlerin bağımsız değişken üzerindeki yordayıcı özelliklerini keşfetme olanağı 
sağlar. 13. Ünite’ye bakınız. 

 

Faktör Analizi 

Faktör analizi (factor analysis), çok sayıdaki değişkeni bir araya toplamak veya ölçek 
maddelerini daha yönetilebilir boyutlara düşürmek ve farklı boyutlara ayırmak amacıyla 
yapılmaktadır. Bunu, altta yatan korelasyon modellerini özetleyerek ve yakından ilişkili öge 
gruplarını veya “kümeleri” tanımlayarak yapar. Bu teknik genellikle ölçekler ve ölçümler 
geliştirilirken altta yatan yapıyı belirlemek için kullanılır. Bölüm 15’e bakın. 

 

Ek Teknikler 

Yukarıda açıklanan bütün analizler sürekli değişkenlerin arasındaki ilişkiyi belirlemek amacıyla 
yapılır. Eğer sadece kategorik değişkenlere sahipseniz, Uyum veya Bağımsızlık İçin Ki-Kare (Chi-
Square) Testi uygulanabilir. Bu durumda, katılımcıların ölçek puanları yerine, gruplarda (örn. 
erkekler, kadınlar) yer alan katılımcı sayısına bakılır. Bazı ek teknikleri de bilmek gerekebilir 
ancak, bu teknikler önceki bölümlerde anlatılmamıştır. Bunlarla ilgili daha fazla bilgi için 
Tabachnick ve Fidell (2013)’e bakabilirsiniz.  

 Ayırıcı Fonksiyon Analizi (Discriminant Function Analysis). Bu teknik bir kategorik değişken 
üzerindeki, birtakım bağımsız değişkenin yordama becerisini anlamak için kullanılır. Bunun 
için hangi değişkenlerin kategorik değişken üzerinde en iyi yordayıcı olduğunu bilmeniz ge-
rekir. Bu analizde bağımlı değişken net kriterlerle (başarılı/başarısız, tedaviyi bırakmış/te-
daviye devam eden) belirlenir. Tabachnick ve Fidell (2013)’ in 9. Ünitesi’ne bakınız. 

 Kanonik Korelasyon (Canonical Correlation). İki takım değişken arasındaki ilişkiyi belirlemek 
amacıyla kullanılır. Örneğin, bir araştırmacı demografik özelliklerin, refah düzeyi ve adap-
tasyon becerisi ile ne düzeyde ilişkili olduğunu incelemek istediğinde bu analizi kullanabilir. 
Tabachnick ve Fidell (2013)’ in 12. Ünitesi’ne bakınız. 

 Yapısal Eşitlik Modeli (Structural Equation Modeling). Görece yeni, karmaşık ve teknik bir 
analizdir. Bir grup değişken arasındaki ilişkiyi çeşitli modeller aracılığıyla keşfetmek için kul-
lanılır. Çoklu regresyon ve faktör analizi tekniklerine dayanır. Bu teknik, her bir bağımsız 
değişkenin model üzerindeki etkisini ve modelin yapısal uyumunu ölçer. Ayrıca farklı mo-
dellerle mevcut modeli karşılaştırır. IBM SPSS Statistics yapısal eşitlik modeli testleri yap-
masa da AMOS eklentisini desteklemektedir. Tabachnick ve Fidell (2013)’ in 14. Ünitesi’ne 
bakınız. 

 

 



 

 

 
DÖRDÜNCÜ BÖLÜM 
Değişkenler Arasındaki İlişkileri 
İncelemek için Kullanılan İstatistiksel 
Teknikler 
 

Bu bölümde yer alan ünitelerde, IMB SPSS Statistics programında bulunan, değişkenler 
arasında var olan ilişkileri incelemek ve keşfetmek için kullanabileceğimiz tekniklerin bazılarını 
ele alacağız. Bu kısımda ise, dikkatimizi değişkenler arasındaki ilişkileri belirlemeye ve 
tanımlamaya vereceğiz. Burada ele alınan tüm teknikler korelasyonu temel almaktadır. 
Korelasyonel teknikler, genellikle, araştırmalarını deneysel olmayan araştırma desenlerine 
göre yürüten araştırmacılar tarafından kullanılmaktadır. Korelasyonel araştırma desenlerinde, 
deneysel desenlerin aksine, değişkenler manipüle edilmez ya da kontrol edilmez- değişkenler 
doğal olarak bulundukları hâlleriyle tanımlanır. Bu teknikler şu amaçlar için kullanılabilir: 

• Değişken çiftleri arasındaki ilişkiyi keşfetmek (korelasyon) (correlation), 

• Bir değişkenden elde edilecek verileri diğer değişkenden elde edilen verilerle tahmin 
etmek (iki değişkenli regresyon) (bivariate regression), 

• Bağımlı değişkene ait verileri, bir dizi bağımsız değişkene ait verilerle tahmin etmek (Çoklu 
regresyon) (multiple regression), 

• Bir grup ilişkili değişkenin temelinde yatan yapıyı tanımlamak (faktör analizi) (factor 
analysis).  

Bu teknikler, model ve teorileri test etmek, çıktıları tahmin etmek ve ölçeklerin geçerlik ve 
güvenirliğini değerlendirmek için kullanılır.  

Dördüncü Bölümde Ele Alınan Teknikler 

IBM SPSS Statistics programında, ilişkileri keşfetmek için kullanılabilecek bir dizi teknik 
bulunmaktadır. Bu teknikler, ele alınan araştırma probleminin ve elde edilen verinin türüne 
göre değişkenlik gösterir. Bu kitapta, en sık kullanılan teknikler ele alınmıştır.  Korelasyon (11. 
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Ünite), iki değişken (genellikle sürekli değişkenler) arasındaki ilişkinin yönünü ve gücünü 
tanımlamak için kullanılır. Korelasyon, ayrıca, değişkenlerden biri dikotom (ikili, iki yönlü)- 
sadece iki değer alabilen değişken (örn: cinsiyet: kadın/erkek) ise de kullanılabilir. Yapılan 
analizler sonucunda Pearson momentler çarpımı korelasyon katsayısı (r) elde edilir. Ayrıca, r 
değerinin istatistiksel anlamlılığı da yapılan analizler sonucunda elde edilmektedir. Parametrik 
olmayan alternatifi olan Spearman korelasyonu (rho), verilerinizin Pearson korelasyonunun 
gerektirdiği varsayımları karşılamadığı durumlarda kullanılmak üzere 11. Ünite’de 
açıklanmıştır. 

Kısmi korelasyon (partial correlation) (12. Ünite), üçüncü değişken istatistiksel olarak kont-
rol edilirken, iki değişken arasındaki ilişkiyi keşfetmek için kullanılır. Bu teknik, ele alınan iki 
değişken arasındaki ilişkinin, üçüncü değişkenden kaynaklandığı ya da etkilendiği durumlarda 
kullanışlıdır. Kısmi korelasyon, bozucu değişkenin etkisini istatistiksel olarak ortadan kaldırır, 
iki değişken arasındaki ilişkinin net bir resmini ortaya koyar.   

Çoklu regresyon (multiple regression) (13. Ünite), bir grup bağımsız değişken arasından tek 
bağımlı sürekli değişkenin tahmin edilmesine olanak sağlar. Bu teknik, bir dizi değişkenin yor-
dama gücünü ve her bir değişkenin bağıl katkısını değerlendirmek için kullanılabilir.  

Lojistik regresyon (logistic regression) (14. Ünite), bağımlı değişkenin kategorik olduğu du-
rumlarda çoklu regresyonun yerine kullanılır. Lojistik regresyon, bir dizi değişkenin yordama 
gücünü test etmek ve her bir değişkenin bağıl katkısını değerlendirmek için kullanılabilir.  

Faktör analizi (factor analysis) (15. Ünite), birbiri ile ilişkili çok sayıda değişkenin (örn. ölçeği 
oluşturan maddeler gibi) temelinde yatan yapıyı keşfetmek için kullanılır. Faktör analizi, birbiri 
ile ilişkili çok sayıda değişkenin, daha az, daha yönetilebilir sayıda boyut ya da bileşene düşü-
rülmesi için kullanışlıdır. Dördüncü Bölüm’e giriş niteliğinde olan bu kısmın geri kalanında, bu 
bölümde yer alan tekniklerin ortak noktası olan korelasyonun temel ilkeleri ele alınacaktır. 
Dördüncü Bölüm’de ele alınan prosedürleri kullanmadan önce bu temel ilkeleri gözden geçir-
meniz gerekmektedir. 

 

Temel İlkeler 
Korelasyon katsayıları (örn. Pearson momentler çarpımı korelasyon katsayısı), iki değişken 
arasındaki doğrusal ilişkinin gücü ve yönü hakkında sayısal bilgi verir. Pearson korelasyon kat-
sayısı (r), -1 ile +1 arasında değişir. Katsayının önündeki işaret, ilişkinin pozitif (bir değişken 
artarken diğeri de artar) ya da negatif (bir değişken artarken diğeri de azalır) olduğunu göste-
rir. Korelasyon katsayısının mutlak değerinin büyüklüğü ise (işaret göz önüne alınmadığında), 
değişkenler arasındaki ilişkinin gücü hakkında bilgi verir. Korelasyon değeri +1 ya da -1 ise, bir 
değişkenin değeri tam olarak diğer değişkenin değeri ile belirlenebilir. Diğer yandan, korelas-
yon katsayısının 0 olması iki değişken arasında bir ilişkinin olmadığını gösterir. Bu durumda, 
değişkenlerin birinden elde edilen değerlerle diğer değişkene ait değerleri tahmin etmek 
mümkün olmaz.  
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Değişkenler arasındaki ilişki, saçılım grafikleri aracılığı ile görselleştirilebilir. Saçılım grafik-
leri, örneklemi oluşturan katılımcılardan elde edilen her bir veri çiftinin işaretlendiği grafikler-
dir. Birinci değişkene ait veriler X ekseni (yatay eksen) bu değişkene karşılık gelen ikinci değiş-
kene ait veriler, Y ekseni (dikey eksen) üzerinde işaretlenir. Saçılım grafiğinin incelenmesi, iliş-
kinin yönü (pozitif ya da negatif) ve ilişkinin gücü (bu konuya 11. Ünite’de değinilmiştir) hak-
kında bilgi verir. Mükemmel bir korelasyona (r=1 ya da r=-1) ait saçılım grafiği düz bir çizgi 
ortaya koyar. Korelasyon değerinin 0 olduğu durumlarda ise (r=0) saçılım grafiği, açık bir 
örüntü olmaksızın saçılmış noktalar serisini gösterir. 

 

Korelasyon Katsayısını Yorumlarken Dikkate Alınması Gereken Unsurlar 

Korelasyon analizinin ya da korelasyona dayanan çeşitli tekniklerin sonuçlarını yorumlanırken 
dikkat etmeniz gereken birçok nokta bulunmaktadır. Bazı temel konular aşağıda özetlenmiştir, 
yine de bu konuları istatistik kitaplarından tekrar etmenizi öneriyorum.  
 

Doğrusal Olmayan İlişkiler (Non-linear Relationship) 

Korelasyon katsayısı, (örn. Pearson r) değişkenler arasındaki doğrusal ilişkinin göstergesidir. 
İki değişken arasındaki ilişkinin doğrusal olmadığı durumlarda (örn. eğrisel), Pearson r katsa-
yısı, ilişkinin gücünü tahmin etmede yetersiz kalmaktadır. Bu nedenle, özellikle düşük r değeri 
elde ettiğiniz durumlarda saçılım grafiğini kontrol edin.  
 

Uç Değerler (Outliers) 

Uç değerler (veri setinde yer alan değerlerden oldukça düşük ya da yüksek olan değerler) özel-
likle küçük örneklemlerden elde edilen korelasyon katsayıları üzerinde büyük bir etkiye neden 
olabilir. Bazı durumlarda, uç değerler, r değerinin olması gerektiğinden çok daha yüksek olma-
sına bazen de gerçek ilişkinin değerinin çok aşağısında olmasına neden olmaktadır. Değişken-
ler arasındaki ilişkiyi göstermek üzere çizilmiş bir saçılım grafiği, uç değerlerin varlığını kontrol 
etmek için kullanılabilir – Grafikte kendi başına duran değerleri konrol edin. Uç değerler, elde 
edilen verinin yanlış girilmesi, (11 yerine 1 yazılması) bir katılımcının sorulara gelişigüzel cevap 
vermesi ya da örneklemden farklı özelliklere sahip bir katılımcının verdiği gerçek değerlerle 
ilgili olabilir. Veri setinizde bir uç değer bulduğunuzda hata olup olmadığını kontrol etmeli, 
varsa hataları düzeltmelisiniz. Soruna neden olan verilerin, r değeri üzerindeki etkisini azalt-
mak için bu verileri çıkarmayı ya da yeniden kodlamayı düşünebilirsiniz (uç değerler hakkında 
daha detaylı bilgi için 6. Ünite’ye bakınız).  
 

Sınırlı Katılımcı Aralığı (Restricted Range of Scores) 

Olası veri aralığının küçük bir alt bölümünden (örn. IQ’nun üniversite öğrencileri ile çalışılması) 
elde edilen korelasyon değerlerini yorumlarken dikkatli olmalısınız. Sınırlı katılımcı aralığı kul-
lanan çalışmalardan elde edilen korelasyon katsayıları, çoğu zaman geniş katılımcı aralığı ör-
neklendiğinde elde edilen katsayıdan farklılık göstermektedir. İki değişken arasındaki ilişkinin 
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Korelasyon 

 
Korelasyon analizi, iki değişken arasındaki doğrusal ilişkinin gücünü ve yönünü tanımlamak 
için kullanılır. Ölçümlerinizin düzeyi ve verilerinizin doğasına bağlı olarak IBM SPSS Statistics 
programında kullanabileceğiniz bir kaç istatistik bulunmaktadır. Bu ünitede, Pearson moment-
ler çarpımı korelasyon katsayısı (r) ve Spearman sıra farkları korelasyon katsayısının (rho) elde 
edilmesi ve yorumlanması için kullanılan prosedürler sunulmaktadır. Pearson r, aralık ölçekli 
(sürekli) değişkenler için tasarlanmıştır. Pearson r, ayrıca bir sürekli (örn. öz-saygının ölçümün-
den elde edilen veriler) ve bir dikotom değişkene (örn. Cinsiyet: Erkek/Kadın) sahip olduğu-
nuzda da kullanılabilir. Spearman rho ise sıralama ölçeğinden elde edilmiş ya da sıralanmış 
veriler için tasarlanmıştır ve özellikle verilerinizin Pearson korelasyonu için söz konusu kriter-
leri karşılamadığında kullanışlıdır.  

IBM SPSS Statistics sizin için iki tür korelasyon hesaplayabilir. Birincisi, basit iki değişkenli 
korelasyondur (simple bivariate correlation) (sadece iki değişken arasında). Basit iki değişkenli 
korelasyon, “sıfır-sıralı korelasyon” olarak da bilinmektedir. Program, ayrıca, bir değişkeni 
kontrol altında tutarken iki değişken arasında var olan ilişkiyi keşfetmenize de olanak tanır.  
Bu ilişki, kısmi korelasyon olarak da bilinir. Bu ünitede, iki değişkenli Pearson r ve parametrik 
olmayan Spearman rho korelasyon katsayılarını elde etmek için kullanılan prosedürler sunul-
maktadır. Kısmi korelasyon ise 12. Ünite’de ele alınmaktadır. 

Pearson korelasyon katsayısı (r), sadece -1 ile +1 arasında değişen değerler alabilir. Katsayı 
değerinin önünde yer alan artı işareti iki değişken arasında pozitif korelasyon olduğuna (bir 
değişkenin değeri artarken diğer değişkenin değeri de artar), eksi işareti ise değişkenler ara-
sında negatif bir korelasyon olduğuna (bir değişkenin değeri artarken diğer değişkenin değeri 
azalır) işaret eder. Korelasyon katsayısının mutlak değerinin büyüklüğü ise var olan ilişkinin 
gücünün bir işaretidir. İki değişken arasında mükemmel bir korelasyon bulunuyorsa, korelas-
yon katsayısı +1 ya da -1 olarak elde edilir. Bu durumda bir değişkenin değerinin bilinmesiyle 
diğer değişkenin değeri de kesin olarak belirlenebilir. Bu ilişiye ait saçılım grafiği düz bir çizgi 
ortaya koyar. Diğer yandan, korelasyon katsayısının 0 olarak elde edilmesi durumunda iki de-
ğişken arasında bir ilişki olmadığı söylenebilir. Bu durumda ise değişkenlerden birine ait bir 
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değeri bilmek, ikinci değişkenin değerini tahmin etmede bir fayda sağlamaz. Bu durumu gös-
teren saçılım grafiği, herhangi bir örüntü olmadan saçılmış noktalardan oluşacaktır.  

Korelasyonun kullanılması ile ilişkili ele alınması gereken bir dizi konu bulunmaktadır. Doğ-
rusal olmayan ilişkilerin etkisi, uç değerler, sınırlı katılımcı aralığı, korelasyona karşı nedensel-
lik ve istatistiksel anlamlılığa karşı pratik anlamlılık bu konular arasında yer almaktadır. Bu baş-
lıklar Dördüncü Bölümün giriş kısmında ele alınmıştır. Bu ünitenin devamını okumadan önce, 
giriş kısmını okumanız önerilmektedir. 

 

Örnek Uygulama 
Korelasyonun nasıl kullanılacağını göstermek için, bu kitabın web sayfasında yer alan sur-
vey.sav veri dosyasındaki bazı değişkenler arasındaki ilişkiyi inceleyeceğim.Veri setinin elde 
edildiği anket, katılımcıların psikolojik uyum sağlamaları ve refah düzeylerini etkileyen faktör-
leri keşfetmek için tasarlanmıştır (çalışmanın tam bir tanımı için Ek Bölümü’ne bakınız). Bu 
örnekte, katılımcıların duygu kontrolleri ve algılanan stress düzeyleri arasındaki korelasyon ile 
ilgileniyorum. Kullanacağım iki değişken ile ilgili detaylar aşağıda verilmektedir. Eğer bu örneği 
bire bir takip etmek isterseniz, IBM SPSS Statistics programını başlatmalı ve survey.sav dosya-
sını açmalısınız. 

Araştıma Sorusu: Kişilerin duygularını kontrol etme düzeyleri ile algıladıkları stres düzeyleri 
arasında bir ilişki var mıdır? Duygularını yüksek düzeyde kontrol etme deneyimi olan kişilerin 
algıladıkları stres düzeyleri düşük müdür?  

Korelasyon Analizi İçin İhtiyacınız Olanlar: İki değişken: Her ikisi de sürekli ya da biri sürekli 
diğeri dikotom. 

Korelasyon Analizi Ne İşe Yarar?: Korelasyon iki sürekli değişken arasındaki ilişkiyi, ilişkinin 
gücü ve yönü açısından tanımlar. 

Varsayımlar: Dördüncü Bölüm’ün giriş kısmına bakınız. 

Parametrik Olmayan Alternatif: Spearman Sıra Farkları Korelasyon Katsayısı (rho) 

 

Korelasyon İçin Ön Analizler 
Korelasyon analizi yürütmeden önce, saçılım grafiği oluşturmak iyi bir fikirdir. Saçılım grafiği 
oluşturmak, aşırı uçları, doğrusallık ve eş varyanslılık varsayımlarını (Dördüncü Bölüm’ün giriş 
kısmına bakınız) ihlal edip etmediğinizi kontrol etmenizi sağlar. Saçılım grafiklerinin incelen-
mesi, ayrıca size değişkenleriniz arasında var olan ilişkinin doğası hakkında da fikir verecektir.  
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Bağımsız değişkeninizi (TOTAL PCOISS) ve bağımlı değişkeninizi (Total perceived 
stress) kullanarak bir saçılım grafiği oluşturmak için 7. Ünite’deki yönergeleri takip 
edin.  

Bu prosedür sonucunda elde edilmiş çıktı aşağıda gösterilmektedir. 

 

 

Saçılım Grafiğinden Elde Edilen Çıktının Yorumlanması 
Saçılım grafiği, ele alınan iki değişkene ait verilerin dağılımıyla ilgili birçok noktayı kontrol 
etmek için kullanılabilir.  

Adım 1: Uç Değerlerin Kontrol Edilmesi 

Saçılım grafiğini, uç değerler için - çok yüksek ya da çok düşük oldukları için kendi başlarına 
bulunan değerler, ana nokta kümesinden uzakta duran değerleri kontrol edin. Aşırı uç değer-
leri kontrol etmek gerekir: Bilgiler doğru biçimde girildi mi? Elde edilen bu uç değerler hatalı 
olabilir mi? Uç değerler bazı analizlerin sonucunu ciddi biçimde etkileyebilir, bu yüzden ince-
lemeye değerdir. Bazı istatistik kitapları, aşırı uç değerlerin veri setinden çıkarılmasını öner-
mektedir. Diğer bazı kitaplar, uç değerlerin çok aşırı olmayan bir değerle yeniden kodlanmasını 
önermektedir (5. Ünite’ye bakınız). 

Eğer bir uç değer tespit ederseniz ve bu katılımcının ID numarasını bulmak isterseniz, Chart 
Editor’de yer alan Data Label Mode ikonunu kullanabilirsiniz. Chart Editor penceresini açmak 
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Kısmi Korelasyon 

 
Kısmi korelasyon, ilave bir değişkenin kontrolüne olanak sağlaması dışında, Pearson moment-
ler-çarpımı korelasyonuna (11. Ünite’de açıklanmıştır) benzemektedir. Kontrol altına alınan 
değişken genellikle ele aldığınız diğer iki değişkeni etkileyeceğinden şüphelendiğiniz değişken-
dir. İstatistiksel olarak bu değişkenin etkisini ortadan kaldırmak, değişkenleriniz arasındaki iliş-
kinin daha açık ve doğru bir göstergesini elde etmenizi sağlar. 

Dördüncü Bölüm’ün giriş kısmında, bozucu değişkenlerin etkisi tartışılmıştı (korelasyona karşı 
nedensellik kısmına bakınız). Bozucu değişkenlerin etkisi, iki değişken (A ve B) arasındaki ilişki, 
en azından belirli bir düzeyde, üçüncü bir değişken (C) tarafından etkilendiğinde ortaya çık-
maktadır. Bu etkileşim, elde edilen korelasyon katsayısının büyüklüğünü yapay bir biçimde 
arttırabilir. Bu ilişki grafiksel olarak şu şekilde gösterilebilir: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

A 

C 

B 
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Bu durumda, A ve B ilişkili olarak gözükebilir, ancak gerçekte görülen ilişki büyük oranda C’nin 
etkisinden dolayıdır. Eğer C değişkenini istatistiksel olarak kontrol ederseniz, A ile B arasındaki 
korelasyon azalacaktır ve sonuçta daha küçük bir korelasyon katsayısı elde edilecektir.  

 

Örnek Uygulama 
Kısmi korelasyonun nasıl kullanılacağını göstermek için, 11. Ünite’de tanımlanan aynı örneği 
kullanacağım ancak analizi bir üçüncü değişkeni kontrol edebilecek biçimde genişleteceğim. 
Bu sefer, “sosyal olarak beğenilme eğilimi gösterme” değişkenini kontrol altında tutarken, İç-
sel Durumların Algılanan Kontrolü Ölçeği (PCOISS) ve Algılanan Stres Ölçeği üzerinden alınan 
puanlar arasındaki ilişkiyi keşfetmekle ilgileniyorum. Kontrol edilen değişken, ölçeğe yanıt ve-
rirken insanların kendilerini olumlu ya da sosyal olarak beğenilir gösterme eğilimlerini ifade 
etmektedir. Bu eğilim, Marlowe - Crowne Sosyal Beğenilirlik Ölçeği (Crowne ve Marlowe 1960) 
tarafından ölçülmektedir. Bu ölçeğin kısa bir versiyonu (Strahan ve Gerbasi 1972), diğer iki 
değişkeni ölçmek için kullanılan ölçeğin içine dâhil edilmiştir. 

Aşağıda sunulan örnek uygulamayı takip etmek isterseniz, IBM SPSS Statistics’i başlatmanız 
ve bu kitabın web sayfasında yer alan survey.sav dosyasını açmanız gerekmektedir. 

Araştırma Problemi Örneği: Katılımcıların kendilerini sosyal olarak beğenilir olarak sunma eği-
limlerini kontrol altına aldıktan sonra, İçsel Durumların Algılanan Kontrolü (PCOISS) ile algıla-
nan stres düzeyleri arasında anlamlı bir ilişki var mıdır? 

İhtiyacınız Olanlar: Üç sürekli değişken: 

•  Aralarındaki ilişkiyi keşfetmek istediğiniz iki sürekli değişken (örneğin, toplam PCOISS, top-
lam algılanan stres). 

•  Kontrol altında tutmak istediğiniz bir sürekli değişken (örneğin, toplam sosyal beğenilirlik: 
tmarlow). 

Kısmi Korelasyon Hesabı Ne İşe Yarar: Kısmi korelasyon, ilişkiye etki edebileceğini düşündü-
ğünüz üçüncü bir değişkenin etkisini istatistiksel olarak kontrol altında tutarken iki değişken 
arasındaki ilişkiyi incelemenizi olanaklı kılar. 

Varsayımlar: Korelasyon için söz konusu olan varsayımlar ile ilgili tüm detaylar için, Dördüncü 
Bölüm’ün giriş kısmına bakınız. 

Aşağıdaki prosedürü başlatmadan önce, menüden Edit’i seçin, Options’ı seçin ve No scientific 
notation for small numbers in tables kutusunu işaretlediğinizden emin olun. 
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Kısmi Korelasyon İçin Takip Edilmesi Gereken İşlemler: 

1. Ekranın üst kısmındaki menüden, Analyze’ı tıklatın, daha sonra Correlate’i ve 
daha sonra Partial’ı seçin. 

2. Aralarındaki korelasyonu incelemek istediğiniz iki sürekli değişkeni tıklayın 
(örneğin, toplam PCOISS: tpcoiss, toplam algılanan stres: tpstress). Bu 
değişkenleri Variables kutusuna sürükleyin. 

3. Kontrol altında tutmak istediğiniz değişkenin üzerine tıklayın (örneğin, 
toplam sosyal beğenilirlik: tmarlow).  Bu değişkeni Controlling for kutusuna 
taşıyın. 

4. Options’ı tıklayın. 

 • Missing Values bölümünde Exclude cases pairwise üzerine tıklayın. 

 • Statistics bölümünde  Zero order correlations üzerine tıklayın. 

5. Continue üzerine tıklayın ve daha sonra OK’e (ya da  Syntax Editor’e 
yapıştırmak için Paste üzerine tıklayın). 

Bu işlemler sonucunda oluşan dizim aşağıdadır: 

PARTIAL CORR 

 /VARIABLES= tpcoiss tpstress BY tmarlow 

 /SIGNIFICANCE=TWOTAIL 

 /STATISTICS=CORR 

/MISSING=ANALYSIS . 

Bu işlemler sonucunda oluşan çıktı aşağıda gösterilmektedir: 
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Çoklu Regresyon  

 
Bu bölümde, çoklu regresyon analizlerinin yürütülmesi için IBM SPSS Statistics’in nasıl kullanı-
lacağını kısaca özetleyeceğim. Bu oldukça basite indirgenmiş bir özettir. Kendi çalışmalarınızda 
kullanmadan önce, çoklu regresyon hakkında daha fazla okuma yapmanız önemlidir. Tabach-
nick ve Fidell’de (2013) yer alan 5. Ünite çoklu regresyonun temelinde yatan kuramı, farklı 
türde çoklu regresyon analizlerini ve analiz sırasında kontrol etmeniz gereken varsayımları 
içermektedir ve bu kitap çoklu regresyon konusunda iyi bir kaynaktır. 

Çoklu regresyon, bir sürekli, bağımlı değişken ile bir dizi bağımsız değişken arasındaki iliş-
kiyi keşfetmek için kullanılabilen bir teknikler ailesidir. Bağımlı değişken (açıklamaya veya tah-
min etmeye çalıştığınız şey), makul şekilde normal dağılmış puanlara sahip sürekli bir değişken 
olmalıdır. Bağımsız (veya yordayıcı) değişkenler sürekli veya ikili (iki kategori) olabilir.  

Çoklu regresyon, korelasyon temellidir, (11. Ünite’de ele alındı) ancak bir değişkenler 
grubu arasındaki karşılıklı ilişkinin daha gelişmiş şekilde keşfedilmesine olanak tanır. Bu durum 
çoklu regresyonu, laboratuvar temelli araştırma sorularından daha ziyade, karmaşık gerçek 
yaşam temelli araştrma sorularının incelenmesi için ideal hâle getirmektedir. Ancak, sadece 
değişkenleri çoklu bir regresyon analizinin içine atıp, sihirli bir biçimde yanıtların ortaya çık-
masını umamazsınız. Analiziniz için, özellikle modele girecek değişkenlerin sırası ile ilgili, sağ-
lam bir kuramsal ya da kavramsal nedeniniz olmalıdır. Çoklu regresyonu, rastgele yürütülebi-
lecek bir süreç olarak düşünmeyin. 

Çoklu regresyon, çok çeşitli araştırma sorularının araştırılması için kullanılabilir. Size, bir 
dizi değişkenin belirli bir çıktıyı ne kadar iyi tahmin edebileceğini söyleyebilir. Örneğin bir zekâ 
testinde yer alan bir dizi alt ölçeğin belirli bir task ile ilgili performansı ne kadar iyi tahmin 
edebileceğinin tespit edilmesi ile ilgileniyor olabilirsiniz. Çoklu regresyon, size bir bütün olarak 
(tüm alt ölçekler) model hakkında ve modeli oluşturan değişkenlerin her birinin (bireysel alt 
ölçekler) göreceli katkıları hakkında bilgi sağlayacaktır. Ayrıca, çoklu regresyon bir değişken 
eklemenin (örneğin, motivasyon) modelin yordama gücüne katkı sağlayıp sağlamayacağını 
test etmenize olanak sağlar. Çoklu regresyon, modelin yordama yetisini incelerken, ilave bir 
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değişkenin istatistiksel olarak kontrol edilmesi için kullanılabilir. Çoklu regresyon ile ele alına-
bilecek olan temel soru tiplerinden bazıları şunlardır: 

• Bir dizi değişkenin, belirli bir çıktıyı ne kadar iyi yordayabildiğini, 

• Bir dizi değişkenin içindeki hangi değişkenin, çıktıyı en iyi şekilde yordadığını, 

• Diğer bir değişkenin etkisi kontrol altında tutulurken (örnek, sosyal olarak beğenilir yanıtlar 
vermek), belirli bir yordayıcının bir çıktıyı hâlâ yordayıp yordamadığını test eder. 

 

Temel Çoklu Regresyon Tipleri  
Üç temel çoklu regresyon bulunmaktadır: 

• Standart ya da eş zamanlı, 

• Hiyerarşik ya da sıralı, 

• Basamaklı. 

İstatistik alanyazınında, bu üç çoklu regresyon tipini tanımlarken farklı yazarların farklı ifadeler 
kullandıklarını görebilirsiniz – bu durum alanda yeni olanları bırakın tecrübeli bir araştırmacı 
için bile çok kafa karıştırıcı olabilmektedir! 

 

Standart Çoklu Regresyon 

Standart çoklu regresyonda (standard multiple regression), tüm bağımsız (ya da yordayıcı) de-
ğişkenler aynı anda modele girilir. Her bir bağımsız değişken, diğer tüm bağımsız değişkenlerin 
sunmuş olduklarının ötesinde, yapmış olduğu yordama katkısı bağlamında değerlendirilir. 
Standart çoklu regresyon, en yaygın biçimde kullanılan çoklu regresyon analizidir. Eğer bir dizi 
değişkene (örneğin, çeşitli kişilik ölçekleri) sahipseniz ve grup olarak bu değişkenlerin bir ba-
ğımlı değişkenin (örneğin, kaygı) varyansının ne kadarını açıklayabildiklerini bilmek istiyorsa-
nız, bu yaklaşımı kullanırsınız. Bu yaklaşım ayrıca size bağımsız değişkenlerin her birinin ba-
ğımlı değişken üzerindeki varyansın ne kadarını açıkladığını da söyler. 

 

Hiyerarşik Çoklu Regresyon  
Hiyerarşik regresyonda (hierarchical multiple regression, ayrıca sıralı regresyon da denilmek-
tedir), bağımsız değişkenler, kuramsal temeller çerçevesinde araştırmacı tarafından belirlen-
miş olan sıra ile modele girilir. Değişkenler ya da değişken grupları basamak basamak (ya da 
grup grup) girilir ve daha önce girilmiş olan değişkenler kontrol altında tutulduktan sonra, her 
bir bağımsız değişkenin, bağımlı değişkenin yordanmasına yapmış olduğu katkı değerlendirilir. 
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Örneğin, yaşın etkileri kontrol altında tutulduktan sonra iyimserliğin yaşam doyumunu ne ka-
dar iyi yordadığını bilmek isterseniz, yaşı Blok 1’e girersiniz ve daha sonra iyimserliği Blok 2’ye 
girersiniz. Tüm değişken grupları girildikten sonra, tüm model, bağımlı değişkeni ölçme yetisi 
bağlamında değerlendirilir. Her bir değişkenler bloğunun nispi etkisi de ayrıca değerlendirilir. 

 

Aşamalı Çoklu Regresyon  
Aşamalı regresyonda (stepwise multiple regression), araştırmacı bağımsız değişkenlerin bir 
listesini sağlar ve ardından programın bir dizi istatistiksel kriter temelinde hangi değişkenleri 
gireceğini ve denkleme hangi sırayla gireceğini seçmesine izin verir. Aşamalı regresyon ile 
ilgili çok fazla sorun vardır ve birçok disiplin alanına ait dergilerde kabul edilmemektedir. Bu 
yaklaşımı kullanmamanızı şiddetle tavsiye ederim. Aşamalı regresyona yönelik eleştirilere 
ilişkin daha fazla okuma için bkz. Antonakis & Dietz (2011), Harrell (2001) ve Thompson 
(1989, 1995, 2001). 

 

Varsayımlar 
Çoklu regresyon, oldukça detaylı bir istatistiksel tekniktir. Veriler hakkında birçok varsayım 
ortaya koyar ve bu varsayımlar ihlal edilirse çok da affedici değildir. Verilerin dağılımının çok 
çarpık olduğu küçük örneklemler ile kullanılabilecek bir teknik değildir. Temel varsayımların 
aşağıda sunulmuş olan özeti, Tabachnick ve Fidell’in (2013) 5.Ünitesi’nden alınmıştır. Analizi-
nize devam etmeden önce, bu üniteyi okumanız önerilmektedir. 

Ayrıca korelasyonun temel bilgilerini içeren Dördüncü Bölüm’ün giriş kısmını bir kez daha göz-
den geçirmeli ve kitabın arkasında verilen kaynaklar listesine de bakmalısınız. Bu varsayımları 
test etmek için gerekli olan IBM SPSS Statistics prosedürleri, bu ünitenin daha sonraki kısım-
larında sunulmuş olan örneklerde daha detaylı bir biçimde ele alınacaktır. 

 

Örneklem Büyüklüğü 
Küçük örneklemlerle çoklu regresyon kullanırsanız, diğer örneklemlere genelleştirilemeyen 
(tekrarlanamayan) bir sonuç elde edebilirsiniz. Eğer sonuçlarınız diğer örneklemlere 
genellenemezse, çok az bir bilimsel değere sahiptir. Kaç tane vakaya/katılımcıya ihtiyacınız 
var? Çoklu regresyon için gerekli olan vaka sayısı ile ilgili olarak farklı yazarlar farklı kriterler 
sunma eğilimindedirler. Stevens (1996), sosyal bilimler araştırmalarında, güvenilir bir denklem 
için her bir yordayıcı başına 15 katılımcıya gereksinim olduğunu ifade etmektedir. Tabachnick 
ve Fidell (2013) örneklem büyüklüğünü hesaplamak için kullanmak istediğiniz bağımsız 
değişkenlerin sayısını da dikkate alan bir formül vermektedir: N > 50 + 8m (m = bağımsız 
değişkenlerin sayısı). Eğer beş tane bağımsız değişkene sahipseniz, o zaman 90 
vakaya/katılımcıya gereksiniminiz olacaktır. Eğer bağımlı değişken bir tarafa doğru çarpıksa 
daha fazla vakaya/katılımcıya gereksinim vardır.  
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Lojistik Regresyon  

 
Çoklu regresyon üzerine yazılmış olan 13. Ünite’de, bir bağımlı değişken (algılanan stres) üze-
rinde, bir dizi yordayıcının etkisini değerlendirmek için kullanılan bir tekniği ele almıştık. Bu 
örnekte, bağımlı değişken bir sürekli değişken olarak ölçülmüştü (10 ila 50 arasında değişen 
puanlar ile). Ancak, ilgilenilen bağımlı değişkenin kategorik olduğu (örneğin, kazan/kaybet; 
kal/geç; ölü/canlı) pek çok araştırma durumu mevcuttur. Ne yazık ki çoklu regresyonu, kate-
gorik bağımlı değişkenlere sahip olduğunuzda kullanmak uygun değildir. Çoklu regresyon için, 
bağımlı değişkeniniz (açıklamaya ya da yordamaya çalıştığınız değişken), puanları normal ola-
rak dağılan bir sürekli değişken olmalıdır. 

Lojistik regresyon, iki ya da daha fazla kategoriye sahip kategorik çıktıları yordamak için 
modelleri test etmenize olanak tanır. Yordayıcı (bağımsız) değişkenleriniz, bir modelde, kate-
gorik ya sürekli ya da her ikisinin karışımı olur. IBM SPSS Statistics’in içinde, değişken grupla-
rının ya da bloklarının yordama gücünü incelemenize olanak sağlayacak ve değişkenlerin giriş 
sırasını tespit etmenize yardımcı olacak lojistik regresyon teknikleri ailesi vardır. Bu örneğin 
amacı, sadece lojistik regresyonların temel unsurlarını ortaya koymaktır. Bu yüzden IBM SPSS 
Statistics’te var olan bir prosedür olan Forced Entry Metodu’nu kullanacağım. Bu yaklaşımda, 
tüm yordayıcı değişkenler, modelde yer alan diğer yordayıcıların etkilerini kontrol altında tu-
tarken onların yordama yetilerini belirlemek için bir blok içinde test edilirler.  

Basamaklı prosedürler (örneğin, öne doğru ve arkaya doğru) - büyük bir olası yordayıcılar 
grubu içinden IBM SPSS Statistics’in en iyi yordayıcı gücü sağlayan bir alt grubu seçmesine 
olanak tanır. Bu basamaklı prosedürler tavsiye edilmemektedir (hem lojistik hem de çoklu reg-
resyonda). Çünkü bu prosedürler, verilerde rastgele meydana gelen değişmeden yoğun bir 
biçimde etkilenebilmektedir ve bu prosedürlere sadece istatistiksel temellerde değişkenler 
dahil edilebilir ya da çıkarılabilir (bkz. Tabachnick ve Fidell 2013, s. 456). 

Bu bölümde, ikili bir bağımlı değişken ile (örneğin, sadece iki kategori ya da değer ile) lojis-
tik regresyonun nasıl yürütüleceğini göstereceğim. Burada İkili Lojistik (binary logistics) olarak 
adlandırılan prosedürü kullanacağız. Eğer bağımlı değişkeniniz ikiden fazla kategoriye sahipse, 
çok terimli lojistik prosedürler grubunu (Multinomial Logistic Set of Procedures) kullanmanız 
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gerekecektir (burada ele alınmıyor, ancak IBM SPSS Statistics’te mevcut —bkz. Help menüsü). 
Lojistik regresyon, karmaşık bir tekniktir ve onu kullanmak istiyorsanız daha fazla okuma yap-
manızı öneririm (bkz. Hosmer ve Lemeshow, 2000; Peat, 2001; Tabachnick ve Fidell 2013; 
Wright, 1995). 

 

Varsayımlar 
Örneklem Büyüklüğü 

Çoğu istatistiksel teknikte olduğu gibi, lojistik regresyon kullanma niyetiniz varsa örneklemini-
zin büyüklüğünü ve doğasını dikkate almanız gerekir. Çok sayıda yordayıcının olduğu küçük bir 
örnekleme sahipseniz, analizde sorunlar yaşayabilirsiniz. Bu durum, her bir kategoride sınırlı 
vakalar/katılımcılar içeren kategorik yordayıcılara sahipseniz özellikle bir problem hâline gelir. 
Yordayıcılarınızın her biri üzerinde her zaman betimleyici istatistikleri yürütmeli ve sınırlı sa-
yıda vaka/katılımcı içeriyorlarsa, kategorileri birleştirmeyi ya da silmeyi düşünmelisiniz. 

 

Çoklu Ortak Doğrusallık (Multicollinearity) 
13. Ünite’de ele alındığı gibi, yordayıcı (bağımsız) değişkenleri aralarındaki yüksek korelasyon-
lar için kontrol etmelisiniz. İdeal olanı, yordayıcı değişkenlerinizin bağımlı değişkeniniz ile 
güçlü bir biçimde bağlantılı olması, ancak birbirleri ile güçlü bir biçimde bağlantılı olmamasıdır. 
Ne yazık ki, IBM SPSS Statistics’in lojistik regresyon prosedüründe çoklu ortak doğrusallığı test 
etmek için net bir yol yoktur ancak Statistics seçeneği altında yer alan doğrusallık tanılamayı 
(collinearity diagnostics) gerektiren, 13. Ünite’de tanımlanan prosedürü kullanabilirsiniz. Çık-
tının geri kalanını göz ardı edin ancak Coefficients tablosu ve Collinearity Statistics adı verilen 
sütunlara odaklanın. Çok düşük olan tolerans değerleri (.1’den daha düşük), değişkenin mo-
deldeki diğer değişkenler ile yüksek korelasyonlara sahip olduğunu işaret eder. Modelde yer 
almasını istediğiniz değişkenler grubunu yeniden düşünmeniz ve birbirleri ile yüksek korelas-
yon içinde olan değişkenlerden birini çıkarmanız gerekebilir. 

 

Uç Değerler (Outliers) 
Uç değerlerin ya da modeliniz tarafından iyi açıklanamayan vakaların/katılımcıların varlığının 
kontrol edilmesi çok önemlidir. Gerçekte, başka bir kategori içerisinde bulunan bir vaka/katı-
lımcı, modeliniz tarafından güçlü bir biçimde farklı bir kategori içerisinde yordanabilir. Uç va-
kalar/katılımcılar, artıkların incelenmesi vasıtasıyla tanımlanabilir, bu işlem özellikle modelini-
zin uyumunun iyiliği (goodness of fit) konusunda problemleriniz varsa, önemli bir adımdır. 
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Örnek Uygulama 
Lojistik regresyonun kullanımını göstermek için, bu kitap için verilmiş olan web sitesinden 
(bknz. s. ix) elde edilebilir olan gerçek bir veri dosyası (sleep.sav) kullanacağım. Bu veriler, 
uyku ile ilgili problemler ve onların etkilerinin yaygınlığını tespit etmek için üniversite perso-
nelinden oluşan bir örneklem üzerinde yürütülmüş olan bir araştırmadan elde edilmiştir (bkz. 
Ek). Ölçekte, katılımcılara uyku ile ilgili bir problemleri olup olmadığı soruldu (evet/hayır). Bu 
değişken, yapacağımız analizde bağımlı değişken olarak kullanılacaktır. Yordayıcılar grubu (ba-
ğımsız değişkenler), katılımcıların cinsiyetlerini, yaşlarını, her gece kaç saat uyuduklarını, uy-
kuya dalma sorunu yaşayıp yaşamadıklarını ve uyumaya devam etmede güçlük yaşayıp yaşa-
madıklarını içermektedir. 

Değişkenlerden her biri, analize uygunluklarını teyit etmek için orijinal puanlarına göre ye-
niden kodlamaya tabi tutuldu. Kategorik değişkenler kendi orijinal kodlamalarından ayrı ola-
rak yeniden kodlandı ve 0=hayır ve 1=evet oldu. Bu işlem için 8. Üniteye bakınız. 

 

Veri Hazırlama: Yanıtların Kodlanması  
Lojistik regresyonun sonuçlarını anlamlandırmak için, değişkenlerinizin her birine verilen ya-
nıtların kodlanmasının dikkatli bir biçimde kurgulanması önemlidir. İkili bağımlı değişkeniniz 
için, verilen yanıtları 0 ve 1 olarak kodlamalısınız (ya da IBM SPSS Statistics’te var olan Recode 
prosedürünü kullanarak var olan değerleri yeniden kodlamalısınız —bkz. 8. Ünite ). 0 değeri, 
ilgilenilen özelliğin olmadığını işaret eden her türlü yanıta verilmelidir. Bu örnekte, 0 değeri 
“Uyuma ile ilgili bir probleminiz var mı?” sorusuna verilen “hayır” yanıtını kodlamak için kul-
lanılır. 1 değeri “evet” cevabını işaret etmek için kullanılır. Bağımsız değişkenleri de kodlarken 
benzer bir yaklaşım kullanılır. Evet yanıtı, uykuya dalma güçlüğü ve uykuya devam etme güç-
lüğü ile ilgili kategorik değişkenlerin her ikisi için de “evet”1 demektir. Sürekli bağımsız değiş-
kenler için (gece başına uyunan saat sayısı) elde edilen yüksek değerler, ilgilenilen özelliğin 
daha fazla var olduğunu işaret eder. 

Dosya ismi: sleep.sav 

Değişkenler: 

• Yeniden kodlanan uyku ile ilgili problem (probsleeprec): 0=hayır ve 1=evet olarak yeniden 
kodlanan puan. 

• Cinsiyet: 0=kadın, 1=erkek. 

• Yaş: Yıla göre yaş. 

• Uyunan saat/haftalık gece (probsleeprec): Saat olarak. 

• Yeniden kodlanan uykuya dalma problemi (getsleeprec): 0=hayır ve 1=evet olarak yeniden 
kodlanan puan. 
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Faktör Analizi 

 
Faktör analizi, bu kitapta sunulmuş olan diğer tekniklerin pek çoğundan farklıdır. IBM SPSS 
Statistics’te bir veri azaltma tekniği olarak yer almaktadır. Büyük bir veri setini alır ve daha 
küçük bir faktörler ya da bileşenler seti kullanarak bu verileri “azaltmanın” ya da özetlemenin 
bir yolunu arar. Bunu, bir değişkenler dizisinin karşılıklı korelasyonları arasında “yığınlar” ya 
da gruplar arayarak yapar. Bu işlemin çıplak gözle yapılması mümkün değildir. 

Faktör analizi teknikleri, testlerin ve ölçeklerin geliştirilmesi ve değerlendirilmesinde yer 
alan araştırmacılar tarafından yaygın olarak kullanılmaktadır. Tipik olarak, ölçek geliştiriciler 
çok sayıda bireysel ölçek maddeleriyle başlarlar ve faktör analizi tekniklerini kullanarak bu 
maddeleri daha az sayıda tutarlı alt ölçek oluşturmak için iyileştirebilir ve azaltabilirler. Faktör 
analizi, çok sayıda ilgili değişkeni, çoklu regresyon veya çok değişkenli varyans analizi gibi diğer 
analizlerde kullanmadan önce daha yönetilebilir bir sayıya indirmek için de kullanılabilir. 

Alanyazında tanımlanmış olan faktör analizinde iki temel yaklaşım vardır - açımlayıcı ve 
doğrulayıcı. Açımlayıcı faktör analizi, bir değişkenler grubu arasındaki karşılıklı ilişkiler hak-
kında daha fazla bilgi toplamak için genellikle araştırmanın başlangıç safhâlarında kullanılır. 
Doğrulayıcı faktör analizi ise bir dizi değişkenin temelinde yatan yapı ile ilgili belirli kuram ve 
hipotezleri test etmek (doğrulamak) için araştırmanın ilerleyen süreçlerinde kullanılan daha 
karmaşık ve gelişmiş bir tekniktir. 

“Faktör analizi” ifadesi, birbirleri ile alakalı ancak farklı çeşitli teknikleri kapsar. Temel ay-
rımlardan biri, temel bileşenler analizi (principal component analysis) ve faktör analizi olarak 
ifade edilen şeyler arasındadır. Bu iki teknik seti pek çok yönden birbirlerine benzerdir ve ge-
nellikle araştırmacılar tarafından birbirinin yerine kullanılmaktadır. Her ikisi de orijinal değiş-
kenlerin doğrusal kombinasyonlarının, korelasyonların örüntüsünde var olan değişimin ço-
ğunu kapsayacak (açıklayacak) biçimde, daha küçük bir sayısını üretmeye çalışır. Ancak, birkaç 
yönden birbirlerinden farklılık gösterirler.  Temel bileşenler analizinde, orijinal değişkenler, 
değişkenlerde yer alan tüm varyansın kullanılacağı biçimde daha küçük bir doğrusal kombi-
nasyonlar dizisine dönüştürülür. Ancak, faktör analizinde, faktörler matematiksel bir model 
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kullanılarak tahmin edilir ve bunun vasıtasıyla sadece ortak varyans analiz edilir (daha fazla 
bilgi için bkz. Tabachnick & Fidell 2013, 13. Ünite). 

Her iki yaklaşım da genellikle benzer sonuçlar üretmesine rağmen, bu konu ile ilgili yazılmış 
olan kitaplar genellikle hangi yaklaşımı tavsiye ettikleri bağlamında farklılık gösterir. Stevens 
(1996) temel bileşenler analizinin iyi bir tercih olduğunu kabul eder ve bunun için birkaç neden 
sunar. Stevens, bu analizin psikometrik olarak sağlam ve matematiksel olarak daha basit ol-
duğunu ifade eder ve faktör analizi ile bağlantılandırılan “faktör belirsizliği” ile ilgili olası prob-
lemlerin bazılarından kaçındığını belirtir (Stevens 1996, s. 362-363). Tabachnick ve Fidell 
(2013), iki yaklaşım ile ilgili yapmış oldukları tarama çalışmalarında şu sonuca varırlar: “Ben-
zersiz ve hata değişkenliği tarafından kirletilmemiş bir kuramsal çözüm ile ilgileniyorsanız… 
faktör analizi tercihiniz olmalıdır. Ancak, sadece veri setinin ampirik bir özetini istiyorsanız, 
temel bileşenler analizi daha iyi bir tercih olur” (s. 640). Bu ünitede temel bileşenler analizini 
göstermeyi tercih ettim. Diğer yaklaşımları daha fazla incelemek isterseniz, Tabachnick ve Fi-
dell’i inceleyiniz (2013). 

Temel bileşenler analizi, teknik olarak bileşenler üretmesine rağmen, pek çok yazar hem 
temel bileşenler analizi hem de faktör analizinin çıktısından bahsetmek için “faktör” kelimesini 
kullanır. Bu yüzden, bir makale okurken “faktör” kelimesini görürseniz, araştırmacının faktör 
analizi kullanmış olduğunu varsaymayın. “Faktör analizi”, her ikisinden de bahsetmek için kul-
lanılan genel bir ifadedir. 

Diğer bir olası karışıklığın yaşanabileceği alan, farklı istatistiksel analiz tiplerinde farklı an-
lamları ve kullanımları olan “faktör” kelimesinin kullanılması ile ilgilidir. Faktör analizinde, fak-
tör, ilgili değişkenlerin bir yığını ya da grubunu ifade eder; varyans tekniklerinin analizinde, ise 
bağımsız değişkeni ifade eder. Aynı isme sahip olmalarına rağmen, bunlar çok farklı şeylerdir, 
bu yüzden farklı analizler gerçekleştirirken bu ayrımı aklınızda tutun. 

 

Faktör Analizinde Yer Alan Adımlar  
Faktör analizinin (Bu ifadeyi genel anlamda içinde temel bileşenler analizinin de yer aldığı tek-
nikler ailesini ifade etmek için kullanıyorum) yürütülmesinde üç tane ana adım vardır. 

 

Adım 1: Verilerin, Faktör Analizi İçin Uygunluğunun Değerlendirilmesi  
Belirli bir veri setinin faktör analizi için uygun olup olmadığını karar vermede dikkate alınması 
gereken iki temel konu vardır: Örneklem büyüklüğü ve değişkenler (ya da maddeler) arasın-
daki ilişkinin gücü. Örneklemin ne kadar büyük olması gerektiği ile ilgili olarak yazarlar ara-
sında çok az bir fikir birliği olmasına karşın, genelde yapılan öneri şöyledir: Ne kadar büyük o 
kadar iyi. Küçük örneklemlerde, değişkenler arasındaki korelasyon katsayıları daha az güveni-
lirdir ve örneklemden örnekleme değişme eğilimindedir. Küçük veri setlerinden elde edilen 
faktörler, daha büyüklerden elde edilenler kadar iyi genellenemez. Tabachnick ve Fidell (2013) 
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faktör analizi için en az 300 vakanın/katılımcının olmasının rahatlatıcı olduğunu ifade etmek-
tedirler (s. 613). Ancak, çözümlerin birkaç tane yüksek yüke sahip değişkene (.80’inin üze-
rinde) sahip olması durumunda, daha küçük bir örneklemin de (örneğin, 150 vaka/katılımcı) 
yeterli olabileceğini de ifade etmektedirler. Stevens (1996, s. 372), araştırmacılar tarafından 
desteklenen örneklem büyüklüğü gerekliliklerinin, konu hakkında daha fazla çalışma yapıl-
dıkça yıllar içinde daha azaldığını ifade etmektedir. Stevens, faktör yapılarının güvenirliği ve 
örneklem büyüklüğü gereklilikleri ile ilgili bazı önerilerde bulunmaktadır (bkz. Stevens 1996, 
11. Ünite). 

Bazı yazarlar, önemli olanın genel örneklem büyüklüğü değil, daha ziyade katılımcıların öl-
çek maddelerine olan oranı olduğunu ifade etmektedir. Nunnally (1978) 10’ a 1 oranını öner-
mektedir; yani faktör analizi yapılacak olan her bir madde için 10 vaka/katılımcı. Diğer bazı 
yazarlar çoğu durumda her bir madde için beş vakanın/katılımcının yeterli olduğunu iddia et-
mektedir (bkz. Tabachnick ve Fidell 2013). Bence, konuyla ilgili daha fazla okuma yapmak iyi 
olabilir, özellikle de küçük bir örnekleminiz (150’den daha küçük) varsa ya da çok fazla değiş-
keniniz varsa. Faktör analizini açıklayan yayınlanmış makale örnekleri için kendi literatür ala-
nınıza bakın - neyin kabul edilebilir (ve yayınlanabilir!) olduğuna bakın. 

Ele alınması gereken ikinci konu, maddeler arasında var olan karşılıklı korelasyonların gücü 
ile ilgilidir. Tabachnick ve Fidell (2013), .3’ten daha büyük olan katsayıların kanıtı için korelas-
yon matrisinin incelenmesini önermektedir. Eğer bu düzeyin üstünde az sayıda korelasyon 
bulunursa, faktör analizi uygun olmayabilir. Verilerin faktör analizine uygunluğunu değerlen-
dirmede yardımcı olmak için IBM SPSS Statistics tarafından iki istatistiksel ölçüm oluşturul-
muştur: Bartlett testi (Barlett’s test of spherity) (Bartlett, 1954) ve Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) 
örneklem yeterliliği ölçümü (Kaiser 1970, 1974). Faktör analizinin uygun olarak kabul edilmesi 
için, Bartlett testinin anlamlı olması (p< .05) gerekmektedir. KMO endeksi 0 ila 1 arasında de-
ğişir ve .6, iyi bir faktör analizi için minimum değer olarak önerilmektedir (Tabachnick ve Fidell 
2013). 

 

Adım 2: Faktör Çıkarma 
Faktör çıkarma, bir değişkenler grubu arasındaki karşılıklı ilişkileri en iyi temsil etmek için kul-
lanılabilen en küçük faktör sayısını belirlemeyi içerir. Temelde yatan faktörlerin ya da boyut-
ların sayısını belirlemek için kullanılabilecek farklı yaklaşımlar vardır. En yaygın biçimde kulla-
nılan çıkarma tekniklerinden bazıları şunlardır: temel bileşenler analizi (principal components), 
imaj faktör analizi (image factoring), maksimum olasılık faktör analizi (maximum likelihood 
factoring), alfa faktör analizi (alpha factoring); ağırlıklandırılmamış en küçük kareler analizi 
(unweighted least squares) ve genelleştirilmiş en küçük kareler analizi (generalised least squ-
ares). 

En yaygın kullanılan yaklaşım temel bileşenler analizidir. Bu ünitede bu yaklaşımın örnek-
lerle gösterimine yer verilmiştir. Değişkenler arasındaki temel ilişkiyi en iyi tanımladığını dü-
şündüğü faktörlerin sayısını belirlemek araştırmacıya kalmıştır. Bu durum, birbiri ile çatışan iki 



 

 

 
BEŞİNCİ BÖLÜM 
Grupları Kıyaslamak için Kullanılan 
İstatistiksel Teknikler  

 
Kitabın Beşinci Bölümü’nde, gruplar ya da durumlar arasında var olan farkları değerlendirmek 
için IBM SPSS Statistics’teki tekniklerin bazılarını inceleyeceğiz. Kullanılan bu teknikler oldukça 
karmaşık olmakla birlikte temellerinde çok fazla kuram ve istatistiksel ilke yatmaktadır. IBM 
SPSS Statistics’i kullanarak analizinize başlamadan önce, kullanmayı düşündüğünüz istatistik-
sel teknikler ile ilgili en azından temel bir anlayışa sahip olmanız önemlidir. Bu konuda size 
yardımcı olabilecek çok iyi istatistik kitapları bulunmaktadır (Kitabın sonundaki Önerilen Oku-
malar bölümünde uygun kitapların bir listesi verilmiştir). Başlamadan bu kitaplardaki içeriği 
gözden geçirmek iyi bir fikir olabilir. Bu konuda okuma yapmak,  IBM SPSS Statistics’in sizin 
için ne hesapladığını, elde edilen çıktıların ne anlama geldiğini ve çıktıda ortaya çıkan karmaşık 
sayı dizilerinin nasıl yorumlanması gerektiğini anlamanıza yardımcı olacaktır. Devam eden üni-
telerde, istatistik ile ilgili bir temel bilgilere sahip olduğunuzu ve kullanılan terminolojiye aşina 
olduğunuzu varsayıyorum.   

 

Beşinci Bölüm’de Ele Alınan Teknikler  
Gruplar arasındaki anlamlı farklılıkları test etmek için kullanılabilen bir teknikler ailesi vardır. 
IBM SPSS Statistics paketinde kullanılabilir olan pek çok teknik olmasına rağmen, burada sa-
dece temel teknikler ele alınmaktadır. Kitabın bu bölümünde hem parametrik olan hem de 
parametrik olmayan tekniklere yer verdim. Parametrik teknikler, örneklemin elde edildiği ev-
ren hakkında (örneğin, normal dağılımlı veriler) ve verilerin doğası hakkında (aralıklı veri) bazı 
varsayımlarda bulunur. Parametrik olmayan teknikler bu türden katı varsayımlarda bulunmaz-
lar ve genellikle örneklemler küçük olduğunda ya da toplanan veriler sadece sıralı düzeyde 
ölçüldüğünde uygun olan tekniklerdir. Bu bölümde ele alınan tekniklerin bir listesi aşağıdaki 
tabloda verilmektedir. 
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Beşinci Bölüm’de ele alınan parametrik olan ve parametrik olmayan tekniklerin listesi  
 

Parametrik teknik Parametrik olmayan teknik 

Yok Ki-kare uyum testi  

Yok Ki-kare bağımsızlık testi 

Yok McNemar Testi 

Yok Cochran Q Testi 

Yok Kappa Uyum Ölçümü  

Bağımsız örneklemler t-testi Mann-Whitney U Testi 

İlişkili örneklemler t-testi Wilcoxon İşaretli Sıralar Testi  

Tek faktörlü gruplar arası ANOVA Kruskal-Wallis Testi 

Tek faktörlü tekrarlı ölçümler ANOVA Friedman Testi 

İki faktörlü varyans analizi (gruplar arası) Yok 

Karışık gruplar arası - grup içi ANOVA Yok 

Çok değişkenli varyans analizi (MANOVA) Yok 

Kovaryans analizi Yok 

 

10. Ünite’de, araştırma sorunuz için hangi istatistiksel tekniğin uygun olacağına karar verme 
süreci ile ilgili olarak bilgilendirilmiştiniz. Hangi istatistiksel tekniği seçeceğiniz, araştırma so-
runuzun doğasına, sahip olduğunuz verilerin tipine ve sahip olduğunuz değişken ve grupların 
sayısına göre şekillenecektir (Bu üniteyi okumadıysanız, devam etmeden önce geri dönüp oku-
malısınız). Hangi tekniğin uygun olduğuna karar verirken dikkat etmeniz gereken bazı temel 
noktalar aşağıda sunulmuştur: 

• T-Testleri sadece iki gruba (örneğin, erkekler/kadınlar) ya da iki zaman noktasına (örneğin, 
uygulama öncesi, uygulama sonrası) sahip olduğunuzda kullanılır. 

• Varyans analizi teknikleri, iki ya da daha fazla grup ya da zaman noktasına sahip olduğu-
nuzda kullanılır. 

• İlişkili örneklemler ya da tekrarlanan ölçümler teknikleri, aynı kişilere birden fazla zamanda 
ölçek uyguladığınızda ya da eşleştirilmiş çiftlere sahip olduğunuzda kullanılır. 

• Gruplar arası ya da bağımsız örneklemler teknikleri, her bir grupta yer alan katılımcılar 
farklı kişiler olduğunda (ya da kişiler bağımsız olduğunda) kullanılır. 



 

237 

• Tek faktörlü varyans analizi sadece bir tane bağımsız değişkeniniz olduğunda kullanılır (ör-
neğin, cinsiyet). 

• İki faktörlü varyans analizi, iki tane bağımsız değişkeniniz olduğunda (cinsiyet ve yaş) kulla-
nılır. 

• Çok değişkenli varyans analizi, birden fazla bağımlı değişkeniniz (kaygı, depresyon) oldu-
ğunda kullanılır. 

• Kovaryans analizi (ANCOVA), bağımsız ve bağımlı değişkeniniz arasında var olan ilişkiyi et-
kileme ihtimali olan ilave bir değişkeni kontrol etmeniz gerektiğinde kullanılır. 

Kullanılabilir olan tekniklerin bazılarını incelemeye başlamadan önce, ele alınması gereken 
bazı ortak noktalar bulunmaktadır. Bu noktalar, kitabın bu bölümünde yer alan pek çok ünite 
ile ilgili olacaktır, bu yüzden her üniteden önce bu kısma geri gelip çalışmanız gerekebilir. 

 

Varsayımlar 
Bu bölümde tartışılan parametrik tekniklerin (örneğin, T-Testler, varyans analizi) hepsi için ge-
çerli olan genel ve bazı teknikler için ilave varsayımlar bulunmaktadır. Genel varsayımlar bu 
ünitede sunulmaktadır ve özel varsayımlar uygun oldukça ilerleyen ünitelerde sunulacaktır. 
Beşinci Bölüm’de sunulan tekniklerin herhangi birini kullanırken bu bölüme geri dönmeniz ge-
rekebilir. Varsayımların ihlal edilip edilmediğini kontrol etmede kullanılan prosedürler ile ilgili 
bilgi için Tabachnick ve Fidell’e (2013, 4. Ünite) başvurmalısınız.  

Ölçüm Düzeyi (Level of measurement) 
Parametrik tekniklerin her biri, bağımlı değişkenin aralık ya da oran düzeyinde ölçüldüğünü 
varsayar; yani süreksiz ölçümlerden ziyade sürekli ölçümlerin kullanılması gerekmektedir. Ça-
lışmanızı tasarlarken ne zaman mümkün olursa, bağımlı değişkeninizin kategorik ölçümlerin-
den daha ziyade sürekli ölçümlerini kullanmaya çalışın. Bu, size verilerinizi analiz ederken kul-
lanabileceğiniz daha fazla teknik sunar. 

Seçkisiz Örneklem (Random Sampling) 
Beşinci Bölüm’de ele alınan parametrik teknikler, verilerin evrenden seçkisiz olarak seçilen bir 
örneklem kullanılarak elde edildiğini varsayar. Gerçek yaşam araştırmalarında durum genel-
likle böyle değildir. 

Gözlemlerin Bağımsızlığı (Independence of Observations) 
Verilerinizi oluşturan gözlemlerin birbirlerinden bağımsız olması gerekir; yani her bir gözlem 
ya da ölçüm bir diğer gözlem ya da ölçümden etkilenmemelidir. Bu varsayımın ihlali, Stevens’a 
göre (1996, s. 238) çok ciddi sonuçlanır. Gözlemlerin bağımsızlığını ihlal eden çeşitli araştırma 
durumları bulunmaktadır. Bu türden bazı çalışmalara örnekler aşağıda verilmiştir (Örnekler, 
Stevens 1996, s. 239; ve Gravetter & Wallnau 2004, s. 251’den alınmıştır): 
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Parametrik Olmayan İstatistikler  

 
İstatistik kitaplarında genellikle iki farklı tipte istatistiksel tekniğe atıfta bulunulduğunu göre-
ceksiniz: parametrik testler ve parametrik olmayan testler. Bu iki teknik grubu arasındaki fark 
nedir? Bu fark neden önemlidir? “Parametrik” kelimesi, “parametre” ya da bir “evrenin özel-
liğinden” gelmektedir. Parametrik testler (Örneğin, T-Testleri, varyans analizi) örneklemin 
alındığı evren hakkında varsayımlar yapar. Bu varsayımlar, genellikle evrenin dağılım biçimi 
hakkındaki varsayımları içerir (Örneğin, normal dağılım). Parametrik olmayan testler ise bu 
türden katı gerekliliklere sahip değildir ve temelde yatan evrenin dağılımı hakkında varsayım-
larda bulunmaz (bu yüzden bazen paremetrik olmayan testler dağılım - bağımsız testler olarak 
da ifade edilir). 

Daha az “karmaşık” olmasına rağmen, parametrik olmayan istatistikler bazı dezavantajlara 
sahiptir. Parametrik kuzenlerinden daha az duyarlı olma eğilimindedirler ve bu yüzden gruplar 
arasında gerçekte var olan farkları tespit etmede başarısız olabilirler. Eğer “doğru” veri türüne 
sahipseniz, her zaman parametrik testleri kullanmak daha iyidir. Öyleyse, hangi şartlar altında 
parametrik olmayan testleri kullanmayı isteyebilirsiniz ya da kullanmanız gerekebilir? 

Parametrik olmayan testler, sınıflama (nominal) ya da sıralı (ordinal) ölçeklerden elde etti-
ğiniz veriler için idealdir. Örneklem sayınız çok az olduğunda ya da verileriniz parametrik test-
lerin katı önermelerini karşılamadığında parametrik olmayan testler kullanışlıdır. IBM SPSS 
Statistics çeşitli durumlar için çok çeşitli parametrik olmayan testler sunmasına rağmen, sa-
dece temel testler burada ele alınacaktır. Bu ünitede ele alınan testler parametrik alternatif-
leri ile aşağıda sunulmaktadır. 
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Bu Ünitede Ele Alınan Testlerin Özeti  

Parametrik Olmayan Testler Parametrik Alternatif  

Ki-kare uyum testi Yok 

Ki-kare bağımsızlık testi Yok 

McNemar Testi Yok 

Cochran Q Testi Yok 

Kappa Uyum Ölçümü  Yok 

Mann-Whitney U Testi Bağımsız örneklemler t-testi (17. Ünite) 

Wilcoxon İşaretli Sıralar Testi İlişkili örneklemler t-testi (17. Ünite) 

Kruskal-Wallis Testi Tek faktörlü gruplar arası ANOVA (18. Ünite) 

Friedman Testi Tek faktörlü tekrarlı ölçümler ANOVA (18. Ünite) 

 
Bu ünitede yer alan testler temelde grupların kıyaslanması için tasarlanmıştır. Korelasyon için 
parametrik olmayan alternatif (Spearman rho) 11. Ünite’de sunulmaktadır. 

 

Varsayımlar 
Parametrik olmayan testler, daha az katı varsayımlara sahip olmasına rağmen, kontrol edil-
mesi gereken iki genel varsayım bulunmaktadır. 

• Seçkisiz örneklemler. 

• Bağımsız gözlemler. Her bir kişi ya da vaka sadece bir kez sayılabilir, birden fazla kategori 
ya da grupta gözükemez ve bir vakadan/katılımcıdan alınan veri, bir diğer vakadan/katılım-
cıdan alınan verileri etkilemez. Bunun istisnası, aynı vakaların/katılımcıların farklı durumlar 
ya da farklı şartlar altında yeniden test edildikleri tekrarlı ölçümler tekniğidir (McNemar 
Testi, Wilcoxon İşaretli Sıralar Testi, Friedman Testi). 

Bu ünitede ele alınan testlerin bazıları, kontrol edilmesi gereken bazı ilave varsayımlara sahip-
tir. Özel varsayımlar, ilgili bölümlerde ele alınmaktadır.  

Bu ünite boyunca, parametrik olmayan testler, bu kitaba eşlik eden web sayfasında yer 
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alan bazı veri dosyalarından elde edilen örnekler kullanılarak açıklanmıştır. Bu veri dosyaları-
nın tüm detayları Ek’te sunulmaktadır. Bu örneklerle detaylı olarak sunulan adımları takip et-
mek isterseniz, IBM SPSS Statistics’i başlatmanız ve uygun veri dosyasını açmanız gerekecektir. 
Ünitede, parametrik olmayan testlerin kısa bir özeti sunulmaktadır. Daha fazla bilgi için Daniel 
(1990), Gravetter ve Wallnau (2012), Siegel ve Castellan (1988) ve Peat (2001) kaynaklarını 
inceleyiniz. 

 

Ki-kare 
Ki-kare (chi-square) istatistiğinden temel alan birkaç farklı test vardır ve bunların hepsi kate-
gorik veri içermektedir. Ki-kare konusunda detaylı bilgi için Gravetter and Wallnau’ya (2012) 
bakınız. 

 

Ki-kare Uyum Testi (Chi-square Test for Goodness of Fit) 
“Tek-örneklemli ki-kare” olarak da ifade edilen bu test, bir örneklemden elde edilen vakala-
rın/katılımcıların oranını öngörülmüş değerler ile ya da bir evrenden daha önce elde edilmiş 
değerler ile kıyaslamak için kullanılır. Veri dosyasında gerekli olan tek şey kategorik değişken 
ve gözlemlenme sıklıklarını kıyaslamak istediğiniz özel bir orandır. Ki-kare uyum testi,  her bir 
kategorinin oranları arasında (50%/50%)  ya da daha önceki bir çalışmadan elde edilen özel 
bir oran arasında istatitiksel fark olup olmadığını test eder. 

Araştırma sorusu: Sigara içenlerin sayısı (survey.sav) daha önce ulus çapda yürütülmüş olan 
bir çalışmada bildirilenden (%20) farklılık göstermekte midir?  

Analiz İçin İhtiyacınız Olanlar: 

• İki ya da daha fazla kategorisi olan bir kategorik değişken: Sigara içiyorum (Evet/Hayır) 

• Öngörülen bir oran (%20 sigara içen; %80 sigara içmeyen ya da .2/.8) 
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T-Testleri 

 
Bu ünitede IBM SPSS Statistic’te bulunan iki tane T-Testi ele alınacaktır: 

• Bağımsız örneklemler T-Testi, iki farklı grubun ya da iki farklı durumun ortalama değerlerini 
kıyaslamak istediğinizde kullanılır. 

• İlişkili örneklemler T-Testi, iki farklı durumda aynı grupta yer alan kişilerin ortalama değer-
lerini ya da eşleştirilmiş olan çiftleri kıyaslamak istediğinizde kullanılır. 

Her iki testte de, iki grup ya da iki durum için sürekli değişkenlerden elde edilmiş değerleri 
kıyaslarsınız. Eğer ikiden fazla gruba ya da duruma sahipseniz, T-Testi yerine varyans analizi 
kullanmanız gerekecektir. 

Bu ünitede ele alınan her iki T-Testi için de bu analizleri yürütmeye başlamadan önce kont-
rol etmeniz gereken bazı varsayımlar vardır. Her iki T-Testi için de ortak olan varsayımlar Be-
şinci Bölüm’ün giriş bölümünde sunulmaktadır. Ünitenin geri kalan kısmıyla devam etmeden 
önce, Beşinci Bölüm’ün giriş kısmını okumalısınız. 

 

Bağımsız Örneklemler T-Testi  
Bağımsız örneklemler T-Testi, bir sürekli değişken üzerinden iki farklı katılımcı grubu için orta-
lama değeri kıyaslamak istediğinizde kullanılır. 

Örnek: Bu tekniğin kullanımını göstermek için, survey.sav veri dosyası kullanılacaktır. Bu 
örnekte, katılımcılardan elde edilen öz-saygı verilerinde cinsiyet farklılıkları 
incelenmektedir. Burada kullanılan iki değişken, cinsiyet (erkekler 1 ile kodlandı ve 
kadınlar da 2 ile kodlandı) ve toplam öz-saygıdır (tslfest), katılımcıların 10 maddelik Öz 
Saygı Ölçeği üzerinden aldıkları toplam puan. Aşağıda detaylı olarak verilen adımları takip 
etmek isterseniz, IBM SPSS Statistics’i başlatmalı ve survey.sav dosyasını açmalısınız. 



 

282 

Araştırma Sorusu: Erkekler ve kadınların ortalama öz-saygı puanları arasında istatistiksel ola-
rak anlamlı bir fark var mıdır? 

Analiz İçin İhtiyacınız Olanlar: 

• Bir kategorik, bağımsız değişken (örneğin, erkekler/kadınlar). 

• Bir sürekli, bağımlı değişken (örneğin, öz-saygı puanları). 

Bağımsız Örneklemler T-Testi Ne İşe Yarar: Bağımsız örneklemler T-Testi, iki grup için söz ko-
nusu olan ortalama puanlar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark olup olmadığını size 
söyleyecektir (yani erkekler ile kadınlar kendilerine atfettikleri öz-saygı düzeyleri bakımından 
anlamlı farklılık göstermekte midir?). İstatistiksel ifadelerle, iki veri setinin (erkekler ve kadın-
lar için) aynı evrenden gelme olasılığını test etmekteyiz. 

Varsayımlar: Bu test için söz konusu olan varsayımlar, Beşinci Bölüm’ün giriş kısmında ele 
alınmaktadır. Devam etmeden önce bu kısmı okumalısınız. 

Parametrik Olmayan Alternatifi: Mann-Whitney U Testi (bkz. 16. Ünite). 

Bağımsız Örneklemler T-Testi İçin Yapılması Gereken İşlemler: 

1. Ekranın üst kısmında yer alan menüden, Analyze’ın üzerine tıklayın daha sonra 
Compare means ve daha sonra Independent Samples T-Test’i seçin. 

2. Bağımlı (sürekli) değişkeni (örneğin, toplam öz-saygı: tslfest) Test variable kutusuna 
taşıyın. 

3. Bağımsız (kategorik) değişkeni (örneğin, cinsiyet) Grouping variable olarak 
adlandırılan bölüme taşıyın. 

4. Define groups’un üzerine tıklayın ve her bir grubu kodlamak için veri setinde 
kullandığınız sayıları yazın. Buradaki veri dosyasında, 1=erkekler, 2=kadınlar olarak 
belirtilmiştir. Bu yüzden Group 1 kutusuna, 1 yazın ve Group 2 kutusuna 2 yazın. 
Kullanılan kodları hatırlayamazsanız, direkt değişken ismi üzerine tıklayın ve daha 
sonra ortaya çıkan kutudan Variable Information’ı seçin. Kodlar ve isimler 
listelenecektir. 

5. Continue ve daha sonra OK’e tıklayın (ya da Syntax Editor‘e yapıştırmak için 
Paste’ın üzerine tıklayın). 

Bu prosedürden oluşan dizim şöyledir: 

  T-TEST 

 GROUPS = sex(1 2) 

 /MISSING = ANALYSIS 
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 /VARIABLES = tslfest 

 /CRITERIA = CI(.95) . 

Bu prosedürden oluşan çıktı aşağıda gösterilmektedir. 

 sex N Mean Std. Deviation Std. Error Mean 

tslfest Total Self esteem 
1 MALES 184 34.02 4.911 .362 

2 FEMALES 252 33.17 5.705 .359 

 

 
 

 

Bağımsız örnekLemler T-Testinden Elde Edilen Çıktının Yorumlanması  

Adım 1: Gruplar Hakkındaki Bilginin Kontrol Edilmesi  
Group Statistics tablosunda, IBM SPSS Statistics gruplarınızın her biri (bu durumda erkek-
ler/kadınlar) için ortalama ve standart sapma değerlerini verir. Ayrıca size her bir grupta yer 
alan katılımcıların sayısını da (N) verir. Her zaman ilk önce bu değerleri kontrol edin. Erkekler 
ve kadınlar için raporlanan N değerleri doğru mu? Çok fazla eksik veri var mı? Eğer böyleyse, 
nedenini bulun. Belki de erkekler ve kadınlar için yanlış kodlama yaptınız (1 ve 2 yerine 0 ve 
1). Kod çizelgenizde hata olup olmadığını kontrol edin. 

Adım 2: Varsayımların Kontrol Edilmesi  
Independent Samples Test tablosunun ilk bölümü, size varyansların eşitliği için Levene Var-
yansların Eşitliği Testi’nin sonuçlarını vermektedir. Bu test, iki gruptan (erkekler ve kadınlar) 
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Tek Faktörlü Varyans Analizi  

 
Bir önceki ünitede, iki farklı gruptan ya da durumdan elde edilen değerleri kıyaslamak için t-
testlerini kullandık. Ancak, pek çok araştırmada, ikiden daha fazla sayıda grubun ortalama de-
ğerlerini kıyaslamak ile ilgileniriz. Bu durumda, varyans analizi (ANOVA) kullanılır. Tek yönlü 
varyans analizi, iki veya daha fazla farklı düzeyi bulunan bir bağımsız değişken (faktör olarak 
ifade edilir) gerektirir. Bu düzeyler, farklı gruplar ya da durumlara karşılık gelir. Örneğin, öğ-
rencilerin matematik puanları üzerinde üç farklı öğretim metodunun etkisini karşılaştırmada, 
üç düzeyli (örneğin, geleneksel, küçük grup aktiviteleri, kişinin kendi hızında yürüttüğü bilgi-
sayar aktiviteleri) tek bir faktöre (öğretim metodu) sahip olursunuz. Bağımlı değişken bir sü-
rekli değişkendir (bu durumda, matematik testinden alınan puanlar). 

Varyans analizine bu isim verilmiştir çünkü o, her bir grupun içinde var olan çeşitlilik ile 
(şanstan dolayı olduğuna inanılan) farklı gruplar arasındaki (bağımsız değişkenden dolayı ol-
duğuna inanılan) çeşitliliği, varyansı, (değerlerdeki değişikliği) kıyaslar. Analizler sonucunda bir 
F oranı hesaplanır, bu oran, grupların içindeki varyansın grupların arasındaki varyansa bölümü 
ile elde edilir. Elde edilen büyük F oranı, her bir grubun içinde olduğundan (hata ifadesi olarak 
ifade edilen) daha fazla varyansın gruplar arasında (bağımsız değişken tarafından neden olu-
nan) olduğunu işaret eder. 

Anlamlı bir F testi, evren ortalamalarının eşit olduğunu ifade eden sıfır hipotezini reddede-
bileceğimizi işaret eder. Ancak, bize hangi grubun farklı olduğunu söylemez. Bunun için, post-
hoc testler yürütmemiz gerekir. Anlamlı bir omnibus F testi elde ettikten sonra post-hoc test-
ler yürütmenin alternatifi, sadece özel kıyaslamalar yürütecek biçimde çalışmanızı planlama-
nızdır (“planlı kıyaslamalar” olarak ifade edilir). Post-hoc kıyaslamaya karşı planlı kıyaslamalar 
bu kitabın Beşinci Bölümü’nün giriş kısmında sunulmaktadır. Bu yaklaşımların her birinin avan-
taj ve dezavantajları vardır - analizinize başlamadan önce hangisini seçeceğinizi dikkatli bir 
biçimde düşünmeniz gerekir. Post-hoc testleri, Tip 1 hatasının oluşma olasılığına karşı korun-
mada yardımcı olmak için dizayn edilir ancak daha katıdır ve istatistiksel olarak anlamlı sonuç-
lar elde etmeyi oldukça zor kılar. Eğer belirli grupları kıyaslamak için net bir kavramsal zemine 
sahip değilseniz, o zaman post-hoc analizi kullanmak daha uygun olabilir. 
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Bu bölümde, iki farklı tür tek faktörlü ANOVA ele alınmaktadır:  

• Gruplar-arası ANOVA; gruplarınızın her birinde farklı katılımcılara ya da vakalara sahip ol-
duğunuzda (bağımsız grup dizaynı olarak da adlandırılır) kullanılır.   

• Tekrarlanan ölçümler varyans analizi; farklı şartlar altında (ya da farklı zaman noktalarında) 
aynı katılımcıları ölçtüğünüzde (bu ayrıca denekler içi dizayn olarak da ifade edilir) kullanı-
lır. 

Aşağıdaki gruplar arası ANOVA bölümünde, hem post-hoc testlerin hem de planlı kıyaslama-
ların kullanımı gösterilecektir. 

 

Post-Hoc Testleri İle Tek Faktörlü Gruplar Arası ANOVA  
 

Tek faktörlü gruplar arası ANOVA, üç ya da daha fazla düzeye sahip olan bir bağımsız (grup-
lama) değişken ve bir bağımlı sürekli değişkene sahip olduğunuzda kullanılır. İsimde yer alan 
“tek faktör” bölümü, sadece bir tek bağımsız değişkenin olduğunu ve “gruplar arası” ifadesi, 
gruplarınızın her birinde farklı katılımcıların olduğunu işaret eder. 

 

Örnek Uygulama 

Bu tekniğin kullanımını göstermek için, bu kitabın web sayfasında yer alan survey.sav veri 
dosyasını kullanacağım. Veriler, katılımcıların psikolojik uyum sağlama, sağlık ve refah 
düzeylerini etkileyen faktörleri incelemek için yürütülmüş olan bir ölçekten gelmektedir. Bu 
dosya yüksek lisans öğrencilerim tarafından yürütülmüş olan gerçek bir araştırmadan elde 
edilen, gerçek bir veri dosyasıdır. Çalışma ile ilgili tüm detaylar, kullanılan ölçekler Ek 
bölümünde sunulmaktadır. Bu bölümde tanımlanan adımları takip etmek isterseniz, IBM SPSS 
Statistics’i başlatmalı ve survey.sav dosyasını açmalısınız.  

Analizde kullanılan değişkenler ile ilgili detaylar aşağıda sunulmaktadır.  

Dosya ismi: survey.sav 

Değişkenler: 

• Toplam iyimserlik puanı (Toptim): İyimserlik ölçeğinden alınan toplam puan. Puanlar, 6 ila 
30 arasında değişebilmektedir ve yüksek puanlar, yüksek iyimserlik düzeylerini işaret et-
mektedir. 

•     Yaş 3 grup (Agegp3): Bu değişken, yaşı üç eşit gruba bölerek yeniden kodlanmıştır (İşlemin 
nasıl yapılacağı ile ilgili bilgi için 8. Ünite’ye bakın): Grup 1: 18-29=1; Grup 2: 30-44=2; Grup 3: 
45+=3. 

Araştırma Sorusu: Genç, orta yaşlı ve yaşlı katılımcıların iyimserlik puanları arasında istatistik-
sel olarak anlamlı bir fark var mıdır?  
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Analiz İçin İhtiyacınız Olanlar: İki değişken: 

• Üç ya da daha fazla kategoriye sahip olan bir kategorik bağımsız değişken. Bu, ayrıca üç eşit 
grup verecek biçimde yeniden kodlanmış olan sürekli bir değişken olabilir (örneğin, yaş 
grupları: üç yaş kategorisine bölünmüş olan katılımcılar; 29 ve daha genç olanlar, 30 ve 44 
arasında olanlar ve 45 ve üzeri olanlar). 

• Bir sürekli bağımlı değişken (örneğin, iyimserlik puanları). 

Tek Faktörlü ANOVA Ne İşe Yarar: Tek faktörlü ANOVA, üç grup için bağımlı değişken orta-
lama puanları arasında anlamlı farklılıklar olup olmadığını söyleyecektir. Daha sonra yapılacak 
post-hoc testleri, bu farklılıkların nerede olduğunu tespit etmek için kullanılabilir. 

Varsayımlar: Beşinci Bölüm’ün giriş bölümünde sunulmuş olan ANOVA ile ilgili kısma bakın. 

Parametrik Olmayan Alternatif: Kruskal-Wallis Testi (16. Ünite’ye bakın). 

 

Post-Hoc Testler İle Birlikte Tek Faktörlü Gruplar Arası ANOVA İçin Yapılacak 
İşlemler: 

1. Ekranın üst kısmında yer alan menüden, Analyze’a tıklayın ve daha sonra 
Compare Means ve One-way ANOVA’yı seçin. 

2. Bağımlı (sürekli) değişkeninizin üzerine tıklayın (örneğin, Toplam iyimserlik 
puanı: toptim). Oka tıklayarak bu değişkeni Dependent List olarak belirtilen 
kutunun içine taşıyın. 

3. Bağımsız, kategorik değişkenin (örneğin, 3 yaş grubu: agegp3) üzerine 
tıklayın. Bu değişkeni,  Factor olarak adlandırılmış olan kutunun içine taşıyın.  

4. Options düğmesine tıklayın ve Descriptive, Homogeneity of variance test, 
Brown-Forsythe, Welch ve Means Plot’a tıklayın. 

5. Missing values için Exclude cases analysis by analysis olarak belirtilen 
seçeneğin işaretliğinden emin olun. Continue’nın üzerine tıklayın.  

6. Post Hoc düğmesinin üstüne tıklayın. Tukey’i seçin. 

7. Continue’a, daha sonra OK’e tıklayın (ya da Syntax Editor’e yapıştırmak için 
Paste’ın üzerine tıklayın). 

Bu prosedürden elde edilen dizim şöyledir: 

ONEWAY 

toptim BY agegp3 

/STATISTICS DESCRIPTIVES HOMOGENEITY BROWNFORSYTHE WELCH 



 

311 

  
19 

İki Faktörlü Varyans Analizi 

 
Bu ünitede, iki faktörlü gruplar arası varyans analizini inceleyeceğiz. “İki faktörlü” demek iki 
tane bağımsız değişkenin var olması, “gruplar arası” demek grupların her birinde farklı katı-
lımcıların bulunması demektir. Bu teknik, iki bağımsız değişkenin bir bağımlı değişken üzerin-
deki bireysel ve ortak etkilerine bakmamızı sağlar. 18. Ünite’de, üç yaş grubunun  (18–29, 30–
44, 45+) iyimserlik puanlarını kıyaslamak için tek faktörlü gruplar arası ANOVA kullanmıştık. 
Gruplar arasında anlamlı bir fark bulmuştuk ve post-hoc testleri de farkın en genç ve en yaşlı 
grup arasında olduğunu göstermişti. Daha yaşlı olan insanlar, daha yüksek iyimserlik düzeyleri 
bildirdiler. 

Sorabileceğimiz bir sonraki soru şudur: Elde edilen sonuçlar hem erkekler için hem de ka-
dınlar için geçerli midir? Tek faktörlü ANOVA bu soruya yanıt veremez - analiz, erkekler ve 
kadınların birlikte bir bütün olarak ele alındığı bir örneklem üzerinde yürütüldü. Bu ünitede, 
sorgulamayı bir adım daha ileri götüreceğim ve elimizdeki veriler üzerinden cinsiyetin etkisini 
ele alacağım. Bu yüzden iki tane bağımsız değişkene (yaş grubu ve cinsiyet) ve bir de bağımlı 
değişkene (iyimserlik) ihtiyacımız olacak.  

İki faktörlü bir tekniği kullanmanın avantajı şudur; her bir bağımsız değişken için “ana et-
kiyi” (main effect) test edebiliriz ve ayrıca “etkileşim etkisi” (interaction effect) olasılığını da 
inceleyebiliriz. Etkileşim etkisi, bir bağımsız değişkenin bağımlı değişken üzerindeki etkisi, 
ikinci bir bağımsız değişkene bağlı olduğunda gerçekleşir. Örneğin, bu durumda, iyimserlik 
üzerinde yaşın etkisinin erkekler ve kadınlar için farklı olduğunu bulabiliriz. Erkekler için iyim-
serlik yaş ile artabilir, ancak kadınlar için azalabilir. Durum böyle olursa, bir etkileşim etkisi 
olduğunu söyleyebiliriz. Yaşın etkisini tanımlamak için, hangi grubu ele aldığımızı (erkekler/ka-
dınlar) tanımlamalıyız. 

Eğer ana etkiler ve etkileşim etkileri hakkında hâlâ kafanızda sorular varsa, bu konu ile ilgili 
iyi bir istatistik kitabını okumanızı öneririm (Gravetter & Wallnau 2004; Harris 1994; Runyon, 
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Coleman & Pittenger 2000; Tabachnick & Fidell 2013). Daha ileri gitmeden önce, bu kitabın 
Beşinci Bölümü’nün giriş kısmını okumanızı tavsiye ederim. 

 

Örnek Uygulama 
Bu tekniğin kullanılmasını göstermek için, kitabın web sayfasında yer alan survey.sav veri dos-
yasını kullanacağım (bkz. s. ix). Bu veriler, katılımcıların psikolojik uyumlarını, sağlıklarını ve 
refah düzeylerini etkileyen faktörleri incelemek için yürütülmüş olan bir ölçekten gelmektedir. 
Üzerinde çalışacağımız dosya, yüksek lisans öğrencilerim tarafından yürütülen bir araştırma-
dan alınmış gerçek bir veri dosyasıdır. Çalışmada kullanılan ölçekler ile ilgili tüm detaylar Ek 
kısmında verilmektedir. Eğer bu bölümde tanımlanan adımları takip etmek isterseniz, IBM 
SPSS Statistics’i başlatmanız ve survey.sav olarak adlandırılmış olan dosyayı açmanız gerek-
mektedir. Bu analizde kullanılan değişkenler ile ilgili detaylar aşağıda verilmiştir. 

Dosya ismi: survey.sav 

Değişkenler: 

• Toplam İyimserlik Puanı (Toptim): İyimserlik Ölçeğinden elde edilen toplam puan. Puanlar 
6 ile 30 arasında değişebilir, elde edilen yüksek puanlar yüksek iyimserlik düzeylerini işaret 
etmektedir. 

• Yaş Grubu (Agegp3):  Yaş grubunu üç eşit gruba bölerek yeniden kodlanmış olan bir değiş-
kendir: Grup 1: 18–29=1; Grup 2: 30–44=2; Grup 3: 45+=3 (bunun nasıl yapıldığı ile ilgili 
bilgi için 8. Ünite’ye bakınız). 

• Cinsiyet: Erkekler =1, Kadınlar =2. 

Araştırma Sorusu: Yaş ve cinsiyetin iyimserlik üzerindeki etkisi nedir? Cinsiyet, yaş ile iyimser-
lik arasındaki ilişkiye etki eder mi?  

Analiz İçin İhtiyacınız Olanlar: Üç değişken: 

• İki tane kategorik bağımsız değişken (örneğin, cinsiyet: erkekler/kadınlar; yaş grubu: genç, 
orta yaşlı, yaşlı). 

• Bir tane sürekli bağımlı değişken (örneğin, toplam iyimserlik). 

İki Faktörlü ANOVA Ne İşe Yarar: İki faktörlü ANOVA, aynı zamanlı olarak hem bağımsız de-
ğişkenlerinizden her birinin bağımlı değişken üzerindeki etkisini test etmenizi hem de herhangi 
bir etkileşim etkisini tanımlamanızı olanaklı kılar. Örneğin, iyimserlikteki cinsiyet farklılıklarını 
test etmenize olanak tanır; genç, orta ve yaşlı katılımcılar için iyimserlik farklılıkları; ve bu iki 
değişkenin etkileşimi - yaşın iyimserlik üzerindeki etkisinde erkekler ve kadınlar için farklı olup 
olmadığını - test etmenizi olanaklı kılar. 

Varsayımlar: ANOVA’nın temelinde yatan varsayımlar hakkında bilgi almak için Beşinci Bö-
lüm’ün giriş kısmına bakınız. 
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Parametrik Olmayan Alternatif: Yok. 

İki Faktörlü ANOVA İçin Yapılması Gereken İşlemler:  

1. Ekranın en üst kısmında yer alan menüden, Analyze’ın üstüne tıklayın, daha 
sonra General Linear Model ve daha sonra Univariate’ı seçin.  

2. Bağımlı, sürekli değişkeninizin (örneğin, toplam iyimserlik puanı: toptim) üzerine 
tıklayın ve onu Dependent variable olarak adlandırılan kutunun içine taşımak için 
okun üzerine tıklatın.  

3. İki bağımsız, kategorik değişkeninizin (agegp3, cinsiyet) üzerine tıklayın ve onları 
Fixed Factors olarak adlandırılan kutunun içine taşıyın. 

4. Options düğmesine tıklayın. 

 • Descriptive Statistics, Estimates of effect size ve Homogeneity tests üzerine 
tıklayın. 

 • Continue üzerine tıklayın. 

5. Post Hoc düğmesine tıklayın. 

 • Sol tarafta listelenmiş olan Faktörler’den ilgilendiğiniz bağımsız değişkenleri 
seçin  (bu değişken üç ya da daha fazla düzey ya da gruba sahip olmalıdır: 
örneğin, agegp3). 

 • Değişkenleri Post Hoc Tests for bölümüne taşımak için okun üzerine tıklayın. 

 • Kullanmak istediğiniz testi seçin (bu durumda, Tukey). 

 • Continue üzerine tıklayın. 

6. Plots düğmesi üzerine tıklayın. 

 • Yatay eksene, en fazla gruba sahip olan bağımsız değişkeni yerleştirin 
(örneğin, agegp3). 

 • Separate Lines olarak adlandırılmış olan kutuya, diğer bağımsız değişkeni 
koyun (örneğin, cinsiyet). 

 • Add üzerine tıklayın. 

 • Plots olarak adlandırılmış bölümde, listelenmiş iki değişken görmelisiniz 
(örneğin,  agegp3*cinsiyet). 

7. Continue ve daha sonra OK üzerine tıklayın (ya da Syntax Editor’e yapıştırmak 
için Paste üstüne tıklayın). 
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Karışık Gruplar Arası-İçi Varyans Analizi  

 
Bir önceki ünitelerde, hem gruplar arası desenin (iki ya da daha fazla grubun kıyaslanması) 
hem de grup içi ya da tekrarlanan ölcümler desenlerinin (bir katılımcılar grubu iki ya da daha 
fazla koşula maruz bırakılır) kullanımını incelemiştik. Şu ana kadar, bu yaklaşımları ayrı ayrı 
olarak ele almıştık. Ancak, bu yaklaşımların her ikisini tek bir çalışmada bir araya getirmek 
isteyeceğiniz durumlar olabilir, bağımsız değişkenlerden bir tanesi gruplar arası olurken diğeri 
gruplar içi değişken olabilir. Örneğin, bir uygulamanın, müşterilerin kaygı düzeyleri üzerindeki 
etkisini incelemek isteyebilirsiniz (ön test ve son test kullanarak), ayrıca bu etkinin erkekler ve 
kadınlar için farklı olup olmadığını da incelemek isteyebilirsiniz. Bu durumda, iki tane bağımsız 
değişkene sahipsiniz: bir tanesi gruplar arası değişken (cinsiyet: erkekler/kadınlar); diğeri 
gruplar içi değişken (zaman). Bu durumda, hem erkeklerden hem de kadınlardan oluşan bir 
grubu uygulamaya dâhil edeceksiniz ve onların kaygı düzeylerini Zaman 1’de (uygulama ön-
cesi) ve Zaman 2’de ölçeceksiniz.  

IBM SPSS Statistics, tek bir analiz içinde gruplar arası ve gruplar içi değişkenleri bir araya 
getirmenize olanak tanımaktadır. Bu analiz biçimi bazı kaynaklarda split-plot ANOVA deseni 
(SPANOVA), karışık model deseni, olarak adlandırılmaktadır. Ben, Tabachnick ve Fidell’in 
(2013) ifadesi olan ‘karışık gruplar arası-içi varyans analizini’ tercih etmekteyim çünkü bu isim-
lendirmenin analizin içinde yer alan her şeyi en iyi tanımladığını düşünüyorum. Bu teknik, 18. 
Ünite’de ele alınmış olan tekrarlanan ölçümler deseninin genişletilmiş bir biçimidir. Devam 
etmeden önce o üniteyi gözden geçirmeniz iyi olabilir. 

Bu ünitenin amacı karışık gruplar arası-içi ANOVA’nın kısa bir şekilde gözden geçirilmesidir. 
Eğer bu tekniği kendi araştırmanızda kullanmak istiyorsanız, daha kapsamlı bir okuma yapma-
nız gerekir (örn. Harris 1994; Keppel & Zedeck 2004; Stevens 1996; Tabachnick & Fidell 2013). 
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Örnek Uygulama 
Karışık gruplar arası-içi ANOVA’nın kullanımını göstermek için, bu kitabın web sayfasında yer 
alan experim.sav veri dosyasını kullanacağım. Bu veriler, alacakları bir istatistik dersi ile ilgili 
öğrencilerin kaygı düzeyleri ile baş etmelerinde yardımcı olmak için tasarlanan iki farklı uygu-
lama tipini içeren hayali bir çalışmayla ilgilidir (çalışma ile ilgili tüm detaylar için Ek Bölümüne 
bakın). Öğrenciler iki eşit gruba ayrıldı ve öğrencilerden İstatistik Korkusu Testi’ni tamamla-
maları istendi. Bir gruba matematik becerilerini geliştirmek için tasarlanmış birkaç seans su-
nuldu; ikinci grup güven inşa etmek için tasarlanmış olan bir programa katıldı. Program ta-
mamlandıktan sonra, öğrencilerden programdan önce almış oldukları aynı testi tekrar almaları 
istendi. Ayrıca üç ay sonra da aynı test tekrar uygulandı. Aşağıda detayları verilmiş olan işlem-
leri takip etmek isterseniz, IBM SPSS Statistics’i başlatmanız ve experim.sav dosyasını açmanız 
gerekecektir. 

Bu örnekte, üç zaman diliminde, katılımcıların İstatistik Korkusu Testinden aldıkları puanlar 
üzerinde Matematik Beceri Dersinin (Grup 1) ve Güven İnşa Etme Dersinin (Grup 2) etkisini 
kıyaslayacağım. Değişken isimleri ile ilgili detaylar aşağıda verilmektedir. 

Dosya ismi: experim.sav 

Değişkenler: 

• Ders tipi (grup): 1=Matematik becerileri, 2=Güven inşa etme. 

• Zaman 1’de programdan önce uygulanan İstatistik Korkusu Testinden alınan puanlar 
(Fost1). Puanlar 20 ile 60 arasında değişmektedir. Yüksek puanlar daha fazla istatistik kor-
kusunu işaret etmektedir. 

• Zaman 2’de Programdan sonra uygulanan İstatistik Korkusu Test puanları  (Fost2). 

• Zaman 3’te program tamamlandıktan üç ay sonra uygulanan İstatistik Korkusu Test puan-
ları (Fost3). 

Araştırma Problemi: Üç zaman dilimi boyunca hangi uygulama, katılımcıların İstatistik Kor-
kusu Test puanlarını azaltmada daha etkili olmuştur (uygulama öncesi, uygulama sonrası, uy-
gulama tamamlandıktan üç ay sonra)? Üç zaman dilimi boyunca katılımcıların İstatistik Kor-
kusu Test puanlarında bir değişiklik var mıdır? 

Analiz İçin İhtiyacınız Olanlar: En az üç tane değişken: 

• İki ya da daha fazla düzeyi olan bir tane kategorik bağımsız denekler arası değişken 
(grup1/grup2). 

• İki ya da daha fazla düzeyi olan bir kategorik bağımsız denekler için değişken  (zaman1/za-
man2/ zaman3). 

• bir tane sürekli bağımlı değişken (her bir zaman noktasında uygulanmış İstatistik Korkusu 
Test puanları). 
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Karışık Gruplar Arası-İçi ANOVA Ne İşe Yarar: Bu analiz, bağımsız değişkenlerin her biri için 
ana etkilerin olup olmadığını ve iki değişken arasındaki etkileşimin anlamlı olup olmadığını test 
edecektir. Bu örnekte, bize üç zaman noktası arasında İstatistik Korkusu Test puanlarında bir 
değişim olup olmadığını söyleyecek (zaman için ana etki), istatistik korkusunu azaltma bağla-
mında iki uygulamayı (matematik becerileri/güven inşa etme) (grup için ana etki)  kıyaslaya-
caktır. Son olarak, bize zaman içinde İstatistik Korkusu Testi puanlarında meydana gelen deği-
şimin iki grup için farklı olup olmadığını söyleyecektir (etkileşim etkisi). 

Varsayımlar: ANOVA’nın temelinde yatan varsayımlar hakkında bilgi almak için Beşinci Bö-
lüm’ün giriş kısmına bakınız. 

İlave Varsayımlar: Karşılıklı korelasyonların homojenliği (homogenity of intercorrelations). 
Gruplar arası değişkenin düzeylerinin her biri için, grup içi değişkenin düzeyleri arasındaki kar-
şılıklı korelasyonların örüntüsü aynı olmalıdır. Bu varsayım, Box’s M istatistiği kullanılarak, 
analizin bir parçası olarak test edilir. Bu istatistik çok hassas olduğu için, daha tutucu bir alfa 
düzeyi .001 kullanılmalıdır. İstatistiğin anlamlı olmamasını beklemelisiniz  (yani, olasılık düzeyi 
.001’den daha yüksek olmalıdır). 

Parametrik Olmayan Alternatifi: Yok. 

1. Within-Subject Factor Name olarak adlandırılan kutuya, gruplar içi faktörü 
(örneğin, zaman) yazın. Bu gerçek bir değişken ismi değildir, ancak sizin seçmiş 
olduğunuz betimleyici bir ifadedir. 

2. Number of Levels kutusunun içine, bu faktörün sahip olduğu düzeylerin sayısını 
yazın (bu durumda, üç tane zaman noktası vardır; bu yüzden 3 yazacaksınız). 

3. Add düğmesine tıklayın. Define düğmesine tıklayın. 

4. Grup içi faktörü temsil eden değişkenler üzerine tıklayın (örneğin, Zaman 1, Zaman 
2 ve Zaman 3’ten istatistik korkusu skorları). 

5. Bu değişkenleri, Within-Subjects Variables kutusunun içine taşımak için okun 
üzerine tıklayın. Değişkenlerin listelendiğini göreceksiniz (sadece kısa değişken ismi 
kullanılarak: fost1, fost2, fost3). 

6. Gruplar arası değişkeninizin üzerine tıklayın (örneğin, dersin türü: grup). Bunları, 
Between-Subjects Factors kutusuna taşımak için okun üzerine tıklayın. 

7. Options düğmesinin üstüne tıklayın. 

 • Display bölümünde, Descriptive statistics, Estimates of effect size, 
Homogeneity tests seçeneklerini seçin. 

 • Continue üzerine tıklayın. 
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Çok Değişkenli Varyans Analizi  

 
Önceki bölümlerde, tek bir bağımlı değişken üzerinden grupları kıyaslamak için varyans anali-
zinin kullanımını inceledik. Ancak, çoğu araştırma ortamında, grupları bir dizi özellik üzerinden 
kıyaslamak ile ilgileniriz. Bu analiz, özellikle, bir uygulamanın çeşitli çıktı ölçümleri (örneğin, 
kaygı, depresyon) üzerindeki etkisinin değerlendirilmesi üzerine odaklanılan klinik araştırma-
larda oldukça yaygın bir durumdur. 

Çok değişkenli varyans analizi (MANOVA) birden fazla bağımlı değişkeniniz olduğunda kul-
lanılmak için tasarlanmış, varyans analizinin genişletilmiş biçimidir. Çalışmada yer alan bağımlı 
değişkenler bir biçimde bağlantılı olmalıdır ya da onları bir arada ele almak için kavramsal bir 
neden olmalıdır. MANOVA, grupları kıyaslar ve bize bağımlı değişkenlerin birleşimi üzerinde 
gruplar arasındaki ortalama farkların şans eseri olup olmadığını söyler. Bunu yapmak için,  MA-
NOVA, yeni bir bağımlı değişken yaratır, bu sizin orijinal bağımlı değişkenlerinizin her birinin 
doğrusal kombinasyonudur. Daha sonra, MANOVA, bu yeni birleşik bağımlı değişkeni kullana-
rak bir varyans analizi yürütür. MANOVA, bu birleşik bağımlı değişken üzerinden gruplarınız 
arasında anlamlı bir fark olup olmadığını söyleyecektir; ayrıca bağımlı değişkenlerinizin her biri 
için ayrı ayrı tek değişkenli sonuçlar sağlayacaktır.    

Şunu düşünüyor olabilirsiniz: Neden her bir bağımlı değişken için bir dizi ANOVA’yı ayrı ayrı 
yürütmüyoruz? Bu gerçekte pek çok araştırmacının yaptığı şeydir. Ne yazık ki, bir dizi analiz 
yürütürseniz, “şişmiş Tip 1 hata” riski ile karşı karşıya kalırsınız. Basitçe ifade etmek gerekirse, 
ne kadar çok analiz yürütürseniz, o kadar fazla anlamlı bir sonuç bulma olasılığınız artar, ger-
çekte gruplarınız arasında anlamlı bir fark olmasa bile. MANOVA kullanmanın avantajı şudur; 
Tip 1 hatası işlemenin artan riskine karşı kontrol sağlar; ancak, bunun bir maliyeti bulunmak-
tadır. MANOVA çok daha karmaşık bir prosedürler dizisidir ve analiz yapılmadan önce karşı-
lanması gereken birtakım varsayımları bulunmaktadır. 
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Eğer MANOVA’nın henüz sizin yapamayacağınız bir şey olduğuna karar verirseniz, yine de 
yapabileceğiniz bir şey var. Eğer birkaç tane bağımlı değişkeniniz varsa, her bir bağımlı değiş-
ken için bir dizi ANOVA’yı ayrı ayrı yürütebilirsiniz. Eğer bunu yapmayı seçerseniz, daha katı 
bir alfa düzeyi belirleyerek Tip 1 hata riskini azaltmak isteyebilirsiniz. Çoklu testlerde Tip 1 
hatayı kontrol etmenin bir yolu Bonferroni ayarlamasını kullanmaktır. Bunu yapmak için, nor-
mal alfa değerinizi (tipik olarak .05), gerçekleştirmeyi planladığınız test sayısına bölün. Eğer üç 
tane bağımlı değişkeniniz varsa, .05’i 3’e bölersiniz (bu da yuvarladıktan sonra .017’ye denk 
gelir) ve bu yeni değeri kesme noktanız olarak kullanırsınız. Gruplarınız arasındaki farklar, on-
ları istatistiksel olarak anlamlı kabul etmeden önce, .017’den daha düşük olan bir olasılık de-
ğerine sahip olmalıdır.  

MANOVA, tek faktörlü, iki faktörlü ve üst düzey faktöryel desenler (çoklu bağımsız değiş-
kenler ile birlikte) ve kovaryans analizi ile birlikte (ilave bir değişkeni kontrol etmek için) kulla-
nılabilir. Bu bölümde sunulan örnekte basit tek faktörlü bir MANOVA’nın nasıl yapıldığı göste-
rilmektedir. Daha karmaşık desenlerin ele alınması bu kitabın kapsamı dışındadır. Eğer yaptı-
ğınız araştırmada MANOVA kullanmak isterseniz, MANOVA hakkında detaylı okuma yapma-
nızı ve yapılan işlemleri anladığınızdan emin olmanızı tavsiye ederim. Bu konuda okunabilecek 
kaynaklar; Tabachnick ve Fidell (2013), Hair, Black, Babin, Anderson ve Tatham (2006) ve Ste-
vens (1996). 

 

Örnek Uygulama 

MANOVA’nın nasıl kullanıldığını göstermek için, bu kitabın web sayfasında yer alan survey.sav 
olarak isimlendirilmiş veri dosyasını kullandım. Bu çalışma ile ilgili tüm bilgiler için Ek Bölü-
müne bakınız. Bu örnekte, erkekler ve kadınlar arasındaki refah düzeyi ile ilgili fark, birtakım 
ölçüm üzerinden incelenmektedir. Bunların içinde, negatif ruh hâlinin bir ölçümü (Negatif 
Duygu Ölçeği), pozitif ruh hâli (Pozitif Duygu Ölçeği) ve algılanan stresin (Toplam Algılanan 
Stres Ölçeği) ölçümleri yer almaktadır. Eğer aşağıda tanımlanan prosedürleri takip etmek is-
terseniz, IBM SPSS Statistics’i başlatmalı ve survey.sav olarak adlandırılan dosyayı açmalısınız.  

Araştırma Sorusu: Erkekler ve kadınlar genel refah düzeyleri açısından istatistiksel olarak fark-
lılık göstermekte midirler? Pozitif ve negatif ruh hâli durumları ve algılanan stres düzeyleri 
bakımından erkekler kadınlardan daha iyi uyum göstermekte midirler?  

Analiz İçin İhtiyacınız Olanlar: Tek yönlü MANOVA: 

• Bir kategorik, bağımsız değişken (örneğin, cinsiyet). 

• Birbiri ile bağlantılı iki ya da daha fazla sürekli, bağımlı değişken (örneğin, negatif duygu, 
pozitif duygu ve algılanan stres). 
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MANOVA, iki ya da daha fazla kategorik, bağımsız değişken içeren iki yönlü ya da üst düzey 
desenler biçiminde de yürütülebilir.   

MANOVA Ne İşe Yarar: Bir grup bağımlı değişken üzerinden, aldıkları ortalamalar bakımından 
iki ya da daha fazla grubu kıyaslar. Bir dizi bağımlı değişken üzerinden elde edilen evrenin or-
talamalarının faktörün ya da gruplama değişkeninin farklı düzeylerinde farklılık göstermediği 
sıfır hipotezini test eder. 

Varsayımlar: MANOVA, bir dizi varsayıma sahiptir. Bu varsayımlar devam eden kısımda detaylı 
bir biçimde ele alınmaktadır. Bundan daha önce Beşinci Bölümün giriş kısmında yer alan var-
sayımlar ile ilgili bilgileri okumanız gerekir.  

1. Örneklem büyüklüğü 

2. Normallik 

3. Uç değerler 

4. Doğrusallık 

5. Regresyonun homojenliği 

6. Çoklu bağlantı ve tekillik 

7. Varyans-kovaryans matrislerinin homojenliği 

Parametrik Olmayan Alternatif: Yok. 

 

Varsayım Test Etme 
MANOVA analizine geçmeden önce, verilerimizin özet kısmında listelenmiş olan varsayımlar 
ile uyumlu olup olmadığını test edeceğiz. Bu testlerin bazıları, örneklem büyüklüğümüz dik-
kate alındığında gerekli değildir, ancak sizin ilgili adımları görebilmeniz için onları da göstere-
ceğim. 

 

1. Örneklem Büyüklüğü 
Her bir hücrede sahip olduğunuz bağımlı değişkenden daha fazla vakaya/katılımcıya sahip ol-
manız gerekir. İdeal olanı, bundan daha fazlasına sahip olmanızdır, ancak bu kesin olan mini-
mum değerdir. Daha büyük bir örnekleme sahip olmak, sizin diğer bazı önermeleri (örn. nor-
mallik) ihlal etmenizi de engelleyebilir. Bu örnekte her bir hücrede yer alması gereken mini-
mum vaka sayısı üçtür (bağımlı değişkenlerin sayısı). Bizim toplam altı hücremiz var (bağımsız 
değişkenlerimizin iki düzeyi: erkek/kadın ve her biri için üç bağımlı değişken). Her bir hücrede 
yer alan vakaların sayısı MANOVA çıktısının parçası olarak sağlanmaktadır. Ele aldığımız ör-
nekte, hücre başına gerekli olan vaka sayısından çok daha fazlasına sahibiz (Descriptive sta-
tistics kutusuna bakınız). 
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Kovaryans Analizi  

 
Kovaryans analizi, varyans analizinin genişletilmiş bir hâlidir ve ilave bir (sürekli) değişkeni is-
tatistiksel olarak kontrol altında tutarken, gruplar arasındaki farkların incelenmesine olanak 
tanır. Bu ilave değişken (orta değişken (kovaryet) olarak adlandırılır), bağımlı değişken ile ilgili 
elde edilen puanları etkileyebileceğinden şüphe duyduğunuz bir değişkendir. IBM SPSS Statis-
tics, kovaryet(ler)den dolayı olan bağımlı değişkendeki değişikliği ortadan kaldırmak için reg-
resyon prosedürlerini kullanır ve daha sonra düzeltilmiş ya da ayarlanmış olan puanlar üze-
rinde normal varyans analizi gerçekleştirir.  Bu ilave değişkenlerin etkisini ortadan kaldırarak, 
ANCOVA, F-testinin gücünü ya da hassasiyetini artırabilir. Yani, gruplarınız arasındaki farklılık-
ları tespit edebilme olasılığınızı artırabilir. 

Kovaryans analizi, tek faktörlü, iki faktörlü ve çok değişkenli ANOVA tekniklerinin parçası 
olarak kullanılabilir. Bu bölümde, IBM SPSS Statistics prosedürleri, aşağıdaki desenler ile bağ-
lantılı kovaryans analizi için tartışılacaktır: 

• Tek faktörlü gruplar arası ANOVA (bir tane bağımsız değişken, bir tane bağımlı değişken). 

• İki faktörlü gruplar arası ANOVA (iki tane bağımsız değişken, bir tane bağımlı değişken). 

Aşağıdaki bölümlerde, test edilmesi gereken teknik ve varsayımlar hakkında bazı arka plan 
bilgileri ve ardından bazı çalışılmış örnekler vereceğim.Analizleri yürütmeden önce, bu bölü-
mün başındaki giriş kısmını okumanızı ve uygun olan ANOVA bölümlerine (18. ve 19. Üniteler) 
bir kez daha bakmanızı öneririm. Çok değişkenli ANCOVA bu bölümde gösterilmemektedir. 
Eğer bu teknik ile ilgileniyorsanız, Tabachnick ve Fidell’i (2013) okumanızı öneririm. 

 

ANCOVA’nın Kullanımı 
ANCOVA, iki grup ön test/son test desenine sahip olduğunuzda kullanılabilir (örn. her bir grup 
için öncesinde ve sonrasında ölçümler yapıp, iki farklı müdahalenin etkilerini kıyaslamak). Ön 
testten alınan puanlara, gruplar arasında zaten var olan farkları kontrol altında tutmak için bir 
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kovaryet olarak muamele edilir. Bu işlem, çok küçük örneklem büyüklüklerine ve yalnızca kü-
çük ve orta etki büyüklüklerine sahip olduğunuz durumlarda ANCOVA’yı çok kullanışlı kılar. Bu 
şartlar altında (sosyal bilimler araştırmalarında çok yaygın olan), Stevens (1996), hata varyan-
sını azaltmak ve gruplarınız arasındaki anlamlı farkı tespit etme şansınızı artırmak için iki ya da 
üç tane dikkatli bir biçimde seçilmiş olan kovaryetin kullanılmasını önerir.  

ANCOVA, ayrıca katılımcılarınızı farklı gruplara seçkisiz atayamadığınız ancak var olan grup-
ları (örneğin, sınıflar) kullanmak zorunda olduğunuz durumlarda da çok kullanışlıdır.   Bu grup-
lar birkaç özellik bakımından farklılaşabilecekleri için (sadece sizin ilgilendiğiniz bir tane ile ilgili 
olarak değil), ANCOVA bu farklılıkların bazılarını azaltmak için kullanılabilir. İyi bir biçimde se-
çilmiş olan kovaryetlerin kullanımı grup farklılıklarının müdahale edici etkilerini azaltmada yar-
dımcı olabilir. Bu kesinlikle ideal olan durum değildir, çünkü tüm olası farklılıkları kontrol et-
meniz mümkün değildir; ancak sistematik hatayı azaltmada yardımcı olur. Var olan gruplar ile 
ANCOVA kullanımı, alanda çalışanlar arasında tartışmalı bir konudur. Eğer kendinizi bu du-
rumda bulursanız, daha fazla okuma yapmanız iyi olabilir. İlgili konuların bir kısmı Stevens’ta 
(1996, s. 324–327) özetlemektedir. 

 

Uygun Kovaryetlerin Seçilmesi  
ANCOVA, aynı zamanda bir ya da daha fazla kovaryeti kontrol etmek için kullanılabilir.  Ancak, 
bu kovaryetlerin dikkatli bir biçimde seçilmesi gerekir (bkz. Stevens 1996, s. 320; ve Tabach-
nick ve Fidell 2013, s. 205). Olası kovaryetlerin belirlenmesinde, alanınızla ilgili kuramları ve 
alanda daha önce yürütülmüş olan çalışmaları iyi anlamış olmanız gerekir.  Kovaryet olarak 
seçtiğiniz değişkenler, güvenilir bir biçimde ölçülebilen sürekli değişkenler olmalı (9. Ünite’ye 
bakınız) ve bağımlı değişken ile anlamlı bir korelasyon içinde olmalıdır. İdeal olanı, birbirleri ile 
orta düzey korelasyon içinde olan ki böylece her biri kendine özgü bir biçimde açıklanan var-
yansa katkıda bulunsun, küçük bir kovaryet grubu seçmenizdir. Kovaryet, deneysel manipü-
lasyon ya da uygulama gerçekleştirilmeden önce ölçülmelidir. Bunun amacı, kovaryetin puan-
larının da uygulamadan etkilenmesini engellemektir. 

 

ANCOVA’nın Alternatifleri 
ANCOVA ile bağlantılı bir miktar varsayım ya da sınırlılık vardır. Bazen araştırma deseninin ya 
da verilerinizin analize uygun olmadığını tespit edebilirsiniz. Hem Tabachnick ve Fidell (2013, 
s. 223) hem de Stevens (1996, s. 327) ANCOVA’ya birkaç tane alternatif yaklaşım önermekte-
dir. Çalışmanıza özel koşulları dikkate alarak bu alternatifleri incelemek iyi bir fikir olabilir.   

 

ANCOVA’nın Varsayımları 
Bu bölümde, yalnızca ANCOVA için temel varsayımlar tartışılmaktadır. Bu yaklaşımı kendi 
araştırmanızda kullanmayı düşünüyorsanız, bu konuyu daha fazla okumanızı öneririm. 
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Tabachnick ve Fidell’de (2013, s. 203), eşit olmayan örneklem büyüklükleri, aykırı değerler, 
çoklu doğrusallık, normallik, varyans homojenliği, doğrusallık, regresyon homojenliği ve 
kovaryetlerin güvenilirliği (İstatistik jargonunun ne kadar etkileyici ve hayranlık uyandıran bir 
listesi!) hakkında detaylı bir açıklama bulabilirsiniz. 

1. Kovaryet Ölçümü Üzerinde Gerçekleştirilen Uygulamanın Etkisi  
Çalışmanızı tasarlarken, kovaryetin uygulama ya da deneysel manipülasyondan daha önce öl-
çüldüğünden emin olun. Bunun amacı, kovaryet ile ilgili puanların uygulamadan etkilenmesini 
önlemektir. Eğer kovaryet uygulamadan etkilenirse, onda meydana gelen değişiklik sizin ba-
ğımlı değişkeninizde meydana gelen değişiklik ile korelasyon oluşturur. ANCOVA kovaryeti 
devre dışı bıraktığında (kontrol ettiğinde), uygulama etkilerinin bir kısmını da ortadan kaldır-
mış ve böylece anlamlı bir sonuç elde etme olasılığını azaltmış olacaktır. 

2. Kovaryetlerin Güvenirliği  
ANCOVA, kovaryetlerin hatalı ölçüldüğünü varsayar, bu çoğu sosyal bilimler araştırmasında 
gerçekçi olmayan bir önermedir. Yaş gibi kontrol etmek istediğiniz bazı değişkenler, oldukça 
güvenilir bir biçimde ölçülebilir; bir ölçeğe bağlı olan diğer bazı değişkenler bu varsayımı kar-
şılamayabilir. Ölçüm araçlarınızın güvenirliğini artırmak için yapabileceğiniz bazı şeyler vardır:  

• İyi ve geçerliği kanıtlanmış ölçek ve anketler arayın. Ölçeklerin, sizin ölçtüğünüzü düşündü-
ğünüz değişkenleri ölçtüğünden emin olun (sadece ismine güvenmeyin - kullanım kılavu-
zunu ve maddeleri inceleyin) ve onların sizin örnekleminiz için uygun olduğundan emin 
olun. 

• Cronbach alfa’yı hesaplayarak ölçeğinizin iç tutarlılığını kontrol edin (bir tür güvenirlik). De-
ğerlerin güvenilir kabul edilebilmesi için .7’nin (tercihen .8’in) üstünde olması gerekir. 

• Eğer soruları kendiniz yazmak zorunda kalmışsanız, onların açık, uygun ve anlaşılır oldu-
ğundan emin olun. Soruların ve cevap formatlarınızın, gruplarınızın tamamı için uygun ol-
duğundan emin olun. Gerçek çalışmayı yürütmeden önce her zaman sorularınızın pilot uy-
gulamasını yapın.   

• Eğer herhangi bir ekipman ya da ölçüm aracı kullanıyorsanız, onun doğru bir biçimde işle-
diğinden ve uygun bir biçimde kalibre edildiğinden emin olun. Ekipmanı kullanan kişinin, 
onun kullanımı konusunda yeterli ve eğitimli olduğundan emin olun. 

• Eğer çalışmanız davranışı gözlemlemek ya da derecelendirmek için başka insanların veri 
toplamasını gerektiriyorsa, bu kişilerin eğitimli olduğundan ve her gözlemcinin aynı kriter-
leri kullandığından emin olun. Pilot uygulama öncesinde, değerlendirmeciler arası tutarlılı-
ğın kontrol edilmesi yararlı olabilir.  

 

 



 

 
EK 

Veri Dosyalarının Ayrıntıları 

 
Bu ek, bu kitaba eşlik eden web sitesinde bulunan veri dosyaları hakkında bilgi içerir (ayrıntılar 
için bkz. s. ix). Dosyalar, bu kitabın farklı bölümlerinde açıklanan prosedürler ve alıştırmalarla 
birlikte size sunulmuştur. Veri dosyalarını kullanmak için, web sayfasına gitmeniz ve ekrandaki 
talimatları izleyerek her dosyayı sabit sürücünüze veya bir flash diske indirmeniz gerekir. IBM 
SPSS Statistics’i başlatmalı ve kullanmak istediğiniz veri dosyasını açmalısınız. Bu dosyalar 
sadece bu programda açılabilir. Her dosya için, değişkenler ve ilgili kodlama talimatları ile ilgili 
bilgiler Ek’te verilmektedir. 

Survey.Sav Dosyası 

Tanım 
Survey.sav dosyası gerçek bir veri dosyasıdır. Eğitim psikolojisi alanında yüksek lisans eğitimi 
alan öğrencilerin projesinden oluşturulmuştur. Bu projede öğrenciler katılımcıların psikolojik 
olarak adapte olma ve refah düzeylerini etkileyen faktörleri keşfetmeyi amaçlamıştır. Yapılan 
çalışmada, mevcut alanyazındaki stres ve strese bağlı etkiler hakkında çeşitli güvenilir ölçekler 
kullanılmıştır. Ölçekler öz-saygı, iyimserlik, algılanan kontrol, algılanan stres, pozitif ve negatif 
duygu ve yaşam doyumunu ölçmektedir. Bir ölçek de katılımcıların sosyal beğenilirlik düzeyini 
belirlemek için eklenmiştir. Araştırma, Avustralya, Melbourne ve çevresinde yürütülmüştür. 
Toplam örneklem 439 kişi olup, katılımcıların %42’si erkek, %58’i kadındır. Yaş aralığı 18 ile 82 
arasındadır (ortalama= 37.4). 
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Ölçek Kaynakça 

Life Orientation Test 
(6 madde) 

Scheier, M.F. & Carver, C.S. (1985). Optimism, coping and health: An assessment 
and implications of generalized outcome expectancies. Health Psychology, 4, 
219–247. 
Scheier, M.F., Carver, C.S. & Bridges, M.W. (1994). Distinguishing optimism from 
neuroticism (and trait anxiety, self-mastery and self-esteem): A re-evaluation of 
the Life Orientation Test. Journal of Personality and Social Psychology, 67(6), 
1063–1078. 

Mastery Scale 
(7 madde) 

Pearlin, L. & Schooler, C. (1978). The structure of coping. Journal of Health and 
Social Behavior, 19, 2–21. 

Positive and Negative Affect 
Scale 
(20 madde) 

Watson, D., Clark, L.A. & Tellegen, A. (1988). Development and validation of brief 
measures of positive and negative affect: The PANAS scales. Journal of 
Personality and Social Psychology, 54, 1063–1070. 

Satisfaction with Life Scale 
(5 madde) 

Diener, E., Emmons, R.A., Larson, R.J. & Griffin, S. (1985). The Satisfaction with 
Life Scale. Journal of Personality Assessment, 49, 71–76. 

Perceived Stress Scale 
(10 madde) 

Cohen, S., Kamarck, T. & Mermelstein, R. (1983). A global measure of perceived 
stress. Journal of Health and Social Behavior, 24, 385–396. 

Self-esteem Scale 
(10 madde) 

Rosenberg, M. (1965). Society and the adolescent self image. Princeton, NJ: 
Princeton University Press. 

Social Desirability Scale 
(10 madde) 

Crowne, D.P. & Marlowe, P. (1960). A new scale of social desirability independent 
of psychopathology. Journal of Consulting Psychology, 24, 349–354. 
Strahan, R. & Gerbasi, K. (1972). Short, homogeneous version of the Marlowe-
Crowne Social Desirability Scale. Journal of Clinical Psychology, 28, 191–193. 

Perceived Control of 
Internal States Scale 
(PCOISS) 
(18 madde) 

Pallant, J. (2000). Development and validation of a scale to measure perceived 
control of internal states. Journal of Personality Assessment, 75, 2, 308–337. 
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Kod Çizelgesi 

SPSS Değişken 
Adı 

Değişkenin Tam Adı Kod Yapısı Ölçüm Düzeyi 

Id Kimlik Numarası Tanımlama Numarası Skala 

sex Cinsiyet 1=erkekler, 2=kadınlar Nominal 

age Yaş Yıl bazında Skala 

marital Medeni Hâl 1=bekar, 2=ilişkisi var, 3=sevgilisiyle 
yaşıyor, 4=ilk evliliği, 
5=yeniden evlenmiş, 6=ayrı yaşıyor, 
7=boşanmış, 8=dul 

Nominal 

child Çocuk 1=evet, 2=hayır Nominal 

educ Eğitim Düzeyi 1=ilokul, 2=ortaokul terk, 3=lise 
mezunu, 4=smesleki eğitim, 
5=lisans mezunu, 6=lisansüstü 
mezunu 

Ordinal 

source Temel Stress Kaynağı 1=iş, 2=yakın çevre ve sevgili, 
3=ilişkiler, 4=çocuk, 5=aile, 
6=sağlık/hastalık, 7=hayat, 
8=ekonomi, 9=zaman (eksikliği) 

Nominal  

smoke Sigara kullanır mısınız? 1=evet, 2=hayır Nominal 

smokenum Haftada kullandığınız 
sigara sayısı 

Haftalık sigara sayısı Skala 

op1 to op6 Optimism ölçeği 1=kesinlikle katılmıyorum, 
5=kesinlikle katılıyorum 

Skala 

mast1 to mast7 Uzmanlık Ölçeği 1= kesinlikle katılmıyorum, 4= 
kesinlikle katılıyorum 

Skala 

pn1 to pn20 PANAS  1=çok az, 5=tamamen Skala 

lifsat1 to lifsat5 Yaşam Doyumu Ölçeği 1 = kesinlikle katılmıyorum, 7= 
kesinlikle katılıyorum 

Skala 

pss1 to pss10 Algılanan Stres Ölçeği 1=asla, 5=çok sık Skala 

sest1 to sest10 Özsaygı Ölçeği 1= kesinlikle katılmıyorum, 4= 
kesinlikle katılıyorum 

Skala 
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Bu listede yer alan makaleler, kitaplar ve web sayfaları, araştırmalarımda ve derslerimde 
kullandığım ve faydalı bulduğum kaynaklardır. Bu eserlerin güncel versiyonlarına ulaşmaya 
çalışın; pek çoğu birkaç yılda bir yenileniyor. Kaynakları farklı başlıklar altında topladım, fakat 
birçoğu oldukça çeşitli başlık içeriyor. Özellikle önemli gördüklerimi yıldızla işaretledim. 
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Bu siteden, güç analizi yapmak için tasarlanmış G*Power programını indirebilirsiniz. Bu 
program ile çalışmalarınızda kaç kişiye ihtiyacınız olduğunu hesaplayabilirsiniz. Güç analizi 
Beşinci Bölüm’ün giriş kısmında tartışılmıştır. 

http://www.biostats.com.au/DAG_Stat 

DAG_Stat, tanı testleri ve görüşmeciler arası uzlaşma (Bu konu Kapa Uzlaşma Ölçümü başlığı 
altında 16. Ünite’de tartışılmıştır) için kullanılabilecek birçok istastistiksel hesaplama 
içermektedir. 
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Bu siteden çok çeşitli istatistik araçları ve hesaplayıcılarını ücretsiz indirebilirsiniz. Bu program 
5. Ünite’de factor analizi kısmında tartışılan parallel analysis programını da içermektedir.
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Eğitim istatistiği nicel eğitim araştırmalarının vazgeçilmez bir parçasıdır. Bu kitap 
bir eğitim araştırmasının hangi istatistiksel yöntemlerle çözümleneceği, analiz so-
nuçlarının nasıl yorumlanacağı ve raporlanacağına ilişkin bilgiler sunmaya yöne-
lik olarak hazırlanmıştır. Eğitim istatistiğini okuyucular için açık ve anlaşılır bir dille 
sunmak bu kitabin temel amacıdır. Bu sunum istatistiksel temeli olmayan okuyucu 
kitlesi düşünülerek tasarlanmıştır. Ağır kuramsal bilgiler yerine araştırma yap-
maya yeni başlayanların da rahatlıkla anlayabileceği şekilde pratik bilgilerle do-
natılarak hazırlanmıştır. Kitapta her analize ilişkin bir kontrol listesi ve örnek araş-
tırma soruları verilmiştir. Ardından analize ilişkin işlem adımları anlatılmış, sonuç-
lar yorumlanmış ve konu kısaca özetlenmiştir.  

Kitapta anlatılan bilgiler bilimsel kaynaklara dayandırılarak aktarılmış olmakla 
birlikte, olgunlaşmaya ve geliştirilmeye açık bir biçimde yazılmıştır. Her türlü öne-
riniz için e-mail adresimden bana ulaşabilir, ileteceğiniz her bir öneriyi titizlikle 
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BBuu  kkiittaappttaann  mmaakkssiimmuumm  vveerriimm  aallmmaayyıı  aammaaççllııyyoorrssaannıızz  nnee  yyaappmmaallııssıınnıızz??  

  

1) Bu kitaptan maksimum düzeyde verim almayı amaçlıyorsanız öncelikle ki-
tapta yer alan analizler için kullanılan veri dosyalarını  
https://aniyayincilik.com.tr/urunler/egitim-arastirmaci-
lari-icin-spss-uygulamali-istatistik/  internet adresinden 
indirmelisiniz.  

Analizlerin nasıl gerçekleştirileceğine ilişkin bilgileri kitap-
tan edinirken aynı zamanda analizi kendiniz de bilgisa-
yarınızda yapabilirsiniz.  

2) Bu kitabı baştan sona kadar okumak zorunda değilsiniz. Eğer araştırma-
nızda değişkenler arasındaki ilişkiyi araştıracaksanız, öncelikle uygun ko-
relasyon tekniği seçimine yardımcı olacak sayfa 117’de yer alan karar 
ağacını incelemelisiniz. Değişkenlerinizin özelliklerine göre uygun kore-
lasyon analizini belirleyerek, sadece o analizle ilgili bölümü inceleyip 
analizinizi gerçekleştirebilirsiniz.  

3) Eğer araştırmanızda farklı gruplara ait ölçümleri veya bir/birden fazla 
gruba ait tekrarlı ölçümleri karşılaştıracaksınız, uygun hipotez testini seç-
meye yardımcı olacak sayfa 169, 170 ve 171’de yer alan karar ağaçlarını 
incelemelisiniz. Verilerinizin özelliklerine dayalı olarak uygun hipotez tes-
tini belirleyerek, sadece o analizle ilgili bölümü inceleyip analizinizi ger-
çekleştirebilirsiniz. 
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AANNAALLİİZZ  ÖÖNNCCEESSİİ  İİŞŞLLEEMMLLEERR  

 

SPSS (SStatistical PPackage for SSocial SSciences) sosyal bilimler alanında yapılan 
araştırmalarda sıklıkla başvurulan bir bilgisayar yazılımıdır. SPSS yazılımının çok 
sayıda versiyonu olmakla birlikte bu kitaptaki bilgiler SPSS 25 versiyonu üzerinden 
aktarılmaktadır. Bu bölümde analiz öncesinde SPSS 25’te yapılabilecek temel iş-
lemler anlatılmaktadır. 

YYeennii  bbiirr  SSPPSSSS  ddoossyyaa  aaççmmaa  

“FFiillee” menüsünde “NNeeww” yazan buton yeni bir dosya oluşturmak istediğinizde kul-
lanacağınız butondur. “OOppeenn” ise var olan bir dosyayı açmada kullanılır. Örneğin 
masaüstünde kayıtlı bir SPSS dosyasını açmak için bu butonu kullanmanız gere-

kecektir. “FFiillee” menüsüne girmeden araç çubuklarından  ikonuna tıklayarak 
da yeni bir dosya açabilirsiniz.  
 

 
  

VVeerriilleerrii  kkaayyddeettmmee  

“FFiillee” menüsünde “SSaavvee” butonu dosyanızı kaydetmenizi sağlar. “File” menüsüne 

girmeden araç çubuklarından  ikonuna tıklayarak da dosyanızı kaydedebilirsi-
niz. “SSaavvee  aass” butonu dosyanızı farklı bir isimle aynı yere ya da farklı bir yere 
kaydetmek istediğinizde kullanacağınız butondur.  
 

 

DDeeğğiişşkkeennlleerriinn  ttaannıımmllaannmmaassıı  

SPSS 25 programı açıldığında karşınıza yeni bir veri giriş penceresi gelecektir. Veri 
dosyası oluşturmada yapılacak ilk işlem değişkenlerin tanımlanmasıdır. Değişken 
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tanımlama işlemi ekranın sol alt köşesinde yer alan “VVaarriiaabbllee  VViieeww” butonu tıkla-
narak yapılabilir. 
 

 
 

“VVaarriiaabbllee  VViieeww” penceresinde “NNaammee” yazan ilk sütun değişkenlerin isminin ta-
nımlandığı sütundur. Bu sütunda değişkenlere isim verilirken boşluk kullanılmaz. 
Ayrıca değişkenin ismi tanımlanırken sayılar ismin içinde kullanılabilir ancak sa-
dece sayılardan oluşan veya sayılarla başlayan isimler kullanılmaz. Örneğin ölçek 
maddelerini tanımlayacağınız zaman 1. soruya “1” gibi rakamla başlayan bir isim 
vermek yerine “m1” ya da “madde1” gibi harfle başlayan bir isim kullanmalısınız. 
Aksi halde değişkenin yazımı ile ilgili uyarı alırsınız. Birden fazla kelimeden olu-
şan, boşluk kullanmayı gerektiren veya uzun ismi bulunan değişkenler için değiş-
kenin ismini tanımlarken kısaltma kullanabilirsiniz. 

“TTyyppee” yazan kısım değişkenin türünün belirtildiği kısımdır. Bu kısma tıkladığı-
nızda karşınıza aşağıdaki pencere gelir. 
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Değişken türünün birçok seçeneği bulunmaktadır ve “Numeric” karşınıza varsayı-
lan olarak gelir. Bu değişken türlerinden sıklıkla kullanılan iki tanesi “NNuummeerriicc” ve 
“SSttrriinngg”tir.  

Eğer değişkeniniz sayılarla ifade ediliyorsa ya da rakamları veya sayıları veri giri-
şini kolaylaştırmak için kod olarak kullanacaksanız (örneğin, cinsiyet değişkenini, 
“1” rakamı kadını; “2” rakamı erkeği ifade edecek şekilde kodlayacaksanız) “NNuu--
mmeerriicc” yazan kısmı işaretlemelisiniz. “Variable Type” penceresinde sağ tarafta 
“WWiiddtthh” ve “DDeecciimmaall  PPllaacceess” yazan kısım yer alır. “WWiiddtthh” bir değişken sütununda 
kaç basamağın gösterilebileceğini belirtir ve 8 olarak tanımlanmıştır (yani 8 ba-
samak varsayılan olarak ayarlanmıştır). Daha fazla basamak kullanmak isterseniz 
bu kısmı kendiniz tanımlayabilirsiniz.  

“DDeecciimmaall  PPllaacceess”” virgülden sonraki basamak sayısını belirtir ve 2 olarak tanım-
lanmıştır. Tanımlanan bu değer sizin için yeterli değilse ya da gerekli değilse de-
ğiştirebilirsiniz. Örneğin, cinsiyet değişkenini, “1” rakamı kadını; “2” rakamı er-
keği ifade edecek şekilde kodlayacaksanız “DDeecciimmaallss” yazan kısma 0 yazabilirsi-
niz. Çünkü cinsiyet değişkeni için kullanılan rakamlar sadece değişkenin katego-
risini tanımlamada kullanılan birer semboldür ve ondalıklı sayılarla ifade edilmez-
ler. Eğer siz öğrencilerin yükseköğretim kurumları sınav puanlarını tanımlıyor ol-
saydınız “Decimals” yazan kısma 3 veya 4 yazabilirdiniz. Çünkü yükseköğretim 
kurumları sınav puanları ondalıklı sayılarla ifade edilmektedir. Siz bu bilgileri de-
ğiştirirseniz ve “OOKK” butonuna basarsanız, “Type” sütunundan sonra gelen 
“WWiiddtthh” ve “DDeecciimmaallss” sütunlarındaki bilgileri de tanımlamış olursunuz.  

Eğer harf kullanarak değişkeninizi SPSS programına girecekseniz (örneğin katı-
lımcıların isimlerini yazacaksanız) “String” yazan kısmı işaretlemeniz gerekecektir. 

Değişkeni sayılarla ifade ettiğinizde kullanılır.  

Değişkeni harflerle ifade ettiğinizde kullanılır. 



 
GRAFİK  

OLUŞTURMA
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GGRRAAFFİİKK  OOLLUUŞŞTTUURRMMAA  
 

BBaarr  GGrraaffiiğğii  

Bar grafiği süreksiz (kategorik) verileriniz için kullanabileceğiniz bir grafik türüdür. 
Bar grafiği oluşturmak için “ttaabblloollaaşşttıırrmmaa..ssaavv” isimli veri dosyamızı açalım. Aşa-
ğıdaki adımları takip edelim: 

  

 

Karşınıza “BBaarr  CChhaarrttss” isimli bir pencere gelecektir. Açılan bu pencereden;  

 bir süreksiz değişkene ilişkin basit bar grafiği oluşturmak istiyorsanız “SSiimmppllee” 
seçeneğini;  

 grafiğinizi başka bir süreksiz değişkene göre gruplayarak sunmak istiyorsanız 
“CClluussttuurreedd” seçeneğini;  

 grafiğinizi başka bir süreksiz değişkene göre yığın biçiminde sunmak istiyor-
sanız “SSttaacckkeedd”i seçmelisiniz. 

Basit bir bar grafiği hazırlamak için GGrraapphhss    --    LLeeggaaccyy  DDiiaallooggss  --  BBaarr butonlarına 
tıkladıktan sonra karşınıza gelen “BBaarr  CChhaarrttss” penceresindeki “SSiimmppllee” ve sonra-
sında “DDeeffiinnee” butonuna tıklamanız gerekecektir.  

Graphs

Legacy 
Dialogs

Bar

BBaassiitt  bbaarr  ggrraaffiiğğii  oolluuşşttuurrmmaa  
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Açılan penceredeki “BBaarrss  RReepprreesseenntt” kısmında, grafiğinizin Y ekseninde değişke-
ninize ait hangi bilgilerin yer almasını istediğiniz sorulmaktadır. Bu kısımda; 

 frekansların verilmesini istiyorsanız “NN  ooff  ccaasseess”, 
 toplamalı frekansların verilmesini istiyorsanız “CCuumm  NN” 
 yüzdelerin verilmesini istiyorsanız  ““%%  ooff  ccaasseess” 
 toplamalı yüzdelerin verilmesini istiyorsanız “CCuumm  %%” 
 ortalama, ortanca gibi betimsel istatistiklerin gösterilmesini istiyorsanız “OOtthheerr  

ssttaattiissttiicc  ((ee..gg..,,  mmeeaann))” seçeneğini, daha sonra da istediğiniz betimsel istatistiği 
işaretlemelisiniz.  
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“CCaatteeggoorryy  AAxxiiss” yazan kısım süreksiz değişkenin isminin istendiği kısımdır. Buraya 
mesleki kıdem değişkenini atıp bu değişkene göre bir basit bar grafiği oluşturalım. 
“OK” butonuna bastığınızda karşınıza aşağıdaki basit bar grafiği gelecektir.  

 



 
VERİLERİN  

BETİMLENMESİ 
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VVEERRİİLLEERRİİNN  BBEETTİİMMLLEENNMMEESSİİ  

 

Verileri betimleme işlemi araştırmaların istatistiksel sürecinin başında yapılması 
gereken önemli bir işlemdir. Üzerinde çalıştığınız grubun özelliklerinin belirlen-
mesi ve kullanacağınız istatistiksel yöntemlerin varsayımlarını karşılayıp karşıla-
madığını kontrol etmek amacıyla betimsel istatistiklere başvurulmaktadır. Verile-
rimizi betimlemede yapılacak en basit işlem frekans tablolarını ve çapraz tabloları 
oluşturmaktır. Daha sonra merkezi eğilim ve dağılım ölçüleri hesaplanmalıdır. 

 

KKaatteeggoorriikk  DDeeğğiişşkkeennlleerr  İİççiinn  FFrreekkaannss  TTaabblloossuunnuunn  OOlluuşşttuurruullmmaassıı  

Frekans tablosu oluşturmak için “ffrreekkaannss..ssaavv” dosyamızı açalım. Örnek verimizde 
kategorik değişkenler olan cinsiyet ve kıdeme göre frekans tablolarını oluşturalım. 
Bunun için aşağıdaki adımları izleyelim. 

 

 

Açılan pencerede cinsiyet ve kıdem değişkenlerini (kategorik değişkenler) ok yar-
dımıyla aşağıdaki gibi “VVaarriiaabbllee((ss))” kutusuna aktaralım. “OOKK” butonuna basalım. 

AAnnaallyyzzee

DDeessccrriippttiivvee  
SSttaattiissttiiccss

FFrreeqquueenncciieess
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Karşımıza çıkan “SSttaattiissttiiccss” tablosunda, “VVaalliidd” geçerli veri sayısını; “MMiissssiinngg” ya-
zan kısım kayıp veri sayısını göstermektedir. Bu tabloya göre verilerimizde 50 ge-
çerli değerin yer aldığını ve kayıp verinin olmadığını söyleyebiliriz.  

 

 

Cinsiyet değişkeni: 

 1: kadın 
 2: erkek şeklinde kodlanmaktaydı. 

Cinsiyet değişkenine göre hazırlanan frekans tablosunda (frequency table) örnek 
verimizin 27 kadın ve 22 erkekten oluştuğunu; 1 tane de yanlış kodlanmış verinin 
olduğunu görmekteyiz. Muhtemelen veriler 1 ve 2 şeklinde kodlanırken 12 şek-
linde yanlış bir kodlama yapılmıştır.  
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• FFrreekkaannss  ttaabblloollaarrıı  yyaannllıışş  kkooddllaannmmıışş  yyaa  ddaa  eekkssiikk  kkooddllaannmmıışş  vveerriilleerrii  
ssaayyıı  vvee  yyüüzzddeelleerriiyyllee  aarraaşşttıırrmmaaccııyyaa  ssuunnmmaakkttaaddıırr..   

 

Frekans tablosunun “PPeerrcceenntt” sütununda yüzdeler verilmektedir. “CCuummuullaattiivvee  PPeerr--
cceenntt” kısmında ise toplamalı yüzdeler verilmektedir. Buna göre grubun %54’ünü 
kadınların, %44’ünü ise erkeklerin oluşturduğunu görebilmekteyiz. Verilerin %2’si 
ise yanlış kodlanmıştır.  

 
 

Kıdem değişkenine göre hazırlanan frekans tablosunda örnek verimizde 0-5 yıl 
kıdeme sahip 15 kişi; 6-10 yıl kıdeme sahip 15 kişi; 11-15 yıl kıdeme sahip 12 
kişi; 16-20 yıl kıdeme sahip 7 kişi ve 21 yıl ve üzeri kıdeme sahip 1 kişinin yer 
aldığını görmekteyiz. 0-5 yıl kıdeme sahip öğretmenlerin grubun %30’unu; 6-10 
yıl kıdeme sahip öğretmenlerin grubun %30’unu; 11-15 yıl kıdeme sahip öğret-
menlerin grubun %24’ünü; 16-20 yıl kıdeme sahip öğretmenlerin grubun 
%14’ünü ve 21 yıl ve üzeri kıdeme sahip öğretmenlerin grubun %2’sini oluşturdu-
ğunu görmekteyiz. 

 

SSüürreekkllii  DDeeğğiişşkkeennlleerr  İİççiinn  FFrreekkaannss  TTaabblloossuunnuunn  OOlluuşşttuurruullmmaassıı  

Aynı çalışma dosyası üzerinde (ffrreekkaannss..ssaavv) ölçekten elde edilen ve sürekli bir de-
ğişken olan toplam puanların gösterildiği “toplam” değişkenine göre frekans tab-
losunu oluşturalım. Yukarıda belirtilen işlem basamaklarını toplam değişkeni için 
tekrarladığınızda aşağıdaki output dosyasını elde edeceksiniz. 



 
DAĞILIMIN  

NORMALLİĞİNİN 
SINANMASI 
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DDAAĞĞIILLIIMMIINN  NNOORRMMAALLLLİİĞĞİİNNİİNN  SSIINNAANNMMAASSII  

 

SPSS programında yer alan istatistiksel yöntemler parametrik ve parametrik ol-
mayan yöntemler olmak üzere ikiye ayrılmaktadır. Parametrik yöntemleri kullana-
bilmeniz için bazı varsayımların karşılanması beklenir. Verilerin normal dağılım 
göstermesi bu varsayımlardan biridir (Field, 2009). 

Bu varsayımın test edilmesi araştırmanızda kullanacağınız yönteme karar verme-
nize yardımcı olacaktır. Çünkü normallik varsayımının karşılandığı ve karşılanma-
dığı durumlarda farklı istatistiksel teknikler kullanılmaktadır. Örneğin ilişkisiz iki 
gruba ait ortalamalar arasında anlamlı farkın olup olmadığını test etmek için hem 
parametrik hem de parametrik olmayan teknik bulunmaktadır. Örneğin iki farklı 
grubu karşılaştırırken veriler normal dağılıyorsa bağımsız örneklemler t testi; veri-
ler normal dağılmıyorsa Mann Whitney U testi kullanılır. 

Normal dağılım teorik bir dağılımdır. Çan eğrisi olarak da adlandırılmaktadır. 
Normal dağılımın belli başlı özellikleri aşağıdaki gibidir (Boddy ve Smith, 2009; 
McCall, 1986; Ott, 1993; Tabachnick ve Fidell, 2001): 

 Mod, medyan ve ortalama birbirine eşittir.  
 Mod, medyan ve ortalama dağılımı iki eşit parçaya böler. 
 Simetrik bir dağılımdır. Ortalamanın bulunduğu noktadan dağılımı ikiye kat-

ladığınızda dağılımın sol ve sağ tarafı birbirinin aynısıdır. 
 Dağılımın kuyrukları x eksenine yaklaşır ancak hiçbir zaman x eksenine değ-

mez.  
 Basıklık ve çarpıklık değerleri 0’dır. 

Verilerinizin normal dağılım sergileyip sergilemediği konusunda bilgi edinmenin 
birçok yolu vardır. Bu yollar aşağıda anlatılmaktadır. 

  

OOrrttaallaammaa,,  MMeeddyyaann  vvee  MMoodduunn  BBeennzzeerrlliiğğii  

Verilerinizin normal dağılım sergileyip sergilemediğini test etmede betimsel ista-
tistiklere başvurulmaktadır. Mod, medyan ve ortalamanın eşit olması normal da-
ğılımın bir özelliğidir. Bu bilgiden yararlanarak verilerin normal dağılıma uygun-
luğu konusunda yorum yapılabilir. Sağa çarpık dağılımlarda ortalama moddan 
büyüktür. Sola çarpık dağılımlarda ise mod ortalamadan büyük çıkar. Aşağıda 
verilen örneklerdeki mod, medyan ve ortalama değerlerini inceleyelim.  
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ÖÖrrnneekk  11::  

  

                                                          NNoorrmmaall  ddaağğııllıımmaa  ççookk  yyaakkıınn  bbiirr  vveerrii  

  

  

ÖÖrrnneekk  22::  

                                                                    

          SSoollaa  ççaarrppııkk  bbiirr  vveerrii  

  

  

ÖÖrrnneekk  33::  

  

                                                          SSaağğaa  ççaarrppııkk  bbiirr  vveerrii          

  

 

Mod, medyan ve ortalamanın birbirine benzerliği dağılımın normal olduğuna işa-
ret etmektedir. İlk örnekte mod ve medyan değerleri birbirine eşit, ortalama ise 
bu değerlerden bir miktar yüksektir. İkinci örnekte mod değeri ortalamadan daha 
yüksek bir değerdir. Bu durum verilerin sola çarpık olduğuna işaret etmektedir. 
Üçüncü örnekte ise durum tam tersi, yani mod ortalamadan düşüktür. Bu du-
rumda da verilerin sağa çarpık olduğu söylenebilir.  

  

ÇÇaarrppııkkllııkk  vvee  BBaassııkkllııkk  DDeeğğeerrlleerriinniinn  00’’aa  UUzzaakkllıığğıı  

Çarpıklık ve basıklık değerinin 0’dan uzaklaşması dağılımın normalden saptığına 
işaret eder. Çarpıklık ve basıklık değerinin 0’a olan uzaklığı göreceli bir konudur. 
Bu nedenle çarpıklık ve basıklık değerleri z değerlerine dönüştürülerek dağılımın 
normal ya da çarpık olup olmadığı ile ilgili yorum yapılabilir.  

 

Zçarpıklık =| çarpıklıklık değeri
çarpıklığın standart hatası| 

Zbasıklık=| basıklık değeri
basıklığın standart hatası| 

Ortalama=67,87 

Medyan=67 

Mod=67 

Ortalama=65,36 

Medyan=67 

Mod=73 

Ortalama=57,79 

Medyan=57 

Mod=51 
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ÇÇaarrppııkkllıığğıınn  vvee  bbaassııkkllıığğıınn  mmuuttllaakk  zz  ddeeğğeerrii   

 1,96’dan büyük ise 0,05; 
 2,58’den büyük ise 0,01; 
 3,29’dan büyük ise 0,001 anlamlılık düzeyinde dağılım normal dağılımdan 

farklılaşır (Field, 2009). 

ÖÖrrnneekk::  

  

Yukarıdaki örnekte çarpıklık değeri -0,093; çarpıklığın standart hatası ise 
0,114’tür. Buna göre çarpıklığın standart değeri: 

Zçarpıklık = |−0,0930,114 |= 0,815’tir. 

Basıklık değeri -0,233; basıklığın standart hatası ise 0,228’dir. Buna göre basık-
lığın standart değeri: 

Zbasıklık=|−0,2330,228 |  = 1,021’dir. 

Çarpıklık ve basıklığın mutlak z değerleri incelendiğinde 1,96’dan küçük çıktığı 
görülmektedir. Bu durum dağılımın normal dağılım olduğuna işaret etmektedir.  

Büyük örneklemlerde çarpıklığın standart hatası daha düşük olacağından dolayı 
çarpıklığın z değeri büyüyecek, dolayısıyla normalden çok da farklı olmayan da-
ğılımların çarpık dağılım olarak yorumlanmasına sebep olacaktır. Bu nedenle bü-
yük örneklemlerde çarpıklığın mutlak z değerinin kullanılmaması önerilmektedir 
(Field, 2009). 



 
PEARSON  

MOMENTLER 
ÇARPIM  

KORELASYON 
KATSAYISI 
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PPEEAARRSSOONN  MMOOMMEENNTTLLEERR  ÇÇAARRPPIIMM  KKOORREELLAASSYYOONN  KKAATTSSAAYYIISSII  
 

Pearson momentler çarpım korelasyon katsayısı iki sürekli değişken arasındaki 
doğrusal ilişkiyi tanımlamak için kullanılan katsayıdır. Bu analiz yalnızca eşit aralık 
veya oran ölçeğinde tanımlanmış veriler üzerinde kullanılabilir ve bu katsayının 
hesaplanabilmesi için her iki değişkenin normal dağılması gereklidir (Boddy ve 
Smith, 2009; Field, 2009).  

Pearson momentler çarpım korelasyon katsayısı -1 ile +1 arasında değişen de-
ğerler alan bir katsayıdır ve “r” ile gösterilmektedir.  

 Bu katsayının pozitif değer alması pozitif yönde korelasyona işaret etmekte; 
değişkenlerin birlikte arttığını ya da azaldığını göstermektedir. 

 Korelasyon katsayısının negatif değer alması negatif yönde korelasyona işaret 
etmektedir. Negatif korelasyon, değişkenin birinin artarken diğerinin azalması 
anlamına gelmektedir.  

 Korelasyon katsayısının 0 olması ya da sıfıra çok yakın değerler alması iki de-
ğişken arasındaki ilişkinin olmadığı ya da yok denecek kadar az olduğu anla-
mına gelir.  

Korelasyon katsayısının düzeyinin yorumlanmasında bu katsayının mutlak değeri 
kullanılmalıdır. Diğer bir deyişle, ilişkinin işaretine (+ veya - olmasına) bakılmaz. 
Korelasyon katsayısı +1’e yaklaştıkça pozitif yönde yüksek ilişkiye; -1’e yaklaş-
tıkça negatif yönde yüksek ilişkiye işaret etmektedir. Örneğin 0,86 ile -0,86 kore-
lasyon katsayılarının her ikisi de yüksek düzeyde ilişkiye işaret eder. 

PPaarraammeettrriikk  OOllmmaayyaann  KKaarrşşııllıığğıı::  Spearman sıra farkları korelasyon katsayısı 

Verilerinizin bu analiz için uygun olup olmadığını aşağıdaki kontrol listesini kulla-
narak belirleyebilirsiniz. Bu analizi kullanabilmek için aşağıdaki tüm koşulların 
sağlanması gereklidir.   
 

PPeeaarrssoonn  MMoommeennttlleerr  ÇÇaarrppıımm  KKoorreellaassyyoonn  KKaattssaayyııssıı  İİççiinn  KKoonnttrrooll  LLiisstteessii    

  

•1. İki değişken arasındaki ilişkiyi araştıracağım.

•2. Değişkenlerimin her ikisi de en az eşit aralık ölçeği 
düzeyinde ölçülmüş.

•3. Değişkenlerimin her ikisi de normal dağılım gösteriyor.
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ÖÖrrnneekk  aarraaşşttıırrmmaa  ssoorruullaarrıı::  

  

 

ÖÖrrnneekk::  

Bir araştırmacı üniversite öğrencilerinin psikolojik iyi olma düzeyleri ve umut dü-
zeyleri arasındaki ilişkiyi incelemek istemektedir. Öğrencilere geçerliği ve güve-
nirliği kanıtlanmış psikolojik iyi oluş ve umut ölçeklerini uygular. Bu ölçeklerden 
elde ettiği verileri SPSS programına girerek “pearson.sav” olarak kaydeder.  

Şimdi “pearson.sav” isimli uygulama verilerimizi açalım.  Verilerimizin iki sütun-
dan oluştuğunu; ilk sütunda umut ölçeğinden elde edilen puanların; ikinci sütunda 
ise psikolojik iyi olma ölçeğinden alınan puanların yer aldığını görmekteyiz.  

•Öğrencilerin matematik ve fen başarıları arasında anlamlı bir ilişki var 
mıdır?

Örnek 1

•Öğrencilerin istatistiğe yönelik tutumları ile başarıları arasında anlamlı bir 
ilişki var mıdır?

Örnek 2

•Öğrencilerin İngilizce gramer bilgisi ile İngilizce yazma becerisi arasında 
anlamlı bir ilişki var mıdır?

Örnek 3
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Aşağıda yer alan kontrol listesini kullanarak verilerimizin Pearson momentler çar-
pım korelasyon katsayısı için uygun olup olmadığını test edelim. 

 

PPeeaarrssoonn  MMoommeennttlleerr  ÇÇaarrppıımm  KKoorreellaassyyoonn  KKaattssaayyııssıı  İİççiinn KKoonnttrrooll  LLiisstteessii  

  

Araştırmacı, katılımcıların psikolojik iyi olma düzeyleri ve umut düzeyleri arasın-
daki ilişkiyi araştırmaktadır. Psikolojik iyi olma ve umut değişkenleri eşit aralık 
ölçeği düzeyinde ölçülmüş değişkenlerdir. Araştırmacı üç koşuldan ilk ikisini kar-
şılamaktadır. Üçüncü koşul olan normal dağılım ise normallik testleri ile kolayca 
test edebilir. Her iki değişkenin normal dağılım gösterip göstermediğini test etmek 
için aşağıdaki işlem adımlarını izleyelim. 

AAnnaalliizz  vvaarrssaayyıımmllaarrıınnıınn  tteesstt  eeddiillmmeessii11..  AAşşaammaa

•1. İki değişken arasındaki ilişkiyi araştıracağım.✓

•2. Değişkenlerimin ikisi de en az eşit aralık ölçeği düzeyinde 
ölçülmüş.✓

•3. Değişkenlerimin her ikisi de normal dağılım gösteriyor.



 
SPEARMAN  

SIRA FARKLARI  
KORELASYON 

KATSAYISI 
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SSPPEEAARRMMAANN  SSIIRRAA  FFAARRKKLLAARRII  KKOORREELLAASSYYOONN  KKAATTSSAAYYIISSII  

 

Spearman sıra farkları korelasyon katsayısı değişkenlerden en az biri sıralama 
ölçeğinde olduğunda ya da değişkenler eşit aralık ya da oran ölçeğinde olup en 
az bir değişken normal dağılım sergilemediğinde kullanılır. Pearson momentler 
çarpım korelasyon katsayısının parametrik olmayan versiyonudur ve aynı şekilde 
yorumlanır. Spearman sıra farkları korelasyon katsayısının hesaplanması için iki 
değişken arasında doğrusal bir ilişki olması şartı aranmaz. Bu korelasyon mono-
tonik birlikteliği gösteren bir korelasyon türüdür (Ott, 1993).  

Spearman sıra farkları korelasyon katsayısı -1 ile +1 arasında değişen de-
ğerler alan bir katsayıdır. “𝑟𝑟𝑠𝑠” ile gösterilmektedir.  

 Bu katsayının pozitif değer alması pozitif yönde korelasyona işaret etmekte; 
değişkenlerin birlikte arttığını ya da azaldığını göstermektedir. 

 Negatif değerler alması negatif yönde korelasyona işaret etmektedir. Negatif 
korelasyon, değişkenin birinin artarken diğerinin azalması anlamına gelmek-
tedir.  

 Bu katsayının 0 olması ya da sıfıra çok yakın değerler alması iki değişken ara-
sındaki ilişkinin olmadığı ya da yok denecek kadar az olduğu anlamına gelir.  

Korelasyon katsayısının düzeyinin yorumlanmasında bu katsayının mutlak değeri 
kullanılmalıdır. Diğer bir deyişle, ilişkinin işaretine (+ veya - olmasına) bakılmaz. 
Korelasyon katsayısı +1’e yaklaştıkça pozitif yönde yüksek ilişkiye; -1’e yaklaş-
tıkça negatif yönde yüksek ilişkiye işaret eder. 0’a yaklaştıkça ilişkinin gücü azalır. 

Verilerinizin Spearman sıra farkları korelasyon katsayısı için uygun olup olmadı-
ğını aşağıdaki kontrol listesini kullanarak belirleyebilirsiniz. Bu analizi kullanabil-
mek için aşağıdaki tüm koşulların sağlanması gereklidir.   

  

SSppeeaarrmmaann  SSıırraa  FFaarrkkllaarrıı  KKoorreellaassyyoonn  KKaattssaayyııssıı İİççiinn  KKoonnttrrooll  LLiisstteessii  

  

  

•1. İki değişken arasındaki ilişkiyi araştıracağım.

•2. Değişkenlerimden en az biri sıralama ölçeğinde (sıralı) 
ölçülmüş veya değişkenlerim en az eşit aralık ölçeği düzeyinde 
ölçülmüş ama en az biri normal dağılım göstermiyor. 
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ÖÖrrnneekk  aarraaşşttıırrmmaa  ssoorruullaarrıı::  

  

ÖÖrrnneekk::  

Bir araştırmacı öğretmen adaylarının öz-yeterlik inançları ile akademik öz-düzen-
leme becerileri arasındaki ilişkiyi araştırmak istiyor. Öz-yeterlik inançları ile aka-
demik öz-düzenleme becerisi değişkenlerine ilişkin geçerliği ve güvenirliği kanıt-
lanmış ölçekleri öğretmen adaylarına uyguluyor. Bu ölçeklerden elde ettiği verileri 
SPSS programına girerek “özyeterlik.sav” olarak kaydediyor.  

Şimdi “özyeterlik.sav” isimli uygulama verilerimizi açalım.  Verilerin iki sütundan 
oluştuğunu; ilk sütunda öz-yeterlik inanç ölçeğinden alınan, ikinci sütunda ise 
akademik öz-düzenleme ölçeğinden alınan puanların yer aldığını görmekteyiz.  
 

 

•Öğrencilerin matematik ve fen başarıları arasında anlamlı bir ilişki var 
mıdır?

Örnek 1

•Öğrencilerin istatistiğe yönelik tutumları ile başarıları arasında anlamlı 
bir ilişki var mıdır?

Örnek 2

•Öğrencilerin İngilizce gramer bilgisi ile İngilizce yazma becerisi arasında 
anlamlı bir ilişki var mıdır?

Örnek 3
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Aşağıda yer alan kontrol listesini kullanarak verilerimizin Spearman sıra farkları 
korelasyon katsayısı için uygun olup olmadığını test edelim. 

 

SSppeeaarrmmaann  SSıırraa  FFaarrkkllaarrıı  KKoorreellaassyyoonn  KKaattssaayyııssıı İİççiinn KKoonnttrrooll  LLiisstteessii  

 

Araştırmacı iki değişken arasındaki ilişkiyi araştırmaktadır. İki koşuldan ilkini kar-
şılamaktadır. Değişkenler eşit aralık ölçeği düzeyinde ölçülmüş sürekli değişken-
lerdir. Bu durumda dağılımlarının normal olup olmadığını test etmelidir. Şimdi bu 
iki değişkenimizin normal dağılım sergileyip sergilemediğini test edelim. Normal-
liğin test edilmesinde aşağıdaki işlem adımlarını izleyelim. 
 

 
 

Karşınıza “EExxpplloorree” isimli bir pencere gelecektir. “öz yeterlik inanç” ve “öz düzen-
leme” değişkenlerini “DDeeppeennddeenntt  LLiisstt” kısmına ok yardımıyla atalım.   

AAnnaalliizz  vvaarrssaayyıımmllaarrıınnıınn  tteesstt  eeddiillmmeessii11..  AAşşaammaa

•1. İki değişken arasındaki ilişkiyi araştıracağım.✓

•2. Değişkenlerimden en az biri sıralama ölçeğinde (sıralı) 
ölçülmüş veya değişkenlerim en az eşit aralık ölçeği düzeyinde 
ölçülmüş ve en az biri normal dağılım göstermiyor. 

Analyze

Descriptive 

Explore



 
NOKTA ÇİFT  

SERİLİ  
KORELASYON 
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NNOOKKTTAA  ÇÇİİFFTT  SSEERRİİLLİİ  KKOORREELLAASSYYOONN  

 

Aralarındaki ilişkinin araştırıldığı iki değişkenden biri iki kategorili gerçek süreksiz 
(örneğin cinsiyet); diğeri ise sürekli bir değişken olduğunda kullanılan korelasyon 
türüdür.  

Nokta çift serili korelasyon katsayısı -1 ile +1 arasında değişen değerler alan bir 
katsayıdır. “𝑟𝑟𝑝𝑝𝑝𝑝” ile gösterilmektedir. Korelasyon katsayısının düzeyinin yorumlan-
masında bu katsayının mutlak değeri kullanılmalıdır. Diğer bir deyişle, ilişkinin 
işaretine (+ veya - olmasına) bakılmaz. Korelasyon katsayısının mutlak değerinin 
1’e yaklaşması yüksek düzeyde ilişkiye; 0’a yaklaşması düşük düzeyde ilişkiye işa-
ret eder. 

Verilerinizin nokta çift serili korelasyon için uygun olup olmadığını aşağıdaki kont-
rol listesini kullanarak belirleyebilirsiniz. Bu analizi kullanabilmek için aşağıdaki 
tüm koşulların sağlanması gereklidir.   

  

NNookkttaa  ÇÇiifftt  SSeerriillii  KKoorreellaassyyoonn  İİççiinn  KKoonnttrrooll  LLiisstteessii  

 

  

  

  

  

  

  

  

•1. İki değişken arasındaki ilişkiyi araştıracağım.

•2. Değişkenlerimden biri iki kategorili gerçek süreksiz 
değişkendir.

•3. Değişkenlerimden diğeri sürekli bir değişkendir.
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ÖÖrrnneekk  aarraaşşttıırrmmaa  ssoorruullaarrıı::  

  

  

ÖÖrrnneekk::  

Bir araştırmacı, işverenin cinsiyeti ile engelli bireyleri işe almaya yönelik tutum 
arasındaki ilişkiyi araştırıyor. Araştırmacı engelli bireyleri işe almaya yönelik tu-
tumu ölçen geçerliği ve güvenirliği kanıtlanmış bir ölçme aracını katılımcılara uy-
guluyor. Elde ettiği verileri SPSS programına girerek “engelliler.sav” olarak kay-
dediyor.  

Şimdi “engelliler.sav” isimli uygulama verilerimizi açalım. Verilerin iki sütundan 
oluştuğunu; ilk sütunda cinsiyetin, ikinci sütunda ise engelli bireylerin işe alınma-
sına yönelik tutum ölçeğinden alınan puanların yer aldığını görmekteyiz.  

•Öğretmenlerin ölçme ve değerlendirme seminerine katılıp katılmama 
durumu ile ölçme ve değerlendirme yeterlikleri arasında anlamlı bir ilişki 
var mıdır?

Örnek 1

•Evliliğe yönelik tutum ile medeni durum (evli – bekar) arasında anlamlı bir 
ilişki var mıdır?

Örnek 2

•Cinsiyetle ders çalışma süresi arasında anlamlı bir ilişki var mıdır? 

Örnek 3



 
ÇİFT SERİLİ  

KORELASYON 
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ÇÇİİFFTT  SSEERRİİLLİİ  KKOORREELLAASSYYOONN  

 

Gerçekte sürekli iken yapay olarak süreksiz hale dönüştürülmüş iki kategorili bir 
değişken ile sürekli bir değişken arasındaki ilişkiyi açıklayan korelasyon türüdür. 
Çift serili korelasyon doğrudan SPSS programında hesaplanmamaktadır. Bu ko-
relasyonun hesaplanması için nokta çift serili korelasyona göre belirlenmiş bir ko-
relasyon katsayısına ve standart normal dağılıma ait ordinat yüksekliğine ihtiyaç 
duyulmaktadır. Çift serili korelasyon aşağıdaki formül ile hesaplanmaktadır (Fi-
eld, 2009): 

𝑟𝑟𝑏𝑏 =
𝑟𝑟𝑝𝑝𝑏𝑏 √𝑝𝑝𝑝𝑝

𝑦𝑦  

𝑟𝑟𝑏𝑏  = çift serili korelasyon katsayısı 

𝑟𝑟𝑝𝑝𝑏𝑏  = nokta çift serili korelasyon katsayısı 

p = frekansı yüksek olan kategorinin yüzdesi 

q = frekansı düşük olan kategorinin yüzdesi (1-p) 

y = belli bir p ve q değeri için normal dağılıma ait ordinat yüksekliği (normal 
dağılım tablosundan bulunur). 

Çift serili korelasyon katsayısı -1 ile +1 arasında değişen değerler alan bir katsa-
yıdır. “𝑟𝑟𝑏𝑏” ile gösterilmektedir. Korelasyon katsayısının düzeyinin yorumlanma-
sında bu katsayının mutlak değeri kullanılmalıdır. Diğer bir deyişle, ilişkinin işa-
retine (+ veya - olmasına) bakılmaz. Korelasyon katsayısının mutlak değerinin 1’e 
yaklaşması yüksek düzeyde ilişkiye; 0’a yaklaşması düşük düzeyde ilişkiye işaret 
eder.  

Verilerinizin çift serili korelasyon için uygun olup olmadığını aşağıdaki kontrol lis-
tesini kullanarak belirleyebilirsiniz. Bu analizi kullanabilmek için aşağıdaki tüm 
koşulların sağlanması gereklidir.   
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ÇÇiifftt  SSeerriillii  KKoorreellaassyyoonn  İİççiinn  KKoonnttrrooll  LLiisstteessii  

  

  

ÖÖrrnneekk  aarraaşşttıırrmmaa  ssoorruullaarrıı::  

  

  

ÖÖrrnneekk::  

Bir araştırmacı öğrencilere çoktan seçmeli bir başarı testi uyguluyor. Dersten geç-
mek için mutlak ölçütü 70 puan olarak belirliyor. 70 ve üzeri puan alanları “geçti”; 
70 puandan düşük alanları “kaldı” olarak kodluyor (öğrencilerin başarı duru-
munu sürekli bir değişkenden iki kategorili yapay süreksiz değişkene dönüştürü-
yor). Öğrencilerin derse yönelik tutumunu ölçmek için ise geçerli ve güvenilir bir 
tutum testi uyguluyor. Öğrencilerin dersten geçip kalma durumu ile derse yönelik 
tutumu arasındaki ilişkiyi hesaplamak istiyor. Elde ettiği verileri SPSS programına 
girerek “biserial.sav” olarak kaydediyor.  

•1. İki değişken arasındaki ilişkiyi araştıracağım.

•2. Değişkenlerimden biri iki kategorili yapay süreksiz 
değişkendir.

•3. Değişkenlerimden diğeri sürekli değişkendir.

•Dersten geçip kalma durumu ile derse yönelik tutum arasında anlamlı bir 
ilişki var mıdır?

Örnek 1

•Mesleki kıdem (ilk 10 yıl ve 10 yıl üzeri olmak üzere iki kategoriye 
ayrılmış) ile mesleki yeterlikler arasında anlamlı bir ilişki var mıdır?

