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ĠLKÖĞRETĠM HAYAT BĠLGĠSĠ ÖĞRETĠM PROGRAMI KARAKTER 

EĞĠTĠMĠ BOYUTUNUN ÖĞRENCĠLERĠN TĠPĠK PERFORMANSLARINA 

DAYALI OLARAK DEĞERLENDĠRĠLMESĠ: KIRġEHĠR ÖRNEĞĠ 

Mustafa KILINÇ  

2011, 192 sayfa 

  
 

Bu çalıĢmada Ġlköğretim Hayat Bilgisi Öğretim Programı‟nın Karakter Eğitimi 

boyutu ilköğretim dördüncü sınıf öğrencilerinin tipik performanslarına dayalı olarak 

değerlendirilmiĢtir. AraĢtırma, program değerlendirmeye dayalı özel araĢtırma modeli 

deseniyle ele alınmıĢtır. AraĢtırmanın çalıĢma evreni KırĢehir Ġli Merkezi‟ndeki otuz 

ilköğretim okulunda öğrenim gören iki bin öğrenciden oluĢmuĢtur. AraĢtırmada evrenin 

tamamına ulaĢılmaya çalıĢılmıĢ ve görüĢleri değerlendirmeye alınan denek sayısı bin 

sekiz yüz otuz altı birim olarak gerçekleĢmiĢtir. ÇalıĢma kapsamında Ġlköğretim Hayat 

Bilgisi Öğretim Programı‟nda bulunan ve karakter yapısını tanımlayan on beĢ boyutun 

her biri, birer öğrenme hedefi olarak ele alınmıĢtır. Kazanımların hedefi temsil etme 

durumları uzmanlar paneli yardımıyla değerlendirilmiĢtir. AraĢtırmada veri toplama arcı 

olarak kullanılan Karakter Kazanımlarına Yönelik Tipik Performans Ölçeği (KK-TPÖ) 

uzman görüĢlerine dayalı olarak araĢtırmacı tarafından geliĢtirilmiĢtir. Ölçek yüz 

doksan öğrenci üzerinde ön uygulamaya tabi tutulmuĢ, madde ve faktör analizleri 

yapılarak gerekli düzeltmelerden geçirilmiĢtir. Ölçeğin güvenirlik değeri Cronbach alfa 

katsayısına göre 0,92 olarak hesaplanmıĢ ve faktöriyel geçerliklerinin de sağlandığı 

gözlenmiĢtir. Veriler üç aĢamada çözümlenmiĢtir. Ġlk aĢamada karakter eğitimine ait her 

bir kazanımın ait olduğu hedef ile bağıntısı path analizi tekniği ile doğrulayıcı faktör 

modeli ile sınanmıĢtır. Kazanım-hedef bağıntısının nicel olarak yordanma gücü ve 

bunun istatistiksel olarak anlamlılığı t-testi ile test edilmiĢtir. Ġkinci aĢamada hedefler 

arasındaki iliĢkinin nicel değerleri belirlenmiĢ ve hedef örüntüsü ortaya konulmuĢtur. 

Üçüncü aĢamada ise karakter yapısı üzerinde etkili olan hedeflerin önem sıraları 

belirlenmiĢtir. Hedeflerin karakter yapısını yordama gücü path diyagramları yoluyla 
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ifade edilmiĢtir.  Bulgular, karakter eğitimine iliĢkin altı alt boyutta (Öz Saygı, Sabır, 

Barış, Doğruluk, Yenilik ve Vatanseverlik) bazı kazanımların hedefleri yordamadığını 

göstermiĢtir. AraĢtırmada Ġlköğretim Hayat Bilgisi Öğretim Programı‟ndaki karakter 

eğitimi boyutunun gözden geçirilmesi önerilmektedir.  

Anahtar kavramlar: Hayat Bilgisi Programı, Karakter Eğitimi, Karakter Eğitimi 

Programı, Tipik performans  
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ABSTRACT  

DOCTORAL DISSERTATION 

THE EVALUATION OF CHARACTER EDUCATION DIMENSION BASED 

ON TYPICAL STUDENT PERFORMANCE IN TURKISH PRIMARY 

EDUCATION LIFE SCIENCES CURRICULUM (KIRġEHĠR SAMPLE) 

Mustafa KILINÇ  

2011, 192 pages 

In this study, character education dimension of Turkish Primary Education Life 

Sciences Curriculum (1-3) which contains 15 dimensions defining the structure of 

character was evaluated. Every dimension was handled as a teaching objective.  

Representation of the teaching objectives and aims were evaluated by a panel made 

with an experts group. A Typical Character Reap Performance Scale (TCR-PS) 

developed by the researcher and constructed regarding the opinion of experts  was used 

in order to collect data. Scale was carried out on 196 student before the application and 

then item and factor analysis were made.  Cronbach alpha was calculated as 0, 92 and 

Factorial validity was provided. The data were analyzed in three stages. In the first 

stage, the character education goal was tested by confirmatory factor model based on 

the technique of path analysis. For gain-target relations, in the process of estimate 

power, statistical significance had been tested by t-test In the second stage, the 

relationship between the quantitative targets set and the target pattern of values had 

been determined. In the third phase, the order of importance of objectives defined the 

character structure was identified. The predictive powers of the character structure were 

showed via path diagrams. The findings indicated that gains were not estimating the 

some objectives defined in six sub-dimensions (self-respect-patient-peace- - accuracy -

innovation - patriotism) of character education curriculum. It is suggested that character 

education dimension in Turkish Primary Education Life Sciences Curriculum (1-3) 

should be reviewed. 

Key words: Life Sciences Curriculum, Character education, Typical Performance , 

Character Education Curriculum                

 



X 

ĠÇĠNDEKĠLER 

                                                                                                             SAYFA NO: 

TEZ KABUL VE ONAY TUTANAĞI ……………………………… ......................... III 

TEZ ETĠK VE BĠLDĠRĠM SAYFASI ……………………………… ........................... IV 

ÖN SÖZ …………………………………………………………….….. ....................... V 

ÖZET ………………………….……………………………………… .......................VII 

ABSTRACT …………………………………………………………… ....................... IX 

ĠÇĠNDEKĠLER ………..…………..…………………………………. .......................... X 

TABLOLAR DĠZĠNĠ …………………………………………………. ................. ...  XV 

ġEKĠLLER DĠZĠNĠ …………………………………………………… ..................... XVI 

KISALTMALAR DĠZĠNĠ ……………………………………………… .................. XVII 

 

BĠRĠNCĠ BÖLÜM 

1. GĠRĠġ……………………………………..……………………………  .................... 1 

    1.1. Problem Durumu ………………………………………………… ....................... 1 

    1.2. Problem Cümlesi ………………………………………………… ......................  5 

    1.3. Alt Problemler …………………………………………………… ....................... 5 

     1.3.1. Karakter eğitimine iliĢkin on beĢ alt boyuttaki her bir 

               kazanımın   ait   olduğu   hedefi   yordama   gücü   ne 

               durumdadır? …………………………………………………  ..................  5 

    1.3.2. Karakter eğitimine iliĢkin hedefler arasındaki iliĢkinin, 

              nicel değerleri ile hedef örüntüsü ne durumdadır? ………… ......................  5 

    1.3.3. Karakter yapısı üzerinde etkili olan hedeflerin önem 

              düzeyine göre sıralanması ne durumdadır? ………………… .....................  5 

    1.4. AraĢtırmanın Önemi ………………………………………………… .................. 5 

    1.5. Sayıtlılar ….………………………………………………………… ................... 7 

    1.6. Sınırlılıklar ………………………………………………………… .................... 7 



XI 

    1.7. Tanımlar …………………………………………………………… .................... 7 

    1.8. Ġlgili AraĢtırmalar ………………………………………………… .....................  8 

 

 ĠKĠNCĠ BÖLÜM 

2. KAVRAMSAL ÇERÇEVE ve ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR …………… ............ 14 

    2.1. Karakter Nedir? …………………………………………………… ................... 14 

    2.2. Karakter Eğitimi Nedir? …………………………………………... ................... 17 

    2.3. Karakter Eğitimini Etkileyen Ahlâk Teorileri ………………………................. 18 

  2.3.1. Psikanalitik Teori …………………………………………… .................. 18 

  2.3.2. Sosyal Öğrenme Teorisi ……………………………………… ................ 19 

  2.3.3. DavranıĢçı Teori ……………………………………………… ................ 20 

  2.3.4. BiliĢsel Teori …………………………………………………… ............. 20 

2.3.4.1. Dewey‟e Göre Ahlâk GeliĢimi ……………………… ................. 20 

2.3.4.2. Piaget‟e Göre Ahlâk GeliĢimi ……………………… .................. 21 

2.3.4.3. Kohlberg‟e Göre Ahlâk GeliĢimi ……………………............................ 22 

  2.3.4.3.1. Kohlberg‟e Göre Ahlâk GeliĢim Dönemleri  ........................ 23 

  2.3.5. Carol Gilligan‟a Göre Ahlâk GeliĢimi (Sorumluluk Ahlâkı):  .................. 25 

  2.3.6. Domain (Etki Alanı/ Bağlam) Teorisi: ……………………… .................. 26 

    2.4. Karakter Eğitimi Manifestosu ……………………………………… ................. 28  

    2.5. Etkili Karakter Eğitiminin On Bir Prensibi: ……………………… ......................... 30 

    2.6. Karakter Eğitiminin Tarihçesi ……………………………………………… ..... 32 

  2.6.1. Karakter Eğitiminin Emekleme Dönemi ……………………… ............... 32 

  2.6.2. 1900‟lerden  1950‟lere Karakter Eğitimi ……………………… .............. 34 

  2.6.3. 1960‟lardan 1970‟lere Karakter Eğitimi ……………………… ............... 36 

  2.6.4. 1980‟lerden Günümüze Karakter Eğitimi …………………… ................. 38 

    2.7. Türkiye‟de Karakter Eğitimi Nasıl Uygulanmaktadır? …………… ................... 41 

2.7.1. Karakter Eğitiminde Ailenin Rolü Nedir? …………………… .................. 41 

2.7.2. Karakter Eğitiminde Öğretmenin Rolü Nedir? ……………… ................... 43 

2.7.3. Karakter Eğitiminde Diğer Faktörlerin Rolü ………………… ........................... 49 

    2.8. Karakter Eğitimi Programında Kazandırılmak Ġstenen DavranıĢlar .  ................. 50 

  2.8.1. Sorumluluk ……………………………………………………… ............ 50 

  2.8.2. Öz Güven ………………………………………………………… .......... 51 



XII 

  2.8.3. Liderlik ………………………………………………………… .............. 52 

  2.8.4. Yardımseverlik ………………………………………………… .............. 52 

  2.8.5. Saygı …………………………………………………………… .............. 52 

  2.8.6. Nezaket ………………………………………………………… .............. 53 

  2.8.7. Sabır …………………………………………………………… .............. 53 

    2.9. Karakter Eğitiminde Kullanılan YaklaĢımlar ……………………….................. 53 

  2.9.1. Değerlerin Doğrudan Öğretimi, Telkin (Inculcation) YaklaĢımı  .............. 54 

  2.9.2. Edebiyat Merkezli (Literature Based) Karakter Eğitimi …… ................... 55 

  2.9.3. Değer Açıklama (Values Clarification) YaklaĢımı …………… ............... 59 

2.9.3.1. Seçme (Choosing) ……………………………………… ............ 60 

2.9.3.2. Ödüllendirme (Prizing) ……………………………… ................ 60 

2.9.3.3. Hareket (Acting) ………………………………………............... 60 

  2.9.4. Değer Analizi (Value Analysis) YaklaĢımı ……………………............... 62 

  2.9.5. Ahlâkî Ġkilem Müzakereleri (Moral Dilemma Discussions) … ................. 63 

  2.9.6. Hizmet Öğrenimi ve Kamu Hizmeti (Service Learning) …… .................. 65 

  2.9.7. Müfredatın BütünleĢtirilmesi (Integration of Curriculum) … ................... 68 

  2.9.8. Çok Stratejili YaklaĢım (Multi-Strategy Approach) ………… ................. 69 

    2.10. Karakter Eğitiminde Kullanılan Aktiviteler ……………………… .................. 69 

    2.10.1. Drama, Rol Yapma (Role Playing) ………………………… ............... 70 

    2.10.2. Müzik ………………………………………………………… ............ 71 

    2.10.3. Ailenin Katılımı Ġle GerçekleĢen Aktiviteler ……………… ................ 72 

    2.10.4. Öğretmen Merkezli GerçekleĢen Etkinlikler ……………… ................ 74 

    2.11. Dünyadaki Belli BaĢlı Karakter Eğitim  

             Programları ve Organizasyonları …………………………………… .............. 76 

    2.11.1. Karakter Eğitimi Ortaklığı (The Character Education 

                Partnership=CEP) …………………………………………… .............. 76 

    2.11.2. Karakter Önemlidir (Character Counts!) …………………… .............. 77 

    2.11.3. Duyarlı Sınıflar (The Responsive Classroom) ……………… .............. 77 

    2.11.4. Pozitif Eylem (Positive Action) ……………………………… ............ 78 

    2.11.5. STAR Programı  

                (The Jefferson Center for Character Education) …………… ............... 79 

    2.11.6. Duyarlı Toplum (Community of Caring) …………………… .............. 79 



XIII 

    2.11.7. Zürafa Kahramanlar (Giraffe Heroes) Programı ………… ................... 80 

    2.11.8. Heartwood Ahlâk (Heartwood Ethics) Programı ………… .................. 81 

    2.11.9. Bireysel GeliĢim Ġçin Ahlâki Değerler Rehberi (AEGID) … ................ 82 

    2.11.10. Çocuk GeliĢimi Projesi  

                  (The Child Development Project) (CDP) ……………… ........             82 

    2.11.11. Öncelikli Proje (Project Essential) ……………………… .................. 83 

    2.11.12. Lions-Quest Programı …………………………………… ................. 84 

    2.11.13. Hyde Okulu (Hyde School) ……………………………… ................. 85 

    2.11.14. City Montessori Okulu (City Montessori School) ……… .................. 86 

    2.11.15. Karakter Eğitimi Müfredatı  

                  (Character Education Institute) …………………………  .................. 87 

    2.11.16. YaĢayan Değerler Eğitimi  

                  (Living Values Education) Programı …………………… .................. 87 

    2.11.17. En Önemli Beceriler (MegaSkills) ……………………… .................. 87 

    2.11.18. Ġkinci Basamak (Second Step) …………………………… ................ 88 

    2.11.19. Diğer Programlar ………………………………………… ................. 89 

    2.12. Karakter Eğitimi  Programlarının Etkililiği ……………………… .................. 90 

    2.13. Karakter Eğitimine Yönelik EleĢtiriler …………………………… ............... 100 

    2.14. Milli Eğitim Bakanlığı Ġlköğretim 1,2 ve 3. Sınıflar Hayat Bilgisi 

             Öğretim Programı ………………………………………………… ............... 101 

    2.14.1. GiriĢ ………………………………………………………… ............. 101 

    2.14.2. Programın Vizyonu ………………………………………… ............. 105 

    2.14.3. Programın Temel Yaklaşımı ve Yapısı …………………… ............... 105 

 

ÜÇÜNCÜ BÖLÜM 

3. YÖNTEM ………………………………………………………………… ............ 110 

     3.1. AraĢtırma Modeli …………………………………………………… .............. 110 

  3.1.1. Öğretim Programlarının Değerlendirilmesi ………………… ................ 110 

                     3.1.1.1. BiliĢsel Öğrenmelere Dayalı Öğretim  

          Programının Değerlendirilmesi ……………………… .............. 113 

                     3.1.1.2. DuyuĢsal Öğrenmelere Dayalı Öğretim  

          Programının Değerlendirilmesi ……………………… .............. 116 



XIV 

                     3.1.1.3. Karakter Eğitimine Dayalı Öğretim  

          Programının Değerlendirilmesi ……………………… .............. 118 

    3.2. Evren ve Örneklem …………………………………………………… ........... 120 

    3.3. Veri Toplama Araçları ……………………………………………… .............. 122 

  3.3.1. KK-TPÖ Formunun GeliĢtirilmesi …………………………… .............. 122 

    3.4. Veri Analizi …………………………………………………………… ........... 123 

  3.4.1. Hedef-Kazanımların Sınanması ……………………………… .............. 124 

  3.4.2. Hedef Örüntülerinin Belirlenmesi …………………………… ............... 124 

  3.4.3. Hedef-Karakter Yapısı Bağıntılarının Önem Sıralaması …… ................ 125 

 

DÖRDÜNCÜ BÖLÜM 

4. BULGULAR  ve YORUM ...................................................................................... 127 

    4.1. Hedef Kazanımların Bağlantılarının Çözümlenmesi ……………… ................ 127 

    4.2. Hedef Örüntülerine ĠliĢkin Modelin Çözümlenmesi ……………… ................. 141 

    4.3. Hedeflerin Önemlilik Düzeylerine ĠliĢkin Modelin Çözümlenmesi .. ............... 143 

 

BEġĠNCĠ BÖLÜM 

5. SONUÇ ve ÖNERĠLER  …………………………………………..… .................. 146 

    5.1. Sonuç …………………………………………………………………… ......... 146 

  5.1.1. Hedef-Kazanımların Bağıntılarının Çözümlenmesine  

            ĠliĢkin Sonuçlar: ………………………………………………… .......... 146 

  5.1.2. Hedef Örüntülerine ĠliĢkin Modelin Çözümlenmesine  

            ĠliĢkin Sonuç: …………………………………………………… .......... 147 

  5.1.3. Hedeflerin Önemlilik Düzeylerine ĠliĢkin Modelin  

            Çözümlenmesine ĠliĢkin Sonuç: ……………………………… .............. 147 

    5.2. Öneriler ……………………………………………………………… ............ 148 

  5.2.1. Uygulayıcılar Ġçin Öneriler …………………………………… ............. 148 

  5.2.2. Yürütmeyi Düzenleyenler Ġçin Öneriler: …………………… ................ 148 

  5.2.3. AraĢtırmacılar Ġçin Öneriler …………………………………… ............ 148 

KAYNAKÇA ………………………………………………………………… .......... 150 

EKLER ……………………………………………………………………… ............ 164 



XV 

TABLOLAR DĠZĠNĠ 

Sayfa   No 

  

Tablo 3.1. AraĢtırmaya katılan uzmanlara iliĢkin uzman paneli. .………… ................ 119 

Tablo 3.2. AraĢtırmaya katılan uzmanlara görüĢlerini almak için geliĢtirilmiĢ 

                  kapsam geçerlik ölçeği. …………………………………………… .......... 119 

Tablo 3.3. AraĢtırmaya katılan öğrencilerin cinsiyetlerine göre frekans 

                  dağılımları. ………………………………………………………… ......... 121 

Tablo 3.4. AraĢtırmaya katılan öğrencilerin aile gelir düzeylerine göre frekans   

                  dağılımları. ………………………………………………………… ......... 121 

Tablo 3.5. AraĢtırmaya katılan öğrencilerin okul öncesi eğitimlerine göre 

                  frekans dağılımları. ……………………………………………… ............ 122 

Tablo 4.1. Karakter eğitimindeki hedeflerin örüntüsüne iliĢkin  

                  nicel değerler. ……………………………………………………… ......... 142 

Tablo 4.2. Karakter eğitimindeki hedeflerin önem sıralamasına iliĢkin nicel 

                  değerler. …………………………………………………………… .......... 146 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



XVI 

ġEKĠLLER  DĠZĠNĠ 

                                                                                                             Sayfa   No 

ġekil 2.1. Hayat Bilgisi Dersi Programı‟nın çatısı. ………………………… .............. 108 

ġekil 2.2. Programın ögeleri. …………………………………………………............ 109 

ġekil 3.1. Öğrenci hakkında bilgi toplama yöntemleri. ……………………… ........... 113 

ġekil 3.2. Kazanımlar arası örüntünün ĢematikleĢtirilmesi. ……………… ................. 115 

ġekil 3.3. BiliĢsel öğrenmelerin doğrusal ve aĢamalı yapısı. ……………… ............... 116 

ġekil 3.4. Kazanım-Hedef bağıntıları için doğrulayıcı faktör modeli. …… ................. 124 

ġekil 3.5. Hedeflerin örüntüsü ve path katsayıları. ………………………… .............. 125 

ġekil 3.6. Hedeflerin karakter yapısını yordama gücüne iliĢkin  

              path katsayıları. …………………………………………………… .............. 126 

ġekil 4.1. Öz saygı boyutuna yönelik kazanımların yordamsal düzeyleri. … .............. 127 

ġekil 4.2. Öz güven boyutuna yönelik kazanımların yordamsal düzeyleri. … ............. 128 

ġekil 4.3. Toplumsallık boyutuna yönelik kazanımların yordamsal düzeyleri. … ................ 129 

ġekil 4.4. Sabır boyutuna yönelik kazanımların yordamsal düzeyleri. …… ................ 130 

ġekil 4.5. HoĢgörü boyutuna yönelik kazanımların yordamsal düzeyleri. … .............. 131 

ġekil 4.6. Sevgi boyutuna yönelik kazanımların yordamsal düzeyleri. …… ............... 132 

ġekil 4.7. Saygı boyutuna yönelik kazanımların yordamsal düzeyleri. …… ............... 133 

ġekil 4.8. BarıĢ boyutuna yönelik kazanımların yordamsal düzeyleri. …… ................ 133 

ġekil 4.9. Yardım boyutuna yönelik kazanımların yordamsal düzeyleri. … ................ 134 

ġekil 4.10. Doğruluk boyutuna yönelik kazanımların yordamsal düzeyleri.  ............... 135 

ġekil 4.11. Dürüstlük boyutuna yönelik kazanımların yordamsal düzeyleri.  .............. 136 

ġekil 4.12. Adalet boyutuna yönelik kazanımların yordamsal düzeyleri. …................ 137 

ġekil 4.13. Yeniliğe açıklık boyutuna yönelik kazanımların yordamsal 

                düzeyleri. …………………………………………………………… .......... 138 

ġekil 4.14. Vatanseverlik boyutuna yönelik kazanımların yordamsal  

                düzeyleri. …………………………………………………………… .......... 139 

ġekil 4.15. Kültürel değerleri koruma ve geliĢtirme boyutuna yönelik 

                kazanımların yordamsal düzeyleri. ……………………………… .............. 140 

ġekil 4.16. Karakter eğitimindeki hedeflerin örüntüsü. …………………… ............... 141 

ġekil 4.17. Karakter eğitimindeki hedeflerin önem sıralaması. …………… ............... 144 



XVII 

KISALTMALAR DĠZĠNĠ 

akt.  : Aktaran  

çev.             : Çeviren 

KK-TPÖ     : Karakter kazanımlarına yönelik tipik performans ölçeği 

MEB          : Milli Eğitim Bakanlığı 

s.                 : Sayfa 

SPSS          : Stattistical Package For the Social Sciences 

 [t.y.]            : Tarih yok 

vb.              : Ve benzeri 

vd .             : Ve diğerleri 

[y.y. ]          : Yayınevi yok 

 



1 

BĠRĠNCĠ BÖLÜM 

 

1. GĠRĠġ 

  

 1.1. Problem Durumu 

Bireyleri diğer bireylerden ayıran tipik özellikleri içinde barındıran kiĢilik; 

mizaç, tutum, ilgi, istidat, inanç, fiziksel özellikler vb. birçok bileĢenden oluĢmaktadır. 

Bu bileĢenlerden biri de karakterdir.  Karakter, çeĢitli ruhsal yeteneklerin bir kiĢide özel 

bir biçimde toplanması Ģeklinde tanımlanabilir. Karakter içinde bulunduğu çevrenin 

toplumsal değerlerinden ve ahlâk kurallarından oluĢur ve ona göre değerlendirilir. 

Karakter, zamanın olayların ve eğitimin etkisi ile değiĢikliğe uğrar ve ilerleme gösterir 

(ÇağdaĢ ve Seçer, 2002; Govsa, 1999; akt., Gökçek, 2007). Doğumdan sonraki tüm 

öğrenmelerdir. (Kaya, 2003; akt., Çapan, 2005, ). Genel olarak kabul edilen ahlâkî 

değerlerin, içselleĢtirilmiĢ halini yansıtan davranıĢlar toplamıdır (Tapper, 2007). 

Adler‟e (1985, s.128) göre karakter “hayatın meseleleri karĢısında, bir insanın 

ruhunda meydana gelen çeĢitli ifade Ģekilleridir. Karakter doğuĢtan kazanılan bir Ģey 

değildir.” Sosyal niteliği olan bir kavramdır. Bir insanın karakterinden onun çevresiyle 

olan iliĢkileri anlaĢılmaktadır (Arpacı, 1992). Karakter, kiĢiye özgü davranıĢların bütünü 

olup, insanın bedensel, duygusal ve zihinsel etkinliğine çevrenin verdiği değerdir. 

Ferdin karakteri, kiĢisel özelliklerle, içinde yaĢanılan çevrenin değer yargılarından 

oluĢur (Köknel, 1982). 

Karakter eğitiminin temel amacı çocukluk döneminde anlayıĢlı, ilgili, ahlâkî 

değerleri olan ve üretken, gençlik çağında ise potansiyellerini en iyisini yapmak için 

kullanan, doğru Ģeyler yapan ve hayatın amacını anlayarak buna göre yaĢayan iyi birer 

çocuk yetiĢtirmektir. Etkin karakter eğitimi, tüm öğrencilerin herhangi bir beklenti 

olmadan kendi potansiyellerini keĢfetmelerini sağlamak amacı ile sınıflar ve okul 

ortamlarını oluĢturulmasını içermektedir. Battistich, karakter eğitimini okul hayatının 

tüm boyutlarının dikkatlice kullanılarak en uygun karakter geliĢiminin sağlanması 

olarak tanımlamıĢtır. Eğitimdeki müfredat içeriği, eğitim Ģekli, disiplin anlayıĢı ve 

yönetim karakter eğitimine fayda sağlamaktadır (Batttistich, 2006). 
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Lickona, Schaps ve Lewis‟e (2003) göre karakter eğitiminin on bir prensibi 

Ģunlardır; 

1. Karakter eğitimi, iyi karakterin temeli olarak temel ahlâkî değerleri teĢvik 

eder. 

2. Karakter; düĢünme, duygu ve davranıĢı içerecek Ģekilde tanımlanmalıdır. 

3. Etkili karakter eğitimi, okul yaĢamının basamaklarında temel değerleri teĢvik 

eden; amaçlı, kararı elinde tutan ve kapsamlı bir yaklaĢımı gerektirir. 

4. Okul insanî ve Ģefkatli bir topluluk olmalıdır. 

5. Karakter geliĢtirmek için öğrenciler, ahlâkî yaĢantı fırsatlarına ihtiyaç duyar. 

6. Etkili karakter eğitimi, öğrencileri merkeze alan ve baĢarılı olmalarına 

yardımcı olan anlamlı ve teĢvik edici akademik müfredatı içerir. 

7. Karakter eğitimi öğrencilerde, içgüdümlü bir isteklendirme-geliĢtirme çabası 

içinde olmalıdır. 

8. Tüm okul personeli, karakter eğitimi için sorumlulukları paylaĢan ve aynı 

temel değerlere bağlı bir öğrenme ve ahlâk topluluğu olmalıdır. 

9. Karakter eğitimi hem personelin hem de öğrencilerin ahlâkî liderliğini 

gerektirir. 

10. Okul, karakter eğitimi çabalarında aileyi ve çevreyi tam bir ortak olarak 

görmelidir. 

11. Karakter eğitiminin değerlendirilmesi; okulun karakterini, karakter eğitimcisi 

olarak okul personelinin iĢlevselliğini ve öğrencilerin iyi karakter gösterme bağlamını 

içermektedir. 

Karakter eğitimi yaygın olarak, öğrencilerde temel etik değerleri anlama, onlara 

bağlılık ve bu değerlere göre davranma eğilimini geliĢtirme süreci olarak 

tanımlanmaktadır (Milson ve EkĢi, 2003). Karakter eğitiminin amacını gerçekleĢtirmesi 

için bu eğitimin, ayrı bir program gibi değil, bütün ders programlarıyla bağlantılı ve 

sosyal hayatın içine girmiĢ bir müfredat olarak ele alındığı görülür. Sınıf, olumlu 

karakterlerin pekiĢtirildiği, modellendiği ve uygulandığı bir mekân olabilmeli, öğretmen 



3 

de asıl görevin kendi omuzlarına yüklendiğinin bilincinde olmalıdır. Bu sebeplerle 

karakter eğitimi fastfood tarzı sabit bir program olarak düĢünülmemeli, daha çok okul 

yaĢamının bir parçası olmalıdır (Anderson, 2000; akt., EkĢi, 2003).  

Karakter eğitimi en genel anlamıyla „örtük veya açık program‟ aracılığıyla, 

yetiĢen yeni nesle temel insanî değerleri kazandırma, değerlere karĢı duyarlılık 

oluĢturma ve onları davranıĢa dönüĢtürme konusunda yardımcı olma gayretinin ortak 

adıdır (EkĢi, 2003, s.79). Örtük program ya da örtük müfredat (hidden, implicit 

curriculum), öğrencilerin günlük deneyimlerinden elde ettikleri kiĢisel ve sosyal 

öğrenmeyi sağlar. Bu, bütün okulu kapsar ve öğrencilerin davranıĢları ve öğrenmeleri 

üzerinde çok büyük bir etkiye sahiptir. Okulun yapısı ve iĢleyiĢiyle ilgili olan örtük 

müfredat vasıtasıyla mesajlar iletilir (Arthur, 2003).  (Yero, 2002). Kağan (2001) ve 

Titus‟a (1994) göre düzgün bir Ģekilde oturmuĢ örtük program, olumlu bir etkiye sahip 

olabilir ve öz denetimi teĢvik eden saygılı ve ilgili bir toplum oluĢturmaya yardımcı 

olabilir (Gossett, 2006, s.27). Örtük program, okul iklimi ve okul kültürüyle yakından 

ilgilidir. 

Uysal‟ın (2008) aktardığına göre: etkili karakter eğitimi, bir okula, bir program 

ya da program grubu eklemek değildir. Daha ziyade o, okul kültürünün ve okul 

hayatının dönüĢümüdür (Berkowitz, 2002). Robinson, Jones ve Hayes (2000)‟a göre 

karakter eğitimi tanımına; özellikle, çocukların iyi insanlar olmasına yardımcı olma 

amacına yönelik, notlar dıĢındaki, okulun sağladığı hemen hemen her Ģeyi dâhil 

edebiliriz (Tapper, 2007). Karakter eğitimiyle ilgili olarak hem okul personelinde hem 

de ailelerde bir düĢünce birliği olduğu söylenebilir. Amerika‟da iki yüz devlet okulu 

müdürü üzerinde yapılan bir araĢtırmada, müdürlerin %81‟i okul müfredatına karakter 

eğitiminin dâhil edilmesinin gerektiğini söylerken, %99‟u sorumluluğun, %97‟si de 

dürüstlüğün ve iyi vatandaĢlığın okul müfredatında yer alması gereken önemli değerler 

olduğunu ifade etmiĢlerdir (Wood ve Roach, 1999). Ġki yüz seksen öğretmen üzerinde 

yapılan bir araĢtırmada da öğretmenlerin %75‟inden fazlası, karakter inĢasının millî 

eğitimin bir parçası olduğuna inandıklarını belirtmiĢlerdir (Mathison, 1998). Aileler 

üzerinde yapılan baĢka bir çalıĢmada ise katılımcıların %90‟ından fazlası, „okulların; 

cesaret, merhamet, [kendini ve diğerlerini] kabul ve dürüstlük gibi değerleri 

kazandırması gerektiğini‟ düĢündüklerini ifade etmiĢlerdir (Elam, Lowell ve Gallup, 

1993; akt., EkĢi 2003, s.82-84). 
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EkĢi‟ye(2003, s.84) göre, Türkiye için düĢünülecek olursak, insanlar arasında en 

basit anlatımıyla bazı duyarlılıkların kayboluĢu bile karakter eğitimi için yeterli bir 

sebeptir. Yeni nesil arasında; Ģiddet eğilimi, sahtekârlık, anne-babaya veya öğretmene 

karĢı gelme, madde bağımlılığı, intihar ve benzeri kendine zarar verici davranıĢlarda 

artıĢ olmaktadır. ĠĢ ahlâkında ve kiĢisel ve toplumsal sorumluluk bilincinde ise azalma, 

günden güne daha sık rastlanır olmuĢtur. Bunlar, aile ve eğitimcilerin gözlemleri ve 

istatistiklerle doğrulanmaktadır (Kagan, 2001; Lickona, 1991a; Ryan, 1996). Karakter 

eğitimi; vatandaĢlık eğitimi, insanî değerler eğitimi ve demokratik değerler eğitimini de 

kapsamaktadır (Tokdemir, 2007).  

Karakter eğitiminin temel taĢlarından birisi, karakter eğitiminin sekiz prensibini 

tesis eden „Karakter Eğitimi Üzerine Aspen Bildirisi‟ dir (Aspen Declaration on 

Character Education) (1992). Bu bildiriye katılanlar, dördüncü maddedeki altı temel 

ahlâkî değeri (Six Pillars of Character); (güvenilirlik, saygı, sorumluluk, dürüstlük, 

duyarlılık ve vatandaĢlık) uzlaĢarak ortaya çıkarmıĢlardır. Bu kelimelerin seçilmesinin 

sebebi; kültürel, politik ya da dinî ön yargılardan uzak olarak, kısa fakat kapsamlı bir 

değerler listesi geliĢtirmeyi ve ahlâkî standartları ölçmede kullanılabilecek ortak bir dil 

oluĢturmayı sağlamasıdır. Günümüze kadar yüzlerce okul, gençlik ve vatandaĢlık 

organizasyonu, Ģehir ve Ģirket, ahlâkî farkındalığı ve ahlâkın önemini arttırmak için bu 

altı temel ahlâkî değeri kullanmıĢlardır (Character Counts!). 

Milli Eğitim Bakanlığı 2004-2005 eğitim-öğretim yılında radikal bir karar almıĢ 

ve 1968 yılından beri uygulanmakta olan müfredat programını Avrupa Birliği 

standartları çerçevesinde, revizyon yoluna gitmiĢtir. Bu kapsamda davranıĢçı eğitim 

anlayıĢından vazgeçilerek bazı Avrupa ülkelerinde ve Amerika BirleĢik Devletleri‟nde 

uygulanmakta olan yapılandırmacı (constructivist) eğitim anlayıĢı benimsenmiĢtir. 

Yapılandırmacılık yaklaĢımının seçilmesine gerekçe olarak;  

• Bilim, eğitim bilimleri, teknoloji, öğretme ve öğrenme anlayıĢındaki değiĢmeler, 

• Eğitimde kalite ve eĢitliği artırma çabaları, 

• Ekonomiye ve demokrasiye duyarlılık, 

• Bireysel ve ulusal değerlerin küresel değerler içinde geliĢtirilmesi, 

• Sekiz yıllık temel eğitim için program bütünlüğü oluĢturmak, 
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• Dünyanın yatay ve dikey ekseninde kavramsal bütünlüğün sağlanması ve  

• Öğretim programlarının AB normları ile uyumlu hale getirilmesi 

gösterilmektedir. 

  Buna ek olarak, 2004 yılına kadar uygulanan programda öğrencilerin biliĢsel ve 

zihinsel geliĢimlerine daha fazla önem verilmiĢ ve kiĢilik geliĢimleri göz ardı edilmiĢtir. 

Yapılandırmacılık yaklaĢımıyla birlikte, öğrencilerde aranan temel değerler ve kiĢisel 

nitelikler „baskın‟ olarak vurgulanmıĢtır.  Baskın olarak vurgulanan bu temel değer ve 

kiĢisel nitelikler ilköğretim Hayat Bilgisi Öğretim Programı için on beĢ farklı tema 

altında toplanmıĢtır. Her bir temaya iliĢkin olarak programlarda yer alan kazanımların 

ilgili temaları yordama düzeyleri ise araĢtırılması gereken önemli bir sorundur.  

 

1.2. Problem Cümlesi 

Ġlköğretim Hayat Bilgisi Öğretim Programı‟nın, „Karakter Eğitimi Boyutu‟ 

ilköğretim dördüncü sınıf öğrencilerinin tipik performanslarına dayalı olarak ne 

durumdadır? 

 

1.3. Alt Problemler 

1.3.1. Karakter eğitimine iliĢkin on beĢ alt boyuttaki her bir  

kazanımın ait olduğu hedefi yordama gücü ne durumdadır?  

1.3.2. Karakter eğitimine iliĢkin hedefler arasındaki iliĢkinin, nicel 

değerleri ile hedef örüntüsü ne durumdadır? 

1.3.3. Karakter yapısı üzerinde etkili olan hedeflerin önem düzeyine 

göre sıralanması ne durumdadır? 

 

1.4. AraĢtırmanın Önemi 

Milli Eğitim Bakanlığının 2004–2005 eğitim-öğretim yılında uygulamaya 

koyduğu ve yapılandırmacılık yaklaĢımına göre hazırlanan yeni müfredat programının, 
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karakter eğitimi açısından bilimsel olarak değerlendirilmesinin yapılmamıĢ olması ve 

böyle bir değerlendirmenin ilk olma özelliği son derece önem taĢımaktadır. 

 AraĢtırmayı önemli kılan diğer bir husus da; 2009–2010 eğitim-öğretim yılında 

ilköğretimde yapılandırmacılık anlayıĢına uygun olarak eğitim almakta olan 

öğrencilerin, ilk üç yılı tamamlayarak dördüncü sınıf düzeyine gelmiĢ olmaları ve bu 

durumun mevcut programları karakter eğitimi açısından değerlendirebilmek için bir 

ürün değerlendirilmesi yapabilmeyi mümkün kılmasıdır. Böyle bir değerlendirme 

çalıĢması, hem uygulayıcılara hem de bakanlık yetkililerine önemli bir dönüt sağlamıĢ 

olacaktır. 

           Ayrıca Türk Milli Eğitiminin Genel Amaçları içerisinde ikinci maddede 

belirtilen, Türk Milletinin bütün fertlerinin; 

           1. Atatürk ilke ve inkılâplarına ve Anayasada ifadesini bulan Atatürk 

milliyetçiliğine bağlı, Türk Milletinin millî, ahlâkî, insanî, manevî ve kültürel 

değerlerini benimseyen, koruyan ve geliĢtiren; ailesini, vatanını, milletini seven ve 

daima yüceltmeye çalıĢan, insan haklarına ve Anayasanın baĢlangıcındaki temel ilkelere 

dayanan demokratik, laik ve sosyal bir hukuk devleti olan Türkiye Cumhuriyetine karĢı 

görev ve sorumluluklarını bilen ve bunları davranıĢ haline getirmiĢ yurttaĢlar olarak 

yetiĢtirmek; 

2. Beden, zihin, ahlâk, ruh ve duygu bakımlarından dengeli ve sağlıklı bir 

Ģekilde geliĢmiĢ bir kiĢiliğe ve karaktere, hür ve bilimsel düĢünme gücüne, geniĢ bir 

dünya görüĢüne sahip, insan haklarına saygılı, kiĢilik ve teĢebbüse değer veren, topluma 

karĢı sorumluluk duyan; yapıcı, yaratıcı ve verimli kiĢiler olarak yetiĢtirmek; 

3. Ġlgi, istidat ve kabiliyetlerini geliĢtirerek gerekli bilgi, beceri, davranıĢ ve 

birlikte iĢ görme alıĢkanlığını kazandırmak suretiyle hayata hazırlamak ve onların, 

kendilerini mutlu kılacak bir meslek sahibi olmalarını sağlamak Ģeklinde ifadesini bulan 

genel amaçların ne derece kazandırıldığı, baĢka bir ifade ile eğitim kurumlarının siyasal 

ve toplumsal iĢlevlerini ne derece yerine getirip-getirmediği ve yetiĢtirilmesi düĢünülen 

insan prototipine uygun bireylerin yetiĢtirilip- yetiĢtirilmediği de ortaya konulmuĢ 

olacaktır. 
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Bu araĢtırma sonucunda elde edilecek bulgu ve yorumlar, bundan sonra 

programın karakter eğitimi boyutunda bilimsel çalıĢma yapmak isteyen akademisyen ve 

araĢtırmacılara da yol gösterici nitelikte olacaktır 

 

1.5. Sayıltılar  

Bu araĢtırmanın temel varsayımları Ģunlardır: 

1. AraĢtırmaya katılan öğrenciler, veri toplama aracına samimi cevaplar vererek 

algı ve durumlarını gerçekçi olarak yansıtmıĢlardır. 

2. AraĢtırmada izlenen yöntem, çalıĢmanın amacına uygundur.  

 

1.6. Sınırlılıklar 

AraĢtırma sonucu elde edilecek bilgiler aĢağıdaki sınırlılıklar dâhilinde 

genellenebilir: 

1. AraĢtırma, 2009-2010 eğitim-öğretim yılında KırĢehir ili, il merkezinde 

bulunan otuz ilköğretim okulunda öğrenim gören öğrencilerin tipik 

performanslarıyla sınırlıdır. 

2. Öğrencilerin veri toplama aracına verdikleri cevaplar ile sınırlıdır. 

 

1.7. Tanımlar 

Ġlköğretim Okulu: Zorunlu öğrenim yaĢ grubundaki çocukları kapsayan, 

onların bedensel, zihinsel ve ahlâkî geliĢmelerine ve yetiĢmelerine hizmet eden, sekiz 

yıllık zorunlu temel eğitim ve öğretim okulu (DemirtaĢ ve GüneĢ, 2002, s.78). 

Öğretmen: Ġlköğretim birinci ve ikinci kademe sınıflarında devlet adına 

mevzuat, program ve yönetim kararları doğrultusunda eğitim ve öğretim sürdüren ve 

öğretmenlik alanında yetiĢmiĢ, uzman kiĢi (Ece ve Erdal, 2005). 

Karakter: Karakter, çeĢitli ruhsal yeteneklerin bir kiĢide özel bir biçimde 

toplanması Ģeklinde tanımlanabilir. Karakter, içinde bulunduğu çevrenin toplumsal 

değerlerinden ve ahlâk kurallarından oluĢur ve değerlendirilir. Karakter, zamanın 
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olayların ve eğitimin etkisi ile değiĢikliğe uğrar ve ilerleme gösterir (Gövsa, 1999, s.85; 

ÇağdaĢ ve Seçer, 2002, s.96). 

Karakter Eğitimi: Öğrencilerde temel etik değerleri anlama, onlara bağlılık ve 

bu değerlere göre davranma eğilimini geliĢtirme sürecidir(Milson ve EkĢi, 2003, s.100) 

Karakter Eğitimi Programı: TanımlanmıĢ temel ahlâki değerler bütününü ya 

da öğrenciler için iyi olduğu düĢünülen karakter özelliklerini, insanların anlaması, 

önemsemesi ve bunlara göre davranmasına yardım etmek için tasarlanan çeĢitli 

stratejilerden oluĢan, bilinçli ve resmi müfredat çabalarıdır(Tapper, 2007). 

 

1.8. Ġlgili AraĢtırmalar 

Hayat Bilgisi programının karakter eğitimi boyutunun değerlendirilmesi ile ilgili 

olarak Türkiye‟ de henüz bir çalıĢma yapılmamıĢtır. Karakter eğitimi ile ilgili olarak 

yapılan çalıĢmaların büyük bir çoğunluğu ders düzeyinden ziyade genel olarak 

programların değerlendirilmesi ya da eleĢtirilmesi Ģeklinde olmuĢtur. 

Karakter Eğitimi Programlarının değerlendirilmesi ile ilgili olarak ulaĢılabilen 

en kapsamlı çalıĢma, Uysal‟ın (2008) çalıĢmasıdır. Uysal‟a göre karakter eğitimi 

programlarının etkililiğini değerlendiren araĢtırmaların büyük bir çoğunluğu, bu 

programların öğrenci üzerinde istatistiksel olarak anlamlı farklar meydana getirdikleri 

sonucuna varmıĢtır. Etkili karakter eğitimi programlarının, sosyal ve ahlaki bilinç, 

sosyal davranıĢlar ve tutumlar, problem çözme becerileri, madde kullanımı, Ģiddet 

eğilimi, riskli davranıĢlarla ilgili tutum ve bilgi, akademik baĢarı vb. davranıĢlar 

üzerinde pozitif anlamlı etkisi bulunmuĢtur. Bu programlar, değiĢik açılardan 

öğrencilerin hem baĢını (bilme, anlama), hem kalbini (duyma, hissetme), hem de elini 

(davranma) geliĢtirmektedir (Uysal, 2008, s.127). 

Çağatay 2009‟da yaptığı araĢtırmada, Öğretmen görüĢlerine göre karakter 

eğitiminde ve geliĢiminde okulun rolünü belirlemeye çalıĢmıĢ; öğretmenlerin çocuğun 

karakter eğitiminin ilk baĢladığı yerin aile olduğu, okulun karakterin temel bileĢenlerini 

geliĢtirdiğini, okulun daha çok yardımseverlik boyutunu kazandırmada etkili olduğunu 

fakat adalet bileĢenini kazandırmada zorlandığını, okul yöneticilerinin öğrencinin 

karakter geliĢimine doğrudan etki etmediğini, öğretmenlerin karakter geliĢimine en çok 
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kendilerinin katkısı olduğunu, sınıf kurallarının öğrencilerle birlikte konulmasının 

karakter geliĢimini olumlu yönde etkilediği gibi sonuçlara varmıĢtır (Çağatay,2009, 

s.65-66) 

 Ada, Baysal ve Korucu, sınıf öğretmenleri ile karakter eğitimi ile ilgili bir 

araĢtırma yapmıĢlardır. Yapılan bu araĢtırmada, öğretmenlerin sınıf içindeki olumsuz 

durumlara gösterdikleri tepkiler ele alınmıĢtır. Sonuçlar doğrultusunda sınıf 

öğretmenlerinin karakter eğitimi konusunda desteklenmeleri gerektiği ortaya çıkmıĢtır 

(Ada, Baysal ve Korucu, 2005, s.9). 

Kıroğlu, karakter eğitimi yaklaĢımlarının en önemli eksiğinin, ortaya konan 

programların iĢe yarayıp yaramadığı ile ilgili tatmin edici araĢtırmanın yapılmamıĢ 

olması, uygulanan yöntemlerin hedeflenen dıĢında sonuçlar doğurması, var olan 

problemleri ortadan kaldırmak yerine geçici ve uçucu çözümler sunması ve belli bir 

ideolojiye yaslanarak toplumun genelini kapsamaktan uzak olduğunu belirlemiĢtir 

(Kıroğlu,2009, s.41.42) 

Dilmaç 1999‟da yaptığı araĢtırmada, ilköğretim 4. ve 5. sınıf öğrencilerine insanî 

değerler eğitimi vermiĢ ve bu eğitimim etkililiğini, ahlâkî olgunluk ölçeği ile sınamıĢtır. 

Yapılan çalıĢmada, insanî değerler eğitimi programının ilköğretim kademesindeki 

öğrencilerin ahlâkî olgunluk düzeyinin geliĢimine katkıda bulunduğu sonucuna 

varılmıĢtır. 

Revell‟in Chicago‟daki Amerikan devlet okullarında çok farklı okul ve yaĢtaki 

yedi yüz çocuğun vatandaĢlık ve karakter eğitimi hakkındaki görüĢlerini sorduğu 

araĢtırmaya göre; birbirine yakın eğitim materyalleri, eğitim ortamları ve eğitim 

programlarına rağmen çocukların karakter eğitimi hakkında verdikleri cevaplar farklılık 

göstermektedir. Bu farklılığın; okul tipinden kaynaklandığı düĢünülmektedir (Revell, 

2002). 

Crowther‟in anaokulundan sekizinci sınıfa kadar olan çocuklarla yaptığı 

araĢtırmada sekiz aylık bir eğitim periyodu kullanılmıĢtır. Bu süre içinde kütüphane 

görevlisi öğretmen ve aile ile yapılan çalıĢmada çocuklar; saygı, sorumluluk, nezaket ve 

yardımseverlik davranıĢlarını sergilemeleri için teĢvik edilmiĢlerdir. Bu araĢtırmanın 

sonucunda öğretmenlerden gelen geri bildirimler ve gözlemlere göre; okul atmosferi 

iyileĢme göstermiĢ ve iĢbirliği artmıĢtır (Crowther, 1995). 
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Burke ve diğerlerinin okullardaki öğrenim çevresini geliĢtirmek için karakter 

eğitimi programının etkilerini inceledikleri araĢtırmada (ilköğretim kademesinde) 

karakter eğitimi programı sekiz anahtar kelime çerçevesinde düzenlenmiĢtir. Bunlar; 

saygı, sorumluluk, vatandaĢlık, yardımseverlik, adil olma, baĢkasının bakıĢ açısını alma, 

dürüstlük ve esnekliktir. Bu karakter özellikleri müfredatla birleĢtirilmiĢtir. Bu araĢtırma 

sonucunda karakter eğitimi programının, öğrenci etkileĢimini pozitif etkilemekte olduğu 

görülmüĢtür (Burke ve diğerleri, 2001). 

Carlson ve diğerlerinin yaptığı araĢtırmaya göre, öğrencilerin sosyal 

becerilerinin geliĢtirilmesi için bir program geliĢtirilip üç değiĢik okulda 4. 6. ve özel 

eğitim sınıflarına uygulanmıĢtır. AraĢtırmanın sonuçlarına göre; pozitif karakter 

özelliklerinin kuvvetlendirilmesi, davranıĢ bozukluklarını azaltmıĢtır. Fakat bu 

araĢtırma, öğrencilerin baĢkalarına saygı duymaları konusunda daha fazla çalıĢmaya 

ihtiyaç duyulduğunu göstermiĢtir (Carlson, Johnson, ve Swift, 2000). 

Davidson ve Stokes‟in 2001 yılında Kuzey Alabama‟daki devlet okullarında, 

öğretmenlerin karakter eğitimine bakıĢ açılarını belirlemek için yaptıkları çalıĢmada; 

öğretmenlerin karakter eğitimine bakıĢ açılarının olumlu olduğu, yöneticilerin ise 

öğretmenlerden daha olumlu bir bakıĢ açısına sahip oldukları görülmüĢtür. Bu 

çalıĢmaya katılan eğitimcilere göre, öğrenciler karakter eğitiminden ötürü, iyi 

vatandaĢlık özelliklerine sahiptirler (Davidson ve Stokes, 2001). 

Wood ve Roach‟ın Kuzey Dakota‟daki kırsal alandaki okul yöneticilerinin 

karakter eğitimi ile ilgili algılamalarını belirlemek için yapmıĢ oldukları araĢtırmada, 

yöneticilerin karakter eğitimini destekleyici oldukları ve aile ve öğretmenlerin karakter 

eğitimini destekledikleri kanısına ulaĢmıĢlardır. Ayrıca bu araĢtırmada yöneticilere göre 

en önemli beĢ karakter eğitimi değeri; sorumluluk, dürüstlük, iyi vatandaĢlık, saygı ve 

iĢbirliği olarak tespit edilmiĢtir (Wood ve Roach, 2000). 

Milson‟un 2001 yılında öğretmenlerin karakter eğitimi konusundaki 

yetkinliklerini ölçmek için yaptığı araĢtırmada (CDEBI), ilköğretim öğretmenlerinin 

yüksek düzeyler sergilediklerini tespit etmiĢtir. Milson, öğretmenlerin demografik 

özelliklerini ve eğitim düzeyini, okutulan sınıf açısından da öğretmenlerin 

yetkinliklerini analiz etmiĢ ve bu noktada; eğitimini dini, özel kolej ya da 

üniversitelerden alan öğretmenlerin devlet okullarından mezun olan öğretmenlerden 
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daha yetkin olduklarını tespit etmiĢtir (Milson, 2001). EkĢi‟nin Milson ile beraber 2003 

yılında yaptıkları karakter eğitimi yetkinlik inancı skalasının (CDEBI) uyarlama 

çalıĢmasında, öğretmenlerin karakter bozukluğuna sahip olan öğrencilere karakter 

eğitimi verme konusunda kendi yetenekleri hakkında kuĢkuları bulunduğunu tespit 

etmiĢlerdir. Ayrıca bu araĢtırma, hizmet içi eğitim ve karakter eğitimi konferanslarının 

öğretmenlerin karakter eğitiminde yetkinlik duygusu üzerinde olumlu etkiye sahip 

olduğunu ve üniversiteye dayalı eğitimin öğretmenin yetkinliği konusunda hiçbir 

önemli teĢvik içermediğini göstermiĢtir (Milson, 2001, s.3-18; Milson ve EkĢi, 2003, 

s.99-124). 

Viadero (2003), değerler eğitimi programları çalıĢmalarında; iĢbirliği, 

sorumluluk, empati, iç kontrol ve savunmacılık gibi beĢ alanda çocuklarla çalıĢmıĢtır. 

ÇalıĢmanın yapıldığı sınıfta çocukların problem davranıĢlarında azalma olduğu, 

eğitimcilerin daha güvenli olduğu ve akademik baĢarıda artıĢ olduğu belirlenmiĢtir. 

Johansson, 2001 yılında Ġsveç‟te çocuklarla dürüstlük üzerine yapılan çalıĢmalarda 

öğretmenlerin stratejilerini incelemiĢtir. Bu çalıĢmanın genel amacı çocukların ifade 

ettikleri ahlâkî değerlere öğretmenlerin nasıl dikkat ettiklerini araĢtırmaktır. 

Öğretmenler, çocuklarda hangi değerleri geliĢtirmek isterler ve hangi değerlerin 

geliĢimini teĢvik ederler. Sonuçlardan anlaĢılmaktadır ki öğretmenlerin bu konudaki 

stratejileri; çocukların dürüstlüğü nasıl öğrendikleri hakkındaki fikirleriyle, farklı ahlâkî 

sorular ve dürüst çocuğu oluĢturan ögeler hakkındaki düĢünceleriyle ilgilidir. Yapılan 

analizler sonucunda çocukların dürüstlüğü nasıl öğrendiğine dair bazı ana perspektifler 

ortaya çıkmıĢtır. Öğretmenler, çocukların dürüstlüğü öğrenmelerine; empati, 

diğerlerinin görüĢlerini anlama, modelleme ve kısıtlamalar yollarıyla yardımcı olurlar. 

Diğer bir görüĢ ise, çocukların ahlâkî yeteneklerinin sınırlı olduğunu iddia etmektedir 

(Johansson, 2002). 