Örnek 2

•Mezun olmaya hak kazanan ve kazanamayan öğrencilerin üniversiteye 
yönelik tutumları arasında anlamlı bir ilişki var mıdır? 

Örnek 3



 
PHI  

KORELASYONU
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PPHHII  KKOORREELLAASSYYOONNUU  

 

İki kategorili gerçek süreksiz iki değişken arasındaki ilişkiyi açıklayan, yani 2x2’lik 
tablolar için önerilen korelasyon türüdür. Kay kare istatistiğinin uzantısıdır ve etki 
büyüklüğünü ifade eder (Gravetter ve Wallnau, 2007; Howell, 1992). 0 ile 1 ara-
sında değerler alır. 0 iki değişken arasında ilişki olmadığının; 1 ise iki değişken 
arasında mükemmel ilişki olduğunun bir göstergesidir. Phi korelasyonu “ϕ” ile 
gösterilir. 

Verilerinizin phi korelasyonunu hesaplamak için uygun olup olmadığını aşağıdaki 
kontrol listesini kullanarak belirleyebilirsiniz. Bu analizi kullanabilmek için aşağı-
daki tüm koşulların sağlanması gereklidir.   

 

PPhhii  KKoorreellaassyyoonnuu  İİççiinn  KKoonnttrrooll  LLiisstteessii  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

•1. İki değişken arasındaki ilişkiyi araştıracağım.

•2. Değişkenlerimin her ikisi de gerçek süreksiz değişkendir.

•3. Her iki değişkenim iki kategorilidir.
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ÖÖrrnneekk  aarraaşşttıırrmmaa  ssoorruullaarrıı::  

  

ÖÖrrnneekk::  

Bir araştırmacı okul öncesi dönemdeki çocukların cinsiyetleri ve oyuncak tercihleri 
arasındaki ilişkiyi araştırmaktadır. Bunun için bir örneklem grubundaki çocuklara 
bebek ve arabaların bulunduğu sepetten bir oyuncak seçmelerini istemiş, seçilen 
oyuncağı ve öğrencinin cinsiyetini kaydetmiştir (cinsiyet ve oyuncak tercihi değiş-
kenlerinin her ikisi de iki kategorili gerçek süreksiz değişkendir). Elde ettiği verileri 
SPSS programına girerek “oyuncak.sav” olarak kaydetmiştir.  

Şimdi “oyuncak.sav” isimli uygulama verilerimizi açalım. Verilerin iki sütundan 
oluştuğunu; ilk sütunda iki kategorili (bebek-araba) oyuncak tercihi değişkeninin, 
ikinci sütunda ise cinsiyet değişkeninin yer aldığını görmekteyiz. 

 

•Cinsiyet ile çocukların oyuncak tercihleri (bebek-araba) arasında anlamlı 
bir ilişki var mıdır?

Örnek 1

•Spor yapıp yapmama durumu ile cinsiyet arasında anlamlı bir ilişki var 
mıdır?

Örnek 2

•Seminere katılıp katılmama durumu ile medeni durum (evli-bekar) 
arasında anlamlı bir ilişki var mıdır?

Örnek 3



 
CRAMER  

V  
KORELASYONU 
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CCRRAAMMEERR  VV  KKOORREELLAASSYYOONNUU  

 

İkiden daha fazla kategorili süreksiz iki değişken arasındaki ilişkiyi açıklayan ko-
relasyon türüdür. Phi korelasyonunun, 2x2’den büyük tablolar için modifiye edil-
miş halidir (Gravetter ve Wallnau, 2007). Cramer V korelasyonu “V” ile gösterilir 
ve 0 ile 1 arasında değişen değerler alır.  Korelasyon katsayısının 1’e yaklaşması 
yüksek düzeyde ilişkiye; 0’a yaklaşması düşük düzeyde ilişkiye işaret eder. 

ÖÖrrnneekk  aarraaşşttıırrmmaa  ssoorruullaarrıı::  

  

 

Verilerinizin Cramer V korelasyonunu hesaplamak için uygun olup olmadığını 
aşağıdaki kontrol listesini kullanarak belirleyebilirsiniz. Bu analizi kullanabilmek 
için aşağıdaki tüm koşulların sağlanması gereklidir.   

 

 

 

 

 

•Öğretmenlerin portfolyoları önemseme düzeyi (5 kategorili) ile uygulama 
düzeyleri (5 kategorili) arasında anlamlı bir ilişki var mıdır?

Örnek 1

•Cinsiyetle araba tercihleri arasında anlamlı bir ilişki var mıdır?

Örnek 2

•Lise öğrencilerinin anne eğitim düzeyi (5 kategorili) ile aktif olarak bir spor 
dalı ile uğraşıp uğraşmama durumları arasında anlamlı bir ilişki var mıdır?

Örnek 3
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CCrraammeerr  VV  KKoorreellaassyyoonnuu  İİççiinn  KKoonnttrrooll  LLiisstteessii  

  

  

ÖÖrrnneekk::  

Bir araştırmacı lise öğrencilerinin annelerinin eğitim düzeyi ile aktif olarak bir spor 
dalıyla uğraşıp uğraşmama durumları arasındaki ilişkiyi araştırmak istiyor. Bunun 
için bir örneklem grubundaki öğrencilere anket uygulayarak anne eğitim düzey-
lerini ve bir spor dalıyla uğraşıp uğraşmadıklarını soruyor. Elde ettiği verileri SPSS 
programına girerek “spor.sav” olarak kaydediyor.  

Şimdi “spor.sav” isimli uygulama verilerimizi açalım. Verilerin iki sütundan oluş-
tuğunu; ilk sütunda iki kategorili (spor yapıyor-spor yapmıyor) spor değişkeninin, 
ikinci sütunda ise anne eğitim düzeyi değişkeninin yer aldığını görmekteyiz. 

 

 

•1. İki değişken arasındaki ilişkiyi araştıracağım.

•2. Değişkenlerimin her ikisi de gerçek süreksiz değişkendir.

•3. İki değişkenden en az biri ikiden fazla kategoriye sahiptir.
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Aşağıda yer alan kontrol listesini kullanarak verilerimizin Cramer’s V korelasyonu 
için uygun olup olmadığını test edelim. 

CCrraammeerr’’ss  VV  KKoorreellaassyyoonnuu  İİççiinn KKoonnttrrooll  LLiisstteessii  

  

Lise öğrencilerinin anne eğitim düzeyi dört kategorili, aktif olarak bir spor dalıyla 
uğraşıp uğraşmama durumu ise iki kategorili gerçek süreksiz değişkendir. Araş-
tırmada bu iki değişken arasındaki ilişki incelenmektedir. Böylece analizimiz için 
gerekli koşulları karşıladık. Şimdi analize geçebiliriz. 
 

 

Cramer V korelasyonunu hesaplamak için aşağıdaki adımları takip edelim. 
 

 

AAnnaalliizz  vvaarrssaayyıımmllaarrıınnıınn  tteesstt  eeddiillmmeessii11..  AAşşaammaa

•1. İki değişken arasındaki ilişkiyi araştıracağım.√

•2. Değişkenlerimin her ikisi de gerçek süreksiz değişkendir.√

•3. İki değişkenden en az biri ikiden fazla kategoriye sahiptir.√

AAnnaalliizziinn  yyaappııllmmaassıı22..  AAşşaammaa

Analyze

Descriptive
Statistics 

Crosstabs



 
 
 
 

 
BAĞIMSIZ  

ÖRNEKLEMLER 
İÇİN t TESTİ  
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BBAAĞĞIIMMSSIIZZ  ÖÖRRNNEEKKLLEEMMLLEERR  İİÇÇİİNN  tt  TTEESSTTİİ  
 

Bağımsız örneklemler için t testi, birbiriyle ilişkisi olmayan iki farklı gruba ait veri-
lerin ortalamaları arasında anlamlı farklılık olup olmadığını araştırmada kullanı-
lan parametrik bir testtir. Bu analiz bazı varsayımlar altında gerçekleşir. İki grubun 
puanları birbirinden bağımsız ve en az eşit aralık ölçeğinden elde edilmiş olmalı-
dır. Örneklemlerin geldiği evrenlerin varyansları homojen olmalı ve normal dağı-
lım sergilemelidir (Field, 2009; Weinberg ve Abramowitz, 2002). 

PPaarraammeettrriikk  OOllmmaayyaann  KKaarrşşııllıığğıı::  Mann Whitney U testi 

 

Verilerinizin bu analiz için uygun olup olmadığını aşağıdaki kontrol listesini kulla-
narak belirleyebilirsiniz. Bu analizi kullanabilmek için aşağıdaki tüm koşulların 
sağlanması gereklidir.   

 

BBaağğıımmssıızz  ÖÖrrnneekklleemmlleerr  tt  TTeessttii  İİççiinn  KKoonnttrrooll  LLiisstteessii    

  

  

  

  

•1. İki farklı grubun ortalamalarının anlamlı farklılık gösterip 
göstermediğini test edeceğim. 

•2. İki grup birbiriyle ilişkisiz. 

•3. Bir bağımlı değişkenim var.

•4. Bağımlı değişkenim en az eşit aralık ölçeği düzeyinde
ölçülmüş.

•5. Verilerim her iki grupta da normal dağılım gösteriyor.
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ÖÖrrnneekk  aarraaşşttıırrmmaa  ssoorruullaarrıı::  

  

  

ÖÖrrnneekk::    

Bir araştırmacı alt ve üst sosyoekonomik düzeye sahip bireylerin sosyal görünüş 
kaygılarını karşılaştırmak istemektedir. Bu amaçla alt ve üst sosyoekonomik dü-
zeylerden bireylere sosyal görünüş kaygılarını ölçmeye yönelik geçerliği ve güve-
nirliği kanıtlanmış bir ölçek uygular. Bu ölçekten elde ettiği verileri SPSS progra-
mına girerek “sosyalgörünüş.sav” olarak kaydeder.  

Şimdi “sosyalgörünüş.sav” isimli uygulama verilerimizi açalım.  Verilerin iki sütun-
dan oluştuğunu; ilk sütunda iki kategorili (alt sosyoekonomik ve üst sosyaoekono-
mik düzey) sosyoekonomik düzey değişkeninin, ikinci sütunda ise sosyal görünüş 
kaygısı değişkeninin yer aldığını görmekteyiz. 

  

•Sosyal medyayı kullanan ve kullanmayan bireylerin beden 
memnuniyetsizlikleri arasında anlamlı fark var mıdır?

Örnek 1

•Şiddet içeren ve içermeyen video oyunları oynayan çocukların 
saldırganlık düzeyleri arasında anlamlı fark var mıdır?

Örnek 2

•Okul öncesi çocuklarında kendilik algısı cinsiyete göre anlamlı bir 
şekilde değişmekte midir?

Örnek 3
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Aşağıda yer alan kontrol listesini kullanarak verilerimizin bağımsız örneklemler t 
testi için uygun olup olmadığını test edelim. 

 

BBaağğıımmssıızz  ÖÖrrnneekklleemmlleerr  tt  TTeessttii  İİççiinn  KKoonnttrrooll  LLiisstteessii  

  

Araştırmada alt ve üst sosyoekonomik düzeye sahip bireylerin sosyal görünüş kay-
gıları karşılaştırılmak istendiği için araştırmacı sadece iki gruba ait ortalamaları 
karşılaştıracaktır. İki grup birbiriyle ilişkisizdir. Yani alt sosyoekonomik düzeye sa-
hip bir birey aynı zamanda üst sosyoekonomik düzeyde yer alamaz. Katılımcıların 
sosyal görünüş kaygıları karşılaştırılacağı için sadece bir tane bağımlı değişken 
vardır ve bu değişken eşit aralık düzeyinde ölçülmüştür. Görüldüğü gibi araştır-
macı bağımsız örneklemler t testi yapabilmek için beş koşuldan ilk dördünü kar-
şılamaktadır. Normal dağılım varsayımı ise normallik testleri ile kolayca test ede-
bilir. Bu kontrol listesinde varyansların homojenliği ile ilgili bir madde yer alma-
maktadır. Çünkü SPSS programı varyansların eşit olmadığı durumda bir B planı 
sunmaktadır. Bu konuya output dosyasının yorumlanması kısmında değinilecektir. 
Şimdi alt ve üst sosyoekonomik düzey gruplarının sosyal görünüş kaygılarının da-
ğılımının normal dağılım olup olmadığını test etmek için aşağıdaki işlem adımla-
rını izleyelim. 

AAnnaalliizz  vvaarrssaayyıımmllaarrıınnıınn  tteesstt  eeddiillmmeessii
11..  AAşşaammaa

•1. İki farklı grubun ortalamalarının anlamlı farklılık gösterip 
göstermediğini test edeceğim. √

•2. İki grup birbiriyle ilişkisiz. √

•3. Bir bağımlı değişkenim var.√

•4. Bağımlı değişkenim en az eşit aralık ölçeği düzeyinde
ölçülmüş.√

•5. Verilerim her iki grupta da normal dağılım gösteriyor.?



 
BAĞIMSIZ   

ÖRNEKLEMLER 
İÇİN TEK YÖNLÜ 

VARYANS ANALİZİ 
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BBAAĞĞIIMMSSIIZZ  ÖÖRRNNEEKKLLEEMMLLEERR  İİÇÇİİNN  TTEEKK  YYÖÖNNLLÜÜ  VVAARRYYAANNSS  AANNAALLİİZZİİ    
 

Bağımsız yani birbiriyle ilişkisiz iki örnekleme ait ortalamalar arasındaki farkın 
istatistiksel olarak anlamlılığını test etmek istediğimizde bağımsız örneklemler için 
t testi kullanılması gerektiğini önceki bölümde anlatmıştık. İki yerine üç bağımsız 
grubumuzun olduğunu düşünelim. Bu grupları t testi ile 1. grup - 2. grup; 2. grup 
- 3. grup ve 1. grup – 3. grup şeklinde ikili olarak karşılaştırabiliriz. t testi için 
anlamlılık düzeyi 0,05 alırsak (1. tip hata olasılığı), 1. tip hata yapmama oranımız 
0,95 olur. Biz üç kere t testi yaptığımız için 1. tip hata yapmama oranımız (0,95) 
x (0,95) x (0,95) = 0,857 olur. Bu durumda 1. tip hata yapma olasılığımız 1-
0,857 = 0,143’e yükselmiş olur. Böyle durumlarda fazla sayıda t testi yapıp 1. tip 
hata oranını arttırmak yerine bu analizleri tek seferde yapan varyans analizi kul-
lanılmalıdır (Field, 2009). ANOVA varyans analizinin kısaltılmış halidir (AAnnalysis 
oof VVaariance). 

Bağımsız örneklemler için tek yönlü ANOVA iki veya daha fazla grubun ortala-
maları arasında anlamlı bir fark olup olmadığını ortaya koymada kullanılmakta-
dır. Bu durumda iki grubu karşılaştırırken hem t testi hem de ANOVA’yı kullana-
bilirsiniz. Her iki yöntemde de analiz sonucunda vereceğiniz karar değişmez. Ara-
larındaki tek fark ANOVA’nın bir F değeri; t testi’nin ise bir t değeri vermesidir. F 
ve t değeri birbiriyle ilişkilidir. F, t değerinin karesine eşittir (Gravetter ve Wallnau, 
2007). F, adını testi geliştiren Ronald Fisher’den almıştır. F testi gruplar arası de-
ğişkenlik ile grup içi değişkenlik arasındaki oranı veren bir istatistiktir. F testi so-
nucunda gruplar arasında fark olduğu saptanırsa gruplar ikili olarak karşılaştırılır. 
Bu testlere post hoc testleri adı verilir. İkili karşılaştırmalar, istatistiksel olarak an-
lamlı bulunan genel F testine katkıda bulunan sistematik değişkenliğin kaynağını 
belirlemede kullanılır (Shaughnessy, Zechmeister ve Zechmeister, 2015). 

Bu analizin de diğer analizler gibi bazı varsayımları bulunmaktadır. Öncelikle 
gruplar birbirinden bağımsız olmalıdır. Diğer bir deyişle bir grupta yer alan bir 
elemanın diğer grupta yer almaması gerekmektedir. Bağımlı değişkene ait veriler 
en az eşit aralık ölçeğinde bir ölçümle elde edilmiş olmalıdır. Her bir örneklemin 
alındığı evrenlere ait ölçümler normal dağılım göstermeli ve varyansları eşit ol-
malıdır (Field, 2009; Hair, Black, Babin, Anderson ve Tatham, 2006; Triola, 
2002). Aslında bu analiz normal dağılımdan sapmalar gösteren veriler için de 
güçlü bir istatistiktir (Green ve Salkind, 2003). 

PPaarraammeettrriikk  OOllmmaayyaann  KKaarrşşııllıığğıı::  Kruskal Wallis H testi 
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ÖÖrrnneekk  aarraaşşttıırrmmaa  ssoorruullaarrıı::  

 

Verilerinizin bu analiz için uygun olup olmadığını aşağıdaki kontrol listesini kulla-
narak belirleyebilirsiniz. Bu analizi kullanabilmek için aşağıdaki tüm koşulların 
sağlanması gereklidir.   

 

BBaağğıımmssıızz  ÖÖrrnneekklleemmlleerrddee  TTeekk  YYöönnllüü  AANNOOVVAA  İİççiinn  KKoonnttrrooll  LLiisstteessii  

  

  

•Farklı sosyoekonomik düzeye sahip (üst, orta, alt) öğrencilerin başarıları 
arasında anlamlı fark var mıdır?

Örnek 1

•Üç farklı Türkçe hazırlık kursunda Türkçe öğrenen yabancı uyruklu 
öğrencilerin Türkçe başarıları arasında anlamlı fark var mıdır?

Örnek 2

•Farklı çocuk yetiştirme tutumlarına (5 farklı tutum) sahip annelerin 
çocuklarının sosyal uyum düzeyleri arasında anlamlı fark var mıdır?

Örnek 3

•1. İki veya fazla sayıda grubun ortalamasını 
karşılaştıracağım.

•2. Gruplar birbiriyle ilişkisiz. 

•3. Bir bağımlı değişkenim var.

•4. Bağımlı değişkenim en az eşit aralık ölçeği düzeyinde 
ölçülmüş.

•5. Verilerim her bir grupta normal dağılım gösteriyor.



  

 
BAĞIMSIZ  

ÖRNEKLEMLER  
İÇİN  

FAKTÖRİYEL  
ANOVA 
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BBAAĞĞIIMMSSIIZZ  ÖÖRRNNEEKKLLEEMMLLEERR  İİÇÇİİNN  FFAAKKTTÖÖRRİİYYEELL  AANNOOVVAA  

 

Birbirinden farklı iki grubun ortalamaları arasında anlamlı fark olup olmadığını 
bağımsız örneklemler t testi ile; ikiden fazla grubun ortalamaları arasında anlamlı 
fark olup olmadığını ise bağımsız örneklemler için tek yönlü ANOVA ile test ede-
bileceğimizi daha önce belirtmiştik. Bu iki istatistiksel analiz sadece tek bir bağım-
sız değişkene göre (örneğin cinsiyete göre) karşılaştırma yapılacaksa kullanılır. 
Bağımsız örneklemler için faktöriyel ANOVA’nın bu iki yöntemden farkı gruplar 
arasında anlamlı bir fark olup olmadığını birden fazla bağımsız değişkene dayalı 
olarak test etmesidir.  

Diğer analizlerde olduğu gibi bu analiz de bazı varsayımlar altında gerçekleşir. 
Bu analizi gerçekleştirebilmek için araştırmadaki gruplar birbirinden bağımsız ol-
malı ve bağımlı değişkene ait veriler en az eşit aralık ölçeğinden elde edilmiş 
olmalıdır. Gruplar arası karşılaştırma yapmaya yönelik iki veya daha fazla değiş-
ken olmalı, grup içi karşılaştırmaya yönelik bağımsız değişken bulunmamalıdır. 
Ayrıca bu analiz örneklemlerin geldiği evrenlerin normal dağıldığı ve varyansları-
nın eşit olduğu varsayımına dayanmaktadır (Field, 2009; Gravetter ve Wallnau, 
2007; Pagano, 2007). 

Bağımsız örneklemler için faktöriyel ANOVA’da birden fazla bağımsız değişken 
bulunur. Eğer bir değişkenin etkisi diğer değişkenlerin tüm düzeylerinde aynı de-
ğilse değişkenlerin ortak etkisi söz konusudur (interaction effect). Bu analizde her 
bir bağımsız değişkenin temel etkisinin yanı sıra ortak etkisi de test edilmektedir. 
Eğer bağımsız değişkenlerinizin üç veya daha fazla kategorisi varsa, her bir kate-
gori ikili olarak karşılaştırılarak farkın kaynağı bulunmaya çalışılır (Shaughnessy, 
Zechmeister ve Zechmeister, 2015). 

Verilerinizin bu analiz için uygun olup olmadığını aşağıdaki kontrol listesini kulla-
narak belirleyebilirsiniz. Bu analizi kullanabilmek için aşağıdaki tüm koşulların 
sağlanması gereklidir.   
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BBaağğıımmssıızz  ÖÖrrnneekklleemmlleerrddee  FFaakkttöörriiyyeell  AANNOOVVAA  İİççiinn  KKoonnttrrooll  LLiisstteessii  

  
  

ÖÖrrnneekk  aarraaşşttıırrmmaa  ssoorruullaarrıı::  

  

•1. Grup karşılaştırması yapacağım.

•2. Bir bağımlı değişkenim var.

•3. Birden fazla bağımsız değişkenim var.

•4. Gruplar birbiriyle ilişkisiz.

•5. Bağımlı değişkenim en az eşit aralık ölçeği düzeyinde 
ölçülmüş.

•6. Grupların varyansları eşit.

•7. Verilerim her grupta normal dağılım gösteriyor.

•Farklı sosyoekonomik düzeye (üst, orta, alt) ve cinsiyete göre 
öğrencilerin başarıları arasında manidar fark var mıdır?

Örnek 1

•Öğretmenlerin ölçme ve değerlendirme yeterlikleri branş ve kıdeme (3 
kategorili) göre anlamlı bir şekilde değişmekte midir?

Örnek 2

•Evliliğe yönelik tutumlar medeni durum ve cinsiyete göre anlamlı 
farklılık göstermekte midir?

Örnek 3
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ÖÖrrnneekk::  

Bir araştırmacı anne ve baba eğitim düzeyi değişkenine göre öğrencilerin başarı-
larını karşılaştırmak istemektedir. Öğrencilerin anne ve babalarının eğitim durum-
larını ve öğrencilerin başarı puanlarını, SPSS programına girerek “başarı.sav” ola-
rak kaydeder.  

Şimdi “başarı.sav” isimli uygulama verilerimizi açalım. Verilerin üç sütundan oluş-
tuğunu, ilk sütunda anne eğitim durumunun; ikinci sütunda baba eğitim durumu-
nun, üçüncü sütunda ise öğrencilerin başarı puanlarının yer aldığını görmekteyiz.  

 

 

 

Verilerimizin bağımsız örneklemlerde faktöriyel ANOVA için uygun olup olmadı-
ğını aşağıdaki kontrol listesini kullanarak sınayalım.   

 

 

    

AAnnaalliizz  vvaarrssaayyıımmllaarrıınnıınn  tteesstt  eeddiillmmeessii
11..  AAşşaammaa
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BBAAĞĞIIMMLLII  ÖÖRRNNEEKKLLEEMM  tt  TTEESSTTİİ  

 

Bağımlı örneklem t testi aynı gruba ait iki ortalama arasında anlamlı farklılık olup 
olmadığını araştırmada kullanılır. Bu analizin bazı varsayımları bulunmaktadır. İki 
ölçüm aynı gruba ait olmalıdır. Bağımlı değişkene ait veriler en az eşit aralık öl-
çeği düzeyinde ölçülmüş olmalı ve iki ölçüm arasındaki farklar normal dağılım 
sergilemelidir (Field, 2009; Gravetter ve Wallnau, 2007). 

PPaarraammeettrriikk  OOllmmaayyaann  KKaarrşşııllıığğıı:: Wilcoxon işaretli sıralar testi 

Verilerinizin bu analiz için uygun olup olmadığını aşağıdaki kontrol listesini kulla-
narak belirleyebilirsiniz. Bu analizi kullanabilmek için aşağıdaki tüm koşulların 
sağlanması gereklidir.   

 

BBaağğıımmllıı  ÖÖrrnneekklleemm  tt  TTeessttii  İİççiinn  KKoonnttrrooll  LLiisstteessii  

 

  

  

  

  

•1. Verilerimi aynı gruptan elde ettim.

•2. Bir bağımlı değişkenim var.

•3. Aynı gruba ait sadece iki ölçüm karşılaştıracağım.

•4. Bağımlı değişkenim en az eşit aralık ölçeği düzeyinde 
ölçüldü.

•5. Aynı gruptan elde edilen iki ölçüm arasındaki farklar 
normal dağılım gösteriyor.
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ÖÖrrnneekk  aarraaşşttıırrmmaa  ssoorruullaarrıı::  

  

ÖÖrrnneekk::  

Bir araştırmacı sineterapi yönteminin bireylerin depresyon düzeyine etkisini ince-
lemek istemektedir. Araştırmacı deneklerin sineterapi uygulaması öncesinde dep-
resyon düzeylerini (öntest) geçerliği ve güvenirliği kanıtlanmış bir ölçekle belirle-
miştir. 6 haftalık sineterapi uygulamasından sonra deneklerin depresyon düzey-
lerini tekrar aynı ölçeği kullanarak (sontest) ölçmüştür. Bu ölçekten elde ettiği ve-
rileri SPSS programına girerek “sineterapi.sav” olarak kaydetmiştir.  

Şimdi “sineterapi.sav” isimli uygulama verilerimizi açalım.  Verilerin iki sütundan 
oluştuğunu; ilk sütunda katılımcılara ait öntest puanlarının, ikinci sütunda ise son-
test puanlarının yer aldığını görmekteyiz. 

 

•Probleme dayalı öğretim öncesinde ve sonrasında öğrencilere 
uygulanan “istatistiğe yönelik tutum” ölçeğinden alınan puanlar 
arasında anlamlı fark var mıdır?

Örnek 1

•Aynı kapsama yönelik olarak hazırlanan yapılandırılmış grid ve çoktan 
seçmeli testten alınan puanlar arasında anlamlı fark var mıdır? 

Örnek 2

•Arabuluculuk eğitimi öncesi ve sonrasında katılımcıların öfke düzeyleri 
arasında anlamlı bir fark var mıdır?

Örnek 3
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Şimdi analiz için verilerimizin uygun olup olmadığını kontrol listesiyle test edelim. 

 

BBaağğıımmllıı  ÖÖrrnneekklleemm  tt  TTeessttii  İİççiinn  KKoonnttrrooll  LLiisstteessii  

 

 

Araştırmacı verilerini aynı gruptan elde etmiştir. Depresyon düzeylerine göre katı-
lımcıların sadece öntest ve sontest puanlarını karşılaştırmak istemektedir yani sa-
dece iki ölçüm karşılaştırması yapacaktır. Katılımcıların depresyon düzeyleri eşit 
aralık düzeyinde ölçülmüştür. Araştırmacı bu analiz için gerekli beş koşuldan dör-
dünü karşılamaktadır. Son olarak iki ölçüm arasındaki farklara ilişkin normal da-
ğılım koşulu da sağlanırsa bu analizi yapılabilecektir. Öncelikle iki ölçüm arasın-
daki farklar belirlenmelidir. Bunun için “TTrraannssffoorrmm” menüsü altında yer alan 
“CCoommppuuttee  VVaarriiaabbllee” alt menüsü kullanılmalıdır. Bu butonlara tıkladığınızda aşa-
ğıdaki pencere açılacaktır. 

AAnnaalliizz  vvaarrssaayyıımmllaarrıınnıınn  tteesstt  eeddiillmmeessii11..  AAşşaammaa

•1. Verilerimi aynı gruptan elde ettim.✓

•2. Bir bağımlı değişkenim var.✓

•3. Aynı gruba ait sadece iki ölçüm karşılaştıracağım.✓

•4. Bağımlı değişkenim en az eşit aralık ölçeği düzeyinde 
ölçüldü.✓

•5. Aynı gruptan elde edilen iki ölçüm arasındaki farklar 
normal dağılım gösteriyor.?



  
TEKRARLI  

ÖLÇÜMLER İÇİN  
TEK YÖNLÜ 

ANOVA
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TTEEKKRRAARRLLII  ÖÖLLÇÇÜÜMMLLEERR  İİÇÇİİNN  TTEEKK  YYÖÖNNLLÜÜ  AANNOOVVAA  

 

Bu analiz yöntemi aynı gruba ait iki veya daha fazla ölçüm arasında anlamlı fark-
lılık olup olmadığını araştırmada kullanılır. Bu analizi kullanabilmek için bazı ko-
şulların sağlanmış olması gerekmektedir. Aynı gruba ait iki veya daha fazla ölçüm 
bulunmalıdır. Bağımlı değişkene ait veriler en az eşit aralık ölçeği düzeyinde ol-
malıdır. Farklı koşullarda aynı gruptan alınan ölçümler arasındaki farklılıkların 
varyansları eşit olmalıdır (küresellik varsayımı). Her koşul için veriler normal da-
ğılmalıdır (Gravetter ve Wallnau, 2007). 

PPaarraammeettrriikk  OOllmmaayyaann  KKaarrşşııllıığğıı:: Friedman testi 

Verilerinizin bu analiz için uygun olup olmadığını aşağıdaki kontrol listesini kulla-
narak belirleyebilirsiniz. Bu analizi kullanabilmek için aşağıdaki tüm koşulların 
sağlanması gereklidir.   

 

TTeekkrraarrllıı  ÖÖllççüümmlleerrddee  TTeekk  YYöönnllüü  AANNOOVVAA  İİççiinn  KKoonnttrrooll  LLiisstteessii  

 

  

•1. Verilerimi aynı gruptan elde ettim.

•2. Bir bağımlı değişkenim var.

•3. Aynı gruba ait iki veya daha fazla sayıda ölçümü
karşılaştıracağım.

•4. Bağımlı değişkenim en az eşit aralık ölçeği düzeyinde 
ölçüldü.

•5. Her bir ölçüm ayrı ayrı normal dağılım gösteriyor.
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ÖÖrrnneekk  aarraaşşttıırrmmaa  ssoorruullaarrıı::  

  

  

ÖÖrrnneekk::  

Bir araştırmacı yazı karakterinin okuma hızı üzerine etkisini incelemek istemekte-
dir. Araştırmacı öğrencilere üç farklı yazı karakteri ile yazılmış metinleri okutarak 
ölçüm sonuçlarını not etmiştir. Bu araştırmadan elde ettiği verileri SPSS progra-
mına girerek “yazıkarakteri.sav” olarak kaydetmiştir.  

 

 

Verilerimizin analiz için uygunluğunu aşağıdaki kontrol listesiyle test edelim. 

  

  

  

  

•Farklı yazı karakterlerinin (üç farklı yazı karakteri) öğrencilerin okuma hızı 
üzerinde etkisi var mıdır?

Örnek 1

•Öğrencilerin matematik sınavından aldıkları puanlar puanlama 
yöntemine (genel izlenimle, sıralama yöntemiyle ve dereceli puanlama 
anahtarı ile) göre farklılaşmakta mıdır?

Örnek 2

•Doğa etkinliklerinin çevre bilinci üzerinde etkisi var mıdır? (öntest, sontest 
ve izleme testleri karşılaştırılmaktadır)

Örnek 3

AAnnaalliizz  vvaarrssaayyıımmllaarrıınnıınn  tteesstt  eeddiillmmeessii11..  AAşşaammaa
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TTeekkrraarrllıı  ÖÖllççüümmlleerrddee  TTeekk  YYöönnllüü  AANNOOVVAA  İİççiinn  KKoonnttrrooll  LLiisstteessii  

 

 

Araştırmacı aynı gruba ait 3 ölçümün ortalamasını karşılaştırmak istemektedir. 
Yazı kararkteri bağımsız değişken, okuma hızı bağımlı değişkendir. Okuma hızı 
oran ölçeği düzeyinde elde edilmiştir. Araştırmacı beş koşuldan dördünü karşıla-
maktadır. Normallik varsayımının sağlanıp sağlanmadığı normallik testleri ile test 
edebilir. Dikkat ederseniz tekrarlı ölçümler için ANOVA’nın varsayımlarından biri 
olan “farklı koşullarda aynı gruptan alınan ölçümler arasındaki farklılıkların var-
yanslarının eşitliği” diğer bir deyişle “küresellik varsayımı” bu listede yer almamak-
tadır. Bu varsayım ile ilgili testler analiz içinde yapılmakta, bu varsayım karşılan-
madığında ise analiz içinde bir B planı bulunmaktadır. İlgili açıklamalar analiz 
aşamasında aktarılacaktır.  

Şimdi “yazıkarakteri.sav” isimli uygulama verilerimizi açalım.  Verilerin üç sütun-
dan oluştuğunu ilk sütunda “Monotype”; ikinci sütunda “Arial”; üçüncü sütunda 
ise “Times” yazı karakterlerine ait puanların yer aldığını görmekteyiz. Bu araştır-
mada aynı kişilere farklı yazı karakteri ile yazılmış metinler verilmektedir.  

•1. Verilerimi aynı gruptan elde ettim.✓

•2. Bir bağımlı değişkenim var.✓

•3. Aynı gruba ait iki veya daha fazla sayıda ölçümü
karşılaştıracağım.✓

•4. Bağımlı değişkenim en az eşit aralık ölçeği düzeyinde 
ölçüldü.✓

•5. Her bir ölçüm ayrı ayrı normal dağılım gösteriyor.



   

TEKRARLI
ÖLÇÜMLER İÇİN

FAKTÖRİYEL
ANOVA
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TTEEKKRRAARRLLII  ÖÖLLÇÇÜÜMMLLEERR  İİÇÇİİNN  FFAAKKTTÖÖRRİİYYEELL  AANNOOVVAA  
 

Aynı gruba ait iki ölçüm arasında anlamlı fark olup olmadığını bağımlı örneklem 
t testi ile ikiden fazla ölçüm arasında anlamlı fark olup olmadığını ise tekrarlı 
ölçümler için tek yönlü ANOVA ile test edebileceğimizi daha önce belirtmiştik. Bu 
iki istatistiksel analiz sadece tek bir bağımsız değişkene göre karşılaştırma yapıla-
caksa kullanılır. Tekrarlı ölçümlerde faktöriyel ANOVA’nın bu iki analizden farkı 
aynı gruptan elde edilen ölçümler arasında anlamlı bir fark olup olmadığını iki ya 
da daha fazla bağımsız değişkene dayalı olarak test etmesidir. Bu analiz için bazı 
koşullar sağlanmalıdır. Öncelikle veriler aynı gruptan ve en az eşit aralık ölçeğin-
den elde edilmiş olmalıdır. Aynı gruptan elde edilen ölçümler normal dağılım 
göstermelidir. Ayrıca ölçümler arasındaki farkların varyansları eşit olmalıdır. Bu 
varsayım küresellik varsayımı olarak da adlandırılmaktadır (Gravetter ve Wallnau, 
2007; Field, 2009). 

Tekrarlı ölçümler için faktöriyel ANOVA’da iki veya daha fazla bağımsız değişken 
bulunur. Bu analizde her bir bağımsız değişkenin temel etkisinin yanı sıra ortak 
etkisi de test edilmektedir. Ayrıca tüm bu sonuçlar tek bir analizde ortaya çıkmak-
tadır. Her bir bağımsız değişken için ayrı ayrı tekrarlı ölçümler için tek yönlü 
ANOVA kullanmak yerine tekrarlı ölçümler için faktöriyel ANOVA kullanılmasının 
sebebi budur. 

Verilerinizin tekrarlı ölçümlerde faktöriyel ANOVA için uygun olup olmadığını aşa-
ğıdaki kontrol listesini kullanarak sınayabilirsiniz. Tekrarlı ölçümlerde faktöriyel 
ANOVA’yı kullanabilmek için aşağıdaki tüm koşulların sağlanması gereklidir.   

 

TTeekkrraarrllıı  ÖÖllççüümmlleerrddee FFaakkttöörriiyyeell  AANNOOVVAA  İİççiinn  KKoonnttrrooll  LLiisstteessii  

  

 

•1. Verilerimi aynı gruptan elde ettim.

•2. Bir bağımlı değişkenim var.

•3. İki veya daha fazla bağımsız değişkenim var.

•4. Bağımlı değişkenim en az eşit aralık ölçeği düzeyinde 
ölçüldü.

•5. Her bir ölçüm ayrı ayrı normal dağılım gösteriyor.
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Bu kontrol listesinde küresellik varsayımına ilişkin bir madde yer almamaktadır. 
Bunun nedeni bu analiz için SPSS’te bir B planının bulunmasıdır. Küresellik varsa-
yımı karşılanmadığı durumlarda nasıl bir çözüm getirildiği analiz içerisinde anla-
tılacaktır. 

 

ÖÖrrnneekk  aarraaşşttıırrmmaa  ssoorruullaarrıı::  

  

  

ÖÖrrnneekk::  

Bir araştırmacı öğrencilerin okuma hızlarını yazı puntosu (8-10-12 punto) ve 
okuma türüne (sesli-sessiz) göre karşılaştırmak istemektedir. Öğrencilere farklı 
yazı puntolarıyla sessiz ve sesli okumalar yaptırmış ve öğrencilerin beş dakikada 
okudukları kelime sayılarını SPSS programına girerek “okuma.sav” olarak kay-
detmiştir.  

Şimdi “okuma.sav” isimli uygulama verilerimizi açalım.  Verilerin altı sütundan 
oluştuğunu, ilk sütunda sekiz puntoyla sessiz okuma; ikinci sütunda on puntoyla 
sessiz okuma; üçüncü sütunda on iki puntoyla sessiz okuma, dördüncü sütunda 
sekiz puntoyla sesli okuma, beşinci sütunda on puntoyla sesli okuma ve son olarak 
altıncı sütunda on iki punto ile sesli okuma sonuçlarının yer aldığını görmekteyiz.  

•Farklı yazı karakterlerinin (üç farklı yazı karakteri) ve okuma türünün (sesli-
sessiz) öğrencilerin okuma hızı üzerinde etkisi var mıdır?

Örnek 1

•Öğrencilerin testten aldıkları puanlar testte görsel malzeme kullanıp 
kullanmama ve maddelerin kolaydan zora doğru sıralanıp sıralanmama 
durumuna göre değişmekte midir?

Örnek 2
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Verilerimizin analiz için uygunluğunu sınayalım. 

TTeekkrraarrllıı  ÖÖllççüümmlleerrddee FFaakkttöörriiyyeell  AANNOOVVAA  İİççiinn  KKoonnttrrooll  LLiisstteessii  

  

Araştırmacı farklı yazı puntolarıyla sessiz ve sesli okumalar yaptırmış ve öğrenci-
lerin bir dakikada okudukları kelime sayılarını kaydetmiştir. Araştırmacı sadece 
okuma hızını karşılaştırmaya odaklanmıştır. Araştırmasında iki bağımsız değişken 
bulunmaktadır. Bunlardan ilki yazı puntosu (8-10-12 punto), diğeri ise okuma 

AAnnaalliizz  vvaarrssaayyıımmllaarrıınnıınn  tteesstt  eeddiillmmeessii
11..  AAşşaammaa

•1. Verilerimi aynı gruptan elde ettim.✓

•2. Bir bağımlı değişkenim var.✓

•3. İki veya daha fazla bağımsız değişkenim var.✓

•4. Bağımlı değişkenim en az eşit aralık ölçeği düzeyinde 
ölçüldü.✓

•5. Her bir ölçüm ayrı ayrı normal dağılım gösteriyor.
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türüdür (sesli-sessiz). Okuma hızı oran ölçeği düzeyinde ölçülmüştür. Araştırmacı 
beş koşuldan dördünü karşılamaktadır. Normal dağılım koşulu normallik testle-
riyle test edilebilir.  

İki bağımsız değişkenimiz var. Yazı puntosu 3 kategorili ve okuma türü 2 katego-
rili. Bu durumda aynı gruptan elde edilen 3x2=6 ölçümümüz bulunmaktadır. Bu 
gruplara verilen kodlar aşağıdaki tabloda gösterilmektedir:  
 

GGrruupp  kkoodduu  DDuurruumm  

sekizSESSİZ Sekiz punto yazıyı sessiz okuma 

onSESSİZ On punto yazıyı sessiz okuma 

OnikiSESSİZ On iki punto yazıyı sessiz okuma 

sekizSESLİ Sekiz punto yazıyı sesli okuma 

onSESLİ On punto yazıyı sesli okuma 

onikiSESLİ On iki punto yazıyı sesli okuma 

 

Şimdi bu ölçümlerin normal dağılım gösterip göstermediğini test edelim. Aşağı-
daki işlem adımlarını izleyelim. 
 

 
 

Karşınıza “EExxpplloorree” isimli bir pencere gelecektir. Tüm değişkenleri “Dependent 
List” kısmına ok yardımıyla atalım. 

Analyze

Descriptive 

Explore



 
 

KARIŞIK  
DESENLERDE 
FAKTÖRİYEL 

ANOVA 
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KKAARRIIŞŞIIKK  DDEESSEENNLLEERRDDEE  FFAAKKTTÖÖRRİİYYEELL  AANNOOVVAA  
 

Karışık desenlerde faktöriyel ANOVA hem aynı gruptan ve hem de farklı gruplar-
dan elde edilen ölçümler arasında anlamlı bir fark olup olmadığını test etmekte-
dir. Bu analizin de diğer analizler gibi birtakım ön koşulları bulunmaktadır.  Bun-
lardan ilki, bağımlı değişkene ait veriler en az eşit aralık ölçeğinden elde edilmiş 
olmalıdır. Gruplara ait ortalamalar normal dağılmalıdır. Farklı gruplar için ba-
ğımlı değişkene ilişkin varyanslar eşit olmalı, aynı gruba ait ikiden fazla ölçüm 
olması durumunda küresellik varsayımı sağlanmalıdır. Ayrıca ölçüm gruplarının 
ikili kombinasyonları için grupların kovaryansları arasında anlamlı fark olmama-
lıdır. Bu varsayım kovaryans matrislerinin eşitliği olarak adlandırılmaktadır (Can, 
2013; Gravetter ve Wallnau, 2007; Field, 2009).  

Bu yöntemde birbirinden farklı gruplara tekrarlı ölçümler yapılmaktadır. Bu du-
rumda verilerimizde hem bağımsız gruplara ait ölçümler hem de tekrarlı ölçümler 
bulunmaktadır. Bu yönüyle bu türden araştırmalar karışık desen olarak adlandı-
rılmaktadır. 
 

ÖÖrrnneekk  aarraaşşttıırrmmaa  ssoorruullaarrıı::  

  

Verilerinizin karışık desenlerde faktöriyel ANOVA için uygun olup olmadığını aşa-
ğıdaki kontrol listesini kullanarak sınayabilirsiniz. Karışık desenlerde faktöriyel 
ANOVA’yı kullanabilmek için aşağıdaki tüm koşulların sağlanması gereklidir.   

•Probleme dayalı öğretimin kullanıldığı ve kullanılmadığı iki farklı istatistik 
grubunun dönem başındaki ve sonundaki istatistik başarıları arasında 
anlamlı bir fark var mıdır?

Örnek 1

•Orrf-Schulwerk ve geleneksel öğretime dayalı müzik eğitimi alan çocukların 
eğitim öncesi ve sonrasındaki müziksel işitme becerileri arasında anlamlı bir 
fark var mıdır?

Örnek 2

•Aynı kapsama yönelik hazırlanan yapılandırılmış grid ve çoktan seçmeli 
testten alınan puanlar öğretim yöntemine göre farklılaşmakta mıdır?

Örnek 3
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KKaarrıışşııkk  DDeesseennlleerrddee FFaakkttöörriiyyeell  AANNOOVVAA  İİççiinn  KKoonnttrrooll  LLiisstteessii  

  

 

Bu kontrol listesinde küresellik varsayımına ilişkin bir madde yer almamaktadır. 
Bunun nedeni, SPSS programında bu analiz için bu varsayım karşılanmadığında 
başka bir çözüm önerilmesidir. Bu konu analiz kısmında açıklanmaktadır. 

 

ÖÖrrnneekk::  

Bir araştırmacı karikatürleri eğitimde kullanmanın sosyal bilgiler dersi başarısına 
etkisini araştırmaktadır. Deney ve kontrol grubu olmak üzere iki grup oluşturmuş-
tur. 14 hafta boyunca deney grubunda karikatür destekli öğretim yöntemini, kont-
rol grubunda ise mevcut öğretim yöntemini uygulamıştır. Deney ve kontrol grup-

•1. Aynı gruba ait tekrarlı verileri ve farklı gruplara ait verileri 
bir arada karşılaştıracağım.

•2. Bir bağımlı değişkenim var.

•3. İki veya daha fazla bağımsız değişkenim var.

•4. Bağımlı değişkenim en az eşit aralık ölçeği düzeyinde 
ölçüldü.

•5. Verilerim (her bir kategoride) normal dağılım gösteriyor.

•6. Farklı gruplardan elde edilen verilerin varyansları eşit.

•7. Ölçüm gruplarının ikili kombinasyonları için grupların 
kovaryansları arasında anlamlı fark yok.



 

282 

larının her ikisine de deney öncesinde (öntest) ve deney sonrasında (sontest) ge-
çerliği ve güvenirliği kanıtlanmış bir başarı testi uygulamıştır. Araştırmacı elde et-
tiği puanları SPSS programına girerek “karikatür.sav” olarak kaydetmiştir.  

Şimdi “karikatür.sav” isimli uygulama verilerimizi açalım.  Verilerin üç sütundan 
oluştuğunu ilk sütunda katılımcılara ait grup kategorilerinin; ikinci sütunda öntest 
puanlarının; üçüncü sütunda ise sontest puanlarının yer aldığını görmekteyiz.  

 

 

 

Verilerinizin karışık desenlerde faktöriyel ANOVA için uygun olup olmadığını aşa-
ğıdaki kontrol listesini kullanarak sınayabilirsiniz. Karışık desenlerde faktöriyel 
ANOVA’yı kullanabilmek için aşağıdaki tüm koşulların sağlanması gereklidir.   

  

  

  

  

  

  

AAnnaalliizz  vvaarrssaayyıımmllaarrıınnıınn  tteesstt  eeddiillmmeessii
11..  AAşşaammaa



 
KOVARYANS 

ANALİZİ 
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KKOOVVAARRYYAANNSS  AANNAALLİİZZİİ  

 

Öğretim sürecinin başındaki fen başarıları kontrol edildiğinde mevcut öğrenme 
yöntemi ve işbirlikli öğrenme yöntemiyle öğrenim gören öğrencilerin fen başarıları 
arasında fark olup olmadığının araştırıldığını düşünelim. Bu araştırmada fen ba-
şarısı bağımlı değişken; öğretim yöntemi (mevcut ve işbirlikli öğretim yöntemleri) 
ise bağımsız değişkendir. Ancak araştırmacı çalışmasında farklı öğretim yönte-
miyle öğrenim gören öğrencilerin başarılarını karşılaştırırken iki grup arasında 
istatistiksel olarak manidar (anlamlı) bir fark bulursa, bu farkın uygulanan öğretim 
yöntemine bağlayabilmesi için öğrencilerin öğretim sürecinin sonundaki başarı-
larını etkileyebileceğini düşündüğü değişkenleri (karıştırıcı değişkenler) kontrol al-
tına alması gerekir. Bu değişkenlerden biri de öğrencilerin öğretim sürecinin ba-
şındaki fen başarılarıdır.  

Araştırmacı bu değişkeni kontrol altına almak için deney ve kontrol gruplarına 
(mevcut ve işbirlikli öğretim yönteminin kullanıldığı gruplar) öğrencileri seçkisiz bir 
şekilde atayabilir. Böylece fen dersinde başarılı olan öğrencilerin bir gruba yanlı 
bir şekilde yığılmasını engellemeye çalışır. Ancak seçkisiz atama yöntemi bu ihti-
mali tamamen ortadan kaldırmaz. Yani yine tesadüfen başarılı öğrenciler bir 
grupta daha fazla olabilir. Bu durumda araştırmacı başka bir karıştırıcı değişken 
kontrol yöntemine başvurabilir. Bu yöntemlerden biri eşleştirmedir. Araştırmacı 
öğretim süreci başlamadan önce öğrencilerin fen başarılarını belirler. Alınan pu-
anlar bakımından deney ve kontrol gruplarına denekleri atarken eşleştirme yapar. 
Diğer bir deyişle deney grubuna atadığı her bir öğrencinin eşini (deney grubuna 
atanan öğrenciyle aynı ya da çok yakın başarıya sahip bir öğrenciyi) kontrol gru-
buna atar.  Ancak yukarıda bahsedilen iki kontrol yönteminin bazı deney koşulla-
rında kullanılması güçtür. Örneğin okullardaki öğrencilerle çalışmak isteyen bir 
araştırmacının, deney ve kontrol gruplarını bu şekilde belirlemesi çok zordur. 
Çünkü okullarda halihazırda belirlenmiş gruplar yani sınıflar bulunmaktadır. Eği-
tim öğretim süreci devam ederken 5A sınıfındaki öğrenciyi 5D; 5C sınıfındaki bir 
öğrenciyi ise 5A sınıfına göndermek araştırmacının elinde değildir. Bu durumda 
araştırmacı istatistiksel kontrol yöntemlerinden birini kullanmak durumundadır. 
Kovaryans analizi iki veya daha fazla grubun ortalamaları arasında anlamlı bir 
fark olup olmadığını belli bir değişkeni kontrol altına alarak ortaya koymada kul-
lanılmaktadır.  

ANCOVA kovaryans analizinin kısaltılmış halidir (AAnnalysis of CCoovvaariance). Bu 
analizin de diğer analizler gibi bazı varsayımları bulunmaktadır. Gruplar birbirin-
den bağımsız olmalıdır. Diğer bir deyişle bir grupta yer alan bir elemanın diğer 
grupta yer almaması gerekmektedir. Bağımlı değişkene ait veriler en az eşit aralık 
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ölçeğinden elde edilmiş olmalıdır. Her bir örneklemin alındığı evrenlere ait öl-
çümler normal dağılım göstermeli ve varyansları eşit olmalıdır. Kontrol edilen de-
ğişken gruplara göre farklılık göstermemelidir (Field, 2009). Kontrol edilen değiş-
ken sürekli bir değişken olmalı, birden fazla karıştırıcı değişkeni kullanıyorsanız 
bu değişkenler arasındaki ilişki 0,80’in üzerinde olmamalıdır. Tüm gruplar için 
bağımlı değişken ve kontrol edilen değişken arasında doğrusal bir ilişki olmalıdır. 
Bu ilişkiler her bir grup için benzer olmalıdır (regresyon eğimlerinin homojenliği 
varsayımı) (Pallant, 2007). 

 

ÖÖrrnneekk  aarraaşşttıırrmmaa  ssoorruullaarrıı::  

  

 

Verilerinizin bu analiz için uygun olup olmadığını aşağıdaki kontrol listesini kulla-
narak belirleyebilirsiniz. ANCOVA’yı kullanabilmek için aşağıdaki tüm koşulların 
sağlanması gereklidir.   

 

 

 

 

 

•Deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin deney öncesi ders başarıları 
kontrol edildiğinde deney sonrasındaki başarıları arasında anlamlı fark var 
mıdır?

Örnek 1

•Üç farklı Türkçe hazırlık kursunda Türkçe öğrenen yabancı uyruklu 
öğrencilerin Türkçe dilbilgisi puanları kontrol edildiğinde Türkçe yazma 
becerileri arasında anlamlı fark var mıdır?

Örnek 2

•Öğrencilerin eğitim öncesi matematik başarıları kontrol edildiğinde farklı 
öğretim yöntemlerinin öğrencilerin istatistik başarıları üzerinde anlamlı bir 
etkisi var mıdır?

Örnek 3
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AANNCCOOVVAA  İİççiinn  KKoonnttrrooll  LLiisstteessii  

  

  

  

  

•1. Farklı grupları karşılaştıracağım.

•2. Bir bağımlı değişkenim var.

•3. Bir bağımsız değişkenim var.

•4. Gruplar birbiri ile ilişkisiz.

•5. Bağımlı değişkenim en az eşit aralık ölçeği düzeyinde 
ölçülmüş.

•6. Verilerim her bir grupta normal dağılım gösteriyor.

•7. Gruplar karıştırıcı değişkene göre anlamlı farklılık 
göstermiyor.

•8. Her bir grupta karıştırıcı değişken ile bağımlı değişken 
doğrusal ilişkili.

•9. Grupların bağımlı değişken açısından varyansları 
homojen.

•10.Her bir grupta karıştırıcı değişken ve bağımlı değişkene 
ait regresyon eğimi homojen.



 
MANN WHITNEY 

U TESTİ
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MMAANNNN  WWHHIITTNNEEYY  UU  TTEESSTTİİ  

 

Bu analiz yöntemi birbiriyle ilişkisi olmayan iki gruba ait ölçüm sonuçlarının sıra-
ları arasında anlamlı farklılık olup olmadığını saptamada kullanılır. Mann Whit-
ney U testi bağımsız örneklemler için t testinin parametrik olmayan karşılığıdır. 
Veriler en az eşit aralık ölçeği düzeyinde elde edilmiş ama normal dağılım gös-
termiyorsa ya da veriler sıralama ölçeği düzeyinde elde edildiğinde kullanılır (Fi-
eld, 2009).  

 

ÖÖrrnneekk  aarraaşşttıırrmmaa  ssoorruullaarrıı::  

 

 

Verilerinizin Mann Whitney U testi için uygun olup olmadığını aşağıdaki kontrol 
listesini kullanarak belirleyebilirsiniz. Mann Whitney U testini kullanabilmek için 
aşağıdaki tüm koşulların sağlanması gereklidir.   

 

 

 

 

•Kız ve erkek öğrencilerin bilgiye yönelik merak düzeyleri arasında anlamlı 
bir farklılık var mıdır?

Örnek 1

•Her gün ev ödevi verilen ve hiç ev ödevi verilmeyen öğrencilerin başarıları 
arasında anlamlı fark var mıdır?

Örnek 2

•Demokratik ve otoriter çocuk yetiştirme tutumlarına sahip annelerin 
çocuklarının sosyal uyum düzeyleri arasında anlamlı fark var mıdır?

Örnek 3
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MMaannnn  WWhhiittnneeyy  UU  TTeessttii  İİççiinn  KKoonnttrrooll  LLiisstteessii 

  

  

ÖÖrrnneekk::  

Bir araştırmacı derslerde drama yöntemini kullanmanın öğrenci başarısı üzerin-
deki etkisini araştırmak istemektedir. Bu amaçla seçkisiz bir şekilde oluşturulmuş 
iki gruptan birinde dramayla, diğerinde ise mevcut yöntemle bir dönem boyunca 
ders işlemiştir. Dönem sonunda öğrencilere geçerliği ve güvenirliği kanıtlanmış 
bir başarı testi uygulamıştır. Bu ölçekten elde ettiği verileri SPSS programına gire-
rek “drama.sav” olarak kaydetmiştir.  

Şimdi “drama.sav” isimli uygulama verilerimizi açalım.  Verilerin iki sütundan 
oluştuğunu ilk sütunda öğretim yöntemi; ikinci sütunda ise başarı değişkeninin yer 
aldığını görmekteyiz.  

•1. İki grubu karşılaştıracağım.

•2. Gruplar birbiriyle ilişkisiz. 

•3. Bir bağımlı değişkenim var.

•4. Verilerim sıralama ölçeği düzeyinde ya da en az eşit aralık 
ölçeği düzeyinde ama iki gruptan en az biri normal dağılmıyor.
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Verilerimizin Mann Whitney U testi için uygun olup olmadığını aşağıdaki kontrol 
listesini kullanarak sınayalım. 

MMaannnn  WWhhiittnneeyy  UU  TTeessttii  İİççiinn  KKoonnttrrooll  LLiisstteessii  

  

VVeerriilleerriinn  aannaalliizzee  uuyygguunnlluuğğuu11..  AAşşaammaa

•1. İki grubu karşılaştıracağım.✓

•2. Gruplar birbiriyle ilişkisiz. ✓

•3. Bir bağımlı değişkenim var.✓

•4. Verilerim sıralama ölçeği düzeyinde ya da en az eşit 
aralık ölçeği düzeyinde ama iki gruptan en az biri normal 
dağılmıyor.



 
KRUSKAL  

WALLIS TESTİ 
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KKRRUUSSKKAALL  WWAALLLLIISS  TTEESSTTİİ  

 

Bu analiz yöntemi birbiriyle ilişkisi olmayan ikiden fazla gruba ait ölçümler ara-
sında anlamlı farklılık olup olmadığını araştırmada kullanılır. Bağımsız örneklem-
ler için tek yönlü ANOVA’nın parametrik olmayan karşılığıdır. ANOVA varsayım-
larının karşılanmadığı durumlarda kullanılır. Bu analizi kullanmak için verilerin en 
az sıralama ölçeğinde olması ve her örneklemde en az 5 kişi olması gerekir (Pa-
gano, 2007). 

 

ÖÖrrnneekk  aarraaşşttıırrmmaa  ssoorruullaarrıı::  

 

Verilerinizin Kruskal Wallis H testi için uygun olup olmadığını aşağıdaki kontrol 
listesini kullanarak belirleyebilirsiniz. Kruskal Wallis H testini kullanabilmek için 
aşağıdaki tüm koşulların sağlanması gereklidir.   

 

 

 

 

•Farklı sosyoekonomik düzeylerde yer alan (alt, orta, üst) öğrencilerin 
okula yönelik tutumları arasında anlamlı fark var mıdır?

Örnek 1

•Farklı bölümlerde (sınıf öğretmenliği, matematik öğretmenliği ve sosyal 
bilgiler öğretmenliği) öğrenim gören öğrencilerin öğretim yılmazlıkları 
arasında anlamlı farklılık var mıdır? 

Örnek 2

•Farklı özel okullarda (X, Y ve Z özel okulu) öğrenim gören öğrencilerin 
başarı motivasyonları arasında anlamlı fark var mıdır?

Örnek 3
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KKrruusskkaall  WWaalllliiss  HH  TTeessttii  İİççiinn  KKoonnttrrooll  LLiisstteessii  

 

ÖÖrrnneekk::    

Bir araştırmacı öğretmenlerin örgütsel bağlılık düzeylerini kıdem (1-5 yıl; 6-10 yıl; 
11-15 yıl olmak üzere üç düzey) değişkenine göre karşılaştırmak istemektedir. 
Örneklemdeki kişilere, örgütsel bağlılık düzeylerini saptamaya yönelik geçerliği 
ve güvenirliği kanıtlanmış bir ölçek uygular. Bu ölçekten elde ettiği verileri SPSS 
programına girerek “bağlılık.sav” olarak kaydeder.  

Şimdi “bağlılık.sav” isimli uygulama verilerimizi açalım.  Verilerin iki sütundan 
oluştuğunu ilk sütunda kıdem; ikinci sütunda ise örgütsel bağlılık değişkenlerinin 
yer aldığını görmekteyiz.  

 

•1. İkiden fazla grubu karşılaştıracağım.

•2. Gruplar birbiriyle ilişkisiz. 

•3. Bir bağımlı değişkenim var.

•4. Verilerim sıralama ölçeği düzeyinde ya da eşit aralık ölçeği 
düzeyinde fakat gruplardan en az biri normal dağılım 
göstermiyor.
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Verilerimizin Kruskal Wallis H testi için uygun olup olmadığını aşağıdaki kontrol 
listesini kullanarak sınayalım. 

 

KKrruusskkaall  WWaalllliiss  HH  TTeessttii  İİççiinn  KKoonnttrrooll  LLiisstteessii  

 

 

Araştırmacı kıdeme göre (üç düzeyi var) öğretmenlerin örgütsel bağlılık düzeyle-
rini karşılaştırmak istemektedir. Yani üç farklı grubun başarısını karşılaştırmakta-
dır. Bu gruplar birbiriyle ilişkisizdir. Araştırmacı karşılaştırmayı sadece örgütsel 
bağlılık değişkeni üzerinden yapmaktadır. Böylece araştırmacı dört koşuldan ilk 
üçünü karşılamaktadır. Dördüncü ön koşulu değerlendirmek için eşit aralık düze-
yinde elde edilen örgütsel bağlılık düzeylerinin her bir kıdem düzeyinde normal 
dağılıp dağılmadığını test etmelidir. Normal dağılımın sağlanıp sağlanmadığı ise 
normallik testleri ile kolayca test edebilir. Bunun için aşağıdaki işlem adımlarını 
izleyelim. 

AAnnaalliizz  vvaarrssaayyıımmllaarrıınnıınn  tteesstt  eeddiillmmeessii
11..  AAşşaammaa

•1. İkiden fazla grubu karşılaştıracağım.✓

•2. Gruplar birbiriyle ilişkisiz. ✓

•3. Bir bağımlı değişkenim var.✓

•4. Verilerim sıralama ölçeği düzeyinde ya da eşit aralık ölçeği 
düzeyinde fakat gruplardan en az biri normal dağılım 
göstermiyor.

?



 
WILCOXON  

İŞARETLİ  
SIRALAR TESTİ
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WWIILLCCOOXXOONN  İİŞŞAARREETTLLİİ  SSIIRRAALLAARR  TTEESSTTİİ  

 

Bu analiz yöntemi aynı gruba ait iki ölçüm arasında anlamlı farklılık olup olmadı-
ğını belirlemek için kullanılır. Bu analiz için veriler aynı gruptan elde edilmelidir. 
Aynı gruba ait sadece iki ölçüm bulunmalıdır. Bağımlı örneklem için t testinin ana-
liz ön koşulları sağlanmadığında kullanılır. Diğer bir deyişle bu analiz bağımlı 
örneklem t testinin parametrik olmayan karşılığıdır (Heiman, 1996). 

 

ÖÖrrnneekk  aarraaşşttıırrmmaa  ssoorruullaarrıı::  

 

 

Verilerinizin Wilcoxon işaretli sıralar testi için uygun olup olmadığını aşağıdaki 
kontrol listesini kullanarak belirleyebilirsiniz. Bu analizi kullanabilmek için aşağı-
daki tüm koşulların sağlanması gereklidir.   

 

 

 

•Zorbalıkla baş etmeye yönelik akran destek programının öncesinde ve 
sonrasında uygulanan zorbalıkla baş etme ölçeğinden alınan puanlar 
arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

Örnek 1

•Sesli ve sessiz okuma yöntemlerinin okuma hızına etkisi var mıdır? 
(Aynı kişilere hem sessiz hem de sesli okuma yaptırılıyor)

Örnek 2

•İki kategoride ve üç kategoride puanlanan testlerden alınan puanlar 
arasında anlamlı bir farklılık var mıdır?

Örnek 3
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WWiillccooxxoonn  İİşşaarreettllii  SSıırraallaarr  TTeessttii  İİççiinn  KKoonnttrrooll  LLiisstteessii  

  

  

ÖÖrrnneekk::  

Bir araştırmacı öğrenme halkası yönteminin öğrencilerin fen dersindeki başarısı 
üzerindeki etkisini incelemek istemektedir. Araştırmacı öğrencilerin öğrenme hal-
kası yöntemi uygulanmadan önceki fen başarılarını geçerliği ve güvenirliği kanıt-
lanmış bir başarı testi (öntest) ile belirlemiştir. 14 haftalık bir uygulama dönemi 
sonrasında öğrencilerin uygulama sonrası puanlarını aynı başarı ölçeğini kulla-
narak tekrar saptamıştır (sontest). Elde ettiği verileri SPSS programına girerek “öğ-
renmehalkası.sav” olarak kaydetmiştir.  

Şimdi “öğrenmehalkası.sav” isimli uygulama verilerimizi açalım. Verilerimizin iki 
sütundan oluştuğunu ilk sütunda katılımcıların öntest sonuçlarının; ikinci sütunda 
ise sontest sonuçlarının yer aldığını görmekteyiz.  

•1. Verilerimi aynı gruptan elde ettim.

•2. Sadece iki ölçüm karşılaştıracağım.

•3. Bir bağımlı değişkenim var.

•4. Ölçümler arasındaki fark normal dağılım göstermiyor.
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Verilerimizin Wilcoxon işaretli sıralar testine uygun olup olmadığını aşağıdaki 
kontrol listesini kullanarak sınayalım. 
 

WWiillccooxxoonn  İİşşaarreettllii  SSıırraallaarr  TTeessttii  İİççiinn  KKoonnttrrooll  LLiisstteessii  

  

Araştırmacı öğrenme halkası yönteminin öğrencilerin fen bilgisi dersindeki başa-
rısı üzerindeki etkisini incelemek istemektedir. Aynı gruptan elde edilen iki ölçümü 
(öntest ve sontest) karşılaştırmaktadır. Araştırmacı karşılaştırmayı sadece başarı 

VVeerriilleerriinn  aannaalliizzee  uuyygguunnlluuğğuu
11..  AAşşaammaa

•1. Verilerimi aynı gruptan elde ettim.✓

•2. Sadece iki ölçüm karşılaştıracağım.✓

•3. Bir bağımlı değişkenim var.✓

•4. Ölçümler arasındaki fark normal dağılım göstermiyor.?



 
FRIEDMAN  

TESTİ 
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FFRRIIEEDDMMAANN  TTEESSTTİİ  

 

Bu analiz yöntemi aynı gruba ait ikiden fazla ölçüm arasında anlamlı farklılık olup 
olmadığını saptamada kullanılır. Bu analizde veriler aynı gruptan elde edilmelidir. 
Tekrarlı ölçümler için tek yönlü ANOVA’nın kullanılmadığı durumlarda kullanılır. 
Diğer bir deyişle bu analiz tekrarlı ölçümler için tek yönlü ANOVA’nın parametrik 
olmayan karşılığıdır. 

Verilerinizin Friedman testi için uygun olup olmadığını aşağıdaki kontrol listesini 
kullanarak belirleyebilirsiniz. Bu analizi kullanabilmek için aşağıdaki tüm koşulla-
rın sağlanması gereklidir.   

 

FFrriieeddmmaann  TTeessttii  İİççiinn  KKoonnttrrooll  LLiisstteessii  

  

  

  

    

•1. Verilerimi aynı gruptan elde ettim.

•2. İkiden fazla ölçüm karşılaştıracağım.

•3. Bir bağımlı değişkenim var.

•4. Ölçümler sıralama ölçeği düzeyinde ya da ölçümler en az
eşit aralık ölçeği düzeyinde ama en az biri normal dağılım 
göstermiyor.
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ÖÖrrnneekk  aarraaşşttıırrmmaa  ssoorruullaarrıı::  

  

  

ÖÖrrnneekk::  

Bir araştırmacı öyküleme (storyline) tekniğinin öğrencilerin sosyal bilgiler dersin-
deki başarısına etkisini incelemek istemektedir. Araştırmacı öyküleme tekniğini uy-
gulanmadan önce öğrencilere sosyal bilgiler başarılarını (öntest) ölçmek üzere 
geçerliği ve güvenirliği kanıtlanmış bir başarı testi uygulamıştır. 14 haftalık bir 
uygulama dönemi sonrasında öğrencilerin uygulama sonrası başarılarını (sontest) 
yine aynı ölçekle belirlemiştir. Kalıcılık puanlarını ise aynı ölçeğin sontest uygula-
masından üç ay sonra aynı öğrencilere testi tekrar uygulayarak elde etmiştir. Ve-
rileri SPSS programına girerek “öyküleme.sav” olarak kaydetmiştir.  

Şimdi “öyküleme.sav” isimli uygulama verilerimizi açalım.  Verilerin üç sütundan 
oluştuğunu ilk sütunda katılımcıların öntest puanlarının, ikinci sütunda sontest pu-
anlarının, üçüncü sütunda ise kalıcılık puanlarının yer aldığını görmekteyiz.  

•Çocuklardaki beslenme alışkanlıklarının gelişimini takip etmek için 
çocuklara bir yıl içerisinde toplam 4 kez uygulanan beslenme 
alışkanlıkları ölçeğinden alınan puanlar arasında anlamlı bir fark var 
mıdır?

Örnek 1

•Altı yaş çocuklarına 9 ay içerisinde 3 kez uygulanan görsel algı testinden 
alınan puanlar arasında anlamlı bir fark var mıdır?

Örnek 2

•Bir testin üç, beş ve yedi kategoride puanlanan formlarından alınan 
puanlar arasında anlamlı bir farklılık var mıdır?

Örnek 3
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Verilerimizin Friedman testi için uygun olup olmadığını aşağıdaki kontrol listesini 
kullanarak sınayalım. 

FFrriieeddmmaann  TTeessttii  İİççiinn  KKoonnttrrooll  LLiisstteessii  

  

VVeerriilleerriinn  aannaalliizzee  uuyygguunnlluuğğuu
11..  AAşşaammaa

•1. Verilerimi aynı gruptan elde ettim.✓

•2. İkiden fazla ölçüm karşılaştıracağım.✓

•3. Bir bağımlı değişkenim var.✓

•4. Ölçümler sıralama ölçeği düzeyinde ya da ölçümler en az 
eşit aralık ölçeği düzeyinde ama en az biri normal dağılım 
göstermiyor.
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Giriş
Suç ve sapma, son yıllarda üzerinde çokça durulan konuların ba-

şında gelmektedir. Bu konuda geliştirilmiş pek çok teori veya yaklaşım,
güncel çalışmalarda kendine yer bulmuş ve çalışılmıştır. Suç ve sapma
ile ilgili çalışmaların sayısının beklenenden çok oluşu, toplumsal bir so-
run olarak karşılığının olduğunu da göstermektedir. Toplum, insanın
sosyalleşmesinin süreç hâlinde işlediği bir alandır. Sosyalleşme süre-
cinde meydana gelen kırılmalar veya aksaklıklar sosyal sapmanın ve su-
çun oluşumunun da ilk aşamasıdır. Suç ve sapmaya kaynaklık eden et-
menlerin temelinde insan faktörü vardır. Dolayısıyla suç ve sapma ile
ilgili olarak ileri sürülen görüşlerin pek çoğunun temelinde yine insan
vardır. Çünkü genel olarak her kültürde ve toplumda insan yaşamı kut-
saldır ve ona karşı girişilen her olumsuz eylem de bir şekilde yasaklan-
mış ya da cezalandırılmıştır. Zira bütün bunlar göz önünde bulundurul-
duğunda sapma ve suç bir anlam kazanır ve üzerinde çalışılması, araş-
tırma yapılması gereken bir öneme sahip olur.

Bu eserde, sapma ve suç kavramları üzerine ileri sürülen yaklaşımlar
ele alınmıştır. Hiçbir eser aslında tamamlanmış değildir. Bu noktadan
hareketle bu kitap da tamamlanmış değildir. Zaman içinde yazımı ve ye-
nilenmesi devam edecektir. Bu kitap, bir oluşumun başlangıcını oluştur-
maktadır. Her yeni baskısında güncel konuları içeren kısımlar eklenecek
ve öyle basılacaktır.

Bu kitap teorik ve kavramsal açıdan ele alınmış ve yazılmıştır. Bazı
eleştireler yapılacağını şimdiden öngörüyor ve kabul ediyorum. Kitabın
ele aldığı konular pek çok kitapta ve farklı türde eserde ele alınmıştır.
Bizim eserimizin oluşumundaki katkıları büyüktür. Şimdiden bütün
emektarlara minnettarlığımı iletmek isterim. Her yeni eser aslında
başka yeni bir eserin başlangıcıdır. Bu ilkeden hareketle başladığım bü-
tün çalışmaları yazarken aslında hiç yorulmadım. Bana hep umut ışığı
oldu. Yeni bir çalışmaya ya da eserin oluşmasına katkı sağladığım veya
sebep olduğum için hep ümitvar oldum. Geleceğe bırakabileceğimiz en
önemli eser, yapabildiklerimiz ve bırakabildiklerimizdir.
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Bu eserde sapma ve suç kapsamlı bir biçimde izah edilmeye çalışıl-
mıştır. Özellikle suç ve sapma teorileri ayrıntılı olarak ele alınmıştır. Suç 
ve suçluluk teorileri, kişinin gelişme çağları açısından suç ve sapma, sos-
yal kurumların suçla ilişkisi, sosyolojik kuramlar açısından suç ve sapma 
ve suçu ortaya çıkaran farklı durumlar gibi başlıklar ele alınıp irdelen-
miştir. Bu kitabın oluşmasına katkı sağlayan herkese sonsuz teşekkürle-
rimi sunarım. 

Doç. Dr. Bekir KOCADAŞ 
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1. Sosyal Sapma  
Sosyal sapma, kavram olarak geniş bir yelpazeye sahiptir. Bu açıdan 

hukuka aykırı davranışlar sapmadır. Ayrıca sosyal normlara aykırı dav-
ranışlar da bir sapmadır. Aralarındaki fark şudur: Hukuku ihlal eden bir 
davranış gerçekleştirdiğinizde bunun bir müeyyidesi yani yaptırımı, ce-
zası vardır. Diğer önemli husus da hukukta hangi sapma davranışa ne 
kadar ceza verilecek, bu önceden belirlenmiş ve hukuki süreçlerden ge-
çerek halka ilan edilmiş olmalıdır. Neyin suç olduğu önceden belirlen-
meden hiç kimseye hiçbir şekilde ceza verilemez. Bu sapmanın hukuki 
boyudur. Bir de sosyal norm ve değerlerden sapma vardır. Burada, hu-
kukta olduğu gibi bir cezadan bahsedilemez. Ama bu normların da yap-
tırımları vardır. Bu yaptırımlar kişiyi topluluktan tecrit etme, kınama, 
etiketleme ve ayıplamadır. McLaughlin ve Muncie (2001)’ye göre de 
sosyal sapma (baskın kültürün prensipte ya da pratikte karşı durduğu 
bir dizi sosyal fenomene atıfta bulunmasından dolayı), suçlu davranış-
tan daha geniş bir kavramdır. 

Becker, Outsiders (Hariciler) adlı eserinde sapma olgusunu ele al-
mıştır. Ona göre, harici -grup normlarından sapan- birey, birçok spekü-
lasyonun, kuramlaştırmanın ve bilimsel çalışmanın konusu olmuştur. 
Sokaktaki insanların sapkınlar hakkında bilmek istedikleri şeyler vardır. 
Şöyle ki; “sapkınlar neden bu yaptıklarını yapıyorlar”, “onların kuralları 
ihlal etmeleri nasıl açıklanabilir”, “onları yasaklanmış olan şeyleri yap-
maya iten farklılıklar nelerdir?” Bilimsel araştırmalar bu sorulara cevap 
bulmaya çalışmaktadır. Böylece toplumsal kuralları ihlal eden (ya da ih-
lal ediyormuş gibi görünen) davranışlarda içsel bir sapkınlık (niteliksel 
farklılıklar) olduğuna dair mevcut olan yaygın görüşü kabul etmişlerdir. 
Bu tür bilimsel çalışmalar aynı zamanda sapkın davranışın, bu davranışı 
yapan bireyin sahip olduğu bazı özelliklerden ortaya çıktığı ve bu özel-
liklerinde bireyin adı geçen sapkın davranışı yapmasını zorunlu ya da 
kaçınılmaz kıldığı gibi yaygın bir inanışı da kabul etmişlerdir. Bilim insan-
ları belli bazı davranışlara ya da bireylere vurulan “sapkın” etiketini sor-
gulamazlar; aksine olduğu gibi kabul ederler. Bunu yaparak da yargıda 
bulunan grubun norm ve değerlerini tekrar etmiş olurlar (2015:23-24). 
Sapma kavramı, belli bir toplum ve zaman kesitinde normdan ayrılık 
sergileyen davranışa ilişkindir. Kriminoloji bağlamında ise ceza hukuku 
kurallarına aykırı davranış anlamına gelmektedir. Bu türden davranış 
“suç” ve bu davranıştan sorumlu olan kişi de “suçlu” olmaktadır (Yü-
cel,1986:11). Bu tanımda yukarıda belirttiğimiz sapmanın sosyal norm 
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ve değerleri de kapsadığı yönündeki yaklaşım unutulmamalıdır. Gid-
dens ise sapmayı, bir toplumun veya grubun üyelerinin çoğunluğu tara-
fından benimsenen normlar ya da değerlere uymayan ve ters düşen ey-
lemler olarak izah eder. Neyin “sapma” olduğu, farklı kültürler ile alt-
kültürleri birbirinden ayıran norm ve değerlerin kendileri kadar değiş-
kendir. Bu açıdan bakıldığında, bir grup tarafından oldukça saygın ola-
rak görülen birçok davranış, diğerleri tarafından olumsuz olarak nite-
lendirilebilir (2000:620). 

En kısa tanımıyla sapma, toplumsal olarak kabul görmeyen davranış 
ya da toplum tarafından üzerinde uzlaşı sağlanmış normların ihlali ola-
rak tanımlanabilir. Örneğin, asansördeki bir yabancının bakışlarından, 
toplum içinde kendi kendine konuşmaya, tuhaf giysiler giymekten, 
banka soymaya ve üniversite kampüsünde planlı bir şekilde düzinelerce 
öğrenciye ateş etmeye kadar pek çok şey sapkın davranış olarak nite-
lendirilebilir. Eğer sapma, norm ihlali olarak tanımlanırsa pek çok sapkın 
davranış (araç kullanırken hız limitini aşmak, hatalı araç sollama gibi) 
önemsiz ya da “normal” davranış gibi görünebilir. Öte yandan hepimiz 
sosyal hayatta muhakkak bir şekilde başka insanlarca sapma olarak ad-
landırılabilecek bazı davranışlarda bulunmuş olabiliriz. Bu gerçekliği dik-
kate alan bazı sosyologlar sapmayı; toplumun gelenek, görenek ve en 
önemli normlarına yönelik ciddi bir saldırı olarak tanımlarlar (Newman, 
2013:113). Çoğu zaman hangi davranış sapma, hangisinin normal dav-
ranış olduğunu belirlemek genellikle çok karmaşıktır. Zira sosyal norm-
ların sapma olarak belirlediği durumlar üzerinde bir uzlaşı var gibi gö-
rünse de bu uygulamada pek mümkün görünmez. 

Sapmanın kökenine kısaca bakacak olursak 19. yüzyıldaki suç ile ilgili 
biyolojik ve psikolojik araştırmalar, sapmayı bireyde bir şeylerin “yanlış” 
gittiğinin işareti olarak görüyordu. Biyologlar ve psikologlar, bilimsel kri-
minolojinin sapmaya ve suça dair davranışların sebeplerini tespit et-
mesi hâlinde, bu türden davranışlara müdahale etmenin ve onları en-
gellemenin mümkün olabileceğini ileri sürmüşlerdir. Bu anlamda hem 
biyolojik hem de psikolojik suç kuramları temelde pozitivistti ve doğa 
bilimlerinin yöntemlerini, sosyal bilimler dünyayla ilgili araştırmalara 
uygulama çabası içine girmişti. Sapma araştırmalarına dair sosyolojik çı-
karımlar 19. yüzyılda Durkheim ile başlamıştır. O, her ne kadar sapma-
daki artışın işlev bozucu olabileceğinin farkına varmış olsa da sapmayı 
pek çok açıdan “normal” bir davranış olduğunu ileri sürmüştür (Giddens 
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ve Sutton, 2014:331). Becker ise sapmayı bazılarının kabul edilmiş ku-
ralları ihlal etmesi olarak tanımlar. Daha sonra kuralları kimin ihlal etti-
ğini sormaya ve kişiliklerinde ve yaşam durumlarında ihlalleri açıklaya-
bilecek faktörleri araştırmaya devam eder. Bu, bir kuralı ihlal edenlerin 
homojen bir kategori oluşturduğunu varsayar, çünkü aynı sapkın eylemi 
gerçekleştirmişlerdir (2002:37). Kısacası, belirli bir eylemin sapkın olup 
olmadığı kısmen eylemin niteliğine, diğer bir ifadeyle bir kuralı ihlal edip 
etmediğine) ve kısmen diğer insanların bu konuda ne yaptığına bağlıdır 
(2002:38). 

İki, temel insan davranışı ve yaklaşımı mevcuttur. Bunlardan birin-
cisi, özünde güzel ve iyi olan davranış; ikincisi ise genellikle yanlış, ah-
laksız, şeytani ve kötü olan davranış. Onlara göre bir davranışın iyi ya da 
kötü olduğu, açık ve kolayca tanımlanabilen bir durumdur. Bir davranı-
şın yanlışlığı ya da doğruluğu, kişilerin öznel değerlendirmelerinden ba-
ğımsız olarak, toplumu mevcut gelenek ve göreneklerine, toplumsal ku-
rallara ve normlara bakılarak kolayca belirlenebilir (Eric Goode, 1994, 
Akt.: Newman, 2013:113). Dolayısıyla her toplumda davranışlar iyi ya 
da kötü olarak nitelendirilir.  

Sapmanın sınırlı tanımı Newman’a göre, pek çok önemli sosyal so-
runun çözümünü de çözülmez ve içinden çıkılmaz hâle getirir. Bu durum 
hatta sapmanın, sembolik etkileşimcilik ve çatışmacı yaklaşımdan hare-
ketle, göreli tanımıyla bir ölçüde giderilmeye çalışılmıştır. Örneğin, gü-
zellik olgusunun kişiye göre değiştiği gibi, hiçbir davranış da evrensel ve 
“doğal” olarak sapma biçiminde adlandırılamaz. Göreli yaklaşımın, sap-
mayı gruba ve bireye göre değişen bir durum olarak tanımlaması ol-
dukça (2013:114) önemli bir yaklaşımdır. Becker’ın göreli yaklaşım an-
layışına göre ise, sapkın davranış grup kurallarına uymama durumudur. 
Grubun, grup üyelerine dayattığı kuralları tarif edildiği anda, bir kişinin 
grup kurallarını bozup bozmadığını ve bu açıdan da sapkın olup olmadı-
ğını belli ölçüde (2015:28) kuşkuya yer bırakmayacak biçimde ifade ede-
biliriz. Burgay (2012:289)’a göre sapma davranış dinamik bir olgudur. 
Bu olgu çeşitli toplumlarda ve toplumsal gruplarda ve farklı zamanlarda 
farklı biçimlerde algılanabilir. Örneğin bazı toplumlarda eşcinsellik 
sapma bir davranış şekli olarak görülürken bazı ülkelerde norm ve de-
ğerlerin dışında algılanan bir sapma davranıştır. Zgourides ve Zgourides 
(2000:69)’a göre de sapma kavramı karmaşıktır çünkü normlar gruplar, 
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zamanlar ve yerler arasından değerlendirildiğinde önemli ölçüde farklı-
lıklar gösterir. Başka bir deyişle, bir grubun kabul edilebilir olarak onay-
ladığını, diğerleri sapkın davranış olarak kabul edebilmektedir. 

Sapma, bir bakıma uyum eyleminin bizatihi kendisinden meydana 
gelebilir. Sapkın kişiler sosyalleşmemiş/toplumca kendilerine erişilme-
miş kişiler olarak görülmeyip; aksine, sapma toplumun uyum sağlama 
girişimlerindeki süreçlerinden kaynaklanmaktadır. Bu sosyo-kültürel 
önermenin tabiatı -sapmanın uyumun bizzat kendisinden çıktığı- dik-
katleri sosyal çevreye çekmekte; varsayılanın, sapkın davranışa yönel-
ten gerilimlerin sosyal çevrenin kötü bir şekilde bütünleşmesine işaret 
eden bazı konumlarına uyum sürecinden oluştuğu şeklindedir.  Örneğin 
iki rol arasında yoğun bir çatışma var olduğunda kişiye üç ayrı uyum ola-
nağı belirmektedir: (1) Kişi her iki rolü de küçümseyebilir veya (2) birini 
küçümserken, diğerine üstünlük verebilir veya (3) her ikisinin diğeri ile 
çatışma içindeki beklentilerini yerine getirme girişiminde bulunabilir.  
Kişinin her iki rolü de benimsemesi hâli, üçüncüsü, tam bir uyum eylemi 
oluşturmaktadır. Ne var ki her iki rolü de üstlenmesi sonucu kişi kendi-
sini gerilim, endişe ve kişilik çatışması içinde bulabilir.  Bu gerilimler za-
manla kişiyi 1. veya 2. tür uyuma götürebilir ve her biri de tanımı gereği, 
kişinin üstlendiği rolün görevlerini karşılamadaki başarısızlığına işaret 
eder. Örnek olarak Durkheim’in, Protestanların belli teolojik buyruklara 
uyumunun sosyal dayanışmanın zayıflamasına ve sonuçta sosyal tecrit 
duygusuna meydan vermesi nedeniyle intihara fazlaca yatkın oldukları 
şeklindeki gözlemi gösterilebilir. İşte bu anlamda sosyo-kültürel yakla-
şım, sapkınlığın uyum süreçlerinden kaynaklandığını varsaymaktadır 
(Yücel,1986:12). Bir dine, mezhebe, cemaate, gruba veya siyasal bir 
partiye aşırı bağlılık göstermek ve ona uygun davranış sergilemek, sos-
yal normlardan ve zaman zaman da hukuk normlarından ayrı düşmeye 
sebep olabilir. 

Bu kavram Kaplan ve Tolle (2006:7)’e göre, “dostluk grupları, evlilik 
günleri, çalışma grupları ve genel topluluklar dâhil olmak üzere, çok çe-
şitli kişiler arası sistemler bağlamında beklentilere uyulmamasına işaret 
etmektedir. Gerçekten de bu kavram, bir grubun beklentilerine uyan, 
ancak sapma kararı verilen başka bir grubun beklentilerini ihlal eden 
davranışlara veya niteliklere atıfta bulunabilir. Sapma fiziksel özellik-
lere, sosyal kimliklere, deneyimleri, davranışları veya bir kişiyi tanımla-
yan çeşitli diğer fenomenleri kapsar”. “Paylaşılan normatif beklentiler”, 
belirli durumlarda belirli kişiler tarafından tezahür ettirildiğinde, belirli 
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niteliklerin veya davranışların uygunluğu veya uygunsuzluğu ile ilgili 
grup değerlendirmelerini de ifade eder. 

Sosyolojinin kurucularından ve öncü sapma araştırmacılarından 
Emile Durkheim, sapma konusunun anormal bir şey olup olmadığını 
merak etmiş ve bütün toplumlarda sapmanın bulunduğunu ileri sür-
müştür. Ona göre bu durum, toplumun normal bir parçası olarak görül-
melidir. İşlevselci bir bakış açısı benimsemiştir ki o; “toplumların çeşitli 
bölümleri çeşitli işlevleri yerine getirirken nasıl birleştiklerini araştıran 
bir teori”dir. Durkheim temelde, suç ve sapmanın toplum için gerekli 
olan dört işlevi yerine getirdiğini ileri sürmektedir (Carrabine vd., 
2004:44-45) ve bunlar şöyle sıralanabilir: 

1. Kültür, iyi ve kötü hayat tarzları üzerinde ahlaki seçimler içe-
rir. Yaşamlarımız ve toplumlarımız kaosa dönüşmedikçe, ge-
nellikle bazı değerler ve bazı davranışlar diğerleri üzerinde 
tercih edilir. Örneğin “iyi” ve “kötü” kavramları birbirinin 
varlığına dayanır; biri olmadan diğeri olamaz ve kötülük ol-
madan iyi olamayacağı gibi, suç olmadan da adalet olamaz. 
Kısacası sapma, ahlakın üretilmesi ve sürdürülmesi süreci-
nin vazgeçilmezidir. 

2. Bu aynı zamanda “sapma”nın ahlaki sınırlarını açıklığa ka-
vuşturma ve işaretleme eğiliminde olduğu anlamına gelir. 
Bazı bireyleri sapkın olarak tanımlayarak insanlar doğru ile 
yanlış arasında sosyal bir sınır çizer. Örneğin, bir üniversite 
intihal yapanları disipline ederek akademik dürüstlük ve hile 
arasındaki çizgiyi işaretler. Yaşamın her alanında -cinsellik, 
din, aile hayatı, iş- insanlar davranış kurallarını hazırlar. Kö-
tüye dikkat çekmek, iyiliği vurgulamaya hizmet edebilir. 

3. Durkheim aslında sapmaya cevap vermenin, toplumsal bir-
liği desteklediğini savunuyor. İnsanlar tipik olarak kolektif 
öfke ile ciddi sapmalara tepki gösterirler. Bunu yaparken 
Durkheim, onları bağlayan ahlaki bağları yeniden teyit ettik-
lerini açıklamıştır. Sapkınlık insanları bir araya getirir ve ge-
nellikle öfke ile inşa edilmiş ahlaki bir birlik oluşturur. Örne-
ğin, geçmişte insanlar suçluya karşı düşmanlıklarını ifade et-
mek için infazlarda toplanırlardı; daha yakın zamanlarda, bu 
öfkeyi genellikle gazeteler ve medya aracılığıyla ifade etmiş-
lerdir. 
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4. Bunun da ötesinde sapma, toplumsal değişimi de teşvik 
edebilir. Durkheim, sapkın insanlar, bir toplumun ahlaki sı-
nırlarını zorlayarak statükoya alternatifler önererek ve deği-
şimi teşvik ettiğini iddia etmiştir. Dahası, bugünün sapması-
nın bazen yarının ahlakına dönüştüğünü ilan etti. Örneğin, 
1950'lerde birçok insan “rock and roll” müziği gençlerin ah-
lakına bir tehdit olarak ve geleneksel müzik zevklerine bir 
hakaret olarak tepki gösteriyorlardı. Ancak o zamandan 
beri, müzikal ana akımda “rock and roll” yerini aldı ve mil-
yarlarca dolarlık bir endüstri hâline geldi. Bir neslin protesto 
hareketleri, sapkınlar olarak görülebilir, ancak genellikle 
sonraki nesiller için norm hâline gelen bir değişim meydana 
getirir. 

Collins ve Makawsky (2014:97)’e göre Durkheim, bilhassa sapkın 
davranışlarla alakadar olur çünkü uygulamada toplumların normları en 
net bu noktada görülebiliyordu. Cürümler (suçlar) ve karşılığındaki ce-
zaların, bir toplumun temel özelliklerinden olduğunu görmüştür. Bir kişi 
suç işlediğinde (cinayet, gasp, hırsızlık veya tecavüz gibi), şahsen zarar 
görenlerden veya suçun tehdidi altında bulunanlardan çok daha uzak-
taki insanlar tarafından da paylaşılan, geniş çaplı bir toplumsal öfke 
meydana gelir. İnsanlar, şahsen kendileriyle hiçbir ilgisi olmayan olay-
lara verdikleri tepkilerle genel olarak topluma sezgisel, bencillik içerme-
yen bağlılıklarını sunarlar. Bunun kişisel çıkar hissi olmadığı gerçeği, 
benzer bir halk öfkesinin, kimsenin zarar görmediği müstehcenlik gibi 
tamamen sembolik meselelerde veya Zola’nın Fransa Başkanı’na yaz-
dığı mektup gibi sembolik siyasi eylemler sonucunda oluşmasında gö-
rülebilir. Bütün bu eylemlerde zarar verilen şey, hiç kimsenin şahsi ça-
karları değil, ortak bilincin kendisidir. Burada (ritüel) düzen zarar gör-
müştür ve bunun telafi edilmesi (düzeltilmesi) için yine (ritüel) ceza ve-
rilmesi gerekir. Duruşmalar, infazlar gibi ceza törenleriyle halkın bu de-
rece ilgilenmesinin nedeni budur. 

Öte yandan Taylor vd. (1973:84-85)’e göre, Durkheim’ın yazılarında 
aslında, üç farklı türde sapkınlık var gibidir. Bunlar sırasıyla şöyledir: 

1. Biyolojik Sapma 

Kendiliğinden bir iş bölümünün olduğu organik bir toplumda bile 
sapma, normal bir fenomen olarak ortaya çıkacaktır. Bireysel vicdanlar 
genetik kalıtım ve durumsal faktörlerden dolayı kolektif vicdandan daha 
geniş bir etkiye sahip olursa o zaman bu durum sapkın eylemlere yol 
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açacaktır. Kısacası Durkheim’e göre mükemmel bir toplumda bile sap-
kınlık genetik ve psikolojik arızalara atfedilir.  

2. Fonksiyonel İsyancı 

İşlevsel isyancı, “gerçek”in kolektif vicdanda ortaya çıkma sürecinde 
olduğu gibi davranır. Özellikle fonksiyonel isyancı, zorunlu iş bölümüne 
karşı bir isyandan sorumludur (ve onunla ilişkilendirilmemiş sosyal eşit-
sizlikler). Dolayısıyla fonksiyonel isyancı mutlak (biyolojik) bir sapma de-
ğildir: çünkü mevcut kurumların güç ve etkilerinden dolayı sapma dav-
ranış damgalanmıştır, zira mevcut (ve gerçek) kolektif vicdanı temsil et-
mez. 

3. Çarpık Sapkın 

İşlevsel isyancı, patolojik toplum, çarpık sapkın uygunsuz bir şekilde 
hasta(-lıklı) bir toplumda sosyalleştirilmiş bireydir. Bunun birbiriyle iliş-
kili iki kaynağı olduğu görülür: anomi ve egoizm. Anomi, kolektif vicda-
nın zayıflığı ve düzen eksikliğinde ortaya çıkarken, egoizm, bireyin (ku-
rumsallaşmış) kültünü temsil eder. Her iki koşul da birincisi varsayılan 
olarak, ikincisi aktif normatif teşvike izin verir. Bu gibi durumlarda, bi-
reyler egoist arzularını sosyal düzen ile bağdaşmayan ve biyolojik olarak 
verilen yetenekleriyle orantılı olmayan bir şekilde elde etmeye çalışır-
lar. Üç sapma türü (normal konformist ile birlikte) iki “tipoloji” altında 
incelebilir:  

Tablo 1: Durkheim’ın Sapkın Tipleri 

Durkheim’ın Sapkın Tipleri (Durkheim’s Types of Deviants) 
Toplum (Society) Birey (Individual) 

Normal İş Bölümü Tip 1. Biyolojik ya da Psikoloji 
Sapkın (Conformist) 

Patolojik İş Bölümü Tip 2. Fonksiyonel İsyancı 
Tip 3. Çarpık Sapkın (Anomi ve Egoizm) 

 

Kaynak: Taylor, I., Walton, P. ve Young, J.  

Sapma değerlendirmelerinde eski yaklaşımlar, biyolojik ve ekolojik 
faktörlere büyük önem verirken, yeni yaklaşımlar hem patolojik hem de 
analitik özellikleriyle ön plana çıkmışlardır. Kitsuse’ye göre, davranış şe-
killeri aslında sapmayı, sapma olmayandan farklılaştırmaz. Fertleri sos-
yolojik olarak sapkına dönüştüren, davranışı sapkın olarak yorumlayan 
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ve özdeşleştiren toplumun geleneksel ve intibakçı üyelerinin tepkisidir. 
Erikson’a göre ise sosyolojik bakış açısından sapma, genelde sosyal 
kontrol birimlerinin dikkati ve ihtiyacı için düşünülmüş olan üretim ola-
rak ifade edilebilir. Sapma davranışın belirli şekillerindeki yorumun 
özelliği değildir, izleyenlerin doğrudan ya da dolaylı tanıklığıyla belirli 
davranışlara verilmiş bir niteliktir. Sapma araştırmalarındaki kritik de-
ğişken, bireyin kişiliğinden ziyade sosyal gözlemdir. Becker’e göre 
sapma, bir ferdin eyleminin niteliği değil, daha ziyade kuralların diğer-
leri tarafından uygulamasının vereceği neticesidir. Dolayısıyla kısacası 
sapkın, etiketleme işleminin başarıyla yapılmış olduğu kişidir, sapma 
davranış insanların bir biçimde etiketlendiği davranıştır (Gibbs, 
1968:48: Akt.: Korkmaz ve Kocadaş, 2006:32). Etiketleme de aslında 
kişi, sapma davranışından dolayı belirlenir, o davranışıyla da afişe edilir.  

İçli için sapma davranış, toplumda kültürün belirlediği örf, âdet, ge-
lenek, görenek ve hukuk kurallarına uymayan davranışlar, sapma dav-
ranışlar olarak değerlendirilirler. Sadece bir toplumun davranış kuralla-
rına, normlarına uymamakla hukuk kurallarına uymamak aynı düzeyde 
ve aynı oranda toplumsal tepki ile karşılanmaz. Kanunlara uymayan 
davranışın müeyyidesi (yaptırımı) yasalarda yazılı olarak belirlenmiş-
ken, gelenek, örf ve adetlere uymamanın sapma olarak nitelendirilmesi 
durumu görelidir. Öte yandan belirtmekte fayda var ki sapmış davranışa 
gösterilen tepki de farklı sosyal gruplarda farklı farklı olmaktadır. Bu-
nunla beraber bazı sapma biçimleri, toplumun genelinin, hatta bazı tip 
sapmalar (adam öldürme, cinsel istismar ve tecavüz vb.) toplumların 
bütün kesimlerinin tepkisini çekerken (1994:1); çevreyi kirletme, yer-
lere bir şeyler atma ve yerlere sigara izmariti atma gibi davranışlar ya-
dırganmaz ve sapma olarak da görülmezler. 

Son olarak sapma tiplerine de değinmek yerinde olur kanısındayım. 
Burada Fichter’in yapmış olduğu iki tip sapmadan bahsetmek gerekir. 
Sapma tiplerini Richter (2006:220) olumlu ve olumsuz sapma olarak ele 
almıştır. Ona göre olumlu sapma, ideal davranış örüntüleri yönünde 
meydan gelen sapmadır. Toplumların yücelttiği ideal normlara ve birey-
lerin “daha erdemli” olarak adlandırdığı davranış normlarına doğru yö-
neltilen bir uyum durumudur. Olumluya ve yukarıya (ileri, pozitif) doğru 
sapan birey veya grup ortalamayı, bilineni veya alışılmış olanı, uygulan-
makta olan davranışları ve düşünceleri yukarı çeker. Bu çeşit sapkın, 
olağanüstü bir kişidir; peygamberdir, âlimdir, millî kahramandır dolayı-
sıyla örnek kişidir. Geçmişte hayatları boyunca radikal ve fanatik olarak 
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bilinen birçok tarihsel kişi, daha sonra olumlu sapkın olarak tanımlan-
mıştır.  

Fichter olumsuz sapmayı, toplum tarafından onaylanmayan, aşağı 
ve yetersiz davranış örüntüleri olarak izah etmektedir. Sapkın kişiler, bir 
toplumdaki ortalama kişilerle ve ortalama davranışlarla karşılaştırıldık-
larında farklı ve anormal bilinirler. Fakat her toplumda farklı derece ve 
biçimlerde anormallikler bulunabilir. Bireyler aşırı uyumsuz veya orta 
derecede uyumsuz olabilirler. Fizikî, psikolojik, ahlaki ve kültürel açılar-
dan anormal olabilirler. Dolayısıyla denilebilir ki böyle bir yaklaşım ile 
açıklama değil, ama sınıflama yapılabilir. Ona göre, kısmi bir sapma 
açıklaması için öncelikle bir sınıflama yapmak (2006:222) çok daha fay-
dalı olabilir: 

1. Olumsuz sapkınların bir kategorisini zihinsel bir eksikliği ve psi-
kolojik uyumsuzluğu olanlar oluştururlar. Moronlar, idiotlar ve 
basit zekâlı kişiler ile ciddi psikolojik ve nevrotik rahatsızlıkları 
bulunanlar bu grupta yer alır. 

2. Fizik veya organik olarak problemli kişiler diğer kategoriyi mey-
dana getiriler. Bu gruba dâhil edebileceğimiz sağır ve dilsizler, 
kötürümler ve kronik hastalıkları olanlar, kendileri için hem de 
toplum için bir problemdirler. 

3. Bağımlı sapkınlar bu kategoride yer alır. Normal bir toplumda 
çok az bir statüye sahiptirler.  Yine toplum içinde yer alırlar. Bun-
lar arasında terk edilmişler, sürgünler, toplumdan uzaklaştırılan-
lar, reşit olmayan çocuklar ile kimsesiz çocuklar ve dilenciler sa-
yılabilir.  

4. Suçlu ve kabahatli sapkınlar toplumda psikolojik, fiziki ve bağımlı 
sapkınlardan daha farklı yargı standartlarıyla ele alınırlar. Zira 
suçlular, toplumların norm ve değerlerini bilinçli olarak çiğne-
yen, ihlal eden uyumsuzlardır. Bu sebeple hareketlerinde so-
rumlu oldukları için toplum tarafından cezalandırılırlar. 
 

2. Suç ve Suçluluk  

Suç ve suçluluk, toplumsal hayatın en önemli gerçekliklerinden biri-
dir. Bir toplumda sorunlar var olmaya devam ettikçe de öyle olacak gibi 
görünüyor. Zira sorunların çözümünde kişinin sergilediği tutum ile aldığı 
tavır ve bunlar sonucunda oluşan davranış önemlidir. Bunlardan hare-
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ketle kişinin suç davranışının suç oluşturup oluşturmadığına karar veri-
yoruz. Buradaki en önemli sorunlardan biri şudur: “Hangi davranış suç 
sayılacak?” Bu kitap boyunca aslında bu soruya cevap arayacağız. Bu-
nunla ilgili bugüne kadar ortaya konmuş yaklaşımlara, görüşlere ve dü-
şüncelere bakacağız. Zira kestirmeden sapmayı, suçu ve suçluluğu ta-
nımlayıp işin içinden çıkamıyoruz. Suç, sapma kavramından sonra en 
geniş ve en tartışmalı kavramlardan birisidir. 

 Genel bir yaklaşımla başlamakta fayda var. “Her suçlu davranış bir 
sapmadır, ama her sapma davranış bir suç değildir.” Bu yaklaşım üze-
rinde düşünülmesi ve tartışılması gereken bir mevzudur. Suç her şeyden 
önce mevcut toplumların ceza yasalarında, suç oluşturacak fiil ortaya 
çıkmadan önce, düzenlemiş yani fiilin müeyyidesine kadar önceden ilan 
edilmiş olmalıdır. Yoksa “kanunsuz suç yoktur” ilkesi geçerli olur. Ka-
nunda yer almadan (yani hangi fiillerin suç olduğu ve cezalarının ne ol-
duğu belirlenmeden) önce hiç kimse yaptığı sapma davranıştan dolayı 
suçlu ilan edilip ceza verilemez.  

Neyin suç sayılacağına dair tartışmalar da vardır. Zira suç olarak be-
lirlenen davranışlar toplumdan topluma, aynı toplumda zamandan za-
mana farklılık gösterir. Önceden suç sayılmayan bir davranış bugün suç 
sayılabilmektedir. Örneğin kapalı alanlarda sigara içmek, çevreyi kirlet-
mek vb. davranışlar önceden suç sayılmıyordu. Burada esas olan, huku-
kun belirlediği normların davranışı suçlu olarak addetmesi ve o davra-
nışa ceza vermesidir. Bunun belirlenmesi geniş bir fikir birliği ile olması 
gerekir ve devlet tarafından da tanınmış olması gibi bir şartı vardır. 
Yoksa herkes kendi çıkarlarına göre suç ve cezayı tanımlayıp uygula-
maya kalkabilir. 

İyi veya kötüyü belirleyen ölçü, kişinin vicdanından alınırsa kıymet 
hükmü o zaman ahlakidir. Eğer kıymet biçme ilahi emir içeriğine göre 
yapılırsa verilen hüküm, dinîdir. Sonuçta aykırılık, toplumun kanunla-
rına uygun olarak tespit edilirse o zaman da hüküm, hukukidir. Birinci 
durumda yani ahlaki bakımdan olumsuz kıymet hükmü söz konusu ol-
duğu zaman bu merci (makam), insanın kendi vicdanıdır. İkinci du-
rumda, yani dinî bir kıymetsizlik hükmünde kabahatlinin sorumluluğu, 
adına Allah dediğimiz daha yüksek bir varlığa karşıdır. Üçüncü durumda 
ise hukuki bir taksir (özen ve bilinç) hâlinde, bundan toplumun hayatı 
mutazarrır (zarar görmek) olacağı için sorumluluk merci bizzat toplum-
dur. Hukuka gelince durum farklıdır çünkü hukuk, toplum hayatının 
devlet gücü ile garanti altına alınmış nizamı olduğuna göre, kişinin ruh 
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Ö N S Ö Z  
 

Bu kitap teknolojinin kaçınılmaz bir şekilde sınıflarda kullanılacağı bir dönemde öğretmen 
ve öğrencilerin daha etkin, verimli ve bireysel öğrenme süreçleri yaşayabilmeleri için bir 
rehber niteliğindedir. Ters yüz öğrenme modeli hızla değişen ve gelişen günümüz eğitim 
dünyasında yeni yollar keşfetmek ve hayata geçirmek amacıyla doğmuştur. Geleneksel 
öğrenme modellerine meydan okuyan öğrencinin öğrenme sürecini daha katılımcı hale 
getiren, bağımsız çalışma becerileri kazandıran ve teknolojinin sağladığı avantajlardan ya-
rarlanan ters yüz öğrenme modeli eğitimde yeni bir paradigma olarak kabul edilmektedir. 
Bu modelde öğrencilerin derslere hazırlıklı gelmeleri ve sınıf içinde daha interaktif bir öğ-
renme deneyimi yaşamaları hedeflenmektedir.  

Ters yüz öğrenme modelinin temelini, metodolojisini ve uygulamalarına ilişkin ay-
rıntıları inceleyen kitap, modelin etkili bir şekilde nasıl uygulanacağına dair, eğitmenler, 
akademisyenler ve öğrencilere kapsamlı bir kılavuz görevi yapmaktadır. Kitabımız, ters 
yüz öğrenme modelinin temel ilkelerini, uygulama stratejilerini ve eğitimdeki etkilerini 
ayrıntılı bir şekilde incelemektedir. 

Hem ilköğretim hem de ortaöğretim düzeyinde gerçek sınıf deneyimlerinden oluş-
turulan ders uygulama örnekleri, uygulama ipuçları içeren bu eser modelin farklı branş-
larda nasıl uygulanacağına dair somut örnekler ve çözüm önerileri de sunmaktadır.  

Bu eserin hazırlanıp basılmasında emeği geçen yazarlara ve Anı Yayıncılık ailesine 
teşekkürlerimizi sunuyoruz. İnanıyoruz ki bu kitap eğitimcilerimize yeni bakış açıları ka-
zandıracak ve öğrencilerin öğrenme süreçlerini daha etkili hale getirecektir. Eğitimde 
daha yenilikçi, dinamik ve öğrenci odaklı yaklaşımlar arayışında olan herkese faydalı ol-
ması dileğiyle… 

 

    Prof. Dr. Cahit EPÇAÇAN & Prof. Dr. A. Halim ULAŞ 
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GİRİŞ 
Bir milletin çağdaş medeniyetler seviyesine yükselmesi ancak eğitimli nesiller yetiştirme-
siyle gerçekleştir. Eğitim toplumun gelişiminde önemli rol oynayan bir süreçtir. Eğitim sa-
yesinde birey bilgi, beceri ve değerlerini geliştirir. Eğitim sadece bireyleri değil genel ola-
rak toplumun da refahını etkiler. Toplumun sosyal, ekonomik ve kültürel gelişimi eğitimle 
gerçekleşir. Yaşadığımız yüzyılda bilgi baş döndürücü hızla gelişmektedir. Buna paralel 
olarak teknolojide de çok önemli gelişmeler yaşanmaktadır. Her geçen gün teknoloji; eği-
tim, sağlık, ekonomi vb. hayatın hemen hemen tüm alanlarında etkili olmaktadır.  

Günümüz dünyasında bilgi sürekli yenilenmekte ve güncellenmektedir. Bilginin 
baş döndürücü bir hızla yenilenmesi teknolojinin de sürekli ve her geçen gün daha büyük 
bir hızla değişimini ve gelişimini sağlamaktadır. Teknolojik ilerlemeler insanlığın bütün 
kurumlarıyla gelişmesini sağlamakta sadece eğitim değil; sağlık, ekonomik, sosyal, kültü-
rel vb. birçok yönden de bir dönüşüm ve gelişimin öncüsü de olmaktadır. Bu dönüşüm ve 
değişimin merkezinde esas olarak eğitim yer almaktadır. Eğitim ve teknoloji birbirlerini 
sürekli etkilemekte ve değiştirmektedir. Bu iki kavram aynı zamanda birbirini besleyen iki 
temel dinamiktir. Eğitim toplumların dönüştürücü gücü olması yönüyle bu değişimlerden 
yüksek ölçüde etkilenmekte ve hem araç gereç hem de müfredat yönüyle ilerlemeler kay-
detmektedir. Bu bağlamda Sürekli yenilenen teknolojiyle beraber, bireyin öğrenme ve 
öğretme becerileri de devamlı değişmekte ve farklı boyutlar kazanmaktadır. Teknolojinin 
bu ilerlemesiyle birlikte bilginin üretilmesi, ortaya çıkarılması, yeni bilgilerin yapılandırıl-
ması ve bilginin sunulması süreçlerinde önemli değişimler yaşanmaktadır. Meydana ge-
len bu değişim ve yenilikler toplumların eğitimden beklentilerini, eğitime yönelik bakış 
açılarını ve eğitim tasarımlarını de önemli ölçüde etkilemektedir.  

Eğitim müfredatları ve eğitim modelleri de teknolojideki ilerleme ve yeniliklere 
göre sürekli bir değişim ve gelişim içindedir. Eğitim teknolojinin gelişimini desteklerken 
teknoloji de daha iyi bir eğitimin sağlanması adına insanlığa yenilikler sunar. Teknolojideki 
değişimlerden mahrum kalan bir eğitim sisteminin çağa ayak uydurması, çağın gerekle-
rine uygun nesiller yetiştirmesi mümkün değildir. Bu nedenle geleceğin eğitim sistemleri 
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ve modelleri planlanırken göz önüne alınması gereken en önemli kavram ve dinamikler-
den biri de teknolojik ilerleme ve yenilikler olmuştur. Çünkü öğrenim ve öğretim süreci 
sadece bir bilgi aktarımı değildir, eğitim öğretim süreci bireyleri hayata hazırlayan, git-
tikçe karmaşıklaşan geleceğin dünyasında bireyin güvenle hareket etmesine destek ola-
cak donanımla yetişmesini sağlayan önemli bir araçtır. Bunun yanında eğitim öğretim sü-
reci bireyin 21. yüzyıl becerileri olan eleştirel düşünme, yaratıcılık, iş birliği, yenilikçilik, 
girişimcilik, etkili iletişim gibi becerilerle donanımlı bireyle olarak yetişmesini de hedefle-
mektedir. Toplumlar bu hedefleri gerçekleştirmek adına güncel gelişmeleri de takip et-
mekte ve küreselleşme, dijital dönüşüm, yapay zekâ teknolojilerinin etkisiyle yapısal ve 
içeriksel dönüşümler gerçekleştirmektedir.  

Bilgide ve teknolojide meydana gelen bu hızlı ilerleme, gelişme ve değişim ülkele-
rin eğitim sistemlerini de olumlu yönde etkilemekte, bilim insanları, akademisyenler ve 
eğitim uzmanları bu baş döndürücü gelişim ve ilerlemeye ayak uydurmak ve 21. yüzyıl 
becerileriyle donanımlı nesiller yetiştirebilmek için teknolojik içeriklerle hazırlanmış diji-
tal dönüşüme entegre yeni eğitim sistemleri, modeller geliştirmişlerdir. Özellikle pan-
demi dönemi ve sonrasında eğitimde teknoloji çok önemli bir yer kazanmış, eğitim siste-
minin bir parçası haline gelmiştir. Dijital sistemler yapay zekâ destekli öğretim program-
ları eğitimin tamamlayıcı bir ögesi olmuştur. Çevrimiçi eğitim platformları, etkileşimli si-
mülasyonlar, yapay zekâ, artırılmış gerçeklik, dijital içerikler vb. son dönemde ortaya çı-
kan yenilikler öğrencilere farklı öğrenme ortamları ve deneyimleri de sunmaktadır. Eğitim 
ve teknoloji alanında yaşanan değişimin ve dönüşümün tarihin hiçbir döneminde yaşan-
madığını belirten Gopalan (2016) bu değişimin daha da hızlanacağını belirtmektedir. Eği-
tim sistemlerini iyileştirmek, geleceğe taşımak, dönüştürmek ve değişen dünyaya ayak 
uydurmak için bireylere gerekli becerileri kazandırma adına eğitimde önemli çalışmalar 
yapılmış, dijital platformlar oluşturularak teknolojik eğitimin altyapısı hazırlanmaya çalı-
şılmıştır. Dijital teknolojiler geliştikçe bu teknolojilerin eğitimde kullanılması ve eğitimi 
dönüştürmesi fikri günden güne önem kazanmış ve bu düşünce ışığında yeni eğitim öğre-
tim modelleri ortaya çıkmıştır.  

Tülay (2019) bilgi ve teknolojinin eğitimi karakterize ettiği bu dönemde eğitim ku-
rumlarının da bu ihtiyacı fark ederek buna uygun öğrenme ve öğretme yöntemlerini uy-
gulaması gerektiğini ifade etmektedir. Özellikle teknolojinin içinde doğan Z kuşağına ge-
leneksel eğitim öğretim yöntemleriyle hitap etmenin bir yarar sağlamayacağı açık bir şe-
kilde görülmektedir. Bu bireyler daha çok küçük yaşlardan itibaren teknolojik araçları kul-
lanmayı öğrenmekte ve bu araçlar artık onların hayatının en önemli parçası haline gelmiş 
durumdadır. Ve bu durum da teknolojiyi eğitimin en etkili ve önemli bir paydası olarak 
eğitim öğretim sürecine dahil etme sonucunu ortaya çıkarmıştır. Nitekim öğretim ve öğ-
renim sürecinin iyileştirilmesi ve çağa ayak uydurması için eğitimde teknolojinin kullanı-
mıyla birçok teknoloji temelli yöntem ve model oluşturulmuş ve eğitim sistemlerinin bir 
parçası haline getirilmiştir.  

Teknolojinin günden güne ilerlemesi, yeni öğrenme teorilerinin ortaya çıkması, 
toplumsal beklentilerin sürekli değişimi, geleneksel öğretim yöntemlerinin de sorgulan-
ması gerekliliğini ortaya çıkarmış ve böylelikle çağın gereklerine uygun yeni modellerin 



3 

ortaya çıkmıştır. Bu öğretim modellerinden biri de özellikle son yıllarda teknolojinin ha-
yatın her alanına girmesi ve çevrim içi öğrenme ortamlarının oluşturulması sonucu ortaya 
çıkan, öğrencilerin öğrenme deneyimlerini kökünden değiştirmenin yanında öğretmenin 
rolünü de yeniden tanımlayan ters yüz öğrenme modelidir. Bu model öğrenmeyi daha 
etkili, kişisel ve özgün hale getiren bir yaklaşımdır. Ters yüz öğrenme modeli öğrenme 
sürecinde yer alan sınıf dışı ve sınıf içi zamanın yer değiştirmesini temel alan bir modeldir. 
Ters yüz öğrenme modeli ile öğrenciler derse gelmeden önce konunun teorik kısmını öğ-
renir ve sınıf içerisinde bu bilgiyi destekleyen etkinlikleri yaparak öğrenme sürecini ta-
mamlar (Uğur, 2022). Ters yüz öğrenme modeli öğrencinin öğretimde daha aktif olduğu, 
öğrenci merkezli uygulamaların daha eğitimde daha fazla yer aldığı, bireyin bağımsız ça-
lışma becerisine daha çok katkı sağladığı, öğrenme ortamlarının okul dışına çıktığı bir mo-
deldir. Yorgancı (2020) ters yüz öğrenme modelini; sınıf içinde geçen zaman ile sınıf dı-
şında geçen zamanın yer değiştirmesiyle gerçekleşen eğitim modeli olarak tanımlar. Yani 
eğitim öğretim sürecinde öğrencinin derste öğrenmesi gereken konuyu önceden evde 
teknolojik araçlarla öğrenip ödev olarak verilen bölümlerin ise derste işlendiği bir model 
olarak karşımıza çıkar. Bu modelde öğrenmenin merkezinde öğrenci yer alır. Öğrenci aktif 
olarak sürece dahil olur. Ters yüz öğrenme modelinde ders konuları öğrencilere; videolar, 
çevrimiçi kaynaklar veya dijital materyaller yoluyla sunulurken; sınıfta etkileşim, tartışma 
ve uygulama yönüyle daha fazla imkân sağlar. Teknoloji, öğrencilere bireyselleştirilmiş 
öğrenme avantajları sunarken bununla beraber eğitim araç ve gereçlerinin erişilebilirli-
ğini de artırmıştır. Öğrencinin aktif olarak öğrenmeyi gerçekleştirdiği bu model öğrenci-
nin akademik başarısıyla birlikte, becerilerini de geliştirir. Bu öğretim modeli bireyin üst 
düzey düşünme becerilerinin gelişiminde de önemli bir etkiye sahip olabilmektedir.  

Ters yüz öğrenme modeli özünde uygulamaya yönelik özellikler taşıdığından do-
layı bireyin; iletişim, muhakeme, analitik düşünme, yaratıcı düşünme, iş birliği, problem 
çözme, öz güven, öz düzenleme vb. bireysel birçok becerinin gelişimini de sağlamaktadır. 
Yurt içinde ve yurt dışında yapılmış birçok araştırma (Boyraz ve Ocak, 2017; Gençer, 2015; 
Çakır, 2017; Peterson, 2016; Dixon, 2017; Long, 2016;) ters yüz öğrenme modelinin bi-
reylerin akademik başarılarını olumlu yönde geliştirdiği sonucuna varmışlardır. Ters yüz 
öğrenme modelinin eğitim öğretim sürecinde doğru uygulanması ve etkinliği, öğretmen-
lerin öğrencilere doğru rehberlik yapmaları, onları bilgiyi araştırma ve bilgiye ulaşmada 
doğru yönlendirmeleri ile mümkün olacaktır. Bu noktada öğretmenlerin bu model hak-
kında eğitilmesi de modelin etkililiği ile doğrudan ilişkilidir. Bilginin ve teknolojinin bu baş 
döndürücü hızla ilerlemesi ve gelişmesi gelecekte ters yüz öğrenme modeli gibi başka 
yenilikçi yöntemlerin ortaya çıkmasını sağlayacaktır. Bireylerin gelişen dünyaya ve bilgiye 
uyum sağlaması, toplumun gelişimi eğitimle olur. Bu yönüyle eğitim toplumun sürdürü-
lebilir gelişimini ve ilerlemesini destekleyen en önemli kurumdur. Gelecekte eğitimin 
daha fazla bireyselleştirilmiş, esnek ve eşitlikçi bir yapıya dönüşeceği tahmin edilmekte-
dir.  
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TARİHİ SÜREÇ İÇİNDE EĞİTİMDE TEKNOLOJİNİN KULLANIMI  
Günümüzde teknolojinin eğitimde kullanımı büyük önem kazanmıştır. İçinde bulunduğu-
muz 21. yüzyıl öğrenenleri için teknolojinin kullanılmadığı bir sınıf ortamı veya eğitim öğ-
retim faaliyeti neredeyse imkânsız görünmektedir. Bununla birlikte, araştırmacılar, eği-
timde teknolojiden yararlanmanın yeni yollarını keşfetmeye, yeni yöntem ve teknikler 
geliştirmeye devam etmektedir. Teknoloji, eğitim öğretim faaliyetlerinde bu denli önemli 
bir unsur haline gelirken, akıllara eskiden eğitim öğretim faaliyetlerinin nasıl yürütüldüğü, 
hangi teknolojilerden yararlanıldığı şeklinde sorular gelmektedir. Hokanson ve Norden, 
(2019) teknolojinin son on yılda eğitim ortamlarında meydana getirdiği değişimin, ner-
deyse internetten önce öğrenmenin nasıl bir şey olduğunu unutturduğunu belirtmekte-
dirler.  

Teknolojinin eğitim sürecinde kullanımına geçmeden önce teknoloji kavramının 
ne anlama geldiğinin ortaya konulması gerekmektedir. "Teknoloji" kelimesinin kökeni, 
Antik Yunanca "tekhnē" ve "logia" kelimelerine dayanmaktadır. "Tekhnē" kelimesi, sanat, 
zanaat veya el işi anlamına gelirken, "logia" kelimesi bilim veya sözlü gelenek anlamına 
gelmektedir. Teknoloji terimi daha sonra, 18. yüzyılda Fransızca'da "la technologie" ola-
rak kullanılmaya başlanmış ve sanayi devrimi sırasında İngilizce’ye de geçmiştir (Schatz-
berg, 2018).  

Teknoloji, bilimsel keşiflerin, icatların ve yeniliklerin uygulanması yoluyla geliştiri-
len ürünleri, hizmetleri ve sistemleri tanımlamak için kullanılan bir terim haline gelmiştir. 
Türkiye Dil Kurumu (TDK, 2023) teknolojiyi; “Bir sanayi dalı ile ilgili yapım yöntemlerini, 
kullanılan araç gereç ve aletleri, bunların kullanım biçimlerini kapsayan uygulama bilgisi, 
uygulayım bilimi” ve “İnsanın maddi çevresini denetlemek ve değiştirmek amacıyla geliş-
tirdiği araç gereçlerle bunlara ilişkin bilgilerin tümü” şeklinde tanımlamaktadır. Teknoloji 
kavramı ile ilgili olarak hem Türk Dil Kurumunun yaptığı tanımlar hem de kelimenin köke-
nine bakıldığında oldukça geniş bir alanın kastedildiği anlaşılmaktadır.  
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Eğitimde Teknoloji Kullanımı 

Eğitim, insanoğlunun var oluşuyla birlikte ortaya çıkmış bir kavramdır. Bireylerin önceden 
elde ettikleri bilgi ve tecrübeleri sonraki nesillere aktarma yükümlülükleri bulunmaktadır. 
Bunu gerçekleştirirken süreci daha etkin ve verimli hale getirmek için sürekli bir arayış 
içerisinde olmuşlardır. Bu durum eğitim öğretim kurumlarının meydana gelmesine neden 
olmuştur. Günümüzdeki şekliyle ilk eğitim-öğretim kurumlarının ne zaman ortaya çıktı-
ğını kesin bir şekilde ortaya koymak zordur. Ancak milattan önce Yunan ve Mısır medeni-
yetlerinde eğitimin toplu bir şekilde yapıldığı kurumlar olduğuna yönelik kabuller mev-
cuttur (Pathak, 2011). Bu anlamda Platon’un eğitim verdiği kurumların da ilk eğitim öğ-
retim kurumları olduğu düşünülmektedir (Saettler, 2004). Tarihi süreç içerisinde bu ve 
diğer medeniyetlerde benzeri kurumlar gelişirken, eğitim öğretim faaliyetlerinin etkilili-
ğini arttırmak için farklı yollar denenmiştir. Bu durum çeşitli yöntem ve tekniklerin ortaya 
çıkmasına neden olmuştur. Eğitim öğretim faaliyetlerinde söz konusu yöntem ve teknik-
ler uygulanırken, içinde bulunulan dönemin mevcut teknolojilerden de yararlanılmaya 
çalışılmıştır. Seatler (2004), eski sofistlerin ilk eğitmenler olmakla birlikte aynı zamanda 
eğitimde teknolojiyi kullanan ilk kişiler oldukları görüşündedir. Bu çerçevede eğitim süre-
cinde teknoloji kullanımının milattan önceki devirlere kadar ulaştığı varsayılmaktadır. Eği-
tim ve teknoloji arasındaki ilişki sürekliliğini sürdürmektedir. Bu yönüyle teknoloji ve eği-
timin simbiyotik bir ilişki içerisinde oldukları düşünülebilir. Zira eğitim öğretim faaliyetleri 
arttıkça teknoloji gelişmiş, teknoloji geliştikçe de eğitim öğretim daha etkin hale gelmiştir. 
Bu durumda eğitimin tarihi incelendiğinde bir bakıma da teknolojinin tarihsel gelişimi in-
celenmiş olur.   

Farklı zamanlarda farklı teknolojiler ortaya çıkmış ve eğitim öğretim sürecinde 
önemli değişimler meydana getirmiştir. Bu durum aynı zamanda öğretim teknolojileri, 
eğitim teknolojisi, eğitimde teknoloji kullanımı gibi çeşitli kavramların ortaya çıkmasına 
neden olmuştur. Tarihsel süreç içerisinde teknoloji kullanımına geçmeden önce bu terim-
lerle ne kastedildiğinin bilinmesinde yarar vardır.  

Eğitim teknolojisi, felsefi yönleri, temel yaklaşımları, teorik ve uygulamalı konuları 
içeren daha geniş bir kapsama dayanırken, öğretim teknolojisi teknolojinin eğitimi des-
teklemek için kullanımı ile ilgilidir. The Association for Educational Communications ve 
Technology (AECT, 2023) eğitim teknolojisini, öğrenmeyi kolaylaştırmak, performansı ar-
tırmak için uygun teknolojik süreç ve kaynakların oluşturulması, kullanılması ve yönetil-
mesini içeren etik uygulamalar olarak tanımlamaktadır. Öğretim teknolojisi ise daha iyi 
öğrenme çıktıları elde etmek için bilimsel ve diğer organize bilgilerin öğretme ve öğrenme 
süreçlerinin tasarımı, geliştirilmesi, uygulanması, değerlendirilmesi ve yönetimine uygu-
lanmasıdır (Raiser, 2017). İki kavram arasındaki farkı özetlemek gerekirse, öğretim tek-
nolojisi araç iken, eğitim teknolojisi, bu aracı kullanma kılavuzudur. Diğer bire deyişle öğ-
retim teknolojisinin temel amacı, öğretim ve öğrenme süreçlerini geliştirmek iken, eğitim 
teknolojisi öncelikle herkes için teknolojik okuryazarlığı hedeflemektedir (Kumar, 2020). 
Temelde aralarında farklılık mevcut ise de günümüzde iki kavramın birçok yerde birbirinin 
yerine kullanıldıkları görülmektedir. 
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Eğitimde Teknoloji Kullanımının Tarihsel Süreci 

Eğitim teknolojisinin insanlığın tarih öncesi devirlerine kadar geçmişi söz konusudur (Sha-
reef ve Nithyanantham, 2022). Bu dönemde insanlar okuma yazma bilmemelerine karşın, 
kayalara ve mağara duvarlarına çeşitli çizimler yapmıştır. Tarımın gelişmesi, hayvanların 
evcilleştirilmesi ve kalıcı yerleşimlerin benimsenmesi ile birlikte temel ihtiyaçları karşıla-
mak ve yaşamlarını idame ettirmek için bireylerin teknolojik aletlere olan ihtiyaçları da 
artmıştır. Bu dönemde, okyanus akıntıları, hava koşulları, yelken pratiği, astronavigasyon 
ve yıldız haritaları hakkında ilk gayriresmi eğitimlerin geliştirildiği tahmin edilmektedir 
(Shareef ve Nithyanantham, 2022). Sonraki dönemlerde yazının bulunmasıyla birlikte 
başta eğitim olmak üzere bilim alanında önemli gelişmeler meydana gelmiştir. Yazı ve 
çizim eğitim teknolojisinin temel özellikleri olarak kabul edilirse eğitim teknolojilerinin 
temellerinin bu zamanda atıldığı öngörülebilir (Saettler, 2004). Bununla ilgili olarak (D. 
Clark, 2022) yazının bulunmasını eğitim teknolojilerinin “big bang”i şeklinde nitelendir-
mektedir.  

Teknoloji denilince akla daha çok dijital teknolojiler gelmektedir. Oysa bir kara 
tahta ya da tebeşir, kâğıt gibi herhangi bir nesne de birer teknolojidir. Bu durumda eği-
timde teknoloji kullanımından bahsedilecekse, sadece dijital teknolojiler değil, eğitim ve 
öğretimi etkileyen bütün teknolojilerden bahsedilmesi bir gereklilik olarak ortaya çıkmak-
tadır. Hem eğitim hem de teknoloji alanında milattan önce ve milattan sonraki 1400’lü 
yılların ortalarına kadar sınırlı gelişme söz konusudur. Milattan sonra 2. yüzyılın başla-
rında Çin'de kâğıdın geliştirilmesi eğitim teknolojisinin en önemli aşamalarından biri ka-
bul edilebilir. Çünkü kâğıdın gelişmesi eğitim öğretim faaliyetlerinin yaygınlaşmasına bu 
durum da yeni teknolojilerin ortaya çıkmasında etkili olmuştur (Shareef ve Nithyanant-
ham, 2022). Kâğıt üretimi sonraki yıllarda Ortadoğu ve Avrupa’da da gerçekleştirilmiştir. 
Matbaanın icadı ise milattan sonra 1450 yılında Alman mucit Johannes Gutenburg tara-
fından gerçekleştirilmiştir. Matbaa eğitim ve öğretim faaliyetlerinde adeta devrim yarat-
mıştır. Bu bağlamda matbaanın icadı eğitim teknolojisi tarihi için de çok önemli bir dönüm 
noktasıdır (Huang vd., 2019). Matbaa sayesinde kitap basım imkânı ortaya çıkarken bilgi-
nin daha hızlı bir şekilde paylaşılmasına da zemin hazırlamıştır (Halder ve Saha, 2023).  

Sanayi devriminden önce eğitim büyük ölçüde ders anlatımı ve ezber gibi gelenek-
sel yöntemlere dayanmaktaydı. Bu dönemden önce, eğitim teknolojisi, çizelgeler ve re-
simler gibi basit yardımcılarla eş anlamlı kabul edilmiştir (Saettler, 2004). Ancak sanayi-
leşmenin ve yeni teknolojilerin yükselişiyle birlikte teknolojiye dayalı yeni yöntem ve tek-
nikler ortaya çıkmaya başlamıştır. Sanayi devriminin, eğitim teknolojisi ve insanların öğ-
renme biçimleri üzerinde derin bir etkisi olmuştur (Singh vd., 2008). Bunun en önemli 
nedenlerinden biri, kalifiyeli işgücüne olan ihtiyacın ortaya çıkmasıdır. Endüstriler daha 
karmaşık hale geldikçe, yeni teknolojileri ve süreçleri daha iyi bilen çalışanlara olan ge-
reksinim de artmıştır. Bu durum, uygulamalı çıraklık ve mesleki eğitim gibi pratik, dene-
yimsel öğrenmeyi vurgulayan yeni öğretim yöntemlerinin geliştirilmesine ön ayak olmuş-
tur (Hackbarth, 1996). Sanayi devriminin bir diğer etkisi de eğitim materyallerinin büyük 
ölçekte üretilmesini ve dağıtılmasını mümkün kılan matbaa gibi teknolojilerin yaygınlık 
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HARMANLANMIŞ ÖĞRENME MODELLERİ 
İlgi, yetenek ve ihtiyaçlarına göre her öğrencinin öğrenme gereksinimleri ve tercihleri 
farklılaşmaktadır. Eğitim kurumları, farklılaşan bu gereksinim ve tercihlere uygun eğitim 
içeriklerini öğrenenlere doğru zamanda ulaştırmak için farklı öğrenme yaklaşımlarını ter-
cih etmektedir (Singh, 2021). Nitekim eğitim etkinliklerinin temel amacı, bireyleri yaratıcı, 
üretken, problem çözebilen ve öğrendikçe yeni ürünler üretebilen bireyler hâline getir-
mektir. İnternet ve bilgi teknolojilerindeki yenilikler, bireylere bilgiye ucuz ve kolay bir 
şekilde ulaşma, bunları sunma ve yayma imkânı sunmaktadır (Ananga ve Biney, 2017; 
Kayalar, 2020). Günümüzde özellikle dijital teknolojilerin ve internetin gelişimi, öğrenme 
ve öğretme kavramlarına bakış açısında hatta eğitim süreçlerinin planlanmasında, tasar-
lanmasında, uygulanmasında ve değerlendirmesinde değişime yol açmıştır. Öğrenme öğ-
retme süreçlerinde istenilen hedeflere ulaşılabilmesi ve başarı elde edilebilmesi ancak 
hedef kitleye ve içeriğe uygun yöntemlerin kullanılması ile mümkündür. Günümüz eğiti-
minde internet ve eğitim teknolojilerinin tek başına hedeflenen başarıyı sağlayamadığı 
görülmüş ve geleneksel yüz yüze öğretim yöntemlerinin insan faktörünü ön plana çıkaran 
yönleri ile internet ve teknoloji tabanlı öğretim yöntemlerinin avantajlı yönleri “harman-
lanmış öğrenme” adı altında bir arada kullanılmaya başlanmıştır (Pesen, 2014).  

Çevrim içi teknolojilerinin yaygınlık kazanması teknoloji tabanlı unsurların yüz 
yüze öğrenme süreçlerine entegre olmasını sağlamıştır. Özellikle kişiler arası etkileşimin 
eğitim sürecindeki önemine yapılan vurgu ve bu etkileşimde eş zamanlı (senkron) tekno-
lojilerin kullanılması çevrim içi öğrenme ve yüz yüze öğrenmenin kesişmesi harmanlanmış 
öğrenme modelini ortaya çıkarmıştır (Graham, 2006). Öğrenmeyi ve gelişimi bireylerin 
ihtiyaçlarına göre uyarlamanın zorluklarına zarif bir çözüm önerisi (Thorne, 2003) olarak 
ortaya çıkan ve geleneksel eğitim metodunun çevrim içi (online) eğitim materyalleriyle 
zenginleştirilmesi olarak tanımlanan harmanlanmış öğrenme (Graham ve Dzıuban, 2008) 
ile çevrim içi ve yüz yüze sözlü iletişimin güçlü yanları bir araya getirilerek eşsiz bir öğ-
renme deneyimi sağlanmaya çalışılmaktadır (Vaughan ve Power, 2008; Owston, Wide-
man, Murphy, & Lupshenyuk, 2008). Harmanlanmış öğrenme başta melez öğrenme şek-
linde kavramsallaştırılmış olsa da bu kavram rağbet görmediğinden süreç içerisinde 
karma öğrenme, karışık öğrenme ve hibrit öğrenme kavramları olarak da ifade edilmiştir 
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ancak pandemi süreci ile yüz yüze ve çevrim içi öğrenme ortamlarında yapılan farklı de-
nemeler hibrit öğrenme kavramının harmanlanmış öğrenmeden farklılaşmasına yol aç-
mıştır. Hibrit öğrenme, öğrenenlerin bazılarının sürece yüz yüze katıldığı bazılarının ise 
çevrim içi olarak katıldığı bir eğitim yaklaşımını ifade eder. Öğretmenler video konferans 
gibi teknolojileri kullanarak uzaktan ve yüz yüze öğrenenlere eş zamanlı veya eş zamansız 
eğitim verirler. Buna karşın harmanlanmış öğrenmede öğretmenler yüz yüze eğitimi çev-
rim içi öğrenme etkinlikleriyle birleştirirler. Aynı öğrenciler dersin bazı bileşenlerini çev-
rim içi, bazılarını ise yüz yüze katılarak tamamlar.  

Horn ve Staker (2015) harmanlanmış öğrenmeyi, bir öğrencinin kısmen çevrim içi 
öğrenme yoluyla, zaman, yer, yol ve/veya hız üzerinde bazı kontrollere sahip olarak öğ-
rendiği bir örgün eğitim programı olarak tanımlamaktadır. Tanımda örgün eğitim progra-
mına atıf yapılarak harmanlanmış öğrenme, öğrencinin evindeki oyun konsolunda oyna-
dığı eğitici bir oyundan veya bir öğrenme uygulamaına göz attığı durumlardan ayrılmış 
olur. Ayrıca tanımdaki kritik kavramlardan biri, bazı unsurlarıyla öğrenci kontrolünün sağ-
landığı “çevrim içi öğrenme” kavramıdır. Çünkü tüm harmanlanmış öğrenme modelle-
rinde öğrenciler öğrenmelerinin belirli bir kısmını İnternet aracılığıyla gerçekleştirirler. 
Tanımda vurgulanan diğer bir önemli husus ise öğrenci kontrolüdür. Öğretmenin çevrim 
içi müfredatı bir sunuma dönüştürerek akıllı tahtada veya duvarda yansıtması harman-
lanmış öğrenme anlamına gelmez. Dolayısıyla öğretmenin çevrim içi öğrenme için kulla-
nılan teknolojiyi kendi kullanımına uygun hâle getirmek yerine, içeriği ve öğretimi öğren-
cinin kontrolüne imkân tanıyacak bir şekle dönüştürmesi gerekir. Bu sadece öğrencinin 
öğrenme hızını kontrol etmesi (çevrim içi içerikte duraklama, geri gitme veya ileri atlama) 
şeklinde olabileceği gibi öğretmen öğrencinin öğrenmeye başlayacağı zamanı seçebilme-
sine imkân verecek şekilde farklı çevrim içi öğrenme unsurlarının kontrollerini vermesi 
şeklinde de olabilir. 

 

HARMANLANMIŞ ÖĞRENME MODELLERİ 

Literatür incelendiğinde, zaman, finansal kaynaklar, öğrenme alanı (mekân) bireyselleşti-
rilmiş öğrenme becerileri ve öğrenme hızı gibi öğrenmenin önündeki en yaygın engellerin 
üstesinden gelmek için dijital teknolojiyi kişisel düzeyde kullanma imkânı sağlayan har-
manlanmış öğrenme uygulamalarında geniş bir çeşitlilik olduğu görülmektedir. Örneğin 
Bersin (2004) harmanlanmış öğrenmeye başlamak için iki model önermektedir. Modelle-
rin ilki öğrencilerin doğrusal bir şekilde adım adım ilerlemelerini gerektiren Program Akış 
Modeli iken diğeri yüz yüze ve web tabanlı eğitimle birinci modeli çevreleyen ve tamam-
layan isteğe bağlı gerçekleşen çekirdek iletişim modelidir. Bersin’e göre tüm harmanlan-
mış öğrenme modelleri bu iki modelin karışımıdır. Dolayısıyla "doğru" harmanlama özel 
öğrenme ihtiyaçlarına ve hedef kitleye bağlı olarak değişir. Khan’a göre (2005) harman-
lanmış öğrenmenin; 

1- Çevrim içi ve Çevrim dışı Öğrenimi Harmanlama 
2- Kendi Hızınızda ve Canlı, İş birlikçi Öğrenimi Harmanlama 
3- Yapılandırılmış ve Yapılandırılmamış Öğrenmeyi Harmanlama  
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4- Özel İçeriği Hazır İçerikle Harmanlama 

şeklinde dört boyutu bulunmakta ve bu dört boyuttan bir veya birkaçını birleştirerek har-
manlanmış öğrenme ortamları tasarlanabilmektedir.  

Graham (2006) ise harmanlanmış öğrenmenin dört farklı düzeyde uygulanabilece-
ğini ifade etmektedir. Bunlar: 

1- Etkinlik Düzeyinde Harmanlama: Etkinlik düzeyinde harmanlama, bir öğrenme 
etkinliği hem yüz yüze hem de çevrim içi öğelerini içerdiğinde gerçekleşir.  

2- Ders/Kurs Düzeyinde Harmanlama: Harmanlamanın en yaygın yollarından bi-
ridir. Bu harmanlama türü bir dersin/kursun parçası olarak kullanılan farklı yüz 
yüze ve çevrim içi etkinliklerin bir kombinasyonunu gerektirir. 

3- Program Düzeyinde Karıştırma: Yükseköğretimdeki harmanlamanmış öğ-
renme uygulamaları genellikle program düzeyinde gerçekleştirilir. Program 
düzeyinde harmanlama iki şekilde olabilir. Birincisi katılımcıların yüz yüze kurs-
lar ile çevrim içi kurslar arasında bir karışım seçtiği bir model iken diğeri prog-
ram tarafından belirlenen yüz yüze ve çevrim içi ögeler arasındaki kombinas-
yondan oluşan modeldir.  

4- Kurumsal Düzeyde Harmanlama: Yükseköğretim kurumları ve şirketlerin yüz 
yüze ve çevrim içi eğitimi kurumsal düzeyde kullanmış oldukları modellerdir. 
Bu modelin işlevsel olması için kurumun, öğrencilerine yüz yüze ve çevrim içi 
eğitim spektrumu arasındaki ögelerden yararlanmasını sağlayacak ölçüde 
uzaktan eğitim alt yapısına sahip olması gerekmektedir. 

Graham’ın önerdiği dört düzey incelendiğinde kurumsal ve program düzeylerinde 
harmanlama genellikle öğrencinin takdirine bırakılırken, ders ve etkinlik düzeylerinde 
harmanlama daha çok tasarımcılar ve öğretmenlere bırakılmaktadır. Valiathan (2002) ise 
harmanlanmış öğrenmeyi beceri odaklı, tutum odaklı, yetkinlik odaklı model şeklinde üç 
başlık altında sınıflamıştır.  

Horn ve Staker (2015) uygulamalara dayalı olarak yaptıkları incelemede harman-
lanmış öğrenme uygulamalarının çoğunun dört ana model altında toplandığını belirlemiş-
tir (Şekil 3.1). Bunlar:  

1- Rotasyon Model,  
2- Esnek Model,  
3- Kişiselleştirilmiş (A La Carte) Model ve 
4- Zenginleştirilmiş Sanal Modeldir.  

Harmanlanmış öğrenme modelleri ile ilgili en somut modeller olması nedeni ile bu 
modellerin her biri açıklanarak görselleştirilecektir. 
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TERS YÜZ ÖĞRENME MODELİNİN ORTAYA ÇIKIŞI VE GELİŞİMİ 
Eğitimin öncelikli hedeflerinden biri öğrenmeyi en üst düzeye çıkartarak öğrencilerin öğ-
renmesini sağlamaktır. Öğrenme de sadece sınıfla sınırlı olmayıp öğrencilerin kendi birey-
sel ihtiyaçları ve öğrenme hızlarına göre yönlendirilebilir. Çoğu eğitimci öğrencilerin bi-
reysel ihtiyaç ve yeteneklerini belirleyerek öğrencilerin ödevlerinde, çalışma tempola-
rında esnekliği sağlamayı içeren öğretimi kişiselleştirmeye çalışır ve öğrencilerden de 
kendi öğrenmeleri için sorumluluk almalarını bekler (Davies et al., 2013). Kişiselleştirilmiş 
öğrenme ortamı (öğrenme ortamı, meslek, öğrenmenin sosyal gelişimi ve diğer destek 
etkinlikleri gibi) oluşturmak için öğrencilerin kendi kendini motive eden öğrenciler olma-
larını, bağımsız öğrenme kontrolünün güçlü olmasını sağlayabilir. Öğrenciler, öğretim 
rehberliği ve teknik araçlar aracılığıyla gerekli öğrenmeyi kendileri organize edebilirler 
(Wei & Qiu, 2014). Öğretmenler sadece bilgi sağlayıcı olarak değil öğrencilerin aktif olarak 
bilgiye ulaşmalarını destekleyerek öğretmen merkezli öğretimden farklı olarak öğrenci 
merkezli öğretim yöntemlerine yer verirler. Son yıllarda yenilikçi öğretim stratejilerinden 
biri hâline gelen Ters Çevrilmiş Sınıf modeli, geleneksel derslerde doğrudan öğretim ye-
rine öğrencinin bilgiyi uygulamasına ve daha yüksek düzeyde öğrenme hedeflerine ulaş-
masına öncülük etmişlerdir (Hwang et al., 2015). 

Teknolojinin gelişmesi yaygın kullanımıyla günlük yaşamda birçok işin yapılma-
sında kolaylık sağlamaktadır. Teknolojinin amaçlı kullanımı eğitim ortamlarında çeşitli 
avantajlar sağlasa da teknolojinin yanlış kullanımında istenmeyen dezavantajlar öğret-
men kontrolünde kullanılması olumlu sonuçlara çevrilebilmektedir (Karabulut Coskun & 
Akar, 2020). Öğrenme ve öğretme sürecinin başarılı olmasında dikkat edilmesi gereken 
bir husus eğitimcilerin teknolojinin gelişmesine bağlı olarak ortaya çıkan yeni yöntemleri 
eğitim sistemine entegre edip öğrenciler için öğretme sürecini ilgi çekici ve eğlenceli hâle 
dönüştürmektir (Pesen & Oral, 2016). Yeni neslin hayatında aktif bir şekilde teknolojinin 
yer alması geleneksel öğretim yöntemleriyle teknolojiyi kullanmadan eğitimin devam et-
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tirilmesi öğrenci beklentilerini karşılamayacaktır. Ters yüz öğrenme modeli öğretim süre-
cinde teknolojiyi sürece dâhil ederek öğrenci katılımına ve öğretime olumlu katkıları ol-
duğu görülmektedir (Karaca, 2016).  

Teknolojinin gelişmesiyle beraber dijital teknolojiler öğretim ve öğrenme süreçle-
rinde önemli bir yer almaktadır. Dijital teknolojilerin öğretim ve öğrenmeye entegras-
yonu eğitimin doğasını değiştirme bilinciyle özellikle yükseköğretim ve öğrencilerinin bilgi 
toplumunda gelecekteki çalışmalara ve yaşam boyu öğrenmeye uygun şekilde hazırlama 
zorunluluğuyla ilgilidir. Teknolojinin entegrasyonuyla günümüz eğitim doğasındaki deği-
şikliklerle ters sınıf olarak adlandırılan ‘‘Flipped Classroom’’, doğrudan öğretimin sınıf dı-
şına çıkarılarak çoğunlukla videolar yoluyla sunulduğu modeli ifade ederken sınıf zamanı 
ise daha sonra konunun daha derinlemesine tartışıldığı, akran iş birliği ve kişiselleştirilmiş 
eğitmen rehberliği için kullanılmaktadır (Blau & Shamir-Inbal, 2017). 

 

Ters Yüz Eğitimin Dünyadaki Gelişimi 

Ters yüz sınıf modelinin uygulama temelleri 1984 yılında Harvard Üniversitesinde fiziğe 
giriş dersini öğretmeye başlayan fizik profesörü Eric Mazur’un derslerinin olması gerektiği 
kadar etkili olmadığını fark etmesiyle çocukların ders ile ilgili okumalarını evde yaptıkları 
ve sınıf içerisinde de ev ödevlerini akranlarıyla küçük gruplar hâlinde yaptıkları “akran 
öğretimi” (peerinstruction) ismini verdiği bu uygulamada mazur öğrencilerin ders önce-
sinde temel bilgileri edinebilmeleri için elektronik bir platform geliştirilmiştir. Bu platform 
yoluyla öğrencilerin ders öncesinde birbirlerine sorular sorabildiği ve cevaplayabildikleri 
öğrenmenin okul dışında başladığı ve sınıf içerisinde derinlemesine öğrenme sağlanmaya 
çalışılmıştır (Correa, 2015; Kocabatmaz, 2021). Mazur, bu tekniği tanımlamak için akran 
eğitimi dışında herhangi bir özel terminoloji kullanmamış ancak günümüzde akran öğre-
timi ters yüz öğrenmenin bir örneği olarak görülmektedir (Talbert, 2017). 

1995 yılı Ohio’daki Cadarville Üniversitesinde iletişim profesörü olan J. Wesley Ba-
ker günümüzde kullanıcı ara yüz tasarımı diyebileceğimiz bir konu olan multimedya prog-
ramı ekran tasarımı üzerine bir ders verir. 1995’te Cadarville’de projeksiyon sistemi ve 
sınıflarda kurulu bir bilgisayarlar olmadığından Baker derslerine kendi bilgisayarı ve mo-
nitörüyle katılmak zorunda kalmıştır. 1995 sonbaharında yeni kampüs ağı kurulduğunda 
Baker ders slaytlarını ağa yükleyip sunumlar için yeni sınıf sistemlerini kullanmaya başla-
mıştır. Bir süre sonra öğrencilerin slaytlardaki bilgiyi anlamlandırmadan not aldıklarını 
fark etmiştir. Bunun üzerine öğrencilerin dersten önce çevrim içi olarak sunumlara eriş-
melerini ve üzerinde çalışmalarını isteyip sınıf içerisinde slaytların kopyalanarak zaman 
kaybedilmesini engellemeye çalışmıştır. Baker daha sonra sınıfta grafik tasarımı ile ilgili 
ders anlatmak yerine sınıfa kötü tasarlanmış kullanıcı ara yüzü getirerek öğrencilerin sınıf 
içerisinde öğrenmeyi Mazur ile benzer şekilde gruplar hâlinde sınıfta çalışmalarına izin 
vermiştir (Talbert, 2017). Baker, 2000 yılında katıldığı bir konferansta uygulamış olduğu 
yöntemi ters yüz sınıf (classroom flip) olarak tanımlamıştır (Hayırsever & Orhan, 2018). 
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2007 yılında ters yüz sınıf modelinin ortaöğretimdeki ilk kullanımını Colorado’da 
Woodland Park Lisesinde çalışan iki kimya öğretmeni Jon Bergmann ve Aeron Sams uy-
gulamıştır. Bergmann ve Sams öğretmen olarak karşılaştıkları problemler arasında, derse 
katılamayan öğrencilerin daha sonra katılamadıkları derslerle ilgili bilgileri öğrenmek is-
teyişiyle, öğretmenlerin ders vermek için fazla zaman harcamalarıdır. Bu duruma çözüm 
olarak derslere katılamayan öğrenciler için PowerPoint slaytlarını ses ve ders notlarıyla 
kaydedip ve kaydı da videoya dönüştürüp internete yüklemişlerdir. Bu uygulamanın 
derse katılamayan öğrenciler için bir fırsat olduğunu düşünseler de bir süre sonra fark 
ettiklerinde canlı derslere katılan öğrencilerin konuyu daha iyi anlamaları için tekrar vi-
deoları izledikleri ve bu uygulamadan çok memnun oldukları hatta dünyanın dört bir ya-
nından paylaşılan videolar için öğrenciler ve öğretmenlerden teşekkür mesajları almışlar-
dır (Bergmann & Sams, 2012; Toytok & Ramazanoğlu, 2021). Bergmann ve Sams uygula-
malarının arkasındaki teorinin 2007’deki çalışmalarından önce olduğunu belirtmiş olsalar 
da K-12 ortamlarında ters yüz öğrenme kullanımının Bergmann ve Sams ile başladığı an-
laşılmaktadır. Kullanılan video derslerin etkililiği için video sürelerinin 3 ila 12 dakika ara-
sında olmasına dikkat edilmiştir (Walker et al., 2020). Ters yüz sınıf fikri doğrudan öğreti-
min öğrenciler sınıfa gelmeden önce bireysel olarak kullanabilecekleri video veya başka 
dijital öğrenme araçlarıyla yapıldığı ve sınıf ortamının etkileşimli öğrenme ortamına dö-
nüşmesini sağlamaktır (Bergmann & Sams, 2012). Ters çevrilmiş sınıflarda öğretmen sınıf 
zamanını büyük bir grup olarak daha iyi yapılan ve öğretmen tarafından bireyselleştirilmiş 
bilgi gerektiren çalışmalar için kullanmasına imkân verilmektedir (Bergmann & Sams, 
2015). Çevrilmiş sınıflar öğrencilerin etkileşim ortamını arttırarak sınıf içerisinde öğret-
menler, öğrencilerin öğrenmelerine rehberlik etmek ve öğrencilerin sorularını çözmek 
için daha fazla zaman bulmaktadır (Hwang et al., 2015). İnternetin giderek daha erişilebi-
lir ve güvenilir doğası gibi teknolojik gelişmeler, içeriğin daha önce mümkün olmayan şe-
killerde sunulmasını sağlamaktadır (Brewer & Movahedazarhouligh, 2018). Ters çevrilmiş 
sınıflarda teknolojinin sağladığı imkânlar video kullanımı, tartışma, çevrim içi sınavlar 
oluşturma vb. uygulamayı kolaylaştırsa da video olmadan da sınıflar çevrilebilmektedir. 
Ters yüz sınıf modelinin ana odak noktası öğrenci merkezli bir öğrenme ortamı sağlama-
sıdır (Ramirez, 2017). Ters yüz öğrenmeyi belirleyen kullanılan teknoloji değil öğrencilerin 
karşılaştığı bireysel ve grup alanlarında hangi etkinlikleri gerçekleştireceklerini belirle-
mektedir (Talbert, 2017). 

 

Ters Yüz Eğitimin Türkiye’deki Gelişimi  

Son yıllarda internetin ortaya çıkmasıyla, telefon ve tabletlerin geliştirilmesi, sınıflarda 
akıllı tahtaların ve projeksiyon cihazlarının kurulması gibi birçok teknolojik gelişme eğitim 
ve öğretim içerisinde teknolojiye yer verilerek derslerin işlenişi sağlanmıştır. Eğitimde 
teknolojinin kullanımı öğrencilerin çağa ayak uydurarak derslere ilgilerini arttırdığı ve öğ-
renmede aktif yer almasını sağladığı belirtilmiştir (Ilgın, 2022). Dünyada pandemi dönem-
lerinde de teknoloji kullanılarak uzaktan eğitim/online eğitim modellerine yer verilerek 
eğitim ve öğretimin aksatılmasının önüne geçilmiştir. Türkiye’de de özellikle 2019 yılında 
dünyada görülen COVID-19 pandemisi sebebiyle üniversiteler yüz yüze eğitime ara verip 
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TERS YÜZ EDİLMİŞ ÖĞRENME MODELİNİ DESTEKLEYEN  
KURAM VE YAKLAŞIMLAR 
Eğitimin temel amacı, bilişsel, duyuşsal, devinişsel sosyal ve ruhsal olarak bireyi bir bütün 
hâlinde donanımlı ve yetkin bir öğrenen olarak yetiştirmektir. Dolayısıyla eğitimde geç-
mişten günümüze gelinceye kadar donanımlı ve yetkin bireylerden oluşan ideal bir top-
lum yaratılması amacıyla, yeni öğrenme anlayışları, modelleri, stratejiler geliştirilmiş, 
eğitsel reformlar yapılmış, öğrenme ve öğretmeyi en iyi sağlayacak en iyi öğrenme yolları 
bulunmaya çalışılmıştır. İnsanoğlunun bu arayışı insanlık var olduğu sürece de devam 
edecektir. Son çeyrek yüzyılda öğrenme- öğretme sürecinin işleyişi ve formatında mey-
dana getirdiği değişiklikle dikkat çeken öğrenme modellerinden biri de ters yüz edilmiş 
öğrenme modelidir.   

Ters yüz edilmiş öğrenme, bir sınıftaki öğrenmeyi güçlendirmek için bilgisayar ve 
internet teknolojisinin kullanımıyla tek yönlü öğretim yerine, öğretmenin öğrencilerle sı-
nıf içinde etkileşime ve iletişim kurmaya daha fazla zaman ayırabilmesine imkân sağlayan 
bir modeldir. Bu modelde işleyiş genellikle, öğretmen tarafından hazırlanmış olan ders 
sunum ve anlatım videolarının öğrencilerin ders saatleri dışında izlemesi ve eskiden ödev 
olarak verilen sınıf dışı etkinliklerin ve problemlerin çözümünün sınıf ortamında yapılması 
yoluyla gerçekleşmektedir. Bu model ile ev ödevi anlayışını da kökten değişmiştir (Khadri 
Ahmed, 2016).  

Ters yüz edilmiş öğrenme modeli; doğrudan gruba anlatım anlayışından bireysel 
anlatıma geçildiği, öğrenmenin öğretmen rehberliğinde grupla ve bireysel olarak gerçek-
leştiği, aktif, dinamik ve etkileşimli bir öğrenme atmosferinin oluşturulmaya, öğrencilerin 
yaratıcılıklarının ve üst düzey düşünme becerilerinin geliştirilmeye çalışıldığı pedagojik bir 
modeldir (FLN, 2014). Ters yüz edilmiş öğrenme modeli tipik sınıf anlayışını alt üst eden 
bir model olma anlayışıyla, sınıf içi ve sınıf dışı etkinlerin yeri ve zamanını değiştirir (Pesen, 
2021). 

Ters yüz edilmiş öğrenme modeli, öğrencilerin öğrenmelerini kalıcı kılmak ve pe-
kiştirmek amacıyla bilişim ve internet teknolojisinin tüm imkânlarını kullanarak öğretim-
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den ziyade öğretmen ve öğrenci arasında kurulmuş etkileşim ve iletişimi hedeflemekte-
dir. Bunu da okul dışında öğretmen tarafından hazırlanmış olan videolar yoluyla sağla-
mayı amaçlar. Başka bir deyişle eskiden sınıf içinde yapılan çalışmalar, ders anlatımları 
evde öğretmen videolarıyla yapılırken; ev ödevi olarak verilen çalışmalar da öğretmen 
rehberliğinde öğrenciler tarafından sınıfta yapılmaktadır. Böylece, öğretmen her bir öğ-
renciyle birebir çalışmakta, eksiklikler giderilmekte, daha sağlıklı değerlendirmeler yapı-
labilmektedir (Bergmann ve Sams, 2012). Sonuç olarak, öğrenciler derse daha aktif bir 
şekilde katılmakta, öz yeterlik algıları yükselmekte ve sorumluluk üstlenmeleri kolaylaş-
maktadır (Namik, Boae ve Jeong-Im, 2014). Aynı zamanda öğretmenin öğrencilerin karşı-
laştığı öğrenme güçlükleri ve öğrencilerin öğrenme stilleri hakkında da öğretmene bir fikir 
verir (Fulton, 2012). 

Ters yüz edilmiş öğrenme modeli gerek dayanmış olduğu paradigma gerekse ya-
pısı ve işleyişi ile disiplinler arası ve kompleks bir modeldir. Bu özelliğinden dolayı öğ-
renme- öğretme sürecinde odaklanmış olan birden çok kuram, model ve yaklaşımdan et-
kilenilerek geliştirilmiş sentez bir model olarak kabul edilmelidir. Ters yüz edilmiş öğ-
renme modelinin daha iyi bir şekilde anlaşılabilmesi için bu kuram ve modeller ile bu mo-
dellerin ters yüz edilmiş öğrenme modeli üzerindeki etkisi, modele sağladığı özellikler ve 
üstünlüklerin bilinmesi önemlidir.  

Son yıllarda âdeta fenomen bir öğrenme modeli olarak dünya çapında kabul gören 
Ters yüz edilmiş öğrenme modelini desteklediği varsayılan başlıca kuram ve modeller aşa-
ğıdaki şekilde sıralanabilir: 

I. Yapılandırmacılık  
II. Okulda Öğrenme Modeli 

III. Tam Öğrenme Modeli 
IV. Aktif Öğrenme Modeli 
V. Öz Düzenlemeli Öğrenme 

VI. Bilişsel Yük Kuramı 
VII. Bireyselleştirilmiş Öğretim Modeli 

 

I. Yapılandırmacı Öğrenme Kuramı ve Ters Yüz Edilmiş Öğrenme Modeli 

Yapılandırmacılık; bilgi, bilginin doğası, nasıl bildiğimiz, bilginin yapılandırılması sürecinin 
nasıl bir süreç olduğu, bu sürecin nelerden etkilendiğini, öğrenenin bilgiyi, bireysel ve 
sosyal olarak kendisinin oluşturduğunu kabul eden bir öğrenme kuramıdır (Wheatly, 
1991). Yapılandırmacı öğrenme yaklaşımı, öğretme değil, öğrenmenin ön planda olduğu; 
öğrencinin öğrenme sürecinde özerkliğinin ve girişimciliğinin teşvik edildiği, bilginin sor-
gulandığı, öğrencinin aktif öğrenen sorumluluğuyla hareket ettiği bir öğrenme yaklaşımı-
dır. Yapılandırmacı öğrenme kuramı öğrenen merkezli olma amacıyla ortaya atılmış ters 
yüz edilmiş öğrenme modelinin felsefi ve teorik alt yapısını destekleyen bir kuram olarak 
kabul edilebilir. Çünkü etkinlik odaklı olmak üzere tasarlanmış olan ters yüz edilmiş öğ-
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renme modeli, öğrencinin kalıcı öğrenmeler sağlayabilmesi için öğrenciye hem okul dı-
şında hem de okul içinde aktif bir şekilde gerçekleştirmesi hedeflenen sorumluluklar yük-
lemektedir.  

Yapılandırmacı öğrenme kuramının önemli öncülerinden olan Piaget’nin bilişsel 
gelişim kuramından hareketle tanımlanan bilişsel yapılandırmacı anlayışa göre; öğrenme 
ve bilişsel gelişim, bireyin çevresiyle kurmuş olduğu aktif etkileşim sayesinde sürekli geli-
şen, değişen ve etkinliklerimize yön veren şemalar ya da zihinsel yapılar yoluyla mümkün 
olabilmektedir. Ters yüz edilmiş öğrenme modelinde birey okul ortamına gelmeden önce 
öğretmenin sisteme yüklemiş olduğu sunum ve videoları izleyerek, dinleyerek önceden 
sahip olduğu bilgi ve şemalarla yeni öğrenmelerini ve kavramalarını yapılandırır. Yapılan-
dırmacı öğrenme kuramının diğer bir önemli ismi olan Vygotsky’nın sosyo-kültürel yapı-
landırmacı anlayışa göre; çocuğun aktif olması eğitimin merkezi olmalı, çocuk sosyal etki-
leşimlerle, öğretmen ve akranlarının desteğiyle sahip olduğu potansiyelini daha ileri dü-
zeylere taşıyabilir. Ters yüz edilmiş öğrenme modelinin uygulandığı sınıflarda öğretmenin 
sınıfta yapılmak üzere vermiş olduğu ödevler, görevlendirmeler ve projeleri, öğrenci öğ-
retmen rehberliğinde ve akranlarıyla yapacağı iş birlikli çalışmalar sonucunda gerçekleş-
tirme imkânına sahip olur. Böylelikle her çocuk kendi başına ulaşabileceği performansın 
çok üstünde bir performans daha üst düzeyde öğrenmeler gerçekleştirebilir. Ters yüz 
edilmiş öğrenme modelinde, öğrencinin sınıf dışında gerçekleştirdiği öğrenmeler Pia-
get’nin bilişsel yapılandırmacı yaklaşımıyla, sınıf içindeki sosyal etkileşimlerle gerçekleş-
tirdiği öğrenmeler de Vygotsky’nin sosyal yapılandırmacı yaklaşımıyla desteklenebilmek-
tedir (Hayırsever ve Orhan, 2018). 

Yapılandırmacı anlayışta anlamlı öğrenmeler; öğrenenin, önceki bilgiler ile yeni bil-
giler arasında ilişkiler kurması, bilgiyi incelemesi, sorgulaması, keşfetmesi, yorumlaması 
ve anlamlandırması sonucunda gerçekleşir (Yurdakul, 2010). Ters yüz edilmiş öğrenme 
modelinde, öğretmenin sınıf dışında incelenmek ve izlenmek üzere hazırlamış olduğu su-
num videoları, öğrencilere okul içinde öğretmenin vereceği ödevleri, görev ve projeleri 
gerçekleştirmelerinde kolaylık sağlamaktadır.  

Yapılandırmacı anlayışta, öğretmen bilgi dağıtıcı ve disiplin sağlayıcı olma rolün-
den sıyrılarak, daha çok bir rehber; öğrenmeyi, sınıfta iş birliği ve etkileşimi kolaylaştırıcı 
rolünü üstlenmiştir (Kutluca, 2013). Ters yüz edilmiş sınıflarda öğretmen, sınıf içi etkinlik-
lerde öğrencilerin öğrenmelerini kolaylaştırıcı, öğrencilerin kendi öğrenmelerini sağlaya-
cak bir aktif öğrenen olmalarını sağlayabilir. 

 

II. Okulda Öğrenme Modeli ve Ters Yüz Edilmiş Öğrenme Modeli 

Carroll (1963) her öğrenciye ihtiyaç duyduğu zaman ve ayrıca öğrenme imkânları sağlan-
dığı takdirde tüm öğrencilerin öğrenebileceği savıyla “Okulda Öğrenme Modeli”ni geliş-
tirmiştir. Bu model, hızlı öğrenen öğrenciler olduğu gibi yavaş öğrenen öğrencilerin de 
olabileceği geçeğinin kabul edilmesini ister. Carroll’a göre, ihtiyaç duyulan zaman ve öğ-
renme fırsatları sağlandığı zaman, tüm öğrenenler, belirlenmiş olan öğrenme hedeflerine 
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TERS YÜZ ÖĞRENME MODELİNİN TEMEL ÖGELERİ 
Günümüzde öğrenme biçimleri değişim geçirmekte; öğrenmeyi öğrenme ve bireysel öğ-
renme kavramları ağırlık kazanmaktadır. Bilim ve teknolojideki gelişmelerin sağladığı yeni 
olanaklar öğrenme-öğretme sürecini öğrenciler için ilgi çekici, eğlenceli ve etkili hâle ge-
tirmek için kullanılmaktadır (Pesen ve Oral, 2016). Ters yüz edilmiş öğrenme modeli, bu 
gelişmeler ışığında ortaya çıkan nispeten yeni bir kavram ve modeldir.  

Ters yüz öğrenme uygulanan sınıflarda, geleneksel yöntemin aksine öğrencilerin 
derste öğrenecekleri bilgileri okul dışı ortamlarda teknolojik imkânlardan da yararlanarak 
kendi başlarına öğrendikleri ve edindikleri bilgileri sınıf içinde daha ağırlıklı olarak uygu-
lamaya aktardıkları bir işleyiş söz konusudur (Zownorega, 2013). Böylelikle, öğretmenin 
ders anlatması yerine öğretmen-öğrenci ve öğrenci-öğrenci etkileşimlerini artıran sınıf-
taki zamanın tartışmaya, daha ileri fikirler, etkileşimli çözümler üretmeye, yeni ve kolektif 
öğrenme ürünlerine ulaşmaya daha fazla yer veren sınıf içi etkinlikler düzenleme yardımcı 
olan bir öğrenme sistemidir (Demirel, 2016; Frydenberg, 2012; Tucker, 2012).  

Ters yüz öğrenme modeli, öğrenci merkezli bir yaklaşım olarak öğrencilerin analiz, 
sentez ve değerlendirme gibi yüksek düzeyde bilişsel beceriler kazanmalarına olanak ta-
nır (Paralikar vd., 2022). Öğrencilerin bu becerileri kazanması, onların gelecekte karşıla-
şacakları karmaşık problemleri çözme kapasitelerini artırır (Bishop ve Verleger, 2013). Ay-
rıca, ters yüz öğrenme modeli, öğrencilerin öğrenme sürecine katılımını artırarak, öğrenci 
motivasyonunu ve akademik başarısını olumlu yönde etkilemeyi hedefler (Abeysekera ve 
Dawson, 2015). Öğretmenler, bu modeli uygulayarak, öğrencilerin bireysel farklılıklarını 
gözetebilir ve daha etkili bir öğrenme ortamı oluşturabilirler. Öte yandan, bu model, öğ-
retmenlerin rolünü de dönüştürmektedir. Öğretmenler bilgi aktarmaktan çok öğrencile-
rin öğrenme sürecini kolaylaştıran birer rehber hâline gelmektedirler (Lo ve Hew, 2017). 
Bu durum, öğretmenlerin profesyonel gelişimine katkı sağlayarak öğretmenlerin pedago-
jik yaklaşımlarını güncellemelerine yardımcı olabilir. 
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Anahtar kavramlar 

Ters yüz öğrenme ile ilgili olarak “dijital yerli”, “uzaktan eğitim”, “web tabanlı öğrenme”, 
“öğrenme nesneleri”, “nesne ambarları”, “harmanlanmış öğrenme” gibi ters yüz öğren-
meye gelişimsel bir temel oluşturan kavramların yanı sıra ters yüz öğrenme modelinde 
vurgulanan “öğrenci merkezlilik”, “tersine çevirme”, “üst-düzey bilişsel beceriler”, “öğ-
retmenin rolü”, “teknoloji kullanımı”, “etkileşim ve iş birliği”, “esneklik” kavramları alan-
yazında anahtar kavramlar olarak öne çıkmaktadır. 

Günümüzde öğrencilerin hızla gelişen teknoloji ve dijital ortamlar ile iç içe geçen 
dünyalarını ifade eden “dijital yerli” kavramı, bu dönem öğrencilerinin öğrenme ihtiyaç-
ları ve stillerindeki değişimlere dikkat çekmektedir (Dias, Diniz ve Hadjileontiadis, 2014; 
Kavalcı ve Ünal, 2016; Santosa, 2017). Dijital yerlileri, dijital eğitim ortamlarında her 
yerde ve her zaman prensipleriyle bir araya getirme imkânı veren “uzaktan eğitim” öğ-
renme-öğretme eylemlerinin sürekliliğine önemli katkılar sağlamaktadır (Singh ve Reed, 
2001; Kırali ve Alıcı, 2016).  

Yine, uzaktan eğitim yüz yüze eğitime alternatif oluşturmanın yanında her iki eği-
tim biçiminin belirli ölçülerde bütünleştirilmesine dayanan “harmanlanmış öğrenme” 
(Reay, 2001; Sands, 2002; Rooney, 2003; Ward ve LaBranche, 2003) alanının gelişmesini 
sağlamıştır. Bu bütünleştirme süreci, farklı uygulamaları da beraberinde getirmiştir. 

Bu kapsamda elektronik öğretim materyallerinin geliştirilmesi ve bu materyallerin 
web tabanlı öğrenme ortamlarında daha etkili kullanılabilmesi hususunda yapılan çalış-
malar “öğrenme nesnesi” kavramını şekillendirmiştir (Türel ve Gürol, 2009). Belirli bir 
bağlam içinde anlamlı ve bütüncül bir dijital öğrenme içeriği sağlayan, etkileşimli ve tek-
rarlı biçimde kullanılabilen öğrenme nesneleri ile bu nesnelerin kaydedilmesine, kalite 
kontrolünün yapılmasına, saklanmasına, yayınlanmasına ve erişilmesine imkân veren ve 
yine dijital bir ortam olan çeşitli “nesne ambarlarında” biriktirilmeye başlanmıştır (Wiley, 
2000; Richards vd. 2002). Ülkemizde Milli Eğitim Bakanlığı bünyesinde oluşturulan Eğitim 
Bilişim Ağı (EBA) bu nesne ambarlarının ulusal örneklerinden biridir.  

“Web tabanlı öğrenme”, öğrencilerin bu ambarlarda biriken öğrenme nesnelerine 
erişerek bu nesneler ile asenkron (eş zamansız) veya çevrim içi toplantılar gibi senkron 
(eş zamanlı) olarak öğrenme yaşantıları geçirmesi olanaklarını artırmıştır (Yang, 2003; 
Kim ve Moore, 2005; Ming ve Seng, 2005). Web tabanlı öğrenme olanaklarının sınıfta 
gerçekleşen yüz yüze eğitim sürecini desteklemeye yönelik olarak kullanılması harman-
lanmış öğrenme (blended learning) olarak adlandırılmıştır (Horton, 2000; Singh ve Reed, 
2001). Harmanlanmış öğrenmede web tabanlı öğrenme ile yüz yüze öğrenmenin avantajlı 
tarafları birleştirilirken dezavantajlı yönlerinin alınmaması esas tutulmaktadır. Harman-
lanmış öğrenmede öğrencilerin yer ve zaman yönünden daha esnek ve aktif bir biçimde 
öğrenme yaşantıları geçirmeleri, böylece öğrenme kalitelerinin yükselmesi ve derslerin 
daha verimli hâle gelmesi hedeflenmektedir (Osguthorpe ve Graham, 2003).  
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Harmanlanmış öğrenme çerçevesinde öğretmen ve öğrenciler arasında paylaşılan 
roller, sorumluluk-görev dağılımı ve bunların sıralanışı gibi özellikler ile hedef-içerik bağ-
lamına göre yüz yüze eğitim ile uzaktan eğitimin avantajlarının en fazla olacağı bir denge 
noktası arayışı çeşitli alt modellerin ortaya çıkmasına yol açmıştır (Singh, 2003). “Ters yüz 
öğrenme” de bu kapsamda harmanlanmış öğrenme metotlarından biri olarak ortaya çık-
mıştır.  