Pedagogların dürüstlük ile ilgili iĢleri; teĢvik etme ve destek olmanın yanı sıra 

yetiĢkinlerin büyük saygı duydukları ahlâkî değerlere aykırı davranıĢ gösteren çocuklara 

yönelik kısıtlama ve suçlama yapmayı da içermektedir. Her Ģeyden önce pedagogların 

savundukları ya da korudukları; baĢkalarının bütünlüğüne ve sahip olduklarına saygı, 

cömertlik ve insanların iyiliği gibi değerlerdir. Aynı zamanda yetiĢkinler bu değerleri 

kendi davranıĢlarıyla ihlal ederler (Johansson, 2002). 
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Covell ve Howe‟un 2001 yılında yayınlanmıĢ bir makalesinde onüç-onbeĢ yaĢ 

arasındaki çocuklara altı aylık bir sürede beĢ ayrı okulda verilmiĢ çocuk haklarına 

iliĢkin programdan bahsedilmiĢtir. Bu programın özelliği, değerler eğitimi yöntemleri 

arasında en kullanıĢlı olanlardan birisinin çocuk haklarına yönelik eğitim olduğu ve 

çocukların kendi haklarına iliĢkin inançlarının diğerlerinin haklarına yönelik tavırlarını 

da etkileyebildiğidir. Eğitim programı deneysel olarak irdelenmiĢtir. Program çocuk 

merkezli olarak uygulanmıĢtır. Bu program neticesinde; program almayan adölesanlara 

göre program uygulananlar daha yüksek kendine güven göstermiĢler, akranlarının ve 

öğretmenlerinin desteğini daha fazla hissetmiĢler ve baĢkalarının haklarına karĢı daha 

saygılı olmuĢlardır (Covell, Howe, 2001).  

2000 yılında Bonnic tarafından yapılan bir araĢtırmada karakter eğitimi, okul 

öncesi sınıf ortamına saygıyı, sorumluluğu ve iĢbirliğini temel alarak yerleĢtirilmeye 

çalıĢılmıĢtır. Karakter eğitiminin ihtiyaçlarını ortaya koymak için ve geliĢimi 

belgelendirmek için annelere ve öğretmenlere bir davranıĢ listesi verilmiĢtir. Proje 

esnasında anekdotlar teybe kaydedilmiĢtir. Projede; demokratik bir sınıf oluĢturmada 

öğretmen davranıĢının model olması, karakter eğitiminin programa dâhil edilmesi, 

çoklu zekânın kullanımı ve iĢ birliği aktiviteleri ve ayrıca öğrenme sürecine ailenin 

dâhil edilmesiyle birlikte gerçek yaĢam Ģartlarının sınıf ortamına getirilmesine özellikle 

yer verilmiĢtir. Verilen eğitimin sonunda bazı çocuklarda geliĢme kaydedildiği 

gözlenmiĢtir ancak müdahalelere biraz daha fazla zaman ayrıldığında çok daha baĢarılı 

sonuçlar alınacağı düĢünülmektedir (Bonnic, 2000). 

Leaming, 2000 yılında, edebiyat temelli değerlere iliĢkin kitaplardan oluĢan 

kiĢilik eğitimi programlarına yönelik bir araĢtırma yapmıĢtır. Bu araĢtırmaya, 

Amerika‟da farklı bölgelerde edebiyat temelli kiĢilik eğitimi programı uygulayan birinci 

sınıftan altıncı sınıfa kadar olan dokuz yüz altmıĢ beĢ çocuk katılmıĢtır. Bulgular, 

programın çocukların biliĢsel geliĢimine pozitif etkileri olduğunu, duygusal ve 

davranıĢsal sonuçların ise oldukça kompleks olduğunu göstermektedir (Akt., Balat, 

2005). 

Beatrice ve John Whiting 1975 yılında sekiz ülkede çocukların yardımseverlik, 

bencillik davranıĢları üzerinde bir araĢtırma yapmıĢlardır. Bu araĢtırma, araĢtırmacılar 

tarafından yeniden analiz edilmiĢ ve araĢtırmaya beĢ tane daha ülke eklenmiĢtir. 



13 

AraĢtırma sonuçlarına göre Amerikan çocuklarının daha fazla bencil ve daha az 

yardımsever oldukları saptanmıĢtır. En fazla yardımsever olan çocukların geldikleri 

toplumların özellikleri ise Ģu Ģekilde sıralanmıĢtır: Çocuklara aile içinde küçük 

görevlerin (kardeĢe bakmak, yemek hazırlamak gibi) yüklendiği toplumlar, çocukların 

çalıĢırlarsa aile ekonomisine yardımcı olabildikleri toplumlar, ev içi ve ev dıĢı pek çok 

sorumluluğa sahip olan annelerin olduğu toplumlar ve aile otoritesine saygı duyan 

çocukların bulunduğu toplumlar (Akt: ÇağdaĢ, Seçer, 2002, s.134). 

 Morgan 1984 yılında yaptığı araĢtırma sonucunda elde ettiği verilerle, 

yardımseverlik ve diğerkâmlık davranıĢında bulunan modelin, o anda çocuğa ne 

yaptığını açıklarsa, o olumlu sosyal davranıĢın çocuk tarafından model alınacağını 

ortaya koymuĢtur (Akt: ÇağdaĢ, Seçer, 2002, s.73). 
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ĠKĠNCĠ BÖLÜM 

 

2. KURAMSAL ÇERCEVE ve ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

 

2.1. Karakter Nedir? 

Ġnsan kavramı biyolojik olmaktan çok toplumsaldır. Biyolojik bir varlık olarak 

doğan insan yavrusunu sosyal bir varlık haline getiren toplumdur (Çağlar, 2003, der., 

Sevinç, s.305). Fakat bir insanın, çevresi ile olan iliĢkilerini göz önünde bulundurulduğu 

zaman, bir karakter özelliğinden söz edebiliriz. Karakter özellikleri ne kalıtımla geçen 

ne de doğuĢtan var olan bir takım yatkınlıklardır. Adler, karakteri, beden yapısını 

yaĢatabilmek için kazanılmıĢ özellikler olarak görmektedir (Adler, 1927; akt., Tezcan, 

1987, s.14). 

Kimilerine göre karakter, basitçe kuralları takip etmektir. Karakter tavırlardan, 

davranıĢlardan, motivasyonlardan ve özelliklerden çok daha geniĢ bir kavramı yansıtır. 

Toplumun kabul etmediği sosyal davranıĢlardan kaçınmaktan daha fazlasıdır. Karakter, 

kiĢinin; sosyal, düĢünsel, zihinsel ve ahlâkî anlayıĢının olumlu yönde geliĢimi olarak 

tanımlanabilir (Battistich, 2010, s.2). Bu geliĢim hayatın her evresinde 

gözlenebilmektedir. 

Kerschensteiner‟e göre karakter, ruhta iyice yerleĢen prensipler veya maksimler 

vasıtasıyla her irade fiilinin kesin ve muayyen olması üzerine ruhun istikrar kazanmıĢ 

halidir. Eğer bu prensipler, zamanın ve cemaatin ahlâk kodeksleri ile uygunluk teĢkil 

ederse o zaman karakter ahlâklılık vasfını taĢır ki bu, aynı zamanda kıymet ifade eden 

bir kavram olur. Böyle bir ahlâkî karakterin aynı zamanda cemaatin örf ve adetlerine de 

uygun olacağı veya olmayacağı ayrı bir meseledir. Bunun aksi de söylenebilir: Yani 

prensipler ve maksimler zamanın ahlâk kaidelerine uymazsa o zaman cemaat buna gayri 

ahlâkî karakter adını verir (Kerschensteiner, 1929, akt., Kanad, 1977, s.15) 

Karaktere Ģekil veren hatıralar, insanları, yerleri ve maddeleri hatırlatan ve plan 

yapmamızı, hüküm vermemizi mukayese etmemizi ve hesap yapmamızı sağlayan beyin 
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kabuğu tarafından tasarlanır. Karakterin insanlara özgü bir kiĢilik boyutu olmasının 

sebebi, yakın evrimsel tarihte beyin kabuğunun büyüklük ve karmaĢıklık açısından 

dramatik bir değiĢime uğramıĢ olmasıdır ki insan beyni; primatların ve daha aĢağı 

seviyedeki atalarınınkinden daha büyük ve daha hızlı geliĢmiĢtir (Hamer ve Peter, 2000, 

s.28). 

 Baltacıoğlu; “Benliği yaratan Allah‟tır. KiĢiliği yaratan insanın kendisidir. 

Elverir ki bu yaratma Allah‟ın kanunlarına uygun olsun.” (Baltacıoğlu, 1927, s.85) 

ifadesi ile kiĢilik ve karakterin sosyolojik boyutuna dikkat çekmektedir. Karakter; 

kiĢinin diğer kiĢilerin iyiliği için en iyisini yapmaya çalıĢma isteğini ve ahlâkî 

düĢüncesini, dürüst ve sorumluluk sahibi olma gibi davranıĢlarını, çeĢitli koĢullarda 

etkin yaklaĢımları sağlayan kiĢisel ve duygusal özelliklerini ve toplumsal-sosyal 

bağlılığını kapsar. Ġyi karakter, kiĢinin topluma olumlu değerler katabiliyor olmasını ve 

adil, eĢit ve diğer insanlara saygılı bir demokratik yaĢam biçimi sürdürmesini sağlar 

(Battisitch, 2010, s.1). 

Bir bireyin kendine özgü yapısı; onu baĢkalarından ayıran temel belirti ve 

bireyin davranıĢ biçimlerini belirleyen, üstün ana özellik, öz yapı, ıra, seciye (TDK, 

1983) vb. insanın çevresine karĢı değiĢmeyen bir tavır almasıdır (Kerschensteiner, 1977, 

akt. Uysal, 2008, s.10). Karakter, ahlâkî olarak doğru olanın bilinmesi, hissedilmesi ve 

yapılmasıdır (Lickona, 1991, akt., Uysal, 2008, s.10). Karakter, kiĢiye özgü 

davranıĢların bütünü olup, insanın bedensel, duygusal ve zihinsel faaliyetine çevrenin 

verdiği değerdir (ÇağdaĢ ve Seçer, 2002, s.96, akt., Uysal, 2008, s.10). 

KiĢilik ve karakter kavramlarının kökenine inildiğinde, bulunan verilerde eski 

Yunan matematikçisi ve filozofu Heraklitos‟un Ģu sözü karsımıza çıkar: Ethos antropos 

daimon (karakter) (insan) (kader). Heraklit‟in eski Yunancada söylediği bu söz tam 

olarak çevrildiğinde “bir insanın karakteri, o insanın kaderidir” anlamına gelmektedir. 

Ethos kelimesinin Heraklit ve çağdaĢı Yunanlılar için taĢıdığı temel anlam, alıĢkanlık ve 

yerleĢik biçimindedir. Bu sözleri, hiçbir anlam kaybına yol açmadan “alıĢkanlık 

kaderinizdir” ya da “yerleĢik davranıĢ kaderinizdir” Ģeklinde çevirmek mümkündür. 

Ġngilizcedeki „Ethos‟ sözcüğünün kökü buradan gelmektedir. Ethos sözcüğünün bir 

anlamı da karakter olarak çevrilmektedir. Türkçede kullanılan etik sözcüğü de buradan 

gelmektedir (Baykent, 2002, s.22). Karakter kelimesi Aristo, Eflatun ve diğer 
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filozofların yazdıkları ile beraber düĢünüldüğünde, bu kelimenin Yunanca bir kelime 

olup oymak, hakketmek ya da iĢaretlemek anlamlarına gelen „charassein‟dan türediği 

ortaya çıkar (Benninga ve Wynne, 1998, s.182). 

Lickona‟nın (1991a, s.51, akt., Uysal, 2008, s.15) belirttiğine göre iyi karakter; iyi 

olanı bilme, iyi olanı isteme ve iyi olanı yapmaktır. Biz de çocuklarımızın doğru olanı 

değerlendirebilmelerini, doğrular konusunda derinlemesine özen göstermelerini ve 

böylece doğru olduğuna inandıklarını yapmalarını istiyoruz. Gazâlî‟ye göre karakter; ne 

bilme, ne yapmaya gücü yetme, ne de eylemdir. Karakter, nefiste, insanın içinde 

yerleĢmiĢ bir durumdur. Karakter, fiillerin düĢünmeksizin kolaylıkla nefisten çıktığı, 

nefsin bir durumudur. Eğer bu durum, aklın ve dinin övdüğü ve iyi fiillerin kendisinden 

sâdır olduğu bir durum ise buna “iyi karakter” denir. Eğer kötü iĢlerin sâdır olduğu bir 

durum ise ona da “kötü karakter” denir. Burada “nefiste yerleĢmiĢ bir durum” ifadesinin 

kullanılması çok önemlidir. Zira herhangi bir sebeple malını bir ihtiyaç uğrunda sarf 

eden kimseye, cömerttir veya kızgınlık anında kendisini zorla teskin edene de, halimdir 

denemez. KiĢinin cömert olması için malını iyilik olarak verme durumu, kendisinde 

yerleĢmiĢ bir karakter haline gelmiĢ olması gerekir (Çamdibi, 1994, akt. Solak, 2003). 

Herbart‟a göre de karakter, insanın dıĢ âlemle olan münasebetlerinde sabit ve istikrarlı 

hâlidir. Kerschensteiner‟e (1977; akt., Uysal, 2008) göre karakter, ruhta iyice yerleĢen 

prensipler vasıtasıyla gösterilecek davranıĢın kesin ve belli olması üzerine ruhun istikrar 

kazanmıĢ hâlidir. Ancak ruha iyice yerleĢen prensipler hareketlerimize ahlâkî bir 

karakter kazandırır. Karakterin istikrarlı olması gerekir. 

Carter‟a (1999, s.2) göre karakter, bireyin canlı ve hareketli boyutunu gösterir. 

Etkili olmak için, karakter eğitiminin çok yönlü bir tanımının olması gerekir. Bu da; 

öğrenmenin biliĢsel boyutu (düĢünme), duygusal boyutu (duygular) ve hareket boyutu 

(davranıĢ) olarak gösterilmesini içerir. Karakter, kiĢinin diğer kiĢilerin iyiliği için, en 

iyisini yapmaya çalıĢma isteğini ve ahlâkî düĢüncesini, dürüst ve sorumluluk sahibi 

olma gibi davranıĢlarını, çeĢitli koĢullarda etkin yaklaĢımları sağlayan kiĢisel ve 

duygusal özelliklerini ve toplumsal-sosyal bağlılığını kapsar. Ġyi karakter, kiĢinin 

topluma olumlu değerler katabiliyor olmasını ve adil, eĢit ve diğer insanlara saygılı bir 

demokratik yaĢam biçimi sürdürmesini sağlar (Battisitch, 2005, s.1). Ġyi değerlere sahip 

olan kiĢiler ait oldukları toplumca kabul görürler. 



17 

Bazı bilim adamları, ahlâkî (moral) ve ahlâkî olmayan karakteri (nonmoral 

character) sistematik olarak birbirinden ayırmamıĢlardır. Bazıları tanımlarını “ahlâkî 

alan (moral domain)” ile sınırlamıĢlardır (Kohlberg, 1984, akt., Berkowitz, 2002). 

Bazıları da karakterin ahlâkî yönlerini, ahlâkî olmayandan ayırmıĢlardır (Berkowitz, 

1997). Bazı ayrımlar yapılsa bile kriterler farklıdır; mesela, Nucci (2001), ahlâkî alanın 

evrensellerden oluĢtuğunu düĢünürken; Lickona (1991a), evrensel ve evrensel olmayan 

ahlâklılığı birbirinden ayırır. Bazıları için karakter, tamamen bir kiĢilik iken, bazıları 

için de çoğunlukla davranıĢsaldır. Birçoğu karakter tanımının biliĢsel iĢleyiĢini ihmal 

eder. Bazılarının tanımları kapsamlı, bazılarınınki de kendine özgüdür. Berkowitz 

(1997) de karakteri, kiĢinin psikolojik özeliklerinin bir bütünü olarak görüp “Ahlâkî 

Anatomi (Moral Anatomy)” olarak isimlendirir. Ahlâkî anatominin sekiz bileĢeni 

Ģunlardır: Ahlâkî davranıĢ, ahlâkî değerler, ahlâkî kiĢilik, ahlâkî duygu, ahlâkî 

muhakeme, ahlâkî kimlik ve temel özellikler (Berkowitz, 2002, s.47). 

 

2.2. Karakter Eğitimi Nedir? 

Karakter eğitimi öğrencilerin, sorumluluklarını taĢıyabilecekleri makul seçimler 

yapabilmelerine imkân sağlayan bilgi, beceri ve yeteneklerinin geliĢtirilmesi demektir 

(Ryan, Bohlin, 1999, akt., EkĢi, 2003, s.81). 

1920‟lerin baĢlarına kadar karakter eğitimi ile ilgili uygun metot üzerinde bir 

takım anlaĢmazlıklar bulunmaktadır. Dönemin bir takım eğitimcileri çocuklara doğru 

yaĢamanın kanunlarında on madde olarak listelenmiĢ; kendine hakim olma, sağlıklı 

olmak, nezaket, sportmenlik, özgüven, sorumluluk, güvenirlik, doğruluk, çalıĢkanlık ve 

takım çalıĢması öğretilerinin “çocukta ahlâk kodları” sloganı ile verilmesini 

savunmuĢlardır. Diğer eğitmenler ise normal okul yaĢamının karakter inĢası üzerindeki 

potansiyeline odaklanması gerekliliğini savunmuĢlardır. Okul organizasyonu ve 

öğretmenlerin hazırlıklarının ahlâkî davranıĢlar üzerinde uygulamalı olarak “demokratik 

insanlar” yetiĢtirme amaçlı olmaları önerilmiĢtir. 1960‟lar ve 70‟lerde Kohlberg‟in 

ahlâk geliĢimi teorisinin popüler olması ile karakter eğitimi kavramı eğitim lügatinde 

zayıflamıĢtır (Milson, 2000, s.89). Yirminci yüzyılın ilk döneminde yaygın olan 

didaktik karakter eğitimi formları yerine “değerlerin ortaya çıkarılması” yaklaĢımı öne 

çıkmıĢtır (Milson ve EkĢi, 2003, s.100). 1980‟li yıllarda değerler eğitimi, bazı 
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eğitimciler ve politikacılar tarafından değerler ve ahlâk eğitimi olarak uygun bir Ģekilde 

kavramlaĢtırılarak tanımlanmaya çalıĢılmıĢ ve değerlerin sınıflandırılması tartıĢılmıĢtır 

(Balat, 2005, s.201). 1980‟ler ve 1990‟lar boyunca değerlerin açıklığa kavuĢturulması 

yaklaĢımını ahlâksal olarak göreceli ve karakter geliĢimi hedefi için zararlı gören bazı 

Amerikalı eğitimciler karakter eğitimine geri dönüĢü savunmaya baĢlamıĢtır (Milson ve 

EkĢi, 2003, s.100). Günümüzde de hâlâ değerler eğitimine iliĢkin, uygun yöntem ve 

amaçlar hakkında görüĢler önerilmektedir (Balat, 2005, s.201). 

“Karakter Eğitimi belki bir tek kisiyle baĢlar fakat bütün bir toplumu inĢa eder. 

(Harned, 1999, s.25).” Bir toplumun geleceği iyi yetiĢmiĢ ve karakter sahibi insanlara 

bağlıdır. Bununla beraber karakter doğuĢtan gelmeyip, kiĢiye, eğitilme ve Ģuuraltının 

inĢası yoluyla kazandırılır. Bunun için okullar, öğrencilerin doğru davranmayı bir hayat 

tarzı haline getirmelerine yardımcı olmak için onları gerekli değer ve becerilerle 

donatmayı da hedeflemelidir. Okullar, öğrencilere çağın getirdiği olumsuz durumlar 

karĢısında iyi tercihler yapabilmek için stratejiler sunabilmelidirler (EkĢi, 2003, s.81). 

Bu anlamda karakter eğitimi, öğrencilerin sorumluluklarını taĢıyabilecekleri makul 

seçimler yapabilmelerine imkân sağlayan bilgi, beceri ve yeteneklerinin geliĢtirilmesi 

demektir (Ryan ve Bohlin, 1999, akt. EkĢi, 2003). 

 

2.3. Karakter Eğitimini Etkileyen Ahlak Teorileri 

Bireyleri diğer bireylerden ayıran temel özelliklerden biri olan karakter, pek çok 

bileĢenin tezahuru sonucunda oluĢmaktadır.Bu nedenle karakterle yakın iliĢkisi olan 

ahlâk geliĢimin karakter eğitiminin temellerini oluĢturması ayrı bir önem 

taĢımaktadır.Burada karakter eğitimini etkileyen belli baĢlı teoriler üzerinde 

durulmuĢtur. 

 

2.3.1. Psikanalitik Teori 

Ġnsan davranıĢlarının temelinde bilinçdıĢı düĢüncelerin varolduğunu düĢünen 

Freud, Psikanalitik Kuramı ile psikolojiye farklı bir bakıĢ açısı getirmiĢtir . Freud, ahlâk 

ve kiĢilik geliĢimini duygusal ve güdüsel bir süreç olarak ele almıĢtır. Freud duygusal 

güdüsel ahlâk geliĢmesini, id, ego, süperego iliĢkilerindeki denge kavramına 
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bağlamaktadır (ÇağdaĢ ve Seçer, 2002, s:102–104, akt. Uysal, 2008). Süperego; toplum 

değerlerinin ve kurallarının birey tarafından içselleĢtirilmesidir ve beĢ yaĢ civarında 

oluĢmaya baĢlamaktadır (BaĢal, 2003, s.169). Kurallara uyan davranıĢlar doğru, 

uymayanlar ise yanlıĢ olarak kabul edilir (Akman ve Erden, 1998, s.113). Böylelikle 

süperego bireyde var olan değerler sisteminin kaynağı olmaktadır (BaĢal, 2003, s.170). 

Çocuk süperegosu vasıtası ile öğrendiği standartlara göre davranıĢlarını yönlendirmekte 

ve toplumsal rolleri benimsemektedir (ÇağdaĢ ve Seçer, 2002, s.105, akt. Uysal, 2008). 

Freud bu teori ıĢığında, kiĢilik ve ahlâk geliĢmesinin ana hatlarının ilk beĢ yılda 

tamamlandığını ve altı yaĢından sonra kuramsal bakımdan baĢka önemli bir geliĢmenin 

olmadığını öne sürmüĢtür (ÇağdaĢ ve Seçer, 2002, s.106, akt. Uysal, 2008). Psikanalitik 

kavramlar doğrultusunda ahlâk geliĢimini araĢtıran diğer bir kuramcı Erik Erikson‟dur. 

Erikson, ahlâk geliĢiminin yetiĢkinliğin ilk dönemlerine kadar devam ettiğini 

belirtmiĢtir. 

 

2.3.2. Sosyal Öğrenme Teorisi 

Sosyal öğrenme teorisyenleri (Bandura ve Mischel) öncelikle, „Ahlâkın 

davranıĢsal bileĢeni ile iteleyici bir öge ile karĢılaĢtığımızda eylemsel olarak ne 

yaparız?‟ konusu ile ilgilenmiĢlerdir (Güngör, 2003, s.83). Sosyal öğrenme teorisi, 

insanın doğuĢtan ne iyi ne de kötü özellikler getirmediğini kabul eder. Toplumda geçerli 

yargılar Ģartlanma ve modellenme yöntemi ile öğrenilir (KuĢin, 1999, s.35). Çocuk bir 

Ģahsı model olarak gözler ve taklit eder. Önceden bilmediği herhangi bir Ģeyi nasıl 

yapacağını bir modelin davranıĢlarını gözleyerek öğrenebilir. Sosyal öğrenme teorisi, 

çocuğun ahlâk geliĢimini belirleyen kültürel normların doğru veya yanlıĢ değerler 

olarak içselleĢtirilmesidir. Bu yaklaĢıma göre değerler görecelidir ve bireyin doğup 

büyüdüğü kültüre bağlıdır (ÇağdaĢ ve Seçer, 2002, s.106–107, akt., Uysal, 2008). Erken 

öğrenilmiĢ veya kazanılmıĢ olan davranıĢların kalıcı olma özelliği daha fazladır (Aydın, 

1997, s.135). 
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2.3.3. DavranıĢçı Teori 

DavranıĢçı teoriye göre ahlâkî yargılar, bireyin dıĢındaki etkenlere bağlı olarak 

ortaya çıkmaktadır. Onay gören ve pekiĢtirilen davranıĢlar doğru; hoĢ görülmeyen, 

cezalanan davranıĢlar ise yanlıĢ olarak kabul edilmektedir (Akman ve Erden, 1998, 

s.113). Çocuk ahlâkî değer ve yargıları Ģartlanma yolu ile kazanmaktadır (BaĢal, 2003, 

s.170). Çocuk, davranıĢları etiketlemekle ne yapıp ne yapmayacağına karar vermektedir 

(ÇağdaĢ ve Seçer, 2002, s.107, akt., Uysal, 2008). 

 

2.3.4. BiliĢsel Teori 

Ahlâk geliĢiminde biliĢsel yaklaĢım, ahlâkın temelde geliĢmiĢ zihinsel süreçlerin 

sonucu olduğunu kabul eder (KuĢin, 1999, s.36). BiliĢsel geliĢim psikologları, esas 

olarak ahlâkî akıl yürütme ve karar verme üzerinde durmuĢlar ve çocuklar büyüdükçe 

ahlâkî akıl yürütmenin nasıl değiĢtiği ve bu değiĢimleri hangi etkenlerin etkilediği 

konusunda bilgi toplamıĢlardır (Gander ve Gardiner, 1998, s.261). Ahlâk geliĢimine 

değinen biliĢsel geliĢim psikologları; Dewey, Piaget ve Kohlberg‟dir. 

 

2.3.4.1. Dewey’e Göre Ahlâk GeliĢimi 

BiliĢsel geliĢim paralelinde ahlâk geliĢimine eğilen ilk kuramcı Dewey‟dir. 

Dewey, ahlâkın (değerlerin) gündelik yaĢam problemlerine (kiĢisel, siyasal, sosyal ve 

eğitimsel davranıĢa) yansıtılması gerektiğini düĢünmektedir (Gutek, 2001, s.94-95). 

Ahlâk eğitiminin temelinde zihinsel eğitimi görmüĢ ve ahlâk eğitiminin de genel eğitim 

süreci gibi temelde çocuğun farklı değerler ve bu değerlere iliĢkin kararlarda aktif akıl 

yürütmesi ile gerçekleĢebileceğine inanmıĢtır (ÇağdaĢ ve Seçer, 2002, s.108, akt., 

Uysal, 2008). 

Dewey ahlâk geliĢimini üç temel geliĢim evresinde incelemiĢtir: 

1. Ahlâk veya gelenek öncesi düzey: Biyolojik ve sosyal dürtülerle güdülenen 

ahlâkî davranıĢları içeren evredir. 

2. Geleneksel düzey: Bireyin grubuna özgü değerleri benimsediği evredir. 
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3. Özerk düzey: Bireyin davranıĢlarının akıl yürütme ve karar vermesi ile 

oluĢtuğu, bireyin içinde bulunduğu grubun standartlarını irdeleyerek benimsediği 

evredir (Çileli, akt., Dilmaç, 1999).  

Ama bu evreler kuramsal düzeyde kalmıĢtır (ÇağdaĢ ve Seçer, 2002, s.108, akt., 

Uysal, 2008). 

Dewey, sosyal yaĢama etkili bir Ģekilde katılabilmeyi sağlayan her eğitimin 

ahlâkî olduğunu belirtmiĢ ve ahlâk kurallarının kazanılmasında, eğitim müfredatı ile 

sosyal yaĢam arasındaki sürekliliğin önemli olduğunu vurgulamıĢtır (Dewey, 2004, 

s.381-383). 

 

2.3.4.2. Piaget’e Göre Ahlâk GeliĢimi 

Piaget ahlâk geliĢiminin belli evreler içerisinde gerçekleĢtiğini ileri sürmüĢtür. 

Piaget‟e göre ahlâk geliĢimi, çocuğun biliĢsel geliĢimine bağlı olarak arkadaĢ çevresi ile 

olan sosyal etkileĢimi çerçevesinde gerçekleĢmektedir (Gürhan, 2004, s.129). 

Piaget ilk olarak çocukların doğru ve yanlıĢ hakkındaki inançları hakkında daha 

fazla bilgi edinmek için, çocukların oyunlarına odaklanmıĢtır. Okulların, çocukların 

doğruluğa dayanan genel kuralları çözmesini sağlayarak iĢ birlikçi karar verme ve 

problem çözme becerilerini geliĢtirmeleri gerektiğini belirtmiĢtir (Murray, 

http://tigger.uic.edu/~lnucci/MoralEd/overview.html). Piaget‟nin çocukların yaĢlarına 

bağlı olarak, yargılama sistemlerinde ortaya çıkan değiĢmelere iliĢkin gözlemleri, 

kendisini ahlâk geliĢimi dönemlerini belirlemeye yöneltmiĢtir. Piaget “öyküler” 

kullanarak çocukların akıl yürütme biçimlerini incelemiĢtir (Erden ve Akman, 1998, 

s.127). 

DıĢa Bağlı Dönem: Ahlâk geliĢiminde on yaĢına kadar olan dönem, dıĢa bağlı 

dönem olarak kabul edilmektedir. Bu dönemde çocuklar ahlâkî olarak baĢkalarına 

bağımlıdırlar. YetiĢkin tarafından konulan kuralları sorgulamadan kabul ederler (Erden 

ve Akman, 1998, s.116). 2-7 yaĢ arasındaki dönem egosantrizm dönemidir. Bu dönemde 

doğru ve yanlıĢ sabittir, bir Ģey ya doğrudur ya da yanlıĢtır. Çocuk tek yönlü düĢünür, 

mantıksal düĢünce geliĢmemiĢtir (KuĢin, 1999, s.36). DıĢa bağlı ahlâk döneminde, 

iĢlenen bir suçun önem derecesini, ortaya çıkan fiziksel sonuç belirlemektedir (BaĢal, 
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2003, s.172). Bir eylemin doğruluk ya da yanlıĢlığına, cezalandırılıp 

cezalandırılmayacaklarına göre karar verirler. Öte yandan kimse görmemiĢ bile olsa 

yanlıĢ davranıĢlarının cezalandırılacağına inanma eğilimindedirler, çünkü ceza yanlıĢ 

davranıĢın doğasında bulunan bir sonuçtur (Gander ve Gandiner, 1998, s.262). 7-11 yaĢ 

arasında ise baskı ahlâkı hâkimdir. Tek yanlı bir ahlâk anlayıĢı vardır. Kabullenme ve 

onaylanma ister (KuĢin, 1999, s. 36). 

Özerk Dönem: Bu dönemde, mantıklı bir akıl yürütme ve soyut, çok yönlü ve 

objektif düĢünce baĢlamıĢtır. Ahlâksal değerler artık ak veya kara olarak sadece iki 

alternatifli olarak görünmez (KuĢin, 1999, s.37). On bir yaĢ ve üzeri olan bu dönemde 

çocuklar, kuralların değiĢmez olduğuna inanmazlar ve kuralların anlaĢmaya dayalı 

olduğunu ve değiĢtirilebileceğini bilmektedirler. Bu evredeki çocuklar, bir davranıĢın 

doğru ya da yanlıĢ olduğunu söylerken, durumsal ve kiĢisel etkenleri dikkate alırlar 

(BaĢal, 2003, s.172–173). 

Piaget, çocukların kuralları bir grup için sadece öğrenmesi ve özümsemesi 

inancını reddetti; bireylerin ahlâklılığı adil çözümlere ulaĢmak için kendi çabalarıyla 

bireysel olarak tanımladıklarına inandı. Piaget sınıf öğretmeninin zor bir görev 

gerçekleĢtirmesini önerdi: Eğitimci öğrencilere kuralları aĢılamaktan ziyade, onlara 

problem çözme boyutunda kiĢisel keĢifleri için imkân sağlamak zorundadır (Murray, 

http://tigger.uic.edu/~lnucci/MoralEd/overview.html). 

 

2.3.4.3. Kohlberg’e Göre Ahlâk GeliĢimi 

Kohlberg‟e göre ahlâk; hak-haksızlık, doğru-yanlıĢ, iyi-kötü konularında bilinçli 

yargılama ve karar vermeyi ve bu karar doğrultusunda davranıĢta bulunmayı kapsayan 

biliĢsel bir yapıdır (Çiftçi, 2003, s.50). Kohlberg okullarda öğretilen değerlerin, 

toplumun tümü tarafından onay görmemesi ve bu değerlerin uygulanmasının karıĢık 

yapısından dolayı, değerler üzerine odaklanmayı reddetmiĢtir. Ġnsanların aynı temel 

ahlâk değerlerini ele aldıklarında değiĢik kararlar verdiklerini vurgulayan Kohlberg, 

ahlâk davranıĢını etkilemek için en iyi yaklaĢımın ahlâk geliĢiminin basamakları üzerine 

odaklanan yaklaĢım olduğuna inanmıĢtır (Murray, http://tigger.uic.edu/~lnucci/MoralEd 

/overview.html). 
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Kohlberg ahlâk geliĢiminin, dönemler içinde ortaya çıktığını ifade etmiĢtir ve 

ahlâk geliĢimi çalıĢmalarını ve kuramını Piaget‟den birkaç adım daha ileriye 

götürmüĢtür (Gander ve Gandiner, 1998, s.262; Erden ve Akman, 1998, s,117). Ahlâkî 

düĢünmenin farklı düzeylerinde toplam üç düzey ve her düzeyde ikiĢer basamak olmak 

üzere altı basamak vardır. Birey; ilk önce maddî ve kendi davranıĢının yarar getirici 

sonuçlarının kodlanmasına odaklanır; sonra kiĢiler arası ve toplumsal beklentilerle 

özdeĢleĢir ve nihayet kiĢilerin kendi ahlâkî prensiplerini kullandıkları bir düzeye ulaĢır. 

Bu geliĢim süreci evrensel ve de kendi akıĢ sırası içinde değiĢmez olarak kabul 

edilmiĢtir (Çiftçi, 2003, s.53). Kohlberg, kiĢinin içinde bulunduğu düzeyi saptamak için, 

bir sorunla karĢılaĢıldığında bulunan çözüm ile değil, çözüme varılırken gözlenen akıl 

yürütme süreci ile ilgilenmiĢtir (Erden ve Akman, 1998, s.118). Kohlberg‟e göre birey, 

karĢı karĢıya kaldığı bir durum hakkında ahlâkî yargıda bulunurken bir ikilem içindedir 

ve bu ikilemlere vereceği ahlâkî tepkiler sonucunda giderek kendi ahlâk anlayıĢını 

oluĢturmaktadır (Can, 2004, s.130). 

 

2.3.4.3.1. Kohlberg’e Göre Ahlâk GeliĢim Dönemleri 

1. Gelenek Öncesi Düzey: Bu düzeydeki çocuk, kültür içinde kabul edilen iyi 

ve kötü ölçülerine göre davranır (Aral, Bulut, Baran ve Çimen, 2001, s.95). 

• 1. Aşama- Ceza ve İtaat Eğilimi: Bu aĢamadaki çocuklar sadece otoriteye uyar 

ve cezalandırılmaktan kaçınırlar. Genel olarak olayların dıĢ görünüĢüne ve meydana 

gelen olayın büyüklüğüne bakarak karar verirler (Aral, Bulut, Baran ve Çimen, 2001, 

s.95). Bu evrede çocuk, baĢkalarının da çıkarları olduğunu ve bu çıkarların 

kendisininkinden farklı olabileceğini düĢünmez. Çocuğun kendi çıkarları ile diğer 

çıkarlar arasında bir bağlantı kurulmaz (Bilir, 1994, s.13–14). 

• 2. Aşama- Çıkara Dayalı Alışveriş: Bu aĢamada çocuk için doğru, kendisinin 

ve çevresindekilerin ihtiyaçlarının karĢılanması ve somut değiĢime dayanan adil 

alıĢveriĢler yapmaktır (Aral, Bulut, Baran ve Çimen, 2001, s. 96). 

2. Geleneksel Düzey: Bu düzeyde beklentilere ve toplumsal göreneklere uygun 

davranıĢlar göstermeye dayalı bir ahlâk anlayıĢı vardır (Can, 2004, s.132). 
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• 3. Aşama- Kişiler Arası Uyum: Bu aĢamada iyi davranıĢ, baĢkalarını mutlu 

etmektir. Benmerkezciliğin azalmasıyla çocuk olaylara baĢkaları açısından bakabilme 

özelliğini kazanır (Aral, Bulut, Baran ve Çimen, 2001, s.96). Kendisinden beklenen 

davranıĢı göstermenin doğru olduğu yargısındadır ve ana-babası, öğretmeni ve 

arkadaĢlarının kendisinden beklediği gibi davranırsa, onların sevgisini kazanabileceği, 

onlar tarafından takdir edilerek kabul göreceği düĢüncesindedir (Can, 2004, s.132). 

• 4. Aşama- Kanun ve Düzen Eğilimi: Bu aĢamada kiĢi toplumsal rolleri ve 

kuralları tanımlayan sistemin bakıĢ açısını kabul ederse, bireysel iliĢkilerini bu sistem 

içindeki kurallar dâhilinde kullanır (Bilir, 1994, s.14). 

3. Gelenek Sonrası Düzey: Bu düzey ilkeli ahlâklık olarak da adlandırılır. Bu 

düzeydeki ahlâk anlayıĢına ulaĢmıĢ olan bireyler, genelde toplumsal normlara, değerlere 

uygun davranıĢlar sergilemekle birlikte, insanî değerlerle çatıĢan yasal düzenlemeleri 

sorgulayabilir. Kohlberg‟in ahlâk geliĢiminin bu en üst düzeyine çok az insanın 

ulaĢabildiği belirtilmektedir (Can, 2004, s.133). 

• 5. Aşama- Sosyal Sözleşme Eğilimi: Kanunların kullanımı ve bireysel haklar 

eleĢtirici bir Ģekilde incelenir. Kanunlar; sosyal düzeni korumak, temel yaĢama ve 

özgürlük haklarını güvence altına almak için gerekli görülmektedir (Aral, Bulut, Baran 

ve Çimen, 2001, s.97). 

• 6. Aşama- Evrensel Ahlâk İlkeleri Eğilimi: Bu aĢamada kiĢi ahlâk ilkelerini 

kendisi seçip oluĢturur. Bu ilkeler; adalet, eĢitlik gibi soyut kavramlara dayalıdır (Aral, 

Bulut, Baran ve Çimen, 2001, s.97). Kohlberg 1970‟li yılların sonunda yaptığı 

araĢtırmalara bağlı olarak kuramını yeniden gözden geçirmiĢ ve bir basamağın sayısını 

azaltarak, ahlâk geliĢimini yine üç düzeyde, beĢ basamak olarak ele almıĢtır (Erden ve 

Akman, 1998, s.122). Kohlberg‟in ahlâkî yaklaĢımı, aĢağıdaki niteliksel özellikleri 

göstermektedir; 

1. GeliĢim evreleri adım adım birbirini izlemektedir. Bir evre bitmeden diğerine 

geçilemez. Evre atlanamaz. 

2. GeliĢim herhangi bir evrede sona erebilmektedir. Kohlberg mahkûmların 

çoğunun, çoğunlukla ikinci basamağın üzerine çıkamadıklarını belirtmiĢtir. 

YetiĢkinlerin çoğunun da dördüncü basamakta olduklarını gözlemiĢtir. 
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3. Bireyin ahlâkî yargısı, ara sıra bir üst ya da alt evreye yoğunlaĢmakla birlikte 

baskın olarak bir evrede yoğunlaĢmaktadır. 

4. Birey baskın olduğu evre düĢüncesinden bir üst düĢünceye yöneltilebilir, 

ancak bir alt düĢünce evresine yöneltilemez. 

5. YaĢ, her zaman geliĢim göstergesi değildir. Bazı gençler yetiĢkinlerden daha 

yüksek evrelere ulaĢabilmektedir. 

6. BiliĢsel geliĢim, ahlâkî geliĢim için gerekli ancak yeterli değildir (Güngör, 

2003, s.77). 

Akıl yürütmeye iliĢkin en etkili kuramlardan ikisi Piaget ve Kohlberg‟in 

kuramlarıdır. Piaget‟in çalıĢmaları daha önce gelmiĢ Kohlberg‟i güçlü bir Ģekilde 

etkilemiĢtir (Gander ve Garnier, 1998, s.216). Kohlberg, ahlâk geliĢim aĢamalarının 

aĢağı yukarı aynı yaĢlardaki bireylerde aynı sırayı izlediğini, ABD, Ġngiltere, Ġsrail, 

Bahama, Malezya, Meksika, Tayvan ve Türkiye‟de ortaya koymuĢtur. Birçok 

araĢtırmayı erkeklerle yürütmekle birlikte, kadınlarla yapılan araĢtırmalarda da benzer 

yapılar bulunmuĢtur. Ancak Kohlberg, bu bulgularını bütün insanlara genellemiĢtir 

(Senemoğlu, 2003, s.73). Bu da Kohlberg‟in kuramının sınırlılıkları arasında yer 

almaktadır. Kohlberg çalıĢmaları sonunda insanların kesin sınıflamalar ile 

ayrılamayacağını belirtmiĢtir. Aksine insanlarda ahlâkî karakterin geliĢime bağlı bir 

süreç olduğu kanaatine varmıĢtır. Uzun süren araĢtırmaları sonucunda ahlâk geliĢiminin 

belirgin bir sıra izleyerek geliĢtiğini belirtmiĢ ve bu durumun da kültürden, alt kültürden 

veya ülke ve kıtalardan etkilenmeyen bir süreç olduğu kanaatine varmıĢtır (Aydın, 

1997, s.140). 

 

2.3.5. Carol Gilligan’a Göre Ahlâk GeliĢimi (Sorumluluk Ahlâkı) 

Carol Gilligan Kohlberg‟in çalıĢmasına, popüler kitabı “DeğiĢik Ses: Psikolojik 

Teori ve Kadınların GeliĢimi (1982)”nde önemli eleĢtiride bulunmuĢtur. Kohlberg‟in 

teorilerisinin kadınlara karĢı ön yargılı olduğunu öne sürmüĢtür. Çünkü Kohlberg 

çalıĢmalarında sadece erkekleri kullanmıĢtır. Kadınların deneyimlerini dinleyerek, 

Gillian sorumluluk ahlâkının, Kohlberg tarafından kabul edilen adalet ahlâkı ve haklar 

ahlâkının yerine gereksinimi karĢılayabileceğini ileri sürmüĢtür. Onun bakıĢ açısında; 
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adalet ve haklar ahlâkı eĢitliğe dayanırken, sorumluluk ahlâkı Ģiddetten kaçınmaya 

dayanır. Bu farklara bakmak için diğer bir yol, iki ayrı karar sağlarken bu iki ahlâkı 

incelemektir: Diğerlerine haksız davranmama kararı ve yardıma ihtiyacı olan (bakım) 

birine sırtını dönmeme kararı. O, bu ahlâkları, ayrı olmakla beraber potansiyel olarak 

ilgili tanıtır. Ġlk çalıĢmalarında Gilligan, cinsiyet farklarının bu iki yönelimler ile ilgili 

olarak düĢünüldüğünü vurgulamıĢtır. Sorumluluk ahlâkı birbirine bağlılığı vurgular ve 

tahminen kızlarda, kendi anneleri ile kimlik oluĢumunda ilk bağa dair borçlanma daha 

büyük derecede ortaya çıkar. Diğer bir tarafta, sorumluluk ahlâkının, bireylerin özerk 

etkileĢimlerinin ayarlanması kapsamında ortaya çıktığı söylenmiĢtir. Adalete dayanan 

yönelim erkek çocukları arasında daha yaygın olarak düĢünülmüĢtür. Çünkü anneleri ile 

bağlılık iliĢkileri ve sonradan gelen kimlik oluĢumları erkek çocuklarının bu iliĢkiden 

ayrılmasını ve annelerinden bireyselleĢmesini gerektirir. Erkek çocukları için, bu ayrım 

aynı zamanda kendileri ve yetiĢkinler arasındaki güç iliĢkisinin farkında olmalarını 

yükseltir. Bu yüzden eĢitsizlikler üzerinde bir dizi yoğun konuları meydana çıkarır. 

Bununla birlikte kız çocukları, annelerine olan sürekli bağlılıkları devam ettiği için, bu 

gibi eĢitsizliklerin kesin Ģekilde farkında değildirler. Bu yüzden konu olarak doğrulukla 

daha az endiĢelidirler. Ancak, daha ileriki araĢtırmalar, ahlâkî muhakemenin Gilligan‟ın 

baĢlangıçta raporladığı farklı cinsiyet çizgilerini takip etmediğini ileri sürerler. Ġfadenin 

üstünlüğü Ģudur: Hem erkek, hem kadın anlayıĢı adalet ve bakıma dayanır. Gilligan‟ın 

çalıĢması, sorumluluğun, ahlâkî anlayıĢın ayrılmaz bileĢeni olduğunun geliĢmiĢ 

farkındalığına katkıda bulunur (Murray, http://tigger.uic.edu/~lnucci/MoralEd 

/overview.html). 

 

2.3.6. Domain (Etki Alanı/ Bağlam) Teorisi 

1970‟lerin baĢında Kohlberg, araĢtırma grubu tarafından yönetilen boylamsal 

çalıĢmaların aĢama etkisinde, sapmalar ortaya çıkarmaya baĢlamıĢtır. AraĢtırmacılar, 

temel Kohlberg bünyesinde denenmiĢ evre tanımlamalarındaki düzenlemelere doğru bu 

sapmaları çözmek gerektiğini, diğer teorisyenler ise bunun yanında, teorinin kendi 

içinde düzensiz veriler gerektiren önermenin, önemli düzenlemeler gerektirdiğini 

bulmuĢlardır. Bu araĢtırma sürecinde ortaya çıkan en önemli noktalardan biri, etki alanı 

teorisinin Eliot Turiel ve meslektaĢları tarafından geliĢtirilmesidir (Murray, 

http://tigger.uic.edu/~lnucci/MoralEd/overview.html). 
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Son yapılan bilimsel araĢtırmalarda, çocukta ahlâkî geliĢimin domain ya da alan 

teorisi ile açıklamaya çalıĢıldığı görülmektedir. Bu teoride, ahlâkî fikirlerin 

geliĢtirilmesi ve diğer sosyal bilginin alanları arasında bir ayrım yapılmaktadır. Domain 

teorisine göre; çocuğun ahlâkî ve sosyal alıĢkanlıklarına iliĢkin kavramlar, bu iki sosyal 

olay sınıfıyla bütünleĢen sosyal tecrübelerin birbirinden farklı Ģekillerini niteliksel 

olarak açıklamaya çalıĢmasından ortaya çıkar (Nucci, 2002, akt., Balat, Dağal, 2006, 

s.10). 

Ahlâklılık ve gelenek, Kohleberg‟in tek sistem düĢüncesinden daha ziyade, ayrı, 

paralel geliĢim yapılarıdır. Ġnsanların ahlâklılık ve gelenek sorunları arasında meydana 

gelebilecek olası etkileĢimleri düzenlemeleri, eylemin özelliğinin belirginliğini ve 

kiĢinin geliĢim seviyesini kapsayan çeĢitli faktörlerin iĢlevidir. Kohlberg‟in teorisini tek 

geliĢimsel yapı içinde oluĢturmak için çabalamasını onaylayan Turiel‟in anlayıĢı; 

aslında insanların çeĢitli farklı etki alanlarından kendi sosyal kuralcı anlayıĢlarını 

düzenlemek üzere geliĢim içinde değiĢik noktalarda yaptıkları yaĢa bağlı çabaların 

serisidir. Böylece, Domain teorisi çevre içinden bireylerin yargılarında çok daha fazla 

tutarsızlık öne sürer. Geleneksel Kohlberg paradigması içinde beklenecek olandan daha 

genç ve daha az geliĢmiĢ kiĢilerden gelen ahlâkî temelli kararların (dürüstlük ve huzur) 

çok fazla olasılığını mümkün kılar (Murray, http://tigger.uic.edu/~lnucci/MoralEd 

/overview.html) 

Domain teorisine göre, sosyal dünya birimsel değildir. Çocuklar, farklı tipte 

sosyal bilgi sistemleri veya sosyal bilgi alanlarının yorumlanmasına varan farklı nitelikli 

sosyal etkileĢimlere sahiptir. Bundan dolayı, çocukların sosyal dünyada düĢünmeleri ve 

eylemleri heterojenlik ve çeĢitli sosyal yönelme, motivasyon ve hedeflerle birlikte 

olmaları ile karakterize edilir. Domain teorisi, çocukların çeĢitli sosyal deneyimlerinden 

ve akranlarını olduğu gibi ailesini de kapsayan farklı etkileĢim arkadaĢlarından gelen 

bilginin aktif yapısı üzerine odaklanmıĢtır. Sayısız çalıĢmalar, küçük çocukların kural, 

kural ihlali, kötülük ve akran çatıĢması deneyimleri boyunca; fiziksel, psikolojik zarar, 

eĢit dağılım ve hakların ihlali ile geniĢ sosyal deneyimlere sahip olduğunu 

belgelemektedir. 

Daha belirli bir biçimde, ahlâk çeliĢmelerinde katılımcı olarak ve ahlâk 

ihlallerine kurban olarak ve gözlemci olarak çocukların deneyimleri, haklı ve haksızın, 
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doğru ve yanlıĢın teorik kavramlarının yorumlanmasına yol açar. Çocuklar, kendi 

kötülük veya adaletsizlik gibi hareketlerinin esas özelliklerinin deneyimlerinden, ahlâk 

çeliĢmesi ve kural ihlalinin yanlıĢlığı anlayıĢını çıkarır. Sosyal bilginin geliĢimi için 

deneysel temelden gelen sosyal etkileĢimler hakkındaki önerme, çocukların doğal olarak 

meydana gelen sosyal etkileĢimlere tepkilerinin incelenmesi ile test edilmiĢtir. 

AraĢtırmacılar, sosyal içeriklerde, benzer varsayım farkları olan sosyal etkileĢimlerinin 

sistematik kalıplarını arar. Sosyal etkileĢimler ve sosyal yargılar arasındaki uyumun, 

Ģunu gösterdiği görülmüĢtür: Sosyal etkileĢimler sosyal bilginin inĢası için temel sağlar 

(Smetana, http://tigger.uic.edu/~lnucci/MoralEd/articles/smetana.html). 

ġu unutulmamalıdır ki ; çocuk kendisine verilen kuralları, değerleri, düĢünceleri 

kendi bireysel geliĢim özelliklerine göre özümsemekte ve kendine özgü ahlâkî değer 

yargılarına dönüĢtürmektedir. Çocukta ahlâkî değer yargısının oluĢmasında ve 

geliĢmesinde aile, çevre, din ve okulun rolü bulunmaktadır (BaĢal, 2003, s.182–184). 

 

2.4. Karakter Eğitimi Manifestosu 

Uysal‟a (2008,s.25-29) göre Karakter Eğitimi Manifestosu (Character Education 

Manifesto) (1996), karakter eğitimini tanımlayıp, yedi, yol gösterici prensibi veli ve 

öğretmenlere sunan reform niteliğindeki ilk belgeydi. Her bir prensibi; ahlâkî eğitim, 

anne-baba, erdem, okul personeli, yaĢam alanlarıyla okul topluluğu, müfredat ve 

öğrenciler ile ilgilidir. Bu manifesto, karakter eğitiminin sadece eğitimle ilgili bir akım 

ya da okulların en sonki geçici bir hevesi olmadığını, bireyin ruhu ve aklı için daimî bir 

saygının ve iyi bir öğretimin temel boyutu olduğunu belirtir (Center for the 

Advancement of Ethics and Character, 1996). 

Karakter Eğitimi Manifestosu: 

1. Prensip: Eğitim, kaçınılmaz ahlâkî bir girişimdir. 

Eğitim tam anlamıyla kaçınılmaz ahlâkî bir giriĢimdir. Ve de öğrencilerin, neyin 

iyi ve neyin değerli olduğunu bilip, onun peĢinden gitmelerinde, onlara rehberlik eden, 

sürekli ve bilinçli bir çabadır. 
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2. Prensip: Anne-babalar. 

Kesinlikle beyan ediyoruz ki çocukların birinci derecede eğitimcileri anne-

babalardır ve inanıyoruz ki okullar, ev ile aralarında bir iĢbirliği tesis etmelidir. Bu 

nedenle bütün okullar; öğrencilerinin doğruluk, cesaret, sorumluluk, çalıskanlık, 

yardımseverlik ve saygı gibi herkes için saygınlık ifade eden kiĢisel ve toplumsal 

meziyetleri teĢvik etmede sorumludur. 

3. Prensip: Erdem. 

Karakter eğitimi geliĢen erdemlerle ilgilidir. Bunlar, öğrencileri sorumlu ve 

olgun yetiĢkinler yapan iyi alıĢkanlıklar ve huylardır. Bu erdemler, karakter eğitiminde 

öncelikli meselemiz olmalıdır. Karakter eğitimi, (ekoloji, okulda ibadet, cinsiyet, okul 

kıyafetleri, siyaset veya ideolojiyle yüklü meseleler hakkındaki, Ģu an kabul edilen 

tutumlar üzerine) doğru bakıĢ açısı kazandırmakla ilgili değildir. 

4. Prensip: Öğretmenler, okul idarecileri, personel. 

Öğretmenler ve okul idarecileri, bu giriĢimin merkezidirler ve eğitilmiĢ, seçilmiĢ 

ve bu misyon için zihinsel olarak da desteklenmiĢ olmalıdırlar. Gerçekten de okuldaki 

bütün yetiĢkinler; kendilerine, ebeveynler ve toplum tarafından verilen ahlâkî yetkileri, 

kendileriyle özdeĢleĢtirmeli ve yansıtmalıdırlar. 

5. Prensip: Okul Topluluğu. 

Karakter eğitimi dönemlik bir ders, hızlandırılmıĢ bir program ya da duvara 

asılan bir slogan değil; okul hayatının ayrılmaz bir parçasıdır. Okul; sorumluluk, 

çalıskanlık, dürüstlük, iyilikseverlik gibi davranıĢların modellendiği, öğretildiği, 

beklendiği, övüldüğü ve mütemadiyen uygulandığı bir erdem topluluğu olmalıdır. Ġyi 

karakterin oluĢturulması; sınıftan okul bahçesine, kantinden öğretmenler odasına kadar 

her yerde, ana mesele olmalıdır. 