Bu kronolojik ve gelişimsel bağlama dayanan ters yüz edilmiş öğrenme modelinin 
anahtar kavramları ise öğrenci merkezlilik, tersine çevirme, üst-düzey bilişsel beceriler, 
öğretmenin rolü, teknoloji kullanımı, etkileşim ve iş birliği, esneklik olarak sıralanabilir. 
Bu anahtar kavramlar aşağıda kısaca açıklanmıştır. 

Öğrenci Merkezlilik: Ters yüz öğrenme modeli, öğrencilerin bireysel öğrenme sü-
reçlerine odaklanır. Öğrenciler, ders materyalini kendi başlarına öğrenir ve sınıf içinde bu 
bilgileri uygulama yolu ile geliştirmeye yönelirler (Şen, 2022). Öğrenciler, tüm bu süreçler 
boyunca aktif rol alırlar. 

Tersine çevirme: Geleneksel öğrenme modelinin aksine, öğrenciler ders materya-
lini sınıf dışında öğrenir; sınıf içinde ise bu bilgileri uygularlar (Wu vd., 2015). Böylece, 
sınıf içi öğrenme-öğretme süreçlerinin daha nitelikli ve ileri bir seviyeye taşınması hedef-
lenir. 

Üst-düzey bilişsel beceriler: Ters yüz öğrenme modeli, öğrencilere analiz, sentez 
ve değerlendirme gibi yüksek düzeyde bilişsel beceriler kazandırımaya odaklanır (Parali-
kar vd., 2022; Nikolova, 2023). Tersine çevirmede, bilme ve kavrama gibi temel düzey 
bilişsel beceriler sınıf dışı süreçlere taşınırken sınıf içi süreçlerde üst-düzey bilişsel bece-
rilerin geliştirilmesi içi daha fazla zaman ve olanak elde edilir. 

Öğretmenin rolü: Öğretmen, bu modelde daha çok bir rehber veya kolaylaştırıcı 
olarak rol alır. Öğretmen, öğrencilere sınıf içinde rehberlik eder ve onların öğrenme sü-
recini destekler (Lee ve Lee, 2015). Öğrencinin bireysel çalışmasının kalitesi de modelin 
başarısı için kritiktir. Bunun için, öğretmenin aktif öğrenme süreçlerini destekleyen bazı 
tedbirler almasına ihtiyaç vardır. Öğretmen, öğrencilere çeşitli çalışma kaynakları önere-
bilir, çalışma yaprakları ve yönergeler hazırlayabilir. Öğrencilerin öğrenme süreçlerinde 
ortaya çıkan olumsuzlukları izleyerek ek tedbirler geliştirebilir. 

Teknoloji kullanımı: Ters yüz öğrenme modeli, teknolojiyi etkin bir şekilde kullanır. 
Öğrenciler, video dersler, online quizler ve diğer dijital kaynaklar aracılığıyla ders mater-
yalini öğrenirler (Zhao vd., 2016). Öğrenciler, bu teknolojilere erişim ve kullanma yeterli-
likleri ile dijital okuryazarlık konularında desteklenmelidir. 

Etkileşim ve iş birliği: Bu model, öğrenci-öğrenci ve öğretmen-öğrenci etkileşimini 
teşvik eder. Sınıf içinde tartışmalar, grup çalışmaları ve projeler gibi etkileşimli etkinlikler 
düzenlenir (Bedekar vd., 2016). Bu aşama, edinilen bilgilerin derinleştirilmesi, işlevsel ve 
dinamik bir yapı kazanmasına yardımcı olur. 
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TERS YÜZ ÖĞRENME MODELİNDE  
ÖĞRETMEN/ÖĞRENCİ ROLLERİ 
Teknolojinin, günümüz koşullarında bireyi birçok alanda olumlu ya da olumsuz anlamda 
etkilediği kabul edilen yaygın bir gerçektir. Bu gerçeklerden biri de bireyin öğrenme ey-
lemi ile ilgilidir. Öğrenme, bireysel farklılık, sahip olunan imkânlara ve fırsatlara göre ger-
çekleşebilmektedir. Eğitim ortamlarında uygulanan model ve stratejilerin de bireyin öğ-
renmeyi gerçekleştirmesi üzerinde önemli bir yeri vardır. Bu modellerden biri son zaman-
larda alan yazında daha sık görmeye başladığımız ters yüz öğrenme modelidir. Abeyse-
kera ve Dawson’a (2015) göre ters yüz öğrenme, bilgi aktarmanın sınıf dışına bırakıldığı, 
sınıf içinde etkileşimli ve aktif öğrenme etkinliklerine yer verilerek, öğrencilerin tamam-
laması gereken sınıf öncesi ya da sonrası etkinliklerin bulunduğu bir modeldir. Johnson 
(2012) ters yüz öğrenme modelini, öğrencinin temel bilgileri sınıf dışında edindiği, sınıfta 
ise daha çok üst düzey becerilere zaman ayrıldığı şeklinde açıklamıştır.  

Bergmann ve Sams (2012) ters yüz öğrenme modelinin uygulandığı sınıflarda, ge-
leneksel öğrenimin tam tersi, sınıf ortamında öğretmenin aktarması gereken bilgileri, öğ-
rencilerin sınıf dışında elektronik materyallerle öğrenmesini öngören bir sürecin yaşandı-
ğını belirtmişlerdir. Sınıf ortamında ise bilgilerin tartışılması, ilgili alıştırmaların yapılması 
yoluyla derinlemesine bir öğrenme gerçekleştirmek söz konusudur. Kara (2016) öğretme-
nin aktif, öğrencinin pasif olduğu geleneksel eğitim anlayışında, Bloom taksonomisine 
dikkat çekerek öğrencilerin ilk iki aşama olan hatırlama ve anlama düzeyinde bir gelişim 
ortaya koyduklarını anlatmıştır. Okul saatlerinden sonra öğrencinin taksonominin daha 
zor ve karmaşık olan uygulama, analiz etme, değerlendirme ve yaratma aşamalarını ye-
rine getirmek durumunda olduğu görülmektedir. Ters yüz öğrenme modelinin uygulan-
dığı sınıflarda ise öğrenci, daha kolay olan ilk aşamaları evde yerine getirirken daha zor 
ve karmaşık olan sonraki aşamaları sınıf ortamında etkileşimli ve aktif bir şekilde yerine 
getirebilmektedir. 

Bolat (2016) ters yüz öğrenme modellerinin uygulandığı sınıf ortamlarının eğitim 
atölyelerine dönüştüğünü ve bu tarz modellerin başarılı olmasında teknolojideki gelişme-
lerin eğitim alanlarına yansımasında önemli bir etkisi olduğunu belirtmiştir. Serçemeli’ye 
(2016) göre öğretmen, sınıf ortamında birtakım teknolojik materyaller aracılığıyla dersi 
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doğrudan aktarmak yerine rehber konumunda olup öğrencilerle etkileşimli bir ortamda 
daha esnek öğrenme imkânı sağlamaktadır. 

Her öğrencinin öğrenme hızı veya öğrenme stilinin aynı olmayabileceğinden dolayı 
ters yüz öğrenmenin bireysel farklılığı dikkate alan, ihtiyaç odaklı anlayışa uygun bir öğ-
renme modeli olduğu düşünülebilir. Bu düşünceden hareketle Johnson ve Johnson’ın 
(2009) ifade ettiği gibi ters yüz öğrenme modelinin uygulandığı sınıflarda, öğrenci mer-
kezli anlayış benimsenmelidir. Yani öğrencinin kendi öğrenmesinden sorumlu tutulduğu 
ve bilgiyi yapılandırmasına imkân verildiği model, yöntem ve teknikler öğrenme süreçle-
rine dâhil edilmelidir. Bununla ilgili, Hayırsever ve Orhan (2018) özerk benlik kuramı, bi-
lişsel yük kuramı, öz düzenlemeli öğrenme, yapılandırmacı öğrenme yaklaşımı ve aktif 
öğrenme gibi bazı öğrenme-öğretme kuram ve yaklaşımlarının ters yüz öğrenme modelini 
desteklediğini savunmuştur. Benzer şekilde Kara (2016) ters yüz öğrenmenin pedagojik 
temellerinin yapılandırmacı öğrenme yaklaşımına dayandığını ifade ederken Cohen 
(2015) de yapılandırmacı yaklaşım ile bu yaklaşımı baz alan aktif öğrenmenin, ters yüz 
öğrenme modelinin temeline uygun olduğunu belirtmiştir.  

Özerk benlik, bireyin dış dünyadan gelen uyaranları doğru algılaması, kişilik gelişi-
mini sağlıklı bir şekilde yerine getirmesi, demokratik bir bilince sahip olması ve kendini 
gerçekleştirebilmesi açısından bireyin eğitsel (Yumru, 2012) ve sosyal gelişiminde büyük 
bir önem arz etmektedir. Bu önemin karşılık bulduğu eğitim ortamlarında başta öğret-
menlerin bu ortamın ortaya çıkmasında üstlendiği rol sonrasında ise öğrencinin üzerine 
düşen rolü yerine getirmesiyle olumlu bir öğrenme iklimi oluşmaktadır. Bu iklim özerk 
benlik kuramının öğrenme üzerindeki etkisini ve ters yüz öğrenme modeline uygunlu-
ğunu, bireyin gelişimi noktasında dikkate almak açısından olumlu bir yaklaşım olacaktır.  

Öğrenme sürecinde bilişsel kaynakların etkin ve doğru bir şekilde kullanılması bi-
lişsel yük kuramı ile ilgili bir durumdur (Sweller, 2010). Bu durumun farkında olarak öğ-
renmeyi gerçekleştirmek zihnin doğru uyaranlara odaklanmasına, gereksiz bir yorgunlu-
ğun gelişimini engellemesine ve nitelikli öğrenme ürünlerinin ortaya çıkmasına katkı sağ-
layacaktır. Dolayısıyla öğretmen ve öğrencilerin ters yüz öğrenme ortamlarında rollerini 
daha sağlıklı bir şekilde yerine getirmeleri için bu farkındalığa sahip olmaları gerekmek-
tedir. 

Öğrencilerin kendi öğrenme süreçlerini nasıl yönetebileceklerine ilişkin bir model 
olan öz düzenlemeli öğrenme (Zimmerman 2013) öğrenci merkezli bir model olan ters 
yüz öğrenme ortamlarını destekleyen bir yapıdadır. Öğrencinin kendini ifade etmesi, öz-
gür ve özgün davranışlar geliştirmesi dolayısıyla öğrenme süreçlerini bireysel olarak yö-
netebilmesi gibi rollerini yerine getirebilmesi açısından öz düzenlemeli öğrenme, ters yüz 
öğrenme ortamlarını güçlü kılmaktadır. 

Bilginin duyular aracılığıyla edilgin bir şekilde değil de öğrenen bireyler tarafından 
yapılandırılarak alındığı, yorumlanarak üretildiği bir anlayışa dayanan yapılandırmacı öğ-
renme yaklaşımı (Ün Açıkgöz, 2005) öğrenenin öznel bilincini sürece dâhil ederek bireyi 
öne çıkarmaktadır. Bireyin bakış açısını dikkate alan bu gibi yaklaşımların uygulandığı öğ-
renme ortamlarında, öğretmenin ve öğrencinin eğitsel süreç içerisindeki rollerine ilişkin 
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daha esnek ve özgür bir hareket alanı sunulmaktadır. Hareket alanı itibariyle özgür ve 
uygun çevresel koşulların oluşturulması, özgün ve yaratıcı fikirlerin gelişmesine dolayı-
sıyla yaratıcı ürünlerin geliştirilmesine yardımcı olmaktadır. Aktif öğrenmenin yapıldığı 
eğitim ortamlarında da buna benzer durumlardan söz etmek mümkündür. Nitekim, Matt-
son’a (2005) göre aktif öğrenme, öğrencinin düşünerek ve bir çaba ortaya koyarak süre-
cin içerisinde yer aldığı tüm öğrenme aktivitelerini içermektedir. Öğrenci konuyu öğren-
mekle kalmaz aynı zamanda uygulamasını yaparak ön bilgileriyle karşılaştırır ve bilgiler 
arasındaki ilişkiyi araştırır. Böylece öğrenci, öğretmenin anlattıklarını not edip almak ye-
rine, bilgiyi yapılandırarak aktif bir rol üstlenmiş olur. 

Yukarıda ifade edilen aynı zamanda ters yüz öğrenme modelini destekleyen öğ-
renme-öğretme kuram ve yaklaşımları da dikkate alındığında ters yüz öğrenme modelinin 
uygulandığı ortamlarda öğretmen ve öğrenci rollerinin neler olduğuna ilişkin birtakım 
ipuçlarına ulaşıldığını söylemek mümkündür. Ancak yine de eğitsel sürecin önemli iki pay-
daşı olan öğretmen ve öğrencinin bu öğrenme modelinde rollerinin neler olduğu ile ilgili 
ayrıntılı bir şekilde konuyu ele almak faydalı olacaktır.  

 

Öğretmen Rolleri 

Eğitim sürecinin önemli bir paydaşı olan öğretmen, üstlendiği rol itibariyle bu süreci şe-
killendiren bir pozisyondadır. Örneğin öğretmenin merkezde olduğu bir eğitim anlayı-
şında geleneksel eğitim ifadesi kullanılırken, merkezden uzaklaşıp rehber konumunda sü-
recin bir parçası olma sorumluluğunu üstlendiğinde ise çağdaş eğitim kavramı kullanıl-
maktadır. Dolayısıyla eğitim modelinden ya da şeklinden söz ederken, mesela çağdaş eği-
tim anlayışına dayanan ters yüz öğrenme modelinde, öğretmenin rolüne kayıtsız kalmak 
mümkün değildir. Ters yüz öğrenme modelinde öğretmenin sahip olabileceği roller aşa-
ğıda ifade edilmiştir:     

Öğretmen, ters yüz öğrenme modelinin öğrenciler tarafından kabul ve ilgi görmesi 
için ilk önce modelin tanıtımını, amaçlarını ve nasıl kullanılacağına ilişkin hususları açıkla-
yarak öğrencileri ayrıntılı bir şekilde bilgilendirir (Fautch 2015). Öğrencinin merkezde ol-
duğu aktif öğrenme ortamlarını oluşturur (Baker, 2000). Öğretmen bilgiyi düz anlatım ile 
öğrenciye doğrudan aktarmak yerine sürekli geri bildirimde bulunarak rehberlik yapar 
(Milman, 2012). Sınıf içi aktif öğrenmede kolaylaştırıcı bir rol oynar. Öğrenme sürecinde 
öğrenci ile iş birliği içinde hareket edip öğrencinin yanında yer alır (Tan vd., 2015). 

Öğretmen sınıf öncesi çalışmalar için öğrencinin öğrenme düzeyini belirler, öğre-
nemediği hususları sınıf ortamında açıklar. Sınıf öncesi çalışma için öğrenciyi motive et-
mek amacıyla küçük ölçekte sınavlar yapar (Fraga ve Harmon, 2014). Öğrencilerin sınıfa 
gelmeden önce çalışmalarını sağlamak için hazırlanan video derslerin içine sorular yerleş-
tirebilir (Milman, 2012). Her hafta bir konu öğrenilecek şekilde gerekli kaynak, doküman 
paylaşımı yapar. Hazırlanan ppt ders içeriklerini seslendirerek öğrencilerin kullanımına 
sunar. Tüm ders içeriklerini internet ortamında öğrenciler için paylaşır. Dersin başında 
öğrencilerin varsa sorularına cevap vermek için kısa süreli bir sunum yapar. Dersin sonraki 
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Giriş 

İnsanlık, var olduğu günden beri sürekli bir gelişim süreci içerisinde olmuştur. Bu süreç, 
son yıllarda giderek artan bir ivme kazanmıştır. Bilgi birikiminin artması ve teknolojik 
imkânların gelişmesiyle 21. yüzyıl, bir bilgi ve teknoloji çağı hâlini almıştır. Görülen deği-
şim ve dönüşüm, her sahayı derinden etkilemektedir. Eğitim; bilgi ve teknoloji çağında 
değişime ve dönüşüme uğrayan alanlardan birisi olarak görülebilir. Bilgiye ulaşmak, bilgiyi 
öğrenmek ve yaymak daha önce hiç olmadığı kadar kolaylaşmıştır. Böyle bir ortamda öğ-
retmenin bilgi aktaran pozisyonunda olduğu geleneksel eğitim anlayışı sorgulanmaya ve 
farklı alternatifler düşünülmeye başlanmıştır. Öğrencinin bilgiyi pasif olarak aldığı bir öğ-
renme süreci yerine öğrencinin aktif bir biçimde öğrendiği bir öğrenme sürecine geçilmek 
istenmiştir. Bu yönde eğitim tasarımları ve öğrenme yaklaşımları geliştirilmiştir. Öğrenci-
nin araştırma, sorgulama, problem çözme gibi becerileri geliştirilmek istenmiştir. Her öğ-
rencinin uyaran-tepki mekanizması ile aynı biçimde öğrendiğini savunan davranışçı yak-
laşımlardan her öğrencinin bilgiyi şekillendirip işleyerek öğrendiğini savunan yapılandır-
macı yaklaşımlara geçilmiştir. Bu paradigma dönüşümün meydana getirdiği en temel de-
ğişikliklerden biri, öğrencinin merkeze alınmasıdır. Teknik olanakların gelişmesiyle öğre-
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tim ortamlarında teknolojik gereçler daha çok kullanılmaya başlanmıştır. Öğrenciyi öğ-
renme sürecinin merkezine alan yeni gelişmeler ışığında birçok öğrenme modeli tasarlan-
mıştır. Ters yüz öğrenme modeli, bu modellerden biri olarak göze çarpmaktadır. 

Geleneksel öğrenme anlayışına ciddi eleştiriler getirilmiş, uzun zamandan beri 
aynı biçimde süregelen verimsiz eğitim uygulamaları değiştirilmek istenmiştir. Farklı uz-
manlar, eğitimde bir şeylerin ters gittiğini, bazı şeyleri değiştirmek gerektiğini belirtmiş-
lerdir. Belki de yapılması gereken şey, “yapı onarımı” değil “yapı bozumu”dur fikrinden 
hareketle, alışılagelen modeli ters yüz etmeye dair deneme ve çalışmalara başlanmıştır. 
Sınıf içinde gerçekleşen olayların ve gelişmelerin artık sınıf dışında da gerçekleştiği, yani 
işlerin tersine döndüğü fikrinden hareketle bu modele ters yüz öğrenme modeli adı veril-
miştir (Lage vd. 2000, s. 32). 

 

Ters Yüz Öğrenme Modeli ve Tarihçesi 

Alan yazında “flipped learning” model olarak geçen ters yüz öğrenme modeli, geleneksel 
öğrenme ortamındaki rollerin ve alışkanlıkların ters yüz edilmesi esasına dayandığından 
bu isimle anılmaktadır. Sınıf içinde olduğu kadar sınıf dışında da öğrenme gerçekleşir, sı-
nıfta daha fazla etkileşim oluşur, öğrencilerin dersten önce gerekli hazırlıkları yapmasıyla 
birlikte sınıf ortamında tartışma ve uygulamalar yapılır. Teknolojinin de yardımıyla ders 
içerikleri çevrimiçi ortama yüklenerek sınıf dışında da öğrenmenin gerçekleşmesi sağla-
nır. Tartışma da bu modelde önemli bir yer kaplamaktadır. Geleneksel sınıf ortamlarında 
zaman sınırlı olduğu için tartışma bölümleri ya hiç yapılmamakta veya kısa kesilmektedir. 
Bu yüzden öğrenciler öğrendiklerini pekiştirememekte, sorularına cevap alamamaktadır. 
Ters yüz öğrenme modelinde konu ve sunumlara dair tartışmalar çevrimiçi ortama taşın-
dığı için tartışmaya daha geniş zaman ayrılabilmektedir. Öğrenciler sınıf dışında kendi öğ-
renmeleri için istedikleri yöntemi seçmekte özgürdür, diledikleri şekilde ve hızda öğrene-
bilirler. 

Eğitim alanında bir çığır açan bu öğrenme modeli, içerdiği farklılıklar ve alana ka-
zandırdığı yeni bakış açısı nedeniyle zaman zaman eksik veya yanlış anlaşılmıştır. Bu aşa-
mada efradını cami bir tanım yapabilmek için ağyarını mâni’ bir tanımlama yapmak adına 
ters yüz öğrenme modelinin ne olmadığına da değinmekte fayda bulunmaktadır (Darıye-
mez, 2020): 

 Ters yüz öğrenme, çevrimiçi bir kurstan ibaret değildir. 
 Ters yüz öğrenme, videoların öğretmenlerin yerini aldığı bir model değildir. 
 Ters yüz öğrenme, öğrencilerin izole bir hâlde çalıştıkları bir düzenek değildir. 
 Ters yüz öğrenme, öğrencilerin gelişigüzel çalıştıkları bir sistem değildir. 

1990’larda Harvard Üniversitesi Fizik Bölümünde Eric Mazur tarafından ters yüz 
öğrenme modelinin ilk uygulama denemeleri gerçekleştirilmiştir. Bu denemelerde disket-
lere ders içeriklerini kaydetmek ve dersleri daha geleneksel hâle getirmek istenmiştir. Bir 
diğer uygulama, Baker tarafından yapılmıştır. Baker (2000) Classroom Flip adını verdiği 
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model denemesinde ders materyallerini çevrimiçi ortama taşımış, sınıfta öğrencilerin tar-
tışmasını sağlamış, çevrimiçi kısa sınavlar yaparak zaman kazanmıştır. Lage, Platt ve Treg-
lia (2000) da aynı yıllarda benzer yöntemleri uygulamış, diğer denemelerden farklı olarak 
öğrencilerin istedikleri öğrenme tekniğini seçmelerine izin vermiştir. Lage, Platt ve Treglia 
(2000) ayrıca öğrencilerin derse gelmeden önce öğrenebilecekleri birçok araç gereç ha-
zırlayarak geniş bir materyal havuzunu öğrencilerin beğenisine sunmuştur. Dersler, öğ-
rencilerin soruları doğrultusunda yürütülmüş, soru sorulmayan konuların anlaşıldığı var-
sayılmıştır. Buna ek olarak öğrencilerin sınıfta grup çalışması yaparak hazırladıkları etkin-
likleri sınıfta sunması sağlanmıştır. 

Modelin lise düzeyindeki ilk uygulayıcıları Bergmann ve Sams olarak bilinir. 
ABD’nin Colorado eyaletinde kimya öğretmeni olarak görev yapan Jonathan Bergmann 
ve Aaron Sams, ters yüz öğrenme modelinde eğitim denemeleri yapmışlardır. Kırsalda bir 
köy okulunda çalışan Bergmann ve Sams, çok sayıda öğrencinin spor ve diğer etkinlikler 
dolayısıyla derse devam etmediğini gözlemlemiştir. Konum olarak uzak bir noktada yer 
alan okula ulaşım sorunlu olduğu için çok fazla zaman kaybı yaşandığını ve öğrencilerin 
dersleri kaçırdığını tespit etmiştir. Bu sorunun çözümü için PowerPoint formatındaki ders 
sunumlarını videoya dönüştürüp derse katılamayan öğrencilerin çevrimiçi erişimine aç-
mıştır. Sadece derse gelmeyen değil devam eden öğrenciler de videoları izlemeye başla-
mıştır. Diğer kasaba, şehir ve ülkelerde bulunan ve kimya dersinde sorun yaşayan öğren-
ciler de bu kaynaklardan istifade etmeye başlamıştır. Bu aşamada, tüm dersleri video ola-
rak kaydedip çevrimiçi ortama yükleyerek bu videoları öğrencilere ev ödevi olarak ver-
meyi, videolarda anlaşılmayan noktaları derste tartışmayı düşünmüşlerdir. İşte bu düzen-
leme, geleneksel sınıf ortamının ve öğrenme anlayışının ters yüz edilmesi anlamına gel-
miştir (Bergmann ve Sams, 2012). 

Ters yüz öğrenme modelinin dünya çapında tanınmasına öncülük eden bir diğer 
kişi, Salman Khan’dır. Khan, 2004 senesinde, matematik derslerinde zorlanan 6. sınıftaki 
kuzeninin kendisinden destek istemesi üzerine kaydettiği dersleri Youtube video platfor-
muna yüklemeye başladı. Herkese açık olarak paylaşılan bu dersler, kısa zaman içerisinde 
büyük ilgi gördü. Derslere gösterilen ilgi ve rağbet, Khan Academy girişiminin başlamasına 
zemin hazırlayacaktı. Bunun üzerine bazı eğitim kurumları ve öğretmenler, öğrencilerine 
derse gelmeden önce Khan Academy’deki ilgili konuyu izlemelerini söylemiş, videolarda 
anlaşılmayan kısımlar sınıfta anlatılarak eksikler giderilmiştir (Karadoğan, 2022) 

Teknolojinin gelişmesiyle birlikte çevrimiçi dersler ve bunları barındıran siteler art-
mıştır. İlerleyen yıllarda MOOC (Massive Online Open Course) diye bilinen herkese açık 
çevrimiçi kurs platformları yaygınlaşmıştır. Edx, Coursera, Udemy, bu platformlara örnek 
olarak verilebilir. Bu sayede ders içerikleri, zaman ve mekân sınırlaması olmaksızın her 
yerden ve her zaman erişilebilir hâle gelmiştir. Günümüzde başta Youtube olmak üzere 
Instagram ve diğer sosyal ağlarda da video içerikleri sıklıkla paylaşılmaktadır. Eğitim tek-
nolojilerindeki bu değişim, “duvarları aşan eğitim” veya “tuğla okullardan tıkla okullara” 
söylemleriyle tebarüz etmektedir. 
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TERS YÜZ ÖĞRENME MODELİNDE KULLANILAN TEKNOLOJİK 
ARAÇLAR VE PLATFORMLAR 
Giriş 

Ters yüz öğrenme modelinin merkezinde sınıf dışı öğrenme ortamının sınıf içiyle bütün-
leştirilmesi ve etkileşimli bir öğrenme sürecinin planlanarak uygulanması yer almaktadır 
(Kates, Byrd ve Haider, 2015; Ünsal 2018). Bu yönüyle ters yüz öğrenme modeli, sınıf içi 
ve sınıf dışı olmak üzere iki aşamada ele alınabilir (Bezci ve Karamustafaoğlu, 2022). An-
cak etkili bir sınıf içi öğrenme süreci için iyi planlanmış sağlıklı bir sınıf dışı öğrenme süreci 
gerekir (Özcan ve Dam, 2023). Her ne kadar öğrencilerin derse hazır gelmeleri bireysel 
öğrenmeleriyle ilgili olsa da öğretmenin sunacağı içerik ve içeriğin sunuş biçimi de önem-
lidir (Taşlıbeyaz, Karaman ve Göktaş, 2014). İçerik konunun öğretilmesinde kullanılan bir 
video, animasyon, benzetim, podcast, e-kitap veya ders notu olabileceği gibi quiz, sanal 
gezinti, çizim veya ödev şeklinde de olabilir (Çakıroğlu ve Öztürk, 2017; Tan, Yue & Fu, 
2017). Dolaysısıyla yeni nesil teknolojilerin öğrenme ortamlarındaki etkisinin artmasıyla 
birlikte içeriğin sunuş biçiminin de zenginleşerek çeşitlendiği söylenebilir. Bu çeşitlilik ki-
şisel bilgisayarlardan mobil araçlara, bilgisayar destekli öğretimden kitlesel açık çevrimiçi 
kurslara, sosyal ağlardan sanal sınıf çözümlerine kadar oldukça geniş bir yelpaze sunmak-
tadır. Bu yelpaze ters yüz öğrenme modelinde kullanılabilecek birçok teknolojik araç ve 
platform için zemin oluşturmaktadır. Bu bağlamda bu bölüm kapsamında ters yüz öğ-
renme modelinin planlama, tasarım ve değerlendirme aşamalarında kullanılabilecek tek-
nolojik araç ve platformlara yer verilmiştir.  

 

Sanal Sınıf Çözümleri/Uygulamaları 

Ters yüz öğrenme modelinde, hazırlanan içeriğin öğrenciler ile paylaşılması çeşitli araç ve 
platformlar üzerinden gerçekleşmektedir. Sanal sınıf çözümleri bunların başında gelmek-
tedir. Sanal sınıflarda öğretmen, sınıf düzenini organize ederek öğrencileriyle iletişim ku-
rabilir, görevler verebilir, sınavlar yapabilir ve bunlara geri dönütler sağlayabilir (İzmirli 
ve Akyüz, 2017). Öğretim kademesinin türüne ve özelliklerine göre değişen açık kaynak 
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kodlu olan veya olmayan, ücretli veya ücretsiz birçok sanal sınıf uygulaması mevcuttur 
(Çankaya ve Durak, 2020). Bunun yanında daha çok video konferans şeklinde sanal sınıf 
olarak kullanılabilecek platformlar da bulunmaktadır ancak etkililiği tartışılmaktadır. Ters 
yüz öğrenme modelini uygulamak isteyen öğretmenlerin kolaylıkla kullanabilecekleri sa-
nal sınıf araç veya platformlarından bazıları şunlardır: Google Classroom, Edvance360, 
Blendspace, ClassDojo, Edulastic, Wooclap, Ayotree, Flipgrid, Schoology, Nearpod, 
EdApp, Weschool, ClassFlow, Go Class, Microsoft Teams, Zoom. Bu uygulamalardan ba-
zıları ücretli bazıları ise ücretsiz olarak sunulmaktadır. Ücretsiz sürümü bulunan bazı araç 
veya platformlara ilişkin detaylı bilgiler aşağıda sunulmuştur.  

 

EdApp 

Değişen öğrenme paradigmaları ve günümüz dijital alışkanlıkları çerçevesinde mikro 
derslerin planlanması ve uygulanmasında etkili olan bir sanal sınıf uygulamasıdır. Zoom 
ve Microsoft gibi diğer video konferans platformlarıyla entegre bir şekilde çalışabilmek-
tedir. EdApp oyunlaştırma öğeleri içeren basit bir ara yüze sahiptir. Kişiselleştirilebilir 
özellikleri sayesinde öğrenci gelişimini tanıma ve hangi öğrencilerin geride kaldığını gös-
teren kapsamlı bir raporlama paketi sunmaktadır. EdApp, öğrencilerin bilgileri akılda tut-
masını sağlamak ve öğrenmeyi kolaylaştırmak için aralıklı tekrarlama özelliğini kullan-
maktadır. EdApp platformu için https://www.edapp.com/ adresi kullanılabilir. 

Görsel 9.1 
EdApp web sitesi 
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Blendspace 

Farklı kaynaklarda çeşitli türlerdeki içerikleri (sunu, resim, video, web sayfası linkleri, çev-
rimiçi sınavlar vb.) sürükle bırak özelliği ile aynı panoya yerleştirmeye olanak sağlayan bir 
sanal sınıf platformudur. Blendspace ile yeni dersler ve sınıflar oluşturmak için uygun bir 
pano şablonu seçmek yeterlidir. Seçilen şablona dersle ilgili içerikler eklendikten sonra 
paylaşıma açılabilir. Blendspace uygulamasını kullanmak için öğretmen olarak üye olma 
seçeneği bulunmakta ve üyelik işlemleri diğer uygulamalardaki benzer adımlardan oluş-
maktadır. Blendspace uygulaması için https://www.blendspace.com/ adresi kullanılabi-
lir.  

 

Görsel 9.2 
Blendspace web sitesi 
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İLKÖĞRETİM DÜZEYİNDE TERS YÜZ ÖĞRENME MODELİ 
 

10.1. TÜRKÇE ÖĞRETİMİNDE TERS YÜZ  
ÖĞRENME MODELİ 
Türkçe öğretimi bireylerin temel dil becerilerini geliştirmeyi, Türkçeyi bilinçli ve doğru 
kullanmayı; okuma ve dinleme becerilerinden hareketle kelime dağarcığını, duygu, dü-
şünce ile hayal dünyalarını geliştirmeyi; okuma yazma sevgisi ve alışkanlığı kazandırmayı, 
herhangi bir durumu etkili bir şekilde sözlü ya da yazılı olarak ifade edebilmeyi hedefle-
mektedir. Ayrıca öğrencilerin bilgiyi sorgulamaları, araştırmaları, keşfetmeleri, yorumla-
maları, düzenlemeleri, kullanmaları, üretmeleri ve yapılandırmaları; okuduğunu anlama-
ları ile eleştirel bir bakış açısı kazanmaları, millî duygu ve düşüncelerini güçlendirmeleri, 
başta Türk kültürü olmak üzere dünya kültür ve sanatına ait eserleri tanıyıp bu eserler 
üzerinden estetik ve sanatsal değerleri fark etmeleri ve benimsemeleri amaçlanmaktadır 
(Millî Eğitim Bakanlığı [MEB], 2019). Bu amaçlar doğrultusunda Türkçe öğretiminin birey-
lerin eğitim öğretim hayatları boyunca başarılı olmalarının yanı sıra yaşam boyu öğren-
melerinin de bir ön şartı olduğu söylenebilir. Bununla birlikte Türkçe öğretiminde din-
leme, konuşma, okuma ve yazma becerilerinin gelişimini sağlama ile bireylerin ana dille-
rini beceri alanlarında yetkinliğe ulaştırma bu dersin öncelikli amaçlarından biri olduğu 
ifade edilebilir. 

Dil, anlama ve anlatma becerilerinin altında yer alan “dinleme, konuşma, okuma 
ve yazma” becerilerinden oluşmaktadır. Dinleme ve okuma, anlamaya; konuşma ve 
yazma ise anlatmaya yönelik olan dil becerileri altında sınıflandırılmaktadır. Bu temel dil 
becerileri bir merdivenin basamakları gibi görüldüğünde bir beceri olmadan diğerinin ka-
zanılmasının pek mümkün olmadığı ifade edilebilir. Ayrıca bireyin temel dil becerilerinin 
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gelişim sürecine bakıldığında anlamaya yönelik becerilerin edinilmesi anlatmaya yönelik 
becerilerin kazanılmasında en önemli etken olduğu söylenebilir. 

Örneğin yeni doğmuş bir bebek, anne karnındayken çevresindeki sesleri dinle-
meye başlamakta ve dünyaya geldikten sonra dinleme becerisindeki gelişim hızla sür-
meye devam etmektedir. Çevresindeki sesleri işiten bebek bir süre sonra sesleri taklit 
ederek zaman içerisinde konuşmayı öğrenmektedir. Öte yandan ilkokul çağına gelen ço-
cuk öğretmeninin verdiği yönergelere ve seslendirdiği harflere kulak vererek onları tanı-
makta ve süreç içerisinde okuma yazma becerilerini edinmektedir. Yani dinleme hem ko-
nuşma hem de okuma ve yazma becerilerinin kazanılması için bir ön şart olarak görül-
mektedir. 

İnsan yaşamı boyunca her yerde dil becerilerine ihtiyaç duymaktadır. Dolayısıyla 
bu becerilerin küçük yaşlarda çok iyi bir şekilde edinilmesi ve ileriki yaşlarda geliştirilmesi 
önem arz etmektedir. Bu becerilerin etkili bir şekilde kazandırılabilmesi ve geliştirilebil-
mesi için çağdaş teknoloji tabanlı öğretme öğrenme yaklaşımlarından biri olan Ters Yüz 
Öğrenme Modeli’nden destek alınmasının yararlı olacağı düşünülmektedir. Dolayısıyla 
dinleme/izleme, okuma, konuşma ve yazma becerileri (Şekil 10.1) sırasıyla ele alınarak 
her biri için farklı sınıf düzeyleri göz önünde bulundurulmuş ve Ters Yüz Öğrenme Mo-
deli’ne yönelik örnek ders planları oluşturulmuştur. 

 

Şekil 10.1 
Temel dil becerileri 

 

 

Anlamaya Yönelik Beceriler 

Dinleme; duyulanlar arasından dikkati seçim yapılanlar üzerine yoğunlaştırıp onları algı-
lama, anlama ve yorumlama eylemi olarak tanımlanmaktadır (Gündüz & Şimşek, 2014). 
Dinleme becerisi insanların yaşamlarında önemli bir yer edinmektedir. Birey dünyaya gel-
diği günden itibaren okul çağına kadar sadece dinleme eylemi ile ana dilinin temelini bü-
yük ölçüde oluşturmaktadır. Bu bakımdan dinleme eyleminin dil becerilerinin temelini 
oluşturduğu ifade edilmektedir (Özbay, 2005). 
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Dil gelişim süreci göz önüne alındığında çocukların, konuşmayı öğrenmeden önce 
çevresindeki sesleri dinledikleri ve onlara tepki verdikleri görülmektedir. Çocuk ilkokul 
çağına geldiğinde ise yönergeleri takip edebilmek ve bilgi edinebilmek için dinleme eyle-
mini gerçekleştirmektedir. Ayrıca dinlemenin yalnızca dil becerilerinin temelini oluşturan 
bir beceri değil, aynı zamanda yaşam boyu en sık kullanılan beceri olduğu bilinmektedir 
(Gilakjani & Ahmadi, 2011; Kavaliauskienė, 2019). 

Çocuk dinleme aracılığıyla çeşitli bilgiler edinerek hem dinleme hem de zihinsel 
becerilerini geliştirmektedir. Dinleme becerilerini geliştiren çocuk bu beceriyi hayatı bo-
yunca öğrenme aracı olarak kullanmaktadır (Güneş, 2021). Dolayısıyla dinleme becerisini 
iyi bir şekilde edinmiş bir bireyin akademik olarak da başarılı olacağı ifade edilebilir (Akan 
vd., 2022). Bunun yanı sıra özellikle dil öğreniminde, öğrencilerin telaffuz ve anlama be-
cerilerini daha iyi bir şekilde geliştirebilmeleri için dinleme becerisinin çok önemli olduğu 
bilinmektedir (Liubinienė, 2009). Diğer bir ifadeyle iyi bir dinleme becerisine sahip olma-
yan bireyin diğer dil becerilerini iyi bir şekilde kazanmasının neredeyse imkânsız olduğu 
ifade edilebilir. Türkçe öğretimi kapsamında öğrencilerin dinleme becerilerine yönelik 
Ters Yüz Öğrenme Modeli ile çeşitli ders planları hazırlanıp uygulanabilir. Aşağıda Türkçe 
Öğretim Programı’nda ilkokul öğrencilerinin dinleme/izleme becerilerine yönelik yer alan 
kazanımların bazılarına (MEB, 2019) ve bu beceriye ilişkin hazırlanmış örnek ders planına 
yer verilmektedir. 

 

1. Sınıf kazanımı:  

“T.1.1.8. Dinlediklerine/izlediklerine yönelik sorulara cevap verir.” 

2. Sınıf kazanımı:  

“T.2.1.2. Dinlediklerinde /izlediklerinde geçen olayların gelişimi ve sonucu hakkında tah-
minde bulunur.” 

3. Sınıf kazanımı:  

“T.3.1.6. Dinlediklerinin/izlediklerinin ana fikrini/ana duygusunu belirler.” 

4. Sınıf kazanımı: 

“T.4.1.4. Dinlediklerinde/izlediklerinde geçen, bilmediği kelimelerin anlamını tahmin 
eder.” 
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MATEMATİK DERSİ ÖĞRETİMİNDE TERS YÜZ ÖĞRENME 
MODELİ UYGULAMALARI 
 

EK 1 

Uygulama Şablonu 

 
Uygulama Ders adı: Matematik 
Sınıf: 9. Sınıf 
Konu: Geometrik Şekillerin Yansıma, Öteleme ve Dönme Dönüşümleri Sonrası Görü-
nüşü ve Bu Görünüşün Özellikleri 
Önerilen Süre: 40 Dakika  
Öğrenme Çıktıları: M.9.5.1. Geometrik dönüşümlerle ilgili çıkarım yapabilme.  
Yöntem ve Teknikler: Buluşa dayalı öğrenme, soru-cevap 
Materyaller: Bilgisayar ve Tinkercad. 
Ortam: BT Sınıfı 
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Etkinliğe Hazırlık 

Süre: 10 Dakika 

Öğrencilere, dönme, yansıma ve öteleme ile ilgili kısa videolar izlemeleri ve önceden 
hazırlanmış interaktif ders notlarını incelemeleri için linkler gönderilir.   

Etkinliğin Uygulanması 

Süre: 20 Dakika 

Tinkercad aracılığıyla yansıma, öteleme ve dönme dönüşümleri sonrası görünüşü ve 
bu görünüşün özelliklerini modellemek için bu dönüşümleri öğrencilerin rahatlıkla an-
layabileceği bir cisim seçilir. Seçilen cisim kareli zeminde yedi birim sağa ilerletilir. Öte-
lemenin ardından sol üstte bulunan yön zarı ile şekil üç boyutlu olarak incelenir. Öte-
leme sonucunda şeklin; kenar uzunlukları, iç açı ölçüleri, çevre uzunluğu, alanı ve düz-
lemdeki yerine yönelik gözle görülebilir durumlar not alınır. 
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Öteleme sonucu seçili olan cisim şekil üzerinde bulunan “Döndürme Noktası” ile 90° 
sağa döndürülür. Dönme işlemi yapıldıktan sonra şeklin; kenar uzunlukları, iç açı ölçü-
leri, çevre uzunluğu, alanı ve düzlemdeki yerine yönelik gözle görülebilir durumlar not 
alınır. 

 

 
Seçili şeklin yansımasını görmek için sağ üst bölmede yer alan “Ayna” simgesi seçilir. 
Simge seçildiğinde şekil etrafında istenilen yöne yansıma alınması için küçük doğru 
simgeleri oluşur. Bu simgelerden birisi seçilerek istenilen yönde yansıma gerçekleştiri-
lir. Yansıma işlemi yapıldıktan sonra şeklin; kenar uzunlukları, iç açı ölçüleri, çevre 
uzunluğu, alanı ve düzlemdeki yerine yönelik gözle görülebilir durumlar not alınır. 
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YÜKSEKÖĞRETİMDE TERS YÜZ ÖĞRENME MODELİ 
Ters yüz öğrenme, geleneksel eğitim sistemini tersine çeviren bir öğretim stratejisi ve 
harmanlanmış öğrenme biçimi olarak (Milman, 2012) öğrencilere dersten önce verilen 
çevrim içi veya video formatındaki eğitici içeriklerin, ev ödevi olarak yapıldığı ve tamam-
layıcı öğrenme etkinliklerinin ise sınıf ortamında gerçekleştirildiği sisteme verilen isimdir. 
Başka bir deyişle tanımlanacak olursa; “Doğrudan öğretimin grup öğrenme alanından bi-
reysel öğrenme alanına doğru çekildiği ve sonrasında yeniden oluşturulan grupla öğ-
renme alanında; eğitimcinin öğrencilere kavram uygulamaları ve yaratıcı ders etkinlikle-
rinde rehberlik ederek dinamik, etkileşimli bir öğrenme ortamı oluşturduğu pedagojik bir 
yaklaşımdır.” (FLN, 2014). Bu yaklaşım, özellikle video tabanlı kaynaklar olmak üzere çev-
rim içi kaynakların sürekli artan erişilebilirliği, orijinal video tabanlı öğrenme kaynakları 
oluşturma kapasitesi, öğrenciler için daha kişiselleştirilmiş bir öğrenme deneyimi sağlama 
yeteneği ve bu faktörlerin öğrencilerin daha güçlü akademik çalışmalar üretmelerine ola-
nak sağlayabileceği inancıyla yapılandırılmaktadır (Abeysekera ve Dawson, 2015; Bishop 
ve Verleger, 2013; Herreid ve Schiller, 2013). Tersine çevrilmiş sınıf uygulamalarının daha 
çok ortaöğretim düzeyinde K12 projeleri tarafından yürütülürken son zamanlarda yükse-
köğretimde artan ilgiyle birlikte üniversitelerde okutulan programlara da entegre edildiği 
bilinmektedir (Yaşar ve Polat, 2021) 

Mortenson ve Nicholson (2015) tarafından yapılan “Daha Fazla Öğrenmeyi Teşvik 
Eden ve Günümüzün Lisans Öğrencilerine Eğitim Vermek için 21. Yüzyılın Modern Bir Yak-
laşımı Olan Ters Yüz Sınıf” adlı çalışmada yer alan öğrencilerin çoğunluğu, uygulamanın 
henüz birinci düzeyindeyken öğrenme ve öğretmede karma bir yaklaşım benimsemenin 
ve çoklu öğrenme alanlarından yararlanmanın önemini vurgulayarak gelecek kurslarda 
her iki eğitim biçiminin de kombinasyonunu deneyimlemek istediklerini belirtmiştir. Bu 
kapsamda ters yüz öğrenme modeli (TYÖM) ders materyalinin daha iyi anlaşılması için 
teşvik edici bir unsur olarak yükseköğretim öğrenci gruplarında bulunan beceri setlerinin 
ve öğrenme tutumlarının çeşitliliğini artırmaktadır. Bu bakımdan lisans düzeyindeki öğ-
renci gruplarına uygulanan ters yüz öğrenme (TYÖ) çalışmalarını irdelemek alanyazına 
olan hâkimiyeti artıracaktır.  
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Lisans Düzeyinde Ters Yüz Öğrenme 

Ters yüz edilmiş sınıf pedagojisi, öğrencinin öğrenilen kavramları problem çözme ve uy-
gulama becerisine öncelik veren bir stratejidir. Üniversitede gerçekleşen öğrenim yaşan-
tıları bağlamında ters yüz edilmiş sınıflarda öğrenciler, eğitmenlerinden daha az destek 
alarak ders materyallerini düzenli olarak kullanabilmektedir (Andreasen ve diğ., 2003; 
Zeichner 2010; Baragash ve Al-Samarraie 2018). Öğrenci katılımını ve performans sonuç-
larını geliştirmek için teknoloji destekli öğrenmeyi sınıf öğretimine dahil etme fikriyle or-
taya çıkan ters yüz öğrenme, son on yılda yüksek öğretimde öne çıkan pedagojik bir yak-
laşım hâline gelmiştir (Bredow ve diğ., 2021). Özellikle 2019 yılından beri küresel ölçekte 
etkiler yaratan Covid-19 salgını ile örgün eğitim sistemlerinin harmanlanmış öğretim tek-
nikleriyle yeniden yapılanması, teknoloji tabanlı çalışmaları ön plana çıkarmıştır. Bu sü-
reçte daha görünür hâle gelen ve kullanımı yaygınlaşan TYÖM, birçok üniversite bünye-
sinde projelendirilerek uygulamalı çalışmalar gerçekleştirilmiştir.  

* John Üniversitesi Eczacılık Fakültesinde yapılan bir “ters yüz edilmiş sınıf” öğre-
timinde, ders öncesinde ödev verilerek “Kâğıttan vinç nasıl yapılır?” konulu bir 
YouTube origami videosunu izlemeleri ve tekniğin yapısına uygun olarak sınıf içi 
uygulamalar sırasında ev ödevi ile ilgili bir quiz; sunulan ödevlere yönelik geri 
bildirimler ve bir sonraki dersin (zorluk seviyesi yükselerek) tasarımına dair bi-
reysel, küçük ve büyük grup tartışmalarının yapılması sağlanmıştır. Öğretim sü-
recine dair yapılan araştırma sonuçlarına göre fakültenin %84'ü, ters yüz edilmiş 
sınıf yaklaşımına uygun olarak yapılan fakülte geliştirme atölyesi ve ev çalışma-
larının ders anlayışını güçlü şekilde artırdığını belirtmiş ve uygulayıcı öğretim 
üyelerinin, bir sonraki yıl yapacakları dersleri çevirmeyi düşündükleri tespit edil-
miştir (See ve Conry, 2014).  

* Türkiye’de yükseköğretimde ters yüz öğrenme uygulamasına dair yapılan aka-
demik girişimlerden birisi ise 10 hafta boyunca 58 okul öncesi eğitimi bölümü 
öğrencisi ile birlikte yürütülen durum çalışmasıdır. Bu araştırma sonucunda öğ-
rencilerin ters yüz edilmiş sınıf yöntemine ilişkin olumlu görüşlere sahip olduğu 
tespit edilmiştir. Bu kapsamda tersine çevrilmiş sınıf yönteminin; öğrenmenin 
kalıcılığını artırması, öğrenmeyi kolaylaştırması, eğlenceli ve esnek yapıya sahip 
olması gibi pek çok avantajının yanı sıra teknik araç eksikliği, ders hazırlama aşa-
masının zaman alıcı olması gibi dezavantajlarının da bulunduğu sonucuna ulaşıl-
mıştır (Turan ve Göktaş, 2015). 

* İspanya'da üniversite düzeyinde ters yüz öğrenme ile ilgili 38 farklı üniversiteden 
çıkan yayınların incelendiği bir araştırma kapsamında; bu yayınların çoğunda 
TYÖM ile ilgili uygulamalı içeriklere yer verildiği ve bunların haricindeki çalışma-
larda da betimleyici deneyimlere başvurulduğu sonucuna ulaşılmakla birlikte ça-
lışmalardan elde edilen tecrübelerin, bilimsel kongre ve sempozyumlar aracılı-
ğıyla uygulayıcılarla ve araştırmacılarla paylaşıldığı tespit edilmiştir (Domínguez 
ve Bezanilla, 2019).  
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* Yükseköğretim düzeyinde TYÖM ile ilgili yapılan başka bir araştırmada da bu tek-
niğin yabancı dil öğretiminde kullanılması durumunda; dil becerilerini geliştirme, 
öğrenme çıktılarını teşvik etme, öz düzenlemeli öğrenme, katılım, esneklik, mo-
tivasyon, etkileşim, sınıf dışı öğrenme, teknoloji tabanlı öğrenme ve artan uygu-
lama süresi gibi yönleriyle faydalı olarak görülürken ek iş yükü, öğretim elema-
nının ders anlatımına duyulan ihtiyaç ve ders videolarının kalitesinin yetersiz ol-
ması gibi zorluklarının da olduğu sonucuna ulaşılmıştır (Bener, 2021). 

Eğitim bilimlerine ait lisans programları, ters yüz edilmiş sınıf çalışmaları açısından 
en değerli alanlardan birisidir. Bu kapsamdaki içerikler, öğrenme sürecinin bir parçası ola-
rak kullanılmaktan ziyade öğrenciler için ilgi çekici ve geleceğe dönük öğretim yöntemleri 
edinmelerine yardımcı olabilecek bir unsurdur. Bu bakımdan yükseköğretim kurumların-
daki eğitmenler, etkili bir pedagojik uygulama olarak ters yüz edilmiş sınıfları oluşturmak 
için öğretimi yeniden tasarlayabilir ve eğitim desteklerini takip edebilir (Jang ve Kim, 
2020). Bu durum, akademisyenler için müfredatın yenilenmesi ve daha etkili öğrenci mer-
kezli bir yaklaşım geliştirmek için bir fırsat niteliğindedir (Flaherty ve Phillips, 2015). Sonuç 
olarak TYÖM ile ilgili yükseköğretim lisans programları genelindeki çalışma içeriklerinde, 
metodolojik uygulamalar kapsamında modelin avantajlarının daha fazla olduğu ve eği-
timde birçok fırsat sunarak öğrencilerin dikkatini çekmede etkili bir araç olarak kullanıl-
dığı görülmektedir. Üniversite düzeyinde anlamlı sayıda öğretmen ve öğrenci sayısı için 
uygun olan bu teknik, lisans programlarının çoğunda aktif uygulamalarla eğitim süreçle-
rine dâhil edilebilir.  

 

Lisansüstü Düzeyde Ters Yüz Öğrenme 

Küresel bakımdan yükseköğretim kurumları, öğrencilerinin öğrenme deneyimlerini geliş-
tirmek için dijital teknolojiyi ve yenilikçi pedagojileri sınıfta ana akım hâline getirmenin 
yollarını sürekli olarak belirlemeye çalışmaktadır (Schmid, 2013). Bu duruma bağlı olarak 
ortaya çıkan teknolojik gelişmeler şüphesiz ki hem sınıf hem de kampüs dışında (çevrim 
içi öğrenme) öğrencinin öğrenme sürecini olumlu yönde etkilemektedir (Jensen ve diğ., 
2015). Yükseköğretim bağlamında ters yüz öğrenmenin tanınırlığı her geçen gün artsa da 
bu gelişmelere lisansüstü eğitimde çok fazla rastlanmamaktadır. 

*  Bruff, Fisher, McEwen ve Smith (2013)’in Stanford Üniversitesi Makine Öğre-
timi lisansüstü programına entegre edilen harmanlanmış öğrenme tasarımı 
üzerinde yaptığı çeşitli deneyler bulunmaktadır. Bu uygulama sürecinde öğren-
cilerin, sunulan öğretim tasarımı ile uyumlu olarak çalıştığı gözlenmiş ve bu 
yaklaşımla verilen eğitimi yüksek bir memnuniyet puanı ile derecelendirdikleri 
ortaya çıkmıştır. Bunların yanında; süreçte hedeflenen noktaya ulaşılabilmesi 
için yüksek düzeyde motivasyon, odaklanma ve kararlılığın gerekli olduğu, bu-
nun için öğreticilerin öğrencileri iyi bir şekilde takip edip güdülemesi gerektiği 
önerilmektedir. Bu durumun aksine lisansüstü eğitimde ters yüz edilmiş sınıf 
tekniğinin kullanılması ile ilgili birçok alanyazın çalışması, öğrenci memnuniye-
tinin daha fazla ön planda olduğuna dikkat çekmektedir (Lage, Platt ve Treglia, 
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Giriş 

21. yüzyıl ile daha da hızlanan teknolojik gelişmeler ekonomiden sağlık alanına kadar tüm 
toplumsal kurumları derinden etkilemeye devam etmekte, bu kurumların hizmet anlayış-
larında ciddi paradigma değişikliklerinin yaşanmasına yol açmaktadır. Bu değişimi yaşa-
mak durumunda olan alanlardan biri de şüphesiz eğitimdir çünkü eğitimin toplumsal dö-
nüşümün yaşanmasında çok önemli görev ve sorumlulukları bulunmaktadır. Küresel öl-
çekte yaşanan büyük değişimlere toplumların geri kalmadan ve zarar görmeden ayak uy-
durabilmeleri için çocukların yani öğrencilerin yirmi birinci yüzyıl becerileri konusunda 
donanımlı olmaları gerekmektedir çünkü teknolojinin insana sunduğu fırsatların artırıl-
ması ve zorlukların asgari düzeye indirilebilmesi için yirmi birinci yüzyıl becerilerinin etkin 
olarak işe koşulması gerekmektedir (Strayer, 2012: 171). Bu durum ise yirmi birinci yüzyıl 
becerilerinin yalnız okul sınırları içerisinde değil, okul sınırları dışında da öğrenciler için 
elzem bir sosyal ihtiyaç olmasını sağlamıştır çünkü günümüzde teknoloji artık hayatın tüm 
boyutlarını kuşatmış bulunmaktadır. Öğrencilerin yirmi birinci yüzyıl becerini etkin olarak 
kullanarak teknolojiden üst düzeyde yararlanabilmeleri sadece okul sınırlarını değil, aynı 
zamanda öğrencinin öğrenmeye devam ettiği kocaman bir süreci içerisine alan okul sınır-
ları dışındaki alanları da ilgilendirmektedir. Eğitimin sadece okulla sınırlandırıldığı, eğitsel 
faaliyetlerin merkezi olarak okulun görüldüğü şartlar yirmi birinci yüzyılla birlikte artık 
değişmiştir. Dolayısıyla eğitimin de değişen şartlara uyum sağlayabilmesi gerekmektedir.  

Günümüz koşulları okul dışı zamanların etkili bir şekilde kullanılmasını, okul zama-
nının ise öğrencilerin temel becerilerini geliştirebilmelerine fırsatların tanındığı bir eğitim 
anlayışını gerektirmektedir. Bu noktada ters yüz öğrenme yaklaşımı, okulda öğrenme za-
manı ile okul dışındaki öğrenme zamanının tersine çevrildiği alternatif bir yaklaşım sun-
maktadır (Sevim ve Karabulut, 2023: 244). Belirli bir konunun öğrenme içeriği (ders ile 
ilgili öğretim materyalleri) ders saatinden önce öğrenciler tarafından evde kavranmaya 
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ve anlaşılmaya çalışılır. Hakkında bilgi edinilen konu ile ilgili beceri temelli etkinlikler (alış-
tırmalar, projeler veya sınıf tartışmaları gibi ödevler) ise ders saatinde öğretmen rehber-
liğinde yapılır (Bergmann ve Sams, 2012; Davies vd., 2013; Jacot vd., 2014; Strayer, 2007, 
2012; Tucker, 2012). Böylece okulda konunun öğretimine harcanan vakit, ters yüz edilmiş 
sınıf etkinlikleri vasıtasıyla öğrenme sürecinin merkezinde bulunan temel becerilerin ser-
gilenebilmesi için değerlendirilmiş olur. Bu uygulamadaki esas amaç öğrencinin okul dı-
şında alt düzeydeki bilişsel becerileri değerlendirerek üst düzeydeki bilişsel becerileri sınıf 
ortamında kullanabilmesi ve etkili geri bildirim mekanizmasından yararlanabilmesine 
imkân tanınmasıdır.  

Ters yüz edilmiş sınıf tekniklerinin uygulanması hem sınıfta hem de sınıf dışında 
öğrenmeyi mümkün kılarak öğrencileri ilerlemek için sorumluluk almaya teşvik eder (Se-
vim ve Karabulut, 2023: 244). Çevrilmiş sınıflarla ilgili yapılan araştırmalar, ters yüz edil-
miş sınıf etkinliklerinin öğretmen ve öğrenciler için zamandan tasarruf etmenin etkili bir 
yolu olduğunu ortaya koymaktadır (Foldnes, 2016; Missildine vd., 2013; Nwosisi vd, 2016; 
Ozdamli ve Asiksoy, 2016). Ayrıca bu araştırmalar ters yüz edilmiş sınıf etikliklerinin iş 
birlikli çalışmayı, zamanı etkili ve verimli kullanma algısını (zaman yönetimini) ve problem 
çözme becerilerini destekleyerek öğrencilerin üst düzey düşünme becerilerini geliştirdiği, 
öğrenci-öğretmen etkileşimi ile teknolojiden yararlanma istediğini de artırdığı saptanmış-
tır.  

Ters yüz öğrenme yaklaşımı ile öğrenciler alt düzeydeki bilişsel becerileri gerekti-
ren öğrenme sürecini sınıf dışında yani evlerinde yaşarlar (Sevim ve Karabulut, 2023: 
244). Örneğin etkili bir konuşma yapabilmek için dikkat edilmesi gereken hususlar ile ilgili 
öğrenme içeriğini kapsayan, öğretmen tarafından hazırlanan ya da hazır olarak bulunan 
20-30 dakikalık bir video, öğrencilerin evlerinden ulaşabilecekleri bir platform üzerinden 
öğrencilerle paylaşılır. Bu video öğrenciler tarafından evde izlenir, gerekli notlar alınır, 
ihtiyaç duyulursa tekrar tekrar izlenebilir. Bu sürecin ilk aşamasını oluşturmaktadır. Süre-
cin ikinci aşamasında ise öğrenciler evde öğrendikleri konu içeriğinin kapsadığı konuşma 
becerilerini sınıfta öğretmen rehberliğinde etkinliklerle davranışa dönüştürmeye çalışır-
lar. Böylece sınıfta harcanacak olan ve alt düzeydeki bilişsel becerileri kapsayan öğrenme 
zamanı sınıf dışına kaydırılarak sınıfta, üzerinde esas durulması gereken ve uygulamayı, 
analiz etmeyi, değerlendirmeyi ve sentezlemeyi gerektiren beceri temelli öğretim etkin-
likleri için zaman oluşturulur (Sevim ve Karabulut, 2023: 244). Böyle bir uygulama ile 
derse aktif katılım, öğretmen ile etkili iletişim, öz ve akran değerlendirme yapabilme fır-
satları öğrenciye tanınmış olur.  
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TERS YÜZ ÖĞRENMEDE ÖLÇME VE DEĞERLENDİRME 

 

1. Giriş 

Çeşitli yönlerden davranış değiştirme aşamalarını kapsayan eğitim kavramının, yaşanılan 
çağdan ayrı düşünülmesi ve ele alınması imkânsızdır. Eğitim sistemlerinin içinde bulun-
duğu döneme uygun yeni yaklaşımlar dâhilinde programlar tasarlaması, geliştirmesi ve 
bunları uygulaması kaçınılmazdır. Teknolojinin gelişimi ile bu noktada birçok yeni tasarım 
ve model ortaya çıkmıştır. Bu yenilikçi eğitim öğretim ortamlarının biri de ters yüz öğ-
renme modelidir. Özellikle öğrenci merkezli öğrenme ortamlarına önem veren pragma-
tist felsefe ilkeleri, yenilikçi eğitim- öğretim ortamlarının tasarlanmasında etkili olmakta-
dır (Sönmez, 2000). 

Ters yüz öğrenme (flipped learning) modeli, öğrencilerin evde ders videolarını iz-
leyip konulara çalışarak akabinde sınıf ortamında evde çalışmış oldukları bu konularla ilgili 
etkinlikler yapmalarına dayanan bir modeldir. Bretzmann tarafından 2013 yılında litera-
türe kazandırılan bu model, kısaca geleneksel öğretim modelindeki sınıf ile ev ortamının 
yer değiştirilmesi olarak tanımlanabilir. Nitekim, Strayer (2009) ters yüz öğrenme mode-
lini, öğrenme sürecinin okul ortamı dışına; ödevler olarak tanımlanan pekiştirme süreci-
nin ise okul ortamı içine taşındığı bir yaklaşım olarak betimlemektedir. Geleneksel öğ-
renme ve öğretme ortamından farklı bir sürece sahip olan bu modelin kendine has öge-
lerinin ve niteliklerinin olması kaçınılmazdır. 

Ters yüz öğrenme modeli ile ilgilenen eğitimcilerin 2012 yılında çevrim içi bir top-
luluk olarak kurdukları Flipped Learning Network’ün (Ters Yüz Edilmiş Öğrenme Ağı) yö-
netim kurulu ve kilit isimleri, ters yüz öğrenme modelinin resmi bir tanımını yapmış ve 
modelin “Flexible Environment” (Esnek Ortam) “Learning Culture” (Öğrenme Kültürü) 
“Intentional Content” (Tasarlanan İçerik) “Professional Educator” (Profesyonel Eğitimci) 
olmak üzere dört temelinin olduğunu belirtmişlerdir (Definition of flipped, 2012) ancak 
ters yüz öğrenme modelinin öğrenme/öğretme süreçleri incelendiğinde, öğrenme/öğ-
retme süreçlerinin sınıf dışı ve sınıf içi ortamlar şeklinde ayrı ayrı tasarlandığı görülmek-
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tedir. Sınıf dışı ortam, öğrenme/öğretme etkinliklerinin genellikle çevrim içi olarak ger-
çekleştiği ortamlar; sınıf içi ortamlar ise öğrenme/öğretme etkinliklerinin öğretmen gö-
zetimde gerçekleştiği ortamlar olarak tanımlanmaktadır (Demiralay, 2014). Bu durumda, 
eğitim etkinliklerinin denetiminin yapılması böylece eğitim faaliyetlerinin niteliğinin art-
ması söz konusu olmaktadır. Nitekim Kimbrough ve Burkett (1990) eğitimde denetimin 
gerekliliğini özellikle de sınıf içindeki öğretmen denetiminin kaçınılmaz olduğunu dile ge-
tirmişlerdir.  

Bu gereklilik, sınıf içi etkinliklerin öğretmen gözetiminde değerlendirilmesini söz 
konusu kılmaktadır. Öğrencilerin sınıf içinde değerlendirme kavramı ise ölçme ve değer-
lendirme çalışmalarını ön plana çıkarmaktadır (Karabulut ve Sevim, 2022). Yukarıda da 
değinildiği gibi, eğitimcilerin öğrencilere daha iyi bir öğrenme ortamı sağlamak amacıyla 
farklı yöntem, teknik, sunum, ölçme ve değerlendirme etkinliklerine yer vererek öğretim-
sel süreci etkili bir şekilde yönetmek durumunda olmaları kaçınılmaz bir gerçektir. Göz-
lemlenen bir durumun sayı ve sembollerle ifade edilmesi ölçme olarak tanımlanırken bir 
ölçme sonucunun ölçütle karşılaştırılarak değerlendirme yoluyla sonuca varmak ise de-
ğerlendirme olarak tanımlanmaktadır. Ölçme ve değerlendirme üst başlığını oluşturan bu 
iki kavram, hedeflenen kazanımlara ne derece ulaşıldığının belirlenmesi bakımından bü-
yük bir önem arz etmektedir.  

 

2. Ölçme ve Değerlendirme Kavramları ve Bu Kavramların Alt Basamakları 

Gözlem sonuçlarının bir ölçüte dayandırılıp karar verme sürecine değerlendirme denil-
mektedir. Bu kavram; eğitim programı, öğretimin kalitesi, öğrencilerin başarı durumları 
gibi pek çok konuda eğitimcilere rehberlik edebilir. Eğitimde değerlendirmeler birçok 
amaç için gerçekleştirilebilir, bunlardan bazıları: 

 Tanımaya ve yerleştirmeye dayalı değerlendirme, 
 Biçimlendirme ve yönlendirmeye dayalı değerlendirme, 
 Başarı, seviye belirlemeye yönelik değerlendirme olmak üzere 3 kısımda ele alı-
nabilir. 

Değerlendirme sonucunda elde edilecek olan yargılar, ölçme araçlarının niteliğine 
ve ölçütün ölçülmek istenen durumu kapsayıp kapsamadığına bağlıdır. Bu durumda 
ölçme aracının kalitesi ve niteliği ağır basmaktadır. Bu noktada ölçme bazı özelliklerin bu-
lunması gerekmektedir (Sevim, 2020): 

 Güvenirlik 
 Geçerlik 
 Kullanışlık 

Güvenirlik kavramı, ölçme sonuçlarının tesadüfi hatalardan arınmasına dayanır-
ken; testteki soru sayısı, testin süresi, güçlüğü, sanş başarısı gibi faktörlerden etkilenmek-
tedir. Bu kavram, bir ölçme aracıyla aynı koşullarda tekrarlanan ölçümlerde elde edilen 
ölçüm değerlerinin kararlı olmasını ifade etmektedir (Carmines & Zeller, 1979; Gay, 1985; 
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Carey, 1988; Öncü, 1994). Bu noktadan bakıldığında güvenirlik kavramı sadece ölçme ara-
cına değil bu ölçme aracından elde edilecek sonuçlara da yansımaktadır. Nitekim (Gay, 
1985) güvenilir olmayan bir ölçme aracının aynı zamanda kullanışsız olduğunu da ifade 
etmektedir. Güvenilir bir ölçme aracı hata payının en aza indirgendiği araç olarak ifade 
edilmektedir. Ölçme aracındaki hataları en aza indirmek için ise hata kaynaklarını belirle-
yip bu kaynakları kontrol altına alabilmektir (Gay, 1985; O'Connor, 1993; Öncü, 1994).  

Geliştirilen bir ölçme aracının hangi amaca yönelik olduğuna dair hizmet etmesi 
ise, ölçme aracının geçerliği olarak tanımlanmaktadır. Zira bir ölçme aracının inandırıcı ve 
genellenebilir olması noktasında geçerlilik önemli bir ölçüttür (Basham & Sedlacek, 2009; 
Yıldırım & Şimşek, 2013). Bu kavram da kendi içinde; kapsam geçerliği, ölçüte dayalı ge-
çerlik ve yapı geçerliği olmak üzere 3 başlıkta incelenmektedir. Kapsam çözümlemesi ola-
rak ifade edilen bu işlem sonrasında, hazırlanan ölçme aracının ölçmeye amaçlanan du-
ruma ilişkin yapı geçerliğini artırarak madde analizleri ve madde faktör sayılarını kontrol 
edebilme gibi avantajlar sağlayan kapsama yeterliliğine sahip kullanışlı bir ölçek ortaya 
konulabilir (Büyüköztürk, 2005; Demiralp & Kazu, 2012). Sonuç itibari ile hazırlanacak 
ölçme araçlarında yer alan maddelerin, ölçme aracının ihtiyaç durumlarını kapsamada ve 
toplamada yeterli olup olmadıklarının belirlenmesi büyük bir öneme sahiptir.  

Ölçüte dayalı geçerlik, ölçme aracındaki test puanının bireyin bir veya birden fazla 
ölçüte dayalı performansını tahmin gücünü gösterir. Ölçüt dayanaklı geçerlilik; uygunluk 
ve yordama geçerliliği olmak üzere iki başlıkta incelenir. Yapı geçerliliği, ölçme aracından 
elde edilen sonucun ve bu sonucun ne ile bağlantılı olduğunun ifade edilmesini sağlar. 
Hazırlanan ölçme aracı maddelerinin belirlenen özellikleri ne derece doğru ölçtüğü ile il-
gilidir. Çalışmalarda yapı geçerliliğini test etmek için birkaç analizin yapılması gerekmek-
tedir, bunlar: 

 Aykırı (uç) değer analizi,  
 Madde analizi, 
 Açıklayıcı faktör analizi,  
 Güvenilirlik analizi, 
 Doğrulayıcı faktör analizinin (Yapısal Eşitlik Modellemesi) olarak 5 başlıkta 

ifade edilmektedir. 

Bu noktalardan ele alındığında, ölçme ve değerlendirmenin eğitim ortamlarındaki 
önemi ve işlevi açıkça görülmektedir. Ters yüz öğreme modeli de sınıf ortamının ters yüz 
edilmesi temeline dayandığından ölçme ve değerlendirme noktasında sınıf içi değerlen-
dirme türlerini esas almaktadır.  

 

3. Sınıf İçi Değerlendirme Test Türleri 

Ölçme ve değerlendirme çalışmaları ile ters yüz öğrenme kavramı karşılaştırıldığında, ters 
yüz öğrenmenin de bir öğretim etkinliği olduğu ve öğrenme kısmının sınıf dışında yapıldığı 
göz önünde bulundurulduğunda, bu öğretim modelinde de sınıf içi ölçme ve değerlen-
dirme çalışmalarının yapılması söz konusu olmaktadır. Sınıf içi ölçme ve değerlendirme 
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ÖN SÖZ 
Günümüzde bilim, ekonomi, teknoloji, iletişim gibi birçok alanda hızlı ve önemli 
gelişmeler gerçekleşmektedir. Şirketler bu değişikliklere adapte olmak dış piyasaya 
açılabilmek ve hayatta kalabilmek için mücadele etmektedir. Bu nedenle alanında iyi 
eğim almış, çağdaş bilgiye sahip, en son teknolojiyi kullanabilen, yabancı dil bilen 
başarılı iş gücüne ihtiyaç duymaktadırlar. Ülkelerin eğitim politikalarının çıktıları, 
ekonomik refahları ve toplumsal gelişimleri için büyük öneme sahiptir. Iş dünyasının 
beklentilerini karşılayabilmek için iş gücünün doğru, etkili ve çağdaş yöntemler ile 
eğitimi ise elzemdir. Öğrenciler çağdaş, güncel eğitim alarak başarılı olmak ve lider fir-
malarda iyi bir iş sahibi olmak istemektedirler. Bu nedenle daha seçicidirler, ihtiyaçlarını 
ve beklentilerini karşılayan okullar aramaktadırlar. Bu durum, eğitimin yalnızca üniver-
site düzeyinde değil, üniversite öncesi eğitim kurumlarında da önemini artırmaktadır. 
Üniversite öncesi eğitim, yüksek öğretime bir köprüdür ve öğrencilerin bilişsel, dilsel, 
duygusal ve sosyal becerilerini geliştirmelerine yardımcı olur. Üniversite öncesi eğitim 
kurumlarının etkinliğini arttırabilmenin anahtarı Toplam Kalite Yönetimidir. Toplam 
Kalite Yönetiminin ilkelerini uygulayan eğitim kurumlarının, eğitim camiyasında imajları 
güçlenir, rekabet güçleri artar. Okul içinde yönetimin etkinliği artar, okulda olumlu bir 
kültür gelişir, kurum içi yetki ve sorumlulukların tespitinde ve dağıtılmasında kolaylık 
sağlanır, idari, sosyal ve kültürel tüm eğitim-öğretim faaliyetleri düzenli ve etkili bir 
şekilde yapılır, öğretmen,öğrenci,veli memnuniyetleri artar. Sonuç olarak Toplam kalite 
yönetimini uygulayan okullar, eğitim paydaşları tarafından tercih edilen, başarılı ve etkili 
okullar haline gelirler.  

Bu kitap sürekli gelişerek eğitimde lider olmayı hedefleyen eğitim kurumlarının 
Toplam Kalite Yönetimi çalışmalarına bir rehber olması amacıyla yazılmıştır. Tüm eği-
timcilere kalite gelişim çalışmalarında başarılar dileriz. 

Doç. Dr. Hülya ŞENOL 
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TOPLAM  
 

 

Kalite (Quality) 

Sanayi devriminden sonra ortaya çıkan kalite kavramı farklı kişilere göre farklı anlamlar 
ifade etmesi nedeni ile tanımlanması çok güç bir kavramdır. Farklı şekilde yapılan tanım-
lardan birkaçı aşağıdaki gibidir: 
 

“Kalite (Quality), bir ürün veya hizmetin belirlenen veya olabilecek ihtiyaç-
ları karşılama kabiliyetine dayanan, özelliklerinin  

toplamıdır” (Kalite Sözlüğü, ISO 9001). 
 

Kalite müşterilerin ihtiyaç ve isteklerini fazlasıyla karşılayan algılamadaki kalitedir 
(Sallis, 2002). Kalite, müşterinin gereksinimlerini karşılayan ve müşteriyi memnun eden 
ürünlerin özellikleridir ve eksiksiz ve hatasız olmadır (Juran ve Godfrey,1999). 

Shewhart, kaliteyi malın mükemmelliği olarak ele almıştır (aktaran Halis, 2000).  

Philip Crosby kaliteyi ihtiyaçların tam olarak karaşılanması ve gerekliliklere ve 
şartnamelere uygunluktur olarak tanımlamıştır (aktaran Halis, 2000). 

“Feigenbaum’a göre bir ürünün veya hizmetin kalitesi tüketici ihtiyaçlarını müm-
kün olan en ekonomik seviyede karşılamayı amaçlayan mühendislik, imalat, kalitenin 
idamesi ve pazarlama özelliklerinin bileşimidir” (Halis, 2000). 

Tüm araştırmacıların kalite kavramları incelendiğinde, kalite müşteri ihtiyaçlarını 
ve isteklerini karşılama, gerekliliklere uyarak müşteriyi memnun etme girişimleri olarak 
özetlenebilir. 

 

Kalite Planlaması (Quality Planning) 

Kalite planlaması kalite hedeflerine odaklanmak ve gereken kaynakları belirlemektir 
(Kalite Sözlüğü, ISO 9001). 

 

 

KALİTE YÖNETİMİ İLE İLGİLİ TEMEL KAVRAMLAR
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Kalite Politikası (Quality Policy) 

Kalite politikası bir kuruluşun üst yönetimi tarafından belirlenen kalite ile ilgili amacıdır 
(Kalite Sözlüğü, ISO 9001). 

 

Kalite Kontrolü (Quality Control) 

Kalite kontrol, arzu edilen kaliteyi yakalamak için kullanılan teknikler ve faaliyetlerdir 
(Kalite Sözlüğü, ISO 9001). Kalite kontrol standarda uymayan ürünlerin tespit edilerek 
elimine edilmesidir. Kalite kontrol işlemden sonra gerçekleşir, denetimciler tarafından 
kontrol edilir ve çok fazla kayıp ve tekrar çalışmaya sebep olur (Sallis, 2002).  

 

 Kalite Güvencesi (Quality Assurance) 

Kalite güvencesi, ürün veya hizmetlerde, arzu edilen kaliteyi karşılayabilmek ve güveni 
sağlamak için yapılması gereken planlı ve sistematik faaliyetlerin bütünüdür (Kalite 
Sözlüğü, ISO 9001). 

Kalite güvencesi kalite kontrolünden farklıdır. Çünkü işlemden önce ve işlem sı-
rasında gerçekleşir bu nedenle her zaman ilk seferde belirlenen standardlara uygun 
hatasız ürün üretilir. Teftiş kalite güvencesinde önemli bir yere sahiptir fakat bunun 
yanında denetçiden çok kalite çemberleri veya grupları olarak çalışan iş gücünün sorum-
luluğudur (Sallis, 2002). 

 

Kalite Yönetimi (Quality Management) 

Tüm yönetim işlevlerinden bir tanesi olan kalite yönetimi kalite politikasını belirlemek 
ve uygulamaktır (Kalite Sözlüğü, ISO 9001). 

 

Kalite Sistemi (Quality System) 

Kalite Sistemi kalite yönetiminin uygulanması için gerekli olan kuruluş yapısı, sorumlu-
luklar, prosedürler, prosesler ve kaynaklardır (Kalite Sözlüğü, ISO 9001). 

 

Kalite Sistem Denetimi (Quality System Audit) 

Sistem elemanlarının uygunluğunu, gelişmişliğini, belirginliğini ve etkin bir biçimde uy-
gulanırlığını incelenmek ve tarafsız olarak değerlendirmektir (Kalite Sözlüğü, ISO 9001). 

 

Sürekli İyileştirme (Kaizen) 

Shewhart tarafından ortaya atılmış Japonca bir kavramdır. Bir kuruluşta üst yönetimin 
liderlik yapması, personelin eğitimi, takımlar halinde çalışması ve müşterilere odaklana-
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rak belirlenen tüm hedefler doğrultusunda üretilen tüm ürünlerin, verilen hizmetlerin 
ve sürecin sistemli bir şekilde sürekli iyileştirilmesidir (Kalite Sözlüğü, ISO 9001). 

İsak’a (2009) göre Kaizen malzeme, işçilik, enerji ve ekipman etkinliğini sağlamak, 
çevre, iş güvenliği ve tertip-düzen konularında gerçekleşen olumsuzlukları iyileştirmek 
için yapılan çalışmaları kapsar. Önce/sonra Kaizen en fazla iki kişiden oluşan, tecrübe ve 
sağduyuya dayanan, kısa sürede tüm alanlarda uygulanabilen çalışmalardır. Kobetsu-
Kaizen ise onaltı büyük kaybı engelleyebilmek için üç ile beş kişi tarafından 3-6 ay ara-
sında önce ve sonrasında yapılan gözlem ve veri takipleridir. 

 Kaizen yaklaşımda tüm çalışanların Kaizen faaliyetlerinde yer alması esastır. Kai-
zen yaklaşımının üç ana bileşeni vardır:  

 Tüm Kaizen projelerinde belirlenmiş problemler vardır 

 Çalışanlar takım halinde belirlenen problemle ilgili geliştirici fikirler öne sürer-
ler 

 Takım uğraşılan problemin en iyi çözümünü belirler ve uygulamaya koyar. 
Uygulamadan sonra takım Kaizen işleminin etkisini değerlendirmekle sorum-
ludur (Chen vd., 2001). 

 

Kalite Halkası (Quality Loop, Quality Spiral) 

Bir ürün veya hizmet hakkında ihtiyaçların belirlenerek bu ihtiyaçların karşılanıp karşı-
lanmadığının araştırılmasına kadar olan birbirine bağımlı faaliyetler dizisidir (Kalite Söz-
lüğü, ISO 9001). 

 

Stratejik Yönetim (Stratejic Management) 

Bir kurumun iç-dış çevresini ve aralarındaki ilişkileri analiz etmek ve kurumun uzun 
dönemli amaçlarını belirleyerek bu amaçlara ulaşabilmek için yapılması gerekenleri 
belirlemek ve uygulamaktır (Kalite Sözlüğü, ISO 9001). 

 

Toplam Kalite Yönetimi (Total Quality Management-TQM) 

Toplam kalite yönetimi kaliteli ürünler ve hizmetler üreten firmalarda tüm çalışanları 
içeren bir yönetim felsefesi ve stratejisidir. Toplam kalite yönetiminin temelleri Amerika 
ve Japonya’da kalite kontrolü çalışmaları yapan W. Edwards Deming, Philip B. Crosby ve 
Joseph M. Juran’ın düşünceleridir.  

Toplam kalite yönetimi eklektik bir yönetim yaklaşımıdır. Toplam kalite yöneti-
minin temel unsurları: 

 Yaklaşım: Üst yönetimin önderliği 

 Kapsam: Tüm örgüt bazında kalite 



 

 

 

II. BÖLÜM  
 

 

 
 
 
 

13. yüzyılda çıraklık ve esnaf loncaları toplumda iş hayatını ve ilişkilerini düzenleyen, 
denetleyen, dini kaynaklardan beslenen birliklerdi. 19. yüzyılın sonlarına kadar kalite, 
ürünü tasarlayan ve yapan ustanın sorumluluğundaydı. 20. yüzyıl başlarında ise benzer 
işleri yapan işçilerin çalışmalarını ve ürün kontrolünü ustabaşılar yapmaya başladı (Halis, 
2000). 

Kalite kavramı sanayi devrimi ile ortaya çıkmıştır. Sanayi devrimi ile seri üretim 
(mass production) metotu gelişti. Seri üretim sanayiye girince işçinin ürün kalitesi ile 
ilgili sorumluluğu ve kendi kendine kaliteyi kontrol etmesi sorumluluğu yok oldu. 20. 
yüzyıl başında F.W. Taylor’un geliştirdiği bilimsel yöntemle bütünleşen yeni üretim me-
totları üretimde insan gücünü azalttı. İş bölümü ve kalite kontrol üretime girdi. Defolu 
ürünü belirlemeye yarayan kalite kontrol daha sonraları ekonomik olarak görülmemeye 
başlandı. Çünkü kalite kontrol işçinin kaliteye önem vermesini sağlamıyordu. II. Dünya 
Savaşından sonra kalite gelişimi ve kalite güvencesi üretime girdi ve işçilerin kalite so-
rumluluğu tekrar geri döndü.  

1924’te Bell Telefon Laboratuvarlarında çalışan Walter A. Shewhart ilk istatistik-
sel kalite kontrolünün temellerini attı. 1930 yılında Amerikalı bir istatistikçi olan W. 
Edwards Deming endüstriyel işlemlerde kayıp ve çeşitliliği ortadan kaldırmak için metot-
lar geliştirmeye başladı. Deming, Hawthorne Plant adlı bir firmada işe başladı. Bu firma 
40 bin çalışanı işe aldı ve bu çalışanlardan bir tanesi de kalite öncülerinden Joseph Juran 
idi. Telefon üreten bu firmada 1927 ve 1932'de Elton Mayo ve arkadaşları ünlü 
Hawthorne etkisi adlı ünlü görüşü ortaya attı. Bu görüşe göre üretimin artmasındaki en 
önemli faktörler liderlik biçimi ve grup uyumuydu. Western Elektrikten sonra Deming 
Amerika tarım departmanında göreve başladı. Burada yine bir istatistikçi olan Walter 
Shewhart ile tanıştı. Shewhart’ın amacı üretimde kayıp ve gecikmeyi önlemek için ista-
tistiksel kontrolü kullanmaktı. Deming, Shewhart’ın metotlarını ilerletti ve geliştirdi. 
Deming planla, yap, kontrol et ve hareket et (plan, do, check, act) basamaklarını içeren 
PDCA cycle olarak adlandırdığı bir metotolojiyi ortaya attı. Bu metot sürekli kalite geli-
şimi yönetiminin ilk metotu idi. Günümüzde Shewhart ve Deming’in istatistiksel metot-
ları istatiksel işlem kontrolü (Statistical Process Control-SPC) olarak bilinir ve bu uygu-
lama toplam kalite yönetiminin desteği olarak kabul edilir. Deming ve Juran 1940’larda 
Japonya’ya gitti ve Japon iş adamlarına kalite kontrol dersleri verdi. Deming, Japon iş 
adamlarına kalite kontrolünden önce müşteri beklentilerine önem vermelerini ve ürün-

TOPLAM KALİTE HAREKETİNİN TARİHÇESİ
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lerini bu doğrultuda yüksek standardlarda üretmelerini salık verdi. Joseph M. Juran 
kalite yönetimine odaklandı ve 1951’de Quality Control Handbook basıldı. Juran “Jurans 
Triology” adı altında üç önemli konuya odaklandı: Kalite planlaması, kalite kontrolü ve 
kalite gelişimi. Japonlar Deming ve Juran’ın fikirlerini uygulamaya koydu ve kalite hare-
keti Japonya’da üretimden sonra sırayla hizmet endüstrisine daha sonraları banka, fi-
nans, otomobil ve elektronik eşya üretimine sıçradı. Ishikawa, kalite yönetimine takım 
çalışmaları boyutunu ilave etti. 1970’lerde Japonya’da kalite evrimi başladı. 1980’li 
yıllarda Japonlar Juran ve Deming’in fikirlerini geliştirdiler ve bunun adına Toplam Kalite 
Kontrolü (Total Quality Control-TQC) dediler (Halis, 2000). 

Japonya’nın dünya pazarında büyük pay kapmasından endişelenen İngiltere ve 
Amerika’ya kalite gelişimi ve kalite güvencesi 1980’lerde ilgi çekici gelmeye başladı. 
1982’de Peters ve Waterman Amerika’daki mükemmel şirketlerin özelliklerini açıklayan 
mükemmelik araştırmalarını yayınladı. Bu araştırmaya göre önde gelen firmaların müş-
teri ile bağları çok güçlüydü ve bu firmalarda basit ve bürokratik olmayan yapılar vardı, 
takımlar aktif ve istekli vizyonları olan liderler tarafından yönetiliyorlardı (Halis, 2000). 

Volkswagen, BT ve Phillips’in de dahil olduğu EQFM (Foundation for Quality Ma-
nagement) yeni kalite kültürünü geliştirmek için kuruldu. 1990’lardan sonra eğitimde 
kaliteye ilgi arttı. 2001 yılında Kuzey İrlanda’da bulunnan St. Marys College Avrupa Kali-
te ödülünü aldı. Aynı yıl İngiltere’den City Technology College ise ikincilik ödülünü almış 
ve bu sayede kalite akımı eğitimdede ana faktör olmaya başlamıştır (Sallis, 2002).  

 

KALİTE ÖNCÜLERİ 

Frederick W. Taylor (1856-1915) 

Makine mühendisi olan Taylor Midvale Şirketinde yönetici olduktan sonra ABD'nin en 
büyük buhar işleyicisini tasarladı ve 1890’da patentini aldı. 1890'da ağaç gövdesinden 
Mitscherilch yöntemi ile sülfit hamuru üreten Manufacturing Investment Co.’da genel 
müdür oldu. Bu şirkette çalışırken iki büyük değirmen inşa etti, defter tutma sistemini 
geliştirdi. Bethlehem Steel'de çalıştığı sürede, modern Taylor-White yüksek hız takımla-
rını işleme yöntemini geliştirdi ve Metal Kesme Sanatı isimli kitabında bu konu ile ilgili 
deneyleri anlattı.  

1911 tarihinde “Bilimsel Yönetimin Prensipleri” adlı makalesi yayınlandı. Bu ma-
kalede açıkladığı önemli ilkeler ve fikirlerinin tamamına "Taylorculuk" denilmektedir. 
Taylor 1907’de Amiral Goodrich’e Newyork Tersanesinde yardımcı oldu ve uyguladığı 
metotlar deniz kuvvetlerinde kullanıldı. 1911’de Shop Management (Atölye Yönetimi) 
isimli kitabı yayınlandı. Ayrıca Taylor işçi verimliliğini artırabilmek için performansa bağlı 
maaş sistemi, metot etüdü ve zaman etüdü hakkında çalışmalar yapmıştır.  

 

William Edwards Deming (1900-1993) 

Wyoming Üniversitesinden mühendislik diploması alan Deming, Colorado Üniversite-
sinde fizik ve matematik dalında master derecesini aldıktan sonra Yale Üniversitesinde 
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Küreselleşme, teknolojideki gelişmeler ve ülkelerarası artan iletişim sayesinde kurumlar 
rekabet ortamında ayakta kalabilmek için kalitelerinin denetlenmesi ve akredite edil-
mesi için dış denetleme kuruluşları ile çalışmaktadır. Ayrıca kalitelerini halka duyurma 
ve marka yaratmada en etkili faaliyetlerden biri olan kalite ödüllerine başvurmaktadır-
lar. Aşağıda kurumların kalitelerinin denetlenmesini sağlayan, oluşturdukları raporlar ile 
kurumların kalite gelişimlerine katkıda bulunan kuruluşlar ve birlikler ile kalite konusun-
da öncülük yapan kuruluşlara veriler ödüller hakkında bilgiler yer almaktadır (Ha-
lis,2000).  

 

Baldrige Kriterleri 

1980’lerin ortasında Amerikalı liderler Amerikan şirketlerinin sürekli genişleyen talepkar 
küresel pazarda yarışabilmesi için kaliteye odaklanmaları gereğini fark etmiş ve bunun 
üzerine kalite yönetiminden sorumlu avukat Malcolm Baldrige’in ölümünden sonra 
onun bu konudaki katkılarına atfen Malcolm Baldrige Ulusal Kalite Arttırma Hareketi’ni 
1987 yılında başlatmıştır. Genel amaç ticari kuruluşların, sağlık ve eğitim organizasyon-
larının rekabet gücünü artırmaktır. Baldridge mükemmelik programı, kuruluşların en iyi 
performanslarına ulaşmalarına yardım etme, rol-model organizayonları belirleme ve en 
iyi yönetim uygulamalarını, esaslarını ve stratejilerini belirleyerek paylaşmaya odaklan-
mıştır. Baldrige Mükemmelik programı çerçevesinde kuruluşlara sunulan hizmetler 
aşağıdaki gibidir (Çömlek, 2009): 

 Bütünleşmiş yönetim taslağı 

 Gelişim çabalarını değerlendirmek için değerlendirme araçları 

 Eğitilmiş uzman takımlardan geri bildirim raporları 

 Baldrige kriterlerini kullanarak gelişimin nasıl sağlanacağının öğretildiği 
workshoplar, konferanslar 

 Ulusal rol-modellerin başkanlık tarafından ödüllendirilmesi. 

KALİTE KONUSUNDA AKREDİTASYON SAĞLAYAN BİRLİKLER
VE KALİTE ÖDÜLLERİ
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Eğitimde mükemmellik performansı kriterleri beş ana ve alt kategorilerden 
oluşmaktadır, bu kategorilerden bazıları: 

 Liderlik 

 Stratejik planlama 

 Öğrenci, paydaşlar ve piyasaya odaklanma 

 Ölçme, bilgi ve analiz yönetimi 

 İş gücü 

 Süreç yönetimidir (Hindistan Ulusal Denetleme ve Akreditasyon Birliği, 2007). 

 

Uluslararası Standartlar Örgütü (ISO 9000) 

1946’da yirmi beş ülkeden delegeler Londra İnşaat Mühendisliği Enstitüsünde toplanmış 
ve uluslararası bir kuruluş yaratmayı planlamıştır. Bu toplantının genel amacı endüstri-
yel standartların birleştirilmesi ve uluslararası koordinasyonu kolaylaştırmaktı. 

ISO 1947 yılında resmi olarak kurulmuştur. ISO adı Yunancadan isos yani eşit ke-
limesinden türetilmiştir. ISO bir uluslararası standardizasyon kuruluşudur. ISO bağımsız-
dır ve hükümete bağlı değildir. 164 ülkeden ulusal üyelikleri bulunmaktadır. Sistemi 
koordine eden ISO genel sekreterliği İsviçre’nin Cenevre şehrindedir. Kurulduğu günden 
bugüne 19500 uluslararası standartları yayınlamıştır. Bu standartlar ticaret, endüstri, 
teknoloji, tarım, inşaat, mekanik mühendislik, üretim, dağıtım, taşıma, sağlık, bilgi ve 
iletişim teknolojileri, besin, su, çevre, enerji, kalite yönetimi, uygunluk değerlendirmesi 
ve hizmetleri, eğitim vb. konularda belirlenmiştir. Genel amaç ürünlerin, hizmetlerin ve 
uygulamaların şartnamelerini belirleyerek sanayide daha etkin olmaya yardımcı olmak-
tır. ISO Uluslararası Standartları ürün ve hizmetlerin güvenilir, güvenli ve iyi kalitede 
olmasını garanti altına alır. Iş dünyasında kaybı ve hataları minimize etmek üretkenliği 
artırmak için stratejik araçlar sunar. ISO şirketlere yeni pazarlara erişim sağlar ve adalet-
li ve özgür bir küresel ticaret imkanı sağlar (Iso.org; Sun, 2000). 

Halis’e (2000) göre toplam kalite yönetiminin uygulanmasında bir adım olan ISO 
9000 ile ürünler değil kalite sistemini kuran firmalar belgelendirilmektedir. Müşterinin 
güvenini sağlayamaya yönelik olan ISO 9000, müşteri ile sözleşme gereği yapılır, mini-
mum kalite düzeyini belirleyen ve kazanılanları korumaya yönelik statik bir sistemdir. 
ISO-9000 serisi içinde belgelendirmeye esas üç standart bulunmaktadır (Halis, 2000): 

 ISO 9001: En kapsamlı olan ve tasarım, geliştirme, üretim, tesis ve hizmet 
alanlarındaki modeldir. 

 ISO 9002: Tasarım yapmayan firmalara yönelik olan üretim, tesis ve hizmet 
alanlarındaki modeldir.  

 ISO 9003: Alanları en son yapılan muayene ve test olan bir modeldir.  
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Halis (2000) ISO 9000 uygulama sürecini aşağıdaki gibi açıklamıştır: 

 Üst yönetimin ISO-9000 almaya karar vermesi. 

 Uygun standartların seçilmesi. 

 Bir denetçinin yürütme komitesi için atanması. 

 Varolan sistemin tetkiki. 

 Yapılması gereken faaliyetlerin ve faaliyet planının hazırlanması. 

 El kitabının taslak olarak hazırlanması. 

 Firma çapından eğitimin başlaması. 

 Kalite el kitabını destekleyen belgelerin toplanması 

 İş fonksiyonu için çalışma prosedürünün tanımlanması ve firma çapında stan-
dardize edilmesi. 

 İç kalite tetkik sisteminin kurulması. 

 Resmi tetkikin yapılması. 

 Periyodik gözlemlerin ve öz değerlendirmelerin yapılması (Halis, 2000). 

 

Yetenek Olgunluk Entegrasyonu (Capability Maturity Model Integration-CMMI) 

Yetenek Olgunluk Model Entegrasyonu (CMMI) Carnegie Mellon Üniversitesine bağlıdır 
ve Amerikan Savunma Bakanlığının talebi üzerine 1986 yılından itibaren Yazılım Mü-
hendislik Enstitüsü tarafından geliştirilen örgütlerin yazılım süreçlerinin olgunluğunu 
değerlendiren bir model ve süreçtir. CMMI yazılım şirketlerine ürün geliştirme iyileştir-
me konusunda yardımcı olur, kalite ve verimliliği artırmayı amaçlar. CMMI seviyeleri 
(Stoddard, 2008): 

1.   Belirlenen hedeflerden bir tanesi veya çoğu başarılamamıştır. 

2.  Ürün üretilirken elde edilen gelişim kurumsallaşmadığında zamanla kaybola-
bilir. 

3.  Tüm planlanan süreçlere bağlı kalınır. 

4.  Üçüncü seviye belirlenen standartların kapsamı, süreç tanımlamaları ve uygu-
lanan işlemlerin işlevselliği bakımından farklıdır. 

5.  Kurum tarafından amaçlanmış tüm ölçüm ve süreç performansına ulaşıldığı 
için elde edilen veriler istatistiksel terimler ile ifade edilir ve inceleme süreç 
devam ettiği süre zarfında devam eder. 

6.  Yenilikçi olan süreç performansı sürekli iyileşme halindedir. 

 



 

 

 

IV. BÖLÜM 
 

  
 

 
 
 

 

Hizmet kalitesi verilen hizmet hakkında tüketicinin beklentisinin ne olduğunu saptaya-
rak bu beklentileri karşılama derecesi olarak tanımlanmaktadır (Athiyaman, 1997; 
Cheng ve Tam, 1997; Joseph ve Joseph, 1997; Dibb vd., 2001; Lovelock ve Wirtz, 2007; 
Voss vd., 2007). Hizmet kalitesinin üç önemli boyutu bulunmaktadır. Bu boyutlar:  

 Hizmeti sunan ile tüketici arasındaki iletişim 

 Hizmet süreci 

 Fiziksel kanıt (Oldfield ve Baron, 2000). 

Hizmeti verenin nezaketi, güleryüzlülüğü, yetenekleri, bilgisi, tüketiciyi tatmin 
etme isteği, yardımseverliği, görünüşü (Baran, 2014) ve tüketicilerin beklentileri (Dibb 
vd., 2001) tüketicinin hizmet kalitesi algısını etkiler. Bu nedenle tüketicilerin beklentileri 
doğru tespit edilmelidir. Tüketici beklentilerinin doğru tespit edilememesi kalitenin 
düşük algılanmasına neden olabilir (Oldfield ve Baron, 2000). 

Joseph ve Joseph’e (1997) göre eğitimde öğrencilerin eğitim kalitesi hakkındaki 
algılarını etkileyen faktörler eğitim programı, eğitimin kurumun imajı, fiziksel şartlar, 
hizmeti veren eğitim kurumunun bulunduğu yerleşim bölgesi dir. Bu faktörlerden en 
önemlisi ise eğitim kurumunun imajıdır. Bunların yanısıra öğretim elemanlarının rolü 
öğrencilerin hizmet kalitesi algısını önemli derecede etkilemektedir (Voss vd., 2007).  

Tan ve Kek (2004) üniversitelerde yaptığı çalışma sonucunda sosyal ve fiziki şart-
ları, ders ve ders içeriklerini eğitimde kaliteyi etkileyen etmenler olarak saptamıştır. 

Athiyaman (1997) yaptığı çalışmalar sonucunda eğitim kurumuna karşı öğrencile-
rin tutumlarını ve eğitim hizmetinden tatmin olma durumunu etkileyen faktörleri sosyal 
şartlar, sınıfların genişliği, dersler ve ders içerikleri olarak belirlemiştir. 

Öğrencilerin okul hizmetlerinin kalitesine ait algıları onların yapmış olduğu içsel 
değerlendirmeleri içermektedir. Öğretmenlerin ders verme yeterlilikleri, öğrencilerin 
gereksinim duyduğu akademik bilgeleri sağlamaları, güncel konuları takip etmeleri, 
okulun eğitim-öğretim programları, müfredatı, okulda kullanılan teknoloji, öğretmen-

HİZMET KALİTESİ NEDİR? HİZMET KALİTESİNİ ETKİLEYEN 
FAKTÖRLER NELERDİR?
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öğrenci ilişkisinin düzeyi eğitimde algılanan kaliteyi belirleyen unsurlardandır. Bu konu-
lardaki yüksek doyum öğrenci memnuniyetini oluşturmaktadır (Demir, 2013). 

 

HİZMET KALİTESİNİ ÖLÇEN MODELLER 

Hizmet kalitesinin ölçümünde farklı modeller geliştirilmiştir. Bunlardan bazıları Cronin 
ve Taylor tarafından geliştirilmiş olan Servperf modeli, Parasuraman ve arkadaşları tara-
fından geliştirilen Servqual modeli ve Flaganan’ın iş performansı ile ilgili yaptığı çalışma-
lara dayanan Kritik Olaylar ve Gronroos modelleridir (Seth vd., 2005). 

 

Kritik Olaylar Tekniği 

Kritik Olaylar Tekniği (Critical Incident Technique)’nin temelleri 1930’larda Sir Francis 
Galton tarafından atılmış ve 1954’te John C.Flanagan’ın yaptığı çalışmalarla son şeklini 
almıştır. Falanagan II. Dünya Savaşı sırasında Amerika Birleşik Devletleri Hava Kuvvetle-
rinin Havacılık Psikoloji Programı çerçevesinde çalışmalarını sürdürmüştür. Falanagan’ın 
çalışmaları etkili ve etkili olmayan çalışma davranışlarını ayırt etmeye odaklanmıştır. 
Kritik olaylar tekniği iş gereksinimlerinin tanımlanması, etkili uygulamalar için öneriler 
geliştirme ve birçok disiplinde çalışan profesyonellerin yeterliliklerini belirlemede kulla-
nılmasının yanı sıra özellikle hizmet araştırmalarında kullanılmıştır. Kritik Olaylar Tekni-
ği, insan davranışları hakkındaki gözlemlerin toplanması ve gözlemlerin uygulamadaki 
problemlerin çözümüne yardımcı olabilecek biçimde sınıflandırılması için özel olarak 
tanımlanmış prosedürler dizisinden oluşur (Flanagan, 1954).  

 Kritik Olaylar Tekniği’nin beş aşaması: 

• Genel amaçların tespit edilmesi 

• Planların ve şartnamelerin belirlenmesi 

• Veri toplama 

• Veri analizi 

• Veriyi yorumlama ve rapor etme (Flanagan, 1954). 

 

Kritik Olaylar Tekniği’nde bir hizmet hakkında müşterilerin tatmin olduğu ve tat-
min olmadığı deneyimlerini hikaye şeklinde aktarmaları istenir. Toplanan veriler sınıf-
landırılır, kayıt ve analiz edilir. Veriler formlar, bire bir veya ikili görüşmeler şeklinde 
toplanır. Veri kategorileri geliştirilerek her kategorideki olaylar sınıflandırılır. 

Kritik Olaylar Tekniği’nin avantajları: 

 Dürüst nitel yaklaşımı destekler. 

 Veri toplamak ve analiz etmek için açık belirlenmiş klavuzlar önerir. 

 Pratik sonuç gelişimini sağlar. 
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 Gerçek insan deneyimlerine odaklanır. 

 Esnektir. 

 Uygulaması kolaydır. 

 Problem çözmeye ve performans artırmaya yardım eder. 

 Eğitim çalışmalarını destekler (Hughes, 2007). 

 

Kritik Olaylar Tekniği’nin dezavantajları: 

 Fenomenografi, katılımcı eylem araştırması gibi diğer nitel metotların güçlü 
teorik temellerinden yoksundur. 

 Zıt tanımlamalar (etkili-etkili değil, başarılı-başarısız vb.) insan deneyiminin 
geçişleri ve nüansları ile uğraşmada her zaman uygun olmayabilir (Hughes, 
2007). 

 

Servqual Modeli 

Hizmet kalitesini ölçen Servqual Modeli Parasuraman, Zeithaml ve Berry tarafından 
1988 tarihinde geliştirilmiştir. Geliştirdikleri bu ölçeğin küçük değişiklikler ile her tür 
hizmet sektöründe kullanılabileceğini savunmaktadırlar. Araştırmacılar menkul değer-
ler, bankacılık, tamir bakım hizmetleri, kredi kartı hizmetleri kategorilerinde çalışan 
yöneticilerle odak grup görüşmeleri yapmış ve müşterilerin hizmet kalitesini değerlendi-
rirken kullandığı kriterleri belirlemişlerdir. Sonuç olarak hizmet kalitesinin on boyutunu 
aşağıdaki gibi sıralamışlardır (Parasuraman vd., 1988): 

 Tangibles: Fiziksel özellikler 

 Reliability: Güvenilirlik 

 Responsiveness: Heveslilik 

 Competence: Yeterlik 

 Access: Ulaşılabilirlik 

 Courtesy: Nezaket  

 Communication: İletişim 

 Credibility: İnanılabilirlik 

 Security: Güvenlik 

 Understanding: Anlayış 

 



 

 

 

V. BÖLÜM  
 

  
 

 
 

 

Hizmet kalitesinim ölçümünde farklı modeller geliştirilmiştir. Bunlardan bazıları Flaga-
nan’ın (1930-1954) iş performansı ile ilgili yaptığı çalışmalara dayanan Kritik Olaylar; 
Lehtinen ve Lehtinen (1982) tarafından geliştilmiş Gronroos modeli; Cronin ve Taylor 
(1992)’un geliştirdiği Servperf modeli, Parasuraman ve arkadaşları (1988; 1991; 1993) 
tarafından geliştirlen Servqual modelidir. Fakat bu modellerin hiçbiri eğitimde hizmet 
kalitesinin ölçümü için geliştirilmemiştir. 

Üniversitelerde çok sayıda araştırmacının Servqual ölçeğini kullanarak ölçek 
maddelerini eğitime adapte ederek eğitimin birincil müşterileri olarak görülen öğrenci-
lerin memnuniyetini ölçtüğünü görmekteyiz. Bu çalışmalardan başlıcaları: Tan ve Kek, 
2004; Özgul ve Devebakan, 2005; Ting ve Abella, 2007; Yılmaz vd., 2007; Archambault, 
2008; Hasan ve Ilias, 2008; Okumus ve Duygun, 2008; Khodayari ve Khodayari, 2011; 
Sökmen, 2011; Sukwadi vd., 2011; Wong vd., 2012; Koni vd., 2013; Yousapronpaiboon, 
2014; Zainuddin vd., 2014; Kamble ve Sarangdhar, 2015; Kassim vd., 2015; Wael, 2015; 
Sahney, 2016, Rasheed and Rashid (2023). 

Üniversitelerde öğrencilerin memnuniyetini ölçmeyi amaçlayan bazı araştırmacı-
lar ise Servperf modelini kullanmıştır. Bu araştırmalardan bazıları Karami ve Olfati, 
2012; Diedericks, 2015; Adedamola vd., 2016; Bui vd., 2023 tarafından yapılan araştır-
malardır. 

Üniversitelerde hizmet kalitesinin ve öğrenci memnuniyetinin ölçümünde bazı 
araştırmacıların ise var olan ölçekler yerine kendi ölçeklerini geliştirdikleri ve bu ölçekle-
ri üniversite öğrencilerine uygulayarak öğrenci memnuniyetini ve hizmet kalitesini ölç-
tükleri görülmektedir. Bu çalışmalardan bazıları; Athiyaman, 1997; Elliot ve Shin, 1999; 
Sallis, 2002; Ling vd., 2010; Moro-Egido vd., 2010; Krickl ve Geertshuis, 2012; Asaduz-
zaman vd., 2013; Al-Refai vd., 2015; Darrin, 2015; Elhadary, 2016, Sann vd. 2023’dır. 

Bir eğitim kurumunda toplam kalitenin uygulanması ve kalite gelişimde kendini 
değerlendirmenin gereğine inanan Sallis, 2002 yılında basılan Eğitimde Toplam Kalite 
adlı eserinde kaliteli okulların gelişimini sağlamak için Martin Barlosky ve Steve Lawton 
tarafından oluşturulan kontrol listesini düzenlemiştir. Yapısında genel olan Avrupa Kali-
te Yönetim Kurumu ve ISO 9000’in yanı sıra Sallis hazırladığı kontrol listesini eğitim için 
tasarlandığını, öğretme, öğrenme ve öğrencilere sunulan hizmetleri içeren on kalite 

ÜNİVERSİTE ÖNCESİ EĞİTİM KURUMLARINDA YAPILAN 
TOPLAM KALİTE ARAŞTIRMALARI
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göstergesinden oluştuğunu belirtmektedir. Sallis’in tasarladığı bir eğitim kurumunun 
kendini değerlendirmesini sağlayan bu kontrol listesinde göstergeler aşağıdaki gibidir: 

  Erişim 

  Müşteri hizmetleri 

  Liderlik 

  Fiziksel çevre ve kaynaklar 

  Etkili öğrenme ve öğretme 

  Öğrenciler 

  Personel 

  Dış ilişkiler 

  Oragnizasyon 

  Standartlar (Sallis, 2002). 

Üniversitelerde yapılan toplam kalite çalışmalarının çok sayıda olmasına rağmen 
literatürde ilkokul, ortaokul ve lise seviyesinde çok az sayıda çalışma yapıldığı gözlen-
miştir. Bu durum Sweis vd. (2016) tarafından da desteklenmektedir. Araştırmacılara 
göre eğitimde hizmet kalitesi araştırmalarının çoğu okul kalitesini üniversite öğrencileri-
nin perspektivinden değerlendirme konusuna odaklanırken, ortaöğretimde bu konu 
keşfedilmemiş bir alandır.  

İlkokullarda yapılan başlıca toplam kalite çalışmaları hizmet kalitesini ölçen Ene 
ve Tatar (2010); ailelerin algılarını ölçen Karadağ (2010); öğrencilerin algılarını ölçen 
Sumaedi vd. (2011); ailelerin memnuniyetini ölçen İncesu ve Aşıkgil (2012); toplam 
kalite çalışmaları hakkında öğretmen ve idarecilerin düşüncelerini değerlendiren Akan 
ve Şavaş (2014); müfettişlerin algılarını ölçen Çolak (2015); okul öz değerlendirme pro-
jesini değerlendiren Karagiorgi vd. (2015); okul gelişim takımı hakkında okul müdürleri-
nin algılarını ölçen Şahin (2015) ve toplam kalite yönetimi hakkında öğretmenlerin algı-
larını ölçen Yasin (2015), KKTC Yedidalga bölgesindeki ilkokullarda öğrencisi olan 48 
velinin öğretmen, okul idaresi ve çalışanlarını değerlendirmesi konulu çalışma yapan 
Çamlıca (2016) okul yöneticilerinin eğitimde toplam kalite yönetimine ilişkin algılarını 
tayin eden Çetin ve Can (2022)’dır. 

Ortaöğretimde yapılan başlıca çalışmalar, öğretmenlerin görüşlerine göre ortao-
kullarda yöneticiler tarafından hangi düzeyde toplam kalitenin uygulandığını araştıran 
Ngware vd. (2006); öğrenci memnuniyetini ölçen Yıldız vd. (2006); yöneticilerin toplam 
kalite yönetiminin uygulanabilirliği ile ilgili görüşlerini tespit eden Yenel vd. (2008); 
öğrencilerin beklenti ve memnuniyet seviyelerini ölçen Demirtaş ve Kahveci (2010); 
toplam kalite sürecinde okul müdürlerinin kullandığı stratejiler ve karşılaştıkları zorluk-
ları araştıran Mobegil vd. (2010), ortaokullarda görev yapan eğitimcilerin hizmet kalitesi 
hakkında beklenti ve algılarını ölçen bir ölçek hazırlayan Ramseook-Munhurrun ve Nai-
doo (2010); ögretmenlerin kaliteli okul kavramı ile ilgili algılarının belirleyen Türkyılmaz 
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ve Kuş (2010); KKTC devlet ortaokullarındaki on bir öğretmenin ve on altı müdürün 
performans yönetimine ilişkin algılarını değerlendiren Atamtürk vd. (2011); öğretmenle-
rin kaliteyi anlama ve geliştirme hakkındaki fikirlerini araştıran Jidamva (2012); öğretim 
görevlisi ve öğretim görevlisi olmayan personelin toplam kalite yönetimi algılarını ölçen 
Shankar (2012); öğrencilerin memnuniyeti ve motivasyonları arasındaki ilişkiyi araştıran 
Hassan vd. (2013); ortaokullarda görev yapan öğretmenlerin görüşlerini alarak bir hiz-
met kalitesi ölçeği geliştiren Ramseook-Munhurrun ve Nundlall (2013); sürdürülebilir 
kalite güvencesi konusunda velilerin ortak olma durumunu araştıran Joshua (2014); 
ortaokul öğretmenlerinin toplam kalite algılarını ölçen Wani (2014); analitik hiyerarşi 
işlemi ile eğitim hizmet kalitesini değerlendiren Atsan (2015); toplam kalite yönetiminin 
ortaokul yönetiminde uygulanmasını araştıran Ejionueme and Oyoyo (2015); toplam 
kalite yönetimi çalışmalarını araştıran Nawelwa vd. (2015); Lefkoşa’da ortaokullarda 
müdür, öğretmen ve öğrencilerin davranışlarını gözlemleyip onların davranışlarının 
toplam kaliteye uygunluğunu araştıran Şan (2016)’dır. Bu çalışmalardan bazıları aşağıda 
özetlenmiştir: 

Yenel vd. (2008) Mamak ve Çankaya’daki ortaöğretim kurumlarında çalışan 271 
yöneticin toplam kalite uygulamaları ile ilgili görüşlerini belirlemek için bir anket uygu-
lanmıştır. Araştırmaya katılan yöneticilerin görüşlerinin olumlu olduğu sonucuna varıl-
mıştır. 

Türkyılmaz ve Kuş (2010) Kırşehir’de ilk ve ortaöğretimde çalışan öğretmenlerin 
kaliteli okul algılarını ölçebilmek için bir anket formu geliştirmiş ve 2008-2009 eğitim 
öğretim yılında uygulamıştır. Bu konuda cinsiyet ve kıdemin etkili olmadığını fakat çalışı-
lan kuruma göre “belirginlik ve paylaşımcılık”, “okul liderligi, “veli ve okul çevresinin 
katılımı”, “iletişim ve iş birligi”, “müfredat”, “öğrenme ortamı”, “eğitim ve değerlendir-
me”, “okul kalite nitelikleri ve yüksek standartlar” açısından anlamlı farklılıklar olduğunu 
ve bu farklılıkların ilköğretimde çalışanlar lehine olduğunu belirtmişlerdir.  

Ngware vd. (2006) Kenya ortaokullarında kalite yönetiminin uygulaması hakkın-
da bir araştırma yapmıştır. Bu araştırmada bir üniversitenin M. Ed ve PDGE programla-
rının birinci ve ikinci yılında olan 300 öğretmene 37 maddelik bir anket uygulanmış ve 
öğretmenlerin okul yönetimlerinin toplam kalite unsurlarından liderlik, çalışanların 
motive edilmesi, stratejik planlama ve insan kaynaklarını geliştirme uygulamaları hak-
kında görüşleri toplanmıştır. Çalışma sonunda bazı okul müdürlerinin kayda değer mik-
tarda öğretmenleri motive ederek liderlik yaptığını, bazı okullarda ise insan kaynakları 
uygulamalarının yeterli olmasına rağmen stratejik planlama unsuruna kendilerini ada-
madıkları görülmüştür. 

Mobegil vd. (2010) kaliteli eğitimi sağlama sürecinde okul müdürlerinin kullandı-
ğı stratejiler ve karşılaştıkları zorlukları araştırmıştır. Araştırma yüz yirmi devlet ortaoku-
lunda anketler, görüşme ve gözlem teknikleri kullanılarak yapılmıştır. Araştırma sonu-
cunda müdürlerin müfredat kontrolünün sadece öğretmenlerin tuttuğu kayıtları kontrol 
etmekle sınırlı olduğu, bölüm denetimine, ön değerlendirme ve sınıf ziyaretlerine daha 
az önem verdiği gözlenmiştir. Kısıtlı bütçenin öğretim metotları, öğrenim ve öğretim 
materyalleri, fiziksel olanaklar konularında zorluklar yaşanmasına sebep olduğu görül-
müştür.  
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Eğitim 

İnşa etmek, ayağa kaldırmak, dikmek anlamına gelen eğitim kelimesi Latince educare 
fiilinden gelir. Türk Dil Kurumuna göre ise eğitim çocukların, gençlerin toplumda yerleri-
ni alabilmeleri, kişiliklerini geliştirebilmeleri, gerekli bilgilere, becerilere ve anlayışlara 
sahip olabilmeleri için onlara okulda veya okul dışında, doğrudan veya dolaylı olarak 
yardım ve terbiye etme demektir (TDK). 

Dewey’e göre eğitim bir öğrenme şeklidir. Bilgi, beceriler ve alışkanlıklar bir ku-
şaktan diğerine öğretme, eğitme ve araştırma ile transfer edilir. Eğitim sıklıkla diğerleri-
nin rehberliğinde olabildiği gibi kendi kendine öğrenme şeklindede olabilir.  

Sallis’ye (2002) göre eğitim hizmet sağlayıcısıdır, eğitim çocuklara, öğrencilere, 
ailelerine ve sponsorlara öğüt verir, öğretim, denetleme ve rehberlik yapar.  

Eğitim gelişme için güçlü bir güdüleyici, fakirliği azaltan, sağlık, cinsiyet eşitliği, 
barış ve istikrarı artıran en güçlü araçlardan biridir (World Bank, 2017). 

Vos (1996) eğitimi temel insan ihtiyacı, sosyal, politik gelişimi sağlayan, insanların 
refahını artıran anahtar faktör olarak görmektedir. 

 

Eğitimde Kalite 

Kalite “müşterinin aldığı değeri algılaması” olarak ifade edilirken, bu eğitim için de aynı 
önem ve geçerliğe sahip olmalıdır. Artık eğitimde de kaliteyi belirleyen müşteri algısı 
olacaktır. Müşterinin algı ve beklentisi kaliteyi belirlemede en önemli kriterler arasında 
sayılacaktır” (İmanova, 2006). 

Sallis’ye (2002) göre eğitime ürün üretme olarak değil hizmet sanayisi olarak 
bakmak gerekir. Sallis eğitimde kalitenin kaynaklarını dokuz maddede toplamıştır: 

 Seçkin öğretmenler 

 Yüksek ahlaki kıymetler 

 Kusursuz sınav sonuçları 

ADIM ADIM EĞİTİMDE KALİTE
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 İş yerlerinin, yerel toplumun ve ailelerin sağladığı destek 

 Kaynakların zenginliği 

 En son teknolojinin uygulanması 

 Yapılan liderliğin amaçlı ve güçlü olması 

 Çocuk ve öğrencilere özel ilgi ve özen 

 İyi dengelenmiş merak uyandıran müfredat. 

 Personel motivasyonu ve akademik liderlik. 

 Öğrenci merkezlilik. 

 

UNICEF (2000) kaliteli eğitimi beş maddede tarif etmiştir. Bu tarife göre kaliteli 
eğitim; 

 Sağlıklı, iyi beslenen, öğrenmeye hazır, aileleri ve toplum tarafından destek-
lenen öğrenciler. 

 Sağlıklı, güvenli, koruyucu, cinsiyet duyarlı, uygun kaynakları ve olanakları 
sağlayan çevre. 

 Okuryazarlık, hayat için gerekli beceriler, cinsiyet, sağlık, beslenme, AIDS’ten 
korunma ve barış vb. temel becerileri ve bilgiyi elde etmeyi sağlayan müfre-
dat ve materyaller. 

 İyi donanımlı sınıflarda öğrenci merkezli öğretim yaklaşımını kullanan eğitil-
miş öğretmenler, öğrenmeyi kolaylaştıran ve eşitsizliği azaltan değerlendir-
meler. 

 Eğitimde ulusal amaçlara bağlı olma ve toplumda pozitif yer almadır. 

 

Eğitimde hizmet kalitesi bir eğitim kurumunun hizmet performansı hakkındaki 
öğrencilerin beklentileri ile algıları arasındaki farktır (Ahmad ve Garg, 2012; Nell ve 
Cant, 2014). Menon (2015) eğitimdeki hizmet kalitesinin beş önemli faktöründen şöyle 
bahsetmektedir: 

 Çekirdek hizmet veya hizmet ürünü: Eğitim kurumu tarafından sunulan 
müfredat ve dersler 

 Hizmet dağıtımının insan unsuru: Akademik fakülte ve akademik yönetim 

 Hizmet dağıtımının insan olmayan unsuru: İşlemler, sistemler ve teknoloji 

 Hizmetin somutluğu: Kolej ve sınıfın altyapısı 

 Sosyal sorumluluk: Toplum sosyal yardım programları 
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Ö N S Ö Z  
 

Eğitim, toplumların geleceğini şekillendiren en önemli unsurlardan 
biridir. Türk eğitim sistemi de bu önemli görevi üstlenmiş, yıllar bo-
yunca pek çok değişim ve gelişimle birlikte evrilmiştir; ancak her sis-
temin olduğu gibi Türk eğitim sisteminin de eleştiriye açık yönleri 
bulunmaktadır. 

Bu kitap, Türk eğitim sisteminin eleştirel bir bakış açısıyla ince-
lenmesini amaçlamaktadır. Sadece mevcut durumu yargılamak ye-
rine, derinlemesine bir analiz sunarak mevcut sorunları ve potansiyel 
çözüm yollarını tartışmayı hedeflemektedir. Yazarlar, eğitimin farklı 
alanlarını detaylı bir şekilde analiz ederek okuyuculara sistemin nasıl 
iyileştirilebileceği konusunda fikirler sunmayı hedeflemektedirler.   
Eğitimdeki başarıların ve başarısızlıkların nedenlerini anlamak, daha 
etkili ve adil bir sistem için ilk adımdır. 

Eleştiri, gelişimin anahtarıdır. Bu kitap, Türk eğitim sisteminin 
daha adil, daha etkili ve daha kapsayıcı hale gelmesi için bir rehber 
olarak tasarlanmıştır. Eğitim, toplumların ilerlemesinde kritik bir rol 
oynamaya devam ederken bu kitap da okuyucuları eğitimdeki mev-
cut durumu sorgulamaya ve daha iyi bir gelecek için değişim arayı-
şına yönlendirmeyi amaçlamaktadır. Bu kitap, sadece bir eleştiri de-
ğil, aynı zamanda bir çağrıdır; eğitimde gerçek ve kalıcı değişimler 
için hep birlikte hareket etme çağrısı. Umuyoruz ki bu kitap, Türk 
eğitim sistemi üzerine yapılan tartışmalara yeni bir bakış açısı getirir 
ve daha iyisini arayışımıza ışık tutar. 
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DİSTOPYA 

APTALLAR ADASI 
 

 

“Arjantinli dünyaca ünlü futbol yıldızı 
Messi'nin ayağından futbol topunu alır-
sanız sıradan biri olur; ama ayağına 
futbol topunu verirseniz sahada futbol 
topu ile Mozart gibi senfoni çalar. Yani 
futbolun Mozart'ı ortaya çıkar.” 

 

 

 

 

 



 

I . B Ö L Ü M  
 

APTALLAR ADASI 
 

“Ve bilemediler, bir gün şunları 
diyemeden bu dünyadan ses-
sizce gideceklerdi: Tanrı bir hazi-
neydi, bilinmek istedi ve insanı 
yarattı. Ben de Tanrı’nın bir yan-
sıması olarak bu dünyadayım. 
Ben de bilinmek istedim, tanı-
mak ve tanınmak istedim. Keşfe-
dilmeliydim. Ne yazık ki olmadı!” 

Yetenek ve zekâ diye bir kavram hiç olmasaydı. Ya da olsa bu 
terimlerin varlığından haberdar olmasaydık. Kendimizi tanımada 
zekâ ve yeteneklerin acaba nasıl bir yeri olabilirdi? Bunların far-
kında olabilmek, kendimize olan keşif yolculuğunda buldukları-
mıza dahil miydi? Ya da bir ömür bunların farkında olmadan ya-
şamak, kendimizi hiçbir zaman keşfedip tanıyamamak, aynada 
gördüğümüz kişide ne tür bir hazine olduğunu bilememek neler 
kaybettirirdi bize? Yıllarca başka biri gibi yaşamak zorunda kaldığı 
için bedeninin içinde hapsolmuş ve bir süre sonra varlığına küs-
müş, yenilgiyi kabullenmiş bir ruhla mutluluğu ve doyumu ne ka-
dar yakalayabilirdik? Zevki ve doyumu acaba her gün gitmek zo-
runda olduğumuz işimizde yakalayabilir miydik? Yoksa işimiz bize 
sıkıcı ve bir an önce bitmesini istediğimiz bir zaman dilimi mi su-
nacaktı? Para kazanmanın verdiği güven hissini zevk alarak yap-
tığımız işlerde tadamaz mıydık? 

Ben size olup biten her şeyi tek tek anlatacağım. Bu adada 
doğdum. Adamızın adı Aptallar Adası. Bu yaşıma kadar hiç dü-
şünmemiştim bu adaya niçin Aptallar Adası dendiğini. Kimse de 
düşünmemiş olacak ki bu ismi kullanmaktan hiç çekinmemişler. 
Bu ismi o kadar benimsemişler ve buna öyle inanmışlar ki hiçbir 
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zaman bu ismin sarsılma ihtimalini akıllarına getirememişler. 
Sahi, bir insan aptal olduğuna nasıl inandırılabilir? Kişinin bunu 
kabullenebilmesi için küçücük bir başarısızlık ve yetersizlik yaşa-
ması yeterli midir yoksa uzun süren emeklerin sonucu mudur bu 
kabulleniş? Bunu ben de adadaki diğer insanlar da bilmiyorduk. 
Bu sıfatın böyle mükemmelce benimsenmesinin ardında başarısı 
inkâr edilemeyecek bir diretme olmalıydı. 

Bu adadaki birine “Bir insanın hayattaki gayesi nedir?” diye 
sorarsanız; o yeri sarsılmaz sınavda, ağacın en tepesine gücünün 
yettiği son hızda tırmanabilmek olduğunu söyleyecektir. Bu 
adada insanlar bunun için yetişir ve bunun için yaşar. Nefes alış-
larındaki en büyük umut budur: O gün o kader yarışında, başa-
ranların eşsiz gururunu yaşayabilmek… Neticesi bu dünyadaki 
her anınızı etkileyeceği için bütün ömrünüzü bir yarışa adadığınızı 
düşünün. Evet, bu yarış önemli çünkü kazanamazsanız başınıza 
geleceklerin neler olduğunu biliyorsunuz. Bu biliş, omuzlarınıza 
büyük bir yük bırakıyor ve bu yüke rağmen yine de o yarışı kazan-
mak zorunda oluşunuzu hatırlıyorsunuz. Nefes alışlarında o ana 
kadar kendilerini sadece hayatta tutmaya yarayan bu soluk, yol 
ayrımıdır; bu nefes bundan sonra amansız bir yarışta geri kaldığı 
için boşuna mı tükenecektir yoksa ömür boyu sürecek rahatlık 
içindeki bir bünyede mi can bulacaktır?  

O günde, işte o kader gününde, adadaki insanlar bu sorula-
rın farkında bile olmadan kendilerine biçilen kader elbisesini giy-
meye hazırdır. Bu elbise kimine dar kimine ise bol gelecektir ve 
bu gösterinin başrolünde ince ve sert gövdeli, kalın kabuklu, uzun 
ağaçlar olacaktır. Kendi geleceğinizin başrolünü sizin elinizden 
alan bir ağaç… Siz ise size sunulan dar kalıplar içerisinde gelece-
ğinize yön vermeye çalışıyorsunuz. Direksiyon sizin elinizde ama 
suyun üzerinde batmadan bir arabayla yönünüzü nasıl bulabilirsi-
niz? Ya da kontrolü sizin elinizde olan bir gemiyi karada ne kadar 
yürütebilirsiniz? Ama kontrol sizin elinizde! 

Adadaki herkes, gençlik çağının başında Geleneksel Tır-
manma Yarışları’na girer. Bu yarışlar ben kendimi bildim bileli var. 
Dedem, bu yarışların adanın kuruluşundan beri var olduğunu 
söylerdi. Ahh dedem! Hiçbir zaman kendini tanıyamadı adadaki 
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herkes gibi. O da girmişti bu yarışa. Bu adadaysanız maalesef bu 
yarıştan kaçışınız yoktur. 

Yarışlar beş günlük bir şenlik havasında geçer. Yarışmacılar 
sadece ve yalnızca tek tırmanma hakkına sahiptirler. Yarışa giren-
lerin hangi ağaca tırmanmaya çalışacağı yarıştan önce kendisine 
bildirilir. Her yarışmacı yarıştan önce yerini alır ve düdüğün çal-
masını bekler. Düdüğün çalışından itibaren zaman ile çocukların 
savaşı başlamıştır. Bu savaşta taraflar; işleyen zaman, korku, he-
yecan ve umutsuzluğa karşı umut, hırs ve azimdir; bir de o tazecik 
yüreklerde farkında olmadığımız nice hisler… Ağaca tırmanmayı 
başarabilmek için size verilen süre on beş dakikadır. Bu on beş 
dakikada ağaçta kırmızıyla işaretlenen yüksekliği aşamazsanız 
Aptallar Sınıfı’na hoş geldiniz. Eğer kırmızı çizgiyi aşabilmişseniz, 
on beş dakikada tırmanabildiğiniz yüksekliğe göre Zekiler Sı-
nıfı’ndaki bir gruba girersiniz. 

 Zekiler Sınıfı; adadaki hastaları tedavi eden ve bazı ilaçların 
yapımında görev alan Şifacılar, adadaki evlerimiz olan barınak ya-
pımı için görevlendirilen Barakacılar, tırmanma yarışlarında ün 
salmış olup gençleri yarışlara hazırlayan Tırmanıcılar, adanın işle-
yişinden, düzeninden ve yönetiminden sorumlu Temsilciler ve 
Ada’nın Kralı’ndan oluşmaktadır. Adada krallık babadan oğula 
geçerdi, bu ana kuraldı. Fakat bazen çok istisnai bir durum olsa 
da kralın erkek çocuğunun olmadığı durumlarda, Kral kendisin-
den sonra yerine gelecek kişiyi henüz hayattayken Temsilciler 
Meclisi’nden seçerdi. 

Zekiler Sınıfı adanın en güzel yerlerinde yaşayan, en güzel 
yiyecekleri yiyen, kendilerine hizmet edilen, adadaki altınlara en 
çok sahip olan kişilerdi. Bu adanın güzelliklerinden en çok fayda-
lanan zümre onlardı. Yarışı kazananlar mutluydular. Malum, onlar 
başarıyı yakalayanlardı. Ölçütünü hiçbir zaman anlamlandırama-
dığım bir başarı. Bu nasıl bir ölçütse birçoğumuzu aptal etmeye 
muktedir bir ölçüt olmalıydı.  

Aptallar Sınıfı; adadakilerin eğlenceli vakit geçirebilmesi için 
Şarkıcılar, adadakilerin resimlerini ve bazen de adanın doğal gü-
zelliğini çizen Çizerler, genellikle zekileri övmek ve onlara duyulan 
saygıyı ifade etmek için şiirler yazan Şairler, adadakilerin canları 



I I . B Ö L Ü M  
 

PARLA’NIN GÖZYAŞLARI 

 

“Bu dünyada her şey olmama 
izin verdiler, bir tek kendim ol-
mama izin vermediler.” 

 

Tırmanma yarışına hazırlananlardan biri de Parla’ydı. Parla zama-
nının büyük çoğunluğunu balıkçılık yapan babası İsla ile adanın 
Temsilciler Meclisi’ni oluşturan kişilere her akşam taze balık sun-
mak için avlanarak geçirirdi. İsla, zamanında tırmanma yarışını 
kaybetmiş ve Aptallar Sınıfı’ndaki Aşçılar Grubu’na dahil olmuş 
biri ve görevi Kral ve Temsilciler Meclisi’ne balık temin etmekti. 
Parla, balık avlamanın bütün ince ayrıntılarını babası İsla’dan öğ-
renmişti. Tam çekirdekten yetişen bir balıkçıydı Parla. Uzun süre 
denizde yüzebiliyor, nefes almadan dakikalarca suyun altında ka-
labiliyor, yağmurlu havalarda denizdeki balıkları keskin gözleri sa-
yesinde görebiliyor ve tek hamlede elleri ile balık avlayabiliyordu. 
Parla ve babası sabahın erken saatlerinde -gün doğumunda- kal-
kar, adanın kuzey kısmında bulunan yosun tutmuş, sivri ve sarp 
kayalıkların bulunduğu bir bölgede balık avlamaya giderlerdi. 
Parla zamanının büyük bir çoğunluğunu balık avlamak ile geçir-
diği için tırmanma yarışına hazırlanmaya da vakit bulamıyordu. 
Bir gün Parla, babası İsla ile balık avladığı sırada güneşin batmaya 
yakın olduğu, gökyüzünün kızıl renge boyandığı bir sırada çok 
uzaklara bakıp duruyordu. O an babasına, bu uçsuz bucaksız de-
nizlerin ötesinde başka adaların olup olmadığını, kendileri gibi 
başka yerlerde başka insanların olup olmadığını ve bu insanların 
nasıl bir yaşamlarının olduğunu sordu. Baba İsla, bu sorular kar-
şısında bir an donup kaldı. Bu sorular oğlunun aklına nereden 
gelmişti? Oysaki bu adadan başka bir adanın olup olmadığını şu 
ana kadar kimse sorgulamamış hatta böyle sorular kimsenin ak-
lına bile gelmemişti. Baba İsla kısık, ürkek ve tedirgin bir ses tonu 
ile bu adadan başka bir adanın olmadığını söyledi.  
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Parla, babasının cevabından tatmin olmayacak ki tekrar ba-
basına dönerek ardı arkası kesilmeyen sorularını sormaya devam 
etti: 

- Peki ya bu adadan başka adalar da varsa, bizim gibi can-
lılar da orada yaşıyorsa ve biz bunlardan habersizsek? 

Baba İsla neye uğradığını şaşırmış, hayretler içinde kalmış ve 
ne söyleyeceğini bilememişti. Sonra Parla’ya dönerek: 

- ‘’Hadi oğlum, hava kararmaya başlıyor, dönüş yolunda 
yolumuzu kaybetmeden kalk gidelim, geç oldu.’’ dedi. 

Parla içini kemiren soruların cevabını bulamadan usulca ol-
duğu yerden ayağı kalktı ve elindeki çakıl taşını denize fırlatıp ba-
basını takip etmeye başladı. Hava karardıkça karardı. Ay bulutla-
rın arkasında kaldığı için yeryüzünü aydınlatamıyordu. Baba İsla 
ve Parla dönüş yolunda yönlerini bulmakta oldukça zorlandılar. 
Baba İsla yılların verdiği tecrübe ve birikim ile zor da olsa Temsil-
ciler Meclisi’nin bulunduğu saraya ulaşabildi. Sarayın kapısında 
mutfakla ilgilenen hizmetçiye bugün avladıkları taze balıkları verip 
Parla ile evlerinin yolunu tuttular. Parla bütün gece babasına sor-
duğu soruları düşündü. Olabilir miydi? Başka adalar da var 
mıydı? Koskoca denizin içinde küçük bir ada tek mi vardı? Parla 
sorularını kendi kendine soruyor, cevaplarını da kendi kendine ve-
riyordu. Daha doğrusu olmasını istediği cevaba kendisini inandır-
maya çalışıyordu. 

Ertesi gün Baba İsla ve Parla yine sabahın erken vakitlerinde 
gün doğumu ile adanın kuzeyindeki balık avladıkları yere gitmek 
için uyandılar. Parla’nın annesi Akane, eşi ve oğlu için mütevazı 
olarak nitelendirilebilecek bir kahvaltı hazırladı. Baba İsla ve Parla 
kahvaltılarını yaptıktan sonra yola koyuldular. Çamurlu patika yol-
dan -bir saatlik yürüyüşün ardından- tekrar balık avladıkları sivri 
ve sarp kayalıkların bulunduğu bölgeye geldiler. Baba İsla vakit 
kaybetmeden denize daldı; çünkü sabahın erken saatlerinde, de-
nizde tadı daha lezzetli olan balıklar bulunduğunu biliyordu. Baba 
İsla denize dalıp en lezzetli balıkları yakalamaya çalışıyordu; çünkü 
efendileri olan Kral ve Temsilciler Meclisi’ndeki kişiler her şeyin 
en güzeline layıktılar. Balık avlamak büyük meziyet gerektiriyordu; 



 

23 

çünkü sıradan biri balıkları denizin içinde yakalamaya çalıştı-
ğında, balıklar kaygan olduğu için ellerinden kayıp kaçabiliyordu. 
Bu nedenle herkes balık avlayamıyordu. Parla da Baba İsla’dan 
öğrendiği balık avlama teknikleri ile denizin içinde en kaygan ba-
lıkları bile mükemmel bir ustalıkla yakalayabiliyordu. Parla da ba-
bası gibi denize daldı. Ender bulunan bir balık cinsi olan Vatoz 
Balığını yakalayıp sevinçle Baba İsla’ya yakaladığı balığı gösterdi. 
Baba İsla, Parla’ya dönerek gerçekten de mükemmel bir balıkçı 
olduğunu söyledi. Parla’nın dün sorduğu soruları hatırlayıp şöyle 
dedi: 

- Şu uzaktaki kayalıkları görüyor musun? 

Parla: 

- Hangi kayalıkları? dedi. 

Baba İsla: 

- Tam karşımızdaki, şu uzaklardaki sarp kayalıkları 

Parla: 

- Evet dedi. 

Baba İsla: 

- İşte gördüğün şu kayalıklara kadar sadece deden Pirlo 
yüzebilmişti. Üzücü olan şey ise o günden sonra deden-
den hiçbir haber alınamadı. Ve o bu adanın en iyi balık-
çısı ve en iyi yüzen insanı olmasına rağmen, tam karşı-
mızdaki sarp kayalıklara kadar yüzebilmiş, sonra da şu 
koskoca denizde kaybolup gitmişti. Ondan başka hiç 
kimse bu adadan o kadar uzağa gidememişti. Bundan 
dolayıdır ki, bu adadan başka bir ada var olsa bile oraya 
ulaşmamız imkansızdır. Bizim ancak ve ancak yüzebile-
ceğimiz yer, karşıda gördüğün kayalıklara kadardır. Onu 
da sadece deden Pirlo başarabilmiştir. 

Parla babasının sözlerinden sonra gözleri ile denize baktı, 
uzaklara dalıp gitti. Bir gün dedesi Pirlo’dan çok daha iyi bir yü-
zücü olup bu uçsuz bucaksız masmavi denizlerin ardında neler 
olabileceğini hayal etti. 



I I I . B Ö L Ü M  
 

BELİRSİZ BİR  
YOLCULUĞA DOĞRU 

 

“Özgürlükler için her zaman ağır 
bedeller ödenmişti.  Özgürlük ve 
kölelik arasındaki o kırılgan çiz-
gide, özgürlük için bedenimi ve 
ruhumu ortaya koydum.” 

 

Baba İsla hastalığı ağır atlatıyordu. Yüksek ateş ve aynı zamanda 
titreme nöbetleri geçiriyordu. Kimi zaman da iç organlarını dışarı 
kusarcasına ardı arkası kesilmeyen öksürük krizleri ile başa çık-
maya çalışıyordu. Neyse ki İsla’nın eşi Akane şifacılara gitmiş, şi-
facıların hazırladığı karışım sayesinde İsla bu hastalığı on beş 
güne yakın bir sürede atlatmıştı. Bu süre zarfında Parla her zaman 
olduğu gibi sabahın erken saatlerinde balık tutmaya gidiyor, aynı 
zamanda her geçen gün yüzme konusunda kendini geliştiriyordu. 
Baba İsla’nın hastalığını fırsat bilen Parla, bu on beş günlük süre 
zarfında su üzerinde kalmayı ve kendini yormadan sırt üstü yüz-
meyi mükemmel bir şekilde öğrenmişti. Bu durum Parla’yı daha 
da cesaretlendirmişti. Hiç tereddüt etmeden Dede Pirlo’nun yü-
zebildiği sarp ve sivri kayalıklara yakın bir yere kadar yüzmüştü. 
Tarifi mümkün olmayan içsel bir haz alıyordu yüzerken; sanki 
başka dünyalara gidecekmiş gibi hissediyordu denize her açıldı-
ğında. Denizde olmak ve yüzmek, Parla’yı mutlulukla kuşatan 
yepyeni bir dünya halini alıyordu. 

Baba İsla iyileştikten sonra, Parla ile güneşli ve güzel havanın 
tadını çıkarmak için adada yürüyüşe çıktılar. Parla güneşli hava-
nın tadını çıkarmaktan ziyade, etrafını gözlemliyor, adadaki insan-
ların uğraşlarına bakıyor, aklındaki sorulara cevap arıyordu. Bu-
nun dışında Geleneksel Tırmanma Yarışları’na hazırlanan insanlar 
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vardı etrafta, olabildiğince hızlı bir şekilde bir ağacın en tepesine 
tırmanmak için varını yoğunu ortaya koyarcasına hazırlanan in-
sanlar… Baba İsla, yarım saatlik bir yürüyüşün ardından karşıla-
rında duran bir kaya parçasını göstererek Parla’ya oraya oturma-
sını söyledi. Parla tahmin etmişti konuşulacakları, etrafında Gele-
neksel Tırmanma Yarışları’na hazırlanan birçok kişiyi görmüşlerdi 
bugün. Baba İsla’nın konuşması yarışlarla ilgili olacaktı, bundan 
zerre şüphesi yoktu Parla’nın. Baba İsla, Parla’nın gözlerinin içine 
bakıp şöyle dedi: 

- Biliyorsun Parla, Geleneksel Tırmanma Yarışları’na tam 
30 gün kaldı. Bu yarışma hayatına yön verecek. Yarış-
manın başlamasına 3 gün kala kura çekilecek ve rakibin 
belirlenecek. İyi bir yüzücüsün, tıpkı deden Pirlo gibi. Vü-
cudunu çok iyi kullanıyorsun, önümüzdeki 30 gün bo-
yunca bol bol antrenman yapıp gördüğün en uzun ağaç-
lara tırmanman gerek, yarışı kazanman için bunu yap-
mak zorundasın. 

Parla, babasının bu sözleri karşısında, farkında olmadan si-
nirlenmiş ve daha önce hiç yapmadığı bir şeyi yapıp babasına 
belki de hayatında ilk defa karşı çıkmıştı. 

Parla: 

- İnsanların tüm varlığıyla deli gibi hazırlandığı bu saçma 
yarışa katılmak istemiyorum! Hayatımızdaki her şey bu 
saçma sapan yarışa bağlı ve herkesten aynı yarışa gir-
meleri bekleniyor! Bu yarışa hazırlanmayacağım baba! 

Baba İsla, duydukları karşısında ilkin şoka uğradı. Hiç bekle-
mediği bir tepkiydi bu. Bu şokun etkisi geçtikten sonra Baba İsla 
öyle bir hiddetlendi ki alnındaki damarlar patlarcasına şişmeye 
başladı. Yüzü kıpkırmızı oldu öfkesinden ve elleri titremeye baş-
ladı. Sesini yükselterek ve ağzından tükürükler saçarak Parla’ya 
şunları söyledi: 

- Neler söylediğini kulağın duyuyor mu senin? Ne demek 
yarışmaya katılmak istemiyorum? Yüzyıllardır süregelen 
ve hayatımıza yön veren bu önemli müsabakaya nasıl 
saçma sapan bir yarış diyebilirsin? Etrafına baksana, 
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tüm arkadaşların ve yarışa girecek herkes canla başla bu 
yarışa hazırlanıyor, bunları hiç mi görmüyorsun? Yarış-
lara katılmayıp ömrünün sonuna kadar başkalarına hiz-
met eden bir aptal olarak mı yaşayacaksın ha! Büyük bir 
korkaksın sen! 

Parla, babasının bu hiddetli halinden ve ses tonundan çok 
korkmuştu. Babasının bu sinirli anına çok nadir denk gelmişti 
daha önce. Baba İsla’nın sarf ettiği ifadeler Parla’nın tüm yaşam 
enerjisini yerle bir etmeye yetmişti. Parla’yı en çok üzen şey baba-
sının gözünde bir ‘’korkak’’ olarak görülmesiydi. Oysa hiç de kor-
kak değildi, aksine adadaki en cesur insandı Parla. Adadaki her-
kes sorgulama yetisini yitirmiş, koyunlar gibi yaşıyordu. Parla ko-
yun değildi, koyunlar gibi yaşamak istemiyordu. Babasının söyle-
dikleri Parla’nın gururunu incitmişti. Parla içinde kopan fırtınaları 
bir anlığına da olsa bastırıp, babasına ancak o şekilde cevap ve-
rebilmişti: 

- Tamam baba, yarışa katılacağım. 

Parla, Baba İsla’nın bu hiddetinden sonra iyice içine kapandı. 
Ara ara merak edip sorduğu soruları bir daha asla babasına sor-
mayacaktı. Çünkü babası da adadaki diğer insanlar gibiydi; hiçbir 
şeyi sorgulamayan, merak etmeyen, bu saçma düzenin bir par-
çasıydı. Parla tüm bu olup bitenleri sineye çekecek, istemediği 
halde bu yarışmaya katılacaktı. Yarışmayı kazansa da kaybetse de 
bu durumun Parla için bir önemi olmayacaktı. Yarıştan sonraki 
zaferin ya da mağlubiyetin bir farkı yoktu. Zekiler Sınıfı’nda olmak 
veya Aptallar Sınıfı’nda olmak Parla için bir anlam ifade etmeye-
cekti, daha doğrusu içinde bulunduğu ada ve adadaki hiçbir şey 
Parla için bir anlam ifade etmiyordu. Parla’ya hayatı yaşanır kılan 
tek şey belki de merak edip sorduğu sorular, başka yerlerde 
başka adaların ve insanların ve daha önce hiç görmediği varlıkla-
rın olma ihtimali ve günün birinde bu adadan kurtulacağına dair 
inancıydı. Parla’yı güçlü kılan şey hayalleri ve hayallerine kavuşma 
arzusuydu. Parla günün birinde bu adadan kurtulacaktı, bu fikir 
netleşmişti zihninde; fakat nasıl kurtulacağına dair bir yol yoktu 
aklında. Bundan sonra Parla, tüm dikkatini ve düşüncesini bu 
‘’kurtulma’’ fikrine verecekti.  



I V . B Ö L Ü M  
 

YENİ BİR BAŞLANGIÇ  
YENİ BİR YAŞAM 

 

“Düşüncelerini özgür bırak, inan-
dığın yolda yürü ve tüm ön yargı-
larını darağacına as; aksi halde ya-
şadığın her gün tutsak olacaksın.” 

 

Parla büyük bir kumar oynamıştı. O kadar büyük bir kumardı ki 
bu, kaybetmenin bedelini canı ile ödeyecekti. Ve gariptir, bu be-
deli ödemeyi büyük bir istekle çoktan kabul etmişti. Şimdi aklın-
daki tek şey, kendi adası dışındaki bir yeri keşfetmekti. 

Parla için Aptallar Adası, adadaki kurallar, asırlardan beri sü-
regelen anlamsız müsabakalar, adadaki insanlar, ailesi, balık av-
lamak, Ruan ile sohbet etmek vs. her şey geride kalmıştı. Arzu 
ettiği dünyaya yelken açmış, hayallerine doğru yol almıştı. Yola 
çıktığı gecenin ilk günü her şey istediği gibi gidiyordu. Gece ay 
ışığı eşliğinde belli bir istikamette yol alıyor, gündüz de aynı gü-
zergahta ilerliyordu. Yaptıkları araç mükemmel bir şekilde su üze-
rinde kalıyordu. Ara ara Parla aracın su yüzeyindeki performan-
sına hayran kalıyor, böyle bir aracı meydana getirdiği için Ruan’ın 
zekâsına tekrar tekrar hayran kalıyordu. 

Sabahın ilk ışıkları etrafı aydınlatmaya başlamıştı. Parla aynı 
yönde ilerlemeye devam ediyordu. Yolculuğun ilk günüydü ve 
yola çıktığından beri Parla’nın gözüne heyecandan bir damla 
uyku girmemişti. Her şey tam olarak Parla’nın istediği gibi ilerli-
yordu. Ta ki güneş tam tepeye varana dek. Öğle vaktinden ikindi 
vaktine kadar olan zaman dilimi belki de yolculuğun en zor kısmı 
olacaktı Parla için. Güneş olanca sıcaklığıyla Parla’nın tepesin-
deydi ve güneşin sudaki yansımaları Parla’nın gözlerini kamaştırı-
yordu. Üzerini örtmek için getirdiği iki parça örtüden birini bir 
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miktar kesip; kestiği bu parçayı gözleri ve burnu açıkta kalacak 
şekilde kafasına sardı. Bu sayede yüzünü güneşin yakıcı sıcağın-
dan bir nebze de olsa koruyabilmişti. Parla, gözünü gideceği gü-
zergaha dikmişti. Kürekler yardımı ile durmak bilmeksizin ilerli-
yordu. Yorulduğu zamanlar kürekleri bırakıp dinleniyor, yanında 
getirdiği suyu yudumluyor, acıktığında ise getirdiği meyve ve seb-
zelerden azar azar atıştırıyordu. Dinlenme faslı bittikten sonra 
Parla tekrardan küreklere sarılıyor, olabildiğince yol alıyordu. Her 
kürek sallayışında daha bir ümitleniyor, hedefine daha da yakın-
laştığı hissine kapılıyor, muazzam bir içsel haz alıyordu. Ve garip-
tir, kısa bir süre sonra hedefine varacağına inanıyordu. 

Ada halkı her zamanki gibi sabahın erken saatlerinde görev-
lerinin başındaydı. Parla sabahın erken saatlerinde balık avlamaya 
çıktığı için çoğu zaman Anne Akane ve Baba İsla bu vakitlerde 
uyumuş oluyorlardı. Uyandıklarında Parla evde yoktu. Parla’nın 
her zamanki gibi balık avlamaya gittiğini ve akşama doğru eve 
geleceğini bildikleri için onlar için sıradan bir gündü. Bu sıradan-
lığı bozan şey, akşam yemeği için balık gelmediği için Aşçılar 
Grubu’ndaki bir aşçının hiddetle Baba İsla’nın kapısını çalıp, ba-
lıkların neden bu zamana kadar gelmediğini sorması oldu. Baba 
İsla ve Anne Akane, Parla’yı bildikleri için ortada bir yanlışlığın ola-
bileceğini gelen aşçıya söylediler. Baba İsla ve Anne Akane her 
gün balıkların erkenden teslim edildiğini söyleseler de gelen aşçı 
ağzına geleni öfkeli bir şekilde söyleyip yanlarından ayrılmıştı. 
Parla’nın ailesi ilk defa böyle bir durum ile karşı karşıya kalmıştı. 
Adanın en iyi balık yakalayan kişileri onlardı ve daha önce böyle 
bir sorun hiç yaşanmamıştı. Anne Akane ve Baba İsla, Parla’nın 
eve gelmesini tedirgin ve düşünceli bir ruh hali ile beklediler. Saat 
gece yarısını çoktan geçmişti ve Parla’dan henüz hiçbir haber 
yoktu. Bu sefer endişenin yerini korku almaya başladı. Anne 
Akane ve Baba İsla’nın, Parla’nın nereye gideceği veya kiminle 
kalabileceği hakkında en küçük bir fikirleri yoktu. Gecenin bu 
vakti ortalıkta dolaşıp Parla’yı aramak, hele ki Zekiler Grubu’ndaki 
insanları uykusundan etmek pek de mantıklı bir yol değildi, bunu 
ikisi de biliyordu. Yapacak tek şey, sabahı beklemek ve sabahın 
erken saatlerinde Parla’yı aramak olacaktı. 
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Zorlu geçen gecenin ardından nihayet gün doğmuştu. Anne 
Akane ve Baba İsla, sabahın erken saatlerinde Parla’yı aramak 
için evden çıkmış, öncelikle Parla’nın balık avladığı yere gitmiş-
lerdi. Fakat ne dar patika yolda ne de balıkların avlandığı kayalık 
bölgede, onlarca seslenmeye rağmen Parla’nın varlığından eser 
yoktu. Korku ve kaygıları daha da artan anne ve baba, çareyi ada-
daki insanlara Parla’yı sormakta arayacaktı. Adanın bir ucundan 
diğer ucuna kadar nerdeyse yol boyunca gördükleri her insana, 
adadaki tüm ailelere, işinin başında olan insanlara Parla’yı görüp 
görmediklerini sordular. Ne yazık ki sordukları kişilerin hemen 
hepsi Parla’dan haberleri olmadıklarını söylediler. Parla’nın anne 
ve babasını üzgün ve talaşlı gören Ruan’ın içine büyük bir hüzün 
çöktü. Bir an gidip her şeyi anlatmak geçti içinden; fakat bunu 
yapmadı. Ruan, Parla’nın kısa bir süre sonra geri döneceğine ina-
nıyordu. Ayrıca olup bitenleri Parla’nın anne ve babasına anlat-
saydı, sert bir tepki ile karşılaşabilirdi, üstelik olup bitenler Kral’ın 
kulağına gitseydi, Ruan ve ailesi ceza bile alabilirdi. Ruan, olup 
bitenler ile ilgili tek kelime etmeyecekti, ta ki günün birinde Parla 
dönünceye dek. 

Akşam olmuş, herkes işini bırakıp evine dönmüştü. Çaresiz 
bir şekilde Anne Akane ve Baba İsla da evin yolunu tutmuşlardı. 
Tam evlerine varacaklardı ki dün gelen öfkeli aşçı yine aynı eda 
ile Baba İsla ve Anne Akane’ye hakaretler savurup, bugün de balık 
yemeği için balıkların gelmediğini söyledi. Aşçı, “Bu sorumsuzlu-
ğunuzun hesabını Kral’a vereceksiniz” deyip hışımla oradan uzak-
laştı. Baba İsla ve Anne Akane eve geçip hiç konuşmadan otur-
dular. Birbirlerine baktılar. Evlatları ortada yokken balık avlamak 
nasıl akıllarına gelebilirdi ki. Akıllarındaki tek şey çocuklarına bir 
an önce kavuşmaktı. Vakit gece yarısına yaklaşmıştı ki kapı çaldı. 
Anne Akane ve Baba İsla, kapıyı çalanın Parla olduğunu düşüne-
rek yıldırım hızıyla kapıya koştular. Kapıyı açtıklarında karşılarında 
iki tane saray muhafızı vardı. Saray muhafızları, iki gündür Aşçılar 
Grubu’na balık gelmediği için Kral’ın huzuruna çıkmaları gerekti-
ğini söylediler. Parla’dan yana ümitleri iyice azalan anne ve baba, 
apar topar Kral’ın huzuruna çıkmak için muhafızların eşliğinde sa-
raya doğru yol aldılar. 



V . B Ö L Ü M  
 

BİR İDEAL UĞRUNA  

MÜCADELE ETMEK 
 

“Kutsal kabul edip savunduğumuz 
inançlarımızı terk etmek mi daha 
zordur ya da yıllar sonra bu inançla-
rımızın koca bir hiç olduğunu öğ-
renmemiz mi?” 

 

Yolculuk başladı. Çok yoğun ve yorucu geçen hazırlık aşaması 
geride kalmıştı ve bugün Aptallar Adası’na gitmek için yola çıkıl-
mıştı. Pirlo yıllar önce bir balıkçı teknesi sayesinde hayatta kala-
bilmişti ve bu yüzden Aptallar Adası’na gitmek için hangi yöne 
doğru gidileceği konusunda bir fikre sahip değildi. Parla ise adaya 
geldiği günü sanki dünmüş gibi iyi hatırlayıp, hangi yönden iler-
leyip adanın neresine geldiğini biliyordu. Bu yüzden yük gemisi 
Parla’nın rehberliğinde ilerliyordu. Gemideki insanların hepsi bu 
seferberliğe gönüllü olarak katılmıştı ve hepsi de üzerlerine düşen 
görevi layıkıyla yerine getirebilecek insanlardı. Gemidekiler yol 
boyunca uzun uzun sohbetler ettiler, gidecekleri ada hakkında 
konuştular, dört gözle merak ettikleri adaya varmayı beklediler. 
Ve nihayet Parla’nın yolu tarif ederken gösterdiği yönde ilerleyen 
gemi, hedefinden zerre kadar sapmadan tam üç gün sonra gü-
nün ağarmasına yakın bir zamanda Aptallar Adası’na varmıştı. 
Gemi uzunca bir süre Aptallar Adası’nda kalacağından, gemi kap-
tanı çapalarını çıkarıp suya attı. Böylece gemi sabit bir şekilde du-
rabilecekti. Gemideki insanlar daha önce bu adayı hiç görmedik-
lerini, bu bölgeye hiç uğramadıklarını söylediler. Gemideki insan-
lar geldikleri bu yeni adayı keşfetmek, buradaki insanların iç dün-
yasına inmek istiyorlardı. 
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Gemideki insanlar, Pirlo ve Parla’nın öncülüğünde gemiden 
indiler. Pirlo ve Parla, ilk olarak ailelerinin yaşadığı eve gitmek, 
aileleriyle hasret gidermek ve gelen misafirleri ilk olarak kendi ai-
leleri ile tanıştırmak istediler. Pirlo ve Parla önde, gelen misafirler 
arkada adaya adımlarını atıp, ada içlerine doğru yürümeye başla-
dılar. Gelen misafirler önlerindekileri takip etmek dışında bir yan-
dan da etrafı inceliyorlardı. Farklı bitki türleri ve ağaç türleri dik-
katlerini ilk çeken şey oldu. Güneş yeni yeni doğmuş olduğundan, 
adadaki insanların çoğu işlerinin başına henüz geçmemişlerdi. 
Bu yüzden etrafta kimse yoktu. Bu durum bir yandan iyi bir tesa-
düf olmuştu; misafirler adaya adım atar atmaz ada halkı tarafın-
dan garip bir şekilde karşılanmamış, daha ilk dakikalardan aksi 
bir durumla karşılaşmamışlardı. Yaklaşık yirmi dakikalık bir yürü-
yüşün ardından Baba İsla ve Anne Akane’nin yaşadığı eve gele-
bilmişlerdi.  

Yıllar sonra doğup büyüdüğü topraklara gelmeleri, Parla’yı 
ve özellikle dedesini çok duygulandırmıştı. Onlarca farklı duyguyu 
bir arada yaşıyorlardı. Pirlo yıllardır bu adadan uzakta yaşamış ve 
Aptallar Adası’nı hatırlamak dahi istememişti. Fakat insan doğup 
büyüdüğü yerlere yıllar sonra geldiğinde bile eski anıları dün gibi 
canlanıyormuş insanın gözlerinde. Pirlo’nun duygulu bir yüz ifa-
desiyle etrafında gördüğü her şeye hüzünle bakması bu yüzden 
olsa gerek. 

Parla beş yıla yakın bir süre sonra doğup büyüdüğü adaya 
dönmüştü. Sabırsızlıkla ailesinin kapısını çaldı. Kapıyı Anne 
Akane açtı. Karşısında Parla’yı ve Pirlo’yu gören Akane kısa süreli 
bir şokun ardından oğluna yaşlı gözlerle hıçkıra hıçkıra ağlayarak 
sarıldı. Parla da göz yaşlarına hâkim olamadı. Sonrasında Anne 
Akane Pirlo’ya sarılıp ağladı. Anne Akane son beş yılda olması 
gerekenden fazla yaşlanmış, yüzünde kırışıklıklar oluşmuş, hayat 
enerjisi yok olmuş gibi görünüyordu. Parla, annesindeki bu deği-
şimi iliklerine kadar fark etmişti. Anne Akane, bunca zaman ne-
reye gittiğini, neden kendilerine hiçbir haber vermediğini Parla’ya 
sordu. Parla başından geçen her şeyi kendisine anlatacağını söy-
ledi. Parla, hemen yanında duran Luna’yı ve Luna’nın annesini 
Akane’ye tanıttı. Anne Akane, Luna’nın Parla’nın sevdiği kız oldu-
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ğunu öğrenince ağlamayı bırakmış, bir anda gözlerinin içi gülü-
vermişti. Anne Akane Luna’ya ve Berra’ya içtenlikle sarıldı. Parla, 
annesine Baba İsla’nın tahmini olarak eve ne zaman geleceğini 
sordu; çünkü Parla ile babası bu saatlerde balık avlamaya gider-
lerdi. Parla’nın bu sorusu üzerine Anne Akane Parla’ya sarılıp tek-
rardan ve öncekinden daha yüksek bir sesle ağlamaya başladı. 
Parla bu adadan gittikten bir sene sonra Baba İsla hastalıktan ha-
yatını kaybetmişti. 

İsla’nın ölüm haberi, Pirlo ve Parla’da tarifi imkânsız bir 
üzüntü yaratmıştı. Onlarca güzel hayaller kurup ailelerine kavuşa-
caklardı oysaki. İkisinin de aklına ailedekilerden birinin ölüm ihti-
mali gelmemişti. Parla kendini suçlu hissediyordu. Babasının öl-
mesini kendisinin onu yalnız bırakmasına ve o hasta haliyle balık 
avlamaya gitmesine bağladı. Hayatında ilk defa bu kadar büyük 
bir pişmanlık ve vicdan acısı yaşıyordu. Parla’nın ağladığına şahit 
olan ve Aptallar Adası’na ilk defa gelen misafirlere gerekli açıkla-
mayı yaşlı gözlerle Pirlo yapmıştı. Gelen misafirler Parla’nın baba-
sını, Pirlo’nun da oğlunu kaybettiğini öğrenmişler ve onlar da bu 
duruma üzülmüşlerdi. Parla’yı teselli etmek annesine ve Luna’ya 
düşmüştü. 

Pirlo da en az Parla kadar üzgündü ve o da kendini suçlu 
hissediyordu. Onun buraya gelmek istemesindeki en büyük 
amaç, ölmeden önce oğlunu görebilmekti. Fakat kaderin de ken-
dine göre planları vardı ve gerçek olan şey; kaderimizin çizdiği 
yolun bizlerin yaptığı planlara galip gelmesiydi. 

Pirlo ve Parla, İsla’nın ölüm haberini alacaklarını akıllarının 
ucundan geçirmemişlerdi. Aptallar Adası’na geldikleri gibi böyle 
üzücü bir haber almaları hem onların hem de gelen misafirlerin 
modunu oldukça düşürmüştü. Pirlo ve Parla, buraya büyük bir 
hedef için gelmişlerdi ve kendileri ile beraber kalabalık bir ekibi 
de getirmişlerdi. Her ne kadar aldıkları haber ikisini derinden et-
kilese de bu ruh halinden sıyrılıp gelen misafirlerle beraber amaç-
ları doğrultusunda bir an önce harekete geçmeleri gerektiğinin 
farkındaydılar. Bu sebeple hem biraz dinlenmek hem de Anne 
Akane’ye başlarından geçen olayları, Aptallar Adası’ndan neden 



 

 

I I .  K I S I M  
 

 

ÇOKLU ZEKÂ KURAMI 
VE  

BİLİM SANAT ATÖLYELERİ 
 

 

“Eğitim sistemimiz, bizleri yetenekleri-
mize göre değerlendirip başarısız ya da 
başarılı olarak nitelendirmiş olsaydı; as-
lında hepimiz yeteneklerimiz doğrultu-
sunda birer dahi olarak nitelendirilecek-
tik.” 

 

 



I .  B Ö L Ü M  
 

ÇOKLU ZEKÂ  
KURAMI 

 

“İnsan beyni evrende şu ana dek keş-
fettiğimiz en karmaşık şeydir.” 

 
- James D. Watson 

 

Zekâ Nedir ve Zekâya Yönelik Yaklaşımlar 

Geçmişten günümüze kadar zekâ kavramı ile ilgili çeşitli tanımlar 
yapılmıştır. Bu tanımlar incelendiği zaman zekâ kavramının ortak 
ve farklı noktalarının olduğu görülmektedir. İbni Sina zekâyı hem 
öğrenme sürecinden hem de dış dünyadan gelen algıların insana 
verdiği bilgiyi öğrenmeyle oluştuğunu savunmaktadır (Selçuk, 
Kayıtlı ve Okut, 2004). Wechsler ise zekâyı, kişinin amacına uy-
gun davranması, çevresiyle etkili iletişim içinde olması ve rasyo-
nel bir şeklinde düşünebilmesi olarak tanımlamaktadır (Özgüven, 
1994). 

Zekânın tek etmene bağlı olmadığını savunan Spearman 
(1927) ise zekânın iki faktöre bağlı olduğunu, bunların genel ye-
tenek ile ilgili “g” etmeninden ve özel yetenek ile ilgili “s” etme-
ninden oluştuğuna inanmaktadır. Thurstone ise zekânın; (a) sa-
yısal problem çözme, (b) sözel kavrama, (c) bellek, (d) genel akıl 
yürütme, (e) sözel akıcılık, (f) şekil ilişkilerini görselleştirme ve (g) 
algısal hız olmak üzere yedi etmenden oluştuğunu söylemektedir 
(Gleitman, 1987). Bir diğer çok etmenli zekâ savunucusu Guil-
ford’a göre zekânın (a) zihinsel işlemler (düşünme süreçleri), (b) 
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içerik (hakkında düşündüklerimiz) ve (c) ürün (düşünmenin so-
nuçları) olmak üzere üç yüzü vardır. Bu yüzlerin her biri kendi içe-
risinde kategorilere ayrılmakta ve böylece zekânın 180 kombinas-
yonu ortaya çıkmaktadır (Açıkgöz, 2008). 

Piaget zekâya bilimsel açıdan yaklaşmış ve zekâyı zihnin ken-
dini yenileme ve değiştirme gücü olarak tanımlamıştır. Bunun ya-
nında, çocukların zihin yapısının ilkel zihin yapısına sahip yetişkin-
ler gibi olmadığını vurgulamıştır. Piaget’in savunduğu zihinsel 
yaklaşım, bilgiyi maddeye, zihinsel yapıyı da sindirim sistemine 
benzetmiştir. Besin maddelerinin vücutta sindirilip kullanılmasına 
benzer bir biçimde nesne ve olaylarda algılanır, değerlendirilir ve 
kullanılacak bir hale getirilir (Selçuk vd., 2004). Bu bağlamda Pi-
aget zekâyı; nesnel gerçekliğin, bilinç yapılarına dönüştürülme ye-
terliliğini içeren, uyum, özümseme ve dengeleme yeteneği olarak 
tanımlamıştır (Topses, 2003). 

Goleman (1994, 1998) tarafından ortaya atılan Duygusal 
Zekâ (emotional intelligence) dünya genelinde büyük bir ilgi 
gördü. Goleman’a göre geleneksel olarak kabul görmüş zekâ 
kavramlarından farklı olarak bir de duygusal zekâmız vardır. Bu 
Duygusal Zekâ’nın hayatımızdaki etkisi ve önemi oldukça büyük-
tür. Goleman (1995:50) Duygusal Zekâ’yı kişinin kendini hare-
kete geçirebilme, aksiliklere rağmen yoluna devam edebilme, 
dürtüleri kontrol ederek tatmini erteleyebilme, ruh halini düzenle-
yebilme, sıkıntıların düşünmeyi engellemesine izin vermeme, 
kendini başkasının yerine koyabilme ve umut besleme özelliği 
olarak tanımlamıştır. 

Bugüne kadar yapılan zekâ tanımlarından yolla çıkarak Top-
ses (2003) zekânın tanımını şu şekilde sıralamıştır: 

 Zekâ, soyutlamalar ve genellemeler yapabilme kapasitesi-
dir.  

 Zekâ, soyut simgesel becerileri kullanabilmedeki kıvraklık-
tır.  

 Zekâ, kavramsal olarak düşünebilme ve kavramların man-
tıksal çıkarımlarıyla yeni düş ürünleri oluşturabilme yete-
neğidir.  
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 Zekâ, öğrenme gücünün bütünlüğüdür.  

 Zekâ, bir bütün olarak amaçlı davranabilme, mantıksal 
düşünebilme ve çevresini etkileyebilme konularında bire-
yin genel kapasitesidir.  

 Zekâ, araç yapabilme ve mekanik araçları kullanabilme 
yeteneğidir.  

 Zekâ, zekâ testlerinin ölçtüğü düzeydir.  

 

Çoklu Zekâ Kuramı 

Prof. Howard Gardner 1983 yılında Frames of Mind (Zihin Çerçe-
veleri) adlı kitabında ortaya attığı Çoklu Zekâ Teorisi bulunduğu 
dönemde zekâ alanında büyük bir etki yaratmıştır. Gardner, alı-
şılmış zekâ tanımlarının dışına çıkmış, zekânın tek bir bileşeninin 
olmadığını, birbirinden farklı ama birbiri ile iç içe geçmiş sekiz 
zekâ bileşeninin olduğunu, kişilerin bu sekiz zekâ bileşenlerinin 
hepsini kendi içinde bulundurduğunu; ancak bu zekâ bileşenle-
rinden bazılarının çok gelişmiş bazılarının ise az gelişmiş oldu-
ğunu ifade etmiştir.  

Gardner (2010) yapmış olduğu bir konferansta Çoklu Zekâ 
Kuramı’nı şu şekilde ifade etmiştir: Çoklu Zekâ Kuramı’nı diğer 
zekâ anlayışlarından farklı kılan değişik sayılarda zekâ olması de-
ğil, benim kullandığım ve baktığım farklı kanıtlardır. Önemli olan 
diğer nokta ise zekâ için belirlediğim kriterlerdir. Şimdi ise anah-
tar fikri vereyim. Geleneksel zekâ anlayışı şöyle der; beynimizin 
tek bir genel kapasitesi vardır. Bu kapasiteniz ne kadar fazla ise 
siz de o kadar zeki olursunuz. Eğer zekânız orta düzeyde ise yap-
tığınız şeyler de orta düzeyde olur. Eğer zekânız çok düşük ise 
yaptığınız her şey de çok düşük seviyede olur. Bu geleneksel zekâ 
anlayışının öngörüsüdür. Çoklu Zekâ Kuramı ise şöyle der; bey-
nimizde yalnızca bir bilgisayar yoktur. Beynimizde birbirinden 
farklı özellikte bilgisayarlar bulunmaktadır. Bu bilgisayarlar özerk 
bir yapıya sahiptirler. Sözel -dilsel bilgisayarınız iyi seviyede çalı-
şırken, matematiksel-mantıksal bilgisayarınız orta seviyede, mü-
ziksel-ritmik bilgisayarınız düşük seviyede çalışabilir. Görsel-
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uzamsal bilgisayarınız güçlü olmasına rağmen orta düzeyde sos-
yal-kişiler arası bilgisayarınız ve zayıf bir kinestetik bilgisayarınız 
olabilir. Bazılarımız her şeyde başarısız olabilir, bazılarımız ise her 
şeyde başarılı olabilir ama genel itibariyle büyük bir bölümümüz 
sivrilmiş bir görüntüye sahiptir. İşte Çoklu Zekâ Kuramı bu dü-
şünce üzerine kuruludur.  

Gardner ortaya koyduğu kuram ile yıllardır toplumlar ve eği-
tim üzerinde etkisini sürdüren eski zekâ anlayışını yani, sözel-dil-
sel ve matematiksel-mantıksal zekâ alanını hesaba katan klasik 
zekâ testi ve tanımını tarihe karıştırmıştır (Demirel, 2000). Gard-
ner geliştirdiği kurama göre zekâyı şu şekilde tanımlamaktadır. 
Zekâ, bir ya da daha fazla kültürel yapıda değeri olan bir ürüne 
şekil verme ya da problemleri çözme yeteneğidir. 

Gardner, Çoklu Zekâ Kuramı’nı açıkladıktan sonra çok sa-
yıda yeni zekâ türü ortaya atılmıştır. Ortaya atılan bu yeni zekâ 
türlerinden bazıları şunlardır; yemek yapma, altıncı his, mizah vb. 
fakat sonraları ortaya atılan bu zekâ türlerinin ya diğer zekâların 
içerisinde yer aldığı ya da bu zekâ türlerinin tam anlamıyla zekâ 
olarak tanımlanamayacağı düşüncesi ortaya çıkmıştır. Gardner 
ortaya çıkan bu tartışmaları sonlandırmak için bazı kriterler belir-
lemiştir (Talu, 1999). Gardner’ın belirlediği ölçütler şunlardır; Bi-
yolojik köken, insan türünün evrenselliği, yeteneğin kültürel de-
ğeri, nörolojik temelin varlığı ve sembolik temsil yeteneğidir (De-
mirel vd., 2006). 

Biyolojik Temel: Zekânın kalıtımsal boyutunu öncelikle 
içermektedir. Biyolojik temel; vücut hareketi, başkalarıyla iletişim, 
içsel betimleme, ritim ve ses kullanımı gibi bilgi ve problem çöz-
menin biyolojik/psikolojik boyutlarıyla ilişkilidir.  

İnsan Türünün Evrenselliği: Problem çözme ve bilginin bi-
linen her yolu, sosyo-ekonomik ve eğitimsel koşullara bağlı kal-
maksızın her kültürde bulunur. Her ne kadar bazı beceriler bazı 
kültürlerde ya da kültürleme yoluyla bazı gruplarda daha fazla ge-
liştiyse de zekâ yine de evrensel bir olaydır.  



I I . B Ö L Ü M  
 

BİLİM SANAT  
ATÖLYELERİ 

 

“Biz eğitim derken herkesi aynı kalıba 
sokmak istiyoruz. Eğitim bu şekliyle öğ-
rencinin yaratıcılığını yok ediyor. Oysa 
her öğrencinin keşfedilmemiş bir cev-
heri var. İyi bir hocanın görevi bu cev-
heri ortaya çıkarmaktır.” 

- Prof. Dr. Özer Ertuna 

 

Çocukların ilgi, yetenek ve becerilerini geliştirebilecekleri atölyeler 
ile laboratuvarlara ihtiyaçları vardır; çünkü çocuklar, doğuştan 
getirdiği yetenek ve becerilerini çevresel etkenler doğrultusunda 
şekillendirmektedir. Çocuklar, doğuştan getirdiği yetenek ve be-
cerilerini en mükemmel ve en üst düzeyde ortaya çıkarabilmesi 
için; çocukların çevresel şartları ilgi, yetenek ve zekâ alanları doğ-
rultusunda düzenlenmesi gerekmektedir. Çocukların doğuştan 
getirdiği yetenek ve beceriler, çocukların zekâ alanları doğrultu-
sunda şekillendirilmezse var olan bu yetenek ve beceriler de kö-
relmeye yüz tutabilir. Çocukların yetenekler ve becerileri, ebe-
veynlerin isteğine göre şekillendirilmemelidir. Çocuklar, işlenme-
miş birer cevherdirler. Eğitimciler, çocukların içindeki cevheri fark 
edebilecek birer usta olmalı ve bu cevheri ortaya çıkarabilmek için 
ellerinden gelen her şeyi yapabilmelidir; çünkü bu çocukların için-
deki cevherler Türkiye’nin kaybetmemesi gereken bir yeraltı kay-
nağından bile daha değerlidir.  

Türkiye’nin dünya çapında yetişmemiş bilim insanları, res-
samları, müzisyenleri, futbolcuları, olimpik sporcuları yoksa ya da 
yok denecek kadar azsa, bunun nedeni bu ülkede bu kişilerin 
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doğmadığı anlamına gelmez. Kim bilir bu ülkede doğup bu ül-
kede ölen; onlardan bihaber yaşadığımız nice keşfedilmemiş Mo-
zartlar, Picassolar, Van Goghlar, Dostoyevskiler, Newtonlar, 
Usain Boltlar vb. vardır. Ya da kim bilir halen keşfedilmeyi bekle-
yen… 

Çocuklar işlenmemiş birer cevherdir. Bu cevherin niteliği en 
uygun bir şekilde belirlemeli ve tanımlanmalıdır. Çocukların için-
deki cevher belirledikten sonra o cevher için en uygun işlenme 
ortamı hazırlanmalıdır. Örneğin; nasıl ki bir yeraltı cevheri olan 
petrol keşfedildikten sonra cevhere (petrol) uygun rafinerilerde iş-
lenmeye gönderiliyorsa; çocuklar da aynı şekilde keşfedilen yete-
neklerine uygun bir ortama alınmalı ve bu yetenekleri işlenmeli-
dir. Ancak keşfedilen petrol cevheri, altın rafinerisine gönderilip 
işletilirse; petrol bizim için gerekli olan değerli maden işlevinden 
çıkacaktır. Çünkü altın işletme tesislerinde amacına uygun işle-
nemeyecektir. Petrol cevheri, uygun bir şekilde çıkartılmalı ve uy-
gun ortamlarda (rafinerilerde) işlemelidir ki ülke ekonomisine ya-
rarlı bir hale getirilebilsin; aksi takdirde, petrol ekonomik değerin-
den çok daha az bir değere sahip olacaktır. Yukarıda belirtilen ör-
nekte olduğu gibi çocukların içindeki cevherler keşfedildikten 
sonra bu cevherler, uygun ortamlarda çocuk ve ülkesi için en yük-
sek değerde işlenmeli ve ortaya çıkartılmalıdır. Bu keşfediş ve far-
kındalığın birçok açıdan faydası kaçınılmazdır. Öncelikle çocu-
ğun kendisine dönecek olan bu yarar; yakın çevresini, bulunduğu 
ortamı, hizmet edeceği alandaki başarıyı ve en nihayetinde ülke-
nin geleceğini etkileyecektir. Ülkenin geleceğine büyük bir etkiyle 
yön verecek böyle bir cevherin farkında olmak ve bunu en iyi şe-
kilde kullanabilmek vazifesi öncelikle eğitimcilere düşmektedir. 

Çocukların içindeki cevherlerin keşfedilebilmesi için önce-
likle öğretmenlerin bütün derslere gereken önemi vermesi gerek-
mektedir. Erkuş (2016) yapmış olduğu yüksek lisans tez çalışma-
sında, öğrencilerin kendi yeteneklerini ortaya çıkarabilecekleri 
müzik, görsel sanatlar, oyun ve fiziki etkinlikler, serbest etkinlik 
vb. derslerin amacına uygun işlenmemesini; bir nevi Türkiye’de 
iyi ressamların, müzisyenlerin ve olimpiyat sporcularının çıkma-
masının nedeni olarak göstermiştir. Eğitim ve öğretim sisteminin 
uygulayıcıları olan öğretmenler sürekli olarak Türkçe, matematik, 
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fen bilimleri vb. derslere önem vermektedirler. Türkçe, matema-
tik, fen bilimleri vb. derslere verilen önem, ne zamanki müzik, gör-
sel sanatlar ve beden eğitimi derslerine de verilirse; o zaman Tür-
kiye’de nice ressamlar, müzisyenler ve olimpik sporcular yetişe-
cektir. 

 

Çoklu Zekâ Kuramı Destekli Bilim Sanat Atölyeleri 

Kişilerin/öğrencilerin birbirinden farklı sekiz zekâ alanı olduğuna 
göre kişilerin/öğrencilerin zekâ alanlarının gelişmesini sağlayacak 
sekiz farklı atölye oluşturulabilir ve kişiler/öğrenciler aşağıda be-
lirtilen atölyelere yetenek ve zekâ alanları doğrultusunda yönlen-
dirilebilir. 

 Sözel-dil bilimsel sanat atölyeleri 

 Mantıksal-matematiksel sanat atölyeleri 

 Görsel-uzamsal sanat atölyeleri 

 Bedensel-kinestetiksel sanat atölyeleri 

 Müzikal-ritmik sanat atölyeleri 

 Sosyal-kişiler arası sanat atölyeleri 

 İçsel-öze dönük sanat atölyeleri 

 Doğa sanat atölyeleri  
 

Sözel-Dil Bilimsel Sanat Atölyesi 

Bu sanat atölyesi, öğrencilerin sözel ve dil bilimsel zekâ alanları-
nın geliştirilmesine olanak sağlayacak materyaller ile düzenlen-
miş atölye olarak tanımlanabilir. Bu atölye, öğrencilerin istedikleri 
zaman istedikleri kitaplara ulaşabilmesine (bir kütüphane gibi), 
boş zamanlarında kitap okumalarına fırsat sunabilmesine, duygu 
düşüncelerini yazabilmesine, tiyatro, drama gibi etkinlikleri yapa-
bilmesine, dinlenme ve konuşma becerilerini geliştirebilmesine 
olanak sağlayacak şekilde düzenlenebilir.  
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I I I .  K I S I M  

 

 

TÜRK EĞİTİM SİSTEMİNE  

ELEŞTİREL BİR BAKIŞ 
 

 

"İnsanlar sizden eleştiri isteyebilirler, 
ama gerçekte iltifat bekliyorlar." 

 

- William Somerset Maugham 
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Bağımsız Bir Eğitim Politikası 

 

Türkiye Cumhuriyeti’nin 100. yılını doldurduğu, küresel rekabetin 
ve inovasyon teknolojilerinin ülkeler arasında ciddi bir iş birliği ve 
rekabete yol açtığı şu dönemde; Türk eğitim sisteminin kökleş-
miş en büyük sorunlarından biri, ideolojilerden arındırılmış millî 
bir eğitim sisteminin olmamasıdır. İçinde bulunduğumuz bu ta-
lihsiz durum liyakat esaslı, yenilikçi, çağın gereklilikleriyle uyumlu 
ve kaliteli üretime temel teşkil edecek fırsat ve olanakları kaçır-
mamızın birincil nedenidir.  

Türkiye’de seçimlerle birlikte değişen iktidarlar, beraberinde 
eğitim sistemini ve içeriğini de değiştirmekte; bilimin ve sanatın 
üretim merkezleri olan eğitim kurumlarını dar bir kalıp içerisine 
mahkûm etmektedir. İktidarlar ve ideolojileri arasında şekillen-
mek zorunda kalan Türk eğitim sisteminin, gelişmiş ülkelerdeki 
gibi çağın gereklilikleri temelinde var olabilmesi için akıl ve bilim 
çerçeveli, liyakat esaslı bir özerk alana ihtiyacı vardır. Nasıl ki mer-
kez bankası bağımsız bir politika izliyor ya da izlemesi gerekiyor, 
nasıl ki millî savunma için belirlenmiş millî bir temel amaç ve dü-
şünce var, eğitim için de iktidarın siyasi görüşlerinden arındırılmış 
şeffaf ve millî bir eğitim politikasına ihtiyaç vardır.  

Eğitim sistemi, bir yapboz tahtası değildir. Eğitim sistemi, ül-
kenin varoluşundan ebediyetine kadar elde ettiği bilgi ve tecrübe-
lerine; günün gereksinimlerini de katarak kendini geliştirmesi ge-
reken bir sistemdir. Bu doğrultuda bakıldığında çözüm için şu 
öneriler getirilebilir; Millî Eğitim Bakanlığı yerine, Millî Eğitim Ge-
nel Başkanlığı getirilebilir. Neden mi? Bakanlık gelen her iktidarın 
istek ve ihtiyaçları doğrultusunda eğitime şekil ve yön vermeye 
çalışmak gibi bir hataya düşmektedir. Burada yapılması gereken 
kurumların işleyişini sağlamak, merkez bankası gibi bağımsız bir 
kurumu oluşturmak ve bütün siyasi görüşlerden arındırılmış mo-
dern, bilimsel ve teknolojiyi temel alan bir sistem kurmaktır. 

 

*** 
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Küllerinden Doğmak  

 

“Eğitim bir oyalama işi değildir.”  

 

1939 yılında başlayıp 1945’e kadar devam eden İkinci Dünya Sa-
vaşı, Kıta Avrupası’nın kelimelerle anlatılamayacak bir çöküş ve 
felaket yaşamasına sebep olmuştur. İkinci Dünya Savaşı yaklaşık 
60 milyon insanın ölümüne yol açmış, Avrupa’nın endüstriyel alt 
yapısının %70’ini yok etmiş ve İkinci Dünya Savaşı’nda yaklaşık 
37 milyon sivil insan hayatını kaybetmiştir. İnsanı dehşete düşü-
ren böylesine bir yıkım karşısında Kıta Avrupası ve özelinde Al-
manya insana, sanata, bilime, kültüre, gençlere, kadınlara, kısa-
cası hayata ve geleceğe yatırım yaparak kaybettikleri uygarlığı kül-
lerinden yeniden doğurmuştur.  

Ağır bir yıkımın neticesinde oluşup kemikleşen "Eğitim her 
şeydir" anlayışı ile hareket eden Kıta Avrupası, her gencine gere-
ken değeri vermiş ve eğitim sistemlerini bu doğrultuda şekillen-
dirmiştir. Doğru zamanda doğru yerde "insan ve kazanım" odaklı 
bu ilerleyiş; genç, dinamik, yetkin, üretken toplum fertlerinin oluş-
masını sağlamıştır. Öğretmenler, doktorlar, mühendisler, sanat-
çılar, tasarımcılar, duvar ustaları vb. akla gelebilecek tüm meslek 
gruplarında isabetli "ihtiyaç ve üretkenlik" korelasyonu kurabil-
mişlerdir. Bu da beraberinde genç yaşta hayata atılan hem kendi 
kimliğini yaratan hem de toplumsal ihtiyaçlara cevap verebilen 
dinamik ve üretken bir insan gücü ortaya çıkarmıştır. Kıta Avru-
pası’nda yetenekler heba edilmemiş, küçümsenmemiş, bir kaza-
nıma dönüştürülmüş ve toplumsal hayatla bağları için uygun ze-
minler hazırlanmıştır.  

Gençler, aldıkları eğitim sonrası toplum içindeki yerlerini za-
man kaybetmeden, oyalanmadan alabilmişlerdir. Bu noktada 
Türk Millî Eğitim Sisteminin Avrupa’da, özellikle de Almanya’da 
uygulanan bu başarılı sistemle bir kıyaslaması yapılabilir. Al-
manya’da eğitimdeki toplam kişi sayısı, meslek gruplarına göre 
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ihtiyaç sayıları, yetenekler, yönlendirmeler ve nihayetinde toplu-
mun ihtiyaç-üretkenlik doğrusu, tüm meslek gruplarının sayıları 
ve bunlara ayrılacak kamu bütçesi kesin rakam ve analizlerle be-
lirlenmiştir.  

Türk Millî Eğitim Sistemi’nin göz ardı ettiği bir çalışma alanı-
dır bu durum tespiti. Türkiye’deki gibi her bireyin üniversite me-
zunu olması asıl hedef değildir. Her bölüm mezununun bir gele-
ceği, bir kazancı, bir önemi ve bir kalitesi vardır. Yani kısacası, 
“girdi-çıktı-ihtiyaç piramidi” kusursuza yakındır. 

 

*** 
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Yüzyılın Buluşu “Ücretli Öğretmenlik” 

 

“Bir eğitim sistemindeki aksayan 
yönlere getirilecek çözümler; asla 
günü kurtarma ucuzluğu üzerine 
kurulmamalıdır. Aksi halde çıka-
cak fatura daha pahalı olacaktır.” 

 

Öğretmenlik mesleğinin herkes tarafından yapılabilecek basit bir 
meslek olarak algılandığı bir toplum düşünün. Böyle bir algı hem 
toplumumuz da hem de Millî Eğitim Bakanlığının yönetim siste-
minde var. Yüzyılın buluşu “ücretli öğretmenlik2”.  Eğitim fakülte-
lerinden mezun olmuş ve öğretmen olarak atanmayı bekleyen on 
binlerce öğretmen adayı olmasına rağmen, öğretmen açığını ka-
patmak adına -yani günü kurtarmak adına- çözüm olarak uygu-
lanan ve bilimsellikten uzak "yamalı" bir buluşun adıdır: ücretli öğ-
retmenlik. Türk eğitim sistemi, ücretli öğretmenlik buluşu ile eği-
timde çağ atladı!  

Bir doktorun alternatifi olarak ücretli bir doktor, bir mühen-
disin alternatifi olarak ücretli bir mühendis, bir avukatın alternatifi 
olarak da ücretli bir avukat uygulaması var mıdır? Duruma bu açı-
dan bakıldığında ise öğretmenlik mesleği herkes tarafından yapı-
labilecek, pedagojik formasyon ve alan eğitimi gerektirmeyen ba-
sit bir meslek olarak algılanmaktadır.  

Dünyanın önde gelen başarılı eğitim sistemleri içerisinde ni-
çin Türk eğitim sistemi yok? Neden Türk eğitim sistemi başarı 
sıralamalarında sonlarda?  Çünkü dünyanın önde gelen başarılı 
eğitim sistemlerinde amaç günü kurtarmak ve eğitime yama yap-

                                                             
2 Ücretli öğretmen: Millî Eğitim Bakanlığına bağlı okullarda kadrolu ve sözleşmeli 
öğretmen istihdamının yetersiz olduğu durumlarda, ek ders ücreti karşılığında görev-
lendirilen öğretmen.  
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Dil bilgisi olmadan yabancı dil öğrenilebilir mi? Yabancı dil öğretimiyle ilgili farklı 
yöntem ve yaklaşımları benimseyenler bu soruya farklı yanıtlar vermektedir. 
Ancak yabancı dil öğrenme ister günlük iletişim amaçlı kullanımsal boyutuyla 
olsun, ister bilgi kaynaklarından yararlanma amaçlı eğitimsel boyutuyla olsun her 
zaman dil bilgisi ile bağlantılıdır. Farklı dil öğretim yöntemlerinin daha etkili 
olduğunu savunanlar dayandıkları öğrenme kuramına göre dil bilgisine bazen 
öncelik verip bazen onu geri plana atsalar da ondan vazgeçememektedir. Dil bilgisi 
her zaman dilin anahtarı olma işlevini sürdüregelmiştir. 

Karşılaştırmalı çalışmalar dil bilgisi öğretimini kolaylaştırır. Karşılaştırma 
sayesinde hem kavramlar ve söz dizimi konularındaki ön bilgilerimizden 
yararlanır hem de benzerlik ve farklılıkları gözlemleyerek daha bilinçli bir 
öğrenme süreci gerçekleştirilebiliriz.  

Elinizdeki kitap birinci dili Türkçe olan ve yabancı dil olarak Almanca 
öğrenmek isteyenler için hazırlanmıştır. Türkçe ve Almanca farklı iki  dil ailesine 
mensuptur. Bu nedenle dil bilgisel özellikleri benzememektedir. Bu kitabın amacı, 
iki dil arasındaki farklılıkların, yabancı dil öğrenmede neden olabileceği olası 
zorlukları ortadan kaldırmaya çalışmaktır. Kitapta mümkün olduğunca bütün dil 
bilgisi konularına yer verilmiş, her konu Türkçe, Almanca ve karşılaştırma 
bölümleriyle yapılandırılmıştır. Türkçe dil bilgisi konuları ele alınırken temel 
amaç, dil öğrenenlerin ön bilgilerini canlandırma olarak düşünülmüş, bu nedenle 
sıkıcı yinelemelerden kaçınılmıştır. Almanca dil bilgisi konuları ise daha ayrıntılı 
ve hem yeni başlayanlar için hem de ileri düzeyde dil öğrenenlere yararlı olacak 
biçimde işlenmiştir. Karşılaştırma bölümlerinde konu ana hatlarıyla eşleştirilmiş, 
zaman zaman tablolardan da yararlanılarak, dil bilgisine bilinçli bir bakış açısı 
getirilmesi amaçlanmıştır. 

Bu kitabın Almanca öğrenmek isteyen herkes için temel bir başvuru 
kaynağı olacağı düşünülmektedir. Her türden yabancı dil sınavlarına 
hazırlananlar, kendi kendine Almanca öğrenmek isteyenler, lise ve üniversitelerin 
dil bölümü öğrencileri bu kitaptan kolayca yararlanabilir. Kitabın karşıtsal dil 
bilgisi çalışmaları açısından da önemli bir boşluğu dolduracağı düşünülmektedir.  

Herkese yararlı olması temennisiyle saygı ve sevgilerimi sunarım. 
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Yabancı dil öğrenim ve öğretiminde karşılaştırmalı çalışmaların önemli bir yeri 
olduğu, dille uğraşan hemen herkes tarafından tartışmasız olarak kabul 
edilmektedir. Çünkü dil edinimi konusunda son yıllarda yapılan araştırmalar 
insanın ana dilinin ya da önceden bildiği dillerin yabancı dil öğrenmede önemli bir 
etkisi olduğunu ortaya koymuştur (Apeltauer 1997:88; Klein 1992:37). Yabancı dil 
öğrenirken ana dilimizin ögelerine ve yapılarına sık sık başvururuz. Bu yapı ve 
ögeler benzerlik taşırsa öğrenme hızlı ve kolay gerçekleşir. Ancak ana dilimiz ile 
yeni öğreneceğimiz dil arasında farklılıklar varsa öğrenme sürecinin daha dikkatli 
ve bilinçli oluşturulması gerekir. 

Karşılaştırmalı dil bilgisi çalışmaları karşıtsal dilbilim çerçevesinde 
yürütülen eş zamanlı çalışmalardır. Karşıtsal dilbilim ilk olarak yirminci yüzyılda 
ortaya çıkmıştır. Teknolojik gelişmeler, bilimsel ve kültürel etkileşimler sonucunda 
iletişimin artması ve yabancı dil öğrenmenin bir zorunluluk olarak ortaya çıkması 
karşıtsal dilbilim çalışmalarının gelişmesine ortam hazırlamıştır. Eskiden 
yürütülen tarihsel, tipolojik ve bölgesel dil karşılaştırmalarına göre eş zamanlı 
karşılaştırmalı dil bilgisi son yıllarda daha çok önem kazanmıştır. Karşılaştırmalı 
dil bilgisi yabancı dil dersinde uygulama gereksiniminden doğmuştur (Yıldız 
1987:16). O halde çıkış noktası faydacıdır ve uygulamada kullanılmak üzere iki dili 
birbiriyle karşılaştırmak amacına yöneliktir. 

Dil karşılaştırmaları hem dilbilim hem de yabancı dil dersi için olanaklar 
sunmaktadır. Karşılaştırmalı çalışmalar dil öğrenimi için her derde deva olarak da 
görülmemelidir. Ancak yabancı dil dersinin daha etkili ve verimli olmasında 
zincirin halkalarından birini oluşturur. Bu açıdan öğretmenler, öğrenciler hatta 
ders kitabı yazarları için önemli işlevleri vardır (Helbig 1993:15). 

Karşıtsal dilbilim iki ya da daha çok dilin benzerlik ve farklılıklarını inceler. 
Bu incelemede iki temel kavram üzerinde durur; benzerlik ve girişim 
(Hufeisen&Neuner 1999:24). Bu kavramlar, karşılaştırmalı dil bilgisi, karşıtsal 
çözümlemeler ve hata çözümlemeleri gibi uygulamalar çerçevesinde ele alınır. 
Yapılan araştırmalar iki dil arasındaki benzerliklerin her zaman başarılı sonuçlara 
götürmediğini de ortaya çıkarmıştır. Eğer öğrenci yalnızca yüzeysel yapıya dikkat 
ederse, girişim hataları ortaya çıkmaktadır. Çünkü benzerlikler öğrencinin daha az 
dikkat göstermesine neden olabilmektedir. Oysa farklı olan diller öğrenilirken 
öğrenciler kendilerini daha dikkatli davranmak zorunda hissederler. Girişim 
hatalarının ortaya çıkmasında yalnızca dil farklılıkları değil, aynı zamanda 
öğrencilerin ana dillerini edinim düzeyi, yaşı ve farklı kültürel ortamlarının da 
etkisi olmaktadır. Yani genel olarak öğrencinin edindiği eğitim düzeyi yabancı dil 
öğrenimini etkiler. Ana dilinde oluşturulan kavramların yabancı dildeki 

GİRİŞ 
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karşıtlarını öğrenmek daha kolaydır. Eğer öğrenci bu kavramları kendi dilinde 
oluşturmamışsa, o zaman yabancı dil öğrenirken çok güçlük çeker. Kavramların ne 
olduğunu bilmeden yabancı dilde verilen tümceleri anlamak bir yerde 
olanaksızdır. Bu nedenle özellikle yetişkin öğrencilere uygulanacak yabancı dil 
programlarında dil bilgisi açıklamalarına yer verilmelidir (Ekmekçi 1983:113). 

Birçok Avrupa ülkesinde ve Amerika’da değişik dil çiftlerini inceleyen 
çalışmalar yapılmıştır ve bu alanda projeler yürütülmektedir. Buna karşın 
Türkiye’de Türkçenin başka dillerle karşılaştırıldığı çalışmaların sayısı çok azdır. 
Oysa hem yabancı dil öğrenen Türkler için hem de Türkçeyi yabancılara öğretmek 
için bu tür karşılaştırmalı çalışmaların yapılması zorunludur. Karşılaştırmalı 
çalışmalar açısından Türkçe ve Almanca dil çiftine baktığımız zaman yeterli 
çalışmaların bulunmadığını görürüz. Bu iki dil için yapılmış tasvirlerin nitelik ve 
nicelik bakımından birbirini tutmaması, bu dillerin konuşulduğu ülkelerde dil 
kuramının aynı ölçüde gelişmemiş olması vb. nedenler Türkçe-Almanca karşıtsal 
çalışmaların başarısını engellemektedir. Bu engellerin aşılması için bireysel 
çabaların yanında Türk ve Alman dil kurumlarının iş birliğiyle projeler yürütülmesi 
zorunludur (Kuglin 1977:298). Kuglin tarafından yıllar önce yapılan bu saptamalar 
doğrultusunda üniversitelerimizde karşılaştırmalı çalışmalar başlatılmıştır. Ancak 
kuramsal düzeyde yapılan çalışmaların pek çoğunun akademik kitap ve 
dergilerden dışarı çıkıp dil öğrenenlere yeterli katkıyı sağladığı söylenemez.  

Almancanın Türkiye’de yabancı dil olarak önemi yadsınamaz. Almanya ile 
çok sıkı tarihsel, kültürel, ekonomik ve sosyal ilişkilerimiz var. Almanya’da ve 
Almanca konuşulan ülkelerde yaşayan milyonlarca vatandaşımız, bir turizm 
cenneti olan ülkemizi ziyarete gelen milyonlarca Alman, her iki ülkede bulunan 
sayısız işletmeler ve ülkemizin Avrupa Birliği yolunda emin adımlarla ilerlemesi, 
Türkiye’de Almancanın önemini artırmaktadır. Almanca bugün dünyada bilim, 
sanat ve teknik gibi alanlarda İngilizceden sonra ikinci sırayı almaktadır. Bu 
bağlamda Türkiye’de de İngilizcenin ardından ikinci yabancı dil olarak eğitim 
programlarında yerini almıştır. Hatta turizm bölgelerinde özellikle Almanca 
bilenlerin iş bulma şansları daha yüksektir. Bu nedenle Almanca yalnızca okullarda 
değil, özel kurslarda ve insanların kendi bireysel çabalarıyla da öğrenilmektedir.  

Günümüzde yabancı dil öğrenim ve öğretiminde iletişimci ve bilişsel 
yaklaşımlar benimsenmektedir. İletişimci yaklaşım dilin iletişim aracı olma işlevini 
ön plana çıkarır. Bu yaklaşımda öğrenilen dil ile iletişime geçebilme, günlük 
gereksinimlerin yerine getirilmesi için gerekli olan iletişim becerilerinin 
kazanılması vb. amaçlar izlenir. Bilişsel yaklaşımda ise özellikle öğrenme kuramı 
olarak kavrama, karşılaştırma, neden sonuç ilişkisi kurma ve değerlendirme gibi 
noktalar üzerinde durulur. Bu yaklaşım özellikle yetişkin öğrenciler için ana dili ile 
yabancı dili karşılaştırmanın gerekliliğini savunur. Çünkü yetişkin öğrenciler dilin 
söz dizimsel boyutunu daha çok irdeler. Dillerin söz dizimi ile ilgilenmek onlar için 
eğlenceli bir oyuna dönüştürülebilir. Benzerlik ve farklılıklar daha bilinçli ele 
alınabilir. Böylece yabancı dil öğrenmeye olan istek de artar. Çocukların yabancı 
dil öğrenme ile ilgili özellik ve gereksinimleri yetişkinlerden farklıdır. Erken 
yaşlarda daha çok dilin ses boyutuna ilgi duyulur. Eğlenceli dil oyunları, şarkılar ve 
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tekerlemeler çocuklar için uygun çalışmalar olarak görülebilir. Küçük yaşlardaki 
çocuklar için yabancı dil öğretimine dilin kurallarını öğreterek başlamanın doğru 
bir yaklaşım olmadığı kabul edilmektedir. Onların gerek bilişsel gerekse 
psikososyal gelişim düzeyleri buna uygun değildir. Çünkü çocuğun ana dilinin dil 
bilgisel özelliklerini yeterince kavramadan, yabancı bir dilin söz dizimini anlaması 
neredeyse olanaksızdır. 

Karşılaştırmalı dil bilgisi dersleri üniversitelerin yabancı dil bölümlerinin 
programlarında eskiden beri yer almaktadır. Son yıllarda yapılan program 
değişiklikleriyle karşılaştırmalı dil derslerinin önemi daha da artmıştır. Bazı 
fakültelerde karşılaştırmalı dil bilgisi derslerinin iki öğretim elemanı tarafından 
yürütülmesi gibi öneri ve uygulamalar bulunduğu bilinmektedir. Bunun amacı 
öğrencilerin hem ana dilinin dil bilgisini hem de amaç dilin dil bilgisini yeterli 
düzeyde öğrenmesini sağlamaktır. Ancak bu iyi niyetli düşüncenin uygulamada 
bazı sorunlara neden olması kaçınılmazdır. Bu durumda her iki dili kapsayan iyi 
bir karşılaştırmalı dil bilgisi kitabına gereksinim vardır. Elinizdeki çalışmanın en 
önemli amaçlarından birisi de bu gereksinimi karşılamaktır. 

Türkçe-Almanca Karşılaştırmalı Temel Dil Bilgisi birinci dili Türkçe olan ve 
yabancı dil olarak Almanca öğrenmek isteyenler için uygun bir kaynaktır. Türkçe 
dil bilgisi çok fazla ayrıntısına girilmeden ana hatlarıyla ve gerektiği düzeyde ele 
alınmıştır. Yabancı dil öğrenenlere ana dillerinin dil bilgisel özellikleri özet 
biçiminde anımsatılmaktadır. Buna karşın Almanca dil bilgisi konuları daha 
ayrıntılı ve kolayca anlaşılır biçimde işlenmiştir. Her konunun sonunda 
karşılaştırma bölümleri yer almaktadır. Ayrıca Almanca her tümcenin ve yapının 
Türkçe karşılığı da verilerek, dil öğrenenlerin bu yapıları bilişsel düzeyde 
kavramaları ve örnekseme yoluyla yeni tümcelerin üretilmesinde yararlanmaları 
amaçlanmıştır. 
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SES VE YAZI / LAUT UND SCHRIFT 

İnsan dilinin temel iki boyutu vardır; ses ve yazı. Ses doğaldır, yazı ise sesleri 
simgelerle gösterebilme uğraşının sonucudur. Tarih boyunca insanoğlunun dilini 
yazıya dökmek için çeşitli harf sistemleri geliştirilmiştir. Her dil bu harf 
sistemlerinden yararlanarak kendi abecesini oluşturmuştur. Bu çalışmada ele 
alacağımız Türkçe ve Almanca Latin harflerinden oluşan bir abece sistemi 
kullanmaktadır.  

 

Türk Abecesinin Özellikleri: 

Türk abecesi 29 harften oluşur. Bunların 8’i ünlü, 21’i ünsüzdür. Türk abecesinin 
en önemli özelliklerinden birisi, her sesin tek bir harfle karşılanmasıdır. Yani ses 
ve onu simgeleyen harf özdeşleştirilmeye çalışılmıştır. Sondan eklemeli bir dil olan 
Türkçede ünlü sesler uzun okunmaz. Ancak yabancı dillerden alınan sözcükler için 
bu kuralın geçerli olmadığı görülmektedir. En önemli ses özelliği ise sözcük 
yapımında ünlü uyumuna önem verilmesidir (Gencan 1979: 45; Banguoğlu 
1998:80). Türkçedeki harfler büyük ve küçük olarak şunlardır: 

A B C Ç D E F G Ğ H I İ J K L M N O Ö P R S Ş T U Ü V Y Z 

a b c ç d e f g ğ h ı i j k l m n o ö p r s ş t u ü v y z 

 

Türkçe bir sözcükte kalın ünlülerden sonra kalın, ince ünlülerden sonra 
ince ünlüler gelmesine büyük ünlü uyumu denir.  

 

Kalın ünlüler: a, ı, o, u  İnce ünlüler: e, i, ö, ü 

 

Türkçe bir sözcükte düz ünlülerden sonra düz ünlüler, yuvarlak 
ünlülerden sonra yuvarlak ya da geniş ünlülerin gelmesi kuralına küçük ünlü 
uyumu denir. 

 

Düz ünlüler: a, e, ı, i  Yuvarlak ünlüler: o, ö, u, ü 

 

Yabancı dillerden Türkçeye geçen bazı sözcükler ünlü uyumu kurallarına 
uymazlar. 

 

Alman Abecesinin Özellikleri: 

Alman abecesinin 26 harfi vardır. Almancadaki temel harfler büyük ve küçük 
olarak şunlardır: 
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A B C D E F G H I J K L M N O P Q R S T U V W X Y Z 

(a-be-tse-de-ef-ge-ha-i-yot-ka-el-em-en-o-pe-qu-er-es-te-u-fav-ve-iks-üpsilon-
tset) 

a b c d e f g h i j k l m n o p q r s t u v w x y z 

 

Temel harflerin beş tanesinin ünlü (Vokal), yirmi bir tanesinin ünsüz 
(Konsonant) harf olduğu görülüyor. Ancak sesler ve bunların yazıya dökülüş biçimi 
olan harfler arasında tam bir özdeşlik yoktur. Bu nedenle ünlü harfler arasında 
noktalı (Umlaut) yazılan “ä (Ä), ö, ü” harfleri de yer almaktadır. Ünsüz harfler 
arasında ise “ß” harfi, [ss] harflerinin yerine kullanılmaktadır. Yazım kurallarına 
göre kısa okunan ünlülerden sonra “ss”, uzun ünlülerden sonra “ß” kullanılması 
önerilmektedir. Örneğin önceleri “daß” olarak yazılan bağlaç yeni kurallara göre 
“dass” yazılmaktadır. Almanca harflerin sözcük içinde uzun, kısa vb. okunuş 
özelliklerine göre sesbilgisel olarak on altı ünlü harf, yirmi üç ünsüz harf türü 
vardır (Duden 1995: 34). 

Örneğin “e” harfinin aşağıdaki sözcüklerde dört farklı türde sesletim 
özelliği gösterilebilir: 

reden - [e:], Sprache - [∂], nett - [ε], Mähne - [ε:] 

 

Alman abecesinde Türkçeden farklı olarak” Q, W, X” harflerinin yer 
aldığını, ancak “Ç, Ğ, İ, Ş” harflerinin bulunmadığını görüyoruz. Almancada “ı” ve 
“ğ” sesleri yoktur, “i” harfi büyük yazıldığı zaman nokta kullanılmaz. “Ç” ve “Ş” 
sesleri birden çok harfle karşılanmaktadır. Birden çok harfle karşılanan sesler ve 
bir arada kullanılınca özel söyleyiş kuralları olan harfler şöyle gösterilebilir: 

-“sch”= “ş”  : Schule, schlafen, schön, Tisch, wünschen 

-“tsch”= “ç”  : Tschüss, quatsch, Tschekische Republik  

 

“st” ve “sp” harf bileşenleri hece başında yer alırlarsa “şt” ve “şp” olarak okunur. 

- Stadt, Sprache, spielen, stehen, Sport, bestimmen, Strasse 

“st” ve “sp” harf bileşenleri hece başında yer almazsa okunuşlarında değişiklik 
olmaz. 

- Küste, Osten, Westen, Post, Gast, erstens 

 

“ch” harf bileşenleri Almanca sözcüklerde “h” olarak okunur, ancak yabancı 
dillerden gelen sözcüklerde “ş” ve “k” olarak da okunabilmektedir: 

- Macht, Dach, Loch, Woche, Tochter, nicht, Nachricht 
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- Chance, Chef, Champagner, Chiffre, Charakter 

 

“s” harfi bir hecenin ön sesinde bulunduğu zaman “z” gibi okunur: Seite, sehen, 
Samstag, aussagen, Schlussatz, Esel, Anfangssemester. 

 

“z” harfi “ts” biçiminde söylenir: Zwei, Zeitung, Zoll, Zahl, Zeuge, heizen, Salz 

 

“y” harfi içinde yer aldığı sözcüğün kökenine göre farklı biçimlerde okunur. Eski 
Yunanca ve Latinceden Almancaya geçen sözcüklerde “ü” harfi gibi okunur: Syntax, 
Typ, Dynamik, System vb. Almanca kökenli adlarda “y” olarak okunur. Bayern, 
bayrisch vb. 

“j” harfi Türkçedeki “y” gibi okunur: ja, jetzt, Sonja, Japan vb. 

 

İki sesten oluşan ikili ünlüler (Diphtonge): Birinci ünlüler ikinci kısma göre 
daha kuvvetli vurgulanarak söylenir fakat hiçbir zaman esnetilmez. 

-  “ei” [ay] : Ein, Wein, Zeitung, Meister 

- “eu” [oy] : Deutsch, Leute, heute, Europa, Freund 

- “au” [ao] : Kauf, Baum, Pause, Maus, Auto 

- “ai” [ay] : Mai, Kaiser, Mais 

- “ie” [i:] :  Liebe, Ziel, wieder, Lied, Dieb 

 

Gerek ünlü gerek ünsüz olsun, birden çok harfin bir arada bulunduğu bu 
kalıp yapılar, hece bölümlemesi yapılırken birbirinden ayrılmazlar (Duden 
1995:71).  

Örnek: Zucker - Zu-cker, Sichel - Si - chel, waschen, wa - schen gibi. 

 

Almancanın Türkçeden farklı olan bir başka özelliği de uzun ve kısa 
sesleridir. Ünlü harflerin sözcükte yer alış biçimine göre okunuş kuralları vardır. 
Bunları tek tek ele almadan, hepsi için geçerli olabilecek bazı genel kurallar şöyle 
sıralanabilir (Selen 1985:58): 

 

Ünlü harflerin uzun okunduğu yerler; 

- çift yazılınca    : Haar, Staat, Boot, Meer, Idee 

- açık tek hecede, ünsüzden sonra : Wo, da, so, ja 
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- tek ünsüzden önce yer alınca  : Baden, Tür, Vogel, Schule, war 

- “h” sesi ile esneme halinde  : Sohn, gehen, Fahrt, Stuhl, Fehler 

Ünlü harfler birden çok ünsüzden önce gelirse, tek heceli sözcüklerde 
ünsüzden önce yer alırsa kısa okunur. Uzun ve kısa okunan bazı sözcük çiftleri 
şöyle karşılaştırılabilir: 

 

Statt - Staat, Wal - Wahl, Ratten - raten, offen - Ofen, Rum - Ruhm, Schulter 
- Schule, lücken - lügen, Bünde - Bühne, Lippe - Liebe, Mitte - Miete, wecken - wegen. 

 

Karşılaştırma 

 Türkçe Almanca 

Harf sistemi Latin Latin 

Harf sayısı 29 26 

Ünlü harf 8 5 

Ünsüz harf 21 21 

Harf - ses özdeşliği Var Yok 

Farklı harfler ç, ğ, ı, ş x, q, w, β, ä 

Çok harfli ses Yok sch, tsch, ei, eu, ie, ai,  

Ünlü harfte uzun okuma Yok Var 

Ünlü uyumu Var Yok 

 

AD / SUBSTANTIV 

Varlıkları, nesneleri, olay, olgu ve düşünce gibi somut-soyut her şeyi dilde 
simgeleyen, onların yerine kullanılan sözcüklere “ad” denilmektedir. Adların 
özellikleri dilden dile farklılık gösterir.  

 

Türkçede Adlar: 

Türkçede adlar, “özel ad” ve “tür adı” olarak iki grupta ele alınır. Adların genel 
özellikleri şöyle sıralanabilir: 

- Özel adlar büyük harfle, tür adları ise küçük harfle yazılır: Birsen, Efe, 
serçe, çiçek, araba, uyku, deniz, orman, başarı. 
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- Türk dilinde adlar eril, dişil olarak ayrılmaz. Bir varlığın erkeği için ayrı, 
dişisi için ayrı adlar kullanmamız gereken durumlarda, adın önüne (erkek, 
kız vb.) sözcükleri getiririz: erkek çocuk, kız öğrenci, bayan memur gibi.  

- Adların çoğul biçimleri yapılırken sonuna ünlü uyumuna göre -LER ya da -
LAR ekleri getirilir: ev-evler, çocuk-çocuklar 

- Çokluk bildiren sayı sıfatıyla birlikte bulunan adlara çoğul eki getirilmez: 
iki ev, üç arkadaş, yüz elli kişi, binlerce ağaç. 

- Türkçe adların başında batı dillerindekine benzer artikel bulunmaz. 
 

Adın Durumları: 

Adlar tümce içinde farklı durumlarda kullanılabilmektedir. Türkçe dil bilgisinde 
“ismin halleri” ya da “ad çekimleri” olarak bilinen ad durumları şöyle özetlenebilir:  

Yalın durum / Nominativ: adam, kadın, çocuk, çiçek, üzüm, bir arkadaşım 

-İ durumu / Akkusativ : adamı, kadını, çocuğu, çiçeği, üzümü, bir arkadaşımı 

-E durumu / Dativ : adama, kadına, çocuğa, çiçeğe, üzüme, bir arkadaşıma 

-İn durumu / Genitiv : adamın, kadının, çocuğun, üzümün, bir arkadaşımın 

 

-İn durumu diğerlerinden farklı olarak tek başına kullanılmayıp, adın 
tamlayanı ve tamlananı birlikte kullanılır. Belirtili ya da belirli ad takımı olarak 
adlandırılan bu yapılarda yer alan her iki adın ek aldığı görülmektedir: AdamIN 
arabasI, kadınIN mesleğİ, çocuğUN okulU 

 

Almancada Adlar: 

Alman dilinde özel adların dışında bütün adların mutlaka bir artikeli vardır ve ilk 
harfleri her zaman büyük yazılır. Artikel (tanımlık) birlikte bulunduğu adın 
cinsiyet, tekillik çoğulluk ve durum gibi özelliklerini belirtir. Üç tane artikel vardır; 
der, die, das. Hangi artikelin hangi isimle birlikte kullanılacağı konusunda kesin 
kurallar yoktur. Bazı ayırıcı özellikleri ilerleyen sayfada ele alacağız. Ancak adlar 
öğrenilirken artikelleri ile birlikte öğrenilmesi gerekmektedir. Çünkü adların 
tümce içinde kullanımında artikellerin çok önemli işlevleri vardır.  

“der” Artikeli erildir (maskulin). Sözlüklerdeki adların önünde (m) 
harfiyle gösterilir: der Mann, der Tiger, der Hahn, der Montag, der Frühling, der 
Stuhl, der Schüler, der Kaffee 

“die” Artikeli dişildir (feminin). Sözlüklerde (f) harfiyle gösterilir: die Frau, 
die Schülerin, die Schule, die Ökonomie, die Frage, die Tasche, die Menschheit, die 
Besprechung 
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“das” Artikeli nötrdür (neutral). Sözlüklerde (n) harfiyle gösterilir: das 
Kind, das Haus, das Geld, das Kino, das Parlament, das Pferd, das Wasser. 

 

Adların Çoğul Biçimleri: 

Almancada adların çoğulu her zaman “die” artikeli ile kullanılır. Çoğul yapma 
biçimleri sekiz grupta ele alınabilir: 

1. Grup: (Yalnızca artikeli değişenler) 

-das Zimmer-die Zimmer, der Fehler-die Fehler, Tadel, Tunnel, Wagen, 
Verfahren, Schatten, Koffer, Kuchen, Sommer, Mittel, Wesen, Kissen, Zeichen, Esel, 
Keller, Körper, Techniker vd. 

2. Grup: (Kalın ünlüleri inceltilenler) 

-der Garten-die Gärten, der Ofen-die Öfen, Apfel, Mangel, Vogel, Hafen, 
Laden, Schaden, Boden, Hammer, Vater, Bruder vd. 

3. Grup: (-e harfi eklenenler) 

-der Tag-die Tage, der Monat-die Monate, Besuch, Erfolg, Versuch, Verlust, 
Bericht, Entscheid, Bein, Boot, Heft, Fest, Haar, Maß, Salz, Stück, Werk, Ziel, Spiel, 
Tor, Gebot, Geschäft, Gesetz, Gift, Dekan, Adjektiv, Modell vd. 

4. Grup: (Ünlüsü inceltilip -e eklenenler) 

-der Ball-die Bälle, der Fall-die Fälle, der Satz-die Sätze, Stamm, Schrank, 
Block, Frost, Lohn, Sohn, Ton, Fuß, Fluß, Gruß, Hut, Kuß, Stuhl, Wunsch, Bank, 
Macht, Nacht, Hand, Stadt, Wand vd. 

5. Grup: (-er takısı eklenenler) 

-das Bild-die Bilder, das Lied-die Lieder, Feld, Kind, Kleid, Glied, Licht, Nest, 
Rind, Gesicht vd. 

6. Grup: (Ünlüsü inceltilip -er takısı eklenenler) 

-das Buch-die Bücher, das Amt-die Ämter, Band, Blatt, Dach, Dorf, Haus, 
Holz, Rad, Volk, Gott, Mann, Mund, Wald, Schloß, Land vd. 

7. Grup: (-n, -en, -nen takısı alanlar) 

-der See-die Seen, der Staat-die Staaten, der Student-die Studenten, die 
Frau-die Frauen, die Schüler-die Schülerinnen, Biologe, Demonstrant, Philosoph, 
Pilot, Kandidat vd. 

8. Grup: (yalnızca -s eklenenler) 

-das Auto-die Autos, das Hotel-die Hotels, der Fan-die Fans, Detail, Saison, 
Meeting, Team, Slogan, Karton, Abonnement (İng. ve Fransızcadan geçen yabancı 
sözcüklerin çoğunda), Oma, Echo, Sofa, Deck vd. 
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Almancada çoğul yapımında bu sekiz grubun dışında bazı özel biçimler de 
bulunmaktadır. Yabancı dillerden Almancaya geçen bu sözcükleri sıklık 
derecelerini göz önünde bulundurarak şöyle gösterebiliriz:  

- Zentrum-Zentren, Album, Datum, Museum, Kriterium, Gymnasium 

- Konto-Konten, Epos-Epen, Praxis-Praxen 

- Adverb-Adverbien, Material-Materialien, Prinzip-Prinzipien, Fossil-Fossilien 

- Lexikon-Lexika, Visum-Visa, Genus-Genera, Tempus-Tempora, Pronomen-
Pronomina, Minimum-Minima 

- Mann ile yapılmış olan bileşik sözcüklerin çoğulu yapılırken -männer ve -leute 
biçimleri kullanılır.  Eğer sözcük tek kişiyi belirtiyorsa;  

-der Staatsmann-die Staatsmänner 

-der Ehemann- die Ehemänner biçiminde 

Eğer ilgili sözcük bir tür adını belirtiyorsa; 

-der Kaufmann-die Kaufleute 

-der Fachmann-die Fachleute 

-der Geschäftsmann-die Geschäftsleute biçiminde yapılır. 

Bazı adların kendine özgü çoğul biçimleri vardır. Herhangi bir kuralı 
olmayan bu çoğul biçimlerin ayrıca öğrenilmesi gerekir. Örnekler: 

Der Regen-die Regenfälle, der Bau-die Bauten, das Unglück-die 
Unglücksfälle, der Rat-die Ratschläge, die Liebe-die Liebschaften, die Furcht-die 
Befürchtungen, der Dank-die Danksagungen, der Kohl-die Kohlköpfe 

Bazı adlar her zaman çoğul durum bildirirler ve çoğul olarak kullanılırlar: 
Leute, Kosten, Zwillinge, Trümmer, Geschwister, Ferien, Einkünfte vd. 

Ölçü bildiren sıfatlardan sonra birden çok ad yer alırsa, ortadaki ad tekil 
olur:  

das Glas-die Gläser  

ein Glas-zwei Gläser olduğu halde 

zwei Glas Bier 

zehn Grad Kälte 

fünfzig Mann Polizei vb. biçiminde kullanılır. 

 

Ad Çekimleri: 

Adların çekimi artikellerin dönüştürülmesi yoluyla gerçekleştirilir. Artikellerin bu 
çekim kuralları Almancanın vazgeçilmez formülleridir. Çünkü bu çekim kuralları 
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dil bilgisinin temelini oluşturmaktadır. Bu bölümde belirli ve belirsiz artikelli 
çekimleri ele alacağız.  

 

Belirli Artikel Çekimleri:  

Bir adın cümle içinde artikeli ile birlikte kullanılması, onun tanındığını, bilindiğini, 
daha önce söz konusu edildiğini gösterir. 

 

Tekil 

Yalın durum (N) der Vater die Mutter das Kind 

-i durumu  (A) den Vater die Mutter das Kind 

-e durumu (D) dem Vater der Mutter dem Kind 

-in durumu (G) des Vaters der Mutter des Kindes 

 

Çoğul 

Yalın durum  die Väter die Mütter die Kinder 

-i durumu  die Väter die Mütter die Kinder 

-e durumu  den Vätern den Müttern den Kindern 

-in durumu  der Väter der Mütter der Kinder 

 

Üç farklı artikelin birer örnekle gösterildiği şema incelendiğinde bazı 
temel kurallar görülecektir. Tekil artikel çekimlerinde; 

-İ durumunda yalnızca “der” artikeli “den” olmakta, diğer artikeller 
değişmemektedir.  

-E durumunda “der” ve “das” artikelleri “dem” olmakta, “die” artikeli ise “der”e 
dönüşmektedir. 

-İN durumunda “die” artikeli “der” olmakta, diğer ikisi “des + s” olarak 
değişmektedir. 

-artikeli “der” ve “das” olan çok heceli adların-in durumu çekimlerinde adın sonuna 
“-s” takısı getirilir. Tek heceden oluşan adlarda araya kaynaştırma “-e” sesi getirilir; 
des Kindes, des Buches, des Landes vb. 

Çoğul artikel çekimlerinde; 

- Çoğul adların yalın durumu ile -i durumu aynıdır 

- Çoğul adların -in durumunda artikelleri “der” olur 
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- Çoğul adların -e durumunda artikelleri “den” olur ve adın sonuna “-n/-en” 
ekleri gelir. 

 

Bu kuralları tablo biçiminde bir kez daha görelim: 

Tekil adlar için 

Yalın durum der die das 

-i durumu den die das 

-e durumu dem der dem 

-in durumu des       s der des        s 

 

Çoğul adlar için 

Yalın durum die die die 

-i durumu die die die 

-e durumu den      n den         n den        n 

-in durumu der der der 
 

Belirsiz Artikel Çekimleri:  

Tanınmayan, bilinmeyen, daha önce söz konusu edilmemiş olan bir ad, cümle 
içinde artikeli ile birlikte kullanılmaz. Örneğin “der Lehrer” kullanım biçimi belirli, 
bilinen bir öğretmen için kullanılır. Eğer daha önce sözü edilmemiş olan, “herhangi 
bir” öğretmen hakkında konuşursak “ein Lehrer” biçimini kullanmamız gerekir. 
“Ein” burada belirsiz artikeldir. Artikeli “der ve das” olan adlar için “ein”, “die” 
olanlar için ise “eine” belirsiz artikeli kullanılır. Belirsiz artikellerin çekimlerinde 
de artikel çekim kuralları aynen uygulanır. Çekimlenen artikellerin son iki harfini 
“ein” sözcüğünün arkasına ekleyerek, belirsiz artikel çekimlerini gerçekleştiririz. 
Burada yalnızca tekil adların belirsiz artikellerini göreceğiz. Çünkü çoğul adların 
belirsiz artikelleri “ein” olamaz. Çoğul belirsiz adlar daha sonra başka konularda 
ele alınacaktır. 

 

Belirli artikel:  Belirsiz artikel: 

der Vater  ein Vater 

die Mutter  eine Mutter 

das Kind  ein Kind 
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Tekil 

Yalın durum  ein Vater eine Mutter ein Kind 

-i durumu  einen Vater eine Mutter ein Kind 

-e durumu  einem Vater einer Mutter einem Kind 

-in durumu  eines Vaters einer Mutter eines Kindes 

 

Çekimlenince Sonuna -EN Getirilen Adlar: 

Belirli ve belirsiz artikel çekim kuralları genel kurallardır. Bütün adların artikelleri 
bu çekim kurallarına göre değiştirilir. Ayrıca bazı adlar çekimlenirken “-en” 
sonekini alırlar;  

N: der Mensch  

A: den Menschen 

D: dem Menschen  

G: des Menschen  

 

Çekimlendiği zaman “-en” eki adların sayıları çok değildir. Bazıları şöyle 
sıralanabilir: der Erbe, der Bauer, der Experte, der Junge, der Herr, der Student, der 
Kunde, der Diplomat, der Türke vb. 

Bu gruba giren adların ortak özellikleri şöyle gösterilebilir: 

- Hepsinin de artikeli “der” dir. 

- -and, -ant, -ent ve -ist gibi eklerle biten, Almancaya yabancı dillerden geçmiş, 
meslek adı olarak kullanılan sözcükler; der Bürokrat, der Biologe, der Patient vb.  

- Sıfatlardan ya da partiziplerden türetilen adlaşmış sözcükler (Bunların artikeli 
der, die, das olabilir); der Sitzende, die Gerettete, der Fremde vb. 

 

Genitiv Durumun Özelliği 

Genitiv (-in durumu) iki ad arasında bir ilişkilendirme yapar. Adlar arasında 
tamlayan tamlanan ilişkisi kurar. Bu ilişkilendirme Almanca ve Türkçede biçimsel 
yönden farklılık göstermektedir.  

Örneğin;  

okulun kapısı   = die Tür der Schule 

öğrencinin çantası  = die Tasche des Schülers 
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İlişkilendirilen sözcüklerin sıralaması farklıdır. Türkçede önce “okul”, 
Almancada ise önce “kapı” yer almaktadır. 

Artikeli olan adlarda -in durumu artikeller aracılığıyla yapılıyor. Şimdi 
artikeli olmayan özel adlara bakalım. Aşağıdaki örneklerin her biri ayrı özellikler 
içermektedir. Bu özellikleri bulmaya çalışalım:  

die Gedichte Goethes (Goethe’nin öyküleri) 

Goethes Gedichte   / Goethe’nin öyküleri 

die Gedichte des jungen Goethes  / Genç Goethe’nin öyküleri 

die Gedichte unseres Goethe   / Bizim Goethe’nin öyküleri 

Engels’ Briefe    / Engel’in mektupları 

Fritz’ Vorschlag    / Fritz’in önerisi 

das Haus von Mehmet    / Mehmet’in evi 

das Auto von Uta    / Uta’nın arabası 

der Vortrag Professor Müllers  / Profesör Müller’in sunusu 

der Vortrag des Professors Müller / Profesör Müller’in sunusu 

die Opern Wolfgang Amadeus Mozarts    / Wolfgang Amadeus Mozart’ın Operaları 

die Parks von Paris    / Paris’in parkları 

die Küste von Antalya    / Antalya’nın kıyıları 

der Wiederaufbau Berlins   / Berlin’in yeniden yapımı 

die Größe Europas   / Avrupa’nın büyüklüğü 

 

Karşılaştırma 

Tekil Adlar 

Yalın Adam / der Mann Kadın / die Frau Çocuk / das Kind 

-i durumu Adamı / den Mann Kadını / die Frau Çocuğu / das Kind 

-e durumu Adama / dem Mann Kadına / der Frau Çocuğa / dem Kind 

-in 
durumu 

Adamın / des Mannes Kadının / der Frau Çocuğun / des 
Kindes 
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Çoğul Adlar 

Yalın Adamlar  

die Männer 

Kadınlar  

die Frauen 

Çocuklar  

die Kinder 

-i durumu Adamları  

die Männer 

Kadınları   

die Frauen 

Çocukları  

die Kinder 

-e durumu Adamlara  

den Männern 

Kadınlara  

den Frauen 

Çocuklara  

den Kindern 

-in 
durumu 

Adamların  

der Männer 

Kadınların  

der Frauen 

Çocukların  

der Kinder 

 

Tablolarda bazı adların yalın durumları ile -i durumları ya da diğer 
durumlarının birbirinin aynısı olduğu görülmektedir. Bunların hangi anlamda 
kullanıldıkları tümce içindeki bağlamından çıkarılır. Örneğin;  

 

Die Frau kommt aus Ankara. / Kadın Ankara’dan geliyor. 

Die Frau kenne ich nicht . / Kadını tanımıyorum. 

İki ayrı tümcede kullanılan “die Frau” adı, birinci tümcede “bayan” ikinci 
tümcede ise “bayanı” olarak anlam kazanmaktadır. 

Türkçe ve Almanca ad durumları ve adın çekimleri açısından 
karşılaştırıldığı zaman, Türkçedeki ad durumlarının daha fazla olduğu görülür. 
Çünkü Türkçede bulunma durumu (Lokativ/-de hali) ve çıkma durumu (Ablativ/-
den hali) ad çekimlerinde yer alırken, bunlar Almancada farklı ögelerle 
karşılanmaktadır. Almancada bu ad durumlarının yapılabilmesi için mutlaka 
Präposition kullanılması gerekir. Almanca ve Türkçedeki hal düzenleri arasındaki 
önemli fark, salt halin yanında dolaylı hallerin sayısı Almancada bir, Türkçede ise 
birden fazla olmasıdır (König 1993:121). 

 

ADIL / PRONOMEN 

Adların yerini tutan, tümce içinde onların yerine kullanılan sözcüklere adıl (zamir) 
denir. Tıpkı adlar gibi tekil çoğulları vardır, çekimlenirler ve durum ekleri alırlar. 
Kişi adılları, gösterme adılları, belirsiz adıllar, soru adılları ve iyelik adılları olarak 
gruplandırılabilirler. Burada çok ayrıntısına girmeden, yabancı dil öğretiminde 
yapılan karşılaştırmalarda öğrenmeye yardımcı olacağı düşünülen türler üzerinde 
durulacaktır. 
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Türkçede Adıllar 

Kişi Adılları: 

Türkçede kişi adılları ve çekimleri şöyle gösterilebilir: 

 

Yalın durum  -i durumu -e durumu 

ben   beni  bana 

sen   seni  sana 

o   onu  ona 

biz   bizi  bize 

siz   sizi  size 

onlar   onları  onlara 
 

İyelik Adılları: 

benim   bizim 

senin   sizin 

onun   onların 

 

Türkçede iyelik adılları bir ad takımının parçası olarak kullanıldığında 
düşebilir ve anlam bozulmaz. Çünkü ada eklenen -im, -in, -sı, -iz, -iniz takıları 
anlamı açıkça aktarmaktadır. Bu özellik Türkçeye daha kısa ve duru bir anlatım 
kazandırır. Ancak pekiştirmek istendiği zaman adın önünde bu iyelik adıllarına 
özellikle yer verilir. 

(Benim) annem geldi.  

(Senin) defterin nerede?  

(Onun) arkadaşı burada çalışıyor.  

 

Gösterme Adılları: 

Yalın durum -i durumu -e durumu 

bu  bunu  buna 

şu  şunu  şuna 

o  onu  ona 

bunlar  bunları  bunlara 
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ÖN SÖZ 
 

Ölçme ve değerlendirme, öğrenme için değerlendirme ya da öğrenmeyi değerlen-
dirme amacıyla gerçekleştirilebilir. Her iki değerlendirme sürecinin de amacına ula-
şabilmesi için yetkin bir biçimde tasarlanması, yapılandırılması ve işletilmesi gerekir. 
Bu yönüyle ölçme ve değerlendirme sürecini yapılandıracak ve gerçekleştirecek uz-
man, ölçeceği becerinin özelliklerinden sınav katılımcısının bilişsel, dilsel, duyuşsal 
özelliklerine değin birçok değişkeni göz önünde bulundurmalıdır. Bu durum, Türkçe 
öğretmenlerinin etkin bir ölçme ve değerlendirme yapabilmeleri açısından çok bo-
yutlu bilgi ve becerileri edinmiş olmalarını gerekli kılar. 

Eğitim fakültelerinde Türkçe, matematik, fen bilgisi, sınıf eğitimi öğretmenliği 
programlarında öğrenim gören öğrencilerin tümü aynı amaç ve içeriği olan ölçme ve 
değerlendirme dersini almaktadır. Bu derste ölçme araçlarında bulunması istenen ni-
telikler, eğitimde kullanılan ölçme araçları, öğrenciyi çok yönlü tanımaya dönük araç-
lar, ölçme sonuçları üzerinde yapılan temel istatistiksel işlemler gibi daha çok genel 
konuları içeren bir izlence yürütülmektedir. Hatta birçok fakültede bu dersin sınavı 
aynı sorularla tüm anabilim dallarını kapsayacak biçimde gerçekleştirilmektedir. Bu 
ders öğretmen adayının ölçme ve değerlendirmenin temel ilkeleri ve yaklaşımları gibi 
genel konularını öğrenmeleri açısından önemlidir. Ancak bu derse katılan öğretmen 
adayının alanında ölçme ve değerlendirmeyi yetkinlikle gerçekleştirebileceği varsa-
yılamaz. Her öğrenim alanının kendine özgü nitelikleri bulunduğundan bir öğretmen 
adayının ölçme ve değerlendirmeyi yetkinlikle yapabilmesi için öğrenim alanının ni-
telikleriyle uyumlu bir ölçme ve değerlendirme eğitimi alması gerekir.  Bu gereklilik-
ten yönelimle bu kitabın içeriği Türkçe öğretmeninin sınıf içi değerlendirme sürecinde 
gereksinim duyacağı bilgi ve beceriler göz önünde bulundurularak tasarlanmıştır. 

Kitabın temel amacı, Türkçe eğitimi sürecinde ölçme ve değerlendirmeyle ilgili 
kuramları, modelleri, yaklaşımları, araçları özetlemek böylece okura hem uygulama 
hem araştırma için çıkarım ve bakış açıları sunmaktır. Türkçe Eğitimi Sürecinde 
Ölçme ve Değerlendirme, dinleme, konuşma, okuma ve yazma eğitimi, dil bilgisi öğ-
retimi, sözcük bilgisi ve dağarcığı kazanma, yabancı dil olarak Türkçe öğretimi süre-
cinde ölçme ve değerlendirme konularına genel bakış sağlayan bir kitaptır. Bunun ya-
nında, kitapta ölçme ve değerlendirme sürecinde döngüsel etki, teknoloji kullanımı, 
psikolojik etmenlerin ölçülmesi ve değerlendirilmesi konuları kuram ve uygulama ile 
çerçevelendirilerek Türkçe eğitimi özelinde ele alınmıştır. Günümüz koşullarında sı-
nav kaygısının üstesinden gelinmesi gereken yaygın bir duygu durumu olduğu söyle-
nebilir. Bu yüzden kitapta, nedenleri ve alınacak önlemlerle birlikte sınav kaygısı ko-
nusuna da yer verilmiştir.  Kitapta yer verilen diğer bir konu da uluslararası öğrenci 
değerlendirme programlarıdır. Bu bağlamda PISA ve PIRLS sınavlarının özelliklerine 
ayrıntılı olarak yer verilmiştir. 
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Kitabın önemi Türkçe eğitimi sürecinde ölçme ve değerlendirme konusunu içeren 
lisans ve lisansüstü derslere ve öğretim ortamlarına yapacağı olası katkı açısından be-
lirginleşmektedir. Ayrıca, araştırmacıların ve lisansüstü öğrencilerin çalışmalarının 
kuramsal çerçevesini tasarlamaları, ölçme aracını geliştirmeleri için de kaynak aracı 
olarak kullanılabilir. Kitabın bölüm yazarlarına, Anı Yayıncılığa ve düzenleme süre-
cindeki katkılarından dolayı doktora öğrencim Salih Kesici’ye teşekkür ederim. 

 

Editör 

Gökhan ÇETİNKAYA  

Aralık, 2022 

 

 

 

 

 



BİRİNCİ BÖLÜM 
 

ÖLÇME VE DEĞERLENDİRMEDE TEMEL KAVRAMLAR  
VE İLKELER 

 

Derya YAYLI  

Pamukkale Üniversitesi 

 

1.1.  Giriş 

Öğrenme ve bilgiye ulaşma biçimlerinin bilimsel yöntemle buluşması doğal olarak 
öğrenme/öğretme süreçlerinin bilimsellikle buluşmasını sağladı. Bu durum, işleyen 
tüm süreçlerin işe yarayıp yaramadığını/hedefleri ne ölçüde yakaladığını sınama ge-
reksinimi doğurdu. Sonuçta ölçme ve değerlendirme kavramları tüm bilim alanlarında 
olduğu gibi eğitim bilimlerinde de bilimsel yöntemin bir parçası oldu.  

Bir gözlemden elde edilen sonuçların sayı ve simgeler yoluyla tanımlanması ola-
rak bilinen ölçme, birçok bilim alanına katkı sağlayan ve bilim dallarının gelişmesine 
yardımcı olan bir süreç ya da süreçler toplamıdır (Turgut, 1977; Baykul, 2000). Bu 
alanların içinde eğitim bilimleri de önemli bir yer tutar. Öğrenme ve öğretme süreçle-
rinin sayısal olarak ifade edilmesi; süreçlerin betimlenmesi, yorumlanması önlem ve 
gelişim adına gerekli adımların atılması bakımlarından değerlidir (Çüm, 2021). Ölç-
menin salt amacı öğrenciye not vermek değildir. Öğrenme öncesinde, sırasında ve 
sonrasında gerçekleştirilecek olan ölçme ve değerlendirme, eğitim sürecini gözlemeye 
yardımcı olur. Sayılara ve simgelere dönüştürülmüş gözlem sonuçlarının eğitimin her-
hangi bir bölümüyle ilgili karar vermeye dönüşmesi, ölçmenin değerlendirmeyle bir-
leştirilmesi anlamına gelir ve verilen kararlar sonucunda eğitimde (öğrenci, öğretmen, 
program, politika vb. boyutlarında) bir nitelik denetimi gerçekleştirilmiş olur.  

Ölçme ve değerlendirme iyi tasarlanmış, nitelikli öğrenme ve öğretme süreçlerinin 
hesap verme yeteneğini artırır (Çıkrıkçı Demirtaşlı, 2014). Ölçme ve değerlendirme 
içermeyen süreçler hem öğrenci gelişimi hem sürecin değerlendirmesi hem de öğren-
cilerin ve öğretenlerin bir yansıtma yapmaları yönünden eksik kalacaktır. Bu bağ-
lamda ölçme ve değerlendirmenin ne olduğunu (ve olmadığını) iyi bilmek, süreçleri, 
araçları, olanakları, ilkeleri ve sınırlıkları yakından tanımak ve dolayısıyla yanlış ya 
da yerinde olmayan uygulamalardan kaçınmak gerekir.  

Dil ve okuryazarlık öğrenimi, içinde barındırdığı değişkenlere ve ögelere bağlı 
olarak oldukça karmaşık bir süreç olarak görülür (Lightbown ve Spada, 1999). Bu 
yüzden süreci bütün yönleriyle tanımlayabilecek ortak bilgiye ve deneyime ulaşmak 
neredeyse olanaksızdır. Okuryazarlık gelişimi çok sayıda bilim dalını (disiplini) ilgi-
lendirmektedir. Yani bir kişinin ana dili ya da ikinci dil edinme/öğrenme süreçlerin-
den söz etmek aslında sürecin dil bilim, gösterge bilim, eğitbilim, ruh bilim, toplum 
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bilim, sinir bilim ve edim bilim gibi birçok bilim dalını ilgilendiren bileşeninden de 
söz etmek anlamına gelir.  

Okuryazarlık eğitiminin tüm bu karmaşık bileşenleri sürecin tasarlanmasını da 
zorlaştıracaktır. Bu tasarının her bir aşamasında yer alması beklenen ölçme ve değer-
lendirme de doğal olarak zor bir işlemler toplamı olarak görülür ve bunları etkileyen 
sayısız değişken özenle ele alınır. Ana dili ya da ikinci/yabancı dil öğretim program-
ları nitelikli bir ölçme ve değerlendirme bilgisi üzerine kurabilmek için hem ölçme ve 
değerlendirme ilkeleri hem de dil edinim/öğrenme süreçleri bilgisi ve deneyimi ge-
reklidir.  

Bu amaçla bu bölümde ölçme ve değerlendirme, ölçme araçlarında kullanılan 
madde türleri ve hazırlanması, nitelikli ölçme ve değerlendirmenin özellikleri, okur-
yazarlık alanında ölçme ve değerlendirme ve sonuç başlıklarına yer verilmiştir. 

 

1.2.  Ölçme ve Değerlendirme 

1.2.1. Ölçme 

Ölçme, bir amaç doğrultusunda gerçekleştirilen gözlem sonucunun, başarımın sayı ya 
da simgeler yardımıyla gösterilmesi, belirtilmesidir (Turgut, 1977; Turgut ve Baykul, 
2010; Kilmen, 2014). Daha yalın bir deyişle gözlenen niteliğin nicelik olarak dile ge-
tirilmesi ya da bir ölçün belirleme (Aybek, 2020) işlemidir.  

Ölçme davranışı üç farklı yolla gerçekleştirilebilir (Kilmen, 2014): 

1. Doğrudan 
2. Dolaylı 
3. Türetilmiş 

Doğrudan yapılan ölçmede, ölçülecek özellik ya da değişken doğrudan gözlemle 
yani araya başka bir değişken karıştırmadan gerçekleştirilir. Bir kişinin kardeş sayısı, 
boyunun uzunluğu, Ankara-İstanbul arası yolun uzunluğu doğrudan yapılan ölçmeye 
örnek gösterilebilir.  

Dolaylı ölçmede ise doğrudan ölçülemeyen bir özellik ya da değişken, onunla iliş-
kisi olduğu düşünülen ya da bilinen diğer bir özellik ya da değişken yardımıyla (ara-
cılığıyla) gerçekleştirilir. Okullarda uygulanan sınavlar, tutum ve kaygı ölçümleri, 
zekâ sınavları bu yolla yapılan ölçmeye örnek gösterilebilir. Bir öğrencinin başarısı 
onu gözleyerek anlaşılamayacağından, başarıyı ölçmek için bir başarı sınavı kullan-
mak gerekir. Bu da dolaylı bir ölçme yoludur.  

Türetilmiş ölçme birden fazla değişkenin işe koşulmasıyla yapılan bazı işlemler 
sonucunda gerçekleştirilir. Örneğin bir kurumda eğitim gören kadın öğrencilerin er-
kek öğrencilere oranını belirleyebilmek için kadın öğrenci sayısı ve erkek öğrenci sa-
yısı ayrı ayrı belirlenir. Daha sonra bu iki sayı (değişken) birbirine oranlanarak bir 
matematiksel bölme işlemi gerçekleştirilir. Böylece hedeflenen ölçme sonucuna ula-
şılmış olur.  
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Ölçme işlemlerinde çeşitli ölçekler kullanılır. Özelliklerin ve değişkenlerin ölçül-
mesinde kullanılan bu ölçekler dört başlık altında incelenebilir (Baykul, 2000; Kil-
men, 2014; Büyüköztürk, Kılıç Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel, 2022): 

1. Sınıflandırma ölçeği 
2. Sıralama ölçeği 
3. Aralık ölçeği 
4. Oran ölçeği 

Sınıflandırma ölçeği ögeleri belli bir özelliğe göre ulamlara ayırır. Bu ölçeğin kul-
lanımında istatistiksel bir işlem gerçekleştirilmez. Bir okuldaki öğrencileri şubelere 
yerleştirirken şubeleri A, B, C gibi adlandırabileceğimiz gibi bir bilimsel araştırmada 
bu şubelere 1, 2, 3 gibi sayılar da atayabiliriz. Bu durumda 3 numaralı şubenin 1 nu-
maralı şubeden daha büyük olduğu yargısına varılamaz. Bu yalnızca bir ad verme iş-
lemi olarak görülmelidir.  

Sıralama ölçeği sayısal bir büyüklük, küçüklük üzerinden değerlendirme yapılma-
sını sağlar. Öğrenciler bir sınavdan aldıkları not bakımından yüksekten düşüğe doğru 
sıralandığında bu yalnızca büyüklük-küçüklük bilgisi sunar. Bu sıralamada aralıklar 
eşit değildir. Örneğin en yüksek not 95 iken, ikinci yüksek not 84 ve üçüncü yüksek 
not 83 olabilir. Bu durumda ilk puan aralığı 11 iken ikinci aralık yalnızca 1 puandır. 
Buradaki ilişki A>B>C biçiminde gösterilir. 

Aralık ölçeğinde ise puan aralıklarının birbirine eşit olduğu ve keyfi bir sıfır nok-
tasının varlığı kabul edilir. Bugün İstanbul’da hava sıcaklığı 30 °C dediğimizde o şe-
hirdeki ısının ölçüm değeri bu tür bir ölçekle belirlenmiş demektir. Tüm dereceler 
arası ısı değişim miktarı eşittir. Ancak 0 °C ısının hiç olmadığı anlamına gelmez. Aynı 
zamanda İstanbul’daki 30 °C ısı açısından başka bir şehirde ölçülen 15 °C’nin iki katı 
değildir. Böyle bir oranlama yapılamaz. Benzer biçimde bir IQ testinden 140 puan 
alan bir kişinin 70 puan alandan iki kat zeki olduğu söylenemez.  

Oran ölçeği ise hem mutlak bir sıfır noktası hem de oranlama olanağı içerir. Bir 
kişinin kardeş sayısı, geliri, uzunluk ve ağırlık ölçümleri bu tür ölçekle gerçekleştirilir. 
Ahmet’in hiç kardeşi yoksa onun kardeş sayısı mutlak bir sıfırdır. Ağırlığı 120 kilog-
ram gelen bir birey 60 kilogram gelen bireyin iki katı ağırlıktadır. Tüm ölçekler ara-
sında en duyarlı ölçmeyi oran ölçeği gerçekleştirir.  

 

1.2.2. Değerlendirme 

Değerlendirme, ölçmeyi tamamlayan bir süreçtir ve “ölçme sonuçlarının bir ölçütle 
karşılaştırılıp karara varma işidir” (Kilmen, 2014, s.44). Değerlendirmenin yapılabil-
mesi için üç ögeye gereksinim vardır: ölçme sonucu, ölçüt ve karar (Turgut ve Bay-
kul, 2010).  
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2.1. Giriş 

Dinleme, sözlü girdinin çözümlenmesi ve anlamlandırılması sürecinde birçok bilişsel 
işlem yapmayı gerekli kılan bir edimdir. Dinlediğini anlamaya yönelik modeller sözlü 
girdinin çözümlenmesi ve anlamlandırılması sürecindeki işlemleri alt düzey ve üst 
düzey bilişsel işlemler olmak üzere iki ulamda çerçeveler (Cutler ve Clifton, 1999; 
Field, 2013). Dinlediğini anlama becerisinin değerlendirilmesi sürecinin içeriğini ve 
yönünü belirleyen temel olgu, bu kavramsal çerçevedir. Örneğin, bu çerçevede betim-
lenen bilişsel işlemler bireyin dinlediğini anlayabilmesi için gereken alt becerileri 
açıkça gösterir. Ölçme ve değerlendirme sürecinin içeriğini de bu alt beceriler oluştu-
rur. 

Dinlediğini anlama becerisini geçerli ve güvenilir biçimde değerlendirmenin ön 
koşulu, ölçme aracının dinleme ediminin kuramsal çerçevesinin yapısına uygun bir 
biçimde geliştirilmesidir. Bu nedenle ölçme aracını geliştirecek bireyin dinleme edi-
minin kuramsal ve kavramsal çerçevesini bilmesi gerekir. Ölçme aracı geliştirilirken 
dinleme görevinin ve dinleyicinin özellikleriyle ilgili etmenler de göz önünde bulun-
durulmalıdır.  

Dinleme görevinin özellikleri arasında; dinleme görevi girdisi, dinleme sınavı gö-
revi süreç işlemleri, dinleme sınavı görevi çıktısı temel alanları altında birçok etmen 
vardır. Bu etmenler dinleme sınavının amaca uygunluğunu belirleyici niteliktedir. Öte 
yandan sınav katılımcısının bilişsel ve dilsel özellikleri de sınavın amaca uygunlu-
ğunu belirleyici en temel etmenlerdir. Anılan tüm bu özellikler sınavın amaca uygun-
luğu yanında zorluk düzeyini de belirleyici niteliktedir.  

Ölçme ve değerlendirme, amacına göre biçimlendirici ve özetleyici olmak üzere 
iki ulamda tanımlanır. Yani değerlendirme süreci hem öğrenme sürecini beslemek 
hem de öğrenme durumunu izlemek için işe koşulabilir. Ölçme aracı yapılandırılırken 
işe koşulan görev biçimlerinin niteliği ve soruların bireyin hangi bilişsel alanına kar-
şılık geldiği, sürecin yetkinliğini belirler. Örneğin, yalnızca çoktan seçmeli madde gö-
rev biçimleriyle yapılandırılan bir ölçme aracı sınav katılımcısının belirli bilişsel alan-
larını devindirir ve katılımcının gelişimine sınırlı bir katkıda bulunur. Öte yandan so-
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ruların hangi bilişsel alana göre yapılandırıldığı da öğrencinin gelişiminin desteklen-
mesi ve izlenmesi açısından önemlidir. Bunun için Bloom’un Yenilenmiş Aşamalı 
Sınıflandırması işe koşulabilir. 

Bu bölümde sırasıyla; dinleme ediminde bilişsel işlemleme, dinleme sınavının zor-
luk düzeyini belirleyici etmenler ve Bloom’un Yenilenmiş Aşamalı Sınıflandırması 
başlıklarına yer verilmiştir.  

 
2.2. Dinleme Ediminde Bilişsel İşlemleme  

Daha önce de anıldığı gibi, dinleme ediminde bilişsel işlemler, alt düzey ve üst 
düzey olmak üzere iki temel ulamda ele alınır. Field (2013), dinlemede alt düzey ve 
üst düzey işlemleri betimleyen iki model geliştirmiştir. Bu modeller beş düzey içerir. 
Beş düzeyden üçü alt düzey işlemleme modelinde yer alır. Field’ın (2013) geliştirdiği 
alt düzey işlemleme modeli Çizim 1’de yer almaktadır.  

Alt düzey terimi, ruhdil bilimsel bağlamlarda, bir ileti dilde düzgülenirken (code) 
gerçekleşen dinleme süreçlerine gönderimde bulunmak için yaygın olarak kullanılır. 
Daha yüksek düzey süreçler, anlam oluşturma ile ilişkilidir. Soldaki oval paneller, bu 
üç düzeyi besleyen dilsel bilgi kaynaklarını göstermektedir. İşitsel girdiden sesbilim-
sel bir dizilime, bir dizi sözcük anlamına ve son olarak soyut bir önermeye evrilen 
iletinin dönüşüm biçimi belirtilmektedir. Dinlemeye ilişkin erken bir bakış açısı, bu 
ilerlemeyi her biçimin kendisinden önce gelen biçime bağımlı olduğu doğrusal bir 
oluşum olarak betimler (Field, 2013). Bu durum aşağıdaki gibi somutlanabilir. 
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Çizim 2.1 
Dinlemede alt düzey işlemler (Field, 2013’ten uyarlanmıştır.)1 
 

 

Örnek (1): Doğrusal oluşum 

işitsel imler   → sesbilimsel yapılar 

sesbilimsel yapılar   → seslemler 

seslemler   → sözcükler 

sözcükler   → yan tümceler / tümceler 

                                                
1 Çizim 1’de yer alan modelin açıklamaları ve örnekleri Field, 2013’ten uyarlanarak aktarılmıştır. 

Girdi çözümleme  

-Sesbirim çözümleme 
-Seslem çözümlemesi 
-Parçalar üstü bilgi   

Sözcüksel tarama 

-Sesbilimsel birleştirme 
-Parçalara ayırma ipuçları 
-Sözcük sıklığı 
-Yayılımı etkinleştirme 

Ögelerine ayırma 

-Sözdizimsel çözümleme 
-Sözcük anlamını daraltma 
-Tonlama 

SESBİLİMSEL 
BİLGİ 

SÖZLÜKSEL 
BİLGİ 

SÖZDİZİMSEL 
BİLGİ 

Sesbilimsel dizilim 

Sözcük dizilimi 

Önerme 

Konuşma sesindeki işitsel ipuçları 
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KONUŞMA EĞİTİMİ SÜRECİNDE ÖLÇME VE  
DEĞERLENDİRME 
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Bolu Abant İzzet Baysal Üniversitesi 

 

3.1. Giriş 

Genellikle öğrencileri karşılaştırmak, öğrencilerin ulusal ya da uluslararası ölçütlere 
ulaşıp ulaşamadığını belirlemek ya da öğrencilerin öğrenme sürecini yönetmek/izle-
mek için yapılan değerlendirme, öğretim sürecinin temel yürütücü işlemlerindendir. 
Değerlendirmenin birçok yolu olmakla birlikte en yaygın değerlendirme araçları sı-
navlardır. Bunlar yeterlilik sınavları (öğretim programından bağımsız olarak genel bir 
yeterlik ölçününe ulaşmayı sınama), başarı sınavları (özel veya genel amaçlara/he-
deflere ulaşmayı sınama) ve yerleştirme sınavları (kullanılan ölçütlere bağlı olarak 
başarı ve yeterlik sınavlarının karışımı) olarak sınıflandırılır. Ancak öğrenmeyi değer-
lendirmek için tek yol sınav değildir.  

Değişen dünya koşulları değerlendirmeye yönelik farklı bakış açılarının geliştiril-
mesine neden olmuştur. Öğrenmenin değerlendirilmesi (assessment of learning) ile 
öğrenme için değerlendirme (assessment for learning) ayrımı yapılarak bu iki yakla-
şımın birleşiminin kullanılmasına ilişkin çalışmalar artmaktadır. Öğrenmenin değer-
lendirilmesi, öğrenmenin gerçekleşip gerçekleşmediğini belirlemek için yapılan de-
ğerlendirmelerdir. Öğrenme için değerlendirme ise öğrencilerin öğrenmelerini izleme 
amaçlıdır ve süreçte öğrencilerin belirlenen hedefin neresinde olduklarına ve hedefe 
en iyi nasıl ulaşacaklarına karar vermek için kullanılır. Öğrenme için değerlendir-
mede, değerlendirmenin bir alt kümesi olan sınavlar, öğrenciye özgünlük, güdüleme 
ve Geri bildirim sağlamak için yapılır. Brown (2003) dil öğretiminde değerlendirme-
nin; güdülenmeyi artırdığını, öğrenilenlerin pekiştirilmesine yardımcı olduğunu, öğ-
rencilerin güçlü ve zayıf yanlarını ortaya çıkardığını, öğrencilerin kendi öğrenme so-
rumluluğunu almalarına ve öz değerlendirme yoluyla özerklik kazanmalarına katkı 
sağladığını belirtir. Bu yaklaşımla değerlendirmenin her geçen gün ders tasarımının 
bir parçası olması olasılığı artmaktadır. 

Çoğu dil sınavı kişinin dili gerçekleştirme becerisini ölçer. Bu süreçte önce hedef 
dil kullanımlarının örnekleri (görevler) seçilir. Öğrencinin bu örnekleri kullanıp kul-
lanamayacağı ölçülür. Daha sonra bu bir puana dönüştürülerek nicelleştirilir. Başka 
bir deyişle, başarım ya da edim (performance) sayılara dönüştürülür (Baxter, 1997). 
Başarıma/edime dayalı sınavlar, sınava giren kişinin gerçek dil kullanımını örnekler. 
Sınav yöneticisi bu örneklerden yola çıkarak genel yeterliliği çıkarımlar. Ancak sı-
navda gerçekleştirilen edim, öğrenicinin gerçek dil kullanım düzeyini her zaman en 
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iyi biçimde temsil etmeyebilir. Bir konuşma sınavı da birkaç konuşma görevinden 
oluşur ve bu görevler, dil öğrenen kişinin genel konuşma becerisinin küçük bir örne-
ğidir. Sınav görevlisi bu örneklerden yola çıkarak belirli bir düzeyde genel konuşma 
becerisiyle ilgili sonuca varır (Brown, 2003). Değerlendiricinin vardığı sonuç gerçek 
edimin değerini yansıtamazsa geçerli ve güvenilir bir ölçme-değerlendirmeden söz 
edilemez. Bu nedenle dil becerilerinin değerlendirilmesi konusunda her geçen gün 
artan çalışmalar, öğretmenlerin ve değerlendiricilerin geçerli ve güvenilir sınavlar/de-
ğerlendirmeler yapmasına katkı sağlamayı amaçlar. Söz konusu çalışmalar özellikle 
değerlendirme çerçevesi (assessment framework), sınav görevleri (tasks) ve güvenilir 
puanlama ve derecelendirme (scoring & rating) üzerinde durmaktadır. Bu doğrultuda 
bu bölümde konuşmanın ölçülmesi ve değerlendirilmesi, öncelikle dil kullanımının 
değerlendirilmesi açısından çerçevelenmiştir. Daha sonra konuşmanın değerlendiril-
mesinde temel yaklaşımlar ve değerlendirme ilkeleri ele alınmış, konuşmanın yapısal 
bileşenleri üzerinden değerlendirme çerçevesine odaklanılmıştır. Ayrıca puanlama ve 
derecelendirmeye, öz/akran değerlendirmeye değinilmiş ve son olarak konuşma tür-
leriyle konuşma görevleri tanıtılmıştır. 

 

3.2. Dil Kullanımının Ölçülmesi ve Değerlendirilmesi 

Dil becerileri, yaygın olarak dört beceri biçiminde ele alınır: Dinleme, okuma, ko-
nuşma ve yazma. Birçok sınav ve değerlendirme çerçevesi de dört beceriye ek olarak 
sözvarlığı ve dil bilgisi üzerine kuruludur. Doğrusu, üretici ve alıcı beceriler olarak 
sınıflandırılan dört beceri, dil becerilerini tanımlamakta yetersiz kalır. Örneğin geniş 
ölçüde farklı dil kullanım görevlerini içeren etkinlikler, tek bir ″beceri″ altında sınıf-
landırılır. Her ikisi de dinlemeyi içerse bile, karşılıklı konuşmadaki dinleyici rolü ile 
bir haber yayınındaki dinleyici rolü birbirinden farklıdır. Yine yazılı olarak elektronik 
posta tartışmasına katılmak ile bir gazete okumak arasında fark vardır. Yazılı tartışma, 
sözlü bir söyleşinin gerektirdiği işlemleri de barındırır.  

Dil kullanımı belirli bağlamlara yerleştirilmiş görevlerin yerine getirilmesiyle ger-
çekleşir. Amaç, katılımcılar, ortam gibi pek çok etkenin işe koşulduğu görevleri, be-
lirli bir beceriyle sınırlamak güçtür. Bu nedenle ″dil becerileri″ kavramından daha iş-
levsel görünen ve belirli bağlamlara yerleştirilmiş görevlerin yerine getirilmesi işle-
mini, dil kullanımı olarak ele almak yararlıdır. Böylece değerlendirme sürecinde be-
lirli dil kullanım görevlerinin yerine getirilmesinde, dili kullanma becerisinin bağlam-
sal olarak gerçekleştirilmesi hedeflenir. Özelde ″konuşma″yı, konuşma etkinliğini 
içeren belirli bir dil kullanım görevi olarak tanımlamak olasıdır (Bachman ve Palmer, 
1996). 

Baxter (1997) tek tek dil bileşenleri yerine ″dil kullanımı″na odaklanmak gerekti-
ğini vurgular. Bir tümce oluşturmak için bir araya getirilen ögeleri, yani bir dilin bi-
leşenlerini ya da öğrencinin dili gerçekten kullandığında (yani konuşma, dinleme, 
okuma ve yazma becerisini kullanarak) bu bileşenleri nasıl bir araya getirdiğini de-
ğerlendirmek gerekir. Burada dilin toplumsal yönleri (örneğin resmi ve resmi olmayan 
sözcük seçimi), söylem becerileri, metin bilgisi (metni bağlaşık ve tutarlı kılmak), 
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strateji bilgisi (karşılıklı konuşmada söz alma ya da dinlemede önemli bilgiye odak-
lanma gibi) çok katmanlı bilgilerle ortaya çıkan ″dil kullanımı″ kavramı dil becerile-
rinin ölçülmesinde daha kapsamlı bir yapıyı göstermektedir. Bu yapı şöyle özetlene-
bilir (Bachman ve Palmer, 1996; Baxter, 1997; CEFR, 2018). 

 

Çizim 3.1 

Dil kullanımının değerlendirilmesi 

 
 

Genel olarak dil kullanımının, özelde konuşmanın, ölçülmesinde ve değerlendiril-
mesinde bu çok yönlü çerçevenin göz önünde bulundurulması, geçerliği artıracaktır. 
Bu çerçeve, ileriki bölümlerde konuşma becerisi özelinde ayrıntılandırılacaktır. 

 

3.3. Konuşmanın Değerlendirilmesinde Temel Yaklaşımlar 

Diğer öğrenme alanlarında olduğu gibi konuşmanın değerlendirilmesinde de iki temel 
yaklaşım vardır: Bilgi ve becerilerin süreç içindeki gelişimiyle ilgili değerlendirme 
(biçimlendirici [formative] ya da süreç odaklı) ve bireylerin veya kümelerin başara-
bildiklerini ölçmeyi-özetlemeyi amaçlayan ve bir öğretim biriminin sonunda gerçek-
leşen değerlendirme (özetleyici [summative], ürün ya da sonuç odaklı). Biçimlendirici 
değerlendirme, ″öğrenme için değerlendirme″ amacını taşırken özetleyici değerlen-
dirme ″öğrenmenin değerlendirilmesi″ni amaçlar. 

Biçimlendirici-süreç odaklı değerlendirmede temel başarı, öğrenmenin sürmesine 
yönelik başarıma/edime ilişkin uygun Geri bildirimlerin verilmesine (öğretmen tara-
fından) ve bunların içselleştirilmesine (öğrenci tarafından) dayanır. Tüm uygulamaya 
dönük amaçlar için hemen hemen her tür tamamlayıcı değerlendirme de biçimlendi-
ricidir (Brown, 2003). Burada değerlendirme süreçleri iş birliği içinde yürütüldüğü ve 
değerlendirme kararları öncelikle öğretme ve öğrenmenin hangi yöne gitmesi gerek-
tiğiyle ilgili olduğu için öğrenme ve değerlendirme eşgüdümlüdür (Cheng ve Fox, 
2017). Bu nedenle biçimlendirici değerlendirme, çoğu zaman açık bir biçimde öğren-
meden soyutlanamayabilir. Örneğin sınıf içi konuşma etkinlikleri hem öğrenme süre-
cinin bir parçasıyken hem de biçimlendirici değerlendirme yapılabilecek etkinlikler-
dir. Konuşma etkinliklerinde verilen Geri bildirimler, öğrencinin öz değerlendirme 

Metin bilgisi 

Toplumdilbilimsel 
bilgi  

Edimsel bilgi 

Dil yetkinliği 

Neyi değerlendiririz? 
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4.1. Giriş 

Okuma becerilerinin ölçülmesi ve değerlendirilmesi, gerçekleştirilen okuma eğitimi 
sürecinin ve sonucunun ne denli istenen düzeyde olduğunu belirleyebilmek için son 
derece önemlidir. Genel olarak bakıldığında alan bilgisi ve uygulama bilgisi yanında 
eğitim öğretim sürecini oluşturan sacayaklarından biri de ölçme ve değerlendirmedir. 
Okuma becerisine ilişkin bir ölçme ve değerlendirme yapabilmek için okuma olgusu-
nun ne olduğunu, nasıl işlediğini bilmek son derece önceliklidir. Ölçme ve değerlen-
dirme işleminin yapılacağı alan olarak okumanın ne olduğunu bilmeden yapılacak 
olan bir ölçme ve değerlendirme işlemi ile okuma arasında olması gereken bağlantı 
kurulamayacağı için bu işlemin sağlıklı sonuçlar ortaya koyması beklenemez. Bu ba-
kımdan öncelikle okumayı kuramsal çerçevede açıklayarak ölçme konusunu bu ku-
ramsal açıklamalar bağlamında ele almak yerinde olacaktır.  

Okuma sürecini açıklamak amacıyla çok sayıda kuram geliştirildiği göze çarpmak-
tadır. Bu yazıda amaç bu kuramları tartışmak olmadığı için tüm kuramları ele alarak 
okumaya bir açıklama getirmek yerine bu yazının amacına uygun bir kuram temel 
alınarak ölçme ve değerlendirme konusu o kuram çerçevesinde ele alınacaktır. Bu 
bağlamda bu yazının amacıyla örtüşür nitelikte olması bakımından okuma kuramla-
rından Gough modeli temel alınacaktır. Bu modelin çizimi şöyledir: 
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Çizim 4.1 
Gough modeli 
 

 
Bu modelde harfleri tanımaktan metni kavramaya dek uzanan aşamalı bir süreç 

vardır. Sürecin başında göz, metindeki harfleri görsel özellikleriyle ayrımsayarak gör-
selin hangi harf olduğuna ilişkin saptama yapar. Ardından harfler ilgili seslerle eşleş-
tirilir ve düzgü çözme süreci başlar. Düzgü çözme işlemi gerçekleştikçe sözcükler tüm 
sözcüklerin anlamlarının bulunduğu sözlükçede yer alan anlamlarıyla eşleştirilir.  Bu 
sözcüksel boyuta ilişkin işlemlerin tamamlanmasıyla birlikte birincil bellekte tümce-
ler yapılandırılmaya başlar.   Bu sırada Merlinde sözdizimsel ve anlambilimsel kural 
işlemcisi kaynakları kullanılarak tümcelerin anlamı yorumlanır. Son olarak, tümceler 
TPWSGWTAU’ya yani “tümcelerin anlaşıldığında taşındığı yere” gider (akt. Akkök, 
2018).   

Bu model, okuma sürecini harf ses eşleşmesi gibi en alt düzeyden alarak metne 
dek gelişen süreci açıklaması ve sözcükleri merkeze alması bakımından önemlidir. Bu 
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bağlamda bu kuramsal çerçeveye dayanarak okuma anlama sürecinin ölçme ve değer-
lendirilmesinde sözcük düzeyi, tümce düzeyi ve metin düzeyi olarak aşamalı bir yapı 
temel alınabilir. Bu bağlamda kullanılabilecek olan ölçme araçları temelinde şöyle bir 
dizgeden söz edilebilir. 

 
Çizim 4.2 
Aşamalı ölçme araçları dizgesi 
 

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 

 

 

Değerlendirme genellikle biçimlendirilmiş (formel) ve biçimlendirilmemiş (infor-
mel) olmak üzere iki ulama ayrılır. Ölçünleştirilmiş ölçme araçları (testler) gibi, uy-
gulama ve puanlama için özel yöntemleri olan, tecimsel (ticari) amaç güden yayım-
lanmış ölçme araçları biçimlendirilmiş değerlendirme içinde yer alır.  

Buna karşın tek tip yerine daha esnek ölçütlere iye olan, öğretmenlerin, öğrencile-
rin ve sınıfın durumuna göre uygulama ve puanlama yöntemlerinin değiştirilebildiği 
okuma ölçüm dökümleri (envanterleri) gibi araçlar, tipik sınıf değerlendirmesi gibi 
etkinlikler biçimlendirilmemiş değerlendirme içinde yer alır. Bu yönüyle biçimlendi-
rilmemiş değerlendirme öğrencilerin okullardaki uygulama ve etkinliklerine daha 
benzer niteliktedir. Bu değerlendirmede öğrenciler resmi ölçme araçlarının çoğunda 
bulunanlardan daha uzun metinler okuyup özetleyerek anladıklarını ortaya koyar. 
Çoktan seçmeli soruları yanıtlamak ve puanlama tablolarını doldurmak yerine çize-
nekler (diyagramlar) oluşturur, sonuç yazanakları (raporları) hazırlar ve akranlarıyla 
tartışmaya girer (Caldwell, 2008a).  

En sık kullanılan biçimlendirilmemiş okuma değerlendirme araçlarından biri “Bi-
çimlendirilmemiş Okuma Ölçüm Dökümleridir”. Biçimlendirilmemiş Okuma Ölçüm 
Dökümleri bir metinde geçen sözcüklerin doğru ve hızlı bir biçimde okunmasını ge-
rektiren “akıcı okuma” ve metnin tamamının işlemlenmesini gerektiren “anlama” 
özellikleriyle okumanın bütüncül biçimde değerlendirilmesine olanak sağlar. Bu araç, 
öğrencinin güçlü ve zayıf yönlerini belirleyebilmek amacıyla çeşitli düzeylerde ve 

 
 
 
 
 
 
 
Abece bilgisi                                                           gönderim                                    açık uçlu sorular 
               Hızlı adlandırma                                                    eksilti                                         kapalı uçlu sorular 
                                 Ses silme                                                      değiştirim                                     boşluk doldurma 
                                     Seslem silme 
                                                Sözcük tanıma    

Tümceler arası 
işlemleme 

Düzgü 
çözme/sözcük 
tanıma 

Okuduğunu 
anlama çıktıları 
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ayrı yazı türlerinde hazırlanan okuma metinleri ile sözcük listelerini içerir (Karasu, 
Girgin ve Uzuner 2011).  

Diğer yandan ölçme ve değerlendirme hem süreç (biçimlendirici/geliştirici) hem 
de ürün (özetleyici) odaklı olarak da düşünülebilir. Ürün odaklı değerlendirmeler öğ-
rencilerin o ana dek ne öğrendiklerini belirlemeye dönük değerlendirmelerdir. Bu de-
ğerlendirme sonucunda öğrencilerin ilgili alanda ne durumda olduklarına ilişkin bir 
yargıya ulaşılır. Buna karşın süreç odaklı (biçimlendirici) değerlendirmede amaç öğ-
renmeyi desteklemektir. Hem öğretme hem de öğrenmeyi geliştirmek için öğrencilere 
bir Geri bildirim vermek bu değerlendirme sürecinin temelini oluşturur. Bu bağlamda 
süreç odaklı değerlendirme öğrencilerin öğrenmede nerede olduklarını anlamalarını 
sağlar. Öte yandan öğrenme hedeflerinin ne olacağını belirlemelerini ve kendi öğren-
melerini izlemelerini sağlamak açısından da son derece önemli bir değerlendirme tü-
rüdür (Baileyi Heritage, 2008).  

Örneğin hava durumu ile ilgili bir bilgilendirici metin okunduğunu ve öğrencilerin 
bu konuyu ne denli iyi anladığından emin olunmadığını varsayalım. Bu konunun ye-
niden öğretilmesi mi yoksa bir sonraki konuya mı geçilmesi gerekir? Bunu belirlemek 
için kısa bir etkinlik yaptırılabilir. Buna bir not verilmez ancak bu, öğretimin değer-
lendirilmesi ve öğrencilere Geri bildirim sağlamak için kullanılır. Bu, biçimlendirici 
değerlendirmenin bir örneğidir. Buna karşın tüm konu tamamlandıktan sonra artık öğ-
rencilerin bireysel olarak ne anladıkları ve öğrendikleriyle ilgilenilir. Öğretim hedef-
leri karşılandı mı? Bunun için bir birim sınavı yapılır ve derecelendirilir. Sonuçlar not 
defterine kaydedilir. Bu özetleyici bir değerlendirmedir. Dolayısıyla biçimlendirici 
değerlendirmenin odak noktası öğretimdir. Özetleyici değerlendirmenin odak noktası 
ise öğrencinin anlama ve öğrenme çıktısıdır (Caldwell, 2008a). 

Ölçme ve değerlendirme, elde edilen puanların yorumlanması bakımından değer-
lendirildiğinde ise norm ve ölçüt temelli olarak iki ulama ayrılır. Norm temelli bir 
ölçmede elde edilen puanlar ölçme aracını geliştirme sürecinde yer alan öğrencilerin 
puanlarıyla oluşan normla karşılaştırılır. Örneğin bir öğrenci 43 soruya doğru yanıt 
vermiş olsun ve norm örneğini oluşturan üçüncü sınıf öğrencilerinin ortalama puanı 
da 43 olsun. Bu durumda bu öğrenci üçüncü sınıf okuma düzeyindedir. Öğrencinin 
puanı 43’ün altında olsaydı öğrenci üçüncü sınıf düzeyinin altında, üstünde olsaydı 
üçüncü sınıf düzeyinin üstünde olarak değerlendirilecekti. Bu örnekte olduğu gibi bir 
öğrencinin puanı norm kümesini oluşturan diğer öğrencilerin puanlarına göre yorum-
landığında bu sınav norm temelli bir sınav olarak adlandırılır (Caldwell, 2008b). 
Norm temelli sınav yaklaşımları ölçme aracı puanlarının ilgili kümede normal olarak 
dağılacağını varsayar. Çoğu puan ortalama dolayında olacaktır ve bir puan ortalama-
dan ne denli uzak olursa, o denli olağandışı olarak görülecektir. Bu nedenle, norm 
temelli bir sınavda bireysel bir başarım, bazı ölçütlerin (Gerekeni karşıladı mı?') kar-
şılanması açısından değil, söz konusu küme için uygun olup olmadığı (Ne kadar iyi?) 
açısından değerlendirilir (McNamara, 2000).  

Bazı durumlarda ise sınavdan alınabilecek olan puanlar belirli aralıklara göre ba-
şarılı, başarısız, temel düzey, yeterli, yetersiz vb. gibi niteleyicilerle tanımlanır. Bir 
öğrencinin sınavdan aldığı puan aralığı bu niteleyicilerden hangisine karşılık geliyorsa 
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5.1. Giriş 

Dilsel bir üretim biçimi olarak yazma, diğer becerilere oranla önemli ölçüde hatasızlık 
ve doğruluk gerektiren bir beceri türüdür. Sözlü üretimde konuşan ve dinleyenin anlık 
etkileşimine karşın yazılı üretimde yazar ve okurun aynı zaman ve uzamda yer alma-
ması her yönüyle iyi yapılanmış bir metni zorunlu kılar. Karşılıklı konuşma içindeki 
bireyler sözlü iletişim anında belirsiz kalan noktaları açıklığa kavuşturma şansına sa-
hipken yazar böyle bir olanaktan yoksundur. Dolayısıyla yazılı metin, nitelikleri tam 
olarak bilinmeyen ancak bir ölçüde kestirilebilen düşsel bir okurun anlağında belire-
cek soruları öngörerek ve yanıtlayarak üretilmek durumundadır. 

Yazılı üretim, metnin anlaşılabilirliğini sağlamak için birçok bileşeni dikkate al-
mayı gerektirir. Hayes (2012) bu bileşenleri kaynak, süreç ve kontrol düzeyleri olarak 
çok katmanlı biçimde ele alır. Yazılı üretim her katmanda yer alan birçok birimle ilgili 
metinsel tutarlılığı oluşturacak biçimde gerçekleştirilmelidir. Sözgelimi kaynak düze-
yinde yer alan dikkat, çalışma belleği, uzun süreli bellek ve okuma gibi etmenler yazılı 
üretimde gözetilecek gücül değişkenler olarak belirir. Yazma sırasında bunlarla baş 
etmek güç bir iş olduğu için bu beceri öğrenilmesi en çok çaba gerektiren dil becerisi 
olarak tanımlanır (Hyland, 2003). Yazma becerisinin doğasında bulunan güçlük onun 
gerçekleştirilmesi kadar değerlendirilmesi aşamasına da yansır. 

Yazma becerinin değerlendirilmesine neden olan güçlüklerin kaynakları da aynı 
biçimde çok ve çeşitlidir. Yazma ediminin gerçekleştirildiği bağlama ilişkin değiş-
kenler ve öğrenciler arasındaki düzey farklılığı bunlardan biridir (Brown, 2001; Hy-
land, 2003; Neff-Lippman, 2012). Yazma sürecini yönlendiren değişkenler değerlen-
dirme sürecinde öğretmenlerin dikkat edeceği ölçütleri yapılandırır. Dolayısıyla bu 
noktada işleyen ve nitelikleri birbirinden farklı değişkenlerin fazla olması sözü edilen 
karmaşıklığın da temel nedenidir. Bunun yanında değerlendirme için geliştirilen 
ölçme aracını kullanarak yapılan puanlamalarda metnin ilgili boyutlarının belirlenen 
ölçütü ne derece karşıladığı da genellikle bir değerlendirici yorumuyla ortaya konulur. 
Diğer ölçme biçimlerindeki çoktan seçmeli sorularla ya da çeşitli değerlendirme araç-
larıyla elde edilen nesnellik yazma bağlamında yerini insan yorumuna bırakarak gö-
rece azalmış olur. Bu ayrıntılar dikkate alındığında yazılı bir ürünü hatasız biçimde 
değerlendirmenin neden karmaşık ve güç bir iş olduğu daha açık biçimde anlaşılabilir.  



120 

Yazılı ürünlerin değerlendirilmesindeki güçlüğü aşmak için araştırmacılar bir me-
tinde hangi boyutlara odaklanılacağının belirlenmesi ve sınırlandırılması gerektiği gö-
rüşünü ileri sürmüş ve belli noktalara vurgu yapmıştır. Yazma amacının, türünün ve 
biçiminin çeşitliliği yanında metne ilişkin verilen yargıların yanlılığı bu çerçevede üs-
tünde düşünülmesi gereken boyutlardır (Weigle, 2002; Williams, 2003). Öğretmenle-
rin ya da değerlendiricilerin kendi yazma bilgilerindeki, yeterliliklerindeki ve bakış 
açılarındaki farklılık sözü edilen sorunun düzeyini genellikle artırır. Dolayısıyla nite-
likli bir değerlendirmede belirtilen yanıltıcıların denetim altında tutulması ve değer-
lendirmenin yazma becerisinin doğası yanında ölçme alanının genel ilkeleriyle tutarlı 
biçimde yürütülmesi son derece önemli bir konudur.  

Belirtilen bu görünüme bağlı olarak bu bölümde yazma becerisinin değerlendiril-
mesiyle ilgili genel ilkeler, değerlendirme yöntemleri, değerlendirme teknikleri ve 
Geri bildirim gibi konular üstünde durulacaktır.  

 

5.2 Yazmanın Değerlendirilmesine İlişkin Genel İlkeler 

Her disiplin gibi yazma alanı da ölçme ve değerlendirme işlemleriyle ilgili genel ge-
reklilikleri taşımak durumundadır. Yazma öğretiminin gelecekteki uygulamalarını 
doğru ve güçlü kılabilmek için bu nokta zorunludur. Değerlendirme süreçlerine genel 
olarak bakıldığında iki önemli ilke göze çarpar. Bunlardan birincisi toplanan veriyi ya 
da gözlemlenen yapıyı açıklayan uygun bir dilin kullanılması ilkesidir. İkincisi ise 
özgün bir bağlamda özgün bir yöntemle elde edilen yine özgün verilere gereksinim 
duyulmasıdır (Peha, 2011). Bu ilkeler diğer alanlarda olduğu gibi yazma için de son 
derece önemlidir. Bu noktaların dikkate alınması, değerlendirme süreçlerinde bulun-
ması beklenen diğer gereklilikler için de temel oluşturacaktır. Bu gereklilikler geçer-
lilik, güvenilirlik ve diğer ilkeler olarak ortaya konulabilir.  

 

5.2.1. Geçerlilik ve Yazma 

Geçerlilik, ölçme ve değerlendirme işlemlerinde yer alan başat ilkelerden biridir. Bu 
kavram, basit bir yaklaşımla bir değerlendirme aracının ya da işleminin ölçmek iste-
diği içeriği gerçekten ölçüp ölçemediğini imler (Cohen, 2001). Dolayısıyla tasarlanan 
değerlendirme işleminin geçerli olup olmadığı yazma gibi farklı güçlükler içeren bir 
alanda üstünde özenle düşünülmesi gereken bir konudur. Hyland’a (2003) göre yazılı 
metinlerin değerlendirilmesindeki geçerlilik iki nokta üstünden yapılandırılır: Aracın 
ya da işlemin 1. ölçmeyi öngördüğü şeyi ölçmesi ve 2. öğretilen içeriği ölçmesi. Bu 
noktaların dışına çıkan ölçme etkinliklerinin geçerlilik düzeyi düşük olacaktır.  

Öğretim etkinlikleri kapsamında çoğunlukla metin yapısı üstünde duran bir öğret-
menin sınavlarda dilbilgisel kullanımlara odaklanan bir değerlendirme yapması ge-
çerlilik ilkesine aykırı bir durumdur. Aynı biçimde öğretilenlerin dışında farklı bir 
türde metin yazdırılması, yeterli zamanın verilmemesi ya da beceriyi ikinci plana atan 
ve bilgiye dayalı bir yazma etkinliği geçerliliği göz ardı eden değerlendirme biçimle-
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ridir. Bu uygulamaların yazma becerisinin değerlendirilmesi kapsamında düşünül-
mesi yaygın ve hatalı bir durumdur. Bunun nedenlerinden biri “birçok yazma öğret-
meninin yazmayı değerlendirmeye yönelik yeterli bilgiye sahip olmaması ve bu eksik-
likle ilgili olarak kibirli olması” (White, 1986, akt. Drid, 2018, s.296) olabilir. Böyle 
bir yaklaşım, geliştirilen araçların ya da yürütülen işlemlerin yazmayı değerlendirme 
yeterliliği açısından geçerliliğinin düşük olmasına yol açabilir. 

Yazma eğitiminde öğrencilerin geçerliliği yüksek değerlendirme araçlarıyla karşı-
laşmaları için öğretmenlerin geçerliliği düşüren noktaları doğru saptaması gerekir. 
Geçerlilik düzeyi iç ya da dış etmenlerle ilgili olarak değişebilir. Öğrencilerin bir me-
tin üretmek için aldığı uyaranın niteliği ve bunun ortaya çıkardığı beceriler iç etmenler 
arasında, sınanan öğrenme içeriği ve değerlendirme için belirlenen ölçütler ise dış et-
menler arasında yer alır (Davies vd., 1999).  Bu noktalar doğru biçimde değerlendi-
rildiğinde aracın geçerlilik düzeyi de yüksek olacaktır. Ancak geçerlilik bu etmenler-
den daha fazla kaynağı dikkate almayı da gerektirir. 

Hyland (2003) geçerliliğin türleri olduğunu belirterek bunları beş farklı başlıkta 
ele alır. İlk tür olan görünüş geçerliliği (face validity) testin, ileri sürdüğü beceriye 
odaklanıp odaklanmadığı konusundaki inandırıcılıkla ilgilidir. Değerlendirmenin ger-
çek bir yazılı üretim üstünden gerçekleşmesi ve bu becerinin öğrencilerin gereksinim-
leriyle tutarlı olması görünüş geçerliliğini sağlayan temel noktalardır. İkinci olarak 
içerik geçerliliği (content validity) özgünlük kavramına gönderimde bulunur ve üs-
tünde yazı yazılan konunun hangi noktalarının ele alınacağı ve hangilerinin eleneceği 
ile ilgili durumları işaret eder. Üçüncü olarak, daha çok büyük ölçekli sınavlarda rast-
lanan ölçüt geçerliliği (criterion-related validity) değerlendirme sonuçlarının birbi-
riyle ne düzeyde örtüştüğünü anlatır. İki farklı ölçüm öğrencileri aynı sıralamayla or-
taya koyuyorsa bu aracın ya da işlemin ölçüt geçerliliğine sahip olduğu söylenebilir. 
Dördüncü geçerlilik türü yapı geçerliliği (construct validity) olarak adlandırılır. Ölçü-
len niteliklerin tam olarak hangi boyutlarla ilgili olduğuna işaret eden yapı geçerliliği 
değerlendirmenin gerçekten yazma becerisini kapsayıp kapsamadığına odaklanır. Do-
layısıyla öykü türünde bir yazının değerlendirilmesinde öykü öğelerinin dikkate alın-
ması, başka bir deyişle metne sözgelimi tartışmacı metin nitelikleri üstünden yakla-
şılmaması yapı geçerliliğini sağlayan etmenlerden bazılarıdır. Son olarak sonuç ge-
çerliliği (consequential validity) ise test sonuçlarının öğrencilerle ve daha sonra yapı-
lacak öğretim programlaması ile ilgili çıktılarını işaret eder. Yazmayı değerlendirmeyi 
amaçlayan araçların ve işlemlerin geliştirilmesinde bu geçerlilik türlerinin dikkate 
alınması daha doğru sonuçlara erişmeyi amaçlayan bir yaklaşımı yapılandırabilir. 

Ölçme ve değerlendirme işlemlerini gerektiren her disiplini yakından ilgilendiren 
geçerlilik kavramının yazma becerisinin değerlendirilmesinde alanın doğasına ve kar-
maşıklığına uyarlanarak gerçekleştirilmesi değerlendiricilerin gözden kaçırmaması 
gereken bir noktadır. Bunun için değerlendirme sürecinde öğrencilerin yazacağı türü, 
bununla ilgili hangi genel ve özel becerileri uygulayacağı ve ne tür bir uygulama bi-
çimini işe koşacağı gibi noktalar belirlenmeli ve kesinleştirilmelidir (Drid, 2018). 
Bunlar göz ardı edildiğinde geçerlilik ilkesinden ödün verilmiş olunur. 
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6.1. Giriş 

Dil bilgisinin dil kullanımı ve dil öğretimindeki yeri ve işlevi sürekli araştırılan konu-
lardan biridir; çünkü bu belirleme, dil bilgisi öğretiminde yeni yapının sunulmasından 
değerlendirilmesine kadar uzanan süreçte araç, sınıf içi etkinlik ve sınav boyutların-
daki düzenlemeler için temel oluşturur. Dil bilgisi sözcüğünün genelde kullanıldığı 
anlamlardan üçü şöyledir: “Bir dile ilişkin kuralların yazılı olduğu kitap”, “kişinin 
bilinçli olarak bilmesi gereken dil kurallarının tümü” ve “kişinin bilinçaltında bildiği 
dil kurallarının tümü”. Bunlara bağlı olarak dil bilgisi öğretiminin de üç ayrı anlama 
geldiği söylenebilir: “Dil kurallarının yazılı olduğu kitabı öğrencilere okutma, belki 
ezberletme”, “öğrencilere dilin kurallarını aktararak o dilde iletişim kurmalarını sağ-
lama” ve “öğrencilerin bilinçaltında bildikleri kuralları bilinç düzeyine çıkarma” 
(Sezer, 1991, s.229). Birinci anlamda öğrenciler dili edinç düzeyinde öğrenir, ama 
kullanamazlar, üçüncü anlamda ise dili gerçekte kullandıkları için öğrenmelerine ge-
rek yoktur. İkinci anlama bakıldığında ise dil bilgisi öğretiminin gerekli olduğu görü-
lür; çünkü dilin ortaya çıkış nedeni ve temel işlevi iletişimi sağlamaktır. 

İletişimin özü, konuşmacının gerçek ve amaçlanan anlamlarının dilbilgisel biçim-
ler aracılığıyla anlatımıdır (Purpura, 2004, s.58). Dil bilgisi önceleri dili yapılandırma 
ve kullanma bağlamında sözde doğru yolları belirleyen bir kurallar dizisi olarak ele 
alınır; ancak bu geleneksel dil bilgisi görüşü, dilin devingen ve gelişen doğasına her 
zaman uygulanamayacağı için dil bilimciler tarafından sınırlayıcı olarak değerlendi-
rilir. Sonuç olarak, dil bilgisi günümüzde dil kullanımına uygulanabilen devingen bir 
kavram olarak görülür. Batstone da (1994, s.16) bunu “Dili kullanarak iletişime ge-
çerken kullanıma hazır anlamlarıyla paketlenmiş dil bilgisi ögelerini raftan kolay bir 
biçimde seçmeyiz. Belirli bir bakış açısını aktararak kendimizi dile getirmek amacıyla 
dili biçimlendirir ve seçeriz.” sözleriyle açıklar.  Dil bilgisi dilin kodudur ve yapısal 
bir zamk gibi her ne kadar konuşma, yazma, okuma, dinlemeyi kapsasa da dil kulla-
nımının kalbinde yer alır (Purpura, 2004, s.ix). Bu nedenle, dil bilgisi günümüzde dü-
zenli dil kalıpları ve bu kalıpların belirli bağlamlar veya kültürlerde anlam oluşturma 
yollarını tanımlama biçimi olarak görülür (Ahmad, 2006, s.5). Çünkü dil bilgisel be-
ceri ya da yokluğu beceri kullanımındaki başarının ne olacağını sınırlar (Hughes, 
1992, s.142). 
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Dil öğretiminde amaç, dilsel ortamda sözlü ve yazılı kanallarda dile getirilen dü-
şünceleri anlayabilme ve benzer biçimde kendi düşüncelerini de doğru ve anlaşılır bir 
biçimde aktarabilme yetisini kazandırmaktır. Bu nedenle dil bilgisi beceri edinimi için 
bir araç olarak kabul edilmelidir. Dil bilgisinin öğretilip öğretilmemesi gerektiği ko-
nusundaki tartışma, artık “Öğrenciler en çok hangi dil bilgisi ögelerine gereksinim 
duyarlar, dil bilgisi öğretimi en etkili biçimde nasıl yapılır, dil bilgisi kuralları en iyi 
tümdengelimli mi yoksa tümevarımlı olarak mı öğretilir?” gibi sorular üzerinde yo-
ğunlaşmaktadır (Richards ve Renandya, 2002, s.145). Bireyin dili iletişimsel ortam-
larda kullanabilmesi için dil bilgisi bağlamında ne bilmesi gerektiği dil sınavlarını 
hazırlayanlar için de bir anahtar oluşturur.  

Kitabın; Dil bilgisi Öğretimi Sürecinde Ölçme ve Değerlendirme başlığını taşıyan 
bu bölümünde sırasıyla dil bilgisinin tanımı, dil bilgisinin değerlendirilmesi, Türkçe 
Öğretim Programlarında dil bilgisi ölçme ve değerlendirme, dil bilgisinin değerlen-
dirilmesinde yenilikler, dil bilgisinin değerlendirilmesi için ölçme araçları geliştirme 
alt başlıklarına yer verilecektir. 

 

6.2. Dil Bilgisinin Tanımı 

Türkçe bağlamında dil bilgisi sınavlarında sınanacak ya da ölçmeye temel olacak baş-
lıca dil bilgisi konuları; yazım kuralları ve bunların uygulanışı, noktalama işaretlerinin 
kullanılışı, tümce çözümlemeleri, bir sözcüğün/bir tamlamanın/bir tümceciğin bir 
tümcede öge olarak kullanılışı, belirtme ve yargı kümelerinin tümcede öge olarak kul-
lanılışı, sözcüklerin yapıları, tümcelerin kuruluş yönünden türleri, yanlış kurulmuş 
tümcelerin düzeltilmesi ve belirteçlerin/bağlaçların/(ilgeçlerin) kullanılışı olarak ele 
alınır (Göğüş, 1991, s.250). 

Ancak geleneksel dil bilgisinde bu şekilde “kurallar bütünü” olarak varsayılan dil 
bilgisi, dizgeci-işlevsel dil bilgisi yaklaşımında anlam oluşturma kaynağı olarak var-
sayılır ve yapı ile anlamın ilişkili olduğu üzerine yoğunlaşılır. Sözdizimsel dil bilgisi 
yapılarının gösterimi olarak alınan yazılı ve sözlü metinlerin dil kaynaklarının bağlam 
içinde anlam oluşturma işlevleri vurgulanır. Geleneksel dil bilgisi dil kurallarına me-
tinden daha çok önem verirken dizgeci-işlevsel dil bilgisi dil dizgesini metin/değer-
lerle ilişkilendirir ve dil öğrenimini kuralların edinilmesi değil dil kaynaklarını bağ-
lam içinde anlam oluşturmak için kullanma olarak değerlendirir. Ölçme ve değerlen-
dirme de bu bağlamda ayrılık gösterir. Geleneksel dil bilgisinde dil yapılarının doğ-
ruluğuna bakılıp anlam yapıdan bağımsız olarak değerlendirilirken işlevsel dil bilgi-
sinde dil yapılarının bağlam içinde kullanılarak anlamın oluşturulduğu “metin” değer-
lendirilir (Mohan, Leun ve Slater, 2010, s.229). Bu nedenle de dil bilgisinin bileşenleri 
zaman içinde sayıca artmıştır.  

Purpura (2004, s.50-57) dil bileşenleri ile ilgili yapılan araştırmaları özetle şöyle 
açıklar: 1960’larda Lado yapısal kuram etkisinde dil bilgisini üç beceride sesbilgisi, 
yapı ve sözcük bilgisi olarak tanımlar. 1968’lerde biçim ve anlamın örtüştüğü düşün-
cesinde olan Carroll ise bu bileşenleri sesbilgisi, dil bilgisi, yazım ve sözcük bilgisi 
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olarak belirlemiştir. Dilbilgisel edincin; sözcüksel bileşenlerin bir yanda biçimbirim-
ler, sözcükler ve deyimleri; diğer yanda anlambilimsel ve dilbilgisel bileşenleri kap-
sadığı biçimsel sözdizim ve anlambilimsel bileşenlerden oluştuğunu belirtir. Sınavlar; 
öğrencilerin gerçek yaşamda karşılaşacakları toplumsal durumları yansıttığı gibi tek 
seferde tek bir dil bilgisi yapısını amaçlayan yalıtılmış bilgi sınavları, aynı zamanda 
da çok yapı gerektiren bütünleyici görevlerle desteklenmelidir. Oller ise 1979’da kısa 
bir süre gündemde kalan “edimsel beklenti dil bilgisi”ni ruhbilimsel gerçek dizge ola-
rak tanımlar, örneğin; boşluk doldurma görev biçimiyle yapılandırılan sınavlarda öğ-
renciler dil kullanımları içinden sözbilimsel, sosyokültürel ve konuyla ilişkili olarak 
metnin bağlamına en uygun olanını bulmaya çalışır. 1980’lerde Canale ve Swain dil 
bilgisi edinci, sosyodil bilimsel edinç, söylem edinci ve stratejik edinci kapsayan “ile-
tişimsel edinç” kavramını tanımlar. 1996’da Bachman ve Palmer modelinde ise dil 
bilgisini tanımlayan iki bileşen ele alınır: Dilbilgisel bilgi ya da dilbilgisel olarak 
doğru sözce/tümce ve metin oluşturmak için dil yapılarının nasıl denetlendiği bilgisi; 
edimsel bilgi ya da bireylerin anlamı ve bağlama uygun sözce, tümce ve metinleri 
nasıl oluşturdukları. Anlatı metinlerinde geniş zaman, geçmiş zaman ve bileşik za-
manların birlikte ve hangi zamanın anlatının hangi bölümlerinde olabileceğinin sınan-
dığı bir görev buna örnek olarak verilebilir.   

Dil bilgisinin iletişimsel bir çerçevede değerlendirilmesi için Rea-Dickins (1991, 
akt. Purpura 2004, s.57-59) “dil bilgisini” sözdizimi, anlambilim ve edimbilimin bir 
araya gelmesi olarak tanımlar ve dil bilgisinin yalnızca biçim sözdiziminin bir düzen-
lemesi değil gerçekten iletişimsel olması için, “anlamsal olarak onaylanabilir sözdi-
zimsel biçimlerin işlenmesine izin vermesi gerektiğini ve bu biçimlerin edimsel ilke-
ler tarafından yönetildiğini” öne sürer. Benzer biçimde Larsen-Freeman dil bilgisini 
üç boyutta tanımlar: Dilsel biçim, anlambilimsel anlam ve edimsel kullanım. Biçim, 
hem biçimbilim -sözcüklerin nasıl oluşturulduğu- hem de sözdizimsel kalıplar -söz-
cüklerin nasıl birbirine dizildiği olarak tanımlanır. Bu boyut öncelikle dilsel doğru-
lukla ilgilidir. Anlam boyutu, sözlüksel bir öge veya sözlüksel-dilbilgisel bir özellik 
tarafından iletilen temel veya gerçek iletiyi tanımlar. Bu boyut temel olarak bir söyle-
min anlamlılığı ile ilgilidir. Kullanım boyutu, bir öğrencinin belirli bir bağlamda uy-
gun biçimde iletişim kurmak için yaptığı sözlüksel-dilbilgisel seçimleridir. Edimsel 
kullanım, belirli bir bağlamda, özellikle iki seçenek benzer bir gerçek anlam içerdi-
ğinde, bir dilsel özelliğin ne zaman ve neden kullanıldığını açıklar. Bu boyut, temel 
olarak bağlama uygun bir ileti göndermek için doğru dilbilgisel yapı seçimini yap-
makla ilgilidir. Biçim, anlam ve kullanımın nasıl bir araya getirilebileceği Çizelge 
1’de yer alan örneklerle gösterilebilir. 
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7.1. Giriş 

Dünyada çok sayıda dil ve bu dillerin milyonlarca sayıda kullanıcısı vardır. Dil kulla-
nıcıları konumundaki kişiler ister ana dili ister yabancı dil olarak olsun bir dili önce-
likle ve genellikle iletişim ve etkileşim aracı olarak kullanır. Bunun yanında dillerin 
düşünsel, ekinsel ve toplumsal olarak da birçok işlevinden söz edilebilir. Dillerin tüm 
bu işlevlerini yerine getirebilmesinde en temel dilsel birimlerden biri olarak karşımıza 
sözcükler çıkar. Dillerin iye olduğu sözcükler olmadan diğer bakış açısıyla söylemek 
gerekirse kişilerin söz konusu dillerdeki sözcükleri en azından belirli oranda içselleş-
tirmeden iletişim ve etkileşim içinde olabilmeleri, ekinsel ve toplumsal bir belleğe iye 
olabilmeleri olanaklı görünmemektedir. Bu açılardan sözcükler bir dil için en temel 
konumdaki birimlerdir. Dolayısıyla kişiler sözcük dağarcıkları bakımından ne denli 
ileri düzeyde olurlarsa bilişsel, dilsel ve ekinsel açıdan da o denli ileri düzeyde ola-
caklardır. Bu gerçeklik, her dilde ayrı sayılarda karşımıza çıksa da sözcük dağarcığı-
nın ne denli önemli olduğuna gönderimde bulunmaktadır.  

Bu bağlamda sözcük dağarcığı kavramı anlama ve anlatma becerileri açısından da 
son derece önemlidir. Alan yazında anlama becerisi bakımından ileri sürülen Araç-
salcı (instrumentalist) Varsayım, Bilgi Varsayımı, Erişim Varsayımı vb. gibi birçok 
varsayım sözcük dağarcığının anlama bakımından önemini belirginleştirmektedir. 
Buna göre geniş sözcük dağarcığına iye olmak, sesbilimsel ve biçimbilimsel ayrımın-
dalık sağlar, konuyla ilgili artalan bilgilerini etkinleştirir ve yeni bilgi eski bilgi etki-
leşimine olanak sağlar. Diğer yandan sözcük dağarcığı geniş olan bir okurun okuma 
sürecinde sözcüklerin anlamına anlaksal sözlükçeden kolay bir biçimde erişmesi ola-
naklı olur. Böylece okurun sözcük dağarcığı genişse bu onun daha iyi bir okuyucu 
durumuna gelmesini sağlar (Anderson ve Freebody, 1981; Anderson ve Freebody, 
1985; Oakhill, Cain ve Elbro, 2015; Moody vd. 2018).  

Aynı durum dinleme becerisi için de geçerlidir. Milton ve Masrai (2021) bu du-
rumu şöyle aktarmaktadır: Dinleme sürecinde sözcüklerin sınırları belirgin değildir. 
Yazılı metinlerde sözcüklerin her biri tek tek boşluklarla ayrılır ve bu da anlamada 
önemli bir üstünlük sağlar. Buna karşın bu sözcük sınırları konuşmalarda yoktur. 
Çünkü sözcükler ardıl bir biçimde çizgisel olarak sesle aktarılırken diğer sözcüklerin 
hemen sonrasında ara vermeden gelişleriyle sözcük tanımada yanlışlıklar ya da karı-
şıklıklar olabilir. Buna bir de sözcüklerin sesletiminin bağlama ve seslendirme hızına 
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göre uygunsuz biçimde değişebilmesi de eklenebilir. Bu nedenle hızlı işlem yapma 
gereksiniminden doğan ayrıca bir zorluk da söz konusudur. Bununla birlikte dinleme-
anlama için sözcük dağarcığı son derece önemlidir. Alan yazındaki bir dizi çalışma 
sözcük dağarcığı ile dinleme arasında, yazılı becerilerde bulunanlara eşdeğer düzeyde 
güçlü ilişkilerin bulunabileceğini öne sürmektedir.  

Sözcük dağarcığının önemi yanında metinlerdeki sözcüklerin ne oranda bilinmesi 
gerektiği de bir diğer açıdan ayrıca önemli görünmektedir. Bu konuda çalışanlar (La-
ufer, 1989; Hu ve Nation, 2000; Carver, 1994; Ülper ve Kiraz, 2017) genellikle bir 
metnin yeterli düzeyde anlamlandırılabilmesi için metindeki sözcüklerin %95-100’ü 
arasında bilinmesi gerektiğini ileri sürer. Bu oranları yakalayabilmek için kaç sözcü-
ğün bilinmesi gerekmektedir, sorusu da önemlidir. Yapılan araştırmalara göre roman-
larda %98 sözcük kapsamına ulaşmak için yaklaşık 8.000–9.000 sözcük ailesi ve özel 
adların bilinmesi gerekmektedir. 2.000 sözcük ailesi yalnız %83 oranında; 4.000 söz-
cük ailesi ve özel adlar %95 oranında ve 8.000 sözcük ailesi ve özel adlar ise %98 
oranında bir kapsam sağlamaktadır (Nation 2006). Dinlemede ise bu sayıların biraz 
daha düşük olduğu göze çarpmaktadır. Yani 6000-7000 sözcük ailesi %98’e ulaşmak 
için yeterli görünmektedir (van Zeeland ve Schmitt, 2013).  

Dil dizgesinin işleyişinin temelinde seçme ve birleştirme işlemlerinin yer aldığı 
bilinmektedir. Bu bağlamda dil kullanıcıları yazılı ya da sözlü bir anlatım gerçekleş-
tirirken bir dizi oluşturan sözcükler arasından uygun olanını seçerek bunları sözdizim-
sel olarak birleştirir. Bu nedenle kişilerin iye oldukları sözcük dağarcığı son derece 
önemlidir. Çünkü yeterli sözcük dağarcığına iye olmayan bir kişi uygun sözcük seçe-
meyeceği ya da anlaksal sözlükçesinden uygun bir sözcük bulamayacağı için anlatım 
sorunları yaşayacaktır. Bu bakımdan sözcük dağarcığının yeterliliği etkili bir anlatım 
için de son derece önemlidir.  

Yukarıda belirtildiği gibi, anlama için genellikle 8000-9000 dolayında sözcük ai-
lesi dağarcığına iye olmak gerekmektedir. Buna karşın gerek sözlü gerekse yazılı an-
latımları etkili bir biçimde gerçekleştirebilmek için daha geniş etkin sözcük dağarcı-
ğına iye olunması gerektiği açıktır. Bunun için Goulden ve diğerlerine (1990) göre 
17.000 sözcük ailesine gereksinim vardır. Türkçede ise günlük yaşam için gereken 
sözcük sayısı Şahin ve Ülper’e (2021) göre alışveriş ortamlarında 869, beslenme ve 
barınma ortamlarında 263, gezi ve eğlence ortamlarında 966, kamu kurumlarında ve 
özel kuruluşlarda 348, sağlık ve kişisel bakım ortamlarında 899 ve ulaşım ortamla-
rında 463 sözcük çeşidi dolayındadır. Toplamda kullanılan sözcük çeşidi sayısı ise 
2137’dir. Bu sözcük sayısının düşük olması yalnız günlük yaşamla sınırla olmasıyla 
ilişkilidir. Daha başka alanlar ve konular eklenince bu sayının artacağı da açıktır.   

Buraya dek yapılan açıklamalar kişilerin hem anlama hem de anlatma becerilerini 
etkili bir biçimde gerçekleştirebilmek için yeterli sözcük dağarcığına iye olmalarının 
ne denli öncelikli olduğunu, bunun için de çok sayıda sözcük bilmek gerektiğini gös-
termektedir.  Burada göze çarpan olgulardan biri anlama ve anlatma becerisi için ge-
reken sözcük dağarcığı sayısının ayrı olduğu, anlatma için daha çok sayıda ve ayrı 
türde, anlama için ise daha az sayıda ve ayrı türde sözcüğe gereksinim duyulduğudur. 
Bu durum sözcük dağarcığını tek bir yapı olarak ele almak yerine ayrı yapılar olarak 
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ele almak gerektiğine gönderimde bulunmaktadır. Bu da sözcük dağarcığına ilişkin 
bir ulamlama yapılmasının gerekliliğini göstermektedir.    

 

7.1.1. Sözcük Dağarcığı Türleri 

Kişilerin iye oldukları sözcük dağarcıkları tek boyutlu ve tek yönlü değildir. Yapılan 
dilsel edimlere ve sözcüklerin birçok ayrı yönlerine odaklanmaya bağlı olarak kişile-
rin sözcük dağarcıkları ayrı görünümler sergiler. Bu bağlamda da üretici, alıcı, derin-
liğine ve genişliğine olmak üzere dört ayrı biçimde sözcük dağarcığı türüyle karşıla-
şılır.  

 

7.1.1.1. Üretici ve Alıcı Sözcük Dağarcığı 

Üretici sözcük dağarcığı, konuşma ve yazma gibi, dili metin üretici bir araç olarak 
kullanırken gereksinim duyulan sözcükleri anlaksal sözlükçeden akıcı bir biçimde çe-
kerek kullanabilmeye olanak sağlayan dağarcık türüne gönderimde bulunur. Alıcı 
sözcük dağarcığı ise üretilmiş olan bir yazılı ya da sözlü metnin düzgüsünü çözerek 
anlamlandırılması sürecinde gerek duyulan sözcük dağarcığına gönderimde bulunur. 
Bu bağlamda Pavicic (2008), tarafından da belirtildiği gibi, tümce ve metinleri anlak-
sal sözlükçemizdeki sözcüklerle tamamlama, verilen sözcükleri yazılı ya da sözlü ola-
rak tümce ve metin gibi dilsel yapılar içinde kullanma; türlü oyunlarla sözcüklerin 
anlamını bulma (örneğin adam asmaca, bingo) vb. gibi tüm konuşma ve yazma etkin-
likleri gibi uygulamalar sözcüklerin üretici kullanımını gerektiren etkinlikler olarak 
gösterilebilir. Buna karşın tümce ya da metni anlamlandırma etkinlikleri ise sözcük-
lerin alıcı kullanımını gerektiren etkinliklerdir.  

Sözcüklerin üretici ve alıcı kullanım süreçleri ayrı bilişsel süreç ve işlemler gerek-
tirdiği için kişilerin üretici ve alıcı sözcük dağarcıklarındaki sözcük sayıları eşit de-
ğildir. Alıcı sözcük dağarcığı kişilerin tek yönlü bir biçimde yani yalnız sunulmuş 
olan sözcükleri anlamlandırma için işlem yapmalarını gerektirdiği için daha geniştir. 
Tersine üretici sözcük dağarcığı hem çift yönlü olması yani sözcükleri kişilerin ken-
dilerinin etkinleştirmeleri hem de kullanılacak olan sözcüklerin üretilecek olan metin-
lerle sınırlı olması nedeniyle daha dardır. Araştırmalar da bu durumu doğrulamakta-
dır. Bazı araştırmalara göre kişilerin alıcı ve üretici sözcük dağarcığı arasındaki ayrım 
yaklaşık %92 iken bazı araştırmalara göre ise bu ayrım %50-75 dolayındadır (Schmitt, 
2010).  

 

7.1.1.2. Derinliğine ve Genişliğine Sözcük Dağarcığı 

Yazılı ya da sözlü metinlerle karşılaşan kişilerin o metinlerde geçen sözcükleri büyük 
oranda bilmesi o metni anlayabilmek için son derece önemlidir. Tersi bir durumda ise 
metnin tam ve doğru bir biçimde kavranması olanaksız olacaktır. Dolayısıyla kişilerin 
çok sayıda ayrı sözcük bilmeleri gerektiği açıktır. Ancak sözcüklerin yalın ya da bağ-
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8.1. Giriş 

Eğitimde kazandırılmak istenen davranışların ne derecede kazandırıldığının belirlen-
mesi için bu davranışların, güvenilir ve geçerli ölçme araçlarıyla ölçülmesi gerekir. 
Böylece kazanımların gerçekleşme derecesi ve eğitimin niteliği anlaşılabilir. Bu bağ-
lamda ölçme-değerlendirme etkinlikleri eğitim sürecinin tamamlayıcısıdır. Eğitimde 
ölçme ve değerlendirme; geleneksel ve tamamlayıcı değerlendirme yöntemleri olarak 
iki ulamda ele alınır.  

Geleneksel değerlendirme, kâğıt ve kalemle sınıf ortamında yapılır ve genellikle 
doğru/yanlış, eşleştirme, çoktan seçmeli vb. görev biçimlerini içerir. Tamamlayıcı de-
ğerlendirme ise gerçek yaşam deneyimlerine dayanır. Yani öğrencinin günlük yaşa-
mında üstesinden gelmesi gereken görevlerin değerlendirme sürecine uyarlanmış bi-
çimidir. Geleneksel değerlendirme görev biçimlerinden ayrılan yanı öğrencilerin öğ-
renme süreçlerine ve görevin üstesinden gelmek için işe koşulan stratejilere ilişkin 
değerlendirme yapabilme olanağı tanımasıdır (Çetinkaya ve Şentürk, 2021). Öğrenci 
merkezli yaklaşımda, bireyin yeni bilgiyi kendine özgü biçimde yapılandırdığını bu 
nedenle de öğrenme sürecinde işe koşulan öğretim yöntemlerinin varsıl olması gerek-
tiği vurgulanır. Tamamlayıcı değerlendirme görev biçimleriyle öğrenciye bilgi, beceri 
ve tutumunu sergileyebilecekleri değerlendirme olanakları tanınabilir (Chang ve Wu, 
2011). 

Tamamlayıcı değerlendirme ile öğrencilere gerçek yaşamda karşılaşabileceği so-
runları çözebilme becerisi kazandırılabilir. Ayrıca tamamlayıcı değerlendirme süre-
cinde öğrenci daha başarılı olduğu alanları keşfedebilir (Stiggins, 2007). Tamamlayıcı 
değerlendirmede öğrencinin düşünme ve sorun çözme becerilerini geliştirmek temel 
amaçtır. Hem sürece hem de ürüne önem verilir. Tamamlayıcı değerlendirme; öğren-
cinin ne bildiği ve ne yapabildiği konusunda bilgi verir ve başarımını değerlendirme 
olanağı tanır (Gummer ve Shepardson, 2001). Proje ve sunum gibi tamamlayıcı de-
ğerlendirme görev biçimleriyle öğrencilerin becerilerini ortaya çıkarılabildiği için öl-
çünlü değerlendirme görev biçimleriyle ölçülemeyen duyuşsal ve üst düzey bilişsel 
becerileri ölçülebilir. Buna göre tamamlayıcı değerlendirme görev biçimleri öğrenci 
merkezlidir. Tamamlayıcı değerlendirme görev biçimleriyle ürün ile süreç birlikte de-
ğerlendirilebilir. Ayrıca öğrencinin kendisini dile getirmesine olanak tanındığından 
üst düzey düşünme becerilerinin değerlendirilebilmesini de sağlar.  
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Anlama ve anlatma becerilerinin gelişimi çok boyutlu olduğu için üst düzey dü-
şünme becerilerinin kullanımını gerektirir. Bu da öğrenci başarısını ölçmede güçlük-
leri doğurur. Tamamlayıcı değerlendirme görev biçimleri öğrenciyi merkeze alarak 
öğrenciye sorumluluk alma, ölçütleri belirleme, kendi kendini değerlendirme gibi et-
kin katılım sağladığı için ölçme-değerlendirme gerçekleşirken de öğrencinin gelişi-
mine katkı sunar. Shakoor (2006), tamamlayıcı ölçme-değerlendirmede, öğrencilerin 
kıyaslanmasından çok bireysel gelişimleri üzerinde durulduğunu belirtir. Bu gelişim 
süreci de çoklu değerlendirme olanakları ile öğrencilerin bilişsel, duyuşsal ve deviniş-
sel alanda özelliklerini sergileyebilmelerine dayanır. Kocaarslan (2012), tamamlayıcı 
ölçme-değerlendirme yöntemlerinde öğrencilerin geçirdiği zihinsel süreçler ve varsıl 
yaşantılarla bilginin edilgen alıcısı değil, etkin üreticisi olduğunu vurgular. Gelenek-
sel ve tamamlayıcı değerlendirme yöntemlerinin karşılaştırılması aşağıda verilmiştir 
(Anderson, 1998; Korkmaz, 2004):   

Çizelge 8.1 
Geleneksel ve tamamlayıcı değerlendirme yöntemlerinin özellikleri 
 

Geleneksel Değerlendirme  Tamamlayıcı Değerlendirme  
Doğru-yanlış, çoktan seçmeli, 
boşluk doldurma vb. ölçünleşti-
rilmiş değerlendirme görev bi-
çimleri vardır.  

Edim (performance) temelli, gerçekçi ve uygulanabilir 
görev biçimleri vardır. Ölçünleştirilmemiş görev biçim-
leri yeğlenir.  

Öğrencinin bilişsel alanda ka-
zandığı davranışların ölçülmesi 
ve değerlendirilmesi amaçlanır. 

Öğrencinin yeterlikleri bilişsel, duyuşsal ve psikomotor 
özellikler bağlamında değerlendirilir. Ölçme ve değer-
lendirmenin amacı sınıflamak veya sıralamak değildir. 
Bilişsel ve duyuşsal beceriler arasında bağlantı olduğu 
benimsenir. 

Öğrencinin kazandığı bilgi ve 
içselleştirdiği beceriden çok 
ölçme aracında belirlenen he-
deflere yönelik başarımına 
odaklanılır.  

Öğrenme bireyseldir. Her öğrenci farklı hızda gelişir ve 
öğrenir. Öğrencinin gerçekte ne bildiği ve içselleştirdiği 
önemlidir. Ölçme ve değerlendirmenin amacı öğrenmeyi 
kolaylaştırmaktır. Öğrenciler öğrenmeleri ile ilgili Geri 
bildirim alarak ilerleme gelişim gösterir.  

Sonuç değerlendirilir. Öğrenme süreklidir. Öğrenciler yaptıkları bir işi süreç 
içerisinde sürekli geliştirir. Ürün/sonuç kadar süreç de 
önemlidir ve her ikisi de değerlendirilir. 

Daha çok anımsama düzeyi öl-
çülür.  

Ölçme ve değerlendirmenin amacı üst düzey düşünme 
becerilerini geliştirmektir. 

Ölçme ve değerlendirme öğret-
menin sorumluluğudur.  

Her öğrenci kendi gelişiminden ve başarısından sorum-
ludur. Öğrenci değerlendirme sürecine katılır. Öğret-
menler öğrencilerin neyi ne kadar öğreneceği ile ilgili 
kararları öğrencilerle birlikte alır. 

Ölçme ve değerlendirme araç-
ları sınıfta öğrenilenlere dayalı 
olarak geliştirilir.  

Sınıf dışı etkinlikler ve öğrenme süreci de değerlen-
dirme kapsamındadır. Öğrenme yaşamın doğal ve ayrıl-
maz bir parçasıdır. 
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8.2. Tamamlayıcı Değerlendirme Görev Biçimleri 

Alan yazındaki çalışmalardan (Bachman, 2002; MEB, 2005; Bahar vd., 2012; Tekin-
dal, 2014; Göçer, 2018) yönelimle tamamlayıcı değerlendirme görev biçimleri şöyle 
sıralanabilir:  

1. Performans Değerlendirme  

2. Proje 

3. Öğrenci Ürün Dosyası (Portfolio),  

4. Tanılayıcı Dallanmış Ağaç 

5. Ağ Dizge (Grid) 

6. Kavram Haritaları-Zihin Haritaları  

7. Sözcük İlişkilendirme  

8. Drama 

9. Gözlem  

10. Görüşme  

11. Sunumlar 

12. İki Aşamalı Sınavlar 

13. Öz-Akran-Küme Değerlendirme 

14. Denetim Dizelgesi-Dereceleme Ölçekleri  

 

8.2.1. Performans Değerlendirme 

Performans değerlendirme, öğrencinin sahip olduğu bilgi ve becerileri nasıl kullana-
cağını görmek için kullanılan sürece yayılmış bir görev biçimidir (Demirel, 2007). 
Performans değerlendirme sürecinde öğrenci bir olaya ve duruma çözüm arar. Bu sü-
reçte de sahip olduğu bilgi ve becerisini kullanarak günlük yaşamla ilişkilendirilmiş 
bir ürün ortaya çıkarır. Performans değerlendirme, öğrencilerin, öğrenme türleri gibi 
bireysel özellikleri göz önünde bulundurularak bunları eyleme dönüştürmelerini sağ-
layacak durum ve ödevlerdir. Gözlenebilen bir edim veya somut bir ürünle sonuçlanır 
(Başol, 2015). Alan yazında yer alan çalışmaların sonuçları performans görevlerinin 
öğrencileri araştırmaya yönlendirdiği, öğrencilere sorumluluk duygusu kazandırdığı 
ve öğrenilen bilgilerin içselleştirilmesini sağladığı ve Türkçe öğretmenlerinin öğrenci 
başarısını değerlendirmede ölçme aracı olarak en çok performans görevini yeğledik-
leri yönündedir (Benli, 2010; Özçelik, 2011; Yiğit, 2013). Performans görevi, öğren-
cinin öğrenmesini kolaylaştırır ve göstermiş olduğu beceriyi ölçebilir (Chun, 2010). 
Öğrencilerin bireysel ve gerektiğinde iş birliği içinde çalışmaları, bilgilerini beceriye 
dönüştürmeleri performans değerlendirmenin güçlü tarafıdır. Öğretmenin nesnel ola-
maması, ölçme hatası yapma olasılığı, hazırlanmasının zaman alması ve performans 



234 

Kaynakça 

Acquative, S. P. & Tice, C. (2013). Peer review in a social policy course: Lessons Learned. 
Advances in Social Work, 14(2), 629-641. 

Alıcı, D. (2014). Öğrenci performansının değerlendirilmesinde kullanılan diğer ölçme 
araç ve yöntemleri. S. Tekindal (Ed.), içinde, Eğitimde Ölçme ve değerlendirme 
(ss.131-174). Ankara: Pegem Akademi. 

Anderson, R. S. (1998). Why talk about different ways to grade? The shift from traditional 
assessment to alternative assessment. New Directions for Teaching and Learning, 
74, 5-16. 

Atılgan, H. (2013). Değerlendirme ve not verme. H. Atılgan (Ed.), içinde, Eğitimde ölçme 
ve değerlendirme (ss.349-395). Ankara: Anı Yayıncılık.  

Aykutlu, I. ve Şen, A. İ. (2012). Üç aşamalı test, kavram haritası ve analoji kullanılarak 
lise öğrencilerinin elektrik akımı konusundaki kavram yanılgılarının belirlen-
mesi. Eğitim ve Bilim, 37(166), 275-288. 

Bachman, L. F. (2002). Alternative ınterpretations of alternative assessments: some vali-
dity ıssues in educational performance assessments. Educational Measurement: Is-
sues and Practice, 21(3), 5-18. 

Bahar, M. (2001). Çoktan seçmeli testlere eleştirel bir yaklaşım ve alternatif metotlar. Ku-
ram ve Uygulamada Eğitim Bilimleri, 1(1), 23-28.  

Bahar, M., Nartgün, Z., Durmuş, S. ve Bıçak, B. (2012). Geleneksel ve alternatif ölçme ve 
değerlendirme öğretmen el kitabı. Ankara: Pegem A Yayıncılık. 

Başol, G. (2015). Eğitimde ölçme ve değerlendirme. Ankara: PegemA Akademi. 

Bayram, H. (2012). Sosyal Bilgiler dersinde tamamlayıcı ölçme değerlendirme yöntemi 
olarak portfolyo (öğrenci ürün) dosyası, performans ve proje görevi uygulamasına 
ilişkin öğretmen görüşleri. (Yayımlanmamış yüksek lisans tezi). Kilis 7 Aralık 
Üniversitesi. 

Bekiroğlu, F. O. (2004). Ne kadar başarılı? klasik ve alternatif ölçme değerlendirme yön-
temleri: fizikte uygulamalar. Ankara: Nobel Yayın Dağıtım.  

Bektaş, M. ve Horzum, M. B. (2010). Otantik öğrenme. Ankara: PegemA Akademi. 

Benli, N. (2010). İlköğretim 1. kademede verilen performans görevlerinin öğretmen ve 
veli görüşleri açısından değerlendirilmesi. (Yayımlanmamış yüksek lisans tezi). 
Mustafa Kemal Üniversitesi. 

Birgin, O. ve Küçük, M. (2012). Alternatif ölçme-değerlendirme araç ve yöntemleri. M. 
Küçük & Y. Geçit (Ed.), içinde, Eğitimde ölçme ve değerlendirme (ss.159-220). 
Ankara: Nobel Yayıncılık.  

Boley, D. A. (2008). Use of premade mind maps to enhance simulation learning. Nurse 
Educator, 33(5), 220-223.  

Bourke, R. (2016). Liberating the learner through self-assessment, Cambridge Journal of 
Education, 46(1), 97-111. 



235 

Büyüköztürk, Ş., Kılıç-Çakmak, E., Akgün, Ö. E., Karadeniz, Ş. ve Demirel, F. (2008). 
Bilimsel araştırma yöntemleri. Ankara: Pegem A Yayıncılık. 

Chang C. C. & Wu M. F. (2011). Comparisons of reliability and validity between teac-
herassessment, student self-assessment, and peer-assessment in a web-based port-
folio assessment environment. Joumal of Educational Media & Library Sciences 
49(1),135-170. 

Chun, M. (2010). Taking teaching to (performance) task: Linking pedagogical and as-
sessment practices. CAE (Council for Aid to Education), New York. 

Çetinkaya, G. ve Yolcusoy, Ö. (2020). Okuduğunu anlamayı değerlendirmeye dönük öl-
çünleştirilmiş görev biçimleri: Yabancılara Türkçe öğretimi ders kitapları üzerine 
karşılaştırmalı bir inceleme. HAYEF: Journal of Education, 17(2), 176-198. 

Çetinkaya, G. ve Şentürk, R. (2021). Dinleme eğitiminde ölçme ve değerlendirme. N. Ba-
yat (Ed.), içinde, Dinleme ve eğitimi (ss.313-364). Ankara: Anı Yayıncılık. 

Çiftçi, S. (2010). İlköğretim birinci kademe 4. ve 5. sınıf öğretmenlerinin performans gö-
revlerine ilişkin görüşleri. İlköğretim Online, 9(3), 934-951. 

D’Antoni, A. V., Zipp, G. P. & Olson, V. G. (2009). Interrater reliability of the mind map 
assessment rubric in a cohort of medical students. BMC Medical Education, 19(9), 
1-8.  

Demirel, Ö. (2007). Eğitimde program geliştirme. Ankara: Pegem Yayıncılık. 

Dönder, A., Elaldı, Ş. ve Özkaya, Ö. M. (2012). Öğretim elemanlarının üniversite düze-
yindeki temel İngilizce öğretiminde kullanılabilecek tamamlayıcı ölçme ve değer-
lendirme yöntemlerine ilişkin görüşleri. Turkish Studies, 7(1), 953-968.  

Erdemir, Z. A. (2007). İlköğretim ikinci kademe öğretmenlerinin ölçme değerlendirme 
tekniklerini etkin kullanabilme yeterliklerinin araştırılması (Kahramanmaraş ör-
neği). (Yayımlanmamış yüksek lisans tezi). Kahramanmaraş Sütçü İmam Üniver-
sitesi. 

Erdin Y. (2010). Tamamlayıcı ölçme ve değerlendirme yaklaşımının verimli çalışma alış-
kanlıkları ve öğrenmenin kalıcılığı üzerine etkisi. (Yayımlanmamış yüksek lisans 
tezi). Hacettepe Üniversitesi. 

Erkuş, A. (2006). Sınıf öğretmenleri için ölçme ve değerlendirme kavramlar ve uygula-
malar. Ankara: Ekinoks Yayıncılık. 

Falchikov, N. & Goldfinch, J. (2000). Student peer assessment in higher education: a 
meta-analysis comparing peer and teacher marks. Review of Educational Research, 
70(3), 287-322. 

Gelbal, S. ve Kelecioğlu, H. (2007). Öğretmenlerin ölçme ve değerlendirme yöntemleri 
hakkındaki yeterlikler algıları ve karşılaştıkları sorunlar. Hacettepe Üniversitesi 
Eğitim Fakültesi Dergisi, 33, 135-145.  

Göçer, A. (2018). Türkçe eğitiminde ölçme ve değerlendirme. Ankara: Pegem Akademi. 



236 

Gömleksiz, M. N. ve Koç, A. (2010). Bilgisayar okuryazarlığı becerisi ediniminde e-port-
folyo sürecinin öğrenen performansına ve tutumlarına etkisi. Erzincan Eğitim Fa-
kültesi Dergisi, 12(2),75-96. 

Gummer, E. S. & Shepardson, D. P. (2001). The NRC standards as a tool in the professi-
onal development of science teachers assessment knowledge and practice. In D.P. 
Shepardson (Ed.), Assessment in Science (pp.39-51). Dordrecht: Kluwer Acade-
mic. 

 Güler, N. (2014). Eğitimde ölçme ve değerlendirme. Ankara: Pegem Akademi. 

Gümüş, M. ve Aykaç, N. (2012). Hayat bilgisi dersi öğretim programının değerlendirme 
öğesinin öğretmen görüşleri doğrultusunda değerlendirilmesi. Elektronik Sosyal 
Bilimler Dergisi, 11(40), 59-68. 

Hanrahan, S. J., & Isaacs, G. (2001). Assessing self-and peer-assessment: The students' 
views. Higher Education Research and Development, 20(1), 53-70. 

Hill, T. (2016). Do accounting students believe in self-assessment? Accounting Education, 
25 (4), 291-305.  

Hosseini, H. & Ghabanchi, Z. (2014). The effect of portfolio assessment on efl learners’ 
reading comprehension and motivation. English Language Teaching, 7(5). 110-
119.  

Jackson, C. W. & Larkin, M. J. (2002). Rubric teaching students to use grading rubrics. 
Teaching Exceptional Childeren, 35, 40-45. 

Janisch, C., Liu, X. & Akrofi, A. (2007). Implementing alternative assessment: opportu-
nities and obstacles. The Educational Forum, 71(3), 221-230. 

Jonsson, A. & Svingby, G. (2007). The use of scoring rubrics: Reliability, validity and 
educational consequences. Educational Research Review, 2(2), 130-144. 

Kalhor, M. & Shakibaei, G. (2012). Teaching reading comprehension through concept 
map. Life Science Journal, 9(4), 725-731. 

Kan, A. (2007). Portfolyo değerlendirme. Hacettepe Üniversitesi Eğitim Fakültesi Der-
gisi, 32(116), 133–144.  

Kan, A. (2006). Eğitimde ölçme ve değerlendirme. Ankara: Anı Yayıncılık, 328-340. 

Kanatlı, F. (2008). Alternatif ölçme ve değerlendirme teknikleri konusunda sınıf öğret-
menlerinin görüşlerinin değerlendirilmesi. (Yayımlanmamış yüksek lisans tezi). 
Mustafa Kemal Üniversitesi. 

Karakaş Öztürk, B. (2015). Türk dili ve edebiyatı öğretmenlerinin performans değerlen-
dirmeye yönelik görüşleri: nitel bir araştırma. Turkish Studies, 10(11), 949-970. 

Kaya, T. (2011). İlköğretim ikinci kademe Türkçe dersi proje görevi başarı puanları ile 
akademik başarı ve derse yönelik tutum arasındaki ilişkinin değerlendirilmesi. 
(Yayımlanmamış Yüksek Lisans Tezi). Karadeniz Teknik Üniversitesi. 



237 

Kilmen, S. ve Kösterelioğlu, İ. (2017). Öğretmenlerin tamamlayıcı değerlendirme yakla-
şımlarına yönelik görüşlerinin CHAID analizi ile incelenmesi. İlköğretim On-
line, 16(1), 256-273. 

Kocaarslan, M. (2012). Tanılayıcı dallanmış ağaç tekniği ve ilköğretim 5. sınıf fen ve tek-
noloji dersi maddenin değişimi ve tanınması adlı ünitede kullanımı. Mustafa Kemal 
Üniversitesi Sosyal Bilimler Enstitüsü Dergisi, 9(18), 269-279. 

Korkmaz, H. (2004). Fen ve teknoloji eğitiminde tamamlayıcı değerlendirme yaklaşım-
ları. Ankara: Yeryüzü Yayınevi. 

Kutlu, Ö., Doğan, C. D. ve Karakaya, İ. (2014). Ölçme ve değerlendirme performansa ve 
portfolyoya dayalı durum belirleme. Ankara: Pegem Akademi. 

Lawrenz F., Huffman D. & Welch W. (2001). The science achievement of various subg-
roups on alternative assessment formats. Science Education 85(3), 279-290.  

 McMillan, J. H. (2015). Sınıf içi değerlendirme: Etkili ölçütlere dayalı etkili bir öğretim 
için ilke ve uygulamalar (A. Arı, Çev. Ed.). Konya: Eğitim Yayınevi. 

Milli Eğitim Bakanlığı. (2005). İlköğretim Türkçe dersi öğretim programı ve kılavuzu (1-
5. sınıflar). Ankara: Devlet Kitapları Müdürlüğü. 

Milli Eğitim Bakanlığı. (2006). İlköğretim Türkçe dersi öğretim programı ve kılavuzu (6, 
7, 8. Sınıflar). Ankara: Devlet Kitapları Müdürlüğü.  

Mintzes, J.J., Wandersee, J.H. & Novak, J.D. (2001). Assessing understanding in biology. 
Journal of Biological Education, 35(3), 118-124.  

Nartgün, Z. (2014). Duyuşsal nitelikler ve ölçülmesi. S. Erkan ve M. Gömleksiz (Eds.), 
içinde, Eğitimde ölçme ve değerlendirme (ss. 144-196). Ankara: Nobel Yayıncılık. 

Öncü, H. (2009). Ölçme ve değerlendirmede yeni bir yaklaşım: Portfolyo değerlen-
dirme. Türkiye Sosyal Araştırmalar Dergisi, (1), 103-130. 

Özçelik, A. (2011). Fen ve teknoloji öğretmenlerinin ölçme ve değerlendirme araçlarını 
kullanma sıklıkları ve karşılaştıkları sorunlar. (Yayımlanmamış yüksek lisans 
tezi). Dicle Üniversitesi. 

Özenç, M. ve Çakır, M. (2015). Sınıf öğretmenlerinin alternatif ölçme ve değerlendirme 
yeterliklerinin belirlenmesi. İlköğretim Online, 14(3), 914-933. 

Özer, B. ve Karaoğlu, A. (2017). Fen ve teknoloji derslerinde kullanılan tamamlayıcı 
ölçme-değerlendirme yöntemlerinin incelenmesi. Uluslararası Türk Eğitim Bilim-
leri Dergisi, (8), 129-141. 

Özsevgeç, T. (2008). Fen ve teknoloji öğretiminde yeni yaklaşımlar. Ö. Taşkın (Ed.), 
içinde, Eğitimde ölçme ve değerlendirme (ss.365-419). Ankara: Pegem Akademi 
Yayıncılık,  

Parmaksız, R. Ş. ve Yanpar, T. (2006). Alternatif değerlendirme yaklaşımlarının sosyal 
bilgiler öğretiminde kullanılabilirliği. Fırat Üniversitesi Sosyal Bilimler Der-
gisi, 16(2), 159-172. 



238 

Petre, A. L. (2017). The impact of alternative assessment strategies on students. Scientific 
Research and Education in The Air Force, 19(2), 157-160. 

Shakoor, Waheedah, A. (2006). Alternative assessments for determining the English lan-
guage proficiency level of english language learners for placement purpose. Doc-
tora Thesis George Washington University, United States. 

Stiggins, R. (2007). Assessment through the student's eyes, Educational Leadership, 64(8) 
22-26. 

Tekindal, S. (2014). Okullarda ölçme ve değerlendirme yöntemleri. Ankara: Nobel Ya-
yıncılık. 

Türktan, R. (2011). Yapılandırılmış grid test tekniğinin Türkçe eğitiminde kavram öğreti-
mine katkısı. (Yayımlanmamış yüksek lisans tezi). Gazi Üniversitesi. 

Ustaoğlu, A. ve Aytaç, B. (2014). Kelime ilişkilendirme testi. Savaş Baştürk (Ed.), içinde, 
Eğitimde ölçme ve değerlendirme (ss.28-43). Ankara: Nobel Yayıncılık. 

Uysal, M., Öztürk, H. ve Döş, İ. (2013). Eğitimde ölçme ve değerlendirme. Nobel Yayın-
cılık. 

Whittaker, C. R., Salend, S. J., & Duhaney, D. (2001). Creating instructional rubrics for 
inclusive classroom, Teaching Exceptional Children, 34(2), 8–13.  

Yazıcı, F. ve Sözbilir, M. (2014). İlköğretim 6-8. sınıf öğretmenlerinin ölçme-değerlen-
dirme yöntemlerine ilişkin kullanım sıklıkları ve yeterlik düzeyleri: Erzurum ör-
neklemi. Necatibey Eğitim Fakültesi Elektronik Fen ve Matematik Eğitimi Der-
gisi, 8(2), 164-197.  

Yılmaz, İ. (2018). Yabancılara Türkçe deyimlerin öğretiminde tamamlayıcı ölçme ve de-
ğerlendirme yöntemlerinin kullanılması. Kastamonu Education Journal, 26(5), 
1623-1641.  

Yiğit, F. (2013). İlköğretim 6, 7 ve 8. sınıf Türkçe dersi öğretim programındaki alternatif 
ölçme-değerlendirme yöntemlerine yönelik öğretmen görüşlerinin değerlendiril-
mesi. (Yayımlanmamış yüksek lisans tezi). Karadeniz Teknik Üniversitesi. 

Yolcusoy, Ö. ve Çetinkaya, G. (2021). Sorularla konuşma eğitimi. Ö. T. Kara (Ed.), 
içinde, Sorularla Türkçe eğitimi (ss.115-166). Elazığ: Asos Yayınları. 

 

 

 



DOKUZUNCU BÖLÜM 
 

ÖLÇME VE DEĞERLENDİRME SÜRECİNDE DÖNGÜSEL ETKİ 

Özlem YOLCUSOY  

Pamukkale Üniversitesi  

 

Gökhan ÇETİNKAYA  

 Pamukkale Üniversitesi 

 

9.1. Giriş 

Ölçme ve değerlendirme dil öğretiminin en başat bileşenlerinden biridir. Ölçme ve 
değerlendirme, tasarlanan hedeflere ulaşılıp ulaşılmadığı, öğrencilerin hedef kaza-
nımları elde edip etmediği, öğrencilerin güçlü ve zayıf yönlerinin neler olduğuna iliş-
kin bilgi sağlar. Sağladığı Geri bildirimlerle öğretim sürecinin daha başarılı olması 
için gerekli önlemlerin alınmasına olanak tanır. Sınavlar en sık kullanılan ölçme ve 
değerlendirme araçlarındandır.  

Sınavlar genellikle öğrencilerin dil becerileri ve sonraki başarılarıyla ilgili yorda-
mada bulunmak, onlarla ilgili kararlar vermek amacıyla kullanılır. Bu nedenle sınav 
sonuçlarının kullanımı genel anlamda toplum, eğitim yapısı ve bireyleri etkiler (Saif, 
1999). Sınavlar öğretim yöntemlerini, izlenceyi, ders araç gereçlerini, öğretme ve öğ-
renme izlemlerini, sınıf içi ve sınıf dışı uygulamaları vb. etkiler. Sınavların öğrenme 
ve öğretme üzerindeki bu olumlu ya da olumsuz etkisine döngüsel etki denir.  

Bu bölümde sırasıyla, döngüsel etki kavramı, döngüsel etkinin boyutları ve bağ-
lamsallığı ve döngüsel etki modelleri başlıklarına yer verilmiştir.  

 

9.2. Döngüsel Etki Kavramı 

Daha önce de belirtildiği gibi, sınavların öğretme ve öğrenme üzerindeki olumlu ya 
da olumsuz etkisi döngüsel etkidir. Öğretmenler sınavı öğrencilerin geleceği açısın-
dan önemli görüyorsa ve başarısının göstergesi olarak kullanıyorsa sınıf içi etkinlik-
lerini sınavın gereklerine göre düzenler. Bu durum döngüsel etki olarak tanımlanır 
(Buck, 1988). Döngüsel etkinin yalından karmaşığa birçok tanımı vardır. Bu tanım-
larda öğrencilere, öğretmenlere, eğitim öğretimin genel yapısına ya da toplumun ge-
neline odaklanıldığı görülür. Bazı tanımlarda döngüsel etkinin tasarlanmış bir yapısı-
nın olduğu bazı tanımlarda ise öngörülemez bir yapısının olduğu vurgulanır (Bailey, 
1999). Tasarlanmış döngüsel etki olumluyken öngörülemez döngüsel etki olumlu ya 
da olumsuz olabilir (Saville, 2009). Daha ayrıntılı tanımlar sınavdan etkilenen öğret-
menler, öğrenciler, ders hazırlayanlar, ders aracı hazırlayanlar, yetkililer vb. diğer 
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paydaşları da kapsar (Bailey, 1999; Cheng ve Curtis, 2008). Genel olarak döngüsel 
etki; sınav, öğretme ve öğrenme arasındaki etkileşimdir.  

Sınavlar genel olarak sınıfta olan biteni olumlu ya da olumsuz yönde etkiler (Al-
derson ve Wall, 1993). Sınav başarılı bir biçimde hazırlandıysa olumlu, zayıf bir bi-
çimde hazırlandıysa olumsuz döngüsel etkiden söz edilebilir. İyi hazırlanmış sınavla-
rın olumlu etkisi vardır ve olumlu öğrenme çıktılarının oluşmasını sağlar (Alderson 
ve Wall, 1993; Saville, 2009). İyi hazırlanmamış sınavlar uzun süreli öğrenme hedef-
leri göz önünde bulundurulduğunda öğretmen ve öğrencileri çok yararı olmayan uy-
gulamalara yönlendirir. Sınav süreci ile gerçek yaşam dil kullanımı arasındaki ayrım 
ne kadar büyükse sınavın olumsuz döngüsel etkisi de o kadar artar. Bu durum öğren-
ciyi öğrenmek istemediği içeriğe yönlendirirken öğretmeni de öğretmek istemediği 
içeriğe yönlendirir. Sınav, istendik öğrenme ilkelerini ya da ders hedeflerini yansıt-
maz (Cheng ve Curtis, 2008; Green, 2013).  

Döngüsel etki varsayımı öğretmen ve öğrencilerin sınav nedeniyle yapmayacakları 
şeyleri yaptığını varsayar. Kötü bir sınavın öğrenciler üzerinde olumlu etkisi de ola-
bilir. Böyle bir sınav, öğrencilerin ödevleri yapmasını, sınanan konuyu daha çok 
önemsemesini, öğretmenlerin ve öğrencilerin derse daha iyi hazırlanmasını, daha önce 
yapmadığı olumlu davranışlar sergilemesini vb. sağlayabilir. Benzer biçimde öğren-
cilerin sınavda başarısız edim göstermesi, öğretmen ve öğrencilerin başarısızlık kor-
kusu ve bundan kaynaklanan kaygı sınavların olumsuz etkisine örnek verilebilir. Bu 
durum izlencenin daraltılmasına ve sınav odaklı öğretmeye neden olur (Alderson ve 
Wall, 1993). İzlencenin daraltılması öğretmenlerin izlenceyi sınav içeriğine göre 
uyarlamasıdır (Saville, 2009). Öğretmenler yalnızca sınav için gerekli olan bilgi ve 
becerilere odaklanıp diğer bilgi ve becerileri göz ardı edebilir. Sınavda başarılı olma 
zorunluluğu öğretmen ve öğrencileri kısa süreli izlemler benimsemeye yönlendirir. 
Bu durum temel ilkelerin anlaşılması yerine içeriğin ezberlenmesinin öncelenmesine 
neden olur (Green, 2013). Ancak öğrenciler yalnızca not alıyor, sınavlar öğrenciler 
için önemli bir karara varmıyorsa döngüsel etkiden söz edilemez (Brown, 2003). Sı-
nav sonuçları öğrencilerin eğitim, iş ya da özel yaşamlarına yön veriyorsa döngüsel 
etkiden söz edilebilir (Cheng, 2005).  

Alderson ve Wall (1993) sınavların paydaşların tutumları, öğrenme ve öğretme 
üzerindeki etkileri arasında ayrım yapan ve döngüsel etkiyi yeniden kavramsallaştıran 
on beş varsayım geliştirmiştir. Bu varsayımlar şöyledir: 

1. Sınav öğretimi etkiler.  

2. Sınav öğrenmeyi etkiler. 

3. Sınav öğretmenlerin ne öğrettiğini etkiler.  

4. Sınav öğretmenlerin nasıl öğrettiğini etkiler. 

5. Sınav öğrencilerin ne öğrendiğini etkiler. 

6. Sınav öğrencilerin nasıl öğrendiğini etkiler. 

7. Sınav öğretme oranını ve sırasını etkiler. 
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8. Sınav öğrenme oranını ve sırasını etkiler.  

9. Sınav öğretme derecesini ve derinliğini etkiler. 

10. Sınav öğrenme derecesini ve derinliğini ölçer.  

11. Sınav öğretme ve öğrenmenin içeriğine, yöntemine vb. yönelik tutumları  
etkiler. 

12. Önemli sonuçları olan sınavların döngüsel etkisinden söz edilebilir.  

13. Önemli sonuçları olmayan sınavların döngüsel etkisinden söz edilemez. 

14. Sınavların tüm öğrenci ve öğretmenler üzerinde döngüsel etkisi vardır. 

15. Sınavların bazı öğrenciler ve öğretmenler üzerinde döngüsel etkisi vardır, tüm 
öğrenci ve öğretmenler için bu etkiden söz edilemez.  

Bu varsayımlardan yola çıkarak öğretme ve öğrenmenin birbiriyle ilişkili ancak 
birbirinden ayrı değişkenler olduğu söylenebilir. Diğer değişkenler; sınav, öğretme ve 
öğrenme içeriği, yöntem, öğretme ve öğrenmenin doğası (oranı, sırası, derinliği, yön-
temi vb.), sınav ediminin sonuçlarının önemidir (Anderson ve Wall, 1993). Sınav dört 
öğretme ve öğrenme alanını etkileyebilir. Bu alanlar; içerik, yöntem, yaklaşım ve öğ-
retme/öğrenme sürecidir (Abdussayed, 2021). Bu çerçevede sekiz varsayım, sınavla-
rın öğretmenler ve öğretme üzerindeki etkisine gönderimde bulunur. Sınav; öğret-
meyi, öğretim içeriğini, yöntemini, oranını, sırasını, derinliğini, okul izlencesindeki 
birçok öğrenme ve öğretme durumunu etkiler. Ayrıca sınavlar bireyleri farklı biçim 
ve bağlamlarda etkiler (Bailey, 1999; Cheng, 2005; Zhan, 2009). Döngüsel etkinin 
niceliği ve türü; sınavın önem düzeyine, sınavın var olan uygulamalarla uyumuna, 
öğretmenlerin ve kitap yazarlarının sınava hazırlık için kullanılan uygun yöntemi ara-
yıp aramamalarına, istekli ve yeniliğe açık olup olmamalarına göre değişir (Zhan, 
2009). 