6. Prensip: Müfredat. 

Ġnsanlar, önemli hikâyelerde, sanat eserlerinde, edebiyatta, tarihte ve 

biyografilerde var olan ahlâkî akıl birikimlerine sahiptir. Öğretmenler ve öğrenciler hem 

akademik müfredatın içinden hem de dıĢından olan bu birikimden beraberce 

faydalanmalıdır. 
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7. Prensip: Öğrenciler. 

Son olarak, gençler fark etmelidirler ki; gençlerin kendi karakterlerini 

Ģekillendirmeleri, hayatın olmazsa olmaz ve çok emek isteyen bir vazifesidir. Ve 

onların, (baĢarılı ve baĢarısız, akademik ve sportif, zihinsel ve sosyal) okul 

deneyimlerinin toplamı, bu kiĢisel teĢebbüs için gerekli olan hammaddenin çoğunu 

sağlar. Karakter eğitimi, sadece eğitimle ilgili bir akım ya da okulların en sonki geçici 

bir hevesi değildir. Karakter eğitimi, bireyin ruhu ve aklı için daimî bir saygının ve iyi 

bir öğretimin temel boyutudur. Çocuklarımızın kendi karakterlerini oluĢturmalarında, 

“doğru olanı bilmelerine, doğru olanı sevmelerine ve doğru olanı yapmalarına” yardım 

ederek; onların kalplerini, beyinlerini (zihinlerini) ve ellerini (hünerlerini) tekrar 

buluĢturmalarına ihtiyacımız vardır. Eğer bu yapılırsa, biz gerçekten bir karakter 

toplumu oluruz ve her Ģeye rağmen özgürlük ve adaleti güvence altına alırız (Center for 

the Advancement of Ethics and Character, 1996). 

Ahlâk bilimciler, eğitimciler ve gençlik kuruluĢları tarafından geliĢtirilen Aspen 

Bildirisi, aileler, okullar ve toplulukların sorumluluk alması ve ilgisizliği harekete 

dönüĢtürmesi gerektiğini ilan eden Karakter Eğitimi Manifestosu ile mutabıktı. Aynı 

Ģekilde de, belirli paket müfredatlar yerine genel prensipleri savunup, çok yönlü 

karakter eğitimini destekleyen Karakter Eğitimi Ortaklığı (Character Education 

Partnership) (CEP), eğitim liderlerine rehberlik yapacak „Etkili Karakter Eğitiminin On 

Bir Prensibini (Lickona, 1996; Lickona, Schaps ve Lewis, 1997) geliĢtirdi. 

 

2.5. Etkili Karakter Eğitiminin On Bir Prensibi 

1. Prensip: Karakter eğitimi, iyi karakterin temeli olarak temel ahlâkî değerleri 

kabul edip teĢvik eder. 

2. Prensip: Karakter; düĢünme, duygu ve davranıĢı çok yönlü ve kapsamlı tanımlar. 

3. Prensip: Etkili karakter eğitimi, karakteri geliĢtirmek için okul yaĢamının tüm 

basamaklarında; temel değerleri teĢvik eden, bilinçli, inisiyatifi eline alan ve kapsamlı 

bir yaklaĢım kullanır. 

4. Prensip: Okul, insancıl ve Ģefkatli bir topluluk olmalıdır. 
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5. Prensip: Etkili karakter eğitimi, öğrencilerin ahlâk kurallarına uygun 

davranıĢlar göstermesi için imkân sağlar. 

6. Prensip: Etkili karakter eğitimi, bütün öğrencilere saygı gösteren, onların 

karakterlerini geliĢtiren ve baĢarılı olmalarına yardımcı olan anlamlı ve sorgulayıcı 

akademik bir müfredat içerir. 

7. Prensip: Karakter eğitimi, öğrencilerin kendi kendilerini motive etmelerini 

geliĢtirmek için büyük bir çaba sarf eder. 

8. Prensip: Tüm okul personeli, karakter eğitimi için sorumlulukları paylaĢan ve 

aynı temel değerlere bağlı bir öğrenme ve ahlâk topluluğu olmalıdır. 

9. Prensip: Etkili karakter eğitimi, paylaĢılmıĢ liderliği ve karakter eğitimi 

giriĢiminin uzun vadeli desteğini teĢvik eder. 

10. Prensip: Okul, karakter eğitimi çabalarında ebeveynleri ve çevresel 

imkânları tam bir ortak olarak görür. 

11. Prensip: Etkili karakter eğitimi, okul karakterini, karakter eğitimcisi olarak 

okul personelinin çalısmasını, öğrencilerin iyi karakteri açıkça gösterme derecelerini 

değerlendirir (Lickona, Schaps ve Lewis, 2003). 

Global Ahlâk Enstitüsünden (Institute for Global Ethics) Kidder (2000), karakter 

eğitimini fikirden uygulamaya geçirmek için, baĢarılı karakter eğitimi programlarının 

yedi özelliğini „Yedi S‟ (Seven Es) olarak yedi basamakta Ģöyle özetlemiĢtir: 

1. Öğretmenler karakter eğitimini öğretmeleri için yetkilendirilmeli, 

güçlendirilmelidir. Çünkü toplum bunu istemektedir (Empower). 

2. Bu onların ahlâkî muhakeme yeteneklerini geliĢtirir (Effective). 

3. Topluma yayılmalı. Okulun bulunduğu topluluk, hangi değerlerin önemli 

olduğunu anlamada okula yardımcı olmalı, sonra da okulun programını desteklemelidir 

(Extended into the community). 

4. Karakter eğitimi programı tek baĢına bırakılmamalı, bütün müfredatın içine 

yerleĢtirilmelidir (Embedded). 

5. Bu konuların üzerinde durarak toplumun ilgisi çekilmeli, mesela çocuklara 

bilgisayar becerilerini öğretirken önce onlara bilgisayar ahlâkı anlatılmalıdır (Engaged). 
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6. Ahlâkı anlatırken, öğrencilerin ilgisini çekecek yöntemler geliĢtirilmelidir 

(Epistemological). 

7. Ön test son test gibi, öğrencilerin biliĢ, duyuĢ ve davranıĢlarını belirleyen 

ölçekler geliĢtirerek, öğrencilerin ilerlemelerini gösteren tablolar oluĢturularak 

değerlendirmeler yapılmalıdır (Evaluative). 

 

2.6. Karakter Eğitiminin Tarihçesi 

Ġnsanlık tarihi kadar eski olan karakter eğitiminin tarihsel süreç içerisinde 

geçirdiği evreler, bugün uygulanmaya çalıĢılan  Karakter Eğitimi Programlarının 

ulaĢtığı nokta açısından son derece önemlidir. Bu nedenle karakter eğitiminin tarihi 

temelleri üzerinde durulması gerekmektedir. 

 

2.6.1. Karakter Eğitiminin Emekleme Dönemi 

Bilinen ilk karakter eğitimi çalıĢmalarının merkezi Amerika olarak kabul 

edilmektedir.Amerika‟daki okullarda karakter eğitiminin tarihi ise, koloni (sömürge) 

dönemlerine kadar uzanmaktadır (Greenawalt, 1996). Ġlk Hristiyan göçmenler ve küçük 

topluluklar için ailelerin, okullarda öğretilenlerin içeriğini kontrol etmesi daha kolaydı. 

Okullarda öğretilen değerlerde Hristiyanlığın kuralları esas alınmıĢtı (Lickona, 1991a). 

1642‟de Massachusetts Genel Mahkemesi her kasabadan bir  kiĢinin seçilmesini istedi. 

Bu kiĢinin görevi, ailelerin ve okul müdürlerinin, dinin kurallarının ve ülkenin 

kanunlarının çocuklar tarafından okunup anlaĢılmasını gerçekleĢtirmelerini kontrol 

etmekti (Hunt ve Mullins, 2005). Mulkey‟e (1997) göre 1776‟daki okul kitaplarının 

tamamı dinî ve ahlâkî içerikliydi ve aileler çocuklarının bu değerlere sağlam bir Ģekilde 

sarılmasını istiyordu (akt., Morrison, 2006, s.12). 1800‟lerde Amerika‟da halk 

tarafından desteklenen eğitim geliĢti. Kiliseyle okulun ayrılmasına doğru bir eğilim 

baĢladı. Hemen hemen yüz yıl süren, kilise okullarından devlet okullarına geçiĢ 

sürecinde  „McGuffey Reader‟ ülke çapındaki en önemli ders kitabıydı (Mulkey, 1997). 

Bu kitabın rağbet görmesinin sebebi; içindeki kahramanlık ve vatanseverlik hikâyeleri, 

Ġncil‟deki en sevilen hikâyeler ve öğrencilere itaatkâr, tutumlu, temiz, dürüst, iĢine 

kendini adamıĢ ve vatansever olmayı öğreten Ģiirlerdir (Fields, 2004). 1912‟ye kadar 
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McGuffey Readers‟ın kahramanlık ve erdem hikâyeleri, dünyada Ġncil‟in yanında en 

yaygın kitaptı  (Lickona, 1991,akt.,Uysal,2008,s.29-30). 

Alman okullarında idealistlerin ortaya atmıĢ oldukları görüĢler de karakter 

eğitimi açısından önemli adımlardır.Özellikle Kant‟ın ahlâk eğitimi ile ilgili olarak öne 

sürdüğü „Ahlâk Teorisi GörüĢleri‟ ahlâk eğitimine sadece pedogojik değil aynı zamanda 

felsefî bir bakıĢ açısı getirmiĢtir. “Pratik Aklın Tenkidi” adlı eserinde ahlâkın 

kanunlarını tespit etmeye yönelir. Bu ahlâk teorisine göre insan, bir yandan tabiata bağlı 

duyusal bir varlık, diğer yandan da akla bağlı ahlâkî bir varlıktır. Ġnsan ancak bu ikinci 

yönüyle, yani ahlâkî bir varlık oluĢuyla, diğer bir yönü üzerinde, yani içgüdülere ve 

duyulara bağlı tabiat varlığı oluĢunun üstüne çıkar ve onun  üzerinde hakimiyet 

kurabilir. Ġnsan ahlâk dünyasında ahlâk kanunlarını, yani ahlâkı bir “a priori” yi izlemek 

durumundadır. Ġnsan ahlâk kanunlarını, ceza düĢüncesi ile değil, yalnızca bu kanuna 

duyduğu saygıdan dolayı izlemelidir. Böylece “vazife” düĢüncesi, insanın her türlü 

ahlâklılığı için en yüksek hayat ilkesi olmaktadır (Kant, 1788, akt., Aytaç, 1980, s.232) 

Kant‟a göre ahlâklılık, yalnızca bireylerin değil, ayrıca toplumun ve devletin bir 

görevidir. Bu nedenledir ki, insanlar arasındaki bütün iliĢkilerin kademeli bir biçime 

sokulması ve ahlâkîleĢtirilmesi gerekir. Bu görüĢe göre eğitimin esas amacı, estetikçi-

harmonik bir geliĢtirme değil, kanuna bağlı bir “ahlâkîleĢtirme”dir. Ġnsan mümkün 

olduğu ölçüde “vazife” ilkesinden hareket ederek davranmaya, maddî tabiat üzerinde 

hakimiyet kurmaya ve ahlâkî yönden “otonom bir Ģahsiyet”e eriĢmeye çalıĢmalıdır. 

Bunun için de çocuklar, mümkün olduğu kadar erkenden “vazife” ve “disiplin”e 

alıĢtırmalıdır (a.g.e. s.233). 

Panteist bir düĢünür olan Alman Goethe, “Tüm Yönlü ġahsiyet Eğitimi” görüĢü 

ıĢığında, tabiattaki organik Ģekillenmeye paralel olarak, insanlarda da eğitsel esastaki bir 

biçimlenmeyi kabul eder. Ona göre eğitsel tarzda bir biçim alma, organik bir geliĢmedir. 

Bu nedenle Goethe‟nin eğitim görüĢlerinde, „tabiat‟ kavramı önemli bir yer tutar. Zira 

eğiticiyi bir bahçıvana benzetir (Aytaç, 1980, s.247). 

“Wilhelm Meister‟in Seyahat Yılları” adlı eserinin ikinci ve üçüncü 

bölümlerinde Goethe, entelektüel-ahlâksal bir eğitim taslağı çizer. Bu çeĢit bir eğitim, 

hem gençlerin bireyselliğine dayandırılır ve hem de çocuğun içerisinde yaĢadığı 

toplumun uyumlu bir üyesi olmasını sağlamayı amaç edinir. Buna göre çocuğun 
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tabiatının geliĢmesine dıĢardan bir müdahalede bulunulmamalı, fakat tamamen akla 

dayalı bir yöneltme yoluyla zihinsel hayatı, kendi kendine faal hale getirilerek, onun 

açılıp geliĢtirilmesi ve asilleĢtirilmesi sağlanmıĢ olmalıdır. Goethe‟ye göre tabiat, insana 

gerekli olan her Ģeyi vermiĢtir. Bizim görevimiz, ancak bunu geliĢtirmektir. Bu ise, çok 

kere kendiliğinden, daha iyi geliĢir. Bu yönde gösterilecek eğitsel çabaların esas 

amacının, insanın her yönüyle insan olmasını sağlayacak Ģekilde geliĢtirilmiĢ olmasıdır 

(Goethe,1829, akt., Aytaç, 1980, s.249). 

 

2.6.2. 1900’lerden  1950’lere Karakter Eğitimi 

1900‟lerin baĢlarında, 1916‟da William Hutchins‟in “Çocukların Ahlâk Kodu” 

isimli eserinin basılmasıyla devlet okullarına karĢı yeni bir ilgi oluĢtu. Bu kitap, kendi 

kendini kontrolü, sağlıklı olmayı, iyiliği, doğruluğu, sportmenliği, takım çalıĢmasını, 

kendine güvenmeyi, sorumluluğu, güvenilirliği ve iyi iĢçiliği vurguluyordu (Mulkey, 

1997). Akran baskısının bu karakter özelliklerini gerçekleĢtirmede yeterince güçlü 

olacağı ümidiyle ilköğretim ve ortaöğretim okullarında iyi karakter okulları 

oluĢturulmaya baĢlandı (Fields, 2004). 1920‟li yıllarda Amerika‟da karakter eğitimine 

dair çalıĢmalar Edward Thorndike ve arkadaĢları tarafından yapılmıĢtır. Karakter 

eğitimi araĢtırmaları (Character Education Inquiry) adındaki bu çalıĢmalar 1928–30 

yıllarında üç cilt halinde “Studies in the Nature of Character” adıyla yayımlanmıĢtır. 

Bunların yanında, Din Eğitimi Derneği (Religious Education Association) ve Columbia 

Üniversitesi Öğretmen Okulu kapsamında çalıĢan Sosyal ve Dinî AraĢtırmalar Enstitüsü 

(Institute of Social and Religious Research) de karakter eğitimi ile ilgili çalıĢmalar 

yapmıĢtır (Leming, 1997). 

1901‟de Kerschensteiner‟in “Alman Gençliğinin VatandaĢlık Eğitimi” adı 

altında çıkardığı ilk eseri karakter eğitimi boyutuna farklı bir bakıĢ akıĢı getirmiĢtir. 

Çünkü bu eserde vatandaĢlık eğitimi ve karakter eğitiminin birbirinden farklı olmadığı 

vurgulanmıĢtır. 

Gerçekten de “Karakter Kavramı ve Karakter Eğitimi” eserinde Kerschensteiner 

vatandaĢlık eğitimini ahlâkî karakter eğitimi ile eĢit saymaktadır. Eserde, ahlâkî karakter 

eğitiminin vatandaĢlık eğitimi ve bilakis vatandaĢlık eğitiminin de karakter eğitimi 

olduğu açıklanmaktadır. Kerschensteiner, gerek karakter ve gerek vatandaĢlık 
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eğitiminin baĢlıca aletini iĢ okulunda görmektedir (Kerschensteiner, 1929, akt., Kanad, 

1963, s.89-90). 

Kerschensteiner, 1911 yılında çıkardığı “ĠĢ Okulu Kavramı” eseriyle birdenbire 

iĢ pedagoglarının baĢına geçmiĢtir. Eser kısa zamanda tanınmıĢ ve bütün Avrupa‟ya 

yayılmıĢtır. Eserin ana fikirleri Ģunlardır; 

Pedagojinin ereği karakter eğitimidir. Ġlkokulların vazifesi bile çocukları 

mümkün mertebe karakterli yetiĢtirmektir. Ezber ve kuru bilgi karakter teĢkiline 

elveriĢli değildir. Bunun mümkün olmadığı, yüzyıllardan beri denenmiĢtir. Ġnsanlık 

eğitimine bu yoldan ulaĢılamayacağı artık kesin olarak anlaĢılmıĢtır. Bundan böyle 

okullar, ağırlık merkezini bilgi toplamaya değil, manevî, ahlâkî ve el becerikliliği gibi 

yetenekleri geliĢtirmeye vermelidir. Eğer halkın büyük bir kısmı bu tarzda yetiĢtirilirse 

kuvvetli ve ahlâklı iradeler teĢekkül edebilir. O halde iĢ okulları karakterin teĢkiline ve 

eğitime en elveriĢli teĢkilatlardan biridir (Kerschensteiner, 1911, akt., Kanad, 1963, 

s.97-98). 

1924‟ün baĢlarında en kapsamlı karakter eğitimi çalısması Kolombiya 

Üniversitesinin “Karakterin Tabiatı ÇalıĢmaları” ile Hugh Hartshorne ve Mark May 

(Yale Üniversitesi psikologlarından) tarafından baĢlatıldı. (Morrison, 2006). Hartshorne 

ve May öncelikle Amerika‟daki yirmi üç farklı toplulukta bulunan beĢinci sınıftan 

sekize kadar olan sınıflardan on bin kadar öğrencinin, karakterle ilgili davranıĢlarının 

değerlendirilmesi üzerinde çalıĢtı. Bu çalıĢmanın sonunda karakter eğitimiyle davranıĢ; 

özellikle de dürüstlük ve baĢkalarına yardımla ilgili davranıĢlar arasında bir iliĢki 

bulamadılar (Leming, 1993). Bu çalıĢma raporları, okullardaki karakter eğitimini 

zayıflattı. Bu süreçte, mantıkî pozitivizm (logical positivism) ve ahlâkî görecelilik 

(moral relativism) popüler oldu ve karakter eğitimini etkiledi (Damon, 1988). Mantıkî 

pozitivizm doğru ile değerin arasını açtı. Ahlâkî göreceliliğe göre de doğru ve yanlıĢ 

kültüre ve geleneğe bağlı olduğu için evrensel ahlâkî değerlerden söz edilemezdi. 

Çünkü her Ģey göreceliydi (Josephson, 2002). Bu teorilerin kabul edilmesi sebebiyle, 

1950‟lerde ahlâk ve karakter öğretiminin önemi azaldı (Travers ve Rebore, 2000, akt., 

Gossett, 2006, s.16). 

1930‟lu yıllarda karakter eğitimine gösterilen ilgi hızlı bir düĢüĢ göstermiĢ ve bu 

ilgisizlik 1960‟ların ikinci yarısına kadar sürmüĢtür. Bu dönemde, dünya savaĢının 
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etkileri ve ulusal amaçlar, eğitimde ön plana çıkarılmıĢtır (Kirschenbaum, 2000; akt., 

Tokdemir, 2007). 

1930‟ların ortalarında, John Dewey, devlet okullarının ahlâkî eğitim ve geliĢime 

olan ihtiyacı önemsemeleri üzerine odaklandı. Dewey, okulları, öğrencilerin ahlâkî 

geliĢimi için uygun bir ortam sağlama konusunda teĢvik etti (Mulkey, 1997). Bu 

dönemde öğrenciler arasında vatandaĢlıkla ilgili okuma kitapları yaygındı. Aynı 

zamanda resmî karakter eğitimi programlarının sayısında da bir azalma olmuĢtu. Çünkü 

„Yeni Reform SözleĢmesi‟ politikalarının sonucu olarak istikrar ve beklentiler bunu 

gerektiriyordu. Bu süreçteki temel vurgu vatanseverlikle ilgili değerlereydi (Fields, 

2004). 

Ġkinci Dünya SavaĢı süresince, karakter eğitimi tekrar analiz edildi ve gerekliliği 

eğitimciler arasında tartıĢıldı. Çoğu eğitimcinin öğretilmesini istemesine rağmen, 

karakter eğitimi programları “sosyal eğitim”, “sosyal uyum için eğitim”, “sosyal 

temeller oluĢturma” olarak tekrar adlandırıldı (Fields, 2004). 

1940‟larda karakter eğitimi konusundaki tartıĢmalar Ģiddetlenirken birçok sınıf 

öğretmeni, kullanılmayan eĢyaların Amerikan savunmasına kazandırılması, millî 

savunma tahvili, doğal kaynakların korunması, gıdaların karneyle alınması ve moral 

arttırma gibi pratik değerleri öğretiyordu. SavaĢtan ve 1950‟lerden sonra resmî karakter 

eğitimi yavaĢ yavaĢ azaldı ve sonunda ortadan kalktı (Fields, 2004). Bu, 1966‟da 

Kohlberg‟in ahlâkî ikilem teorisinin (moral dilemma theory) basılmasıyla beklenmeyen 

bir son oldu (Morrison, 2006, s.14). 

 

2.6.3. 1960’lardan 1970’lere Karakter Eğitimi 

1962 ve 1963‟de Amerika‟da iki eyaletin Anayasa Mahkemesinin okullardaki 

dinî uygulamaları yasaklaması, karakter eğitimine olan desteği zayıflattı. Fakat birkaç 

yıl sonra bu kararlar iptal edildi ve yavaĢ yavaĢ devlet okullarında ahlâkî eğitim 

yenilendi (Travers ve Rebore, 2000, akt., Gossett, 2006). 

1966‟da Lawrence Kohlberg, kendisinin ahlâkî muhakemenin (moral reasoning) 

biliĢsel geliĢim teorisini (cognitive-development theory), okullardaki ahlâkî eğitim 

uygulamalarıyla birleĢtirdi (Leming, 1993). Mulkey (1997)‟e göre Kohlberg‟in teorisi, 
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ahlâkî muhakemenin altı evresine dayanıyordu. Bu Ģekilde çocuklar, bulundukları bir 

ahlâkî mantık evresinden bir üst evreye, belirli bir durumda seçilen davranıĢ hakkındaki 

düĢünceleriyle geçebilirdi. Ġlk seviyede çocuklar ödül ve cezalarla yönlendirilir. Ġkinci 

seviyeye geldiklerinde her Ģeyin karĢılıklı olduğu göze çarpar ve çocuklar karĢılığında 

bir Ģey alacaklarsa baĢkaları için bir Ģey yapacaklardır. Üçüncü seviyede çocuğun 

davranıĢı bir yetiĢkin veya yaĢıtının onayıyla kontrol edilir. Ahlâkî muhakeme 

davranıĢının dördüncü basamağı otoriteye saygıya bağlanır. BeĢinci basamağa geçerken 

neyin doğru olduğu çocuğun kiĢisel değerleri ve fikirleriyle belirlenir. Son olarak en 

yüksek seviyede, birey hayatına saygı ve insanoğlunun saygınlığı yol gösterici 

prensiplerdir. 

1960‟larda bireysellik yani kiĢilerin kendilerini ve toplumdan çok kendi 

haklarını önemsemeleri popüler oldu. Birçok güzel Ģey bu hareketten meydana geldi. 

Fakat Ģahsî tatmin ve kısa süreli zevklere olan ilgi, okullarda değer açıklama 

yaklaĢımına sebep oldu (Travers ve Rebore, 2000). 

Değer açıklama (values clarification) yaklaĢımı, 1990‟ların baĢına kadar birçok 

okulda hakim oldu. Bu yaklaĢımı ortaya atanlar, öğretmenlerin değerleri öğretmeye 

çalıĢmamasını, sadece öğrencilerin kendi değerlerini açık bir Ģekilde anlatmalarını 

öneriyordu. YetiĢkinlerin çocuklara doğru ve yanlıĢı ders olarak vermeleri, zorla kabul 

ettirme gibi gözüküyordu (Leo, 1999, akt., Gossett, 2006, s.17). 

Leming (1993)‟ de öğretmenlerin sorumluluğunun, kendi değerlerini zorla kabul 

ettirmeye kalkıĢmak veya öğrencinin seçtiği değerleri yargılamak değil, ahlâkî 

ikilemlerin öğrenciler tarafından tartıĢılmasını kolaylaĢtırmak olduğuna inanıyordu. 

A.T. Lockwood (1997), ahlâkî ikilem (moral dilemma) yaklaĢımına karĢı 

eleĢtirmenlerin, “Bu, ahlâkî göreceliliğe yol açar” inancına dikkat çekti. Çünkü bu, 

öğrencileri önceki yapay durumlarda olduğu gibi muhakeme yapmaya teĢvik ederdi. 

Buna ek olarak Lockwood (1997, s.9); “birçok karakter eğitimcisinin hem 

„Değer Açıklama YaklaĢımı‟nı (Values Clarification Approach) hem de ahlâkî 

muhakeme (moral reasoning) yaklaĢımını, 1960 ve 1970‟lerdeki ahlâkî eğitimin 

baĢarısızlığının sebebi olarak gösterdiğini” belirtir. 
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2.6.4. 1980’lerden Günümüze Karakter Eğitimi 

Black‟a göre (1996, akt., Morrison, 2006) , 1960‟ların ortalarından 1980‟lerin 

ortalarına kadar, geliĢen karakter eğitimi üzerinde okulun rolüne çok az önem verildi. 

Kirschenbaum (1992)‟a göre 1990‟lı yıllarda değerler ve ahlâka olan ilginin geri 

gelmesinin sebebi gençlerin cinsel düĢkünlükleri, madde bağımlılıkları, erken hamilelik, 

intiharlar, boĢanma oranlarının 2/3‟e ulaĢması gibi sosyal anlamda çöküĢü iĢaret eden 

geliĢmelerdir. 

Aileler, eğitimciler ve toplum liderleri bu olumsuz geliĢmeler karĢısında 

okullarda ahlâk ve değer eğitimini tekrar vurgulamaya baĢlamıĢlardır (Tokdemir, 2007, 

s.37). 

Lickona (1993) , yeni karakter eğitimi hareketinin 1990‟ların baĢlarında yeniden 

canlandırıldığına inanır. Thomas Lickona (1993), karakter eğitimine olan ilginin 

büyümesine üç sebep olduğunu belirtti. Aslında aile, geleneksel olarak çocuğun ahlâkî 

öğretmeniydi. Bununla birlikte bu sosyal yapı, ailenin zayıflamasıyla, ahlâkî bir boĢluk 

oluĢturarak, görevini icra etmede baĢarısız oldu. Lickona (1993) ayrıca, bir aileye düĢen 

çocuk sayısındaki azalmaya, ebeveynlerin eğitim seviyelerinin artmasına ve tarihsel 

olarak eğitime yapılan harcamaların artmasına rağmen çocuklarımızın huzurunun 

bozulduğuna iĢaret etti. Ailenin parçalanmasıyla, karakter eğitimi hareketi, öğrencilerin 

öfkelerini kontrol etmelerine, kendileriyle ilgilenildiğini hissetmelerine ve sorumluluk 

sahibi öğrenciler olmalarına yardım eden bir çare oldu (Lickona, 1993). Lickona (1993) 

tarafından belirtilen ikinci sebep, gençliğin karakterini yanlıĢ yönlendiren bütün 

akımlardı. Anne-baba desteğini alamayan çocuklar, sadece anne ya da sadece babası 

tarafından yetiĢtirilenler değildir. Gençler, çoğu medya ve akran gruplarının baskılarıyla 

gösterilen cinsellik, Ģiddet ve materyalizmden olumsuz bir Ģekilde etkileniyordu. 

Lickona (1993) bu iddiasını, Amerika‟daki ergen nüfusun on olumsuz eğilimini 

listeleyerek destekledi: 

 

• Gençlerdeki Ģiddette artıĢ, 

• Sahtekârlıktaki artıĢ, 

• Otoriteye karĢı büyüyen saygısızlık, 
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• Akran zulmü, 

• Okul yerleĢkelerindeki taassubun canlanması, 

• ÇalıĢma ahlâkındaki kötüye gidiĢ, 

• Erken cinsel geliĢim, 

• Benmerkezciliğin artması ve yurttaĢlıkla ilgili sorumluluk duygusunun 

bozulması, 

• Kendine zarar verme davranıĢlarındaki artıĢ ve 

• Ahlâkî cahillik (s.9). 

Lickona (1993) ayrıca, bu listeyi Millî Sağlık Ġstatistikleri Merkezinden 

(National Center for Health Statistics) elde edilen istatistikleri örnek olarak vererek 

destekledi. 1987‟de basılan bu istatistikler Ģunları belirtiyordu: Amerika‟daki 15–24 yaĢ 

arası erkekler arasındaki adam öldürme oranı Kanada‟dakinden yedi, Japonya‟dakinden 

kırk kat daha yüksektir. Amerika, geliĢen dünyadaki gençler arasında, genç 

hamileliklerinde en yüksek oranlara sahip ülkelerden biri; gençlerin çocuk 

düĢürmesinde ve gençlerdeki uyuĢturucu kullanımında ise en yüksek oranlara sahip 

ülkedir (s.9). Lickona (1993)‟ya göre toplumumuzun son on yıllarda yaĢadığı ahlâkî 

çöküĢün görülmesi sebebiyle sarsıldık. Gençlerimize, saygı, sorumluluk, güvenilirlik, 

dürüstlük, baĢkalarına karĢı hassas olma ve iyi vatandaĢlık değerleri öğretilerek 

insanımızın saygınlığını teyit edebilir, bireyin kamu yararını arttırabilir ve insan 

haklarımızı koruyabiliriz (Lickona, 1993). 

Uysal‟a (2008,s.35-37) göre Josephson Ahlâk Bilimi Enstitüsü (The Josephson 

Institute of Ethics), 1992‟nin Temmuz‟unda bir konferans düzenledi ve eyalet 

seviyesindeki okul yönetim kurullarından, öğretmen birliklerinden, üniversitelerden, 

ahlâk merkezlerinden, gençlik organizasyonlarından ve dinî gruplardan otuzun üzerinde 

eğitim liderini davet etti. Sonuç, karakter eğitiminin sekiz prensibini tesis eden 

„Karakter Eğitimi Üzerine Aspen Bildirisi‟ (Aspen Declaration on Character Education) 

idi. Bu bildiriye katılanlar, uzlaĢarak, altı temel ahlâkî değeri (güvenilirlik, saygı, 

sorumluluk, dürüstlük, baĢkalarını önemseme ve vatandaslık) de ortaya çıkarmıĢlardır. 

Bunlara, karakteri ayakta tutan altı direk ya da karakterin altı Ģartı (Six Pillars of 

Character) diyebiliriz. Bu kelimelerin seçilmesinin sebebi kültürel, politik ya da dinî ön 
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yargılardan uzak olarak, kısa fakat kapsamlı bir değerler listesi geliĢtirmeyi ve ahlâkî 

standartları ölçmede kullanılabilecek ortak bir dil oluĢturmayı sağlamasıdır (Character 

Counts!). (http://charactercounts.org/overview/aspen.html) 

Aspen Bildirisi‟nden bir yıl sonra „TeftiĢ ve Müfredat GeliĢtirme Birliği‟ (The 

Association for Supervision and Curriculum Development) (ASCD) desteğinde  

“Princeton Project 55” organizasyonuyla bir toplantı düzenledi. 1993‟te kurulan 

Karakter Eğitimi Ortaklığı (The Character Education Partnership) (CEP) ile Ģu amaçlar 

belirlendi: Olumsuz öğrenci davranıĢlarının azaltılması, akademik performansın 

geliĢtirilmesi ve gençlerin sorumlu vatandaĢlar olarak yetiĢtirilmesi (Lickona, 1993). 

Karakter Eğitimi Ortaklığı (CEP), karakter eğitimi hareketinin millî bir savunucusu ve 

lideridir. Kurumların, tarafsız, kâr amacı gütmeyen ve bir mezhebe bağlı olmayan bir 

ortaklığıdır ve okullardaki etkili karakter eğitimini destekleyenlerden oluĢur (CEP). 

1996‟da Amerika‟daki sekiz eyaletin valisi; Kevin Ryan, Karen E. Bohlin, ve 

Judith O. Thayer tarafından yazılan Karakter Eğitimi Manifestosunu (Character 

Education Manifesto) onayladı. Bu manifesto, karakter eğitimini tanımlayıp, yedi yol 

gösterici prensibi, veli ve öğretmenlere sunan reform niteliğindeki ilk belgeydi (Center 

for the Advancement of Ethics and Character, 1996). Her bir prensibi, ahlâkî eğitim, 

anne-baba, erdem, okul personeli, yaĢam alanlarıyla okul topluluğu, müfredat ve 

öğrenciler ile ilgilidir. Bu manifesto, karakter eğitiminin sadece eğitimle ilgili bir akım 

ya da okulların en sonki geçici bir hevesi olmadığını, bireyin ruhu ve aklı için daimî bir 

saygının ve iyi bir öğretimin temel boyutu olduğunu belirtir (Tapper, 2007). 

Millî eğitimin genel amaçlarında ve ilköğretim ile ortaöğretimin genel 

amaçlarında değerlere vurgu yapılsa da değer eğitimi konusunda ülkemizde yeterli 

çalıĢmanın yapılmadığı görülmektedir. Yapılan çalıĢmalara bakıldığında daha çok dinî 

ve ahlâkî değerlere önem verilmistir. Batı toplumunda yaĢanan çözülmeler oransal 

olarak ülkemizde daha azdır. Ancak haberleĢmenin kolaylaĢması ve dünyanın 

küçülmesiyle batıda yaĢanan çözülme ülkemizde de görülmekte; boĢanma oranları 

artmakta, okulda, sokakta Ģiddet yayılmakta, aile bağları ve toplumsal bağlar 

zayıflamaktır. 

Bütün bunlar karakter eğitimine daha fazla önem verilmesinin gerektiğini iĢaret 

etmektedir (Tokdemir, 2007, s.37). 21. yy.‟da dünyada birçok karakter eğitimi projesi 
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ve programı vardır. Bunlardan ayrı bir baĢlık altında bahsedilecektir. Türkiye‟de 

değerler eğitimi üzerine çalıĢmalar yapan EDAM (Eğitim DanıĢmanlığı ve 

AraĢtırmaları Merkezi) Eylül 2000‟de kurulmustur. Halen yüzü aĢkın yayını ve on süreli 

yayını bulunmaktadır. Bu yayınlardan biri olan Değerler Eğitimi Dergisi (DED), 

değerler eğitimi ile ilgili sosyal bilimlerin tüm alanlarında ampirik, betimsel, teorik ve 

benzeri çalıĢmalar yayımlayan hakemli, akademik bir dergidir. 

 

2.7. Türkiye’de Karakter Eğitimi Nasıl Uygulanmaktadır? 

Ülkemizde Milli Eğitim Bakanlığı‟nın müfredat programlarında, bir karakter 

eğitimi programı yer almamaktadır. Ancak bazı özel okulların rehberlik servisleri 

tarafından hazırlanıp uygulanan karakter eğitimi programlarının tamamen kendi kiĢisel 

çabaları ve becerileri ile var olduğu söylenebilir. Hatta özel okulların karakter eğitimi 

konusunu çok ciddiye aldıkları ve özellikle de bu konuda ailelerle eĢgüdümlü 

çalıĢtıkları gözlemlenmektedir. 

 

2.7.1. Karakter Eğitiminde Ailenin Rolü Nedir? 

Aile çocuğun üyesi olduğu en küçük toplumsal kurumdur. Okul öncesi çağ 

çocuğunun hayatında en etkili sosyalleĢtirme kurumu ailedir. Ailede anne baba ve diğer 

bireylerin çocukla olan etkileĢimi, çocuğun aile içindeki yerini belirler. Çocuk ilk sosyal 

davranıĢları aile içindeki etkileĢimleri ile öğrenir. Aile çocuğun ilk sosyal yaĢantılarını 

edindiği yerdir. Dolayısı ile çocuğa yöneltilen davranıĢlar ve ona karĢı takınılan tavırlar, 

tutumlar, onun hem kiĢiliğini hem de‟ sosyal geliĢimini Ģekillendirmektedir. Aile 

çocuğun alacağı kavramları seçerek çocuğa vermekte ve sonucu değerlendirmektedir. 

Bu seçici ve değerlendirici süreç, çocuğun kiĢisel ve sosyal davranıĢlarıyla ilgili değer 

duygusunun geliĢmesine neden olmaktadır (BaĢal, 2003, s.145; ÇağdaĢ ve Seçer, 2002, 

s.59, akt., Uysal, 2008).  

Her anne ve baba çocuğunu en iyi biçimde yetiĢtirmek çabasındadır. Çocuğun 

erdemli bir insan olarak toplumda yer alması, baĢarılı bir eriĢkin olması kadar 

önemsenir. Erdemler hemen her toplumda ulaĢılmaya çalıĢılan yüce değerler olarak 

bilinir. Toplumsal yaĢamın düzenli gitmesi için insancıl değerlerin gücüne gereksinim 
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duyulmaktadır (Yörükoğlu, 2000, s.221). Okul öncesi eğitim çağında bulunan çocuklar 

iyi birer gözlemcidirler. Anne-babalarının kendileriyle, birbirleriyle ve diğer kiĢilerle 

olan iliĢkilerini gözlemler. 

Çocuk, insan iliĢkilerinde önemli rol oynayan anlaĢma, uzlaĢma ve iĢ birliğine 

iliĢkin davranıĢları, anne-babaları ile etkileĢimleri ve gözlemleri sonucunda kazanır. 

Onların tavır ve davranıĢlarını ve değer yargılarını örnek alarak taklit eder. Anne-baba 

çocuğun sosyalleĢmesi için toplumca kabul edilen uygun davranıĢ biçimleri yönünden 

ona model olur (ÇağdaĢ, Seçer, 2002, s.59-60, akt., Uysal, 2008). Bu noktada 

yetiĢkinlerin olumlu rol model olmaları büyük bir önem taĢımaktadır. 

Her ne kadar sosyalleĢtirme kuramcıları, ahlâkî öğrenmenin baĢlangıçta çocuklar 

üzerinde ailenin etkisinden kendi ebeveyn alıĢkanlıklarına doğru geldiğini düĢünse de, 

yapısal-geliĢimsel kuramcılar, genellikle aile-çocuk iliĢkisinin hiyerarĢik tabiatının 

çocukların ahlâkî geliĢimini zorladığını ileri sürer. Bu, ahlâkî muhakeme geliĢiminde 

okul gibi sosyal kurumların ve akranların biçimlendirici rolü üzerine hâkim ilgi 

merkezine ve ailenin rolünün göreceli ihlaline yol açar.  

Sosyal etki alanı teorisine göre, çocuklar; yetiĢkinler (aileleri, öğretmenleri ve 

diğer yetiĢkinler), akranları ve kardeĢleri ile olan sosyal deneyimleri içinden sosyal bilgi 

birikimlerinin yanında, etik değerleri de kapsayan değiĢik sosyal bilgi birikimlerini 

kurar (Smetana, http://tigger.uic.edu/~lnucci/MoralEd/articles/smetana.html). 

Çocuğun sosyal yönden sağlıklı geliĢebilmesi için anne-babanın iyi bir model 

olmasının yanı sıra, çocuklarına karĢı yönelttikleri tutum ve davranıĢlarının da önemli 

olduğu bilinmektedir. Anne-babanın aĢırı hoĢgörülü ve Ģımartıcı tutumu çocuğun 

yardımlaĢma, paylaĢma, fedakârlık gibi sosyal davranıĢlar geliĢtirmesini engelleyerek, 

bencil bir kiĢi durumuna gelmesine neden olur. Anne-babaların çocuğa karĢı tutarlı bir 

disiplin uygulamaları, çocuğun kabul edilebilecek ve kabul edilemeyecek davranıĢların 

neler olduğunu anlamasına ve toplumun kurallarına uygun davranıĢlar sağlamasına 

yardımcı olur. Çocuğun toplumun değer yargılarına ve beklentilerine uygun davranıĢlar 

geliĢtirmiĢ olması ise, onun, içinde yaĢadığı sosyal çevreye uyumunu kolaylaĢtırır 

(ÇağdaĢ, Seçer, 2002, s.60-65, akt., Uysal, 2008). Anne ve baba, çocuğuna karĢı 

takındığı tutum ile en küçük sosyal birim olan aileye uyumu ve bu uyum kalıplarının 

http://tigger.uic.edu/~lnucci/MoralEd/articles/smetana.html
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kazandırılması ile de çocuğun ileride karĢılaĢacağı sosyal çevrelerde kazanacağı 

değerlerin inĢasına zemin hazırlamıĢ olacaktır. 

Baltacıoğlu (1994, s.59-60): “Milliyet, ahlâk geleneğinde birliktir. Aynı millette 

zamandan zamana, yerden yere değiĢmeyen bir ahlâk geleneği vardır. Bu bakımdan en 

eski Türklerle en yeni Türkler arasında hiçbir ayrılık yoktur. Ahlâk içinde hükümetin, 

zabıta kuvvetinin müsbet bir rolü olabileceğine inanıyorum. Çünkü ahlâkın tarifi bile 

gösterir ki, o, müeyyidesini cezadan değil, halkın değer vicdanından alan, son derece 

yaygın ve manevî bir kurumudur. Fakat cemiyette üç kurum vardır ki ahlâk üzerine 

müessir olmak gücü taĢır: aile, okul, meslek. Bu üç kurumun üçünde de ahlâk buhranı 

vardır.” diyerek ailenin çocuğun karakterinin oluĢmasındaki önemine dikkat çekmekte 

ve aileye sorumluluk yüklemektedir.  

Ailelerin değerler eğitimi ile ilgili olarak dikkat etmeleri gereken nokta “model 

olmanın anahtar” olduğudur. Ahlâkî eğitimde en etkili yöntem, yetiĢkinin kiĢiliğidir.  

Çocukların değerleri öğrenmesinde ciddî anlamda yetiĢkinlerin olumlu davranıĢlarını 

izlemeleri ve bunları kendi gözleri ile görmeleri önemli rol oynamaktadır (Balat, Dağal, 

2006, s.19). 

 

2.7.2. Karakter Eğitiminde Öğretmenin Rolü Nedir? 

Karakter eğitimi hemen öğrenilebilecek bir paket program değil, okul hayatının 

önemli bir parçasıdır. Önemli olan nokta ise yaĢa göre kaliteli karakter desteğini kimin 

vereceğidir. Günlük hayatta sınıflar, karakteri güçlendirerek modelleyip pozitif Ģekle 

getirebilecek yerlerden biridir. Dolayısıyla da öğretmenler karakter eğitiminin 

merkezini oluĢturmaktadırlar. Sınıftaki iĢlemler de (sınıf stratejileri gibi) kritiktir. 

Günümüzün verimli ders programları farklıdır. Eğer eğitimciler öğrencilerin pozitif 

karakter davranıĢları göstermelerini istiyorlarsa, Ģu çok açıktır ki eğitim sistemi olarak 

değiĢik bir düĢünce tarzı sergilemeleri öğrencilere karakterin içinde büyüme ve 

saygınlık kazanma Ģansı verecektir. Bu da eğitimcilerin karakterin temel davranıĢlarına 

eğilmesiyle mümkündür: saygı, sorumluluk gibi. Diğer yandan, etkili öğretmenler ve 

okullar karakter eğitimini sınıfla sınırlı tutmak yerine toplumun içinde de 

sürdürmelidirler. Sağlam bir temel ancak okullar, aileler ve diğer aracıların karakter 

eğitimi üstünde birlikte çalıĢmalarıyla mümkün olur (Anderson, 2000, s.139-142). 



44 

Öğrenci bağlamında en genel manada yakın ölçekli iki hedef vardır. Bunlar; 

1. BaĢarı, 

2. Terbiye. 

BaĢarı; öğrenmeye paralel davranıĢı değiĢtirme oranındaki iyileĢmeyi, terbiye ise 

çocuğun çevresine uyumunu genel anlamda ise sosyalleĢmeyi ifade eder. Öğretmenin 

baĢarısı bu iki hususta öğrencinin aldığı mesafe ile ilgilidir. Bu ikisi, felsefenin temel 

taĢlarındandır (Sönmez, 1999, s. 20). 

Tabiat kanunları yaratır ve kanunlar  koyar; fakat bizim ailelerimiz, okullarımız 

ise bu kanunları, bu düzenlemeleri cahillikleri ile bozar! Tabiat; faaliyeti, çocuk için 

hayırlı, gerekli kılar; aileler bu hayra kötülük ve bu gerekliliğe saçma gözüyle bakar! 

Tabiat, çocuğun terbiyesini temin edecek bütün sebepleri, etkenleri çocuğun fıtratına 

gömerek çocuğu harekete, oyuna sevk eder. Fakat bizim cahil analarımız, cahil 

hocalarımız, bu gizli itici güçlerin, kuvvetlerin izlerini daha ilk ortaya çıkıĢında boğar! 

Tabiatın kurduğu okul; hareketli, atak çocuklarını “zeki ve hareketli” diye takdir eder. 

Bizim okullarımızdaki eğitimimiz; bu hareketli varlıkları “yaramaz, haylaz” diye 

kötüler! Ġrfan yaparken cehalet yıkar; aklın koyduğunu hayvanî duygular bozar. 

Özellikle ailelerimizin, okullarımızın bütün gayreti, çocukların mutluluk ve huzur içinde 

geliĢimine yardımcı olan unsurları ortadan kaldırmak noktasında toplanabilir. Bütün 

ülkelerin bütün cahil okullarında böyle olmuĢtur. Onun için siz ne kadar söylerseniz 

boĢunadır. Türk ailelerinin, Türk öğretmenlerinin zihniyeti kolay değiĢmez. Çünkü 

insan yetiĢtirme konusundaki yanlıĢ fikirleri, imanları kadar sağlamdır. Akıl, mantık ve 

hiçbir kuvvet bu öğretmenlerimizin çocuk yetiĢtirmek konusundaki fikirlerini 

değiĢtirmeye muktedir değildir. Siz istediğiniz kadar çocukların vücutlarını hareketten, 

fikirlerini, duygularını, iradelerini faaliyetten alıkoymak; vücudun, fikrin, duygunun, 

ahlâkın olgunlaĢması için zararlıdır, kötüdür deyiniz. Hepsi boĢtur. Onlar yine 

gördüklerini, alıĢtıklarını yapacaklar, yine akıllarından fazla, duygularının esiri 

olacaklardır (Baltacıoğlu,1995, s.36-37) 

Bugün yirmi-otuz milyonluk bir ülkenin çoğunluğunu teĢkil eden okullarında 

hareket, hürriyet; yasaktır, yasal değildir, ayıptır yaramazlıktır. Bütün bu okulların 

öğretmenleri, müdürleri insan yetiĢtirmekte sadece bir amaç görüyorlar, yalnız bir 

maksat gözetiyorlar; “korkan, kızaran, kımıldamayan, düĢünemeyen, söyleyemeyen, 
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istemeyen, yalnız kuvvete boyun eğen” çocuklar yetiĢtirmek. Bu çocukları, bu 

memleketin “felaketini, düĢüĢünü hazırlayan” yahut bu düĢüĢü, bu felaketler tutkunu 

talihsiz ülkenin “geleceğini kurtaracak unsurlar, Ģahsiyetler” gibi düĢünüyorlar! 

“Kımıldamayan ulu bir vücut.” ĠĢte uslu çocuk! “Tecvid yapraklarını ezberleyen kafa.” 

ĠĢte zeki bir fikir! “Dayaktan korkan bir ruh.” ĠĢte hassas bir kalp! “Ġyi, kötü, hayır, Ģer 

öğretmenin sözünden ayrılmayan kör bir itaatçi.” ĠĢte güzel bir ahlâk! (a.g.e., s.37) 

Baltacıoğlu‟nun bu görüĢlerini dile getirdiği “Talim ve Terbiyede Ġnkılap” adlı  

eserinde dikkate değer diğer bir husus da; beden eğitimi kapsamına giren oyun, 

jimnastik vb. gibi konularla, el iĢleri kapsamına giren diğer konuların “terbiyevî” bir 

mahiyette verilmesi gereğini ifade ederek, öğretmen ve öğrencilerin hürriyetlerinin, 

sınırlandırılmamasını savunmuĢ olmasıdır (Tozlu,1989, s.27). 

Öğretmenlerin karakter eğitiminin ne olduğunu net bir Ģekilde anlamaları 

gereklidir. Karakter eğitimi; erdemliliği öğretmeye iliĢkin gayret, çaba göstermektir. 

Erdemler, değiĢmeyen iyi insan özelliklerindendir. KiĢiler için oldukları kadar toplum 

için de güzel özelliklerdir. Adalet, dürüstlük ve sabır bazı erdemlerdir. Erdemler; 

zaman, kültür ve kiĢisel tercihlerle nesilden nesile aktarılan objektif ahlâkî kurallardır. 

Her erdem üç temel kısımdan oluĢur: ahlâkî bilgi, ahlâkî duygu ve ahlâkî 

davranıĢ. Öğrencilerin içindeki erdemli karakteri geliĢtirmek isteyen öğretmenler; 

erdemlerin neler olduğunu, önemine saygı duymaları, onlara sahip olmaları ve günlük 

hayatta onları kullanmaları gerektiğini öğrencilerine anlatmalıdırlar (Lickona, 2001, 

s.65). 

Eğitimciler, çocukların kendi kültürlerinin kural ve eğilimleri ile adalet  ve insan 

huzuru için evrensel ahlâk sorunları arasında ayrım yapmalarına yardım edebilir. BeĢ 

eğitimsel uygulama, ahlâkî eğitimde öğretmenlere yol gösterir: 

• Ahlâkî eğitim; adalet, doğruluk ve insan refahı konuları üzerine 

odaklanmalıdır. 

• Efektif ahlâkî eğitim programları, ayrı özel program ve ünite olarak ele 

alınmasından ziyade, müfredat programları ile bütünleĢmiĢtir. 

• Öğrenciler oldukça farklı ahlâk seviyelerinde ve ahlâkî ikileme karĢı yaklaĢık 

en iyi çözümle uyuĢamadıkları zaman ahlâkî tartıĢmalar ahlâkî geliĢimi yükseltir. 
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• Yardımcı hedef yapıları, hem ahlâkî hem akademik büyümenin değerini 

arttırır. 

• Sağlam, eĢit ve esnek sınıf yönetim uygulamaları ve kuralları öğrencinin ahlâkî 

büyümesine katkıda bulunur. Öğretmenler, çiğnenmiĢ kurallardan ve yerine 

getirilmemiĢ sosyal beklentilerden daha ziyade ahlâk ihlallerinin zararlı ve haksız 

sonuçlarına yanıt vermelidir (Nucci, 1997). 

Öğretmenin sınıf yönetimi konusundaki bilgi ve becerileri de öğrencilerin 

karakterlerini etkilemektedir.Öğretmenin kiĢiliği, sınıf yönetimindeki bilgi ve beceri 

düzeyi öğretmenle ilgili önemli değiĢkenlerdir.Bu iki değiĢken de öğrencilerin sınıf içi 

davranıĢ problemlerinin azalmasında ve çoğalmasında önemli etkiye 

sahiptir.Öğretmenlerin, sınıftaki öğrencilerden tam bir sessizlik, çok düzenli olma, bir 

konuya uzun süre dikkat kesilme, emirlere harfi harfine uyma gibi istekleri onların 

psikolojik güç sınırlarını aĢarak davranıĢ sorunlarının oluĢmasına neden 

olabilir.(Baloğlu,2001, s.135) 

Öğretmenler bir taraftan öğrencilerin,ruhsal geliĢmelerini sağlamak, diğer 

yandan da onları içinde yaĢadıkları toplumun ihtiyaçlarına ve ekonomik Ģartlarına göre 

yetiĢtirmek durumundadırlar.(Kılınç,1997, s.2) 

Erken çocukluk dönemi uzun süreden beri çocukların ahlâkî ve toplumsal 

değerlerin biçimlenmesinde kritik bir zaman olarak düĢünülmüĢtür. Küçük çocukların 

toplumsal geliĢiminde akranlarla iletiĢimin önemli bir rolü olduğu kabul edilmektedir 

(Akman, 1994). Evde baĢlayan ahlâk eğitimi okulda da sürer. Ancak bu, ahlâk dersleri 

yoluyla değil, öğretmenlerin örnek davranıĢlarıyla sağlanır (Yörükoğlu, 2000, s.228). 

Okul öncesi dönem çocuğun baĢkalarının davranıĢlarına iliĢkin ahlâkî 

yargılarında, bu davranıĢın sonucuna göre doğru olup olmadığına karar vermesi, çocuğu 

baĢkalarının haklarına tecavüz edecek türden davranıĢlara yöneltebilir. Öğretmen bu 

olumsuzluğu düzeltmek amaçlı, sınıfta öyküler okuyarak, kahramanlar hakkında 

tartıĢmalar baĢlatabilir, çocukları davranıĢlar üzerine düĢünmeye yöneltebilir (Gürhan, 

2004, s.137).  

Leaming 2000 yılında edebiyat temelli eğitim programlarına yönelik yaptığı 

araĢtırmada, programın çocukların biliĢsel geliĢimine pozitif etkilerinin olduğunu ifade 

etmiĢtir. Okul öncesi eğitim kurumlarının önemli bir iĢlevi çocukları 



47 

toplumsallaĢtırmaktır. Eğitim kurumu, çocuğa, oyun içinde toplumsal bir ortam 

sağlamalıdır. Çocuk bu yolla toplumsal bir birey olmaya baĢlar. Çocuklar; kurallara 

uyan, paylaĢabilen, iĢ birliği yapan ve sorumluluk alabilen bir küçük vatandaĢ olmayı 

öğrenmektedirler (BaĢal, 2003, s.146). Çocuk, ahlâk kurallarını yetiĢkinden öğrenirken 

en basit oyun kurallarını kendisi bulur ve bu kuralları kuĢaktan kuĢağa iletir (Yavuzer, 

2005). Bu dönem çocuklarına, eğitimciler uygun disiplin yöntemleri kullanmalı, 

çocukların bireysel özelliklerini dikkate almalıdırlar. Değerleri yeni öğrenmeye çalıĢan 

çocuklar için disiplin problemleri ile sıklıkla karĢılaĢılabilir. Burada önemli olan nokta, 

eğitimcinin, çocuğa ya da gruba uygun özel açıklamalarda bulunması ve uygun disiplin 

yöntemlerini kullanmasıdır (Balat, 2005, s.201). 