 

9.3. Döngüsel Etkinin Boyutları ve Bağlamsallığı 

Döngüsel etkinin farklı boyutları vardır. Watanabe (2004) döngüsel etkinin boyutla-
rını çözümlerken nelere bakılması gerektiği konusunda ortak bir tartışma ortamı oluş-
turmak için sınavların döngüsel etkisinin boyutlarını; özgüllük (specifity), yoğunluk, 
uzunluk, değer ve amaçlılık olmak üzere beş ulamda ele alır (akt. Bailey, 1996; Man-
jarres, 2005; Mahmud, 2018; Abdussayed, 2021; Alqahtani, 2021): 

 Döngüsel etkinin özgüllüğü 

Sınavların etkisi sınavın kapsamına bağlı olarak genel ya da özgül olabilir. Genel 
döngüsel etki, genel olarak sınavlarla ilgili bir etkiye gönderimde  bulunur. Her-
hangi bir sınav sonucunda gerçekleşen etkidir. Özgül döngüsel etki, sınavın belirli bir 
özelliği ile ilgili döngüsel etkiye gönderimde bulunur. Sınav tasarlayanlar, öğretmen 
ve öğrencilerin öğretme ve öğrenmelerinde önem verecekleri yeni bir bileşen ekledik-
lerinde özgül döngüsel etki gerçekleşir.  
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 Döngüsel etkinin yoğunluğu  

Etki güçlü ya da zayıf olabilir. Güçlü etki, sınavın öğrencilerin neyi nasıl öğrendi-
ğine aynı zamanda öğretmenlerin de neyi nasıl öğrettiğine büyük ölçüde yön verdiği 
anlamına gelir. Sınav sınıfta gerçekleşen etkinliklerin çoğunluğunu, paydaşların hepsi 
olmasa da öğretmen ve öğrencilerin sınava hazırlanma biçimlerini belirliyorsa etkisi 
güçlüdür. Zayıf etki; sınavın sınıfta neler olup bittiğini, ders araç ve gereçlerinin içe-
riğini, nasıl ve ne zaman öğretileceğini tümüyle etkilemediği anlamına gelir. Bu ne-
denle sınav bazı öğrenci ve öğretmenleri etkilerken bazı öğrenci ve öğretmenleri et-
kilemeyebilir. Döngüsel etkinin yoğunluğu sınav sonucunun önemine bağlıdır. Sına-
vın önemiyle döngüsel etkinin yoğunluğu doğru orantılıdır.  

 Döngüsel etkinin uzunluğu 

Sınavın özellikle öğrenci olmak üzere paydaşları ne kadar süre etkileyeceği ile il-
gilidir. Sınavların öğrenciler üzerinde uzun süreli ya da kısa süreli etkisi olabilir. Öğ-
renciler sınava hazırlanma aşamasında belirli öğrenme  izlemleri benimsiyor ve 
sınavdan sonra bu izlemleri kullanmıyorsa etki kısa sürelidir. Etki, sınavdan sonra da 
sürüyorsa uzun sürelidir.  

 Döngüsel etkinin değeri 

Değer, sınavın öğrenme ve öğretme üzerindeki etkisinin olumlu ya da olumsuz-
luğu ile ilgilidir.  Döngüsel etkinin olumlu ve olumsuz yönü sınavın öğrencilerin öğ-
renme amaçlarını geliştirmesine bağlıdır.   

 Döngüsel etkinin amaçlılığı  

Sınavı tasarlayan ve uygulayanların hedeflediği amaçlanan ve amaçlanmayan dön-
güsel etkilere gönderimde bulunur. 

Sınavların bağlamsallığı; ortam, sınavdan yararlanma, katılımcıların bilgisi, kay-
naklar, sınavla ilgili inançlar, katılımcılar arası etkileşim vb. alanlara bağlıdır (Green, 
2013). 

1.  Ortam (setting): Katılımcılar kimdir? Sınavların katılımcılara sağladığı yarar-
lar nelerdir?  

2.  Sınavdan yararlanma (use): Katılımcılar sınava eşit biçimde mi farklı biçimde 
mi değer veriyor? Sınavın katılımcıların sonraki yaşamları üzerinde ne tür bir 
etkisi var? Bu etki nasıl algılanıyor?  

3.  Katılımcıların bilgisi: Katılımcıların sınavla ilgili ne kadar bilgisi var? Katı-
lımcıların sınavla ilgili ne gibi yanlış düşünceleri var?  

4.  Kaynaklar: Katılımcıların sınav için hangi kaynaklara sahip olması gerekiyor? 
Hangi kaynaklar var? Öğretmenlerin gerekli dil becerileri ve eğitbilimsel be-
cerilerle ilgili yeterli eğitimi var mı? 

5.  Sınavla ilgili inançlar: Katılımcılar sınavla ilgili ne biliyor? Sınavın katılımcı-
ların yaşamlarına katkısı nedir? Katılımcılar sınavın kullanımına nasıl tepki ve-
riyor? 
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10.1. Giriş 

Ölçme ve değerlendirmenin, öğrenme ve öğretim sürecinin önemli ögelerinden biri 
olduğu yadsınamaz bir gerçektir. Değerlendirme süreci, “öğrencilerin öğrenme duru-
munun izlenmesi ve öğretim izlencesinin başarı durumu konusunda önemli bir veri 
kaynağıdır (Katz, 2014). Değerlendirme, en yalın tanımıyla öğrencilerin eğitim dene-
yimlerine dayalı olarak elde ettikleri bilgi ve becerilerin belirlenmesi ve ölçülmesi 
sürecidir. Bu süreçte çeşitli teknik ve araçlar kullanılır (Grabe, 2009; Brown ve 
Abeywickrama, 2019). Etkili öğrenme ve öğretim tekniklerinin ve araçlarının kulla-
nılmasının yanı sıra, bu teknik ve araçların öğretim ve öğrenme sürecine katkılarının 
ve bu süreçte karşılaşılan eksikliklerin giderilmesi ve güçlü yanların belirlenmesinde 
de ölçme ve değerlendirme araçlarının seçimi, uygulanması ve değerlendirilmesi 
önemlidir.  

Ölçme ve değerlendirmenin odağı yalnızca öğrenme sürecinin sonu değildir, bilgi 
geliştirme sürecine de odaklanır. Çünkü ölçme ve değerlendirme temel bir öğretim 
aracıdır (Williams, 2003). Biçimlendirici değerlendirme ve özetleyici değerlendirme 
olmak üzere iki temel değerlendirme türü vardır. Biçimlendirici değerlendirme süreç 
odaklıdır. Bu değerlendirme türü öğrenme süreci boyunca öğrencinin öğrenme kaza-
nımını ne kadar iyi edindiğini, güçlü ve zayıf yanlarını belirlemek için ve bir öğretim 
aracı olarak kullanılır (Heritage, 2007; Abrar-ul-Hassan ve Douglas, 2020). Ölçüm 
birimi olmalarının yanı sıra, değerlendirme amacıyla yapılan Geri bildirim sağlar ve 
dersin verimliliğini gösterir. Öte yandan, özetleyici değerlendirme öğrenme sürecinin 
sonunda öğrencinin öğrenmesini değerlendirmek ve notla tanımlamak için kullanılır.  

Araştırmacılar, gelişen teknoloji ile birlikte dil eğitimine ilişkin çalışmalarda hem 
öğretim hem de değerlendirme açısından teknolojinin sunduğu olanaklara yoğunlaş-
maktadır (Nguyen ve Hegelheimer, 2016; Kessler, 2018; Reinders, 2018; Warschauer 
vd., 2019; Godwin-Jones, 2021). İster biçimlendirici ister özetleyici değerlendirme 
türü olsun ölçme ve değerlendirmede kullanılan yöntem ve teknikler, teknolojik ge-
lişmelerden (Zhang ve Zou, 2022), doğrudan etkilenmiştir ve gelişen ve değişen tek-
nolojik araçlara ve uygulamalara uyum sağlamıştır. El yordamıyla hazırlanan sınav 
kâğıtlarının yerini sözcük işlemcileri ile hazırlanan ve yazıcılardan çıktı alınan sınav-
lar almış ve sınav kağıtlarının kopyalanarak çoğaltılmasında büyük gelişmeler elde 
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edilmiştir. Zamanla ölçme ve değerlendirmede soruların yazılması/oluşturulması, ço-
ğaltılması ve paylaşılması kullanılan bilgisayarlar, bilgisunar (internet) ağının yaygın-
laşması, göreceli de olsa tablet ve cep telefonu gibi araçların daha kolay ulaşabilir 
olması ve Android gibi mobil işletim sistemlerinin bu araçlara uyarlanması sınavların 
doğrudan bu araçlar yoluyla yapılmasını olanaklı kılmıştır. Ayrıca mobil uygulama-
ların sayısında önemli bir artış olmuştur (Çetin ve Kılıçkaya, 2022). 

Önceleri bilgisayar laboratuvarında öğrenciler bilgisayar başına oturarak ekran-
daki çoktan seçmeli ve boşluk doldurmalı soruları yanıtlar ve sınav sonuçları bu bil-
gisayarlara kaydedilirdi. Günümüzde ise zaman, yer ve kullanılan teknolojik araçlar-
dan bağımsız olarak öğrencilerin istedikleri zaman ve/veya uygun zaman aralığında, 
sınıf ortamında bulunmadan eşzamanlı veya eşzamansız geleneksel veya tamamlayıcı 
ölçme ve değerlendirme araçlarıyla bilgi ve beceri ölçülebilmektedir. Ancak teknolo-
jinin sunduğu çeşitli yararların yanı sıra göz önünde bulundurulması gereken sınırlı-
lıklar da bulunmaktadır. Bu bölümde sırayla, ölçme ve değerlendirmede kullanılan 
teknolojik ortam ve araçlar, teknoloji kullanımının ölçme ve değerlendirmedeki ya-
rarları, teknolojinin ölçme ve değerlendirmede kullanılmasıyla ortaya çıkan sorunlar 
alt başlıklarına yer verilecektir.   

 

10.2. Ölçme ve Değerlendirmeye Yönelik Teknolojik Ortam ve Araçlar  

Gelişen teknoloji ile çoklu ortam uygulamalarını ve araçlarını barındıran sınıf dışı di-
jital ortamların sayısında ve özelliklerinde göze çarpan bir artış olmuştur. Öğretmen-
lerin ve öğrencilerin yararlanabileceği ücretli ve ücretsiz yüzlerce uygulamaya ve 
araca bilgisunarda ulaşmak geçmişe göre daha da kolaylaşmıştır. Bu araçlar beş ana 
ulamda ele alınabilir. Bu ulamlar şöyledir: 

1. Ders Yönetim Sistemleri  
2. Eşzamanlı Toplantı/Ders Araçları 
3. Sınav/Alıştırma Oluşturma ve Uygulama Siteleri  
4. Sınav/Alıştırma Oluşturma Yazılımları 
5. Kaynak Siteler  

Yukarıda anılan 5 ulama ilişkin araçlar ve bağlantıları aşağıda Çizelge 1’de toplu 
biçimde verilmiştir. 
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Çizelge 10.1 
Ölçme ve değerlendirmeye yönelik dijital araçlar 

Ulam Araçlar  Erişim Bağlantısı 

Ders Yönetim  
Sistemleri 

 
Google Classroom 
Moodle 
Nearpod 
NEO 
Schoology 

 
https://classroom.google.com 
https://moodle.org  
https://nearpod.com https://www.cypherlear-
ning.com/neo  
https://app.schoology.com 

 
Eşzamanlı  

Toplantı/Ders  
Araçları 

 
Google Meet 
GoToMeeting 
Microsoft Teams 
 
Lesson Space 
LiveBoard 
Zoom 
Webex 
 

 
https://meet.google.com 
https://www.goto.com/meeting 
https://www.microsoft.com/tr-tr/microsoft-te-
ams 
https://www.thelessonspace.com 
https://www.liveboard.online 
https://zoom.us 
https://www.webex.com 

 
Sınav/Alıştırma  
Oluşturma ve  

Uygulama Siteleri 

 
Cloze Test Creator 
Cram 
Edpuzzle 
EducaPlay 
ESLVideo 
GoFormative 
Google Forms  
GradeCam 
Kahoot! 
Liveworksheets 
Mentimeeter 
Quizizz 
Quizstar 
Playposit 
Plickers 
Socrative 
WordWall 

 
http://l.georges.online.fr/tools/cloze.html 
https://www.cram.com 
https://edpuzzle.com 
https://www.educaplay.com 
https://www.eslvideo.com 
https://tr.formative.com 
https://forms.google.com 
https://gradecam.com 
https://kahoot.com 
https://www.liveworksheets.com 
https://www.mentimeter.com 
https://quizizz.com 
http://quizstar.4teachers.org 
https://go.playposit.com 
https://get.plickers.com 
https://www.socrative.com 
https://wordwall.net/tr 

 
Sınav/Alıştırma Oluş-

turma Yazılımları 

Gerry's Vocabulary Teacher 
Hot Potatoes 
Quandary 
Quiz Faber 
Shoolhouse Test 
Vocabulary Worksheet  
Factory 
 

http://www.cpr4esl.com/gerrys_vocab_teacher 
https://hotpot.uvic.ca 
https://web.uvic.ca/hrd/quandary 
https://quizfaber.com/index.php/en 
https://www.schoolhousetech.com/test 
https://www.schoolhousetech.com/vocabulary 

 
Kaynak Siteler 

BBC Ses Efektleri 
Google Çeviri 
Pexels Fotoğraf Arşivi 
TED  
Turkçekent 
Turkish Language Class 
Türkçe Ulusal Derlemi 
Unsplash Fotoğraf arşivi 
UVic Küçük Resim Kütüpha-
nesi 
YouTube 

https://sound-effects.bbcrewind.co.uk 
https://translate.google.com/?hl=tr 
https://www.pexels.com/tr-tr 
https://www.ted.com/talks 
http://users.telenet.be/orientaal/links.html 
https://www.turkishclass.com 
https://www.tnc.org.tr/tr 
https://unsplash.com 
https://hcmc.uvic.ca/clipart 
 
https://www.youtube.com 
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11.1.Giriş 
Sınavlar, bireylerin öğrenim yaşamlarının ilk yıllarından başlayarak sıklıkla karşılaş-
tıkları bir olgudur. Birey; belirli bir konudaki bilgisini, yetkinliğini kanıtlamak üzere 
okulda ve okul yaşamının sonrasında birçok sınava girmektedir. Alanında ilerleye-
bilme, toplumsal bir rol edinebilme ya da beklentileri karşılayabilme güdüsüyle gir-
diği bu sınavlarda bireyin başarısını etkileyen birçok değişken bulunur. Bu değişken-
lerden biri de sınav kaygısıdır. 

Sınav öncesinde, sırasında ve sonrasında yaşanabilen kaygı, başarma baskısının 
olduğu ya da değerlendirmenin belirleyici olduğu durumlarda duyumsanan bir duy-
gudur. Sınava yeterince çalışmamak, sınavı gerektiğinden çok önemsemek, olumsuz 
deneyimler, aile ve öğretmen baskısı gibi etmenler sınav kaygısına yol açabilen ne-
denler arasındadır. Araştırmalarda (Ellis, 1994; Jalongo ve Hirsh, 2010) kaygının 
amaca yönelik güdüleyici, uyarıcı işlevine vurgu yapılmakla birlikte yüksek kaygı dü-
zeyinin bireylerde bilişsel, duyuşsal ve davranışsal birçok soruna da yol açtığı sıklıkla 
vurgulanır. 

Sınav kaygısı yaşayan bireylerde terleme, kalp atışının hızlanması, baygınlık, baş 
ağrısı gibi fiziksel belirtilerin yanında öfke, mutsuzluk, çalışma isteğinin olmaması, 
sınavlardan kaçma, özgüven eksikliği gibi duyuşsal belirtiler (Cüceloğlu, 2012) yay-
gın olarak görülür. Sınava odaklanamama, dinlediğini ve okuduğunu anlayamama 
gibi bilişsel belirtiler de sınav kaygısının yol açtığı yaygın sorunlardır. Bu sorunlara 
doğru çözümler sunabilmek için sınav kaygısının nedenlerini bilmek gerekir. Bu bağ-
lamda sınav kaygısına yol açan etmenleri tanılamak bu bölümün temel amaçlarından 
birini oluşturmaktadır. 

Rekabetin yoğun olarak yaşandığı günümüzde her bir öğrenci girdiği sınavlarda 
kendini kanıtlamak, yetkinliğini ya da yeterliğini ortaya koymak zorundadır. Temelde 
bu başarma zorunluluğun yarattığı sınav kaygısının yol açtığı olumsuz belirtilerin üs-
tesinden gelebilmede öğretmenlere ve ailelere önemli sorumluluklar düşmektedir. Öğ-
retmenlerin ve ailelerin öğrencilerden -onların kendi gerçeklikleriyle örtüşmeyen- ya-
şama geçiremeyecekleri beklentiler içinde olmaları öğrencilerde baskı oluşturabil-
mekte, bu da onların sınava ve giderek okula yönelik olumsuz bir tutum oluşturmala-
rına neden olabilmektedir.  Bu etmenlerin ortadan kaldırılmasında aileye, öğretmene 
ve bireyin kendisine birtakım görevler düşer. Bu bağlamda sınav kaygısını engelleme 
ya da azaltma konusunda temelde öğretmenlere olmak üzere ailelere ve öğrencilere 
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yönelik öneriler sunmak bu bölümün bir diğer amacıdır. Sözü edilen amaçlar doğrul-
tusunda bu bölümde ilk olarak sınav kaygısının ne olduğu açıklanıp boyutları üzerinde 
durulacak, ardından sınav kaygısını azaltmak ya da denetimde bulundurmak için öğ-
retmen, aile ve öğrencilere öneriler sunulacaktır.  

 
11.2. Sınav Kaygısı  

Bilişsel, davranışsal ve duyuşsal boyutları olan kaygı insanın en temel duygularından 
biridir. Alan yazında kaygı; tehdit edici bir uyarana karşı zihinsel bir değerlendirmeye 
verilen duygusal tepki (Beck ve Emery, 2011), bireyin bir uyaranla karşı karşıya kal-
dığında yaşadığı, bedensel, duygusal ve z൴h൴nsel değ൴ş൴mlerle kend൴n൴ gösteren b൴r 
uyarılmışlık durumu (Özdem൴r ve Gür, 2011), ruhsal ger൴l൴m൴n yol açtığı üzüntü ve 
gerginlik gibi hoş olmayan duygusal ve gözlenebilir tepkiler (Spielberger, 1971, akt. 
Büyüköztürk, 1997) bir tehdit altında hissedilen korku ve gerginlik durumu (Aydın ve 
Zengin, 2008) olarak farklı biçimlerde tanımlanır. Her bir tanımda kaygının farklı gö-
rünüm ve boyutları öncelenmiş olsa da tanımların tamamının kaygının hoşa gitmeyen 
bir duygusal durumu betimlemeye yönelik oldukları kesinlenebilir. 

Alınyazında (Spielberger, 1971; Öner ve Compte, 1983; Şeyhoğlu, 2005; Yaman, 
2014) kaygı, süresine göre durumluk kaygı ve sürekli kaygı olmak üzere iki ulamda 
tanımlanır. Durumluk kaygı; tehl൴kel൴, ൴stenmeyen b൴r durumla karşılaşıldığında or-
taya çıkan kaygıdır. Sürekli kaygı ise ortada nesnel bir neden yokken de var olan ve 
böyle bir neden olduğunda da orantısız biçimde beliren uzun süreli ve şiddetli olan 
kaygıdır (Gökçe ve Dündar, 2008, s.26). Durumluk kaygı, öznel gerilim ve korku 
duygusu gibi ayırıcı özellikleri olan geçici duygusal bir durum; sürekli kaygı ise, gö-
reli olarak bireyde var olan kaygı eğilimi olup, durumluk kaygının yoğunlaşıp sürek-
lilik kazanması durumudur (Büyüköztürk, 1997).  

Durumluk kaygı olarak değerlendirilmesi gereken sınav kaygısı (Allen, 1970); bir 
sınav veya değerlendirme sürecinde yaşanan, bireyin gerçek başarımını gösterebilme-
sini engelleyen duyuşsal, bilişsel ve davranışsal boyutları bulunan ve bireyde gergin-
lik oluşturan duygu durumudur (Spielberger, 1972). Dünya üzerinde görülme oranı 
gittikçe yaygınlaşan sınav kaygısı temel eğitim ve orta öğretimde bulunan öğrencile-
rin yaklaşık beşte birini etkilemekte, bu öğrenciler sınav kaygısının yol açtığı önemli 
sorunlarla yaşamlarını sürdürmektedir (Zeidner, 1998; Baltaş, 2002). 

Yoğun kaygı usa vurmayı ve soyut düşünmeye yönelik bilişsel işlemleme süreçle-
rini bozmakta ve bu durum akademik başarıyı da olumsuz yönde etkilemektedir (Cul-
ler ve Holahan, 1980; Erözkan, 2004). Akademik başarısızlığın yanında diğer birçok 
soruna da yol açan sınav kaygısına çözüm üretmek her zaman kolay değildir. Nitekim 
sınav kaygısına yol açan nedenler duruma ve kişiye göre değişkenlik göstebilmekte-
dir. Bu olası nedenlerin ortaya konması çözüm üretebilme açısından önem taşımakta-
dır. Aşağıda sınav kaygısına yol açan olası nedenler üzerinde durulmuş ve çeşitli yön-
leriyle değerlendirilmiştir. 
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11.2.1.Sınav Kaygısının Nedenleri 
Sınav kaygısına yol açan nedenleri açıklamak amacıyla birden çok kuram ve model 
önerilmiştir. Güdülenme Model৻, Eks৻kl৻k Model৻, B৻l৻şsel D৻kkat Model৻, B৻l৻şsel 
Güdü Model৻, Özdüzenleme Model৻, Özdeğer Model৻, İşlemsel Modeller, İşlemsel Sü-
reç Modeli sınav kaysını ve sınav kaygısının bileşenlerini açıklamaya yönelik betim-
lemelerdir. İncelendiğinde bu modellerde sınav kaygısının bilişsel, duyuşsal ve dav-
ranışsal yönlerinin olduğu; ancak, bilişsel yönüne davranışsal ve duyuşsal yönlerinden 
daha çok vurgu yapıldığı görülür. Sözü edilen modeller ve Alan yazında yer alan ça-
lışmalardan (Başarır, 1990; Öner, 1990; Rasor ve Rasor, 1998; Taşdemir, 2003; Eröz-
kan, 2004; Özer ve Topkaya, 2011; Güleç, Kahraman ve Sezer, 2013; Güler ve Çakır, 
2013) yönelimle sınav kaygısına yol açan etmenler; “öğrenme eksikliği”, “başarısız-
lık korkusu ve hatalı düşünme biçimi”, “aile ve öğretmen baskısı” ve “mükemmeli-
yetçilik” olmak üzere dört başlık altında değerlendirilebilir. 

 
11.2.1.1.Öğrenme Eksikliği 

Öğrenme görevlerinin bir izlence doğrultusunda gerçekleştirilmemesi başarısızlığın 
temel nedenlerinden birini oluşturur. Sınava hazırlığa yeterli zaman ayırmama, konu-
ların bazılarını -sınavda çıkmayacağını düşünerek- göz ardı etme, konuları yetiştire-
meme, konu tekrarı yapmama bu başarısızlığın nedenleri arasında düşünülebilir. Ba-
şarısızlığa yol açan bu nedenler temelde yeterli öğrenmenin gerçekleşmesini engelle-
yen nedenler olup kaygının da temelini oluşturur. Nitekim, Culler ve Holahan’ın 
(1980) sınav kaygısına açıklık getirmek amacıyla oluşturduğu Eksik Öğrenme Mo-
deli’nde yüksek sınav kaygısı olan öğrencilerin verimli olmayan bir çalışma alışkan-
lıklarının olduğu belirtilir. Öğrenme eksikliği, öğrencinin sınava hazır olmadığını dü-
şünmesine ve sınav anında kaygılanmasına yol açar.  

Öğrencilerin etkili ve verimli ders çalışma becerilerinin olmaması öğrenme eksik-
liğine ve dolayısıyla sınav kaygısına yol açan etmenler arasındadır. Öğrenciler ders 
çalışma becerilerindeki eksiklikten dolayı öğrenmeleri gereken bilgileri yeterli ve 
doğru bir biçimde kodlayamamakta, düzenleyememekte ve bu nedenle sınav anında 
yeterli başarıyı gösterememektedir (Everson, Millsap ve Browne, 1989; Zeinder, 
1998). Yetersiz çalışan ve sınav becerisi yetersiz olan bireyler yinelemeli bir biçimde 
akademik başarısızlık yaşarlar. Bu yinelemeli başarısızlıklar sınav kaygısının oluşma-
sına neden olur (Zeidner, 1998). Çalışma becerileri yetersiz öğrenci, sınava hazırlıksız 
olduğunun ve sınavda başarılı olma olasılığının düşük olduğunun farkındadır. Bu far-
kındalık sınav kaygısına neden olur (Kırkık, 2020). Ancak sınav kaygısı yaşayan bazı 
öğrencilerin yeterli çalışma becerisine sahip oldukları bilindiğinden kaygıya neden 
olabilecek diğer etmenler de göz önünde bulundurulmalıdır. 

 
11.2.1.2. Başarısızlık Korkusu ve Hatalı Düşünme Biçimi 

Başarısızlık korkusu bireylerin özyeterlik duygularının azalmasına, kaygı düzeyleri-
nin ise artmasına yol açar (Cassady, 2004). Kaygı düzeyinin artması ise bireyin güçlü 
bir olumsuz değerlendirilme korkusu yaşamasına, odaklanma sorunu yaşaması ya da 
odağını hatalı noktalara yöneltmesine neden olmaktadır (Hembree, 1988). Bu durum, 
bireylerin sınavlarda düşük başarım göstermelerini açıklayan önemli bir ayrıntıdır. 
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12.1. Giriş 

Dil eğitiminde öğretim sürecinin niteliğin öğrenmeye etkisinin yanı sıra tutum, güdü, 
kaygı, inanç gibi psikolojik etmenler de öğrenci başarısını etkiler. Psikolojik etmen-
lerin öğrenci başarısına etkisi konusunda yapılan çalışmaların sonuçları, tutum, güdü, 
kaygı, inanç gibi etmenlerin dil öğreniminin önemli bölümünü açıklayabildiği yönün-
dedir. Dil öğrenen bireylerin; dil öğrenme gereksinimlerinin, öğrendiği dile karşı ilgi, 
tutum, inanç ve güdülerinin bilinmesi öğretim sürecinde etkili bir biçimde tasarlan-
masına da katkıda bulunur. 

Bu bölümde öncelikli olarak Türkçe öğretiminde tutum, kaygı, güdü ve inanç gibi 
psikolojik etmenlerin araştırılması ve belirlenmesi üzerinde durulacaktır. Gerek ana 
dili eğitimi gerekse yabancı dil olarak Türkçe öğretiminde tutum, kaygı, güdü ve 
inançların ölçülmesi ile ilgili bilgiler verilip ilgili alanlarda geliştirilen ya da uyarlanan 
Türkçe ölçme araçları bunlarla ilgili işlemler tanıtılacaktır.  

 

12.2. Psikolojik Etmenlerin Araştırılması 

Gerek ana dili eğitiminde gerekse yabancı dil öğretiminde algı, güdü, tutum, inanç 
gibi olgular doğrudan gözlemlenemeyen ama öğretime yön veren etmenler arasında-
dır. Bu tür etmenlerin gözlemlenememesi nedeniyle ilgili psikolojik etmenleri incele-
yen araştırmacılar, büyük ölçüde dil öğrenenlerin görüşlerinden yararlanır. Araştır-
macılar tarafından dilin nasıl öğrenildiği ya da öğretildiği ile ilgili bu düşünceler, 
önemli bulunmaktadır (Wesely, 2012). 

Psikolojik etmenler ile ilgili çalışmaların kendine özgü özellikleri vardır. Bu et-
menlerin doğaları gereği araştırılmasında birtakım güçlükler yaşanmaktadır. Doğru-
dan gözlemlenememe, olgunun hangi yönüne odaklanılacağını belirleyememe, araş-
tırılan tutum, inanç, güdü, kaygı gibi etmenlerin ölçütlerini yeterince iyi saptayamama 
gibi zorluklar ortaya çıkabilmektedir.  
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Dörnyei ve Ushioda (2011, s.193-212), güdü araştırmalarının kendine özgü zor-
luklarını belirlemiş ve ortaya koymuştur. Yazarların güdü araştırmaları için ortaya 
koyduğu bu belirlemeler, diğer psikolojik etmenlerin araştırılması için de uyarlanabi-
lir. Bu çalışmada, Dörnyei ve Ushioda’nın (2011, s.193-212) güdü araştırmaları için 
ortaya koyduğu temel zorluklar; tutum, kaygı, inanç gibi diğer psikolojik etmenleri 
temel alan araştırmalarda geçerli olacak biçimde düzenlenmeye çalışılmıştır. Psikolo-
jik etmenlerle ilgili iyi ve sağlıklı bir araştırma yürütmek için aşağıdaki öneriler göz 
önünde bulundurulmalıdır: 

1. Neyi araştırdığımızı bilmeliyiz. Bu türden etmenlerin ölçülmesinde önem ve-
rilmesi gereken nokta ölçülecek etmenin diğer kavramlarla ilişkilisidir. Bunla-
rın arasında kavram yanılgıları olduğu, ilgili kavramların birbirlerinin yerine 
kullanıldığı ve birbirleriyle karıştırıldığı görülmektedir. Bu da ölçme hatalarına 
neden olmaktadır (Garrett, Coupland ve Williams, 2003, s.9). MacIntyre, Mac-
Kinnon ve Clément (2009) de bilim insanlarına “adlandırma sorunu" olarak 
ortaya çıkabilecek durumların çoğalmasından kaçınmalarını önermektedir (akt. 
Wesely, 2012, s.111). 

2. Tutum, kaygı, inanç, güdü vb. psikolojik etmenler soyuttur ve doğrudan göz-
lemlenemez. Bu tür olguların soyutluğu, araştırmaların yürütülmesinde engel 
oluşturabilmektedir. 

3. Güdü, tutum, inanç gibi olguların çok boyutlu bir yapısı vardır. Dolayısıyla 
kolaylıkla belirlenemez. Psikolojik olguların -genel olarak- bileşenlerinin çok 
çeşitliliği nedeniyle bu alandaki herhangi bir araştırmanın başlangıç noktası 
açıkça belirlenmelidir. Amaçlanan inceleme konusu, olabildiğince özel bir bi-
çimde tanımlanmalıdır. İlgili etmenlere yön verebilecek etmenler belirlenmeli 
ve belirlenen bu etmenler arasından öncelikli olanlar seçilmelidir. Ayrıca ça-
lışmalarda kullanılan tüm dizinler özneldir ve araştırmacının en zor görevlerin-
den biri de bu öznellik düzeyini denetim altında tutabilmektir. 

4. Kaygı, güdü, inanç gibi psikolojik nitelikler devingen olgulardır. Psikolojik et-
menler, kişisel ilerlemenin yanı sıra çevresel etmenler ve diğer bireysel değiş-
kenlerle çok boyutlu etkileşimlerin bir sonucu olarak zaman içinde devingen 
olarak değişmektedir. Tutum, inanç, algının ölçülmesinde kesinliğin değişebi-
lirliği göz önünde bulundurulmalıdır (Bayat, 2014). Bu yüzden uzun süreli bir 
davranış dizisinin incelenmesi gerekebilir.  

5. Psikolojik etmenleri belirlemek için yapılan birçok araştırmanın amacı bağımlı 
değişkenlerde gözlenen değişimi açıklamaktır. Dolayısıyla bağımlı değişken 
ve ilgili etmenlerin ilişkileri araştırılırken özenli olunmalıdır. Çünkü tutum, 
güdü, kaygı vb. etmenlerle değişkenler arasında doğrudan bir bağlantıyı var-
saymak kolay değildir. Beklenen bazı sonuçların çıkmaması seçilen yanlış öl-
çütlerden kaynaklanabilir. Mills, Pajares ve Herron (2006) ölçme araçlarının 
“katılımcıların bazen gerçek inançlarından çok beklendiğine inandıklarını bil-
dirmeleri" konusunda istenmeyen bir durum oluşturabileceğini belirtir. 

Tutum, kaygı, güdü, inanç vb. etmenlerle ilgili olarak yukarıda anılan konunun 
kendine özgü koşulları dışında konu ile ilgili araştırma yaparken araştırmanın deseni 
ve süreciyle ilişkili hatalar ve zorluklar da yaşanabilmektedir. Araştırmada zaman, 
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katılımcı, araştırmacıdan kaynaklan olgular, etik konular, araştırma ortamı, araştırma 
desenini doğru ortaya koyamama, ölçme araçlarını doğru seçememe, istatistik seçimi 
gibi etmenler örnek olarak sıralanabilir. Bu konulara burada değinilmemiştir. Bunlarla 
ilgili Alan yazında birçok araştırma yöntemi çalışması vardır. Burada temel amaç, 
araştırma hatalarını belirlemekten çok psikolojik etmenleri araştırırken ortaya çıkması 
olası konunun kendine özgü olgularına ilgi çekmektir.  

Krech ve Crutchfield (1967, s.242-244) de tutum, inanç ve algının ölçülmesindeki 
zorluklarla araştırmacının karşılaştığı sorunları şöyle özetler (akt. Bayat, 2014, s.7): 

 Bütün içsel özellikler kaçınılmaz biçimde "dolaylı olarak" ölçülmek zorunda-
dır.  

 Tutum, inanç ve algının dışsallaşması/ortaya çıkışı belli ölçüde o andaki çev-
resel koşulların etkisi altındadır. 

 Tutum, inanç ve algının ölçülmesindeki kesinlik değişebilir.  
 Tutum, inanç ve algıyı ölçmek amacıyla kullanılan ölçeklerin geçerliliği, bu 

ölçülmesi amaçlanan içsel özellikleri temsil ettiği düşünülen davranışların he-
defi bulmasına bağlıdır. 

 Tutum, inanç ve algının ölçülmesinde geçerlilik ve güvenirlik son derece 
önemlidir (akt. Bayat, 2014). 

Wesely (2012) alan yazında öğrenciye odaklı psikolojik etmenleri inceleyen çalış-
maların, genellikle üç ulamda tanımlandığını belirtir: 

1.  Öğrenci odaklı tutumların, algıların ve inançların demografik özelliklerle nasıl 
ilişkili olduğunu belirlemek ("özellik” veya "öğrenen" çalışmaları),  

2. Öğrencilerin öğrenme durumlarından etkilenen tutumlarına, algılarına ve 
inançlarına odaklanmak ("durum" veya “çevresel” çalışmalar), 

3. Öğrenci ile öğrenme ortamı arasındaki etkileşime odaklanmak (“devingenlik” 
veya “karmaşıklık” çalışmaları).  

 

12.2.1. Tutum 

Dil öğretiminde tutum en önemli psikolojik etmenlerden biridir. Alan yazında tutumla 
ilgili birçok tanım vardır. Dil öğretiminde tutumla ilgili tanımlamaların farklı olması 
ana dili eğitimi, yabancı dil öğretimi ve iki/çok dilli eğitimin doğalarının farklı olması 
ve ilgili konuya farklı kuramsal bakış açılarından kaynaklanır. Örneğin Brown (2007, 
s.192-193) tutum kavramına, yabancı dil ve ikinci dil öğrenimi açısından bakmakta 
ve ilgili kavramı; bir kişinin kendini, başkalarını ve hedef dilin kültürünü algılaması 
olarak görmektedir. Tezbaşaran (2008) tutumu “öğrenilmiş, olumlu ya da olumsuz 
tepkide bulunma eğilimi” olarak tanımlar.  

Allport (1935) tutumların doğrudan gözlenebilen olgular olmadığını ancak çıka-
rımlar yoluyla gözlenebildiğini belirtir (akt. Garrett, Coupland ve Williams, 2003). 
Tutum gözlenebilir değildir, davranışlarla ortaya çıkan bir olgudur. Dolayısıyla ince-
lenmeleri de kolay değildir. Tutumu gözlemleyebilmek için ya bireyin bildirimine ba-
kılır ya da birey ve söylemleri dolaylı olarak anlaşılmaya çalışılır (Papapavlou, 2005). 
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13.1. Giriş 

Yaşamın birçok alanında gün geçtikçe artan bilgi ve beceri gereksinimi bireyleri çok 
yönlü yeni kazanımlar elde etme konusunda güdülemektedir. Yabancı dil öğrenimi bu 
gereksinimlerin başında gelmektedir. Tek dilli olmak günümüz koşulları içinde birçok 
bağlam için artık yeterli değildir. İçinde bulunduğumuz ve sınırları geleneksel okur-
yazarlığın çok ötesine geçmiş çoklu okuryazarlık dönemi, bireyleri ana dillerinin dı-
şında yeni diller öğrenmeye itmektedir. Birçok farklı iletişim kurma olanağının bu-
lunduğu ve çok seçenekli bağlamlarda gerçekleşen bireyler arası düşünce aktarımı, 
özgün düşünceleri algılama, kültürlerarası etkileşime girme gibi iletişimsel beceriler 
bireylerin yabancı ya da ikinci bir dil yetkinliğine sahip olmalarını gerektirmektedir 
(Purpura, 2016). Böylesi bir ortamda bireylerin kendine yer edinebilmek ve güncel 
durumun gerisinde kalmamak için, bilgiyi işleme, us yürütme, karar verme, iş birliği 
yapma, eleştirel ve yaratıcı düşünme gibi becerilere ana dili dışında ikinci bir dilde de 
sahip olduklarını göstermeleri oldukça önemlidir.  

Diller ve kültürlerarası etkileşimin hızla yoğunlaştığı ve ülkeler arası yarışın arttığı 
günümüz koşullarında eğitimden ticarete, iş yaşamından günlük yaşama değin birçok 
alanda bireylerin yabancı/ikinci dil yetkinliklerini belirlemek için çeşitli ölçme ve de-
ğerlendirme yöntemlerinden yararlanılır. Artan ilgi ve beklentilere bağlı olarak ülke-
ler dil planlamalarını güncellemekte ve çokdilli bağlamın gereklerine uygun davran-
maya çalışmaktadır. Bu anlamda dil becerilerinin ölçülüp değerlendirilmesi ile dil po-
litikaları arasında çok güçlü bir ilişki bulunduğu unutulmamalıdır (McNamara, 2007). 
Ülkeler bu ilişkiden yönelimle gerek ana dili gerekse yabancı dilde bireylerin sahip 
olması gerektiğine inandıkları dil yetkinlikleri ile ilgili ulusal ve uluslararası tanınır-
lığı ve geçerliliği olan sınavları düzenlemektedir. Her yıl milyonlarca kişi bu sınavlara 
katılarak kendi dil yetkinliklerini belgelendirmeye çalışmaktadır. 

Türkçe, diğer büyük dünya dilleri gibi, ekonomi, ticaret, eğitim vb. birçok alanda 
yüksek bir saygınlığa sahip gerek yurt içi gerekse yurt dışında öğrenme gereksinimi 
duyumsanan güçlü bir dil durumundadır. Türkçeye ilişkin gittikçe yükselen ilgi 
Türkçe öğretim merkezlerinin birçok yerde kurulmasını gerektirmiştir. Türkçe öğre-
tim merkezlerinin sayısı bu gereksinime uyumlu olarak her geçen yıl artmaktadır. Bu 
kurumlar Türkçenin öğretiminin farklı kur düzeylerinde gerçekleştirilmesi, öğrenen-
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lerin Türkçe yeterlik düzeylerinin belirlenmesi ve öğrenenin ulaştığı düzeyin belge-
lendirilmesi görevini üstlenmiş durumdadırlar. Türkçe öğretim merkezleri düzey be-
lirleme, kur ve yeterlik sınavlarını düzenleyerek Diller İçin Avrupa Ortak Çerçeve 
Metni’nde öngörülen tanımlayıcılara uygun bir biçimde davranmaktadır.  

Yabancılara Türkçe öğretiminin Kaşgarlı Mahmud’u imleyen bir geçmişi olsa da 
kurumsal anlamda öğretilmeye başlanması yakın bir geçmişe dayanır. Kurumsal ola-
rak Türkçe öğretimi birçok bileşenin eşgüdümlü bir biçimde süreçte etkinleşmesiyle 
gerçekleştirilebilir. Yabancı dil olarak Türkçe öğrenme gereksinimi bu bağlamda öğ-
renenlerin artan ilgisi ile Türkçe öğreticilerinin yetiştirilmesini ve öğretim süreçlerin-
deki tüm bileşenlerin bilimsel yollarla araştırılmasını da gerekli kılmıştır. Özellikle 
Türkçe eğitimi alanındaki lisansüstü çalışmaların günümüzde yabancı dil olarak 
Türkçe öğretimine doğru eğilmesi bu anlamda önemli ve olumlu bir gelişme olarak 
değerlendirilebilir. Yabancı dil olarak Türkçe öğretimine ilişkin gittikçe yükselen ilgi 
her ne kadar sevindirici olsa da artan gereksinimi karşılama noktasında nitelikli bir 
Türkçe öğretimi ve nitelikli bir ölçme değerlendirme sürecinin olgunlaşıp olgunlaş-
madığı da bir o kadar kuşkuludur. Yabancılara Türkçe öğretiminin genel sorunları 
içinde ölçme ve değerlendirme boyutuna ilişkin kısa ve çözümü öncelemeyen, yal-
nızca durumu betimleyen değinilerle karşılaşılmaktadır. Buradan yönelimle, yabancı 
dil olarak Türkçe öğretiminde ölçme ve değerlendirme boyutunu irdeleyen çalışmala-
rın istendik düzeyde yoğunlaştığını söylemek güçtür (Çetinkaya ve Yolcusoy, 2020). 
Bunun yanında özellikle eğiticilerin ölçme ve değerlendirme okuryazarlığına dil be-
cerileri boyutunda eğilen ve ders araçlarında geleneksel ölçme değerlendirmenin yanı 
sıra tamamlayıcı ölçme tekniklerinden yararlanma durumlarına yönelik çalışmaların 
son dönemlerde görülmeye başlaması ölçme ve değerlendirme sorunlarının çözüme 
kavuşturulabilmesi açısından umut vericidir. 

Bu bölüm yabancılara Türkçe öğretimi sürecinde başvurulan ölçme ve değerlen-
dirme yaklaşımlarını ve dil becerilerine yansıyan farklı ölçme ve değerlendirme tek-
niklerini ele almayı amaçlamaktadır. Bu bakış açısından yönelimle bölümde sırasıyla, 
yabancılara Türkçe öğretimindeki ölçme ve değerlendirme yaklaşımlarına, geleneksel 
ve tamamlayıcı ölçme ve değerlendirme tekniklerine, dinleme, okuma, konuşma ve 
yazma becerilerinin ölçülüp değerlendirilmesi süreçlerine değinilecektir. 

 

13.2. Yabancılara Türkçe Öğretimi Sürecinde Farklı Değerlendirme  
Yaklaşımları  

Diller için Avrupa Ortak Başvuru Metni yabancı dil öğretiminin hangi ölçütlerle ger-
çekleştirilmesine ilişkin tüm dilleri kapsayacak bir rehberdir. Ortak Başvuru 
Metni’nde genel dil yeterlikleri belirli başlıklara ayrılarak çeşitli kur düzeylerinde 
farklı genel ve iletişimsel dil yetkinlik düzeylerine erişilmesi tasarlanır. Ayrıca öğre-
nenlerin iletişimsel dil etkinliklerinin alımlama, üretim, etkileşim ve aracılık gibi ile-
tişimsel dil izlemleri yoluyla geliştirilmesi amaçlanır. Bu yolla geleneksel dil beceri-
leri öğretiminin ötesine geçilerek görev temelli bir dil öğretim yaklaşımıyla etkileşime 
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dayalı gerçek yaşamdaki dil kullanımlarını ve görevleri içeren bir dil öğretimi süreci-
nin yapılandırılması önerilir. Görev, bu bağlamda yabancı dil öğretimi için öncelikli 
bir kavram konumundadır. Görevler gerçek yaşam deneyimlerine benzer biçimde ta-
sarlanır ve öğrenenlerin bu görevleri yabancı dilde iletişimsel becerilerini kullanarak 
yerine getirmeleri beklenir.   

 

Çizim 13.1 

AOBM tanımlayıcı şemasının yapısı (2020, s.36)

 

 

Yabancılara Türkçe öğretimini gerçekleştirmek için AOBM içinde tanımlanan te-
mel bağımsız ve uzman kullanıcı düzeyleri dikkate alınır. Öğrenciler her kullanıcı 
düzeyinde belirli görevleri alımlama, üretim, etkileşim ve aracılık boyutlarında ger-
çekleştirebilmelidir. Çizelge 1 Ortak Başvuru Metnindeki kullanıcı düzeylerinde öğ-
rencilerin gerçekleştirmesi gerekli görevleri tanımlamaktadır.  
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14.1. Giriş 

Ölçme-değerlendirme öğrenme ve öğretme sürecinin temel bileşenidir. Dizgesel bir 
süreç olan ölçme-değerlendirme öğrenme ve öğretme sürecinin ne kadar etkili oldu-
ğunu belirlemek amacıyla yapılır. Öğrencinin gelişim derecesini görünür kılar. Böy-
lece hem öğretmen hem de öğrenci yeni hedefler belirleyebilir. Öğrenme sürecinin 
farklı aşamalarında öğrencilerin ön bilgileri denetlenebilir, ön bilgileri ile öğrendiği 
yeni bilgileri birleştirmesi ya da yeni bir ürün yaratması istenebilir. Ölçme-değerlen-
dirmede süreç değerlendirilerek öncelikle öğrencinin güçlü ve zayıf alanları belirlen-
meli ve gerekli destek sağlanmalıdır.  

Ölçme-değerlendirme ulusal ölçekte merkezi sınavlarla gerçekleştirilir. Bu tür sı-
navlarda öğrencilerin aynı ülkedeki öğrenciler arasındaki yerini belirlemek olanaklı-
dır ancak yalnızca aynı öğretim izlencesi ve eğitim dizgesi çerçevesinde eğitim alan 
öğrenciler değerlendirilir. Uluslararası değerlendirmelerde ise pek çok ülkenin öğren-
cileri uygulamaya katılır ve her ülke uluslararası ortalamaya göre hem öğrencilerini 
hem de öğretim izlencelerini ve eğitim dizgelerini değerlendirebilir. 

Uluslararası öğrenci değerlendirme alanlarından biri de okuma okuryazarlığıdır. 
Bu alandaki uluslararası öğrenci değerlendirme programlarının birinci aşamasında bi-
lişsel sınavlar yer alır. Bu değerlendirmede temel alınan kazanımlardan bazıları şöy-
ledir:  

 Metinlerin anadüşüncesini belirleme 
 Destekleyici düşünceleri belirleme  
 Yazarın amacını belirleme  
 Farklı bakış açılarını karşılaştırma 
 Metinler arası bilgileri karşılaştırma 
 İleri düzeyde çıkarımlar yapma 
 Farklı akıl yürütme yöntemlerini kullanma 
 Karmaşık bilgileri/önemli ayrıntıları ayırt etme ve yorumlama 
 Olayları sıralamak için bilgileri yorumlama 
 Görsel ve metinsel ögeleri değerlendirme 
 Dil özelliklerinin kullanımı ve dil seçimlerinin ayrımına varma 
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Uluslararası öğrenci değerlendirme programlarında bilişsel sınavların yanı sıra çe-
şitli sormacalar da uygulanır. Değerlendirmeye katılan öğrencilere öğrenci sormacası, 
öğrencilerin ailelerine veli sormacası, öğrencilerden sorumlu öğretmenlere öğretmen 
sormacası ve okul müdürlerine okul sormacası uygulanan sormacalardan bazılarıdır. 
Bunun yanı sıra bilgi ve iletişim sormacası, eğitim sormacası, öğretim izlencesi sor-
macası vb. sormacalar da isteğe bağlı olarak uygulanabilir. Bu sormacaları uygulama-
nın amacı öğrencilerin okuma alışkanlıklarını ve eğilimlerini belirlemek ve çevresel 
etmenlerin okumayı nasıl etkilediğini ortaya koymaktır. 

Geçmişte kâğıt tabanlı yapılan uluslararası değerlendirmeler günümüzde teknolo-
jinin de ilerlemesiyle yerini bilgisayar tabanlı değerlendirmelere bırakmaya başlamış-
tır. Sınavların dijital formunu uygulamak için yeterli alt yapıya sahip olmayan ülkeler 
kâğıt tabanlı uygulamayı sürdürmektedir. Ayrıca dijital ortamda uygulanabilen uyar-
lamalı sınavlar tasarlanmıştır. Her öğrencinin beceri düzeyine uyarlanan uyarlamalı 
sınavda, öğrenci başarım düzeyine göre ilerleyebilmektedir. 

Uluslararası öğrenci değerlendirme programları belirli döngülerle düzenlenir. Ör-
neğin PISA her üç yılda bir, PIRLS ise her beş yılda bir gerçekleştirilir. Fakat Covid-
19 salgını nedeniyle PISA 2021 döngüsü 2022’ye ertelenmiştir. Döngülerin düzenli 
ve dünya çapında olması önemli bir özellik olarak görülür. 

Okuma okuryazarlığını uluslararası düzlemde ölçen PISA ve PIRLS’ün ele alın-
dığı bu bölümde sırayla PISA nedir?, PISA’da Okuma Becerisinin Boyutları,  PISA 
2018 Okuma Becerileri Yeterlik Düzeyleri, PISA Örnek Sorular, PIRLS Nedir?,  
PIRLS’te Okuma Amaçları ve Anlama Süreçleri ve PIRLS’te Okuma Becerileri Yeter-
lik Düzeyleri  alt başlıklarına yer verilmiştir. 

 

14.2. PISA Nedir? 

PISA (Programme for International Student Assessment) uluslararası öğrenci değer-
lendirme programıdır. OECD (The Organisation for Economic Co-operation and De-
velopment) tarafından 2000 yılından bu yana üç yılda bir düzenlenen PISA, dünya 
çapında 15 yaşındaki öğrencilerin okuma, matematik ve fen okuryazarlığı alanların-
daki bilgi ve becerilerini gerçek yaşamdaki zorluklarla başa çıkmak için kullanma be-
cerilerini ölçen uluslararası öğrenci değerlendirme programıdır. 40 orta gelirli ve 4 
düşük gelirli ülke içinde olmak üzere yaklaşık 80 ülke/ekonomi, okul dizgelerinin 
gençleri yaşama ve çalışmaya ne kadar iyi hazırladığını karşılaştırmak için bu prog-
rama katılım gösterir.  PISA, okulların ve okullardaki öğrencilerin örneklenmesi ko-
nusunda katı uygulayımsal ölçütler işletir. Aynı zamanda örneklem belirleme yöntem-
lerinin düzgünlük güvencesi vardır. PISA, katılımcı ülkelerin/ekonomilerin hükümet 
yetkililerinin, genellikle eğitim bakanlıklarının doğrudan katkılarıyla finanse edilir 
(The Organisation for Economic Co-operation and Development, OECD, 2022).  

PISA, katılımcı ülkeleri/ekonomileri okuma, matematik ve fen okuryazarlığı alan-
larındaki başarımlarına göre sıralar. Tüm alanlar için toplam bir puan vermez; bunun 
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yerine her konu alanı için bir puan verir. PISA, ülkeler arasında değerlendirme sonuç-
larının geçerli ve yansız karşılaştırmalarını sağlamak amacıyla çeşitli ölçütleri temel 
alır ve işlemleri yürütür. PISA’da kullanılan soruların birçok dil sürümünün her bi-
rinde, ölçüm özelliklerini korumak amacıyla ulusal ve uluslararası uzmanlar tarafın-
dan tüm sınav ve sormaca maddelerinin nitel incelemeleri, çeviri ve uyarlama için 
öngörülen işlemler, birden fazla soruya dayanan sınav ve sormaca ölçekleri için ölçüm 
eşdeğerliğinin dizgesel çözümlemesi gerçekleştirilir (OECD, 2022). PISA 2018’de 
yaklaşık 100 farklı dil sürümü kullanılmıştır. 

2012 yılında PISA’ya katılan ülkelerle/ekonomilerle ilgili bir OECD araştırma-
sında, öğretim izlencesi belirleme ve ölçünlerle ilgili olarak birçok ülke/ekonomi; ulu-
sal yeterlik ölçünlerinin belirlenmesi, ulusal düzeyde ortak ölçünlerin oluşturulması, 
ulusal öğretim izlencesinin PISA çerçeveleri ve değerlendirmeleri ile karşılaştırılması, 
öğretim izlencelerine PISA benzeri yeterliklerin katılması üzerindeki etkisine gönde-
rimde bulunmuştur (OECD, 2022).  

PISA uygulamasına şu ana kadar 90’ın üzerinde ülke/ekonomi katılmıştır. Her üç 
yılda bir gerçekleştirilen sormacalar, katılımcı ülkelerin/ekonomilerin temel öğrenme 
hedeflerine ulaşmadaki gelişimlerini izlemelerine olanak tanır. PISA, 15 yaşındaki 
öğrencilerin bilgi ve becerilerini ölçen tek uluslararası eğitim araştırmasıdır. PISA’nın 
en önemli özelliği dünya çapında ve düzenli olarak uygulanmasıdır. PISA, hem öğ-
rencilerin okuma, matematik ve fen okuryazarlık başarımlarını ölçer hem de öğrenci-
lere güdülerini, öz algılarını ve öğrenme stratejilerini sorar. Aynı zamanda öğrencile-
rin temel konu alanlarında bilgi ve becerileri uygulama ve sorunları çözerken etkili 
biçimde çözümleme, akıl yürütme ve iletişim kurma becerilerine bakar. Aynı za-
manda okulların gençleri yetişkin yaşamının zorluklarına yeterince hazırlayıp hazır-
lamadığını araştırır (OECD, 2022).  

Daha sonra bu bulguları rapor eder ve benzer programlardan ne ölçüde yararlana-
caklarını araştırmak ve incelemek isteyen ülkeleri/ekonomileri destekler. PISA’nın 
yetkili bilgisunar (internet) sayfasında eğitimde gerçek değişimin birikimli ve genel-
likle yavaş (aşamalı bir iyileşme veya düşüş) olduğu; yıldan yıla karşılaştırmaların tek 
tek ele alındığında önemli olmayabileceği ancak aynı yönü gösteren kısa süreli deği-
şikliklerin birikiminin önemli bir eğilimi simgelediği belirtilir (OECD, 2022).  

PISA’da her döngüde farklı bir alan birincil/ağırlıklı alan olarak belirlenir. Döngü 
PISA 2000’de okuma okuryazarlığı ile başlamıştır. Çizelge 1’de PISA döngülerinde 
yer alan birincil alan ve ikincil alanlar gösterilmiştir (The Educational Research 
Centre, ERC, 2022): 
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Çizelge 14.1 
PISA döngülerinde yer alan birincil alan ve ikincil alanlar 
 

Döngü Birincil 
Alan İkincil Alanlar 

PISA 2000 Okuma  Matematik, Fen 

PISA 2003 Matematik  Okuma, Fen, Müfredatlar Arası Problem Çözme 

PISA 2006 Fen  Okuma, Matematik 

PISA 2009 Okuma  Matematik, Fen  

PISA 2012 Matematik  Okuma, Fen, Yaratıcı Problem Çözme 

PISA 2015 Fen  Matematik, Okuma, İş Birliğine Dayalı Problem 
Çözme 

PISA 2018 Okuma  Matematik, Fen, Küresel Yetkinlik 

PISA 2022 Matematik  Okuma, Fen, Yaratıcı Düşünme 

 

PISA değerlendirmesinde katılımcı ülke sayısında sürekli artış gözlenmektedir. 
PISA’ya 2003 döngüsünde 41, 2006 döngüsünde 57, 2009 ve 2012 döngülerinde 65, 
2015 döngüsünde ise 72 ülke katılım göstermiştir. PISA 2018 araştırmasında ise bu 
sayı 79’a ulaşmıştır. Türkiye PISA’ya 2003 yılından bu yana katılmaktadır. Türkiye 
79 ülkenin katıldığı PISA 2018 döngüsünde 40. sırada yer almıştır. PISA 2015’e göre 
temel yeterlik düzeyindeki öğrenci oranının arttığı görülmektedir. PISA 2018 Türkiye 
Ön Raporu’nda öğretim izlencelerinin öğrencilerin bilgiyi günlük yaşamla ilişkilen-
direbileceği biçimde güncellendiği belirtilmektedir (MEB, 2019). 

PISA araştırması bilişsel sınavlar ve sormacalar olmak üzere iki ayrı bileşenden 
oluşur. 
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ÖN SÖZ 

 

21. yüzyıl ile birlikte Endüstri 4.0 ve buna bağlı olarak 
Eğitim 4.0 ile eğitimde de önemli değişimler olmuştur. Küre-
selleşen ve sürekli gelişen dünyaya uygun bir şekilde öğrenci-
lerimizi yetiştirmek zorundayız. Z kuşağı dediğimiz yeni nesil 
çocuklarımız, tahmin ettiğimizden çok daha teknoloji ile iç içe, 
hareketli ve biz onlara yetişmekte çoğu zaman zorlanmakta-
yız. Eğitim 4.0’ın en büyük tamamlayıcıları ise öğretmenlerdir. 
Öğretmen artık sadece bilgi aktaran değil, beceri kazandıran, 
birlikte yapan ve sınır tanımayandır. Bugün dördüncü sanayi 
devriminin gereklerine göre teknolojiyi her alanda tasarlaya-
cak, geliştirecek, üretecek ve üretilen teknolojiyi kullanabile-
cek insan gücünün eğitimi kaçınılmazdır. Dünyadaki bu geliş-
meler, tüm meslek gruplarını adeta bir sanatkâr edasıyla 
elinde işleyen öğretmenlerin önemini ortaya koymaktadır. 
Eğitimin kalitesi öğretmenlerin yeterliği ile doğru orantılıdır. 
Bu yüzden öğretmen niteliklerinin artırılması ve öğretmen ye-
tiştirme programları gözden geçirilmelidir. Bu da çağa uygun, 
modern “Öğretmen Yetiştirme Modeli” ihtiyacını doğurmak-
tadır. Bir ülkedeki eğitim sisteminin kalitesini etkileyen en 
önemli unsurlardan birisi o ülkede görev yapan öğretmenlerin 
niteliğidir. Uygulanan eğitim modeli ve izlenen eğitim yakla-
şımları ne kadar iyi olursa olsun, bunların uygulayıcısı olan 
öğretmenler meslekî ve kişisel anlamda yetersiz olursa bir eği-
tim modelinin etkili olması mümkün değildir. Bu sebeple bir 
ülkede iyi bir eğitim sunulmak isteniyorsa öncelikle hizmet 
öncesi ve hizmet-içi öğretmen eğitiminin kalitesi arttırılmalı-
dır. Bunu sağlamanın en önemli yollarından birisi çağın gerek-
tirdiği kalitedeki insanlar yetiştirmeye hizmet edecek öğret-
men yetiştirme modellerinin uygulanmasıdır.  

Öğretmenlik mesleğini seçecek bireylerin ortaöğretim 
çağından itibaren yetiştirilmesi gerekmektedir. Dünyanın pek 
çok ülkesinde her biri kendi alanında uzmanlaşmış olan okul 
türlerine gereken önem verilirken, bizim eğitim sistemimiz 
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içinde her dönem özel bir yeri olmuş olan Anadolu Öğretmen 
Liselerinin kapatılmasının çok yanlış bir karar olduğunu altını 
çizmek gerekir. Oysa bu liseler nitelikli öğretmen yetiştirme 
sürecinin en önemli bir parçasıydı. Erken yaşta öğretmenlik 
kimliğinin oluşmasında, öğrencinin gelecekteki mesleğini bu 
yaşta tanıyıp uygulayabilmesi ve eğer beğenmezse ayrılma 
imkânının olması bu liselerin en büyük avantajıydı. Ayrıca Öğ-
retmen Lisesi mezunlarının çoğu almış olduğu bu eğitimi mes-
leklerine başarılı bir şekilde taşımaktadırlar. Eğitim Fakülte-
sini bitirdikten sonra mesleğe atılırken ki idealist tutumları da 
devam etmektedir.  

Günümüzdeki Eğitim Fakülteleri lisans programları 
genel anlamda teori üzerine kuruludur. Öğretmenlik uygula-
ması, okul deneyimi dersleri nitelikli yapılmamaktadır. Son 
sene yapılan staj eğitimi saatleri oldukça az ve yetersizdir. Bir-
kaç tane sunumla geri dönütü olmayan, stajyer öğretmene sa-
dece yardımcı gözüyle bakıldığı bir staj eğitimi sorgulanmalı-
dır Bunun yanında bir dönem yapılan topluma hizmet uygu-
lamaları dersi ilk dönemden uygulamaya başlayarak, içerik ve 
yöntem olarak güncellenmeli, yaparak yaşayarak olmalıdır. 
Günümüz Eğitim Fakültelerinde verilen derslerle, Eğitim 4.0 
ile gelen yeni yeterlikler karşılaştırıldığında; öncelikle Eğitim 
Fakültelerinin çok acil olarak programlarını güncellemeleri, 
Millî Eğitim Bakanlığı’nın da bünyesindeki tüm öğretmenleri 
bu alanda “ Hizmet İçi ”eğitim çalışmalarına dahil etmesi ge-
rekmektedir. Veri yorumlama, yapay zekâ Uygulamaları, li-
derlik ve girişimcilik, mentorlük ve koçluk uygulamaları, kü-
resel farkındalık, eleştirel ve finansal okuryazarlık içerikli 
derslerin lisans ve lisansüstü tüm fakültelerin güncel ders 
programlarına eklenmesi gerekmektedir. Güçlü öğretmenler 
olmadan etkili bir eğitim sistemi kurulamaz. Bu nedenle Türk 
Eğitim Sistemi için yeni bir öğretmen yetiştirme modeli oluş-
tururken güçlü temellere ve ilkelere dayanan öğretmen yetiş-
tirme felsefesi olmalıdır.  



 Ön Söz / v 

Bu kitapta dünyanın gelişmiş ülkelerindeki öğretmen 
yetiştirme sistemleri incelenerek bir model geliştirilmiştir. Bu 
ülkelerde uzmanlaşmış okul türlerine gereken önem veril-
mekte iken, ülkemizde kapatılan öğretmen liselerinin yeniden 
açılarak öğretmenlerin erken yetiştirilmesi konusu gündeme 
getirilmelidir. Türkiye’nin eğitime yönelik ihtiyaçlarına cevap 
vermesi noktasında öğretmen yetiştiren kurumların ve öğret-
men yetiştirme sisteminin geçmişten günümüze süreğen bir 
yapıya sahip olmaması, öğretmen niteliğini olumsuz yönde et-
kileyebilmektedir. Bu nedenle son yıllarda öğretmen yetiştir-
meye yönelik mevcut eksiklikler göz önüne alındığında Türk 
eğitim sisteminde hedeflenen kaliteye ulaşılması için yeni, ni-
telikli ve sürdürülebilir bir öğretmen yetiştirme modeline ihti-
yaç olduğu düşünülmektedir.  

Bu çalışma ile geliştirilen modelde, gelişmiş ülkeler-
deki öğretmen yetiştirme modelleri ile ülkemizdeki öğretmen 
yetiştirme modelinin “öğretmen adaylarının seçilmesi”, “öğ-
retmen adaylarının yetiştirilmesi”, “öğretmen adaylarının me-
zuniyet sonrası istihdamı” ve “öğretmenlerin görev süreçle-
rinde meslekî gelişimi” çerçevesinde değerlendirilmesi, değer-
lendirme sonucunda ise yeni bir öğretmen yetiştirme model 
önerisinin geliştirilmesi amaçlanmaktadır. Türkiye’nin de çok 
kültürlü bir topluma sahip olduğu düşünüldüğünde, çok kül-
türlü diğer toplumlardaki öğretmen yetiştirme modellerinin 
incelenmesinin ülkemizdeki öğretmen yetiştirme modelini iyi-
leştirmeye yönelik yol gösterici bir görev üstlenebileceği söy-
lenebilir. Bu bağlamda değerlendirildiğinde, bu kitap, Eğitim 
4.0 temelinde yeni yetkinlik alanları da dikkate alınarak çok 
kültürlü toplumlardaki ve Türkiye’deki öğretmen yetiştirme 
modelini ele aldığı için önemlidir Bu çalışmada Türk eğitim 
sistemindeki mevcut koşullar ışığında hizmet öncesi ve hizmet 
içi öğretmen eğitimi için üniversite-okul ortaklığı esasına da-
yanan yansıtıcı süreç odaklı, öğretmenlerin öz-yönlendirmeli öğ-
renmelerini hedefleyen yeni bir öğretmen yetiştirme modeli 
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ele alınmıştır. Önerilen modelin öğretmen yetiştirme sistemi-
nin kalitesinin artırılmasına ve daha nitelikli bir öğretmen ye-
tiştirme ve geliştirme sisteminin ortaya çıkmasına katkı sağla-
ması beklenmektedir. 
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yapan Göker; İsveç, Finlandiya ve Kıbrıs’ta değişik üniversite-
lerde görev yapmıştır. Araştırma alanları denetim, öğretmen 
öz-yeterliliği, yansıtıcı öğretmenlik ve koçluk ve liderlik olan 
Göker; aynı zamanda AB nezdinde yürütülen müzakereler çer-
çevesinde, merkezi Brüksel’de bulunan IBF International Con-
sulting Tercüme Hizmetleri bünyesinde KKTC’de hem konfe-
rans tercümanlığı hem de simultane tercüman olarak görev 
yapmıştır.  
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1. BÖLÜM 

TÜRKİYE’DE ÖĞRETMEN  
YETİŞTİRMENİN GEÇMİŞİ 

 

GİRİŞ 

İnsanlığın doğuşundan itibaren insanlık, öğrenme ve 
öğretme sürecinin içerisinde bulunmaktadır. İnsanlarda bulu-
nan yeme içme dürtüsü gibi, merak etme, dolayısıyla öğrenme 
isteği ve arzusu da her zaman var olmuştur. Aslında bu dürtü-
lerle birlikte ilk çağlardan itibaren insanlar hayatta kalabilmek 
için bazı aletler yapmak zorunda kalmışlar, daha sonra bu alet-
lerin nasıl yapıldığını başkalarına öğretmişlerdir. Dolayısıyla 
yenilikler, buluşlar, icatlar, keşifler yapmışlardır. Nesiller bo-
yunca bunlar oluşturulmuş ve bir sonraki nesle aktarılması ge-
rekliliği hasıl olmuştur. Farklı toplumlar, ihtiyaçları doğrultu-
sunda farklı sistemler geliştirerek toplumlardaki gelişmeleri 
ve ilerlemeleri garanti altına almak istemişler. Bu sebeple eği-
tim sistemleri oluşturmuşlardır. Bu sistemlerde en önemli un-
surun elbette ki öğretmen olduğu düşünülmektedir. Zira sağ-
lanacak bir eğitimin ya da öğrenmenin kalitesinin iyi bir öğret-
menin varlığı ile ilgili olduğu su götürmez bir gerçek olarak 
değerlendirilmektedir. Tarih boyunca toplumlar öğretmenle-
rini ne kadar kaliteli yetiştirmişlerse o toplumlarda ilerleme di-
ğer toplumlara göre daha hızlı olmuştur. Bu öğretmenler tarih-
sel süreç içerisinde başlarda usta-çırak ilişkisi ile yetiştirilmiş, 
daha sonralarda ise öğretmenlerin yetiştirilmesi daha sistema-
tik bir hal almıştır. 

Ateşin keşfedilmesi, yazının icadı, barut ve ateşli silah-
ların kullanılmaya başlanması, paranın kullanılması, coğrafî 
keşifler, felsefi çalışmalar, dinler, reform ve Rönesans hareket-
leri, Fransız devrimi, avcı-toplayıcı toplumdan tarım toplu-
muna oradan sanayileşmeye ve en son küreselleşmeye giden 
yolda öğrenme ve öğretme ihtiyaçları sürekli değişmiş; dolayı-
sıyla öğretmenle yüklenen misyon ve toplumdaki statüleri de 
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sürekli değişken olmuştur. Yani öğretmenlik mesleği yüzyıllar 
içinde bazı toplumsal olaylardan ve bilimsel gelişmelerden et-
kilenmiş ve sürekli değişime uğramıştır. Ancak hiçbir toplum, 
hiçbir zaman diliminde öğretmenlik mesleğinin önemini yad-
sımamıştır.  

 

SELÇUKLULAR DÖNEMİNDE ÖĞRETMEN YETİŞTİRME 

Türk toplumlarında Selçuklular zamanında öğretmen-
lik o zamanın koşullarında din adamlığı ya da hocalık boyu-
tundan ibaretti. Zaten Selçuklu Devleti’nin hüküm sürdüğü 
dönemin ikinci bin yılın başı olması da göz önüne alındığında 
bilimsel ya da coğrafî keşiflerin olmadığı, dini ögelerin ön 
plana çıktığı dönem olduğu için öğretmenlerin de din öğretimi 
dışında düşünmesi öngörülemezdi. O zamanın örgün eğitim 
kurumlarında öğretmenler ‘muallim’ ya da ‘müderris’ olarak 
adlandırılırdı. İslâmiyet’in kabulünden sonra her mahallede 
bulunan ve genellikle beş ile yedi yaş arasında çocukların dini 
eğitim alması için kurulan bu okullarda görev yapan öğret-
menlere muallim denilirdi. Müderris ise medreselerde eğitim 
veren öğretmenlere verilen isimdi. Bu dönemde hocalık, 
imamlık ya da müezzinlik aslında zamanın öğretmenleri ol-
dukları için ayrı bir eğitimleri de yoktu. Eğitimlerini kendi ho-
calarından alıyorlar, bunun dışında bir eğitim almıyorlardı. 
Dahası bu sistem Osmanlı İmparatorluğu’nda da 15. yüzyıla 
kadar devam etmiştir. 

 

OSMANLI DÖNEMİNDE ÖĞRETMEN YETİŞTİRME 

Tanzimat Öncesi 

1808 yılında II. Mahmut tahta çıkana kadar Osmanlı 
Devleti’nde örgün eğitim Selçuklular döneminden gelen sıb-
yan mekteplerinden ibaretti. Hemen hemen her mahallede gö-
rebilecek bu okullarda hem erkek hem de kız çocuklarına beş 
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altı yaşlarından itibaren Kur’an, elifba, biraz hesap ve güzel 
yazma ve ilmihal dersleri okutuluyordu. Kız ve erkek çocuklar 
farklı yerlerde oturtuluyordu. Herhangi bir eğitim süresi bu-
lunmamakla birlikte, genel olarak Kur’an’ı en az bir kez ezbere 
okuyan çocuklar mektebi bitirmiş kabul edilirlerdi (Sakaoğlu, 
2003). Bu kurumlarda öğretmenler çocuklara yüksek sesle 
okutmalar yaptırırlar, ezberletirler ve bunlar yapılırken şid-
dete başvurulmaktan çekinmezlerdi. Hatta olması gereken 
yegâne yöntem olarak bilinmekteydi. Dolayısıyla bu dönemde 
hocaların alması gereken bir pedagojik eğitim gerekli değildi. 
Sadece medrese eğitimi almış olması yeterliydi. Ancak bazı za-
manlar sadece Kur’an okumayı bilenler ya da okuma yazma 
bilmeyenler de hocalık yapmışlardır (İlikli, 2010). 

Ancak Fatih dönemine gelindiğinde sadece medrese 
mezunu olanların hocalık yapmalarının yeterli olmadığı, 
başka dersleri de almaları ve çocuklara öğretmeleri gerektiği 
kuralı getirilmiştir. Fatih, öğretmenlerin içinde bulunulan dö-
nem ve sonraki yüzyıllar için bir devrim olarak nitelendirilebi-
lecek tartışma kuralları ve öğretim yöntemi adında bir ders ile 
birlikte, matematik, edebiyat, coğrafya, tarih mantık gibi ders-
leri de almalarını zorunlu tutmuştur. Bu dersleri almayanların 
mekteplerde hocalık yapmalarını yasaklamış, ancak ölümün-
den sonra eski düzene dönülmüş, medreselerden icazet alan-
ların hatta bazı durumlarda köylerdeki imamların da hocalık 
yapmalarına izin verilmiştir (Karagöz, 2005). 

II. Mahmut döneminde ise diğer alanlarda yapılan ıs-
lahat çalışmalarından eğitim alanında yapılanlar da nasibini 
almışlardır. Aslında öğretmen yetiştirme alanında yapılan ça-
lışmaların temeli bu dönemde atılmıştır. 1824’te çıkarılan an-
cak uygulanamayan bir ferman, İstanbul’da erkek çocukları 
için ilkokulu zorunlu hale getiriyordu. Bu yenilik hareketle-
riyle beraber 1838’de bir meclis kurulmuş, eğitimin medrese ve 
ulemanın dışında modern bir yapıya dönüştürülmesi planlan-
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2. BÖLÜM 

DÜNYA ÖLÇEĞİNDE NİTELİKLİ ÖĞRETMEN  
YETİŞTİRME SİSTEMLERİ 

 

GİRİŞ 

Öğretmen yetiştirme sürecinin en önemli boyutların-
dan birisi, öğretmen olarak yetiştirilecek kişilerin seçilme kri-
terlerinin ve aşamalarının belirlenmesidir. Her ülke, öğretmen 
adayı seçilmesi sürecinde; öğretmenlik mesleğini en iyi şekilde 
icra edebilecek, öğretmenlik mesleğine yatkınlığı olan, nitelikli 
bireyleri seçmeyi amaçlamaktadır. İlgili alanyazın incelendi-
ğinde ülkelerin öğretmen adaylarını seçme süreçlerinin farklı-
lıklar gösterdiği görülmektedir. Hizmet öncesi öğretmen eği-
timi ile birlikte ülkelerin önem verdiği bir diğer konu ise öğ-
retmen adaylarının eğitim sistemi döngüsüne dahil edilmesi-
dir. Bu bağlamda ülkeler bazında öğretmen adaylarının mezu-
niyet sonrası istihdamında da farklı uygulamalar görülmekte-
dir. Bu farklı uygulamalar ile birlikte öğretmenlerin meslekî 
gelişimlerini desteklemeye yönelik faaliyetlerin hizmet içi eği-
timler ve deneyimli öğretmenler tarafından verilen mentorluk 
ve koçluk hizmetleri ile birlikte yürütüldüğü görülmektedir. 

Bu bölümde geliştirilmesi planlanan öğretmen yetiş-
tirme sisteminin özünü oluşturabilmesi amacıyla, Almanya, 
Birleşik Krallık, Fransa, Finlandiya, Kanada, Amerika Birleşik 
Devletleri, Güney Kore ve Singapur gibi uluslararası standart 
sınavlarda yüksek performanslar gösteren; bununla birlikte 
öğretmen eğitim sistemlerinin niteliği bağlamında da aynı öl-
çüde başı çeken ülkelerin eğitim sistemleri ve ağırlıklı olarak 
da öğretmen yetiştirme sistemleri ele alınmıştır. Ele alınan ül-
keler, kendi içlerinde farklılıklar gösterse de her bir ülkenin 
güçlü öğretmen yetiştirme sistemleri noktasında ortak bir pay-
dada buluştukları söylenebilir. Ülkelerin öğretmen yetiştiren 
kurumlara öğrenci alımları, kurumların mezuniyet koşulları, 
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ders içerikleri, öğretmen atamaları ve meslekî gelişim süreçleri 
bu ülkeleri öğretmen yetiştirme noktasında örnek teşkil eden 
ülkeler haline getirmiştir. 

 

ALMANYA 

Avrupa’nın en güçlü ülkelerinden birisi olan Almanya 
Federal Cumhuriyeti; kuzeyinde Danimarka, batısında Bel-
çika, Hollanda, Fransa ve Lüksemburg, doğusunda Çekya, Po-
lonya, güneyinde Avusturya ve İsviçre ile komşudur. 357.578 
km2 yüz ölçümü ve yaklaşık 83 milyon nüfusu ile Avrupa Bir-
liği’nin en kalabalık ülkesi olan Almanya, Amerika Birleşik 
Devletleri’nden (ABD) sonra dünyanın en çok göç alan ikinci 
ülkesi konumundadır (OECD, 2019). Resmi dili Almanca olan 
ülkenin başkenti Berlin’dir (mfa, 2011).  

Kökleri MÖ 100 yılına Cermen kabilelerine kadar uza-
nan Almanya, Birinci ve İkinci Dünya Savaşları’nın en çok et-
kilediği ülkelerdendir. İkinci Dünya Savaşı’ndan sonra Doğu 
ve Batı Almanya olarak 1949 yılında ikiye ayrılan ülke, Doğu 
Bloku ve Batı Bloku arasındaki soğuk savaşın sona ermesiyle 
birlikte 1990 yılında birleşmiştir (Erdoğan, 2015). Almanya, 
eyaletlerden oluşan federatif bir yapıya sahiptir. Yönetimin ba-
şında şansölye bulunmaktadır. Ülkenin para birimi avro olup 
Avrupa’nın en büyük, dünyanın önde gelen ekonomileri ara-
sında yer almaktadır (EU, 2021; IMF, 2020).  

Almanya’da tüm eyaletler için uygulanan eğitim sis-
temi 1964 yılında oluşturulmuş olup 1985 yılında öğretimde 
fırsat eşitliği ilkesi benimsenmiştir. Eğitim 12 yıl boyunca zo-
runludur ve eyaletlere göre farklılık göstermekle birlikte para-
sızdır. Her bireye kendi ilgi ve yetenekleri doğrultusunda eği-
tim imkânı sağlanır. Federal Eğitim ve Araştırma Bakanlığı 
eğitim, bilim ve araştırmanın teşvikini amaçlamaktadır. Fede-
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ral hükûmet, eğitim konusunda önemli bir rol oynamakla bir-
likte esasen eyaletler, okul ve üniversitelerin eğitimlerinden 
sorumludur. Eğitimdeki amaç; erken çocukluk eğitiminden iti-
baren insan yaşamının her evresinde yaşam boyu eğitimi des-
teklemek, eğitimde sosyal eşitliği sağlamak ve yerel yönetim-
lerle birlikte okul dışı meslekî eğitim ve eğitim yardımı sağla-
maktır (Federal Ministry of Education and Research, 2021).  

Almanya’da okul öncesi eğitim 3 ve 6 yaş arasındaki 
çocukları kapsar ve zorunlu değildir. Bu okullar çocukları be-
densel, zihinsel ve sosyal açıdan geliştirmeyi amaçlamaktadır. 
Okul öncesi eğitimin finansmanı bireysel teşebbüsler, dernek-
ler, vakıflar belediyeler ve yardım kuruluşları tarafından sağ-
lanmaktadır. Zorunlu eğitim ise ilkokulda başlamaktadır. Bazı 
eyaletlerde farklılık göstermekle birlikte çocuklar, 4 yıl bo-
yunca ilköğretime (Grundschule) devam ederler. İlkokuldan 
mezun olan öğrenciler ilgi, yetenek ve okulun yönlendirme-
sine göre lise (Gymnasium) 1. kademe, ortaokul (Realschule), 
esas eğitim okulu (Hauptschule) ve çok programlı okula (Ge-
samtschule) devam ederler. Bununla birlikte özel eğitim ihti-
yaçları olan öğrenciler için genel ve meslekî eğitimin çerçeve-
sinde özel eğitim okulları bulunmaktadır (Erdoğan, 2015; 
Eurydice, 2021). Yükseköğretim, isteğe bağlı olup öğrenciler 
akademik başarılarına ve mezun oldukları okul türüne göre 
farklı türde yükseköğretim kurumlarına başvurabilmektedir-
ler. Her yükseköğretim kurumu, öğrencilerini seçmek için 
kendi kriterlerini belirlemektedir. Çoğu yükseköğretim ku-
rumu, öğrencilerin genel yeterlilik sınavını (Abitur) geçmiş ol-
malarını beklemektedir (Erman & Boobekova, 2016). 

 

Öğretmen Yetiştirme 

Almanya federal bir yönetim sistemine sahip olduğu 
için merkezi bir öğretmen yetiştirme sistemi bulunmamakta-
dır. Buna rağmen öğretmen yetiştirme için yükseköğretim şart 
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3. BÖLÜM 

ÖĞRETMEN EĞİTİMİNDE MENTORLUK VE  
KOÇLUK UYGULAMALARI 

 

GİRİŞ 

Günümüzde öğretmen eğitimi programları, genellikle 
öğretmen adaylarının öğretme sürecindeki günlük gereksi-
nimlerini öngörmek için bir vizyon oluşturmalarına yardımcı 
olmak amacıyla hazırlanır. Bu programlar aracılığı ile öğret-
men adaylarının sınıf ve okulların duygusal, sosyal ve zihinsel 
bileşenleri hakkında eleştirel, sezgisel ve yansıtıcı bir şekilde 
düşünme kapasitelerini geliştirmeleri beklenir. Öğretmen 
adaylarının öğretmen kimliği kazanmalarına yönelik dönü-
şümleri; onların ön yargılarını, sınıf ortamlarını ve öğretim 
yöntem ve metotlarını anlamaya yönelik analizler gerektirir. 
Bunu gerçekleştirebilmeleri için de öğretmen adaylarına kendi 
performanslarına yönelik detaylı düşünmeyi ve sorgulamayı 
gerektiren gerçek sınıf ortamlarının sunulması gerekmektedir. 
Öğretmen eğitimi programlarındaki ironi aslında teori ve uy-
gulama arasında istendik bir denge sağlanamamasından kay-
naklanmaktadır. Eğitim Fakültelerinde öğretmen adayları öğ-
retmenlik ile ilgili teorik bilgilerini alıp bunları uygulama kıs-
mında zorluk yaşamaktadırlar. Teori ve uygulamayı beraber 
nasıl kullanabileceklerine dair soru işaretleri ile karşılaşıp eği-
timleri boyunca almış oldukları teorik bilgileri uygulamanın 
imkânsız olduğunu düşünmektedirler. Bu anlamda aslında 
asıl ihtiyaç duydukları şey, teori ve uygulama arasında nasıl 
bir köprü kuracaklarına dair yardımdır.  

Öğretmen yetiştirme konusunda Türkiye aslında Yük-
seköğretmen Okulları, Köy Enstitüleri, Eğitim Enstitüleri ve iki 
yıllık Eğitim Enstitüleri ile zengin bir deneyime sahiptir ve gü-
nümüzde öğretmen eğitimi, Eğitim Fakültelerinin lisans prog-
ramlarında verilmektedir. Yine de bu programların kalitesi, 
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öğretmen adaylarını profesyonel uygulamaya yönlendirmede 
gerekli olan staj eğitimine yeterince zaman harcanmaması yö-
nünden tartışılmaktadır. Öğretmen adayları ders gözlemi, 
mikro öğretim ve en az dört tam öğretimli ders yapabilme ola-
nağına sahiptir ve en az bir dersleri de öğretim elemanı tara-
fından değerlendirilmektedir. Bu durum, maalesef yansıtıcı bir 
bakış açısıyla en ince ayrıntısına kadar değerlendirilme anla-
mında eksik kalmaktadır. Her bir öğretmen adayı ile birlikte 
yapmış oldukları ders üzerine detaylı görüşme sağlanama-
maktadır. Öğretmen adaylarının güçlü ve zayıf yönlerinin gös-
terilmesi ve zayıf yönleri için problemin kaynağının ne oldu-
ğuna dair detaylı bir gözlem yapılmamaktadır. Bu anlamda 
öğretmen adayı eksik kaldığı alanlara yönelik problemin nede-
nini bilmemekle beraber, onlara bir çözüm geliştirme anla-
mında da eksik kalmaktadır. Öğretmen adaylarında bir farkın-
dalık yaratmak, eksik ve zayıf yönlerinin farkına varmalarını 
sağlamak, öğretmenliğe başlamadan önce onları kendilerini 
zayıf gördükleri alanlarda tamamlayabilmelerine yardımcı 
olabilmek gerekmektedir. Bunu gerçekleştirebilmek, öğretmen 
adaylarının kendilerini ve derslerini detaylı bir şekilde sorgu-
layacakları yansıtıcı bir ortam hazırlamakla mümkün olacak-
tır.  

Günümüzde öğretmeye ve öğrenmeye yönelik bakış 
açısının değişmesi öğretmenlere yönelik beklentiyi de berabe-
rinde getirmiştir. Ancak bu beklentilerin karşılanması için 
aday öğretmenlerin öğretmen olmadan önce mesleğe dair bek-
lentilerinin belirlenmesi ve bu beklentilerin karşılanmaya çalı-
şılması gerekmektedir. Bu bağlamda aday öğretmenleri yargı-
lamadan dinleyecek, onlara öğretmenlik mesleğine atılan ilk 
adımlarını sağlam ve özgüvenli bir şekilde atmalarını sağlaya-
cak, onlara ayna olup eksik ve artı yönlerini yansıtacak kişilere 
ihtiyaç vardır. Bu ihtiyaç da eğitimde mentor ve koçların yar-
dımları ile karşılanabilir. Bu çerçeveden bakıldığında, önce-
likle “mentor” ve “koç” tanımını yapmak gerekmektedir.  
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MENTOR KİMDİR? 

MacLennan (1995)’e göre mentor, teoride uygulama 
yapan kişinin kendisinden bir şeyler öğreneceği bir kişidir. Uy-
gulamada ise mentor, bireye atanmış bir öğretmedir. Ancak 
yine de mentor unvanı taşıyan insanların davranış ve yüküm-
lülüklerinde büyük farklılıklar vardır. MacLennan mentorluğu 
şöyle tanımlamıştır: “Mentorluk, kıdemli bir kişinin öğretmen-
lik görevinde yeni olan öğretmenlere;  

 Belirlenmemiş gelişmeye yönelik ilişkilerini oluş-
turmak için, 

 Bilgi araştırmak için,  
 Öykünme amacıyla bir rol model olarak görmek 

için, 
 Bir kurum, bölüm, grubun ne beklediğini kavramak 

için, 
 Uygulama yapan kişiye kurumun nasıl çalıştığını 

göstermek ve kültürel uyumu sağlamak için,  
 Uygulama yapan kişiye işlevsel, profesyonel ve 

meslekî yeterlilik aşamasında rehberlik etmek için, 
 Geri bildirim ve değerlendirme sağlamak için, 
 Kıdemsiz bireyin bir kurumda etkili bir şekilde ça-

lışmasını mümkün kılacak bütün ilgili gerçekleri 
öğretmek için yardımcı olduğu bir süreçtir (s.16). 

Podsen ve Denmark (2013)’e göre mentorluk; dene-
yimsiz birisi ile deneyimli, uzman birisi arasındaki uzun süreli 
bir ilişki olarak tanımlanabilir. Başka bir deyişle öğretmen ve 
mentor ilişkisinde deneyimli ve uzman olarak mentor, dene-
yimsiz olan öğretmenin görevinde kariyerinde ilerlemesi için 
ona gerekli becerileri kazanmasında ya da geliştirmesinde ge-
rekli olan yardımı, desteği ve rehberliği sağlar.   
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4. BÖLÜM 

DÜNYA ÖLÇEĞİNDE ÖĞRETMEN YETİŞTİRME 
SİSTEMLERİ: TÜRKİYE İÇİN KÜRESEL ÖLÇEKTE 

ÖĞRETMEN YETİŞTİRME MODELİ 
 

GİRİŞ 

Günümüzde birçok ülkede eğitim alanında gerçekleş-
tirilen çalışmalar, teknolojik gelişmeler karşısında çağın geri-
sinde kalmaktadır. Bununla birlikte, insanoğlunun sahip ol-
duğu bilgi miktarı dünyadaki değişimlere paralel olarak her 
geçen gün hızlı bir şekilde artmaktadır. Çağın gerisinde kal-
mamak adına toplumda daha fazla sayıda nitelikli bireyin ye-
tiştirilmesi gerekmektedir. Öğretmenler artık yeni bir kuşağa 
hitap etmektedir. Alfa ve Z kuşakları olarak adlandırılan gü-
nümüz öğrencileri diğer kuşaklardan her yönüyle çok farklı-
dır. Bu çağa ait çocukları yetiştirmek; aynı şekilde bu çağın ge-
rekliliklerini ve koşullarını iyi analiz edebilen, hitap ettiği ku-
şağı iyi tanıyan ve yeni öğrenme ortamları yaratacak öğret-
menlerle mümkündür. John Dewey’in ifade ettiği gibi “Bugü-
nün öğrencilerini dünü yaşıyor gibi eğitirsek yarınlarını çalmış 
oluruz.”  

Nitelikli bireylerin yetiştirilmesinde ise en önemli fak-
törün nitelikli öğretmenler olduğu söylenebilir. Nitekim eği-
tim çıktılarını etkileyen en önemli unsurlardan birisi öğretmen 
niteliğidir (Darling-Hammond ve Youngs, 2002). Tarihsel sü-
reç içerisinde öğretmenin görev tanımlarında değişim ve yeni-
likler olduğu görülmüştür. Toplumlar değişimlerin berabe-
rinde getirdiği küreselleşme ortamında çağın gerisinde kalma-
mak için sürekli olarak bir önceki günden daha fazla çaba har-
camaktadırlar. Bu çabaların amacına ulaşabilmesi için toplum-
ların çağın gerektirdiği bilgi ve tecrübelere sahip olmaları ge-
rekmektedir. Toplumların çağın gerektirdiği bu bilgi ve tecrü-
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belere sahip olması ise öncelikli olarak nitelikli bir eğitim sis-
temine sahip olmalarından geçmektedir. Nitelikli bir eğitim 
sistemi ile toplumlar, çağa uyum sağlamalarını kolaylaştıracak 
nitelikte ve donanımda bireyler yetiştirebilme olanağı bulabil-
mektedir. Nitelikli bireyler yetiştirilmesine olanak sağlayan 
eğitim sistemlerinin en önemli yapı taşlarından birisi öğret-
menlerdir. Diğer bir ifadeyle, öğretmenler eğitim sistemle-
rinde toplumda yer alan bireylere çağın gerektirdiği bilgileri 
aktarmada kilit görevler üstlenmektedir. Bu bağlamda, top-
lumların küreselleşmeyle gelen değişikliklere uyum sağlama 
noktasında, çağı yakalayacak bireyleri yetiştirecek nitelikli öğ-
retmenlere ihtiyacı vardır (Çalışıcı, 2019). Bu kapsamda top-
lumların ihtiyacının giderebilmesinde ve nitelikli bireylerin 
yetiştirilmesinde ise en önemli faktörün nitelikli öğretmenler 
olduğu söylenebilir. 

Öğretmen yetiştirme konusu, günümüzde yoğun tar-
tışma ve araştırmaların yapıldığı önemli konulardan biridir 
(Erdem, 2013). Toplumlar sahip oldukları olanakları, kültürel 
geçmişleri ve ihtiyaçları doğrultusunda kendilerine özgü öğ-
retmen yetiştirme modelleri geliştirmiş ve geliştirmeye de de-
vam etmektedir. Ülkemizde de öğretmen yetiştirme kapsa-
mında Osmanlı İmparatorluğu döneminden başlayarak günü-
müze kadar farklı modeller geliştirilmiş, süreç içerisinde iste-
nilen öğretmen profiline tam anlamıyla ulaşılamadığı için de 
mevcut modeller iyileştirilmeye devam edilmektedir (Çalışıcı, 
2019). Ülkelerin geliştirmiş oldukları öğretmen yetiştirme mo-
delleri incelendiğinde, bu modellerin genelinin “öğretmen 
adaylarının seçilmesi”, “öğretmen adaylarının yetiştirilmesi”, 
“öğretmen adaylarının mezuniyet sonrası istihdamı” ve “öğ-
retmenlerin görev süreçlerinde meslekî gelişimi” çerçevesinde 
şekillendirildiği görülmektedir. Bu doğrultuda incelendi-
ğinde, öğretmen yetiştirme modellerinin temelini hizmet ön-
cesi ve hizmet içi eğitimlerin oluşturduğu görülmektedir (Ab-
basioğlu, 2017).  
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Türkiye’deki öğretmen yetiştirme modelleri incelendi-
ğinde bu modellerin nitelikli öğretmen yetiştirmede yetersiz 
kaldığı görülmektedir. Ülkemizin çok kültürlü topluma sahip 
olduğu düşünüldüğünde, dünya genelinde sahip oldukları ni-
telikli eğitim sistemleri ile ön plana çıkan çok kültürlü topluma 
sahip diğer ülkelerin öğretmen yetiştirme modellerinin ince-
lenmesi ülkemiz öğretmen yetiştirme modeline yönelik geliş-
tirici öneriler sunabilir. Oysa ülkemizdeki uygulamalarda ya-
pılan değişiklilerin bir önceki yetiştirme modeline katkıda bu-
lunarak geliştirmek yerine, bir önceki modeli tamamen orta-
dan kaldırıp yeni bir model ortaya konması ve bunu yaparken 
ciddi araştırmalar yapılmamış olması ya da yapılan nitelikli 
araştırmalardan yararlanılamadığı açık bir şekilde görülmek-
tedir.  

Ülkemizin siyaset ve siyasîlerin etkileri sonucu ortaya 
çıkan son öğretmen yetiştirme sisteminde göze çarpan eksik-
liklerin bazıları şu şekilde sıralanabilir: 

 Öğretmen eğitimi programlarının küresel bilinç, fi-
nans, ekonomi, işletmecilik ve girişimcilik okurya-
zarlığı, yurttaşlık okuryazarlığı, sağlık okuryazar-
lığı, çevre okuryazarlığı öğrenme ve inovasyon gibi 
21. yüzyıl yetkinlik alanlarına hizmet etmemesi, öğ-
retmen yetiştirme programlarını ciddi anlamda sor-
gulamaya tabi tutmayı gerektirmektedir.  

 Günümüzdeki öğretmen eğitimi lisans programları 
genel anlamda teori üzerine kuruludur. Öğretmen-
lik uygulaması, okul deneyimi dersleri nitelikli ya-
pılmamaktadır. Son sene yapılan staj eğitimi saat-
leri oldukça az ve yetersizdir. Birkaç tane sunumla 
geri dönütü olmayan, stajyer öğretmene sadece yar-
dımcı gözüyle bakıldığı bir staj eğitiminin öğret-
men adayının sahip olması gereken niteliklere ulaş-
masında yeterli olmadığı bilinen bir gerçektir.  
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SUNUŞ 
 

Üstün yetenekli çocuklar hem yeteneklerinin keşfedilmesi hem de 
eğitimleri konusunda özel bir ilgiyi hak etmektedir. Çalışmalarını 
ilgiyle takip ettiğim Ayşin hocamız, yıllardır üstün yetenekli çocuklara 
yönelik öğretmen ve öğrenci eğitimleri ve program hazırlama alanın-
da başarılı çalışmalar yürütmektedir. Hocamız yıllardır emek, zaman 
ve çaba harcadığı bu alanda edindiği deneyimi bu kitapla kısmen 
bizimle de paylaşmaktadır. Üstün yetenekli çocukların eğitiminde 
temel ilkeleri akıcı bir dille anlatarak, uygulamalar ile örneklendire-
rek; üstün yetenekliler eğitimine ilişkin açık bir çerçeve çizmektedir. 
Teori ve pratiği harmanlayan bu kitabın, üstün yetenekliler alanında-
ki öğretmen, uzman ve araştırmacılara yol gösterici olacağına inanı-
yorum. 

Sinem Vatanartıran, Rektör 

Bay Atlantic Universitesi, Washington, D.C. 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

ÖN SÖZ 
 
Mısır’da ünü şehirleri aşmış, Nun adında sufi bir bilge yaşarmış. Genç, 
cahil bir adam Nun ve diğer bilge sufiler hakkında bilip bilmeden ileri 
geri konuşuyormuş. Nun bu adama küçük bir ders vermek için onu 
yanına çağırmış. Parmağındaki yüzüğü çıkarıp adama vermiş ve demiş 
ki: 

- Al bu yüzüğü pazara git ve bir dirheme (gümüş sikke) sat! 
Genç adam, sufinin dediğini yapmış. Pazara gitmiş yüzüğü bir dir-

heme satmaya çalışmış. Gel gör ki kimse yüzüğe bir akçe dahi verme-
miş. Genç adam üzgün bir şeklide Nun’un yanına geri dönmüş ve pa-
zarda olanları anlatmış. 

Bunun üzerine Nun, ona şöyle demiş: 
- Şimdi bir de kuyumcuya git ve yüzüğün değerinin aslında ne 

kadar olduğunu sor! 
Genç adam kuyumcuya gitmiş. Yüzüğün fiyatını sormuş. Kuyumcu 

böyle değerli bir yüzüğü nereden bulduğunu sorarak; yüzüğe tam 10 
dinar (altın sikke) değer biçmiş. Genç adam şaşkınlık içinde Nun’un 
yanına geri dönmüş ve kuyumcuda olanları anlatmış. 

Nun, genç adama son olarak şu sözleri söylemiş: 
- Senin sufiler hakkındaki bilgin, pazardaki insanların bu yüzük 

hakkındaki bilgisi kadardır. 
Bu sebeple hayat akarken ne kadar yetenekli, değerli olunsa da 

bilgisizliğin ve ön yargıların hâkim olduğu bir toplulukta hak edilen 
değer hiçbir zaman görülmeyebilir. 

İbni Haldun’a ait olup olmadığı konusunda tartışmalı bir söz vardır. 
“Coğrafya, kaderdir.” Gerçekten coğrafya kader midir? Bu ülkenin 
üstün yetenekli çocuklarının şanssızlığı, bu coğrafyada doğmuş olmak 
mıdır? Ya da biz öğretmenlerin şanssızlığı böyle bir coğrafyada öğret-
men olmak mıdır? Zira çağımızda gelişmiş ülkeler insanı en önemli 
potansiyel olarak görüp, en büyük yatırımı insana yaparken aynı du-
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rumu ülkemizde görmek maalesef mümkün değildir. Tarihe not düş-
mek âdettendir. Bu satırlar yazılırken Rusya-Ukrayna Savaşı, Elon 
Musk’ın Nörolink projesi, petrol ve doğalgaz fiyatları dünya gündemin-
dedir. Tüm bu gündem içinde benim en büyük tedirginliklerim ise 
ülkemin ve çocuklarımın geleceği, olası yaşanabilecek küresel afet ve 
krizlerdir. Sonuç olarak geldiğim nokta; bu krizlerin iyi beyinler ve iyi 
kalplerle çözüleceğidir. Bu sebeple üstün yeteneklerin ve üstün yete-
nekli çocukların desteklenmesi inanıyorum ki tüm dünyaya iyi gelecek-
tir! 

Elinizdeki bu eserin amacı, üstün yetenekli çocuklara sıkışıp kaldık-
ları eğitim ortamlarında bir yaşam üçgeni oluşturmak, onların nefes 
almasına destek olmaktır. Üstün yetenekli çocukların tanılanması ve 
eğitimine ilişkin gerekli ve temel bilgileri sunan bu eser, 18 yıllık bir 
alan deneyimi ve birikimini içermektedir. Keyifle okumanız ve okutma-
nız dileğiyle… 

Dr. Öğr. Üyesi Ayşin KAPLAN SAYI 
İstanbul, 2022
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Bu kitabın amacı; üstün yetenekli bir çocukla çalışan öğretmen veya 
bu alanda akademik çalışma yürüten araştırmacılara zekâ tanımları, 
zekâ kavramının tarihsel süreç içindeki değişimi, temel zekâ kuramla-
rı ve zekâ testleri hakkında bilgi vererek, zekâya ilişkin sağlam ve 
teorik bir alt yapı sunmaktır. Bu sebeple temel kavramlar açıklandık-
tan sonra, zekâyı etkileyen faktörler ele alınarak; 1939’da doğan Jim 
kardeşler üzerinden zekânın üzerindeki kalıtım ve çevre etkisinden 
bahsedilmiştir. Eğitimin zekâ üzerindeki olumlu etkisi araştırmalarla 
desteklenerek, kadın ve erkek beyni arasındaki farklılıklar ele alınmış-
tır. Zekânın geliştirilmesi konusu da çağlar boyu insanlığın dikkatini 
çeken bir konu olmuş; bu kitapta da egzersiz yapmaktan, hafızayı 
geliştirmeye ve hafıza tekniklerine, “brain gym” hareketleri denilen, 
beyni çalıştıran vücut hareketlerine ve sosyalleşmeye kadar zekâyı 
destekleyen faktörler araştırmalarla harmanlanarak sunulmuştur. 
Üstün yetenekli çocukların daha iyi tanınması ve anlaşılması amacıyla 
bebeklikten itibaren sergiledikleri özelliklere ve genel olarak eğitim-
lerinde dikkat edilmesi gereken noktalara değinilmiştir. Öğretimsel 
müdahalelerin üstün yetenekli çocuklarla nasıl kullanılacağı ve bunla-
rın sonuçları, Kim Ung-Yong ve Alia Sabur’un yaşam öyküleri ile zen-
ginleştirilerek sunulmuştur. Bu müdahalelerde yeni bir kavram olan 
dijital farklılaştırma ve ülkemizde üstün yetenekli çocuklarda çok 
başvurulmayan bireyselleştirilmiş eğitime yer verilmiştir. Üstün ye-
tenekli çocukların eğitiminde daha odak bir yapı sunmak amacıyla; 
üstün yetenekli çocukların yaşamında en önemli üç faktör olan dü-
şünme, eleştirel düşünme, yaratıcılık ve sosyal duygusal gelişimin 
desteklenmesi üzerinde durulmuştur. Bu sebeple düşünme ve eleşti-
rel düşünme becerileri, basamakları sistematik olarak sunularak 
açıklanmış; yaratıcılık, yaratıcı düşünme ve önemli olduğu düşünülen 
yaratıcı düşünme tekniklerine yer verilmiştir. Düşünme, eleştirel 
düşünme basamakları ve yaratıcı düşünme tekniklerinin entegre 
edildiği ders planları paylaşılarak hem öğretmenlerin hem de araş-
tırmacıların kafasındaki “Üstün yetenekli çocuğa uygun içerik nasıl 
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olmalıdır?” sorusunun yanıtı netleştirilmeye çalışılmıştır. Sosyal Duy-
gusal Gelişim’in desteklenmesi bölümünde ise üstün yetenekli çocuk-
ların sorun yaşadıkları veya desteklenmesi gereken; benlik saygısı, 
aşırı duyarlı olma, asenkronize gelişim vb. özellikler üzerinde durula-
rak; bir sosyal duygusal gelişim programının hangi bileşenlerden 
oluşması gerektiği ele alınmıştır. Bu kısımda üstün yetenekli öğrenci-
nin sosyal duygusal açıdan nasıl yönlendirilmesi gerektiği ve örnek 
etkinlikler ile okul/ev ortamında ne tür etkinliklerin yapılabileceği 
belirtilmiştir. 

Bahsedilen düşünme “eleştirel düşünme, yaratıcılık ve sosyal 
duygusal gelişimin” desteklenmesi üçgenine ek olarak, bu alanları 
destekleyebilecek dijital fırsatlara yer verilmiş, bu fırsatlara ilişkin 
kaynaklar paylaşılmıştır. Verimlilik araçları, e-kitaplar, online eğitim 
programları, podcastler, online mentorluk programları bu fırsatlar-
dan bazılarıdır. 
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1. Zekâ Tanımları 
Bu bölümde zekâ tanımları ele alınarak zekânın net bir biçimde anla-
şılması hedeflenmektedir. Bu sebeple yakından uzağa mantığıyla 
önce güncel bir zekâ türü olan yapay zekâ kısaca ele alınarak, sonra-
sında ise zekâ kavramı üzerinde durulacaktır. Yapay zekâ, görevleri 
yerine getirmek için insan zekâsını taklit eden bir sistemdir. Bu se-
beple görevleri yerine getirirken sadece kendisine kodlanan verilerle 
kalmamakta, aynı zamanda o konuyla ilgili bilgi toplayarak kendini 
geliştirmektedir. Günlük hayatta da artık birçok biçimde kullanılan 
yapay zekâ uygulamaları mevcuttur. Örneğin telefonda haberleri 
okuyorsak, daha önce okuduğumuz haberlerden yola çıkarak sürekli 
bize o konularla ilgili haberlerin düşmesi bir yapay zekâ uygulaması 
olan öneri motorlarının işidir. Ya da telefonda mesaj yazarken keli-
melerin, telefon tarafından tanımlanması da öneri motorlarının gö-
rev alanındadır. Aynı şekilde herhangi bir siteye girdiğimizde “Size 
nasıl yardımcı olabilirim?” sorusunu soran sohbet robotları, doğal dil 
işleme özelliğinin kullanıldığı bir yapay zekâ uygulamasıdır. Sonuç 
olarak; yapay zekâ herhangi bir özel biçim veya işlevden ziyade süper 
güçlendirilmiş düşünce ve veri analizi süreciyle ilgilidir. Bu sebeple 
yapay zekânın verileri analiz etme, yorumlama ve bu verilere daya-
narak öngörüde bulunma yeteneklerinin altını çizdiği söylenebilir. 
Peki, insan zekâsı da sadece bu yeteneklerle mi sınırlıdır? 

Zekânın net bir şekilde tanımlanması hem üstün zekâlı ve ye-
tenekli öğrencilerin tanılanmasında rol oynadığı için hem de okul ve 
hayat başarısını yordadığı için çok önemlidir (Sternberg, Jarvin & 
Grigorenko, 2011). Çünkü zekânın tam olarak ne olduğunun bilinme-
si, süreç içerisindeki değişimi ve/veya dönüşümü hakkında fikir sahibi 
olmak açısından önemlidir. Zekâ kavramı İngilizcedeki tanımıyla “iş-
lenmemiş, ham bilgiyi edinme süreci olarak ifade edilebilirken; Türk-
çeye Arapçadan girmiş bir sözcük olup parlamak ve keskin kavrama 
yeteneği anlamlarına gelmektedir. Tarihsel olarak ele alındığında ise 
Galton (1869) zekâyı; duyular yoluyla bilgi edinme ve duyulardan 
elde edilen bilgiyi işleme kapasitesi olarak tanımlarken; Binet, zekâyı 
farklı zihinsel bileşenlerden oluşan; karmaşık işlevlerde daha fazla 
değişkenlik gösteren bir mekânizma olarak tanımlamaktadır (Sak, 
2010). Görüldüğü üzere zekâ, önce bilgiyi işleme kapasitesi gibi genel 
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bir eylem üzerinden tanımlanmış, sonrasında ise zekânın karmaşık 
bir yapı olduğu üzerinde durulmuştur. Binet ve Simon (1916) zekâda; 
iyi mantık yürütme, pratiklik, inisiyatif kullanma, uyum yani kişinin 
şartlara adaptasyonunu içeren “yargılama yeteneğinin” en önemli 
etmen olduğunun altını çizmişlerdir. Terman (1916) ise zekâyı ezber-
leme, anlama, yorumlama, analiz etme, değerlendirme, mantık yü-
rütme ve yaratma gibi üst düzey bilişsel fonksiyonları içeren bir 
mekânizma olarak tanımlamaktadır. Spearman (1923) zekâyı; birbi-
rinden farklı ve ilişkili yeteneklerden oluşan bir yapı olarak tarif et-
miştir. Süreç içerisinde zekâda yargılama yeteneği önem kazanmış, 
sonrasında daha üst düzey bilişsel süreçler de işin içine girmiştir. 
Cattell (1963) ise zekâyı, akıcı ve kristalize zekâ olarak iki şekilde ele 
almış; akıcı zekâyı zekâ testlerinin ölçtüğü, doğru akıl yürütme strate-
jilerini yansıtan temel ve genel bir yetenek olarak; kristalize zekâyı 
ise günlük hayatta ve okul faaliyetlerinde karşılaşılan problemleri 
çözerken kullanılan zekâ olarak açıklamıştır (Van Tassel- Baska, 
1998). Cattel (1963)’in bu tanımıyla zekâda deneyimlerin ve yaşantı-
ların önemi gün yüzüne çıkmıştır. Thurstone (1938) zekâyı; birincil 
yetenekler olarak adlandırdığı sözcük akıcılığı, sözlü anlama, 
mekânsal görselleştirme, sayılarla işlemler, ilişkisel hafıza, akıl yü-
rütme ve algılama hızı gibi yedi bağımsız yeteneği içeren bir 
mekânizma olarak tanımlamıştır. Guilford (1956) ise zekâyı; değişik 
biçimlerde ve farklı türlerde bilginin işlenmesi için işlevlerin ya da 
yeteneklerin sistematik bir toplamı olarak tanımlamıştır. Bu tanımda 
yetenek terimi, bireysel farklılıklar; işlevler ise bireysel davranışlar 
bağlamında kullanılmaktadır. Her temel yetenek üç değişkenin birle-
şimiyle tanımlanır. Her bir yetenek, zekânın boyutları olan işlem, 
içerik ve ürünün tek bir türünün birleşmesi ile ortaya çıkmaktadır. 
Gardner (1983) zekâyı; yeni bilginin edinilmesi için temel ve bireyin 
gerçek bir problemi çözmesi, karşılaştığı zorlukların üstesinden gel-
mesini sağlayan, etkili bir ürün ortaya koymayı içeren, problemleri 
bulma ve problem yaratma gibi bir dizi problem çözme becerisini 
içeren yapı olarak tanımlamaktadır (Akt: Maker, 2006). Gardner 
(1983) tanımında problem çözme ve yaratıcılık üzerinde durmuş; 
ayrıca zekâda sadece problem çözmeye değil, problem bulma ve 
problem yaratmaya da odaklanmıştır. Nitekim bugün gelişmiş ülkele-
rin veya “zeki” diye tabir ettiğimiz insanların en önemli özelliklerin-
den birisi de problem denilebilir. Bu sebeple zekâ söz konusu oldu-
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ğunda, problem yaratmanın da zekâya ilişkin önemli bir beceri oldu-
ğunun altı çizilebilir. Sternberg (1991) ise zekâyı; analitik, yaratıcı ve 
pratik olmak üzere üç boyutta ele almış; analitik zekâyı bileşenler alt 
kuramıyla, yaratıcı zekâyı deneysel alt kuramla, pratik zekâyı ise 
bağlamsal alt kuramla açıklamıştır (Akt: Van-tassel Baska, 1998). 
Carrol (1993)’ın zekâ tanımı ise en üstte genel zekâ faktörünün bu-
lunduğu, bir alt katmanda sekiz adet geniş beceri kümesini ve en alt 
katmanda ise 80’den fazla özgün beceriyi içeren hiyerarşik bir yapı 
şeklindedir. Görüldüğü üzere Thurstone’dan (1938) sonraki süreçte 
zekâdaki farklı yeteneklere odaklanılmış; zekânın çok boyutlu yete-
nekleri içinde barındıran bir yapı olduğunun altı çizilmiştir. 

Buradan yola çıkılarak zekâ tanımlarının ve zekâya ilişkin bilgi-
lerin sürekli değiştiğini söylemek mümkündür. 1921 yılında, 14 ünlü 
psikoloğa zekânın tanımı sorulmuş ve sonuçta tanımların özellikle iki 
kapasiteye vurgu yaptığı görülmüştür. Bunlar; insanın deneyimlerin-
den öğrenme kapasitesi ve çevreye uyum sağlama yeteneğidir. Bu-
radan yola çıkıldığında çocuklar ve yetişkinler için yeni ortamları, 
durumları ve becerileri deneyimlemenin; bu ortamlara uyum gös-
termek üzere çaba sarf etmenin, zekânın gelişimi için önemli olduğu 
söylenebilir. 1986 yılında Sternberg ve Detterman tarafından, zekâ 
üzerine çalışan 24 psikoloğa zekâya ilişkin aynı soru sorularak; 
zekânın ne olduğunu tanımlamaları istenmiştir. Bu kez uzmanlar, 
deneyimlerden öğrenme ve çevreye uyum sağlama sürecini daha 
geri plana iterek, üst bilişin yani insanların düşüncelerini izleme, 
değerlendirme ve düzenleme becerileri üzerinde durmuşladır. Bu, 
zekâ tanımlarına ilişkin devrim niteliğinde bir ilerlemedir. Çünkü artık 
uzmanlar kişinin zekâda kendisinin ve düşüncelerinin farkındalığına 
ve bunların iyileştirilmesine vurgu yapmışladır.  

Uzmanlar, zekânın tanımında özellikle kültürün rolü üzerinde 
de durmaktadırlar. Çünkü bir kültürde çok zeki bulunan başka bir 
kültürde zeki bulunmayabilmektedir. Ya da kültürlerin zekâ olarak 
tabir ettikleri davranışlar onların ihtiyacı olan davranışlar olabilmek-
tedir. Örneğin, 1992'de yapılan bir araştırmada, Kenyalı ebeveynlerin 
zekâyı, çiftlikte ne yapılması gerektiği söylenmeden yapabilme yete-
neği olarak tanımladıkları bulunmuştur (Harkness ve Super 1992). 
Zekâ konusunda Amerika ve Avrupa kültüründe hıza yapılan vurgu 
göz önüne alındığında, bazı Ugandalıların zeki insanları düşünce ve 
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eylemde yavaş olarak tanımladıklarını (Wober, 1971) belirtmek gere-
kir. Ülkemizde üstün zekâ Allah vergisi olarak görülürken, üstün 
zekâlı birey sayısal alanlarda yetenekli, ileri düzeyde bilişsel yetenek-
lere sahip, başarılı, çalışkan, farklı ve asosyal olarak algılanmaktadır 
(Bayar, Arslan ve Avcı Doğan, 2020; Kaya vd., 2015). 

Bu anlayış ve yaklaşım farklılıklarına rağmen zekâ, deneyim-
lerden öğrenme kapasitesi, öğrenmeyi arttırmak için üst biliş süreçle-
rini kullanma, farklı sosyal ve kültürel bağlamları da kapsayan çevre-
ye uyum sağlama kapasitesi olarak açıklanabilir (Sternberg, Jarvin ve 
Grigorenko, 2011). Tüm bu söylenenlerin ışığında, zekâyı kısmen 
genetik mirasın, aktarımın oluşturduğu, çevre ve bu genetik miras 
arasındaki etkileşim ile artan bir zekânın veya birden çok zekânın 
olduğunu söylemek mümkündür (Akt: Van-Tassel Baska, 1998). 

Öğrenme, yaşantılar ve zenginleştirilmiş bir çevrenin, farelerin 
beyin yapısını değiştirerek, beyinlerinde yeni bağlantılar oluşturdu-
ğunu ortaya koyan deneyler mevcuttur (Beaulie ve Colonnier, 1987; 
Turner ve Greenough, 1985). 

İlk olarak farelerde gözlenen bu değişimler daha sonra kedi-
lerde, maymunlarda, kuşlarda da gözlemlenmiştir ve büyük bir ço-
ğunluğu insanlarda da gözlemlenebilmektedir. Diğer yandan Beaver 
ve arkadaşları (2014), ebeveyn tutumlarının ve yetiştirilen ortamın, 
ergen ve genç yetişkinlerin sözel IQ’ları üzerinde etkili olup olmadığı-
nı araştırmışlardır. Bunun için evlat edinilmiş genç bir örneklemle 
çalışmışlardır. Evlat edinenlerden oluşan örneklemin, genetik özellik-
leri tam olarak kontrol edilebilmektedir. Araştırmanın sonucunda, 
ebeveynliğin ergenlik ve genç erişkinlik döneminde çocukların IQ'su 
üzerinde yalnızca tutarsız ve zayıf bir etkisinin olduğu bulunmuştur. 
Bu zayıf ilişki hem ulusal örneklemde hem de evlat edinilen alt ör-
neklemde tespit edilmiştir. Beaver ve arkadaşları (2014) bu bulguyu, 
genetik özelliklerimizin IQ üzerinde daha belirleyici olduğu şeklinde 
yorumlamışlardır. Onlara göre hepimizin güçlü ve zayıf yönleri vardır 
ve bazılarımız başarılı olmak için daha çok çalışmak zorundadır. Ayrı-
ca bazı durumlarda, belirli şeylerde bazı insanlar her zaman bizden 
daha iyi olacaktır. Burada önemli olan bireyin, neyi iyi yaptığını ve 
neyi sevdiğini bulmasıdır. Ardından, olabileceğimizin en iyisi olmak 
için elimizden gelenin en iyisini yapmamız hem hayatta kalmanın 
hem de başarılı olmanın yegane yolu olarak gösterilmektedir.  
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2. Zekâ Kavramının Tarihi Gelişimi 
Zekâ tanımları ele alındıktan sonra, zekâ kavramının tarih içerisindeki 
değişiminden bahsedilecektir. Böylece zekâ kavramının tarih içinde 
geçirdiği değişim daha net görülebilecek ve zekâ kavramı zihnimizde 
net olarak oluşabilecektir. 

 

2.1. Francis Galton (1822-1911)  

Darwin’in kuzeni olan Galton, 1869’da kalıtımsal özelliklere ilgi duya-
rak, insan zekâsının kalıtımla olan ilişkisine dair birtakım sorular sor-
maya başlamıştır. Galton’un zekâya ilişkin bu araştırmaları önemlidir 
çünkü daha önce hiç kimse “bireysel farklılıklara” ilişkin bir araştırma 
yapmamıştır. Bu araştırması sonucunda Galton, “zekânın gelişiminin 
doğumdan ölüme kadar aynı kaldığı” düşüncesini ileri sürmüştür 
(Clark, 2008). Bu araştırmanın ilhamını ise Afrika ile yaptığı seyahat-
lerden ve kuzeni Darwin'in yayınladığı Türlerin Kökeni isimli eserden 
almıştır. Galton kendisini “Afrika ile aşk ilişkisi” yaşayan bir kâşif 
olarak tarif etmiş (Allen, 2002) ve seyahatlerine en büyük tutkuları 
olan istatistik ve ölçmeyi de taşımıştır. Ortadoğu ve Afrika'daki keşif 
gezileri sırasında, araziyi, insanları, hava koşullarını ve etrafındaki 
olayları sürekli gözlemlemiş ve çeşitli yönlerini kaydetmiştir. Bu se-
yahatler, Galton'un inanılmaz bir bilim adamı olmasını ve çok yönlü 
bir kariyer edinmesini sağlamıştır (Bynum, 2002). Öyle ki Galton’un 
bilim dünyasına; coğrafya, meteoroloji, antropometri, biyoloji, ista-
tistik, kriminoloji, kalıtım, psikoloji ve eğitim alanlarında yaptığı bir-
çok katkının temelinde bu seyahatlerinin etkileri vardır. Galton, 
1865'te kuzeni Charles Darwin'in yayınladığı Türlerin Kökeni (Clayes, 
2001) isimli eseri okuduktan sonra kalıtım üzerinde çalışmaya başlar ve 
kısa süre sonra gerçek tutkusunun insan yeteneklerindeki farklılıkları 
incelemek olduğunu keşfeder. Özellikle başarının, kalıtım yoluyla soy-
dan gelen üstün niteliklerden kaynaklandığına ikna olur. Kitabı Heredi-
tary Genius’da (1869) bu hipotezi ana hatlarıyla çizmiş ve hipotezini 
Times'ın ölüm ilanlarından analiz edilerek topladığı verilerle destekle-
miştir. Onun veri ve hesaplama önerileri, “zihinsel yeteneklerin ve 
kişilik özelliklerinin kalıtımdan miras kaldığını” ortaya koymaya çalışan 
bir dizi çalışma ve kitap yazılmasına neden olmuştur (Seligman, 2002). 
Sonuçta bu bulgular, seçici ebeveynlik yoluyla insan türlerinin biyolojik 
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yapısını iyileştirme yöntemlerini gerektiren öjenik hareketin ortaya 
çıkışını tetiklemiştir. Galton, “zayıf fikirli” insan yetiştiriciliğini azaltmak 
için insan ıslahını savunacak kadar ileri gitmiş (Clayes, 2001) ve bir 
öjenik açısından, üstün zihinsel ve davranışsal kapasitenin yanı sıra 
üstün fiziksel sağlığın da yalnızca bir birey için değil, bir bütün olarak 
toplumun refahı için avantajlıdır, düşüncesini savunmuştur (Jensen, 
2002). Bu zihniyet kaçınılmaz bir biçimde ırkların sınıflandırılmasına 
veya nüfusun ölçülebilir niteliklere ve doğal kabiliyete göre sıralanma-
sına yol açmıştır (Simonton, 2003). Galton, Afrika'daki gözlemlerinden, 
Afrikalıların genel zihinsel kabiliyetlerinin frekans dağılımında Anglo-
Saksonların “iki standart sapma” altında olduğunu iddia etmiş olup bu 
fikirleri hâlâ tartışmalara yol açmaktadır (Jensen, 2002). Galton bilim-
sel açıdan zekâyı ölçmeye çalışan ilk bilim adamıdır ve oluşturduğu 
zekâ testinde duyu keskinliğini ölçmeye odaklanmıştır. Sonradan bu 
testin yetersiz olduğu kanıtlansa da onun bu girişimi işlevsel bir zekâ 
testinin araştırmalarının başlamasına öncülük etmiştir (Clark, 2008). 

 

2.2. Alfred Binet (1857-1911)  

Fransa’da başlangıçta hipnozla ilgili çalışmalar yürüten, bu çalışmaları 
profesyonelce kabul görmeyen Alfred Binet, akademik çalışmalarına 
ara verir. Kızları Madeleine ve Alice’in (sırasıyla 1885 ve 1887 do-
ğumlu) doğumuyla çalışmalarına geri döner. Binet'in kızlarıyla yaptığı 
araştırması, gelişmekte olan zekâ anlayışının, özellikle de dikkat süre-
sinin ve eleştiriye açık olmanın zihinsel gelişimdeki öneminin netleş-
mesine yardımcı olmuştur. Bergin ve Cizek (2001), bu çalışmanın 
daha sonra Binet'in çalışma arkadaşı Theodore Simon'la birlikte çalı-
şan Jean Piaget'i etkilemiş olabileceğini öne sürmüştür.  

1904'te Fransız hükûmeti tarafından özel eğitime ihtiyaç du-
yan çocukların eğitimi için bir komisyon ataması çağrısında bulunu-
lur. Komisyondan, alternatif eğitim ihtiyacı duyan öğrencilerin belir-
lenmesi için bir mekânizma oluşturulması istenir. Binet, bu grubun 
aktif üyesi olarak zekâ ölçeğinin gelişimi için harekete geçer. Binet ve 
Simon, tarihsel olarak Binet-Simon Ölçeği’nin çeşitli çağlarda tipik 
yeteneklerin temsilcisi olduğunu düşündükleri çeşitli görevlerden 
oluşmaktadır. Bu görevlerin seçilmesi, çocukları doğal ortamda göz-
lemleyen uzun yıllara dayanmaktadır. Daha sonra bu grup testlerini 
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beş yaş grubunda elli çocuğun üzerinde uygulamışlardır. Bunun üze-
rine test iki kez revize edilir. Zekâ testinin amacı, bu özel eğitime 
ihtiyaç duyan çocukların zihinsel yeteneklerini normal akranlarınınki 
ile karşılaştırmaktır (Siegler, 1992). 

Ölçek artan karmaşıklığa sahip otuz görevden oluşur. Bunlar-
dan en kolay olanı, tüm çocuklar, hatta ciddi derecede geride kalan 
çocuklar tarafından cevaplanabilir durumdadır. En basit test ögele-
rinden birinde çocuğun yakılan bir kibriti gözleri ile takip etmesi veya 
testör ile ellerini çırpması yer almaktadır. Biraz zor olan görevler, 
çocuğun çeşitli adlandırılmış vücut parçalarını işaret etmesini, üç 
basamaklı bir diziyi tekrar etmesini, basit cümleleri tekrar etmesini 
ve ev, çatal veya anne gibi sözcükleri tanımlamasını gerektirir. Daha 
zor test soruları ise çocukların çiftler arasındaki farkı belirtmelerini, 
hafızadan resim çizmelerini ya da “Paris, nehir ve servet” gibi üç 
sözcüğü kullanarak, cümleler kurmalarını gerektirmektedir. En zor 
sorular ise rastgele 7 sayıyı tekrar etmelerini, uzun kelimeler için en 
az yarım veya tam kafiyeli başka kelimeler bulmalarını ve “Bugün 
komşuna garip misafirler geliyor. Önce bir doktor, sonra bir avukat 
ve son olarak bir rahip geldi. Komşunun evinde ne oluyor?” gibi zor 
sorulara cevap vermesini gerektirmektedir (Fancher, 1985).  

Binet, çocukların hangi yaşlarda hangi becerilere sahip olduk-
larını inceleyerek ilk test maddelerini oluşturmuş ve bu test madde-
lerini çocuklar üzerinde denemiştir. Her yaş için o yaştaki çocukların 
%60'ının başardığı maddeler, o yaş için test maddesi olarak belirlen-
miştir. Bu ölçüme göre bir çocuk, kendi yaşıtlarının yapabildiklerini 
yapabiliyorsa normal zekâlı, daha küçüklerin yapabildiklerini yapabi-
liyorsa özel eğitime ihtiyaç duyan, kendinden yaşça büyük çocuklara 
ait soruları yapabiliyorsa ileri zekâlı olarak değerlendirilmiştir. Böyle-
ce 1908 yılında Binet-Simon adı altında ilk zekâ testi ortaya çıkmıştır. 
Bu test daha sonra çeşitli tarihlerde ve en son olarak da 1986 tari-
hinde yenilenmiştir. Bunlardan 1937 tarihindeki yenileme, Stanford 
Üniversitesinde yapılmıştır ve testin bu tarihten sonraki adı Stanford-
Binet olmuştur. Son sürümü Stanford Binet V’tir. Binet kapsamlı 
araştırma ve ilgi alanlarına rağmen bugün, en çok zekâya yaptığı 
katkılarla bilinmektedir. 
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2.3. Lewis Madison Terman (1877-1956)  

1912’de zekâ puanını hesaplamak amacıyla Wilhelm Shern tarafın-
dan “zekâ bölümü” kavramı ortaya konarak, puan hesaplamalarında 
yaş farklılıkları hesaba katılmıştır. Buna göre hangi yaşta olunursa 
olunsun ortalama zekâ puanı 100 olarak saptanmıştır. Toplumun 
%50’si 90 ile 110 puan arasında bulunurken; %2’lik üstün zekâlı gru-
bun başlangıç puanı ise 132 olarak bulunmuştur. Terman, 1916'da 
William Stern'in zihinsel ve kronolojik yaş arasındaki oranın, ondalık-
tan kurtulmak için zekânın tek bir ölçüsü olan 100 ile çarpıldığı şek-
lindeki önerisini kabul eder. Ortaya çıkan “zekâ katsayısı”, “IQ” ola-
rak bilinen zekâ bölümü haline gelerek; şu anda klasik şu formülle 
bilinmektedir: IQ = Akıl Çağı / Kronolojik Yaş X 100 (Clark, 2008). 
Doktora tezinde Terman, sıra dışı geride olan öğrencilerle çok parlak 
öğrencileri ayırmada zekâ testlerinin ne kadar işlevsel olduğunu 
görmeye karar vermiş ve “Dâhilik ve aptallık: Yedi parlak ve aptal 
erkek çocuğun zihinsel süreçlerinin incelenmesi” isimli bir tez yazmış-
tır. Terman, yüksek ve karmaşık bilişsel fonksiyonlar için kullandığı 
testleri yedi alanda oluşturmuştur. Bu alanlar; 

1. İcat testleri ve yaratıcı hayal gücü,  

2. Mantık yürütme, 

3. Matematiksel beceriler, 

4. Anagramlar (Aynı harflerle yazılan ama harfleri yer değiştirince 
ayrı anlama gelen sözcük; örneğin rakı sözcüğünün harfleri yer değiş-
tirince ortaya çıkan ırak/karı/arık sözcükleri birer anagramdır.) 
hikâyelerdeki boşluklar ve dilde ustalığı gösteren yüksek sesle oku-
ma, 

5. Fablların yorumlanması, 

6. Satranç oyununu öğrenme becerisi, 

7. Bellek testleri ve  

8. Motor beceri testleri. 

Daha sonra Stanford'da 1906'da Terman, Amerikan nüfusu 
için gözden geçirilmiş ve mükemmelleştirilmiş bir Binet-Simon ölçeği 
yayınlamıştır. Bu “Binet-Simon Ölçeğinin Stanford Revizyonu” kısa 
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sürede “Stanford-Binet” olarak bilinir ve bu test şimdiye kadar mev-
cut olan en iyi bireysel zekâ testlerinden kabul edilir. Stanford-Binet 
zekâ testi ile çocukların bilimsel olarak tanılanması ve sınıflandırılma-
sı, özel sınıflara yerleştirilmesi amaçlanmıştır. Fakat testin kullanımı o 
kadar genişletilir ki; test toplumdaki suçu azaltmak, okulların üstün 
zekâlı çocukları desteklemesine yardımcı olmak; çocukların kaçıncı 
sınıfta olacağına yardımcı olmak, mesleki yeteneği belirlemeye yar-
dımcı olmak ve araştırmalar için bir standart biçiminde kullanılmaya 
başlanır. 1930’lu ve 1940’lı yıllarda ABD’de testler müthiş bir popü-
lerlik kazanır ve her şey için; işe alınırken, ilgilerin belirlenmesi için, 
kişisel özelliklerin belirlenmesi için ve hatta evlilikte başarının yor-
danması için bile kişiler teste tabi tutulmaya başlanmıştır (Akt: Clark 
2008: 32). 

Binet zekâ testini revize ederek kullanan Terman, üstün zekâlı 
bireyler üzerinde en kapsamlı, boylamsal çalışmayı yapmıştır. Ter-
man bu çalışmasıyla üstün zekâlı bireylere yönelik; “gözlüklü, cılız, 
sosyal açıdan sorunlu, kitaplara gömülmüş, muazzam düşüncelere 
sahip” şeklindeki ön yargıları değiştirmiştir. Bu çalışmaları boyunca 
“sabit zekâ” teorisini kullanan Terman (1925), boylamsal çalışması 
sonucunda sabit zekânın geçerli bir kavram olduğunun tartışılır bir 
bilgi olduğunu da çalışmasına eklemiştir (Clark, 2008). 

Terman'ın bilinen “Termitleri” yani seçtiği üstün zekâlı çocuk-
lar, erken olgunlaşma mitini test etmek için seçilmiştir. Başka bir 
deyişle Terman, yüksek IQ’lu çocuklarının ileride zihinsel olarak başa-
rılı mı yoksa başarısız mı olduklarını bilmek ister. Bu sebeple Profesör 
Lewis Terman, üstün yetenekli çocuklar üzerinde 1921'de bir çalışma 
başlatmış ve başlangıçta 10 yıl sürecek bu çalışma günümüze kadar 
devam etmiştir. Bununla birlikte çalışma çok ilginçtir ve toplanan 
veriler o kadar iyidir ki çalışma, deneklerin ömrü boyunca devam 
etmiştir. Her ne kadar araştırmacılar, denekleri ömürlerinin sonuna 
kadar takip etseler de son büyük veri toplama işlemi 1992'de yapıl-
mıştır. Terman, 1528 yetenekli öğrenci hakkında veri toplamıştır. 
Çalışmaya 3-19 yaşlarındaki deneklerle başlamıştır ve bu grup ezici 
bir çoğunlukla beyaz, orta veya üst sınıflardan ve kentsel yapıdan 
gelen çocuklardan oluşmaktadır. Terman, bu çalışmasıyla topluma, 
üstün zekâlı çocukların başarılı yetişkinlere dönüştüğünü göstermek 
istemiştir. Çünkü bu durum o zamanın inançlarına aykırıdır. O dö-
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nemde çoğu insan, üstün yetenekli çocukların beceriksiz ve utangaç 
yetişkinler olduğuna “erken olgunlaşanın erken çürüdüğüne” inan-
maktadır.  

Terman'a göre alışılmadık derecede erken gelişmiş çocuklar 
daha sonraki yaşamlarında kötüleşmek yerine, daha iyi bir hale gel-
mektedirler. Terman, diğer hususların yanı sıra, üstün zekâlı ve yete-
nekli kişilerin daha uzun boylu, daha sağlıklı, fiziksel açıdan daha iyi 
gelişmiş olduğunu, liderlik ve sosyal uyum konularında daha üst 
düzeyde olduklarını bulmuş, böylece muhalif görüşleri yok etmiştir. 
Terman'ın üstün yetenekli gençlere bakış açıları arasında şunlar bu-
lunmaktadır: 

 Bu grup, zekâ olarak %1’lik dilimdedir. 

 Çocuklukta olabildiğince erken tanılanmalıdırlar. 

 Okul boyunca eğitimlerinde hızlandırma yapılmalıdır. 

 Eğitimlerinde farklılaştırılmış bir müfredat ve öğretim yön-
temi kullanılmalıdır. 

 Özel olarak eğitilmiş öğretmenlere sahip olmalıdırlar. 

 Bunlar toplumun iyiliği ve iyileştirilmesi için ulusal bir kay-
nak olarak görülmelidirler. 

 Yetenekleri ve ilgileri hangi alandaysa o alanda gelişmeleri-
ne izin verilmelidir.  

Bu çalışmanın deneklerinin kendilerini “Termitler” olarak ad-
landırırlar, çalışma sonunda başarılı bir grup oldukları bulunur. Bu-
nunla birlikte, deneklerin başarı oranı hâlâ bir tartışma konusudur. 
Terman, yüksek IQ’lu çocukların seçkin bir gruba girdiğini kanıtladığı-
na inanmaktadır. Bu grup ileriki yaşlarında da sağlıklıdır ve başarılıdır. 
Bazı araştırmacılar ise başarı oranlarının, bu ekonomik sınıfın her-
hangi bir grubuna benzediğini kanıtlayan istatistikler ortaya koymuş-
lardır. Bu çocuklar yükseköğrenim ortalamasından daha yüksek bir 
oranda yükseköğretimi tamamlamışlardır. Bu gruba mensup kadınla-
rın daha az çocuğu vardır ve hayatlarında daha yüksek derecelere 
sahip olmak için çalışmışlardır. Mali olarak grup, herhangi bir karşı-
laştırma grubundan çok daha başarılıdır. Zihinsel istikrarı genel nü-
fustan farklı değildir. Araştırmanın sınırlılıkları bulunmaktadır. Denek-
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lerin benzer geçmişe sahip olması; sınıf veya ırk ile ilgili bazı farklılık-
ları görmeyi imkânsız kılmıştır. Terman da hayatı boyunca sorun 
çıktığı zaman bu gruptaki çocuklara yardım elini uzatmış ve bu çocuk-
larla ilgilenmiştir. Görünüşe göre, boylamsal araştırmalarda bu ortak 
bir sorundur çünkü araştırmacılar deneklerle yakından ilgilenebil-
mektedir. Terman bu çocukların isimlerini gizli tutmuştur ve çoğu 
hâlâ bilinmemektedir. Ancak erkeklerin %25'i ve kadınların %30'u, 
Terman’ın çalışmasındaki çocuklardan birisi olmalarını bilmenin, 
hayatlarında bir fark (olumlu ya da olumsuz) yarattığını söylemekte-
dir. 

Terman'ın çalışması, psikoloji biliminde çok büyük bir etkiye 
sahiptir. Boylamsal çalışmaların değerini göstermiştir. Aynı zamanda 
yüksek IQ’lu insanların başarısız olmadığını ve Terman'ın zekâyı ta-
nımlamak için IQ kullanımını tanıtan önemli bir bilim insanı olduğunu 
göstermiştir. Bununla birlikte, en şaşırtıcı sonuçlar, diğer araştırmacı-
ların Terman’ın verilerini başka çalışmalar için kullandığında ortaya 
çıkarmıştır. Bu, bir ömür boyu küçük bir grup insandan toplanan 
harika bir veri koleksiyonudur. Denekler Terman için hayatlarını 
belgelemek açısından çok sadık kalmış ve veriler son derece kapsam-
lıdır. Terman’ın çocukları, çalışmanın Terman’ın ölümünden sonra da 
devam etmesine izin vermişlerdir. 

 

2.4. Charles Spearman (1863-1945)  

Psikoloji kariyerine nispeten geç başlayan Spearman, zekâ için psi-
kometrik açıdan bir tanım sunan ilk kişi olmuştur ve bu nedenle kla-
sik test teorisinin babası sayılmaktadır (Jensen, 1994). Çift faktör 
teorisi Charles Spearman’ın 1904’te zihinsel yeteneklerin birbiri ile 
ilişkili olup olmadığını araştırdığı çalışmasına dayanarak ortaya koy-
duğu teoridir. Spearman 36 öğrenciyi, üç akademik derste; Latince, 
İngilizce ve matematik gibi derslerde değerlendirmiş ve bu üç dersin 
başarısı arasındaki ilişkiyi incelemiştir. Değişkenler arasında gözlenen 
ilişki; Spearman’ı değişkenlerin genel bir varyans kaynağını paylaştığı 
hipotezine götürmüştür ve Spearman buna “zekânın genel faktörü” 
adını vermiştir (Akt: Kane & Brand, 2003). Spearman, akılcı davranı-
şın insan beyninde tek bir noktada üretildiğini ünlü bir makalesinde 
yazmış ve genel zekâ teorisini (1904) öne sürmüştür. Spearman bu-
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na, genel faktör adını vermiştir. G ve bir dizi değişken arasındaki 
ilişkiyi analiz etmiştir. Faktör analizi olarak da adlandırılan bu teknik, 
tüm zihinsel testlerdeki puanlar arasında pozitif ilişki olduğunu gös-
termiştir; tüm zeki davranışların mecazî bir havuzundan türetildiği 
konusunda güçlü kanıtlar sunmuştur. Çoklu zekâ teorisinin savunucu-
ları bu yorumu reddetmekle birlikte, faktör analizi 21. yüzyıl zekâ 
araştırmalarında en önemli araçlardan biri olmaya devam etmekte-
dir. 

Spearman tüm testlerde genel bir element olarak genel 
zekânın var olduğunu ileri sürmüştür. Ona göre zekâ; bireyin moti-
vasyonu, iş bitirme azmi ve enerjisidir. Sonrasında ise Sperman “g” 
faktörünün zekâ testlerinde ortaya çıkan tüm ilişkileri açıklamadığını 
keşfetmiş ve açıklanmayan faktörlere “s” faktörü ismini vermiştir. 
Ona göre “s” faktörü, birbiriyle ilişkisiz birçok özel zihinsel aktiviteyi 
kapsamaktadır (Akt: Papanastasiou, 1999). Akademik açıdan başarılı 
çocukların zekâ testlerinde yüksek puan alması, genel zekâ faktörü-
nün bir göstergesiyken; matematikte başarılı olanların sözcük dağar-
cığında ve genel bilgide aynı oranda başarılı olamayabildiklerinin 
gözlenmesi ise “s” faktörünü desteklemiştir (Akt: Ağrasoy, 2003). 

Spearman “g”yi zihinsel enerji olarak tanımlamakta ve onu 
zekânın yönlendirici unsuru olarak ele almaktadır. Bunun yanında, 
zekâyı sadece soyut fikirleri değil, tüm sembolleri ele alma olarak 
açıklamaktadır. 20 yıllık birkaç çalışmanın sonucunda Spearman, g 
faktörünün üç süreci içerdiği fikrini ortaya koyar. Buna göre ilk süreç, 
deneyimlerin kavranmasıdır. Spearman da Galton gibi bireyin ne 
kadar çok deneyim edinirse o kadar karmaşık problem çözebileceğini 
varsaymaktadır. İkinci süreç; iki uyarıcı arasında mantıklı ilişkiler 
kurmadır. Üçüncü süreç ise iki uyarıcı arasındaki benzerliklerin bu-
lunmasıdır. Bu üç sürecin gerçekleşmesi esnasında g’ye bilişsel bir 
görev verilmektedir. Her ne kadar Spearman g’nin puanlardaki tüm 
varyansı açıklamadığını bilse de o, g’yi zekânın açıklayıcı faktörü 
olarak vurgulamaktadır (Kane & Brand, 2003). 

Tüm bu çalışmaların sonunda 1927’de Sperman, tüm yetenek-
leri içeren iki faktörlü zekâ teorisini ortaya atmıştır. Zekâ; Spear-
man’a göre bilgiyi edinme ve onu üretim için kullanma olarak tanım-
lanmaktadır. Ona göre insan ne kadar zeki olursa, bir durumda o 
kadar çok ilişkiler kurar ve karmaşık bir problemi en kestirmeden 
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çözecek yolu bulur. Bu genel gizil güç, her alanda aynı biçimde ken-
dini gösterir. Bireyin çeşitli alanlardaki başarıları arasında yüksek bir 
ilişki bulunması, bu görüşü destekler. Bu genel gizil gücün yanında 
kişinin çeşitli faaliyet alanlarında kendini gösteren bazı yetenekleri 
vardır. Örneğin müzik, sanat, spor ve matematik yetkinlikleri gibi. 
Birey, akademik çalışma alanlarında ileri olduğu halde, müzik ya da 
spor alanında üstün olmayabilir; resim yapmada öteki alanlardaki 
başarısı ile kıyaslanamayacak olağanüstü bir başarı gösterebilir. Spe-
arman, gizil gücün iki türlü belirtisinden birine zekâ anlamına gelmek 
üzere g etmeni; ötekine ise özel etki anlamına gelmek üzere “Özgül” 
sözcüğünün karşılığı olan “Specific” sözcüğünün baş harflerini gös-
terdiği için s etmeni demiştir.   

  
G faktörünün özellikleri; 

 Evrensel ve doğuştan gelen bir yetenektir. Öğrenilmezdir. 
 Temel bilgileri edinmek için kullandığımız genel zihinsel bir 

enerjidir. 
 Süreklidir onu öğrenmeyiz ya da unutmayız. 
 Bireyden bireye farklılık gösterir. 
 Yaşamdaki bütün etkinliklerde kullanılır. 

 
S Faktörünün özellikleri; 

 Çevrede öğrenilir ve edinilir. Örneğin müziği öğrenmek isti-
yorsanız müzik kursuna gidersiniz. 

 Aynı bireyde etkinlikten etkinliğe farklılık göstermektedir. 
 İnsanlar s faktörü açısından birbirinden farklılık göstermek-

tedir. Zaman harcama ve öğrenme miktarı gibi konular bu-
rada ön plana çıkmaktadır. 

G faktörü bizim bir durum, performans veya zihinsel bir görev 
karşısındaki doğal zekâmızı temsil ederken; s faktörü ise geri kalanın-
dan sorumludur. Bir tane g faktörüne sahipken birden çok s faktörü-
ne sahibizdir. 
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Şekil 1 
Spearman “İki Faktörlü Zekâ Teorisi” 
 

 
 

Özel yetenekler bakımından insanın çeşitli alanlarındaki başa-
rısı birbirinden farklı olur. O halde g etmeni bakımından kişiler arası 
ayrılıklar, s etmeni bakımından ise hem kişiler arası hem de kişi içi 
ayrılık bulunabilir. Spearman bize g kavramını tanıtmakla birlikte, bizi 
testlerin g’nin yanında, g’de yer almayan bazı özel zihinsel yetenekle-
ri ölçtüğü konusunda da uyarmıştır. Bu diğer kısım daha sonra Cattel 
(1940) tarafından “öğrenilmiş beceriler veya yetenekler” olarak gös-
terilecektir (Van-tassel Baska,1998). 

 

2.5. Louis Leon Thurstone (1887-1955) 

Thurstone (1938)’a göre zekâ; dürtüler olgunlaşmasa bile onları 
kontrol edebilme ve içsel bir soyutlama kapasitesidir (Thurstone, 
1924/1973). Thurstone tarafından geliştirilen yeni istatistiksel teknik-
ler, psikolojiye yaptığı en kalıcı katkıdır: Birincil Zihinsel Yetenekler 
Teorisi, Charles Spearman'ın o zamanki zekâ anlayışına, egemen 
paradigmaya itiraz eden bir modeldir. Louis Thurstone’un 1938 yılın-
da açıkladığı “Çok Etmen Kuramı” zekânın birçok birincil yeteneğe 
bölünebileceğini ortaya koymuştur. Thurstone, yaptığı çalışmalar 
sonucu zekânın, her biri farklı bir zihin gücünü gerektiren yetenek-
lerden oluştuğunu öne sürmüştür. Bu çalışmaları sırasında zekânın 
temelini oluşturan 12 faktör bulmuştur. Daha sonra bu faktörleri 

  Tek Etmen                          Çift Etmen                       Çok Etmen 
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yediye indirmiştir ve bunları “Temel Yetenekler” olarak adlandırmış-
tır (Akt: Ağrasoy, 2003). Bu faktörler: 

1) Sözel-kavrama faktörü: Okuduğunu anlama, kelimelerin an-
lamlarındaki benzerlikleri ve zıtlıkları bulma yeteneğinin al-
tını çizen faktördür. 

2) Kelime akıcılığı faktörü: Bir düşüncenin anlatılmasında, ke-
limelerin çabuk bir şekilde ve uygun yerde kullanılabilmesi 
yeteneğinin altını çizen faktördür. 

3) Uzamsal görselleştirme: Farklı açılardan sunulmuş aynı şekli 
tanıyabilme, alan ilişkilerini görselleştirme ve bütün parça 
ilişkileri, plan ve şemaların okunması ve geometrik düşünme 
gücünü ifade eden yeteneklerin altını çizen faktördür. 

4) Sayılar faktörü: Birbirinden farklı ve toplama, çıkarma gibi 
basit aritmetik işlemleri hatasız ve hızlı bir şekilde yapabilme 
yeteneğinin altını çizen faktördür. 

5) Bellek faktörü: Anlamsız olan her şeyi, sayısal, sözel, şekilsel 
sıraları ve materyalleri ayrıntıları ile akılda tutabilme yete-
neğinin altını çizen faktördür. 

6) Tümevarımsal çıkarım: Örüntüler arasındaki kuralı bulabil-
me ile ilgili genel muhakeme yeteneğinin altını çizen faktör-
dür. 

7) Algısal hız faktörü: Nesneler ve kavramlar arasındaki ben-
zerlik ve farklılıkları hatasız ve hızlı bir şekilde tanıyabilme 
yeteneğinin altını çizen faktördür. 
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Şekil 2 
Thurstone “Zekâ Teorisi” 

 
 

Tümdengelim faktörü de bazı çalışmalarda ortaya konmuştur. 
Bu faktörler birbirinden bağımsız değil, her biri bir diğeri ile ilişkilidir. 
Thurstone (1941)’a göre işin basitlik veya karmaşıklığına göre faktör-
ler birleşmektedir. 

İnsanlar bu çeşitli yetenekler bakımından birbirinden az çok 
ayrılık gösterirler. Bahsedilen alanların birisinde üstün yetenekli olan 
bireyin diğer tüm alanlarda da üstün olması beklenmemektedir. 
Örneğin sayısal işlemleri hızlı bir biçimde yapan birisinin akıcı ko-
nuşması gerekmemektedir. Öte yandan bunun zıttı bir düşünce de 
kabul edilebilir değildir. Çünkü sayısal işlemleri yapma konusunda 
yetenekli olan birinin kelimeleri kolaylıkla bulması ve bu sebeple akıcı 
konuşması da beklenebilir. Bu sebeple zekânın farklı faktörleri birbiri 
ile bütünleşiktir.  

Thurstone başlangıçta genel IQ skorlarına sahip insanlardan 
oluşan zihinsel test verilerini analiz ettiğinde, farklı zihinsel yetenek 
profillerine sahip olduklarını ve bunun modelini desteklediğini bul-
muştur. Bu çalışmaları ona göre Spearman'ın tek teorisine göre daha 
faydalıdır. Ancak Thurstone, testlerini entelektüel olarak heterojen 
bir çocuk grubuna uyguladığında, yedi temel kabiliyetin tamamen 
ayrı olduğunu bulmamış; aksine, g’ye ulaşmıştır. Bu sebeple Thursto-
ne, teorisinin son halinde hem genel bir faktör hem de yedi özel 
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kabiliyetin varlığını ortaya koymuştur. Bu uzlaşma, hiyerarşik kuram-
ları ve çoklu zekâ teorilerini öneren gelecek araştırmacıların zeminini 
hazırlamaya yardımcı olmuştur (Ruzgis ve Grigorenko, 1994). 

Görüldüğü üzere zekânın farklı tanımları mevcuttur. Bu tanım-
ları kültür, psikologların bakış açısı, üstün yetenekli çocuklara sunu-
lan eğitim programları gibi pek çok etmen etkilemektedir. Fakat 
burada önemli olan zekâ ve eğitimin ilişkisini net bir biçimde ortaya 
koymaktır. 1938 öncesi zekânın değişmez olduğu görüşü hâkimken 
1938’de Beth Wellman ve meslektaşları, bu görüşü sorgulayarak 
zekânın eğitilebilir olduğunu savunmuşlardır. Bunu Guilford’un 
(1956) zihin yapısı modeli takip etmiş ve artık zekânın eğitimle geliş-
tirilebileceği görüşü kabul görmeye başlamıştır. 

 

3. Temel Zekâ Kuramları 

Bu bölümde alan yazına katkıda bulunmuş temel zekâ kuramları 
ayrıntılı bir biçimde ele alınacaktır. Bu bölümün amacı zekâya ilişkin 
bakış açısının zenginleşmesini sağlamaktır. Bu kapsamda; Cattel Akıcı 
ve Kristalize Zekâ Modeli, Guildford’un Zekâ Yapısı Modeli, Stern-
berg’in Başarılı Zekâ Teorisi, Çoklu Zekâ Kuramı ve Zekânın Cattel-
Horn-Carrol Teorisi incelenecektir. 

 

3.1. Cattel Akıcı ve Kristalize Zekâ Modeli 

Zekânın hiyerarşi olduğu konusundaki teoriler sıklıkla kullanılmakta-
dır. Cattell (1971) da bu tip teorilerin savunucularından biridir. Cat-
tell, kristalize ve akıcı yeteneklerin olduğunu öne sürmektedir. Akıcı 
zekâ; kendisini algı, performans hızı ve yeni durumlarda belli eden 
akıcı yetenek olarak tanımlanmaktadır. Kristalize zekâ ise kendisini 
yalnızca bilinen materyaldeki algı, hız ve performanslarda belli eden 
yetenek olarak tanımlanmaktadır. Kristalize yetenekler hayat boyu 
edindiğimiz bilgileri içermektedir. Akıcı yetenekler ise soyut düşünme 
ve esnek düşünmeyi içermektedir. Genetik değişkenler, akıcı zekâyı 
doğrudan; kristalize zekâyı ise akıcı zekânın kristalize zekâ üzerindeki 
etkisi yoluyla dolaylı olarak etkilemektedir.  
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Her iki zekâ türü de öğrenmeye bağlı olup akıcı zekâ eğitim-
den bağımsız bir öğrenmeyken; kristalize zekâ kişinin aldığı eğitime 
ve yaşantılarına bağlıdır (Horn, 1985). Bu sebeple kristalize zekâda 
çevre önemli bir etmendir (Lohman, 1989). Özetle akıcı zekâ biyolojik 
bir alt yapısı olan ve bize kalıtımla aktarılan bir sürece sahipken; 
kristalize zekâ ise sosyal bir varlık olan insanın tüm öğrenme yaşantı-
larından ve aldığı kültürden etkilenen, akıcı zekâya oranla daha di-
namik ve değişken bir sürece sahip olan zekâ türüdür. 
 

3.2. Guilford Zekâ Yapısı Modeli  

Guildford’un Zekâ Yapısı Modeli’nde (1967) zekâ, bilginin farklı şekil-
lerde işlenmesini sağlayan bir dizi sistematik yetenek ve işlev olarak 
açıklanmaktadır. Guildford, zekânın tek faktörlü bir nitelikte değil, 
birden çok kabiliyetin birleşimi olduğuna inanmaktadır. Çünkü dö-
nemindeki zekâ testlerini incelediğinde, zekâ ölçümlerinin okuma, 
matematiksel hesaplama ve diğer benzeri konuları başarma olarak 
ele alındığını görmüştür. Guilford'a göre, bu tür zekâ testleri bireyle-
rin yaratıcılığını göz önüne almamaktadır. Mevcut zekâ testlerini 
araştırdıktan sonra Guilford, bu testlerin birbiri ile ilişkisinin zayıf 
olduğuna karar vermiştir çünkü her test farklı bir birincil yeteneği 
vurgulamaktadır. Guilford, bireylerin her birincil yeteneği için sürekli 
bir şekilde farklılaştıkları sonucuna varmıştır. 1950'li yıllara gelindi-
ğinde Guilford, keşfedilen yeni zihinsel yetenekleri sınıflandırmak için 
geliştirilmiş bir sistem olması gerektiğini düşünmektedir.  

Guilford (1967) zekânın yapısını üç boyutta; içerik, ürün ve iş-
lem olarak, kategorize ederek önce 120, daha sonra 150 yetenek 
içeren “Zekânın Yapısı Modeli”ni ortaya koymuştur. Guilford zekânın 
çok yönlü bir kavram olduğunu düşünmektedir ve genel zekâyı ta-
mamen görmezden gelerek bu sınıflamaları yapmaktadır. Boyutlar-
dan en önemlisi olan işlemler boyutunda bireyin ne yaptığı, zihinsel 
faaliyetleri ne gibi işlemlerle yürüttüğü ele alınır.  

Bu modele göre işlemsel boyut beş alt kategoriden oluşmak-
tadır. Beş çeşit işlem kategorisi; Değerlendirme, Yakınsak Düşünme, 
Iraksak Düşünme, Hatırlama ve Biliş süreçlerini içermektedir. İçerik-
ler boyutu zihinsel işlemlerin ne gibi materyalleri kullanarak yürütül-
düğünü gösterir. Bu materyaller, şekiller (görsel, işitsel), semboller 
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(harf, sayı), anlamlar (kelimeler, ifadeler), davranışlar (diğer bireyle-
rin davranış tutum vb. hakkındaki) ve yargılardır. Ürünler boyutu ise 
bireyin bilgiyi nasıl kavradığı ne tür cevaplar verdiğiyle ilgilidir. Bunlar 
üniteler, sınıflar, ilişkiler, sistemler, dönüştürümler ve sonuç çıkarma 
süreçlerini içermektedir. Zekânın Yapısı Modeline göre zekâ, değişik 
biçimlerde ve farklı türlerde bilginin işlenmesi için işlevlerin ya da 
yeteneklerin sistematik bir toplamıdır. Yetenek terimi bireysel farklı-
lıklar, işlevler ise bireysel davranışlar bağlamında kullanılmaktadır. 
Her temel yetenek, üç değişkenin birleşimiyle tanımlanır. Her bir 
yetenek işlem, içerik ve ürünün tek bir türüdür. Üç boyuta indirge-
nen faktörler küpün üç boyutu olarak gösterilmiştir.  

 
Şekil 3 
Guilford “Zekâ Yapısı Modeli” 

 
 

Örneğin x1 hücresi (en üstte yer alan birinci hücre) BDÜ ola-
rak etiketlendirilir. Bundan hücrenin biliş, davranışsal içeriği ve ünite 
ürününden oluşan davranışları temsil ettiği anlaşılır. Bir örnekle açık-
layacak olursak yalın olarak rakamların ya da harflerin tekrar edilme-
si söz konusudur. Bireyden uygun bir test maddesi, daha önce göste-
rilen rakamları (1-4-7-3-5 gibi) tekrarlaması istenebilir. Guilford’un 
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modelinde küçük yetenek grubu bellektir (hatırlama). Daha önce 
öğrenilenin korunması ve tekrar edilmesi işlemini içerir. Belleği ölç-
mede bireye farklı içerikte olan materyal verilerek onları tanıması ve 
tekrar etmesi istenir. Bellek tüm düşünme faaliyetlerinde temel 
süreçlerden birisi olarak kabul edilmektedir. Büyük grupta toplanan 
zihinsel yeteneklere düşünme denmiştir. Düşünme türleri olarak 
bilişsel, üretimsel ve değerlendirici düşünme tarzları vardır. Bilişsel 
düşünme bir şeyin farkına varma, tanıma, kavrama ve bilgi edinme 
işlemidir. Üretimsel düşünme, bilgiyi kullanma yoluyla mevcut veri-
lerden bir şeyler üretmedir. Bu iki şekilde mümkündür:  

1. Bilinenlerden doğruluğu daha önce saptanmış bir ilişkiye ve 
problem çözümüne varma. Buna tek sonuca götüren düşünme den-
mekte ve zekâ testlerinde çoğunlukla vurgulanan ve ölçülen düşün-
me tarzını temsil etmektedir.  

2. Bilinenlerden bilinmeyene ve daha önce görülmemiş olan 
bir çözüme varma. Burada birçok farklı çözüm geliştirilebilir ve her 
bir çözüm doğru geçerli olabilir. Guilford’un birden çok sonuca geti-
ren düşünme adını verdiği bu düşünme tarzının genel olarak üç özel-
liği vardır. Bunlar esneklik, akıcılık ve orijinalliktir. Genel zekâ testle-
rinde vurgulanmayan bu düşünme tarzına Guildford, yaratıcı düşün-
me adını vermiştir. Bu teorinin bir olumsuz yanı çok ayrıntılı olması, 
bu sebeple de alt kategorisinin fazla olmasıdır. Bu da alt testlerin kısa 
olmasına neden olmakta ve güvenirliği olumsuz etkilemektedir (Guil-
ford, 1967). 

 

3.3. Sternberg Başarılı Zekâ Teorisi 

Zekânın birçok tanımı olmasına rağmen, zekâ kişinin çevreye uyum 
sağlama ve deneyimlerinden öğrenme yeteneğidir (Sternberg ve 
Detterman, 1986). Sternberg, Başarılı Zekâ Teorisi’nde bu tanımı 
biraz daha genişleterek zekâyı şu şekilde tanımlamaktadır: Zekâ: 

1) Kişinin sosyokültürel bağlamı göz önüne alındığında, hayattaki 
hedeflerine ulaşma yeteneği, 

2)  Güçlü yönlerden yararlanma, zayıf yönleri güçlendirme veya telafi 
etme yeteneği, 
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3)  Ortama uyum sağlamak için ortamı biçimlendirme ve seçme 
yeteneği; 

4)  Tüm bunları analitik, yaratıcı ve pratik yetenekleri kullanarak 
yerine getirme yeteneğidir. 

Bu tanıma ilişkin birinci madde üç alt maddeyi içermektedir. Bunlar: 

a. Anlamlı hedeflerin belirlenmesi, 

b. Bu hedeflerin koordine edilmesi, bireyin hayattan ne istediğinin 
anlaşılarak güçlü ve zayıf yönlerini bu hedefe uygun şekilde kul-
lanması, 

c. Bu hedeflere ulaşmak için düzenli olarak ilerleme gösterilmesi-
dir. 

Bu ilk madde, zekânın her birey için farklı bir şey ifade ettiğini 
kabul etmektedir. Yüksek Mahkeme yargıcı olmak isteyen kişi, seçkin 
bir roman yazarı olmak isteyen kişiden farklı bir yol izleyecektir ancak 
her ikisi de üzerinde çalışılacak bir dizi tutarlı hedef oluşturmalıdır. 
Zekânın değerlendirilmesi, hangi hedefin seçildiğine değil, bireyin 
değerli bir dizi hedef seçip seçmediğine ve bu hedeflere ulaşmak için 
gereken beceri ve eğilimleri gösterip göstermediğine odaklanmalıdır. 

İkinci madde ise psikologlar bazen zekânın “genel” bir faktö-
ründen bahsetse de (Jensen, 1998; Spearman, 1927; Sternberg, 
2000; Sternberg & Grigorenko, 2002) toplumun entelektüel liderleri 
olan insanların, güçlü ve zayıf yönlerini belirleyerek ve yetenekleri 
doğrultusunda etkili bir şekilde çalışmanın yollarını bulduğunun altını 
çizer. Herkes için geçerli olan bir işte başarılı olmanın bile tek bir yolu 
yoktur. Örneğin bazı avukatlar çok güçlü analitik becerileri sayesinde 
başarılı olurlar. Bir mahkeme salonunda asla tartışamazlar, ama hava 
geçirmez bir yasal argümanı bir araya getirebilirler. Başka bir avukat 
mahkeme salonunda hâkim bir varlığa sahip olabilir, ancak analitik 
olarak daha az güçlü olabilir. Birleşik Krallık'taki hukuk mesleği, avu-
katlar için ayrı roller sunarak bu ayrımı kabul eder. Amerika Birleşik 
Devletleri'nde başarılı avukatlar, yeteneklerini en iyi şekilde kullan-
malarına izin veren farklı uzmanlıklar bulur. Bu ilke her meslekte 
geçerlidir. Örneğin öğretmenleri düşünün. İyi yöneticiler genellikle 
uzman öğretmenlerin özelliklerini ayırt etmeye çalışırlar (Sternberg 
& Williams, 2001) ve gerçekten de bu tür bazı özellikleri ayırt etmiş-
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Önsöz 

 

Eğitim dünyası, sürekli değişen ve gelişen dinamik bir alandır. Teknolojinin ve bilgiye eri-
şimin hızla arttığı bu çağda, öğretmenlerin sınıf yönetimi becerileri de büyük bir önem 
taşımaktadır. "Uygulama Örnekleriyle Sınıf Yönetimi" kitabı, eğitimcilerin bu zorlu ama 
bir o kadar da keyifli yolculuklarında onlara rehberlik etmek amacıyla hazırlanmıştır. 

Herhangi bir eğitim sisteminde etkililik, büyük ölçüde sınıf yönetiminin niteliğine 
bağlıdır. Bu da sınıf yönetimini üzerinde önemle durulan bir alan haline getirmektedir. Bu 
kapsamda sınıfın etkili bir şekilde yönetilmesi, hâlihazırda bu mesleği icra eden öğret-
menler ile öğretmenlik mesleğine hazırlanan adaylar için oldukça büyük bir önem arz et-
mektedir.  

Sınıf yönetimi, eğitim-öğretim süreçlerinin etkili bir şekilde yürütülebilmesi bakı-
mından oldukça hassas bir konudur. Diğer eğitim kademelerine göre özellikle temel eği-
timde okul yıllarının öğrencilerin okula, öğrenmeye ve toplumsal yaşama dair olumlu ya 
da olumsuz tutumlarının şekillenmesinde önemli olduğu tüm eğitim çevrelerince kabul 
edilmektedir. Bu durum sınıf yönetimini daha da önemli hale getirmektedir.  

Öğretmenler, özellikle mesleklerinin ilk yıllarında çaba ve enerjilerinin büyük bir 
kısmını sınıfı kontrol etmeye yönelik etkinliklere harcamaktadırlar. Aslında bu davranışla-
rıyla öğretmenler; öğrencilerin öğrenmelerini sağlamaya, öğretimin niteliğini artırmaya 
ve öğrencelerin farklılaşan ihtiyaçlarını karşılamaktan ziyade kendilerini güvenceye al-
maya çalışmaktadırlar. Öğretmenlerin bu dönemde yaşadıkları sorunlar, doğrudan mes-
leki olarak kendi başarısızlıkları olarak kabul edileceğinden böyle bir çaba içerisine girme-
leri onlar açısından anlaşılır bir durumdur. 

Öğretmenlerin sınıfı iyi bir şekilde yönetememeleri, onların sınıfta bulunma ne-
deni olan özel alan bilgisini aktaramamaları anlamına da gelmektedir. Bu durum eğitim-
öğretim etkinliklerinin planlanan amaçlarına uygun bir şekilde gerçekleşmemesine ve öğ-
rencilerin kazanmaları gereken bilgi ve becerilerden yoksun kalmalarına yol açabilmekte-
dir. Bu nedenle sınıf yönetimi, özellikle öğretmenler için mesleğe hazırlık aşamasında ol-
mak üzere mesleğe başladıktan sonra da daima üzerinde düşünülmesi gereken bir alan-
dır. 

Sınıf yönetimi, yalnızca öğrencilerin disiplinini sağlamakla kalmayıp, aynı zamanda 
onların öğrenme deneyimlerini zenginleştirmek için de önemli bir rol oynamaktadır. Bu 
kitapta, öğretmenlerin farklı öğretim yöntem ve teknikleri ile farklı teknolojik araçlar kul-
lanarak nasıl daha etkili bir sınıf ortamı oluşturabileceklerine dair somut uygulama örnek-
leri sunulmaktadır. Her bir bölüm; özet, değerlendirme soruları ve uygulama etkinlikle-
riyle desteklenmiştir. Böylece bu kitap, öğretmenlerin ihtiyaç duydukları sınıf yönetim 
becerilerini kazanmaları için gerekli olan teorik bilgi alt yapısını uygulama ve örnek olay-
larla kazandırmayı hedeflemektedir. Bunun yanı sıra mevcut kitap, öğretmenler ya da öğ-
retmen adaylarına sınıfı daha iyi anlamaları ve sınıf yönetimiyle ilgili yaşayacakları dene-
yimlere dair bilimsel bir bakış açısı kazandırmayı amaçlamaktadır.  



iv 

Kitap 12 bölümden oluşmaktadır. Kitabın 1. Bölüm’ünde sınıf yönetimiyle ilgili te-
mel kavramlar tanıtılmaktadır. Bu anlamda eğitim, örgüt, yönetim, eğitim yönetimi, okul 
yönetimi, sınıf, sınıf yönetimi, sınıfın yapısal özellikleri ve sınıf yönetimin boyutları açık-
lanmaktadır. 2. Bölüm ‘de sınıf yönetim modelleri ele alınmaktadır. Bu kapsamda da tep-
kisel, önlemsel, gelişimsel ve bütünsel sınıf yönetim modelleri sınıfta uygulama örnekle-
riyle birlikte sunulmaktadır. 3. Bölüm ‘de sınıf yönetimini etkileyen sosyal, psikolojik ve 
eğitsel etkenler incelenmektedir. 4. Bölüm ‘de sınıf ortamı ve grup etkileşimi açıklanmak-
tadır. Burada da grup; formal grup, informal grup ile grupların özellikleri irdelenmektedir. 
5. Bölüm‘de sınıfın fiziksel ortamı konusu açıklanmaktadır. Burada sınıfta ışık, ısı, renk, 
görünüm, temizlik, estetik, öğrenci sayısı, sınıfın değişik etkinlikler için bölümlenmesi, gü-
rültü ve ses gibi hususların etkisi ele alınmaktadır. 6. Bölüm ‘de sınıf yönetiminde iletişim 
konusu incelenmektedir. Bu anlamda iletişim, iletişim süreci, iletişim türleri, iletişim en-
gelleri ve sınıf yönetiminde iletişimin önemi anlatılmaktadır. 7. Bölüm ‘de sınıfta disiplin 
oluşturma konusu açıklanmaktadır. Bu kapsamda değişik disiplin geliştirme modelleri, sı-
nıftaki uygulama örnekleriyle beraber incelenmektedir. 8. Bölüm ‘de sınıfta öğrenci gü-
dülenmesi (motivasyon) konusu ele alınmaktadır. Bu anlamda güdüleme, güdüleme tür-
leri ile güdüleme kuramları tartışılmaktadır. 9.  Bölüm ‘de sınıfta zaman yönetimi ele alın-
maktadır. Bu kapsamda zaman, zaman yönetimi, sınıfta zaman yönetimi, etkili zaman yö-
netimi için öğretmenlere öneriler açıklanmaktadır. 10.  Bölüm ‘de sınıfta teknoloji kulla-
nımı incelenmektedir. Bu anlamda teknoloji, eğitim teknolojisi, öğretim teknolojisi ile sı-
nıfta teknoloji kullanımının önemi ve yararları tartışılmaktadır. 11. Bölüm ‘de olumsuz 
öğrenci davranışları ve bu davranışların değiştirilmesine yönelik farklı stratejiler ele alın-
maktadır. Bu kapsamda öğrenciler açısından sınıfta kabul edilebilir ve kabul edilemez 
davranışlar, öğretmenlerin kabul sınırı ile olumsuz davranışları değiştirme stratejileri açık-
lanmaktadır. 12. Bölüm ‘de de eğitimde plan ve program etkinlikleri incelenmektedir. Bu-
rada da sınıfta plan ve program etkinlikleri, yıllık plan, ünitelendirilmiş plan, günlük plan 
ve sınıfta plan yapmanın gereği ve önemi tartışılmaktadır. Bunun yanı sıra kitapta her 
bölümün sonunda, konuyla ilgili genel bir özet, sınavlara hazırlık amacıyla birtakım değer-
lendirme soru örnekleri ve her konuyla ilgili etkinlikler yer almaktadır. 

 Bu kitapta sunulan bilimsel bilgi ve uygulama örneklerinin, öğretmenlere ve öğ-
retmen adaylarına mesleki bilgilerini ve deneyimlerini geliştirmeleri bakımından faydalı 
olacağı değerlendirilmektedir. 

 

Prof. Dr. Aydın BALYER 

İstanbul, 2024 
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BÖLÜM I 

 
SINIF YÖNETİMİYLE İLGİLİ TEMEL KAVRAMLAR 
Okullar; farklı ilgi, yetenek, bilişsel, duyuşsal ve sosyo-ekonomik çevrelerden gelen birey-
lerin kişisel kapasitesini geliştirmek, yetiştirmek ve geleceğe hazırlamak durumundadır-
lar. Okulun bu amaçlarının gerçekleşebilmesi, öğretmenlerin uygun bir sınıf ortamı yarat-
ması ve eğitim-öğretimi etkili bir şekilde gerçekleştirmesiyle mümkündür. Bu kapsamda 
sınıf, eğitim-öğretim işinin gerçekleştiği en önemli yaşam alanıdır. Bu nedenle sınıf orta-
mının öğrencilerin ilgi ve ihtiyaçları göz önünde bulundurularak ve onlarda olumlu davra-
nışların kazandırılmasına katkı sağlayacak şekilde hazırlanması ya da düzenlenmesi çok 
önemli bir hale gelmektedir. Bunu sağlayabilen öğretmen, etkin bir sınıf yönetimi anlayı-
şını benimseyerek yürüttüğü eğitim ve öğretimin verimliliğini artırır. 

Sınıf yönetimi söz konusu olduğunda, onunla ilişkili birçok kavram bulunmaktadır. 
Bu kısımda sınıf yönetimini doğrudan ya da dolaylı olarak etkileyen bu kavramlar açıkla-
nacaktır. 

 

1.1. Eğitim 

Eğitim, yetişkin kuşakların yetişen kuşakları etkileme süreci olarak tanımlanmaktadır. Bu 
süreçte yetişkin kuşakların yetişen kuşakları bir etkileme sürecinde var olan bilgi, birikim, 
kültürel değerler ve deneyimler ergin olandan ergin olmayana aktarılır. Bir diğer deyişle 
eğitim, yetişen gençte bir moral dünya inşa eder. Öyle ki bu moral dünya tarafsız değildir; 
kendisine, etrafındaki insanlara ve içinde yaşadıkları evrene karşı sorumluluk duyan bir 
moral dünyadır. 