Karakter eğitiminde öğretmenin rolü kolaylaĢtırıcılıktır. Ahlâkî konularla ilgili 

açılan tartıĢma konularında Ģu basamaklar izlenmelidir; 

1. Konuyu tanıtın. 

2. TartıĢılan konuda ön yargısı olan herhangi birisine hiçbir Ģekilde iĢaret 

etmeyin, dikkatleri onun üzerine çekmeyin. 

3. Gruptaki bütün öğrencileri tartıĢmaya dâhil etmeye gayret edin. 

4. Herhangi bir öğrencinin tartıĢmada baĢtan sona baskın olmasına müsaade 

etmeyin. 

5. Gruptaki öğrencilerin diğer konuları da tartıĢmaları için yeri geldiğinde 

sorular sorun. 

6. TartıĢmanın sonuç bölümünde öğrencilerin yaptığı değerlendirmelerin hepsine 

teker teker değinerek onların yorumlarını tekrar değerlendirin. 

7. Öğrencilerin bilinçli ve sorumlu seçimler yapmalarının değerini anlamalarında 

onlara yardımcı olun. 

8. Öğrencilerin çeĢitli problem çözme tekniklerini araĢtırmalarını destekleyin 

(http://www.urbanext.uiuc.edu/programs/character.html). 

Johansson, 2001 yılında Ġsveç‟te çocuklarla dürüstlük üzerine yapılan çalıĢmada 

öğretmenlerin stratejilerini incelemiĢtir. Bu çalıĢmanın genel amacı çocukların ifade 

ettikleri ahlâkî değerlere öğretmenlerin nasıl dikkat ettiklerini araĢtırmaktır. 
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Öğretmenler çocuklarda hangi değerleri geliĢtirmek isterler ve hangi değerlerin 

geliĢimini teĢvik ederler. Sonuçlardan anlaĢılmaktadır ki; öğretmenlerin bu konudaki 

stratejileri; çocukların dürüstlüğü nasıl öğrendikleri hakkındaki fikirleriyle, farklı ahlâkî 

sorular ve dürüst çocuğu oluĢturan ögeler hakkındaki düĢünceleriyle ilgilidir. Yapılan 

analizler sonucunda çocukların dürüstlüğü nasıl öğrendiğine dair bazı ana perspektifler 

ortaya çıkmıĢtır. Öğretmenler, çocukların dürüstlüğü öğrenmelerine empati, diğerlerinin 

görüĢlerini anlama, modelleme ve kısıtlama yollarıyla yardımcı olurlar. Diğer bir görüĢ 

ise, çocukların ahlâkî yeteneklerinin sınırlı olduğunu iddia etmektedir (Johansson, 

2002). 

Davidson ve Stokes‟in 2001 yılında Kuzey Alabama‟daki devlet okullarında 

öğretmenlerin karakter eğitimine bakıĢ açılarını belirlemek için yaptıkları çalıĢmada; 

öğretmenlerin karakter eğitimine bakıĢ açılarının olumlu olduğu, yöneticilerin ise 

öğretmenlerden daha olumlu bir bakıĢ açısına sahip oldukları görülmüĢtür. Bu 

çalıĢmaya katılan eğitimcilere göre öğrenciler, karakter eğitiminden ötürü, iyi 

vatandaĢlık özelliklerine sahiptirler (Davidson, Stokes, 2001). 

Wood ve Roach‟ın Kuzey Dakota‟da kırsal alandaki okul yöneticilerinin 

karakter eğitimi ile ilgili algılamalarını belirlemek için yapmıĢ oldukları araĢtırmada, 

yöneticilerin karakter eğitimini destekleyici olduklarını ve aile ve öğretmenlerin 

karakter eğitimini destekledikleri kanısında olduklarını belirlemiĢlerdir. Ayrıca bu 

araĢtırmada yöneticilere göre en önemli beĢ karakter eğitimi değeri: sorumluluk, 

dürüstlük, iyi vatandaĢlık, saygı ve iĢbirliği olarak tespit edilmiĢtir (Wood, Roach, 

2000). 

Milson‟un 2001 yılında öğretmenlerin karakter eğitimi konusundaki 

yetkinliklerini ölçmek için yaptığı araĢtırmada (CDEBI), ilköğretim öğretmenlerinin 

yüksek düzeyler sergilediklerini tespit etmiĢlerdir. Öğretmenlerin demografik özellikleri 

ve eğitim düzeyi ve okutulan sınıf açısından da öğretmenlerin yetkinliklerini analiz 

etmiĢler ve bu noktada; eğitimini dinî, özel kolej ya da üniversitelerden alan 

öğretmenlerin devlet okullarından mezun olan öğretmenlerden daha yetkin olduklarını 

tespit etmiĢlerdir (Milson, 2001). EkĢi‟nin Milson ile beraber 2003 yılında yaptıkları 

karakter eğitimi yetkinlik inancı skalasının (CDEBI) uyarlama çalıĢmasının 

sonuçlarında, öğretmenlerin karakter bozukluğuna sahip olan öğrencilere karakter 
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eğitimi verme konusunda kendi yetenekleri hakkında kuĢkuları bulunduğunu tespit 

etmiĢlerdir. Ayrıca bu araĢtırma, hizmet içi eğitim ve karakter eğitimi konferanslarının 

öğretmenlerin karakter eğitiminde yetkinlik duygusu üzerinde olumlu etkiye sahip 

olduğunu ve üniversiteye dayalı eğitimin öğretmenin yetkinliği konusunda hiç bir 

önemli teĢvik içermediğini göstermiĢtir (Milson, 2001, s.3-18; Milson ve EkĢi, 2003, 

s.99-124). 

            

 2.7.3. Karakter Eğitiminde Diğer Faktörlerin Rolü 

Karakter eğitiminde etkin unsur sadece aile, eğitim kurumları ve onun bileĢenleri 

değildir. Bunların yanı sıra akran grupları, kitle iletiĢim araçları, iktisadi, sosyal ve 

kültürel kurumlar karakter eğitimini doğrudan ya da dolaylı olarak etkilemektedir.             

Örneğin; “Bireylerin dünya tasavvurlarını belirleyen temel öge “din”dir. Bireylerin 

karakterlerini belirlemede ve davranıĢ kriterlerini oluĢturmada da din önemli bir yere 

sahiptir. Hayatı anlamlandırmada ve bireylerin dünyaya anlam verme çabasında 

metafiziksel ögeler ön plandadır. Bireylerin davranıĢlarını belirleyen ve ahlâk 

kriterlerinin kökenini oluĢturan prensipler “Tanrı”nın buyruklarıdır. YaĢamın amacı, 

“Tanrı”nın belirlemiĢ olduğu ideal insan tipine uygun bir yaĢantı sürmektir.” 

(www.haberakademi.net). 

               Doğan‟a göre (1994) aydınlanma düĢüncesi ile klasik dönem yerini, dinin etki 

alanının sınırlandırılması ve ayrılması düĢüncesinin belirdiği bir döneme bırakmıĢtır. Bu 

dönem, Avrupa‟da ortaya çıkan laiklik kavramıyla doğrudan iliĢkilidir. Klasik 

dönemden en temel fark, bireylerin dünya tasarımında “Tanrı” ile daha az iliĢkili hale 

gelmeleridir. Aydınlanma sonrasında “transandantal alana” ait metafizik ögeler 

eleĢtiriye uğramıĢ ve bu alana “insan” egemen olmaya baĢlamıĢtır. Yine bu dönemde 

klasik eğitim kurumlarının yanına laik eğitim kurumları açılmaya baĢlanmıĢtır. Siyasî 

yapıda ise “vatandaĢlık” kavramı ortaya çıkmıĢtır. Dinî ve seküler dünya görüĢleri 

arasında bir geçiĢ dönemi olması dolayısıyla bu dönemin eğitim yapıları, karmaĢık bir 

Ģekilde bunların izlerini taĢır. Özellikle Osmanlı Devleti eğitim modernleĢmesi 

sürecinde yeni açılan okullardan beklenen, dindar vatandaĢların yetiĢtirilmesidir. Laik 

eğitim kurumunda verilen eğitimle bizzat devlet tarafından ahlâkî kıstaslar belirlenmeye 
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çalıĢılmıĢtır. Karakter eğitiminde ve ahlâk kriterlerinde “din” önemli bir referans noktasıdır 

(www.haberakademi.net). 

 Karakter eğitimini etkileyen bir diğer unsur da akran gruplarıdır. Çünkü akran 

grupları çocuğun toplumsallaĢmasında son derece önemlidir. Bu grupların en önemli 

özelliği üyelerinin benzer yaĢ ve statüde olmalarıdır. Grupta anne, baba ve diğer 

büyükler gibi davranıĢları yönlendirecek, faaliyetleri kontrol edecek güçte bir yetiĢkin 

yoktur. Akran grupları, özellikle çağdaĢ toplumlarda; giyimleri, davranıĢları, saç 

biçimleri ile bir alt kültür oluĢtururlar. Her grubun kendine özgü norm ve değerleri 

vardır. Bu özellikleri, akran gruplarını çocuğun etkileĢimde bulunduğu diğer kurum ve 

gruplardan ayırmaktadır. Akran grubu içinde çocuk ve gençler çok değiĢik yaĢantılar 

geçirirler, yeni davranıĢ kalıpları geliĢtirirler. Bu gruplar içinde çocuk ailesinde 

görmediği bazı sosyal davranıĢları da öğrenebilir. Örneğin anne-babası otoriter olan bir 

çocuk, akran grubunda demokratik davranıĢları gözleme ve bu davranıĢları kazanma 

olanağı bulabilir. Akran grubu içinde çocuk ve genç, model alabileceği kiĢilerle tanıĢır, 

grup normuna uymasını, gruptaki rolün gerektirdiği davranıĢları yapmasını öğrenir 

(Fidan-Erden, 1993, s.88-89). Bu bağlamda akran gruplarının karakter eğitimine olan 

etkisi oldukça önemlidir. 

KuĢkusuz, kitle iletiĢim araçlarının, özellikle de televizyonun karakter eğitimi 

üzerinde olumlu ya da olumsuz çok büyük etkisi vardır. Dizi ve filmlerde yer alan 

karakter ve davranıĢ normları, hemen hemen her yaĢtan insan gruplarını ve özellikle 

öğrenim çağındaki çocukları etki altına almaktadır. Bu etki, eğitim kurumlarında 

verilmeye çalıĢılan karakter eğitimi hedeflerinin gerçekleĢmesine ya yardımcı olmakta 

ya da engel olmaktadır. 

 

2.8. Karakter Eğitimi Programında Kazandırılmak Ġstenen DavranıĢlar 

2.8.1. Sorumluluk 

Sorumluluk kelimesi Türk Dil Kurumu Genel Türkçe Sözlüğü‟nde “KiĢinin 

kendi davranıĢlarını veya kendi yetki alanına giren herhangi bir olayın sonuçlarını 

üstlenmesi, sorum, mesuliyet.” olarak tanımlanmıĢtır (http://www.tdk.gov.tr).  

Sorumluluk, kiĢilerin yapması gereken görevleri yerine getirebilmeleri ve bu 

doğrultuda gerekli alt yapıya sahip olmalarıdır (Tuzcuoğlu, 2003, s.54). Sorumluluk 

http://www.tdk.gov.tr/
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duygusu küçük çocuklarda içgüdüsel değildir. Öğretilmesi gereken bir duygudur (Lott 

ve diğerleri, 2000, s.369). Çocuğun doğduğu andan itibaren çevresinde sezinlediği 

olaylar, anne-babanın ona karĢı gösterdiği özen ve bakım, sorumluluklarının yerine 

getiriliĢ biçimi onda ilk etkileri oluĢturur (Altınköprü, 1999, s.173). Sorumluluk bilinci 

çocuğa erken yaĢlardan itibaren aĢama aĢama kazandırılmalıdır. Anne-babaların örnek 

davranıĢlarla çocuğa model olması gerekmektedir. Otoriter, tutarsız, hoĢgörülü, 

korumacı aile tutumları çocuğa sorumluluk kazandırmada etkili değildir. Sadece 

demokratik aile tutumu sergileyen ortamlar sorumluluk kazanmak için idealdir 

(Tuzcuoğlu, 2003, s.55). Okul öncesi eğitim kurumları çocuklara sorumluluk eğitiminin 

verilmesinde önemli bir yere sahiptir. Her yaĢa uygun olarak çocuğa belirli konularda 

çeĢitli seçeneklerin sunulması ve bu seçeneklerden birinin seçilmesinin istenmesi 

sorumluluk duygusunun kazanılmasında önemli iĢleve sahiptir (Unutkan, 2005, s.191–

195). Sorumluluğun yerleĢmesi kadar bu sorumluluğun türü de önemlidir. YanlıĢ 

temeller ve çarpık değerler üzerine oturtulan sorumluluklar, çarpık kiĢilik oluĢumlarına 

neden olur (Özen, 2001, s.25). 

 

2.8.2. Öz Güven 

Öz güven; kiĢinin kendine yönelik olumlu yargılarının olması, kendini ve 

olayları kontrol edebileceği inancı, kendini sevmesi, yeterli olduğunu düĢünmesi ve 

değerinin farkına varması, kendisiyle barıĢık olması, kendini olduğu gibi kabul etmesi, 

kendisini tanıması gibi durumlarla ilgili bir kavramdır (Humpreys, 2002). 

Özgüven bir çocuğun kendisine yönelik iyi duygular geliĢtirmesi sonucu 

kendisini iyi hissetmesi demektir. BaĢka bir deyiĢle kendisi olmaktan memnun olması 

ve bunun sonucu kendisi ve çevresiyle barıĢık olması demektir (Kansu, 

www.kigem.com.tr). BaĢarının temelinde öz güven bulunmaktadır. Öz güveni yüksek 

kiĢi, eksikliklerini kapatabilecek güce sahiptir (Cüceloğlu, 2003, s.118-119). Öz güven; 

bileĢenleri, davranıĢları belirleyen en önemli özelliktir ve yaĢamın ilk yıllarından 

itibaren geliĢtirilmesi gerekir. Bunun için çocukluk ve ergenlik dönemlerinde uygun 

ebeveyn tutumları, öğretmen tutumları ve yakın çevredeki bireylerin tutumları son 

derece önemlidir. Öz güven duygusunun temeli ilk çocukluk yıllarında atılmakta ve 

daha sonraki yıllarda geliĢmektedir (Eldeleklioğlu, 2004, s.111-112). 
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2.8.3. Liderlik 

Liderlik kelimesi Türk Dil Kurumu Genel Türkçe Sözlüğü‟nde; “Lider olma 

durumu.” olarak tanımlanmıĢtır (http://www.tdk.gov.tr). Liderlik baĢkalarının 

davranıĢlarını kontrol etme ve yönlendirme iĢlevidir. Liderlik 3-6 yaĢ arasında ortaya 

çıkan bir özelliktir. Lider, oyunlarda ya da diğer etkinliklerde eylemi baĢlatır, diğer 

çocuklar ise onun önderliğini izler. Lider olan çocuk kendine güvenir (ÇağdaĢ ve Seçer, 

2002, s.53, akt., Uysal, 2008). Bir insanın liderlik özelliklerine sahip olduğu sadece 

davranıĢ tarzıyla değil, aynı zamanda diğer insanların ona karĢı davranıĢları sayesinde 

de anlaĢılır. Liderlik teĢvik edilmesi ve yetiĢtirilmesi gereken bir özelliktir. Liderler 

yalnızca harekete geçirmezler, aynı zamanda motive ederler ve yaĢamı zenginleĢtirirler 

(Edam, 2005). 

 

2.8.4. Yardımseverlik 

Yardımseverlik en yalın anlamı ile ihtiyacı olana, hiçbir karĢılık beklemeden 

gönüllü olarak destekte bulunmaktır. Çocuklar en iyi, model alarak öğrenirler. 

Yardımseverlik davranıĢının çocukta var olabilmesi için, çevresindeki kiĢilerde bu 

davranıĢı gözlemlemesi gerekmektedir (Helik, 2003, s.2). 

 

2.8.5. Saygı 

            Saygı kelimesi Türk Dil Kurumu Genel Türkçe Sözlüğü‟nde; “Değeri, 

üstünlüğü, yaĢlılığı, yararlılığı, kutsallığı dolayısıyla bir kimseye, bir Ģeye karĢı dikkatli, 

özenli, ölçülü davranmaya sebep olan sevgi duygusu.” olarak tanımlanmıĢtır 

(http://www.tdk.gov.tr). 

Saygılı insanlar, diğer insanları da dikkate alarak davranan kiĢilerdir. Diğer 

kiĢilerle iliĢki halindeyken uygun Ģekilde davranırlar. Çocukların saygılı davranıĢlar 

geliĢtirmeleri için öncelikle etraftaki yetiĢkinlere saygı duymaları ve bu saygıyı 

çevrelerine de yansıtmaları gerekir. Çocuklarda saygı duygusunun geliĢmesi için 

öncelikle kiĢilik olarak onlara saygı duyulmalı, görüĢlerine önem verilmeli, istekleri 

dinlenmeli ve iletiĢim çabaları yanıtsız bırakılmamalıdır (Balat, Dağal, 2006, s.13). 

Çocuklar çevrelerindeki yetiĢkinler; kendilerine ve uygun yaĢ düzeylerine saygı 
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gösterdikleri zaman, karĢılıklı saygı ortamında saygı göstermeyi öğrenebilirler (Lott ve 

diğerleri, 2000, s.417). 

 

2.8.6. Nezaket 

            Nezaket kelimesi Türk Dil Kurumu Genel Türkçe Sözlüğü‟nde; “BaĢkalarına 

karĢı saygılı ve incelikli davranma, incelik, naziklik, zarafet.” olarak tanımlanmıĢtır 

(http://www.tdk.gov.tr). 

Nezaketin temelinde her zaman baĢkalarına iyilik etme düĢüncesi 

bulunmaktadır. Nazik davranıĢlar, toplumsal iliĢkilerde oldukça önemli bir yer 

tutmaktadır. Ġnsan yaĢamındaki baĢarılarda nezaketin önemli bir yeri vardır (Deniz, 

1960 s.17). 

Çocuk basit nezaket kurallarını okul yaĢantısında kullanmaya baĢlar. “TeĢekkür 

ederim, rica ederim” gibi nezaket kelimeleri okul öncesi çağdaki çocuklardan beklenen 

basit nezaket kurallarıdır. 

 

2.8.7. Sabır 

Sabır kelimesi Türk Dil Kurumu Genel Türkçe Sözlüğü‟nde; “Üzücü durumlar 

karĢısında ses çıkarmadan onların geçmesini bekleme erdemi, olacak veya gelecek bir 

Ģeyi telaĢ göstermeden bekleme.” olarak tanımlanmıĢtır (http://www.tdk.gov.tr). 

Sabırlı olmak bir insanda olması gereken en önemli özelliklerden biridir. Bunun 

temellerinin erken yaĢlarda atılması yararlı olur. Her istediğine istediği anda ulaĢan 

çocuk, ileriki yaĢantılarında zorluk çeker ve sahip olduklarının değerini bilmez 

(Tuzcuoğlu, 2003, s.106). 

 

2.9. Karakter Eğitiminde Kullanılan YaklaĢımlar 

Karakter eğitimi, sadece sınıfta verilecek bir eğitim değildir. Karakter eğitimi 

manifestosunda da belirtildiği gibi, bu meselenin evi (anne-babayı), okulu (öğretmenler, 

idareciler, bütün çalısanlar, okul topluluğu ve müfredat) ve toplumu ilgilendiren 

boyutları vardır. Program geliĢtirme ve değerlendirme çalıĢmalarıyla birlikte birçok 
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yaklaĢım ve aktivite; belli bir plan, program, müfredat ve sistem dâhilinde uygulanabilir 

(Uysal,2008,s.55-72). 

 

2.9.1. Değerlerin Doğrudan Öğretimi, Telkin (Inculcation) YaklaĢımı 

1950‟lerde öğretmenlerden, geleneksel Amerikan değerlerini doğrudan 

öğretmeleri bekleniyordu. Ġnsan davranıĢını Ģekillendirmede, geleneksel yaklaĢım 

olarak da kabul edilen, telkin; ön görülen bir metot idi ve ahlâkî eğitim, vatanseverlikle 

ilgili toplantılarla, sabah dualarıyla, vatandaĢlığı tasdik törenleriyle ve atom 

bombasından korunma talimleriyle, okul hayatının ve müfredatın bir parçasıydı. 

Öğrencilerin çoğu otoriteye saygı gösteriyordu (DeRoche ve Williams, 2001, s.6). 

Değer aĢılama, değer empoze etme de denen bu yöntemde, yetiĢkinler, çocuklara 

değerleri doğrudan söyleyerek onların değerleri öğrenmelerini sağlamaya çalıĢır. Bu 

yaklaĢımda, yeterince söyler ve gösterirseniz, insanlar sonunda sizin istediğiniz gibi 

davranacaktır varsayımı vardır. Bu yaklaĢımda, öğretmen ya da anne-baba “Çocuklar 

yalan söylemez (dürüstlük), büyüklerine karĢı yüksek sesle konuĢmaz (saygı), iyi bir 

öğrenci ödevlerini zamanında yapar (sorumluluk).” gibi sözlerle değerleri telkin yolu ile 

öğretmektedir. Öğüt verme, ergenlik öncesi çocuklarda daha etkili olabilmektedir. 

Çünkü ergenler öğüt dinlemek istemezler (Bacanlı, 2004, s.51, akt., ġen, 2007, s.17). 

Diğer bazı yaklaĢımlarda olduğu gibi, bu yaklaĢımda da tarihsel ya da kurgusal 

hikâyelerden faydalanılabilir. Bu öykülerin anlatılması, diğer bireylerin davranıĢlarının 

ahlâkî sorumluluğu konusunda düĢünmelerini sağlar (AkbaĢ, 2004, s.97, akt., Gültekin, 

2007). Bu yaklaĢımda öncelikle kazandırılacak değer belirlenir; zamanlanmıĢ ve 

programlanmıĢ etkinlikler aracılığı ile değerler kazandırılmaya çalıĢılır (Doğanay, 2006, 

akt., Gültekin, 2007). Bu yaklaĢımın etkili olabilmesi için davranıĢ değiĢtirme yöntemi 

ile de uygulanabileceği belirtilmektedir. DavranıĢ değiĢtirme, edimsel koĢullamanın 

değer öğretimine uygulanmıĢ Ģeklidir. Öğrenci, kazandırılmak istenen değere uygun 

davranıĢ sergilediğinde ödüllendirilmektedir. Özellikle öğrencilerin velileri tarafından 

çokça uygulanan bu yöntemin okulda öğretmen tarafından kısıtlı ders saatlerinde 

uygulanmasının uygun olmadığı, bu Ģekilde bir değer öğretiminin etkili ve kalıcı 

olmayacağı vurgulanmaktadır (Doğanay, 2006, s.267; AkbaĢ, 2004 s.71, akt., Gültekin 

2007, s.42). 
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Telkin yaklaĢımı, hem okulda hem de okul dıĢında kullanılabilen bir yaklaĢım 

olsa da öğretmenler tarafından kullanıldığında her zaman iĢe yaramadığı görülmüĢtür. 

Öğretmenlerin öğrencilerle yeterince zaman geçirmemeleri, öğrencilerin 

çocukluklarının ve yetiĢme Ģartlarının öğretmenlerce yeterince bilinmemesi de 

yaklaĢımın her zaman iĢe yaramamasının sebepleri olarak görülmüĢtür (AkbaĢ, 2004, 

akt., Gültekin, 2007). Bu yaklaĢımda model olma kullanılmalıdır. Fakat yaklaĢımın 

baĢarısında, model olmanın niteliği önem taĢımaktadır. 

 

2.9.2. Edebiyat Merkezli (Literature Based) Karakter Eğitimi 

Bu uygulama, özellikle „McGuffys Readers‟ kitaplarıyla, 19. yüzyılın sonlarıyla 

20. yüzyılın baĢlarında sürmekteydi. Bugün ise bu gelenek, çağdaĢ karakter eğitimi 

programlarındaki evrensele yakın edebiyatın kullanımı yoluyla uygulanmaktadır. Bu 

yaklaĢımın rağbet gördüğünü, William Bennett (1993) tarafından yazılan „Erdemler 

Kitabı‟nın Amerika‟da iki milyondan fazla satması açık bir sekilde göstermektedir 

(Leming, Henrics-Smith ve Antis, 1997). ġen, MEB‟in 2005 yılında ilköğretim için 

tavsiye ettiği 100 Temel Eser‟den seçilen 29 yerli, 29 yabancı yazarlı kitabı incelemiĢtir 

(ġen, 2007, s.380). Ġncelemenin sonucunda; Millî Eğitim Bakanlığının ilköğretim 

okulları için hazırladığı 100 Temel Eser serisinde yer alan kitaplarda adil olma, aile 

birliğine önem verme, bağımsızlık, barıĢ, bilimsellik, çalıĢkanlık, duyarlılık, dayanıĢma, 

dürüstlük, estetik, hoĢgörü, özgürlük, sevgi, saygı, sorumluluk, yardımseverlik, 

vatanseverlik, temizlik, sağlıklı olmaya önem verme değerleri tespit edilmiĢtir. Bu 

değerlerin kazandırılması belli bir sistem gerektirmektedir. 

Çocuklarla ilgili edebiyat, karakter eğitimini oluĢturmada, mevcut müfredata 

etkili bir araç sağlar (Schmidt ve Palliotet, 2001; Forgan, 2002). Karakter eğitiminde en 

ideal sonucu almak için, derste Ģu prensipler denenmelidir (Sridhar ve Vaughn, 2000): 

Tanımlama: Okuyucular, hikâyedeki ana karakteri ve olayları 

tanımlayabilmelidir.  

Katılma: Okuyucular, durumla ilgili bağ kurabilmeli ve ana karakter ile 

duygusal bir bağ hissedebilmelidir. 
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Olayın Ġç Yüzünü Anlama: Bu anlama, okuyuculara ana karakteri ve durumu 

analiz etmeye ve parçadaki uygun olmayan davranıĢların yerini alacak etkili alternatifler 

bulmaya imkân sağlar.  

Tanımlama, katılma ve anlama prensiplerine olanak sağlayacak baĢarılı bir 

karakter eğitimi için kitap seçimi çok hassas bir unsurdur. Trelease (2001)‟e göre; elli 

yaĢında okumaya değmeyen kitap, on yaĢında da okumaya değmez. Çocukların bizden 

daha çok canı sıkılır. 

O‟Sullivan (2004, s.641), “daha zengin ve daha derin edebiyat” için kriterlere 

uyan dört çesit kitap tanımlar ve “karakterler ne kadar güçlü olursa, karakter eğitiminin 

o kadar kolay olacağını” belirtir: 

1. Ġyi yazılmıĢ kitaplar ahlâkî ikilemler içerir. 

2. Edebî seviyenin ötesinde, anlamayı sağlayan derinlikteki kitaplar. 

3. Hayranlık uyandıran fakat öğrencilerle hemen hemen aynı yaĢlardaki, 

inanılabilir karakterler içeren kitaplar. 

4. Ana karakterleri, çok çeĢitli kültürlerden gelen ve kız ve erkeklerden olabilen 

geniĢlikteki kitaplar. 

Öğrenci katılımı çok önemlidir. Edebiyat temelli öğretime karakter eğitimini 

katarsak, öğrenen merkezli bir sonuç ortaya çıkar. Böylece, gelecek nesillerin, katılımcı 

vatandaĢlar olmasının, akademik ve ahlâkî altyapısı hazırlanmıĢ olur. Karakter 

eğitiminin prensiplerinin yanında, dayandığı niteliksel ve niceliksel bilgi ve uygulama 

stratejileri sınıfla paylaĢılmalıdır. Örnek uygulamalar, karakter prensiplerine katılmayı 

cesaretlendirir (AACTE Conference Proposal, 2006). „Haftanın Kelimesi‟ programı da 

edebiyat merkezli çalısmalara örnek olarak gösterilebilir. 1989‟da Rodolfo 

Bernardo‟nun müdür olarak atandığı ilköğretimin ilk altı sınıfına hizmet veren Allen 

Akademisi, tam bir kaos içindeydi. StandartlaĢtırılmıĢ akademik test sonuçları bölgenin 

en sonlarında ve ülke ortalamasının altındaydı. Öğrencilerin sadece %10‟u ödevlerini 

yapıyordu ve toplamı beĢ yüz otuz yedi olan öğrencilerden yüz ellisi okuldan yıl içinde 

uzaklaĢtırma cezası almıĢtı. Ayrıca, öğretmen devamlılığı bölgenin en düĢüğüydü. 

Öncelikle altı öğretmen, iki veli ve iki öğrenci temsilcisinden oluĢan bir kurul, okulun 

mevcut durumunun fotoğrafını çekmek için iĢe baĢladı. Ayrıca desteklerini sağlamak 
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amacıyla yerel kilise ve topluluklarla iliĢkiye geçildi. Toplanan bilgilerden en çarpıcı 

olanı, okulun bir misyonunun olmamasıydı. Bu tespitten sonra, komisyon, bu iĢ üzerine 

çalıĢtı ve “klasik literatür ve karakter eğitimi vasıtasıyla bütün Allen ailesinin sorumlu, 

üretken ve bilgili vatandaĢlar, sosyal, entelektüel ve ahlâkî açıdan kendini gerçekleĢtiren 

bireyler” olmalarını içeren bir misyon belirledi. Bu çerçevede karakter temelli literatür 

oluĢturulmasıyla ilgili öğretmenler gerekli çalıĢmaları yapıp, her bir döneme uygun 

okumaları ortaya koydular. Okulda bunlarla birlikte disiplinle ilgili düzenlemeler 

gözden geçirilip, öğrencilere üniforma giyme zorunluluğu getirildi. Yine karakter 

eğitimi bağlamında her bir hafta için bir temel karakter özelliği belirlediler. Haftalık 

program Ģu sekilde uygulandı: 

Her pazartesi sabahı „Haftanın Kelimesi‟ müdür tarafından anons edildi. 

Karakteri tanımlayacak ye paylaĢımını sağlayacak örnekler verildi. Salı gününden 

PerĢembe gününe kadarki süre zarfında, öğretmenler beĢ ya da on dakikalarını vererek 

ya değer üzerinde tartıĢma yaptılar ya da onunla ilgili öykü okudular. Mümkün 

olduğunda ise değer, müfredatın içine yerleĢtirilmeye çalıĢıldı. Cuma günleri ise, 

„Haftanın Kelimesi‟ on dakikalık bir toplantı veya video gösterisiyle desteklendi. Sene 

baĢında her sınıfa, iki değeri ifade eden iki kelime verildi; sonraları her kelime için bir 

sınıfın video sunumu veya toplantıyı hazırlaması istendi. „Haftanın Kelimesi‟ 

programının en temel özelliği, öğretmenlerin tüm Allen çocuklarından sorumlu 

olmalarıydı. Doğru davranıĢların ödüllendirilmesi ya da yanlıĢ davranıĢların disipline 

edilmesinde tüm öğretmenler, tüm öğrencilerden sorumluydular. Okul, aile katılımının 

olmadığı bir karakter eğitimi programının etkili olamayacağının farkında olduğu için, 

tüm sürece velileri dâhil etmeye çalıĢmıĢtır. Bütün bunların neticesinde 1995 yılında 

California BaĢarı Testi‟nde, 1989‟da 36.5 olan okul ortalaması 62.0‟a, Davton devlet 

okullarında otuz üç okul arasında 28. olan sırası ise birinciliğe yükseldi. 1989‟da yüz 

elli olan öğrenci uzaklaĢtırma sayısı da sekize indi. Benzer Ģekilde öğretmen devamı ve 

veli katılımında da önemli yükselmeler yaĢandı (Bernardo ve Neal, 1997, akt., EkĢi, 

2003, s.89). 

1992 yılında, Heartwood Enstitüsü tarafından, ilköğretimin ilk altı sınıfında 

uygulanmak üzere geliĢtirilen ve literatür merkezli bir yaklaĢımla, ahlâkî değerleri 

kazandırmayı amaçlayan karakter eğitimi programı, „Çocuklar Ġçin Bir Ahlâk 

Müfredatı‟ (An Ethics Curriculum for Children) adını taĢımaktadır. Bir yıl süren bu 
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program, iki okul bölgesi, kırk iki sınıf ve dokuz yüz yirmi beĢ öğrenciyi 

kapsamaktadır. Program üç ayrı parçadan oluĢmakta ve her bir parçada iki ayrı değeri 

içeren, on dört resimli çocuk öyküsü bulunmaktadır. Her bir öykü için ayrıntılı ders 

planları hazırlanmıĢ olup, eve gönderilen bir not vasıtasıyla ailenin de etkinliklere 

katılımı sağlanmıĢtır. Bu müfredatın, biliĢsel çıktılar açısından olumlu etkiye sahip 

olduğu bulunmuĢtur. Öğretmenlerin belirttiğine göre, bütün bu sınıflarda, diğer sınıflara 

göre öğrenci davranıĢlarında geliĢme olmuĢtur. Leming, karakter eğitimi 

araĢtırmalarında teorilerin ve araĢtırma metodolojisinin geliĢtirilmesi için giriĢimlerde 

bulunulması gerektiğini belirtmektedir (Leming, Henrics-Smith ve Antis, 1997). 

1997‟de Amerika BirleĢik Devletleri, Georgia, Atlanta‟daki Craven 

Ortaokulu‟ndaki uygulamada okul, her hafta, seçilen belli bir karakter özelliğine 

odaklanıyordu. Okulun ilk yirmi dakikasını „Karakter Eğitimi Zamanı‟ diye düzenleyip, 

her güne o karakter özelliği ile ilgili belirli bir aktivite koydular. ÇarĢamba günleri o 

karakter özelliğini yansıtan birinin gerçek hikâyesini, PerĢembe günleri de öğrenciler, 

içinde o karakteri iyi ya da kötü temsil eden kurgusal bir hikâye okurlar. Ebeveynler ve 

öğretmenler, karakter eğitiminin bütün okul hayatında iĢlenmesi gerektiğinin 

farkındadır (Milson, 2000, akt., Heavy, Meyers, Mozdren ve Warneke, 2002, s.37). 

Heavy, Meyers, Mozdren ve Warneke (2002, s.45) Karakter eğitiminin geliĢtirilmesine 

yönelik on altı haftalık faaliyet planı hazırlamıĢlardır. Bu planda; edebiyatla ilgili olarak 

hemen hemen her hafta, mükemmel karakteri anlatan pano çalıĢması, sesli okuma, 

öğrencilerin okunan karakter özelliği ile ilgili yorumlarını gösteren yazılı ya da resimli 

günlükler, okunan romanlar ile ilgili karakter çalıĢmalarını içeren edebiyat çalıĢmaları, 

büyük öğrencilerin küçüklere kitap okuyup beraber yorumladıkları kitap dostları ve 

güncel uyuĢmazlıklarla ve çözümlerle ilgili müzakereleri içeren sınıf toplantıları 

mevcuttur. Değerlendirme sonunda, program baĢarılı bulunmuĢtur. 

Boston Üniversitesine bağlı „Karakteri ve Ahlâkı GeliĢtirme Merkezi‟ (The 

Center for the Advancement of Ethics and Character) birçok idareci ve öğretmenden 

baĢarılı stratejileri toplayıp, derleyip „Okullarda Karakter Eğitimini GeliĢtirmenin Yüz 

Yolu‟ ismiyle yayınlamıĢtır. Bu listenin 17., 35., 46. ve 68. maddeleri, değer merkezli 

hikâyelerin, biyografilerin, edebî ya da tarihî yazıların sesli ve günlük olarak okunması 

ve de müzakere edilmesi gerektiğini belirtmektedir (The Center for the Advancement of 

Ethics and Character, http://www.forcharacter.com/100ways.htm) 

http://www.forcharacter.com/100ways.htm
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Edebiyat merkezli yaklaĢım, öğrencilerin ahlâkî muhakemesini geliĢtirmek için 

ahlâkî ikilemleri ve Aydın‟a göre (2003), ahlâk öğretiminde çok önemli bir yöntem olan 

„örnek olay incelemelerini‟ (case study) de kullanabilir. 

Karakter eğitimi, düzenli ve kısa vadeli bir giriĢim değil, hayat boyu süren ve 

karmaĢık bir projedir. Edebiyatı kullanarak karakter eğitiminin incelenmesi, 

öğrencilerin kendi hayatlarında da böyle olaylarla karĢılaĢabilecekleri yönünde ahlâkî 

hayal güçlerini harekete geçirir. Sadece iyi davranıĢlar ve kötü davranıĢların 

uygulamadaki sonuçlarına odaklanmak yerine, anlatılan hikâyelerdeki hayatlar, 

sağduyuyla, herhangi bir Ģekilde erdemi geliĢtirmek için öğrencileri mücadeleye davet 

eder. Bu hayatlar, onları „Ne için karakter?‟ „Kim için karakter?‟ sorularıyla 

yüzleĢtirirler. Öğrencilere, hayalî bir hayat yolculuğu ve bu yolculukla ilgili, tercih ve 

yorumların incelenmesi fırsatı verildiği zaman onlar, hayat boyu, ahlâkî düĢünce 

alıĢkanlıklarını geliĢtirebilirler (Bohlin, 2005, s.179). 

 

2.9.3. Değer Açıklama (Values Clarification) YaklaĢımı 

Değer açıklama yaklaĢımı, Raths, Harmin ve Simon‟un(1966, s.30),„Değerler ve 

Eğitimi‟ kitabıyla benimsenmiĢtir (Smith, 1989). Bu kitap, 1972‟ye kadar 600.000 adet 

satılmıĢtır (Leming, 1997). Değerler, değiĢen hayat deneyimlerine karĢılık, zamanla 

değiĢir. Bu değiĢikliklerin tanınması ve kiĢinin davranıĢlarını nasıl etkileyeceği, değer 

açıklama sürecinin amacıdır. Değer açıklama, sana senin değerlerinin ne olması 

gerektiğini söylemez, sadece değerlerini keĢfetmen için bir araç sağlar. Değer açıklama 

(değer belirginleĢtirme), öğrencilerin kendi duygu ve düĢüncelerini anlatmaları için, 

onları cesaretlendirici bir tekniktir. Böylece öğrencilerin kendi değerleri hakkındaki 

farkındalıkları zenginleĢir. Değer açıklama yaklaĢımının uygulanmasında öncelikle bir 

olay/konu ortaya atılır. Bu konuyu öğretmen, öğrenci, aile ya da baĢkası ortaya 

koyabilir ve olay, arkadaĢlık, aile, sağlık, din, çalıĢma, sevgi, politika, okul, kiĢisel 

zevkler, cinsellik, para, kurallar, otorite ve ölüm gibi herhangi bir olayla alakalı olabilir. 

Daha sonra öğretmen öğrencilerden bu olay hakkında okuma, düĢünme, yazma gibi 

çesitli aktiviteleri yapmalarını ister. Ardından öğretmen olay hakkında herkesin kendi 

bakıĢ açısını ve değerlerini söylemesini isteyerek tartıĢma baĢlatır. Burada baĢkalarının 

görüĢlerini kabullenme kritik bir noktadır. Herkes olay hakkında belirginleĢen kendi 
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değerini açıklar. Öğretmen, öğrencilerin değerlerinin belirginleĢmesi için sorular 

sorabilir (Kirschenbaum, 2000). Öğretmen, cevap açıklanırken, doğru, yanlıĢ gibi 

yargılardan uzak olmalı, kendi doğru cevabını söylememeli, eleĢtirmemeli; sadece 

öğrencileri cesaretlendirmeye çalıĢmalıdır (Leming, 1997, akt., Tokdemir, 2007 s.41). 

Değer açıklamasının amacına yönelik, Raths, Harmin ve Simon, yedi kriter 

belirlemiĢlerdir. Bir değerin, tam bir değer olarak sayılması için bu kriterlere  uyması 

gerekmektedir. Bu kriterler, seçme (choosing), ödüllendirme (prizing) ve hareket 

(acting) olarak üç kategoriye bölünebilir. Bu kategoriler ve kriterleri Ģunlardır: 

 

2.9.3.1. Seçme (Choosing) 

1. Özgür bir Ģekilde seçim yapma. 

2. Alternatiflerden seçim yapma. 

3. Alternatiflerin sonuçlarını düĢünüp değerlendirdikten sonra seçim yapma. 

 

2.9.3.2. Ödüllendirme (Prizing) 

1. Yaptığı seçimden mutlu olma. 

2. Seçilen değeri topluma yansıtma, seçilen değeri açıkça söyleyebilme. 

 

2.9.3.3. Hareket (Acting) 

1. Hareket, seçilen değerle bir Ģeyler yapma. 

2. Değerlerle uyumlu hareketleri tekrar etme, değerlerle uyumlu bir yaĢam 

biçimi benimseme. 

Değer açıklama insanların kendi değerlerini anlamalarına yardım eder. Eğer 

insanlar değerlerini anlar ve açıklarlarsa davranıĢlarını da değiĢtireceklerdir. Bu 

insanların daha az tutarsızlık, karıĢıklık ve ilgisizlik yaĢamalarını da sağlayacaktır. 

Değer açıklama yaklaĢımının dört anahtar ögesi vardır. Bunlar: 

1. Hayata Odaklanma: Ġnsanların dikkatlerinin kendi hayatlarına ve değerlerine 

odaklanması. 
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2. Kabullenme: Değer açıklayan kiĢi baĢkalarının durumlarını yargılamaksızın 

kabullenmelidir. 

3. Daha Fazlasını Yansıtmaya Davet: Sadece baĢkalarının durumlarını 

kabullenme değil, onların da kendi değerlerini yansıtmalarını sağlama, onları 

cesaretlendirme durumu. 

4. Kisisel Gücü Artırma: Değer açıklama, düĢünce ve değerleri açıklamanın yanı sıra, 

kiĢisel geliĢimi de arttırır (Leming, 1997; akt., Tokdemir, 2007, s.40). 

Değer açıklama yaklaĢımında, değer belirginleĢtirme çalıĢma kâğıtları da 

kullanılmaktadır. Değer belirginleĢtirme çalısma kâğıtları bir yazı, resim ya da karikatür 

olabilir. Bu çalıĢma kâğıdındaki içerikle alakalı öğrencilere sorular yöneltilir böylece 

değer açıklama gerçekleĢmiĢ olur. Bu süreçte de yukarıda belirtilen aĢamalara uyulur 

(Doğanay, 2006, akt., Tokdemir, 2007, s.42). 

Bu yaklaĢımla ilgili eleĢtirileri Ģöyle sıralayabiliriz (Lipe, 1975; Smith, 1989): 

• Bu yaklaĢımda ahlâkî değerler kiĢiye ve duruma göre belirlendiğinden yani 

görecelileĢtirildiğinden, değerlerin belli bir standardı yoktur. Bazı insanlar, değerin tam 

bir değer olmasını sağlayan yedi kriteri gerçekleĢtirip, bu değerle insanlığı mahvedecek 

iĢler yapabilirler. 

• Bu yaklaĢım uyuĢmazlıkları çözecek yeterliliğe sahip değildir. 

• Bu yaklaĢımda, insanları bağlayıcı ahlâkî değerler ile serbest seçim esaslı 

kiĢisel tercihler tam olarak ayırt edilmemiĢtir. 

Bunun sonuçlarından biri olarak, öğrenci istemese de özeline iliĢkin sorularla 

karĢılaĢabilir. Lockwood (1997), ahlâkî ikilem (moral dilemma) yaklaĢımına karĢı 

eleĢtirmenlerin, „Bu, ahlâkî göreceliliğe yol açar.‟ inancına dikkat çekti. Çünkü bu, 

öğrencileri önceki yapay durumlarda olduğu gibi muhakeme yapmaya teĢvik ederdi. 

Buna ek olarak Lockwood (1997, s.9), “birçok karakter eğitimcisinin, hem „Değer 

Açıklama YaklaĢımı‟nı (Values Clarification Approach) hem de ahlâkî muhakeme 

(moral reasoning) yaklaĢımını, 1960 ve 1970‟lerdeki ahlâkî eğitimin baĢarısızlığının 

sebebi olarak gösterdiğini” belirtir. 
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2.9.4. Değer Analizi (Value Analysis) YaklaĢımı 

Değer analizi yaklaĢımı, sosyal bilimler eğitimcileri (Amerikan Sosyal Bilgiler 

Ulusal Kurulu) tarafından geliĢtirilmiĢ bir yaklaĢımdır. Amaç, öğrencilerin, 

karĢılaĢtıkları değerlerle ilgili sorunlar hakkında karar verebilmek için bilimsel 

araĢtırma ve mantıksal düĢünme sürecini kullanabilmelerine yardımcı olmaktır. Hedef, 

değerleri, problem çözme süzgecinden geçirerek, karar vermeyi sağlamaktır (Doğanay, 

2006, s.272; Bacanlı, 2006, s.34, akt., Gültekin, 2007, s.45). 

Değer analizi yaklaĢımına göre değer öğretimindeki süreç sekiz aĢamada 

örgütlenmektedir : 

1. Değer sorununu belirleme. 

2. KarĢılaĢılan değer sorununu açıklığa kavuĢturma. 

3. Sorun hakkında bilgi ve kanıtlar toplama. 

4. Bilgi ve kanıtların uygunluğu ve doğruluğunu değerlendirme. 

5. Olası çözüm yollarını belirleme. 

6. Çözüm yollarının her birinin olası doğrularını belirleme ve değerlendirme. 

7. Seçenekler arasından birini seçme. 

8. Seçilen öneri doğrultusunda davranma (Doğanay, 2006). 

Değer analizi yaklaĢımında değer soruları üzerinde, duygusal olmadan; akılcı, 

mantıklı ve sistematik bir Ģekilde değerlendirme yapılmaktadır. Örnek olaylar ve bunlar 

üzerinde problem çözme becerilerinin uygulanması süreci söz konusudur (AkbaĢ, 2004, 

s.77, akt., Gültekin, 2007). Ve de bir eleĢtirel düĢünme süreci söz konusudur. Bu 

eleĢtirel düĢünmede iki husus önemli görülmektedir. Bunlardan biri biliĢsel öğrenme 

stillerine dayanma, diğeri öğretmenin değerleri açık olarak ifade etmeyerek öğrencilerin 

kendilerinin değerleri bulması ve kendi görüĢ açılarından öğrenmesi olarak 

açıklanmaktadır (Veugelers, 2000, akt., Gültekin, 2007, s.46). Bu yaklaĢım değer 

açıklama yaklaĢımına benzese de kanıtların toplanması ve değerlendirilmesi aĢamalarını 

içermektedir. Bu yönüyle problem çözme yöntemine de benzeyen yaklaĢım, biliĢsel 

açıdan hem değer açıklama hem de telkin yaklaĢımından daha güçlü yönlere sahiptir 

(Tokdemir, 2007, s.43). 
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2.9.5. Ahlâkî Ġkilem Müzakereleri (Moral Dilemma Discussions) 

Uysal„ın (2008) aktardığına göre bireylerin ahlâkî değerlerinin muhakemesini 

geliĢtirmesine odaklanan ahlâkî ikilem tartıĢmaları, Lawrence Kohlberg tarafından 

ortaya atılmıĢtır. Bu yaklaĢımın kuramsal yönü, karakter eğitimini etkileyen 

kuramlardan, biliĢsel geliĢim teorisinde açıklanmıĢtır. Ahlâkî ikilem müzakerelerine, 

„ahlâkî muhakeme‟ veya „biliĢsel geliĢim yaklaĢımları‟ da denebilir. 

Ahlâkî ikilem tartıĢmaları geniĢ bir biçimde tek baĢlarına ya da „Just Community 

Schools‟ gibi programların içinde de kullanılmaktadır. Bu tartıĢmalarda öğretmenler, 

ahlakî ikilemler ya da baĢka konularla ilgili, bütün sınıfın katıldığı akran öğrencilerin 

tartıĢmalarını kolaylaĢtırır. Sosyal norm bilincini öğretmek için „All Stars‟ programında, 

„Büyük Münazara‟ adı altında bir bölüm vardır. Bu bölümde öğrenciler belirli 

durumlardaki hislerinin nasıl olduğunu oylarlar. Mesela, bir cümle ortaya atıldı: 

„Eğer bir çocuk çıkma teklif ettiyse, o kız romantik olmalı‟. Öğrenciler, 

„katılıyorum‟, „katılmıyorum‟ ya da „emin değilim‟ Ģeklindeki fikirlerine göre, sınıfta 

ayrı ayrı yerlerde dururlar. Herkes fikrini savunur. TartıĢmadan sonra yerlerini 

değiĢtirebilirler. Çünkü öğrencilerin çoğunluğu, toplumdan yana olan norm tarafındadır. 

Program, diğer taraftakilerin toplumdan yana olanların fikirlerini paylaĢması için 

çabalar (Berkowitz ve Bier, 2005, s.12). Ryan‟a göre (1997, s.741, akt., AkbaĢ, 2004, 

s.101, akt., Gültekin, 2007) araĢtırmalar, öğrencilerin, görüĢ belirtme sırasında, diğer 

öğrencilerin tesiri altında kalmadıklarını göstermiĢtir. „Ahlâkî Ġkilem‟ yaklaĢımında, 

öğretmenin rolü, ahlâkî ikilemlerin bulunduğu örnekler vererek öğrencilerin kendi 

çıkmazlarını çözmelerine yardım etmektir. Ġkilem, iki farklı değer ilkesinin çatıĢtığı 

gerçek yaĢam problemleridir. Ahlâkî ikilemler oluĢturulurken ikilemlerin Ģu özellikleri 

taĢımasına dikkat edilmelidir: 

• Ġkilem, derste ele alınan konuyla iliĢkili olmalıdır. 

• Ġkilem, mümkün olduğunca basit olmalıdır. 

• Ġkilem, açıkça belirgin tek bir yanıt yerine, farklı yanıt seçeneklerini içerecek 

Ģekilde açık uçlu olmalıdır. Burada amaç öğrenciler arasında biliĢsel çatıĢma, tartıĢma 

ve akıl yürütmeyi sağlamaktır. 
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• Ġkilem, öğrencilerin olgusal bilgiler üzerine değil, çatıĢmanın akıl yürütme 

boyutuna odaklanılmasına yardımcı olmalıdır. 

• Ġkilemler, öğrencilerin düzeylerine uygun olmalıdır (Doğanay, 2006, s.275). 

Bu yöntemde esas amaç, öğrencilerin davranıĢlarına rehberlik edecek ahlâkî 

ilkeler geliĢtirmelerine yardım etmektir. Öğrencinin değerlendirme yaparken kullandığı 

dayanaklar, bireyin ahlâkî geliĢimi hakkında bilgi verir. Burada öğrencinin çözümü 

önemli değildir. Önemli olan, neden o çözüme ulaĢtığıdır. YaklaĢım, tüm okul 

seviyelerinde kullanılabilir (AkbaĢ, 2004, s.101, akt., Gültekin, 2007). 

Hem „değer açıklama‟ hem de „ahlâkî ikilem muhakemesi‟, ahlâk dersi 

vermenin, öğretmenin görevinin bir parçası olmadığını vurgular. Her iki yaklaĢımın 

gizli mesajı, öğrencinin ahlâkî geliĢiminin, ailenin ya da okul topluluğunun 

müdahalesiyle değil, uzman eğitimciler tarafından en iyi Ģekilde baĢarılabileceğidir 

(Leming, 1997). Hem „değer açıklama‟ yaklaĢımı hem de „biliĢsel geliĢim‟ yaklaĢımı, 

ahlâkî yargıya varma merkezli, kiĢisel muhakemenin geliĢmesine odaklanmıĢtır. Fakat 

bunlar, öğrencinin ahlâkî muhakemesinin nasıl geliĢtirileceği konusunda ayrılırlar. 

Öğrencilerin „ahlâkî ikilem tartıĢmaları‟, biliĢsel geliĢime yönelirken; ahlâkî değer 

düĢünceleriyle kendilerini ifade etmeleri değer açıklamaya yönelmiĢtir (Massey, 1993). 

Lickona‟ya göre (1991c)  değer açıklama ve ahlâkî muhakeme 1960‟larda tasarlanmıĢ, 

1970‟lerde popüler olmuĢtur (Tatman, 2007, s.62). Elkind ve Sweet‟e göre,(1997) 

„Sokrat YaklaĢımı‟ (The Socratic Approach), öğretmenlerin öğrencilere bir dizi sorular 

sormasını içerir. Bu sorular, öğrencilerin kendi inançlarının doğruluğunu incelemelerine 

yöneliktir. Bu karakter öğretim metodu, ahlâk kurallarının ve değerlerin eleĢtirel 

analizini arttırmasına rağmen, bazı eleĢtiriler almıĢtır. Wynnne‟in (1988) en büyük 

eleĢtirisi Ģöyledir: Karakter eğitimi, çok derin ve gözlemlenemeyen ahlâkî muhakeme 

yerine gözlemlenebilir davranıĢlara önem vermelidir (Headen, 2006, s.17). 

Leming‟e (1993) göre, ahlâkî ikilem tartıĢmaları baĢarılı olsa da, öğrenci 

davranıĢı üzerinde az bir etkisi vardır. Fakat Berkowitz(2005)‟e göre bu tartıĢmalar, 

otuz yıldan fazla çalıĢılmıĢ ve yüze yakın çoklu analizden birçoğu onun ahlâkî 

muhakemeyi geliĢtirmeyi desteklediğini göstermiĢtir. 
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2.9.6. Hizmet Öğrenimi ve Kamu Hizmeti (Service Learning) 

John Glenn‟e göre hizmet öğrenimi, Ģu eski deyiĢle özetlenebilir: „ĠĢittiklerimi 

unuturum, gördüklerimi hatırlarım, yaptıklarımı anlarım‟ (Fiske, 2002). „Hizmet 

Öğrenimi YaklaĢımı‟ (Service Learning Approach), öğrencilerin, toplum merkezli 

hizmet projelerini üstlenmelerine yardımcı olarak, toplumun değerlerini geliĢtirmeyi ya 

da güçlendirmeyi esas alır. Birçok hizmet projesinin tamamlanmasının, bir bireyin ya da 

toplumun güvenliğinde, sağlığında ve/veya yaĢam kalitesinde büyük bir etkisi vardır 

(Wynne and Ryan, 1997). Hizmet öğrenimi hem yenidir hem de eskidir. Eski olarak 

nitelenebilir çünkü çıraklık eğitiminin geleneksel prensipleri üzerine kurulmuĢtur.       

Bu da, deneysel öğrenme, proje temelli öğrenme ve pratik öğrenme diye çeĢitli 

Ģekillerde tanımlanan geleneksel eğitim metotlarına dayanır. Bu metotlar, John Dewey 

ve Ralph Tyler gibi eğitimciler tarafından 19. yy.‟ın sonlarıyla 20. yy.‟ın baĢlarında 

teĢvik edilmiĢtir. 

Hizmet öğrenimi, 1970‟lerde, kamu hizmeti ile tamamen geliĢtirilmiĢ okul 

müfredatının birleĢtirilmesiyle oluĢan eğitimsel buluĢ anlamında yenidir. O zamanlarda, 

öğretmenler ve eğitimi destekleyenler, okul reformu için bunun gücünü bir kez daha 

fark etti. 1990‟ların baĢına kadar, yerel giriĢimleri destekleyen federal yasalar çıkmıĢtı. 

Birçok eyalet ve yerel bölge, Amerika‟nın ilköğretim ve ortaöğretim okullarında her 

geçen gün önemi artıp, olmazsa olmaz haline gelen hizmet öğrenimini hayata geçirmek 

ve güçlendirmek için giriĢimleri baĢlatmıĢtır (Fiske, 2002). 

„Hizmet Öğrenimi‟, okulda öğrenilenlerin, okul dıĢında ve gerçek hayatta 

uygulanarak ve yaĢanarak öğrenilmesini sağlayan, proje merkezli bir yaklaĢımdır. 

Kamu hizmeti (Community Service) ise, çöplerin geri dönüĢüm projelerinde yer almak, 

parklardan çöp toplamak, hastane, huzurevi, Kızılhaç gibi vakıf ve sivil toplum 

kuruluĢlarında ücret almadan çalıĢmak gibi çok çeĢitli kamu yararına yapılan faaliyetleri 

içerir. Daha sonra bunlar, öğrencinin dosyasına eklenir ve üniversite baĢvurularında da 

kabul edilmeye yardımcı olur. „Hizmet Öğrenimi‟, vatandaĢlık eğitimiyle de iĢ birliği 

yapabilir. 

Makul Hizmet Öğrenimi projelerinin içinde önerilip, az yer kaplayan bir model 

de, okul olanaklarına fayda sağlayan; akranların birbirine ya da büyük sınıftakilerin 

küçük sınıftakilere ders anlatması programları (peer and cross age tutoring programs), 
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akranların arabuluculuk yapması veya uyuĢmazlıkları çözme programları (peer 

mediation or conflict resolution programs), ebeveynlerden ve yaĢlılardan oluĢan 

gönüllüler hareketleri, yaĢlılarla ve acizlerle ilgilenme, tehlikedeki öğrencilere yardım 

etme ve okul veya topluluk projelerini kapsar. Miller, Leslie-Toogood, ve Kaff (2005, 

s.35), öğrencilerin toplum hizmetine katılmalarının çok çesitli faydaları olduğu 

konusunda Ģunları eklerler: Toplum hizmeti projeleri, öğrencilerin diğerkâmlık 

duygularını, belli bir hedefe sahip olma düĢüncesini geliĢtirir ve geleceğe olumlu 

bakmalarına yardım eder. 

Lickona‟ya (1991a) göre, Hizmet Öğrenimi, okullara, öğrencilerin, ahlâkî 

konularda eleĢtirel düĢünmesini teĢvik edici aktivitelerle buluĢmaları için fırsatlar sunar. 

Amaç, öğrencilere ahlâkî faaliyetlerle ilgili ilham vermek ve sonra da uygulamaları için 

yeterli imkânlar sunmaktır (Tatman, 2007, s.72). 

Hizmet Öğrenimi, topluma hizmet yoluyla akademik amaçları gerçekleĢtirir. 

Topluma hizmette, var olan belirli bir hizmetin yanında, öğrenciler, hizmeti seçip, 

planlayıp gösterir. Bol içerik ve yetenekleri kullanma hizmeti öğrenmenin doğasında 

vardır. Akademik içeriğin yanında öğrenciler; örgütlenme, iĢ birliği yapma ve problem 

çözme gibi değerli uygulama becerilerini gerçekleĢtirirler. Ve saygı gösterme, 

sorumluluk alma, empati, yardımlaĢma, vatandaĢlık ve sebat etme gibi önemli karakter 

değerlerinin alıĢtırmasını yapmıĢ olurlar. Hizmeti öğrenme, dönüĢtürücü bir faaliyet 

olarak adlandırılabilir (Elkind ve Sweet, 2004, s.20). Öğrenci Hizmet Öğrenimi (Student 

Service Learning), gönüllülük (volunteering) programlarından ve kamu hizmetinden 

farklıdır. Hizmeti öğrenmenin kabul edilmesi için Ģunlar lazımdır (www.mcpsssl.org.): 

• Hizmetin geliĢim planı, denetimi ve baĢtan baĢa değerlendirilmesi. 

• Bağlantı ve denetim, kâr amacı gütmeyen, vergiden muaf organizasyonlar 

tarafından yapılır. 

• Seküler (dînî olmayan) aktivitelere katılım. 

• Hizmet, halka açık olan yerlerde gerçekleĢtirilir. 

• BelirlenmiĢ zamana riayet edilerek hizmetin belgelendirilmesi. 

• Hizmet, önceden kabul edilmiĢ kamu organizasyonları, okul kulüpleri veya 

belli kurslarla olmalı. 
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• Hazırlık, eylem ve değerlendirme safhaları. 

Doğrudan eylem; ders anlatma veya hastanedeki hastaları ziyaret gibi. 

Dolaylı eylem; yiyecek, giysi vb. eĢya toplama gibi. 

Müdafaaya yönelik eylemler; halkı ilgilendiren konularda fikirlerin ortaya 

konduğu topluluklara katılma. 

Tolman‟a (2003) göre Hizmet Öğrenimi; toplumun geliĢmesi ve sosyal değiĢim  

için, baĢkalarına iyilik yapma fikrinden ortaya çıkmıĢtır. Kamu hizmeti projeleri, 

aĢağıdakilerle sınırlı olmamakla birlikte, Ģunları içerir: 

• Bir parkı ya da mahalleyi temizlemek. 

• Giysi, ayakkabı, yiyecek, battaniye gibi ihtiyaç duyulan eĢyaları toplamak. 

• Ġnsanlığın doğal ortamıyla ilgilenme. 

• Huzurevlerindeki yaĢlılara kitap vb. okuma. 

• Halk sağlığıyla ilgili değerlendirmeler yapmak. 

• Yerel bir kütüphanede yardımda bulunmak. 

• Ücretsiz olarak geliĢimsel özürlü çocuklara ders vermek. 

• Daha küçük yaĢtakilere ders anlatmak. 

• Topluma faydalı okul faaliyetleri. 

Amerika Milli Eğitim Bakanlığına bağlı, Eğitim Ġstatistikleri Milli Merkezi (The 

National Center for Educational Statistics)‟nin yürüttüğü bir araĢtırmanın tahminlerine 

göre 1999‟a kadar, Amerika BirleĢik Devletleri‟ndeki bütün devlet okullarının yüzde 

64‟ü, bütün liselerin yüzde 87‟si kamu hizmeti aktivitelerine katılmıĢtır. Devlet 

okullarının yaklaĢık üçte biri, bütün liselerin de yarıya yakını, „Hizmet Öğrenimi‟ni, 

müfredatlarının bir parçası olarak düzenlemiĢlerdir (Skinner ve Chapman, 1999, akt., 

Lapslay, 2006, s.26). Amerika BirleĢik Devletleri‟nde, Maryland eyaleti eğitim 

Ģubesinin tavsiyesine uyan, Rockville‟deki Montgomery vilayeti, devlet okullarındaki 

2011 sınıftaki öğrencilerin, mezun olabilmeleri için, 75 saatlik „Hizmet Öğrenimi‟ni Ģart 

koĢmaktadır (www.mcpsssl.org).  
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Hizmet Öğrenimi, çok etkili ve anlamlı bir öğretim stratejisidir. Çünkü o, 

akademik müfredatla bütünleĢmiĢtir; gençlere, kendi topluluklarındaki gerçek hayat 

Ģartlarında, okulda yeni edindikleri akademik bilgi ve becerileri kullanma imkânı sağlar; 

hizmet faaliyeti boyunca öğrendikleri hakkında düĢünme, konuĢma ve yazma için 

planlanmıĢ zamanları içerir. „Gerçekten Öğrenme‟ (Learning ın Deed) tarafından 

yürütülen araĢtırma göstermiĢtir ki: Güçlü vatandaĢlar projesi ile „Hizmet Öğrenimi‟nin 

beraber iĢletilmesi, öğrencilerin sadece sınavlardaki notlarının yükselmesine yardımcı 

olmamıĢ, aynı zamanda öğrencilerin sınıf projelerine katılmasını arttırmıĢ, sorunlara 

karıĢmasını azaltmıstır. Hindistan‟da yapılan yeni bir çalıĢma, vatandaĢlık derslerinin 

bir parçası olarak „Hizmet Öğrenimi‟ne katılan öğrenciler, topluluklarında daha aktif 

olarak yetiĢkinliğe adım atmıĢlardır. VatandaĢlık Eğitimi, hem ana müfredatı hem de, 

öğrencilerin demokratik hayata aktif bir Ģekilde katılmaları için onlara bilgi, yetenek, 

erdem ve güven sağlayan öğretim stratejilerini içerir (Fiske, 2002). 

John Glenn baĢkanlığındaki Hizmet Öğrenimi Milli Komisyonunun bulgularına 

göre hizmet öğrenimi, hem öğrencilerin öğrendiklerini gösterip içselleĢtirmelerine 

olanak sağlayan, hem de vatandaĢlık sorumluluğu bilincini geliĢtiren, güçlü bir öğretme 

ve öğrenme stratejisidir. Bu, okullarda öğretme ve öğrenme için ana strateji olabilir 

(Fiske, 2002, s.11). 

Sonuç olarak hizmeti öğrenme, anlamlı toplum hizmeti deneyimleriyle; 

akademik öğrenmeyi, kiĢisel geliĢimi ve vatandaĢlık sorumluluğunu birleĢtiren bir 

pedagoji, eğitim bilimidir (Frye, Lee, LeGette, Mitchell, Turner ve Vincent, 2002, s.8). 

 

2.9.7. Müfredatın BütünleĢtirilmesi (Integration of Curriculum) 

Müfredatın bütünleĢtirilmesi; diğer bir ifadeyle bütüncül yaklaĢımın temel 

amacı, karakter eğitimi prensiplerini, bütün okul topluluğu kumaĢına dokumaktır. Bu 

yaklaĢımla, karakter eğitimi, okul müfredatının her parçasına nüfuz eder ve 

tartıĢmalardan ve kiĢisel çabalardan öte, icraata doğru yol alır. Rusnak‟a göre(1998) 

karakter eğitimi; ayrı, tek baĢına bir ders değil, her dersin bir parçasıdır. Headen‟a 

göre(2006, s.17) karakter eğitimi programlarının uygulanmasında, Ģu an üç ana yöntem 

vardır. Bunlar, Sokrat YaklaĢımı (The Socratic Approach), Bütüncül yaklaĢım ve 

Hizmet öğrenimi yaklaĢımıdır. Geleneksel tanıma göre müfredatın bütünleĢtirilmesi, 
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birçok konudan gelip belirli bir konuya odaklanan, bir öğretim paradigmasıdır. 

BütünleĢtirilmiĢ çalısmaların temelinde Ģu üç araç vardır: (1) Çesitli bakıĢ açılarından 

çalıĢılmaya müsait bir konu; (2) Öğrencilerin keĢfetmeleri için konunun içine iyice 

yerleĢtirilmiĢ genel ve gerekli sorular; (3) Daha geleneksel ve tekli disiplin öğretimleri 

yerine öğrencilerin anlamasını sağlayan çekici aktiviteler (McBrien and Brandt, 1997). 

Beane (1993), “Müfredatın BütünleĢtirilmesi: Demokratik Eğitimin Temelini 

Dizayn Etme” kitabında, bütünleĢtirilmiĢ öğretim ve öğrenimin, öğrencilerin sınıf 

deneyimleri üzerindeki önemini ve bunun çok yönlü, kapsamlı yaklaĢımı desteklediğini 

açıklar. Müfredatla bütünleĢmeyi teĢvik eden öğretim stratejileri genellikle; konuları, 

projeleri ve problem merkezli öğrenmeyi içerir. Bunlar da özellikle, kiĢiselleĢmiĢ 

öğrenmeyle büyüyen ortaokul öğrencilerinin yaratıcılığı ve kiĢisel sorgulayıcılığı için 

uygundur (Lewis, 2007, s.54). Bu stratejiler öğrencilerin aklını ve ruhunu geliĢtirir. 

 Karakter eğitimi okulda ayrı bir müfredat olarak değil, tam aksine okulun bütün 

ders programlarıyla bütünleĢmiĢ bir müfredattır. Bu sebeple karakter eğitimi “fast food” 

tarzı sabit bir program olarak düĢünülmemeli, daha ziyade okul yaĢamının bir parçası 

olmalıdır. Sınıf/okul, günlük tabanda olumlu karakter değerlerinin pekiĢtirildiği, 

modellendiği ve uygulandığı bir mekân olabilmelidir (EkĢi, 2003, s.81; Nucci, 1997). 

 

2.9.8. Çok Stratejili YaklaĢım (Multi-Strategy Approach) 

Etkili karakter eğitimi programları giriĢimlerinin, tek stratejili olması çok 

nadirdir. Aslında, uygulanan otuz üç programın içinde sadece Ahlâkî Ġkilem 

Müzakereleri, tek stratejili bir programdır. Bu program bile, üç stratejiyle (ahlâka 

odaklanma, akran etkileĢimi, profesyonel geliĢim) sarılmıĢtır. Berkowitz(2005, s.43)‟in 

saydığı, bilimsel olarak desteklenen otüz üç programın, kullandığı ortalama strateji 

sayısı yedidir 

 

2.10. Karakter Eğitiminde Kullanılan Aktiviteler 

Drama veya rol oynama her ne kadar karakter eğitiminde bir yaklaĢım olarak 

görülebilse de, müzik ile birlikte, karakter eğitiminde kullanılan aktiviteler baĢlığı 

altında irdelenmiĢtir (Uysal,2008, s.72-77) 
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2.10.1. Drama, Rol Yapma (Role Playing) 

Drama; hareket, ses, ritim, karĢılıklı iĢ yapma, duygu ve bilgi alıĢveriĢinde 

bulunma, empati yapma, grupla birlikte hareket etme, kendini grubun değerli bir üyesi 

olarak görme, baĢkalarının haklarına saygı gösterme vb. özellikleri nedeni ile, farklı 

zekâ türlerine hitap eden, etkili bir öğrenme yöntemidir. Bu yolla öğrenilen bilgiler ve 

edinilen tecrübeler, çocukta kalıcı olur. Ve diğer öğrenmelere zemin hazırlar. Toplumun 

sahip olduğu törel davranıĢ kurallarını çocuk drama ile öğrendiğinde, öğrenilen 

yaĢantılar ve kurallar daha kolay benimsenir ve hayata geçirilir. Böylece, istendik yönde 

etkili ve kalıcı bir öğrenme gerçekleĢmiĢ olur. Drama yöntemi, topluma ait törel ve 

ahlâkî kuralların öğretilmesinde kullanılması doğal, kolay, etkili ve kalıcı öğrenmeye 

yardımcı olan bir yöntemdir. Bu nedenle, topluma ait ahlâkî değerlerin öğretiminde 

dramanın bir yöntem olarak benimsenmesi, eğitimde üzerinde önemle durulması 

gereken bir konudur. San‟a (1990, s.580) göre, drama, çocuktaki güven ve kendine 

saygıyı da geliĢtirir (TopbaĢı, 2006, s.124). 

Tüm drama çalıĢmaları sırasında çocuğun Ģu sorumlulukları kazanmasına 

çalıĢılır: 

1. Kendi sorumluluğunu alması. Çocuk dramada canlandırdığı rolde, söylediği 

sözlerde kendi sorumluluğunu almalıdır. 

2. Grubun sorumluluğunu alması. 

3. Çevresinde olup biten olaylara karĢı belirli bir sorumluluk hissetmesi. Bu 

sayede çocuk duyarlı olma, yardımcı olma ve empati kurmayı öğrenir (TopbaĢı, 2006, 

s.128). 

“Duyarlı Sınıf YaklaĢımı” (Responsive Classroom Approach), güçlü ve güvenli 

okul topluluklarında, sosyal, duygusal ve akademik geliĢmeyi vurgulayan, baĢarılı bir 

eğitim biçimidir (http://www.responsiveclassroom.org/about/research.html). 

Amerika‟daki “Duyarlı Sınıf” programları, etik duyarlılığı açığa çıkarmak için, duyarlı 

sınıf ortamları oluĢturmayı hedefler (Wood, 1994, akt., Schaps, 2005). Bu program; 

öğrencilerin iĢ birliği, kendine güven, sorumluluk, empati ve kendini kontrol edebilme 

gibi sosyal yeteneklerini geliĢtirmek için, “rol oynama” (role play) gibi teknikleri de 

kullanır. Radix ilkokulundaki yöneticiler, öğretmenler ve öğrenciler, aktif olarak günlük 

sınıf toplantılarına katılırlar. Bu sınıf toplantıları; öğrencilerin etkili bir Ģekilde 
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konuĢmalara katılmalarını ve aktif rol yapma (active role play) yoluyla, saygı, 

sorumluluk, özen, aile ve güven gibi temel değerleri keĢfetmelerini sağlar (Schaps, 

2005, s.48). Sınıftaki öğrencilere takım bilinci verebilmek için de rol yapma aktiviteleri 

kullanılabilir. Hayat Yetenekleri Eğitimi (Life Skills Training) programı da, 

öğrencilerin kendine güvenen kiĢiler olması ve utangaçlıklarını yenmesi için rol oynama 

tekniklerini kullanır. Öğrenciler, çesitli sosyal durumlarla ilgili kendi yazdıkları 

senaryoları, sınıfta prova ederler. Önce kolay durumlar, sonra, daha zor durumlar 

çalıĢılarak öğrencilerin geliĢmesi sağlanır. Öğrencilerin çesitli roller almaları, onların, 

sosyal ve ahlâkî durumların karmaĢıklığını anlamalarına yardımcı olan, güçlü ve 

etkileĢimli bir stratejidir (Berkowitz, 2005, s.13). 

 

2.10.2. Müzik 

Müzik, birçok öğrenme çeĢidini güçlendirir. Khan‟a (1993) göre insan, ruhsal 

mükemmelliğini müzik ile sağlayabilir. Eğer doğru anlaĢılırsa, müzik, insanın ruhunu 

ve ilhamını coĢturur. Teoriler belirtmektedir ki; sol beyin aktivitelerini içeren yeni bir 

konu çalıĢılırken, müzik, sezgiyle ilgili olan sağ beyni harekete geçirebilir ve böylece 

öğrenme tam olarak gerçekleĢmiĢ olur. Karakter eğitimi ve değerlerin öğretimi için 

müziği kullanmak, öğrenci davranıĢlarını iyileĢtirir ve dönüĢtürür. Çok eski zamandan 

kalma yazılarda; huzur, ilham ve iyileĢme de müziğin gücünü belirtir (Heavy, Meyers, 

Mozdren ve Warneke, 2002, s.39). 

Müzik tek baĢına bir karakter eğitimi aktivitesi değildir. Aktiviteler demetinden 

bir çiçektir. Amerika BirleĢik Devletleri‟nin Florida Eyaleti Alimacani Ġlköğretim 

Okulunda psikolojik danıĢmanların koordinatörlüğünde uygulanan karakter eğitimi 

programı, zamanla sınırlı olmayan, soyut öğütler içermeyen, tam aksine öğrencilerin 

etkinliklere katılımını içeren ev-yapımı bir programdır. Her ay bir değerin merkeze 

alındığı çalıĢma, danıĢmanların hazırladığı canlı, neĢeli, renkli, müzik ve dans içeren 

kısa bir oyunla baĢlatılmıĢtır. Programda ayrıca, öğrencilerin geliĢim düzeyleriyle 

uyumlu edebî ürünlerin kullanıldığı dersler, çalıĢmanın ikinci ayağını oluĢturmuĢtur. 

Bunlara ek olarak, bütün okul personeli için yayımlanan, ayın karakterini ve tercihe 

bağlı sınıf etkinliklerini içeren bülten, bütünleyici bir çalıĢma olarak kullanılmıĢtır. 

Evde yapılacak etkinlikleri içeren aile bülteni ile aylık veli toplantısı da okul-ev 
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ittifakını sağlamanın vasıtaları olarak kullanılmıĢtır. Bir yıllık bir süre ile uygulanan 

programa katılan yirmi iki öğretmenin tamamı, programın mükemmel çalıĢtığını ifade 

etmiĢlerdir (Stone ve Dyal, 1997, akt., EkĢi, 2003, s.87). 

Heavy, Meyers, Mozdren ve Warneke(2002, s.40)‟in, karakter eğitiminin 

geliĢtirilmesine yönelik hazırladıkları on altı haftalık faaliyet planında, günler, müzik ile 

baĢlamaktadır. Planda, hangi sınıfın, hangi hafta, hangi Ģarkıları söyleyeceği bellidir. 

Sınıflar, bu Ģarkıları söyledikten sonra; bu Ģarkıların anlamı, bu Ģarkıların bestecilerinin 

kiĢiliği ve bu Ģarkılardaki karakter özellikleri ile ilgili müzakerede bulunurlar. Müzik 

derslerinin sonunda, “Büyük Karakter Koltuğu” uygulaması yapılmıĢtır. Bu 

uygulamada, o ayın karakter özelliğini en iyi temsil eden öğrenci, özel bir sandalyeye 

oturmaya hak kazanmaktadır. Öğrenciler de o sandalyeye oturabilmek için ellerinden 

gelen gayreti göstermiĢlerdir. Bu 1. 4. ve 6. sınıflara uygulanan, normal okul 

müfredatına edebiyat (hikâye ve roman okumaları, sınıf toplantıları, münazaralar, pano 

çalıĢması) ve müzik aktivitelerinin eklendiği bir çalıĢmadır. 

 

2.10.3. Ailenin Katılımı Ġle GerçekleĢen Aktiviteler 

Etkili karakter eğitimi programları göstermiĢtir ki, ailenin tam katılımı bir 

zorunluluktur. Çünkü aile, öğrencinin geliĢiminde derin bir etkiye sahiptir (Berkowitz 

ve Bier, 2005). Ailenin ve okul topluluğunun katılımı stratejisinde, müĢteri olarak anne- 

baba (mesela, anne-babalara eğitim sunma) ve ortak olarak anne-baba ve topluluk 

(karakter eğitimi teĢebbüsünün tasarımında ve sunulmasında yer alma) yer alır 

(Berkowitz, 2005). Ailenin ve/veya okulun içinde bulunduğu topluluğun katılımı üç eĢit 

stratejiye bölünebilir. Bunlar, ailenin ya da toplumun programlara aktif katılımı, 

ebeveyn eğitimi ve ailenin bilgilendirilmesidir (Berkowitz, 2005, s.14). 

Ailelerin karakter eğitimi ile ilgili olarak dikkat etmeleri gereken nokta “model 

olmanın anahtar” olduğudur. Ahlâkî eğitimde en etkili yöntem model olmadır. 

Çocukların değerleri öğrenmesinde, yetiĢkinlerin olumlu davranıĢlar göstermesi ve 

çocukların da bunları kendi gözleri ile görmesi çok önemlidir (Balat ve Dagal, 2006, 

s.19). 

Çocuğun sosyal yönden sağlıklı geliĢebilmesi için anne-babanın iyi bir model 

olmasının yanı sıra, çocuklarına karĢı yönelttikleri tutum ve davranıĢlarının da önemli 
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olduğu bilinmektedir. Anne-babanın aĢırı hoĢgörü ve Ģımartıcı tutumu çocuğun 

yardımlaĢma, paylaĢma, fedakârlık gibi sosyal davranıĢlar geliĢtirmesini engelleyerek, 

bencil bir kiĢi durumuna gelmesine neden olur. Anne-babaların çocuğa karĢı tutarlı bir 

disiplin uygulamaları, çocuğun kabul edilebilecek ve kabul edilemeyecek davranıĢların 

neler olduğunu anlamasına ve toplumun kurallarına uygun davranıĢlar sağlamasına 

yardımcı olur. Çocuğun toplumun değer yargılarına ve beklentilerine uygun davranıĢlar 

geliĢtirmiĢ olması ise, onun, içinde yaĢadığı sosyal çevreye uyumunu kolaylaĢtırır 

(ÇağdaĢ, Seçer, 2002, s.60-65 akt., Uysal, 2008). Anne ve baba, çocuğuna karĢı 

takındığı tutum ve en küçük sosyal birim olan aileye uyumu ve bu uyum kalıplarının 

çocuğa kazandırılması ile çocuğun ileride karĢılaĢacağı sosyal çevrelerde kazanacağı 

değerlerin inĢasına zemin hazırlamıĢ olacaklardır (Gökçek, 2007, s.37). 

Her ne kadar sosyalleĢme kuramcıları, ahlâkî içselleĢtirmenin, öncelikle anne- 

babanın davranıĢları yoluyla çocuklar üzerindeki etkisinden kaynaklandığını düĢünse 

de, yapısal-geliĢimci kuramcılar (Colby ve Kohlberg, 1987; Damon, 1977; Kohlberg, 

1969), genellikle ebeveyn-çocuk iliĢkisinin hiyerarĢik tabiatının çocukların ahlâkî 

geliĢimini sınırlandırdığını ileri sürer. Bu da, göreceli olarak, ailenin rolünün ihmal 

edildiği ve ahlâkî muhakeme geliĢiminde, okul gibi sosyal kurumların ve akranların 

biçimlendirici rolünün hâkim olduğu bir bakıĢ açısına yol açar. Sosyal etki alanı 

teorisine göre, çocuklar; yetiĢkinler (aileleri, öğretmenleri ve diğer yetiĢkinler), 

akranları ve kardeĢleri ile olan sosyal deneyimleri içinden sosyal bilgi birikimlerinin 

yanında, etik değerleri de kapsayan değiĢik sosyal bilgileri birikimlerini kurarlar 

(Smetana,s.1,http://tigger.uic.edu/~lnucci/ MoralEd/articles/smetana.html). 

Aile çocuğun üyesi olduğu en küçük toplumsal kurumdur. Okul öncesi dönemde 

çocuğun hayatında en etkili sosyalleĢtirme kurumu ailedir. Ailede anne baba ve diğer 

bireylerin çocukla olan etkileĢimi, çocuğun aile içindeki yerini belirler. Çocuk, ilk 

sosyal davranıĢları, aile içindeki etkileĢimleri ile öğrenir. Aile çocuğun ilk sosyal 

yaĢantılarını edindiği yerdir. Dolayısı ile çocuğa yöneltilen davranıĢlar ve ona karĢı 

takınılan tavırlar, tutumlar, onun hem kiĢiliğini hem de sosyal geliĢimini 

Ģekillendirmektedir. Aile çocuğun alacağı kavramları seçerek çocuğa vermekte ve 

sonucu değerlendirmektedir. Bu seçici ve değerlendirici süreç, çocuğun kiĢisel ve sosyal 

davranıĢlarıyla ilgili değer duygusunun geliĢmesine neden olmaktadır (BaĢal, 2003, 

s.145; ÇağdaĢ ve Seçer, 2002, s.59, akt., Gökçek, 2007, s.36). 
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Anne-babanın, çocuğuna örnek olması ve onu iyi karakter sahibi olarak 

yetiĢtirmeye çalıĢması yanında, okuldaki karakter eğitimi programlarına katılmaları da, 

bu programların etkisi açısından çok gereklidir. Berkowitz(2005, s.26)‟e göre, okullarda 

anne-babanın eğitilmesi ve programlara katılımı hem akademik hem de karakter çıktıları 

açısından önemlidir. Birçok program aynı zamanda, toplumdaki yetiĢkinleri, karakter 

eğitimi programlarının tasarlanmasına, denetlenmesine, planlanmasına ve 

uygulanmasına katar. Bunun için; Akademik, Sosyal, Duygusal Öğrenme Ġçin ĠĢbirliği 

(CASEL) (www.casel.org) ve GeliĢimsel ÇalıĢmalar Merkezi (DSC) (www.devstu.org) 

gibi internet sitelerinde birçok faydalı kaynak bulunabilir. 

 

2.10.4. Öğretmen Merkezli GerçekleĢen Etkinlikler 

Karakter eğitiminde, Lickona (1991a), öğretmeni, etik kılavuz, bakıcı ve model 

olarak görmektedir. Öğretmenlerin karakter eğitiminin ne olduğunu net bir Ģekilde 

anlamaları gereklidir. Karakter eğitimi; erdemliliği öğretmeye iliĢkin gayret ve çaba 

göstermektir. Erdemler değiĢmeyen, iyi insan özelliklerinden birisidir. KiĢilere oldukları 

kadar toplum için de güzel özelliklerdir. Adalet, dürüstlük ve sabır bazı erdemlerdir. 

Erdemler zaman, kültür ve kiĢisel tercihlerle, zaman içinde aktarılan objektif ahlâkî 

kurallardır. Her erdem üç temel kısımdan oluĢur: ahlâkî bilgi, ahlâkî duygu ve ahlâkî 

davranıĢ. Öğrencilerin içindeki erdemli karakteri geliĢtirmek isteyen öğretmenler 

öğrencilerine, erdemlerin neler olduğunu, önemine saygı duymaları gerektiğini, onlara 

sahip olmaları gerektiğini ve günlük hayatta onları kullanmaları gerektiğini 

anlatmalıdırlar (Lickona, 2001). 

Eğitimciler, çocukların kendi kültürlerinin kural ve eğilimleri ile adalet 

(doğruluk) ve insan rahatı için evrensel ahlâk sorunları arasında ayrım yapmalarına 

yardım edebilir. BeĢ eğitimsel uygulama, ahlâkî eğitimde öğretmenlere yol gösterir: 

• Ahlâkî eğitim; adalet, doğruluk ve insan refahı konuları üzerine 

odaklanmalıdır. 

• Etkili ahlâkî eğitim programları, ayrı özel program ve ünite olarak ele 

alınmasından ziyade, müfredat programları ile bütünleĢmistir. 
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• Öğrenciler oldukça farklı ahlâk seviyelerinde ve ahlâkî ikileme karĢı yaklaĢık 

en iyi çözümle uyuĢamadıkları zaman ahlâkî tartıĢmalar ahlâkî geliĢimi yükseltir. 

• Yardımcı hedef yapıları hem ahlâkî hem akademik büyümenin değerini arttırır. 

• Sağlam, eĢit ve esnek sınıf yönetim uygulamaları ve kuralları öğrencinin ahlâkî 

büyümesine katkıda bulunur. Öğretmenler, çiğnenmiĢ kurallardan ve yerine 

getirilmemiĢ sosyal beklentilerden daha ziyade, ahlâk ihlallerinin zararlı ve haksız 

sonuçlarına yanıt vermelidir (Nucci,1997, akt., Gökçek, 2007, s.39). 

Lickona‟ya (1991a) göre karakter eğitimi için okulda kullanılabilecek on iki 

strateji vardır. Bunlardan üçü okulu, dokuzu sınıf içi etkinlikleri kapsar. Bu 

stratejilerden tüm okulu kapsayanları Ģunlardır: 

• Öğrencileri sınıfın dıĢında da koruma ve önemseme, 

• Okulda pozitif bir değerler kültürü yaratma, 

• Çevreyi de karakter eğitiminin bir parçası olmaya davet etme. 

Öğretmenlerin sınıflarda kullanabileceği karakter eğitimi stratejileri ise Ģöyledir: 

• Etik kılavuz, bakıcı ve model olarak öğretmen, 

• Herkesin birbirine saygı duydugu ve birbirini önemsediği bir sınıf ortamı 

yaratmak, 

• Ahlâkî disiplini sağlama, 

• Demokratik bir sınıf ortamı oluĢturma, 

• Değerleri eğitim programının bir parçası olarak öğretme, 

• ĠĢ birliğine dayalı öğrenmeyi kullanma, 

• Vicdanları geliĢtirme, 

• Okuma, yazma vb. ile etik değerler hakkında biliĢsel boyutu geliĢtirme, 

• ÇatıĢma yöntemini öğretme. 

Noddings‟e (2005, s.18) göre demokratik toplumlarda okullar, temel becerileri 

öğretmenin ötesine geçmelidir. Kesinlikle, okullarımızdan, insanları okuma ve 

matematikte becerili kılmasından daha fazlasını talep etmeliyiz. Bütün çocuklar, onların 
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demokratik toplumda aktif vatandaĢlar olmalarına yardım edecek zengin bir eğitimi hak 

ediyor. Öğretmenlerden, saygı ve duyarlılıkla ilgili ahlâkî, sosyal, duygusal ve estetik 

konularda konuĢmalarını isteyebiliriz. 

 

2.11. Dünyadaki Belli BaĢlı Karakter Eğitim Programları ve Organizasyonları 

Uysal‟a (2008,s.79-93) göre yurt dıĢında, değerleri öğretmek için kiĢilik eğitimi 

adı altında zorunlu eğitim döneminin baĢından, yani ana sınıfından baĢlanarak, sistemli 

bir program dâhilinde devam edecek Ģekilde geliĢtirilmiĢ pek çok program 

uygulanmaktadır (Balat, 2004, s.20). Amerika‟da karakter eğitimi, eğitim reformunun 

en önemli ayağını teĢkil etmektedir. 1990‟ın sonlarında, kırk yedi eyalet ve Kolombiya 

Bölgesi, karakter eğitimi pilot projesinde, A.B.D. Eğitim Bakanlığı Ortaklığı yoluyla 

eğitim fonu almıĢtır. Karakter eğitiminin organizesini desteklemek için otuz yedi 

milyon dolar dağıtılmıĢtır (Sherblom, 2004). Yeni yüzyıla girerken, “2001‟in Hiçbir 

Çocuk Geride Kalmasın Hareketi (The No Child Left Behind Act of 2001)” olarak 

bilinen yasa reformuyla, karakter eğitimi çabaları, yeni bir hız kazandı (USDE, 2001).  

Karakter eğitimi fonları, yıllık ortalama sekiz ila yirmi beĢ milyon dolar 

arttırıldı. A.B.D.‟de, devlet ve eyalet çapında birçok program ve organizasyon 

bulunmaktadır. Bunlardan bazıları Ģunlardır: 

 

2.11.1. Karakter Eğitimi Ortaklığı (The Character Education 

            Partnership=CEP) 

1993‟te kurulmuĢtur. Ana sınıfından on ikinci sınıfa kadar, etkili karakter 

eğitimini teĢvik eden organizasyonlar ve bireylerin birleĢtiği bir harekettir. Amaçları, 

olumsuz öğrenci davranıĢlarının azaltılması, olumlu bir okul ikliminin oluĢturulması, 

akademik performansın geliĢtirilmesi ve gençlerin sorumlu vatandaĢlar olarak 

yetiĢtirilmesidir (Lickona, 1993). Karakter Eğitimi Ortaklığı (CEP), karakter eğitimi 

hareketinin millî bir savunucusu ve lideridir. Kurumların, tarafsız, kâr amacı gütmeyen 

ve bir mezhebe bağlı olmayan bir ortaklığıdır ve okullardaki etkili karakter eğitimini 

destekleyenlerden oluĢur (CEP). Karakter Eğitimi Ortaklığı, etkili ve kapsamlı karakter 

eğitimi programlarına yol göstermesi için “Etkili Karakter Eğitiminin On Bir Prensibi” 
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ve “Karakter Eğitimi Kalite Standartları” nı açıklamıĢtır. Destekleyici materyal ve bilgi 

www.character.org internet adresinde bulunabilir (LeBlanc, 2007, s.43). 

 

2.11.2. Karakter Önemlidir (Character Counts!) 

Bu program, kâr amacı gütmeyen, tarafsız bir karakter eğitimi programıdır. Ülke 

çapında, altı temel ahlâkî değeri (Six Pillars of Character) (1. Güvenilirlik, 2. Saygı, 3. 

Sorumluluk, 4. Dürüstlük, 5. Duyarlılık, 6. VatandaĢlık) teĢvik eder. “Karakter 

Önemlidir Koalisyonu”, karakter eğitimini yeni ve hâlihazırdaki programlarla 

bütünleĢtirmek ve gençleri ve ailelerini, karakterin altı temel değerini benimseyip 

uygulamada desteklemek için çalıĢan binlerce okul, kâr amacı gütmeyen organizasyon 

ve topluluklardan oluĢur (Character Counts, 2004, akt., Headen, 2006 s.16). “Josephson 

Ahlâk Enstitüsü (The Jose and Edna Josephson Institute of Ethics)”, bu programın 

destekleyicisidir. Bu program, eğitim, materyal desteği ve rehberlik desteğiyle okul 

iklimini değiĢtirmek için kapsamlı yaklaĢımı önerir (LeBlanc, 2007, s.42). Materyal ve 

bilgi www.charactercounts.org internet sitesinde bulunabilir. 

 

2.11.3. Duyarlı Sınıflar (The Responsive Classroom) 

Uysal‟ın  (2008) aktardığına göre: „Duyarlı Sınıflar‟, günlük sınıf hayatının bir 

parçası olan akademik ve sosyal becerilerin öğretimini birleĢtiren öğretici bir 

yaklaĢımdır. ġu yedi bileĢenden oluĢmaktadır: (1) Sabah toplantısı, (2) Sınıf 

organizasyonu, (3) Kurallar ve mantıkî çıkarımlar, (4) Rehberli keĢif, (5) Akademik 

seçim, (6) Değerlendirme, (7) Raporlama. 

Bu yaklaĢım, her bir dersi belirleyen yönetimi ve günlük rutinleri, açık ve 

tasarlanmıĢ hale getirir (LeBlanc, 2007, s.43). Duyarlı Sınıflar, çocukların kendilerine 

ve çevrelerine duyarlı olmalarını öğreten sosyal bir müfredattır. Bu müfredatın birincil 

odaklandığı konu, sınıf yönetimidir ve bu program davranıĢçı ve çocuk merkezli 

geliĢimci yaklaĢımların harmanlanmasından oluĢur. Okulun ilk altı haftası öğretmenin 

rolü açısından da çok önemlidir. Öğretmen, öğrenciyi her zaman gözlemler. Bu zaman 

süresince, öğrenci davranıĢlarını yorumlar, destekler ve yönlendirir. Öğrenciler de 

olumlu beklentileri içselleĢtirirler ve bağımsızlık ve sorumluluğu teĢvik eden olumlu bir 



78 

ortamda öğrenirler. Duyarlı Sınıflar, her gün öğretim, öğrenim ve duyarlılığı, sınıfla 

bütünleĢtiren ögeler üzerine kurulmuĢtur. Bu programın bir değerlendirilmesinde, 

öğrencilerin sosyal becerilerini, sorunlu davranıĢlarını ve akademik yeterliliklerini 

ölçmek için “Sosyal Becerileri Değerlendirme Sistemi (Social Skills Rating System)” 

(SSRS) kullanılmıĢtır. Elliott‟ın Leming(1997)‟den aktardığına göre, öğrencilerin sosyal 

becerilerinde az bir artıĢ belirlenmiĢtir. Müfredatın kullanımıyla sorunlu davranıĢlar 

arasında da küçük bir negatif iliĢki saptanmıĢtır (Dykes, 2007, s.39). 

Duyarlı sınıflar yaklaĢımını kullanan okullarda: 

1. Öğrencilerin okuma ve matematik sınav sonuçlarında, daha büyük artıĢlar 

görülmüĢtür. 

2. Öğretmenler, öğretmenliklerinde kendilerini daha etkili ve daha olumlu 

hissetmiĢtir. 

3. Öğrenciler, daha iyi sosyal becerilere sahip olmuĢtur. 

4. Öğretmenler, daha yüksek kalitede eğitim sunmuĢtur. 

5. Öğrenciler, okul hakkında daha olumlu Ģeyler hissetmiĢtir. 

6. Öğretmenler birbirleriyle daha çok iĢbirliği yapmıĢtır. 

(http://www.responsiveclassroom.org/about/research.html) 

 

2.11.4. Pozitif Eylem (Positive Action) 

1982‟de, Dr. Carol G. Allred, ana sınıfından on ikinci sınıfa kadar olan 

öğrenciler için, kapsamlı bir karakter eğitimi programı olan Pozitif Eylemi kurmuĢtur. 

Bu program, günlük ders müfredatıyla okul iklimi programını bütünleĢtiren bir metot 

kullanır. Programın amacı, öğrencilerin fiziksel, zihinsel, sosyal ve duygusal olumlu 

hareketlerini geliĢtirmektir. Program bu amaç için öğretmenleri, idarecileri, diğer 

personeli, ebeveyni ve okulun içinde bulunduğu topluluğu uyumlu bir çalıĢma için 

düzenler (LeBlanc, 2007, s.46). 

Bu program, kullandığı bütüncül yaklaĢım yoluyla, olumlu karakter geliĢimini 

desteklemenin yanında, suç iĢleme, Ģiddet, disipline yönlendirme, madde kullanımı ve 

kendini algılayamama ile ilgili olumsuz davranıĢların azaltılması için dizayn edilmiĢtir. 

http://www.responsiveclassroom.org/about/research.html
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2004 yılındaki Olumlu Eylem‟in raporlarına göre: 1) Disiplin olaylarında ortalama 

yüzde 74‟e varan düĢüĢler, 2) Öğrenci devamsızlığında yüzde 40 ila 60 arası düĢüĢ, 3) 

öğrencilerin akademik baĢarılarında yüzde 12 ila 65 yükselme görülmüĢtür (Headen, 

2006, s.15). 

 

2.11.5. STAR Programı (The Jefferson Center for Character Education) 

Karakter eğitimi için Jefferson merkezi, hem özel hem de devlet okullarında 

karakter eğitimini öğretme ihtiyacından dolayı 1963 yılında kurulan bir 

organizasyondur. Bu program, Pittsburgh bölgesindeki birkaç okulda baĢlamasına 

rağmen Ģu an, ülke çapında 6000‟in üzerinde okulda, yaklaĢık 60.000 sınıfta, 

3.000.000‟un üzerinde öğrencinin hayatlarını etkilemektedir. Etnik, kültürel ve dînî 

sınırların ötesinde, temel değerlerin sistematik öğretimine odaklanmıĢtır. Bu değerler, 

dürüstlük, saygı, kiĢisel ve vatandaĢlıkla ilgili sorumluluk, doğruluk, cesaret, duyarlılık, 

adalet ve nezaketi içermektedir. Ana sınıfından on ikinci sınıfa kadar öğrenciler, bu 

programın ilgi alanına girmektedir (http://www.jeffersoncenter.org/programs/ 

jc_info.html). 

Feinberg, Leinhardt ve McQuaide(2003)‟in, Pittsburgh Üniversitesinde yaptığı 

araĢtırmanın sonuçlarına göre, STAR Programı, her okuldaki öğrenci davranıĢlarında 

güçlü bir olumlu etkiye sahip, çok değerli, edebiyat merkezli, sosyal beceri programıdır. 

Kullanım kolaylığı ve uyumluluğu, onun baĢarısında önemli bir yere sahiptir.              

Bu program, karakter eğitiminin, öğrencilerin ve de yetiĢkinlerin günlük hayatlarının bir 

parçası olmasına yardım eder (Headen, 2006, s.15). 

 

2.11.6. Duyarlı Toplum (Community of Caring) 

Duyarlı Toplum, özürlülerle özel olarak ilgilenen, ana sınıfından on ikinci sınıfa 

kadar uygulanan, okulun tamamını kapsayan bir karakter eğitimi programıdır. 1982‟de 

Eunice Kennedy Shriver tarafından kurulmuĢtur ve A.B.D. ve Kanada‟da 1.200 kadar 

okulda uygulanmaktadır. AraĢtırmaya dayalı olup, baĢarısı ispatlanmıĢtır. 

Duyarlı Toplum; evrensel kabul gören duyarlılık, saygı, sorumluluk, güven ve 

aileden oluĢan ahlâkî değerlerin; kararların ve davranıĢların temelini oluĢturduğuna 
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inanır. Bu beĢ değer teĢvik edilir. Duyarlı Toplum okulları, okul hayatının her yönüne 

ve geçerli müfredata bu değerleri iĢler (http://www.communityofcaring.org/about/ 

index.html). 

Duyarlı Toplum Programı, erken cinsel iliĢki, öğrenci hamileliği, madde 

kullanımı ve okulu bırakma gibi toplumu bozucu davranıĢları ele alır. Bu program, 

sorular, düĢünceler, tepkiler ve keĢiflerden oluĢan interaktif süreçleri mevcut müfredata 

eklemiĢtir (LeBlanc, 2007, s.45). 

Bu organizasyon, ülke çapındaki Duyarlı Toplum Programının 

Değerlendirilmesini de gerçekleĢtirmektedir. Dr. Higgins D'Alessandro‟nun çok yıllı 

çalıĢmasına üç yüz okul dahildir (Hodder, 2000). BaĢlangıç bulguları, on üç eyaletteki 

kırk üç okuldan toplanan verileri içerir. Bu bulgular, bu programın, temel ögelere ve 

aktivitelere katılımdaki baĢarısının sebebinin olumlu öğrenci karakteri olduğunu 

göstermektedir (Community of Caring, 2004). Okul iklimi, programın uygulanmasıyla 

doğru orantılı olarak geliĢmektedir. Öğretmenler de okula karĢı olumlu davranıĢlarda 

önemli bir artıĢ olduğunu belirtmiĢlerdir. Sonuçlar, ideal karakter geliĢimi için bakıĢ 

açısı kazanmada ve biliĢsel yeteneklerde daha olumlu olduğu yönündedir (Power, 

Higgins ve Kohlberg, 1989, akt., Headen, 2006, s.16). 

 

2.11.7. Zürafa Kahramanlar (Giraffe Heroes) Programı 

Bu program, ana sınıfından on ikinci sınıfa kadar kiĢilik eğitimi programı olarak 

geliĢtirilmiĢtir. Programda; cesaret, ilgi ve sorumluluk değerlerinin çocuklara 

öğretilmesi hedeflenmektedir. Program içeriğinde  cesaret,  ilgi ve sorumluluk yer 

almaktadır. Programda hikâyeler vardır. Hikâyelerde dinlenilen karakterler tartıĢılır 

(Balat, 2005, s.202). 

Zürafa Kahramanlar Programı, cesaretliliği, merhametliliği ve aktif vatandaĢlığı 

teĢvik eden, hikâye merkezli bir müfredattır. Aynı zamanda, hizmet öğrenimi ve kamu 

hizmeti buluĢmaları için etkili ve cazip bir yapıya sahiptir. Bu program, öğrencilere 

anlatılabilecek, gerçek hayat kahramanları hakkında, sekiz yüz elliden fazla hikâyeyi 

öğretmenlere sunan, öğretim rehberleri içerir. Öğrencilerden, onların okullarında, 

ailelerinde veya toplumlarında gördükleri gerçek kahramanları tanıtmaları ve o 

kahramanların hikâyelerini paylaĢmaları istenir. Programın son safhasında da, 
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öğrenciler, toplumlarındaki ilgilendikleri bir sorunu tanımlarlar ve bu soruna çare 

olması için bir hizmet projesi hazırlarlar. Detaylı bilgi için www.giraffe.org adresine 

baĢvurulabilir. 

 

2.11.8. Heartwood Ahlâk (Heartwood Ethics) Programı 

1986‟da Eleanore Childs, Pennsylvania‟daki bir avukat ve küçük bir öğretmen 

grubu tarafından kurulmuĢ bir karakter eğitimi programıdır. Heartwood Enstitüsü, 

hazırladığı Çocuklar Ġçin Ahlâkî Müfredat (An Ethics Curriculum for Children) ile de 

bilinir. Bu, okul öncesi dönemden sekizinci sınıfa kadar olan ilköğretim dönemi 

çocukları için, çok kültürlü, edebiyat temelli bir karakter eğitimi programıdır. Bu 

programın müfredatı; evrensel değerleri sunmak, ahlâk okur-yazarlığını ve ahlâkî 

muhakemeyi teĢvik etmek için, bütün dünyadan klasik çocuk hikâyelerini kullanır. Bu 

program, öğrencilerin içten ve dıĢtan gelen düĢünceleri birbirinden ayırt etmelerine 

yardımcı olur (LeBlanc, 2007, s.44). 

Heartwood yaklaĢımına göre, bu program; öğrencilerin, daha iyi notlar aldığı ve 

cesaret, sadakat, adalet, saygı, ümit, dürüstlük ve sevgiden oluĢan yedi temel değeri 

anlayıp uyguladığı duyarlı okul topluluğunu gerçekleĢtirmeye yardımcı olur. Hem 

ebeveynler hem de öğretmenler çocuklarının cesur, adaletli, dürüst ve duyarlı 

yetiĢmelerini ister. Bu amacı gerçekleĢtirmek için, on beĢ yıldan fazla süredir program, 

materyallerini geliĢtirmektedir. 

Heartwood Etik Müfredatı, yedi evrensel ahlâkî değeri etkili bir Ģekilde ortaya 

çıkarmak için, çocuk kitaplarının sesli okunmasını kullanır. BiliĢsel araĢtırmalar, 

zihinlerimizin ve kalplerimizin güzel hikâyelere tepki verdiğini ve onları hatırladığını 

teyit etmektedir. Bu kapsamlı program aynı zamanda, eleĢtirel düĢünmeyi, yazmayı, 

hikâye oluĢturmayı, iĢ birliğiyle öğrenmeyi ve dünyayı keĢfetmeyi içerir. Çocuklar bu 

değerleri, günlük hayatlarında nasıl uygulayacaklarını öğrenirler ve ailelerini de buna 

katmak için evde de aktiviteler yaparlar. 

Bu programda, her bir sınıf seviyesinde, her bir karakter özelliği için iki kitapla 

birlikte on dört kitaptan oluĢan bir takım mevcuttur. Leming (2000), Heartwood 

Enstitüsünün Çocuklar Ġçin Etik Müfredatı‟nı değerlendiren bir çalıĢmayı yönetmiĢtir. 

Bu çalıĢma, A.B.D.‟deki birbirinden uzak iki coğrafî okul bölgesinden, birinci sınıftan 
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altıncı sınıfa kadar olan dokuz yüz altmıĢ beĢ öğrenciyi kapsamaktadır. Leming, bu 

müfredatın biliĢsel çıktılar açısından olumlu sonuçlar verdiğini fakat davranıĢsal açıdan 

sonuçların karıĢık olduğunu belirtir (Dykes, 2007, s.38). Daha fazla bilgi için 

www.heartwoodethics.org sitesine bakılabilir. 

 

2.11.9. Bireysel GeliĢim Ġçin Ahlâki Değerler Rehberi (AEGID) 

Bu program, ana sınıfından altıncı sınıfa kadar olan çocuklar için Weed ve 

Skanchy tarafından geliĢtirilmiĢtir. Program, duyarlı, sorumlu ve üretken vatandaĢlar 

olabilmek için gerekli olan ahlâkî ve temel standartları çocukların öğrenebilmelerine 

yardımcı olmak için düzenlenmiĢtir. Bu programda altı ahlâkî değer üzerinde 

odaklanılmıĢtır. Bunlar; değer ve saygınlık, haklar ve sorumluluklar, dürüstlük ve 

adalet, gayret ve mükemmellik, dikkat ve düĢünce, kiĢisel doğruluk ve sorumluluktur 

(Balat, 2005, s.204). 

Bu program, bütün müfredat boyunca, beĢ basamaklı bir öğretim metodu 

kullanır. Öğretim modelinin her basamağı, okul müfredatındaki farklı ders konularını 

içerir. AraĢtırma ve Değerlendirme Enstitüsü, programdan veri toplamıĢtır ve birinci, 

ikinci ve üçüncü sınıflarda, sonuçların yetersiz olduğunu bulmuĢlardır. Fakat beĢinci ve 

altıncı sınıf öğrencilerinde, program sayesinde oluĢan dokuzda dörtlük karakter yapısı 

istatistiksel olarak anlamlıdır. Bu çalıĢmaya göre, program derslerindeki öğretmenler, 

öğrencilerdeki sorunlu davranıĢların iki buçuk kat azaldığını belirtmiĢlerdir (Dykes 

2007, s.35). 

 

2.11.10. Çocuk GeliĢimi Projesi (The Child Development Project) (CDP) 

1980‟lerin baĢlarında ilköğretim öğrencilerine yönelik kurulmuĢtur. Çocuk 

geliĢimi projesi, çocukların sosyal davranıĢ ve tutumlarını geliĢtirmek ve öğretmenlere 

ve ailelere yardımcı olmak için tasarlanmıĢtır. Bunun için, Ģu üç genel önermeden yola 

çıkılmıĢtır: 1) Çocukların karakter geliĢiminin Ģekillenmesinde yetiĢkinler aktif ve 

önemli bir rol oynar, 2) Çocukların kendi düĢünce ve deneyimleri sonucu karakterleri 

geliĢir, 3) Çocukla ilgilenen yeterli aile çevresi, çocukların kendilerine ve çevrelerine 

daha hassas davranmalarını sağlar. Çocuk GeliĢimi Projesi, özellikle doğruluk, ilgi ve 
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baĢkalarına saygı, yardımseverlik ve sorumluluk değerlerini temel almaktadır ve bu 

sosyal değerler ve gerekli sosyal beceriler üzerinde durmaktadır. Çocuk geliĢimi projesi, 

çocukların hem özel yeteneklerini hem de uygun sosyal ortamda kültürün birikmiĢ 

ahlâkî değerlerini öğrenme ihtiyacını vurgular (Huitt, 2004, s.7). 

Bu proje, ana sınıfından altıncı sınıfa kadar olan öğrenciler için; okulların 

duyarlı topluluklar olmasına yardım eden bir karakter eğitimi programıdır. Müfredat Ģu 

dört değer üzerine odaklanır: dürüstlük, baĢkalarını düĢünme ve onlara saygı, 

yardımseverlik ve sorumluluk. Bu program, kiĢisel ahlâkî sistemi kurmak ve ahlâkî 

davranıĢı geliĢtirmek için, çocukların, duyarlı sınıf topluluklarında, çok iyi motive 

edilmesi gerektiği düĢüncesindedir (Dykes2007 s.36). 

Berkowitz (2002), Çocuk Gelisimi Projesi incelemesinde, kapsamlı karakter 

eğitimi yaklaĢımları hakkında bilimsel bir tanımlamada bulunmuĢtur. Ve bu ilköğretim 

reform programının; olumlu sosyal davranıĢları geliĢtirdiğini, riskli davranıĢları 

azalttığını, akademik motivasyonu canlandırdığını, olumlu bir okul topluluğu 

oluĢturduğunu, yüksek notlarla sonuçlandığını ve demokratik değerleri teĢvik ettiğini 

gösteren olumlu sonuçlarını bildirmiĢtir (Dykes2007 s.36). Detaylı bilgi için 

http://www.cdp.auburn.edu adresine bakılabilir. 