Kant’ın ifade ettiği gibi eğitim, yetişen gençte pratik aklı inşa eder ve böylece eği-
tim, bir özgürleşme süreci ile eşdeğer olmaktadır. Eğitim yoluyla özgürleşen bireyden ka-
sıt; kendi kararlarını alabilen ve bunları uygulayabilen, sorabilen, sorgulayabilen, olaylara 
farklı ve eleştirel açılardan bakabilen, karşılaştığı problemlere çözüm üretebilen ve sonuç 
itibariyle kendi ayakları üzerinde durabilen bağımsız bir birey haline gelebilmesidir. Yine 
diğer bir düşünür Goethe ise eğitimi, bir kişilik gelişimi süreci olarak kabul etmektedir. 
Zira Goethe’nin felsefi öğretisinde, insanın kullanmadan ve yararlanmadan doğuştan sa-
hip olduğu hiçbir eğilim ve yetenek yoktur. Ona göre insan anladığı, anlamlandırdığı şeye 
eğilim gösterir ilgi duyar. Eğitimin amacı, edinilen yetenekleri beceriye dönüştürmektir. 
Ona göre eğitim yoluyla çocuğun kişiliği tüm yönleriyle geliştirilebilir. Bu süreçte çocuğa 
farklı seçenekler sunarak kişiliğine uygun alanı seçmesi sağlanabilir. Diğer taraftan J. J. 
Rousseau (2005) eğitimin deneyime dayanması gerektiğini belirtmektedir. Bunu isterken 
de kastettiği, bilgilenmenin ihtiyaç şeklinde olması hususudur. Ona göre kişiler kendi çı-
karları için öğrenirler. Rousseau, eğitimin devletin önemli bir işi olduğunu belirtmektedir. 
Ona göre eğitimin ilk amacı, çocukların birlikte eğitilerek onlara vatanseverlik ve birlikte 
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yaşama duygusu kazandırılabilir. Bunlar da oyunlar ve şarkılar yoluyla yapılmalıdır. Rous-
seau’ya göre eğitimin ikinci amacı çocuğu toplumsal yaşamda karşılaşacağı olumsuz etki-
lere karşı dayanıklı kılmaktır.  

Pragmatik eğitim felsefesinin kurucusu olan Dewey (1987) eğitimin sosyal bir olgu 
olduğunu belirtmektedir. Ona göre aynı zamanda küçük bir toplum olan okul, sosyal bir 
sistemdir ve toplumun geleceğinin de güvencesidir. Eğitimle demokrasiyi eş anlamlı tutan 
Dewey’e göre eğitim, demokratik bir tarzda gerçekleştirilmelidir. Ona göre demokrasi, 
toplumsal yaşamı özgürleştiren ve zenginleştiren bir birliktelik sürecidir. Bu nedenle eği-
tim yoluyla okullarda demokrasinin bir yaşam biçimi olarak yaşatılması gerekmektedir. 
Dewey, okulu gerçek yaşamın bir benzeri gibi düzenlemek yerine, o ortamları doğal ya-
şam alanları halinde düzenlemenin daha yerinde bir yaklaşım olacağını vurgulamaktadır. 
Yani gerek öğretmenler gerekse de öğrenciler gerçek yaşamı okul ortamlarında deneyim-
lemelidirler. Ona göre eğitim, yaparak yaşayarak öğrenmedir ve öğrencilerin öğrendikle-
rinin pratik yaşamda kullanılması önemlidir. Yani Dewey, bununla eğitimin işlevsel olması 
gerektiğini söylemiştir. 

Montessori (1975) eğitimi, çocuğun kişiliğinin tüm yönleriyle tanınması süreci ola-
rak ele almaktadır. Montessori çocukların, yetişkinlerden çok farklı yeteneklerle donatıl-
dığını belirtmektedir. Bu anlayışa dayalı geliştirilen Montessori eğitiminin amacı da bu 
anlamda, çocukların özgür ve bağımsız birer birey olmalarını sağlamak ve onlara gelişim-
lerini tam anlamıyla destekleyecek eğitim ortamları sağlamaktır. Bu süreçte çocuklar, eği-
tim etkinliklerine aktif bir şekilde katılmalıdırlar. Bu sayede çocuklar, özgürce seçimler 
yapabilecek duruma gelebilir, neyi nasıl kullanacaklarını kolaylıkla belirleyebilirler. Böyle 
bir eğitim sonucunda çocuk; problem çözme, yaratıcılık ve iletişim becerileri gibi birçok 
kazanım elde edebileceklerdir. Yani diğer bir ifadeyle bu eğitimle çocuğa, salt bilgi akta-
rımı yapılmaz, onda araştırma ve öğrenme isteği de uyandırılmış olur. 

Bertnard Russell’a (1976) göre eğitim, her çocuğa var olan en iyiden yararlanma 
fırsatı vermekle eş değerdir. Bu anlamda eğitim, çocuğa bir taraftan gelişme olanağı ta-
nırken diğer taraftan çocukların bireysel olarak elde edemeyecekleri zihinsel ve törelerle 
ilgili donanımlarını da sağlamış olur. Ona göre disiplin, dışarıdan zorlamayla değil zihinsel 
alışkanlıklarla oluşur. Russell, katı ve otoriter bir eğitim tarzının öğrenciler için zararlı ol-
duğunu belirtmektedir. Ona göre öğrenciler üzerinde aşırı otorite kullanılması onların ya 
itaatkâr ya da isyankâr olmalarını sağlamaktan başka bir işe yaramaz. Eğitimciler, ruhlara 
dehşet duygusu vermekten ziyade daha demokratik davranmalı ve çocukların istek ve 
güdülerinden yararlanmalıdırlar. 

 Özdemir (2011) eğitimin bir yönü ile toplumsal bir eylem alanı, bir yönü ile bu 
alanı kendisine inceleme nesnesi yapmış uygulamalı bir bilim dalı olduğunu ifade etmek-
tedir. Toplumsal bir eylem alanı olarak eğitim girişimi, insanlık tarihi kadar eskidir. Eğitim, 
toplumların çağdaşlaşmasında rol oynayan önemli etkenlerden biri olup çağdaşlaşmanın, 
kalkınmanın ve gelişmenin temel ölçütlerinden biridir. Toplum hayatında önemli bir yer 
tutan eğitim, taşıdığı önem nedeniyle ülke yöneticilerinin de başta gelen görevlerinden 
birisi olmuştur (Buluç, 2008).  

Eğitim çevrelerinde en geniş kabul gören bir tanıma göre eğitim, bireyin davranış-
larında kendi yaşantıları yoluyla ve kasıtlı olarak istendik değişme meydana getirme sü-
recidir (Ertürk, 2013). Bu tanım aşağıdaki değişkenler üzerine kurulur: 
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• Bireylerin kendi yaşantısı yoluyla gerçekleşmesi, 

• İstendik olması, 

• Kalıcı olması 

• Davranışın değişmesi. 

Burada eğitimle ilgili verilen her bir tanım bir felsefi arka plana dayanmakta, bu 
akımlara dayalı geliştirilen eğitim programlarına kaynaklık etmiş ve o programlarda kar-
şılık bulmuştur.  

 

1.2. Örgüt 

Etzioni’ye (1988) göre örgüt, belirli amaçları gerçekleştirmek amacıyla kasıtlı olarak oluş-
turulmuş planlı bir birimdir. Benzer bir şekilde Chester Barnard ise (1958) örgütü, iki ya 
da daha fazla bireyin bilinçli olarak eşgüdümdenmiş etkinlikleri sistemi olarak tanımla-
maktadır. Bu tanımlardan hareketle bir örgütün bir takım temel özellikleri bulunmalıdır. 
Bunlar; 

• Ortak amaçlar, 

• Amaca dönük hiyerarşik yapı, 

• Girdi, süreç ve çıktı ilişkileri, 

• Yazılı kurallar. 

Eğitim sistemi de bu anlamda açık toplumsal bir sistem olarak kabul edilmektedir-
ler. Bu kapsamda eğitim sistemi; çevresinden birtakım girdiler alan (öğrenci, teknoloji, 
para vb.), bu girdileri farklı süreçlerden geçirerek işleyen ve dönüştüren (ders, etkinlikler 
vb.), bunları çıktıya dönüştüren (mezunlar, davranışlar vb.), içinde bulunduğu toplumdan 
iş ve işleyişiyle ilgili geribildirimler alarak kendine çekidüzen veren geniş bir sistemdir. Bu 
eğitim sistemi yapısı içerisinde faaliyet gösteren bütün okullar; ortak amaçlar, merkezi bir 
hiyerarşik yapı, girdi, süreç ve çıktılara sahip olan ve yazılı kurallarla işleyen yapılardır. 

 

1.3. Yönetim 

Aydın’a (2002) göre yönetim, bir örgütte var olan insan ve madde kaynaklarını etkili ve 
verimli bir şekilde kullanmak için karar almak, planlamak, örgütlemek, eşgüdümlemek, 
iletişim kurmak, etkilemek (yönlendirmek) ve denetlemektir. Sınıf bakımından değerlen-
dirildiğinde yönetim; benzer bir şekilde sınıfta bulunan insan kaynağı olan öğrencilerle 
madde kaynağı olan tüm araç gereçlerin, sınıftaki hedeflerin gerçekleştirilmesi doğrultu-
sunda işe koşulmasıdır. Bir süreç olarak kabul edildiğinde yönetime dair şunlar söylene-
bilir: 

• Amaca dönüktür. 

 Bir eylemdir. 

• Planlı bir iştir. 



 
BÖLÜM II 

Her yiğidin bir yoğurt yiyiş şekli vardır.  

Anonim 

 
SINIF YÖNETİMİ MODELLERİ 
Sınıfı yönetirken her öğretmenin uyguladığı farklı bir sınıf yönetim anlayışı vardır. Bu mo-
deller tarihsel süreçlerde insana ve dolayısıyla öğrenciye dair bakış açısının değişmesiyle 
birlikte büyük dönüşümler göstermiştir.  

Genel olarak değerlendirildiğinde zaman içerisinde sınıf yönetim modelleri, öğren-
cilerin bireysel farklılıklarını dikkate almayan katı geleneksel yönetim anlayışından öğren-
cilerin bilişsel, sosyal ve psikolojik gelişimleri gibi tüm özelliklerini göz önünde bulunduran 
daha demokratik ve çağdaş yaklaşımlara doğru değişmekte olduğu görülmektedir. 

Bu kapsamda sınıf yönetimi modelleri, geleneksel ve çağdaş yaklaşımlar diye iki 
ana başlık altında toplanmaktadır. Geleneksel sınıf yönetimi modelleri kapsamında, tep-
kisel sınıf yönetim modeli ve önlemsel sınıf yönetim modelleri diye iki model bulunmak-
tadır. Çağdaş sınıf yönetim modelleri içindeyse, gelişimsel sınıf yönetim modeli ve bütün-
sel sınıf yönetim modeli olmak üzere model yer almaktadır. 

Bu bölümde birbirine göre farklı kapsam ve uygulama şekilleri olan sınıf yönetimi 
modelleri sırasıyla ele alınacaktır. Bölümün sonunda da geleneksel ve çağdaş sınıf yöne-
timi modellerinin özelikleri bir tabloda özetlenmektedir. 

 

2.1. Geleneksel Sınıf Yönetim Modelleri 

Geleneksel sınıf yönetimi modelleri kapsamında iki model bulunmaktadır. Bu modeller 
Tepkisel Sınıf Yönetim Modeli ve Önlemsel Sınıf Yönetim Modelidir. Bu kısımda bu iki mo-
del ele alınacaktır.  

2.1.1. Tepkisel Sınıf Yönetim Modeli 

Bu modelde, amaç istenmeyen bir durum ya da davranışa tepki göstererek o davranışın 
bir şekilde değiştirilmesidir. Yani diğer bir anlatımla, bu modelde istenmeyen davranışa 
karşı gösterilen sonuç-tepki ilişkisi söz konusudur. Buna göre öğrenci, istenmeyen bir dav-
ranışta bulunur ve öğretmen de ona tepki verir. Bu tepkiyle amaç da öğrencinin göstermiş 
olduğu istenmeyen davranışı değiştirmektir. 

Bu sınıf yönetim modelinde öğretmenler, sınıf yönetimini sağlıklı bir şekilde yürü-
tebilmek için ödül ve cezaya sıkça başvurmaktadırlar. Yine bu yöntemde öğretmen, sınıfa 
kitap, defter ya da diğer ders araç gereçlerini getirmeyen öğrencinin davranışının değiş-
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tirilmesi amacıyla tepkisel modeli kullanırken öğrenciyle birebir görüşme, veliyle gö-
rüşme, durumu okul yönetimine iletme ve onlardan yardım isteme, rehberlik desteği 
alma gibi araçlardan birini ya da birkaçını da kullanabilir. Elbette kullanılacak sınıf yönetim 
modelinin seçimi; amaçlara, olaylara ya da tarafların özelliklerine göre değişebilmektedir. 

Bu sınıf yönetim modelinde etkinlikler, gruptan çok bireye doğru yönlendirilmek-
tedir. Yani ders araç ve gereçlerini getirmeyen bir öğrenci söz konusu olduğunda öğret-
menin tüm sınıfı azarlamak yerine, sadece o öğrenciye yönelmesi ve ona tepki göstermesi 
gerekmektedir. 

Bu model, davranışçı yönetim yaklaşımının temel değerlerini referans alır ve bu 
modeli sıkça kullanan bir öğretmenin deneyimsiz olduğu ve sınıf yönetim becerilerinin 
yüksek olmadığı değerlendirilmektedir. Bu nedenle tepkisel koşullanma, bu modelin te-
meli olarak kabul edilmektedir. Bu yolla bireyler, doğal olarak tepki gösterdikleri uyarıcı-
lardan farklı uyarıcılara da aynı tepkiyi göstermeyi öğrenirler (Sarı ve Dilmaç, 2004). 

Bu sınıf yönetim modelinin birtakım sınırlılıkları bulunmaktadır. Bu sınırlılıklardan 
birisi, her tepkinin karşı bir tepkiye yol açabilme olasılığının bulunmasıdır. Böyle bir du-
rumda, sınıf yönetimi daha da güçleşebilmektedir. Bu modelin kullanılmasının diğer bir 
sınırlılığı ise olumsuz davranış ortaya çıkmadan o davranışı önlemeye yönelik bir çaba 
içermemesidir. Yani sınıf yönetiminde etki-tepkiye dayalı bir yönetim modelinin sonuçta 
öğrenci davranışlarının olumlu yönde değiştirilmesi ve yerleştirilmesi olasılığının nere-
deyse olanaksız kılmaktadır. Hâlbuki sınıf yönetiminde asıl olan bu değildir. Bu sınıf yöne-
tim modelinde öğretmen şu düşüncelere sahiptir: 

1. Ben bu sınıfın patronuyum. 

2. Hiçbir öğrencinin öğretimi kesmesine izin vermemeliyim. 

3. Hiçbir öğrencinin diğer bir öğrencinin öğrenmesini engellemesine izin vermemeliyim. 

4. Hiçbir öğrencinin ders dışında herhangi bir şeyle ilgilenmesine izin vermemeliyim. Bu 
durum hem o öğrenci hem de diğerlerinin iyiliğine olan bir hadisedir. Eğer herhangi 
bir öğrenci uygun bir şekilde davranırsa onu hemen ödülle pekiştireceğim. 

Bu amaçla öğretmenin şunları yapması beklenmektedir: 

• Açık kurallar geliştirip ve bir belirsizliğe izin vermemesi.  

• Uygun davranış gösteren öğrencileri takdir etmesi ve bu davranışı ödüllendirmesi. 

• Öğrencilere uygun olmayan davranışlar yaptıklarında ne tür cezalarla karşılaşacakla-
rını belirtmesi. 

Bu sınıf yönetim modeli, bu bakımdan oldukça basit ve sınıfta bir düzen sağlamak 
için etkili bir yöntemdir. Basitliği ve hemen sonuç alınabilmesi bakımından öğretmenler 
arasında oldukça yaygın olarak kullanılmaktadır. Bu modelde kurallar açık, anlaşılır ve bi-
linir olmalıdır. Yine bu modelde öğretmenin tutarlılığı önemli bir davranış göstergesidir. 
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2.1.2. Önlemsel Sınıf Yönetim Modeli 

Önlemsel sınıf yönetim modeli, planlama düşüncesine bağlı olarak sınıf içerisinde gelecek 
olayları kestirme, istenmeyen davranış ve sonucu ortaya çıkmadan onu önceden davra-
nışı öngörüp önlemeye yönelik geliştirilmiş olan bir modeldir. Yani bu modelde soruna 
yol açması olası davranış ortaya çıkmadan bu davranışı önleme yoluna gidilerek, tepkisel 
modele duyulan gereksinimi azaltmak temel amaçtır. 

Bu modelde sınıftaki tüm etkinlikler, bir ‘kültürel sosyalleşme süreci’ olarak ele 
alınır. Bu kapsamda öğrenciler, bireysel ve grup çalışmalarıyla diğer öğrencilerle her za-
man bir etkileşim içerisindedirler. Öğretmen bu modelde, sınıfta yanlış davranışa olanak 
tanımayan sosyal bir ortam oluşturmaya çalışır. 

Bu sınıf yönetimi modelinde öğretmen, eğitim-öğretim etkinlikleri başlamadan öğ-
rencilerin istenilen davranışın gösterebileceği bir ortamı yaratır ve aynı zamanda isten-
meyen davranışı engellemeye yönelik kuralları, bir plan ve program dâhilinde ortadan 
kaldırmaya yönelik düzenlemeler yapar. Bu modelde etkinlikler, daha çok gruba yönelik-
tir ve öğrenci kurallara uyduğu müddetçe hiçbir ceza ile karşılaşmaz. Öğrenciler gerçek-
leştirmiş oldukları olumlu davranışları nedeniyle de ödüllendirilirler. Yine bu modelde, 
öğretmenin tek yönlü koyduğu kurallar söz konusudur. Bu nedenle de geleneksel bir mo-
deldir. Öğrenciler kurallara uymak ile uymamak arasındaki farkı öğrenirler. Bunu bilen bir 
öğrenci cezadan kaçınmak için kurallara uyar (Sarı ve Dilmaç, 2004). 

Bu sınıf yönetim modeli, bilişsel gelişimi temel alan yaklaşımlara dayanır. Bilişsel 
yaklaşımlar öğrencinin akıl yürütme, düşünme, bellek ve dildeki değişmelerini önemser-
ler. Buna göre öğrenci kendi davranışlarının sonucunu görerek öğretmen açısından olum-
suz davranışların ortaya çıkmasını engelleyecek önlemleri alır. Örneğin öğretmen kopya 
çekmesi olası ve yan yana oturan iki öğrencinin yerlerini değiştirir, tek tek oturtur ya da 
soruları farklı gruplar halinde hazırlar. Yine birbirleriyle konuşan öğrencilerin yerlerinin 
değiştirir. 

Genel olarak değerlendirildiğinde tepkisel ve önlemsel sınıf yönetimi modellerinin 
içinde yer aldığı geleneksel sınıf yönetim modelleri, öğretmen merkezli sınıf yönetim mo-
delleridir. Bu modellerde, eğitim etkinliklerinde öğretmen etkin (aktif), öğrenci edilgen 
(pasif) bir konumdadır. Yine bu sınıf yönetim yaklaşımlarında öğretmen öğrenci ilişkileri, 
aşırı ölçülerde yapılandırılmış ve sınıf içi kurallar oldukça katı ve tek yönlü bir şekilde ha-
zırlanmıştır. 

Bu modellerde genelde eğitim amaçlarının ve sınıf içi kuralların belirlenmesinde, 
öğrenci katılımına yer fazlaca verilmez ve sadece öğretmen tarafından belirlenen ve de-
ğişmez doğrular olarak yansıtılan kurallar tartışılamaz bir şekilde ortaya konulmaktadır. 
Bu sınıf yönetimi modelleri daha çok öğretmenin geleneksel otorite figürü olarak algılan-
dığı toplum yapılarında gözlenir ve demokratik yaşamın gerekleriyle bağdaşmaz. 

Bu modellerde yürütülen öğrenme sürecinde özne-nesne ilişkisinin kurumsallaş-
ması söz konusudur. Yani bu modelleri kullanan bir öğretmen sınıfı yönetirken, öğrenciye 
herhangi bir nesne gibi bakar. Bu modellerde öğretmen, sınıf içerisinde yapay bir ortam 
sağlayarak tatmin olur, ancak diğer yandan da davranış bozuklukları gösteren öğrenci-
lerle uğraşmak durumunda kalabilir. 



 
BÖLÜM III 

 
SINIF YÖNETİMİNİ ETKİLEYEN ETMENLER 
Ada’ya göre (2000) eğitimde temel amaç, etkililiğin ve verimliliğin arttırılmasına yönelik 
faaliyetlerin bilimsel bir temele oturtulmasıdır. Bu da ancak sınıfta uygun öğrenme-öğ-
retme ortamlarının oluşturulmasıyla sağlanabilir. Bunun için de sınıf yönetimi, geçmişte 
olduğu gibi bugün de öğretmenlerin en önemli sorunlarının başında gelmektedir. 

Sınıfta eğitim-öğretim etkinliklerini, öğretmen-öğrenci, öğrenci-öğrenci ilişkile-
rini yani kısaca öğretmenlerin sınıf yönetim çabalarını etkileyen çeşitli unsurlar bulun-
maktadır. Bu etmenler; sosyal, psikolojik ve eğitsel etmenler şeklinde üç ana grupta top-
lanabilir. Bu bölümde sırasıyla bu etmenler ele alınacaktır. 

 

3.1. Sosyal Etmenler  

Öğretmenlerin sınıf yönetimi çabalarını etkileyen sosyal etmenler, sınıf dışındaki sosyal 
etkenlerden meydana gelmektedir. Bu etmenleri; aile, sosyal çevre, toplumsal normlar 
ve değerler, beklentiler ve kitle iletişim araçları olmak üzere beş grupta toplayabiliriz. 
Şimdi bu kısımda bu etmenleri sırasıyla ele alacağız. 

 

a) Aile 

Aile, toplumun en küçük yapı taşı ve kurumudur. Tüm eğitim çevrelerince kabul edildiği 
gibi eğitim, ailede başlar ve çocukların kişilik yapılarının temelleri büyük oranda ailede 
atılmaktadır. Bu kapsamda çocuklar, ilk toplumsal davranışlarını aile bireyleri ile etkile-
şime girerek ve onları taklit ederek öğrenirler. Çocuğun sevgi ve güven ortamı içerisinde 
ve sağlıklı bir şekilde yetişmesi öncelikle aileye bağlıdır. Bu nedenle; çocuğun davranışla-
rına yön vermek, kurallara uyumunu sağlamak ve onları yönlendirmek ailenin görevleri 
arasında sayılmaktadır. 

Çocuklar, ailede önemli davranış örüntüler ve tutumları kazanmış bir şekilde okula 
gelirler. Buna göre çocukların; tembel ya da çalışkan, doğrucu ya da yalancı, pısırık ya da 
girişken olmak gibi benzeri ikilemlerin kazanılması ailede başlar, gelişir ve çoğu zaman da 
pekişir. Okulun bunları değiştirebilmesi olanaksız değildir, ancak zordur. Bu davranışlar, 
sınıfta öğretmen açısından değişik sorunlara yol açabilmektedir. Bu nedenle bu davranış-
ların doğru bir şekilde yerleştirilmesi için aileyi önceden etkilemek en iyi yollardandır. 

Ailedeki ilişkilerin temelinde anne ve babanın birbirlerine karşı tutum ve davranış-
ları önemli bir yer tutar. Yine aile bireyleri arasındaki ilişkilerin niteliği, çocukların gergin, 
tedirgin, mutlu ya da huzurlu olmalarını etkilemektedir. Bu nedenle aileye yönelik eğitim-
ler, destekler ve benzer etkinlikler aileyi çocuğun yetiştirilmesi ve eğitimi kapsamında 
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önemli oranda etkiler. Örneğin anne ve babanın geçimsizlikleri ve aile içi şiddet çocukları 
derinden etkiler. Ailenin taşıdığı birtakım özellikler de çocuk açısından önemlidir. Çünkü 
bu özellikler sınıftaki eğitim-öğretim süreçlerini ve sınıf yönetimini önemli ölçüde etkile-
mektedir. Bu özellikler; 

• Ailenin ekonomik durumu, 

• Ailedeki bireylerin özellikle ebeveynlerin eğitim düzeyi, 

• Ailede bulunan çocuk sayısı, 

• Ailenin türü (çekirdek ya da geniş aile), 

• Anne ya da babanın ayrı ya da ölmüş olmasıdır. 

Ailenin ekonomik durumu, onların çocuklarına sağladıkları çalışma ortamından, onlara 
sağladıkları ek eğitim olanaklarına kadar birçok hususu etkilemektedir. Yine bu durum, 
çocuğun temel ihtiyaçlarına ulaşmasını ve beslenmesinin yanı sıra ders araç ve gereçleri-
nin edinilmesini de etkileyebilmektedir. Bu ortamların sağlanamaması ya da çocuğun ih-
tiyaçların karşılanmaması, sınıfta ortak bir çaba gerektiren işlerin aksamasına yol açmak-
tadır. Bu da öğretmenin sınıf yönetimi biçimini etkiler. 

Ailenin ekonomik durumu, genel olarak çocukların aldıkları ek eğitim olanakları 
sonucunda okul tercihleri ve devam ettikleri okulların daha iyi olmasını sağladığı bilin-
mektedir. Ekonomik olarak durumu iyi olan ailelerin zorlukları aşabilme rahatlıkları onla-
rın özgürce seçim yapmalarını etkileyebilmektedir. Yine bu ailelerin çocuklarının okula 
dair motivasyonu da olumlu olabilmektedir. Ekonomik olarak durumu iyi olan ailelerden 
gelen çocuklar, eğitsel zorluklarla karşılaşıldığında bunların aşılması için ek eğitim alma 
anlamında önemli avantajlar sağlayabilmektedir. 

Ancak zaman zaman bu tür ailelerden gelen çocukların kurallara uymaması, dik-
katlerinin dağılması, dersi dinlemekten sıkılması ve ders çalışmaması gibi sınıf yöneti-
minde soruna sebep olan durumlara yol açabilmektedir. Yine ekonomik olarak durumu 
iyi olmayan ailelerin çocukları da ailelerin okul ve eğitme dair ilgilerinin düşük olması du-
rumunda okullarda daha önemli problemlere sebep olmaktadır. Ekonomik olarak yetersiz 
olan bazı ailelerin çocuklarının okula devamsızlıkları veya tamamen okulu terk etmeleri 
de söz konusu olabilmektedir. Bu durumda olan ailelerin zaman zaman okullarda veli top-
lantısına bile katılmadıkları bilinmektedir. Bütün bunlar öğretmenin sınıf yönetim çabala-
rını olumsuz bir şekilde etkileyebilmektedir. 

Ailenin eğitim düzeyi söz konusu olduğunda, eğitimli ya da eğitimsiz anne- baba-
ların; çocuğun doğru yönlendirilmesinden derslerinde ona yardım edilmesine kadar bir-
çok şeyi etkilediği değerlendirilmektedir. Bu kapsamda eğitimli aileler çocuklarına doğru 
hedefler belirleme, rehberlik etme ve destekleme anlamında önemli katkılar sunabilir-
ken, tam tersi eğitimsiz ailelerin çocuklara ödevlerinde yardımcı olmaktan tutun da doğru 
bir şekilde yönlendirilmelerine kadar birçok konuda tam olarak yardımcı olamadıkları bi-
linen bir durumdur. Eğitimli ailelerin öğretmenle iş birliği içerisinde oldukları için bu aile-
lerden gelen çocukların okulda kurallara uyma konusunda fazla bir soruna neden olma-
dıkları düşünülmektedir. Bu ilgi ve iş birliği çocukların sınıftaki davranışlarını da etkileye-
bilmektedir. 
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Ailedeki çocuk sayısı, çocuğa olan sevgi ve ilgiyi etkilemektedir. Günümüzde, çe-
kirdek ailede anne ve babanın her ikisinin de dışarıda çalışması nedeniyle çocuklar onlarla 
uzun süre bir araya gelememektedir. Bu nedenle çocuklar, uzun süre sevgisiz kalmakta-
dırlar. Ailedeki çocuk sayısı, çocuklara ekonomik ve sosyal olarak gösterilen ilgi ve bölü-
şümü de belirlemektedir. Çocuk sayısı az olan aileler, çocuklarına daha fazla ilgi göstere-
bilmektedirler. Tam tersi kalabalık ailelerde bulunan çocukların, sosyal olarak daha iyi bir 
gelişim gösterdikleri değerlendirilmektedir.  

Ailedeki birey sayısı, öğrenci davranışını etkileyen önemli hususlardan biridir. Ka-
labalık aileler söz konusu olduğunda, bunun hem olumlu hem de olumsuz yanları olabilir. 
Çocuğun sosyalleşmesinde kalabalık ailenin etkisi olumlu olabilirken, bu tür ailelerde ebe-
veynler, çocuklarıyla ilgilenmeye daha az zaman ayrılabilir. Az çocuklu ailelerde de aynı 
şekilde hem olumlu hem de olumsuz etkiler söz konusu olabilir. Bazı durumlarda bu tür 
ailelerde yetişen çocuklar bencil ve şımartılmış olabilirken bazı durumlarda bütün ilgi ve 
kaynaklar az sayıda çocuğa aktarıldığı için olumlu sonuçları olabilir. Bu ilgi ve sevgi eksik-
liği ya da aşırı fazla ilgi çocukların davranışlarında birtakım olumsuzluklara neden olabil-
mektedirler. Bunlar da öğretmenin sınıf yönetim çabalarını etkileyebilmektedir. 

Türk toplumunda yaygın aile tipi, geniş aile ve çekirdek ailedir. Gerek geniş aile 
gerekse de çekirdek aile içindeki bireylerinin birbirine karşı tutum ve davranışları, çocuk-
ların kişiliklerinin gelişiminde çok etkilidir. Özellikle, öz benlik ve kişilik gelişimi açısından 
kritik bir dönem olan ergenlik döneminde, otoriter, sınırlayıcı ve engelleyici anne-baba 
tutumları, bu dönemdeki ergen kimliğinin gelişmesine olumsuz katkıda bulunurlar (Kıran, 
2005: 39). 

Diğer bir husus da anne ve babanın birisinin ölmüş ya da ayrı olmasıdır. Gerek 
anne gerekse de baba birbirlerinin yerini alabilecek kişiler değildir. Çocuk her ikisinin de 
sevgi ve ilgisine ayrı ayrı ihtiyaç duyar. Bu nedenle anne ya da baba birbirinin yerini dol-
duramazlar. Çocuk, model olması bakımından anne ya da babaya ayrı ayrı ihtiyaç duyar. 
Anne ya da babanın birisinin ölü ya da ayrı olması çocuğun bu anlamda birtakım eksiklik-
ler hissetmesine neden olabilir. Bunlar da sınıfta öğrenci davranışlarına yansıyabilmekte-
dir. 

 

b) Toplumsal Norm ve Değerler 

Toplumsal normlar; önceden belirlenmiş ve kişilerden ile gruplardan beklenen davranış 
kalıpları ve uyulması gereken kurallar bütünüdür. Bu kapsamda normlar, değerlerden 
daha sınırlıdır, ancak daha emredici bir nitelik taşırlar. Bu anlamda değerler de pek çok 
normun ortaya çıkmasının nedenidir. Toplumsal normların bazı özellikleri bulunmaktadır. 
Buna göre normlar; 

• İçerdiği yaptırımlar yoluyla bireylerin davranışlarını biçimlendirirler. 

• Bir toplumda daima tekrarlanan normlar, belirli bir süre sonunda alışkanlığa dönüşür. 

• Bir toplumsal norm, o toplumun ihtiyaçlarını karşılamaktan uzak ise zamanla ortadan 
kalkar ve bunun yerine söz konusu toplum için daha uygun ve ihtiyaçları karşılayan bir 
norm geçer. 



 
BÖLÜM IV 

 
SINIF ORTAMI VE GRUP ETKİLEŞİMİ 
 

4.1. Grup 

Grubun, insan davranışı üzerinde önemli bir etkisinin bulunduğu bilinmektedir. İnsanların 
genel olarak bir olay karşısında gösterdikleri tepki, yalnızken ve grupla birlikteyken fark-
lılıklar göstermektedir. Bu kapsamda toplumsal bir grup olan sınıfta; öğrencilerin kendi 
aralarındaki ilişkiler, öğrenci- öğretmen ilişkileri ve bu etkileşimlerden ortaya çıkan formal 
ve informal gruplar, sınıf ortamını ve dolayısıyla da öğretmenin sınıf yönetim çabalarını 
önemli ölçüde etkilemektedir.  

Bu nedenle sınıfı etkili bir şekilde yönetebilmesi için öğretmenin sınıfın dinamikle-
rinin farkında olması ve buna uygun davranışlar göstermesi gerekmektedir. Bunun far-
kında olan bir öğretmen; sınıfta olumlu bir grup dinamiğini oluşturmak için ek çabalar 
içerisinde olmalıdır. 

Kağıtçıbaşı (1977) sınıftaki öğrenci-öğrenci, öğrenci-öğretmen etkileşiminin gru-
bun en önemli belirleyicisi olduğunu belirtmektedir. Öğretmen, bu etkileşim sürecini sı-
nıfta bulunan herkesin birbirinden haberdar olmalarıyla gerçekleştirilebilir. Bu anlamda 
sınıfta yer alan grup üyelerinin bir araya gelmelerini ve birbirleriyle etkileşime girmelerini 
sağlayan en önemli unsurların da ortak inançlar, amaçlar ve işler olduğunu vurgulamak-
tadır. 

Birbirinin yerine sıklıkla kullanılan grup ve kalabalık kavramlarını burada açmak 
gerekmektedir. Bu anlamda grup; ortak birtakım özellikler paylaşan, birbiriyle etkileşen, 
üyelerinin beklentilerini karşılayan ve ortak bir kimliği paylaşan insanlardan oluşan bir 
topluluktur. Buna karşın kalabalık ise karışık bir biçimde yığılmış insan topluluğudur. Her-
hangi bir insan topluluğunun grup olarak nitelendirilebilmesi için bazı bir takım güçlü ve 
kalıcı grup özelliklerine sahip olması gerekir. Bu anlamda kalıcı ve güçlü grupların özellik-
leri şunlardır: 

• Grubun üyeleri, kendilerini o grubun üyeleri olarak tanımlarlar. 

• Bir grubun üyeleri, grup dışında kalan diğer insanlar tarafından da o gruba ait olarak 
tanımlanırlar. 

• Grup üyeleri, ortak çıkarlarıyla ilgi konular üzerinde normlar oluşturur ve bunlara 
uyarlar. 

• Grup üyeleri, birbirine bağımlı bir rol sistemi içerisinde yer alırlar. 

• Grup üyelerinin ortak amaç ya da ülküleri olduğu için birbirlerine benzerler. 
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• Grup üyeleri, bir grubun üyesi olma fikrini ödüllendirici kabul ederler. 

• Grup üyelerinin karşılıklı bağımlılık gerektiren amaçları bulunur. 

 • Grup üyeleri, zamanla gruplarına dair birlik algısına sahip olurlar. 

• Grup üyeleri, grup dışında kalanlara karşı birlik duygusuyla hareket ederler. 

Bu özellikle göz önünde bulundurulduğunda, sınıfın da güçlü bir grup olduğu anla-
şılmaktadır. Bu anlamda sınıfta bulunan öğrencilerin ortak amacı, okul sürecinde başarılı 
olmaktır. Bunun yanı sıra bir sınıfta bulunan her bir öğrenci o sınıfın bir üyesidir. Aynı 
zamanda okul yönetimi, öğretmenler ve sınıftaki öğrenciler de o bireyin hangi sınıfa ait 
olduğunu bilirler. 

Yine bir sınıfta bulunan öğrenciler, ortak çıkarları doğrultusunda bazı normlar ge-
liştirirler. Geliştirilen bu normlar, öğrenciler üzerinde bir tür sosyal kontrol işlevi görür. 
Öğrencilerin bu normlara uyma yönünde bir eğilimleri söz konusudur. Örneğin sınavlarda 
birbirine yardım etme yönündeki bir davranış, yaramazlık yapan öğrencileri öğretmene 
şikâyet etmemek gibi davranışlar sınıfta oluşmuş olumsuz grup normlarıyken yardıma ih-
tiyacı olan arkadaşlarına yardımcı olmak olumlu bir normdur.  

Bir sınıfta bulunan öğrencilerin rolleri ve statüleri aynıdır. Bu kapsamda öğrenciler 
rollerinin gerektirdiği davranışları gerçekleştirirken birbirine bağımlı bir rol sistemi içeri-
sinde bulunurlar. Örneğin öğretmen sınıfta her bir öğrenci için ayrı öğretim ortamı sun-
maz, her öğrenci sunulan öğretim ortamından eşit bir şekilde yararlanır. Bu süreçte sınıfta 
birkaç kişinin rolünün gereğini yerine getirmemesi, sınıftaki süreçleri olumsuz bir şekilde 
etkiler. Örneğin bir grup ödevini grup üyelerinin yarısı yapar da diğer yarısı yapmaz ise o 
grup etkinliği sınıfta yerine getirilemeyecektir. Bunun sonucunda tüm öğrencilerin öğre-
tim etkinliklerinden yeterince yararlanamaması durumu ortaya çıkar. Yine benzer bir şe-
kilde bir öğretmenin bir öğrenciye kızması, o sınıfta bulunan tüm öğrenciler tarafından 
duyulur ve herkesin moralinin bozulmasına neden olur. 

Diğer bir husus dair sınıftaki olumlu ya da olumsuz iklimdir. Buna göre sınıfta 
olumlu bir iklimin bulunması, o sınıfta bulunan öğrencilerin o sınıfın bir üyesi olmaktan 
zevk almalarına neden olur. Yine benzer bir şekilde sınıf dinamiğinin iyi olduğu okullarda 
bulunan öğrenciler, derslerde başarısız olsalar da arkadaşlarıyla birlikte olmak ve iyi vakit 
geçirmek için okula severek giderler. Aynı şekilde uzun yıllar birlikte olan sınıflarda za-
manla birlik algısı da üst düzeyde olabilmektedir. 

Öğretmen öğrenci ilişkileri sınıflarda birçok hususu etkilemektedir. Öğrencilerin 
öğretmenlere yönelik tutumları, onların bazı davranışlarına yansır. Buna göre öğrenciler 
hoşlanmadıkları öğretmenlere, yönetime ya da bir öğrenci grubuna karşı birlikte hareket 
edebilmektedirler. Bu nedenle öğretmenin öğretimi gerçekleştirmeden önce sınıfta 
olumlu bir grup ortamı oluşturması gerekmektedir. Bunu oluşturduktan sonra öğretme-
nin sınıfında etkili bir öğretim yapabilmesi mümkündür. Bu nedenle sınıfta ortak amaçla-
rın geliştirilmesi, bu amaçların herkesçe belirgin bir şekilde bilinmesi ve kabul edilmesi, 
sınıftaki iletişim ve etkileşim düzeyinin yüksek olması büyük bir önem arz etmektedir. 

Sınıflarda iki tür grup bulunmaktadır. Bunlar, formal gruplar ve informal gruplar-
dır. Bu kısımda bu gruplar ve özellikleri açıklanacaktır. 
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4.2. Formal Grup 

Herhangi bir örgütte bulunan kişiler ya da çalışanlar, bu örgütlere formal atama yoluyla 
katılırlar. Bu şekilde oluşturulan gruplara, formal grup adı verilmektedir. Bu grupların 
oluşturulmasının temel amacı birlikte bir iş yapmaktır. Örnek olarak, bir okulun yönetim 
ekibi, belirli sorumluluklar ve hedefler doğrultusunda oluşturulmuş formal bir gruptur. 
Her üyenin belirli görevleri vardır ve bu görevler resmi olarak tanımlanmıştır. Formal 
gruplarda, her grup üyesinin en az bir rolü bulunmaktadır.  

Formal grupların bir takım özellikleri bulunmaktadır. Bunlar: 

1. Resmi Yapı: Formal gruplar, genellikle bir örgütün yapısı içinde tanımlanmış ve 
resmi olarak oluşturulmuş gruplardır. Bu grupların rolleri, sorumlulukları ve yet-
kileri o örgütün kurallarına göre belirlenir. 

2. Belirli Amaç ve Hedefler: Formal gruplar, belirli bir amaca ulaşmak veya belli gö-
revleri yerine getirmek için oluşturulur. Örneğin, bir okulda disiplin kurulu, öğ-
renci davranışlarını denetlemek gibi belirli bir amaç doğrultusunda çalışır. 

3. Rol ve Sorumlulukların Dağıtılması: Formal gruplarda, her üyenin belirli görev ve 
sorumlulukları vardır. Bu görevler, grubun verimli çalışmasını sağlamak için ön-
ceden belirlenmiş ve resmi olarak dağıtılmıştır. 

4. Yöneticiler ve Hiyerarşi: Formal gruplar, genellikle bir lider ya da yönetici tara-
fından yönetilir. Bu gruplarda hiyerarşi bulunur ve üyeler arasındaki ilişkiler ge-
nellikle üst-alt ilişkisine dayanır. Örneğin, bir iş yerindeki bölüm/birim yöneticisi, 
oradaki çalışanlardan sorumludur. 

5. Kurallar ve Politikalar: Formal gruplar, belirli kurallara ve politikalara bağlı olarak 
çalışır. Bu kurallar, grubun nasıl çalışacağını, üyelerin nasıl davranacağını ve ka-
rarların nasıl alınacağını belirler. 

6. Uzun Süreli veya Geçici Olabilir: Formal gruplar kalıcı olabilir (örneğin bir bi-
rim/bölüm) ya da geçici olabilir (örneğin, bir proje ekibi). Grup, görevini tamam-
ladığında geçici gruplar dağıtılabilir. 

7. Performans ve Hedefler: Formal gruplar genellikle performans odaklıdır ve ba-
şarıları belirli hedefler doğrultusunda ölçülür. Bu gruplar, başarılarını ölçmek için 
genellikle performans değerlendirmeleri ve geri bildirim süreçleri kullanır. 

8. Resmi İletişim Kanalları: Formal gruplarda iletişim daha çok resmi kanallar ara-
cılığıyla gerçekleşir. Bilgi ve talimatlar, belirlenmiş yollarla iletilir.  

Bu anlamda sınıflar da ilk başta okul yönetimi tarafından oluşturulduğu için formal 
grup olarak adlandırılabilir. Örneğin ilkokula başlayan bir öğrenci grubu, okul müdürlüğü 
tarafından bir sınıfa rast gele yerleştirilirler. Bu öğrenciler ilk önceleri birbirlerini tanımaz-
lar, çünkü farklı ailelerden hatta değişik semtlerden ya da çevrelerden gelmektedirler. 

 

4.3. İnformal Grup 

Vecchio’ya göre (1995) informal gruplar, formal gruplardan farklı olarak örgüt üyelerinin 
arasındaki sosyal etkileşim ve ihtiyacı sonucu ortaya çıkmaktadır. Örnek olarak, bir okulda 
öğretmenler arasında kurulan arkadaşlık grubu veya aynı ders arasında bir araya gelen 
öğrenci grupları, informal grup yapısına örnektir. Bu tür gruplar, resmi bir yapı olmadan, 
ortak ilgi ve sosyal ihtiyaçlar doğrultusunda kendiliğinden oluşur. Bu gruplardaki oluşum 



 
BÖLÜM V 

 
SINIF ORTAMININ FİZİKSEL DÜZENİ 
Sınıf yönetimi, aslında eğitim-öğretim etkinliklerinin maksimum düzeyde yerine getiril-
mesine yönelik çabaların bütünüdür. Aydın’a göre (2014) günümüzde sınıf yönetimi, öğ-
retmenin disiplini sağlamakla birlikte sınıf ortamının fiziksel düzenini sağlaması, eğitim-
öğretim faaliyetlerini planlaması ve sınıf içi iletişimi sağlamasıdır. Yani diğer bir anlatımla 
sınıf yönetimi, sınıfta eğitim-öğretim etkinlikleri için olumlu ve uygun bir iklimin yaratıl-
masıdır. 

Eğitim ortamı, eğitsel etkinliklerinin gerçekleştiği alan, personel, araç gereç, tesis 
ve bunların organizasyonu gibi öğelerin bir araya geldikleri çevredir. Öğrencinin başarısı 
açısından tüm bunların iyi bir şekilde düzenlenmesi gerekir. Korkmaz (2003) sınıfta kulla-
nılacak araç gereç ve bunu kullanacak kişilerin (öğretmen-öğrenci) birbirini tamamlayıcı 
ve birbirleriyle uyumlu olması gerektiğinin altını çizmektedir. 

 

5.1. Sınıfın Fiziksel Ortamı 

Sınıfın fiziksel ortamı, eğitim etkinlikleri için ayrılan mekânın fiziksel özelliklerini ifade 
eder. Sınıfın fiziksel ortamının düzenlenmesi, sınıfta bulunan sıra, masa, dolap gibi araç-
larla, boş alanlar, ortamın ısı, ışık ve renk düzeni gibi bir dizi etkenlerden oluşur. 

Öğretmen-öğrenci ilişkileri, büyük ölçüde bu fiziksel ortama dair değişkenler tara-
fından belirlenmektedir (Aydın, 2014; Hoffmann (2001; Savage, 1999; Stewart ve Evans, 
1997; Weinstein, 1992). Bu yüzden, eğitim-öğretim faaliyetlerinde sınıf ortamının fiziksel 
düzeni önemlidir. 

Sınıfın fiziksel boyutu içerisinde değişik unsurlar vardır. Bunlar, öğretmenin tüm 
öğrenciler tarafından görülebileceği bir yerde durması, sınıfta hareket etmesini sağlaya-
cak alan yaratılması, öğrencilerin dikkatini dağıtabilecek unsurların en aza indirgenmesi 
ve öğrencilere kişisel alan sağlanmasıdır. 

Öğrencilerin başarısına doğrudan ya da dolaylı olarak etki eden sınıfın fiziksel dü-
zeni birtakım etkenlerden meydana gelmektedir. Bu etkenler; sınıfta bulunan öğrenci sa-
yısı, sıraların yerleştirilme düzeni, öğrencilerin oturma düzeni, sınıfın estetik görünümü, 
sınıfta bulunan eğitsel araçlar, ışık, ısı, gürültü, temizlik, renk ve görünümü gibi farklı fak-
törlerden oluşmaktadır. Bu bölümde bu değişkenlerin üzerinde durulacaktır. 
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5.1.1. Isı 

Sıcaklığın insanlar üzerinde önemli etkileri vardır. Buna göre, herhangi bir ortamın aşırı 
sıcak ve soğuk olması insanların performansı ve davranışlarını etkilemektedir (Bull ve So-
lity, 1987). Bir sınıf ortamının gereğinden fazla sıcak ya da soğuk olması öğrencileri olum-
suz bir şekilde etkiler. Bu kapsamda sınıf ortamının çok sıcak olması durumunda öğrenci-
ler mayışabilir ve derse olan ilgileri dağılabilir. Tam tersi çok soğuk olduğunda ise öğren-
ciler vücut ısılarını dengede tutabilmek adına birtakım davranışlara yönelecektir. Her ikisi 
de arzu edilen durum değildir. Sonuç olarak sınıf ortamının aşırı sıcak ya da aşırı soğuk 
olması durumunda öğrenciler, enerjilerinin büyük bir kısmını vücut ısılarını dengelemeye 
harcayacaklarından, o yapılan ders onlar için pek de verimli olmayacaktır.  

Sınıf ısısının düzenlenmesi, merkezi ısıtma sistemleri ve soğutucularla yapılacağı 
gibi, öğrenciler de sıcaklık değişimleriyle tutarlı giysi seçimi yapabilmelidir (Başar, 2003). 
Öyleyse sınıfın ısısı, öğrencilerin ne fazla uykusunu getirecek kadar sıcak, ne de üşütecek 
kadar soğuk olmalıdır. Her iki durumda da öğrencinin dikkati dağılır. Bu durumda öğren-
ciler istenmeyen davranışlar gösterebilirler. Bu yüzden sınıfın ısısının, duruma ve şartlara 
göre çok iyi bir şekilde ayarlanması gerekir (Aydın, 2014; Celep, 2004) 

Sınıfın ısısı, mevsim ve öğrencilere göre değişir (Başar, 2003). Yaş ve mevsime göre 
değişiklik gösterse de öğrencilerin vücutlarının belirli bir ısı düzeyine ihtiyacı vardır. Bu 
farklı değişkenler dikkate alındığında ısı, sınıftaki öğrencilerin dikkatini ve dolayısıyla da 
onların öğrenmelerini etkileyen önemli faktörlerden birisi haline gelmektedir. Bu kap-
samda sınıf sıcaklığının oda sıcaklığı olan 25 derecenin altında ortalama 20 ile 22 derece 
arasında olması önerilmektedir (Otrar, Ekşi ve Durmuş, 2004; Ünal ve Ada, 2000). 

 

5.1.2. Işık 

Işığın insanın normal günlük yaşamını etkilemesi kadar öğrenme ortamları üzerinde de 
oldukça önemli bir etkisi vardır. Aydınlatmanın yetersiz olduğu ya da fazla olduğu durum-
lar, insan sağlığı için uygun değildir (Işık, 2004). Sınıf ortamının da öğrencilerin görmele-
rini engellemeyecek bir aydınlıkta olması gerekir. İyi aydınlatılmamış, loş ya da ışığın sınıf 
ortamına uygun bir şekilde gelmemesi öğrenme durumunu olumsuz etkiler. 

McCombs ve Miller’a göre (2006) sınıfa ışık, doğrudan değil dolaylı gelmeli, müm-
künse güneş enerjisinden yararlanarak sağlanmalıdır. Yapay aydınlatmanın güneş enerji-
sinin yerini tutması mümkün değildir. Ancak yapay olarak aydınlatmak gerektiğinde sınıf-
lar, parlamayı engellediği için floresan tipi lambalarla güneş ışığına eşdeğer bir şekilde 
aydınlatılmalıdır. Steve’e göre (2001) sınıfta öğrencilerin tahtayı görüp yazabilmeleri için 
en az 30 mum ayarında ışık veren bir aydınlatma sağlanması gerekir. 

Işığın az veya çok olması öğretmen ve öğrencinin işini güçleştirir, gözü yorar, dik-
katsizlik, sinirlilik ve edim düşüklüğüne yol açar. Bu nedenle okul binaları yapılırken sınıf 
pencerelerinin mevsim özelliklerine göre güneş ışığını alabileceği şekilde tasarlanması ve 
pencere genişliğinin ışığın içeriye rahat girebileceği büyüklükte yapılması gerekmektedir 
(Barker, 1982). 
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Ayrıca sınıfta ışık kontrol düğmeleri sınıfın girişinde bulunmalı ve öğrenciler için 
anlaşılır bir şekilde etiketlenmelidir. Mümkünse de bu ışıklandırmanın farklı ders etkinlik-
lerine göre ayarlanabilir olması sağlanmalıdır. 

 

5.1.3. Görünüm/Estetik 

Birçok ülkede okul binaları, o toplumun kültürel ve mimari özelliklerine göre inşa edil-
mekte ve eskiyen yapılar bu anlamda özenle korunmaktadır. Yani okul binaları o toplu-
mun eğitim durumu ve eğitime verdiği değer konusunda önemli bir fikir verir. Hathaway’a 
göre (1998) okulun estetiğinin eğitim üzerinde önemli etkileri bulunmaktadır. Bu nedenle 
okul binaları yapılırken ya da düzenlenirken estetiğe büyük dikkat ve özen gösterilmelidir. 

Benzer bir şekilde Farrant (1980), sınıfın genel görünümü ve estetiğinin hem öğ-
renci hem de öğretmen üzerinde olumlu ya da olumsuz etkilerinin bulunduğunu vurgula-
maktadır. Buna göre bir sınıfta yer alan mobilyalar, dolaplar, sıralar, sınıf tahtası, pence-
reler ve perdeler gibi nesnelerin renk bakımından sınıfın yapısıyla uyumlu olması ve 
amaçlara uygun bir şekilde yerleştirilmiş olması gerekmektedir. Bu durum öğrenciyi psi-
kolojik yönden de etkiler.  

Renkler bakımından birbiriyle uyumsuz mobilyalar, dolaplar vb. ile bunların bir 
karmaşa içerisinde yerleştirilmesinden bir sınıfta öğrenciler hatta öğretmen rahatsız ola-
bilir. Bu konuda Milli Eğitim Bakanlığı (MEB) uzmanlardan yardım almalı ve sınıf ve sınıf 
ortamlarını sade ve estetik bir biçimde donatmalıdır. Bakanlık okul ve sınıfları standart 
koyu gri ya da iç karartan renklerle boyayıp donatmamalıdır. Ayrıca öğrenci ve öğretmen-
lerden, sınıf düzenine ilişkin görüşlerinin alınması yararlı olabilir. Öğrenciler, fiziksel 
mekânın düzenlenmesinde sorumluluk almaktan mutluluk duyarlar (Aydın, 2014). 

Eğitim-öğretimin gerçekleştiği sınıfların, ferah ve iç açıcı bir görünüme sahip ol-
ması gerekir. Bu kapsamda tavanın basık olmaması, pencerelerin geniş, mobilyaların sade 
ve kullanışlı olması ve öğretmen masasının örtülü ve temiz olması sınıf ortamını daha çe-
kici bir hale getirebilir (Başar, 2003). 

Öğrencilerin okul malzemeleri ve önlük ya da kıyafetleri çoğu zaman okul aile bir-
liğinde dar bir grup tarafından rengine ve desenine karar verilen ve estetik açıdan rahatsız 
edici bir şekilde olabilmektedir. Bu anlamda öğrencilere kıyafet seçimlerinde danışılması 
yararlı olabilir.  

Yine sınıf ölçülerinin uyumu, duvarların canlı renklerle boyalı, badanalı, eşya ve 
duvar renklerinin uyumu, varsa halı, perde, çiçek, masa örtüleri ile sınıfta estetik duygusu 
hâkim kılınmalıdır. Öğrenci dersin bir an önce bitmemesini beklememeli, sınıfta rahat bir 
ev ortamı bulabilmeli ve sınıfa-okula isteyerek gelmelidir. Bu durum onun moral ve ener-
jisini arttırır (Barker, 1982; Grubaugh, 1990). 

Bazı durumlarda sınıfta değişik dersler için kullanılacak malzemeler bulunmakta-
dır. Bunlar kullanıldıktan sonra dolapların üzerine rastgele ve özensiz bir şekilde konul-
maktadır. Bu da sınıfta estetik olarak rahatsız edici bir duruma neden olmaktadır. Bunun 
yerine sınıfta yer uygunsa bu amaçla oluşturulacak dolap bu rahatsızlığı giderebilir (Lipp-
man, 2010). 

 



 
BÖLÜM VI 

 
SINIF YÖNETİMİNDE İLETİŞİM 
 

6.1. İletişim 

İletişim, iki insan ya da iki insan grup arasında gerçekleşen duygu, düşünce, davranış ve 
bilgi alışverişini sağlayan durumdur. Aydın’a göre (2014) sınıfta iletişim de öğrencilerde 
meydana getirmek istediğimiz davranış değişikliği sürecinde düşünce, bilgi, duygu, tutum 
ve becerilerin paylaşılmasıdır. 

 

6.2. İletişimin Özellikleri 

İnsan iletişiminde ilk izlenim büyük bir öneme sahiptir. Bu anlamda bireylerden biri hazır 
değilse, iletişimin sağlanabilmesi söz konusu değildir. Diğer bir husus iletişim, kişiye rağ-
men değil kişiyle yapılır. Burada önemli olan iletişimde bulunulan kişinin iletişime açık ve 
hazır olmasıdır. Aksi durumda söz konusu durum bir iletişimden ziyade monolog olarak 
adlandırılır. İletişimin temel özelliği, anlayarak kavramaktır. Yani iletişim sürecinde ileti-
şim konusunun anlaşılması önemlidir. Bu iletişim sürecinde birtakım araçlar kullanırız. Bu 
araçlar; kullandığımız kelimeler, eller, gözler, bakış, beden duruşu gibi unsurlardır.  

İletişim sürecinin gerçekleşmesinde birtakım öğeler bulunmaktadır. Bunlar; kay-
nak, ileti/mesaj, kanal, alıcı/hedef, geri bildirim/dönüt ve gürültüdür. Bu ögeleri aşağıdaki 
şekilde görebilirsiniz. 
 

6.3. İletişim Süreci ve Ögeleri 

 

Şekil 6.1. İletişim Süreci 
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 6.3.1. Kaynak (Öğretmen) 

Kaynak, mesajı karşı tarafa kelimeler, vücut dili, resim gibi yollarla kodlayarak ya da sem-
bolize ederek gönderen kişidir. İletişim sürecinde mesajlar (duygu ve düşünceler) yüz 
yüze görüşme dışında radyo, TV, bilgisayar, telefon gibi kanallarla da iletilir. Bu kapsamda 
kaynak mesajını hazırlarken karşı tarafa iletme sürecinde birtakım sorunlarla karşılaşma-
mak adına bazı hususları göz önünde bulundurmalıdır. Bu hususlar; 

• Mesajın iletileceği kişinin özellikleri; 

• İçinde bulunulan ortamın özellikleri ve 

• İçinde bulunulan koşullardır. 

Sınıf ortamlarında gerçekleşen iletişim sürecinde kaynak, iletişim sürecini başlatan 
kişidir, yani öğretmendir. Bu süreçte öğretmenin, iletişim başlatmak istemesinin nedeni 
öğretimi gerçekleştirmektir. Bu da öğretmenin sahip olduğu alan bilgisini öğrenciye ak-
tarmak istemesi çabasıdır. Bu bilgiyi de öğrencilerine bir ileti haline getirerek sunmak du-
rumundadır.  

Yine bu süreçte kaynak değişik kanallar (öğretim yöntem ve teknikleri) kullanarak 
iletisini karşı tarafa gönderebilmelidir. Böyle bir iletişim sürecinin başarılı kabul edilmesi, 
öğretmenin iletisini yani ders içeriğini dersin amacına uygun bir şekilde aktarmasıyla 
mümkündür. Bu anlamda öğretmenin sınıfta öğrencileriyle sürekli bir iletişim içinde ol-
ması gerekir. 

 

6.3.2. Mesaj (İçerik) 

İleti ya da mesaj, duygu ve düşüncelerin değişik şekillerle kodlanarak sözlü, sözsüz ya da 
yazılı bir anlatım kanalıyla alıcıya/hedefe ulaşmasını sağlayan sembollerdir. Bu anlamda 
kaynak iletmek istediği duygu ve düşünceleri, belirli bir süzgeçten ve seçim sürecinden 
geçirerek kaynağa aktarmak durumundadır. 

Kaynak, iletisini alıcıyla paylaşmak durumunda olduğunda bu duygu ve düşünce-
lerini; alıcıya başarılı bir şekilde aktarmalıdır. Bu süreçte kaynak iletisini gönderirken de-
ğişik sembollerden yararlanırlar. Bunlar; bazı davranışlar, hareketler, jest ve mimikler, 
ses, söz, çizim, ışık, resim, heykel, yazı, formül gibi sembollerdir. 

Eğitim-öğretim süreçlerinde kaynak görevi gören öğretmen aynı zamanda mesajın 
(ders içeriği) alıcı (öğrenci) tarafından doğru bir şekilde algılanmasını istiyorsa içeriği öğ-
rencilerin anlayabileceği şekilde hazırlamalıdır. Bunu yararken de şu hususları göz önünde 
bulundurmalıdır: 

 • Ders içeriği; öğrencilerin yaş, ilgi ve kapasitesi ve gelişim düzeyine uygun olmalıdır. 

• Ders içeriği, gerçek hayatta uygulanabilir olmalıdır. Böyle olduğunda ders öğrenci için 
anlamlıdır. 

• Ders içeriğinin aktarılma yöntemi, dersin güçlük derecesine göre somuttan soyuta, 
basitten karmaşığa, bilinenden bilinmeyene ve yakından uzağa öğretim ilkelerine uy-
gun bir sıra izlemelidir. 
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• Ders içeriği, ne kadar çok duyu organına hitap ederse anlaşılması o kadar kolay olur. 

• Küçük yaşta öğrencilerin bulunduğu sınıflarda, sınıf ortamı gerçek eşyalarla, açıklamalı 
ve resimli materyallerle donatılmalıdır. 

• Dersin içeriği öğrenciye anlamlı geldiği oranda öğretim süreci verimli olur. Öğrenci 
açısından öğrenme de o kadar kolay gerçekleşir. 

• Herhangi bir kavramı anlatırken öğrencilerin kavramalarının kolaylaştırılması ama-
cıyla farklı yöntem tekniklerle ve olabildiğince çok örneklerle sunulmalıdır. 

• Öğrencinin derse karşı önyargıları ya da olumsuz tutumları dersin anlaşılmasını etki-
ler. 

• Öğrencilerin geçmiş eğretim deneyimleri, onların algılarını etkiler. Bu nedenle dersi 
hazırlarken öğretmen, öğrencilerin sosyal-kültürel- ekonomik özellikleri ve geçmiş ön 
öğrenmeleri dikkate almalıdır. 

 

6.3.3. Kanal (Yöntem) 

Kanal, bir mesajın sunuluşu ya da iletilme biçimidir. Diğer bir anlatımla kanal, mesajın 
alıcıya iletilmesini sağlayan yöntem ve tekniklerdir. Eğitim-öğretim süreçlerindeki ileti-
şimde kanal, öğretmenin dersin amaçları doğrultusunda kullandığı öğretim yöntem ve 
teknikleridir.  

Öğretmenler sınıflarında farklı öğrenme türü, zekâ ve kişilik özelliklerine sahip öğ-
rencilerin bulunduğunu göz önünde bulundurarak dersini aktarırken olabildiğince çeşitli 
yöntem ve teknikler ile materyal kullanmalıdır. Öğretmenin her dersini aynı yöntemle an-
latması, her zaman aynı materyali kullanması öğrencilerin ancak bir kısmının dersten ya-
rarlanmaları anlamına gelmektedir. Bu nedenle sınıfında bulunan öğrencilerinin yukarıda 
sözü edilen özelliklerine hitap edebilecek çeşitlemeler yapması gerekmektedir. 

 

6.3.4. Alıcı/Hedef (Öğrenci) 

Bir iletişim sürecinde alıcı/hedef, kaynağın gönderdiği iletileri alması düşünülen kişidir. 
Eğitim-öğretim sürecinde alıcı ise öğrencilerdir. İletinin alıcının zihninde oluşturduğu iz-
ler, onda kalıcı davranış değişimine neden oluyorsa, öğretim sürecinde iletişim sürecinin 
başarılı olduğu söylenebilir. 

Sınıf ortamında öğretmenin iletişimdeki başarısı, aynı zamanda öğrenci ile etkili 
iletişim kurabilmesinde gizlidir. Bu kapsamda, öğretmen öğrencilerin ihtiyaçlarını iyi ana-
liz edebilmeli ve onları iyi tanımalıdır. Yani bu süreçte öğretmen, öğrencilerin ihtiyaçlarını 
bilmeli ve ilişki biçimini buna göre şekillendirmelidir. Bu da öğretmenin öğrencilerini göz-
lemlemesi, dinlemesi ve anlamasına bağlıdır. Bu anlamda öğretmenin, başarılı bir iletişim 
kurabilmesi için iletişim yöntem ve tekniklerine hâkim olması gerekmektedir. 

 

  



 
BÖLÜM VII 

 
SINIFTA DİSİPLİN OLUŞTURMA 
 

Öğretimin kalbinin sınıf olduğu kabul edildiğinde, eğitim-öğretim etkinliklerinin planlanan 
amaçlar doğrultusunda sağlıklı bir şekilde gerçekleştirilmesinin sınıfın doğru bir şekilde 
yönetilmesiyle doğrudan ilişkili olduğu değerlendirilmektedir. Özellikle 1960’lı yıllardan 
itibaren sınıfta disiplinin sağlanmasına yönelik pek çok araştırma yürütülmüş ve yürütü-
len bu araştırma sonuçlarına dayalı olarak sınıfta disiplin oluşturmaya yönelik farklı disip-
lin oluşturma modelleri ortaya atılmıştır. Bu bölümde söz konusu sınıfta disiplin oluş-
turma modelleri ele alınacaktır. 

 

7.1. Davranışçı Model (B. F. Skinner Modeli) 

Skinner, öğrenme psikolojisinde klasik uyaran-tepki davranışçılığı yerine tepki-uyaran te-
orisini (operant şartlanma) yani edimsel koşullanmayı geliştirmiştir. Bu disiplin oluşturma 
modeli de edimsel koşullanmaya dayalı geliştirilmiştir.   

Davranışçılar öğrenciyi istenen davranışı yapmaya yöneltmede öğrencinin olumlu 
davranışının bir pekiştireçle ödüllendirilmesini öngörürler. Bu disiplin geliştirme mode-
linde de öğretmenler, öğrencilerin olumlu davranışlarını olumlu pekiştireçlerle (ödül vb) 
pekiştirirken, olumsuz davranışlarını cezalandırırlar. Her ne kadar olumsuz davranışları 
cezalandırma davranışı bulunsa da bu yöntemdeki asıl amaç daha çok olumlu pekiştireç-
lerle davranışın iyi yönde değiştirilmesidir. 

Bu kapsamda, öncelikle öğrencinin istenmeyen davranışları analiz edilir ve ona 
göre bir davranış değiştirme tekniği geliştirilir. Örneğin olumlu davranışların pekiştirilmesi 
amacıyla öğrencilerin yaptıkları olumlu davranışlar ve buna dair verilen pekiştireçler pa-
nolara öğrencilerin isimleri yazılarak sergilenir. Buradaki temel amaç, bunu gören diğer 
öğrencilerin de benzer davranışlarda bulunmasıdır. Bunu da uygularken öğrencilerin ge-
lişim durumları yani yaş grupları, ilgi ve seviyelerine uygun bir şekilde hareket edilmesi 
önerilmektedir. 

Bu disiplin geliştirme modelinde öğretmen, öğrencide oluşturmak istediği davra-
nışı küçük bölümlere ayırır. Buna göre öğrenci, söz konusu davranışın bir bölümünü ye-
rine getirdiğinde, öğretmen ona uygun bir pekiştireç verir. Bu yolla öğrenciye belirli bir 
pekiştireç tarifesiyle istenilen davranış kazandırılmış olur. Öğrenci beklenen davranışı 
gösterme alışkanlığı edindikçe verilen bu pekiştireçler zamanla azaltılır. Hattı zatında asıl 
olan öğrencinin bir davranışı, sadece pekiştireç elde ettiği için değil, doğru olduğu için 
yapmasını sağlamaktır. 
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Bu uygulamaların işe yaramadığı durumlarda yani davranış değiştirmeye yönelik 
çabaların işe yaramadığı zaman, öğrenci sınıftan çıkartılıp uyaranlardan izole edilmiş 
başka bir yere götürülür. Burada öğrenciye hiçbir pekiştireç verilmeden, söz konusu 
olumsuz davranışı terk edinceye kadar o davranışı yapmak zorunda bırakılır. Örneğin sı-
nıfta sakız çiğneyen bir öğrenci olursa, öğretmen o öğrenciyi sınıftan çıkarıp başka bir yere 
götürerek sakız çiğnemekten usanıncaya kadar sakız çiğnemeye zorlar. Bu şekilde dav-
ranmaya zorlanan öğrencinin sakız çiğnemekten giderek bıkacağı ve o davranışı bıraka-
cağı varsayımı söz konusudur. 

Bu disiplin geliştirme modelinde diğer etkili bir yöntem de öğrencinin, olumlu dav-
ranış gösteren bir arkadaşını model almasını sağlamaktır. Örneğin “bak Ahmet dersi ne 
güzel dinliyor, derse katılıyor, bunun için de başarılı; sen neden onun gibi yapmıyorsun?” 
tarzında model oluşturacak örnekler verilir.  

Davranışçılar, öğrencileri uygun davranışlara yöneltmek için dili olumlu iletilerle 
kullanmayı da önermektedirler. Onlara göre öğrenciler olumlu davranışları olumlu ileti-
lerle kazanır. Bu yaklaşımda diğer bir yöntem de öğrencilerle anlaşma yapmaktır. Buna 
göre örneğin öğrenci ödevini yaptığında öğretmen tarafından ödüllendirileceğini bilir. Bu 
yöntem söz konusu olduğunda kullanılan bir başka teknik de istenmeyen davranışın gör-
mezden gelinmesi, bunun yerine istendik davranış üzerinde durulmasıdır. Yani diğer bir 
anlatımla bu modelde, olumsuz davranışa odaklanılmaz onun yerine istenen öğrenci dav-
ranışları özendirilir. Buna “söndürme” de denir. Bu durumda öğrenci, davranışını değiş-
tirmesi gerektiğini anlar. 

 

7.2. Güvengen Model (L. Canter Modeli) 

Güvengen disiplin geliştirme modeli 1970’li yıllarda Lee Canter tarafından geliştirilmiştir. 
Lee Canter’in bu modeli, daha sonraki yıllarda davranış sorunları olan çocuklara yönelik 
yapmış olduğu çalışmalara dayalı olarak daha da geliştirilmiştir (Malmgren ve diğerleri, 
2005). 

Güvengen disiplin geliştirme modeline göre, öğrencilerin kendiliğinden sınıf kural-
larını belirlemeleri ve bu kurallara uyma yönünde bir davranış geliştirmeleri beklenmez. 
Bu disiplin geliştirme modelinde ödüllendirme ve cezalandırma sıklıkla kullanılarak; öğ-
rencilere hangi davranışları göstermeleri gerektiği ve hangi davranışlardan kaçınmaları 
gerektiği öğretilebilir. Yine bu disiplin geliştirme modeline göre iyi davranış, olumlu özen-
diricilerle kuvvetlendirilmeli, cezalarla da öğrencilerin olumsuz davranışlardan kaçınma-
ları sağlanmalıdır. Bunun için bu modelin uygulanması sürecinde veliler ve okul yönetici-
lerinden yardım alınmalıdır. 

Güvengen disiplin geliştirme modelini kullanan bir öğretmen, dersle ilgilenmeyen 
öğrenciye önce gizli iletiler ve imalarla hatalı davranışını düzeltme fırsatı vermeye çalışır. 
Eğer bu gizli iletiler ve imalar işe yaramazsa, öğretmen öğrenciye dersle ilgili sorular so-
rarak ona geri kaldığını, bu davranışının ona zarar verdiğini anlatmaya çalışır. En sonunda 
bu da işe yaramazsa, doğrudan ona hitap ederek “..xx….ben olsam dersle ilgilenirdim” 
iletisini verir. 
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Bu disiplin geliştirme modelinde göz teması kurmak, öğrenciye ismiyle hitap et-
mek ve dokunmak önemli tutum öğeleri olarak kabul edilmektedir. Bu modelde öğret-
men, olumsuz bir durumla karşılaştığında ilkeli davranır, geri adım atmaz, duygusal kont-
rolü kaybetmez ve bu davranışı gösteren öğrenci ile yüz yüze gelmekten çekinmez. Bu 
karşılaşma esnasında da öğretmen kontrollü ve etkili bir ses tonu kullanır. 

Bu modelde öğretmen, kuralları önceden belirler ve bu kuralların uygulanması hu-
susunda kararlı ve tutarlı davranır. Yine bu modelde öğretmen, öğrencilere beklentileriyle 
ilgili duygu ve isteklerini açıkça söyler. Bu anlamda öğretmen, olumsuz ve yanlış davra-
nışları görmezden gelmez ve onları yakından izlemek gibi bir davranış sergiler. 

Bu yaklaşımda öğretmen öğrencilerin gösterdikleri olumlu davranışlar söz konusu 
olduğunda onları güdülemeyi önemserken, olumsuz davranışları gösteren öğrencileri ce-
zalandırmaktan çekinmez. Bu nedenle öğrenci, hangi davranışın nereye kadar zorlanaca-
ğını bilir ve bu davranışın sonucunda öğretmen tarafından cezalandırılacağını bilir. Öğret-
men bu yaklaşımda tutarlıdır ve sözünün arkasında durur. Yani diğer bir ifadeyle öğrenci, 
davranışının olumsuz olması durumunda bu davranışın bir şekilde karşılıksız kalmayaca-
ğını ve bu davranışının gereğinin yapılacağını bilir. Örneğin ilkokulda bir öğrenci kurala 
uymadığında isminin tahtaya yazılacağını bilir. Bu davranışının devam etmesi durumunda 
öğretmenden eksi puan alacağını ya da teneffüse geç çıkartılacağını bilir ve ona göre dav-
ranır. Bütün bunlar sonucunda davranışını halen sürdürürse, öğrenci iki eksi puan alaca-
ğını, bir teneffüse çıkamayacağını, velisinin okula çağırılacağını ve sonuçta müdüre ya da 
rehberlik servisine gönderileceğini bilir. 

 Bu disiplin geliştirme modelinin ana fikri, öğretmenin sınıfta etkin, güçlü ve sakin 
olmasıdır. Bu modele göre, öğrencilere zorlayıcı bir disiplin uygulanmalıdır. Bu yöntem 
daha çok ödüller ve cezalara dayalı olmasına rağmen, Canter burada daha çok çocuğun 
‘iyi yanının yakalanması ve ortaya çıkarılması” üzerinde durur. 

Bu disiplin geliştirme yaklaşımı, öğretmenlerin bir sınıf ortamında öğretme hakla-
rının olduğu ve öğrencilerin de iyi kontrol edilen bir sınıfta öğrenme haklarının olduğu 
felsefesine dayanır. Bu yöntemde öğretmenlerin öğretim yılı başında sistematik bir disip-
lin planı hazırlamaları ve sonra öğrencilerine bu kurallarla ilgili beklentilerini ve davranış-
larının sonuçlarını iletmeleri beklenir. 

Burada öğretmenin saldırgan ya da kararsızlığı değil, kararlı bir tutumla olaylara 
tepki göstermesi söz konusudur. Böyle bir yönetim tarzını benimseyen öğretmen, olum-
suz davranışlara çabucak tepki göstermelidir. 

Bu disiplin geliştirme modelinde öğretmen öğrenciyi düşman olarak görmez, 
onunla alaycı, kaba ve düşmanca bir tutumla konuşmaz. Aynı zamanda öğretmen pasif, 
kayıtsız, ürkek ve yönlendirmeyen bir tutum sergilemez. Bu modeli uygulayan öğretmen-
ler, öğrencilerin davranışlarına müdahale ederken onların kişisel ve psikolojik güvenlikle-
rinin tehdit edilmemesi gerektiğinin farkındadırlar. 

Bu modelde bir dizi tutarlı, katı ve adil kurallar, önceden saptanmış kurallara uy-
gun olumlu sonuçlar dizisi söz konusudur. Yine belirlenen kuralların olası olumsuz sonuç-
larıyla ilgili önceden düzenlenmiş kurallar dizisi ve öğretmenin bu modeli öğrencilere nasıl 
uygulayacağına dair bir planı vardır. Mclyntre’ye göre (2001) bu model, birçok sınıf orta-
mında iyi işlemektedir. 



 
BÖLÜM VIII 

 
SINIFTA ÖGRENCİ GÜDÜLENMESİ (MOTİVASYON) 
 

8.2. Güdüleme 

Güdüleme, İngilizce “motive” kelimesinden gelmektedir. Güdüleme, bireyin iç ve dış uya-
rıcıların etkisi harekete hazır hale gelerek bir davranışta bulunmak üzere hareket etmesi-
dir. Diğer bir ifadeyle güdüleme (motivasyon), bir işi gerçekleştirmeye ya da gerçekleşti-
rilmesine çalışılmasına yönelik bir dizi hareketi ya da davranışı ifade eder. 

Bolton’a göre (2006) güdüleme, bireyin içinden yükselen, devam eden ve hedefe 
doğru yönelme durumudur. Buna göre hedef yönelimli bir davranış olan güdü; 

• Harekete geçirici, 

• Hareketi devam ettirici, 

• Olumlu yöne yöneltici olmak üzere üç temel özelliğe sahiptir. 

 
Şekil 8.1. Motivasyon Süreci 

Günlük işleyişte insanları birtakım işler yaparken görürüz, ancak onların bu işleri hangi 
amaçla ve hangi isteklilikle ya da isteksizlikle yaptıklarını ilk bakışta anlayamayız. Örneğin 
bir öğrenciyi ders çalışırken gördüğümüzde, onun yüksek not almak için çalıştığını düşü-
nebiliriz. Ancak bu her zaman doğru olmayabilir, çünkü belki de o öğrenci öğrenmekten 
hoşlanıyordur. Ya da o öğrenci yüksek notlar alarak diğerlerini etkilemekten hoşlanmak-
tadır. Yani bir insanı güdüleyebilirsiniz ancak onun kafasında neler olduğunu tam olarak 
anlayamayabilirsiniz. 

Güdünün merkezinde insanın yapabileceğine olan güçlü bir inanç vardır ve kendi-
sine işe dair güçlü bir şekilde adaması söz konusudur (Kahle, 2006). Yani bu durum hem 
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bireyin içinden gelen istek, arzu, ihtiyaç ve dürtü olabilir hem de evreden gelen zorlama 
kaynaklı olabilir (Eren, 1993; Sarı ve Dilmaç, 2004). Bursalıoğlu’da göre (1998) güdü, bi-
reyin çevresindekileri çeşitli amaçlara doğru yönlendirilmesidir. Erdoğan (2004) ise güdü-
lenmenin her bireye göre farklı olabileceğini vurgulamakta ve dolaysıyla bir öğretmenin 
hangi öğrenciyi hangi uyarıcının harekete geçireceğini bilmesi gerektiğini ileri sürmekte-
dir.  

 

8.2. Güdüleme/Motivasyonla İlgili Kavramlar 

a. Öz Güven: Özgüven, kişinin kendi değeri hakkındaki sübjektif değerlendirmesi; kişinin 
kendi özelliklerinin ne ölçüde olumlu ya da olumsuz olduğu hakkındaki yorumudur. 
Başka bir değişle özgüven, bir insanın kendinden memnun, kendisi ve çevresindeki 
insanlarla barışık olmasıdır. 

b. Öz Saygı: Bireyin kendisini olduğu gibi kabul etmesi ve değerli görmesidir. Yani bireyin 
kendisini değerli görmesi ve karşılaşacağı zorlukların üstesinden gelebileceğine dair 
yeterlik hissiyatıdır. 

c. Değerlilik ve Yeterlilik Duygusu: Bir bireyin öz güven ve öz saygısının yeterince geliş-
miş olması, o kişide değerlilik ve yeterlilik duygusunun da gelişmesi anlamına gelmek-
tedir. Bu duyguların gelişmemiş olması durumunda ise bireyde yaşama dair tatmin 
azalır ve kendisiyle barışık olmaz. Yine benzer bir şekilde kişinin kendini değerli ve ye-
terli hissetmemesi, karşılaştığı sorunların çözümü konusundaki inancını da olumsuz 
yönde etkiler. Bu durumda birey kendini sevmez. Bu birey genelde kendisini başkala-
rıyla karşılaştırır ve onlar gibi olmadığını düşündüğünde de kendisinde aşağılık komp-
leksi baş gösterebilir. 

  

8.3. Güdü Türleri 

Güdüler; içsel ve dışsal güdüler olarak iki alt grupta ele alınmaktadır. 

 

Şekil 8.2. Güdü Türleri 
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a) İçsel Güdüler 

İçsel güdüler, daha çok öğrenmeye ve başarmaya karşı olan tutum, merak, ilgi, öğrenme 
ihtiyacı, yeterlik, gelişme, dikkat düzeyi ve kişilik özellikleri gibi içsel sebeplerle ilgilidir. 
Yine içsel güdüler; öz kararlılık, beceri, bir göreve dair gerekli hususların yerine getirmesi, 
merak, zevk ve ilgiden oluşur. İçsel güdüler insanların kendilerini özerk hissetmeleri, ba-
şarılı olmaları, bir gruba ait olmaları ve kendilerini daha iyi hissetmeleri bakımından ge-
rekli olan güdülerdir. 

Bartle ve Malkin’e göre (2000) içsel güdülenmeyle kişi, bir işe kendini adayabilir, 
kararlılık gösterebilir ve bir işi gerçekleştirmek için içsel olarak elinden geleni ortaya ko-
yabilir. Birey, beklentisi karşılandığında başarı güdüsü oluşturur. Bu anlamda herhangi 
insan işi başarmak adına bir şeyi yapmak istiyorsa, bu kişi içsel olarak güdülenmiş demek-
tir. Örneğin ebeveynleri oku demeden yeni şeyler öğrenmek için kitap okuyan bir çocuk 
içsel olarak güdülenmiştir.  

 

b) Dışsal Güdüler 

Dışsal güdüler; bir işin ya da bir etkinliğin tamamlanabilmesi dışarıdan gelen çok çeşitli 
uyarıcılara bağlıdır. Dışarıdan gelen bu uyarıcılara dışsal uyarıcılar adı verilmektedir. Bi-
reye dışarıdan başka birisi tarafından verilen bu tür uyarıcılardan bazıları ödül, ceza, tak-
dir edilme ve kabul edilme türü uyarıcılardır. 

Bir bireyin bir işi getireceği ödüle kavuşmak ya da verilecek bir cezadan kurtulmak 
amacıyla yapması dışsal güdüdür. Bu kapsamda okul ortamlarında dışsal güdülemeyi sağ-
layan birtakım etmenler vardır. Bunlar; not, diploma, ödül, sertifika, kupa, madalya gibi 
olumlu dışsal etmenler ya da ceza, öğretmen, arkadaş veya aile baskısı gibi olumsuz dışsal 
etmenlerdir. 

Bartle ve Malkin (2000), dışsal güdülenmeyi, bir takım dışsal ödül ve cezalarla ki-
şileri harekete geçirme süreci olarak tanımlamaktadırlar. Dışsal güdüleme, erken yaşlar-
dan itibaren kişinin davranışlarında önemli değişiklikler yaratması bakımından çok önem-
lidir. Dışsal bir uyarıcıyla davranışın değiştirilmesi daha çabuk gerçekleşir, ancak birtakım 
sınırlılıkları da barındırmaktadır. Bunlardan en önemlisi, öğrencide itaat etme duygusunu 
yerleştirmesidir. Diğer bir husus, korku ve ödül gibi dışsal güdüyle değişen davranış yer-
leşmiş olmaz (Sathe, 2000). Yani özetle, bireyin güdülenmesi dışsal etkilerle gerçekleşirse 
güdülenme dışsaldır. Örneğin annesinin “yemeğini yemezsen oyun oynayamazsın” de-
mesi üzerine yemeğini yemeye başlayan çocuk dışsal olarak güdülenmiştir. Bu çocuğun 
güdülenmesine yol açan etken yemek yemeyi seviyor olması değil, oyun oynamak için 
yemeği araç olarak kullanmasıdır. 

Eğitim ya da sınıf ortamları düşünüldüğünde, öğrenme güdüsünü etkileyen içsel 
ve dışsal güdüler bulunmaktadır. Duruma sınıf yönetimi açısından bakılacak olursa, öğ-
renciler ya okulu sever ya da okuldan nefret ederler. Bu kapsamda bazı öğrenciler öğren-
meyi ilginç ve kolay bulduğu için okulu severken, bazıları öğrenmeyi sıkıcı bulduğu için 
okuldan nefret ederler. Örneğin bir öğrenci sınıf yönetimi dersinden yüksek not almak 
için çalışıyorsa, bu öğrencinin dışsal olarak güdülendiği söylenebilir. Ancak öğretmen ola-



 
BÖLÜM IX 

 
SINIFTA ZAMAN YÖNETİMİ 
 

9.1. Zaman ve Zaman Yönetimi 

Smith’e göre (1998) zaman, olayların geçmişten bugüne gelip geleceğe doğru birbirini 
izlediği kesintisiz süreçtir. Yani diğer bir anlatımla zaman belirli bir işi yerine getirebilmek 
için gereksinim duyulan süredir. Zaman önemli ve kıt bulunan bir kaynaktır, çünkü harca-
nan zaman yerine konulamaz. Bu kapsamda zaman yönetimi, zamanı etkili ve verimli bir 
şekilde kullanma ve denetleme yeterliği olarak tanımlanabilir. 

Başarılı ve başarısız insanlar arasındaki en önemli fark, “zamanı etkili ve verimli 
kullanma” ile ilgili planlamalarından kaynaklanır. Bu anlamda zamanını iyi bir şekilde 
planlayan ve çalışmalarını buna göre yönlendiren insanlar bunu yapmayanlara oranla 
daha başarılı olabilmektedirler. Zamanlarını iyi bir şekilde planlayan insanlar hem kendi-
leri açısından hem de çalışma hayatı açısından daha etkilidirler. Bu süreçte hem işlerine 
hem de kendi kişisel hobilerine yeteri kadar zaman ayırabilmektedirler.  

Sınıf yönetiminin önemli boyutlarından biri de zaman yönetimidir. Bu anlamda sı-
nıfta zaman yönetimi, eğitim-öğretim etkinliklerinin istenen ve planlanan süreler içeri-
sinde başarılı bir şekilde gerçekleştirilmesidir. Yani ders belli bir süredir ve öğretmen bu 
süreyi iyi bir şekilde planlayamaz ise hem eğitim-öğretim amaçlarını gerçekleştiremez 
hem de değişik sorunlar yaşamasına neden olmaktadır. 

Eğitim ortamları söz konusu olduğunda öğretmenlerin zamanı etkin bir şekilde kul-
lanabilmesi ve yönetebilmesi, öncelikle eğitim-öğretim etkinliklerini etkili bir şekilde 
planlamalarına bağlıdır. Zamanın etkili bir şekilde yönetilmesinde bazı hususlar göz 
önünde bulundurulmalıdır. Buna göre; 

• Eğitim-öğretim süreçlerinde sınıfta geçirilen zamanın öncelikli genel olarak belirlen-
mesi gerekmektedir. 

• Kısa, orta ve uzun dönemli kazanımlar belirlenmeli ve bunların hangi zaman aralıkla-
rında yapılmaları gerektiği tespit edilmelidir. 

• Bu kapsamda uzun dönemli kazanımlarla ilgili hedeflerin planlanması sürecine öğren-
ciler de katılmalıdır. 

 • Genel zaman planı içerisinde öğrencilerin sınıf içi ve dışında kendi zamanlarını en ve-
rimli nasıl kullanılacağına ilişkin onlarda bir farkındalık oluşturulmalıdır. 

• Eğitim-öğretim süreçlerinde zaman kaybına neden olan durumlar ortaya çıkartılmalı-
dır. 
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• Eğitim-öğretim süreçlerinde öğrenci merkezli çalışmalarda olası zaman kaybına neden 
olacak durumlar belirlenmelidir. 

• Zamanın kullanımı konusunda esnek olunmalıdır. Bu anlamda öğretmenler bir ders-
ten artırdıkları zamanı başka bir ders aktarabilirler. 

• Sınıfta öğrencilerin kurallara uymamasından dolayı zaman kaybı olabilmektedir. Bun-
lara ilişkin öğrencilerle birlikte bir plan yapılmalıdır. 

• Sınıfta zaman kaybını önlemek amacıyla olumlu bir iklim yaratılmalıdır. 

• Farklı dersler arasındaki geçişler iyi bir şekilde planlanmalı ve derste kullanılacak olan 
araç-gereç ve materyaller önceden hazır hale getirilmelidir. 

• Derslerde daha çok tartışmalar, deneyimlerin paylaşılması sağlanmalı eksikler gideril-
meli ve bazı konular sınıf dışında çalışma amacıyla öğrenciye ödev olarak verilmelidir. 

• Zaman yönetiminde öğrencilerin temel gereksinimlerine dair bir planlama da yapıl-
malıdır. 

Sınıf yönetimi süreçlerinde öğretmenler, zamana karşı yarışmaktadırlar. Çünkü 
Türk Eğitim Sisteminde öğretim programı çok yüklü ve yetiştirilmesi gereken çokça iş bu-
lunmaktadır. Dolayısıyla, öğretim zamanının korunmasına özen gösterilmelidir. Bu an-
lamda zamanın etkili bir şekilde kullanılması gerek öğrencilerin akademik olarak gelişim-
leri gerekse de yaşanacak disiplin sorunlarının yaşanmaması bakımından son derece bü-
yük bir öneme sahiptir. 

Öğretim süreçlerinin başarılı olması öğrenci başarısının yükselmesi anlamına gel-
mektedir. Bu kapsamda başarıyı yakalayan öğrenciler kendi motivasyonlarını da artırırlar. 
Bu süreçte zamanın planlanması ve bu yönde kullanılması dağınıklık, zihinsel ve fiziksel 
yorgunluğun da ortadan kalkmasını sağlar. Bu durumda zamanın iyi bir şekilde kullanımı 
hem öğrenci hem de öğretmen açısından önemli yararlar getirmektedir.  

 

9.2. Zaman Yönetiminin Boyutları 

Sınıfta zaman yönetiminin boyutları üçe ayrılır. Bunlar; derse hazırlık, eğitim-öğretim et-
kinlikleri ve değerlendirmedir. Şimdi sırasıyla bunlar ele alınacaktır. 

 

a) Derse hazırlık 

Derse hazırlık kapsamında öğretmenler, zaman kaybına neden olmamak için derse gel-
meden önce derse dair planlamak durumunda oldukları birtakım şeyler vardır. Öncelikle 
bir öğretmen, dersine dair plan ve hazırlık yapmalıdır. O gün dersinde hangi konuyu ne 
kadar zamanda işleyeceğini planlaması öğretmene büyük kolaylıklar sağlayabileceği gibi 
öğrencilerin öğrenmesini de garanti altına alır. Ayrıca öğretmen sınıfta zaman kaybını ön-
lemek için ne tür kuralların konulması gerektiğini de belirlemesi gerekmektedir. Yine öğ-
rencilerin dersin akışını bozmaları durumunda, ödevlerini yapmamaları durumunda ya da 
etkinliklere katılmamaları durumunda ne tür yaptırımlarla bunların sağlanacağı belirlen-
melidir.  
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Yine öğretmenler, dersten önce o derste kullanacağı araç-gereç ve kaynaklarını 
hazırlamak durumundadır. Bunları ders başladıktan sonra temin etmeye çalışmaları za-
man kaybına neden olmaktadır. Örneğin öğretmen o gün derste bilgisayar kullanacaksa, 
onu ders başlamadan önce hazır hale getirip mümkünse sınıfa dersten önce kurup hazır-
lamadır. Olası bir temin edememe ya da bilgisayarın çalışmaması durumunda derste za-
man kaybı söz konusu olabilir. 

 

b) Eğitim-Öğretim Etkinlikleri 

Bu kapsamda öğretmenler, yaptıkları plana sadık kalarak eğiti-öğretim etkinliklerini yü-
rütmek durumundadırlar. Öğretmenin dersten önce yapmış olduğu hazırlıklar önemlidir. 
Dersin verimli olması, ders öncesi hazırlıkların iyi yapılmasına bağlıdır.  Ancak bu durumda 
bile zamanın etkili bir şekilde kullanılmamasıyla bunun bir anlamı kalmayacaktır. Etkili ve 
verimli ders, istendik davranışların istendik sürede kazandırılmasıdır. 

 

c) Değerlendirme 

Aydın’a göre (1994) değerlendirmenin genel amacı, örgütsel etkililiği ve amacı daha etkili 
bir şekilde gerçekleştirmektir. Öğretim tamamlandıktan sonra, amaçlara ne düzeyde ula-
şıldığını belirlemek ve öğrencilerin ne düzeyde bir ilerleme gösterdiklerini belirlemek için 
değerlendirme yapılmalıdır. Öğretmenler ders, konu ile ilgili ara değerlendirmeler yap-
malıdır. Bunun değerlendirilmesinde denetim ve değerlendirme faaliyetleri yürütülmek-
tedir. Öğretim tamamlandıktan sonra, amaçlara ne düzeyde ulaşıldığını belirlemek için 
sınav, sözlü vb. uygulamalarla öğrenci performansı ölçülür ve değerlendirilir.  

 

 9.3. Sınıf İçi Öğretimde Zaman 

Sınıf içi öğretimde zaman, bir ders için ayrılmış süreyi ifade eder. Bu da kendi içerisinde 
dört grupta ele alınmaktadır. Bunlar; ayrılmış zaman, öğretim zamanı, meşgul olunan za-
man ve akademik öğrenme zamanıdır. Şimdi bunlar ele alınacaktır. 

 

a) Ayrılmış Zaman 

Bu zaman dilimi, belirli bir dersin ya da konunun öğretimi için ayrılmış olan toplam süreyi 
ifade eder. Öğretmene bir ders saati verilen zamandır.  Ders süresiyle ifade edilir. Yani bir 
ders saatinin 40 dakika olduğu düşünülürse o ders için ayrılmış zaman 40 dakikadır.  Bu 
anlamda öğretmenin ayrılmış olan bu zamanı etkili bir şekilde amaçlar doğrultusunda kul-
lanması ve yönetmesi gerekmektedir. Bu kapsamda öğretmenin, öğrencilerine de zaman-
larını etkili kullanma konusunda model olması gerekir. 

 

 

 

 



 
BÖLÜM X 

 
SINIFTA TEKNOLOJİ KULLANIMI 
 

10.1. Teknoloji 

Teknoloji; bilimin üretim, hizmet, ulaşım gibi alanlardaki sorunlara uygulanmasıdır (Al-
kan, 1987). Diğer bir anlatımla bilim ile uygulama arasında bir köprüdür.  

Teknoloji, temel bilimler marifetiyle elde edilen yenilikler ya da buluşlar biçiminde 
kendini gösterir. Bu bakımdan teknoloji, temel bilimlerin uygulamalı yönünü oluşturur. 
Bazı buluşların ortaya çıkması tesadüflere bağlı olsa da teknoloji esas olarak araştırma ve 
geliştirme faaliyetlerinin sonucunda elde edilmektedir. 

Bu amaçla eğitim ortamlarının, teknoloji ile donatılmış olmasına yönelik bir çaba 
içerisinde olunduğu görülmektedir. Elbette sınıfları sadece teknolojik araç- gereçlerle do-
natmak yeterli değildir. Bunun yanı sıra bu teknolojiyi kullanacak olan öğretmenlerin tek-
nolojiye uyumlu ve hazır hale getirilmeleri de bir o kadar önemlidir.  

Bu bölümde teknoloji, okullarda teknolojinin kullanımı, eğitim teknolojisi, öğretim 
teknolojisi, öğretimde kullanılabilecek teknolojik materyaller ve teknoloji kullanımının 
faydaları ele alınacaktır. 

 

10.2. Okullarda Teknoloji Kullanımı 

Bilgi ve iletişim teknolojileri (BİT), özellikle son yıllarda baş döndürücü bir hızla değiş-
mekte ve gelişmektedir. Bu gelişme ve değişim, her alanı olduğu gibi eğitim alanını da 
derinden etkilemektedir. Bu süreçte geleneksel öğretim ortamları ve yöntemleri yetersiz 
kalmaktadır. Bu nedenle okullarda, öğrencilere yeni bilgi ve becerilerin kazandırılması ge-
reği ortaya çıkmaktadır. 

Sadece teknoloji alanındaki değişim değil, eğitim sistemlerinin hedef kitlesi olan 
öğrencilerin öğrenme alışkanlıklarını da hızla değiştirmektedir. Hızlı değişimlerin yaşan-
dığı bu süreçte, okullarda uygulanmakta olan öğretim programlarında, ortaya çıkan yeni 
ihtiyaçlar doğrultusunda birtakım değişiklikler yapılmaktadır. Bu kapsamda temel amaç; 
ezbere dayalı bilgi ile yüklenmiş bireyler yerine, olayları sorgulayan, özgür, yaratıcı ve 
eleştirel düşünme becerisine sahip, bilgiye erişimin yollarını bilen, teknolojiyi ihtiyaç duy-
duğu bilgiye ulaşmak için etkili şekilde kullanabilen, bilgi üreten ve öz güveni yüksek bi-
reylerin yetiştirilmesidir. Bu durum eğitim sistemine ve dolayısıyla da öğretmenlere bü-
yük sorumluluklar yüklemektedir. 
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Eğitim-öğretim etkinlikleri ve süreçleri, okul adı verilen eğitim mekânlarında ger-
çekleştirilmektedir. Bu kapsamda sınıf, eğitim-öğretim etkinliklerinin hayata geçirildiği 
yerdir. Söz konusu eğitim-öğretim etkinliklerinin amaçlarına ulaştırılması için sınıfta tüm 
araçlardan yararlanmalıyız. Günümüzde bu kapsamda teknoloji, eğitim-öğretim süreçle-
rinde giderek artan öneme ve yere sahip olmaya başlamıştır. 

 

10.3. Eğitim Teknolojisi 

Eğitim teknolojisi; insan öğrenmesine dair sorunları düzenli olarak analiz etmek, bunlara 
çözümler geliştirmek üzere insan gücü, bilgi, yöntem, teknik, araç-gereci kullanarak uy-
gun tasarımlar geliştiren, uygulayan, değerlendiren ve yöneten bir süreçtir. Yine eğitim 
teknolojisi; problemlerin analizi ve bu problemlere ilişkin çözümlerin bulguları, uygula-
maları, değerlendirmeleri ve yönetimi için gerekli insanları, yordamları, fikirleri, ekipman-
ları ve organizasyonu içeren insan öğrenmesinin tüm yönlerini kapsayan karmaşık, bü-
tünleşik bir süreçtir (Kaya, 2006). Diğer bir anlatımla, eğitim teknolojisi öğretim ortamı 
içerisinde ve belirlenen süreç içerisinde kazandırılmak istenen bilginin aktarılması için ge-
rekli olan tüm yöntem ve stratejilerin tamamıdır. 

 

10.4. Eğitimde Teknoloji Kullanımının Amacı 

Eğitim teknolojisinin çağdaş anlamda gelişimi, 1960’lı yıllardan sonra gerçekleşmiştir. As-
lında eğitim teknolojisi, bir insanın bildiklerini bir başkasına daha etkili nasıl aktaracağına 
ilişkin bir ihtiyaçtan ortaya çıkmıştır. Teknolojik aletler; görsel, işitsel ve dokunsal olduğu 
için çocuklar tarafından çok sevilmektedir. 

Eğitim uzmanları tarafından hazırlanan bir eğitim programı, öğrenmeyi destekle-
yen önemli etkenlere sahiptir. Bu tür programlar; öğrencide merak, ilgi ve rekabet dürtü-
sünü harekete geçirerek onları bu konuda büyük oranda teşvik etmektedir. Daha da 
önemli olan öğrencinin, teknolojik aletlerde uygulanan eğitim programlarını kullanarak, 
değerlendirmeyi kendi kendine yapabilmesidir. Bu yolla teknolojik aletlerde kullanılan 
eğitim programları, öğrenciye kendi anlama düzeyini belirleme olanağı verir ve onların 
yazma ve iletişim becerilerinin gelişmesine katkıda bulunur.  

Bunun yanı sıra teknolojik aletler öğrenciler arasında yürütülen entelektüel bir tar-
tışmaya da zemin hazırlar. Bu kapsamda eğitimde teknoloji kullanımının temel amaçları 
şöyle sıralanabilir: 

• Eğitim-öğretime dair hizmetleri geniş insan gruplarına iletmek, 

• Eğitim hizmetlerinin bireysel olarak da yapılabilmesine fırsat sağlamak, 

• Eğitime yönelik ihtiyaçları belirlemek, 

• Eğitim örgütlerinde programların uygulanmasına olanak sağlamak, 

• Öğretim süreçlerini daha etkili kılmak. 
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10.5. Eğitim Teknolojisi İle İlgili Bazı Kavramlar 

10.5.1. Bilgi Teknolojisi: Ticari veriler, ses, hareketli ve hareketsiz görüntü, multimedya 
sunuları ve başka biçimlerdeki bilginin oluşturulması, saklanması, değiştirilmesi ve kulla-
nılmasına yönelik teknolojilerin tümüdür. 

10.5.2. Bilgisayar Farkındalığı: Bilgisayarın tarihini, nasıl çalıştığını, neler yapabildiğini, 
nerelerde kullanıldığını ve toplum üzerindeki etkilerini bilmek demektir. 

10.5.3. Bilgisayar Okuryazarlığı: Bir bilgisayar sistemine temel olan yazılım ve donanım-
ları kullanabilmek, uygulama programlarını denetleyip kullanabilmek, problemleri çöze-
bilmek ve bilgi teknolojisinin en önemli toplumsal, ekonomik ve etik sonuçlarını fark ede-
bilmektir. 

10.5.4. Bilgi Okuryazarlığı: Bilgiye ihtiyacı olduğunu bilmek, sahip olunan kapasitenin tes-
pit edilmesi, geliştirilmesi ve bilginin etkin bir şekilde kullanılmasıdır. Diğer bir anlatımla, 
bilgiye ulaşma, bilgiyi kullanma ve bilgiyi değerlendirme söz konusudur. 

10.5.6. Medya Okuryazarlığı: Yazılı ve yazılı olmayan, büyük çeşitlilik gösteren formattaki 
(TV, video, sinema, reklamlar, internet vs.) masajlara ulaşma, bunları çözümleme, değer-
lendirme ve iletme yeteneğidir. 

 

10.6. Öğretim Teknolojisi 

Alkan’a göre (1987) öğretim teknolojisi bir konunun öğretimi ile ilgili öğrenmenin kılavuz-
lanmasına yönelik etkinliklerdir. Bu kapsamda öğretimsel kuramların, uygulamaya dökü-
lebilmesi amacıyla personel, araç, gereç, süreç ve yöntemlerden bir sistem oluşturulur. 

Uygulamalı bir bilim olarak tanımlanan öğretim teknolojisi, eğitime dair problem-
lerin çözümü, kalitesinin ve etkililiğin arttırılmasına yönelik temel bir amaçla kullanılır. 
Yine öğretim teknolojisi insan gücünün geliştirilmesini amaçlar ve öğrenci merkezlidir. Bu 
anlamda öğretim teknolojisi öğrenci merkezlidir ve yöntemlere büyük bir önem verir. 
Bunu da sunduğu araç ve gereçlerle gerçekleştirmek olasıdır. 

Öğretim teknolojisi, zaman ve söz bakımından önemli avantajlar sunar. Öğretim 
teknolojilerinin kullanımı yoluyla öğretim somut hale getirilebilir; karmaşık olan olay ve 
olguların daha basit bir yolla anlaşılması sağlanır. Bu da doğal olarak öğrenmeyi kolay bir 
hale getirir. Bu süreçte öğretim daha canlı, açık ve etkileşimli bir duruma evrilir. Öğret-
menin rolü kolaylaşır, öğrenci ilgi ve dikkati artar, dikkat dağılmaz. Ayrıca öğrencilerde 
öğrenmeye yönelik motivasyon artar, öğretim daha zengin bir içerikle sunulur. Bunun so-
nucunda da etkililik yükselir. 

Öğretim teknolojisi, belirlenen hedefe yönelik yapılan öğretme-öğrenme süreci 
içerisinde kullanılacak olan tüm materyalleri kapsamaktadır.  

Sınıfta teknolojinin kullanımına geçmeden önce öğretim teknolojisiyle ilgili temel 
kavramlara göz atmak yerinde olacaktır. 

a. Öğretimde Araç: Öğrencinin öğrenmesi, öğretmenin etkin bir şekilde öğretim sağlaya-
bilmesi için özel olarak hazırlanmış öğretme- öğrenme yardımcılarıdır. 



 
BÖLÜM XI 

 
SINIFTA İSTENMEYEN ÖGRENCİ DAVRANIŞLARI  
VE BU DAVRANIŞLARIN ÖNLENMESİ 
 

Eğitim genel anlamıyla davranış değiştirme süreci olarak tanımlanmaktadır. Eğitim süreç-
leriyle öğrencilerin olumlu davranışlar kazanmalarını sağlamanın yanı sıra onların akade-
mik ve sosyal gelişimlerinin de sağlanması da amaçlanmaktadır. Dolayısıyla Demirel’e 
göre (2012) eğitim sürecinden geçen bireyin davranışlarında olumlu bir yönde değişimin 
gerçekleşmesi beklenmektedir. 

Bu davranış değişikliği oluşturma sürecinde öğretmenin sınıfta önemli rolleri bu-
lunmaktadır. Öğretmen bu süreçte hem bir öğretici hem de bir yöneticidir. Öğreticilik rolü 
alan uzmanlığından, yönetici rolü de öğretmenlik meslek bilgisi olan sınıf yönetiminin bir 
gereğidir. Bu anlamda her iki rolünü de dengeli bir şekilde devam ettirmek durumunda-
dır. Özellikle öğreticilik rolünü yerine getirebilmesi, ikinci rolü olan sınıf yönetimi beceri-
sinden geçmektedir. Bu amaçla Başar’a göre (1999) öğretmenin sınıf yönetimi açısından 
öncelikli görevi, sınıfta eğitim-öğretim etkinliklerine uygun bir sınıf düzeni oluşturmasıdır. 

Çelik’e göre (2002) sınıf yönetimi; sınıf kurallarının belirlenmesi, sınıfta düzeninin 
sağlanması, öğretimsel zamanın etkin bir biçimde kullanılması ve sınıfta olumlu bir öğ-
renme iklimi oluşturmaktır. Bu anlamda öğretmen öğrenci davranışlarını başarılı bir şe-
kilde yönetebilmelidir. 

Ağaoğlu (2002) bu kapsamda yer alan öğrenci davranışları yönetiminin sınıf açısın-
dan önemli bir durum olduğunu vurgulamaktadır. Bu süreçte sınıf içerisinde öğrenciden 
yerine getirmesi beklenen istenen davranışlar ve yine sınıfta öğrenciden yapmaması bek-
lenen istenmeyen davranışlar iyi belirlenmelidir. Daha sonra da istenmeyen diye tanım-
lanan davranışların nasıl değiştirileceğine ilişkin birtakım yöntemlerin belirlenmesi gerek-
mektedir. Aydın (2000) ve Karip (2007) bu konuda bu davranışların ortadan kaldırılması-
nın önemi üzerinde durmaktadırlar. 

 

11.1. Sınıfta İstenmeyen Davranışlar 

Sınıf; faklı kişisel, fiziksel ve bilişsel özelliklere sahip olan birçok öğrencinin bir arada bu-
lundukları bir yerdir. Bu grupta yer alan öğrencilerin farklı aile özellikleri, geçmiş yaşantı-
ları, sosyo-ekonomik özellikleri de bulunmaktadır. Öztürk, (2002) sınıftaki öğrencilerin ih-
tiyaçları, beklentileri, öncelikleri, hazırbulunuşluk düzeyleri, öğrenme hızları, öğrenme bi-
çimleri, çalışma alışkanlıkları, tutumları ve duygularının da büyük farklılıklar gösterdiğini 
ifade etmektedir. 
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Bu sınıflar her ne kadar homojen bir şekilde yapılandırılmış olsa da bu öğrenciler 
arasında sergiledikleri davranışlar bakımından önemli farklılıklar bulunmaktadır. Terte-
miz (2000), bu farklılıkların sınıfın işleyişinde bazı psikolojik, toplumsal ve duygusal so-
nuçlara yol açabileceğini belirtmektedir. Bu farklılık zaman zaman sınıfta değişik istenme-
yen davranışlar olarak karşımıza çıkmaktadır. 

Sınıfta istenmeyen davranışlar, neden oldukları sonuçlar bakımından bazı katego-
rilere ayrılmaktadır. Bunlar;  

 kontrolsüz ve aşırı kontrollü davranışlar,  
 amaçlı,  
 planlı ve  
 kasıtlı davranışlardır (Evertson, Emmer, Worsham, 2003; Sarıtaş, 2005).  

Bu davranışlar; akademik etkinliklere, sosyal ilişkilere ve fiziksel yapılara ve ortama 
zarar veren türde olabilirler. Yine bu tür davranışlar; yasal olmayan, fiziksel olarak tehli-
keli, başkalarına saygısızlık, öğrenme süreçlerini engelleyen, okul ya da öğretmen kural-
larına karşı koyma, dersin akışını bozan, kendisi ya da diğerlerinin güvenliğini tehlikeye 
sokan, eşyalara zarar veren tür davranışlar olarak sınıflandırılabilir (Çelik, 2002; Korkmaz, 
2002; Öztürk, 2002; Tertemiz, 2000). 

Öğrencilerin sınıfta gösterdikleri istenmeyen davranışlarından bazıları; bağırmak, 
tartaklamak, saldırmak, zorbalık etmek, kırıcı ve küfürlü konuşmak, sözle taciz etmek, 
derse geç gelmek, sınıftan izinsiz ayrılmak ve sınıfta izinsiz dolaşmak, diğer öğrencilerin 
ders çalışmasını engellemek, sıraların ve masanın üstüne çıkmak, konuşarak veya bazı 
nesneleri vuruşturarak gürültü yapmak, söz almadan konuşmak, kaba ve saygısız davran-
mak, kopya çekmek ve çektirmek, hırsızlık, yalancılık, cinsel konulara aşırı ilgi, dağınıklık, 
okula ve öğretmene karşı olumsuz bir anlayışa sahip olmak türü davranışlardır (Başar, 
2003; Çelik, 2002; Korkmaz, 2002; Özdemir, 2004; Öztürk, 2002; Tertemiz, 2000). Bunun 
yanı sıra, sınıfta uygun olmayan yiyecek veya içecek tüketme, öğretmene, öğrencilere ha-
karet etme, aşağılama, uygun olmayan materyal kullanma, sigara içme, kavga etme, argo 
konuşma, uyuşturucu kullanma davranışları sayılabilir (Tony, 2003; Türnüklü ve Galton, 
2001). 

Bu istenmeyen davranışlara dair tepkilerimiz de duruma göre şiddetli de olabil-
mekte bunları daha sakin de karşılayabilmekteyiz. Bu durumu belirleyen de kabul çizgi-
mizdir.  

 

11.2. Kabul Çizgisi 

Gordon’a göre (1977) kabul çizgisi, öğrencilerin kabul edilebilir ve kabul edilemez davra-
nışlarını ayıran sanal bir çizgidir. Öğrencilerin davranışlarının çoğunun kabul edilemez ol-
duğunu söyleyen öğretmenler eleştirmeye eğilimlidirler. Yüksek standartlar koyarlar ve 
beklentileri yüksektir. Öğrenci davranışlarının çoğunu kabul edilebilir gören öğretmenler 
ise hoşgörülüdür. Kendi doğru ve yanlış tanımlarını başkalarına dayatmaya gerek duy-
mazlar ki bu öğretmenlerin sınıf yönetiminde daha etkili olması beklenir (Erden, 2014).  
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Şekil 11. 1. Kabul Çizgisi 

Bu çizgi öğretmenden öğretmene, öğrenciden öğrenciye, durumdan duruma ya da za-
mandan zamana değişiklik gösterebilir. 

 

a) Kabul Çizgisinin Değişmesinin Nedenleri 

1. Öğretmendeki Değişiklikler: Öğretmen daha dinç ve neşeliyken, özel yaşantısında so-
run olmadığı zaman kabul çizgisi yükselebilir. Yorgunluk ve sinirlik durumunda ise ka-
bul çizgisi daralabilir. 

2. Öğrencideki Değişiklikler: Kabul çizgisi öğrenciden öğrenciye farklılık gösterebilir. Öğ-
rencinin kabul çizgisi öğretmen ya da diğer öğrenciler öğrenci hakkındaki duygu ve 
düşüncelerinden etkilenebilir. 

3. Durum Ve Çevredeki Değişiklikler: Kabul çizgisi davranışının gerçekleştiği durum ve 
zamana göre değişebilir. Öğretmen, öğrencilerin teneffüste, bahçede koşmalarına ka-
rışmazken derste böyle bir harekete izin vermeyebilir. 

 

11.3. İstenmeyen Davranışların Sonuçları 

Sınıfta istenmeyen davranışlar ortadan kaldırılamaz ise bu davranışlar başka olumsuz so-
nuçlara neden olabilir (Türnüklü ve Yıldız, 2002). Bu kapsamda karşılaşılabilecek başlıca 
olumsuz sonuçlar, öğretmenin işini yapamaması ve öğretimsel etkinliklerin engellenme-
sidir. Sarıtaş’a göre (2005) bu istenmeyen davranışlar sonucunda sınıfın iklimi bozulur, 
çatışmalar yaşanır, gerginlik olur, gürültü olur, sınıf ya da okulda bulunan eşyalar zarar 
görür ve disiplin sorunlarında artış yaşanır. 

Bu tür istenmeyen davranışlar öğrencilerde korkuya, devamsızlığa, öğretmende 
ise strese, iş doyumsuzluğuna ve tükenmeye yol açabilmektedir. Bütün bu olumsuzluklar 
öğretmenleri, zamanlarının önemli bir kısmını öğretim yerine istenmeyen davranışlarla 
başa çıkmaya ayırmak zorunda bırakmaktadır (Türnüklü ve Yıldız, 2002:23). 



 
BÖLÜM XII 

 
EĞİTİMDE PLAN VE PROGRAM ETKİNLİKLERİ 
 
12.1. Plan-Program Hazırlıkları 

Öğretmenler her eğitim-öğretim yılı başında okutacakları derse ilişkin planlar yapmak du-
rumundadırlar. Hazırlanan bu planlarda, okuttuğu dersin amaçları ve içeriği, dersin oku-
tulacağı sınıfta yer alan öğrencilerin gelişim özellikleri ve söz konusu öğrencilerin önceki 
öğrenme düzeyleri (hazırbulunuşluk) belirtilir. Bu kapsamda hazırlanması gereken bir 
planda bazı hususların göz önünde bulundurulması gerekmektedir. Bu hususları düzen-
lerken birtakım soruların yanıtları da verilmiş olur.  

Bu sorular; 

• Hazırlanan program öğrenciyi derse dair çalışma yönünde isteklendirmekte midir? 

• Bu program öğrencilerin iş birliği içerisinde çalışmalarını teşvik etmekte midir? 

• Hazırlanan program öğrencilerin bağımsız bir şekilde yani bireysel olarak çalışmalarını 
teşvik etmekte midir? 

• Programın uygulanabilmesi için gerekli olan araç-gereçlerin uygunluğunu göz önünde 
bulundurmakta mıdır? 

• Hazırlanan bu program, öğrencilerin derse ön hazırlıklarını içermekte midir? 

• Bu programın uygulanabilmesi için öğretmenin yeterli ön hazırlığı bulunmakta mıdır? 

• Program kapsamında öğretilmesi amaçlanan konular pratik yaşama dair uygulamaya 
dönük hususlar içermekte midir? 

• Programda anlatılması planlanan içerik uygun bir mantıksal sıra izlemekte midir? 

• Programda hazırlanan derse ilişkin etkinlikler uygun bir biçimde hazırlanmış mıdır? 

Bu anlamda hazırlanacak olan eğitim-öğretim planlarında bazı hususlara dikkat 
edilmesi gerekmektedir. Bu hususlar üç başlık altında toplanabilir. Bunlar; 

1. Sıra: Program hazırlanırken sunulacak olan ders içeriği mantıklı ve tutarlı bir sıra içeri-
sinde verilmelidir. Örneğin matematik dersinde dört işlemi öğretmeden önce fonksiyon-
lar konusuna geçmek doğru olmaz. 

2. Süreklilik: Eğitim-öğretim planlarının önceki öğrenmeler ve sonraki öğrenilecek konu-
larla bağlantılarının bulunması gerekmektedir. Yani öğrencinin dört işlemi öğrenmesi, 
fonksiyonları öğrenebilmesi için gereklidir. Bu bağlantılı bir durum oluşturmaktadır. 
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3. Bütünlük: Eğitim-öğretim süreçlerinde herhangi bir derste elde edilen kazanımların di-
ğer derslere aktarılabilirliği konusunda etkinlikleri de içermesi gerekmektedir. 

Yine bu hususların yanı sıra bir ders planının dört önemli dilimi bulunmaktadır. Bu 
dilimler; hazırlık, uygulama, denetleme ve pekiştirmedir. Bu kısımda bu hususlar ele alı-
nacaktır. 

1. Hazırlık Aşaması: Hazırlık aşaması, öğrencilere kazandırılması düşünülen hedef davra-
nışlarla ilgili gereken insan ve madde kaynaklarının hazırlanmasını içermektedir. 

2. Uygulama Aşaması: Bu aşama, hazırlanan ders içeriğinin öğrenciye aktarılması süre-
cini kapsamaktadır. Bu aşamada uygun yöntem ve teknikler kullanılarak ders öğrenciye 
en etkili bir şekilde anlatılır. 

3. Denetleme Aşaması: Denetleme aşaması, öğrenciye aktarılan ders içeriğinin ne kadar 
amacına ulaştığına dair geri bildirim alınması ve alınan bu dönütlerle gerekiyorsa prog-
ramda düzeltme yoluna gidilmektedir. 

4. Pekiştirme Aşaması: Bu aşamada öğrencilere kazandırılması gereken hedef davranış-
ların alışkanlık haline getirilmesi etkinliklerinin yapılması yer almaktadır. Yani değişik şe-
killerde yapılacak olan pekiştirme etkinlikleriyle öğrencide davranışların pekiştirilmesi 
amaçlanır. 

 

12.2. Öğretimde Plan Yapma 

Öğretim faaliyetlerinin plânlı yürütülmesi esastır. Öğretim programlarında yer alan amaç-
ların gerçekleştirilmesi için planlama gerekli görülen bir etkinliktir. Milli Eğitim Bakan-
lığı’nın ‘Eğitim-Öğretim Çalışmalarının Planlı Yürütülmesine İlişkin Yönergesi’nde eği-
tim-öğretimde birlik ve bütünlüğü sağlamak, eğitimi, programda öngörülen amaçlara yö-
neltmek ve çalışmaları etkili ve verimli hale getirmek üzere öğretmenler, derslerine plânlı, 
programlı olarak yeterli hazırlıklarını yaparak gireceklerdir denilmektedir. 

Ergün ve Özdaş’a göre (1997) Türk eğitim sisteminde, üniversiteler hariç, tüm de-
rece ve türdeki okullarda öğretimin planlı yapılması yasal bir zorunluluktur. Planlama üze-
rinde bilhassa ilköğretim okullarında hassasiyetle durulmaktadır. Planlama ilköğretimde, 
İlköğretim Kurumları Yönetmeliği ve Ortaöğretimde ise Lise ve Ortaokullar Yönetmeliği 
gereğince yasal olarak zorunludur.  

Plânlamanın bu yasal boyutu dışında ayrıca eğitim-öğretim faaliyetlerini kolaylaş-
tıran bir de eğitsel boyutu vardır. Eğitsel yönüyle plân, öğretmenin öğrencilerini belli sü-
rede ve belli hedeflere ulaştırabilmesi için yapacağı öğretim faaliyetlerine hazır olmalarını 
sağlayacaktır. Herhangi bir öğretmen, bir yıl boyunca öğreteceği tüm konuları zihninde 
tutamaz. Bu nedenle plan hazırlar ve bu planlı çalışmasıyla öğretmen hangi tür faaliyeti, 
hangi zaman aralığında ve ne şekilde gerçekleştireceğini bilir. Buna göre de dersini hiçbir 
ayrıntıyı kaçırmadan rahatlıkla aktarır. 

Bu kapsamda hazırlanan plan, amaca kısa ve doğru yoldan ulaşmada en büyük et-
kendir. Bu bakımdan planlamanın bir öğretmen için önemli yararları bulunmaktadır. Bun-
lar Ergün ve Özdaş’a göre (1997); 
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• Öğretimin planlaması; öğretmenin, eğitim-öğretimde neyi, niçin ve nasıl okutacağını 
düşünmesini sağlayarak verimi artırır. 

• Konuların ne zaman ve ne kadar süre içinde işleneceğinin zaman sırasına göre düzen-
lenmesini, ayrıca, programların süresi içerisinde tamamlanmasını sağlar. 

• Plânlı çalışma, öğretmen ve öğrencileri dağınıklıktan kurtarır, onlara güven kazandırır. 

• Amaçları gerçekleştirecek en uygun yöntem, teknik, araç ve gereçlerin seçilmesini, 
derslere hazırlıklı girilmesini sağlar. 

• Plânlama öğrencilerin ilgi, ihtiyaç ve yeteneklerine göre yetiştirilmesini sağlar. 

• Plânlı çalışma eğitim-öğretimin değerlendirilmesinin sağlam ve güvenilir olmasını sağ-
lar. 

• Öğretmen ve öğrencilere düzenli ve birlikte çalışma alışkanlığı kazandırır. 

• Eğitim faaliyetlerinde düşünceye açıklık kazandırır. 

Bununla birlikte plân, harfiyen uyulması gereken bir materyal olmayıp, gerekti-
ğinde bulunduğu yere ve zamana göre değişebilmelidir. Eğitim kurumlarında öğretmen-
lerin hazırlamak zorunda oldukları plânlar iki türdür. 

1. Ünitelendirilmiş Yıllık Plan: Bu plan; öğretmenin bir öğretim yılı boyunca ders okutmak 
zorunda olduğu sınıflarda, belli üniteleri ya da konuları hangi aylarda, ne kadar zamanda 
yürüteceğini gösteren plandır. Bu plan her öğretim yılı başında öğretmenler tarafından 
hazırlanır ve okul yönetimine sunulur.  

Ünitelendirilmiş yıllık plan, bir dizi özetlenmiş ünite planından oluşur. Bu planı 
hazırlayacak olan bir öğretmen, öncelikle kendi okutacağı sınıf veya dersin programını iyi 
bilmeli, öğrencisini ve çevreyi iyi tanımalıdır. Plan, sadece öğretmen ve öğrenciler tara-
fından yapılabilecek faaliyetleri içermeli ve programda yer alan, ancak çevreye uymayan 
konular plana dahil edilmemelidir. Ünitelendirilmiş yıllık plan örnekleri aşağıda gösteril-
miştir. 
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ÖNSÖZ 
Ölçme ve değerlendirme, öğretme ve öğrenme sürecinin en temel bileşenlerinden 

biridir. Amacına göre ölçme ve değerlendirme biçimlendirici ve sonuç özetleyici olmak 
üzere iki ulamda tanımlanabilir. Biçimlendirici değerlendirme öğrencinin hedef kazanım-
ları ve becerileri edinmesi sürecinde önemli bir etkinlik kaynağıdır. Bu yönüyle süreç 
odaklı bir ölçme ve değerlendirme yaklaşımıdır. Sonuç özetleyici değerlendirme ise 
süreç sonunda öğrencinin gelişim durumu konusunda önemli bir bilgi kaynağıdır.  

Ölçme ve değerlendirme aracının yapılandırılmasında değerlendirme görev biçimleri 
işe koşulur. Biçimlendirici ya da sonuç özetleyici değerlendirmenin geçerliği ve güvenilir-
liği yanında öğrenme sürecine etkisini belirleyen en önemli etmen değerlendirme görev 
biçimleridir. Yabancı dil öğretiminde temel amaç bireye iletişim becerileri kazandırmak-
tır. Bu yüzden değerlendirme sürecinde bilgiye değil öğrencilerin iletişim becerilerine 
odaklanılması gerekir. Bu nedenle kullanım becerilerinin yetkin bir biçimde ölçülmesi ve 
değerlendirilebilmesi için hedef becerinin özelliklerine uygun değerlendirme görev 
biçimleri işe koşulmalıdır. 

Bu kitapta ilk olarak ölçme ve değerlendirme kavramlarına çeşitli açılardan değinil-
miştir. Dört temel dil becerisi, anlama ve anlatma becerileri olmak üzere iki ulamda ele 
alınmıştır. Her becerinin kuramsal temeli açıklanmış ve değerlendirme sürecinde bece-
rinin temel doğasının önemine vurgu yapılmıştır. Her becerinin alt bölümünde, o beceri 
sürecini değerlendirme sürecinde işe koşulabilecek görev biçimlerine açıklama getirilmiş 
ve örnek verilmiştir. Dilbilgisi ve sözvarlığının değerlendirme süreci ayrı bir başlık altında 
ele alınmıştır. Devam eden bölümlerde tamamlayıcı değerlendirme araçlarına, dereceli 
değerlendirme araçlarına ve denetim dizelgelerine örnekler verilmiştir. Son olarak dön-
güsel etki kavramı değerlendirme sürecine yönelik olumlu ve olumsuz etkisi çerçevesin-
de tartışılmıştır. 

Kitabın temel amacı, yabancı dil olarak Türkçe öğretim sürecinde ölçme ve değer-
lendirmeyle ilgili yaklaşımları, araçları özetlemek böylece okura hem uygulama hem 
araştırma için bakış açıları sunmaktır. Yabancı Dil Olarak Türkçe Öğretimi Sürecinde 
Ölçme ve Değerlendirme; dinleme, okuma, konuşma ve yazma eğitimi, dilbilgisi ve söz-
cük dağarcığını ölçme ve değerlendirme konularına genel bakış sağlayan bir kitaptır. 
Bunun yanında kitapta tamamlayıcı değerlendirme araçlarına, dereceli değerlendirme 
araçlarına, denetim dizelgelerine ve döngüsel etki kavramına yer verilmiştir. 

Kitabın önemi yabancı dil olarak Türkçe öğretimi sürecinde ölçme ve değerlendirme 
konusunu içeren lisans ve lisansüstü derslere, öğretim ortamlarına yapacağı olası katkı 
açısından belirginleşmektedir. Ayrıca araştırmacıların ve lisansüstü öğrencilerin çalışma-
larının kuramsal çerçevesini tasarlamaları, ölçme aracını geliştirmeleri için de kaynak 
aracı olarak kullanılabilir.  
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Giriş 
Yabancı dil öğretimi sürecinin en önemli bileşenlerinden birisi ölçme ve değerlen-

dirmedir. Ölçme ve değerlendirme; öğrencilerin başarımını (performans) ve gelişimini 
izlemeyi, öğrencilerin gelişimine ve öğretim sürecinin başarısına ilişkin çıkan sonuçtan 
yönelimle öğretmenlerin konuyu yineleme, bir sonraki konuya geçme, kur atlama gibi 
kararlar verebilmesini sağlar. Ölçme ve değerlendirme süreci öğrencilere ve öğretmen-
lere rehberlik eder ve öğrenme sürecinin niteliğini artırır.        

Geçerli ve güvenilir bir değerlendirme, öğrencilerin ve dil öğretim izlencesinin başa-
rısını ölçmek, gerektiğinde süreçle ilgili değişiklikler yapmak ve gerekli önlemleri almak 
için hem öğretmene hem de öğrenciye önemli geribildirim sağlar. Bu geribildirim dil 
öğretimine yön verir. İyi tasarlanmamış bir değerlendirme sınıf içi uygulamaları sınırlan-
dırır ve öğrenme amaçlarına uyum sağlamaz. Değerlendirmenin öğretme ve öğrenme 
sürecine etkisi olumlu ya da olumsuz döngüsel etki (washback) olarak tanımlanır.  

Sınıf içi öğrenme ve sınav amaçlı değerlendirme araçları hazırlayanlar, ölçme ve de-
ğerlendirme etkinliğinin öğretme ve öğrenme sürecine olumlu döngüsel etkisinin olması 
için neyi sınayacakları konusunda seçici olmalıdır. Değerlendirme görev biçimleri ile 
öğrenme amaçları ve gerçek yaşam deneyimleri arasındaki ayrımın çok olması öğretim 
ve öğrenme üzerinde olumsuz döngüsel etkiye neden olabilir. Bu nedenle sınav hazırla-
yanlar değerlendirme görev biçimleri konusunda özenli olmalıdır. Değerlendirme görev 
biçimleri öğrenme amaçlarına ve gerçek yaşam deneyimlerine olabildiğince uygun ol-
malıdır (Green, 2014).  

Alanyazında yer alan döngüsel etkiyle ilgili çalışmalar öğretmenlerin yöntem seçim-
lerinin sınavlardan doğrudan etkilendiği yönündedir (Ahmad ve Rao, 2012b; Ali ve Ha-
mid, 2020; Cheng, 1997; Choi, 2008; Soomro ve Shah, 2016; Sukyadi ve Mardiyani, 
2011; Wall ve Alderson, 1993). Bu çalışmaların bir kısmı sınavların süre yönetimi, ders 
araç gereç seçimi, içerik, öğretme yöntemleri, öğrenme yöntemleri, izlem (strateji) 
seçimi, değerlendirme biçimi ve öğrencilerin öğrenmeleri üzerinde olumsuz döngüsel 
etkisinin olduğu yönündedir (Aftab, Qureshi ve William, 2014; Andrews, Fullilove ve 
Wong, 2002; Barnes, 2016; Liubashenko ve Yashenkova, 2018; Maniruzzaman, 2016; 
Puspitasari ve Pelawi, 2023; Rahman, Seraj, Namaziandost ve Tilwani, 2021; Salehi ve 
Salehi, 2011; Saukah ve Widiati, 2015). Bazı çalışmalar ise sınavların öğretim yöntemi, 
öğrenme ve içerik üzerinde olumlu döngüsel etkisinin olduğu yönündedir (Cholis ve 
Rizki, 2018; Munoz ve Alvarez, 2010; Putra ve Faridi, 2021; Saif, 2006).  

Yabancı dil öğretiminin önemli bir parçası olan değerlendirmenin amacına ulaşabil-
mesi için kullanılan değerlendirme görev biçimlerinin çeşitliliği ve öğrencilerin sınıf için-
de ve gerçek yaşamda bu uygulamalarla karşılaşması önemlidir. Değerlendirme görev 
biçimlerinin çeşitliliği, öğrencilerin alıcı ve üretici dil becerilerinin gelişmesini sağlar. 
Değerlendirme görev biçimlerinin gerçek yaşam bağlamlarıyla uyumlu olması, öğrenci-
lerin dil becerilerini günlük yaşamda kullanabileceği biçimde pekiştirmesine yardımcı 
olur. Ders kitaplarında yer alan değerlendirme görev biçimlerinin niteliği öğrencilerin dil 
öğrenme sürecine olumlu katkıda bulunarak dil becerilerini çeşitli ve anlamlı yollarla 
geliştirmesini sağlar. Bu nedenle ders kitaplarında yer alan değerlendirme görev biçim-
lerinin niteliği ve yapısı dil öğrenimi ve değerlendirme süreci açısından önemlidir. 
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Yabancı dilde ölçme ve değerlendirmenin amacı, bilginin değil, dil kullanım becerisi-
nin ölçülmesi ve değerlendirilmesidir. Bu nedenle kullanım becerilerinin yetkin bir bi-
çimde ölçülmesi ve değerlendirilebilmesi için hedef becerinin özelliklerine uygun değer-
lendirme görev biçimleri işe koşulmalıdır. Bunun yanında öğrencinin öğrenim sürecinde 
karşılaşmadığı değerlendirme görev biçimlerine sınavlarda yer verilmemelidir. Çünkü 
öğrenci daha önce karşılaşmadığı, tanımadığı bir görev biçimiyle sınavda karşılaştığında 
ne yapacağını bilemeyebilir. Sınavlarda ve sınıf içi uygulamalarda kullanılan değerlen-
dirme görev biçimlerinin uyumu öğrencilerin dil öğrenim sürecine yönelik tutumunu 
olumlu yönde etkiler, kaygısını azaltır, güdüsünü ve başarısını artırır. Bu nedenle, sınav-
larda ve sınıf içi uygulamalarda kullanılan değerlendirme görev biçimleri çeşitlilik gös-
termeli, uyum içinde ve yeterli sayıda olmalıdır. 

Ölçme değerlendirme sürecinde işe koşulan değerlendirme görev biçimlerinin öğ-
retmenler ya da öğrenciler tarafından öğretici bulunması dil öğrenme sürecinin niteliği-
ni olumlu yönde artırır. Öğretici bulunan değerlendirme görev biçimlerinin kullanılması 
öğrencilerin güdüsünü ve ilgisini artırır. Anlamlı ve yararlı bulunan değerlendirme görev 
biçimleri bilgilerin yinelenmesi ve pekiştirilmesi için etkilidir; öğrencilerin derinlemesine 
anlamasına yardımcı olur. Bu tür değerlendirme görev biçimleri bilgilerin uzun süreli 
belleğe daha iyi yerleşmesini sağlar; bilginin kalıcılığını ve kullanılabilirliğini artırır.   

Yabancı alanyazında çoktan seçmeli soru, açık uçlu soru, iki bileşenli soru, kısa yanıtlı 
soru, eşleştirme, boşluk doldurma gibi değerlendirme görev biçimlerinin öğretmenler ve 
öğrenciler tarafından ne derece öğretici bulunduğuna, yeğlendiğine, öğretim sürecine 
katkısına, döngüsel etkisine, ders araçlarındaki sıklığına ilişkin ayrıntılı çalışmaların yer 
aldığı görülmektedir (Iman, Angraini ve Surayatika, 2023; Kasmi ve Anasse, 2023; Kha-
sanah, 2018; Kılıçkaya, 2018; Kica, 2022; Kica ve Poshka, 2021; Lim, 2019; Limbong, 
Napitupulu, Marpaung, Sitanggang ve Situmeang, 2024; Lyu, 2024; Madani, 2016; Mal-
mir ve Parhizkari, 2021; Muklas ve Nurbayanah, 2018; Nguyen ve Lee, 2023; Palupining-
sih, 2011; Pitriani, 2021; Retno, 2022; Shimada, 2017; Silfia, 2024; Siswanto, 2019; Si-
tumorang, 2021; Syakur, 2020; Tran ve Nguyen, 2022; Yang ve Cao, 2021; Zhou; 2019). 

Türkçe alanyazında ise yukarıda anılan konulara ilişkin yeterli çalışma olmadığı söy-
lenebilir. Öğretim elemanlarının hangi görev biçimlerini daha öğretici bulduğu, hangi 
güçlüklerle karşılaştığı ve öğrencilerin hangi görev biçimlerini daha öğretici ve güdüleyici 
bulduğu vb. konuların derinlemesine araştırılması değerlendirme süreçlerinin iyileştiril-
mesine katkı sağlayabilir. Bu tür bir inceleme ders kitaplarının ve öğretim yöntemlerinin 
öğrenci gereksinimlerine ve dil öğrenme amaçlarına göre yeniden yapılandırılmasını 
sağlayabilir. 

Daha önce de anıldığı gibi ölçme ve değerlendirme; öğrenim sürecini besleyen, öğ-
retmenin öğrenim sürecinin nasıl ilerlediğini görmesini sağlayan ve öğrencilerin güçlü ve 
zayıf yönlerine göre öğretim sürecinin içeriğini yeniden düzenlemesine olanak tanıyan 
önemli bir bileşendir. Bu süreçte değerlendirme görev biçimlerinin dengeli ve konunun 
özelliklerine göre işe koşulması gerekir. Çünkü her bir değerlendirme görev biçimi öğ-
rencinin farklı bir bilişsel alanını devindirir.  

Kitabıni alt bölümlerinde ilk olarak ölçme ve değerlendirme kavramına çeşitli açılar-
dan değinilmiştir. Geleneksel ve tamamlayıcı görev biçimlerine kavramsal açıdan açık-
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lama getirildikten sonra dört temel dil becerisi, dilbilgisi, sözvarlığını değerlendirme 
sürecine, bu süreçte işe koşulabilecek görev biçimlerine açıklamaları ve örnekleriyle yer 
verilmiştir. Daha sonra tamamlayıcı değerlendirme araçları, dereceli değerlendirme 
araçları ve denetim dizelgeleri başlıklarına yer verilmiştir. Son olarak döngüsel etki baş-
lığı altında değerlendirme sürecindeki olumlu ve olumsuz döngüsel etki kavramları tartı-
şılmıştır. 

 

1. Ölçme ve Değerlendirme 

Ölçme ve değerlendirme, öğretme ve öğrenme sürecinin en başat bileşenlerinden 
biridir. Ölçme ve değerlendirme öğretim sürecinin amacına ulaşıp ulaşmadığını görmek, 
öğrencilerin gelişimlerini izlemek, öğretme-öğrenme sürecini izlemek, değerlendirmek 
ve geliştirmek için önemlidir. Yabancı dil öğretiminde ölçme ve değerlendirme ise dil 
öğretiminin başarısını değerlendirmek, öğrencilerin dil yeterliğini belirlemek, öğrencile-
rin dil becerilerinin süreç içindeki gelişimini izlemek, öğrencilerin güçlü ve zayıf yönlerini 
belirleyerek gereksinimlerine karar vermek, gerektiğinde öğretme ve öğrenme izlemle-
rini değiştirmek için temel araçtır.  

Yabancı dil öğretiminde değerlendirme dil öğretiminin niteliğini ölçmek, öğrencilerin 
gelişimini belirlemek, sorunları saptamak, öğretimsel çözümler önermek, dersin verimli-
liğini değerlendirmek ve yabancı dil öğretiminin sonraki aşamalarını değerlendirme 
sonuçlarına göre uyarlamak ve değiştirmek için önemli bir etmendir (Gong, 2014; Hy-
land, 2003). Ölçme ve değerlendirme içermeyen süreçler hem öğrenci gelişimi hem 
sürecin değerlendirilmesi hem de öğrencilerin ve öğretmenlerin yansıtma yapmaları 
yönünden eksik kalır (Yaylı, 2022).  

Dil becerilerini ölçme ve değerlendirmenin amacı, öğrencilerin dil becerileriyle ilgili 
çıkarımda bulunmak ve bu çıkarımlara göre gerçekleştirilmesi amaçlanan süreçle ilgili 
karar vermektir. Ancak dil becerilerini ölçme ve değerlendirme her düzeyde çok boyutlu 
ve çok yönlü bir süreçtir. Dil öğretimi, öğrencilerin hedef dilde etkili iletişim kurma be-
cerilerini geliştirmeyi hedefler. Bu nedenle değerlendirme sürecinde öğrencilerin etkili 
iletişim kurma becerilerinin ölçülmesine özen gösterilmelidir. Böylece değerlendirme 
öğretim sürecinin amacına ulaşmasının etkili bir yolu olabilir (Bachman ve Palmer, 1996; 
Wang, 2016). Dil öğrenme amacının ve değerlendirilmek istenen becerinin ne olduğu-
nun belirlenmesi, bunlara ve öğrenci düzeyine uygun görev biçiminin seçilmesi gerekir.  

Ölçme ve değerlendirme kavramına ilişkin ayrıntılı bir görünüm sunmak için alt bö-
lümlerde biçimlendirici ve sonuç özetleyici değerlendirme, doğrudan ve dolaylı değer-
lendirme, parça odaklı ve bütünleşik değerlendirme başlıklarına yer verilmiştir.  

 

1.1. Biçimlendirici ve sonuç özetleyici değerlendirme  

Biçimlendirici ve sonuç özetleyici değerlendirme öğretim sürecinin ayrı aşamaların-
da, ayrı amaçlarla işe koşulan iki ayrı değerlendirme türüdür. Biçimlendirici değerlen-
dirme öğretim sürecinde sıklıkla ve düzenli olarak işe koşulur. Öğrencilerin hangi alan-
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larda güçlü olduğunu, hangi alanlarda zorlandığını, öğrenme sürecini geliştirmek için 
neler yapılması gerektiğini süreç içinde anlamak için işe koşulur.   

Biçimlendirici değerlendirme öğrencilerin gelişimlerinin süreç içinde izlenmesi ve 
değerlendirilmesidir. Öğrencilerin öğrenme sürecinin hangi aşamasında olduğuna, hangi 
hedefe gitmeleri gerektiğine ve hedefe en iyi nasıl ulaşacaklarına karar vermek için veri 
toplama ve yorumlama sürecidir (Çetinkaya ve Şentürk, 2021; Hyland, 2003; Ülper, 
2019a).  

Biçimlendirici değerlendirme öğrenme için değerlendirme olarak da adlandırılır. 
Çünkü değerlendirme etkinlikleri öğretme ve öğrenme sürecini besleyen önemli bir 
araçtır (Çetinkaya, Yolcusoy ve Bayındır, 2022). Biçimlendirici değerlendirmenin amacı; 
öğrencilere başarımlarıyla ilgili geribildirim sağlamak, öğrenci gereksinimlerini belirle-
mek, öğrenme ve öğretme izlemlerini geliştirmek, süreç içinde öğrencilerin gelişimini ve 
öğrenmesini yönlendirmek ve geliştirmektir.  

 Sonuç özetleyici değerlendirme, belirli bir öğretim süreci sonunda öğrencilerin he-
deflenen bilgi ve beceri alanındaki genel başarımlarını ve öğrenme sonuçlarını değer-
lendirmek için kullanılır. Sonuç özetleyici değerlendirme, öğrencilerin ölçülmek istenen 
becerilere ilişkin neler kazandığının ölçülmesi ve değerlendirilmesidir. Dolayısıyla sonuç 
özetleyici değerlendirmede amaç, öğrenmeyi desteklemek değil öğrencilerin beceriyi 
kazanma durumlarını saptamaktır (Hyland, 2003; Ülper, 2019a). Sonuç özetleyici değer-
lendirmede öğretmenler öğrencilerin ne denli iyi ya da zayıf yaptığını söyler ancak öğ-
rencilerin neyi iyi yaptığı, neden iyi yaptığı ya da neden yapmadığıyla ilgili ve gelişimleri 
için ne yapmaları gerektiğiyle ilgili bilgi vermez (Brown, 2003; Ülper, 2019c). Dönem 
sonu, kur sonu ya da yeterlik sınavları bu tür sınavlara örnek verilebilir (Brown, 2003). 

Özetle biçimlendirici değerlendirme öğrenme süreci içinde öğrencilerin öğrenme sü-
recini geliştirmek için işe koşulur. Sonuç özetleyici değerlendirme ise öğrenme süreci 
sonunda öğrencilerin genel başarısını değerlendirmek için işe koşulur. Ölçme ve değer-
lendirme sürecinde hem biçimlendirici hem de sonuç özetleyici değerlendirme öğret-
menlere önemli geribildirim sağlar. Çünkü bu değerlendirme türleri öğrenme sürecinin 
ve sonucunun daha iyi anlaşılmasına olanak tanır. Bu nedenle biçimlendirici değerlen-
dirme ve sonuç özetleyici değerlendirme birlikte dengeli bir biçimde işe koşulmalıdır.  

 

1.2. Doğrudan ve dolaylı değerlendirme 

Öğrencilerin dil becerilerini ölçmek için iki ayrı yaklaşım söz konusudur. Bu yaklaşım-
lardan birincisi doğrudan değerlendirme, ikincisi ise dolaylı değerlendirmedir (Ülper, 
2019b).  Doğrudan değerlendirme araçları değerlendirilmek istenen becerinin işletilme-
sini gerektiren görevler içerir. Yani öğrencilerin değerlendirilmek istenen beceride so-
mut bir başarım göstermesini gerektirir. Doğrudan değerlendirmenin uygulanması, 
anlatma becerilerinin değerlendirilmesi için kullanıldığında kolaydır. Çünkü konuşma ya 
da yazma eyleminin kendisi öğrencilerin edimiyle ilgili bilgi sağlar (Hughes, 1996). Örne-
ğin öğrencilere sunum görevi verilerek öğrencilerin konuşma becerisine yönelik başarım 
durumları doğrudan ölçülebilir.   
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Dolaylı değerlendirme, öğrenci başarısının düzgü odaklı (norm-referenced), ölçünlü 
sınavlarla ölçülmesidir. Dolaylı değerlendirme, öğrencinin anladığını doğrudan göster-
mesi yerine uygun yanıtları tanımasını ve/veya seçmesini gerektirir (Etheridge, 2006). 
Dolaylı değerlendirmede değerlendirilmek istenen becerinin temelinde yatan yeterlik 
ölçülmeye çalışılır. TOEFL sınavının bir bölümünde, verilen tümcede yanlış olan ya da 
ölçünlü dil kullanımına aykırı olan ögelerin bulunması istenir. Bu, yazma becerisinin 
dolaylı yoldan değerlendirilmesine örnek olarak verilebilir (Hughes, 1996).  

Dolaylı değerlendirmede öğrencilerin metin üretebilmesini değerlendirmek yerine 
bilişsel alanın bilgi ve uygulama düzeyini değerlendirmek için hazırlanmış değerlendirme 
görev biçimlerine yer verilir. Bu tür değerlendirme araçlarıyla yapılan ölçmeler, doğru-
dan öğrencilerin ürettikleri metni ölçmeye yönelik olmadığı için bu becerilerin edimine 
ilişkin doğrudan bir yargı bildirmez (Ülper, 2019b). KPDS sınavlarında yer alan karşılıklı 
konuşmalarda boşluğa gelmesi gereken karşılığı ya da verilen durumlarda verilebilecek 
en uygun karşılığı seçmeyi gerektiren değerlendirme görev biçimleri konuşma becerisi-
nin dolaylı yoldan değerlendirilmesidir. Benzer biçimde öğrencinin verilen metne en 
uygun konu tümcesini seçmesini gerektiren değerlendirme görev biçimi yazma becerisi-
nin dolaylı yoldan değerlendirilmesidir. 

Özetle doğrudan ve dolaylı değerlendirmenin amaç ve yöntemleri ayrıdır. Doğrudan 
değerlendirme öğrencilerin somut başarımlarını değerlendirmek için işe koşulur. Dolaylı 
değerlendirme ise öğrencilerin bağlama göre başarım göstermesini gerektirir. Öğretim 
sürecinin niteliğini artırmak için her iki değerlendirme türü de dengeli olarak işe koşul-
malıdır.  

 

1.3. Parça odaklı ve bütünleşik değerlendirme  

Yukarıda dile getirilen değerlendirme türlerinin yanında dil becerisinin hangi bileşen-
lerine odaklanılacağı bağlamında parça odaklı değerlendirme ve bütünleşik değerlen-
dirme olarak iki ayrı sınıflandırmadan söz edilebilir. Parça odaklı değerlendirmede dil 
bileşenlerinden yalnızca biri ölçülür ve değerlendirilir (Ülper, 2019a).  

Parça odaklı değerlendirme dilin bileşenlerine ayrılabileceği ve bu bileşenlerin sına-
nabileceği varsayımına dayanılarak yapılandırılır. Bu bileşenler dinleme, konuşma, oku-
ma, yazma becerileri ve sesbilim, biçimbilim, sözcük, sözdizimi, söylem gibi dilin çeşitli 
birimleridir (Brown, 2003). Dil sınıflarında öğrencilerin belirli dilbilgisi kurallarını ya da 
sözcük dağarcığını değerlendirmek için işe koşulan değerlendirme parça odaklı değer-
lendirmedir. Bütünleşik değerlendirme öğrencilerin genel anlama düzeyini ve çoklu 
becerilerini değerlendirmeyi amaçlar. Bütünleşik değerlendirme bir görevin tamamlan-
ması için birden çok dil bileşeninin kullanılmasını gerektirir. Deneme yazma, dinlerken 
yazma, çıkartmalı işlem gibi değerlendirme görev biçimleri bütünleşik değerlendirmeye 
örnek olarak verilebilir. Bu ayrım doğrudan ve dolaylı değerlendirme ile yakından ilişki-
lidir. Genellikle parça odaklı değerlendirme dolaylı, bütünleşik değerlendirme doğrudan 
değerlendirmedir. Ancak, çıkartmalı işlem gibi değerlendirme görev biçimleri dolaylı 
değerlendirmedir (Hughes, 1996).  
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Her iki yaklaşımın da olumlu ve olumsuz yönleri vardır. Parça odaklı değerlendirme 
öğrencilerin belirli dilbilgisi ve sözcük dağarcığını değerlendirmede etkili bir yöntemdir 
ancak öğrencilerin genel dil becerisini ve iletişim becerisini değerlendirmek için yetersiz 
kalır. Bütünleşik değerlendirmeyle öğrencilerin iletişimsel becerileri daha iyi değerlendi-
rebilir. Ancak bütünleşik değerlendirme zaman alıcı olabilir. Öğrenme ve değerlendirme 
amaçlarına göre her iki yaklaşımın aynı anda işe koşulması öğrenci başarımının daha 
kapsamlı bir biçimde değerlendirilmesini sağlar.   

 

2. Değerlendirme Görev Biçimleri  

Değerlendirme kavramının çağrıştırdığı ilk kavram değerlendirme görev biçimidir. 
Çünkü değerlendirme görev biçimleri değerlendirmenin görünen ögesidir (Fulcher ve 
Davidson, 2007). Doğru seçilmiş değerlendirme görev biçimi, değerlendirmenin amaç ve 
türüne, öğretim izlencesinin amaçlarına uygun olmalıdır (Brown, 2012). Çünkü ayrı 
değerlendirme görev biçimleri ayrı düzeylerde, ayrı bilgi ve becerileri değerlendirmek 
için kullanılır.  

Doğru değerlendirme görev biçimini seçebilmek için değerlendirmecilerin değerlen-
dirme türü (seçilmiş yanıt, üretilmiş yanıt ve bireysel yanıt) ve değerlendirme amaçları 
(ölçünlü ve sınıf içi) arasındaki ayrımı bilmesi gerekir. Aşağıda değerlendirme türü, de-
ğerlendirme amaçları, değerlendirme görev biçimi ve sınıf içi etkinlikleri özetleyen bir 
çizelge yer almaktadır (Brown, 2012).   

Çizelge 1 
Değerlendirme türü ve sınıf içi etkinlikleri arasındaki ilişki  

Değerlendirme 
Türü 

Değerlendirilen 
Beceri 

Görev Biçimi Sınıf İçi Etkinlikleri 

Seçilmiş Yanıt Bilgi (sözcük 
dağarcığı, dilbilgisi 
vb.) ya da anlama 
becerileri (dinleme 
ve okuma) 

İki bileşenli soru, 
çoktan seçmeli 
soru, eşleştirme 
vb. 

Alımlayıcı dilbilgisi, sözcük ve 
sesletim bilgisinin açık biçim-
de öğrenilmesini sağlayan 
alıştırmalar, bağımsız 
dinleme ya da okuma etkin-
likleri 

Üretilmiş Yanıt Anlatma becerileri 
(konuşma ve yazma) 
ya da bu becerilerin 
diğer becerilerle 
etkileşimi 

Boşluk doldurma, 
kısa yanıtlı soru, 
açık uçlu soru 

Üretken dilbilgisi, sözcük ve 
sesletim bilgisi alıştırmaları, 
ikili çalışmalar, küme çalışma-
ları, her tür konuşma ve 
yazma görevleri 

Bireysel Yanıt Dört dil becerisi ya 
da üst düzey 
düşünme becerileri  

Öz/akran/küme 
değerlendirme, 
ürün seçki dosyası, 
görüşme vb. 

Yukarıdaki etkinliklerin 
yanında iç gözlem ve 
yansıtma etkinlikleri, tasarım 
çalışmaları 

 



 

7 

Çizelge 1, değerlendirme görev türleri, bu türlerin değerlendirdiği beceri, değerlen-
dirme görev biçimi ve bunları karşılayan sınıf içi etkinlileri arasındaki ilişkiyi özetlemek-
tedir. Çizelge 1’e göre üç temel değerlendirme türü vardır. Bu değerlendirme türleri 
seçilmiş yanıt, üretilmiş yanıt ve bireysel yanıttır.  

Seçilmiş yanıt değerlendirme türünde öğrenciler verilen seçenekler arasından doğru 
yanıtı seçer. Sözcük dağarcığı, dilbilgisi ya da anlama becerilerinin değerlendirilmesinde 
kullanılan bu değerlendirme türünde iki bileşenli soru, çoktan seçmeli soru, eşleştirme 
gibi değerlendirme görev biçimleri işe koşulur. Bu değerlendirme görev biçimleri, öğ-
rencilerin bilgi ve becerilerini hızlı ve nesnel biçimde değerlendirmek için kullanışlıdır.   

Üretilmiş yanıt değerlendirme türünde öğrenciler kendi yanıtlarını üretir. Genellikle 
anlatma becerilerinin ve bu becerilerin diğer becerilerle etkileşiminin değerlendirilme-
sinde kullanılan bu değerlendirme türünde boşluk doldurma, kısa yanıtlı soru, açık uçlu 
soru gibi değerlendirme görev biçimleri işe koşulur. Bu değerlendirmede görev biçimle-
ri, öğrencilerin dil becerilerini ve eleştirel düşünme becerilerini daha kapsamlı bir bi-
çimde değerlendirmek için etkilidir.   

Bireysel yanıt değerlendirme türünde öğrenciler deneyimlerini, düşüncelerini, görüş-
lerini ve duygularını özgün tümcelerle aktarır. Bu değerlendirme türü öğrencilerin dü-
şünme, çözümleme, yaratıcı düşünme, sorun çözme gibi becerilerinin değerlendirilme-
sine olanak tanır. Dört temel dil becerisinin aynı anda değerlendirilmesini sağlayan bu 
değerlendirme türünde açık uçlu soru, öz/akran/küme değerlendirme, ürün seçki dos-
yası, görüşme gibi değerlendirme görev biçimleri işe koşulur. Bu değerlendirme görev 
biçimleri, öğrencilerin özgün ve bireysel yanıtlar vermesini gerektirir. Böylece öğrencile-
rin dil ve bilişsel becerileri daha kapsamlı bir biçimde çözümlenebilir.  

Doğru değerlendirme görev biçimini seçebilmek için değerlendirmecilerin değerlen-
dirme sürecinde kullanılacak değerlendirme görev biçimlerinin özelliklerini, değerlen-
dirme görev biçimi ve bölümlerinin sayısını, her bölümdeki değerlendirme görev biçimi-
nin sayısını ve sırasını ve bunların önemini ayrıntılı bir biçimde gösteren taslak hazırla-
ması gerekir (Bachman ve Palmer, 1996).  

Değerlendirme sürecinde işe koşulan değerlendirme görev biçimleri öğrencilerin ba-
şarısını doğrudan etkiler. Bu nedenle kullanılan değerlendirme görev biçimlerinin çeşitli-
liği önemlidir. Ayrı biçimlerde yapılandırılmış karma değerlendirme görev biçimlerinin 
kullanımı daha fazla alanın ölçülmesini sağlar ve sınavın geçerliliğini artırır. Herhangi bir 
dil becerisini sınamada işlevsel biçimde kullanılabilecek tek bir değerlendirme görev 
biçimi olmadığı için sınav hazırlayanlar her bir değerlendirme görev biçiminin özellikle-
rini bilmeli ve değerlendirmenin amaç ve bağlamına en uygun değerlendirme görev 
biçimini seçmelidir. Değerlendirme görev biçiminin seçimini ölçülecek dil becerisi, fiziki 
olanaklar, katılımcılar (katılımcı sayısı, katılımcıların düzeyi, yaşı ve amaçları vb.), değer-
lendirmenin süresi, değerlendirmenin amacı, izlence, değerlendirme görev biçiminin ve 
dil öğretiminin amacı etkiler.  

Değerlendirme görev biçimlerinin zorluğu öğrencilerin dil düzeyine, deneyimlerine, 
yaşına, artalan bilgisine, ekinsel özelliklerine ve dil öğrenme amaçlarına uygun olmalıdır. 
Değerlendirme görev biçimleri anlamlı olmalı ve tartışmaya açık konular içermemelidir. 
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Ayrıca seçilen değerlendirme görev biçimleri değerlendirilmesi istenen dil becerisine 
uygun olmalıdır.  

Değerlendirme görev biçimleri öğretim sürecini tamamlayan ögelerdir. Görev biçim-
lerinin daha iyi anlaşılabilmesi için alt bölümlerde geleneksel değerlendirme görev bi-
çimleri ve tamamlayıcı değerlendirme görev biçimleri başlıklarına yer verilmiştir.  

 

2.1. Geleneksel değerlendirme görev biçimleri 

Geleneksel değerlendirme, kâğıt ve kalemle sınıf ortamında yapılır ve genellikle iki 
bileşenli soru, eşleştirme, çoktan seçmeli soru gibi değerlendirme görev biçimlerini 
içerir (Çetinkaya ve Şentürk, 2021). Geleneksel değerlendirme görev biçimleri öğrencile-
rin bilgi ve becerilerini yapılandırılmış bir biçimde sınama olanağı sağlar. Uygulaması ve 
değerlendirmesi genellikle kolaydır.  

Geleneksel değerlendirme görev biçimleri ulamında yer alan bir değerlendirme gö-
rev biçimi ayrı dil becerilerinin değerlendirilmesinde kullanılabilir. Örneğin açık uçlu 
soru, dört temel dil becerisinin değerlendirilmesinde sıklıkla yeğlenen bir değerlendirme 
görev biçimidir. Açık uçlu soru değerlendirme görev biçimi dinleme ve okuma becerile-
rini değerlendirme sürecinde kullanıldığında öğrencilerden dinlediklerinden ya okuduk-
larından yönelimle metinle ilgili görüşlerini aktarmaları, metne ayrı bir sonuç yazmaları 
ya da metindeki kişilerle ilgili çözümleme yapmaları vb. beklenebilir.  

Açık uçlu soru değerlendirme görev biçimi konuşma ve yazma becerilerini değerlen-
dirme sürecinde kullanıldığında öğrencilerden kendilerine yöneltilen soru ya da soruları 
sözlü ya da yazılı bir biçimde yanıtlamaları beklenebilir. Benzer biçimde bir değerlen-
dirme görev biçimi yalnızca bir dil becerisinin değerlendirilmesinde kullanılabilir. Örne-
ğin duyduklarını sözlü yineleme ve söyleyip yaptırma değerlendirme görev biçimleri 
yalnızca dinleme becerisinin değerlendirilmesinde kullanılır.  

Geleneksel değerlendirme görev biçimleri genellikle birden fazla konunun kısa süre-
de ve daha nesnel biçimde değerlendirilmesini sağlar. Örneğin kısa yanıtlı soru değer-
lendirme görev biçimiyle öğrencilerin dilbilgisi, sözcük dağarcığı, okuduğunu ya da din-
lediğini anlama gibi ayrı becerileri aynı anda değerlendirilebilir. Ancak geleneksel değer-
lendirme görev biçimlerinin bazı sınırlamaları vardır. Bu değerlendirme görev biçimleri 
genellikle öğrencilerin bilgi düzeyindeki becerilerini değerlendirir. Bu nedenle dil öğre-
timinde çeşitli değerlendirme yöntemlerinin kullanılması, öğrencilerin dil becerilerini 
daha kapsamlı bir biçimde değerlendirmek için önemlidir.  

 

2.2. Tamamlayıcı değerlendirme görev biçimleri 

Değerlendirme görev biçimlerinin seçiminde benimsenen öğretim yaklaşımı etkilidir. 
Değerlendirme görev biçimleriyle öğretim yaklaşımlarının uyumlu olması öğrenme he-
deflerine ulaşmak açısından önemlidir. 1970’lerde ve 1980’lerde değerlendirmeciler 
ürün odaklı yerine süreç odaklı öğretim yaklaşımlarını yeğlemeye başladı. Onların bu 
yeğleyişleri öğrenci başarımını ve gelişimini değerlendirmede yeni yolların aranmasına 
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neden oldu (Etheridge, 2006).  Değerlendirmeciler 1990’larda tüm öğrencilerin ve tüm 
becerilerin geleneksel değerlendirme görev biçimleriyle sınanmasının yeterli olup olma-
dığını sorgulamaya başladı. Bu nedenle geleneksel değerlendirme görev biçimlerine ek 
olarak tamamlayıcı değerlendirme görev biçimleri de kullanılmaya başlandı (Brown ve 
Abeywickrama, 2018). Tamamlayıcı değerlendirme görev biçimleri öğrencilerin gerçek 
yaşam bağlamlarında işe koşabileceği bağlam odaklı iletişimsel görevlerden oluşur.  

Gerçek yaşamda insanlar görevleri başarı ile tamamlayabildiklerini gösterebilecekleri 
çok fazla olanakla karşılaşır. Bu nedenle, öğrenciler için de benzer olanaklar sağlanmalı-
dır. Öğrencilere özgün ve anlamlı bir biçimde seçme ve kendini yansıtma olanağı tanıyan 
tamamlayıcı değerlendirme, öğretmenlere öğrencilerin yetkin dil kullanıcıları olduğunu 
göstermek için birden fazla kanıt sağlar. Tamamlayıcı değerlendirme dil öğretim izlence-
lerinin ayrı öğrenme biçemlerine odaklanmasını, öğrencilerin sınıf içinde ve sınıf dışında 
öğrendiklerini değerlendirmesini ve eleştirel düşünme ile ilgili yaşam boyu becerilerin 
yerleşmesini sağlar (Coombe, Purmensky ve Davidson, 2012; Hancock, 1994). 

Tamamlayıcı değerlendirme gerçek yaşam deneyimlerine dayanır. Yani öğrencilerin 
günlük yaşamında üstesinden gelmesi gereken görevlerin değerlendirme sürecine uyar-
lanmış biçimidir (Çetinkaya ve Şentürk, 2021). Tamamlayıcı değerlendirme özgün öğ-
renme bağlamlarında öğrenci özerkliğini daha çok vurgular ve öğrencinin kendi dil bece-
risinin gelişimini gözlemlemesinde etkin olarak yer almasını sağlar. Tamamlayıcı değer-
lendirme öğrenme, öğretme ve değerlendirmeyi birleştirir (Coombe vd., 2012).  

Tamamlayıcı değerlendirme görev biçimleri öğrencilerin dil gelişiminin daha kap-
samlı ve derin bir biçimde anlaşılmasını sağlar. Tamamlayıcı değerlendirme görev biçim-
lerinde öğrenciler değerlendirme sürecine etkin bir biçimde katılır. Bu nedenle tamam-
layıcı değerlendirme görev biçimleri öğrencilerin konuyu daha iyi anlamasını ve öğren-
menin kalıcı olmasını sağlar. Tamamlayıcı değerlendirme görev biçiminde öğrencilerin 
sorumluluk alma, yaratıcı ve eleştirel düşünme, çözüm yolları üretme, iletişim becerileri 
ve akranlarıyla etkileşim becerileri gelişir. Çoklu zekâ ve bireysel ayrımlar göz önünde 
tutulduğunda tamamlayıcı değerlendirme görev biçimlerinin dil öğretiminde özgün 
değerlendirme olanağı sağladığı söylenebilir. 

Geleneksel ve tamamlayıcı değerlendirme türleri arasında kesin bir ayrım yapmak 
zordur. Bir değerlendirme türünün diğerinden üstün olduğunu söylemek olanaksızdır. 
Değerlendirme amacına ve olanaklara göre her iki değerlendirme türünün daha işlevsel 
olduğu durumlar söz konusu olabilir. Geleneksel ve tamamlayıcı değerlendirme birbirini 
tamamlar. Başarılı bir değerlendirme için öğrenme amaçlarına ve öğrencilerin özellikle-
rine uygun geleneksel ve tamamlayıcı değerlendirmenin birlikte dengeli bir biçimde işe 
koşulması gerekir.  

 

3. Dil Becerilerini Ölçme ve Değerlendirme  

Öğretme ve öğrenme amaçlarına uygun biçimde hazırlanan ölçme ve değerlendirme 
araçları, öğretmen ve öğrencilerin özdeğerlendirme yapmasını ve eksik olan yanlarını 
görüp bu yanların gelişmesi için gerekli önlemleri almasını sağlar. Bu bağlamda, dil be-
cerilerini ölçme ve değerlendirme süreci öğrencilerin anlama becerilerini, anlatma bece-
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rilerini, dilbilgisi ve sözcük dağarcığını ve bu alanlardaki yeterliğini değerlendirmeyi 
amaçlayan bir süreçtir. Dil becerilerini ölçme ve değerlendirme; öğrencilerin gelişimini 
izlemek, öğrencilere ve öğretmenlere geribildirim sağlamak, gerektiğinde önlemler 
almak, dil öğretim ve öğrenim sürecinin etkinliğini artırmak açısından önemlidir.   

Dil becerilerini ölçme ve değerlendirme; geleneksel ve tamamlayıcı değerlendirme 
yöntemlerini kullanarak öğrencilerin dil yeterlikleriyle ilgili çıkarımda bulunma, dil yeter-
liklerini çözümleme, değerlendirme, notlandırma, yorum yapma ya da karar vermeye 
yönelik dizgesel bir sürece gönderimde bulunur. Yabancı dil değerlendirmelerinin ar-
dındaki amaç öğrencilerin belli koşullar altındaki başarımını ortaya çıkarmaktır. Böylece 
öğrencilerin yabancı dilde ne bildiği, dil beceri düzeyi, bağlam içi ve bağlamlar arasında 
iletişim kurabilmek için yabancı dil kaynaklarını hangi düzeyde kullandığı ile ilgili bilgi 
sağlar (Purpura, 2016).    

Yabancı dil becerilerinin değerlendirilmesinde öğrenci başarımlarına ilişkin anlamlı 
yorumlarda bulunabilmek için öncelikle dil yeterliğinin tanımlanması gerekir. Dil yeterli-
ğini tanımlamak için dört yaklaşım vardır: Özellik/yapı temelli (trait/construct-
centered), göreve dayalı (task-based), etkileşimci (interactionist), toplumsaletkileşimci 
(sociointeractionist) yaklaşım (Purpura, 2016). 

Özellik temelli yaklaşım; yabancı dil yeterliğinin karmaşık dizileri edinmeden önce 
yalın ve birbirinden ayrı birimlerin içselleştirilmesiyle ortaya çıktığını varsayar. Bu bağ-
lamda dil ögelerinin ayrı ayrı değerlendirildiği parça odaklı değerlendirme işe koşulur. 
Özellik merkezli yaklaşım edinç ile edim arasında aracılık eden izlemsel yeterliğin yanın-
da dilbilgisel, toplumdilbilimsel ve söylem yeterliğine de odaklanır. Diğer bir deyişle 
yabancı dil yeterliği, yabancı dil bilgisi ve izlemsel yeterlik olarak tanımlanır. Yabancı dil 
bilgisi dilbilgisel, bağlamsal, işlevsel ve toplumdilbilimsel bilgiden oluşur (Purpura, 
2016). 

Göreve dayalı yaklaşıma göre dil yeterliği öğrencilerin gerçek yaşamda karşılaşabile-
ceği türden açık uçlu soruları yanıtlama, yazılı ya da sözlü görevleri yerine getirme bece-
risidir. Görevler ortam (eczane vb.), iletişimsel bağlam (yeni bir reçete vb.) ve iletişimsel 
amaçtan (yönergeleri anlamak vb.) oluşur. Görevler genellikle gerçek yaşamdaki başa-
rım ölçütlerine göre değerlendirilir (Purpura, 2016). Bu nedenle gerçek yaşam görevle-
rine benzer görevler bağlam içinde işe koşulmalıdır. Bu, dil öğreniminin daha anlamlı, 
bağlamsal ve amaca yönelik olmasını sağlar.  

Etkileşimci yaklaşım, edim kavramını özellikler (traits), bağlamsal etmenler ve bunla-
rın etkileşimiyle ilişkilendirir. Bu bağlamda yabancı dil yeterliği; yabancı dil bilgisi, bağ-
lamsal etmenler ve izlem kullanımının etkileşimini gerektirir. Bu nedenle görevler ileti-
şimin bağlamsal, ilgili toplumdilbilimsel, toplumekinsel (sociocultural), duyuşsal ve söz-
bilimsel özelliklerini yansıtmalıdır.  Bu yaklaşımla yapılan değerlendirmelerde artalan 
bilgisi yani konu ya da alan bilgisi önemlidir. Değerlendirme görevleri gerçek yaşam 
bağlamlarıyla uyumlu olmalıdır (Purpura, 2016). 

Toplumsaletkileşimci yaklaşıma göre yabancı dil yeterliği, öğrencilerin hedef dilde 
ortaklaşa ileti oluşturmak amacıyla sürekli etkileşimde bulunduğu yerel ve toplumsal 
etkinlikleri (ortaklara yeni bir ürün tanıtma vb.) içerir. Dolayısıyla bu yaklaşımda yabancı 
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dilde değerlendirme, öğrencilerin iletileri birlikte yapılandırarak ve yabancı dil kullanı-
mında beklenen söylemsel uygulamalara (sıra alma vb.) uygun biçimde katılarak ileti-
şimsel hedefe ne ölçüde etkili bir biçimde ulaştığının değerlendirilmesine gönderimde 
bulunur (Purpura, 2016). 

Yabancı dil yeterliği etkileşimli iki bileşenden oluşur: Dilbilgisel bilgi ve edimsel bilgi. 
Dilbilgisel bilgi birbiriyle bağlantılı iki temel bilgiden oluşur: Dilbilgisel yapı (grammatical 
form) ve anlambilimsel değer (semantic meaning). Dilbilgisel yapı tümce ve söylem 
düzeyinde olası dilbilgisel yapıların bilgisine gönderimde bulunur. Anlambilimsel değer 
sözdiziminde düzenlenmiş sözcüklerin anlamına ve sözcüklerin amaç belirtmek için 
kullanım biçimine gönderimde bulunur. Edimsel bilgi, öğrencilerin dilbilgisel yapıları ve 
bunların anlamlarının ötesindeki anlamları anlamasını ve bunları iletmesini sağlayan 
bilgi yapılarıdır (Purpura, 2004). Bu bileşenlerden birinin eksikliği iletişim kurma beceri-
sini olumsuz yönde etkiler.  

Dilbilgisel yapıyla anlambilimsel değeri değerlendirmek için çoktan seçmeli soru de-
ğerlendirme görev biçimi işe koşulabilir. Bu bağlamda dilbilgisel yapı değerlendirilirken 
biçim-sözdizimsel yapı (morpho-syntactic form), etkileşimsel yapı (interactional form), 
sözlüksel yapı (lexical form) ve bağlaşıklık yapısını (cohesive form) değerlendirmeye 
yönelik çoktan seçmeli soru değerlendirme görev biçimleri; anlambilimsel değer değer-
lendirilirken biçim-sözdizimsel değer (morpho-syntactic meaning) ve sözlüksel değeri 
(lexical meaning) değerlendirmeye yönelik çoktan seçmeli soru değerlendirme görev 
biçimleri işe koşulabilir. Dilbilgisel yapı ve anlambilimsel değeri aynı anda değerlendir-
mek için önermesel değeri (propositional meaning) değerlendirmeye yönelik çoktan 
seçmeli soru değerlendirme görev biçimleri işe koşulabilir (Purpura-Dakin’den aktaran 
Purpura, 2021).  

Gelişen teknoloji, küreselleşme gibi etmenler günlük yaşamı, eğitimi, iş dünyasını vb. 
etkilemiştir. Bu durum, dil yeterliğinin tanımının da değişmesine neden olmuştur. Bu 
bağlamda Purpura (2021) dil yeterliğini durumsal bağlamlar içinde ya da bu bağlamlar 
arasında gerçek yaşam hedeflerine ulaşmak için bir dizi temel beceriyi zamanında ve 
doğru sırada uygulama becerisi olarak tanımlar. Diğer bir deyişle yabancı dil öğrencileri-
nin çeşitli dil kullanım alanlarındaki bir dizi yeterliği uygulayabilmesi gerekir. Bu yeterlik-
lerin bir bölümü şöyle sıralanabilir (Purpura, 2021): 

 Dünyanın çeşitli yerlerindeki bireylerle (arkadaş, iş arkadaşı gibi) ilişkiler kurmak, 
bu ilişkileri sürdürmek ve ilerletmek (toplumsal-kişilerarası ikinci dil kullanım ala-
nı). 

 Günlük bağlamlarda genellikle çevrimiçi ve bazen birden fazla dilde günlük işlem-
leri gerçekleştirmek (toplumsal-işlemsel ikinci dil kullanım alanı). 

 Dijital kaynaklardan gelen bilgileri akademik ortamlarda paylaşabilmek için oku-
mak, dinlemek, özetlemek ve birleştirmek (akademik alan). 

 Genellikle iş ortamında çok ekinli kümeler içinde sorunlara çözüm bulmak ve so-
nuca varmak için bilgileri işlemlemek, değerlendirmek, sınıflandırmak ve kullan-
mak (iş alanı). 

 Küresel bir vatandaş olarak anlam oluşturmak, tartışmak, özetlemek, birleştir-
mek ve kanıtlara dayanarak tartışmak (toplumsal-inandırıcı alan). 
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Yabancı dil öğretiminin temel amacı hedef dilde iletişim kurmaktır. Bu nedenle yuka-
rıda söz edilen yeterliklerin yabancı dil öğrencileri tarafından uygulanabilmesi gerekir. 
Bu bağlamda öğrencilerin yabancı dilde dinlediğini ya da okuduğunu anlaması, gerekti-
ğinde sözlü ya da yazılı yanıt verebilmesi, duygu ve düşüncelerini doğru ve etkili bir 
biçimde aktarabilmesi gerekir. Dört temel dil becerisi gerçek yaşamda birbiriyle ilişkilidir 
ve etkileşim içindedir. Bu nedenle uygulanan sınavlar da anlama ve anlatma becerilerini 
dil öğrenme amacına uygun bir biçimde etkin ve eşit biçimde ölçmelidir. Ayrıca yeterli 
sözcük dağarcığı ve dilbilgisi olmadan etkili ve doğru iletişimin gerçekleşmesinden söz 
edilemeyeceği için sınavlarda uygun ölçüde sözcük dağarcığı ve dilbilgisi de değerlendi-
rilmelidir.  