Bu programın sonuçları göstermiĢtir ki; bu programı alan öğrenciler, birbirlerine 

daha yardımsever, daha iĢ birlikçi, daha Ģefkatli, daha ilgili, daha destekleyici ve daha 

teĢvik edici davranmaktadırlar. Bu öğrenciler, biliĢsel ve sosyal problemleri çözme 

becerilerinde ve stratejilerinde ve belirli demokratik değerlere uygun davranmada daha 

iyidirler. Sorumluluklarının daha çok bilincindelerdir. Bu programdaki öğretmenler; 

çocukları, sınıfta adil, duyarlı ve sorumlu olacak Ģekilde eğitirler, temel sosyal 

değerlerin önemi ve anlamı hakkında düĢünme ve tartıĢmayı sağlarlar ve bu değerlerin, 

okulda, evde ve toplumda uygulanması için ortam hazırlarlar. CDP programı, 

çocukların öğrenmesi için; eğitim, uygulama ve örnek olma birleĢiminin etkili bir yol 

olduğunu göstermiĢtir (Huitt, 2004, s.8). 

 

2.11.11. Öncelikli Proje (Project Essential) 

           Öncelikli Proje, Teel Enstitüsü tarafından kurulan, çocukların, ellerinden gelenin 

en iyisini yapmasını hedefleyen bir programdır. Öncelikli Projenin müfredatı da, ana 
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sınıfından on ikinci sınıfa kadar olan çocukların öz saygı ve doğruluğunu geliĢtirmeye 

yardım eden, okul temelli bir programdır. Bu proje, dünyamızı daha iyi bir hâle 

getirecek çocukların becerilerini, tutum ve davranıĢlarını değiĢtirmesine ve 

geliĢtirmesine yardım etmek için tasarlanmıĢtır. Öğrenciler; sorumluluklarını kabul edip 

yerine getirmeyi, bütün insanların haklarına saygı göstermeyi, öz disiplin ve iradeyi 

kullanmayı nedenleriyle ve nasıllarıyla öğrenirler. Bu programda öğrenciler, empati, 

hedef belirleme, iç gözlem, hoĢgörü gibi becerileri de öğrenirler (http://barelybad.com/ 

project_essential.htm). Öncelikli Proje; kendini algılamanın, yetenekli ve ahlâklı insanın 

geliĢimin özü olduğu fikrine dayanan bir ilk ve ortaöğretim müfredatıdır. Bu program 

en çok, öğretmenlerin sınıf yönetimi programlarıyla birlikte kullanılır ve çesitli derslerle 

bütünleĢmez. Bu projenin müfredatı hakkındaki, Kansas City bölgesinde yapılan, Reed 

ve Wilson‟un uzun vadeli bir çalıĢması (Leming, 1997‟den alıntılanan) mevcuttur. Bu 

çalıĢma; istatistiksel olarak, öğretmenlerin, öğrencilerin hatalardan ders çıkarma, 

kendini kontrol edebilme ve baĢkalarının haklarına saygı gösterme konularında anlamlı 

değiĢiklikler gösterdiğini belirttiğini ortaya çıkarmıĢtır  (Dykes, 2007, s.37). 

 

2.11.12. Lions-Quest Programı 

Uluslararası „Lions‟ kulüpleri kuruluĢunun bir programıdır. Ana sınıfından 

beĢinci sınıfa kadar olan çocuklara; duyarlı ve tutarlı bir çevrede, iyi bir vatandaĢlık ve 

yaĢam için gerekli olanları, eğitimciler, toplumun üyeleri ve ailelerle birlikte öğretmek 

için tasarlanmıĢtır. Program, dört temel alandaki davranıĢları kazandırmayı hedefler. 

Bunlar; iç disiplin, sorumluluk, adil davranıĢ ve diğerleriyle baĢa çıkmadır (Balat, 2005, 

s.202). 

Bu programın müfredatı, gençliğin geliĢimsel ve kiĢisel ihtiyaçlarının yanında 

davranıĢsal metotlara da odaklanır. Derslerde, iĢ birlikçi grup çalıĢmaları 

vazgeçilmezdir ve bu dersler, diğer derslerle birlikte ya da tek baĢına iĢlenebilir. 

“Uluslararası Quest” tarafından yapılan bir araĢtırma, bu programın 5.712 öğrencisiyle, 

2.852 kontrol gurubu öğrencisini karĢılaĢtırmıĢtır. Ana sınıfından beĢinci sınıfa kadar 

olan bu programın öğrencileri, derslerin amaçlarını ölçen testlerde baĢarılı olmuĢlardır. 

Ġstatistiksel olarak, Lions-Quest öğrencileriyle, diğer öğrenciler arasında, her sınıf 

seviyesinde en az beĢ testten birinde, bir sınıfta da beĢ testin tamamında, anlamlı bir 
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fark bulunmuĢtur (Dykes, 2007, s.39). Bilgi için http://www.lions-quest.org internet 

sitesine baĢvurulabilir. 

 

2.11.13. Hyde Okulu (Hyde School) 

The Hyde School 1966‟da, Bath‟da, bir matematik öğretmeni olan yetmiĢ sekiz 

yaĢındaki Joseph W. Gauld tarafından kurulmuĢtur. Gauld, okulun ideali olarak Ģu beĢ 

kelimeyi seçmiĢtir: cesaret, doğruluk, liderlik, merak ve ilgi. Bu okulun, “kadere 

inanma, alçak gönüllülük, vicdanlı olma, doğruluk ve arkadaĢından sorumlu olma”dan 

oluĢan beĢ prensibi karakter eğitimi programına dâhil edilmiĢtir. Hyde okulu, sadece 

okulu değil aynı zamanda çocuk yetiĢtiren bütün toplumu da dönüĢtürmeye çabalayan, 

özel, yatılı bir lisedir (Gauld, 1993). Okulun amacı: 

1. Öğrencileri hayatta daha büyük hedefler için motive etmek, 

2. Esas öğretmen olarak ebeveynleri güçlendirmek, 

3. Öğretmenleri, bütün yetiĢtirme süreçlerinde rehberlik edebilecek Ģekilde 

geliĢtirmektir. 

Bu okulun hedeflerini ise Ģu Ģekilde sıralayabiliriz: 

1. GeliĢim için kapsamlı müfredatın dört alanı Ģunlardır: (a) Zihinsel, (b) 

Fiziksel, (c) Ruhsal, (d) Duygusal alan. 

2. Öğrencilere dünya standartlarında bir sınıf sunulur. Bu sadece akademik not 

olarak değil aynı zamanda sanat, spor, okul liderliği ve kamu hizmetlerinde de 

geçerlidir. 

3. Öğrenciler, diğer öğrencilerin geliĢimi için, düzenli görevler alır ve 

sorumluluk üstlenir. Kendini ifade etme, gazete çıkarma gibi çeĢitli gereklilikler, 

tamamlayıcı unsur olarak kullanılır. 

4. Bu öğrencilerin (öğretmen ve velilerin de) en önemli hedefi, bütün 

çalıĢmalarında (okulda, evde ve iĢ yerlerinde) mükemmelliğe yönelik, devamlı geliĢme 

göstermeleridir. 

Hyde Okulu, “her çocuk, kendine özgü, mükemmel olabilecek bir potansiyelle 

dünyaya gelir” temel düĢüncesiyle onları eğitir. Bu program, hem bireysel hem de okul 
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olarak karakter özelliklerini; özellikle cesareti, dürüstlüğü, baĢkalarına karĢı ilgi ve 

saygıyı, merak ve liderliği geliĢtirmeyi gerektiren bir eğitim programıdır. 

Bu programın sonucunda; her öğrenci okul hayatının bitiminde programın onlara 

vermek istediği zihinsel, fiziksel, ruhsal ve duygusal kazanımları gösterebilmiĢlerdir. 

Öğrencilerin %90‟ının kendilerine olan öz saygıları geliĢmistir. Onların % 100‟ü 

kendilerini kanıtlamıĢ ve dört yıllık fakülteleri kazanmıĢtır. Bu okul, böyle ölçülebilen 

birçok baĢarıdan dolayı kalite standardı olarak kabul edilmiĢtir (Huitt, 2004, s.8). GeniĢ 

bilgi için http://www.hyde.edu/Default.asp?bhcp=1 sitesine bakılabilir. 

 

2.11.14. City Montessori Okulu (City Montessori School) 

The City Montessori School (CMS), 1959‟da, Hindistan‟ın Lucknow bölgesinde, 

genç ve ileri görüĢlü Mr. Jagdish Gandhi ve eĢi çocuk psikoloğu Bharti Gandhi 

tarafından kurulmuĢtur. City Montessori School tarafından savunulan evrensel 

değerlerin öğretimi, çocuğun doğuĢtan var olan ruhsal kapasitesini içeren bir konsept ile 

baĢlar. Bu çocuk, aktivitelerinin bütününün akademik, fiziksel veya sosyal olabilmesi 

için ruhsal bir temel oluĢturur. City Montessori School‟da üzerinde durulan bazı 

değerler; güvenilirlik, Ģefkat, alçak gönüllülük, cesaret, kibarlık ve saygıdır (Huitt, 

2004). 

Günümüzde CMS, bir Ģehirdeki dünyanın en geniĢ okuludur. Yirmi kampüsü ve 

35.000 öğrencisiyle Lucknow Ģehrine yayılmıĢtır. En yüksek notlarıyla, yüzde yüze 

yakın akademik performansıyla gıpta edilecek durumdadır. Her geçen gün, kaliteli ve 

karakterli vatandaĢ yetiĢtirmesiyle ünlenmektedir. Bu okulda eğitim, oyun grupları 

Ģeklinde iki-üç yaĢlarında baĢlamaktadır. Her bir çocuğun geliĢiminde değer eğitimi 

temeldir. O olmadan eğitim etkili olamaz. Global Eğitim Konseyi (The Council for 

Global Education)‟nin teĢvik ettiği “evrensel değerler, dünya çapında anlayıĢ, her Ģeyde 

mükemmellik ve insanlığa hizmet”, bu programın dört ana parçasıdır.  
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2.11.15. Karakter Eğitimi Müfredatı (Character Education Institute) 

Program çocuklara on iki evrensel değeri öğretmek üzerine odaklanmıĢtır. 

Bunlar; onur, cesaret, inanç, dürüstlük, doğruluk, cömertlik, nezaket, yardımseverlik, 

adalet, saygı, özgürlük ve eĢitlik. Okul öncesinden dokuzuncu sınıfa kadar kullanılmak 

üzere, ders olarak on bir ünite, programda yer almaktadır. Programın öğretiminde çeĢitli 

eğitim teknikleri kullanılmıĢtır (Balat, Dagal, 2006, s.22). 

Californiya Üniversitesi çatısı altındaki bu enstitü, üniversitenin temel değerleri 

olan doğruluk, nezaket ve sorumluluk üzerine kurulmuĢtur.  

 

2.11.16. YaĢayan Değerler Eğitimi (Living Values Education) Programı 

Bu eğitim programının amacı, bireyin fiziksel, zihinsel, duygusal ve ruhsal 

unsurlardan oluĢtuğuna inanarak, kiĢinin her yönüyle geliĢmesi için gerekli yol gösterici 

ilkeleri ve araçları sağlamaktır. Eğitimcilere, destekçilere, ailelere ve bakıcılara; 

evrensel değerleri keĢfetme ve geliĢtirmelerine yardımcı olmak amaçlı eğitim, pratik 

yöntemler ve çok çeĢitli deneyimsel değerlerle ilgili aktiviteler sunar (Balat, Dagal, 

2006, s.24).  

 

2.11.17. En Önemli Beceriler (MegaSkills) 

MegaSkills, “Ev ve Okul Enstitüsü‟‟nün kurucusu ve baĢkanı Dr. Dorothy Rich 

tarafından geliĢtirilen bir karakter eğitimi programıdır. Rich, 1960‟larda “Her bir aile 

çocuğun baĢarılı olması için ne yapabilir?” sorusuyla, mevcut müfredatla okuma ve 

yazma becerilerini birleĢtiren, Ev ve Okul Enstitüsü‟ne baĢlamıĢtır. MegaSkills 

programı, okulda ve hayatta baĢarılı olmak için önemli olan, Ģu on bir karakter 

özelliğini içerir: (1) Özgüven, (2) Ġstek, (3) Çaba, (4) Sorumluluk, (5) GiriĢkenlik, (6) 

Azim, (7) Duyarlılık, (8) Takım çalıĢması, (9) Sağduyu, (10) Problem çözme ve (11) 

Odaklanma, dikkatini toplama. Bu program, öğrencilere alıĢkanlık ve tutum 

kazandırmak için edebiyatı ve karakteri inĢa eden tartıĢmaları da kullanır. Öğrencilerin 

ve evdeki ebeveynlerin uygulaması için müfredat materyalleri mevcuttur (LeBlanc, 

2007, s.42). 

 



88 

2.11.18. Ġkinci Basamak (Second Step) 

Ġkinci Basamak, öğrencilerin sosyal becerilerini geliĢtirerek, sorunlu ve Ģiddet 

içeren davranıĢlarını önleme müfredatıdır (Committee for Children, 1991, akt., Harak, 

2006, s.18). Az sayıdaki titiz araĢtırmalar onun etkililiğini değerlendirmesine rağmen, 

Ġkinci Basamak, uluslararası kulanılan bir programdır. Okulların onu kullanmaya devam 

etmesinin sebebi büyük ihtimalle, onun baĢarılı bir müdahale için gerekli bileĢenleri 

içermesi, ondaki dersleri sunmanın kolay olması, öğrencilerin ve öğretmenlerin 

içerikten zevk alması ve daha güçlü bir performans gösteren benzer bir program 

olmamasıdır (Harak 2006 s.49). Bir Ģiddeti önleme müfredatı olan Ġkinci Basamak‟ta, 

ana sınıfından beĢinci sınıfa kadar olan sınıflarda, sınıfa göre; empati eğitimi, duygu 

yönetimi, problem çözme, dürtü kontrolü ve öfke yönetimi üniteleri bulunmaktadır. 

Ġkinci Basamak, öğrencilere öğretilen empati, dürtü kontrolü, problem çözme ve öfke 

yönetimi ile ilgili konuları, altı ders olarak ailelere de sunan, video temelli bir 

programdır. Bu programın aile rehberinde bir genel tanıtım videosu, üç beceri eğitimi 

videosu ve yirmi beĢ setten oluĢan problem çözme ve öfke yönetimi materyali 

bulunmaktadır. Ayrıca programın en önemli ürünü olarak, toplumu güncel konularda 

bilgilendirmek ve programa katmak için periyodik bülten yayınlanmaktadır (Berkowitz, 

2005, s.15). 

Harak‟ın (2006) belirttiğine göre, bu program üzerindeki önceki çalıĢmalarda Linares ve 

diğerleri (2005), (1997) Embry ve diğerleri (1996) ve Grossman ve diğerleri; kontrol grubu 

öğrencilerindeki hırçınlığın artarken uygulama öğrencilerindeki saldırganlığın azaldığını ve 

uygulama öğrencilerindeki sosyal davranıĢların arttığını bulmuĢlardır. Ġkinci Basamak 

programının etkililiğini ölçmek için, Harak (2006), üç yıl olarak planlanan bu 

programın, bir yıllık bir uygulamasından sonra, bir değerlendirme çalıĢması yapmıĢtır. 

Bu çalıĢmada altı uygulama okulu ve eĢ değerdeki altı deney grubu okulu incelenmiĢtir. 

Kullanılan etkililik ölçeği, ön ve son testler ile öğrenci raporlarına dayanmaktadır. 

Sonuçlara göre, programın; öğrencilerin öğrenme çabasında, okul ve okul topluluğu 

algısında ve kendine hâkim olmada önemli ve anlamlı iyileĢtirici etkisi olduğu 

bulunmuĢtur. Ġkinci Basamak Programı, avantajlı öğrencilerle dezavantajlı öğrenciler 

arasındaki boĢluğun kapatılmasına yardımcı olmuĢtur. Bu program, sonraki yıllarda da 

uygulanırsa, etkisinin artacağı belirtilmiĢtir (Harak, 2006, s.49). 
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2.11.19. Diğer Programlar 

Bu bölümde sadece, karakter eğitimi programlarının adı ve hangi sınıf 

seviyesinde oldukları belirtilecektir. Berkowitz ve Bier (2005), karakter eğitiminin 

çıktılarını araĢtıran yüz dokuz çalısmadan altmıĢ dokuzunu bilimsel olarak kabul 

edilebilir bulmuĢlardır. Onlar, geniĢ kapsamlı karakter eğitimi değerlendirme 

projelerinde, bu altmıĢ dokuz araĢtırmayı kullanarak, elli dört programı inceleyip, 

bilimsel olarak, öğrenciler üzerinde etkili buldukları otuz üç çalıĢmayı listelemiĢlerdir. 

Bu otuz üç programdan beĢi bir önceki bölümde açıklanmıĢtır. 

1. Across Ages (ilkokul, ortaokul) 

2. All Stars (ortaokul) 

3. Building Decision Skills with Community Service (ortaokul) 

4. Child Development Project (ilkokul) 

5. Facing History and Ourselves (ortaokul, lise) 

6. Great Body Shop (ilkokul) 

7. I Can Problem Solve (ilkokul) 

8. Just Communities (lise) 

9. Learning for Life (ilkokul, ortaokul, lise) 

10. Life Skills Training (ilkokul, ortaokul) 

11. LIFT (Linking the Interests of Families and Teachers) (ilkokul) 

12. Lions-Quest (ilkokul, ortaokul, lise) 

13. Michigan Model for Comprehensive School Health Education (ilkokul, 

ortaokul, lise) 

14. Moral Dilemma Discussion (ilkokul, ortaokul, lise) 

15. Open Circle Program (Reach Out to Schools)( ilkokul) 

16. PeaceBuilders (ilkokul) 

17. Peaceful Schools Project (ilkokul) 

18. Peacemakers (ilkokul, ortaokul) 
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19. Positive Action (ilkokul, ortaokul, lise) 

20. Positive Action Through Holistic Education (PATHE) (ortaokul, lise) 

21. Positive Youth Development (ortaokul) 

22. Promoting Alternative Thinking Strategies (PATHS) (ilkokul) 

23. Raising Healthy Children (ilkokul, ortaokul, lise) 

24. Resolving Conflict Creatively Program (RCCP) (ilkokul, ortaokul) 

25. Responding in Peaceful & Positive Ways (RIPP) (ortaokul) 

26. Roots of Empathy (ilkokul, ortaokul) 

27. Seattle Social Development Project (ilkokul) 

28. Second Step (ilkokul, ortaokul) 

29. Social Competence Promotion Program for Young Adolescence (ortaokul) 

30. Social Decision Making & Problem Solving (SDM/PS) (ilkokul, ortaokul, 

lise) 

31. Teaching Students to be Peacemakers (ilkokul, ortaokul, lise) 

32. Teen Outreach (ortaokul, lise) 

33. The ESSENTIAL Curriculum (Project ESSENTIAL) (ilkokul, ortaokul) 

 

2.12. Karakter Eğitim Programlarının Etkililiği 

Uysal‟a (2008, s.115) göre  karakter eğitimi programlarının öğrenci davranıĢları, 

okullardaki disiplin olayları, öğrencilerin akademik baĢarısı ve sosyal becerileri 

üzerinde etkileri bulunmaktadır. Bu etkiler de biliĢsel, tutumsal ve davranıĢsal olarak 

ölçülmüĢtür. Yapılan araĢtırmalarda, karakter eğitiminin etkileri; genelde, birçok açıdan 

incelendiğinden, bu çalıĢmada genel olarak değerlendirilmiĢ, farklı baĢlıklar altında 

sınıflandırılmamıĢtır. 

Morrison (2006), Teksas‟taki devlet okullarında, karakter eğitimi 

programlarının, disiplin olaylarına etkisi üzerine bir çalıĢma yapmıĢtır. Bu çalıĢmada 
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2002-2003, 2003-2004 ve 2004-2005 ders yılındaki disiplin olayları nicel olarak 

incelenmiĢtir.  

Bu çalıĢmada, 171 okul bölgesi ve devletin, eğitimi ihaleyle verdiği okullar 

(charter schools) incelenmiĢ ve normal karakter eğitimi programı alan, özel karakter 

eğitimi programı (character plus) alan ve hiç karakter eğitimi almayan okul bölgeleri 

karĢılaĢtırılmıĢtır. 

AraĢtırmanın bulguları; karakter eğitimi programı alan bölgelerde, program 

almayanlara göre daha az disiplin olayı olacağı beklentisinin tersinedir. Karakter eğitimi 

alma süresiyle kastedilen zamanın etkisi olumlu değildir. Üç yıl eğitim programı alan 

bölgelerde disiplin olayları düĢeceğine artmıĢtır (Morrison, 2006, s.iv). Disiplin 

olaylarının çoğu; saygısızlık itaatsizlik, uygunsuz kelimeler, karĢı gelme, aĢırı gürültü, 

düzeni bozma gibi davranıĢlardır (Fields, 2004). 

Robinson-Lee (2008), yaptığı örnek olay değerlendirmesi çalıĢmasında, 

doğudaki North Carolina eyaletinde bir ortaokuldaki, karakter eğitimi programının 

etkililiğini incelemiĢtir. Verileri; idareci, öğretmen ve velilerden oluĢan yirmi yedi 

katılımcıdan, yüz yüze görüĢerek elde etmiĢtir. AraĢtırmanın bulgularına göre, 

uygulanan program, karakter eğitiminin duyarlı bir okul oluĢturma amacına ulaĢmada, 

tam etkili değildir. Daha duyarlı bir okul için, karakter eğitiminin, müfredatın 

tamamıyla bütünleĢmesine ihtiyaç vardır. 

Lunenburg ve Bulach‟ın (2005) araĢtırmasına göre, karakter eğitiminin, okul 

kültürü, okul iklimi ve karakter davranıĢları arasında pozitif iliĢkisi vardır. Sonuç 

olarak, yüksek performans isteyen okullarda, okul kültürü/iklimi, karakter davranıĢları 

ve öğrenci baĢarısı arasında istatistiksel olarak anlamlı bir iliĢki bulunmaktadır (Tatman, 

2007, s.92). 

Millî Karakter Okulları ödülünü alan okullar incelendiğinde, karakter eğitimi ile 

disiplin sorunlarının azalması, devamlılığın artması, sorunları çözme becerilerinin 

artması ve akademik baĢarıdaki geliĢmeler gibi öğrenci davranıĢlarının iyileĢmesi 

arasında olumlu bir iliĢki vardır (Schaeffer ve diğerleri, 1998). Karakter Eğitimi 

Ortaklığı (CEP), karakter eğitimi giriĢimlerinin, okula devamsızlığı, kavgaları, öğrenci 

gebeliğini ve uyuĢturucu madde kullanımını azalttığına dair önemli delillere sahiptir 

(Ries, 1999). Schaeffer (1999) baĢka bir çalıĢmasında, CEP‟in mükemmel okullarındaki 
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etkileyici sonuçları bildirir. Bu okulların raporuna göre, baĢkalarının eĢyalarına zarar 

verme minimuma inmiĢ, okulu bırakan öğrenci oranı %23.3‟den %12.7‟ye düĢmüĢ, 8. 

Sınıf Seviye Belirleme Sınav sonuçları iki kat yükselmiĢ, okuma notları bir seviye 

artmıĢ, kavgalar azalmıĢtır. Esnaflar da hırsızlığın azaldığını belirtmiĢlerdir (Tapper, 

2007). 

Okul temelli karakter eğitimi programları hakkındaki yurt çapındaki bir 

araĢtırma, karakter eğitimi çabalarının; öğrencilerin yetiĢkinlere karĢı davranıĢlarında, 

Ģiddetin azalmasında, uyuĢturucu kullanımı ve uygunsuz cinsel davranıĢlar gibi bozucu 

kiĢisel davranıĢların azaltılmasında olumlu etkisinin olduğunu göstermiĢtir (Latzke, 

2003). Bu çalıĢmada, baĢarılı karakter eğitimi programları üzerine otuz iki çalıĢma 

analiz edilmiĢtir. Bu programlardaki etkili teknikler; öfke yönetimi ve anlaĢmazlık 

çözümü gibi belli becerilerin eğitimini ve akran etkileĢimini içeriyordu. Bu çalıĢma, 

aynı zamanda, öğretmen ve diğer personelin eğitiminin, karakter eğitimi programının 

daha etkili olması ile iliĢkili olduğunu bulmuĢtur (Latzke, 2003). 

Chicago devlet okullarında uygulanan karakter eğitimi programının 

değerlendirilmesi üzerine yapılan bir araĢtırmada, idareciler, öğretmenler ve velilerin 

görüĢleri alınmıĢtır. Buna göre, incelenen ilköğretim okulundaki öğrenci davranıĢları, 

hedeflenen yönde karakter eğitiminden etkilenmiĢtir. Ġdareciler ve öğretmenler, siddet 

içeren olayların azaldığını, öğrencilerin derse devamının arttığını, okuldan kaçmanın 

azaldığını, öğrenci-personel iliĢkilerinin iyileĢtiğini, akran iliĢkilerinin geliĢtiğini, 

sınıfların daha güvenli ve daha temiz olduğunu ve iĢ doyumunun daha yüksek olduğunu 

belirtmiĢlerdir (Headen, 2006,). 

Fixler‟in ana sınıfındaki iĢ birliği ve sorumluluk odaklı karakter geliĢimi 

eğitimini içeren araĢtırması; rol model olarak öğretmenin davranıĢlarını, sınıf 

toplantılarını, müfredatın içine karakter eğitimini birleĢtirmeyi, iĢ birlikçi öğrenim 

aktivitelerinin kullanımını, çoklu zekâyı ve yaĢam becerilerinin kazanımı için aile 

katılımını içerir. Bu araĢtırma sonucunda, çocuklar arasında karakter geliĢiminin 

düzeldiği görülmüĢtür (Fixler, 2000). 

Karakter eğitimi programlarının bir parçası olan öğrencilerdeki sosyal geliĢme, 

akademik geliĢme ile doğrudan ilgilidir (Viadero, 2003, akt., Skinner, 2004).  
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Sosyal, duygusal öğrenme, akademik geliĢmenin yanında, madde kullanımının 

engellenmesinde etkilidir. Chicago, Illinois‟in kuzeyindeki varoĢ bir yerleĢimde 

ortaokul öğrencileri üzerinde bir çalıĢma yapılmıĢtır. Disiplin kayıtlarından, öğretmen 

görüĢmelerinden, incelemelerden elde edilen veriler, bu öğrencilerde uygun ahlâkî 

davranıĢlar olmadığını gösteriyordu. Bu öğrencilerin notları da düĢüktü. Verilerin analiz 

sonucu, bunların muhtemel sebeplerinin; ev ortamı, medyadaki Ģiddet ve farklı etnik 

gruplardan gelme olarak açıklıyordu. Öğrencilere edebiyat temelli karakter eğitimi 

uygulandı. Son testte, genel olarak, ahlâkî karakterde geliĢme olduğu, devamsızlığın 

düĢtüğü, disiplin olaylarının azaldığı ve öğrencilerin notlarının yükseldiği görüldü. 

Karakter eğitiminin tüm yıl boyunca ve müfredatla paralel olarak uygulanması tavsiye 

edildi (Finck, Hansen and Jensen, 2003). 

Lunenburg ve Bulach‟ın (2005) araĢtırmasına göre, karakter eğitimi 

uygulamalarının olumlu sonuçları görülmektedir. Bu uygulamaların, okul kültürü ve 

okul iklimiyle pozitif iliĢkisi vardır. BaĢka bir çalıĢmada, karakter özellikleri ile öğrenci 

baĢarısı arasında anlamlı ve olumlu bir iliĢki bulunmuĢtur. Sonuç olarak, yüksek 

performans isteyen okullar, okul kültürü/iklimi, karakter davranıĢları ve öğrenci baĢarısı 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir iliĢki olduğundan dolayı, karakter eğitimini, 

eğitimin olmazsa olmaz bir parçası olarak görmelidir. BaĢarılı olmak için, bütün 

öğrenciler, aileler, çalıĢanlar ve diğer vatandaĢlar buna katılmalıdır. 

2005 yılının, Teksas Devlet Okulları Kapsamlı Yıllık Raporu‟na göre, karakter 

eğitimiyle; okul bölgelerinin %45‟i karne notlarını yükseltmiĢ, %40‟ı genel sınavlardaki 

puanlarını arttırmıĢtır. %66 dan fazlasında disiplin olayları azalmıĢ, %39 oranında okula 

devam artmıĢtır (Texas Education Agency, 2006, s.145). Bu araĢtırma, bütün Amerika 

BirleĢik Devletleri‟nde, gençler için karakter eğitimi ile olumlu ahlâkî sonuçlar arasında 

bir iliĢki olduğunu gösterir (Harms and Fritz, 2001). 

Teksas‟taki ortaokullarda Udayar‟ın (2008) yaptığı çalıĢmanın amacı; karakter 

eğitimi programlarının, öğrenci davranıĢları ve öğrencilerin akademik baĢarıĢı 

üzerindeki etkisini belirlemektir. Bu çalıĢma için, karakter eğitimi uygulanan elli beĢ 

okulun („Character Plus‟ schools) 7. ve 8. sınıfları ile 2001‟den beri karakter eğitimi 

uygulanmayan elli beĢ okul seçilmiĢtir. Karakter eğitimi alan okullar, 2003‟ten 2007‟ye 

kadar aralıksız olarak eyaletin onayladığı karakter eğitimi kriterlerine uyan okullardan 
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oluĢmaktadır. Toplanan veriler; 2006-2007‟deki sekizinci sınıfların, Teksas Bilgi ve 

Beceri Değerlendirmesi‟ndeki, okuma ve matematik puanlarından, öğrenci davranıĢ 

değiĢikliklerinden, öğrencilerin disipline gitme yüzdelerinden, öğrencilerin devamsızlık 

oranlarından, öğrencilerin okulu bırakma oranlarından, risk altındaki öğrenci 

yüzdelerinden, ekonomik olarak dezavantajlı örğencilerin yüzdesinden, her bir 

öğrencinin eğitim harcamaları yüzdesinden elde edilmiĢtir.  

Bu araĢtırmanın sonuçları, karakter eğitiminin, akademik baĢarı üzerinde 

doğrudan bir etkisi olmadığını göstermiĢtir. Fakat karakter eğitiminin öğrenci davranıĢı 

üzerinde istatistiksel olarak anlamlı bir etkisi olduğu ve bu öğrenci davranıĢının da 

akademik baĢarı üzerinde anlamlı bir etkisi olduğu bulunmuĢtur. Bu çalıĢmanın 

bulgularına göre; karakter eğitimi, öğrenci davranıĢını geliĢtirerek akademik baĢarıyı 

etkilemiĢtir (Udayar, 2008). 

Benninga, Berkowitz, Kuehn, ve Smith‟e (2003, s.31) göre, öğrencilerine, ciddî 

ve  planlı olmada karakter eğitimini veren okulların öğrencileri, daha yüksek akademik 

baĢarı elde ederler. Ryan (2003) da, iyi karakter ile akademik baĢarı arasında bir 

bağlantı olduğunu belirterek, “Ġyi karakterden gelen iyi alıĢkanlıkları olan öğrenciler, 

okulda daha baĢarılı olur.” demektedir. Etzioni (1984), Ginsburg ve Hanson (1986), öz 

disiplin, çalıĢkanlık, inançlılık özelliğine sahip olan öğrencilerin daha iyi notlar 

aldıklarını açıklamıĢlardır (Akt., Baykent, 2002, s.25). 

Shriver ve Weissberg (2005), akademik baĢarının yükselmesinde, öğrencilerin 

hem sosyal hem de duygusal olarak teĢvik edilmesinin önemine dikkat çekmektedir. 

Shriver ve Weissberg (2005), sosyal ve duygusal öğrenme programlarının, öğrencilerin 

akademik performansını önemli bir Ģekilde arttırdığını belirtir. Sosyal ve duygusal 

öğrenme programlarına katılan öğrenciler, önemli bir Ģekilde daha çok derse devam 

etmekte, sınıfta daha yapıcı davranmakta, -daha az- dersi bozucu davranıĢlarda 

bulunmakta, okula karĢı daha olumlu duygular beslemekte, daha iyi notlar almakta, 

daha az disiplin suçlarına bulaĢmaktadır (Shriver&Weissberg, 2005, akt., Tatman, 2007, 

s.90). 

Karakter eğitimi programlarının öğrencilerin baĢarılarında (Benninga ve 

diğerleri, 2003), sınıftaki davranıĢlarında (Character Counts, 2001), uzun dönemdeki 

sınav sonuçlarında (Zins ve diğerleri, 2004) olumlu etkisi vardır. Bu programlar aynı 
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zamanda ortaokul ve lise öğrencilerindeki sınıfta kalmayla ilgili risk faktörlerini 

azaltırlar (Hawkins ve diğerleri, 2001, akt., Brannon, 2008). Kurtz (2005), çalıĢmasında 

kırsal kesimdeki küçük bir okulu kullanmıĢ ve Ģu sonuca ulaĢmıĢtır: Karakter eğitimi, 

öğrencilerin öğrenmeye daha aktif olarak katılması ve öğrencilerin kendi eğitimleri 

hakkında daha sorumlu olmaları üzerinde olumlu etkiye sahiptir. 

Karakter eğitimi ile akademik geliĢme arasındaki iliĢkiyi destekleyen bir çalıĢma 

da, bir Milwaukee çalıĢmasıdır. Bu çalıĢma da karakter eğitimi alan öğrencilerin, 

kontrol gurubu öğrencilerine göre daha iyi akademik performans gösterdiklerini açıklar 

(Rusnak, 1998). Frye ve diğerlerine (2002) göre, hizmet öğrenme ve vatandaĢlık eğitimi 

yaklaĢımları ile daha yüksek notlar, daha az olumsuz davranıĢlar, öğrencilerin topluma 

ve yetiĢkinliğe daha aktif katılımı arasında olumlu bir ilikĢi vardır. ĠĢ birlikçi öğrenme 

yaklaĢımı, çeĢitli çalıĢmalarda belirtildiği gibi, akademik baĢarının geliĢmesinin tüm 

seviyelerinde olduğu kadar, öğrencinin kendine güveninde ve okula karĢı 

davranıĢlarında da faydalıdır (Lickona, 1991c). 

Benninga, Berkowitz, Kuehn ve Smith (2003) karakter eğitimi ile akademik 

baĢarı arasındaki iliĢkiyi araĢtırmak için bir çalısma yapmıĢtır. Bu çalıĢmada, 1999–

2000 yılı için, toplam beĢ bin üç yüz altmıĢ sekiz ilkokul arasından, Kaliforniya‟nın 

Seçkin Okulları Ödülü‟ne baĢvuran alt yüz seksen bir ilkokuldan, Ģartları taĢıyan altı 

yüz elli bir ilkokul, karakter eğitimi uygulaması ve akademik baĢarı açısından 

incelenmiĢtir. Bu gruptan iki yüz otuz okul ödül almıĢtır. Daha iyi karakter eğitimi 

uygulanan öğrencilerin, bir önceki yıl, o yıl ve sonraki iki yıl akademik baĢarı 

ölçülmüĢtür. Küçük de olsa, karakter eğitimi puanlarıyla notlar arasında olumlu ve 

anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. Vona (2005), bu çalıĢmasında, davranıĢ değiĢtirme 

teknikleriyle bütünleĢen karakter eğitimi programlarının, ilköğretim okullarındaki 

gözlemlenebilir Ģiddet davranıĢlarını azalttığı tezini, test etmeyi amaçlamıĢtır. Bu 

çalıĢma, New York‟un batısındaki bir ilköğretim okulundaki üç öğretmen ve bu 

öğretmenlerin derse girdiği sınıflar üzerinde yapılmıĢtır. C.H.E.E.R. olarak 

isimlendirilen karakter eğitimi davranıĢ değiĢtirme programı uygulanmıĢtır. Sonuç 

olarak, bu karakter eğitimi programının, öğrencilerin Ģiddet davranıĢlarını azaltmada 

istatistiksel olarak pozitif anlamlı etkili olduğu belirtilmiĢtir. 
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ABD Florida Eyaleti yasama meclisi, bütün ilköğretim okullarında, karakter 

eğitimi programını, normal müfredatın bir parçası olarak zorunlu kılmıĢtır. Bundan 

dolayı Chandler (2005), beĢinci sınıf öğrencilerinin sosyal becerileri üzerine karakter 

eğitiminin etkililiğini araĢtıran bir çalıĢma yapmıĢtır. Bu program, bir devlet ilköğretim 

okulundaki yüz on altı beĢinci sınıf öğrencisine, on sekiz hafta olarak uygulanmıĢtır. 

Sonuç olarak, karakter eğitimine katılımdan sonra, istatistiksel olarak pozitif 

anlamlı bir fark bulunmuĢtur. Bu sonuçlar, okullarda disiplin olaylarını ve davranıĢ 

bozukluklarını azaltabilen karakter eğitimi programlarının öneminin, idareciler 

tarafından anlaĢılmasına yardımcı olabilir (Chandler, 2005). 

South Carolina Ünivesitesinin Çocuk ve Aile ÇalıĢmaları Merkezi, karakter 

eğitimi giriĢimlerini değerlendiren bağımsız bir çalıĢma yapmıĢtır (Paget&Blume, 

2000). Bu merkezin, araĢtırma, değerlendirme ve planlama yöneticisi olan Paget, Ģunu 

belirtmektedir: Bu çalıĢma, göstermiĢtir ki; karakter eğitimi sadece öğrencilerin 

hayatlarını geliĢtirmekle kalmayarak aynı zamanda okuldaki yetiĢkinler üzerinde de 

önemli bir etkiye sahiptir (s.1). Ayrıca bu çalıĢmada karakter eğitimi uygulayan 

idareciler, raporlarında: 

1. % 91 öğrenci tutumlarında geliĢme, 

2. % 89 öğrenci davranıĢlarında geliĢme, 

3. % 60 akademik performansta geliĢme, 

4. % 65‟den daha fazla öğretmen ve personel tutumlarında geliĢme 

bildirmiĢlerdir (Paget&Blume, 2000, s.1). 

Gossett (2006), araĢtırmasında, Frederick Douglass Lisesindeki, kapsamlı 

karakter eğitimi programını incelemiĢtir. Sonuç olarak, bu program, okul etkililiğinin 

artmasını ve olumlu reformların yapılmasını sağlamıĢtır. Karakter eğitimi yoluyla 

öğrenciler, hayatın zorluklarıyla baĢa çıkmak için olumlu yaklaĢımları kullanarak, saygı 

ve sorumluluk gibi karakter özelliklerini öğrenir. Karakter eğitimi; öğrencileri, 

dinlemek, paylaĢmak ve öğrendiğini göstermek için cesaretlendirir ve böylece 

öğrenciler seçim yapmayı öğrenir. Karakter eğitimi, okul topluluğunun beraber 

çalıĢmasını, öğrenmesini ve geliĢmesini sağlar ve baĢarıyı teĢvik eder. 
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Benninga, Merkowitz, Kuehn ve Smith (2006, s. 450), araĢtırmalarında, karakter 

eğitimi ile ilgili standartları içeren Kaliforniya Okul Onaylama Programı‟na 

baĢvuranlardan yüz yirmi okulu tabakalı örnekleme yöntemiyle seçmiĢtir. Onlar, 

araĢtırmalarında Ģu sonuca varmıĢlardır: Karakter eğitimi programlarını eksiksiz 

uygulayan okullar göstermiĢtir ki; karakter eğitimi uygulamasının kapsamıyla, sadece o 

bir yılı değil, sonraki iki yılı da içeren akademik baĢarı arasında olumlu bir iliĢki vardır. 

Benninga ve diğerleri (2006), yüksek kalitedeki karakter eğitiminin; akademik alanlar, 

lisan ve matematik gibi akademik baĢarıyla olumlu olarak iliĢkili olduğunu 

bulmuĢlardır. 

Gökçek (2007) yaptığı araĢtırmada, okul öncesi eğitimi alan 5–6 yaĢ çocukları 

için hazırlanan karakter eğitimi programının etkisini incelemiĢtir. Eğitim programı, 

seçilmiĢ olan yedi anahtar değer (saygı, sorumluluk, özgüven, liderlik, yardımseverlik, 

nezaket, sabır) için hazırlanmıĢ olan etkinliklerden oluĢmaktadır. Örneklem grubunda 

kırk dört çocukla yapılan çalıĢmada, deney ve kontrol grubuna önce ön test uygulanmıĢ, 

daha sonra eğitim programının yedi haftalık kısmı uygulanmıĢ ve deney ve kontrol 

grubuna ara test uygulanmıĢtır. Ara testten sonra üç haftalık eğitim programına devam 

edilip onuncu haftanın sonunda her iki gruba da son test uygulanmıĢtır. Üç ölçüm 

arasındaki iliĢki test edilmiĢtir. Uygulanan eğitim programının sonuçlarına bakıldığında 

programda yer alan tüm değerlerde olumlu davranıĢ değiĢikliği görülmüĢtür. Aile bilgi 

formundan alınan bilgilerle ailelerin karakter eğitimine iliĢkin görüĢleri incelenmiĢtir. 

AraĢtırma sonucunda; ailelerin karakter eğitiminin okul müfredatı içinde yer alması 

gerektiğini ve karakter eğitiminin okul öncesi eğitiminin bir parçası olması gerektiğini 

düĢündükleri söylenebilir. Aileler; okul öncesi eğitiminin pozitif karakter geliĢimine 

yardımcı olduğunu, evde verilen karakter eğitiminin yetersiz olduğunu, okul öncesi 

eğitimcisinin karakter eğitimi konusunda ebeveyn kadar iyi eğitim verebileceğini 

belirtmiĢ ve karakter eğitiminin sadece aile tarafından verilmesine katılmadıklarını da 

ifade etmiĢlerdir. 

Dilmaç, Kulaksızoğlu ve EkĢi (2007), çalıĢmalarında, fen lisesi öğrencileri 

üzerinde, insanî değerler eğitimi programının, öğrencilerin değerlere sahip olma 

düzeyinde bir değiĢiklik meydana getirip getirmediğini ve öğrencilere uygulanan insanî 

değerler eğitimi programının, bu öğrencilerin değer düzeyini arttırmada etkili olup 

olmadığını incelemiĢledir. Deney grubunda yer alan öğrencilere, haftada iki oturumdan 
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toplam on dört oturum Ġnsanî Değerler Eğitimi Programı verilmiĢtir. Kontrol grubuna 

ise herhangi bir eğitim verilmemiĢtir. Bu araĢtırmanın bulguları Ģu Ģekilde özetlenebilir: 

Deney grubunun ön-test ölçüm puanları ile son test ölçüm puanları arasında son-test 

lehine anlamlı bir farklılık vardır. Kontrol grubu için böyle bir farklılık söz konusu 

değildir. Deney ve kontrol grubunun son-test ölçüm sonuçlarına göre deney grubu 

lehine sorumluluk, dostluk/arkadaĢlık, barıĢçı olma, saygı, dürüstlük, hoĢgörü alt 

boyutlarında anlamlı bir farklılık söz konusudur. Bu sonuç da, verilen Ġnsanî Değerler 

Eğitim Programı‟nın öğrencilerin yukarıda ifade edilen alt boyutlarının duyuĢsal, 

biliĢsel ve davranıĢsal bazda etkili olduğunu göstermektedir. Ġnsanî Değerler Eğitimi 

Programı çalıĢmasından elde edilen bulgular ıĢığında programın, ortaöğretim 

öğrencilerinin değer edinim düzeylerinin geliĢmesinde etkili olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 

„Karakter Eğitiminde Ne Etkilidir?‟ çalıĢmasında Berkowitz ve Bier (2005), 

karakter eğitimi programlarının değerlendirme çalıĢmalarını incelemiĢler, etkili 

stratejiler hakkında bilgi vermiĢler ve karakter eğitimcilerine tavsiyelerde 

bulunmuĢlardır.  

Berkowitz ve Bier ilk önce, karakter eğitimi çıktılarını inceleyen yüz dokuz 

araĢtırmayı değerlendirip, bunlardan yetmiĢ sekizini kabul edilebilir bulmuĢlardır. 

Kabul edilen bu araĢtırmaların incelediği otuz dokuz karakter eğitimi programından 

otuz üçü etkili bulunmuĢtur. Etkili bulunan otuz üç program üzerinde yapılan ve 

bilimsel olarak kabul edilebilir derecedeki altmıĢ dokuz araĢtırmanın sonuçları, bu 

çalıĢmada kullanılmıĢtır.  

AraĢtırmanın çıktıları, konulara göre sınıflandırılmıĢ ve anlamlı pozitif etkiler iki 

Ģekilde sıralanmıĢtır.  

Sayısal çokluk olarak en çok etkilenen, olumlu anlamlı çıktılar: 

1. Sosyal-ahlâkî biliĢ/kavrayıĢ (111 testten 82 olumlu, anlamlı bulgu), 

2. Sosyal tutumlar ve davranıĢlar (167 testten 71olumlu, anlamlı bulgu), 

3. Problem çözme becerileri (84 testten 54 olumlu, anlamlı bulgu), 

4. UyuĢturucu kullanımı ile ilgili (104 testten 51 olumlu, anlamlı bulgu), 

5. ġiddet/hırçınlık (104 testten 50 olumlu, anlamlı bulgu), 
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6. Okul davranıĢları (88 testten 40 olumlu, anlamlı bulgu), 

7. Riskler hakkında bilgi/tutum (73 testten 35 olumlu, anlamlı bulgu), 

8. Duygusal yeterlik (50 testten 32 olumlu, anlamlı bulgu), 

9. Akademik baĢarı (52 testten 31 olumlu, anlamlı bulgu), 

10. Okula bağlılık (33 testten 19 olumlu, anlamlı bulgu), 

11. Genel kötü davranıĢlar (49 testten 19 olumlu, anlamlı bulgu), 

12. KiĢisel ahlâklılık (33 testten 16 olumlu, anlamlı bulgu), 

13. Karakterle ilgili bilgi (15 testten 13 olumlu, anlamlı bulgu). 

Yüzde olarak en çok etkilenen olumlu anlamlı çıktılar: 

1. Cinsel davranıĢlar (% 91, 11 testten 10 olumlu, anlamlı sonuç), 

2. Karakterle ilgili bilgi (% 87, 15 testten 13 olumlu, anlamlı sonuç), 

3. Sosyal ahlâkî biliĢ (% 74, 111 testten 82 olumlu, anlamlı sonuç), 

4. Problem çözme becerileri (% 64, 84 testten 54 olumlu, anlamlı sonuç), 

5. Duygusal yeterlilik (49 testten 31 olumlu, anlamlı sonuç), 

6. ĠliĢkiler (% 62, 13 testten 8 olumlu, anlamlı sonuç), 

7. Okula bağlılık (% 61, 32 testten 19 olumlu, anlamlı sonuç), 

8. Akademik baĢarı (% 59, 52 testten 31 olumlu, anlamlı sonuç), 

9. ĠletiĢimsel yeterlilik (% 50, 12 testten 6 olumlu, anlamlı sonuç), 

10. Öğretmenlere karĢı tutumlar (% 50, 4 testten 2 olumlu, anlamlı sonuç), 

11. ġiddet ve hırçınlık (% 48, 104 testten 50 olumlu, anlamlı sonuç), 

12. UyuĢturucu kullanımı (% 48, 104 testten 51 olumlu, anlamlı sonuç), 

13. KiĢisel ahlâklılık (% 48, 33 testten16 olumlu, anlamlı sonuç), 

14. Riskler hakkındaki bilgi ve tutumlar (% 47, 73 testten 35 olumlu, anlamlı 

sonuç), 

15. Okul davranıĢları (% 45, 88 testten 40 olumlu, anlamlı sonuç), 
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16. Sosyal davranıĢlar ve tutumlar (% 43, 167 testten 71 olumlu, anlamlı sonuç) 

(Berkowitz&Bier, 2005, s.20). 

Ryan ve Lickona tarafından ayrı ayrı yapılan çalıĢmalar, karakteri Ģu üç ana 

kategoride tanımlamıĢlardır: (1) Temel ahlâkî değerleri anlama („baĢ‟), (2) Onlara karĢı 

duyarlı olma („kalp‟), (3) Temel ahlâkî değerlere göre davranma („el‟). Berkowitz ve 

Bier (2005) çalıĢmalarında bulgularını, bu kategorilere göre de sınıflandırmıĢlardır. Bu 

sınıflandırmaya göre „el‟ ile ilgili altı yüz sekiz, „kalp‟ ile ilgili iki yüz yetmiĢ dokuz, 

„baĢ‟ ile ilgili iki yüz altmıĢ sekiz değiĢken üzerinde çalıĢılmıĢtır. „BaĢ‟ ile ilgili 

çıktıların %  2‟si, „kalp‟ ile ilgili çıktıların % 45‟i, „el‟ ile ilgili çıktıların % 49‟u anlamlı 

bir Ģekilde olumludur. Sonuç olarak, karakter eğitimi programları, karakter geliĢimini 

olumlu etkilemede baĢarılıdır. Karakter eğitimi; iyi uygulandığında ve hedeflenen 

değiĢkenlerin etkileri iyi tasarlanmıĢ ölçeklerle değerlendirildiğinde, etkili olmaktadır 

(Berkowitz ve Bier, 2005, s.21) 

 

2.13. Karakter Eğitimine Yapılan EleĢtiriler 

Yapılan araĢtırmalar her ne kadar karakter eğitiminin önemini vurgulasa da, 

bunun yanı sıra karakter eğitimine iliĢkin eleĢtiriler de yapılmıĢtır. 

Uysal‟a (2008, s.125) göre karakter eğitimine itirazları teorik ve uygulama ile 

ilgili olarak ikiye ayırabiliriz. Teorik olanlar arasında: (1) Farklı inanç sistemlerine 

hoĢgörü anlamına gelen çoğulculuğun, hâkim dinin değerlerinin öğretilmesiyle egemen 

dinin lehine ve azınlık din(ler)in aleyhine bir duruma sebep olabileceği ihtimaliyle 

zedelenebileceği, (2) Anayasada yer alan temel ilkelerden olan kilise-devlet ayrımının 

ihmal edilme riski olabileceği, (3) Değerlerin devlet/okul aracılığıyla öğretilmesinde, 

ailenin imtiyazının açık ya da kapalı bir Ģekilde elinden alınmıĢ olunabileceği 

bulunmaktadır. Uygulamada ise akademik programdan vakit kalmaması ve eğitimli 

öğretmenlerin yokluğu ile ilgili itirazlar sayılabilir (Heft, 1995, akt., EkĢi, 2003, s.91). 

Black (1996, akt., Morrison, 2006, s.69), karakteri inĢa etmek için tasarlanan 

okul aktivitelerinin, öğrencilerin okul içinde ve dıĢındaki davranıĢlarında, çok az bir 

etkiye sahip olduğunu belirtmektedir. Morrison (2006) kendi çalıĢmasında tek baĢına 

karakter eğitiminin öğrenci disiplininde etkisi olmadığı sonucuna ulaĢmıĢtır. Kohn 

(1997, s.429, akt., EkĢi 2003, s.92) eleĢtirilerinde Ģöyle demektedir: “Bugünlerde 
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karakter eğitimi altında yapılmakta olan, çoğunlukla çocuklara söyleneni yapmalarını ve 

daha fazla çalıĢmalarını içeren bir dizi nasihat ve dıĢsal teĢvikten ibarettir.” Lasley 

(1997, s.21), öğretmenlerin, karakter eğitiminin ulaĢmak istediği davranıĢların tersine 

davrandığını ve öğrencilerin de onların bu davranıĢlarını örnek aldığını belirtmektedir. 

O aynı zamanda, yetiĢkinlerin de öğretilen değerleri temsil edemediğine inanır. 

ÇağdaĢ karakter eğitimi programlarında, metodoloji terimleri ve uygulama 

startejileri çok çeĢitlidir. Bazı araĢtırmacılar (Kohlberg, Lickona ve Whitehead), 

karakter eğitimi programlarının, öğrenci tutum ve davranıĢları üzerinde olumlu etkisi 

olduğunu belirtirken; diğer bazı araĢtırmacılar (Black, Kohn ve Lasley) karakter eğitimi 

programlarının baĢarısız olduğunu iddia etmektedir (Headen, 2006, s.27). 

Görülmektedir ki, karakter eğitimine karĢı itirazlar genelde, 2000‟li yıllardan 

önce yapılmıĢtır. Bundan dolayı karakter eğitimi programlarının kendini geliĢtirdiği 

söylenebilir(Uysal,2008,s.126). 

 

2.14. Millî Eğitim Bakanlığı Ġlköğretim 1, 2 ve 3. Sınıflar Hayat Bilgisi Öğretim 

Programı 

2.14.1. GiriĢ 

Okula baĢlamadan önce çocukların dünyası, aileleriyle ve ailelerin çocuklara 

sağlayabildiği olanaklarla sınırlıdır. Okul, çocuklara yeni fırsatlar sunarak daha geniĢ 

bir dünyaya açılmalarını sağlar. Çocuklar da okulla birlikte yeni insanlar tanımaya ve 

yeni deneyimler edinmeye baĢlarlar. 

Hayat bilgisi dersi, toplu öğretim yaklaĢımına dayalı olarak oluĢturulmuĢ bir 

derstir. Çocukların hem kendilerini hem de içinde yaĢadıkları toplumu ve dünyayı 

tanımaları için tasarlanan bu ders, 1924, 1936, 1948, 1968, 1998 ve 2005 ilköğretim 

programlarında yer almıĢtır. 2009 yılı programında da aynı adla yer almaktadır. 

Hayat Bilgisi Dersi Programı, MEB Talim ve Terbiye Kurulu BaĢkanlığınca 

oluĢturulan Hayat Bilgisi Özel Ġhtisas Komisyonu tarafından geliĢtirilmiĢtir. Bu 

program, ilköğretim okulu 1, 2 ve 3. sınıflarda öğrenim gören öğrencilerin; 

• Hayat bilgisi dersindeki kazanımlarını, 
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• Bu kazanımlara hangi temalar çerçevesinde ve hangi öğrenme-öğretme 

durumlarında eriĢebileceklerini, 

• Öğrenme-öğretme sürecinin ve sonuçlarının nasıl değerlendirileceğini 

içermektedir. 