Dil becerilerini ölçme ve değerlendirme konusunun daha iyi anlaşılabilmesi için alt 
bölümlerde anlama becerilerini ölçme ve değerlendirme, anlatma becerilerini ölçme ve 
değerlendirme, dilbilgisi ve sözcük dağarcığını ölçme ve değerlendirme başlıklarına yer 
verilmiştir.  

 

3.1. Anlama becerilerini ölçme ve değerlendirme  

Anlama becerileri öğrencilerin duyduğu ya da okuduğu bağlamdan girdiyi kavrama-
sını, yorumlamasını, çözümlemesini ve anlam çıkarmasını gerektiren becerilerdir. Bu 
beceriler dil öğreniminde önemlidir çünkü girdinin işlenip anlamlandırılmasını ve bağ-
lam içinde kullanılmasını gerektirir. Bu beceriler alanyazında alımlama becerisi olarak da 
adlandırılır.  

Anlama becerileri dinleme ve okuma eylemlerinden oluşur. Anlama becerileri önem-
lidir; çünkü öğrencilerin içeriği, ders kitabını, metni vb. diğer bir deyişle yazılı ya da sözlü 
girdiyi anlamasını sağlar (Hossain, 2015). Öğrencilerin anlama becerilerinde başarılı 
olabilmesi için temelde sözlü ve yazılı dili anlama becerisi kapsamında değerlendirilen 
sözcük dağarcığı, sözdizimsel bilgi ve biçimbilimsel farkındalık becerileri açısından belirli 
bir yetkinliğe ulaşması gerekir. Buna ek olarak alımlayıcının (dinleyici ya da okur) artalan 
bilgisi de önemli bir işlev görür (Hamzadayı, 2021a). Yazılı ya da sözlü metni anlamlandı-
rabilmek için artalan bilgisine gereksinim vardır. 

Alımlayıcı, öykü ya da haber okuduğunda ya da dinlediğinde ya da bir konuşmaya 
katıldığında metinden anlam çıkarabilmek için artalan bilgisini yani var olan dünya bilgi-
sini işe koşar. Buna düşünsel çerçeve (şema) denir. Birtakım sözcükler ya da bağlam 
örüntüleriyle karşılaşıldığında düşünsel çerçeve etkinleştirilir ve duyulan ya da okunan 
metin daha önce bilinen örüntülerle uyum sağladığı için tanınır. Alımlayıcı, bir metinle 
karşılaştığında düşünsel çerçeve yoluyla metnin türü, düzeyi vb. ile ilgili çıkarımlarda 
bulunur. Anahtar sözcükler ya da öbekler metnin konusu ve kalanıyla ilgili ipucu sağlar 
ve anlamın çıkarılmasına yardımcı olur (Harmer, 2007).  

Anlama becerilerini etkileyen birtakım bilişsel süreçler vardır. Bu süreçler usa vurma, 
kestirimde bulunma ve bilgileri yeniden yapılandırmadır. Metin çözümleme sürecinde 
metin içindeki düşünce, yargı ve önermeler bellekte tutulup metne ilişkin daha önce 
edinilmiş bilgiler, yani artalan bilgisi, uzun süreli bellekten geri getirilir. Metindeki dü-
şünce, yargı ve önermelerle alıcının metne ilişkin artalan bilgisi işleyen bellekte ilişkilen-
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dirilir. Bu ilişkilendirme çıkarımlar yapmak, metnin anlamsal bütünlüğünü kavramak için 
gereklidir (Hamzadayı, 2021a).  

Anlama becerilerinin çözümlenmesinde yukarıdan aşağı (top-down) ve aşağıdan yu-
karı (buttom-up) işlemleme işe koşulur. Yukarıdan aşağı işlemleme karşılaşılan metin-
den genel bir anlam çıkarmayı sağlar. Eğer alımlayıcının düşünsel çerçevesi metinde 
neyle karşılaşılacağıyla ilgili yeterli bilgi sağlarsa yukarıdan aşağı işlemleme başarıyla 
gerçekleşir (Harmer, 2007). Yukarıdan aşağı işlemlemede öğrenciler artalan bilgilerini 
kullanarak metnin ana düşüncesini anlamaya çalışır. Öğrenciler bağlam ve sözcüklerin 
anlamını çıkarmaya çalışır. Ana düşünceyi anladıktan sonra ayrıntılara odaklanır. Yukarı-
dan aşağı işlemleme metnin anlamını hızlı bir biçimde kavrayabilmek için metni tarama-
yı gerektirir. Bu süreçte öğrencilerin artalan bilgisi önemlidir ve düşünsel çerçeve işe 
koşulur. 

Öte yandan aşağıdan yukarı işlemleme metinde yer alan bireysel ayrıntılara odak-
lanmayı sağlar. Aşağıdan yukarı işlemlemede alımlayıcılar bireysel sözcüklere ya da 
öbeklere odaklanır ve anlam oluşturabilmek için bu ayrıntıları bir araya getirir (Harmer, 
2007). Aşağıdan yukarı işlemlemede anlama düzgü çözme süreci olarak görülür. Öğren-
ciler dil becerilerini temel bileşenlerine indirir ve bu bileşenleri bir araya getirerek an-
lamı yapılandırır. Aşağıdan yukarı işlemlemede öğrenciler önce sesleri, seslemleri, söz-
cükleri ve tümceleri tanır, dilbilgisi kurallarını uygular sonra metnin bütününü anlam-
landırabilmek için bu bileşenleri bir araya getirir.  

Aşağıdan yukarı işlemlemede dinleme eylemi sırasında öğrenciler sesleri tanıyıp bir-
leştirerek sözcükleri ve tümceleri anlar. Öğrenciler bu süreçte sözcüklerin ve tümcelerin 
anlamını kavramak için vurgu ve tonlamaya önem verir. Okuma eylemi sırasında ise 
öğrenciler metindeki harfleri ve sözcükleri tanır ve bunları anlamı kestirimde bulunmak 
için kullanır. Öğrenciler bu süreçte harfleri tanır, sözcükleri ayırt eder ve metindeki 
dilbilgisi kurallarını ve tümcelerdeki önemli ögeler arasındaki dilbilgisel ilişkileri anlar.  
Yukarıdan aşağı işlemleme metnin genel anlamının kavranmasına aracılık ederken aşa-
ğıdan yukarı işlemleme dilin dilbilgisel ve yapısal yönlerinin kavranmasına aracılık eder.   

Dinleme ve okuma eylemlerinin başarılı bir biçimde sürdürebilmesi için yukarıdan 
aşağı ve aşağıdan yukarı işlemlemenin etkileşimli bir biçimde birlikte işe koşulması ge-
rekir. Bazı durumlarda genel bir anlayış geliştirmek için ayrıntılar, bazı durumlarda ise 
ayrıntıları anlamak için genel bir bakış açısı gerekir (Harmer, 2007). Her iki işlemleme de 
anlama sürecinin önemli bir bileşenidir. Anlama becerisini geliştirmek için her iki işlem-
lemenin de dengeli bir biçimde işe koşulması gerekir. Çünkü her iki işlemlemenin bilgiyi 
anlama ve yorumlama konusunda ayrı işlevleri vardır. Öğrenciler için aşağıdan yukarı 
işlemleme girdiyi anlamak için tek başına yeterli olmayabilir. Bu yüzden gerekli düşünsel 
çerçeve sağlanıp yukarıdan aşağı işlemleme işe koşulmalıdır. 

Dinleme ve okuma eylemi gerçekleştirilirken bazı alt beceriler işe koşulur. Bu alt be-
ceriler dinleme ya da okuma amacına göre değişiklik gösterir. Dinleme ve okuma alt 
becerileri şöyledir: Konuyu belirleme, çıkarımda bulunma, genel anlama için okuma ve 
dinleme, belirli bilgiler için okuma ve dinleme, ayrıntılı bilgi için okuma ve dinleme ve 
metni yorumlama. Başarılı alımlayıcılar yazılı ya da sözlü metnin konusunu kolaylıkla 
kavrar. Düşünsel çerçevelerini işe koşarak metnin konusu ile ilgili genel bir anlayış geliş-
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tirir. Alımlayıcıların yukarıda anılan alt becerileri metni daha kolay işlemlemelerine ola-
nak sağlar (Harmer, 2007). 

Başarılı alımlayıcılar metnin konusunu kavradıktan sonra metnin içeriğini anlayabil-
mek için çıkarımda bulunur. Ardından alımlayıcılar ayrıntılara odaklanmadan metnin 
genel anlamını ve bağlamını anlamaya çalışır. Bu genel anlayışı edinmek için okuma ya 
da dinleme eylemini duraksamadan, metinde yer alan her ayrıntıyı çözümlemeye çalış-
madan gerçekleştirirler. Alımlayıcılar, çoğu kez metni belirli bir bilgiyi edinmek için din-
ler ya da okur. Böyle bir durumda edinmek istedikleri bilgiye odaklanarak metinde yer 
alan diğer bilgileri önemsemezler. Ayrıntılı bilgi için dinleme ya da okuma, metindeki 
her ayrıntıyı anlamak için dinlemek ya da okumaktır. Bu tür dinleme ya da okuma genel-
likle kullanım yönergelerini okurken ya da duyuruları dinlerken gerçekleşir. Metni yo-
rumlama, metindeki sözcüklerin gerçek anlamı dışındaki anlamlarına ve yazarın ya da 
konuşmacının üstü kapalı olarak belirttiği iletiyi anlamaya odaklanmayı gerektirir (Har-
mer, 2007).  

Okuma ve dinleme becerileri anlamaya dayalı olsa da bu iki becerinin benzer ve ayrı 
yönleri vardır. Okuduğunu anlama ve dinlediğini anlama süreçlerinin sözcük tanıma, 
bellek, dikkat, sözcük bilgisi gibi birtakım yönleri genel anlama sürecini gerektirdiği için 
örtüşebilir (Hamzadayı, 2021a). Hem dinlediğini anlama hem de okuduğunu anlama 
eylemleri karşılaşılan metnin ana düşüncesini, yardımcı düşüncelerini, önemli ayrıntıla-
rını, dil kullanımını ve bağlamı anlamayı ve yorumlamayı gerektirir. Bu süreçte öğrenci-
ler sözcükleri tanır, dilbilgisi bilgilerini kullanır, çıkarımda bulunur, metin türünü ve 
bağlamı tanır, artalan bilgilerini işe koşar ve işleyen belleklerini etkin bir biçimde kulla-
nır. Böylece öğrencilerin eleştirel düşünme becerileri gelişir. Öğrencilerin yazılı ya da 
sözlü metinleri çözümleme, çıkarımlar yapma ve metindeki bağlantıları kurma becerileri 
gelişir. Ayrıca her iki dil becerisi de yeni sözcükleri ve dilbilgisi yapılarını öğrenmeyi ya 
da eskiden öğrenilenleri pekiştirmeyi sağlar.  

Dikkat ve bellek süreçleri hem okuma hem de dinlemeyi etkilemesine karşın bu et-
menlerin dinleme için daha önemli değerde olduğu söylenebilir. Nitekim okuma süre-
cinde okurların bir metni yeniden okuma olanağı vardır. Buna karşın dinleyiciler için bu 
olanak söz konusu değildir. Öte yandan okuma sürecinde metni gözle izlemek odaklan-
mayı artırıcı bir işlev üstlenir. Dinleme sürecinde bu fiziksel olanak olmadığından dinle-
mede dikkati toplamanın daha güç olduğu söylenebilir (Hamzadayı, 2021a). Çünkü din-
leme işitsel bir işlemleme sürecidir ve bilgiyi gerçek zamanlı işlemlemeyi gerektirir. 
Kaynağın konuşma hızı, vurgusu ve tonlaması vb. dinlediğini anlamayı etkileyebilir. Öte 
yandan okuma görsel bir işlemleme sürecidir ve alıcıya bilgiyi kendi hızında işlemleme 
olanağı sunar. Okuma becerisi alıcının metni yeniden inceleyebilmesine ve geri dönüp 
okumasına olanak sağlar.  

Öte yandan okuma eyleminde, metin üstünde görsel ipuçları (kenar boşlukları, gör-
seller, noktalama imleri vb.) anlamayı yönlendiren etmenlerdir. Dinlemede ise konuş-
macının ses vurgusu, okuma/konuşma biçemi, duraklamalar gibi üstdilsel araçları kul-
lanma biçimi anlama sürecini etkiler. Tüm bu süreçler göz önünde bulundurularak oku-
duğunu anlama ile dinlediğini anlamanın benzer yönlerinin olduğu ama tümüyle aynı 
olmadıkları belirtilmelidir (Hamzadayı, 2021a).  
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Hem dinleme hem de okuma becerilerini değerlendirirken seçilecek metinler ve de-
ğerlendirme görev biçimleri uyum içinde olmalıdır. Değerlendirme görev biçimleri de-
ğerlendirme amacına (tarama, belirli bir bilgiyi bulma, yüzeysel/ayrıntılı okuma/dinleme 
vb.), metin türüne, metnin içeriğine, öğretim amaçlarına, öğrencilerin amaç, ilgi, düzey 
ve artalan bilgisine uygun olmalıdır. Seçilen değerlendirme görev biçimi öğrencinin 
metinle etkileşimini belirleyeceğinden oldukça önemlidir. Ayrıca görev biçimleri tasarla-
nırken yönergelerin ve değerlendirme ölçütlerinin açık ve anlaşılır olmasına, ayrı görev 
biçimlerinin işe koşulmasına vb. önem verilmelidir.  

Aşağıda ilk olarak “dinleme becerisini ölçme ve değerlendirme” alt bölümüne, son-
rasında da “okuma becerisini ölçme ve değerlendirme” alt bölümüne yer verilmiştir.  

 

3.1.1. Dinleme Becerisini Ölçme ve Değerlendirme  

Dinleme sözel girdiyi seçme, ayırma ve bütünleştirmeyi gerektiren sıralı ve döngüsel 
olarak çok sayıda bilişsel ve davranışsal alt beceriyi işletebilmektir. Dinleme; bilgiyi hızlı 
biçimde seçmeyi, ayırmayı ve bütünleştirmeyi gerektirir. Dinleyici, dinleme sürecinde 
sözlü metnin içindeki düşünce ve yargıları bellekte tutup, metne ilişkin artalan bilgilerini 
uzun süreli bellekten geri getirmeli ve bu bilgileri ilişkilendirmelidir. Bu ilişkilendirme 
çıkarımlar yapmak ve metnin anlamsal bütünlüğüne yönelik bir kavrayış için gereklidir 
(Hamzadayı, 2021a).  

Dinleme sırasında dinleyicinin anlağında bir dizi bilişsel işlem gerçekleşir. Dinlemeyi 
oluşturan bu bileşenleri belirlemek ve dinlemenin doğasını yansıtabilmek için birçok 
model geliştirilmiştir. Imhof (2014) geliştirdiği modelde dinleyicinin sesli iletinin sözel ya 
da sözel olmayan yönlerini kasıtlı olarak seçtiğini, düzenlediğini ve bütünleştirdiğini 
belirtir. Diğer bir deyişle dinleyici iletiyi yeniden yapılandırır. Bu bağlamda duyma ve 
dinleme arasındaki ayrım ortaya çıkar. Dinleme sürecinde dinleyicinin düzenek çözme 
becerileri etkin bir biçimde işe koşulur. Dinleme bilişsel işlemler gerektiren amaçlı bir 
eylemdir ve kendini düzenleyen bir süreçtir. Dinleyici süreci başlatır, izler ve yönlendirir.  

Geliştirilen diğer modellere göre dinleme, sözlü bağlamı anlamlandırmayı ve işlem-
lemeyi gerektirir. Sözlü bağlamı anlamlandırmak için iki tür işlemleme gerçekleştirilir: 
Aşağıdan yukarı (bottom-up) ve yukarıdan aşağı (top-down) işlemleme. Aşağıdan yukarı 
işlemleme dinlediğini anlamlandırmak için sesler, sözcük anlamları, söylem belirleyicileri 
vb. ile ilgili bilginin kullanılmasıdır (Brown, 2006). Aşağıdan yukarı işlemlemeye göre 
dinleme, işitilen seslerin en küçük anlam birimlerinden karmaşık metinlere çizgisel bi-
çimde çözümlenmesi sürecidir. Bu görüşe göre sesbirimsel birimler sözcükleri, sözcükler 
öbekleri, öbekler sözceleri, sözceler anlamlı ve bütün metinleri oluşturmak için çözüm-
lenir ve birleştirilir. Aşağıdan yukarı işlemleme çizgiseldir çünkü anlam sürecin sonunda 
çıkarılır (Nunan, 2002). Aşağıdan yukarı işlemleme ayrıntılı dinlemeyi gerektirir.  

Metinleri aşağıdan yukarı işlemleyebilmek için dinleyicilerin geniş sözcük dağarcığına 
ve yetkin tümce yapısı bilgisine gereksinimi vardır (Yolcusoy ve Çetinkaya, 2021b). Din-
leyicinin sözlüksel ve dilbilgisel edinci aşağıdan yukarı işlemlemenin temelidir. Girdi, 
tanıdık sözcükler için taranır ve dilbilgisel bilgi tümcelerin ögeleri arasındaki ilişkiyi an-
lamak için kullanılır. Bir sözcenin aşağıdan yukarı işlemleme yapılarak anlaşılması için 
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tümcenin bileşenlerine ayrılması gerekir. Buna birimlerine ayırma (chunking) denir. 
Anımsanan, sözcenin biçimi değil bu küçük anlam birimlerdir (Richards’tan aktaran 
Yolcusoy ve Çetinkaya, 2021a). Burada dinleyiciyi sözcelerin altında yatan çekirdek an-
lama götüren parçalar vardır. Anımsanan başlangıçta duyulan biçim değil, bu anlamsal 
birimlerdir (Yolcusoy ve Çetinkaya, 2021b).  

Aşağıdan yukarı işlemlemede dinleyiciler bilmediği ya da tam olarak duymadığı söz-
cükleri bağlamdan çıkarabilir (Al-Jawi, 2010). Birçok değerlendirme görev biçimi girdinin 
ayrıntılı olarak tanınması, işlemlenmesi ve girdinin içeriğinde yer alan her şeyin anlaşıl-
masını gerekli kılan aşağıdan yukarı işlemleme özelliği taşır. Bu değerlendirme görev 
biçimlerine çıkartmalı işlem, çoktan seçmeli soru örnek olarak verilebilir (Yolcusoy ve 
Çetinkaya, 2021b).  

Aşağıdaki özellikleri içeren değerlendirme görev biçimleri dinleyicilerin aşağıdan yu-
karı işlemleme becerilerini geliştirmeyi sağlayabilir (Yolcusoy ve Çetinkaya, 2021b): 

 Bir sözcedeki adılların gönderimlerini tanımlama 
 Bir sözcenin zamansal gönderimini tanımlama 
 Olumlu ve olumsuz anlatımları ayırt etme 
 Bir sözcede geçen sözcüklerin sırasını tanımlama 
 Oluşsal sıralama bağlayıcılarını tanımlama 
 Metinde geçen önemli sözcükleri tanımlama 
 Metinde hangi yardımcı eylemlerin geçtiğini tanımlama 

Yukarıdan aşağıya işlemleme iletinin anlamını çözebilmek için artalan bilgisinin ve 
deneyimlerin kullanılmasıdır. Yukarıdan aşağıya işlemlemede dinleyiciler duyduklarını 
anlamlandırabilmek ve işlemek için önceki bilgi ve deneyimlerine başvurur. Dinleyiciler 
duyduklarını önceki bilgi ve deneyimleriyle ilişkilendirir, anlamlandırır ve değerlendirir. 
Dinleyiciler yukarıdan aşağıya işlemlemede duyduğu sözcüklerin ve tümcelerin anlamını 
bağlamdan çıkarır, bağlantıları anlar, duyduklarını önceki bilgilerle ilişkilendirir, genel 
anlama ulaşır ve çıkarımda bulunur. 

Aşağıdaki özellikleri içeren değerlendirme görev biçimleri dinleyicilerin yukarıdan 
aşağıya işlemleme becerilerini geliştirmeyi sağlayabilir (Yolcusoy ve Çetinkaya, 2021b): 

 Konuyla ya da durumla ilgili henüz söylenmeyen bilgileri önceden kestirme  
 Karşılıklı konuşmanın bir bölümünü öngörme 
 Konuşmada ele alınacak konu dizelgesinden hangilerinin söz edildiğini bulma 
 Öykü tamamlama 
 Başlıkları okuyarak çıkarımda bulunma  

Dinleyici yukarıdan aşağıya işlemlemeden yararlanamıyorsa sözce ya da söylem an-
laşılamayabilir. Metni anlamlandırabilmeyi sağlayan yukarıdan aşağıya işlemlemedir 
(Yolcusoy ve Çetinkaya, 2021b). Aşağıdan yukarı işlemleme dilden anlama doğru ilerler-
ken yukarıdan aşağıya işlemleme anlamdan dile doğru ilerler. Aşağıdan yukarı işlemle-
me çoğu kez yetersiz bilgi sağlar. Sözce ya da söylemin anlaşılabilmesi için dinleyici yu-
karıdan aşağıya işlemlemeyi işe koşmalıdır. Gerçek yaşamda dinlerken yukarıdan aşağı-
ya ve aşağıdan yukarıya işlemleme birlikte işe koşulur. Dinleyiciler önce sesleri duyar 
(aşağıdan yukarı işlemleme), bu sesleri birleştirmek ve yorumlamak için belli bir süre 
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işleyen belleklerinde tutar ve anlam oluşturmak için artalan bilgisini kullanır (yukarıdan 
aşağı işlemleme). Hangisinin daha çok işe koşulacağı dinleyicinin konu ve içeriğe yakınlı-
ğı, konunun yoğunluğu, metin türü, dinleyicinin deneyimi ve dinleme amacına göre 
değişkenlik gösterebilir (Brown, 2004; Richards’tan aktaran Yolcusoy ve Çetinkaya, 
2021a).  

Dinlemenin doğasını açıklayabilmek için geliştirilen modeller dinleme ediminde biliş-
sel işlemleri genellikle alt düzey ve üst düzey olmak üzere iki temel ulamda ele alır. 
Dinleme edimi; girdi çözümleme, sözcüksel tarama, ögelerine ayırma olmak üzere üç alt 
düzey işlemle başlar (Çetinkaya, 2022).   

Dinlediğini anlama sürecinde gerçekleşen bilişsel süreç, işitsel uyaranların algılanma-
sıyla başlar. Diğer bir deyişle dinleme girdi ile yani duyulan seslerle başlar. Girdi çözüm-
leme sürecinde sesler daha sonra konuşulan dilin sesbilimsel dizgesine uygun tasarımla-
ra dönüştürülür (Çetinkaya, 2022).  Dinleyiciler sesleri tanır ve ayırt eder. Bu süreçte 
girdinin niteliği ve hızı anlamlandırmayı etkileyen önemli ögelerdir. Girdi dinleyicilerin 
dil becerilerine ve düzeylerine uygun hızda, anlaşılır, açık ve özgün nitelikte olmalıdır.  

Bir sonraki süreç sözcüksel tarama sürecidir. Bu süreç, dinleyicinin ses dizilerini ken-
di sözlükçesindeki sözlü sözcük biçimlerine eşlemlemesini gerektirir. Sözcüksel tarama-
ya ilişkin açıklamalar temel olarak girdideki ipuçlarından sözcüğün söylenen biçiminin 
bellekteki bilgiyle eşleştirilmesi sürecine yöneliktir (Çetinkaya, 2022). Sözcüksel tarama 
süreci dinleyicilerin dinlediğini anlamak için kullandığı sözcüksel izlemlere gönderimde 
bulunur. Bu süreç; dinleyicilerin sözcük dağarcığını kullanma, özel kullanımları ve terim-
leri ayırt etme, dilbilgisel yapıları tanıma, bağlantıları kurma ve bağlamı anlama beceri-
lerini içerir.  

Ögelerine ayırma süreci, sözce üretimi sürerken çevrimiçi olarak gerçekleşir. Dinleyi-
cinin dilbilgisi yapısının ne olacağını kestirmesi ve ardından sonraki kanıtlarla karşılaş-
tırmasıyla genellikle geçici olması gerekir. Bir dilin ölçünlü sözcük diziliminin anlaşılması, 
sıralamayı bozan devrik tümce kullanımı gibi özellikler ögelerine ayırma sürecini kolay-
laştırabilir (Çetinkaya, 2022). Bu süreçte dinleyicilerin sesbilgisi, sözcük bilgisi ve sözdi-
zim bilgisi işe koşulur. Ögelerine ayırma süreci tanımlama, ayırt etme ve çözümleme 
yoluyla dinlediğini anlamayı kolaylaştırır.  

Bu bilişsel işlemlerden sonra üst düzey işlemler yani anlamlandırma başlar. Anlam-
landırma dinlenenlerin sözcüğü sözcüğüne bir kaydı değildir. Bunun yerine dinleyiciler 
dinlerken, bazen durum modeli olarak adlandırılan anlaksal bir gösterim oluşturur ve 
metnin açıkça içeriğinin ötesine geçen geniş bir yorumuna ulaşır (Ülper, 2021b). Anlam-
landırma sürecinde sözcük bilgisi, edimsel bilgi, algılanan dünyaya ilişkin bilgi ve söy-
lemsel sunum önemli etmenlerdir. Değerlendirme sürecinde temel düzeyde gerçekleşti-
rilen bu işlemler göz önünde bulundurulmalıdır (Çetinkaya, 2022).  

Üst bilişsel işlemler durumu değerlendirme, denetleme (monitoring), özdeğerlendir-
me (self-evaluating) ve özsınama (self-testing) süreçlerinden oluşur. Durumu değerlen-
dirme; dinleyicilerin göreve başlamadan önce kendi bilgisini, var olan iç ve dış kaynakla-
rını ve durumun kısıtlamalarını değerlendirerek bir dil görevini çevreleyen görevleri 
değerlendirmesidir. Denetleme, dinleyicilerin görev sürecinde kendi ya da arkadaşları-
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nın ediminin etkililiğini belirlemesidir. Özdeğerlendirme, dinleyicilerin görev sonrasında 
kendi ya da arkadaşlarının ediminin etkililiğini belirlemesidir. Özsınama, dinleyicilerin 
kendi dil kullanımının etkililiğini belirlemek için kendini sınamasıdır (Richards, 2008). 
Üstbilişsel işlemler dinleyicilerin temel bilgileri kavramasının yanı sıra bu bilgileri daha 
geniş bir bağlamda çözümleme, değerlendirme ve yorumlama becerilerini kapsar.  

Dinlemenin önemli bir ögesi bellektir. Çünkü dinleme, dinleyicilerin duyduklarını an-
lamasını, anımsamasını ve işlemesini gerektirir. Bu nedenle dinleme sürecinde kısa 
süreli bellek, uzun süreli bellek ve işleyen bellek işe koşulur. Dinleme sürecinde bilgiler 
kısa süreli bellekte depolanır. Kısa süreli bellekte depolanan bilgiler genellikle anlık 
gereksinimleri karşılamak için kullanılır. İşleyen bellek bilgilerin kısa süreli ve uzun süreli 
bellek arasında etkileşimli bir biçimde işlendiği bellektir. İşleyen bellek bilgilerin anında 
kullanılabilmesi için kısa süreli bellekten alınan ve işlenen bilgileri kapsar. İşleyen bellek-
te bilgiler ilişkilendirilir, çözümlenir ve anlamlandırılır. Ardından bu bilgiler uzun süreli 
belleğe aktarılabilir ya da hemen kullanılabilir. Özetle dinleme sürecinde bilgiler önce 
kısa süreli bellekte tutulur, gerektiğinde işleyen bellekte çözümlenir ve ilişkilendirilir, 
ardından uzun süreli bellekte depolanır. Dinleme süreci bu bellek türlerinin etkileşim 
içinde işe koşulmasını gerektirir.  

Bilişsel işlemler girdinin anlaşılmasını ve daha sonra çağrılmak üzere işleyen bellekte 
ya da uzun süreli bellekte saklanmasını sağlayan eylemlerdir. Anlama süreci dilsel olan 
ya da dilsel olmayan girdinin işlenmesiyle ilişkilidir. Saklama ve anımsama süreci dilsel 
olan ya da dilsel olmayan girdinin işleyen bellekte ya da uzun süreli bellekte depolan-
masıyla ilişkilidir. Kullanma ve çağırma süreci çıktı sağlamak için belleğe erişimle ilişkili-
dir. Üstbilişsel işlemler bilişsel işlemlerin yönetimi sürecinde bilinçli ya da bilinç dışı bir 
biçimde işe koşulan eylemlerdir (Richards, 2008).  

Dinlediğini anlamanın başka bir bileşeni akıcı dinlemedir. Akıcı dinleme, dinleyicilerin 
dinlediğini doğal konuşma hızında doğru biçimde anlayabilme becerisidir. Akıcı dinleme, 
dilin doğal kullanımını anlamayı gerektirir. Gerçek yaşamda iletişim kurarken karşılaşan 
durumları anlamak ve doğru tepkiler vermek için gerekli olan bir beceridir. Bu nedenle 
akıcı dinlemenin etkili dil öğreniminde önemli işlevi vardır.  

Akıcı dinleme sesli dilsel girdinin bürünsel özellikleri de önemsenerek doğru ve ke-
sintisiz biçimde anlamlandırma için işlemlenmesidir. Diğer bir deyişle akıcı dinleme sözlü 
dilsel girdinin hızlı, doğru, verimli, güçlük çekmeden, kesintisiz ve özdevinimsel biçimde 
bürünsel özelliklerinin de önemsenerek düzgüsünün çözülmesi ve işlemlenip anlamlan-
dırılması sürecidir. Akıcı dinleme dinleyicilerin sözcük dağarcığını, dilbilgisini ve dil işle-
me becerilerini kapsar (Ülper, 2021b).  

Yabancı dil öğreniminde dinleme becerisi diğer dil becerilerinin gelişmesinde önemli 
rol oynar. Ayrıca dinleme yabancı dil öğreniminin temel amaçlarından biri olan yabancı 
dilde iletişim kurma becerisinin temel taşlarındandır. Bu nedenle yabancı dil öğretimin-
de dinleme ve dinlediğini anlama becerisinin değerlendirilmesi, dinleyicilerin dilsel bilgi 
ve dil becerilerini değerlendirmek için gereklidir. Yabancı dilde dinleme becerisi bazı alt 
ve üst beceriler içermektedir. Dinleme becerisini değerlendirme sürecinde oluşturulan 
görev biçimlerinin bu becerilere odaklanılarak hazırlanması değerlendirmenin amacına 
ulaşmasını sağlayacaktır.  
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ÖNSÖZ 
Elinizdeki bu kitapta yeni nesil sınıflar; teknoloji ile entegre olmuş, dijital ve teknolojik 
araçlardan destek alan, farklı etkileşim ve iletişim kanallarının kullanıldığı geleneksel 
ve çevrim içi sınıflar olarak iki çerçevede ele alınmıştır. Yeni Nesil Sınıflar ve 
Yönetimleri kitabı karşılaştıkları yeni sınıf modelleri hakkında öğretmen ve öğretmen 
adaylarının bilgi ve becerilerini arttıracak, sınıf yönetimi uygulamalarında onlara yol 
gösterecektir. Bir kitabın bütün durumlarda sınıf yönetim için en iyi uygulamaları 
sunması beklenemez ancak, bu kitap yeni nesil sınıflarla karşılaşan öğretmen ve 
öğretmen adayları için ufuk açıcı olacaktır. Son yıllarda değişim ve teknoloji en sık 
duyduğumuz kavramlar olarak öne çıkmaktadır. Teknolojik araçların kullanımı 
konusunda öğretmen ve öğretmen adayları yetkin olsalar da bu araçların sınıf 
yönetiminde nasıl kullanılacağı konusunda temel bir esere ihtiyaç duyabilecekleri 
düşünülmüştür.  

Bu kitabın amacı, söz konusu teknolojik gelişmelerin genelde eğitim özelde 
ise sınıf yönetimi sürecine etkileri konusunda bir farkındalık oluşturmaktır. Bu 
kapsamda Yeni Nesil Sınıflar ve Yönetimleri kitabı teknolojik gelişmeler ve dünyanın 
maruz kaldığı salgın sonrası yeni normal olarak kabul edilmeye başlanan teknoloji 
temelli ve çevrim içi sınıfların yönetimi konudasun öğretmen ve öğretmen adaylarına 
bir bakış açısı oluşturarak yeni nesil sınıf yönetimi yaklaşımlarını tanımalarına, 
kendilerini geliştirme ve yenileme serüvenlerine katkı sağlayacaktır. 

Kitabın birinci bölümünde eğitim yönetimi, okul yönetimi ve sınıf 
yönetiminin önemine değinilmiştir. Akabinde sınıf yönetimi ile ilgili temel kavramlar 
ve ilgili bazı konular üzerinde durulmuş, sınıf yönetiminin boyutları ve sınıf yönetimi 
modelleri irdelenmiştir. Bu kavram ve konular hem geleneksel hem de sanal sınıflar 
bağlamında ele alınmıştır. İkinci bölümde sınıf yönetimi yaklaşımları ve stratejileri ele 
alınmıştır. Özellikle sınıf yönetimi uygulamalarının sanal sınıflarda değişmesi ve 
dönüştürülmesi gerçeği bu yaklaşımların sanal sınıflarda uygulanmasını önemli hale 
getirmiştir. Bu nedenle bölümde sınıf yönetimi yaklaşımlarının sanal sınıflarda nasıl 
uygulamaya konulabileceğine ilişkin önemli ipuçları sunulmuştur. Ayrıca çevrim içi 
sınıflarda sınıf yönetimi konusunda öğretmenlerin uygulayabilecekleri bazı pratik 
uygulamalardan bahsedilmiştir. Üçüncü bölümde geleneksel sınıf boyutlarının yanı 
sıra sınıflarda dijital, etkileşimli ve görsel açıdan zengin materyallerin sınıf 
ortamlarında kullanılmasıyla yaşanan değişim ele alınmıştır. Sınıfta geleneksel 
öğrenme-öğretme yaklaşımlarından dijital ve etkileşimli olanlara geçerken 
öğretmenlerin ihtiyaç duydukları becerilere değinilmiştir. Öte yandan öğretmenlerin 
dijital teknolojilerin kullanımını sürece nasıl entegre edebilecekleri de irdelenmiştir. 
Dördüncü bölümde sınıfta etkili iletişim süreci, sınıfın mesaj alış verişi yapılan bir 
ortamın ötesinde, bilgilerin öğretmen ve öğrenciler tarafından birlikte oluşturulduğu 
ortamda iletişim olarak ele alınmıştır. Özellikle giderek artan teknolojik gelişmeler, 
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iletişim imkânlarını ve çeşitliliğini artırmış ve iletişim, başta sınıf yönetim süreci olmak 
üzere hayatın her alanında daha fazla ön plana çıkmıştır. Bu anlamda öğretmenlerin 
geleneksel ve çevrim içi sınıflarda etkili iletişimi nasıl sağlayabileceği, iletişim engelleri 
ve öğretmenlerin bu engelleri nasıl ortadan kaldırabilecekleri veya kontrol altında 
tutabilecekleri üzerinde durulmuştur.  

Kitabın beşinci bölümünde istenmeyen davranışlar ve sınıfta çatışma 
yönetimi üzerinde durulmuştur. İstenmeyen davranışlar, nedenleri, bu davranışları 
önleme yolları, ödül-ceza ve sınıfta çatışma ve çatışma yönetim stratejilerine 
değinilmiştir. Altıncı bölümde sınıfta motivasyon konusu ele alınmış, motivasyon 
teorileri, öğrenci motivasyonunu etkileyen faktörlerin neler olduğuna değinilmiştir. 
Ayrıca uzaktan eğitim sürecinde öğrencilerin motivasyonlarını artırmak için çeşitli 
stratejiler ve bu amaçla geliştirilmiş bazı teknolojik tasarımlardan bahsedilmiştir. 
Yedinci bölümde disiplin kavramı, disiplinin önemi, geleneksel ve çevirimiçi öğrenme 
ortamlarında disiplini sağlama ile disiplin problemlerinin kaynağı ile ilgili bilgiler 
verilmişitir. Daha sonra geleneksel ve çevirimiçi öğrenme ortamlarında uygulamaya 
konabilecek disiplin modellerine değinilmiştir. Sekizinci bölümde öğrenme-öğretme 
sürecinin planlanması, yönetimi, uygulanması ve değerlendirilmesi aşamaları ele 
alınmıştır. Akabinde öğrenme-öğretme sürecinde etkili öğretmenden bahsedilmiş ve 
yapılandırmacı, iş birliğine dayalı harmanlanmış öğrenme yaklaşımları gibi bazı 
çağdaş öğrenme-öğretme yaklaşımları irdelenmiştir. Dokuzuncu bölümde sınıf 
yönetiminde ölçme ve değerlendirme etkinliklerinin önemine değinilmiştir. Bu 
bölümde değerlendirme türleri açıklanmış, geleneksel ve alternatif ölçme-
değerlendirme etkinlikleri ayrıntılı olarak irdelenmiştir. Çevrim içi sınıflarda ölçme-
değerlendirmenin nasıl yapılabileceği üzerinde durulmuştur. Onuncu bölümde bir 
lider olarak öğretmen konusu ele alınmıştır. Bu kapsamda sınıf içi öğretim 
uygulamalarında lider öğretmen davranışları ile okulda karar alma süreçlerine katılım 
ve meslektaşlar arasındaki ilişkilerde önemli görülen öğretmen liderliği kavramı 
açıklanmıştır.  

On birinci bölümde teknoloji temelli sınıf yönetimi ele alınarak öğretmenlerin 
teknoloji temelli sınıfları nasıl yöneteceklerine ilişki stratejiler ve öneriler açıklanmıştır. 
Teknoloji temelli sınıflar, teknoloji destekli ve teknoloji kontrollü sınıflar olmak üzere 
iki başlık altında incelenmiştir. Teknoloji destekli sınıflar geleneksel sınıf ortamlarında 
modern ve postmodern teknolojilerden yararlanılan sınıflar, Teknoloji kontrollü 
sınıflar ise dijital ve teknolojik araçlar ile oluşturulan etkileşimli çevrim içi sınıf 
ortamları olarak ele alınmıştır. On ikinci bölümde çevrim içi sınıfların yönetimi ele 
alınmıştır. Eğitim sistemini oluşturan bileşenlerde küresel boyutta meydana gelen 
değişim, canlı dersler ve çevrim içi kursların gün geçtikçe artmasına neden olmaktadır. 
Geleneksel sınıflar dönüşmekte ve yerini çevrim içi sınıflara bırakmaktadır. Bu nedenle 



 Önsöz / v 

bölümde çevrim içi sınıfların geleneksel sınıflarla benzer ve farklı yönleri tartışılmış ve 
çevrim içi sınıf türleri ve özellikleri açıklanmıştır. On üçüncü bölümde özel gereksinimli 
öğrenciler için sınıf yönetimi konusuna değinilmiştir. Bu bölümde özel gereksinimli 
öğrenci grupları, ihtiyaç alanlarına göre sınıf yönetiminde izlenecek yöntemlerin neler 
olduğu, özel gereksinimli öğrencilerin eğitiminde dijital teknolojilerin kullanımı ve bu 
öğrencilerin yeteneklerini geliştirebilecekleri eğitim programları irdelenmiştir. On 
dördüncü bölümde birleştirilmiş sınıflar kavramı ele alınmıştır. Bu bölümde 
birleştirilmiş sınıfların ne olduğu, birleştirilmiş sınıflarda sınıf yönetim sürecinin nasıl 
olduğu ve birleştirilmiş sınıflarda sınıf yönetimini etkileyen faktörlerin neler olduğu 
sorularına cevap aranmıştır. Bölüm sonunda ise birleştirilmiş sınıflarda teknolojik 
araçlardan nasıl yararlanaılabileceği üzerinde durulmuştur. 

Bu kitabın özelde akademisyenler, öğretmenler ve öğretmen adayları 
genelde ise tüm eğitim neferleri ve sevdalıları için faydalı olacağını ve sınıf yönetimine 
farklı bir bakış açısı kazandıracağını düşünmekteyiz. Kitabın öğretmen ve öğretmen 
adaylarının yetkinliklerinin artırılması konusunda yararlı olmasını ve öğrenciler için 
daha iyi sınıf uygulamalarına yol açmasını ümit ederiz. 

Kitabın hazırlanma sürecinde emeği geçen bütün akademisyenlere ve 
kıymetli ailelerine ayrıca, Anı Yayıncılık ekibine teşekkürü bir borç biliriz. Kitap 
hazırlanırken etik kurallara azami ölçüde özen gösterilmiş, atıf ve kaynak gösterme 
kurallarına riayet edilmiştir. Yazarlar atıf yapılmayan resim ve hikayelerin anonim 
olduğunu taahüt etmişlerdir ve kitaptaki her bölüm yazar/yazarların kendi 
sorumluluğundadır. 

Bu kitabın başta öğrenciler olmak üzere tüm eğitim dünyasına katkı sunması 
dileğiyle… 

 

Editörler 

Songül KARABATAK                     Müslim ALANOĞLU                        Servet ATİK 
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GİRİŞ 

Günümüzden 13-14 milyar yıl önce meydana gelen bir patlama sonucunda evre-
nin ve evrendeki gök cisimlerinin; galaksilerin, yıldızların, gezegenlerin ve irili 
ufaklı gök taşlarının oluştuğu ifade edilmektedir. Evrenin oluşumunu açıklayan bu 
olaya büyük patlama (Bing Bang), kurama ise büyük patlama kuramı adı veril-
mektedir. Bu kurama göre, şu ana kadar sahip olduğumuz bilgiler doğrultusunda 
yaşamın olduğu tek gezegen olan dünyamız günümüzden yaklaşık 4,5-5 milyar 
yıl önce oluşmuştur (Christian, 2018; Eğilmez, 2018). Dünyanın oluşumundan 
sonra canlıların var olabilmesine imkân sağlayacak koşulların oluşabilmesi için 
milyonlarca yılın geçmesi gerekmiştir. İnsanoğlunun dünyada ilk kez ne zaman 
ortaya çıktığı ile ilgili bilim adamları farklı bilim dallarından elde edilen verilere 
dayalı olarak çeşitli görüşler ifade etmektedir. Ancak çoğu zaman atalarımızdan 
geriye kalan kalıntıların deforme olması, bozulması bilim adamlarının işini ol-
dukça zorlaştırmaktadır (Harari, 2014). Ancak ilk insanların uzun yıllar avcı topla-
yıcı olarak yaşamlarını devam ettirdiği konusunda genel bir uzlaşının olduğu gö-
rülmektedir. İlk avcı toplayıcı grupların hayatta kalmalarını sağlayacak bilgileri ve 
becerileri deneme yanılmalarla, bizzat yaşayarak elde ettikleri ve kendilerinden 
sonra gelen bireylere hayatın olağan akışı içerisinde informal yollarla aktardıkları 
bilinmektedir. Böylece bireylerin içinde yaşadıkları topluma uyum sağlamaları için 
ihtiyaç duydukları bilgi ve becerileri kazandıkları görülmektedir (Gray, 2013). Yine 
MÖ 8-10 binli yıllarda bereketli hilal denen günümüzde Türkiye, Irak ve Suriye 
gibi devletleri kapsayan alanda ilk kez yerleşik hayata geçme uygulamalarının 
gerçekleştiği ifade edilmektedir (Diamond, 1997). Böylece yeni bir yaşam biçimi 
ve bu yaşam biçiminin gerektirdiği yeni bilgi ve beceriler ve bu becerilerin yeni 
yetişen kuşaklara aktarılması meselesi boyut değiştirmiş, MÖ 3 binli yıllarda yazı-
nın kullanılmaya başlanması ile amaçlı ve yazıya dayalı kurumsal eğitim uygula-
maları başlamıştır. Ancak insanlık tarihinin en uzun dönemlerinden biri olan ve 
tarım dönemi olarak adlandırılan bu dönemde eğitim kitleselleşememiştir. 18. 
yüzyılda buhar makinesinin keşfiyle birlikte sanayi devrimi başlamış ve insanların 
o güne kadar kol ve kas gücü ile yaptığı işler fabrikalarda makineler aracılığıyla 
daha hızlı bir şekilde yapılmaya başlanmıştır. Sanayi devriminin işte ve işin yapılış 
biçiminde değişimler meydana getirmesi; eğitimde, sosyal, kültürel ve ekonomik 
alanda devrim niteliğinde yeniliklerin ortaya çıkmasına zemin hazırlamıştır. Bu 
dönemde eğitimin kitleselleşmesini sağlamaya yönelik dünyada ilk zorunlu eği-
tim uygulamaları başlamıştır. Günümüz de ise otomasyona dayalı üretimin yapıl-
dığı bilginin çok hızlı bir şekilde üretilip aynı hızda tüketildiği bilgi çağı yaşan-
maktadır (Eğilmez, 2018). Dolayısıyla insanoğlunun sahip olması gereken bilgiler, 
beceriler ve bunların kazandırılması ile ilgili uygulamalar ve anlayışlar bir kez daha 
değişmiştir.  
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Tüm bu anlatılanlardan hareketle eğitimin insanoğlunun bu dünyaya gel-
diği ve arzı endam etmeye başladığı ilk dönemlerden günümüz modern toplum-
larına gelinceye kadar hep var olduğu ve insanın bu dünyadaki macerası davam 
ettiği sürece de var olacağı ifade edilebilir. İnsanoğlu tarihin her döneminde ha-
yatta kalmasını sağlayacak bilgi ve becerilere ihtiyaç duymuştur. Ancak bu bilgi 
ve becerilerin kazandırılması süreci ilk dönemlerden günümüze gelinceye kadar 
sürekli değişmiş ve günümüzde farklı bir boyut kazanmıştır. İlk dönem insanları 
ihtiyaç duydukları bilgi ve becerileri hayatın olağan akışı içerisinde gelişigüzel de-
neyimlerle kazanırken günümüzde bu süreç gelişigüzel yürütülen bir süreç ol-
maktan çıkmış, amaçlı, planlı ve programlı bir etkinliğe dönüşmüştür. Bu kap-
samda bireylerin eğitimi için okul adı verilen özel ortamlar oluşturulmakta ve eği-
tim programları hazırlanmaktadır. Yine okullarda eğitim programlarına uygun şe-
kilde eğitim faaliyetlerinin yürütmek üzere alanında uzman öğretmenler yetişti-
rilmektedir. Kurumsallaşmış eğitimin vazgeçilmez bu üç ögesi içinde özellikle öğ-
retmenler eğitimin uygulama boyutunda görev yaptığı için önemli bir yere sahip-
tir. Dolayısıyla okullarda gerçekleşen eğitim-öğretim sürecinin önemli bir ögesi 
olarak kabul edilmektedirler. Çoğu zaman bir eğitim sisteminin niteliği o eğitim 
sisteminde görev yapan öğretmenlerin niteliği ile ilişkilendirilmektedir. Bu kap-
samda, hiçbir eğitim sisteminin ve modelinin o sistemi ve modeli işletmekle so-
rumlu insan kaynağının niteliğinin ötesinde hizmet üretemeyeceği gerçeği öğret-
mene ve öğretmenlik mesleğine büyük bir misyon yüklemektedir (Ataç, 2003).  

Ülkemizde eğitim sistemimizin genel yapısını ve temel esaslarını belirleyen 
1739 sayılı Millî Eğitim Kanuna göre öğretmenlik mesleği, devletin eğitim, öğre-
tim ve bununla ilgili yönetim faaliyetlerini sürdürmekle görevli bir uzmanlık mes-
leği olarak tanımlanmaktadır (Millî Eğitim Temel Kanunu [METK], 1973). Öğret-
menlik mesleğinin uzmanlık gerektiren bir meslek olarak tanımlanması, mesleği 
herkesin yapacağı bir meslek olmaktan çıkarmakta, bu konuda teorik ve uygula-
malı bir eğitim almayı ve mesleği yapabilecek yeterliğe sahip olmayı gerekli kıl-
maktadır. Bu doğrultuda Millî Eğitim Bakanlığı (MEB) öğretmenlik mesleğini icra 
edecek kişilerin üç temel alanda yeterliğe sahip olması gerektiğini ifade etmek-
tedir. Bu yeterlik alanları incelendiğinde öncelikle öğretmenlerin kendi alanları ve 
alanlarının öğretimi ile ilgili mesleki bilgilere sahip olması gerektiği vurgulanmak-
tadır. Bununla birlikte eğitim öğretim sürecini planlama, öğrencilerin öğrenebile-
ceği bir öğrenme ortamı oluşturma, öğretme ve öğrenme sürecini yönetme ve 
öğrenci öğrenmelerini ölçme ve değerlendirme gibi mesleki becerilere sahip 
olunması gerekliliği üzerinde durulmaktadır. Son olarak da mesleği etkili bir şe-
kilde yapabilmek için bazı mesleki değer ve tutumların önemi vurgulanmaktadır 
(MEB, 2017). Hiç şüphesiz etkili bir öğretmenlik için bu yeterlik alanlarının üçüne 
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de üst düzeyde sahip olunması gerekmektedir. Ancak bu yeterlik alanları içinde 
özellikle ikinci yeterlik alanının yani eğitim öğretim sürecini planlama, öğrencile-
rin kendini güvende hissettiği ve aynı zaman da öğrenebildiği bir öğrenme ortamı 
oluşturma ve öğrenme-öğretme sürecini yönetme gibi mesleki becerilerin önemli 
bir yere sahip olduğu görülmektedir (Başar, 2014; Çelik, 2012). Öğretmenlerin 
kendi alanlarının teorik bilgisine ve öğretmenlik mesleği ile ilgili bazı tutumlara 
sahip olmaları mesleki becerileri olmaksızın etkili bir öğretmenlik için yeterli ol-
mamaktadır. Mesleki beceriler olarak nitelendirilen bu yeterlik alanı da sınıf yö-
netimi kavramını gündeme getirmektedir. Sınıflar, öğretmenler tarafından plan-
lanmış olan eğitim ve öğretim faaliyetlerinin gerçekleştiği yerlerdir. Dolayısıyla 
eğitimsel amaçların gerçekleştirilebilmesi, öğrencilere olumlu yönde davranış, tu-
tum ve değer kazandırılabilmesi için eğitim ve öğretim faaliyetlerinin gerçekleş-
tiği bu ortamların iyi bir şekilde düzenlenmesi ve yönetilmesi gerekmektedir. Ya-
pılan çalışmalar da sınıf yönetiminin öğrencilerin öğrenmesi ve akademik başarısı 
üzerinde belirleyici bir etkiye sahip olduğunu göstermektedir (Emmer, Evertson 
ve Worsham, 2003; Wang, Haertel ve Walberg, 1994). Bu kapsamda sınıf yöneti-
minin etkili bir eğitim için önkoşul niteliğinde olduğu ifade edilebilir (Kılbaş, 
2014). 

Öğretmenler için bir yeterlik alanı olarak kabul edilen sınıf yönetimi, öğ-
rencilerin kendini rahat ve güvende hissettiği fiziksel ve psikolojik bir öğrenme 
ortamı oluşturma, öğrencilerin derse yönelik ilgi ve motivasyonunu sağlama, 
grup davranışlarını eğitimsel amaçlar doğrultusunda yönlendirme, öğrencilerin 
davranışlarını etkileyen ve yönlendiren konularda bilgi sahibi olma, öğrencilerin 
birbirleriyle ve öğretmenleriyle güvene dayalı çift yönlü ve açık iletişim kurmasını 
sağlama, öğrencilerin sınıf içi davranışlarına yön veren kural ve işlemler belirleme, 
öğretim sürecini yönetme, olumsuz öğrenci davranışlarına müdahale etme ve 
olumsuz öğrenci davranışları değiştirmeye yönelik davranış değiştirme program-
larını uygulama gibi becerileri kapsayan bir alandır (Erden, 2008). Dolayısıyla tüm 
öğretmenlerin bu becerilere sahip olması başarılı bir sınıf yönetimi için zorunlu-
dur. Ancak sınıf yönetimi çoğu zaman öğretmenlerin hizmet öncesinde ve hizmet 
içinde ihmal ettiği bir alan olarak karşımıza çıkmaktadır. Yapılan araştırmalar öğ-
retmenlerin önemli bir kısmının sınıf yönetimine ilişkin bilgi ve becerileri kendi 
deneyimlerine (deneme-yanılma ile) dayalı olarak elde ettiğini göstermektedir 
(Türnüklü, 2000). Bu durum öğretmenlerin derste sınıf yönetimiyle ilgili sorunlar 
yaşamasına ve yaşadığı sorunlara etkili çözümler bulamamasına neden olmakta-
dır. Sınıf yönetimiyle ilgili sorunlara çözüm bulamayan veya bulmakta zorlanan 
öğretmenler de kendini yetersiz ve çaresiz hissetmekte buna bağlı olarak da yo-
ğun bir stres, tükenmişlik ve doyumsuzluk yaşamaktadır (Evertson ve Emmer, 
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GİRİŞ 

Eğitimde değişim ve dönüşümün yoğun olarak yaşandığı günümüzde öğrenme-
öğretme sürecinin gerçekleştirildiği gerçek ve sanal sınıfları yönetebilmenin ve 
bu sınıflara liderlik yapabilmenin öğretmenin bilgi, birikim ve becerilerine bağlı 
olduğu söylenebilir. Alan yazında genel olarak etkili öğretmenlerin sınıf yönetimi 
becerilerinin yüksek düzeyde olduğu ifade edilmektedir. Yaşanan salgınlar, doğal 
afetler (deprem, tsunami gibi) veya teknolojinin ilerlemesiyle birlikte eğitim ala-
nında sadece okullarda bulunan fiziki sınıflarda değil özel yazılımlarla oluşturulan 
sanal sınıflarda da ders işleme zorunluluğu/tercihi oluşmuştur. Bu açıdan bakıldı-
ğında öğrenme-öğretme sürecine liderlik edebilecek öğretmenlerin sınıf yöne-
timi stratejilerini, sınıf yönetimi yaklaşımlarını ve sınıf yönetimi modellerini eğitim 
alanındaki değişim ve dönüşümlere göre şekillendirmesi gerekliliği kaçınılmaz bir 
gerçektir. Evertson ve Weinstein (2006) sınıf yönetimini, öğrencilerin akademik ve 
sosyo-duygusal öğrenmeleri gerçekleştirebilmelerini mümkün kılan destekleyici 
bir ortam oluşturmak için öğretmenlerin yaptıkları eylemler olarak belirtmektedir. 
Yazarlar sınıf yönetiminin niteliğini arttırmak için beş tip eylem/uygulama tanım-
lamaktadır. Bunlar: 1) Öğretmenler, öğrenciler arasında şefkat ve merhameti ge-
liştirmelidirler, 2) öğretmenler öğrenme-öğretme sürecini öğrencilerin en yüksek 
düzeyde ulaşacakları şekilde örgütlemelidirler, 3) öğretmenler öğrencileri grup 
olarak yapabilecekleri etkinliklere katılım noktasında teşvik etmeli ve destekle-
melidirler, 4) öğretmenler öğrencilerin sosyal yeteneklerini ve öz-düzenlemelerini 
desteklemelidirler, 5) istenmeyen davranış sergileyen öğrencilere uygun müda-
haleleri kullanmalıdırlar. Bu bağlamda hem gerçek hem de sanal sınıflarda öğret-
menlerin yukarıda bahsedilen beş uygulamayı kullanmaları; öğrencilerin öğ-
renme-öğretme sürecinden en üst düzeyde yararlanmalarına, birey olarak bilişsel, 
duyuşsal, psikomotor ve sosyal gelişimlerinin sağlanmasına, yardımlaşma, daya-
nışma ve sorumluluk gibi özelliklerinin gelişmesine katkı sağlayacağı söylenebilir. 

1. Sınıf Yönetimi Stratejileri 

Sınıf yönetimi stratejileri; öğretmenlerin, öğretmen-öğrenci ilişkilerini geliştiren 
uygulamalardan öğrenci davranışlarını düzenleyen kurallara kadar uzanan farklı 
uygulamaları içerisinde barındıran etkili ve verimli bir sınıf ortamı oluşturmak için 
kullandıkları araçlardır (Korpershoek, Harms, Boer, Kuijk ve Doolaard, 2014). Ge-
nel olarak alan yazında sınıf yönetimi stratejileri; disiplin stratejileri, istenmeyen 
davranışlara müdahale stratejileri, motivasyon stratejileri, iletişim stratejileri ve 
öğrenme ve öğretme stratejileri olarak ele alınmaktadır (Evertson ve Emmer, 
2013; Laslett ve Smith, 2002; Shindler, 2009). Kitabın ilerleyen bölümlerinde bu 
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stratejiler ayrıntılı olarak ele alınmıştır. Ancak bu bölümde genel sınıf yönetimi 
yaklaşımları ve modelleri irdelenmiştir. 

2. Sınıf Yönetimi Yaklaşımları 

Wragg (2002) sınıf yönetiminde otoriter, demokratik, davranış değişikliği, ki-
şilerarası ilişkiler, bilimsel, sosyal sistem(ler) ve folklor (halk bilimi) olmak 
üzere yedi yaklaşımdan bahsetmiştir. Otoriter yaklaşımda sınıfta öğretmenin 
hâkim olduğu bir katı bir yaklaşım söz konusudur. Bu yaklaşımda öğrenciler, öğ-
retmenin söylediklerine ve kurallarına uymalıdırlar. Bu kurallara uyulmasını sağ-
lamak da öğretmenin en önemli görevidir. Öğrencilerin sınıfta düzeni ve akışı 
bozmalarını öğretmen engeller (Taşkaya, 2020). Şentürk’e (2007) göre bu yakla-
şım insan doğasına kötümser bakan X teorisinin bir yansımasıdır. Bu yaklaşımda 
parmak kaldırmadan konuşan öğrenciler cezalandırılır ve sınıf ortamında öğren-
cilerin hareket etmelerine pek fazla izin verilmez (Wragg, 2002). 

Demokratik yakla-
şımda öğretmen, sınıftaki gü-
cünü ve yetkisini öğrencilerle 
paylaşmıştır. Bu yaklaşımda 
öğrencilerin sınıf içi süreçlerde 
söz hakkı ve ağırlığı vardır. Öğ-
renciler böyle bir sınıfta kendi-
lerini değerli ve özel olduklarını 
hissederler. Babaoğlan’a (2014) 
göre demokratik yaklaşımda 
öğrencilerin kendi davranışla-

rını kontrol etme ve davranışlarının sorumluluğunu alma eğilimleri yüksektir. Öğ-
rencilerin demokratik yaklaşımda derse ilgilerinin ve katılımlarının yüksek olduğu 
ifade edilebilir (Balli, 2011). Demokratik sınıf yönetimi yaklaşımında öğretmen, 
öğrencilerine ilgi ve sevgisini açık bir şekilde göstermekten kaçınmaz (Ağaoğlu, 
2011).  
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GİRİŞ 

Sınıflar, eğitim ve öğretim ile ilgili etkinliklerinin yürütüldüğü merkezlerdir. Bu 
nedenle sınıf ortamının eğitim-öğretime uygun olarak düzenlenmesi oldukça 
önemlidir. Günümüzde öğrenciler küçük yaşlardan başlayarak zamanlarının 
büyük bir kısmını sınıflarda geçirmektedirler. Eğitimin kapsamının genişlemesi, 
öğretim programları, öğretmenlerin yeterlikleri ve fiziki ortamların eğitim-
öğretim sürecine uygunluğu gibi konuların gün geçtikçe daha fazla önem 
kazanmasına neden olmaktadır (TEDMEM, 2020). Eğitim-öğretim sürecinde 
temel amaç öğrenci kazanımlarının arttırılmasıdır ve bu kazanımların büyük bir 
kısmı sınıf ortamlarında meydana gelmektedir. Öğrencilerin ihtiyaçlarında 
meydana gelen değişimler sınıf yönetimi bileşenlerinin de sürekli güncellenmesi 
ve ihtiyaç doğrultusunda yapılandırılması gereksinimini ortaya çıkarmaktadır. Bu 
anlamda öğretmenlerin alan ve pedagojik bilgilerini güncel tutmalarının yanı sıra 
sınıf yönetimi yeterlik ve becerilerini de sürekli geliştirmeye ihtiyaç duyduklarını 
söylemek yerinde olacaktır. Bu yeterlik ve becerilere sahip olan öğretmenler 
sınıfta eğitim-öğretim etkinliklerinin istendik şekilde sürdürülmesini sağlayacak 
sınıf bileşenlerini etkin bir şekilde yönetebileceklerdir. Sınıf içerisinde eğitim-
öğretim etkinliklerinin başarısının öğretmenin sınıf yönetimi boyutlarını 
düzenleme becerilerine bağlı olarak arttığı veya azaldığını söylemek yerinde 
olacaktır. Bu anlamda sınıf yönetimi boyutlarının düzenlenmesi öğretmenlere 
önemli avantajlar sağlayacaktır. Öğrenci merkezli, güvenli ve kapsayıcı sınıf 
ortamlarının oluşturulması, öğrenci öğrenmesinin niteliğini artırmak için önemli 
bir etken olarak görülmektedir. Sınıf ortamlarının yönetiminden birinci derecede 
öğretmenin sorumlu olduğu düşünüldüğünde öğretmenin sınıfı ihtiyaç duyulan 
etkinliklere hazırlama becerisi ve yetkinliği yürütülen etkinliklerin niteliğinin 
artmasına ve istenilen başarıya ulaşmasına zemin hazırlayacaktır. 

Sınıf yönetimi becerileri; öğretmenlerin sınıfta öğrencileri organize, 
düzenli, odaklanmış, dikkatli ve akademik olarak üretken tutmak için kullandıkları 
beceri ve tekniklerin tümünün olarak tanımlanabilir. Çünkü sınıf yönetimi, 
öğretmenlerin ve okulların sınıf ortamında öğrencilerin uygun davranışlarını 
oluşturduğu ve sürdürdüğü süreçtir. Öğretmen sınıf yönetimi sürecinde sınıfta 
düzenli bir ortam oluşturup bunu sürdürebilir, anlamlı akademik öğrenmeyi 
artırabilir, sosyal ve duygusal gelişimi kolaylaştırabilir ve olumsuz davranışları 
azaltıp öğrenci öğrenmesine harcadığı zamanı artırabilir (Kratochwill, DeRoos ve 
Blair, 2015). Sınıf yönetimi sürecinde öğrencilerin rahatsız olmadan, dikkatleri 
dağılmadan uygun davranışı kazandıkları ve akademik başarıya ulaştıkları bir sınıf 
ortamının oluşturulması beklenir. Eğitim-öğretim faaliyetlerinin yürütüldüğü 
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ortamlar, bu süreci sürdüren öğretmenler için birer araçtır. Ancak Malaguzzi, bu 
ortamların bağımsız olarak keşifler ve deneyimler için kaynak sağladığını bundan 
dolayı öğretmen ve aileden sonra üçüncü öğretmen olarak tanımlanabileceğini 
belirtmektedir (Cagliari, Castagnetti, Giudici, Rinaldi, Vecchi ve Moss, 2016). Bu 
anlamda sınıf ortamlarının düzenlenmesi ve yönetimi eğitim-öğretim süreci 
açısından oldukça önemlidir. Ancak öğretmenler, öğrencilerin öğrenmelerini 
kolaylaştıran ve iyi yönetilen sınıflar oluşturma ve sürdürme konusunda zorluklar 
yaşamaktadır (Jones ve Jones, 2015). Bu nedenle öğretmenlerin sınıf yönetimi 
boyutları konusuna daha fazla odaklanmaları gerekmektedir. Alan yazında sınıfın 
fiziksel ortamının düzenlenmesi, öğretme-öğrenme sürecinin yönetimi, sınıfta 
zaman yönetimi, sınıfta ilişki yönetimi ve sınıfta davranış yönetimi genel kabul 
gören sınıf yönetimi boyutları olarak öne çıkmaktadır (Başar, 1999).  

Geleneksel sınıflarda öğretmen, bilginin kaynağı olduğu için sınıfın 
merkezindedir. Sınıflarda eğitim-öğretim faaliyetleri, müfredat içeriği ve 
öğretmen becerileriyle bağlantılı tek boyutlu materyallere dayanmaktadır. Ancak 
tüm dünyada eğitim sistemi teknolojinin hızlı değişiminden etkilenmekte ve 
geleneksel sınıflardan teknoloji aracılı veteknolojik destekli sınıflara bir geçiş 
yaşanmaktadır. Teknolojilerin sınıf ortamlarında kullanımıyla sınıflarda dijital, 
etkileşimli ve görsel açıdan zengin materyaller kullanılmaya başlanmıştır. Bu 
nedenle geleneksel öğretme ve öğrenme yaklaşımlarından dijital ve etkileşimli 
olanlara geçerken, öğretmenlerin de sınıf yönetim becerilerini bu yönde 
geliştirmeleri gerektiğini söylemek mümkündür. Bu bölümde geleneksel 
sınıflarda sınıf yönetimi boyutlarından bahsedilirken öğretmenlerin dijital 
teknolojilerin kullanımını sürece nasıl entegre edebileceklerine de değinilmiştir. 

1. Sınıfta Fiziksel Düzen 

Eğitim ortamlarının fiziksel düzeni etkili sınıf yönetiminin sağlanması açısından 
önemli bir unsur olarak kabul edilmektedir ve öğrencilerin algıları, rahatlıkları, 
motivasyonları ve konsantrasyonları üzerinde doğrudan bir etkiye sahiptir 
(Yıldırım, Çapanoğlu ve Çağatay, 2011). Eğitim sürecinde her faaliyet, fiziksel 
çevre tarafından şekillendirilmektedir (Savage ve Savage, 2010). Bu nedenle 
sınıfın fiziksel çevresinin tasarımı eğitim sürecinin niteliği açısından önemlidir. Bu 
aşamada akılda tutulması gereken husus en başarılı tasarımın öğretime en iyi 
hizmet eden tasarım olduğudur (TEDMEM, 2020). Öğretmen ve sınıf hakkında 
çevrede ve öğrencide önemli etkiler yaratan sınıfın fiziksel düzeni için yapılması 
gereken birden çok faaliyet bulunmaktadır. Amaca uygun olarak iyi düzenlenmiş 
sınıfların öğrenciler üzerindeki etkileri de olumlu olacaktır. Sınıf içerisinde 
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GİRİŞ 

İnsan hayatındaki yeri ve önemi bakımından değerlendirildiğinde iletişim olgusu, 
insan olmanın bir gereği olarak kabul edilmektedir. İnsanın sosyalleşme süre-
cinde kullanmış olduğu en temel unsurlardan birinin iletişim olduğu söylenebilir. 
Bu yönüyle iletişim, canlı olmanın ve canlılığın bir göstergesi olarak karşımıza çık-
maktadır. İnsan, sosyal bir varlık olarak içinde bulunduğu toplumla bir paylaşım 
gereksinimi içerisindedir. Bu paylaşım gereksinimi hem bireyin kendi inanç, istek, 
duygu, düşünce gibi bireysel ihtiyaçlarını hem de toplumun ortak ilgi, istek, inanç 
ve normlar gibi değerlerini paylaşmayı gerektirir. Buna göre iletişim, insanın çev-
resi ile bireysel ve sosyal paylaşım sürecinde kullandığı temel araçlardandır. İleti-
şim sayesinde insan, diğer insanlarla birlikte yaşamanın gerektirdiği temel bece-
rileri ve yükümlülükleri yerine getirebilmektedir. Bu bakımdan insanın olduğu her 
yerde iletişim var olmuştur. 

İletişim, insan yaşamının bütününü kapsayan ve canlı olmanın gerektirdiği 
etkinliklerin tamamını kapsamaktadır (Açıkalın ve Turan, 2015). Buna göre insan 
biyolojik bir varlıktan toplumsal bir varlığa dönüşme sürecinde sosyal etmenleri 
ve iletişimi kullanmaktadır (Tuna, 2012; Ergin, 2014). İnsanlar iletişim yoluyla 
içinde yaşadıkları toplumun ortak ilgi, değer ve inançlarına ulaşabilir ve kendile-
rine ilişkin anlamları diğer insanlar ve toplumsal çevreleriyle paylaşabilirler (Tuna, 
2012). Sosyal bir varlık olarak insan, hayatındaki bütün sosyal süreçlerde; anlatma, 
anlaşılma, paylaşma, etkileme, tepki alma gibi iletişim becerileri vardır (Engin ve 
Aydın, 2007). Bu bakış açısıyla iletişim, sosyal bir varlık olan insan için anlam pay-
laşımı olarak değerlendirilebilir. İletişim, toplumsal bir varlık olarak insanın top-
lumda yer etmesi ve bu yeri sağlamlaştırabilmesi adına da önem arz etmektedir. 
Günümüzde bireyler sahip oldukları iletişim becerileri ölçüsünde değer kazan-
makta ve bu becerilerden yoksunlukları nispetinde de sahip oldukları değerleri 
ifade edememekte ve hak ettiği yere gelememektedirler (Küçük, 2016). Bu ba-
kımdan iletişim, insan hayatının her alanına değer katmaktadır. Özellikle son yıl-
larda artan teknolojik gelişmeler, iletişim imkânlarını ve çeşitliliğini artırdığından 
dolayı iletişim, başta eğitim olmak üzere hayatın her alanında daha da önemli 
hale gelmektedir.  

1. İletişimin Tanımı 

İletişim kavramı ilgili alan yazında farklı şekillerde tanımlanmaktadır. Bu tanımlar 
yapılırken iletişim kavramının içine neyin dâhil edilip neyin edilmeyeceği temel 
belirleyici faktör olmaktadır. İletişimin var olabilmesi için taşıması gereken özel-
likler araştırmacılar tarafından belirlenerek bu kavramın çerçevesi belirlenmiştir. 
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Buna göre bazı araştırmacılar iletişimin; mesaj alışverişi (Koçel, 2015; Küçük, 
2016); bilgi, fikir ve duyguların bir kimseden başkasına aktarılması (Eren, 2010; 
Çağlar ve Kılıç, 2011); mesajları gönderme ve alma sistemi (Erdoğan, 2005); me-
sajın bir kaynaktan bir kanal yoluyla alıcıya aktarılması (Kurland ve Pelled, 2000) 
gibi özellikleri taşıması gerektiğini belirtmişlerdir. Memişoğlu (2013) iletişimi ta-
nımlarken belirli duygu, düşünce, bilgilerin iki ya da daha çok kişi arasında pay-
laşılması ve anlamların ortaklaştırılmasına vurgu yaparken, Ergin (2014) davranış 
değişikliği meydana getirmek üzere düşünce, bilgi, duygu, tutum ve becerilerin 
paylaşılmasını iletişim olarak tanımlamaktadır. Bu noktada anlam ve anlamları or-
tak kılma işlemi (Kocabaş, 2014) olarak tanımlanabilecek iletişim, en az iki insanın 
karşılıklı olarak bilgi, duygu, düşünce ve yaşantılarını belli yollarla paylaştıkları 
psiko-sosyal bir süreç olarak (Kaya, 2017) değerlendirilebilir.  

İletişimde temel olarak vurgulanan nokta anlam oluşturma veya anlamı de-
ğiştirme çabasıdır (Yüksel, 2016). Diğer bir ifade ile kaynak ile alıcı arasında an-
lamları ortak kılma, iletişimin temel amacıdır (Bahar, 2016). İletişim, anlamları an-
lamanın yanında onları aktarmayı da içermektedir (Robbins ve Judge, 2013). Buna 
göre iletişim; iki ya da daha çok insan arasında anlaşmaya, düşünce ve duygu 
değiş tokuşuna, paylaşmaya, karşılıklı konuşmaya dayalı bir ilişkidir (Dicleli ve Ak-
kaya, 2000). İletişime daha kapsamlı bir perspektiften yaklaşan Sabuncuoğlu ve 
Gümüş (2008) tarafından yapılan tanıma göre iletişim, bir kişi ya da grubun 
duygu, düşünce, bilgi, istek ve beklentilerinin muhataplarıyla aralarında ortak 
semboller kullanarak ortak anlamları çeşitli yol ve yöntemlerle aktararak etkileş-
tikleri ve sürekli kıldığı kişisel ve toplumsal ilişkiler sürecidir. Erdoğan (2005) tara-
fından da vurgulandığı gibi iletişim sadece bir kişinin diğerine mesaj gönderme-
sinden ibaret değildir. İletişimde insanlar arasında etkileşimden geçerek anlam 
üretimi söz konusudur. Yani iletişim sürecinde bir sosyal ilişki vardır. Buna göre 
sosyal ilişkilerin yoğun olduğu eğitim süreci de esasen bir iletişim süreci olarak 
değerlendirilebilir.  

2. İletişim Türleri 

İletişim süreci, birçok farkı şekillerde gerçekleşebilmektedir. İletişimin türlerini, 
kullanılan kodlara veya yapısına göre farklı şekillerde sınıflandırmak mümkündür.  
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Şekil 4.1 Kodlarına ve yapılarına göre iletişim türleri 

 

2.1. Kullanılan kodlara göre iletişim türleri  

İletişimin biçimi kullanılan kodlara göre; yazılı, sözlü ve sözsüz iletişim şeklinde 
sınıflandırılabilir (Çağlar ve Kılıç, 2011; Güven, 2016; Küçük, 2016; Sabuncuoğlu ve 
Gümüş, 2008). Şekil 4.2’de iletişim biçimlerinin özellikleri belirtilmiş ve içerikleri 
kısaca açıklanmıştır: 

 

 

Şekil 4.2 Kodlarına göre iletişim türleri 

 

2.1.1. Yazılı iletişim 

Yazılı iletişim, formal örgütlerde en sık kullanılan iletişim biçimi (Çağlar ve Kılıç, 
2011) olarak değerlendirilmektedir. Yazılı iletişimde insanlar duygu, düşünce ve 
bilgileri yazı ile aktarırlar (Küçük, 2012; Cebeci, 2015). Bu iletişim biçiminde yazılı 

•Yazılı iletişim
•Sözlü iletişim
•Sözsüz iletişim

Kodlarına göre iletişim

•Formal iletişim
• İnformal iletişim

Yapısına göre iletişim

Yazılı iletişim

•Yazı
•Mesaj
•E-mail
•Ders notları
•Yazılı dökümanlar
•Belgeler
• İlanlar
•Raporlar

Sözlü iletişim

•Konuşma
•Telefon görüşmesi
•Video konferanslar
•Toplantı
•Tartışma
•Seminer
•Ders anlatma 

Sözsüz iletişim

•Göz teması
•Yüz ifadesi
•Beden dili
•Jest-mimikler
•Vücut hareketleri
•Dış görünüş
•Tonlama ve vurgu



 Sınıfta Etkili İletişim / 141 

Kaynakça 

Acun-Kapıkıran, N. (2017). Kişilerarası iletişim ve iletişimde empati. Alim Kaya (Ed.), Kişile-
rarası ilişkiler ve etkili iletişim içinde (ss. 110-130). Ankara: Pegem Akademi. 

 Açıkalın, A., & Turan, S. (2015). Bir anlam inşa etme süreci olarak okullarda etkili iletişim. 
Ankara: Pegem Akademi. 

Akgün, E., Yarar, M., & Dinçer, C. (2011). Okul öncesi öğretmenlerin sınıf içi etkinliklerde 
kullandıkları sınıf yönetimi stratejilerinin incelenmesi. Pegem Eğitim ve Öğretim 
Dergisi, 1 (3). 

Asrar, Z., Tariq, N., & Rashid, H. (2018). The impact of communication between teachers 
and students: A case study of the faculty of management sciences, University of 
Karachi, Pakistan. European Scientific Journal, ESJ, 14(16), 32. 

Atak, M. (2005). Örgütlerde resmi olmayan iletişimin yeri ve önemi. Havacılık ve Uzay Tek-
nolojileri Dergisi, 2(2), 59-67. 

Bahar, E. (2016). İletişim. Ankara: Detay Yayıncılık. 

Bakioğlu, A. (2014). Çağdaş sınıf yönetimi. Ankara: Nobel Yayıncılık. 

Bektaş, M., & Erdem, R. (2015). Örgütlerde informal iletişim süreci: Kavramsal bir çer-
çeve. Afyon Kocatepe Üniversitesi İktisadi ve İdari Bilimler Fakültesi Dergisi, 17(1), 
125-139. 

Birsen, Ö. (2012). Sözlü iletişim. İzlem Vural (Ed.), İletişim içinde (ss. 27-48). Ankara: Pegem 
Akademi.  

Bursalıoğlu, Z. (2011). Okul yönetiminde yeni yapı ve davranış. Ankara: Pegem Akademi 

Cebeci, S. (2015). Öğretme ve öğrenme süreçlerinde dini iletişim. İstanbul: İz Yayıncılık.  

Condrill, J., & Bough, B. (2004). 101 iletişim yolu. (Çev. Aslı Şahin). İstanbul: Beyaz Yayınları. 

Çağlar, İ., & Kılıç, S. (2011). Eğitim fakülteleri için genel iletişim. Ankara: Nobel Yayıncılık.  

Çalıkuşu, E., Öz, M., Göral, B. B., Bozoğlu, A., & Ateş, İ. (2013). İnformal iletişimin “dedikodu-
söylenti” örgüt içi rolü: Bir yükseköğretim kurumunda yapılan çalışma. ICQH 2013 
Proceedings Book, Sakarya. 

Çapar, D. (2018). Sınıf öğretmenlerinin kullandıkları sözel olmayan iletişim kanalları ve bu 
kanallara ilişkin öğrenci algıları. (Yayımlanmamış doktora tezi). Mehmet Akif Ersoy 
Üniversitesi, Burdur.  

Çetinkaya, Z. (2011). Türkçe öğretmen adaylarının iletişim becerilerine ilişkin görüşlerinin 
belirlenmesi. Kastamonu Eğitim Dergisi, 19 (2), 567-576. 



142 / Yeni Nesil Sınıflar ve Yönetimi 

Çubukçu, Z., & Girmen, P. (2008). Öğretmenlerin sınıf yönetimi becerilerine ilişkin görüş-
leri. Ahmet Yesevi Üniversitesi Bilig, 44, 123-142. 

Dağlı, A., & Han, B. (2018). Organizational rumor scale for educational institutions. Univer-
sal Journal of Educational Research, 6 (5), 936-946.  

Dicleli, A. B., & Akkaya, S. (2000). Konuşa konuşa iletişimin sırları. İstanbul: BDZ Yayıncılık, 
MESS Yayın No: 340. 

Dökmen, Ü. (1982). Geri bildirimlerin öğrenmeye etkisi. Ankara Üniversitesi Eğitim Bilimleri 
Fakültesi Dergisi, 15 (2), 71-79. 

Engin, A. O., & Aydın, S. (2007). Sınıf içi iletişimde öğretmenin rolü. Atatürk Üniversitesi 
Kazım Karabekir Eğitim Fakültesi Dergisi, 16, 1-14. 

Erdoğan, İ. (2005). İletişimi anlamak. Ankara: Erk Yayınları.  

Erdoğan, M., Kurşun, E., Şişman, G. T., Saltan, F., Gök, A., & Yıldız, İ. (2010). Sınıf yönetimi 
ve sınıf içi disiplin problemleri, nedenleri ve çözüm önerileri üzerine nitel bir araş-
tırma: Bilişim teknolojileri dersi örneği. Kuramdan Uygulamaya Eğitim Bilimleri–
Educational Sciences: Theory & Practice, 10(2), 853-891. 

Eren, E. (2010). Örgütsel davranış ve yönetim psikolojisi. İstanbul: Beta Basım Yayıncılık.  

Ergin, A. (2014). Eğitimde etkili iletişim. Ankara: Anı Yayıncılık. 

Erol, Y., & Akyüz, M. (2015). Dünyanın en eski medyası: dedikodunun örgüt düzeyindeki 
işlevleri ve algılanışı: Sağlık örgütlerinde bir alan araştırması. Journal of World of 
Turks, 7(2), 149-166. 

Erzurum, F. (2012). Sözsüz iletişim. İzlem Vural (Ed.), İletişim içinde (ss. 52-74). Ankara: Pe-
gem Akademi.  

Gordon, T. (1993). Etkili öğretmenlik eğitimi. (Çev: E. Aksoy ve B. Özkan). İstanbul: Yapa 
Yayınları. 

Gönen, Y. Ö., Öztürk, F. Ü., & Efilti, S. (2008). Örgütlerde söylenti ve dedikodu. Ulusal Büro 
Yönetimi ve Sekreterlik Kongresi, 22-24. Trabzon. 

Guirdham, M. (2015). Work communication: Mediated and face-to-face practices. London: 
Palgrave Macmillan. 

Güllüoğlu, Ö. (2012). Örgütsel iletişim, iletişim doyumu ve kurumsal bağlılık. Konya: Eğitim 
Akademi Yayınları.  

Günönü-Kurt, S. (2019). Sınıf öğretmeni adaylarının iletişim becerileri ile empatik eğilim 
düzeyleri arasındaki ilişki (Yayımlanmamış yüksek tezi). Pamukkale Üniversitesi, De-
nizli. 



 Sınıfta Etkili İletişim / 143 

Gürşimşek, I. (1999). Etkin sınıf yönetimi için etkili iletişim becerileri. Eğitim ve Bi-
lim, 23(112). 

Güven, B. (2016). Etkili iletişim. Ankara: Pegem Akademi. 

Han, B. (2020a). Örgütsel söylenti ve dedikodu yönetimi. Ankara: Pegem Akademi. 

Han, B. (2020b). Öğretmen adaylarının söylenti ve dedikoduya yönelik metaforik algıları. 
Journal of History School (JOHS) 13 (XLVII) 2311-2337. 

Han, B., & Tösten, R. (2016). In-class teacher-student communication according to high 
school students’ perceptions. New Trends and Issues Proceedings on Humanities 
and Social Sciences, 11, 190-198. 

Hazneci, Y. (2012). Oluşturmacı öğretmen iletişim beceri ölçeğinin geliştirilmesi ve ilköğ-
retim öğretmenlerinin sınıf içi iletişim becerilerinin incelenmesi (Yayımlanmamış 
doktora tezi). Marmara Üniversitesi, İstanbul.  

Kaya, A. (2017). İletişime giriş: Temel kavramlar ve süreçler. Alim Kaya (Ed.), Kişilerarası 
ilişkiler ve etkili iletişim içinde (ss. 2-28). Ankara: Pegem Akademi.  

Keçeci, A., & Taşocak, G. (2009). Öğretim elemanlarının iletişim becerileri: Bir sağlık yükse-
kokulu örneği. Dokuz Eylül Üniversitesi Hemşirelik Yüksekokulu Elektronik Dergisi, 
2(4), 131-136. 

Ker-Dinçer, M. (2012). İletişimin kalbi sözsüz iletişim becerileri. Ankara: Nobel Akademi. 

Kısaç, İ. (2003). Öğretmen öğrenci iletişimi. Emin Karip (Ed.), Sınıf yönetimi içinde (ss. 111-
119). Ankara: Pegem Akademi.  

Kış, A., & Özer, N. (2017). Öğretimsel iletişim. Mukadder Boydak Özan ve Tuncay Yavuz 
Özdemir (Eds.), Sınıf yönetimi içinde (ss. 99-12). Ankara: Asos Yayınları. 

Kocabaş, İ. (2014). Örgütsel iletişim. Selahattin Turan (Ed.), Eğitim yönetimi: teori, araştırma 
ve uygulama içinde (ss. 230-286). Ankara: Pegem Akademi. 

Koçel, T. (2015). İşletme yöneticiliği. İstanbul: Beta Basım Yayıncılık. 

Korkmaz, İ., & Akbaşlı, S. (2004). Göreve yeni başlayan sınıf öğretmenlerinin karşılaştıkları 
güçlükler. Kuram ve Uygulamada Eğitim Yönetimi, 38(38), 266-277. 

Kurland, N. B., & Pelled, L. H. (2000). Passing the word: Toward a model of gossip and 
power in the workplace. The Academy of Management Review, 25(2), 428. 

Küçük, M. (2012). Yazılı iletişim. İzlem Vural (Ed.), İletişim içinde (ss. 78-112). Ankara: Pe-
gem Akademi.  



144 / Yeni Nesil Sınıflar ve Yönetimi 

Küçük, O. (2016). İletişim; genel, teknik iletişim, pazarlama iletişimi, reklamcılık. Bursa: Ekin 
Basım Yayın, Dağıtım. 

Levent, B. (2011). Sınıf öğretmenlerinin kişilik özelliklerinin iletişim becerilerine etkisi (Ya-
yımlanmamış yüksek tezi). Selçuk Üniversitesi, Konya. 

Mehrabian, A. (1981). Silent messages: Implicit communication of emotions and attitudes. 
Wadsworth Pub. Cooperation. http://www.kaaj.com/psych/smorder.html 

Mehrabian, A., & Ferris, S. R. (1967). Inference of attitudes from nonverbal communication 
in two channels. Journal of Consulting Psychology, 31(3), 248–252. 
https://doi.org/10.1037/h0024648 

Memişoğlu, S. P. (2013). Okulda yönetim süreçleri. Niyazi Can (Ed.), Kuram ve uygulamada 
eğitim yönetimi İçinde (ss. 94-126). Ankara: Pegem Akademi.  

Michelson, G., & Mouly, S. V. (2004). Do loose lips sink ships? The meaning, antecedents 
and consequences of rumor and gossip in organizations. Corporate Communica-
tions: An International Journal, 9 (3), 189-201. 

Millî, M. S., & Yağcı, U. (2017). Öğretmen adaylarının iletişim becerilerinin incelenmesi. 
Abant İzzet Baysal Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi, 17 (1), 286-298. 

Pehlivan, K. B. (2005). Öğretmen adaylarının iletişim becerisi algıları üzerine bir ça-
lışma. Elementary Education Online, 4 (2). 

Robbins, S. P., & Judge, T. A. (2013). Organizational behaviour. Pearson Education, Inc., 
publishing as Prentice Hall. 

Sabuncuoğlu, Z., & Gümüş, M. (2008). Örgütlerde iletişim. İstanbul: Arıkan Basım Yayım, 
Dağıtım Ltd. Şti. 

Smith, C. D., & King, P. E. (2004). Student feedback sensitivity and the efficacy of feedback 
interventions in public speaking performance improvement. Communication Edu-
cation, 53(3), 203-216. 

Solmaz, B. (2004a). Söylentilerin kurumsal iletişim açısından değerlendirilmesi ve bir uy-
gulama örneği. Selçuk İletişim, 3 (3), 120-127. 

Solmaz, B. (2004b). Kurumsal söylenti ve dedikodu. Konya: Tablet Yayınları. 

Şahin-Baltacı, H. (2017). Okulda kişilerarası ilişkiler ve iletişim. Alim Kaya (Ed.), Kişilerarası 
ilişkiler ve etkili iletişim içinde (ss. 258-278). Ankara: Pegem Akademi. 

Tarku, E. (2014). Öğretim elemanlarının sınıf içi iletişim süreci (Yayımlanmamış yüksek tezi). 
Düzce Üniversitesi, Düzce. 

Thomson, P. (2003). İletişimin Sırları. (Çeviren: M. Yurtbaşı). İstanbul: Arion Yayınevi. 



 Sınıfta Etkili İletişim / 145 

Tomul, E. (2012). Sınıfta öğretmen-öğrenci iletişimi. Hüseyin KIRAN (Ed.), Etkili sınıf yöne-
timi içinde (ss. 140-175). Ankara: Anı Yayıncılık.  

Uğurlu, C. T. (2014). İnformal iletişim ölçeği, geçerlik ve güvenirlik çalışması. İnönü Üniver-
sitesi Eğitim Fakültesi Dergisi, 15(3), 83-100. 

URL-1. (2020). "Silent Messages"-A Wealth of Information About Nonverbal Communica-
tion. http://www.kaaj.com/psych/smorder.html adresinden erişilmiştir.  

Ünal-Çolak, F. (2012). Biçimsel ve biçimsel olmayan iletişim. İzlem Vural (Ed.), İletişim içinde 
(ss. 116-140). Ankara: Pegem Akademi.  

Yazıcı, H. (2017). Kişilerarası ilişkilerde sözsüz iletişim. Alim Kaya (Ed.), Kişilerarası ilişkiler 
ve etkili iletişim içinde (ss. 158-172). Ankara: Pegem Akademi.  

Yeşil, R. (2006). Sosyal bilgiler öğretmenlerinin sınıf içi öğretim yeterlikleri. Ahi Evran Üni-
versitesi Kırşehir Eğitim Fakültesi Dergisi, 7 (2), 61-78. 

Yüksel, H. (2016). İletişimin tanımı ve temel bileşenleri. Uğur Demiray (Ed.), Etkili iletişim 
içinde (ss. 250-289). Ankara: Pegem Akademi.  

Yüksel-Şahin, F. (2017). İletişim becerilerine genel bir bakış. Alim Kaya (Ed.), Kişilerarası 
ilişkiler ve etkili iletişim içinde (ss. 32-55). Ankara: Pegem Akademi. 

  



 
B ö l ü m 5  

 

İstenmeyen Davranışlar ve Sınıfta Çatışma Yönetimi 
 

Dr. Aysel KIZILKAYA NAMLI* 
 
 

  

Bölüm İçeriği 

 Giriş 
 İstenmeyen Davranış Nedir? 
 İstenmeyen Davranışların Önlenmesi 
 Ödül ve Ceza 
 Uzaktan Eğitimde İstenmeyen Öğrenci Davranışları 
 Sınıf İçinde Çatışma Yönetimi 

 Sonuç 
 Kaynakça 
 Özgeçmiş 

 

 

 
 
 

 
  

                                                             
* Munzur Üniversitesi 



148 / Yeni Nesil Sınıflar ve Yönetimi 

GİRİŞ 

Eğitim; kültürel ve sosyal gelişme için bir araç olup eğitim sistemini geliştirmek 
tüm toplumu ilgilendirmektedir. Eğitim sisteminin gelişmesi için ya da daha nite-
likli bir eğitimin sağlanması için öncelikle aksayan yönler tespit edilmeli ve son-
rasında değişiklikler yapılmalıdır (Akdoğan, 2007). Ülkemizde eğitim ve öğre-
timde kaliteyi arttırabilmek amacıyla pek çok yatırımlar yapılmaktadır. Ancak eği-
tim öğretimle ilgili yapılan yatırımlara rağmen bu süreci olumsuz etkileyen çeşitli 
sebepler gözlenmektedir. Eğitimin amacı bireylerde kasıtlı davranış değiştirme 
olduğuna göre, kalıcı davranış değişikliğinin de okul ve özelinde sınıf ortamında 
olması gerekmektedir. Bireylerde davranış değişikliği meydana getirmeye çalışır-
ken eğitim ortamındaki olumsuz etkenler bu değişikliğin meydana getirilmesine 
engel teşkil etmektedir. Eğitim ortamında veya sınıf ortamında başrolde öğret-
men bulunmaktadır. Dolayısıyla eğitim öğretim ortamındaki olumsuz durumların 
yönetilmesi sürecinde öğretmen önemli bir rol oynamaktadır.  

1. İstenmeyen Davranış Nedir? 

Öğrencilerin öğrenme hakkını ve öğretmenin öğretme hakkını engellemek, öğ-
retmen ve öğrenciler için stres kaynağı ve ortamı oluşturmak, öğretmenin sınıf 
içindeki pozitif enerjisini düşürmek, öğretme arzusunu azaltmak, öğretmenler 
arası yardımlaşmayı düşürmek vb. bazı olumsuz sonuçların ortaya çıkmasını sağ-
layan okul ve sınıf içi davranışlar “istenmeyen davranış” olarak ifade edilmektedir 
(Charles ve Senter, 2005). Sınıf içerisinde öğretmenleri ve öğrencileri rahatsız 
eden, öğrencilerin dikkatinin dağılmasına neden olan, sınıf içinde huzuru ve di-
siplini bozan, eğitim sisteminin genel ve özel hedeflerine ulaşmayı engelleyen, 
sınıf içi eğitim-öğretim etkinliklerini ve sınıf düzenini bozan ve sınıf yönetimini 
olumsuz etkileyen öğrenci davranışları, istenmeyen öğrenci davranışlarıdır (Ter-
temiz, 2000; Ünüvar, 2014). İstenmeyen öğrenci davranışları, sınıf yönetimini he-
deflenen bir biçimde yapılmasını engellemekle birlikte öğrencilerin öğrenme sü-
reçlerine sekte vurarak sınıfı eğitim faaliyetlerinden uzaklaştırmaktadır. Dolayı-
sıyla sınıf yönetimini zorlaştırmakta ve sınıfta öğrenmek isteyen öğrenciler için 
problem durumuna gelmektedir (Ataman, 2000). Aynı sınıfta bulunan, aynı havayı 
teneffüs eden, toplumsal ve ekonomik düzeyleri, gelenek ve görenekleri, psiko-
lojileri ve problem çözme yöntemleri tamamen birbirinden farklı olan öğrencileri 
böyle bir ortamda sorunsuz şekilde bir arada tutmak kolay değildir. Sınıf içeri-
sinde oluşan ve oluşması muhtemel istenmeyen öğrenci davranışlarının iyi anla-
şılması gerekmektedir (Türnüklü ve Yıldız, 2002). Okul bahçesinde ya da teneffüs 
gibi serbest zamanlarda sınıflarda kahkaha atmak, yürümek, koşturmak normal 
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olarak karşılanırken bu gibi davranışlar ders süresinde sınıf içerisinde hoş görün-
meyip istenmeyen davranış olarak görülebilmektedir. Sınıf içerisinde öğrencinin 
davranışının istenmeyen öğrenci davranışına girip girmediği ya da sınıf ortamını 
bozup bozmadığı sınıf içerisindeki kontrolü sağlayan öğretmenin sorumluluğun-
dadır.  

1.1. İstenmeyen davranışların nedenleri 

Herhangi bir eğitim ortamında olumsuz bir iklim, uygun olmayan bir ortam, is-
tenmeyen bir davranış sergileniyorsa bunun mutlaka bir sebebi olmalıdır. Altta 
yatan herhangi bir sebep olmadan bu ortamların ya da durumların olması pek 
mümkün olmamaktadır. İstenmeyen davranış sergileyen çocuğun mutlaka bir 
amacı vardır. Dikkat çekmek, ilgi görmek, varlığını kabul ettirmek, ailesiyle ilgili 
problemler, kendisini sevdirme çabaları, sınıftaki kuralları, otoriteyi kabul etmeme 
çabaları gibi pek çok neden istenmeyen öğrenci davranışlarını oluşturabilir. Bu 
sebeple sınıf yönetiminde istenmeyen öğrenci davranışlarıyla karşılaşıldığında bu 
davranış nasıl önlenebilir diye düşünülmeden önce davranışın kaynağına ulaşmak 
gerekmektedir. İstenmeyen öğrenci davranışı değiştirilmek ve bunun yerine is-
tendik, olumlu davranışların oluşturulması isteniyorsa; sergilenen istenmeyen öğ-
renci davranışının kaynağını yani nedenini belirlemek önemli bir ölçüttür.  

İstenmeyen davranışların pek çok sebebi ve çeşitli kaynakları olduğu belir-
tilmektedir (Başar, 2006; Hesapçıoğlu, 2008; İpşir, 2003; Öztürk, 2003; Rao, 2007). 
Demirtaş (2019) istenmeyen öğrenci davranışlarının ortaya çıkmasına neden olan 
etkenleri iki gruba ayırmıştır. Bunlardan birincisi sınıf içi etkenler, ikincisi ise sınıf 
dışı etkenler olarak ifade edilmiştir. Sınıf içi etkenler ve sınıf dışı etkenlerin alt 
başlıklarına aşağıda yer verilmiştir.  

1.2. Sınıf içi etkenler 

Sınıf içi etkenler öğrenci, öğretmen, öğretim programları, sınıfın fiziksel yapısı ve 
sınıf kuralları olarak başlıklar halinde sunulmuştur. 

1.2.1. Öğrenci  

Öğrencilerin geçmiş yaşantılarından edindikleri değer ve davranış kalıpları, öğ-
rencinin kişilik özellikleri, zihinsel ya da fiziksel özürler, öz güven eksikliği, akade-
mik başarı durumu, yetersiz bilgi düzeyi, gelişim özellikleri ve zayıf öğrenme dür-
tüsü gibi nedenler öğrenciden kaynaklanan istenmeyen öğrenci davranışlarına 
örnek verilebilir (Ercan, 2012). Okula her çevreden, her yaşam biçiminden, çeşitli 
davranış alışkanlıklarına sahip öğrenciler gelmektedir. Öğrenciler arasındaki bu 
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GİRİŞ 

Bugünün öğretmenlerinden tüm öğrencilerine, okullarına ve topluma, yüksek ni-
telikli eğitim ve hizmetler sağlaması beklenmektedir. Günümüzde, öğretmenler, 
kendi performanslarından ve öğrencilerinin performansından geçmiş yıllara na-
zaran daha çok sorumlu tutulmaktadırlar. Yüksek düzeyde performans ve hesap-
verebilirlik talebi, öğretmenleri daha da zorlayacak gibi görünmektedir (Wiseman 
ve Hunt, 2014). Zira ülkeler, PISA gibi uluslararası öğrenci değerlendirme prog-
ramları ile öğrencilerin akademik başarıları arasında görülen uçurum ve düşük 
düzeyde motivasyon gibi sorunlarla karşı karşıya kalmaktadırlar (Ninomiya, 
2019). Bundan ayrı olarak öğrenciler, sahip oldukları yüksek motivasyon düzeyine 
rağmen PISA’da düşük performans gösterebilmektedirler (Karakolidis, Pitsia ve 
Emvalotis, 2019). Sjberg’e (2017) göre PISA gibi sınavlar, normatif olup ulusların 
kültürü, doğası, gelenekleri ve değerleri ne olursa olsun öğrencilerin ne öğren-
mesi gerektiğini dikte etmektedir. Dolayısıyla PISA sıralamalarını iyileştirme yarışı, 
ulusların bilimi bağlamsallaştırma, ilgi çekici kılma ve motive edici hâle getirme 
çalışmalarıyla çelişebilmektedir. Fakat öğretmenlere düşen sınıf içi görevler dü-
şünüldüğünde, öğrenci motivasyonunu artırmanın öğrenme-öğretme görevleri-
nin başarılmasında ilk adım olduğu söylenebilir. Öz-yeterliği yüksek, kendi ey-
lemlerinin sorumluluğunu alabilen, öğrenme hedeflerine ulaşmak için çaba gös-
teren ve kendini gerçekleştiren bireyler yetiştirmek için öğretmenler, öğrenci mo-
tivasyonuna önem vermelidirler. 

1. Motivasyon 

Latince movere sözcüğünden gelen motivasyon, hareket ettirme, hareketlen-
dirme anlamına gelmektedir. Motivasyon, psikolojik bir olgu olduğu için çeşitli 
açılardan ele alınarak şimdiye kadar çeşitli tanımları yapılmıştır (Ahl, 2006). Moti-
vasyon, Ames’e (1990) ve Brophy’e (1983) göre öğrencilerin öğrenmeye değer 
verdikleri ve sınıfta görev aldıkları, etkinliklere katıldıkları bir süreç; McMillan ve 
Forsyth’e (1991) göre davranışı başlatan ve sürdüren süreç; Alderman’a (2008) 
göre davranışın harekete geçirilmesi ya da aktifleştirilmesi, yönlendirilmesi ve 
davranışta kalıcılığın düzenlenmesi; Levin ve Nolan’a (2010) göre hedefi başarma 
ya da görevi başarıyla tamamlama konusunda ısrarcı olarak belli bir hedefe yö-
nelik davranışa ya da göreve odaklanan dürtüdür.  

Motivasyonun başlıca amacı, bireyin istenilen nitelikte ve nicelikte görev 
yapması için bireyi etkilemedir (Başaran, 2000). Sınıf yönetimi açısından bakıldı-
ğında motivasyonun amacı, tehdit, baskı, zorlama ya da ceza olmaksızın, öğren-
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cilerin kendilerini geliştirmelerini ve yeni öğrenme deneyimlerine hazır hâle gel-
melerini sağlamaktır. Öğrencilerin fizyolojik, psikolojik ve sosyal ihtiyaçları gide-
rildiğinde, motivasyon düzeyleri de artmaktadır. Yüksek motivasyon, öğrencilerin 
öğrenme hedeflerini gerçekleştirmelerini ve başarılı olmalarını sağlamaktadır 
[American Psychological Association (APA), 2015]. 

2.  Motivasyon ve Sınıf Yönetimi Arasındaki İlişki 

Öğrenci motivasyonu ve sınıf yönetimi arasındaki ilişkiyi anlamak, başarılı öğre-
tim uygulamaları için önemlidir. Her iki kavram da öğretmenin sınıftaki çalışmaları 
ile ilgilidir. Her ne kadar farklı anlamlara sahip olsalar da disiplin kavramı da za-
man zaman sınıf yönetimi kavramı yerine kullanılabilmekte (Bear, 2015); hatta 
öğretmenin sınıftaki otoritesine eşdeğer görülmektedir (Akar ve Yıldırım, 2009). 
Fakat bu iki kavram aynı değildir (Bosch, 2006). Zira disiplin, sınıf yönetimi alan-
larından bir tanesidir; fakat düzeni sağlamayla ilgili en önemli sorunların çoğu, 
genellikle sınıfta fark edilmeyen diğer sorunların ele alınmasıyla yanıtlanmaktadır 
(Valente, Monteiro ve Lourenço, 2019). Derse geç kalmak, sınıftaki öğrenme gö-
revlerini yerine getirmemek, yükümlülükleri yerine getirmemek gibi disiplinsiz 
davranışlar, öğrencilerin öğrenme sürecinde güçlü motivasyon geliştirmelerini 
engellediği için öğretmenler tarafından kontrol altına alınmalıdır (Senjaya Kota-
mena, Ong ve Andika, 2020). Motivasyon, öğrencilerin öğrenme etkinliklerine ak-
tif bir şekilde katılmaları ve devam etmeleri için öğretmenin başlattığı ya da ger-
çekleştirmeye çalıştığı süreçtir. Motivasyon, öğrencileri harekete geçiren, onları 
belirli davranışlara yönlendiren, öğrenme ortamı için önemli ve uygun davranış-
larla ilgili olarak onların uyarılmalarına ve eylemi sürdürmelerine yardımcı olan 
içsel bir durumdur. Sınıf yönetimi ise öğrenci başarı düzeylerini mümkün oldu-
ğunca yükseltmek için öğretmenin sınıf ortamıyla ilişkili olarak gerçekleştirdiği 
eylemlerdir (Wiseman ve Hunt, 2014). Öğretmen ve öğrenci arasındaki pedagojik 
etkileşim, öğrencinin öğrenme çıktılarını, diğer bir deyişle akademik başarıyı artı-
ran etkili bir öğrenme ortamı sağlamaktadır (Cardoso Ferreira, Abrantes, Seabra 
ve Costa, 2011). Sınıf yönetimi, sınıfın tüm unsurlarına (örneğin, öğrenciler, 
mekân, zaman, materyaller ve davranış kuralları ve süreçleri) hitap eden bir örgüt 
sistemidir. Sınıf yönetimi, öğretmenin optimum öğretim düzeyine ulaşmasına ve 
öğrencinin öğrenmesi için bir temel oluşturmasına olanak sağlamaktadır (Wise-
man ve Hunt, 2014). Bu doğrultuda, sınıf yönetiminin motivasyonu da içine alan 
şemsiye bir kavram olduğu söylenebilir. Öğretmenlerin görevlerinden biri, dersin 
başında öğrenciyi motive etmek, öğrencilerin motivasyon düzeylerini yükseltmek 
ya da en azından var olan motivasyon düzeyini korumak olduğu için öğretmen-
lerden etkili sınıf yönetimi becerilerine sahip olmaları beklenmektedir.  
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GİRİŞ 

Serkan Öğretmen, sınıf öğretmenliği öğretmen yetiştirme programından yeni 
mezun olmuştur. Mezun olduğu yıl bir mezraya atanmıştır. Büyük bir heyecanla 
atandığı mezraya gitmek için yola koyulmuştur. Serkan Öğretmen, gideceği mez-
ranın minibüsüne binmiş ve uzun bir yolculuktan sonra bir patika yolda indiril-
miştir. Oldukça şaşırmıştır. Zira indiği yerde hiçbir ev yoktur. Şoför patika yoldan 
2 km yürüdükten sonra mezraya ulaşacağını söylemiştir. Böyle bir patika yola za-
ten hiçbir araç giremez. Serkan öğretmen elinde bavuluyla yola koyulmuştur. 
Yaklaşık yarım saatlik bir yürüyüşten sonra mezraya varmıştır. Mezra bir vadinin 
içindedir. Evler ikiye bölünmüş ve mezranın ortasında köy okulunun olduğunu 
görmüştür. Okulun yanına geldiğinde, bir çocukla karşılaşmış ve muhtarın nerede 
olduğunu sormuştur. Çocuk, Serkan Öğretmeni muhtarın yanına götürmüştür. 
Serkan Öğretmen, okula yeni atandığını söylemiş hem okulun hem de lojmanın 
anahtarını muhtardan istemiştir. Muhtar okulun anahtarlarını Serkan Öğretmene 
teslim etmiştir. Okul, birleştirilmiş sınıf uygulamasının uygulandığı bir okuldur ve 
1952 yılında yapılmıştır. Okul oldukça eskidir. Serkan Öğretmen eşyalarını yerleş-
tirdikten sonra hemen okula gidip sınıfını düzenlemek istemiştir. Okula gittiğinde 
tam bir harabe ile karşılaşmıştır. Pencereler kırık, tahta sökülmüş, sıralar eski ve 
kirlidir. Serkan Öğretmen, sınıfı temizlemiş ve düzenlemiştir. Pazartesi günü okul-
lar açılmıştır. Serkan Öğretmen, büyük bir heyecanla öğrencilerini beklemektedir. 
Sınıfa 10 öğrenci gelmiştir. Tek tek hepsi ile tanışmıştır. Öğrencilerle birlikte oyun 
oynamak istemiş, ancak öğrenciler oyuna katılmamıştır. Öğrenciler ders esna-
sında bir birilerine kendi ana dillerinde bir şeyler söylemekte ve birbirlerine ba-
ğırmaktaymışlar. Serkan Öğretmen, dersi anlatırken oldukça sorun yaşamıştır. 
Serkan Öğretmen, öğrencilerin gruplar şeklinde oturduklarını ve birbirlerinden 
hoşlanmadıklarını anlamıştır. Dersin ileriki aşamalarında bu grupların birbirleriyle 
konuşmadıklarını ve biri konuşurken diğer gruptakilerin onunla alay ettiğini gör-
müştür. Sınıfta disiplin sorunları oldukça fazladır. Serkan Öğretmen, sınıftaki öğ-
rencilerinin farklı kültürel özelliklere sahip olduklarını öğrenmiştir. 

Sınıf, öğrencilerin yıllık öğrenimlerine göre ayrıldıkları ders okutulan yer 
veya derslik olarak tanımlanan bölümler şeklinde ifade edilmektedir (Demirdağ, 
2019). Sınıf ortamının düzenlenmesinden sorumlu kişi öğretmendir. Öğretmen-
ler, sınıflarda etkili bir şekilde öğretme-öğrenme sürecinin yürütülmesinden de 
sorumludurlar. Bunun için öğretmenlerin sınıfı iyi bir şekilde yönetmeleri gerek-
mektedir. Sınıf yönetimi, öğrencilerin öğretim programlarında belirtilen amaçlara 
ve kazanımlara ulaşabilmesi için kuralların belirlenmesi, uygulanması ve davranış-
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ların denetlenerek olumlu bir atmosferin oluşturulma süreci olarak tanımlanmak-
tadır (Aksoy, 2017). Sınıf yönetimi oldukça güç bir iştir. Öğretmenlerin sınıflarda 
öğretme-öğrenme sürecini öğrencilerin gelişim özelliklerini dikkate alarak dü-
zenlemeleri, zamanı yönetmeleri, öğrenci motivasyonlarını sağlamaları, öğrenci-
lerle etkili iletişim kurmaları ve sınıf ortamının ışık, ses, ısı vb. özelliklerini düzen-
lemeleri sınıf yönetimi kapsamında yapacakları işlerdir. Öğretmenler sınıf içeri-
sinde öğrenciler tarafından sergilenen ve öğrencilerin öğrenmelerini engelleyen 
davranışları önlemek ya da bu davranışları ortadan kaldırmaktan da sorumludur-
lar. Bu durum sınıfta diplin kavramıyla ilişkilidir. Bu bölümde disiplin kavramı açık-
lanacak, sınıfta ve çevirim içi öğrenme ortamlarında disiplini sağlama ile disiplin 
problemlerinin kaynağının ne olduğu, disiplinin önemi ile ilgili bilgiler verilecektir. 
Daha sonra sınıfta uygulanabilecek disiplin modelleri tanıtılacaktır.  

1. Disiplin Nedir? 

Disiplin Latince bir sözcük olan "disciplina" sözcüğünden türeyerek günümüze 
gelmiştir. Disiplin, bir grupta yer alan grup üyelerinin arzulayarak ve inanarak gru-
bun belirlemiş olduğu kurallara ve düzene uygun davranış gösterme gücü olarak 
tanımlanabilir (Erdem, 2019). Disiplin, daha çok mevcut yasalara, kurallara, ilke ve 
düzenlemelere uygun davranma olarak da ifade edilebilir (Çelik, 2016). Disiplin 
kavramı, sosyal bilimlerin tüm alanlarını kapsamakla birlikte özellikle eğitim bi-
limlerinde önem arz eden bir kavram olarak görülmektedir. Eğitimde, okulda ve 
sınıf ortamında disiplin konusunun önemli bir yer teşkil ettiği ifade edilebilir. Di-
siplin özellikle sınıf yönetimi kavramı ile yakından ilişkilidir. Sınıfta etkili ve verimli 
bir şekilde öğretme-öğrenme sürecinin sürdürülebilmesi öğretmenlerin sınıf yö-
netim becerilerine bağlıdır. Etkili bir şekilde öğretme-öğrenme sürecinin planla-
nıp sürdürülmesinde sınıf ortamında istenmeyen bazı davranışlar ortaya çıkabilir. 
Bu istenmeyen davranışlar, öğretme-öğrenme sürecinin akışını bozmakta ve öğ-
rencilerin öğrenmelerini olumsuz etkilemektedir. Bu durum bir disiplin sorunu 
olarak ele alınmaktadır. Disiplin ülkemizde genel olarak ceza ile eş anlamlı olarak 
anlaşılmaktadır. Oysaki disiplinin ceza olarak algılanması oldukça yanlıştır. Sınıfta 
disiplinin sağlanmasında öğretmen cezaya başvurabilir, ancak bu durum disiplin 
olarak ifade edilmemelidir (Helvacı, 2015). Disiplin bireylerin hayatlarını kontrol 
etmek, onlara hükmetmek ya da hizaya getirmek değildir (Humphreys, 2003). 
Böyle bir disiplin anlayışı bireylere yarardan çok zarar getirir. Bu anlayış bireylerin 
gelişimini de olumsuz etkilemektedir.  
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GİRİŞ 

Sınıf, öğrenmenin ve öğrencilerden beklenen davranış değişikliğinin gerçekleştiği 
ortamdır. Paydaşların eğitimden beklediği hedeflere ulaşılabilmesi ve sınıftaki öğ-
retimin gerçekleştirilmesi, sınıftaki öğretim etkinliklerinin niteliği ve bu etkinlikle-
rin yönetimi ile yakından ilgilidir. Öğrenme ve öğretimin yönetimi, öğretmenin 
sınıf içinde yapacağı etkinliklerin, bunları nasıl ve hangi araç gereçlerle yapacağı-
nın ve nasıl değerlendireceğinin planlanması sürecidir. Tüm bu etkinlikleri ger-
çekleştiren öğretmenler, öğretimin yönetimi sürecinin merkezinde yer almakta-
dırlar. Bu nedenle öğretmen niteliği eğitimden beklenen amaçların gerçekleşme-
sinde önemli rol oynamaktadır. Zaman içerisinde hem mesleklerin değişime uğ-
raması hem de bireysel ve toplumsal ihtiyaçların zamanın gereklerine göre de-
ğişmesi gibi nedenlerden dolayı eğitim süreçlerinde de değişimler yaşanmakta-
dır. Yapılan çalışmalar sonucunda geleneksel öğretim yöntemlerinin yerini, yapı-
landırmacı yaklaşım, aktif öğrenme, iş birlikli öğrenme gibi yeni öğretim yöntem-
leri almıştır. Ancak her ne kadar teorik değişimler yaşansa da uygulamalarda de-
ğişimin sağlanması, öğretmen niteliğine ve öğretmenlerin bu yaklaşımları benim-
seyerek kullanmasına bağlıdır. Meydana gelen teorik değişimler sonucu öne sü-
rülen öğretim yaklaşımlarının ele alınması önem arz etmektedir. Bu bölümde öğ-
retim yaklaşımlarından önce öğrenme ve öğretim sürecinin yönetimi, etkili öğ-
retmen, süreçlerin planlanması, uygulanması ve değerlendirilmesi ele alınmıştır. 
Daha sonra da bazı öğrenme-öğretme yaklaşımları sunulmuştur.  

1. Öğrenme ve Öğretme Sürecinin Yönetimi 

Öğrenme ve öğretme sürecinin yönetiminden önce, bu sürecin baş aktörü olan 
“öğretmen”in kim olduğu açıklığa kavuşturulmalıdır. “Öğretmen kimdir?” soru-
suna cevap verilirken akla “başkalarının öğrenmesi ve davranış değişikliğinin sağ-
lanması ile yükümlü kişiler” tanımı gelmektedir. Ancak burada kimler bu sınıfla-
maya dâhildir onu belirlemek gerekir. Çünkü birçok kişi hem öğrenen hem de 
öğreten rolünde olabilir. Ama genel olarak bakıldığında öğretmen terimi, yuka-
rıda bahsedilen öğretme işlevini mesleki olarak yerine getiren kişiler için kullanıl-
maktadır. Öğrenme ve öğretme farklı ortamlarda gerçekleşebilmektedir ancak bu 
süreçler şansa bırakılamayacak kadar önemlidir. Bunun için de ülkelerde formal 
öğretme merkezi olarak okullar kurulur ve eğitim programları belirlenir. Öğret-
menler de bu programı uygulamak ve amaçlarını gerçekleştirmek üzere görev 
yapan, insanların sosyal ve kişisel gelişimlerini kolaylaştırmak için toplum tarafın-
dan işe alınan temsilcilerdir (Cooper, 2016). Sınıftaki eğitim ve öğretimden so-
rumlu olan öğretmenlerin sahip olmaları gereken sınıf yönetimi becerilerinden 
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söz etmek mümkündür. Sınıflardaki öğretimin yönetimi de sınıf yönetiminin bile-
şenlerinden bir tanesidir. Öğretmenlerin ilgi çekici ve motive edici öğretim ile et-
kili sınıf yönetimi arasındaki ilişkinin farkında olmaları gerekir. Çünkü ilgi çekici 
öğretim, sınıflarda öğrencilerin derse aktif katılımını ve motivasyonlarını sağlaya-
rak davranışsal sorunları azaltır (Savage ve Savage, 2010; Weinstein ve Romano, 
2014, akt. Garrett, 2014). Öğretmenlerin neyi nasıl öğrettiğine yönelik çabaları, 
etkili bir sınıf yönetimi gerçekleştirmek için önemlidir. Bu da sınıf yönetimi ile öğ-
retim arasındaki ilişkiyi gösterir. Şekil 8.1’de de görüldüğü üzere, neyin nasıl öğ-
retildiği ve değerlendirildiği, sınıfın nasıl yönetildiği birbiri ile etkileşim halindedir. 
Bu alanlardan birisinde sağlanan etkili ya da etkisiz performans diğerlerini de et-
kileyecektir. Sınıf etkililiği üzerine yapılan araştırmalarda da yönetsel, davranışsal 
ve motivasyonel açıdan sorun yaşanan sınıflar, yeterli öğretim stratejilerinin kul-
lanılmadığı sınıflar olarak nitelendirilmiştir (Gettinger ve Kohler, 2006; Munk ve-
Reep, 1994; Shindler, Jones, Taylor ve Cadenas, 2003, akt. Shindler, 2010). Bu 
noktada etkili öğretim ve etkili öğretmen kavramlarının ön plana çıktığından söz 
edilebilir.  

 

 

Şekil 8.1 Öğretim sürecinde birbiriyle ilişkili faktörler (Shindler, 2010) 

 

1.1. Etkili öğretmen 

Etkili öğretmen teriminin tanımlanmasından önce, “Etkili öğretim nedir?” sorusu-
nun cevaplanması, konunun anlaşılırlığını artıracaktır. Etkili öğretim, öğrenci ba-
şarısını geliştirme yeteneğidir. Bu, öğretmen etkililiğini tanımlamanın bir yoludur. 
Ancak birçok ülkede yüksek kaliteli öğretim, öğrenci başarısındaki öğretmen et-
kileri ile açıklanmaktadır (Good, Wiley ve Florez, 2009). Nitekim Kyriacou da 

Yönetim

DeğerlendirmeÖğretim
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(2009) etkili öğretimi, amaçlanan öğrenci öğrenmesinin başarıyla gerçekleştiril-
mesi olarak tanımlamaktadır. Kyriacou (2007) göre etkili öğretim, her öğrenci için 
öğretmenin amaçladığı öğrenim türünü ortaya çıkarmada başarılı bir öğrenme 
etkinliği oluşturmakla ilişkilendirilebilir. O halde öğretim gerçekleştirmenin teme-
linde öğrenci başarısının olduğu söylenebilir.  

 

Şekil 8.2 Etkili öğretim ile ilgili temel çerçeve 

Yıllar boyunca etkili öğretimin ne olduğu konusunda gelişmeler yaşanmış-
tır. 1960’lara kadar etkili öğretim üzerine yapılan araştırmalar öğretmenlerin kişi-
lik özellikleri üzerine yoğunlaşmıştır. Öğretmen nitelikleri ile eğitimsel çıktıları iliş-
kilendiren bu çalışmalar, sınıfta gerçekleşen olayları görmezden gelmektedir. 
1960’lardan sonra araştırmalar, doğrudan sınıftaki etkinliklere ve öğretmen-öğ-
renci arasındaki etkileşime odaklanmıştır. 1990’lardan bu yana da bu çalışmalar 
öğretmenlerin başlangıçta ve işbaşında mesleki gelişimlerini desteklemek üzere 
araştırma tabanlı kanıtlar elde etmek için kullanılmış ve sınıfta gerçekleşen öğ-
renme-öğretmeye ilişkin daha derin bir anlayış kazanmak hedeflenmiştir. Genel 
olarak etkili öğretim ile ilgili fikir birliği bulunan genel çerçeve Şekil 8.2’de yer 
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GİRİŞ 

Öğrenci merkezli eğitim-öğretim süreci, dersin kazanımlarının/çıktılarının gerçek-
leştirilmesi için öğrenme-öğretme süreçlerinde öğrencilerin yaparak yaşayarak 
öğrenmesini sağlayan kuramları, stratejileri, yöntemleri, teknikleri ve öğretim tek-
nolojilerini kullanarak aktif öğrenme uygulamalarının gerçekleştirilmesidir. Öğ-
renci merkezli eğitim açık sistem özelliği taşımaktadır. Bu da sisteme sürekli ve 
düzenli olarak dönüt ve düzeltmenin verilmesini gerektirmektedir. Ölçme ve de-
ğerlendirme, derslerin çıktılarına/kazanımlarına göre yapılmalıdır. Öğrencilerin 
eğitim-öğretim sürecinde ders programlarının kazanımlarına/çıktılarına ulaşma-
sını sağlamak için öğrenme-öğretme süreci oldukça önemli bir yere sahiptir. Bir 
dersin öğrenme-öğretme süreci o dersin kazanımlarına/çıktılarına göre planlanır 
ve buna göre gerçekleştirilir. Öğretmen sistematik bir yaklaşımla öğrenme ve öğ-
retme sürecini planlamalı, uygulamalı, kontrol etmeli ve gereken iyileştirme çalış-
malarını yapmalıdır. Bütün bu süreçler öğretmen tarafından düzenli olarak kont-
rol edilmeli ve gereken önlemler alınmalıdır. Bu süreçte öğretim stratejileri, ku-
ramları, yöntem ve teknikleri oldukça önemlidir. Bir dersin öğrenme-öğretme sü-
recini belirleyen etmen o dersin hedefleri, kazanımları ve çıktılarıdır. Öğrencilere 
kazandırılacak hedefe göre eğitim durumları düzenlenir ve bu hedeflere ulaşma 
derecesini belirlemek için ölçme-değerlendirme yapılır. Ölçme-değerlendirme; 
öğrencilerin hazırbulunuşluk seviyelerini tespit etmek, bilişsel giriş davranışlarını 
belirlemek, öğrencilerin bireysel gelişimlerini izlemek, dönüt vermek, öğrenme-
öğretme süreçlerinin etkililiğini belirlemek ve öğretim programları değerlendire-
rek geliştirmek amacıyla yapılır. Öğrencilerin başarıları, hedeflere ve kazanımlara 
ulaşma düzeyi hakkında karara varmak amacıyla çeşitli kaynaklardan bilgi top-
lama ve bilgiyi organize etmeye yönelik sistematik bir ölçme-değerlendirme sü-
reci gerçekleştirilir. Öğrenci merkezli eğitimde sürece yönelik ölçme-değerlen-
dirme yapılır. Geleneksel eğitimde ise ürüne/çıktıya/sonuca yönelik ölçme-değer-
lendirme yapılır. 

Ölçme-değerlendirme, öğretimi öğrencilerin hazırbulunuşluk seviyesine 
göre planlayabilmek, öğretim sırasında öğrenciler tarafından anlaşılmayan nok-
taları ortaya çıkarmak ve bunun nedenlerini araştırarak öğretimi daha etkili kıl-
mak için gereklidir. Programların uygulayıcısı öğretmenlerdir, dolayısıyla sınıfta 
ölçme-değerlendirme etkinliklerinin planlayıcısı ve yürütücüsü de öğretmenler-
dir. Öğretmenler sınıfta uyguladıkları ölçme-değerlendirme etkinlikleri ile öğre-
tim yöntemlerini, öğrenme ortamını, ders, konu ve kazanım içeriğinden kaynak-
lanan sorunları tespit ederek düzenlemeler yapabilir. Böylece öğrenme-öğretme 
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sürecinin etkililiğinin artırılması sağlanır. Bu nedenle ölçme ve değerlendirme, 
eğitim-öğretim sürecinin ayrılmaz ve tamamlayıcı bir parçasıdır.  

1. Eğitimde Ölçme 

Belli bir alanda bireylerin ne derecede bir öğrenme gücüne ya da düzeyine sahip 
oldukları ölçmeler yapılarak belirlenir. Ölçme, eğitimde vazgeçilmez bir unsurdur. 
Örneğin öğrenci seçiminde, eğitim ve öğretim güçlüklerinin ortaya çıkarılma-
sında, öğretimin değerlendirilmesinde, öğrencileri güdeleyip başarılarının yüksel-
tilmesinde, öğrencilerin rehberlikle ilgili sorunlarının çözümünde ve öğrencilerin 
zekâ seviyelerini belirlemede vb. birçok alanda ölçme yapılır (Binbaşıoğlu, 1978). 

Ölçmeye ilişkin yapılan tanımların bazıları ise şu şekildedir: En temel ma-
nasıyla ölçme kavramı, niteliklerin sayı veya sembollerle ifade edilmesi şeklinde 
açıklanabilir (Turgut ve Baykul, 2015). Ölçme; bir şeyin belirli bir niteliğe veya 
özelliğe ne derece sahip olduğunun belirlenmesi işlemidir (Kan, 2009). Ölçme, 
öğrencilerin öğrenimlerindeki başarı ve başarısızlıkları, öğretim programının ve 
öğrenim sürecinin etkililiği ve uygunluğu hakkında bilgi edinme sürecidir (Linn ve 
Gronlund, 2000). Ölçme, bir niteliğin gözlemlenerek gözlem sonuçlarının bir ku-
rala göre sayı veya sembollerle ifade edilmesidir. Ölçmenin temel işlevi, daha du-
yarlı betimleme ve ayrımlara olanak sağlamaktır (Karasar, 2005). Ölçme, bir nite-
liğin gözlenip gözlem sonucunun sayılarla veya başka sembollerle gösterilmesidir 
(Turgut, 1997). Ölçme işleminde sayısal ifade karar için belirleyici olmaktadır. 
Ölçme ve değerlendirme sürecinin ilk basamağı olan ölçme, herhangi bir nesne-
nin belirli bir özelliğe sahip olup olmadığını; sahipse ne kadar sahip olduğunun 
gözlenmesi ve gözlem sonuçlarının sayı veya semboller ile ifade edilmesi olarak 
tanımlanır (Tekin, 2011). Ölçme; bir varlığa ait özelliklerin uygun araç ve gereçler 
kullanılarak birim cinsinden sayı ve semboller ile ifade edilmesidir (Tekindal, 
2016). Ölçme insanların karakteristik özelliklerini, nesneleri veya olayları belirgin 
bir şekilde belli kurallar çerçevesinde sembollerle veya sayısal olarak belirleyen 
bir yöntemdir (Gilbert,1989). Ölçme geniş anlamıyla, herhangi bir özelliği göz-
lemlemek ve bu gözlem sonucunda elde edilen verileri sayı ve sıfatlarla ifade et-
mektir (Turgut ve Baykul, 2015). 

Eğitimde ölçme, eğitim sürecinde öğrenciye kazandırılması öngörülen he-
def ve davranışların ne ölçüde kazandırıldığının çeşitli araçlar yardımıyla ortaya 
konulmasıdır. Eğitimde ölçme öğrencinin bir özelliğinin gözlenerek sonuçlarının 
matematiksel olarak rakamlarla gösterilmesi ve “Ne kadar?” sorusuna cevap ara-
maktadır. Bireylerin sahip oldukları özellikler içinde bulundukları duruma, zamana 
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GİRİŞ 

Eğitim standartlarını yükseltme, okulda öğretim kalitesini artırma ve öğrencileri 
hayata hazırlama konusunda çabalar devam etmektedir. Bu çabaların merkezinde 
okul müdürü liderliği ile öğretmenin geliştirilmesi bulunmaktadır. Ancak gelenek-
sel eğitim liderliği anlayışı, okul müdürünün rolleriyle sınırlandırılmıştır. Öğret-
menler ise uzun bir süre eğitim programının yürütücüsü olarak hizmet etmişler-
dir. Öğretmenlerin okul içerisinde ve öğrenciler ile ilişkilerinde liderlik yapabile-
ceklerine dair yeni gelişmeler öğretmenlik mesleğine yeni bir boyut kazandırmış-
tır. Alan yazında öğretmen liderliği yeni bir kavram olarak tanımlansa da aslında 
her öğretmenin meslektaşlarından mesleki anlamda tavsiye aldığı ve başkalarına 
rehberlik yaptığı okul içerisinde gözlenen bir durumdur. Aynı şekilde araştırma-
larda öğretmenlerin liderliğe teşvik edilmesi ve desteklenmesine odaklanılsa da 
öğretmen liderlerin kritik özellikleri hakkında tartışmalar devam etmektedir. Öğ-
retmenin liderliği daha ziyade öğretmenin okuldaki çalışma süreçlerine ve öğ-
renci öğrenmesine sunduğu katkı bakımından ele alınmıştır. Öyle ki öğretmenle-
rin yalnızca okuldaki sınıf içi öğretim sürecine yönelik eylemleri, onları lider kıl-
maz. Elbette öğretmenler, yaptıkları işin doğası gereği liderlerdir. Ayrıca öğret-
men liderliği konusunda alan yazında bir bütünlüğün olduğu söylenemez. Öğret-
menlerin görevleri formal olarak tanımlansa da yaptıkları işlerin çoğu informaldir. 
Bunun için öğretmenler bir taraftan okul müdürleri, meslektaşlar ve velilerle etki-
leşimde bulunarak okul gelişimine katkı sunarken diğer taraftan bir sahne sanat-
çısı gibi sınıflarında öğretim uygulamalarını gerçekleştirirler ve öğrencilerine reh-
berlik ederler.  

Sınıf bağlamında öğrenci için lider öğretmen, gerçek yaşamı gösteren bir 
rehber, öğrenci beceri ve bilgisini geliştiren bir öğretici, okul ve aileyi bir araya 
getiren bir aracı ve öğrenciyi topluma kazandıran bir yetiştirici olarak görülmek-
tedir. Bunun için lider öğretmen öğrencilerine karşı samimi olmalı ve adil davran-
malı, öğrenci ihtiyaçlarına önem vermeli, öğrencileri ile iş birliği yapmalı, zorluklar 
ile başa çıkmada sabırlı olmalı, öğrencileri ile ilişkilerinde hiyerarşik mesafeleri 
ortadan kaldırmalı ve öğrenci sorunlarına eğilen aktif bir dinleyici olmalıdır (Can, 
2009). Buna göre lider öğretmen bir öğrenci gibi dersine hazırlıklı giden, öğren-
cilerine verdiği önerileri kendisi de uygulayan, alandaki güncel bilimsel gelişme-
leri takip eden, öğretimi zenginleştirmek adına öğretim içeriğini zenginleştiren, 
öğrenci deneyimlerinden faydalanan ve örnek öğrenci davranışlarını sınıfta pay-
laşan bir karakterdir (Beycioğlu, 2009; Gündüzalp ve Şener, 2018). Bununla bir-
likte lider öğretmen öğrencilerin öğrenme motivasyonunu artıran ve problem 
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çözme becerilerini geliştiren kişilerdir. Sınıf içi öğretim bakımından lider öğret-
men sınıfta etkili öğrenme-öğretme ortamı hazırlar. Öğrencilerin daha iyi öğren-
meleri için kapsamlı gözlemler yapar. Sonuç odaklı öğrenci başarısına değil, süreç 
odaklı öğrenci performansına odaklanır. Ancak her öğrencinin potansiyeli farklı-
dır. Burada farklı yeteneklere sahip öğrencilerin davranışlarını yönlendirecek ve 
yeteneklerini geliştirecek lider öğretmenlere ihtiyaç vardır. Bunun için öğretmen, 
dersin içeriğine uygun farklı öğretim yöntem, teknik ve stratejilerini kullanarak 
zengin bir öğrenme oluşturur (Dağ ve Göktürk, 2014). Bu kapsamda mevcut ça-
lışmada sınıf içi öğretim uygulamalarında lider öğretmen davranışları ile okulda 
karar alma süreçlerine katılım ve meslektaşlar arasındaki ilişkilerde önemli görü-
len öğretmen liderliği kavramı açıklanmaya çalışılmıştır. 

1. Liderlik Tarzları ve Lider Öğretmen 

Liderlik alan yazınında 20. yüzyılın son çeyreği ile birlikte pek çok liderlik tarzı 
tartışmaların odağında yer almıştır. Özellikle eğitim liderliği alanı kapsamında, 
öğretimsel, dönüşümcü, kültürel, vizyoner, etik, süper ve öğrenen liderlik tarzları 
sıklıkla üzerinde durulan konular arasında olmuştur (Yukl, 1989). Temeli etkili okul 
araştırmalarına dayanan öğretimsel liderlik, öğretimin geliştirilmesine ve öğren-
cinin başarısına odaklanan bir liderlik türüdür (Gümüşeli, 1996; Hallinger, 2005). 
Dolayısıyla bu liderlik tarzında eğitim programının geliştirilmesi, poizitif bir okul 
ikliminin oluşturulması ve mesleki bakımdan öğretmenin niteliğinin iyileştirilmesi 
hedeflenmektedir. Kısaca bu liderlik tarzı sınıf ortamını olumsuz etkileyebilecek 
çevreninin düzenlenmesine odaklanmaktadır (Şişman, 2002). Sınıf ortamında ise 
lider bir öğretmenin görevi, öğretimin kalitesini ve öğrenci başarısını artırmaktır 
(Toprakçı, 2013). Bu bakımdan sınıfta öğretim lideri, öğretim materyallerin seçme 
ve hazırlama, öğretim programına uygun ders içeriğini biçimlendirme, yeni öğ-
renci değerlendirme ölçütleri belirleme, öğrencileri yeteneklerine göre yönlen-
dirme ve etkili öğretim için okulun finans kaynakları hakkında karar verme gibi 
görevleri bulunmaktadır (Barth, 2001). 

Dönüşümcü liderlik, okulda değişim ve dönüşümü başlatan karizmatik ka-
rakterlere atfedilmektedir. Bu bakımdan dönüşümcü okul liderleri girişimci, eleş-
tirel düşünen, risk alan ve davranışlarıyla öğretmenlerine ilham veren kişilerdir 
(Hoy ve Miskel, 2012). Aynı zamanda bu liderler ikna etme yeteneği yüksek olan, 
öğretmenlerine saygı gösteren ve kendini sürekli geliştiren dinamik bir yapıya 
sahiptirler. Dönüşümcü okul liderleri öğretmenlerin güvenini kazanan, saygın gö-
rülen, ortak vizyon duygusu geliştiren bireylerdir. Bununla birlikte, dönüşümcü 
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GİRİŞ 

2020 yılında dünya genelinde yaşanan Covid 19 salgını ticaretten sağlığa, turizm-
den eğlenceye kadar pek çok sektörü etkilemiş ve çeşitli değişimlerin yaşanma-
sına neden olmuştur. Salgın, pek çok alanı olumsuz etkilerken sosyo-kültürel, 
ekonomik ve eğitim ihtiyaçlarını karşılamak için insanları daha fazla teknoloji kul-
lanımına yönlendirmiş ve insanların farklı teknolojiler ile tanışmalarını sağlamıştır. 
Özellikle eğitim alanında ihtiyaç duyulduğunda ve yüz yüze eğitimi destekleyici 
bir sistem olarak kullanılan teknoloji destekli sınıflar, yaklaşımlar, yöntem ve tek-
nikler; bu salgından dolayı kesintiye uğrayan eğitimin sürekliliğinin sağlanması 
için zorunlu olarak kullanılmaya başlanmıştır. Başka bir ifade ile teknoloji; normal 
zamanlarda eğitim süreçlerine pek çok potansiyel fayda sağlarken salgın, dep-
rem, sel gibi doğal afetlerle karşılaşıldığında eğitimin sürekliliğinin sağlanması 
açısından ne kadar önemli olduğunu ortaya koymuştur. Bu bağlamda bu bö-
lümde teknoloji temelli sınıf yönetimi ele alınarak öğretmenlerin teknoloji temelli 
sınıfları nasıl yöneteceklerine ilişki stratejiler ve öneriler açıklanmıştır. 

1. Teknoloji Temelli Sınıf Yönetimi  

Teknoloji, Yunanca sanat ve bilmek kelimelerinin birleşiminden oluşmuştur. Bu 
nedenle teknoloji, bir sanayi dalının veya herhangi bir kişinin ihtiyaçlarını karşıla-
mak için çeşitli alet ve araçların tasarlanması ve üretilmesi için ihtiyaç duyulan 
bilgi birikimi ve yetenek olarak da tanımlanabilmektedir (WordPress, 
2017). Günümüzde kullanılan anlamıyla ise teknoloji kavramı aslında oldukça de-
rin bir kavramdır ve donanımsal ve kuramsal olmak üzere iki boyuta sahiptir. Tek-
nolojinin donanımsal boyutu mekanik yapısı ile ilgili iken kuramsal boyutu o do-
nanımın kullanım amacı ve nasıl kullanılacağı ile ilgilidir (İşman, 2015).  

Sınıf yönetimi bağlamında teknoloji, öğretmenin teknolojiyi eğitim-öğre-
tim amacı ile nasıl kullanılacağı ile ilgili iken (İşman, 2015) teknoloji temelli sınıf 
yönetimi eğitim ve öğretim sürecinde teknoloji kullanımının baskın olduğu sınıf-
ların nasıl yönetileceği ile ilgilidir. Teknoloji temelli sınıflar; geleneksel (yüz yüze) 
veya sanal (uzaktan) ortamlarda gerçekleştirilmelerine göre farklı şekillerde yö-
netilmektedir: (1) Teknoloji destekli sınıf yönetimi, (2) Teknoloji kontrollü sınıf yö-
netimi. Bu sınıfların yönetimlerine ilişkin soğan modelleri Şekil 11.1’de görüldüğü 
gibidir.  
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TEKNOLOJİ KONTROLLÜ SINIFLARIN  
YÖNETİMİ 

Şekil 11.1 Teknoloji destekli ve teknoloji kontrollü sınıfların yönetimlerine ilişkin  
soğan modelleri 

Şekil 11.1’de görüldüğü üzere teknoloji temelli sınıfların yönetiminin öğ-
renme ve öğretme süreci boyutunda teknoloji eğitimsel araç olarak kullanılmak-
tadır. Ancak teknoloji; geleneksel sınıf ortamında daha çok öğrenme ve öğretme 
sürecinde kullanılırken sanal sınıf ortamında sınıf yönetiminin bütün boyutlarında 
kullanılmaktadır. Bu nedenle de teknoloji temelli sınıflar; teknoloji destekli sınıflar 
ve teknoloji kontrollü sınıflar olmak üzere iki başlık altında ele alınmıştır. 

2. Teknoloji Destekli Sınıflar  

Sınıf yönetiminin hedef grubu ya da başka bir ifade ile koordine edilen grubu 
öğrencilerdir. Bu nedenle de öğrenme ve öğretme süreci, sınıf yönetiminin kilit 
boyutudur. Çünkü etkili sınıf yönetimi bu boyut üzerinde odaklanır (Çelik, 2009). 
Öğrenme ve öğretme süreci boyutu, öğretim sürecine uygun materyallerin hazır-
lanması ve kullanılması, dersin amaçlarına uygun eğitim teknolojileri ile öğretim 
yöntem ve tekniklerinin kullanılması, fiziksel ortamın hazırlanması gibi etkinlikleri 
kapsamaktadır. Öğretmenler, eğitimin başlamasından öğrencinin değerlendiril-
mesine kadar geçen süreçte pek çok teknolojiden faydalanırlar. Ancak öğretim 
sürecinde en fazla teknolojiden faydalanmak zorunda olduklarını söylemek abartı 
olmaz. Bu nedenle öğretimin başarısı sınıf yönetiminin başarısı ile doğrudan iliş-
kilidir (Karabatak ve Polat, 2020) ve öğretim süreçlerinde hedefin gerçekleşme 

Geleneksel sınıf 
ortamı

Eğitimsel araç 
olarak 

teknoloji

Yönetimsel 
araç olarak 
teknoloji

Sanal sınıf 
ortamı

Eğitimsel 
araç olarak 
teknoloji
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GİRİŞ 

İnsanlık varoluşundan bu yana sürekli bir gelişim süreci içerisindedir. Özellikle 
milenyum çağı olarak adlandırılan 2000’li yıllardan itibaren teknolojide yaşanan 
baş döndürücü gelişmeler ile birlikte bu süreç giderek hız kazanmıştır. Teknolojik 
gelişmeler, hayatın her alanını etkilediği gibi öğrenme-öğretme ortamlarında da 
çeşitli değişimlere yol açmıştır. Geleneksel olarak belirli bir fiziki mekânda, yüz 
yüze ve sınırlı sayıda birey ile gerçekleştirilen eğitim faaliyetleri yerini giderek 
mekândan ve zamandan bağımsız, bilgi ve iletişim teknolojileri araçları aracılığı 
ile bir araya gelinebilen kitlesel eğitimlere bırakmaya başlamıştır. Uzaktan eğitim 
olarak da adlandırılan bu eğitim biçimi kimi zaman geleneksel eğitimi destekleyici 
olarak kullanılmakta kimi zaman da öğrenme-öğretme sürecinin tamamı çevrim 
içi olarak yürütülmektedir. 

2019 yılının sonlarında ortaya çıkan ve insanlık tarihinin karşılaştığı en bü-
yük salgın hastalıklardan biri olan COVID-19, çevrim içi öğrenme faaliyetlerine 
küresel düzeyde bir geçişi zorunlu kılmıştır. COVID-19 nedeniyle okullar kapatıl-
mak zorunda kalınmış ve yüz yüze sürdürülen tüm eğitim faaliyetleri yerini çevrim 
içi öğrenmeye bırakmıştır. Dünya genelindeki öğrencilerin %92’sinin etkilendiği 
bu durum nedeniyle ülkeler, eğitimin kesintisiz bir şekilde sürdürülebilmesini 
kendilerine öncelikli hedef olarak belirlemiş ve uzaktan eğitim ile eğitim-öğretim 
faaliyetlerinin devam ettirilmesi yönünde kararlar almışlardır (World Health Or-
ganization [WHO], 2020a; 2020b). Alınan kararlar doğrultusunda her ülke kendi 
teknolojik altyapısı, öğretmen ve öğrenci yeterlilikleri çerçevesinde belirlediği bir 
çevrim içi ortam veya araç(lar) üzerinden eğitim faaliyetlerini sürdürmeye başla-
mıştır. Türkiye’de de 11 Mart 2020 tarihinde ilk vakanın bildirilmesinin ardından 
16 Mart 2020’de eğitime ara verilmiş ve 23 Mart 2020 tarihi itibariyle tüm öğretim 
kademelerinde yüz yüze eğitim yerine çevrim içi eğitime geçilmiştir. Üniversiteler 
kendi olanakları doğrultusunda çeşitli öğrenme yönetim sistemleri (ÖYS) üzerin-
den eğitim vermeye başlamıştır. Millî Eğitim Bakanlığı (MEB) ise bu süreçte Eğitim 
Bilişim Ağı (EBA) ve Türkiye Radyo ve Televizyon Kurumu (TRT) ile iş birliği yapa-
rak çeşitli televizyon kanalları (EBA TV) üzerinden öğrencilerin eğitimlerine devam 
etmelerini sağlamıştır. 

Yaşanan bu gelişmeler eğitim sistemini oluşturan bileşenlerde küresel 
çapta zorunlu bir değişime yol açmıştır. Yöneticiler ve öğretmenler, öğrenciler ve 
veliler ile iletişimi güçlü bir şekilde sürdürebilmek amacıyla canlı dersler ve çevrim 
içi kurslar düzenlemeye başlamışlardır (Chang ve Satako, 2020). Geleneksel sınıf-
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lar ise tamamen dönüşerek yerini çevrim içi sınıflara bırakmıştır. Her iki sınıf orta-
mının ortak paydası öğrenme-öğretme etkinlikleri olsa da yüz yüze sınıflar ile 
çevrim içi sınıfların kendilerine has birtakım dinamikleri bulunmaktadır. Aşağıda 
yüz yüze sınıflar ile çevrim içi sınıfların benzer ve farklı yönleri tartışılmış ve çevrim 
içi sınıfların türleri ve sahip olduğu özellikler açıklanmıştır. 

1. Çevrim içi Sınıflar 

Geleneksel sınıflarda dersler, fiziki olarak aynı ortam içerisinde ve yüz yüze olarak 
yürütülürken çevrim içi sınıflarda bilgi ve iletişim teknolojileri araçları yardımı ile 
fiziki bir ortama gereksinim duyulmadan ve farklı zaman dilimlerinde yürütülebil-
mektedir. Çevrim içi sınıflar, web ve internet temelli uygulamaları, video konfe-
rans gibi elektronik teknolojileri ve onların sahip oldukları özellikleri barındırmak-
tadır (Yılmaz ve Horzum, 2005). Zamansal ve mekânsal esneklikle küresel öğ-
renme olanağı sunması (Gökdaş ve Kayri, 2005), öğrencinin bireysel öğrenme hı-
zına uygun aşamaları göz önünde bulundurarak bireyselleştirilmiş öğretim süre-
cini desteklemesi (Altıparmak, Kurt ve Kapıdere, 2011), eğitimcileri çevrim içi sı-
nıfları kullanmaya yönelten unsurlar arasındadır. Çevrim içi sınıflar, yüz yüze sınıf-
lardan farklı olarak çeşitli yazılımlar kullanılan, öğretenlerin yönlendirmesi ve de-
netimindeki, kalabalık bir öğrenen grubu ile görüntülü, sesli ve etkileşime dayalı 
sanal ortamlardır. Öğreticiler, yüz yüze sınıflarda olduğu gibi çevrim içi sınıflarda 
da öğrenenlere yönelik her türlü öğrenme-öğretme etkinliklerini gerçekleştirebi-
lir, öğrenen başarısını belirlemeye yönelik ölçme-değerlendirme işlemlerini yapa-
bilir ve öğrenenlere geri bildirimler sağlayabilirler (Can, 2020a). Ersoy (2008), çev-
rim içi sınıfların türlerini ve özellikleri genel hatlarıyla Tablo 1’deki gibi kategorize 
etmiştir. 

Tablo 12.1 
Çevrim içi sınıfların çeşitleri ve özellikleri 

Senkron Sınıflar Asenkron Sınıflar 
Tek Yönlü – Pasif Çift Yönlü – Etkileşimli Tek Yönlü – Pasif Çift Yönlü – Etkileşimli 
Dersler senkron 
olarak öğrenci-
lere iletilir fakat 
öğrenciler ders 
sırasında soru 
soramazlar. 

Dersler senkron ola-
rak öğrencilere iletilir 
ve öğrenciler ders sı-
rasında soru sorabilir-
ler. 

Öğrenciler önce-
den hazırlanmış 
ders içeriklerine 
istedikleri zaman 
ve sayıda ulaşa-
bilirler fakat soru 
soramazlar. 

Öğrenciler önceden 
hazırlanmış ders içe-
riklerine istedikleri 
zaman ve sayıda ula-
şabilirler. Öğrenciler 
e-mail, forum vb. yol-
larla soru gönderebi-
lirler. 
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GİRİŞ 

Günümüzde küreselleşme, göç olgusu ve sosyal demografik değişimler, toplum-
sal yapılardaki çeşitliliği arttırmış dezavantajlı bireyleri farklı yapılar içerisinde 
daha belirgin hale getirmiştir. Farklılıkları kabullenmek, dezavantajlı gruplar için 
sosyal adaleti tesis etmek ve tüm bireyleri toplumsal bir değer olarak kabul etmek 
sıkça dile getirilen konulardır. Ancak dezavantajlı gruplar için sosyal adaletin, fır-
sat ve imkân eşitliğinin sağlanması toplumsal ve kurumsal yapılarda insani uygu-
lamalar geliştirmeyi gerekli kılmaktadır. 

Eğitim sistemlerinin bireysel ihtiyaçları karşılayabilmesi sistemin en temel 
parçası olan sınıf etkinliklerinin ve etkileşimlerinin öğrenci ihtiyaçlarına uyarlana-
bilmesi ile mümkündür. Bugünün sınıfları farklı kültürel özelliklere sahip, özel ih-
tiyaçları olan öğrencilerle daha çeşitli hale gelmiştir. Sınıf yönetimi, dersi planla-
madan değerlendirmeye kadar tüm süreçlerin etkili yönetimi için önemlidir. An-
cak özel ihtiyaçlı bireylerin bulunduğu sınıflarda etkili sınıf yönetimi uygulamaları 
gerçekleştirmek öğretmen ve öğretmen adayları için endişe kaynağıdır. Özel ge-
reksinimli öğrencilerin bulunduğu sınıflarda öğretmenlerin müfredatı uyarlaması, 
sınıf yönetiminde ve etkinliklerinde farklı stratejiler kullanabilmesi önemlidir. 
Bunu başarabilmenin ilk adamı özel gereksinimli öğrencileri ve destek duydukları 
alanları yakından tanımaktır. Bu öğrencilerin ihtiyaç alanlarını tanımak öğretmen-
lerin sınıfın fiziki koşullarını düzenlemelerine, sınıf etkinliklerini bireysel farklılık-
lara göre uyarlamalarına ve tüm öğrencilerin öğrenmesine katkı sağlayacaktır. Bu 
bölümde özel gereksinimli öğrenci gruplarının neler olduğuna, ihtiyaç alanlarına 
göre sınıf yönetiminde izlenecek yöntemlerin neler olabileceğine, özel gereksi-
nimli öğrencilerin eğitiminde dijital teknolojilerin kullanımı ve özel gereksinimli 
öğrencilerin yeteneklerini geliştirebilecekleri kaynaştırma, bireyselleştirilmiş eği-
tim programı (BEP) konularına yer verilmiştir.  

1. Özel Gereksinimli Öğrenciler ve Sınıf Yönetimi 

Sınıf yönetimi terimi genellikle, öğrencilerin akademik ve davranışsal başarısını 
sağlamak için öğretmenlerin sınıflarını ve öğretimlerini düzenlemek ve organize 
etmek için yaptıkları her şeyi kapsayan geniş bir kavramlar dizisini ifade eder. Ba-
zen birbirinin yerine kullanılsa da bu terim davranış yönetiminden farklıdır. Dav-
ranış yönetimi daha spesifik olarak belirli davranışların ortaya çıkma olasılığını 
artırmak veya azaltmak için tasarlanmış prosedürlere atıfta bulunan daha dar bir 
terimdir (Scarlett, 2015). Bu bağlamda özel gereksinimli bireylerin bulunduğu sı-
nıflarda sınıf yönetimi bu öğrencilerin sadece sorunlu davranışlarıyla başa çıkma 
veya davranışlarını kontrol altına alma olarak algılanabilmektedir. Oysa özel ge-
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reksinimli öğrencilerin bulunduğu sınıflarda davranış yönetimi stratejileri sınıf yö-
netiminin sadece bir boyutunu oluşturmaktadır. Bunun yanında çeşitli paydaş-
larla iletişim, öğretimin planlaması, sınıfın fiziki koşullarının düzenlenmesi, uygun 
öğretim stratejilerinin benimsenmesi gibi birçok boyutun sınıf yönetiminde dik-
kate alınması gerekmektedir. 

Günümüz sınıflarında etkili eğitim öğretim için sınıf yönetimi zor ve önemli 
hale gelmiştir. Zorluğun sebebi ise sınıfların çoğunun çeşitliliğin arttığı heterojen 
bir yapıya bürünmesidir. Bu çeşitlilik özel ihtiyaçlı öğrenciler için daha belirgindir 
(Bryant, Bryant ve Smith, 2016). Ülkelerin nüfus yapılarında özel gereksinimli bi-
reylerin oranı yıllara göre artmakla birlikte Türkiye İstatistik Kurumu (TÜİK) 2013 
verilerine göre Türkiye’de de nüfus yapısı içerisinde bu bireylerin oranı ve sayısı 
da yıllara göre artış göstermiştir. Aile ve Sosyal Politikalar Bakanlığı (2020) tara-
fından yayınlanan Engelli ve Yaşlı İstatistik Bülteni incelendiğinde (bkz. Tablo 
13.1) özel eğitim kurumlarında örgün eğitim alan özel gereksinimli öğrenci sayı-
sının 2001-2019 yılları arasında yaklaşık sekiz kat arttığı görülmektedir. Bu öğren-
ciler kaynaştırma/bütünleştirme öğrencileri olup normal gelişim gösteren çocuk-
larla birlikte eğitim almaktadırlar. 

 Tablo 13.1 
Özel eğitim kurumlarında örgün eğitim alan öğrencilerin yıllara göre dağılımı 

Öğretim Yılı 

Öğrenci Sayısı 
Özel Eğitim 
Okullarında 

Özel Eğitim 
Sınıflarında 

Kaynaştırma 
Eğitiminde Toplam 

2018-2019 53.814 49.304 295.697 398.815 
2017-2018 50.025 45.815 257.770 353.610 
2016-2017 48.212 42.900 242.486 333.598 
2015-2016 49.206 36.742 202.541 288.489 
2014-2015 43.796 32.265 183.221 259.282 
2013-2014 40.505 29.094 173.117 242.716 
2012-2013 33.877 25.477 161.295 220.649 
2011-2012 42.896 20.968 148.753 212.617 
2010-2011 40.189 18.576 93.000 151.765 
2009-2010 36.599 15.712 76.204 128.515 
2008-2009 30.671 13.015 70.685 114.371 
2007-2008 28.252 9.252 58.504 96.008 
2006–2007 27.439 9.643 55.096 92.178 
2005–2006 25.238 8.921 45.532 79.691 
2004–2005 22.082 8.130 42.225 72.437 
2003–2004 19.895 7.405 35.625 62.925 
2002–2003 17.988 6.912 31.708 56.608 
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GİRİŞ 

“2000 yılında sınıf öğretmeni olarak ilk atamamda birleştirilmiş sınıflı bir okula 
atanmıştım. Atandığım bu okulda tek öğretmen olarak beş sınıfı bir arada okut-
mam gerektiğini öğrendiğimde açıkçası çok endişelenmiştim. Kafamdaki bu en-
dişelerle birlikte okula gittim. Okuldaki göreve başlama yazımı bile kendim yaz-
mıştım çünkü okulun idarecisi de bendim. Okulun hem idarecisi hem personeli 
hem de tek öğretmeni olmak ilk etapta beni çok zorlamıştı. Özellikle beş sınıfın 
bir arada aynı sınıf içerisinde bulunduğu bir sınıfı yönetmenin zorluklarını birebir 
müşahede etmiştim. Birleştirilmiş sınıflarda öğretim yapan diğer okullardaki yö-
netici ve öğretmenlerle görüşerek idari anlamda ve sınıf yönetimi anlamında yap-
mam gerekenler konusunda onların deneyimlerinden faydalandım. Bu süreçte 
müstakil bir sınıfta görev yapan bir öğretmenden çok daha fazla bir iş yükümün 
olduğunu ve bu iş yükünün eğitim-öğretim sürecine yansımalarını gördüm. Oku-
lun dışında muhtar, imam, köyün ileri gelenleri ve ailelerle okul içinde ise öğren-
cilerle kurduğum etkili ve doğru iletişimin eğitim-öğretim sürecine olumlu yansı-
maları olacağını fark ettim. Bu süreçte birleştirilmiş sınıfların yönetiminde sınıf 
dışında ve sınıf içerisinde birtakım faktörlerin etkili olduğunu fark etim. Sınıf dı-
şında özellikle aile, çevre ve planlamanın; sınıf içerisinde ise fiziksel, sosyal ve psi-
kolojik birtakım faktörlerin sınıfı yönetme sürecime olumlu ya da olumsuz yansı-
maları olduğuna tanık oldum. Deneyimlerim, okuduklarım ve meslektaşlarımdan 
elde ettiğim kazanımlar, bana birleştirilmiş sınıfların nasıl yönetilmesi gerektiği 
konusunda çok şey öğretti.”  

Bir sınıfı yönetmek bir orkestrayı yönetmeye benzetilebilir. Görünürde or-
kestrayı yönetenin orkestra şefi olduğu düşünülse de buzdağının görünmeyen 
kısmı da göz ardı edilmemelidir. Orkestranın konsere çıkmadan önceki hazırlıkları, 
kullanılan enstrümanların niteliği, müzisyenlerin uyumu, sunum yapılacak 
mekânın hazırlanması gibi tüm işlemler, orkestra şefinin önderliğinde güzel bir 
eser ortaya koyma çabalarına etki etmektedir. Sınıf yönetimi sürecinde de aynı 
durum geçerlidir. Her ne kadar sınıf yönetiminde öğretmen göz önünde olsa da 
öğretmen dışında birçok faktör sınıf yönetimini etkilemektedir. Öğretmenin aldığı 
eğitim, mesleki anlamda sahip olduğu bilgi ve beceriler, aileler ve öğrenciler ile 
olan iletişimi, sınıfın fiziksel düzeni, sınıf iklimi, öğretmen ya da öğrencilerin ilgisi, 
motivasyonu ve tutumu gibi birçok faktör sınıf yönetimini etkilemektedir. Müsta-
kil sınıflar ile birleştirilmiş sınıflarda sınıf yönetimi açısından genel anlamda ben-
zerlik olsa da birtakım farklılıklar olduğu da unutulmamalıdır. Bu bölümde, sınıf 
yönetiminin ne olduğu, birleştirilmiş sınıfların ne anlama geldiği, birleştirilmiş sı-
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nıflarda sınıf yönetim sürecinin nasıl olduğu ve birleştirilmiş sınıflarda sınıf yöne-
timini etkileyen faktörlerin neler olduğu sorularına cevap bulabileceğiniz düşü-
nülmektedir.  

1. Sınıf Yönetimi  

Sınıf yönetimi kavramı; eğitim sürecinin etkili ve verimli bir şekilde sürdürülebil-
mesi için öğretmenin uyguladığı bir dizi davranış ve stratejileri içeren geniş bir 
kavram olarak ifade edilebilir (Evertson, 1994; Evertson ve Weinstein, 2013; Wub-
bels, 2011). Başka bir ifade ile sınıf yönetimi; öğrencilerin, kaynakların ve zamanın 
etkili kullanımının sağlanması için öğretmenin yaptığı eylemlerin bütünüdür (Er-
doğan, 2010; Kunter, Baumert ve Köller, 2007). Sınıf yönetiminin amacı; öğrenci-
lere nitelikli bir öğrenme ortamı sunma, öğrencilerin akademik, sosyal ve ahlaki 
gelişimlerine katkı sağlama olarak belirtilmektedir (Allen, 2010; Eisenman, 
Edwards ve Cushman, 2015; Postholm, 2013). Yine Sieberer-Nagler (2016) sınıf 
yönetiminin amacını; öğrenme faaliyetlerinin gerçekleşmesi için öğretmenin öğ-
rencileri, mekânı, zamanı ve materyalleri organize etmesi olarak ifade etmektedir. 
Ayrıca öğretmenin olumlu bir sınıf iklimi ile öğrencilerin potansiyellerini ortaya 
çıkaracak ve onların motivasyonlarını arttıracak bir ortam oluşturma çabaları da 
sınıf yönetiminin temel amaçları olarak vurgulanmaktadır. Bütün bu ifadeleri 
özetlemek gerekirse, sınıf yönetimi bir orkestrayı yönetmeye benzetilebilir. Siz 
orkestrayı ne kadar iyi yönetirseniz o kadar güzel sesler, ne kadar kötü yönetirse-
niz o derece kötü ve dayanılmaz sesler üretmiş olursunuz. Sınıf yönetiminde de 
aynı anlayış geçerlidir. Sınıf yönetimini tüm boyutlarıyla ne kadar iyi ele alırsanız, 
o derece iyi sonuçlar elde edersiniz. Yani ne kadar iyi bir sınıf yönetimi sağlarsanız 
o kadar iyi bir öğrenme gerçekleştirmiş olursunuz (Van Deventer ve Kruger, 
2003). Eğer sınıf yönetiminin herhangi bir boyutu ile ilgili birtakım eksiklikler 
olursa, hedeflediğiniz beklentileri elde etmeniz o derece zorlaşabilir.  

Sınıf yönetimi kavramının köken olarak Amerika Birleşik Devletleri (ABD) 
kaynaklı olduğu ve çok köklü bir geçmişe sahip olmadığı belirtilmektedir. 20. yüz-
yıl boyunca kavram olarak gelişim göstermeye başlayan sınıf yönetimi, başlan-
gıçta sınıftaki öğrencilerin yanlış davranışlarının değiştirilmesini amaçlayan bir 
kavram olarak ifade edilmekteydi (Evertson ve Weinstein, 2013). Sınıf yönetiminin 
ortamdan ortama farklılık gösterdiği ve tek bir sınıf yönetimi anlayışı ile bütün 
sınıfların aynı şekilde yönetilemeyeceği vurgulanmaktadır. Ülkelerin eğitim felse-
feleri, eğitim ortamları ve kültürleri farklı olduğu için sınıf yönetimi yaklaşımları 
da farklılaşmaktadır. Literatürde sınıf yönetimi ile ilgili farklı birçok yaklaşım ol-
duğu görülmektedir. Bunlar; geleneksel yaklaşım, gelişim temelli yaklaşım, etki-
leşim temelli yaklaşım, demokratik yaklaşım ve çağdaş yaklaşım olarak sınıflandı-
rılmaktadır (Gökalp, 2017). Literatürde yer alan bu sınıf yönetimi yaklaşımlarında, 
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     Teşekkür

İnsanın öğrenmesinde doğrudan etkiler kadar dolaylı etkilerin de yeri vardır. Dolaylı etki-
lerin bazıları, yıllar sonra ortaya çıkacak bir ürünün altyapısına önemli katkılar yapmıştır. 
Uzun yıllar sonucunda tamamlanan bu kitabın altyapısındaki öğrenme ve anlayışa katkıda 
bulanan öğretmenlerimi anmak istiyorum. İTÜ’den Seçkin Polat, Haluk Erkut, Mehmet 
Tanyaş, Ahmet Fahri Özok, Ziya Soyuçok ve rahmetli İlhami Karayalçın gerek engin bilgi-
leri gerekse eğitimci duruşları ve öğrenciye yaklaşımlarıyla endüstri mühendisliği öğreni-
mine insan unsurunu yansıtarak anlam katmışlardı. Yönünü arayan bir mühendislik öğ-
rencisiyken tanıştığım rahmetli Doğan Cüceloğlu’nun gönülden ve büyük desteği, kariyer 
alanları olarak psikolojiye ve insan gelişimine yönelmemdeki dönüm noktasıydı. Kendi-
sine özellikle şükran borçluyum.

Yüksek lisans öğrenimim sırasında Boğaziçi Üniversitesi Psikoloji Bölümü’nden 
Diane Sunar, İşletme Bölümü’nden Selda Fikret Paşa, Felsefe Bölümü’nden Gürol Irzık ve 
Cornell Üniversitesi Tıp Fakültesi’nden rahmetli psikolog David Clayson’ın destekleri çok 
değerliydi. Doktora eğitimimde derslerini aldığım araştırmacılardan özellikle Robert Ke-
gan, rahmetli Charles Ducey, Robert Selman, Howard Gardner, Marcelo Suárez-Orozco 
ve rahmetli Kurt Fischer özgün bakış açılarıyla öğrenimimde iz bıraktılar. Öğrenciliğim sı-
rasında öğretim kadrolarında bana yer veren Robert Kegan, Brian Little ve Charles Ducey 
ile çalışmak da bu kitabın altyapısındaki birikimi sağlamlaştırmıştı. Doktora öğrenimim 
sırasında ve sonrasında ortak çalışmalarımızın yıllarca devam ettiği Terrence Tivnan’a da 
desteği ve katkıları için minnettarım.

Doktora sonrası araştırmalarımda New York Üniversitesi’nde birlikte çalıştığım 
Bruce Homer ve Hollanda’nın Groningen Üniversitesi’nde birlikte çalıştığım Paul van Ge-
ert ve Saskia Kunnen gelişim bilimindeki bakış açımı zenginleştirdiler. Boston’dan mes-
lektaşım Michael Siegell psikolojideki engin bilgi birikimiyle uzun yıllar süren büyük des-
teğinin yanı sıra, Erik ve Joan Erikson ile olan dostluğu ve çalışmaları sayesinde bu kitaba 
doğrudan katkılar yaptı.

Yıllar önce bu kitabın şekillenmesi sürecinde yararlı önerilerde bulunan psikolog 
Bahar Bozbıyık’a, kitabın kendi çalışmalarıyla ilgili bölümünü özenle gözden geçirip geliş-
tiren rahmetli Çiğdem Kağıçıbaşı’na ve yakın zamanda bazı Türkçe terimlerle ilgili yar-
dımcı olan Psikolog Fatma Nur Bayram’a da teşekkür borçluyum. Pamukkale Üniversi-
tesi’nden Profesör Süleyman İnan’a, Anı Yayıncılık sahibi Özer Daşcan’a da kitabın yayım-
lanmasındaki yardımları için teşekkür ederim.

Ailemin yaşam boyu özverisi olmaksızın ne lisansüstü öğrenim görebilirdim ne 
de bu kitabı tamamlayabilirdim. Her şey annem Betül Kaplan, kardeşim Eylem Kaplan ve 
rahmetli babam Sami Kaplan’ın varlıkları ve destekleriyle mümkün oldu...



Kitapta Kullanılan Belli Başlı Terimlerle İlgili Sözlük1 

 

Ahlak gelişimi (moral development): Bireyin doğru ve yanlış kavramlarının, bu kavram-
larla ilgili sezgi, yargı ve davranışlarının, manevi ve etik değerlerinin ve duyarlığı-
nın, vicdanının ve sosyal tutumlarının gelişim süreci. 

Ahlak yargısı (moral judgment): Etikle ilgili herhangi bir konuda bireyin neyin doğru neyin 
yanlış olduğuna yönelik verdiği karar. Ayrıca bu yöndeki karar verme yetisi. 

Akıl yürütme (reasoning): Tümevarıma ya da tümdengelime dayanarak verilerden ya da 
önermelerden sonuçlar üreten düşünme süreci. 

Algı (perception): Nesneleri, ilişkileri ve olayları duyular yoluyla fark etme süreci. Tanıma, 
gözleme ve ayırt etme gibi bilişsel işlem ve etkinlikleri içerir. Bu etkinlikler orga-
nizmanın uyarımları anlamlı bilgiye dönüştürmek üzere düzenlemesine, yorum-
lamasına ve uygun davranışlar sergilemesine olanak sağlar. 

Ardışım (iteration): Sistemin etkinliğindeki bir adımın yinelenmesi. Gelişimin birbiri ar-
dına gelen adımlar yoluyla gerçekleştiğine; yeni deneyimlerin, önceki etkinlikle-
rin üzerine inşa edildiğine dikkat çeken yaklaşımlar tarafından vurgulanmıştır. 

Aşım (transcendence): Olağan deneyimin sınırlarının ötesine geçmek. 

Ayırma (nörotik yadsıma; dissociation): Acı veren duygu ve düşünceleri yadsıyarak keyif 
verici olanlarıyla değiştirmeye dayanan savunma mekanizması. 

Ayrık metakuram (split metatheory): Varlıkları ve değişimi, sabit yapı taşlarına dayanarak 
açıklamaya çalışan, mutlak biçimde birbirinden ayrılmış kategoriler öne süren 
dünya görüşü. 

Bağlılık (relatedness): Ait olma deneyimi; insanlarla ilişki ve yakınlık kurma gereksinimi. 
“Sosyal bağlılık” ya da “sosyal yakınlık” olarak da kullanılabilir. Kendini Belirleme 
Kuramı’na göre üç temel ruhsal gereksinimden biri. 

Bastırma (repression): Rahatsız edici ruhsal içerikleri bilinç yüzeyine erişmesine izin ver-
meyip bilinçaltında tutan savunma mekanizması. Bu temel niteliğiyle bastırma, 
ana savunma mekanizması olarak görülür. Belli bir düşünceyi bilinçaltına iterken 
o düşüncenin hissini bilinç yüzeyinde bırakabilir. 

Bedensel bütünleşme (embodiment): Davranışın ve bilişin bedensel işlevler temelinde ya 
da yoluyla gerçekleşmesi. 

Beklenti (anticipation): Gerçekleşebilecek çeşitli zorlukları öngörerek onlara ruhsal ve fi-
ziksel olarak hazırlanmaya dayanan savunma mekanizması. Bilinçli planlama içe-
rir. Beklenti mekanizması sayesinde rahatsızlık zamana yayılır. 

Benlik (self): Bireyin varlığının bütünü. Jung, Horney, Assagioli ve Rogers gibi terapist ve 
kuramcılara göre bireyin özü; gelişim süreci içinde ortaya çıkabilecek gerçek kim-
liği. 

                                                
1 Bu sözlüğün hazırlanmasında Amerikan Psikoloji Derneği’nin (APA) psikoloji sözlüğünden yararlanılmıştır. 
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Bilinç (consciousness): Farkındalık; içsel ve dışsal deneyim ve nesnelerin farkında olma 
deneyimi, yetisi, süreci ya da gücü.  

Bilinçaltı (unconscious): Doğrudan farkında olunmayan ruhsal içerik ve deneyimlerin 
alanı. 

Bilinç düzeni (order of consciousness): Robert Kegan’ın kuramındaki gelişim düzeylerinin 
her biri. 

Bilinç yüzeyi: Farkında olduğumuz deneyimlerin alanı. 

Biliş (cognition): Bilmenin zihinsel süreci ya da eylemi; düşünme, algı, kavrama, sezgi, an-
lama, bellek, akıl yürütme, yargı, imgelem ve sorun çözme dahil bilmenin ve far-
kındalığın her türü. 

Bilişsel bilim (cognitive science): İnsan aklını ve zihinsel süreçleri anlamaya odaklanan 
çok disiplinli bir çalışma alanı. 

Bilişsel değerlendirme (appraisal): Bir olgunun ya da olayın doğasının, anlamının ve öne-
minin zihinsel olarak değerlendirilmesi.  

Bilişsel gelişim (cognitive development): Düşünmenin ve başka her türlü zihinsel sürecin 
gelişimi. 

Bireşim (synthesis): Ayrı parça ya da unsurların bir araya getirilerek bir bütün oluşturul-
ması. Sentez. Felsefede, tez ile antitez arasındaki karşıtlığı çözen -üçüncü- 
aşama. 

Bireycilik (individualism): Bireye ağırlık veren, bireyin haklarını, bağımsızlığını ve diğer bi-
reylerle ilişkilerini vurgulayan bir kültürel eğilim, gelenek ya da ideoloji. 

Biyopsikososyal (biopsychosocial): Ruh sağlığının ve belli ruhsal rahatsızlıkların incelen-
mesinde biyolojik, ruhsal ve sosyal yaklaşımların sistemli olarak bütünleştiril-
mesi. 

Bütünleşik düzenleme (integrated regulation): Kendini Belirleme Kuramı’na göre dış kay-
naklı güdülenme türlerinin dördüncüsü, özerklik derecesi en yüksek olan biçimi. 
Bu düzeye göre deneyim dikkatle ve kapsamlıca gözden geçirildiği ve özgürce 
seçildiği için yaşanır. 

Bütünleşik meşguliyet (engagement): Bireyin meşgul olduğu uğraşla kendisini bir bütün 
hissettiği, verimliliğin, üretkenliğin ve hoşnutluğun yüksek olduğu etkinlik. Mar-
tin Seligman’a göre esenliğin beş ana bileşeninden (koşulundan) biri. Mihaly 
Csikszentmihalyi’nin öne sürdüğü “akış” deneyimini yansıtır. 

Bütünleşimsizlik (aintegration): Jacob Lomranz’ın öne sürdüğü, insanın zorlu deneyimleri 
bütünleştirmeye gerek kalmadan anlam bulabilme ve gelişimi sürdürebilme de-
neyimi. Yaşantıyı düzenli ve uyumlu bir bütün haline getirmeden de yaşam uyu-
munu gözetebilme deneyimi. 
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Cinsel ayıklanma (sexual selection): Anatomik ve davranışsal özelliklerin evrimini eş seçi-
mine dayanarak açıklayan kuramsal mekanizma. Doğal ayıklanmanın açıkla-
makta yetersiz kaldığı özelliklere yönelik olarak Charles Darwin tarafından öne 
sürülmüştür. 

Çarpıtma (distortion): Psikozlu savunma mekanizmalarındandır. Dış dünyanın belli bir 
gerçeği zihinde büyük ölçüde değiştirilerek hayal ürünü bir kurgunun parçası ola-
rak yaşanır. 