Hayat bilgisi dersi programı üç bölümden oluĢmaktadır: 

Birinci bölümde; Hayat bilgisi dersi programı hakkında genel bilgilere yer 

verilmiĢtir. Bu bölümde giriĢ, programın vizyonu, temel yaklaĢımı ve yapısı, öğrenme-

öğretme süreci, ölçme ve değerlendirme alt baĢlıkları bulunmaktadır. Ġkinci bölümde; 

Hayat bilgisi programının ilk bölümünde açıklanan özelliklere uygun olarak geliĢtirilen 

ve 1, 2, ve 3. sınıflarda ortak olan “Okul Heyecanım”, “Benim EĢsiz Yuvam”, “Dün, 

Bugün, Yarın” temaları, üçüncü bölümde ise kaynakça yer almaktadır. 

Hayat bilgisi dersi programı, öncelikle öğretmenlere, eğitim yöneticilerine ve 

müfettiĢlere yol gösteren bir belge olarak hazırlanmıĢtır. Bununla birlikte program, 

anne- babalara, velilere, ilgili diğer kiĢilere ve kurumlara yardımcı olacak niteliktedir. 

Program, Türkiye‟de değiĢik yörelerdeki koĢullar ve olanaklar dikkate alınarak 

hazırlanmıĢtır. 

Programda, öğrenme-öğretme sürecinde yararlanılabilecek etkinlik örneklerine yer 

verilmiĢ, ölçme ve değerlendirme için çeĢitli önerilerde bulunulmuĢtur. Uygulamada bu 

etkinliklerin aynen kullanılması gerekmez, programın felsefesine uygun olmak 

koĢuluyla, öğretmenler de yeni etkinlikler geliĢtirebilirler. Bu nedenle program, 

uygulamaya aktarılırken (öğretmenler tarafından sınıfta veya kitap yazarları tarafından 

kitapta) sadece örnek etkinliklerle yetinilmemelidir. 

Hayat bilgisi dersi programı hazırlanırken öncelikle mevcut durum aĢağıda 

belirtilen konular açısından gözden geçirilmiĢtir: 

• Anayasa, yasa ve yönetmeliklere göre Türk Millî Eğitimi‟nin amaçları ve 

ilköğretimin amaçları yoluyla bireylere kazandırılmaya çalıĢılan nitelikler, 

• Atatürk‟ün öngördüğü eğitimsel amaçlar, 

• Uluslararası kuruluĢlara göre (örneğin UNESCO, UNICEF), eğitimle bireylere 

kazandırılmak istenen özellikler, 
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• ÇeĢitli ülkelerde eğitim süreciyle bireylere kazandırılmak istenen özellikler, 

• Kalkınma planlarına göre (DPT) eğitim süreciyle bireylere kazandırılmak 

istenen özellikler, 

• MEB Talim ve Terbiye Kurulu BaĢkanlığı özel ihtisas komisyonları (hayat 

bilgisi, fen ve teknoloji, sosyal bilgiler, Türkçe, matematik) tarafından belirlenen 

beceriler. 

 2005 yılında ülke genelinde uygulanmaya baĢlanılan Hayat Bilgisi Dersi 

Programı ile ilgili çok sayıda değerlendirme çalıĢması yapılmıĢtır. Bunlardan bazıları 

Ģunlardır: 

a) 21-23 Mayıs 2008 tarihleri arasında gerçekleĢtirilen “Ġlköğretim Programları 

ve Ders Kitaplarının Değerlendirilmesi ve Değerlendirme Sonuçlarının Ortaöğretim ile 

PaylaĢılması ÇalıĢtayı”, 

b) Programın uygulamasını yapan öğretmenlerden alınan değerlendirme 

raporları, 

c) Talim ve Terbiye Kurulu BaĢkanlığınca düzenlenen toplantıya katılan 

öğretmenlerden alınan görüĢler, 

d) Talim ve Terbiye Kurulu BaĢkanlığının uzmanlarının katılımıyla 

gerçekleĢtirilen okul ziyaretlerindeki gözlem ve öğretmenlerden alınan görüĢler, 

e) Ulusal düzeyde yapılan bilimsel kongrelerde sunulan ders ile ilgili bildiriler, 

f) Ders ile ilgili üniversitelerde yapılmıĢ yüksek lisans ve doktora tezleri, 

g) Bilimsel dergilerde ders ile ilgili yayımlanmıĢ makaleler, 

h) Sivil toplum kuruluĢlarından alınan ders ile ilgili görüĢ ve öneriler. 

Yukarıda belirtilen konular çerçevesinde yapılan durum saptamasında, aĢağıda 

belirtilen ilkeler benimsenmiĢtir: 

• Hayat bilgisi dersi programı, öğretmen ya da konu merkezli değil, çocuk 

merkezli olmalı; çocuğun bakıĢ açısını yansıtmalıdır. 

• Öğrenci kendisine sunulan bilgileri ezberleyerek, edilgen bir biçimde 

öğrenmeye çalıĢmak yerine, öğrenme-öğretme sürecine aktif olarak katılmalıdır. 
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Kendisine sunulan uyaranları yorumlamalı, anlamlandırmalı ve bilgiyi bizzat kendisi 

yapılandırmalıdır. 

• Program aracılığıyla öğrencilere kazandırılmak istenen temel bilgi ve beceriler, 

gerçek yaĢamda çocuğun gereksinimleriyle örtüĢmelidir. Hızla değiĢen ve eskiyen, 

genellikle de çocuğun yaĢamında herhangi bir karĢılığı olmayan bilgilere programda yer 

verilmesi gerekmez. 

• Program, bireyin yaĢam kalitesini artıracak temel becerileri kazanmasına 

yardımcı olmalıdır. Olabildiğince çok miktarda bilgi depolamak yerine, çocuğun 

zihinsel yeteneklerini ve kiĢiliğini her yönüyle geliĢtirmeye yönelik olmalıdır. 

• Hayat bilgisi dersleri yetiĢkinlere özgü bir “ciddiyet” içinde geçmek zorunda 

değildir. Aksine, okul ve ders programları çocuğun eğlenme gereksinimini de 

karĢılamalıdır. Bu anlayıĢla, hayat bilgisi dersi çocuklar için oldukça eğlenceli ve 

çocukların zevkle katıldıkları bir ders olmalıdır. 

• Olaylar ve olgular yaĢamın bütünlüğü içinde ele alınmalıdır. Olgular, analitik 

ve atomistik bir yaklaĢımla değil, çocukların geliĢimsel özelliklerine de uygun bir 

biçimde bütüncül ve tematik bir yaklaĢımla ele alınarak incelenmelidir. 

MEB Talim ve Terbiye Kurulu BaĢkanlığında geliĢtirilmekte olan diğer 

derslerin programlarıyla hayat bilgisi dersi programının bütünleĢtirilmesi için çalıĢmalar 

yapılmıĢtır. Atatürkçülük ve ara disiplinlerle (psikolojik danıĢma ve rehberlik, spor 

kültürü ve olimpik eğitim, afetten korunma ve güvenli yaĢam, kariyer bilinci geliĢtirme, 

insan hakları ve vatandaĢlık, sağlık kültürü, giriĢimcilik, özel eğitim), program 

arasındaki bağlantılar kurulmuĢ, programın bütünlüğü gözden geçirilmiĢtir. 

Milli Eğitim Bakanlığı program geliĢtirme çalıĢmalarında katılımcılık ilkesine 

dayalı dinamik bir yaklaĢımı esas almaktadır. Bu olgu, hızlı sosyal değiĢme süreçlerini 

yaĢayan toplumların kendi eğitim sistemlerini küresel rekabete karĢı sürekli canlı tutma 

hedefi açısından bir zorunluluktur. Bu nedenle yukarıda ifade edilen değerlendirme 

çalıĢmalarındaki verilerden hareketle, Hayat Bilgisi Dersi programı yeniden gözden 

geçirilerek Talim ve Terbiye Kurulu‟nun 14/05/2009 tarih ve 70 sayılı kararı ile 

Ġlköğretim Hayat Bilgisi Dersi (1-3) Öğretim Programı kabul edilmiĢtir. 
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2.14.2. Programın Vizyonu 

Bu programın vizyonu, hayat bilgisi dersine ayrılan zamanın büyük bir 

bölümünde öğrencilerin kendi giriĢimleriyle gerçekleĢtirecekleri ve öğretmenlerin 

öğrencilere doğrudan bilgi aktarmak yerine sadece ve sadece yol göstereceği 

etkinlikler aracılığıyla, 

• Öğrenmekten keyif alan, 

• Kendisiyle, toplumsal çevresiyle ve doğa ile barıĢık, 

• Kendini, milletini, vatanını ve doğayı tanıyan, koruyan ve geliĢtiren, 

• Gündelik yaĢamda gereksinim duyulan temel bilgilere, yaĢam becerilerine ve 

çağın gerektirdiği donanıma sahip, 

• DeğiĢikliklere dinamik bir biçimde uyum sağlayabilecek kadar esnek, 

• Mutlu bireyler yetiĢtirmektir. 

 

2.14.3. Programın Temel YaklaĢımı ve Yapısı 

Geleneksel eğitim anlayıĢında öğrenciler, içleri bilgiyle doldurulabilecek boĢ 

kaplar olarak görülmektedir. Oysa öğrenciler okula çok farklı deneyimlerle ve 

düĢüncelerle gelirler. Her öğrenci okula kendi deneyimlerini, alıĢkanlıklarını ve 

beğenilerini beraberinde getirir. Bundan dolayı bütün öğrencilerin aynı konuları aynı 

Ģekilde ve aynı düzeyde öğrenmeleri beklenemez. BaĢka bir deyiĢle, her öğrenci 

kendisine sunulan uyarıcıları kendi deneyimlerine bağlı olarak anlamlandırır ve bilgiyi 

kendine göre yapılandırır. Bu da her öğrencinin kendi öğrenmesinden sorumlu 

olmasını gerektirir. 

Yapılandırmacı kuram, öğreneni merkeze alan bir kuramdır. Çünkü her birey 

yeni bir bilgiyi, önceki bilgi, beceri ve yaĢantılarının süzgecinden geçirerek yeniden 

yorumlamakta ve bilgiyi kendi zihninde oluĢturmaktadır. Bu anlayıĢa göre öğrenme de, 

eski bilgilerimizin yeni deneyim ve yaĢantıların ıĢığında yeniden yorumlanması ve 

yapılandırılmasıdır. 
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Yapılandırmacı öğrenme kuramına göre: 

• Öğrenciler öğrenme ortamına kendilerine özgü ön bilgi ve inançlarla gelirler. 

• Öğrenme, toplumsal etkileĢimle desteklenir. 

• Anlamlı öğrenme, gerçek öğrenme etkinlikleri/görevleri sonucu gerçekleĢir. 

• Öğrenme, öğrenme ortamına olduğu kadar öğrencilerin ön bilgi, tutum ve 

amaçlarına da bağlıdır. 

• Öğrenme pasif bir süreç değil öğrencinin öğrenme sürecine katılımını 

gerektiren aktif, sürekli ve geliĢimsel bir iĢlemdir. Ġnsanlar amaçları olan ve 

öğrenmelerini kontrol eden varlıklardır. 

• Bilgi, her birey tarafından eĢsiz bir Ģekilde hem kiĢisel hem de sosyal olarak 

yapılandırılır. 

• Ġnsanlar dünyayı anlamlandırmaya çalıĢırlarken yapılandırdıkları yeni bilgileri 

değerlendirirler ve yeni bilgileri özümleyebilir, düzenleyebilir veya reddedebilirler. 

Bu prensiplere uygun bir öğrenme ortamı oluĢturabilmek için, öğrenene kendi 

öğrenme stratejilerini belirleme ve kendi teknolojisini üretme fırsatı vermelidir. 

Teknoloji; etkin öğrenme, amaçlı öğrenme, özgün öğrenme ve iĢ birlikli öğrenme 

amacıyla kullanılmalıdır. Öğrencilere ön bilgilerini sınama, yanlıĢlarını düzeltme ve 

hatta yerine, yenilerini koyma fırsatı verecek zengin öğrenme yaĢantıları sunulmalıdır. 

Özetle yapılandırmacılık: 

• Öğretmeye değil, öğrenmeye önem verir. 

• Öğrenen özerkliğini ve inisiyatifini destekler ve kabul eder. 

• Öğrenenleri, irade ve amaç sahibi varlıklar olarak görür. 

• Öğrenmeyi süreç olarak düĢünür. 

• Öğrenenin araĢtırmasını destekler. 

• Öğrenmede deneyimin kritik rolünü onaylar. 

• Öğrenenlerin doğal merakını destekler. 

• Öğrenenlerin zihinsel modelini hesaba katar. 
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• Performansı ve öğreneni değerlendirirken anlayıĢı vurgular. 

• Kendini biliĢsel teorinin ilkeleri içinde görür. 

• Öngör, yarat ve analiz et gibi biliĢsel terminolojiden yararlanır. 

• Öğrenenin “nasıl” öğrendiğini dikkate alır. 

• Öğrenenin, diğer öğrenenlerle ve öğretmenle iletiĢim içerisinde olmasını 

destekler. 

• Birlikte öğrenmeyi destekler. 

• Öğrenenleri gerçek dünya durumlarına katar. 

• Öğrenmenin gerçekleĢtiği bağlama önem verir. 

• Öğrenenin inançları ve tutumlarını göz önünde bulundurur. 

• Öğrenenlere yeni bilgi oluĢturma ve gerçek deneyimlerden anlam çıkarma 

fırsatını sağlar. 

2009 Hayat Bilgisi Dersi Programı‟nda insan, biyolojik, psikolojik, sosyal ve 

kültürel yönleriyle bir bütün olarak ve değiĢimin hem öznesi hem de nesnesi olarak ele 

alınmıĢtır. Bu noktadan hareketle “birey”, “toplum” ve “doğa” olmak üzere üç ana 

öğrenme alanı belirlenmiĢ, değiĢim de bütün bu öğrenme alanlarını kuĢatan daha genel 

bir boyut olarak düĢünülmüĢtür. Gerçek yaĢamda bu öğrenme alanlarının içerikleri ve 

değiĢim iç içedir; bunlar sadece eğitim-öğretim amacıyla yapay olarak birbirinden 

ayrılabilir. Hayat bilgisi dersi için özellikle benimsenen toplu öğretim yaklaĢımının da 

bir gereği olarak, bu öğrenme alanlarını aynı anda kuĢatabilen üç tema belirlenmiĢtir. 

Programda tema adları; “Okul Heyecanım”, “Benim EĢsiz Yuvam” ve “Dün, Bugün, 

Yarın” olarak kararlaĢtırılmıĢtır (ġekil 2.1.). 
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Şekil 2.1. Hayat Bilgisi Dersi Programı‟nın çatısı. 

Hayat Bilgisi Dersi Programı‟nda çocukların temel yaĢam becerilerinin yanı 

sıra, olumlu kiĢisel nitelikler geliĢtirmeleri amaçlanmıĢtır. Bunlara ek olarak çocukların 

sosyal bilgiler , fen ve teknoloji derslerine temel oluĢturacak nitelikte bilgilere de sahip 

olmaları beklenmektedir. Dolayısıyla programda bu ögeler (öğrencilerin temel yaĢam 

becerileri ve olumlu kiĢisel nitelikler geliĢtirmelerine yardımcı olmak, sosyal bilgiler ve 

fen ve teknoloji derslerine temel oluĢturacak bilgiler kazanmalarına fırsat yaratmak), 

belirlenen temalarla bütünleĢtirilecek Ģekilde “kazanımlar” oluĢturulmuĢtur. 

Kazanımlar, çocukların doğrudan gözlenebilir davranıĢlarının yanı sıra, bilgi, 

beceri, tutum ve değerleri de içeren ifadelerdir. Kazanımlar belirlenirken konu 

bütünlüğünden çok, beceriler esas alınmıĢtır. Programda yer alan kazanımların, 

öğrenciler tarafından gerçekleĢtirilecek etkinlikler aracılığıyla elde edilmesi söz 

konusudur. Bu nedenle de öğrenme-öğretme etkinlikleri, bu programın en kritik 

ögesidir. Ġleride daha ayrıntılı bir biçimde açıklanacağı gibi, programda kazanımların 

türüne ve niteliğine göre uygun ölçme araçlarının kullanılmasına izin veren bir yaklaĢım 

benimsenmiĢtir. 

Programda hayat bilgisi dersi ile diğer derslerin kazanımları ve ara disiplinlere 

ait kazanımlar arasında da iliĢkiler gözetilmiĢtir.ġekil 2.2.‟de programın yapısı ve 

ögeleri ile ilgili daha ayrıntılı bilgiler sunulmuĢtur. 
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Şekil 2.2. Programın ögeleri 
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ÜÇÜNCÜ BÖLÜM 

 

3. YÖNTEM 

Bu bölümde bu çalıĢma kapsamında ele alınan araĢtırma modeli ve veri toplama 

yöntemleri hakkındaki bilgilere yer verilmiĢtir. 

 

3.1. AraĢtırma Modeli 

Bu araĢtırmada ilköğretim programlarında yer alan ve karakter eğitimi ile ilintili 

olan kazanımlara dayalı olarak öğretim programlarının değerlendirilmesi amaçlanmıĢtır. 

Bu nedenle; bu çalıĢma deneysel ya da iliĢkisel bir deneysel tasarım içermemekle 

birlikte araĢtırma modeli olarak öğretim programlarının değerlendirilmesine dayalı özel 

araĢtırma modeli ele alınmıĢtır. 

 

3.1.1. Öğretim Programlarının Değerlendirilmesi 

Öğretim programları formal öğretimin bir gerekliliği olmakla beraber öğretim 

programlarının çok çeĢitli tanımlarının yapıldığı görülmektedir. Yapılan tanımlar 

farklılık gösterse bile bu tanımların genel olarak incelendiğinde, programlarda temel 

olarak dört ögenin bulunması gerektiği vurgulanmaktadır. Bunlar; 1) Öğrenme-öğretim 

süreci sonunda öğrencilerin sahip olmaları gereken hedef ve davranışlar
1
 (ya da 

kazanımlar), 2) “Ne öğretelim?” sorusunun yanıtının verildiği içerik, 3) Öğrencilerin 

öngörülen davranıĢ ya da kazanımlara sahip olabilmeleri için düzenlenmiĢ olan eğitim 

durumları ve 4) Öğretim programının hedef ve kazanımlarının ne derecede 

kazandırıldığı ya da program hakkında karar vermeye ıĢık tutacak ölçme ve 

                                                           
1
  Günümüzdeki öğretim programları yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımını temel alması nedeniyle; eski 

öğretim programlarında yer alan davranışlar yeni öğretim programlarında yerlerini kazanımlara 

bırakmıĢtır. Bu çalıĢmada da davranıĢ kavramı yerine kazanım kavramı kullanılacaktır. 
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değerlendirme etkinlikleridir (Demirel, 2003; Ertürk, 1998; Saylan, 1998; Sönmez, 

2004; VarıĢ, 1994;). 

Hedef kavramı ile ilgili olarak farklı tanımlar yapılmıĢ olsa da genellikle hedef, 

yetiĢtirilen bireyde bulunması uygun görülen eğitim yoluyla kazandırılabilir nitelikteki 

özellikler olarak tanımlanmaktadır. Programın içerik boyutunda ise daha önceden 

belirlenmiĢ olan hedefler doğrultusunda öğrencilere verilecek olan bilgilerin 

düzenlenmesi söz konusudur. Bir anlamda içerik hedeflere götürücü bir araç 

görevindedir. Bir programının içeriği, hedeflerde öngörülen yeterlikleri kazandırmak 

üzere, öğrencilere sunulan yaĢantılardan oluĢmaktadır. Eğitim durumu, program 

geliĢtirmenin süreç boyutunu oluĢturmaktadır. Eğitim durumlarında “Nasıl?” sorusuna 

yanıt aranmaktadır. Programda belirlenen hedeflerin öğrencilere en etkili ve en kısa 

sürede nasıl kazandırılacağı bu boyutta ele alınır. Hedef-davranıĢların öğrencilere 

kazandırılmasında hangi yöntem ve tekniklerin kullanılacağı, ders içerisinde hangi 

etkinliklerin gerçekleĢtirileceği, öğrenmeyi kolaylaĢtırma ve çabuklaĢtırma için hangi 

araç-gereçlerin kullanılacağı eğitim durumlarında belirlenir. Programın değerlendirme 

boyutu ile ilgili farklı görüĢler olmakla birlikte genellikle kabul edilen, bireyin 

davranıĢlarında oluĢması beklenen istendik davranıĢ değiĢmelerinin, belirlenen ölçütler 

çerçevesinde oluĢup oluĢmadığını ortaya çıkarma süreci olduğunu yönündedir (Ertürk, 

1998; Demirel, 2003; Tekin, 1991; Sönmez, 2004; Sözer, 1998; VarıĢ, 1994; Postner, 

1995; Ornstein ve Hunkins, 1988; Özçelik, 1982; Bilen, 1996; Uyangör, 2008). 

Öğretim programlarının geliĢtirilmesi bir süreçtir ve bu sürecin nihai bölümünü 

ilgili programların değerlendirme aĢaması oluĢturur. Bu amaca yönelik olarak birçok 

öğretim programı değerlendirme modelleri geliĢtirilmiĢtir. Bunlardan bazıları: Tyler 

Değerlendirme Modeli, Metfessel-Michael Değerlendirme Modeli, Stake‟in Uygunluk 

Modeli, Malcolm Provus tarafından geliĢtirilen “Farklılıklar Modeli”, Stufflebeam 

tarafından geliĢtirilen CIPP Modeli ve Eisner‟ın Eğitsel Uzmanlık /EleĢtiri Modeli‟dir. 

Bununla birlikte ülkemizde de bu modellerin alternatifi olabilecek öğretim programı 

değerlendirme yaklaĢımları söz konusudur. Bunlara örnek olarak ise; Ertük (1982), 

Demirel (2005), Baykul‟un (2000) çalıĢmaları gösterilebilir. 

Öğretim programlarının değerlendirme yaklaĢımları incelendiğinde; bu 

yaklaĢımlar arasındaki farklılık genellikle öğretim programının hangi ögesinin 
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değerlendirmeye alınacağı ya da program değerlendirmenin kimler tarafından 

yapılacağından kaynaklanmaktadır. Demirel, (2003) bu farklı yaklaĢımlardan en çok 

tercih edilenin hem sürece hem de ürüne ağırlık veren değerlendirme yaklaĢımlarının 

olduğu üzerinde durmaktadır. Baykul (2000), bir eğitim programının sağlam olabilmesi 

için: a) Programda yer alan hedeflerin ulaĢılabilir olması, b) Kazanımlar arasındaki 

örüntünün uygun ve c) Hedeflerle tutarlı olması gerektiğini belirtmektedir. Ona göre 

uygulanmakta olan öğretim programı hakkında karar verebilmek için yapılacak olan 

değerlendirme faaliyetlerinin de bu doğrultuda olması gerekmektedir. Yapılan 

çalıĢmada da Baykul tarafından benimsenen bu yaklaĢım temel alınmıĢtır. 

Öğretim programlarının değerlendirilmesinde özellikle kazanımlara yönelik 

ölçmelere ihtiyaç vardır. Öğretim sürecinin baĢında tanımlanan kazanımlar ile öğretim 

sürecinin sonunda öğrencilerin bu kazanımlara sahip olma düzeyleri arasındaki tutarlılık 

baĢarı olarak adlandırılır ise; buna göre beklenen ile gözlenen arasındaki farkın düĢük 

olması gerekmektedir. Beklenen kazanımlar öğretim programlarının ilgili hedefleri 

altında tanımlanırken; gözlenen kazanım düzeyleri için ise yapılacak ölçmelere iliĢkin 

genel yaklaĢım Tekin (1991) tarafından Ģematik olarak verilmiĢtir. 
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Şekil 3.1.  Öğrenci hakkında bilgi toplama yöntemleri. 

 

ġekil 3.1.‟de de görüleceği gibi özellikle biliĢsel öğrenme ürünleri için baĢarı 

testleri, duyuĢsal öğrenme ürünleri için ise tipik performans testleri içerisinde yer alan 

ölçekler öğrencilerin kazanım düzeyleri hakkında bilgi edinmek amacıyla kullanılan 

ölçme araçlarıdır. Bu nedenle öğretim programında yer alan kazanımların biliĢsel ya da 

duyuĢsal alanlara yönelik olması program değerlendirmedeki kazanımlara iliĢkin 

öğrenci performanslarının gözlemlenmesini de farklılaĢtırmaktadır. 

 

3.1.1.1. BiliĢsel Öğrenmelere Dayalı Öğretim Programının Değerlendirilmesi 

 Ġlköğretim ve ortaöğretim programları genellikle biliĢsel öğrenmelerin ağırlıkta 

olduğu alanlarda öğretim programlarında değerlendirme çalıĢmalarına özellikle hedef-

kazanım ve kazanımların kendi aralarındaki tutarlıkların sınanmasına dayanmaktadır.  

Ancak burada vurgulanması gereken bir konu; öğretim programlarının 

Öğrenci Hakkında Bilgi Toplama Yöntemleri 

Testler Test Dışı Teknikler 

Tipik Performans 

Testleri  

Maksimum 

Performans 

Testleri  

Kişilik Ölçekleri 

İlgi Ölçekleri 

Tutum Ölçekleri 

Yetenek Testleri 

Başarı Testleri 

 

Gözlem 

Kontrol Listesi 

 Diğer Teknikler 
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değerlendirmesine dayanak oluĢturacak ölçmelerdir. Özellikle ürüne dayalı program 

değerlendirme çalıĢmalarında, bu ölçmeler öğretim programının çıktısı olarak ifade 

edilir ve genellikle bu çıktı öğrenme sürecinin sonunda öğrenme ürünlerine yönelik 

olarak yapılan ölçmelerden elde edilmektedir. BiliĢsel öğrenmelere yönelik öğrenme 

ürünlerinin öğretim programlarında “kazanım” olarak ifade ediliĢleri Bloom tarafından 

geliĢtirilen biliĢsel taksonomik aĢamalar ile ortaya konmaktadır. Bu taksonomik yapıda 

biliĢsel öğrenme ürünleri “bilgi”, “kavrama”, “uygulama”, “analiz”, “sentez” ve 

“değerlendirme” basamaklarında ele alınmaktadır. 

1.0. Bilgi  

1. 10. Belirli Bir Alana Özgü Bilgiler  

1.11. Terimler (kavramlar) Bilgisi  

1.12. Olgular Bilgisi  

1.20. Belirgin Bir Alanla Ġlgili Bilgilerle UğraĢma Araçları ve Yolları Bilgisi  

1.21. AlıĢılar Bilgisi 

1.22. Yönelimler ve AĢamalı Diziler Bilgisi  

1.23. Sınıflamalar ve Kategoriler Bilgisi  

1.24. Ölçütler Bilgisi 

1.25. Yöntem Bilgisi  

1.30. Bir Alandaki Evrenseller ve Soyutlamalar Bilgisi 

1.31. Ġlke ve Genellemeler Bilgisi  

1.32. Kuram ve Yapılar Bilgisi  

2.0. Kavrama 

2.1. Çevirme  

2.2. Yorumlama 

2.3. Yordama  

3.0. Uygulama 

4.0. Analiz 
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4.1. Ögelerin Analizi  

4.2. ĠliĢkilerin Analizi 

4.3. Örgütleme Ġlkelerinin Analizi  

5.0. Sentez 

5.1. Özgün Bir iletiĢim Muhtevası OluĢturma 

5.2. Bir Plan veya iĢlemler Takımı Önerisi OluĢturma  

5.3. Soyut ĠliĢkiler Takımı GeliĢtirme  

6.0. Değerlendirme  

6.1. Ġç Kanıtlar Bakımından Yargılama  

6.2. DıĢ Kanıtlar Bakımından Yargılama  

 

Öğretim programı kapsamında öğrenme yaĢantıları geçiren öğrencilerin 

taksonomik yapıda tanımlanan kazanımlara ulaĢma düzeyleri için yapılan baĢarı 

testlerinin formatif değerlendirme amaçlı olarak kullanımlarında: a) Hedef-kazanım 

iliĢkisi ve b) Kazanım-kazanım örüntüsü ön plana çıkmaktadır. Bu Ģekilde yapılan bir 

program değerlendirme çalıĢması, özünde, öğretim programı sağlamlığı (Baykul, 2000) 

yönünden bir değerlendirmedir. Bu amaçla baĢarı testleri ile her bir kazanım test edilir 

ve bu kazanımlar arasındaki iliĢkiden kazanımlar arası örüntüye ulaĢılır (Baykul, 2000). 

Örneğin altı kazanımlık bir öğrenme konusunda kazanımlar arası iliĢkiler aĢağıdaki gibi 

Ģekillendirilebilir. 

 

 

 

 

 

 

Şekil 3.2.   Kazanımlar arası örüntünün ĢematikleĢtirilmesi. 

1 2 

5 

3 

6 

4 
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ġekil 3.2.‟de görüldüğü gibi, baĢarı testlerinden elde edilen ölçmelere dayalı 

olarak elde edilen kazanımlar arası tetrakorik korelasyonlar kazanım örüntüsünü ortaya 

koymaktadır. Buna göre, 2. kazanım kritik kazanım olarak elde edilebilir ve 4. kazanım 

da 5. ve 6. kazanımlardan bağımsız olarak öğrencinin yapılandırabileceği kazanım 

olarak ifade edilebilir. 

 

3.1.1.2. DuyuĢsal Öğrenmelere Dayalı Öğretim Programının Değerlendirilmesi 

BiliĢsel öğrenmelerin öğretim programında yer alan kazanımları açık ve kesin 

olarak tanımlanmasına karĢın duyuĢsal öğrenmelerde, özellikle karakter eğitimi 

boyutunda öğretim programında yer verilen kazanımların bu denli açık ve kesin bir 

taksonomik yapısından bahsetmek olanaklı değildir. BiliĢsel öğrenmelerde biliĢsel 

süreçler doğrusal ve aĢamalı olarak tanımlanırken (ġekil 3.3.); 

 

 

 

Şekil 3.3.    BiliĢsel öğrenmelerin doğrusal ve aĢamalı yapısı. 

 

diğer taraftan (karakter eğitimi özelinde) duyuĢsal öğrenmelerde hedef-kazanımların 

doğrusal ve aĢamalı bir yapısından bahsedilememektedir. Özellikle bu çalıĢmaya konu 

olan karakter eğitiminde, “karakter” kavramı bir psikolojik yapıdır ve uluslararası 

literatürde bu psikolojik yapı üç ana boyut ve on dört alt boyutta tanımlanmaktadır
2
 

(Cloninger ve diğerleri, 1994; Köse ve diğerleri, 2004).  

A- Kendini Yönetme 

1- Sorumluluk Alma 

                                                           
2
 Cloninger ve arkadaĢları (1994) bu ölçek çalıĢmasında kiĢiliği oluĢturan mizaç ve karakteri birlikte 

ölçmeye çalıĢmıĢlardır. Dolayısıyla; ölçekte dört ana boyut ve on bir alt boyutu mizaç olarak ele 

almıĢlardır. Ayrıca aynı çalıĢmada üç ana boyut ve bunların tanımlanmasında kullanılan on dört alt boyut 

ise karakter yapısını belirlemekte kullanılmıĢtır. Bu ölçek, Türk kültür yapısına uygun olarak Köse ve 

arkadaĢları (2004) tarafından uyarlanmıĢtır. 

 

    Bilgi 

 

   Kavrama 

 

Uygulama 

 

    Analiz 

 

Sentez 

Değer-  

lendirme 
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2- Amaçlılık 

3- Beceriklilik 

4- Kendini Kabullenme 

5- Uyumlu Ġkincil Huylar 

B- ĠĢ Birliği Yapma 

1- Sosyal Onaylama 

2- Empati Duyma 

3- Yardımseverlik 

4- Acıma 

5- Erdemlilik-Vicdanlılık 

C- Kendini AĢma  

1- Kendilik Kaybı 

2- KiĢiler Ötesi ÖzdeĢim 

3- Manevi Kabullenme 

Ancak Milli Eğitim Bakanlığının ilköğretim 1., 2. ve 3. sınıflar için geliĢtirmiĢ 

olduğu Hayat Bilgi Öğretim Programı‟nda KiĢisel Nitelikler baĢlığı altında sıralanan 

hedeflerin ise: 

1-  Öz Saygı  

2-   Öz Güven  

3-   Toplumsallık  

4-   Sabır  

5-   HoĢgörü  

6-   Sevgi  

7-   Saygı  

8-   BarıĢ  

9-   Yardımseverlik   

10-  Doğruluk  

11-  Dürüstlük   

12-  Adalet   

13-  Yeniliğe Açıklık  
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14-  Vatanseverlik   

15-  Kültürel Değerleri Koruma ve GeliĢtirme 

Ģeklinde sıralanan on beĢ boyuttan oluĢan bir karakter eğitimine iliĢkin hedefler 

sıralaması söz konusudur. MEB tarafından ortaya konan bu on beĢ boyutun Cloninger 

ve arkadaĢları (1994) tarafından açıklanan on dört alt boyut ile iliĢkili olduğu 

görülmektedir. Özünde bu alt boyutlar birer öğretim hedefi niteliğinde olmasından 

dolayı, Ġlköğretim Hayat Bilgisi Öğretim Programı‟nın değerlendirilmesinde MEB 

tarafından tanımlanan on beĢ boyutlu karakter yapısı referans alınmıĢtır. Ancak daha 

önce de ifade edildiği gibi; biliĢsel öğrenmelerdeki hedeflerin ardıĢık ve aĢamalı yapıda 

olmasına (ġekil 3.3.) karĢın karakter eğitiminde tanımlanan bu hedeflerin ardıĢık ve 

aĢamalı yapısı olmadığı literatüre dayalı olarak ifade edilebilir. Çünkü “sabır” 

boyutundaki karakter hedefinde yer alan kazanımlara sahip olmayan öğrencilerin, 

“vatanseverlik” anlamındaki hedeflere sahip olması söz konusu olabilir. Yine 

“özgüven” boyutundaki karakter hedefinde yer alan kazanımlara sahip olmayan 

öğrencilerin, diğer taraftan “adalet” anlamındaki hedeflere sahip olması söz konusu 

olabilir. Buna dayanarak, karakter boyutundaki hedeflerin doğrusal ve aĢamalı yapısı 

olmaması nedeniyle bu çalıĢmada farklı bir öğretim programı çalıĢmasına gidilmiĢtir. 

 

3.1.1.3. Karakter Eğitimine Dayalı Öğretim Programının Değerlendirilmesi 

Bu çalıĢmada MEB tarafından belirlenen ve karakter yapısını tanımlayan on beĢ 

adet boyut birer öğrenme hedefi olarak ele alınmıĢtır. Bu hedeflere dayalı olarak MEB 

tarafından hazırlanan ve ilköğretim 1., 2. ve 3. sınıf Hayat Bilgisi Öğretim Programı‟nda 

yer alan kazanımlar taranmıĢ ve kırk altı kazanımın on beĢ karakter yapısıyla (hedef) 

iliĢkili olduğu belirlenmiĢtir. Bu kazanımların ilgili hedefleri temsil etme durumları için 

uzman görüĢleri ve uzman görüĢlerinin kapsam geçerlikleri elde edilerek Ek-1‟de 

verilmiĢtir. Her bir kazanımın ilgili hedefi temsil etme durumlarını belirlemek için 

öncelikle uzman paneli oluĢturulmuĢ ve kırk altı adet kazanımın ilgili hedefi temsil etme 

durumuna iliĢkin uzman görüĢleri bir ölçek yardımı ile elde edilmiĢtir. AraĢtırmaya 

katılan uzmanların panel bilgileri Tablo 3.1.‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 3.1.  

Araştırmaya Katılan Uzmanlara İlişkin Uzman Paneli. 

Akademik Alanı Kurumu Statüsü 

Eğitimde Ölçme ve Değerlendirme Hacettepe Üniversitesi Doç. Dr. 

Bilgisayar ve Öğretim Tekn. Eğitimi Hacettepe Üniversitesi Doç. Dr. 

Eğitim Programları ve Öğretimi Ahi Evran Üniversitesi Yrd. Doç. Dr. 

Rehberlik ve Psikolojik DanıĢmanlık Ahi Evran Üniversitesi Yrd. Doç. Dr. 

Eğitimde Ölçme ve Değerlendirme Abant Ġzzet Baysal Üniversitesi Yrd. Doç. Dr. 

Eğitim Yönetimi Tef. Plan. Ve Eko. Ahi Evran Üniversitesi Yrd. Doç. Dr. 

Psikoloji Bölümü Hacettepe Üniversitesi Yrd. Doç. Dr. 

Sınıf Öğretmeni Cumhuriyet Ġlköğretim Okulu Öğretmen 

AraĢtırmaya katılan uzmanların görüĢlerini almak için geliĢtirilmiĢ örnek uzman görüĢü 

ölçek formu Tablo 3.2.‟de verilmiĢtir. 

 

Tablo 3.2. 

 Araştırmaya Katılan Uzmanlara Görüşlerini Almak İçin Geliştirilmiş Kapsam Geçerlik 

Ölçeği. 

AĢağıdaki numaralandırılmıĢ kazanımlar koyu olarak yazılmıĢ 

hedefleri ne derece temsil ediyor. Lütfen görüĢünüzü X simgesi ile 

ifade ediniz. 

 T
em

si
l 

E
d

iy
o
r 

K
ıs

m
en

 

T
em

si
l 

E
tm

iy
o
r 

Öz Saygı    

1) Hata yapabileceğimi kabul ederim.    

2) Kendimi olduğum gibi görür, baĢkalarına benzemeye çalıĢmam.    

3) Kendimin değerli olduğuna inanırım.     

Öz Güven    

4) Haksızlığa uğradığımda sebebini sorgulamaktan çekinmem.    

5) Beni ilgilendiren konularda, kendi düĢüncelerimi söylerim.    

6) Doğru bulmadığım, kabul etmediğim bir durumda “hayır” derim.     
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Uzman görüĢlerine dayalı olarak elde edilen görüĢlerin istatistiksel 

değerlendirmesi kapsam geçerlik değerleri “kapsam geçerlik oranları” formülü 

(Yurdugül, 2007) ile hesaplanmıĢtır. Bu bulgulara iliĢkin değerlere araĢtırmanın bu 

bölümde yer alan veri toplama araçları kesiminde geniĢ olarak yer verilmiĢtir. 

Bu araĢtırmada hedefler (on beĢ adet) ve kazanımlar (kırk altı adet) 

belirlendikten sonra: a) Hedef-kazanım iliĢkisi, b) Hedefler arası iliĢkiler ve c) 

Hedeflerin önem sıralamasını elde edebilmek için ölçme değerlerine ihtiyaç 

duyulmuĢtur. Bu veriler biliĢsel öğrenme alanlarındaki öğrenme ürünlerinde olduğu gibi 

baĢarı testleri ile elde edilemeyeceğinden dolayı tipik performans ölçeğine ihtiyaç 

duyulmuĢtur . Ancak tipik performans ölçmeleri, baĢarı testlerinin aksine öğrencilerin 

kendi ifadelerine dayanmaktadır. Bu nedenle öğrencilerin kazanımlara sahip olma 

düzeyleri, tipik performans olarak ele alınarak araĢtırmacı tarafından bir ölçme aracı 

geliĢtirilmiĢtir (Ek-3). Karakter Kazanımlarına Yönelik Tipik Performans Ölçeği‟ne 

(KK-TPÖ) iliĢkin psikometrik özellikleri ilerleyen bölümde verilecektir. 

  

3.2. Evren ve Örneklem 

Bu araĢtırmanın evreni olarak KırĢehir Ġli Merkezi‟nde otuz farklı ilköğretim 

okulunda 4. sınıflarda öğrenim gören iki bin öğrenci oluĢturmaktadır. Ġlk aĢamada bu 

evrenden basit rastgele örnekleme yöntemi ile örneklem çekilmesi düĢünülmüĢ; ancak 

evrenin ulaĢılabilir olması ve örneklemden kaynaklanabilecek kestirim hatalarından 

kaçınmak için örnekleme yönteminden vazgeçilmiĢ, doğrudan evrende yer alan 

öğrencilere ulaĢılmıĢtır. Ancak iki bin adet öğrenciye iletilen KK-TPÖ formundan bin 

sekiz yüz altmıĢ dört tanesi geri dönmüĢ, bazı eksik ve samimi olmayan gözlemler 

çıkartıldıktan sonra geriye bin sekiz yüz otuz altı adet öğrenci verisi kalmıĢtır. 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin demografik bilgileri aĢağıda verilmiĢtir. 
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Tablo 3.3. 

 Araştırmaya Katılan Öğrencilerin Cinsiyetlerine Göre Frekans Dağılımları. 

Cinsiyet N % 

Erkek 979 53,3 

Kadın 857 46,7 

Toplam 1836 100,0 

 

Tablo 3.3.‟te araĢtırmaya katılan öğrencilerin cinsiyetlerine göre frekansları 

verilmiĢtir. Buna göre, araĢtırmaya katılan öğrencilerin %53,3‟ü erkek, %46,7‟si ise kız 

öğrencilerden oluĢmaktadır. 

 

Tablo 3.4. 

 Araştırmaya Katılan Öğrencilerin Aile Gelir Düzeylerine Göre Frekans  Dağılımları. 

Gelir Grupları N % 

500‟den az 398 21,7 

500-1000 532 29,0 

1000-1500 334 18,2 

1500-2000 188 10,2 

2000-2500 125 6,8 

2500 ve üstü 259 14,1 

Toplam 1836 100,0 

 

Tablo 3.4.‟te ise araĢtırmaya katılan öğrencilerin ailelerinin gelir (sosyo-

ekonomik) düzeylerine iliĢkin frekans değerlerine yer verilmiĢtir. AraĢtırmada yer alan 

öğrencilerin %50,7‟sinin (%21,7+%29,0) aile gelirlerinin aylık 1000 TL‟nin altında 
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olduğu görülmektedir. Bununla birlikte aylık geliri 1000-2000 TL olan öğrencilerin 

oranı %28,4 (%18,2+%10,2) ve 2500 TL üzeri aylık gelire sahip olan öğrencilerin oranı 

ise %20,9 (%6,8+%14,1) olarak belirlenmiĢtir.  

 

Tablo 3.5. 

 Araştırmaya Katılan Öğrencilerin Okul Öncesi Eğitimlerine Göre Frekans 

Dağılımları. 

Okul Öncesi Eğitim Durumu N % 

Evet 1072 58,4 

Hayır 764 41,6 

Toplam 1836 100,0 

 

Tablo 3.5.‟e göre; araĢtırmaya katılan öğrencilerin %58,4‟ü okul öncesi eğitim 

almasına karĢın %41,6‟sı ise okul öncesi eğitim almadıklarını ifade etmiĢlerdir. 

  

3.3. Veri Toplama Araçları 

AraĢtırmanın amacına uygun olarak geliĢtirilen KK-TPÖ formunun geliĢtirilme 

süreci ve uygulama sonrası elde edilen psikometrik özellikleri sırasıyla verilmiĢtir.  

  

3.3.1. KK-TPÖ Formunun GeliĢtirilmesi 

Ölçek geliĢtirme çalıĢması iki aĢamalı olarak ele alınmıĢtır. Bunlardan ilki 

ölçeğin tasarım aĢaması ve diğeri ise uygulama sonra düzenleme aĢamasıdır. Ölçeğin 

tasarım aĢamasında öncelikle ölçülecek yapı olan karakter yapısının özellikleri 

belirlenmiĢtir. Daha sonra ise tipik performans göstergeleri  olan kırk altı adet kazanım 

ilköğretim 1., 2. ve 3. Sınıf Hayat Bilgisi Öğretim Programı taranarak belirlenmiĢ ve 

kazanım ifadeleri elde edilmiĢtir. Kazanımların ilgili hedefler ile iliĢkisi uzman 

görüĢlerine sunularak kapsam geçerlik oranları hesaplanmıĢ ve kırk altı adet kazanımın 

kapsam geçerlikleri 0,05 yanılma düzeyinde anlamlı olduğu bulgusuna ulaĢılmıĢtır (Ek-

2). Bu bulguya dayanarak bu kazanım ifadelerini içeren KK-TPÖ formunun kapsam 
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geçerliği sağlanmıĢ oldu. Ölçeğin görünüş geçerliği için ise odak grup çalıĢmasına 

baĢvurulmuĢtur. Bu amaçla; KırĢehir ili merkezinde bulunan Cumhuriyet Ġlköğretim 

Okulunda 4-A ġubesi öğrencilerine aday KK-TPÖ formu dağıtılarak her bir kazanım 

ifadesi ve bunların derecelendirilmesi konusundaki anlaĢılabilirlikleri gözlem ve nitel 

çalıĢma ile belirlenmiĢtir. Bu aĢamada her bir kazanım ifadesi okunarak teker teker 

öğrencilere neler algıladıkları sorulmuĢ, buna ek olarak, “Bunu daha iyi anlayabilmek 

için nasıl olması gerekir?” sorusu yöneltilerek görünüĢ geçerliği sağlanılmaya 

çalıĢılmıĢtır. Buna göre yedi madde, daha iyi anlaĢılabilir olması açısından ölçmeye 

yöneldiği yapı bozulmadan kazanım ifadesi yerine öğrencilerin belirlediği ifadeye 

dönüĢtürülmüĢtür. Böylece ölçeğin tasarım aĢamasında ele alınan kapsam ve görünüĢ 

geçerlikleri sağlanmıĢ ve aday KK-TPÖ formu ĢekillenmiĢ oldu. KK-TPÖ nihai 

formunu elde edebilmek için aynı okulun 4-A, 4-B, 4-C, 4-D ve 4-E sınıflarındaki yüz 

doksan öğrenciye uygulanmıĢtır. Elde edilen verilere göre madde analizi ve faktör 

analizi uygulanmıĢtır. Bu verilerden elde edilen değerlerden genel güvenirlik değeri 

Cronbach alfa katsayısına göre 0,92 olarak hesaplanmıĢ ve faktöriyel geçerliklerinin 

sağlandığı gözlenmiĢtir. Bu sonuçlar doğrultusunda KK-TPÖ nihai formu oluĢturularak 

evrende yer alan tüm öğrencilere uygulanmıĢtır. 

 

3.4. Veri Analizi 

Baykul (2000), öğretim programının sağlamlığının test edilmesinde kazanım-

kazanım, hedef-kazanım ve hedef-hedef bağıntılarının sınanmasını iĢaret etmektedir. Bu 

nedenle, bu çalıĢmada; ilköğretim 1., 2. ve 3. Sınıf Hayat Bilgisi Öğretim Programı‟nda 

yer alan ve karakter eğitiminde ele alınan kırk altı adet kazanım ve on beĢ adet hedef 

göz önüne alındığında: a) Hedef-kazanım bağıntısının sınanması, b) Hedeflerin 

örüntüsünün belirlenmesi ve c) Hedeflerin karakter yapısına göre önem sıralamasının 

saptanması amaçlanmıĢtır.
3
 

 

                                                           
3
 Bu çalıĢmada biliĢsel öğrenme ürünlerinde ve kazanımların aĢamalı yapısını belirleme amacıyla ele 

alınan kazanım-kazanım örüntüsü yerine hedeflerin önem sıralamasının belirlenmesi amaçlanmıĢtır. 
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3.4.1. Hedef-Kazanımların Sınanması 

Bu çalıĢmada ele alınan Hayat Bilgisi Öğretim Programı‟nın karakter eğitimi 

kapsamında üç aĢamalı olarak değerlendirilmesinin ilk aĢamasını kazanım-hedef 

tutarlılığının sınanması oluĢturmaktadır. Bu amaçla her bir kazanımın ait olduğu hedef 

ile bağıntısını sınamak için doğrulayıcı faktör modeli (confirmatory factor model) 

üzerine kurulu path analizi kullanılmıĢtır. Bu modelin Ģematik yapısı ġekil 3.4‟ te 

verilmiĢtir. 

Şekil 3.4.  Kazanım-Hedef bağıntıları için doğrulayıcı faktör modeli. 

 

ġekil 3.4.‟te verildiği gibi kazanım-hedef bağıntısı path katsayıları ile 

gösterilmiĢtir. Bu katsayısı kazanım-hedef bağıntısının nicel olarak gücünü ifade 

ederken, bu katsayının istatistiksel olarak anlamlılığı ise t test istatistiği ile elde 

edilmiĢtir. 

 

3.4.2. Hedef Örüntülerinin Belirlenmesi 

Karakter eğitimine dayalı üç aĢamalı program değerlendirme sürecinin ikinci 

aĢamasını ise birinci aĢamada tanımlanan ve analizlerle doğrulanan hedefler arasındaki 

örüntünün (pattern) ortaya konması ve iliĢkilerin sınanması oluĢturmaktadır. 

y3 

y2 

y1 

Hedef 

Kazanım 1 

Kazanım 2 

Kazanım 3 
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Şekil 3.5.  Hedeflerin örüntüsü ve path katsayıları. 

 

ġekil 3.5.‟te görüldüğü gibi örnek olarak dört adet hedef ele alınmıĢ ve bunlar 

arasındaki iliĢkinin nicel değerleri R simgesi ile gösterilmiĢtir. Örneğin R34, 3. ve 4. 

hedefler arasındaki iliĢkinin gücünü ifade etmektedir. Bu araĢtırmada karakter 

eğitiminde yer alan on beĢ adet hedef ifadesi arasındaki iliĢkiler belirlenerek hedef 

örüntüsü ortaya konulmuĢtur. 

 

3.4.3. Hedef-Karakter Yapısı Bağıntılarının Önem Sıralaması 

Bu çalıĢmada tanımlanan ve karakter eğitimine dayalı hayat bilgisi öğretim 

programlarının değerlendirilmesinde kullanılan üç aĢamalı program değerlendirme 

modelinin üçüncü aĢamasında ise karakter yapısı üzerinde etkili olan hedeflerin önem 

sıralarının belirlenmesi amaçlanmıĢtır. Bu aĢama, biliĢsel taksonomideki hedeflerin 

aĢamalı yapısından hareket edilerek planlanmıĢtır. Bilindiği gibi, karakter, tutum vb. 

gibi tipik performansa dayalı psikolojik yapılarda hedefler aĢamalı olmadığından dolayı 

hedeflerin önem sıralaması önem kazanmaktadır. Bu nedenle üç aĢamalı program 

değerlendirme sürecinin son aĢamasını hedeflerin yöneldiği genel psikolojik yapıyı 

yordama gücü ve önemini belirlemek oluĢturmuĢtur. 

ġekil 3.6.‟da olduğu gibi, hedeflerin yöneldiği karakter yapısını hangi hedeflerin 

ne derecede yordadığı FY path katsayıları ile gösterilmiĢtir.  

R34 

R12 

 

Hedef 1 

 

Hedef 2 

 

Hedef 3 

 

Hedef 4 

R14 R23 

R13 R24 
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            Şekil 3.6.  Hedeflerin karakter yapısını yordama gücüne iliĢkin path katsayıları. 

 

Buna göre FY1, 1. hedefin karakter yapısı üzerindeki etki düzeyini verecektir. 

Bu path değerleri ise hedeflerin önem sırasına göre büyüklük sıralamasına olanak 

verecektir. Bu çalıĢmadaki üç aĢamalı program değerlendirme modelinin veri 

çözümlemesinde doğrulayıcı faktör modelleri kullanılmıĢtır. Bu modellerin önemli bir 

özelliği, araĢtırmacı tarafından hipoetetik olarak ifade edilen bağıntıların sınanmasına 

olanak vermesidir (Pohlmann, 2004). Ancak bu sınamaların gerçekleĢebilmesi için 

öncelikle veri-model uyumunun sağlanması gerekmektedir. Bu veri-model uyumunun 

nicel ifadesi olarak GFI, CFI ve RMSEA gibi indisler kullanılmaktadır. Uyum indisleri 

olarak adlandırılan bu indislerden GFI ve CFI indislerinin değerinin 0,90‟dan büyük, 

RMSEA değerinin ise 0,08 değerinden küçük olması gerekmektedir (Bkz: Yurdugül, 

2007). Bu araĢtırmada kurulan ve çözümlenen tüm uyum indis değerleri yeterli düzeyde 

bulunmuĢ ve ancak rapor edilmemiĢtir. 

 

Hedef 1 

 

Hedef 2 

 

Hedef 3 

 

Hedef 4 

Karakter 
Yapısı 

FY2 

FY3 

FY4 

FY1 
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DÖRDÜNCÜ BÖLÜM 

 

4. BULGULAR ve YORUM 

ÇalıĢmanın bu bölümünde, Ġlköğretim Hayat Bilgisi Öğretim Programı‟nın 

(2004) kiĢisel nitelikler alanında yer alan kazanımlara iliĢkin öğrencilerin öğrenme 

ürünlerini belirlemek amacıyla Ek-2‟de verilen ölçme aracı ile bin sekiz yüz otuz altı 

adet ilköğretim 4. sınıf öğrencisinden veri elde edilmiĢtir. Bu bölümde, elde edilen 

verilerin çözümlenmesine ve çözümleme sonuçlarına yer verilmiĢtir.  

 

4.1. Hedef Kazanımların Bağlantılarının Çözümlenmesi 

ÇalıĢmanın bu aĢamasında, araĢtırma kapsamında ele alınan on beĢ hedefin ilgili 

kırk altı kazanımla olan bağıntılarının incelenmesine yer verilmiĢtir.  

 

Şekil 4.1. Öz saygı boyutuna yönelik kazanımların yordamsal düzeyleri. 

 

ġekil 4.1.‟de “öz saygı” boyutunda yer alan kazanımlara iliĢkin olarak 

öğrencilerin tipik performanslarının yordamsal düzeylerine bakıldığında; “Hata 

yapabileceğimi kabul ederim.” (Faktör yükü=0,61; P0,05) ve “Kendimi olduğum gibi 

görür ve baĢkalarına benzemeye çalıĢmam.” (Faktör yükü=0,79; P0,05) olduğu 

görülmüĢtür. Bununla birlikte “Kendimin değerli olduğuna inanırım.” (Faktör 
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yükü=0,20; P>0,05) tipik performansının öz saygıyı yordamadığı, bir diğer ifade ile bu 

kazanıma yönelik öğrenme yaĢantısının yeterli düzeye ulaĢmadığı görülmektedir. Bu 

duruma göre; Hayat Bilgisi Öğretim Programı‟nın karakter eğitimindeki öz saygı 

boyutunun en önemli öğrenme çıktısının “Kendimi olduğum gibi görür ve baĢkalarına 

benzemeye çalıĢmam.” kazanımı olduğu ve bunu da “Hata yapabileceğimi kabul 

ederim.” kazanımının izlediği saptanmıĢtır. Ancak; “Kendimin değerli olduğuna 

inanırım.” kazanımının ilgili programın (öz saygı boyutunda) bir çıktısı olmadığı 

görülmektedir. 