Çekim merkezi (attractor): Zaman içinde değişen, dinamik bir sistemin sık sık deneyimle-
meye eğilimli olduğu bir etkinlik düzeni. 

Çeşitsel değişim (variational change): Herhangi bir niteliğin ya da deneyimin artmasın-
dan, azalmasından, çeşitlenmesinden ibaret olan, nicel değişim türü. 

Dağışık (heteronomous): Bireyin deneyiminin benliği ve özgür istenci dışındaki -iç veya 
dış- güçler tarafından belirlenmesi. Özerkliğin düşük olması. 

Dağışıklık (heteronomy): Dağışık olma durumu. 

Davranışçılık (behaviorism): İnsan davranışının nesnel ve doğrudan gözlenebilir olgular 
temelinde incelenmesine dayanan psikoloji dalı. 

Değer koşulları (conditions of worth): Bireyin kendi değerini belirlediğine inandığı koşul-
lar. Bireyin göreceği sevgi ve saygının başkalarının onayını sağlayacak dış koşul-
ları yerine getirmesine dayandığına inanmasıyla ilgilidir. Carl Rogers tarafından 
öne sürülmüştür. 

Denetimde tutma (suppression): Rahatsızlık kaynağı duygu, düşünce ve imgeleri -dışavu-
rumlarının uygun ya da mümkün olmadığı ortam veya dönemlerde- belli bir süre 
bilinçli istencin denetiminde tutabilmeye dayanan savunma mekanizması. Bu sa-
yede belli deneyimlerin fazla büyümesi ve zararlı dışavurumu önlenmeye çalışı-
lır. Bastırma mekanizmasına kıyasla farkındalık yüksektir. 

Dengesizlik konumu (disequilibrium): Piaget’ye göre mevcut sorunu çözmede ya da de-
neyime anlam vermede yaşanan bilişsel gerilim ya da yetersizlik. 

Denge konumu (equilibrium): Piaget’ye göre bireyin çevresine ve deneyimine yeterli öl-
çüde anlam verebildiği, içsel tutarlık yaşadığı bir bilişsel durum. 

Dengeleme (equilibration): Piaget’ye göre yaşam uyumunu gözeten ve zekâyı oluşturan 
temel bilişsel süreç. Zekâ, özümseme ve yerleştirme arasında bir dengelemedir. 

Dışsal düzenleme (external motivation): Kendini Belirleme Kuramı’na göre dört ayrı dış 
kaynaklı güdülenme türünün, özerkliği en düşük olan düzeyi. Herhangi bir dene-
yimi dışsal teşvikler uğruna, ödül kazanmak veya cezadan kaçınmak için yapmak. 

Dış kaynaklı güdülenme (extrinsic motivation): Toplumsal değer ya da beklentiler gibi, 
kaynağı benliğin dışında olan, içselleştirmeye tabi deneyimlere dayanan güdü-
lenmelerin genel sınıfı. Kendini Belirleme Kuramı’na göre içsellik (özerklik) dü-
zeyi birbirinden farklı olan, deneyime farklı biçimlerde düzen veren, dört ayrı dış 
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kaynaklı güdülenme türü vardır: Dışsal düzenleme, içe yansıyan düzenleme, öz-
deş düzenleme, bütünleşik düzenleme. 

Dil Edinim Aygıtı (Language Acquisition Device): Anadil öğrenimini açıklamak için beynin 
yapısına işlenmiş olduğu varsayılan doğuştan gelen bir yeti. Noam Chomsky ta-
rafından öne sürülmüştür. 

Dil Edinimi Destek Sistemi (language acquisition support system): Jerome Bruner tara-
fından öne sürülen, çocukların anadil öğrenirken sosyal bağlama bağımlı olduk-
larını savunan, yetişkinlerin verdiği etkin desteğe dayanan sistem. Bruner’a göre 
dil edinimi için gereken bu destek sistemi doğuştan gelen dil edinim aygıtının 
işlev görebilmesi için de zorunludur. 

Dinamik Sistemler yaklaşımı (dynamic systems approach): Davranışı, değişimi ve geli-
şimi, farklı zaman ölçeklerinde, organizmaya ve çevreye ait birçok etmenin do-
ğaçlama ilişkilerine (özdüzenleniş) dayanarak açıklayan kuramsal yaklaşım. 

Direnç (resistance): Psikanalize göre egonun rahatsız edici içerik ve deneyimlerin bilinç 
yüzeyine çıkmaması için kullandığı güç. 

Doğal ayıklanma (natural selection): Rekabet, hastalık ve iklim gibi etkilerin, belli bir çev-
reye daha az uyum sağlayabilen bireyleri eleyip ve daha iyi uyum sağlayabilen 
bireylerin sağ kalmasını ve üremesini destekleyerek birbirini izleyen kuşaklar bo-
yunca popülasyonun doğasının değişmesine yol açan süreç. Canlıların evrimini 
ve yeni türlerin ortaya çıkmasını sağlayan temel mekanizma olarak kabul edil-
miştir. 

Doğrusallık dışı (nonlinear): İki değişken arasında doğrudan orantının bulunmadığı ilişki. 

Doğuştancılık (nativism): Davranışsal özellikleri, aklın yapısını ve işlevlerini kalıtım yoluyla 
aktarılan, doğuştan mevcut niteliklere dayanarak açıklayan bakış açısı. 

Dönüşüm (transformation): Gelişim biliminde, bilgi ediniminden ve nicel değişimden 
farklı olarak nitel, yapısal değişimler içeren gelişim. 

Duyarlı dönem (sensitive period): Gelişim sürecinde organizmanın belli bir beceriyi ya da 
niteliği en hızlı edinebileceği bir dönem. Kritik dönemden farklı olarak, duyarlı 
dönem boyunca uygun deneyimlerin yaşanmaması söz konusu yetinin gelecek-
teki gelişimini olanaksız kılmaz, ama zorlaştırır. 

Duygu (emotion): Bireysel olarak önemli bir olaya ya da duruma yönelik yaşanan bilişsel, 
fizyolojik ve davranışsal unsurlar içeren karmaşık bir deneyim. 

Duygu bağı (attachment): Çocuk gelişiminde bebekle anne baba arasında kurulan duygu-
sal bağ. Yetişkinlikteki ilişkilere de uyarlanmış bir kavramdır. 

Duygusal bilişim (affective computing): İnsan duygularını tanıyabilen, yorumlayabilen, iş-
leyebilen ve taklit edebilen, bilgisayar tabanlı sistemler ve araçların incelenmesi 
ve geliştirilmesine dayanan displinler arası çalışma alanı. 
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Duygusal boşalım (catharsis): Psikanaliz sürecinde, geçmiş travma olaylar ruhsal olarak 
yeniden yaşandığında bu olaylarla bağlantılı, bastırılmış hislerin dışavurulması. 
Genel olarak, birikmiş güçlü duyguların serbest bırakılarak dışavurulması. 

Duygusal bütünleşme (emotional integration): Bireyin duygu, dürtü ve gereksinimlerini 
fark etmesi, tanıması ve istemli olarak yönetebilmesi süreci. 

Duygusal sinirbilim (affective neuroscience): Duygularla bağlantılı beyin yapı ve işlevle-
rini inceleyen bilim dalı. 

Duygusal yalıtım (mantığa bürüme) (isolation of affect, intellectualization): Çatışmaya 
yol açan düşünceleri bilinçte tutarken o düşüncelere denk gelen duyguları bilinç 
yüzeyinden uzaklaştırmaya dayanan savunma mekanizması. Bilinç yüzeyi belli 
duygulardan yalıtılır. 

Duyusal-motor evre (sensorimotor stage): Jean Piaget’nin bilişsel gelişim kuramına göre 
bebeğin duyular ve bedensel devinim yoluyla dünyayı tanıdığı, zekânın temelle-
rinin atıldığı ilk evre. 

Dürtü (drive): Belli bir etkinliği ya da eylemi güdüleyen ya da ona neden olan genel bir 
hazır oluş durumu. Besin gibi bir gereksinimin yoksunluğu ya da acı veren belli 
bir uyarımın varlığı dürtüyü etkinleştirebilir. 

Düzgüsel etkiler (normative influences): Bireylerin sosyal düzgülere (normlara) uygun de-
neyimler yaşamalarına yol açan bireysel ve bireyler arası süreçler. Kronolojik 
yaşa bağlı yaşam olayları, düzgüsel etkilerdendir. 

Düzgüsel olmayan etkiler (non-normative influences): Toplumda belirlenmiş ya da bek-
lenen değişikliklerin dışında kalan değişim unsurları. Herkesi aynı tarzda etkile-
meyen, yaşantıda belirleyici olabilen, beklenmeyen yaşam olayları. 

Edilgen saldırganlık (passive aggression): Bireyin karşısındaki kişiye yönelik saldırganlığını 
-kendisini türlü yollarla cezalandırma davranışları dahil olmak üzere- dolaylı ve 
üstü örtülü yollardan ifade ederek o kişiyle başa çıkmaya çalışması. George Vail-
lant’ın modelinde olgunlaşmamış (ikinci düzey) savunma mekanizmaları ara-
sında yer alır. 

Edimsel koşullanma (operant conditioning): Davranışın sonuçlarına dayanarak değişmesi 
süreci. Arzulanan sonuçlar doğuran davranışlar pekişerek artar; arzulanmayan 
sonuçlar doğuran davranışlar azalır. 

Ego (ego): Psikanalize göre kişiliğin düzenleyici unsuru, bireyin gerçeklere ve yaşama uyu-
munu gözeten güç. İd ve süperegodan farklı olarak ego gerçeklik ilkesiyle çalışır. 

Epigenetik ilke (epigenetic principle): Gelişim sürecindeki yeni deneyim ve yapıların baş-
tan belirlenmeden ve programlanmadan, süreçteki bileşenlerin doğaçlama iliş-
kileri yoluyla, bir önceki deneyimler üzerine inşa edilerek ardışımlı olarak ortaya 
çıkması. 

Epistemoloji (epistemology): Bilginin doğasını, kökenlerini ve sınırlarını inceleyen felsefe 
dalı. Bilgi felsefesi, bilgi kuramı. 
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Esenlik (well-being): Ruh ve beden sağlığının ve yaşam kalitesinin iyi olduğu bir hoşnut-
luk, doyum ve huzur hali. 

Eşeylem (coaction): Gelişim sürecinde birbirini tamamlayan iki bileşenin bir bütün olarak 
değerlendirilmesine dayanan, zaman içinde karşılıklı etkileri temsil eden kavram. 
Ayrı düşünülen unsurların etkileşimi değil, bütünün ayrılamaz bileşenlerinin za-
mansal ilişkileri söz konusudur. 

Evrensel dilgilgisi (universal grammar): Yeryüzündeki dillerin dilbilgilerinin temelini oluş-
turan ve insanların doğuştan sahip olduğu varsayılan ilkeler bütünü.  

Evrimsel Psikoloji (evolutionary psychology): İnsan bilişini ve davranışını Darwinci bir ba-
kış açısıyla biyolojik evrim bağlamında -doğal ayıklanma ve cinsel ayıklanma sü-
reçlerinin sonucu olarak- gören ve açıklayan psikoloji dalı. 

Evrimsel gelişim (phylogeny, phylogenesis): Belli bir organizma grubunun evrimsel za-
man ölçeğindeki gelişim süreci. 

Eyleme vurma (acting out): Rahatsız edici duyguların denetimsizce dışavurulmasına da-
yanan savunma mekanizması. 

Eytişim (dialectic): Zıt fikir, görüş ya da kavramların bir araya getirilmesine dayanan ince-
leme yöntemi. Diyalektik. 

Fantezi (fantasy): Dış dünyanın gerçekliğine uymadığı hissedilen arzuların hayal kurma 
yoluyla tatmin edilmeye çalışılmasına dayanan savunma mekanizması. 

Gelişim (development): Davranışın altyapısında, işlevlerinde ve ifadesinde ilerletici deği-
şimler içeren, organizmanın içsel yeterliğini artıran süreç. 

Gelişimsel epistemoloji (genetic epistemology): Bilginin kökenleri ve gelişimi üzerine yo-
ğunlaşan çalışma alanı. Jean Piaget’nin kendi çalışma alanını belirtmek için kul-
landığı terim. 

Gereksinim (need): Hayatta kalma, esenlik, gelişim ya da bireysel doyum için gerekli bir 
unsurun ya da deneyim; böyle bir unsurun ya da deneyimin yoksunluğundan 
kaynaklanan bir gerilim durumu. 

Geri çevrilebilirlik (reversibility): Dünyada somut olarak ya da zihinde gerçekleşen bir iş-
lemin (örn. çarpma işleminin ya da sıvının bir kaptan başka bir kaba boşaltılma-
sının) zihinde tersinden yürütülebilmesini ve bu sayede başlangıç konumuna dö-
nülebilmesini içeren yeti ve anlayış. 

Gerileme (regression): Önceki bir bilişsel, duygusal ya da davranışsal işleyiş durumuna 
geri dönmek. Psikanaliz kuramında, ezici dış sorunlar ya da içsel çatışmalardan 
bunalan bireyin önceki bir psikoseksüel gelişim evresine geri gitmesini temsil 
eder. 

Grup seçimi (group selection): Sosyal grupların da doğal ayıklanmaya tabi birimler olarak 
işlev görmesine dayanan süreç. 
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Güdü (motive): Organizmanın enerjilerini belli bir hedefe yönelten bir fizyolojik ya da 
ruhsal uyarılmışlık durumu; davranışa yol açan içsel güç. 

Güdülenme (motivation): Davranışa amaç ya da yön veren güç ya da süreç; bireyin belli 
bir hedefe yönelik çaba harcamaya istekli olması. Motivasyon. 

Hastalık hastalığı (hypochondriasis): Bireyin bilinçaltı çatışmalarla yüzleşmesini önleyen 
fiziksel rahatsızlıklar yaşamasına dayanan savunma mekanizması. 

Hezeyanlı yansıtma (delusional projection): Bu savunma mekanizmasına göre birey aklın 
kurgularını dış dünyanın gerçeğiymiş gibi yaşar; diğer insanlar ya da gruplar ta-
rafından kendisine karşı kullanıldığını hisseder. Psikozlu savunma mekanizmala-
rından biridir. 

His (feeling, affect): Bireyin iç dünyasındaki, değerlendirme içeren, öznel fizyolojik ve ruh-
sal deneyim. Duygu kavramıyla iç içe geçmiş olmakla birlikte his daha temel ve 
içsel, duygu ise daha karmaşık ve dış dünyaya yönelik bir deneyim olarak anlaşı-
labilir. 

İç kaynaklı (içkin) güdülenme (intrinsic motivation): Herhangi bir etkinliğin kendiliğinden, 
doğaçlama olarak ve hoşnutluk verdiği için yapılması.  

İçselleştirme (internalization): Kökenleri ve başlangıçları bakımından benliğin dışında 
olan deneyimlerin benimsenmesi, özümsenmesi. 

İçe yansıyan düzenleme (introjected regulation): Kendini Belirleme Kuramı’na göre dış 
kaynaklı güdülenme türlerinin ikincisi. Bu düzeye göre deneyim kısmen içselleş-
meye başlamıştır. Beğenilmek, onaylanmak ve suçluluk duygusundan kaçınmak 
belirleyici güdülerdir. 

İçgüdü (instinct): Organizmayı eyleme sevk eden, doğuştan gelen, türe özgü, güdüleyici 
biyolojik bir güç. Psikanaliz kuramında ise, fiziksel ve ruhsal dengenin sağlanması 
için karşılanması gereken -açlık, susama, seks ve saldırganlık gibi- temel bir 
dürtü. Sigmund Freud içgüdüleri yaşam ve ölüm içgüdüleri olarak ikiye ayırdı. 

İd (id): Psikanalize göre organizmaya gerekli enerjiyi sağlayan içgüdülerin ve biyolojik dür-
tülerin kişilikteki temsili. Ego ve süperegodan farklı olarak id, zevk ilkesine göre 
çalışır. 

İlişkisel-süreç metakuramı (process-relational metatheory): Varlıkların yapı taşlarına in-
dirgenemeyeceğini, ancak süreç içinde ve karşıtlarıyla ilişki içinde varolduğunu 
ve anlam kazandığını vurgulayan dünya görüşü ve felsefi yaklaşım. Bu metaku-
rama göre bütün, parçaların ilişkilerine dayanan yeni bir oluşumdur; parçaların 
toplamı değildir. 

İnsancıl psikoloji (humanistic psychology): Engin insan potansiyelinin gelişimine ve ger-
çekleşmesine odaklanan psikoloji dalı. 1940’lı ve 1970’li yıllar arasında gelişmiş 
ve psikolojideki üçüncü güç olarak nitelenmiştir.  

İstenç (will, volition): Karar ve eylem gücü. İrade. 
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İşlem-öncesi evre (preoperational stage): Jean Piaget’nin bilişsel gelişim kuramında ikinci 
evre. Bu evrede çocuk dünyaya ve deneyimine zihinsel temsiller ve imgeler yo-
luyla anlam verir. Zihinsel işlemler henüz gelişmemiştir. 

İtki (impulse): Bireyi düşünmeden, ansızın eyleme zorlayan dürtü. 

Karşı-transfer (counter-transference): Terapistin kendi yaşantısındaki tutum, duygu ve 
düşünceleri danışana ve danışanın transferine tepki olarak terapi sürecinde ya-
şaması. 

Kendini Belirleme Kuramı (self-determination theory): Edward Deci ve Richard Ryan’ın 
1980’li yıllarda geliştirdikleri, temel ruhsal gereksinimlere ve esenliğe odaklanan 
güdülenme kuramı. 

Kendini gerçekleştirme (self-actualization): Noksanlıkların giderilmesinden farklı olarak, 
bireyin tüm potansiyelini gerçekleştirme hedefine dayanan gelişim süreci. Abra-
ham Maslow bu süreci bir gelişim gereksinimi olarak öne sürmüştür.  

Kimlik (identity): Bireye özgü ve bireyin özdeşleştiği fiziksel özellikler, ruhsal nitelikler ve 
sosyal rollerle kendisini ait hissettiği grup bağlantılarını kapsayan benlik hissi. 
Kimlik, değişime ve gelişime tabi olmakla birlikte süreklilik arz eder; kimliğin aynı 
kalan bir yönü ya da özü olduğu kabul edilir. 

Kişilik (personality): Bireyin çevre (ruhsal çevre, fiziksel çevre, sosyal çevre) ile etkileşi-
mine ve yaşam uyumuna yön veren; yetenek ve beceriler, sahip olduğu değerler, 
ayırt edici özellikler, alışkanlıklar ve duygulanım biçimleri dahil, belli bir düzen 
halindeki ve uzun erimli ruhsal nitelik ve işlevlerin bütünü. 

Klasik koşullanma (classical conditionning): Organizmanın refleks niteliğindeki mevcut 
bir tepkiden hemen önce maruz kaldığı yeni bir çevresel uyarımın aynı tepkiyi 
üretmeye başlaması. 

Korunum (conservation): Herhangi bir maddenin ya da bir grup maddenin şekli değişti-
ğinde kütle, hacim, sayı gibi fiziksel miktar yansıtan temel bir niteliğinin sabit 
kaldığının kavranması. 

Koşulsuz olumlu değer (unconditional positive regard): Çevrenin standart ve beklentile-
rine uyup uymamasından bağımsız olarak bireyi kabul etmeye, ona değer ver-
meye ve ilgi göstermeye dayanan tutum. Carl Rogers tarafından temel bir geli-
şim gereksinim olarak öne sürülmüştür. 

Kritik dönem (critical period): Organizmanın yaşamında, belli bir yetinin gelişiminde çev-
reyle etkileşim içinde deneyimlere özellikle açık olduğu, normal gelişim için de-
neyimlerin zorunlu olduğu erken bir dönem. 

Libido (libido): Psikanalizde ya genel olarak yaşam içgüdüsünün ruhsal enerjisi ya da daha 
dar anlamıyla cinsel içgüdünün enerjisi. Sigmund Freud’un özünde cinsel enerji 
olarak kavramlaştırdığı libido, Carl Jung’a göre Henri Bergson’ın élan vital kavra-
mıyla özdeş yaşam enerjisidir. 
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Mizah (şakaya vurma; humor): İçsel çatışmaların mizah yoluyla ifade edilerek dönüştü-
rülmesi. Çatışmalarla yapıcı biçimde başa çıkmanın yollarından biri olan sa-
vunma mekanizması. 

Nesne kalıcılığı (object permanence): Herhangi bir nesnenin, belli bir an için duyularla 
kavranmasa da (örn. görülmese de) var olduğuna yönelik anlayış. Bu yeti bilişsel 
gelişimde duyusal-motor evre (bebeklik dönemi) süresince ortaya çıkar.  

Nörotik (ara) mekanizmalar (neurotic {intermediate} mechanisms): Olgunlaşmamış ve 
olgun mekanizmaların arasındaki, üçüncü gelişim düzeyini temsil eden, duygular 
ve arzular gibi içsel dinamiklerin oluşturduğu çatışmalarla doğrudan ilgili olan 
savunma mekanizmalarının sınıfı. 

Olgun mekanizmalar (mature mechanisms): Farkındalığın en yüksek olduğu, yaşam uyu-
munu en fazla güçlendiren, esenliğe en çok hizmet eden savunma mekanizma-
larının gelişimsel sınıfı. 

Olgunlaşmamış mekanizmalar (immature mechanisms): İnsan ilişkilerindeki kaygılarla 
doğrudan bağlantılı, gelişim bakımından ikinci düzeyi temsil eden savunma me-
kanizmalarının sınıfı. 

Ontogeni (ontogenetik gelişim) (ontogeny, ontogenesis): Biyolojide bireysel organizma-
nın, yumurta hücresinin döllenmesindeki kökeninden organizmanın ölümüne 
kadar geçen gelişim süreci. Gelişim biliminde diğer zaman ölçeklerinden (örn. 
mikrogelişim ve evrimsel gelişim) ayrı olarak bireyin -ruhsal gelişimini de kapsa-
yan- yaşam boyu gelişimi sürecini temsil eder. 

Ortogenetik ilke (orthogenetic principle): Gelişimin giderek daha fazla ayrışım ve bütün-
leşme yönünde ilerlemesini öngören, Heinz Werner tarafında öne sürülmüş olan 
ilke. 

Öğrenilmiş acizlik (learned helplessness): Bireylerin, denetleyemedikleri stres uyarımla-
rına defalarca maruz kalmaları sonucunda, daha sonra sahip oldukları denetim 
olanaklarını kullanma gücünü yitirmeleri. Çevresel olaylara yönelik denetimleri 
olmadığını öğrenen bireylerin durumlarını değiştirmeye yönelik çabalama istek-
lerinin kırılması. 

Öğrenilmiş iyimserlik (learned optimism): Olumsuz olayların nedenlerini dışsal, değişken 
ve özel etkenlere yükleme yönündeki açıklama tarzı. Bu tarza göre sorunlara 
başka insanlar ya da durumsal unsurlar neden olurlar; bu nedenler gelip geçidir 
ve yalnızca bir veya birkaç durumla sınırlıdır. 

Öğrenme (learning): Uygulama, gözlem ya da başka deneyimler sonucu yeni bilginin, dav-
ranışların, becerilerin -davranıştaki, bilgideki ya da beynin işleyişindeki değişime 
yansıyan- edinimi. 

Ölüm içgüdüsü (death instinct): Freud’un psikanaliz kuramında, gerginliğin mümkün olan 
en düşük, en basit düzeye indirilmesi, yani organizmanın yok oluş durumuna 
dönmesi yönündeki eğilim. Yaşam içgüdüsünün karşıtıdır. 
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Önbilinç (preconscious, foreconscious): Bilinç yüzeyinde bulunmayan ama kısa sürede ya 
da az bir çabayla farkına varabileceğimiz, bilinç yüzeyine çıkmaya hazır içerik ve 
deneyimlerin alanı. 

Önoluşum görüşü (preformation, preformism): Gelişimde ortaya çıkan yapıların özlerinin 
baştan hazır olduğuna, gelişimin de böylece önceden belirlendiğine dayanan ba-
kış açısı. 

Özbilinç (self-awareness): Bireyin kendi deneyimine (duygu, düşünce, davranış ve tutum-
larına) yönelik farkındalığı. 

Özdeşleşme (identification): Bireyin herhangi bir varlığı ya da deneyimi kendi kimliğiyle 
özdeş ve benliğiyle bir hissetmesi, kendi varlığı için zorunlu görmesi. 

Özdeş düzenleme (identified regulation): Kendini Belirleme Kuramı’na göre içselliğin yük-
sek olduğu, üçüncü dış kaynaklı güdülenme türü. Bu düzeye göre herhangi bir 
deneyim bireysel olarak önemsendiği, değer verdiği için yaşanır.   

Özdüzenleniş (self-organization): Bir sistemin bileşenleri arasındaki doğaçlama ilişkiler 
yoluyla, herhangi bir program ya da kumandaya bağımlı olmaksızın bir bütün ha-
linde var olması ve gelişmesi. Dinamik sistemlerin temel süreci. Özdüzenleniş 
yoluyla genellikle tabandan tavana (küçük bileşenlerden büyük yapılara ya da 
kapsamlı deneyimlere) doğru bir etkinlik ve değişim söz konusudur.  

Özgecilik (koşulsuz yardım; altruism): Rahatsızlık veren güdülenmeleri, insanlara gönül-
den yardım etmenin itici gücüne çeviren, olgun savunma mekanizması. 

Özerklik (autonomy): Bireyin kendi deneyimlerini yönetebilme gücü. Bireyin özgür isten-
ciyle hareket edebilmesi. Kendini Belirleme Kuramı’na göre üç temel ruhsal ge-
reksinimden biridir ve deneyimin içsellik ölçüsüdür. 

Özümseme (assimilation): Piaget’ye göre çevreden gelen uyarım ve bilgileri aklın mevcut 
yapısına (mevcut düşünme tarzına) uyarlamak. 

Özyaratım (self-creation): Bireyin bilinç, akıl yürütme, soyut düşünme, imgelem, niyet ve 
karar verme gibi üst bilişsel işlevleri kullanarak yeni deneyimler yaratması. Öz-
yaratım yoluyla tavandan tabana (yukarıdan aşağıya) yönelimli etkinlik ve deği-
şim söz konusudur. 

Özyönetim (self-regulation): Bireyin kendi duygu, düşünce ve davranışlarını farkındalık 
yoluyla olarak denetlemesi ve yönlendirmesi. 

Mikrogelişim (microgenesis): Kısa zaman ölçeğindeki gelişim. 

Pozitif Psikoloji (positive psychology): Esenliği güçlendiren ruhsal deneyimleri, bireysel 
nitelikleri ve toplumsal koşulları inceleyen psikoloji dalı. 

Psikanaliz (psychoanalysis): Sigmund Freud’un geliştirdiği psikodinamik temelli kuram ve 
terapi uygulaması. Psikanalize göre aklın bileşenleri ve etkinliği, ruhsal rahatsız-
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lıklar, kişiliğin yapısı ve değişimi bilinçaltı dinamikler yoluyla anlaşılır; ruhsal sa-
ğaltım bu dinamiklerin aydınlatılması ve anlaşılmasıyla gerçekleşir. Davranışın ve 
rahatsızlıkların kökenlerinin ortaya çıkarılmasına özel önem verilir. 

Psikodinamik yaklaşım (psychodynamic approach): İnsan deneyimini içsel güdü ve ener-
jilerin etkinliğine dayanarak açıklayan psikolojik ve psikiyatrik bakış açısı. Bu yak-
laşımda duygulara, bilinçaltına ve içsel çatışmalara özel önem verilir. Psikanaliz 
başta olmak üzere birçok farklı kuramı barındırır ve temsil eder. 

Psikososyal gelişim (psychosocial development): Davranışın, kişiliğin ve kimliğin sosyal, 
kültürel ve duygusal etmenlerinin öne çıktığı yaşam boyu gelişim süreci. 

Psikozlu mekanizmalar (psychotic mechanisms): Bireyin dış gerçeklerle bağının önemli 
ölçüde zedelendiği savunma mekanizmaları. Gelişim bakımından en zayıf meka-
nizmalardır. 

Psikozlu yadsıma (psychotic denial): İçsel çatışmayı tetikleyen dış gerçekliğin yok sayıl-
masına dayanan savunma mekanizması. 

Ruh hali (mood): Kısa zaman ölçeğinde süregelen, genellikle düşük yoğunluktaki herhangi 
bir duygusal durum. 

Saplanma (fixation): Tek bir fikir, nesne, itki ya da amaçla takıntılı meşguliyet. Psikanaliz 
kuramında eski bir gelişim evresinin süregelmesi ya da eski bir nesneye ya da 
doyum tarzına uygunsuzca bağlı kalmak. 

Sarsım (perturbation): Bir sistemin süregelen işleyişinde kesintiye yol açan bir etki ya da 
etkinlik. 

Savunma mekanizmaları (defense mechanisms): Psikanalize göre egonun kaygıyla başa 
çıkmak için başvurduğu, genellikle bilinçaltı işlevler içeren yöntemler. 

Serbest çağrışım (free association): Psikanalizde danışanın aklına gelen her şeyi olduğu 
gibi, çekincesizce sözel olarak ifade etmesine dayanan sağaltım yöntemi. 

Seziş (sensibility): Duyarlı algılayış; duyusal bilgiyi alabilme yeterliği. 

Sezgi (intuition): Anında kavrayış ya da iç görüş. Akıl yürütmeden ve derin düşünmeden 
ayrılır. 

Sinirbilim (neuroscience): Sinir sistemini ve beyni inceleyen bilim dalı. 

Sinirsel iletici (neurotransmitter): Nöronlar arası bitişimler (sinapsler) boyunca sinir sin-
yallerinin akışını düzenleyen, nöronların saldığı kimyasalların genel adı. 

Sinir bozukluğu (neurosis): Yoğun kaygının ya da -süregelen gerçek dışı korkular, saplan-
tılı düşünceler, saplantılı eylemler, bedensel tepkiler ya da duygusal çöküntü 
gibi- sıkıntı verici ve yaşam uyumunu zedeleyen duygusal durumların uzun süreli 
yaşandığı ruhsal rahatsızlıkların genel sınıfı. Nevroz. Psikanalizde sinir bozukluk-
ları içsel çatışmalarla ve bu çatışmaların kaygısıyla başa çıkmanın bilinçaltı ve 
abartılı yöntemleri olarak görülmüştür. Eskiden sinir bozuklukları olarak nitele-
nen rahatsızlıklar artık kaygı bozuklukları olarak sınıflanmaktadır. 
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Somut işlemler evresi (concrete operational stage): Jean Piaget’nin bilişsel gelişim kura-
mındaki üçüncü evre. İlkokul çağına denk gelen bu evrede çocuk dünyaya ve de-
neyimine öncelikle zihinsel işlemler yoluyla anlam verir. Soyut düşünme henüz 
gelişmemiştir.  

Sosyal öğrenme (social learning): İnsanlarla etkileşim yoluyla gerçekleşen ve gelişen öğ-
renme. 

Sosyal öğrenme kuramı (social learning theory): Öğrenmenin büyük ölçüde ya da bütü-
nüyle çevresel etkiler ve -modellerin gözlenmesi ve taklit gibi- sosyal etkileşimler 
yoluyla gerçekleştiğine dayanan kuramsal yaklaşım. 

Soyut işlemler evresi (formal operational stage): Jean Piaget’nin bilişsel gelişim kuramın-
daki dördüncü ve son evre. Ergenlikte başlayan bu evrede birey karmaşık ve so-
yut kavramları düşünüp anlayabilir; somut olguları soyut kavramlar bağlamında 
değerlendirebilir. 

Süperego (superego): Anne babanın ve toplumun değer ve normlarının kişilikteki içsel-
leşmiş temsili. Bireyin vicdanındaki ahlak standartları üzerinde belirleyicidir. İd 
ve egodan farklı olarak süperego ahlak ilkesiyle çalışır. 

Takıntı (obsession): Zorla akla girdiği, kendisini dayattığı ya da uygunsuz olduğu hissedi-
len, önemli derecede kaygı, sıkıntı ya da rahatsızlık yaratan bir düşünce, imge ya 
da itki. 

Takıntılı davranışlar (compulsive behaviors): Israrla ve sık sık kaygılı düşünme, şüphe-
lenme, evhama kapılma, önemsiz şeyler için tasalanma, eşyaların mükemmel bir 
düzene sahip olmasına aşırı çabalama, kirlenme korkusuyla aşırı temizlik yapma 
gibi, takıntılı-zorlantı bozukluğunu yansıtan davranışlar. 

Tersine tepkime (reaction formation): Çatışmanın merkezindeki arzuyu tersine çeviren 
savunma mekanizması. Bu mekanizmayı kullanan birey arzunun tersini benimsi-
yormuş gibi davranır. 

Toplulukçuluk (collectivism): Kişilerin bireyselliği yerine grup birliğine ve topluluğa ağırlık 
veren bir kültürel eğilim, gelenek ya da ideoloji. 

Transfer (transference): Psikanalizde, danışanın çocukluğundaki ya da mevcut yaşantısın-
daki önemli bireylere yönelik yaşadığı bilinçaltı tutum, duygu ve arzuları tera-
piste yönelterek yaşaması. 

Uyarım yoksunluğu (poverty of the stimulus): Çocukların anadil öğrenme sürecinde ye-
teri kadar uyarıma maruz kalmadığını, dolayısıyla çevresel unsurların dil edini-
mini açıklamakta yetersiz kaldığını savunan görüş. 

Varlıkbilim (ontology): Felsefenin varoluşla doğrudan ilgilenen dalı. Varoluşun anlamı ve 
varlığın doğası incelenir. 

Yakın gelişim alanı (zone of proxial development): Bireyin destek ve çaba ile kısa sürede 
kaydedebileceği gelişimi temsil eden, Lev Vygotky’nin öne sürdüğü gelişimsel bir 
kavram. Destekli ve desteksiz etkinlik arasındaki başarım aralığı. 
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Yansıtma (projection): Bireyin rahatsız edici duygu, düşünce veya davranışlarını başkala-
rına yüklemesi ve o kişilerden kaynaklanarak kendisine yöneltiliyormuş gibi his-
sedip davranması. George Vaillant’ın modelinde olgunlaşmamış (ikinci düzey) 
savunma mekanizmaları arasındadır. 

Yapılandırmacılık (constructivism): İnsanların öğrenme ve gelişimlerinde edilgen değil, 
etkin olduklarını, deneyimlerini ve anlamlarını kendi etkinlikleri yoluyla yarattık-
larını savunan kuramsal yaklaşım. 

Yapısal destek (scaffolding): Öğrenen kişiye gelişim süreci boyunca, mevcut düzeyine uy-
gun olarak verilen ve ilerlemesine göre uyarlanan destek. 

Yargı (judgment): İlişkilerin farkında olma, verilere dayanarak sonuçlar çıkarma ve olay-
lara ve insanlara yönelik değerlendirmelerde bulunma yetisi. 

Yaşamsal katılım (vital engagement): Erikson’a göre yaşlılıkta bireyin üretkenliğini sür-
dürmesini destekleyen -anlamlı sosyal etkinlikler gibi- süreçler yoluyla hayata 
katılımı. Erikson için yaşlılıkta yaşam uyumu ve esenlik için kritik önemdeki bir 
deneyimdir. Bu kavram başka araştırmacılar tarafından yaşlılık dışında, daha ge-
nel olarak vurgulanmıştır. Nakamura ve Csikszentmihalyi’ye göre yaşamsal katı-
lım bireyin keyif aldığı ve anlam kaynağı olarak gördüğü bir etkinliğe kendisini 
tümüyle vermesidir. Bu bakımdan yaşamsal katılım dünyayla kurulan, şevk, can-
lılık ve anlam dolu bir ilişkiyi temsil eder. 

Yaşam enerjisi (life energy): Yaşayan canlıların sahip olduğu varsayılan, canlılığı mümkün 
kılan güç. Carl Jung’a göre libido. 

Yaşam içgüdüsü (life instinct): Freud’un psikanaliz kuramında, cinsel içgüdü ve kendini 
koruma içgüdüsünün birleşimi. Ölüm içgüdüsünün karşıtıdır. 

Yaşam uyumu (adaptation): Hayatın ve varoluşun -sosyal, biyolojik, ruhsal- taleplerine 
bireyin kendi esenliğini gözeten uygun ve etkin karşılıklar verebilme yetisi ve sü-
reci. Yaşam uyumu yaşam enerjisinin etkin ve verimli kullanılmasıdır. 

Yaşlaşım (gerotranscendence): Yaşlılıkta bireyin, kişisel kimliğin sınırlarını aşarak çevre-
siyle, evrenle ve hayatın bütünüyle özdeşlik hissiyle yaşaması. 

Yerleştirme (accommodation): Piaget’ye göre yeni bilgi ve deneyimler uyarınca aklın iş-
leyişinde değişiklikler yapmak. 

Yer değiştirme (displacement): Duygu, düşünce ve dürtülerin hedefini, daha zararsız his-
sedilen ve daha kolay erişilebilecek bir nesneyle değiştiren savunma mekaniz-
ması. 

Yetkinlik (competence): Değer verilen işleri başarabilme, görevleri yerine getirebilme be-
cerisi. Kendini Belirleme Kuramı’na göre üç temel ruhsal gerekesimden biri. 

Yoğrukluk (plasticity): Bir sistemin (örn. insan organizmasının) deneyimle değişebilme ka-
pasitesi. 
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Yüceltim (sublimation): Rahatsız edici duygusal enerjiyi yaratıcı bir uğraşa yönlendiren 
savunma mekanizması. 

Zihinsel işlemler (mental operations): Jean Piaget’ye göre dünyadaki somut eylemlere 
dayanan, düşünmenin özü olan, zihinde gerçekleşen işlemler. 

Zihinsel temsil (mental representation): Algılanan herhangi bir nesnenin ya da deneyimin 
akılda temsil edilmesi. 

Zorgu (zorlantı) (compulsion): Bireyin kaygıyı ya da sıkıntıyı azaltmak ya da dehşet uyan-
dıran bir olayı ya da durumu önlemek için yapmak zorunda hissettiği davranış 
biçimi ya da zihinsel işlem. 

 



   

   GİRİŞ

13. ve 14. yüzyıl İtalyan ozanı Dante Alighieri, insan hayatının akışını günün seyrine ben-
zetmişti. Dante yaşam boyu gelişim sürecinde bir günün farklı zamanlarına denk gelen 
dört ana evre gördü. Bebeklikten 25 yaşa kadar süren ilk evre, hayatın sabahıdır. Sabah 
uyanıştır, hayata merhaba demek, dünyayı öğrenmeye başlamaktır. 25’ten 45 yaşa ka-
darki ikinci evre ise hayatın öğleden sonrasıdır. Bu evrede ölçülü olmak, yüreklilik, sevgi, 
nezaket ve sadakat gibi niteliklerin egemenliği olasıdır. İkinci evrenin ortası, Cahit Sıtkı 
Tarancı’nın şiirselleştirdiği gibi, Dante’ye göre yaşam serüveninin orta noktasıdır: 35 yaş!

45’ten 75 yaşa kadar süren üçüncü dönem ise bilgelik ve olgunluk çağıdır. Haya-
tın akşamı olan bu evrede bilgeliğin yanı sıra adalet, cömertlik ve neşe gibi nitelikler ya-
şantıya egemen olabilir. Dante, 75’ten sonrasını yıpranmışlık ve eksilme dönemi olarak 
görmüştür. Yaşam serüveninin gece vaktinde insan, geçmiş yaşantısına şükranla bakabilir 
ve bir tür eve dönüş yolculuğu olarak ölüme hazırlanır. Dante’ye göre insan yaşantısı bu 
sırayı izler. (Campbell, 2004; Reynolds, 2006)

Dünya mitolojileri uzmanı Joseph Campbell (1904-1987) Seattle’da verdiği bir 
seminerde Dante’nin bu gelişim evrelerinden söz etmişti. Toplantının sonunda bir genç 
kadın Campbell’ın yanına gelip itiraz eder: “Bay Campbell, sizin yeni nesilden haberiniz 
yok. Biz bebeklikten doğrudan bilgeliğe geçiyoruz!” Campbell şöyle karşılık verir: “Bu ha-
rika bir şey! Tek kaçırdığın şey hayattır!” (Campbell, 2004, s. 107-108; Campbell vd., 1990, 
s. 207)

Genç öğrencinin sabırsız tutumuna karşılık Campbell’ın yanıtı şu gerçekleri yan-
sıtıyor: Yaşam yolculuğu bir ruhsal gelişim sürecidir. Gelişim zaman ve emek ister; süreç 
içindeki yaşam deneyimleri sayesinde gerçekleşir. Gelişim belli kavramların zihinsel ola-
rak kavranmasından ibaret değildir. 

Campbell’ın yanıtına yansıyan bakış açısı, aynı zamanda şu ilkeyi temsil ediyor: 
İnsanın gelişim serüveni belli bir düzen dahilinde işlemektedir. Yüzyıllar boyu filozoflar ve 
sanatçılar bu düzeni anlamaya ve anlatmaya çalıştılar. Ardından psikoloji biliminin doğ-
ması ve ilerlemesiyle insan gelişimi bilimsel olarak incelenmeye ve açıklanmaya başladı. 
Yakın zamanda ise psikoloji başta olmak üzere farklı disiplinlerin katkılarıyla gelişim bilimi
doğdu ve güçlendi. Gelişim bilimi, insanın gelişim sürecinin ayrıntılarını inceleyen bilim 
dalıdır.

İnsanların ortalama yaşam süresi Dante’nin zamanına göre çok arttı. Robert Ke-
gan’ın (1994) vurguladığı gibi yaklaşık son 150 yılda yaşam süresi bir kuşaklık artış gös-
terdi. Yani yeni bir kuşağın doğmasına yetecek süre kadar daha uzun yaşıyoruz. Öyle ki 
150 yıl kadar önce ortalama insan ömrünün sonu olarak bilinen kırklı ya da ellili yaşları,
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bugün orta yaş olarak kabul ediyoruz. Sonuç olarak insanlık tarihinde 65 yaşı ve üzerini 
görmüş insanların üçte ikisinin bugün hayatta olduğu öne sürülmüştür. (Kegan, 2013) 

Dolayısıyla Dante’nin öne sürdüğü gelişim evrelerinin yaş sınırları bugün geçerli 
olmayabilir. Günümüzde çocukluk ile yetişkinlik arasında ergenlik ve ilk yetişkinlik dö-
nemleri önemlidir. Ayrıca eskiye göre orta yetişkinlik döneminin üretkenliği çok daha 
uzun sürmekte, yaşlılık daha geç başlamaktadır. Hatta yaşlılığı yetişkinlikten ayıran kesin 
ve standart bir yaş sınırı yoktur. Öte yandan Dante’nin modeline yansıyan bazı nitelikler 
gelişim bilimi tarafından doğrulanmıştır ve ayrıntıyla incelenmektedir. Gelişim aşamalı 
olarak, evreler boyunca gerçekleşir ve önceki deneyimler üzerine inşa edilir. Bebeklikten 
bilgeliğe atlamak mümkün değildir! Gelişim gün ışığının seyri gibi süreklilik arz eder; yine 
de -sabah ile akşam nasıl farklıysa- gelişim dönemleri arasındaki nitel ayrımlar vardır. 

Bilimsel olarak giderek daha fazla kabul edilmektedir ki yetişkinlik, hatta yaşlılık 
dönemi önemli gelişim olasılıklarını ve fırsatlarını barındırır. Oysa daha 20-30 yıl öncesine 
kadar gelişim psikolojisi, çocuk ve ergen psikolojisiyle neredeyse özdeş görülüyordu. An-
layış değişmiştir. Türkiye’deki yapıtlar arasında Bekir Onur’un (2017) Gelişim Psikolojisi 
kitabı da bu farkındalığı yansıtmaktadır. Gelişim biliminin ufku, ergenliğin ötesindeki ya-
şam boyu ruhsal dönüşüm olasılıklarını içerecek kadar genişlemektedir. Robert Kegan’ın 
Harvard’da uzun yıllardır verdiği “yetişkin gelişimi” dersi de bu anlayış değişikliğini yan-
sıtmaktadır. Kegan bu dersi tanıtırken öğrencilerine şöyle der: “Bu derste ergenlikten 
sonra hayat olup olmadığını inceleyeceğiz!” Bu kitap da çocukluk, ergenlik, yetişkinlik ve 
yaşlılık dahil yaşam boyu gerçekleşen ruhsal gelişim deneyimlerini ve fırsatlarını açıkla-
maktadır. 

İnsan gelişimini anlamamıza ve desteklememize yardım eden belli başlı bilimsel 
kuramlar bu kitapta açıklanmıştır. Gelişen insanı iyi anlamak için ayrıca, aklı ve davranışı 
bütünsel olarak, farklı bakış açılarından incelemekte yarar vardır. Dolayısıyla kitapta insan 
davranışıyla ilgili gelişim kuramları dışında yer alan bazı temel kuram ve araştırmalar da 
yer almaktadır. 

Kitapta gelişim sürecinin bütünlüğünü anlamak için önemli olduğunu düşündü-
ğüm hem geleneksel hem de çağdaş kuramlardan kesitler bulunmaktadır. Piaget, Vy-
gotsky ve Erikson gibi öncü gelişimcilerin çalışmalarının yanı sıra Vaillant, Kegan ve Gard-
ner gibi yakın zamandaki kuramcıların çalışmalarını tanıtmayı amaçladım. Ayrıca sistem 
yaklaşımlarının günümüzdeki gelişim biliminde özel bir yeri vardır. Bronfenbrenner, Gott-
lieb, van Geert, Thelen ve Overton gibi bilim insanlarının kuramlarıyla ilerleyen sistem 
yaklaşımları gelişim bilimine büyük katkılar yapmıştır. Bu yaklaşımlar gelişim biliminin ge-
leneksel öncülerinin yaktığı meşaleyi, yeni bilimsel gerçeklerin ışığında taşımaktadır. 

Kitapta ayrıntıyla incelediğim “Kendini Belirleme Kuramı”, gelişim odaklı bir gü-
dülenme kuramıdır. Bu kuramın özerklik gelişimine verdiği önem, kültürler arası birçok 
görgül araştırmaya yansımıştır. Ayrıca özerkliği kültürler arası çalışmalarıyla incelemiş 
olan Çiğdem Kağıtçıbaşı’nın benlik gelişimi ve aile gelişimi kuramları da kitapta tanıtılmak-
tadır. Kağıtçıbaşı’nın çalışmaları, insan gelişiminde kültürel bağlamı ve evrensel süreçleri 
birlikte anlayabilmemiz için yol göstermektedir. 
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Kitapta ayrıca insan davranışının önemli yönlerini anlamamıza yardım eden psi-
kanaliz, davranışçılık, doğuştancılık, sosyal bilişsel kuram gibi yaklaşımlar açıklanmıştır. 
Bu yaklaşımların hem ana hatlarını hem de gelişim ile bağlantılarını açıklamaya çalıştım. 
Bunlara ek olarak, bilişsel bilim, duygu bilimi, insancıl psikoloji, evrimsel psikoloji ve pozi-
tif psikoloji gibi 20. yüzyılın ikinci yarısında ortaya çıkan çalışma alanlarının, insanı ve ge-
lişimi anlamamıza nasıl katkı yaptıklarını da okuyabilirsiniz. 

Bu kitap, insan doğası ve gelişimiyle ilgili belli başlı kuramları yakın zamandaki 
bilimsel gelişmelerle birlikte Türk okuruna sunmaktadır. Kitabın öncelikli amacı ve doğru-
dan işlevi insan gelişimini inceleyen öğrencilere ve bilim insanlarına kapsamlı bir Türkçe 
kaynak sunarak Türkiye’de gelişim bilimine katkı yapmaktır. Bununla birlikte kitap insanın 
psikolojisi ve gelişimiyle ilgili bilgisini artırmak isteyen herkese hitap etmektedir. Yaşam 
pratiğini gelişimsel ve bilimsel bakış açılarıyla güçlendirmek isteyen herkes bu kitaptan 
yararlanabilir. Bilim insanlarının yanı sıra, lise ve üniversite öğrencilerinin, anne babaların 
ve eğitimcilerin özellikle yararlanabileceklerini umuyorum. 

Gelişim süreçleri hayatın her alanında, her gün yaşanmaktadır. Dolayısıyla konu 
insan gelişimi olunca; öğrenciler, eğitimciler, anne babalar ve iş insanları dahil, kendisinin 
ve başkalarının gelişimine bilinçli katkı yapmak isteyen herkes bilimsel kuramlardan yarar 
sağlayabilir. İnsanı anlatan kuramların iyi anlaşılması -aile, okul, işyeri ve devlet yönetimi 
gibi- çok farklı alanlarda pratik yaşama katkı yapabilir. Gelişim biliminin öncülerinden Kurt 
Lewin’in (1943) ünlü sözü bu kitabı okurken yardımcı olabilecek önemli bir hatırlatmadır: 
“İyi bir kuram kadar pratik bir şey yoktur” (s. 118). 

 

 



1.BÖLÜM

PSİKODİNAMİK YAKLAŞIM VE PSİKANALİZ

“Viyanalı Profesör Freud, sinir bozukluğu (nevroz) alanında ilk keşif-
lerini yaptığında şunu bildirmişti: Histeri (kontrolsüz duygulanım bozukluğu)
ve sinir bozukluğu terimleri altında sınıflanan çeşitli belirtiler -çoğunlukla 
hastanın bilgisi dışında ve başlıca cinsel içgüdüyle ilgili- doyuma ulaşmamış 
arzu ve isteklerden kaynaklanmaktadır. Bu rağbet görmeyen ve şiddetle sal-
dırıya uğrayan kuramın insan yaşamını anlamada ne kadar uzun soluklu ve 
geniş kapsamlı bir etki yapacağı o zaman fark edilmemişti… Psikanaliz, bire-
yin gizli derinliklerine ulaşıp belirti ve tutumlarının altında yatan güdüleri ve 
belirleyici etkenleri gün ışığına çıkarmak; eylem ve tepkilerin ardındaki -geli-
şimi etkileyen ve yaşamla ilişkileri belirleyen- bilinçaltı eğilimleri açığa vur-
mak için geliştirilmiş yöntemin adıdır.”           

Beatrice Hinkle, 1916b, s. vii

Dr. Charles Dana ile Cornell Üniversitesi Tıp Fakültesi’nde Amerika’nın ilk psikoterapi kli-
niğini kuran ve daha sonra Viyana’ya gidip bir süre Freud ile birlikte çalışan Dr. Beatrice 
Hinkle psikanaliz kuramını yukarıdaki gibi tanımlamıştı. İnsanın bilinç yüzeyinde kabul 
edemediği, farkına varmak istemediği, sorumluluğunu üstlenmeye razı olmadığı güdüler 
ve arzular vardır. Bunların cinsellikle ilgili olanları Freud’un klinik çalışmalarında ve kura-
mında ön plana çıkmıştır.

Freud’un düşüncelerinin derin etkisi, 20. yüzyıl boyunca tartışmalı ve çalkantılı 
biçimde olsa da sürmüş, 21. yüzyıla uzanmıştır. Bu zaman zarfında bilim ve psikoterapi 
çevrelerinde şu kanı yaygınlaşmıştır: Cinsel dürtüler ve sorunlar insanın güdülenmesi, ruh 
sağlığı ve gelişiminde Freud’un öne sürdüğü kadar merkezi bir rol oynamaz. Yine de 
Freud’un fikirleri bilim ve terapi dünyasında büyük etki yapmış, bu fikirlerden bazıları za-
manın testine dayanarak araştırmalarla desteklenmiştir.

Psikolojideki ve psikiyatrideki psikodinamik yaklaşım içsel güdülere özel önem 
verir. Bu yaklaşımda insan deneyimi farklı enerjilerin devinimi ve etkileşimi bağlamında 
açıklanır. Psikodinamik yaklaşımın öncüsü olan Sigmund Freud’un geliştirdiği kuramın ve 
terapik uygulamanın adı psikanalizdir. Freud’un çalışmalarından esinlenen Carl Jung, Alf-
red Adler, Karen Horney ve Erik Erikson gibi bilim insanlarının kuramları da psikodinamik 
yaklaşımın farklı örnekleri olarak görülebilir.
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1.1. O KÜÇÜK ÇOCUK SEN MİYDİN? 

Lisans öğrenimini Harvard’da ekonomi ve felsefe dallarında 1919’da tamamlayan Gordon 
Allport, üniversite mezuniyetinin ardından bir iş fırsatı için İstanbul’a gelir. Allport 1919-
1920 öğretim yılında Robert Kolej’de İngilizce ve Sosyoloji dersleri verir. Ardından Har-
vard’da psikolojide lisansüstü öğrenim için ABD’ye dönecektir. Dönüşünden önce Vi-
yana’yı kapsayan bir Avrupa gezisine çıkmayı planlar. Sigmund Freud’un Viyana’da yaşa-
dığını bilen Allport, bu ünlü bilim insanıyla tanışmak ister. Viyana’ya gitmeden önce 
Freud’a cüretkâr bir mektup yazar. Viyana’ya geleceğini belirterek Freud’a kendisiyle gö-
rüşme fırsatı vermek istediğini ima eden bir ifade kullanır! Freud ise nazik bir yanıt yaza-
rak Allport’a randevu verir. (Feist vd., 2013)N1 

Allport Freud’un ofisine gittiğinde başlangıçta sessizlik hakimdir. Freud All-
port’un konuşmasını beklemektedir. Allport, bu ünlü adamla tanışma merakı dışında tam 
olarak niçin orada olduğundan emin değildir. Tuhaf sessizliğin sonunda aklına, yolda ilgi-
sini çeken bir olay gelir ve konuşmaya başlar. Bindiği tramvaydaki bir küçük çocuk All-
port’un dikkatini çekmiştir. Yaklaşık dört yaşındaki bu erkek çocuk, annesine sık sık tram-
vayın içindeki kirden yakınmaktadır. O kadar küçük bir çocuğun kirlilik fobisine benzer bir 
rahatsızlık göstermesi nasıl açıklanabilir? Allport bu konuda fikir yürütür ve aklına gelen-
leri Freud ile paylaşır. Durumu çocuğun baskıcı görünen annesinin tutumuyla ilişkilendirir. 
Freud, kendisini sessizce dinler. Entelektüel bir karşılık ve kuramsal bir tartışma bekleyen 
genç Gordon şaşırtıcı bir yanıt alır. Allport, Freud’un verdiği karşılığı şöyle anlatmıştır.  

- Nazik bakışlı terapik gözlerini bana dikti ve dedi ki: “Ve o küçük çocuk sen miy-
din?” 

 

Bilinçaltını bilinçli kılmak 

Freud, Allport’u utandıran bu kısa ve özlü yanıtıyla ne demek istemiştir? Bu karşılıkta as-
lında Freud’un insana bakış açısının ve psikanaliz kuramının bazı ilkeleri gizlidir. Bu yanıtı 
psikanaliz bağlamında yorumlayacak olursak Allport’a belki de şöyle demektedir: 

- Sen bana o küçük çocuktan bahsetmek ve kuramsal bir tartışmaya girmek isti-
yorsun. Gözlemlediğin bu olay dikkatini çekiyor ve bunu benimle konuşmak istiyorsun. 
Bunun altında senin ruh halinle ilgili bir şey yatıyor olmasın? O çocuğun kirlilik fobisi, ken-
dinle ilgili, farkında olmadığın benzer bir sorunu yansıtıyor olmasın? Böylece o çocuktan 
söz ederek bana aslında bilinçaltı bir arzuyla kendinden söz etmek, dolaylı olarak kendi 
kirlilik fobinden söz etmek, kendi sorununu aktarmak istiyor olmayasın? 

Bu bakış açısı psikanalizin çok bilinen bir gelişim ve terapi ilkesini yansıtır: Bilin-
çaltını bilinçli kılmak. Kendisini rahatsız eden iç dinamiklerin (duygu, düşünce, inanç vb.) 
farkına varan insan iyileşip gelişerek iç dünyasında bütünlüğü bulabilir. Freud’a göre bi-
linçsiz ızdırabın bilinçle yaşanan ızdıraba dönüşebilir. Bu dönüşüm sayesinde bireyin sağ-
lığı artabilir, yaşam enerjisi çalışmaya ve sevmeye sevk edilebilir. 
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Sorumluluk almak 

Rahatsızlıklarımızdan dış unsurları sorumlu tutma eğilimi, gelişimi engelleyebilir, ızdırabı 
pekiştirebilir. Çözüm bu tutumun tersine çevrilmesinde yatar. Bu bağlamda Freud’un All-
port’a yanıtı, günlük yaşamda uygulanabilirliği yüksek olan bir psikanaliz ilkesini de yan-
sıtmaktadır: Sorumluluk almak. Freud’un ima ettiği ve Allport’un yazılarında reddettiği 
yoruma göre Allport tam olarak yüzleşmeden ve sorumluluk almadan kendi sorununu 
aktarmak istemektedir. Oysa gelişim yolu kendi iç dünyamızın gerçekleriyle, kendi tutum-
larımızla yüzleşmekten ve onların sorumluluğunu almaktan geçer. 

Freud insanın gelişim ve iyileşmesini bir sorumluluk alma süreci olarak görmüş-
tür. Çünkü hastalarında bu değişime doğrudan tanık olmuştur. Bu süreç içinde birey ya-
şadığı sıkıntılardan kendisi dışındaki etmenleri sorumlu tutmaktan vazgeçmeye başlar. 
Kendi sorumluluğunu hisseder ve üstlenir. Acizlik zihniyetini aşarak sorumlulukla eyleme 
geçebilir. Sorun olarak gördüğü deneyimlerdeki kendi payımızı fark edebilir. Yaşadığı ız-
dırapta kendi duygu, düşünce ve davranışlarının belirleyiciliğini görebilir. Böylece dertle-
rinin oluşmasında ve sürmesinde olduğu gibi, ızdırabı aşmak için de devreye sokabileceği 
yaratıcı gücü üstlenmiş olur. Freud, bu ilkeyi kısaca şöyle ifade etmiştir: 

“Onun olduğu yere ben geçeceğim!” 

ya da 

“Onun olduğu yerde ben oluşacağım!” 

Burada “o” bireyin rahatsızlığından sorumlu tuttuğu herhangi bir dış etken ola-
bilir: Anne baba, eş, çocuklar, öğretmen, patron, siyasi iktidar... Sağaltım ise kendisini so-
rumluluk ve güç kaynağı olarak görmekten geçer. Sorunun kaynağını kendi tutum ve se-
çimleri olarak görebilmek insanı çözüme ve esenliğe yaklaştırabilir. Bu dönüşüm yolunda 
insan kendisini hayatın kurbanı değil, yaşamının etkin bir belirleyicisi olarak görmeye baş-
layabilir. Bu süreçte yaşam koşullarını ve acı veren durumları tümden değiştiremese de 
en azından elinden geleni yapabilir. Kendi iç dünyasının kumandasını mümkün olduğunca 
kendi eline alabilir. Böylece gereksiz ızdırap çekmeyi aşmaya başlar. Terapi sürecinin ev-
rensel tanımlarından biri de budur: Gereksiz ızdırabın ortadan kaldırılması. 

Freud’un Allport’a karşılığı, sorumluluk alma ilkesi ışığında şunu ifade eder: Kir-
lilikten yakınan çocuğun olduğu yerde sen olmayasın? Belki de o çocuk senin kişiliğinin 
bir parçasını yansıtıyor. Belki de bunu hissediyorsun ve aslında o yüzden bu olay sana 
çarpıcı geliyor! 

Freud ile olan bu görüşmesini yazı ve konuşmalarında defalarca anlatan Allport, 
psikanalize dayalı bu yorumu reddetmiştir. Kendi anlatımına göre Allport, bilinçaltı bir 
güdülenme ile değil, bilinç yüzeyindeki bir arzuyla Freud’a o çocuktan söz etmiştir. 
Freud’un tramvaydaki bu olayla ilgili görüşlerini merak etmiştir. Bu farklı bakış açısı yıllar 
sonra Allport’un kişilik psikolojisi kuramının temel taşlarından biri olacaktır. Allport, kendi 
kuramında bilinçli güdülenmeyi ve bireyin eşsizliğini vurgulamıştır. Freud’un psikanaliz 
kuramı ise insan davranışını çoğunlukla bilinçaltı güçlerin egemenliğinde ve herkesin sa-
hip olduğu ortak bazı eğilimler yoluyla açıklamaya odaklanmıştır (Feist vd., 2013). Sorum-
luluk almak ya da almamak: “Birçok kişi her türlü hayırlı davaya iyi dilekler sunar, ama bu 



2.BÖLÜM

DAVRANIŞÇILIK VE SOSYAL ÖĞRENME
2.1. DAVRANIŞÇILIK

İnsan davranışının anlaşılmasında psikanalizin yetersiz kaldığı bazı konularda davranışçılık 
ve davranışsal öğrenme yaklaşımları devreye girmiştir. Psikolojide “birinci güç” olarak bi-
linen psikanaliz içsel enerji dinamiklerine dayanır. Davranışçılık ise insan deneyimini nes-
nel, gözlenebilir ve ölçülebilir dış etmenlere indirger. “İkinci güç” olarak beliren davranış-
çılık psikolojinin ancak bu şekilde somut bir bilime dönüşebileceği inancına dayanır. Dav-
ranışçılık bilinçaltı gibi iç dünya olgularını reddeder. Rusya’da Ivan Pavlov’un köpekler 
üzerindeki klasik koşullanma deneylerinin etkisiyle Amerika’da John Watson ve Edward 
Thorndike’ın öncülüğünde kurulan bu akım, B. F. Skinner’ın araştırmalarıyla doruk nokta-
sına ulaşmıştır.

Watson’un (1924) şu ünlü sözleri davranışçılığın çevresel etkilere verdiği önemin 
aşırıya kaçan bir ifadesidir: “Bana bir düzine sağlıklı, tam gelişmiş bebek verin ve onları, 
kendi belirleyeceğim niteliklerdeki bir çevrede yetiştireyim. Garanti ederim ki herhangi 
birini rassal olarak alıp seçeceğim herhangi bir çeşit uzman olarak eğitirim: Yetenek, eği-
lim, beceri ve atalarının ırkı ne olursa olsun, onu doktor, avukat, sanatçı, tüccar ve evet 
dilenci ya da hırsız dahil ne istersem o işin uzmanı yapabilirim.” Watson’ın fikirleri ders 
kitapları dahil birçok yerde bu noktaya kadar alıntı yapılarak verilmiş ve aslından daha 
aşırı görünmüştür. Oysa Watson, bu sözlerin hemen ardından kasıtlı olarak abarttığını 
belirtmiştir: “Elimdeki veri ve gerçekleri aştığımı kabul ediyorum ama zıt görüşün savu-
nucuları da böyle yapıyorlar ve bunu binlerce yıldır yapmaktalar” (s. 82).

Klasik koşullanma

Pavlov’un ortaya çıkardığı ve Watson’ın çalışmalarıyla meşhur ettiği klasik koşullanma, 
refleks biçimindeki otomatik tepkilere dayanan bir öğrenme sürecidir. Birçok doğal uya-
rım otomatik olarak tepki oluşturur. Organizmanın, doğası gereği, öğrenmeye gerek kal-
madan tepki verdiği her uyarım koşullanmamış uyarımdır. Örneğin elinizi yakan kızgın bir 
nesnenin yüksek ısısı koşullanmamış uyarımdır. Tepki olarak anında elinizi çekersiniz. Ko-
şullanmamış uyarım, söz konusu tepkiyi daha önce uyandırmamış yeni bir uyarım ile eş-
leşirse klasik koşullanma başlar. Bu eşleşme yinelendikçe klasik koşullanma oluşur.

Koşullanmamış uyarım doğal uyarımdır. Başlangıçta tarafsız uyarım olan koşul-
lanmamış uyarım ise öğrenme süreciyle birlikte koşullanmış uyarım haline gelir. Doğal 
uyarım ile defalarca eşleşen yeni uyarım, bu eşleşmenin sonucunda doğal uyarım olmak-
sızın aynı tepkiyi tetikleyecek duruma gelir.
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Klasik koşullanma yoluyla, mevcut bir refleksin (tepkinin) hemen öncesinde de-
falarca sunulan yeni bir çevresel uyarım aynı refleksi tetiklemeye başlar. Böylece tarafsız 
(yeni) uyarım, koşullanmış uyarıma dönüşür. Mevcut tepki de koşullanmış uyarım karşılı-
ğında üretildiği için koşullanmış tepki adını alır. Uyarımların sırası önemlidir. Koşullanma-
nın başarısı için yeni uyarımın koşullanmamış uyarımdan hemen önce sunulması gerekir. 
Uyarımların bu sıradaki eşleşmesi sayesinde organizma ne zaman yeni uyarıma maruz 
kalsa koşullanmamış uyarımı bekler ve öngörür. Aynı tepkiyi bu beklenti sonucu yeni uya-
rıma karşılık vermeye başlar; doğal uyarıma artık maruz kalmasa bile... 

Klasik koşullanma insanların ve hayvanların eski tepkileri, yeni uyarımlara karşı-
lık üretmeyi öğrenmesidir. Ayrıca otomatik tepkiler, kaynaktaki (doğal) uyarım ile belli 
benzerlik gösteren yeni uyarımların karşılığında da üretilebilir. Bu da uyarımın genellen-
mesi sürecidir. Genelleme sürecinde yeni uyarımın eski uyarıma benzerliği esastır. Bu 
benzerlik sayesinde söz konusu tepki, uyarımların eşleşmesine gerek kalmaksızın yeni 
uyarıma karşılık ortaya çıkabilir. 

Günlük yaşamımızda klasik koşullanma çok yaygındır. John Watson’ın akademi-
den ayrıldıktan sonra reklam sektöründe çalışması da klasik koşullanmanın günlük yaşam-
daki yaygın uygulanabilirliğinin bir yansımasıdır. Medyadaki birçok reklamın başarısı kıs-
men de olsa klasik koşullanma sürecine bağlıdır. Doğal olarak arzu ve ilgi uyandıran çekici 
bir genç kadın ya da sevinç ve huzur uyandırabilen mutlu aile imgeleri, satışı istenen ürün 
ya da hizmetlerle bir arada sunulmaktadır. Amaç, doğal uyarımın işlevi olarak otomatik 
yaşanabilen duygu ve eğilimlerin, koşullanma sonucu yeni nesneye (örn. cep telefonu 
hizmetine ya da bir araba markasına) karşılık yaşanmaya başlamasıdır. Klasik koşullanma 
o kadar güçlü olabilir ki, eşleşen uyarımlar arasında mantıksal hiçbir bağlantı olmasa bile 
birçok kişi ürüne yönelik, istemsiz olarak duyusal ve otomatik bir beğeni geliştirebilir. 

 Klasik koşullanma ile bebekler, çocuklar ve yetişkinler eski korkuları yeni uya-
rımlara karşılık yaşamayı öğrenebilirler. Öğretmenin ya da okul müdürünün öğrencilere 
bağırmasının korku uyandırdığını düşünelim. Bu olay yeterince yinelendikten sonra öğ-
retmen ya da yöneticinin -bağırmaksızın- öğrencilere görünmesi bile korku uyandırmaya 
yetebilir. 

 

Edimsel koşullanma 

İnsanlar ve hayvanlar yalnızca otomatik tepki yoluyla değil, davranışlarının sonuçlarıyla 
da öğrenirler. Thorndike ve Skinner’ın öncülüğünde araştırılan edimsel koşullanma süre-
cinde organizma istenen sonuçları getiren davranışları artırmaya, istenmeyen sonuç ge-
tiren davranışları da azaltmaya çalışır. Böylece klasik koşullanmadaki gibi yalnızca çevre-
sine otomatik tepki vermekle kalmaz; aynı zamanda alabileceği sonuçlara göre davranı-
şına yön verir. Edimsel koşullanmada birey klasik koşullanmaya göre daha etkin durum-
dadır. Yine de büyük ölçüde çevresel etkenlerin güdümünde görülür. Davranışçılık insan 
davranışını genel olarak çevrenin ürünü olarak değerlendirir. Davranışı değiştirmek için 
de çevreyi değiştirmek gerekir. 
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Davranışın ardından gelen tatmin edici bir sonuç pekiştirici işlev görür. Bireyi ra-
hatsız edici sonuç ise ceza işlevi görür. Pekiştirme davranışı güçlendirir; ileride davranışın 
yeniden görülme olasılığını artırır. Ceza ise davranışı zayıflatır; onun ileride yeniden gö-
rülme olasılığını azaltır. Bu Thorndike’ın (1927) etki yasasıdır. 

Bilimsel verilerle doğrulanan edimsel koşullanma süreci, eğitim ve terapi gibi 
alanlarda etki yapmıştır. Edimsel koşullanma ayrıca toplulukları etkilemek ve biçimlendir-
mek isteyen kişilere de araç ve yöntemler sunmuştur. Skinner’ın olumlu toplum ve insan 
yaratma yönünde büyük bir arzusu vardı. Walden Two adlı ütopik roman bu arzuyu yan-
sıtır. Bu romanda Skinner (1948) insanların huzur içinde yaşadıkları bir topluluğun edim-
sel koşullanma ilkeleriyle nasıl kurulacağını ve işleyeceğini anlatır.  

Edimsel koşullanma sürecinde, birey için arzulanan sonuçlar getiren davranışlar 
pekişir. Bu davranışların yeniden gerçekleşme olasılığı artar. Başarılı sınav sonuçları ve 
çevrenin takdiri öğrencinin ders çalışmasını pekiştirebilir. Ama bireye ve topluma pek ya-
rarlı olmayan davranışlar da aynı süreçle pekişebilir. Örneğin uyuşturucu, kumar ya da 
saldırganlık gibi davranışların artmasında bazı bireyler için arzulanan sonuçlar doğurma-
larının payı vardır. 

Edimsel koşullanma, rahatsız edici sonuçlar doğuran (cezalandırılan) davranışla-
rın azalmasını öngörür. Davranış değişimi programları, sonuçların değiştirilmesi ilkesine 
dayanır. Arzulanmayan sonuçlar, azaltılmak istenen davranışları yeterli sıklıkla ve tutar-
lıkla izlerse davranışlar azalabilir hatta sonlanabilir. Ama ceza, davranış değişikliği için -
bazen gerekli olsa- da yeterli değildir (Yavuzer, 2000). Bu gerçeği hem anne babalar hem 
de öğretmenler gözlemişlerdir. 

Edimsel koşullanmanın en çarpıcı örneklerinden biri Skinner’ın ve Erich 
Fromm’un katıldığı bir bilimsel toplantıda yaşanmıştır. İnsancıl Psikoloji’nin ileri gelenle-
rinden ve Sevme Sanatı kitabının yazarı Erich Fromm, Skinner’ı en yoğun eleştirenlerden 
biriydi. Fromm eleştirilerini bu toplantıda da sürdürürken insanların Skinner’ın güvercin-
leri gibi koşullanarak kontrol edilemeyeceğini öne sürmüştür. Masanın karşı tarafında 
oturan Skinner, Fromm’un belli bir kol hareketini fark eder ve tartışma sırasında bu hare-
keti pekiştirerek koşullandırmaya karar verir. 

“[Skinner] Arkadaşlarından birine şu notu uzatır: ‘Fromm’un sol elini izle. Bir 
kesme hareketi şekillendireceğim.’ Fromm sol elini ne zaman kaldırsa, Skinner doğrudan 
ona bakar. Fromm’un sol kolu bir kesme hareketine girerse, Skinner gülümser ve onay-
larcasına başını eğer. Fromm kolunu nispeten sabit tutarsa, Skinner başka yöne bakar ve 
Fromm’un konuşmasından sıkılmış izlenimi verir. 5 dakika süren bu seçici pekiştirmenin 
ardından Fromm kolunu öylesine kuvvetle sallamaya başlamıştır ki kol saati sürekli elin-
den kayıp durmuştur” (Feist vd., 2013, s. 469-470). 

Skinner’ın anılarına dayanan bu anlatım doğruysa Fromm sözlü olarak edimsel 
koşullanmayı eleştirdiği bir toplantıda edimsel koşullanma yaşamıştır. 

Davranışçılık, insanı inceleyen bilimlerde büyük etki yapmıştır. Öyle ki “1920’den 
1965’e kadar” psikolojik kuram ve araştırmalar “genellikle eylemlerimizin dış belirleyici-



4. BÖLÜM

DOĞUŞTANCILIK
4.1. DOĞUŞTANCILIĞIN AYIRT EDİCİ NİTELİKLERİ

Psikolojideki üç akımın (psikanaliz, davranışçılık ve insancıl psikoloji) ilerlemesi, 20. yüzyı-
lın ikinci yarısında önemli ölçüde ivme kaybetti. Bu dönemde yıldızı parlayan iki farklı akım 
(doğuştancılık ve bilişsel bilim) bilimsel psikolojide ön plana çıktı. Her iki yaklaşımı da be-
nimseyen ve çalışmalarında birleştiren bilim insanları vardır (örn. Chomsky, 1980, 1986, 
2006; Pinker, 1997, 2002). Bu araştırmacılar insan aklının işleyişinde doğuştan gelen ev-
rensel yetilerin ve mekanizmaların ağırlığını vurgulamakta, bu mekanizmaları aydınlat-
maya çalışmaktadırlar.

Amerikalı dilbilimci Chomsky’ye göre (1980) insan aklının yapısı belirli alanlarda 
işlev göstermek üzere özelleşmiş kurallara ve zihinsel temsillere dayanır. Nasıl ki beden 
belli işlevlere adanmış organlara sahipse, insan aklı da yaşam uyumuna hizmet etmek 
üzere bazı zihinsel organlara doğuştan sahiptir. Benzer biçimde Pinker (1997) insan aklı-
nın birbirinden bağımsız ve belirli görevlerde yüksek derecede özelleşmiş birimlere sahip 
olduğunu vurguladı. Pinker aklın bu karmaşık ve kapsamlı düzenini şu olguya bağladı: İn-
san beyni evrim sürecinin, yani doğal ayıklanmanın ürünüdür. Beynin farklı görevlere 
odaklı birimleri uyumsal avantaj sağladıkları için doğal ayıklanma yoluyla seçilegelmiştir.

Chomsky ve Pinker’a göre aklın organları, zihinsel birimlerdir; bilişsel dünyamı-
zın temel yapı taşlarıdır. Zihinsel organların her biri, özelleşme alanına göre belli bir ku-
rallar ve simgeler (temsili unsurlar) dizisi içerir. Bu kurallar ve simgelerin özü ve biçimi, 
insan doğasının biyolojik yapısı gereği doğuştan belirlenmiştir. Buna “önoluşumsal görüş”
denir. Yaşam süresi boyunca çevre ile etkileşim, doğuştan gelen kapasitelerin belirli yeti-
ler ve beceriler olarak ortaya çıkmasına olanak tanımaktır.

Dil yetisi insan aklının en evrensel ve ayırt edici niteliklerinin başında gelir. Bu 
yeti başlı başına anlaşılması gereken, incelenmesi değerli bir olgudur. Chomsky’ye (2006) 
göre dili bilimsel olarak araştırmak ve anlamak genel olarak aklın yapısını ve işleyişini kav-
rayabilmemiz için önemlidir (ayrıca bkz. Carroll, 2008).

Platon’un problemi

Nasıl oluyor da insanlar çok az veriye sahipken çok şey biliyorlar? Bu durumu nasıl açıkla-
yabiliriz? Chomsky (1986) buna “Platon’un problemi” adını vermiştir. İnsanın bilgileri ile 
deneyimleri arasındaki fark, Platon’un problemini oluşturur. Bildiklerimiz, deneyimsel 
olarak elde ettiğimiz verilerin çok ötesinde olabiliyor. İnsan doğrudan deneyim ve somut 
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bulgu dayanağından yoksun olduğunda bile birçok şeyi bilmektedir. Bu nasıl mümkün-
dür? 

Bu problem Sokrates yoluyla Platon’un Meno adlı yapıtında işlenmiştir. Sokra-
tes’in Meno ile söyleşisinin odağındaki soru şudur; erdem öğretilebilir mi? Sokrates 
Meno’nun bu sorusuna doğrudan yanıt vermez, onunla söyleşiye ve incelemeye koyulur. 
Bu konudaki fikrini sergilemek için ahlak alanı dışındaki bir konuya, geometriye odaklanır. 
İlk bakışta pek bir şey bilmediği izlenimi veren bir çocukla sohbete başlar Sokrates. Bazı 
geometri kurallarına odaklanan sohbet sırasında ilginç bir öğrenme süreci yaşanır. 

Başlangıçta çocuğun geometriye ilişkin bilgi dağarcığı çok zayıf görünür. Oysa 
Sokrates söyleşi boyunca sorduğu sorularla çocuğun anlayışının ortaya çıkmasına olanak 
tanır. Sokrates çocuğa bilgi vermez; yalnızca sorular sorar ve onu yönlendirir. Sonuçta 
ortaya çıkar ki çocuk aslında geometrinin temel ilkelerini bilmektedir. Sokrates yalnızca 
bu bilginin ortaya çıkmasına, bilinçli duruma gelmesine yardım etmiştir. Doğrudan öğre-
tim almamış olan çocuğun aklında kayda değer bir bilgi birikimi olduğu ortaya çıkar. Bu 
birikime, kapsamlı bir anlayış ya da sezgisel ve pratik bir kavrayış da diyebiliriz. Başlan-
gıçta çocuk biliyordu ama bildiğini bilmiyordu. Sokrates ile söyleşisi sayesinde bildiğinin 
ayırdına vardı ve ifade edebilir hale geldi. Freud’un serbest çağrışım yöntemini uygula-
masından yaklaşık 23 yüzyıl önce Sokrates kendi yöntemiyle bilinçaltını bilinçli kılmanın 
değerini göstermişti. 

 

Aklın evrensel yapı taşları 

Sokrates’e göre herkes birçok bilginin özüne sahip olarak doğar. İnsan bir başkasından 
öğrenemez; halihazırda bildiği şeyleri anımsamak için yardım alabilir. Platon bu düşünceyi 
Timaeus adlı yapıtında da işlemiştir. Platon’a göre insan aklı ve doğası, evrensel bilgi ya-
pılarına doğuştan sahiptir. Platon varlığın özünü oluşturan bu yapılara “formlar” demiştir. 
Bunlar bilginin ve varlığın soyut ve değişmez ruhsal yapı taşlarıdır. Bir insanın bir başka-
sına yapabileceği en değerli yardımlardan biri ise onu kendi doğasında mevcut olan bu 
evrensel yapılarla yeniden tanıştırmaktır (Campbell ve Tomms, 2005). Bu yaklaşıma göre 
öğrenme ve gelişim dış uyarımlara değil, doğuştan gelen iç kaynaklara dayanır. 

 

4.2. DİL YETİSİNİN DOĞUŞTANLIĞI 

Çevresel etmenler insan davranışını ve gelişimini açıklamada yetersiz kalmıştır. Bu yönde 
ortaya çıkan anlayış doğuştancılığı güçlendirmiştir. Bireyler arasındaki davranışsal ve ge-
lişimsel farklar da yalnızca çevresel unsurlarca açıklanamayacak kadar fazladır. İnsan ya-
şantısının, dil ve kişilik gibi temel yapı taşlarında elbette çevrenin katkısı vardır. Ama 20. 
yüzyılın ortalarında anlaşıldı ki, bu tür işlevlerin oluşumunda çevresel unsurların ağırlığı 
sanıldığı kadar değildir. Böylece davranışçılığın gücü azaldı. Bu süreçte Noam 
Chomsky’nin MIT’deki (Massachusetts Institute of Technology) çalışmalarının payı bü-
yüktür. Chomsky’nin (1959) davranışçılığa karşı kuramsal saldırısı doğuştancılığın güçlen-
mesinde önemli etki yapmıştır.  
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Sözel Davranış kitabında Skinner (1957) insanların dil becerilerini sosyal pekiş-
tirme yoluyla öğrendiklerini öne sürmüştü. Davranışların pekiştirilmesinde dil önemli rol 
oynuyordu. Her davranış çevrenin ürünü olduğuna göre sözel davranış da sözel ortamın 
ürünüydü. Skinner’a göre (1957, 1986) dil, sözel davranışı doğuran sözel ortamdı. Sözel 
davranış dil yoluyla pekiştirilerek ortaya çıkar ve gelişir. Dil geliştikçe pekiştirme yoluyla 
daha kapsamlı davranışlara olanak tanır. 

Skinner’a göre dil gelişimi insan aklında mevcut herhangi bir yapının ya da me-
kanizmanın değil, çevrenin işlevi olarak gerçekleşiyordu. Her türlü davranış gibi dil bece-
rileri de koşullanmanın sonucuydu. Chomsky’ye göre ise davranışçılığın temel varsayım-
ları bilimsel dayanaktan yoksundu, sağlam verilere dayanmıyordu. Chomsky (1959) Skin-
ner’ın Sözel Davranış kitabını davranışçılığın çok iyi bir temsilcisi olarak niteledi. Bu ça-
lışma davranışçılığın ne kadar temelsiz olduğunun göstergesiydi. 

 

Uyarım yoksunluğu 

Chomsky (1986) dünyanın her yerinde insanların ana dillerini çevresel destek çok azken 
bile kolayca öğrendiklerini vurguladı. Bu teze göre edinilen dil becerilerinin zenginliğine 
kıyasla öğrenme sürecindeki çevresel uyarımlar çok azdır. Öğrenme sürecinde dil öğreni-
mini açıklamaya yetecek kadar çevresel uyarım yoktur. Anadil, davranışçılığın vurguladığı 
pekiştirmeye bağlı olmadan öğrenilir. Çocuklar özel bir donanımla doğdukları için dili çok 
kolay öğrenirler. Nasıl ki görme ve yürüme gibi yetiler genetik temellere sahipse, 
Chomsky’ye göre dil gelişimi de kalıtsal bir biyolojik mekanizmaya dayanır. Anadili öğre-
nirken çevreden aldığımız öğreti ve uyarımlar, öğrendiğimiz ve kullandığımız dilin kap-
samı ve karmaşıklığıyla karşılaştırıldığında zayıf kalmaktadır. Uyarım yoksunluğu olarak 
nitelenen bu olgunun öne sürülmesi, gözlem ve bulgularla desteklenmiş, davranışçılığın 
gözden düşmesinde rol oynamıştır. 

 

Evrensel dilbilgisi ve Dil Edinim Aygıtı 

Chomsky’ye (1980) göre insanın hangi bilişsel sistemleri geliştirebileceği genetik olarak 
belirlenmiştir. Bu demektir ki evrimsel ve evrensel olarak biyolojik insan doğası aklın ya-
pısı ve işleyişi üzerinde belirleyicidir. Bilişsel sistemlerden biri olan dil için de durum böy-
ledir. Chomsky insan biyolojisinin dili belirleyen özelliklerine “evrensel dilbilgisi” demiştir. 

Öğrenilen anadil karmaşık bir kurallar sistemidir. Edinilen bilgi ve becerinin kap-
samı hesaba katıldığında, dilbilgisinin ayrıntısı ve tamlığı göz önüne alındığında, bireylerin 
bu süreçte karşılaştıkları veriler çok yetersizdir, eksiktir, hatta kısmen bozuktur. Birey ek-
sik ve bozuk veriler karşısında “dilbilgisinin seçimini belirleyen ilkeler” yoluyla kendi ana-
dilinin dilbilgisini yapılandırarak inşa eder. Belli bir dile ait dilbilgisinin “biçimini belirle-
yen” ve “belli bir veri temelinde uygun biçimdeki dilbilgisini seçen” ilkeler bütününe ev-
rensel dilbilgisi denir (Chomsky, 1968, s. 27). Dolayısıyla evrensel dilbilgisi, öğrenilen dil-
lerdeki dilbilgilerinin tabi olduğu, bu dilbilgileri üzerinde belirleyici olan “bir koşullar sis-
temidir” (s. 63). 



5. BÖLÜM

BİLİŞSEL GELİŞİM VE BİLİŞSEL BİLİM
5.1. JEAN PİAGET

İsviçreli bilim insanı Jean Piaget bireyin kendi deneyimini etkince yapılandırdığına dikkat 
çekti. Piaget’ye göre insan yaşama uyum sürecinde etkin bir varlıktır. Ne çevre ne de bi-
yoloji tek başına belirleyicidir. Gelişim, çevre ve biyolojinin sürekli etkileşimi yoluyla ger-
çekleşir. Bireyin kendi deneyimine anlam verme çabası çevre ile biyolojinin gelişimsel et-
kileşimine olanak tanımaktadır.

Piaget’ye göre aklın ve gelişiminin motoru çevre ya da kalıtım değildir. İtici güç 
organizmanın etkin yapılandırma eğilimidir (Kegan, 1982; Piaget, 1950, 1954a, 1983; Pi-
aget ve Inhelder, 1969). Bu eğilim çevrenin ve biyolojinin etkileşimi temelinde gelişime 
yön verir. Hayatta ve insan aklında sürekli yaratıcılık vardır (Fischer ve Kaplan, 2003a).

Yapılandırmacı-gelişimci yaklaşım

Piaget biyolojinin gelişim sürecini felsefenin yapılandırmacı yaklaşımıyla birleştirerek yeni 
bir psikoloji yaratmıştır. Yapılandırmacı-gelişimci psikoloji şu görüşe dayanır: İnsan geli-
şimi bireyin kendi deneyimine etkin biçimde anlam verme çabasıyla gerçekleşir (Kegan, 
1982). Yapılandırmacı bakış açısının psikolojideki etkilerini Piaget’den önce vatandaşı Carl 
Jung’da görmekteyiz. Jung yapılandırmacı yaklaşımın, insan deneyimini geçmişten kay-
naklanan nedenlerle açıklamaya çalışan indirgemeci anlayıştan farkını vurgulamıştır. Bu 
fark Piaget’yi Freud’dan çok Jung’a yaklaştırır. Jung’un iki ayrı kitabından aktardığım aşa-
ğıdaki görüşleri de buna örnektir ve Piaget’nin yapılandırmacı felsefesini anlamamıza yar-
dım edebilir:

“Akıl yalnızca bir yanıyla ‘olmuş’ bir şeydir ki bu yönüyle nedensel 
ilkeye tabidir. Öte yandan akıl, yalnızca bireşimci ya da yapılandırmacı bi-
çimde kavranabilecek ‘süregelen bir oluşum’dur. Nedensel bakış açısı aklın 
bugünkü durumuna nasıl ulaştığını sorar. Yapılandırmacı bakış açısı ise şunu 
sorar: bu mevcut ruhsal durumdan kendi geleceğine bir köprü kurmanın yolu 
nedir?”

Carl Jung (1916a, s. 341)
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“Ben terapik amaçların mümkün olduğunca saf deneyim tarafından 
belirlenmesine olanak tanırım… Benim amacım hastamın kendi doğasıyla de-
neyler yapmaya başladığı bir ruh hali yaratmaktır. Bu, artık ‘ebediyen sabit 
ve ümitsizce ürkütücü’ hiçbir şeyin olmadığı bir akışkanlık, değişim ve gelişim 
halidir.”         

 Carl Jung (1933, s. 61, 67 ve 68) 

Piaget’nin yapılandırmacı-gelişimci yaklaşımı yukarıdaki görüşlerle örtüşür. Pia-
get’ye göre deneyim hem insanın kendi etkinlikleri yoluyla belirlenir (yapılandırmacılık) 
hem de belli bir gelişim düzeni içinde aşamalı olarak değişir (gelişimcilik). Yapılandırmacı-
gelişimci yaklaşım insan doğasına yönelik bu iki bakış açısını birleştirir (Kegan, 1982). Kı-
sacası Piaget’ye göre insan kendi gelişimine yön veren etkin bir varlıktır. Gelişim süreci 
de bu etkin yapılandırma eğilimi temelinde anlaşılmalıdır. 

Yapılandırmacı-gelişimci yaklaşım birçok bilimsel kuram, araştırma ve uygula-
maya esin vermiştir. Örneğin Piaget’den etkilenerek ahlak gelişimi kuramını geliştiren 
Lawrence Kohlberg’e (1963, 1969) göre ahlak yargısı bilişsel yapılandırma sayesinde oluş-
maktadır. Kohlberg (1968) gelişim sürecindeki çocuğu bir ahlak filozofu olarak görmüştür 
ki bu bakış açısı çocuğun yapılandırmacı bilişsel etkinliğine dayanmaktadır. 

 

Evrimsel bakış açısı ve zihinsel uyum 

Piaget kendisini öncelikle bir psikolog olarak değil, gelişimsel epistemolog olarak gör-
müştür. Gelişimsel epistemoloji, bilginin kökenlerini ve evrimini inceleyen bilim alanıdır. 
İnsanlığın on bin yıllar boyu süregelen biyolojik evrimi süresinde geçirdiği bilgi ve zekâ 
aşamaları, çocuk ve ergen gelişiminde kısa dönemde kendini göstermektedir. Çocuk geli-
şimi insanlığın varlığını ve gelişimini anlamak için çok değerli bir süreçtir. Bu bakış açısına 
göre insanlığın geçirdiği evrimsel süreçler bebek ve çocuk gelişiminde hızlandırılmış bi-
çimde görülebilir. Evrimsel gelişim ile yaşam boyu gelişim arasında koşutluk vardır. Piaget 
de bu koşutluğa dikkat çekmiştir. Ayrıca Piaget Darwin’in kuramıyla uyumlu olarak, aklın 
işleyişini ve zekânın gelişimini biyolojik ve ruhsal bakımdan yaşama uyum süreci olarak 
görmüştür. 

Gelişim süreci boyunca karmaşıklık artar. Bu karmaşıklaşma insanın hem iç dün-
yasında hem de çevresiyle etkileşiminde yaşanır. Artan karmaşıklaşma uyum mekanizma-
larını da daha kapsamlı ve etkili hale gelmeye zorlar. Mevcut uyum mekanizmaları evrilir, 
yeni uyum mekanizmaları doğar.  Dolayısıyla gelişim sürecinde yaşama uyum güçlenir. 
Gelişim içsel yeterliğe dayanır (Kohlberg ve Mayer, 1972). Gelişimsel uyum temel olarak 
insanın çevrede karşılaştığı zorlukları, problemleri ve olguları anlayabilme ve çözebilme 
sürecidir. Birey birçok kez çevresi ile bilişsel olarak dengesizlik halindedir (Inhelder ve 
Piaget, 1959, s. 28; Piaget, 1950, s. 36, 39). Bu dengesizlik aklın mevcut işleyiş tarzının 
çevrenin sunduğu problemleri ya da uyum zorluklarını çözmeye tam olarak yetmemesi-
dir. Bu bilişsel dengesizlik, düşünceyi değişime teşvik eder, zekâyı gelişmeye zorlar (Pia-
get, 1950). 
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İnsan organizması yaşam uyumu için önemli problemleri çözerek bilişsel olarak 
makul bir dengeye erişmeye çalışır. Denge konumu bireyin çevresine ve deneyimine bi-
lişsel olarak yeterli ölçüde (tatmin edici biçimde) anlam verebilmesidir. Bireyin yaşam 
uyumunu gözeten bu süreç dengeleme sürecidir. Piaget’ye göre dengeleme biyolojide de 
görülen iki mekanizma ile gerçekleşir: Özümseme ve yerleştirme. 

 

Özümseme ve yerleştirme  

Özümseme ve yerleştirme biyolojik olarak hücrelerin işleyişinde ve gelişiminde çalışan 
süreçlerdir. Bilişsel olarak da insanın öğrenme ve gelişim sürecinde saptanabilir. Özüm-
seme çevreden gelen uyarım ve bilgileri aklın mevcut yapısına (örneğin kişinin mevcut 
düşünme tarzına) uyarlamaktır. Yerleştirme ise aklını değiştirerek yeni bilgilere ve dene-
yimlere uyarlamaktır. Aklın işleyişi ve gelişimi özümseme ve yerleştirme süreçlerinin et-
kinliği ve etkileşimiyle gerçekleşir. Zekânın çalışması ve gelişimi sırasında bir yandan dış 
gerçekliğe ve dış dünya koşullarına uyum (yerleştirme) yaşanır. Diğer yandan birey dış 
gerçekliği benliğin gereksinimlerine uyacak biçimde dönüştürür (özümseme). 

Piaget ve Inhelder (1969, s. 57-58) çocuğun büyüklerin dünyasına uyum taleple-
riyle karşı karşıya olduğunu vurguladılar. Diğer bir deyişle çocuk sosyalleşme sürecinde 
yerleştirme baskısı yaşar. Bu yerleştirme talebi eğer çocuğun kendi benliğinin gereksi-
nimleri temelindeki bir özümseme ile dengelenmezse ağır bir yük olarak hissedilebilir. 
Wordsworth’un (1904) İlk Çocukluğun Anımsanması Yoluyla Ölümsüzlüğe Yaklaşım adlı 
şiirindeki ünlü dizesi bu bağlamda gelişimsel bir tehlikeyi simgeliyor: 

 

“Hapishanenin gölgeleri büyüyen çocuğun üzerine çökmeye başlar.” 

         William 
Wordsworth 

 

Bu dizede simgelenen tehlike sosyalleşme sürecinin bireyi robotlaştırarak kendi 
doğaçlama deviniminden alıkoyması, iç dinamiklerine dış sınırlar dayatmasıdır. Gelişimsel 
olarak bu durum, özümseme olmaksızın yerleştirme taleplerinin, özümseme ile denge-
lenmeyen yerleştirmenin tehlikesi olarak görülebilir. Bu tehlikeye işaret eden Piaget ve 
Inhelder’in saptamaları dikkat çekicidir. Bu saptamalar anne babaların ve öğretmenlerin 
çocuk gelişimindeki temel dengeyi gözetmeleri için bir gelişimsel uyarı işlevi görür: 

“Çocuk ilgileri ve kuralları kendisinin dışında kalan bir yetişkinler 
dünyasına ve çok az anladığı bir fiziksel dünyaya sürekli uyum sağlamak zo-
runda hissediyor. Kendi duygusal hatta zihinsel gereksinimlerini bu uyum yol-
larıyla biz yetişkinler gibi karşılamayı başaramıyor. Bu yüzden çocuğa, güdü-
lenmesi [dış] gerçekliğe uyum değil, hiçbir zorlama ve yaptırım olmaksızın 
gerçekliğin benliğe özümsenmesi olan bir etkinlik alanı sunmamız çocuğun 
duygusal ve zihinsel dengesi için zorunludur.”   
                 
                     Piaget ve Inhelder, 1969, s. 58 



6. BÖLÜM

PSİKOSOSYAL GELİŞİM
6.1. ERİK ERİKSON

Erik Erikson’ın yaşam serüveni geliştirdiği kuram ile ilginç benzerlikler gösterir. Annesi 
Karla Abrahamsen, Kopenhag kökenli Yahudi bir aileden gelmekteydi. Erik doğmadan 
önce annesiyle babası ayrılır. Annesi de Danimarka’yı terk edip arkadaşlarının bulunduğu
Almanya’ya göç eder. Erik böylece 1902 yılında Frankfurt yakınlarında dünyaya gelir. An-
nesi daha sonra Erik’le birlikte, bazı tanıdıklarının bulunduğu Karlsruhe’ye gider. Üç ya-
şındayken hastalanınca annesi onu bir çocuk doktoruna götürür. Erik’i iyileştirecek ve 
Karla’ya âşık olacak olan bu Doktor Theodor Homburger’di. Karla ve Theodor bir süre 
sonra evlenirler ve Erik üvey babasının soyadını alır (Coles, 1970, s. 13).

Erik Homburger öz babasını tanımadan, onunla ilgili gerçekleri pek bilmeden bü-
yür. Erik uzun boylu, sarışın ve mavi gözlüydü. Mahallesindeki Yahudi kökenli çocuklardan 
çok farklı görünümü yabancılık hissini artırmış olsa gerek. Okulda da Yahudi olduğu için 
küçümsenir ve rahatsız edilirdi. Bir yere ait olamama hissiyle, kim ve ne olduğuna yönelik 
belirsizlik içinde büyüyen Erik’in yaşadığı kimlik çatışması, geliştireceği kuramının temel 
olgularından biri olacaktı (Butler-Bowdon, 2007; Feist vd., 2013).

Erik Karlsruhe’de altı ile on yaşları arasında ilkokula, 10 ile 18 yaşları arasında da 
Gymnasium’a gider. Almanya’da ortaokul ve lise öğrenimine denk gelen Gymnasium’da 
Latince ve Yunancanın yanı sıra Alman edebiyatı, antik tarih ve sanat okur. Antik tarih ve 
sanat derslerinde özellikle başarılıdır. Liseyi bitirmeye yaklaştığında ne yapacağını bilme-
yen, boşluktaymış gibi hisseden, çevresine yabancılaşmış bir hali vardır. Üniversiteye git-
mek yerine Avrupa’da gezinir. Almanya’nın güneybatısındaki Kara Orman boyunca yürür 
ve ardından Konstanz Gölü’ne varır. Bu gölün kıyısında okumaya ve aklındakileri defterine 
yazmaya zaman ayırır ve çevredeki sayfiye yerlerini dolaşır. Yaklaşık bir yıllık gezgin haya-
tının ardından sanatçı olma niyetiyle Karlsruhe’ye döner ve bir sanat okuluna kaydolur. 
Bir yıl sonra burada rahat edemeyince Münih’e gidip başka bir sanat okuluna kaydolur. 
Burası ünlü Kunst-Akademie adlı okuldur. Burada çizim ve ağaç oyma sanatı gibi uğraşla-
rını sürdürür. Çalışmaları Münih’te önemli bir sergide sergilenir. Münih’teki iki yılın ardın-
dan Floransa’da yaşamaya gider. Tarihiyle, sanatıyla zengin Floransa’yı çok sever. Flo-
ransa’nın tarih kokan eski sokaklarında bu uzun boylu sarışın kuzeyli adam kısa zaman 
içinde kolayca tanınan, seçilen birisi olacaktır. Karlsruhe’den Gymnasium yıllarından
Amerikan asıllı arkadaşı Peter Blos da İtalya’da bir süre birlikte vakit geçirdiği arkadaşları 
arasındadır. Floransa’daki gezginciliğinin ardından Karlsruhe’ye dönen Erik artık 25 yaşına 
gelmiştir. (Coles, 1970, s. 14-16)
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Sanat eğitimine devam etmekte ve sanat öğretmeye hazırlanmaktadır. O sırada 
Peter Blos’tan bir mektup alır ki bu hayatında bir dönüm noktası olacaktır. Erik gibi serü-
ven ruhlu olan Peter Blos, Viyana’da okumaktadır. Burada Amerikalı Bayan Dorothy Bur-
lingham ile tanışmıştır. New York’taki varlıklı bir aileden gelen ve kocası avukat olan Bur-
lingham dört küçük çocuğuyla birlikte Viyana’dadır. Sigmund Freud ve kızı Anna Freud ile 
tanışıp psikanaliz çalışabilmek için Viyana’ya gelmiştir, o yıllardaki birçok Amerikalı gibi. 
Bayan Burlingham çocuklarına temel bilimler ve Almanca dersleri vermesi için Peter 
Blos’u tutmuştu. Burlingham ailesiyle birlikte kalan Peter bu süre içinde Sigmund ve Anna 
Freud’u da şahsen tanımıştı. İki yıla yakın bir zamanın artık Peter görevini tamamlayıp 
kendi yoluna gitmeye hazırlanıyordu. Bu zeki ve yaratıcı genç adamı yitirmek istemeyen 
Dorothy Burlingham ve Anna Freud ona kolay reddedemeyeceği bir teklif sundular: Öğ-
retim vermeye devam edeceğin yeni bir okul kurmaya ne dersin? Bu okulda hem Burling-
ham’ın çocuklarına öğretmenlik yapmaya devam edecek hem de aileleriyle birlikte psika-
naliz sürecinde olan diğer Amerikalı ve İngiliz çocuklara öğretim verecekti. Teklifi kabul 
eden Peter işe koyulur. Öğrenci olarak yaklaşık 20 çocuk kaydolur. Öğretim işinde Peter’ın 
yardıma gereksinimi vardı. Anna Freud’a ve Dorothy Burlingham’a Karlsruhe’deki özgür 
ruhlu, iyi bir sanatçı olan, yaratıcı, çok kitap okumuş, tarihi iyi bilen ve henüz kariyerinde 
bir bağlılığı bulunmayan arkadaşından söz eder. Freud ve Burlingham da Erik’i tanımak 
isterler. Daveti alan Erik Viyana’nın yolunu tutar (Coles, 1970; Friedman, 1999). 

Viyana serüveni 1927’de başlayan Erik sanatçı duyarlığıyla psikanaliz dünyasının 
ileri gelenlerinin kısa sürede beğenisini kazanır. Viyana’nın Hietzing semtinde kurulan 
okulda öğretim tümüyle Erik ve Peter’in kişiliklerinin ve seçimlerinin yansımasıdır. O dö-
nemin katı kurallara dayalı Avrupa kültüründen ve eğitimin sisteminden farklı olarak Hi-
etzing Okulu’nda öğrenciler için büyük özgürlük ortamı vardır. Meraklanmaya, incele-
meye, sorgulamaya dayanan eğitim sürecinde öğrenciler etkindir, söz sahibidir. Öyle ki 
Anna Freud bu kadar serbestliğin fazla olduğunu ve öğrencileri gerçek hayatın zorlukla-
rına karşı korunaksız bırakacağını düşünerek kaygılanır. Peter ve Erik ise öğrencilerin dü-
zen gereksinimini göz ardı etmez, ama korkuya ve otorite baskısına dayalı olarak değil, 
kendi özgür istençleri temelinde öğrenip gelişmelerini, kendi deneyimlerinin sahibi olma-
larını isterler. Çocukların ayrıca okulda ve hayatlarında sorumluluk geliştirmelerini arzu-
larlar. Peter ve Erik için çocuklar okulda, kendi deneyimlerine ve okulun işleyişine yön 
veren eşit yurttaşlardı. (Coles, 1970; Friedman, 1999) 

Çocukların “Herr Erik” öğretmeni onlara çizim ve resim öğretir. Derslerde şiirler 
ve şarkılar kullanır, dünya tarihinden örnekler anlatır. Çocuklar Eskimoları, Amerikan yer-
lilerini okuyup öğreniyorlar, öğrendiklerini yazıya ve resme döküyorlardı. Coğrafyayı, an-
tik tarihi, mitolojiyi, klasik ve modern çeşitli sanatları öğreniyorlardı. Asılan çok uzun bir 
listeden istedikleri konuyu seçen çocuklar o konuda özgürce, istedikleri uzunlukta ve 
tarzda yazı yazıyorlardı. Peter ve Erik’in bakış açısı ve uygulamaları zamanın Avrupa’sına 
egemen olan, uysal ve itaatkâr çocuklar yetiştirme hedefinden çok farklıydı. Egemen an-
layışa göre çocuklar kontrol edilmeleri gereken, canlı olsalar da özgür istençten yoksun, 
sahiplenilen bir mal gibi görülen varlıklardı. Aslında hem Freud’un kuramı hem de Peter 
ve Erik’in yaklaşımları bu anlayışla taban tabana zıttı. Freud’un bilinçaltı ve cinsellikle ilgili 
görüşleri zaten yeteri kadar rahatsız ediciydi; bunun üstüne çocukları tutku dolu, hatta 
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yetişkinler gibi duygu dolu insanlar olarak görmesi neredeyse Avrupa kültürüne bir baş-
kaldırıydı. Kendi çocuğu olmayan ama çocukların gelişim ve esenliğine profesyonel olarak 
yakın ilgi duyan Anna Freud için Hietzing Okulu eşsiz bir gözlem yeriydi. Dolayısıyla bu 
çocukların deneyimleri de Anna Freud gibi psikanalistler için çok değerli bir öğrenme mer-
kezi işlevi görüyordu. Anna Freud’un öncülüğünde çocuk psikanalizi, yeni bir bilimsel ve 
uygulamalı disiplin olarak doğacaktı. Babasının liderliğindeki psikanaliz yetişkinlerin ço-
cukluklarına odaklanıyordu. Psikanalizde çocuk gelişimi kuramsal olarak önem taşımakla 
birlikte terapi uygulamaları yetişkinler üzerindeydi. Anna Freud’un çalışmaları da bu açığı 
kapatacak ve çocukların da psikanalizden doğrudan yararlanmalarını sağlayacaktı (Coles, 
1970, s. 18-20). 

 Bazı öğrenciler psikanalistlerin çocuklarıydı. Bazı öğrenciler de analiz sürecine 
girmişlerdi. Erik de analize katıldı ve Anna Freud’dan terapi almaya başladı. Bu, Erik’in 
profesyonel psikanaliz eğitiminin başlangıcıydı. Erik yine de kendisini bir sanatçı olarak 
görüyor ne analist ne de öğretmen olarak yaşam boyu bir kariyer düşünüyordu. Buna 
karşılık bir yandan sık sık çocukların deneyimlerini gözlüyor diğer yandan Anna Freud’un 
klinik odasında analiz görüyordu (Coles, 1970; Friedman, 1999). 

 Viyana yılları boyunca Erik’in kendisinden 7 yaş büyük olan Anna Freud ile ileti-
şimi giderek güçlenir. Kendisi de öğretmenlik eğitimi almış olan Anna yetişkin danışanlara 
odaklanan babası Sigmund Freud’un fazla üzerinde durmadığı çocuk psikanalizi alanında 
uzmanlaşmıştı. Anna Freud, çocuklarla doğal olarak çok iyi anlaşan Erik’in de çocuk psi-
kanalizine yönelmesini önerir. Erik’e bir gün teklif sunar: Anna’nın analistliği altında Erik 
çocuk psikanalisti olarak yetişmek üzere eğitim görmek ister miydi? Erik ise kendisini ge-
leceğin psikanalisti değil, her daim sanatçı olarak görmektedir. Erik gönül insanıdır, özgür 
ruhlu bir sanatçıdır; ona göre psikanaliz ise fazlasıyla entelektüel bir uğraştır. Anna’nın 
teklifine tereddütle yaklaşır. Onun istediği, sanatla uğraşmak; çizim yapmak, resim yap-
maktır. Ondaki psikanalist potansiyelini gören Anna’ya psikanalizin bir meslek olarak ken-
disine pek uygun olmadığını belirtir (Coles, 1970; Friedman, 1999). 

Erik hep sanatçıydı ve sanatçı kalacaktı. Anna’ya göre ise psikanaliz sanatla bağ-
daşabilir, bütünleşebilir. Psikanalizde bu potansiyelin bulunduğunu, Erik’in de bu iki uğ-
raşı bir araya getirebileceğini düşünen Anna Freud şöyle karşılık verir: “Sen bizim insan-
ların görmelerini sağlamamıza yardım edebilirsin.” Erikson’un anıyı bir başka aktarışına 
göre bu etkileyici yanıt Sigmund Freud’dan gelmiştir. Anna, Erik’in itirazına yanıt verme-
den önce babasıyla konuşmak ister: “Ertesi gün [Anna] geldi ve dedi ki ‘Ne dediğini ba-
bama söyledim, babam da ona söyle o bizim insanların görmelerini sağlamamıza yardım 
edebilir, dedi’. Bu harika bir ifadeydi.” İster doğrudan Anna’dan isterse babası Sig-
mund’dan da gelmiş olsun, bu karşılık Erik’i derinden etkilemişti: “Böyle bir deneyim se-
nin kimliğini belirleyebilir” diye aktarmıştır bu etkileşimi Erikson. Viyadaki eğitimi sıra-
sında böylece kendisi görmeye başlar ki hem sanatçı hem de psikanalist olabilirdi; psika-
naliz kariyerinde sanata yer vardı (Friedman, 1999, s. 69-70). 

Bir yandan sanat ağırlıklı öğretmenliği sürdüren Erik, diğer yandan Anna 
Freud’un analistliğinde yıllar boyu danışan olarak düzenli psikanalizden geçer. Bu yoğun 
eğitim ve psikanaliz ortamında çalışmaya devam eden Erik gönlündeki sanatın aslında 



7. BÖLÜM

DUYGU BİLİMİ
7.1. DUYGULARIN ÖNEMİ VE DUYGUSAL DEVRİM

“Duygular sağ kalmamız ve varoluşumuz için temeldir. Duygular ol-
madan -sevinç, üzüntü, öfke ve suçluluk duyma yetisi olmaksızın- hiçbir şe-
kilde insan olamazdık. Duygular insan olmanın ne demek olduğunu tanımla-
maya yarar. Aynı derecede önemli olan, insanın empati yoluyla duyguları do-
laylı olarak yaşayabilme yetisi ve duyguları adlandırabilme ve tartışabilme 
yetisidir. İnsan türünün evriminde duygular yeni güdülenme türleri ve yeni 
eylem eğilimleri sunmak üzere, ayrıca çevrenin ve hayatın istemleriyle başa 
çıkmak için daha çeşitli davranışlar sağlamak üzere ortaya çıkmıştır.”

      Carroll Izard, 1991, s. 8-9

Psikanalizde duygular önemliydi. Ama davranışçılığın ve bilişsel bilimin egemenliğindeki 
on yıllar boyunca duygular göz ardı edildi, bir bilim alanı olarak değer görmedi. Bilişsel 
devrimi izleyen yıllarda bilişsel bilim insan aklının anlaşılmasına önemli katkılar yaparken 
duyguları ihmal etti. Duygu araştırmalarının dikkat çekmeye başladığı 1970’li ve 80’li yıl-
larda bu durum değişti. Bilimdeki duygusal boşluğu doldurmak üzere duygu araştırmaları 
20. yüzyılın son çeyreğinde ivme kazandı ve önemli katkılar yaptı (Frijda, 1988). Böylece 
duygular bilim dünyasında yeniden öncelik kazanmaya başladı. Duygulanımın insan ya-
şantısındaki önemi psikanalizin yükseldiği 20. yüzyılın ilk çeyreğinden sonra ilk kez hem 
de çok daha geniş bir bilimsel katılımla kabul görmeye başladı.

İnsan bilimi yarım yüzyıldan uzun bir süre boyunca duyguları es geçmiş, ancak 
dolaylı ya da ikincil etkiler bağlamında kayda değer görmüştür. Görgül bulgulara dayalı 
inceleme bakımından psikoloji biliminin ilk yüz yılı boyunca duyguları ihmal ettiği öne sü-
rülebilir (Izard, 1991). Duyguların insan deneyiminin en temel unsurları arasında olduğu 
dikkate alındığında böyle bir ihmalin ne kadar tuhaf olduğu görülebilir: “Öne sürülebilir 
ki en önemli konusunu ihmal eden bir bilim olarak psikolojinin ilk yüz yılı bir paradokstur” 
(Izard, 1991, s. 1). 20. yüzyılın sonlarına doğru durum değişmeye başladı. Duygular bilim-
sel meşruluk kazanmakla kalmadı, araştırma programlarının merkezine doğru ilerlemeye 
başladı (Fischer ve Tangney, 1995; ayrıca bkz. Southam-Gerow ve Kendall, 2002).

Bilim dünyasında duygularla ilgili değişime duygu devrimi demenin isabetli olup 
olmadığı tartışılabilir. Bilişsel devrimdeki kadar kısa sürede olmasa da köklü bir değişim 
gerçekleşti. Uzun zamana yayılan, birikimli etkiler oldu. Duyguları doğrudan ve öncelikli 
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olarak inceleyen duygu bilimi ortaya çıkı. İnsan aklıyla ilgili farklı bilim dallarında duygu 
biliminin etkileri artmakta, duygulara yönelik farkındalık güçlenmektedir. Örneğin dilbi-
lim araştırmalarının da duygu devriminden yararlanması gerektiği vurgulanmıştır 
(Caldwell-Harris, 2008). Benzer biçimde eğitim bilimlerinde duygulara yönelik farkındalık 
yakın zamanda ortaya çıkmaktadır (Pekrun, 2006; Plass ve Kaplan, 2016). 

Duyguların bilimsel meşruluğu artık tartışma götürmez. Duygu bilimi çok disip-
linli bir bilim alanı haline gelmiştir. Psikolojinin yanı sıra sinirbilim, bilişsel bilim, bilgisayar 
bilimleri ve eğitim bilimleri gibi disiplinlerden araştırmacılar bu alanda çalışarak insan 
duygulanımının anlaşılmasına katkıda bulunmaktadırlar. Yine de önümüzde uzun bir yol 
vardır. Gelişimi, eğitimi ve esenliği duygular bağlamında anlamak ve açıklamak yolunda 
bilim dünyası henüz başlangıç evresindedir. 

 

Darwin’in rolü ve evrimsel bakış açısı 

İnsan biliminin diğer alanlarında olduğu gibi, duygu biliminin ortaya çıkmasında ve geliş-
mesinde de Darwin’in rolü vardır. Darwin’in (1872) Duyguların İnsanda ve Hayvanda İfa-
desi adlı başyapıtının ardından duygu biliminin doğması için yüz yıl kadar bir süre geçmiş 
olsa da bu bilim alanı büyük ölçüde Darwin’in mirasına sahip çıkmıştır. Çünkü evrimsel 
süreçlerin insan psikolojisiyle bağlantılarının aydınlanmaya başlaması duyguların açıklan-
ması için yararlı olmuştur. Gerek evrimsel psikolojinin kurucularından John Tooby ve Leda 
Cosmides (1990) gerekse duygu biliminin öncülerinden Paul Ekman (1994) duyguların kö-
kenlerinin insanlığın evrimsel tarihinde olduğunu vurguladılar. Bu bakış açısına göre duy-
gular yaşam uyumunu gözeten ve güçlendiren mekanizmalar olarak ortaya çıkmıştır. 

Ekman, duyguların yaşam görevlerinin üstesinden gelmeye yarayan mekanizma-
lar olduğuna dikkat çekti: duygular yaşam uyumu açısından değerli oldukları için evrilmiş-
tir. Doğal ayıklanma yoluyla seçilen duygular insan yapısına biyolojik olarak işlenmiş ve 
günümüze kadar aktarılmıştır. 

Duyguların oluşumuna önemli katkı yapan deneyimlerden biri olayları nasıl algı-
ladığımız ve yorumladığımızdır. Tooby ve Cosmides’e göre günümüzün uyum mekaniz-
maları bugünün değil, evrimsel geçmişin ürünüdür. Dolayısıyla evrimin sonucu olarak gü-
nümüz insanlarının duygularındaki algı ve yorum tarzı atalarımızın geçmiş ortamlarının 
niteliklerine göre şekillenmiştir. Her uyum mekanizması gibi, çeşitli duyguların niçin ve 
nasıl yaşandığının iyi kavranması için evrim sürecine bakmak yararlıdır. Atalarımızın yaşa-
dıkları uyum zorlukları anlaşılmalıdır. Evrimsel ortamlarda bu zorlukları aşmak için gere-
ken davranışların ve çözümlerin anlaşılması önemlidir. Benzer bir görüşü, insan duygula-
rını evrimin ve beynin ürünleri olarak inceleyen Victor Johnston (1999) vurguladı: “Bilinç 
deneyimlerimiz evrilmiş sinirsel süreçlere dayanır; (şimdiki) dünyanın o süreçleri etkin-
leştiren olaylarına değil” (s. vii). 

Duygusal sinirbilimin öncülerinden Joseph LeDoux da şu görüşü savunmuştur: 
duygular evrimsel süreçlerin ve beyin işlevlerinin ürünleridir. LeDoux’ya göre evrim yo-
luyla seçilen ve aktarılan genler insanlarda (ve hayvanlarda) duyguları ortak uyum meka-
nizmaları olarak ortaya çıkarırlar. Dolayısıyla duyguların evrimsel tabanının bir yansıması 
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şudur: duygular insanlığın ortak deneyimleridir. Ama LeDoux’ya göre bu durum madalyo-
nun bir yüzüdür. Diğer yanda duygulanım bireyler arasında büyük çeşitlilik gösterir. 

LeDoux (1996) çeşitliliğin de benzerlik gibi genlerin ürünü olduğunu öne sürdü. 
Genlerdeki çeşitlilik farklı davranış eğilimlerine yol açabiliyor. Öte yandan LeDoux sosyal 
değişkenlerin ve ruhsal etkinliklerin rolünü de vurguladı. “Genlerimiz bize duygularımızı 
üzerine inşa edeceğimiz hammaddeleri verir.” LeDoux’ya göre sinir sistemimizin ve zihin-
sel süreçlerimizin nitelikleri genler tarafından belirlenir; ama “belli bir ortamda tam ola-
rak nasıl davrandığımız, düşündüğümüz ve hissettiğimiz birçok etken tarafından belirlenir 
ve genlerimizde önceden kararlaştırılmış değildir… İnsan doğası ve çevre duygusal ya-
şamda ortaklaşa çalışır. Marifet her birinin özgün katkılarını saptamaktır” (s. 137). 

 

Sinirbilim araştırmalarının katkılarından bir örnek 

Joseph LeDoux duygularla ilgili araştırmalarında korkuya özel önem verdi. Korku duygusu 
insanın tehlikelerden çabucak ve etkili biçimde uzaklaşmasına yardım eder (Tomkins, 
1963). Yaşam uyumuna hizmet ettiği için de evrimsel olarak seçilegelmiştir. LeDoux’nun 
bilim dünyasına yaptığı en belirgin katkı beynin limbik sistemindeki amigdala yapısının 
işleyişiyle ilgilidir. Limbik sistemi genel olarak duygulanım ile amigdala da özellikle tehdit 
algısı ve korkuyla yakından ilgilidir. Duygusal sinirbilim araştırmaları amigdalanın “duygu 
belleğinin edinimi, depolanması ve ifadesinde kullanılan sistemin önemli bir bileşeni” ol-
duğunu göstermiştir. Bu araştırmalar “uyarımların amigdalaya nasıl girdiğini, amigdala 
boyunca nasıl yol aldığını ve amigdaladan nasıl çıktığını ayrıntıyla açığa kavuşturmuştur” 
(Ledoux, 2000, s. 155). 

LeDoux’nun bulgularından önce sinirbilim alanında amigdalanın işleyişiyle ilgili 
yaygın kanı şu yöndeydi: Duyu organlarından beyne gelen iletiler talamustan -anlam ve-
rilmek üzere- beynin üst kısmı olan kortekse geçiyor ve ancak daha sonra amigdalaya ge-
çiyor. Korteksin bilgi işlem sürecinden sonra, uygun değerlendirme ve komut amigdalaya 
iletiliyor. Bu bilgi ve komut ardından beynin ve bedenin ilgili bölgelerine aktarılıyor. Do-
layısıyla eski anlayışa göre duyu organları yoluyla çevreden gelen bir ileti ancak kortekste 
işlendikten sonra amigdalaya geçebiliyor ve uygun davranışa dönüşebiliyordu. 

LeDoux ise farelerle yaptığı çalışmalar sonucu bu uzun yolun tek yol olmadığını 
saptadı (LeDoux, 1995; LeDoux vd., 1985). Korteksi atlayan bir kısa yol mevcuttu. Bir grup 
sinir hücresi vardı ki duyu organlarından talamusa gelen iletiyi doğrudan amigdalaya ak-
tarabiliyordu. Böylece çevreden alınan iletinin davranışa dönüşmesi daha çabuk olu-
yordu. Bu zaman kazancı saliselerle ifade edilse bile evrimsel olarak büyük avantaj sağla-
mış olmalıydı. 

 

 

 

 



9. BÖLÜM

DECI VE RYAN’IN KENDİNİ 
BELİRLEME KURAMI
Kendini belirleme eğilimi

Rochester Üniversitesi’nden Edward Deci ve Richard Ryan (1985, 2000) tarafından geliş-
tirilen Kendini Belirleme Kuramı (KBK) özünde bir güdülenme kuramıdır. Bununla birlikte 
bir gelişim kuramı olarak da görülebilir. Kuramı anlamaya adından başlayalım. Niçin ken-
dini belirleme? Kuram insanın deneyimini her zaman kendisinin belirlediğini mi öne sü-
rüyor? Yaşamının denetiminin sürekli bireyin elinde olduğunu mu savunuyor? Hayır. Bu 
kuramın temel önermelerinden biri şöyle ifade edilebilir:

İnsan, doğası gereği kendi deneyimini belirleme eğilimine sahiptir; bu eğilim ya-
şama geçtiği ölçüde esenlik güçlenir. Birey ruhsal deneyimine (duygu, düşünce ve davra-
nışlarına) yönelik seçim, denetim ve yönetim gücü buldukça yaşam uyumunu artırır.

Üç temel gereksinim: Özerklik, bağlılık, yetkinlik

Nasıl ki bir bitki büyümesine uygun unsurları barındıran toprak, hava ve gün ışığına ge-
reksinim duyarsa insanın ruhsal olarak çiçek açması için de belli gereksinimleri vardır. 
Deci ve Ryan üç temel gereksinim saptadı:

a) Özerklik: İnsanın kendi duygu, düşünce, karar ve davranışlarına egemen ola-
bilmesi, onları etkin ve verimli yönetebilmesi. (Önemli not: özerklik başkalarından ayrı ya 
da bağımsız olmak demek değildir).

b) Bağlılık (sosyal yakınlık): Ait olma duygusu; insan ilişkilerinde yakınlık görmek 
ve hissetmek; içten ilişkiler kurmak.

c) Yetkinlik: İnsanın uğraştığı işleri, kendisinin ve çevresinin değer verdiği işleri 
başarabilmesi; becerikli olma duygusu.

İnsanlar içinde bulundukları ortamlarda bu üç gereksinimi ne kadar iyi karşılaya-
bilirlerse esenlikleri o kadar artar ve başarımları o kadar yükselir. Bu temel varsayım bir-
çok araştırmanın bulgusu ile doğrulanmıştır. Aile, okul, işyeri, oyun alanı, arkadaşlık or-
tamları dahil farklı alanlarda birey bu gereksinimleri ne kadar karşılayabiliyor? Bu gerek-
sinimlerin karşılanması ne ölçüde destekleniyor?

İnsanların esenlik ve başarım düzeyleri büyük değişkenlik gösterir. Hem tek bir 
kişinin deneyimindeki (bireyiçi) hem de bireyler arasındaki değişkenlik yüksektir. KBK’na 
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göre esenlik ve başarımdaki değişkenliğin önemli bir kaynağı temel gereksinimlerin des-
teklenmesidir. 

KBK bir yandan Freud’un ve Piaget’nin kuramları gibi organizma esaslıdır. Dav-
ranışı, insan organizmasının iç organizasyonuna dayanarak açıklar. Öte yandan bu kuram 
sosyal ve kültürel ortamların önemini çok daha fazla vurgular. Bireylerin içinde yaşadık-
larını ortamların, temel gereksinimleri karşılamaya uygun ve destek verici olması, ruh ve 
beden sağlıklarını ve gelişimlerini doğrudan etkiler. 

 

Üç temel gelişim süreci: İç kaynaklı güdülenme, içselleştirme, duygusal bütünleşme 

KBK gibi organizma odaklı yaklaşımlar insan organizmasının içsel düzenlenişine dayanır-
lar. Piaget özümseme, yerleştirme ve dengeleme süreçlerini vurgulamıştı. Freud’a göre 
ego, kişiliğe düzen veren ve yaşam uyumunu gözeten güçtür. Maslow ve Rogers bireyin 
kendini gerçekleştirme eğilimini öne sürdüler. Jung, Horney ve Assagioli için benliğin ger-
çekleşmesi temel bir gelişim süreci ve eğilimidir. Dinamik Sistemler yaklaşımı özdüzenle-
niş sürecini temel almaktadır. Bu eğilimlere koşut olarak KBK üç ana güdülenme süreci 
öne sürdü: 

a) İç kaynaklı (içkin) güdülenme: insanın kendiliğinden, doğaçlama olarak ve hoş-
nutluk duyduğu için etkinlikte bulunması. İç kaynaklı güdülenen davranışlar herhangi bir 
dış hedef ya da kazanım amacıyla değil, keyif verdikleri için yapılan davranışlardır.  

b) İçselleştirme: Kökenleri ve başlangıçları bakımından benliğin dışında olan dav-
ranışların giderek daha fazla benimsenmesi. Dışsal nedenlerle başlayabilen davranışlar 
içselleştirme süreci yoluyla giderek daha fazla özümsenebilir. Öğrenme ve sosyalleşme 
süreçleri önemli ölçüde içselleştirmeye dayanır. 

c) Duygusal bütünleşme: Bireyin duygu, dürtü ve gereksinimlerini fark etmesi, 
tanıması ve istemli olarak yönetebilmesi süreci. Bu iç güçler fark edilmez ve iyi yönetil-
mezse birey içsel olarak bölünmüş halde yaşayabilir. Sonuç olarak esenlik zarar görebilir, 
enerjiler boşa harcanabilir. Duygusal deneyimlerin farkında varılması ve iyi yönetilmesi 
mümkündür. Duygusal bütünleşme sürecindeki bireyin iç dünyasında yüksek derecede 
bütünlük hissetmesi, yaşamda bir bütün olarak var olması muhtemeldir. İnsan çok bo-
yutlu bir varlıktır; içinde farklı ve bazen çatışan güdülenmeler vardır. Çok parçalı olmak 
başlı başına bir sorun değildir; hatta zenginlik olabilir. Ama parçalanmış olmak ve hisset-
mek esenliğe ve gelişime darbe vurabilir. Çok parçalı yaşarken parçalanmışlığı aşmak duy-
gusal bütünleşme sayesinde mümkün olabilir.  

 Organizma odaklı farklı kuramların vurguladıkları diğer süreçler gibi bu üç geli-
şim süreci de bir yandan kendiliğinden, doğal olarak çalışır. Bu süreçler diğer yandan is-
temli olarak yönlendirilebilir; istence ve çevresel deneyime bağlı olarak değişir ve etkin-
leşebilir. KBK’nin vurguladığı gelişim süreçleri dinamiktir. Dinamikliğin bir gereği zaman 
içinde değişime tabi olmaktır. Dinamikliğin diğer bir yansıması şudur: bu süreçlerin çalış-
ması çevreye duyarlıdır (Ryan, 1995). Çevresel etkenler esenlik ve gelişim süreçlerine des-
tek ya da köstek olabilir. Bu bağlamda KBK’nin diğer bir temel önermesi şudur: “İnsanın 
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bulunduğu çevrede üç temel gereksinim (özerklik, bağlılık ve yetkinlik) ne kadar çok des-
teklenirse, iç kaynaklı güdülenme, içselleştirme ve duygusal bütünleşme o kadar iyi çalı-
şır.” 

 

Çocuklukta temel gereksinimlerin karşılanmaması → yetişkinlikte kontrol eğilimi 

KBK’nin uzun dönemde gelişimle ilgili önemli bir savı şudur: çocuklukta temel gereksinim-
leri karşılanmamış kişiler, ilişkilerde kontrol eğilimi geliştirirler ve gösterirler. Kontrol eği-
limi bireyin çevresindeki insanları kontrol etmeye çalışmasıdır. Kişilik gelişimi için büyük 
önemi olan çocukluk yıllarında temel gereksinimleri doyumsuz kalan kişiler, bu eksikliği 
başka insanları kontrol ederek gidermeye çalışmaya yatkın olabilirler. Böyle bir kontrol 
alışkanlığı ancak geçici ve yüzeysel tatmin getirebilir. Kontrol eğilimi temel gereksinimle-
rin karşılanmasını daha da güçleştireceğinden, bireyin gerginliğini, doyumsuzluğunu ve 
çatışmalarını körükler. 

 

TOPLUMUN ÖNEMİ 

Amaç ve değerlerin türü ve içeriği 

KBK’nin insan esenliği bakımından somut bulgularla ortaya çıkardığı olgulardan biri şudur: 
her amaç eşit değerde değildir (Kasser ve Ryan, 1996; Ryan ve Deci, 2000b; Ryan vd., 
1996, 1999). Ruhsal gelişim ve anlamlı insan ilişkileri gibi bazı iç kaynaklı amaçlar ve de-
ğerler insan doğasına ve gelişimine daha uygundur. Bu tür değer ve amaçlar esenliğe kat-
kıda bulunur. Bireysel üstünlük, şan, şöhret ve ihtişam gibi dış kaynaklı amaçlar ise esenlik 
ile ters orantılı bulunmuştur. Ailede ve toplumun genelinde ne tür değer ve amaçlar ağır-
lıktadır? Kültür hangi değer, amaç ve alışkanlıkları daha fazla vurgulamakta ve pekiştir-
mektedir? Kültürde teşvik edilen değer ve amaçlar, insan doğasıyla ne ölçüde uyumlu-
dur?  

İnsan topluma uyum sağlama gereksinimindedir. Dolayısıyla ailede ve toplumun 
genelinde ne tür değer ve amaçların pekiştirildiği ve teşvik edildiği, bireylerin esenlikleri 
üzerinde önemli etki yapacaktır. Güdülenmenin şiddetini yükseltmek (insanların motivas-
yonunu artırmaya çalışmak) başlı başına yeterli bir uğraş değildir. Bireylerin ve topluluk-
ların öncelikli değer ve amaçlarının farkında olmaları ve esenlik ile uyumlu değer ve amaç-
lar seçmeleri önemlidir. 

 

Temel gereksinimlerin önemi 

Aileler, okullar, işyerleri ve bir bütün olarak toplum, bireylerin üç temel gereksinimini kar-
şılamalarına destek olduğu ölçüde güçlüdür. Bir toplumda bu gereksinimler karşılandığı 
oranda sağlıklı ve doyumlu bireyler yetişir, insan potansiyeli gerçekleşebilir. Bireylerin 
özerkliğini, yani kendi kararlarını verme ve üstlenme gücünü yeterince tanımayan ve des-
teklemeyen bir toplumsal alışkanlıkları aklımıza getirelim. Duygusal yakınlık ve güven du-
yacağı ilişkiler kurabilmesinin önüne korku, baskı ve güvensizlik engellerini koyan kültürel 



11. BÖLÜM

EVRİMSEL PSİKOLOJİ:
ATALARIMIZDAN GÜNÜMÜZE 
UYUM MEKANİZMALARI

“Uzak gelecekte daha önemli araştırmalar için açık alanlar görüyo-
rum. Psikoloji yeni bir temel üzerine; her bir zihinsel gücün ve yeterliğin aşa-
malı olarak ediniminin gerekleri üzerine oturacaktır.”

Charles Darwin, 1859 (Buss, 2012, s. 2)

11.1. UYUM MEKANİZMALARI, DOĞAL AYIKLANMA VE CİNSEL AYIKLANMA

Evrim yoluyla seçilegelmiş uyum mekanizmaları

20. yüzyılın sonlarına doğru ortaya çıkan bilim alanlarından biri evrimsel psikolojidir (Bar-
kow vd., 1992; Cosmides ve Tooby, 1987, 1989). Psikolojinin bu dalı, insan davranışını 
anlamak için on binlerce yıllık zaman dilimindeki biyolojik evrimi temel alır. İnsanlığın ev-
riminde günümüzdeki davranışına kadar uzanan bir zincir vardır. Bu evrimsel zincir zaman 
ve uzam içinde oluşmuştur. Evrimsel psikoloji de bu zincirin anlaşılması için bilim dünya-
sında eksik kalan halkaları tamamlamak üzere ortaya çıkmıştır (Cosmides ve Tooby, 
1987).

Evrimsel psikoloji günümüz dünyasında yaşadığımız uyum zorluklarına, kullandı-
ğımız uyum mekanizmalarına ve davranış eğilimlerine odaklanır. Bu zorlukları, mekaniz-
maları ve eğilimleri biyolojik evrim sürecine dayanarak açıklamaya çalışır. Bu açıklama 
sürecinde temel sorulardan biri şudur: günümüz insanı, evrim yoluyla nasıl bir ruhsal ve 
biyolojik donanım miras almıştır? Evrimsel psikoloji böylece, uzak atalarımızın başa çık-
mak zorunda oldukları yaşam sorunlarıyla günümüz insanının deneyimleri arasında bağ-
lantılar kurar.

Evrimsel psikolojinin odağında evrim yoluyla seçilegelmiş ruhsal uyum mekaniz-
maları vardır. Evrim süreci boyunca belli nitelikleri taşıyan bireylerin hayatta kalma ve 
üreme olanakları daha yüksekti. Hayatta kalma ve soyunu sürdürme yolunda avantaj sağ-
layan fiziksel ve ruhsal nitelikler doğal ayıklanma yoluyla seçildi. Bu niteliklere sahip ol-
mayan bireylerin üreyene kadar hayatta kalabilme olanakları daha azdı. Bu bireyler (ve 
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sahip oldukları genler), topluluklarda kuşaklar boyu daha az temsil edilir oldular. Bireyle-
rin yaşam uyumlarını artıran nitelikler ise genler yoluyla kuşaktan kuşağa aktarıldı. Evrim-
sel zaman içinde insan toplulukları evrimsel avantaj sağlayan niteliklerin ortaya çıkmasına 
olanak tanıyan genlere sahip bireylerle doldu. Yaşam uyumunu artıran nitelikler böylece 
seçilegeldi. Bu niteliklere sahip bireylerin oranı giderek arttı.  

 

Kesintisiz atalar zinciri: Her birey evrimsel başarı öyküsüdür! 

Şu anda yaşayan her insan bir evrimsel başarı öyküsüdür. Her bireyin -istisnasız olarak- 
tüm ataları soyunu sürdürmesine yardım edecek uygun bir eş seçene kadar hayatta kal-
mıştır. Günümüzdeki tüm insanlar kesintisiz bir atalar zincirinden gelmektedir. On bin-
lerce yıl boyunca birçok insan ise bu olanağı yakalayamadan elenip gitmiştir. Elenenler 
soylarını sürdürememişlerdir.  

Atalarınız ve genleriniz bu doğal ayıklanma sürecinden başarıyla çıktıklarından 
dünyaya geldiniz. Evrimsel süreçte elenenler ile seçilenler arasındaki farklar nelerdir? Bu 
farkları yaratmış nitelikler nelerdir ve günümüzde nasıl işlev görmektedirler? Hangi uyum 
mekanizmaları atalarımızın yaşam uyumlarını nasıl artırmış ve seçilerek günümüze kadar 
gelmiştir? Evrimsel psikoloji böylece, atalarımızın uyum zorluklarını aşmada kullandıkları 
evrimsel niteliklere bakarak günümüz insanının deneyimine ışık tutmaktadır. 

 

Evrimsel uygunluk: Sağ kalma, eş seçimi ve üreme yeterliğinin ölçüsü 

Biyolojik evrimin başlıca para birimi evrimsel uygunluktur (Buss, 2012). Evrimsel uygun-
luk, bireyin sağ kalma, eş seçimi ve üreme yeterliği bakımından yaşam olanaklarının zen-
ginlik derecesi ya da gücü olarak görülebilir. Evrimsel uygunluğu güçlendiren koşullar ve 
deneyimler, bireyin genlerinin yeni kuşaklara aktarılma olasılığını artırırlar. Çağlar bo-
yunca ve günümüzde insan davranışının temel bir güdüsü evrimsel uygunluğu artırmaktır. 
Genetik tabanlı bu eğilim çoğunlukla bilinçaltı çalışır. Eş seçiminden çocuk yetiştirmeye, 
yardımlaşmadan saldırganlığa yaşamın hemen her alanında çeşitli davranışlar bu eğilim-
den etkilenerek ortaya çıkar ve değişir. 

 

Evrimsel Psikoloji’nin 4 temel sorusu 

Teksas Üniversitesi, Austin’deki psikoloji profesörü David Buss (2012, s. 2-3) evrimsel psi-
kolojide araştırılan dört temel soruyu şöyle sıraladı: 

1. İnsan aklı niçin mevcut yapısındadır; hangi nedensel süreçler aklı mevcut biçi-
mine sokarak yaratmış ve şekillendirmiştir? 

2. İnsan aklı nasıl tasarlanmıştır? Aklın yapısal tasarımı tam olarak nedir? Aklın 
temel mekanizma ve bileşenleri nelerdir ve nasıl düzenlenmiştir? 
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3. Aklın bileşenlerinin ve onların düzenli yapısının işlevleri nelerdir? Akıl neyi ger-
çekleştirmek üzere tasarlanmıştır? 

4. Mevcut çevreden gelen girdiler aklın tasarımıyla nasıl etkileşerek insan davra-
nışına yol açar? 

 

Doğal ayıklanma 

Yukarıdakilere benzer soruları Charles Darwin kariyerinin başlarında hayvanların fiziksel 
özellikleri için incelemişti. Bu amaçla 1831 ve 1836 yılları arasında bir gemide dünyayı 
dolaşarak sistemli gözlemler yapan Darwin, Galapagos Adaları’ndan birçok hayvan numu-
nesi topladı. Darwin Galapagos’un farklı adalarındaki ispinoz türlerinin birbirinden farklı 
olduğunu saptadı. Türler adaya göre çeşitleniyordu. Bu ispinoz türleri ortak bir atadan 
gelmekteydi, ama her bir adaya özgü çevre koşulları nedeniyle belli fiziksel farklılıklar ge-
liştirmişti. Darwin bu farklılıklara yol açan mekanizmayı açıklamak istiyordu. Çevreye 
uyum mekanizması türlerin kökeni bakımından nasıl açıklanabilirdi? Darwin sonunda ge-
çerli bulduğu bir açıklama geliştirdi. Kilit süreç doğal ayıklanmaydı. 

 Çevrenin sınırlamaları göz önüne alındığında hayvan toplulukları hayatta kalıp 
üreyebilecekleri sayının çok üzerinde var oluyorlardı. Belli bir hayvan topluluğunun nü-
fusu, içinde bulunduğu ekosistemde soyunu sürdürebilecek birey sayısından çok daha 
fazlaydı. Diğer saptama ise şuydu: Hayvan topluluğu içindeki bireyler tek tip değildi; fark-
lılıklar gösteriyorlardı. Belli bir ekolojik sistemde hayatta kalma ve üreme savaşımında 
avantajlı farklılıklara (niteliklere) sahip olanlar soyunu sürdürebiliyor, diğerleri de eleni-
yor olmalıydı. Avantajlı özelliklerin genetik kaynaklı olanları bir kuşaktan diğerine aktarı-
lıyordu. Kuşaktan kuşağa yinelenerek süren bu doğal ayıklanma süreci evrimsel zaman 
içinde yeni bir hayvan türünün ortaya çıkmasına yol açıyordu. 

 

Cinsel seçim, cinsel ayıklanma 

Darwin farkına vardı ki yalnızca doğal ayıklanmaya dayalı bir kuram, hayvanların belirgin 
bazı belirgin özelliklerini açıklamak için yeterli değildi; hatta bu özelliklerin varlığıyla çeli-
şiyordu. Tavus kuşlarının büyük ve renkli kuyruklarını düşünelim. Bu kuyruklar tavus ku-
şunun hareket yetisini zayıflatacak kadar büyüktür; yırtıcı hayvanlara kolayca yem olma-
larına yol açacak kadar çarpıcıdır. Böyle bir özellik nasıl olur da evrim yoluyla seçilebilir? 
Bu çelişki yüzünden, Darwin tavus kuşunun heybetli kuyruğunu gözleyip durmanın ken-
disini hasta ettiğini söylemiştir (Buss, 2012). 

Darwin sonunda bu tür birçok özelliğin evrimsel varlığını anlamamıza yarayan 
makul bir açıklama geliştirdi. Bazı özellikler doğrudan cinsel eş seçiminde avantaj sağla-
dıkları için evrimsel olarak seçilmekte ve kuşaklar arasında aktarılmaktaydı. Dişi tavus 
kuşları uzun ve renkli kuyruklara sahip erkekleri tercih ediyor olmalıydılar. Renkli ve uzun 
kuyruklar daha çekiciydi. Daha kısa ve gösterişsiz kuyruklara sahip tavus kuşlarının eş se-
çiminde başarılı olma şansı az olduğu için evrimsel rekabette elenme olasılıkları yüksekti. 



12. BÖLÜM

SİSTEM YAKLAŞIMLARI
12.1 URIE BRONFENBRENNER’İN EKOLOJİK GELİŞİM KURAMI: ÇEVRESEL SİSTEMLER

Bronfenbrenner’ın Ekolojik Gelişim Kuramı: Çevresel Sistemler

Urie Bronfenbrenner’a (1977) göre davranış ve gelişim tek bir kaynağın güdümünde değil, 
iç içe geçmiş çevresel sistemlerin etkisiyle şekillenir. İnsan davranışını ve gelişimini kav-
ramak ve olumlu yönlendirmek için etkileşim içindeki çevresel sistemleri dikkate almak
gerekir. Bu yaklaşım insan gelişimine yönelik ekolojik bakış açısıdır. Bronfenbrenner 
(1986) bireyin gelişiminin iyi anlaşılması için ailenin ekolojisine özel önem verilmesi ge-
rektiğini savunmuştur. Ailenin ekolojisi, aileyi etkileyen ve çevreleyen sistemler bütünü-
dür. İnsanın içinde bulunduğu sosyal, kültürel, politik ve tarihsel süreçlerin etkileri anla-
şılmalıdır. Bronfenbrenner bu bakış açısıyla 5 ayrı etki sistemi öne sürdü.

Bronfenbrenner’ın modeli13  

Şekil 21
Bronfenbrenner'ın modeli
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1. Mikrosistem 

Çevresel sistemlerin ilki olan mikrosistem bireyin yakın çevresiyle etkileşimlerinden olu-
şur. Çocuğun aile bireyleriyle, okulda arkadaşlarıyla ve öğretmenleriyle etkileşimleri mik-
rosistemin dinamikleridir. Bireyin aklı, bedeni, davranışı, düşünceleri, duyguları, tutum-
ları ve etkileşimde olduğu yakın çevre (örn. aile) mikrosistemin bileşenleri olarak görüle-
bilir. 

2. Mezosistem 

Mikrosistemin bileşenlerinin ilişkileri (örn. aile ile okul arasındaki bağlantılar) mezosiste-
min birimlerini oluşturur. Çocuğun ailesinin öğretmenler ve okul müdürü ile görüşmesi 
mezosystemin örneğidir. Mezosistem ayrıca egzosistem ile mikrosistem arasındaki bağ-
lantıları içerir. 

3. Egzosistem 

Bu sistem bir yandan çocuğun arkadaşlarının aileleri, ailesinin arkadaşları, diğer yandan, 
sosyal güvenlik birimleri, milli eğitim bakanlığı, ülkedeki basın, yasama, yargı ve yürütme 
organları gibi dolaylı etkileri barındırır.  

Benzer biçimde çocuğun doğrudan etkileşim içinde bulunduğu öğretmenlerinin 
ve yöneticilerin davranışları dahil okuldaki etkileri düşünelim. Bu doğrudan etkiler mikro-
sistemi temsil ederler. Öte yandan hükümetlerin kendi önceliklerine göre sık sık değişen 
bir eğitim sistemi düşünelim. Eğitim sistemi egzosistemin bileşenidir. Değişen eğitim sis-
temi (egzosistem) okuldaki öğretmen ve yöneticilerin davranışlarını (mikrosistem) etkile-
yecektir. Öğretmenlerin davranışı ve ruh hali çocuğa doğrudan etki yaptığından mikrosis-
temin bileşenleridir. Eğitim sisteminin değişmesi, mikrosistemin bu tür bileşenlerini etki-
leyecektir. Egzosistemin mikrosistem üzerindeki bu etkileri, aradaki mezosistem yoluyla 
gerçekleşir. 

4. Makrosistem  

Egzosistemin çevresinde daha kapsamlı ve soyut bir sitem olan makrosistem vardır. Mak-
rosistem egzosistemi çevreler ve doğrudan etkiler. Kültürün değer yargıları ve temel 
inançları makrosistemin bileşenleri arasındadır. Topluma yön veren ideolojiler de makro-
sisteme dahildir. 

5. Kronosistem 

Kronosistem genel olarak bireyin içinde bulunduğu çevrenin zaman içindeki değişimlerle 
ilgilidir (Bronfenbrenner, 1986). Çevredeki bu değişimler bireyin yaşantısı üzerinde etki-
lidir. Bu genel tanım kapsamında farklı kronosistem türlerinden söz edilebilir. 

Bronfenbrenner (1986) kronosistemin en basit türünün yaşam geçişleriyle ilgili 
olduğunu belirtti. Kronosistem bağlamında, okula başlangıç, ergenlik, iş hayatına atılmak, 
evlilik, emeklilik gibi düzgüsel yaşam geçişlerinin yanı sıra bir yakınını yitirmek, boşanmak 
ya da şehir değiştirmek gibi düzgüdışı geçişlere değindi. “Böyle geçişler yaşam çevrimi 
boyunca böyle geçişler olur ve gelişimsel değişim için doğrudan itici güç işlevi görür.” 
Bronfenbrenner koronosistemin daha gelişkin bir biçimini ayırt etti: “Hayatın geniş bir 
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dönemine yayılan gelişimsel geçiş dizisinin bütünü” bireyin ve ailenin yaşantısı üzerinde 
birikimli etkiye sahip olabilir. “Bireysel ve tarihsel yaşam olayları” da bu etkilere dahildir 
(s. 724). 

Tarihsel bağlamla ilgili olan kronosistem ülkedeki ve dünyadaki tarihsel olayları 
ve dönemleri içerir. Fransız devrimi, Amerikan bağımsızlık bildirgesi, Kurtuluş savaşı ve 
Türkiye Cumhuriyeti’nin kuruluşu, ardından gelen devrimler, Amerika’da 1930’lu yılların 
başındaki ekonomik buhran, birinci ve ikinci dünya savaşları, 11 Eylül terörist saldırısı, 
Türkiye’deki 1960, 1970 ve 1980 askeri darbeleri kronosistem etkilerine örnektir. Bunlar 
belli ülkelerdeki insanların yaşayış ve gelişimlerini kuşaklar boyu etkileyen, hatta etkileri 
küresel çapta duyulabilen ve toplumların tarihine yön veren kronosistem olaylarıdır. 

 Bronfenbrenner (1977) bu kuramı yoluyla gelişim biliminin ilerlemesi için kap-
samlı bir vizyon öne sürmüştür. Bu vizyona göre “yaşam süresi boyunca, gelişen insan 
organizması ile bu organizmanın gerçekten içinde yaşadığı ve geliştiği -değişen- çevreler 
arasındaki” ilişkilere ve etkilere önem verilmelidir (s. 513). İnsan gelişimi ayrıca, bireyi ve 
aileyi etkileyen farklı kapsamdaki sistemlerin birbirleriyle etkileşimlerini hesaba katarak 
incelenmelidir. Bu bütünsel yaklaşım Bronfenbrenner’in esin kaynaklarından biri olan ge-
lişim bilimci Kurt Lewin’in (1936, 1946, 1951) sistem dinamikleri temelindeki bakış açı-
sıyla uyumludur. 

   

12.2. GILBERT GOTTLIEB’İN GELİŞİM SİSTEMLERİ KURAMI 

Etkileşim Halindeki 4 Sistem 

Sistemsel ve bütünsel yaklaşımlı diğer bir gelişim kuramını Gilbert Gottlieb sunmuştur. 
Genetik unsurların insan davranışının açıklanmasında gereğinden fazla vurgulandığını 
fark eden Gottlieb, genlerin başlıca etmen olmadığını, ancak bir grup sistemin bütünü 
içinde etki gösterdiğini ve anlam kazandığını vurguladı. Bu bağlamda Gottlieb (2000) bi-
yolojide ve psikolojide yaygın bir yanılgıya dikkat çekerek “merkezi dogma” adını vermiş-
tir (s. 93). Bu yanlış kanı, genlerin ve çevrenin insan organizması üzerinde birbirinden ayrı 
etkilere sahip olduğu, ayrıştırılabilir katkılar yaptığı önermesidir. Gerçekte ise gelişim sü-
recinin hemen her adımında genler ile çevrenin etkileşimi ve işbirliği vardır. Gelişim süre-
cinin her türlü sonucu genler ve çevrenin ortaklaşa ürünüdür. Gelişimsel deneyimlerin bir 
bölümünü genetik kaynaklı diğer bölümünü de çevre kaynaklı diye ayırmak, gelişim süre-
cinin bütünsel ve etkileşimli doğasına aykırıdır. 

“Genler gelişim üzerinde şüphesiz sınırlayıcı bir rol oynasalar da bu kısıtlamaların 
gerçek sınırları oldukça geniştir” (Gottlieb, 2000, s. 96). Gottlieb ayrıca vurgulamıştır ki 
genlerin gelişim olasılıkları üzerindeki kısıtlayıcı etkisinin sınırları önceden ve tam olarak 
belirlenemez.  Gelişim süreci genlere ek olarak üç farklı sistemin daha etkisindedir: sinir-
sel etkinlik (nöronların etkinliği), davranış ve çevre. Bu dört sistem sürekli etkileşim içinde 
gelişimin sınırlarının ve şeklinin oluşmasına katkı yapar: 

 



13. BÖLÜM

GEORGE VAILLANT: SAVUNMA 
MEKANİZMALARINA GELİŞİMSEL YAKLAŞIM

“Altın ateşte, insan mihnette belli olur.”

Türk atasözü

“Yaşama uyum süregelen gelişim demektir.”

George Vaillant (1977, s. 105)

Harvard Tıp Fakültesi profesörü, psikiyatrist George Vaillant (1993) Egonun Bil-
geliği kitabında, günlük yaşamda kullanılandan farklı ve daha olumlu bir ego kavramı 
sundu. Walter Cannon’ın (1932) tıp alanında büyük yankı uyandıran Bedenin Bilgeliği adlı 
yapıtından esinlenen Vaillant insan egosunu da özünde iyi niyetli ve olumlu görüyor. Bu 
yaklaşıma göre insan egosu yaşama uyum amaçlı bir mekanizmadır. Ego eğer, kaygı verici 
ve zorlu deneyimlere bilinç yüzeyinden çözümler bulamazsa bilinçaltı çözüm çabalarına 
yöneliyor. Örneğin başkalarından yardım almak ya da bilinçli sorun çözme stratejileri ye-
terli ya da mümkün görünmüyorsa bilinçaltı yöntemler devreye girebiliyor. Bu bilinçaltı 
çözüm çabalarına egonun savunma mekanizmaları deniyor. Bireyi savunma mekanizma-
larına götüren süreci Carl Jung’un ifadesiyle şöyle anlayabiliriz:

“Uyum süreci içindeki yaşam enerjisi ne zaman bir engelle karşıla-
şırsa bir birikim oluşur; bu da engeli aşmak için artan bir çabaya yol açar. 
Ama engel başa çıkılmaz görünürse ve birey onu aşma çabasından vazge-
çerse birikmiş yaşam enerjisi geri dönüş yapar. Artan çaba yolunda kullanıl-
mak yerine yaşam enerjisi artık şimdiki görevi bırakır; önceki ve daha ilkel bir 
uyum tarzına döner. Bu geri dönüşün en iyi örneklerini, aşktaki ya da evlilik-
teki bir hayal kırıklığının sinir bozukluğuna yol açtığı vakalarda görüyoruz.”

         

    Carl Jung, 1916a, s. 231-232
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Vaillant’ın 20. yüzyılın sonlarına doğru yaptığı araştırma ve gözlemler Jung’un bu 
saptamalarıyla bazı farklılıklar içerse de genel olarak tutarlıdır. İki yaklaşım arasındaki 
benzerlik şu yönde ortak bir anlayıştır: Savunma mekanizmaları (zararlı görünen meka-
nizmalar dahil) yaşama uyum sürecinde engellerle başa çıkma güçlükleri sonucu ortaya 
çıkar. Vaillant (1977) ayrıca “savunma mekanizmalarının ani gerilemesinin (örn. kişinin 
daha zararlı mekanizmalar kullanmaya başlamasının) ruh hastalığı olarak adlandırdığımız 
süreçte tamamlayıcı bir rol oynadığını” saptamıştır (s. 87-88). Bu saptama da Jung’un ge-
rilemeye yönelik bakış açısıyla uyumludur. 

Buna karşılık Jung’un egoya bakışı Vaillant’ın bakışından farklıdır. Vaillant sa-
vunma mekanizmaları aşırıya kaçtıklarında yarattığı zararları vurgulamış, ama Jung’a kı-
yasla egoya daha olumlu bir anlam yüklemiştir. Vaillant’a göre savunma mekanizmaları 
gerilemeyi temsil etmek zorunda değildir. Egonun bazı savunma mekanizmaları yüksek 
gelişimi ve bilgeliği temsil edebilir. Jung ise bilgeliğin kökenini egoda değil, daha derindeki 
benlikte görmüştür. Jung benliği egoyla özdeşleştirmemiş, egodan ayırmıştı. Jung’un in-
sanın içindeki bilgeliği ego ötesinde bir benlikte görmesi, Yunus Emre’nin (“bir ben vardır 
bende, benden içeri”) ünlü deyişiyle örtüşmektedir. 

Vaillant egoyu, Freud’un yaptığı gibi kişiliğin ve gelişimin merkezine oturtmuş-
tur. Jung’un bakışıyla yaklaşıldığında bu bir yanılgı, insan potansiyeli açısından da sınırla-
yıcı bir anlayış olarak görülebilir. Bu kısıtlamalara karşın, Vaillant’ın araştırmalarından ve 
gelişimsel modeli aydınlatıcıdır. Psikanalizin egoya bakışındaki bazı kısıtlamaları taşıma-
sına karşın Vaillant, geçerliği ve pratik yararı yüksek bir model sunmuştur. Bu gelişimsel 
model güçlü bulgularla desteklenmiştir. Vaillant savunma mekanizmalarını güncellemiş 
ve onlara yönelik anlayışımızı hayatın dinamik devinimine yaklaştırmıştır. Vaillant’ın mo-
deli ve araştırma bulguları insan ruhunun zor koşulları aşma çabasındaki yaratıcılığını ve 
özündeki gelişim istencini ortaya koymaktadır.  

Egonun savunma mekanizmalarını Sigmund Freud keşfetmişti. Kızı Anna Freud 
yaptığı önemli çalışmalarla bunların daha iyi anlaşılmalarına katkıda bulunmuştur. Vail-
lant (1977, 1993, 2002) ise savunma mekanizmalarını, yaşam boyu gelişim bakış açısıyla 
bilimsel bulgularla inceledi. Vaillant’ın saptamaları büyük ölçüde “Grant” araştırmasına 
dayanmaktadır. Grant araştırması erkek katılımcıların gelişimsel ve uyumsal deneyimle-
rine odaklanan boylamsal bir çalışmadır. Bu araştırma hayırsever girişimci William T. 
Grant’in 1937 yılında Harvard Sağlık Merkezi Müdürü Dr. Arlie V. Bock ile buluşmasının 
ardından 1938’de başlamış ve 68 yıl sürmüştür. 

Araştırma kapsamında bir grup katılımcı Harvard öğrencilerinden, diğer grup ise 
Boston’ın ekonomik bakımdan sıkıntılı mahallelerinde yaşayan gençlerden oluşuyordu. 
Her iki grup da araştırmaya katılımlarından itibaren on yıllar boyu düzenli ölçümlerle takip 
edildi. Bu süreçte katılımcıların kullandıkları savunma mekanizmalarıyla belli başlı uyum 
göstergeleri (esenlik, beden sağlığı ve sosyal uyum düzeyleri) saptandı. Vaillant ayrıca 
Lewis Terman’ın kadın katılımcılara yönelik boylamsal araştırmasından bir örnekleme 
ulaştı. Böylece analizlere kadınların deneyimleri de eklendi. Analizlerin sonucunda ortaya 
çıktı ki kullanılan savunma mekanizmalarının türleri ile yaşam uyumu arasında önemli iliş-
kiler vardır.  
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Savunma mekanizmalarının temel nitelikleri 

Araştırmaları sonucu Vaillant savunma mekanizmalarının kapsamlı bir gelişimsel listesini 
sundu. Savunma mekanizmalarının çoğunun Sigmund Freud’un çalışmalarıyla saptandı-
ğını belirten Vaillant (1977), yine Freud’un belirlediği aşağıdaki özellikleri aktardı: Sa-
vunma mekanizmaları; 

a. İçgüdüleri ve duyguları yönetmenin başlıca yollarındandır. 
b. Bilinçaltı yoluyla çalışırlar. 
c. Birbirlerinden ayrışmış durumdadırlar. (Her birinin kendine özgü, ayırt edici ni-

telikleri vardır.) 
d. Birçok durumda psikiyatrik sorunların belirleyici unsurlarıdırlar, ama dinamik 

biçimde değişkendirler ve geri çevrilebilirler. 
e. Bireyin yaşam uyumunu artırabildikleri gibi zedeleyebilirler de. 

Grant çalışması başta olmak üzere araştırmalar göstermiştir ki savunma meka-
nizmaları arasında insanın gelişimi ve esenliği bakımından büyük farklar vardır. Savunma 
mekanizmalarının bazıları daha yıkıcı, diğerleri daha yapıcıdır. Vaillant (1993) savunma 
mekanizmalarının niteliklerini gelişimsel ve yaşama uyum odaklı bir bakış açısıyla, şöyle 
açıkladı: Savunma mekanizmaları genel olarak; 

 İnsanın uyum sağlamasına yöneliktirler. Yaşam uyumu için olumlu, yapıcı işlev 
görürler. Egonun başka türlü çözemediği sorunlarla, gideremediği kaygılarla, 
geçici de olsa, ideal olmasa da bir şekilde başa çıkma yolu sunarlar. 

 Gerçeği çarpıtırlar. İnsanın aklında egoya daha kabul edilebilir gelen, daha az 
kaygı uyandıran yeni bir gerçeklik yaratırlar. 

 Yaratıcı bir sentez teşkil ederler. Ego, insanın sorunlarıyla başa çıkarken ken-
dine özgü ve yaratıcı çözümler bulur. 

 Bilincimiz dışında çalışırlar. Oluşum ve işleyişlerinde bilinçaltının ağırlığı vardır. 
Farklı mekanizmaların bilinçsizlik düzeyleri farklı olabilir. Bazı mekanizmalarda 
bilinçli işleyiş daha yüksektir. Yadsıma (inkâr etme) ve çarpıtma gibi mekaniz-
malar büyük ölçüde bilinçaltı çalışırken, denetimde tutma, beklenti, şakaya 
vurma ve yüceltim gibi olgun mekanizmaların bilinçaltı ağırlığı çok daha az, bi-
linç gücü yüksektir. 

 Evrilir ve gelişirler. Yoğunlukla bilinçaltı işleyen yıkıcı mekanizmalar, aşamalı 
olarak, daha bilinçli ve daha az zararlı mekanizmalara dönüşürler. Bir meka-
nizma evrilerek yerini başka bir mekanizmaya bırakabilir (Burada eklemek ge-
rekir ki, insanın belli bir mekanizmanın işleyişine yönelik bilinci ve özerkliği de 
artabilir). 

 Aşağıdaki dört çatışma kaynağından en az biriyle insanın bağlantısını değiştirir, 
zedeler, çarpıtır ya da koparırlar: 
a. İnsanın kendi arzuları 
b. Vicdanı 
c. Diğer insanlar 
d. Dış gerçek 

 



14. BÖLÜM

POZİTİF PSİKOLOJİ

“Eziyet ve ızdırap üzerine çalışmayı sürdürmekte sakınca yok. Ama psikolojinin insan ol-
gusunu bütünüyle kavrayabilmesi yolunda, güç ve erdemden söz etmek, yaşamın güç-
lendiren ve olanak sağlayan koşullarından söz edebilmek için ciddi bir bilimsel tabana 

gereksinimimiz vardı.”

Martin Seligman32

Pozitif Psikoloji 20. yüzyılın sonunda Martin Seligman (2002), Christopher Peterson 
(2000), Daniel Gilbert (2006) ve Mihaly Csikszentmihalyi (1990) gibi araştırmacıların kat-
kılarıyla doğan ve gelişen bir bilim alanıdır. Peterson (2008) Pozitif Psikoloji’yi “hayatı en 
çok yaşamaya değer kılan şeylerin bilimi” olarak tanımlamıştır. Pozitif Psikoloji’nin araş-
tırma odağı insanın esenliğidir.

İnsan yaşamı, hayatta kalmak ya da dertlerle başa çıkmaktan ibaret değildir. Do-
yumlu ve anlamlı bir yaşam sürmek de önemli olduğuna göre bilimsel olarak incelenme-
lidir. Olumlu deneyimlerinin önemine yönelik bilim dünyasındaki bu anlayış yaygınlaş-
maktadır. Böylece Pozitif Psikoloji, bilimsel psikolojinin bir alanı haline gelmiştir. Selig-
man’a (2004) göre psikoloji bilimi Pozitif Psikoloji’nin vizyonu uyarınca kapsamını geniş-
letmelidir.

“Olumlu öznel deneyimin, olumlu kişisel özelliklerin ve olumlu kurumların bi-
limi” olarak Pozitif Psikoloji hem “yaşam kalitesini yükseltmeyi” hem de “yaşam donuk ve 
anlamsızken ortaya çıkan patolojileri önlemeyi vadetmektedir” (Seligman ve Csikszent-
mihalyi, 2000, s. 5). Bu vizyon doğrultusunda Seligman (2004) bir bilim dalı olarak psiko-
lojinin aşağıdaki üç koşulu yerine getirecek biçimde değişmesi gerektiğini öne sürdü. Psi-
koloji;

1. İnsanın zayıflıklarıyla ilgilendiği kadar güçleriyle de ilgilenmelidir.
2. İnsanın uğradığı hasarları gidermekle ilgilendiği kadar yaşam gücünü ve ka-

litesini yükselten şeyleri artırıp teşvik etmekle ilgilenmelidir.
3. Ruhsal bozuklukları iyileştirmekle ilgilendiği kadar olağan insan yaşamının 

kalitesini artırmakla ve üstün yetenekleri besleyip geliştirmekle ilgilenmeli-
dir.
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 Pozitif Psikoloji’ye katkı yapan birçok bilim insanının çalışmalarıyla bu vizyon ger-
çeğe dönüşmektedir. Bu alandaki araştırmalar insanın esenliğine, potansiyelini gerçekleş-
tirmesine, hayal ve hedeflerine, anlamlı ve mutlu bir yaşam sürmesine odaklanmaktadır. 
Bu bilim alanı ayrıca insanın gelişimi ve sağlığı için olumlu duygusal deneyimlerin önemini 
ortaya koymaktadır. Verilerin işaret ettiği gibi şefkat, empati, takdir ve minnettarlık gibi 
duygular insanın sağlığını, esenliğini ve gelişimini artırma potansiyeline sahiptir. 

Seligman (2002) has mutluluk kuramı çerçevesinde mutluluğu üç temelde ince-
ledi: Olumlu duygu, bütünleşik meşguliyet ve anlam (ayrıca bkz. Schueller ve Seligman, 
2010). Has mutluluk bireyin kendisine özgü duygu ve deneyimler yoluyla içtenlikle yaşa-
dığı bir deneyimdir. Bireyin iç dünyasındaki öznellik ve özgünlük bu deneyim için önemli-
dir ve belirleyicidir. Seligman’ın bu has mutluluk vurgusu, Daniel Gilbert’ın (2004) öne 
sürdüğü bireşimci mutluluk kavramıyla uyumludur. 

 Gilbert’a (2006) göre mutluluk hissini nesnel olaylara değil öznel ve yapılandır-
macı anlam etkinliğine dayanır. Mutluluk çabasında etkin bir anlam verme etkinliği vardır. 
Mutluluk özneldir ve imgelemin etkisiyle yapılandırılır. Belirleyici olan, insanın başına ge-
len –‘iyi’ ya da ‘kötü’– olayların herhangi bir nesnel ölçüsü değil, bireyin yaşadıklarına ve 
beklentilerine anlam veren yapılandırmacı etkinliktir. Dışarıdan bakınca çok talihsiz bir 
durumda görünen kişi kendi yaşantısına anlam verme etkinliği sayesinde kendisini mutlu 
hissediyor olabilir. Seligman has mutluluk kuramını temel alan kitabının tanıtımıyla ilgili 
bir röportajda, çocuk yetiştirmede olumlu çevre yaratmanın önemine değindi (Ayrıca bkz. 
Seligman, 2002; Seligman ve Csikszentmihalyi, 2000): 

 

“Bunun nedeni de şu: Evrimsel olarak, olumsuz duygular yapımıza 
öyle işlenmiş ki sinmemize ve kapanmamıza yol açarak, yetkinliği ve yeni keşif-
lere yönelik araştırma eğilimini azaltıyor, bilineni yineleyerek bizi basmakalıp 
yöntemlere geri götürüyor. Oysa olumlu duygu genişletir, yapıcıdır, kurucudur, 
araştırmaya teşvik eder, yetenekli olduğun alanları bulmaya sevk eder. Bu yüz-
den bana göre çocukluğun ilk birkaç yılı mümkün olduğunca olumlu bir çevre 
yaratmakla ilgilidir. Burada koşulsuz olumluluktan söz etmiyorum. Çocuğun 
yaptıklarına bağlı bir olumluluktan söz ediyorum. Asgari çaba gösterince ço-
cuğu övmezsin. 

  Çocuklar bolca araştırıp kendi özgün güçlerini keşfetmelerinin ar-
dından, 5 ya da 6 yaşına geldiklerinde yapılacak olan ise o güçleri adlandırmak-
tır. Pozitif Psikoloji alanının nasıl başladığının öyküsünü anlatayım. Nikki 
adında bir kızım var. Bu olay 5. doğum gününden iki hafta kadar sonra gerçek-
leşti. Birlikte bahçede toprak işliyoruz. İtiraf etmeliyim ki, çocuklar üzerine ki-
tap yazsam da çocuklarla aram çok iyi değildir. Ben acil zaman ve hedef odaklı 
biriyim. Yabani otları ayıklıyorum. Nikki ise otları havaya fırlatıyor, dans ediyor, 
koşuşturuyor ve şarkı söylüyor! Ben de ona bağırdım. Bana baktı, uzaklaştı, 
geri geldi ve dedi ki:  

Nikki: Baba, seninle konuşmak istiyorum. 

Martin Seligman: Evet Nikki? 
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Nikki: Baba, hatırlıyor musun 5 yaşından önce bir mızmızdım. Her gün mızmız-
lanırdım. 

Martin Seligman: Evet Nikki, gerçekten yaramazdın. 

Nikki: Fark ettin mi Baba, 5. yaş günümden beri mızmızlanmadım. 

Martin Seligman: Evet Nikki, yaklaşık üç haftadır mızmızlanmadın. 

Nikki: Baba, 5. yaş günümde bir daha mızmızlanmamaya karar verdim. Bu şim-
diye kadar yaptığım en zor şeydi. Baba eğer ben mızmızlanmayı bırakabiliyor-
sam, sen de bu kadar dırdırcı olmayı bırakabilirsin!”                        

  Martin Seligman33 
 

Kızının bilgece tavrı, Seligman için esin kaynağı olmuş. O dönemde Amerikan Psi-
koloji Derneği’nin (APA) başkanı olan Seligman, böylece Pozitif Psikoloji alanının kurul-
ması ve yerleşmesi için çalışmaya başlamış. 

Seligman Pozitif Psikoloji’nin başlangıç döneminde şu temel soruları bilimsel olarak araş-
tırmayı ve bu tür araştırmaları desteklemeyi misyon edinmiş: 

 Olumlu duygular nelerdir; onları nasıl geliştiririz? 
 Güç ve erdemler nelerdir; onları nasıl geliştiririz? 
 Olumlu kurumlar nelerdir; onları nasıl geliştiririz? 

“O anda Pozitif Psikoloji’yi kurmasının yanı sıra, Nikki, daha önce hiç 
görmediğim bir özgün gücü olduğunu bize söylemiştir: İnsanın ruhunun içini 
görmek, sosyal zekâ ya da bir başkasıyla konuşabilmek gibi bir şey... Bir baba 
olarak benim görevim, düzeltici değildi. Hatasını düzeltmeyi kendisi yap-
mıştı. Benim görevim, Nikki’nin henüz sergilediği şeyi adlandırmak ve güç-
lendirmekti. Görevim, bu özgün güç merkezinde bir yaşam sürmesine ve o 
gücü, karşısına çıkacak sıkıntılara karşı tampon olarak kullanmasına yardım 
etmekti. Böylece inanıyorum ki, son çocukluktan başlayan dönem, çocuğu-
nuzun özgün güçlerinin ne olduğunun ortaya çıkarılması için bir uygulama 
dönemidir.”               

   Martin Seligman33 

  

Seligman’a göre çocuğun temel güç ve yetilerinin belirlenmesinden sonra ebe-
veyn için öne çıkan soru şu olmalıdır: çocuğun günlük yaşamını nasıl düzenleyebilirim ki 
çocuk bu yetileri en iyi geliştirme ve yapıcı biçimde ifade etme olanağı bulabilsin? 

 

Olayları açıklama tarzı, iyimserlik, kötümserlik ve duygusal çöküntü 

Henüz Pozitif Psikoloji ortaya çıkmadan önce Martin Seligman ve Christopher Peterson’ın 
ağırlık verdikleri çalışma konularından biri insanların hayat olaylarını açıklama tarzıyla il-
giliydi. Olayları açıklama tarzı üç ana bileşenin işlevi olarak görülmüştür. Bu bakış açısına 
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lex_fig1_26797458 

15. Dr. Michio Kaku, Dr. Dave Thayer, Büyük Kanyon: https://www.you-
tube.com/watch?v=NpW_Q_J4HF4 

16. Arizona’daki Büyük Kanyon: https://photos.com/featured/grand-canyon-national-park-ari-
zona-javier-hueso.html?product=art-print 

17. Escher’in Çizen Eller yapıtı: https://mcescher.com/gallery/back-in-holland/#iLightbox[gal-
lery_image_1]/32 

18. ABD Başkanı Dwight Eisenhover’ın veda konuşması: https://www.youtube.com/watch?v=CWi-
IYW_fBfY 

19. Eisenhover’ın veda konuşması: http://www.c-span.org/video/?15026-1/eisenhower-farewell-
address 

20. Why We Fight belgeseli: Shipman. S. (Producer), & Jarecki, E. (Director). (2005). Why we fight 
[Documentary]. USA: Sony Pictures Classics. 

21. Üstün Dökmen, Küçük Şeyler: http://www.youtube.com/watch?v=uz3esABJN7M 

22. http://www.hurriyet.com.tr/gundem/dogarken-agladi-insan-22150873 

23. https://www.hurriyet.com.tr/gundem/dokuz-aylik-hamile-karisini-olduren-katil-yine-vurdu-
21751564 

24. http://sozcu.com.tr/copten-bebek-cesedi-cikti.html 
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25. http://sozcu.com.tr/vahsette-sok-ifadeler.html 

26. http://sozcu.com.tr/2013/gunun-icinden/9-aylik-hamile-kadini-balkondan-atti.html 

27. http://sozcu.com.tr/2013/gunun-icinden/karsiliksiz-ask-cinneti.html 

28. https://www.haberturk.com/gundem/haber/928211-muglada-vahset 

29. Doğan Cüceloğlu ile İnsan İnsana programı: https://www.youtube.com/watch?v=B4rSaPC4J94 

30. Michael Jordan: https://www.youtube.com/watch?v=D2l_l4Tjvi8 

31. Boğaziçi Caz Korosu: https://www.youtube.com/watch?v=a_48C1JiIgo 

32. Martin Seligman’ın bu sözü yıllar önce Templeton Vakfı’nın internet sitesinde geçici olarak yer 
almıştır. http://templeton.org/ Seligman aynı düşünceyi Flourish adlı kitabı dahil farklı kaynaklarda 
dile getirmiştir. 

33. Martin Seligman ile Authentic Happiness ve Pozitif Psikoloji üzerine bir TV programcsının söy-
leşisi. 

34. Stephen Post: http://bigthink.com/videos/the-science-of-compassion 

 

Not 

N1. Kitap boyunca paragraf sonunda nokta işaretinden sonunda verdiğim referans bilgisi (Yazar, yıl, 
sayfa numarası) tüm paragrafı temsil etmektedir. 
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