 

 

Şekil 4.2. Öz güven boyutuna yönelik kazanımların yordamsal düzeyleri. 

 

ġekil 4.2.‟de “öz güven” boyutunda yer alan kazanımlara iliĢkin olarak 

öğrencilerin tipik performanslarının yordamsal düzeylerine bakıldığında; “Doğru 

bulmadığım, kabul etmediğim bir durumda hayır derim.” (Faktör yükü=0,66; P0,05) 

kazanımının ilk sırada, “Haksızlığa uğradığımda sebebini sorgulamaktan çekinmem.” 

(Faktör yükü=0,56; P0,05) kazanımının ikinci sırada ve “Beni ilgilendiren konularda 

kendi düĢüncelerimi söylerim.” (Faktör yükü=0,50; P0,05) kazanımının da üçüncü 

sırada olduğu görülmüĢtür. 

Bu duruma göre; Hayat Bilgisi Öğretim Programının karakter eğitimindeki öz 

güven boyutunun en önemli öğrenme çıktısının “Doğru bulmadığım, kabul etmediğim 

bir durumda hayır derim.” kazanımı olduğu ve bunu da “Haksızlığa uğradığımda 
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sebebini sorgulamaktan çekinmem.” ve “Beni ilgilendiren konularda kendi 

düĢüncelerimi söylerim.” kazanımlarının izlediği saptanmıĢtır.  

 

Şekil 4.3.Toplumsallık boyutuna yönelik kazanımların yordamsal düzeyleri. 

 

ġekil 4.3.‟te “toplumsallık” boyutunda yer alan kazanımlara iliĢkin olarak 

öğrencilerin tipik performanslarının yordamsal düzeylerine bakıldığında; “Kurallara 

uymamın bana ne fayda sağlayacağını bilirim.” (Faktör yükü=0,84; P0,05) ve “Birlikte 

yaĢayabilmek için kuralların gerekli olduğuna inanırım.” (Faktör yükü=0,44; P0,05), 

“Görgü kurallarına uyarım.” (Faktör yükü=0,42; P0,05) tipik performansının 

“toplumsallık” boyutunu yordadığı görülmektedir. Bu duruma göre; Hayat Bilgisi 

Öğretim Programı‟nın karakter eğitimindeki toplumsallık boyutunun en önemli 

öğrenme çıktısının “Kurallara uymamın bana ne fayda sağlayacağını bilirim.” kazanımı 

olduğu ve bunu da “Birlikte yaĢayabilmek için kuralların gerekli olduğuna inanırım” 

kazanımı ile “Görgü kurallarına uyarım.”  kazanımının izlediği saptanmıĢtır.  
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Şekil 4.4. Sabır boyutuna yönelik kazanımların yordamsal düzeyleri. 

 

ġekil 4.4.‟te “sabır” boyutunda yer alan kazanımlara yönelik olarak öğrencilerin 

tipik performanslarının yordama düzeylerine bakıldığında; “Yapılan konuĢmaları 

sonuna kadar dinlerim.” (Faktör yükü=0,83; P0,05) ve “Ailemin durumu uygun 

değilse, isteğimi erteleyebilirim.” (Faktör yükü=0,49; P0,05) olduğu görülmüĢtür. 

Bununa birlikte “Sinirlendiğimde öfkemi kontrol ederim.” (Faktör yükü=0,01; P>0,05) 

tipik performansının “sabır” boyutunu yordamadığı, bir diğer ifade ile bu kazanıma 

yönelik öğrenme yaĢantısının yeterli düzeye ulaĢmadığı görülmektedir.  

Bu duruma göre; Hayat Bilgisi Öğretim Programı‟nın karakter eğitimindeki 

sabır boyutunun en önemli öğrenme çıktısının “Yapılan konuĢmaları sonuna kadar 

dinlerim.” kazanımı olduğu ve bunu da “Ailemin durumu uygun değilse isteklerimi 

erteleyebilirim.” kazanımının izlediği saptanmıĢtır. Ancak; “Sinirlendiğimde öfkemi 

kontrol ederim.” kazanımının ilgili programın (sabır boyutunda) bir çıktısı olmadığı 

görülmektedir. 
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Şekil 4.5.  HoĢgörü boyutuna yönelik kazanımların yordamsal düzeyleri. 

 

ġekil 4.5.‟te “hoĢgörü” boyutunda yer alan kazanımlara yönelik olarak 

öğrencilerin tipik performanslarının yordamsal düzeylerine bakıldığında; “Her insanın 

değerli olduğuna inanırım.” (Faktör yükü=0,50; P0,05), “Ġnsanların hata 

yapabileceklerini ve bunun da doğal olduğunu kabul ederim.” (Faktör yükü=0,49; 

P0,05) ve “Ġnsanların birbirinden farklı olduğunu ve bunun da bir zenginlik olduğunu 

kabul ederim.” (Faktör yükü=0,43; P0,05) kazanımları tipik performansının 

“hoĢgörüyü” yordadığı görülmektedir.  

Bu duruma göre; Hayat Bilgisi Öğretim Programı‟nın karakter eğitimindeki 

hoĢgörü boyutunun en önemli öğrenme çıktısının “Her insanın değerli olduğuna 

inanırım.” kazanımı olduğu ve bunu da “Ġnsanların birbirinden farklı olduğunu ve bunun 

da bir zenginlik olduğunu kabul ederim.” ile “Ġnsanların birbirinden farklı olduğunu ve 

bunun da bir zenginlik olduğunu kabul ederim.”  kazanımının izlediği saptanmıĢtır.  
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Şekil 4.6.  Sevgi boyutuna yönelik kazanımların yordamsal düzeyleri. 

 

ġekil 4.6.‟da “sevgi” boyutunda yer alan kazanımlara yönelik olarak öğrencilerin 

tipik performanslarının yordama düzeylerine bakıldığında; “Ülkemi severim.” (Faktör 

yükü=0,85; P0,05), “Ailemi severim.” (Faktör yükü=0,44; P0,05), “Doğayı severim.” 

(Faktör yükü=0,38; P0,05) ve “Ġnsanları severim.” (Faktör yükü=0,23; P0,05) 

kazanımlarının tipik performansının “sevgi” boyutunu yordadığı görülmektedir.  

Bu duruma göre; Hayat Bilgisi Öğretim Programı‟nın karakter eğitimindeki 

“sevgi” boyutunun en önemli öğrenme çıktısının “Ülkemi severim.” kazanımı olduğu, 

bunu da sırasıyla “Ailemi severim.” “Doğayı severim” ve “Ġnsanları severim.”  

kazanımının izlediği saptanmıĢtır.  
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Şekil 4.7. Saygı boyutuna yönelik kazanımların yordamsal düzeyleri. 

 

ġekil 4.7.‟de “saygı” boyutunda yer alan kazanımlara yönelik öğrencilerin tipik 

performanslarının yordama düzeylerine bakıldığında; “Aileme saygı duyarım.” (Faktör 

yükü=0,51; P0,05), “Çevremdeki insanlara saygı duyarım.” (Faktör yükü=0,46; 

P0,05), “Kendime saygı duyarım.” (Faktör yükü=0,38; P0,05) ve “Millî ve manevî 

değerlere saygı duyarım.” (Faktör yükü=0,27; P0,05) kazanımı tipik performansının 

“saygı” boyutunu yordadığı görülmektedir.  

 

Bu duruma göre; Hayat Bilgisi Öğretim Programı‟nın karakter eğitimindeki 

saygı boyutunun en önemli öğrenme çıktısının “Aileme saygı duyarım.” kazanımı 

olduğu ve bunu da sırasıyla “Çevremdeki insanlara saygı duyarım.” ve “ Millî ve 

manevî değerlere saygı duyarım.” kazanımlarının izlediği saptanmıĢtır.  

 

Şekil 4.8. BarıĢ boyutuna yönelik kazanımların yordamsal düzeyleri. 
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ġekil 4.8.‟de “barıĢ” boyutunda yer alan kazanımlara yönelik olarak öğrencilerin 

tipik performanslarının yordamsal düzeylerine bakıldığında; “Sorunların Ģiddet 

kullanılarak çözüleceğine inanmam.” (Faktör yükü=0,13; P0,05) ve “Dargınları 

barıĢtırmak için dinî bayramların önemli bir fırsat olduğuna inanırım.” (Faktör 

yükü=0,10; P0,05) kazanımı tipik performanslarının “barıĢ” boyutunu yordamadığı, 

bir diğer ifade ile bu kazanıma yönelik öğrenme yaĢantısının yeterli düzeye ulaĢmadığı 

görülmektedir.  

 

 

            Şekil 4.9.  Yardım boyutuna yönelik kazanımların yordamsal düzeyleri. 

 

ġekil 4.9.‟da “yardım” boyutunda yer alan kazanımlara yönelik olarak 

öğrencilerin tipik performanslarının yordamsal düzeylerine bakıldığında; “Ġhtiyacı 

olanlara yardım etmekten mutluluk duyarım.” (Faktör yükü=0,45; P0,05) kazanımı ile 

“Aileme yardım etmek hoĢuma gider.” (Faktör yükü=0,22; P>0,05) kazanımının tipik 

performansının “yardım” boyutunu yordadığı görülmektedir. Bu duruma göre; Hayat 

Bilgisi Öğretim Programı‟nın karakter eğitimindeki yardım boyutunun en önemli 

öğrenme çıktısının “Ġhtiyacı olana yardım etmekten mutluluk duyarım.” kazanımı 

olduğu saptanmıĢtır, bunu da “Aileme yardım etmek hoĢuma gider.” kazanımının 

izlediği saptanmıĢtır. 
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Şekil 4.10.  Doğruluk boyutuna yönelik kazanımların yordamsal düzeyleri. 

 

ġekil 4.10.‟da “doğruluk” boyutunda yer alan kazanımlara yönelik olarak 

öğrencilerin tipik performanslarının yordamsal düzeylerine bakıldığında; “Okulda 

arkadaĢlarımın yaptığı davranıĢların doğru olup olmadığını ayırt ederim.” (Faktör 

yükü=0,75; P0,05) ve  “DüĢüncelerimi açıkça söylerim.” (Faktör yükü=0,46; P0,05) 

kazanımlarının “doğruluk” boyutunu yordadığı saptanmıĢtır. “Yaptığım yanlıĢ 

davranıĢların farkına varırım.” kazanımının ise (Faktör yükü=0,20; P>0,05) tipik 

performansının “doğruluk” boyutunu yordamadığı, bir diğer ifade ile bu kazanıma 

yönelik öğrenme yaĢantısının yeterli düzeye ulaĢmadığı görülmektedir.  

Bu duruma göre; Hayat Bilgisi Öğretim Programı‟nın karakter eğitimindeki 

doğruluk boyutunun en önemli öğrenme çıktısının “Okulda arkadaĢlarımın yaptığı 

davranıĢların doğru olup olmadığını ayırt ederim.” kazanımı olduğu ve bunu da 

“DüĢüncelerimi açıkça söylerim.” kazanımının izlediği saptanmıĢtır. Ancak; “Yaptığım 

yanlıĢ davranıĢların farkına varırım.” kazanımının ilgili programın (doğruluk 

boyutunda) bir çıktısı olmadığı görülmektedir. 
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Şekil 4.11. Dürüstlük boyutuna yönelik kazanımların yordamsal düzeyleri. 

 

ġekil 4.11.‟de “dürüstlük” boyutunda yer alan kazanımlara yönelik olarak 

öğrencilerin tipik performanslarının yordamsal düzeylerine bakıldığında; “Ġnsanları 

tanımadan onlar hakkında yorum yapmam.” (Faktör yükü=0,72; P0,05) ve “Ġhtiyaç, 

istek ve görüĢlerimi açıkça ifade ederim.” (Faktör yükü=0,53; P0,05), “Yalan 

söyleyenlerden nefret ederim.” (Faktör yükü=0,30; P0,05) kazanımları tipik 

performansının “dürüstlüğü” yordadığı görülmektedir.  

 

Bu duruma göre; Hayat Bilgisi Öğretim Programı‟nın karakter eğitimindeki 

dürüstlük boyutunun en önemli öğrenme çıktısının “Ġnsanları tanımadan onlar hakkında 

yorum yapmam.” kazanımı olduğu ve bunu da sırasıyla “Ġhtiyaç, istek ve görüĢlerimi 

açıkça ifade ederim.” kazanımı ile “Yalan söyleyenlerden nefret ederim.” kazanımının 

izlediği saptanmıĢtır.  
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Şekil 4.12.  Adalet boyutuna yönelik kazanımların yordamsal düzeyleri. 

 

ġekil 4.12.‟de “adalet” boyutunda yer alan kazanımlara yönelik olarak 

öğrencilerin tipik performanslarının yordamsal düzeylerine bakıldığında; “Kuralların 

herkese eĢit uygulanması gerektiğine inanırım.” (Faktör yükü=0,78; P0,05), 

“Kazanmanın ve kaybetmenin doğal olduğuna inanırım.” (Faktör yükü=0,48; P0,05) 

ve “Futbol maçında hakem olsam kendi arkadaĢlarımı kayırmam.” (Faktör yükü=0,38; 

P>0,05) tipik performanslarının “adalet” boyutunu yordadığı görülmektedir.  

 

Bu duruma göre; Hayat Bilgisi Öğretim Programı‟nın karakter eğitimindeki 

adalet boyutunun en önemli öğrenme çıktısının “Kuralların herkese eĢit uygulanması 

gerektiğine inanırım.” kazanımı olduğu bunu da “Kazanmanın ve kaybetmenin doğal 

olduğuna inanırım.”  kazanımı ile “Futbol maçında hakem olsam kendi arkadaĢımı 

kayırmam.” kazanımlarının izlediği saptanmıĢtır.  
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Şekil 4.13. Yeniliğe açıklık boyutuna yönelik kazanımların yordamsal düzeyleri. 

 

ġekil 4.13.‟te “yeniliğe açıklık” boyutunda yer alan kazanımlara yönelik olan 

öğrencilerin tipik performanslarının yordamsal düzeylerine bakıldığında; “Yenilikleri 

denemekten zevk alırım.” (Faktör yükü=0,65; P0,05) ve “Merak ettiğim bir deneyi 

laboratuvarda yapmayı çok isterim.” (Faktör yükü=0,47; P0,05) olduğu görülmüĢtür. 

Bununa birlikte “ArkadaĢlarımın tuhaf karĢılayacağı giysiyi giymekten çekinirim.” 

(Faktör yükü= 0,07; P>0,05) kazanımı tipik performansının “yeniliğe açıklık” boyutunu 

yordamadığı, bir diğer ifade ile bu kazanıma yönelik öğrenme yaĢantısının yeterli 

düzeye ulaĢmadığı görülmektedir.  

 

Bu duruma göre; Hayat Bilgisi Öğretim Programı‟nın karakter eğitimindeki 

yeniliğe açıklık boyutunun en önemli öğrenme çıktısının “Yenilikleri denemekten zevk 

alırım.” kazanımı olduğu ve bunu da “Merak ettiğim bir deneyi laboratuvarda yapmayı 

çok isterim.” kazanımının izlediği saptanmıĢtır. Ancak; “ArkadaĢlarımın tuhaf 

karĢılayacağı giysiyi giymekten çekinirim.” kazanımının ilgili programın (yenilik 

boyutunda) bir çıktısı olmadığı görülmektedir. 
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Şekil 4.14. Vatanseverlik boyutuna yönelik kazanımların yordamsal düzeyleri. 

 

ġekil 4.14.‟te “vatanseverlik” boyutunda yer alan kazanımlara yönelik olarak 

öğrencilerin tipik performanslarının yordamsal düzeylerine bakıldığında; “Vatan için 

gerektiğinde canımı feda ederim.” (Faktör yükü=0,49; P0,05), “Bayrağımıza ve istiklâl 

marĢımıza saygı duyarım.” (Faktör yükü=0,35; P0,05) ve  “Bir mazeretim yoksa millî 

bayramlara coĢkuyla katılırım.”  (Faktör yükü=0,31; P0,05) olduğu görülmüĢtür. 

Bununa birlikte “Ülkemizin bölünmez bir bütün olduğunun farkındayım.” (Faktör 

yükü=0,16; P>0,05) kazanımı tipik performansının “vatanseverlik” boyutunu 

yordamadığı, bir diğer ifade ile bu kazanıma yönelik öğrenme yaĢantısının yeterli 

düzeye ulaĢmadığı görülmektedir.  

 

Bu duruma göre; Hayat Bilgisi Öğretim Programı‟nın karakter eğitimindeki 

vatanseverlik boyutunun en önemli öğrenme çıktısının “Vatan için gerektiğinde canımı 

feda ederim.” kazanımı olduğu ve bunu da sırasıyla “Bayrağımıza ve istiklâl marĢımıza 

saygı duyarım.” ve “Bir mazeretim yoksa millî bayramlara coĢkuyla katılırım.” 

kazanımlarının izlediği saptanmıĢtır. Ancak; “Ülkemizin bölünmez bir bütün olduğunun 

farkındayım.” kazanımının ilgili programın (vatanseverlik boyutunda) bir çıktısı 

olmadığı görülmektedir. 
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           Şekil 4.15.  Kültürel değerleri koruma ve geliĢtirme boyutuna yönelik 

kazanımların yordamsal düzeyleri. 

 

ġekil 4.15.‟te “kültürel değerleri koruma ve geliĢtirme” boyutunda yer alan 

kazanımlara yönelik olarak öğrencilerin tipik performanslarının yordamsal düzeylerine 

bakıldığında; “Müzeler ve tarihî yerlerin kültürel değerlerimizin tanıtımında önemli 

yerler olduğuna inanırım.” (Faktör yükü=1,48; P0,05) ve  “Bizi baĢka milletlerden 

ayıran gelenek ve göreneklerimizin yaĢatılması gerektiğine inanırım.”  (Faktör 

yükü=0,29; P0,05) olduğu ve “Cumhuriyetimizi korumak, güçlendirmek ve 

geliĢtirmek için çaba gösteririm.” (Faktör yükü=0,24; P>0,05) tipik performansının 

“kültürel değerleri koruma ve geliĢtirme” boyutunu yordadığı görülmektedir. 

 

Bu duruma göre; Hayat Bilgisi Öğretim Programı‟nın karakter eğitimindeki 

kültürel değerleri koruma ve geliĢtirme boyutunun en önemli öğrenme çıktısının 

“Müzeler ve tarihî yerlerin kültürel değerlerimizin tanıtımında önemli yerler olduğuna 

inanırım.” kazanımı olduğu ve bunu da sırasıyla “Bizi baĢka milletlerden ayıran gelenek 

ve göreneklerimizin yaĢatılması gerektiğine inanırım.” ve “Cumhuriyetimizi korumak, 

güçlendirmek ve geliĢtirmek için çaba gösteririm.” kazanımlarının izledikleri 

saptanmıĢtır.  
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4.2. Hedef Örüntülerine ĠliĢkin Modelin Çözümlenmesi 

 

Ġlköğretim Hayat Bilgisi Öğretim Programı‟nın karakter eğitimine yönelik on 

beĢ adet hedef arasındaki örüntünün belirlenmesi, bu çalıĢmada ele alınan program 

değerlendirme modelinin ikinci aĢamasını oluĢturmaktadır. Bu amaçla doğrulayıcı 

faktör analizinin çözümlenmesiyle elde edilen sonuçların Ģematik yapısı ġekil 4.16.‟da 

verilmiĢtir. Ancak hedef sayısının fazla olması nedeniyle ortaya çıkan resmin 

okunabilirliği düĢüktür. Bu nedenle çözümleme sonucu elde edilen nicel değerler Tablo 

4.1.‟de verilmiĢtir. 

 

 

                    Şekil 4.16.     Karakter eğitimindeki hedeflerin örüntüsü.
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Tablo 4.1.  

Karakter Eğitimindeki Hedeflerin Örüntüsüne İlişkin Nicel Değerler. 

 H1 H2 H3 H4 H5 H6 H7 H8 H9 H10 H11 H12 H13 H14 

H1 1,00
* 

             

H2 0,45
* 

1,00             

H3 0,56
* 

0,54
* 

1,00            

H4 0,41
* 

0,55
* 

0,33
* 

1,00           

H5 0,86
* 

0,87
* 

0,97
* 

0,75
* 

1,00          

H6 0,40
*
 0,67

* 
0,41

* 
0,51

* 
0,71

* 
1,00         

H7 0,29
* 

0,95
* 

0,45
* 

0,61
* 

0,62
* 

0,68
* 

1,00        

H8 0,99
* 

0,47
* 

0,92
* 

0,22
* 

0,98
* 

0,31
* 

-0,55
* 

1,00       

H9 0,61
* 

0,28
* 

0,99
* 

0,15 0,55
* 

0,39
* 

0,28
* 

0,95
* 

1,00      

H10 0,34
* 

0,90
* 

0,03 0,54
* 

0,61
* 

0,33
* 

0,53
* 

0,89
* 

-0,17 1,00     

H11 0,64
* 

0,77
* 

0,34
* 

0,51
* 

0,73
* 

0,42
* 

0,46
* 

-0,04 0,13 0,95
* 

1,00    

H12 0,47
* 

0,71
* 

0,65
* 

0,58
* 

0,73
* 

0,73
* 

0,91
* 

0,39
* 

0,36
* 

0,29
* 

0,49
* 

1,00   

H13 0,47
* 

0,63
* 

0,30
* 

0,34
* 

0,59
* 

0,41
* 

0,49
* 

0,61
* 

0,18 0,68
* 

0,66
* 

0,57
* 

1,00  

H14 0,46
* 

0,27
* 

0,87
* 

0,07 0,63
* 

0,53
* 

0,38
* 

0,93
* 

0,94
* 

-0,02 0,43* 0,48
* 

0,46
* 

1,00 

H15 0,54
* 

0,41
*
 1,00

* 
0,22

* 
0,80

* 
0,60

* 
0,42

* 
0,83

* 
0,91

* 
-0,10 0,21* 0,58

* 
0,23

* 
0,90

* 

H1: Öz Saygı    H9: Yardımseverlik 

H2: Öz Güven    H10: Doğruluk 

H3: Toplumsallık   H11: Dürüstlük 

H4: Sabır    H12: Adalet 

H5: HoĢgörü    H13: Yeniliğe Açıklık 

H6: Sevgi    H14: Vatanseverlik 

H7: Saygı    H15: Kültürel Değerleri Koruma ve GeliĢtirme 

H8: BarıĢ 
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ġekil 4.16. ve Tablo 4.1.‟de Hayat Bilgisi Öğretim Programı‟nın karakter eğitimi 

kapsamındaki on beĢ adet hedef arasındaki örüntü verilmiĢtir. Tablo-6‟da (*) ile 

iĢaretlenmiĢ örüntüler 0,05 yanılma düzeyinde istatistiksel olarak anlamlı olduğunu 

göstermektedir. Tablo 4.1.‟e göre en yüksek iliĢki “toplumsallık” ile “kültürel değerleri 

koruma ve geliĢtirme” arasında görülmektedir (R=1,00; P≤0,05). Ġkinci sırada en 

yüksek iliĢki ise “toplumsallık” ve “yardımseverlik” arasında (R=0,99; P≤0,05) ve aynı 

zamanda “barıĢ” ve “öz saygı” arasında elde edilmiĢtir (R=0,99; P≤0,05). Üçüncü sırada 

en yüksek iliĢki ise “toplumsallık” hedefi ile “hoĢgörü” hedefi arasında gözlenmiĢtir 

(R=0,97; P≤0,05).  

Tablo 4.1.‟e göre; “öz saygı” ve “öz güven” hedefleri tüm hedefler ile 0,05 

yanılma düzeyinde istatistiksel olarak anlamlı bir iliĢkiye sahiptir.  

Diğer taraftan; “toplumsallık” hedefi “doğruluk” hedefi dıĢında tüm hedefler ile 

0,05 yanılma düzeyinde istatistiksel olarak anlamlı bir iliĢki vermektedir. Bir baĢka 

ifade ile “toplumsallık” ve “doğruluk” hedefleri birbirinden istatistiksel olarak 

bağımsızdır.  

“Sabır” hedefinin “yardımseverlik” ve “vatanseverlik” hedefi haricinde diğer 

hedefler ile arasında 0,05 yanılma düzeyinde istatistiksel olarak anlamlı bir iliĢki 

bulunmuĢ iken “sabır” ve “vatanseverlik” hedefleri arasında anlamlı bir iliĢki elde 

edilememiĢtir. Buna göre her iki hedef birbirinden bağımsız davranmaktadır. 

 

4.3. Hedeflerin Önemlilik Düzeylerine ĠliĢkin Modelin Çözümlenmesi 

Hayat Bilgisi Öğretim Programı‟nda yer alan ve karakter eğitimi kapsamındaki 

hedeflerin karakter yapısına etki düzeyi olarak önem sırasına göre sıralanması bu 

çalıĢmadaki 3. aĢamayı oluĢturmaktadır. Bu amaçla; ġekil 4.12.‟de verilen modelin 

ikinci sıralı doğrulayıcı faktör analizine göre çözümlenmesiyle elde edilen değerler 

ġekil 4.17. ve nicel değerleri Tablo 4.2.‟de verilmiĢtir. 
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   Şekil 4.17.   Karakter eğitimindeki hedeflerin önem sıralaması. 
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Tablo 4.2.  

Karakter Eğitimindeki Hedeflerin Önem Sırasına İlişkin Nicel Değerler 

Hedef Path Katsayısı P 

HoĢgörü 1,00
*
 0,00 

BarıĢ 1,00
*
 0,00 

Saygı 0,98
*
 0,00 

Adalet 0,88
*
 0,00 

Vatanseverlik 0,88
*
 0,00 

Öz Güven 0,85
*
 0,00 

Kültürel Değerleri Koruma ve GeliĢtirme 0,83
*
 0,00 

Toplumsallık 0,78
*
 0,00 

Sevgi 0,75
*
 0,00 

Dürüstlük 0,75
*
 0,00 

Öz Saygı 0,69
* 

0,00 

Sabır 0,68
*
 0,00 

Yeniliğe Açıklık 0,67
*
 0,00 

Doğruluk 0,64
*
 0,00 

Yardımseverlik 0,57
*
 0,00 

 

Karakter bir psikolojik yapıdır ve bu yapının Ģekillenmesinde Hayat Bilgisi 

Öğretim Programı‟na göre öğrenme yaĢantıları geçiren öğrenciler için en önemli 

bileĢenlerin “hoĢgörü” ve “barıĢ” olduğu gözlenmiĢtir (R=1,00; P≤0,00). Bu iki hedefi 

izleyen ve var olan karakter yapısının oluĢmasında üçüncü sırada önemli olan hedef ise 

“saygı” hedefidir (R=0,98; P≤0,00). Bu hedefler aynı zamanda Hayat Bilgisi Öğretim 

Programı‟nın karakter eğitimi boyutunda gerek içerik ve gerekse öğrenme etkinlikleri 

olarak en fazla ön plana çıkan hedeflerdir. 
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BEġĠNCĠ BÖLÜM 

 

 

 5. SONUÇ ve ÖNERĠLER  

Bu bölümde araĢtırma sonucunda elde edilen bulgulara dayalı olarak ulaĢılan 

sonuçlar ve bu sonuçlar ıĢığında uygulayıcılar ve araĢtırmacılara yönelik olarak 

geliĢtirilen bazı öneriler yer almaktadır. 

 

5.1. Sonuç 

  AraĢtırma kapsamında Ġlköğretim Hayat Bilgisi Öğretim Programı‟nın (2004) 

Karakter eğitimi boyutu ilköğretim dördüncü sınıf öğrencilerinin tipik performanslarına 

dayalı olarak bir değerlendirmesi yapılmıĢtır. Değerlendirme çalıĢması üç aĢamada 

tamamlanmıĢtır. Bunlar: (a) Karakter eğitimine ait her bir kazanımın ait olduğu hedef 

ile bağıntısının belirlenmesi ve kazanım-hedef bağıntısının nicel olarak yordanması. (b) 

Hedefler arasındaki iliĢkinin nicel değerlerinin belirlenmesi ve hedef örüntüsünün 

çıkarılması. (c) Karakter yapısı üzerinde etkili olan hedeflerin önem sıralarının 

belirlenmesidir. 

 

5.1.1. Hedef-Kazanımların Bağıntılarının Çözümlenmesine ĠliĢkin Sonuçlar:  

AraĢtırma kapsamında ele alınan on beĢ hedefle ait kırk altı kazanımın 

bağıntıları incelendiğinde, Öz Saygı boyutunda “Kendimin değerli olduğuna inanırım.”, 

Sabır boyutunda “Sinirlendiğimde öfkemi kontrol ederim.”, Barış boyutunda 

“Sorunların Ģiddet kullanılarak çözüleceğine inanmam.” ve “Dargınları barıĢtırmak için 

dinî bayramların önemli bir fırsat olduğuna inanırım.”, Doğruluk boyutunda “Yaptığım 

yanlıĢ davranıĢların farkına varırım.” Yenilik boyutunda “ArkadaĢlarımın tuhaf 

karĢılayacağı giysiyi giymekten çekinirim”, Vatanseverlik boyutunda “Ülkemizin 

bölünmez bir bütün olduğunun farkındayım.” kazanımlarının ilgili olduğu boyutu 
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yordamadığı gözlenmiĢtir. Bir diğer ifade ile bu kazanıma yönelik öğrenme 

yaĢantılarının yeterli düzeye ulaĢmadığı görülmüĢtür.  

 

5.1.2. Hedef Örüntülerine ĠliĢkin Modelin Çözümlenmesine ĠliĢkin Sonuç:  

Ġlköğretim Hayat Bilgisi Öğretim Programı‟nın karakter eğitimine yönelik on 

beĢ hedef arasındaki örüntüye bakıldığında en yüksek iliĢki “toplumsallık” ile “kültürel 

değerleri koruma ve geliĢtirme” arasında görülmüĢtür (R=1,00; P≤0,05). Ġkinci sırada en 

yüksek iliĢki ise “toplumsallık” ve “yardımseverlik” arasında (R=0,99; P≤0,05) ve aynı 

zamanda “barıĢ” ve “öz saygı” arasında elde edilmiĢtir (R=0,99; P≤0,05). Üçüncü sırada 

en yüksek iliĢki ise “toplumsallık” hedefi ile “hoĢgörü” hedefi arasında gözlenmiĢtir 

(R=0,97; P≤0,05).  

  “Öz saygı” ve “öz güven” hedefleri tüm hedefler ile 0,05 yanılma düzeyinde 

istatistiksel olarak anlamlı bir iliĢkiye sahiptir. Diğer taraftan; “toplumsallık” hedefi 

“doğruluk” hedefi dıĢında tüm hedefler ile 0,05 yanılma düzeyinde istatistiksel olarak 

anlamlı bir iliĢki vermektedir. Bir baĢka ifade ile “toplumsallık” ve “doğruluk” hedefleri 

birbirinden istatistiksel olarak bağımsızdır. “Sabır” hedefinin “yardımseverlik” ve 

“vatanseverlik” hedefi haricinde diğer hedefler ile arasında 0,05 yanılma düzeyinde 

istatistiksel olarak anlamlı bir iliĢki bulunmuĢ iken “sabır” ve “vatanseverlik” hedefleri 

arasında anlamlı bir iliĢki elde edilememiĢtir. Buna göre her iki hedef birbirinden 

bağımsız davranmaktadır. 

 

5.1.3. Hedeflerin Önemlilik Düzeylerine ĠliĢkin Modelin Çözümlenmesine 

          ĠliĢkin Sonuç:  

Karakter bir psikolojik yapı olup, bu yapının Ģekillenmesinde Hayat Bilgisi 

Öğretim Programı‟na göre öğrenme yaĢantıları geçiren öğrenciler için en önemli 

bileĢenlerin “hoĢgörü” ve “barıĢ” olduğu gözlenmiĢtir (R=1,00; P≤0,00). Bu iki hedefi 

izleyen ve var olan karakter yapısının oluĢmasında üçüncü sırada önemli olan hedef ise 

“saygı” hedefidir (R=0,98; P≤0,00). Bu hedefler aynı zamanda Hayat Bilgisi Öğretim 

Programı‟nın karakter eğitimi boyutunda gerek içerik ve gerekse öğrenme etkinlikleri 

olarak en fazla ön plana çıkan hedeflerdir. 
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 5.2. Öneriler 

Bu bölümde, alan yazın ve araĢtırma bulgularına dayalı olarak uygulayıcılara ve 

araĢtırmacılara yönelik önerilerde bulunulmuĢtur. 

 

            5.2.1. Uygulayıcılar Ġçin Öneriler 

Öğretmen ve okul yöneticileri ilköğretimde karakter eğitimi ve karakter 

eğitiminin önemi konusunda daha fazla bilgilendirilmelidirler. Bu bağlamda 

öğretmenlere etkin hizmet içi eğitim kursları, karakter eğitimi konusunda seminer, 

konferans ve çalıĢtaylar düzenlenmelidir. Bu amaçla karakter eğitimi konusunda 

hazırlanacak uygulama kitapçıkları geliĢtirilebilir ve programda yer alan kazanım 

konusunda yönetici, öğretmen, öğrenci ve velilerin odaklanması sağlanabilir.  

Okul yöneticileri ve öğretmenler, baĢarılı bir karakter eğitimi konusunda öğrenci 

velileri ve ilgililerle iĢ birliği anlayıĢını benimsemelidir.  

 

5.2.2. Yürütmeyi Düzenleyenler Ġçin Öneriler: 

AraĢtırma bulgularına göre, karakter eğitimine iliĢkin olarak (2004) Hayat 

Bilgisi Programı‟nda yer alan on beĢ temadan altısında kazanımların ilgili hedefi 

yordamadığı görülmektedir. Ġlgili programda yer alan hedef ve kazanımlar içerik 

açısından gözden geçirilmeli ve ülke genelini örnekleyen araĢtırma sonuçlarına göre 

yeniden oluĢturulmalıdır.  

 

 5.2.3. AraĢtırmacılar Ġçin Öneriler 

1. Ġlköğretim Hayat Bilgisi Programı karakter eğitimi boyutu ülke genelini 

örnekleyen araĢtırmalarla ele alınabilir. 

2. Karakter eğitimine iliĢkin kazanımların yordamsal kontrolleri ülkemizi oluĢturan 

coğrafi bölgelere göre belirlenerek karĢılaĢtırmalı olarak incelenebilir.  

3. Sınıf öğretmenleri, branĢ öğretmenleri ve okul müdürlerinin karakter eğitim 

konusundaki görüĢleri belirlenebilir.  
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4. Karakter eğitimi konusunda öğrenci velilerinin görüĢleri belirlenebilir.  

5.  Karakter eğitimi konusunda devlet ve özel okul öğrencilerinin kazanım 

düzeyleri belirlenerek karĢılaĢtırılmalı olarak incelenebilir. 

6. Karakter eğitimine iliĢkin kazanımların okul-okul dıĢı kazanım kaynakları nitel 

olarak incelenebilir.  
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EKLER 

EK-I: 

Ġlköğretim Hayat Bilgisi Öğretim Programı’nın Karakter Eğitimi Kapsamında Yer Alan 

On BeĢ Adet Hedef ve Yüz Otuz Yedi Adet Kazanım Arasındaki Uzman GörüĢ Formu. 

AĢağıda karakter eğitimi kapsamında 15 adet hedef ve 137 Adet 

Kazanım verilmiĢtir. 

Sizden istenilenler; 

a) 15 adet hedef karakter yapısını temsil ediyor mu? 

b) 137 adet kazanım ilgili hedefe iliĢkin mi? 

sorularına iliĢkin görüĢlerinizdir. GörüĢlerinizi; 

i) temsil ediyor, 

ii) kısmen temsil ediyor ve 

iii) temsil etmiyor Ģeklinde iĢaretleyiniz. 
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ÖZ SAYGI 8 0 0 1,00 

- Kendini ve duygularını fark etme 6 1 1 0,50 

- KiĢisel bakımını yapma 6 2 0 0,50 

- Kendi farklılığını fark etme 4 2 2 0,00 

- GeçmiĢini öğrenme 3 2 3 -0,25 

-(2) Kendisiyle barıĢık olma 7 1 0 0,75 

- Etik değerleri bilme ve hayatında bunlara önem verme 4 1 3 0,00 

- Görev ve sorumluluklarını bilme ve yardımlaĢma 3 3 1 -0,25 

- Kuralların gerekliliğini bilme 4 3 1 0,00 

-(1) Hata yapabileceğini kabul etme 7 2 1 0,75 

- KiĢisel eĢyalarını özenli kullanma 4 2 2 0,00 

- Büyüdükçe değiĢtiğini fark etme 3 1 4 -0,25 

- (3)Kendisinin ve arkadaĢlarının değerli olduğunu kabul etme 8 0 0 1,00 

ÖZ GÜVEN 8 0 0 1,00 

- Güçlü ve zayıf yönlerini tanıma 5 3 0 0,25 

- Ailesini tanıma ve onlarla iĢbirliği yapma 4 2 2 0,00 

- Kurallara neden gerek duyulduğunu bilme 3 3 2 -0,25 
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- Hatalardan ders çıkarma 3 2 3 -0,25 

- Gerektiğinde büyüklerinden yardım alma 2 2 4 -0,50 

- Ailede alınan kararlara katılma 3 2 3 -0,25 

- Etik davranıĢların güven artırıcı olduğunu bilme 3 3 2 -0,25 

-(6) Etkili “hayır” deme 7 1 0 0,75 

- Zaman içinde, duygu ve düĢüncelerinde meydana gelen 

değiĢikliklerle ilgili çıkarımda bulunma 
4 2 2 0,00 

-(5) Kendisini ve ailesini ilgilendiren kararlarda görüĢünü 

bildirme 
7 0 1 0,75 

-(4) Haksızlığa uğradığında, bunu sorgulama 7 1 0 0,75 

- Doğadaki karĢılıklı bağımlılığı kavrama 2 3 3 -0,50 

TOPLUMSALLIK 8 0 0 1,00 

- Beslenmek için gerekli araç ve gereçleri kullanma 2 3 3 -0,50 

- (7) Görgü kurallarını uygulama 8 0 0 1,00 

- ArkadaĢ edinme ve onlara duygularını söyleme 6 2 0 0,50 

- (9) Kurallara uymanın sonuçlarını kavrama 8 0 0 1,00 

- BaĢkalarının eĢyalarını izin alarak kullanma 3 3 2 -0,25 

- (8) ArkadaĢlarıyla oyun oynamak ve eğlenmek için gerekeni 

yapma 
7 1 0 0,75 

- Grup bilinci oluĢturma ve grubunun çıkarlarını koruma 6 2 0 0,50 

- ArkadaĢlarına cesaret verme 3 4 1 -0,25 

SABIR 8 0 0 1,00 

- Oyun oynarken uygun davranıĢlarda bulunma 2 2 4 -0,50 

- Eğlenmek için uygun zamanı bekleme 4 3 1 0,00 

- (10) Etkili dinleme 7 1 0 0,75 

- (11) Ġsteklerini erteleme 8 0 0 1,00 

- Amaç belirleme 2 2 4 -0,50 

- Hata yapmanın doğal olduğunu kabul etme 6 1 1 0,50 

- (12) Duygularını kontrol etme 7 1 0 0,75 
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HOġGÖRÜ 8 0 0 1,00 

- ArkadaĢları ile iyi iliĢkiler geliĢtirme 5 1 2 0,25 

- ArkadaĢlarıyla oynarken uygun davranıĢlarda bulunma 5 2 1 0,25 

- Bireysel ve grup çalıĢmalarında olumlu değerleri gözetme 6 1 1 0,50 

- KonuĢanı dinleme 3 3 2 -0,25 

- (13) Hataları doğal karĢılama 8 0 0 1,00 

- (14) Farklılıkları kabul etme 7 1 0 0,75 

- (15) Herkesin değerli olduğunu kabul etme 8 0 0 1,00 

- Sorunlara farklı çözümler önerme 4 2 2 0,00 

- Duygularını uygun bir dille ifade etme 3 3 2 -0,25 

- Görevlerini yerine getirmekten mutluluk duyma 4 2 2 0,00 

SEVGĠ 8 0 0 1,00 

- Kendini sevme 5 2 1 0,25 

- (16) Ailesini ve akrabalarını sevme 7 1 0 0,75 

- ArkadaĢlarını ve baĢkalarını sevme 6 1 1 0,50 

- ArkadaĢlarıyla iliĢkilerinde sevgi duygusunu temel alarak onlarla iyi 

iliĢkiler geliĢtirme 
6 1 1 0,50 

- Okulda karĢılaĢtığı kiĢilere ve durumlara sevgiyle yaklaĢma 6 1 1 0,50 

- BaĢkalarıyla farklılıklarının doğal olduğunu kabul etme 4 2 2 0,00 

- Millî ve dinî bayramlarda sevgi duygusunu açığa vurma 3 2 3 -0,25 

- YaĢadığı yerleĢim birimini ve vatanını sevme 2 3 3 -0,50 

- (17) Ülkesini sevme 7 1 0 0,75 

- (18) Ġnsanları sevme 8 0 0 1,00 

- (19) Doğayı sevme 8 0 0 1,00 

SAYGI 8 0 0 1,00 

- (20) Kendine saygı duyma 7 1 0 0,75 

- ArkadaĢlarına saygı duyma 6 2 0 0,50 

- Okulu ve sınıfı ile ilgili kurallara uyma 5 1 2 0,25 
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- Öğretmenine karĢı saygılı olma 4 3 1 0,00 

- (22) Çevresindeki insanlara karĢı saygılı olma 7 1 0 0,75 

- (21) Ailesine saygılı olma 6 2 0 0,50 

- KiĢisel eĢyalarına ve baĢkalarının eĢyalarına saygı gösterme 4 3 1 0,00 

- Doğaya saygı duyma 6 2 0 0,50 

- Dünyadaki insanlara saygı duyma 5 3 0 0,25 

- (23) Türk Bayrağı’na, Ġstiklâl MarĢı’na, Atatürk’e ve Türk 

büyüklerine saygı duyma 
7 0 1 0,75 

BARIġ 8 0 0 1,00 

- Sorunları fark etme 5 1 2 0,25 

- Çözüm yollarını fark etme 5 1 2 0,25 

- (24) KarĢılaĢtığı sorunlarda sorun çözme becerilerini kullanma 7 0 1 0,75 

- (25) Millî ve dinî bayramları kutlama 7 0 1 0,75 

- Toplumsal paylaĢımlarla yaĢama 6 1 1 0,5 

- DayanıĢma içerisinde olma 6 1 1 0,5 

- Benzerlik ve farklılıkların doğal olduğunu bilme 3 2 3 -0,25 

YARDIMSEVERLĠK 8 0 0 1,00 

- Kulüp ve diğer grup çalıĢmalarında arkadaĢlarına yardım etme 2 2 4 -0,5 

- (27) Aile bireylerine yardımda bulunma 7 1 0 0,75 

- Okulla ilgili sorunları çözerken arkadaĢlarına ve baĢkalarına yardım 

etme 
6 2 0 0,5 

- Doğal afetlere uğrayanlara yardım etme 6 2 0 0,5 

- (26) Kaza ve acil durumlarda baĢkalarına yardım etme 7 1 0 0,75 

DOĞRULUK 8 0 0 1,00 

- (28) Etik davranıĢların farkında olma 7 1 0 0,75 

- Trafikteki doğru ve yanlıĢ davranıĢları ayırt etme 4 3 1 0,00 

- ĠliĢkilerinde olumlu değerleri gözetme 3 4 1 -0,25 

- (30) Yanlı davranıĢların farkında olma 7 1 0 0,75 

- (29) Yanlılık içermeyen davranıĢlar sergileme 7 1 0 0,75 
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- Ön yargısız davranma 6 1 1 0,50 

DÜRÜSTLÜK 8 0 0 1,00 

- (33) ArkadaĢlarının sergilediği davranıĢların etik olup olmadığını 

fark etme 
7 1 0 0,75 

- Ailesinde ve akrabaları arasında sergilenen etik değerleri fark etme 6 1 1 0,50 

- Kendisinin ve arkadaĢlarının etik olmayan davranıĢlarını fark etme 6 1 1 0,50 

- (32) ArkadaĢlarıyla iliĢkilerinde olumlu değerleri gözetme 7 1 0 0,75 

- BaĢkalarına ön yargısız davranma 4 2 2 0,00 

- BaĢkalarının duyarlılıklarına saygı gösterme 5 2 1 0,25 

- (31) Kendi ihtiyaçlarını, isteklerini ve görüĢlerini çekinmeden ve 

olduğu gibi ifade etme 
7 1 0 0,75 

ADALET 8 0 0 1,00 

- (35) Kurallara katılma 7 1 0 0,75 

- (34) Kurallara uyma 7 0 1 0,75 

- Etik değerleri ve davranıĢları fark etme 5 2 1 0,25 

- Görev paylaĢımına katılma ve üzerine düĢen görevi yapma 3 3 2 -0,25 

- Türk milletinin sahip olduğu hak ve hürriyetleri araĢtırma 3 3 2 -0,25 

- BaĢkalarının duyarlılıklarına saygı gösterme 6 2 0 0,50 

- Kendi ihtiyaçlarını, isteklerini ve görüĢlerini ifade etme 5 2 1 0,25 

- (36) Kazanmanın ve kaybetmenin doğal olduğunu kabul etme 7 1 0 0,75 

- Görev dağılımının adil olup olmadığını sorgulama 5 2 1 0,25 

YENĠLĠĞE AÇIKLIK 8 0 0 1,00 

- Bilgi edinebilmek için uygun sorular sorma, resimli kaynaklardan 

yararlanma 
5 2 1 0,25 

- GeçmiĢten günümüze olan yenilikleri ve değiĢiklikleri araĢtırma. 4 2 2 0,00 

- Geleceği hayal etme ve tasarlama 5 1 2 0,25 

- Yeni fikirler üretme 6 2 0 0,50 

- ĠĢ birliği yapma 2 2 4 -0,50 

- Problem çözme 3 1 4 -0,25 
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- Karar alınırken görüĢ bildirme ve karar sürecine katılma 3 3 2 -0,25 

- (37) Amaç belirleme 7 1 0 0,75 

- (39) Yenilikleri deneme cesareti gösterme 8 0 0 1,00 

- (38) Yenilikleri denemekten zevk alma 8 0 0 1,00 

- Teknolojik bir ürün tasarlama 5 2 1 0,25 

VATANSEVERLĠK 8 0 0 1,00 

- (43) Türk Bayrağı’na ve Ġstiklâl MarĢı’na saygı gösterme 8 0 0 1,00 

- ġeref KöĢesi‟ni tanıma 5 2 1 0,25 

- (41) Millî bayramlara coĢkuyla katılma 7 1 0 0,75 

- Millî bayramları kutlamak için alternatifler üretme 5 3 0 0,25 

- YaĢadığı yerleĢim birimini ve vatanını yuva olarak görme 4 2 2 0,00 

- (42) Türkiye’mizin bir bütün olduğunun farkında olma 7 1 0 0,75 

- Atatürk‟ün ulusal bir lider olduğunu kabul etme ve saygı gösterme 5 3 0 0,25 

- Millî bayram günlerimizle geçmiĢte yaĢanan tarihi olaylar arasında 

bağ kurma 
5 3 0 0,25 

- Cumhuriyetimizi korumak, güçlendirmek ve geliĢtirmek için 

yapılması gerekenleri belirleme 
6 2 0 0,50 

- YaĢadığı yerleĢim birimindeki değiĢiklikleri belirleme 3 3 2 -0,25 

- Müzelerden yararlanma 1 4 3 -0,75 

- (40) Üzerine düĢen sorumlulukları yerine getirme 7 1 0 0,75 

KÜLTÜREL DEĞERLERĠ KORUMA ve GELĠġTĠRME 8 0 0 1,00 

- Türk Bayrağı‟nı ve Ġstiklâl MarĢı‟nı bir değer olarak kabul etme 5 2 1 0,25 

- Millî bayramları kutlama 6 2 0 0,50 

- (44) Dinî bayramları kutlama 7 1 0 0,75 

- YaĢadığı yerleĢim birimini bir yuva olarak kabul etme 4 2 2 0,00 

- Ülkesini bir yuva olarak kabul etme 4 2 2 0,00 

- (45) Cumhuriyetimizi korumak, güçlendirmek ve geliĢtirmek için 

çaba gösterme 
7 1 0 0,75 

- (46) Müzeleri ve tarihi mekânları koruma ve geliĢtirme 7 1 0 0,75 
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EK-I: Devamı 

Ġlköğretim Hayat Bilgisi Öğretim Programı’nın Karakter Eğitimi Kapsamında 

Yer Alan Hedef ve Kazanımları. 

Öz Saygı 

1) Hata yapabileceğimi kabul ederim. 

2) Kendimi olduğum gibi görür, baĢkalarına benzemeye çalıĢmam. 

3) Kendimin değerli olduğuna inanırım.  

Öz Güven 

4) Haksızlığa uğradığımda sebebini sorgulamaktan çekinmem. 

5) Beni ilgilendiren konularda, kendi düĢüncelerimi söylerim. 

6) Doğru bulmadığım, kabul etmediğim bir durumda “hayır” derim.  

Toplumsallık 

7) Görgü kurallarına uymam. 

8) Birlikte yaĢayabilmek için kuralların gerekli olduğuna inanırım.  

9) Kurallara uymamın, bana ne fayda sağlayacağını bilirim. 

Sabır 

10) Yapılan konuĢmaları sonuna kadar dinlerim. 

11) Ailemin durumu uygun değilse, isteğimi erteleyebilirim. 

12) Sinirlendiğimde öfkemi kontrol edemem. 

HoĢgörü 

13) Ġnsanların hata yapabileceklerini ve bunun da doğal olduğunu kabul ederim. 

14) Ġnsanların birbirinden farklı olduğunu ve bunun da bir zenginlik olduğunu kabul 

ederim. 

15) Her insanın değerli olduğuna inanırım. 

Sevgi 

16) Ailemi severim. 

17) Ülkemi severim. 

18) Ġnsanları severim. 

19) Doğayı severim. 

Saygı 

20) Kendime saygı duyarım. 

21) Aileme saygı duyarım. 
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22) Çevremdeki insanlara saygı duyarım. 

23) Millî ve manevî değerlere saygı duyarım. 

BarıĢ 

24) Sorunların Ģiddet kullanılarak çözüleceğine inanırım. 

25) Dargınları barıĢtırmak için dini bayramların önemli bir fırsat olduğuna inanırım. 

Yardımseverlik 

26) Ġhtiyacı olanlara yardım etmekten mutluluk duyarım. 

27) Aileme yardım etmek hoĢuma gider. 

Doğruluk 

28) Okulda arkadaĢlarımın yaptığı davranıĢların doğru olup olmadığını ayırt 

ederim. 

29) DüĢüncelerimi açıkça söylerim. 

30) Yaptığım yanlıĢ davranıĢların farkına varırım. 

Dürüstlük 

31) Ġhtiyaç, istek ve görüĢlerimi açıkça ifade ederim. 

32) Yalan söyleyenlerden nefret ederim. 

33) Ġnsanları tanımadan onlar hakkında yorum yapmam. 

Adalet 

34) Futbol maçında hakem olsam, kendi arkadaĢımı kayırmam. 

35) Kuralların herkese eĢit uygulanması gerektiğine inanırım. 

36) Kazanmanın ve kaybetmenin doğal olduğuna inanırım. 

Yenilik 

37) Merak ettiğim bir deneyi laboratuvarda yapmayı çok isterim. 

38) Yenilikleri denemekten zevk alırım. 

39) ArkadaĢlarımın tuhaf karĢılayacağı giysiyi giymekten çekinirim. 

Vatanseverlik 

40) Vatan için gerektiğinde canımı feda ederim. 

41) Bir mazeretim yoksa millî bayramlara coĢkuyla katılırım. 

42) Ülkemizin bölünmez bir bütün olduğunun farkındayım. 

43) Bayrağımıza ve Ġstiklal MarĢımıza saygı duyarım.  

Kültürel Değerleri Koruma ve GeliĢtirme  

44) Bizi baĢka milletlerden ayıran gelenek ve göreneklerimizin yaĢatılması 

gerektiğine inanırım. 

45) Cumhuriyetimizi korumak, güçlendirmek ve geliĢtirmek için çaba gösteririm. 
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46) Müzeler ve tarihî yerlerin kültürel değerlerimizin tanıtımında önemli olduğuna 

inanırım.  

EK-II: 

Ġlköğretim 1., 2. ve 3. Sınıflarındaki Hayat Bilgisi Öğretim Programı’nın Karakter Eğitimi 

Kapsamında Yer Alan Kazanımların Hedeflerle ĠliĢkisine Yönelik Kapsam Geçerlik 

Ġndeksleri. 

Hedef ve Kazanımlar KGO 

Öz Saygı  

1) Hata yapabileceğimi kabul ederim.  

2) Kendimi olduğum gibi görür, baĢkalarına benzemeye çalıĢmam.  

3) Kendimin değerli olduğuna inanırım.   

Öz Güven  

4) Haksızlığa uğradığımda sebebini sorgulamaktan çekinmem.  

5) Beni ilgilendiren konularda, kendi düĢüncelerimi söylerim.  

6) Doğru bulmadığım, kabul etmediğim bir durumda “hayır” derim.   

Toplumsallık  

7) Görgü kurallarına uymam.  

8) Birlikte yaĢayabilmek için kuralların gerekli olduğuna inanırım.   

9) Kurallara uymamın, bana ne fayda sağlayacağını bilirim.  

Sabır  

10) Yapılan konuĢmaları sonuna kadar dinlerim.  

11) Ailemin durumu uygun değilse, isteğimi erteleyebilirim.  

12) Sinirlendiğimde öfkemi kontrol edemem.  

HoĢgörü  

13) Ġnsanların hata yapabileceklerini ve bunun da doğal olduğunu kabul 

ederim. 
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14) Ġnsanların birbirinden farklı olduğunu ve bunun da bir zenginlik olduğunu 

kabul ederim. 

 

15) Her insanın değerli olduğuna inanırım.  

Sevgi  

16) Ailemi severim.  

17) Ülkemi severim.  

18) Ġnsanları severim.  

19) Doğayı severim.  

Saygı  

20) Kendime saygı duyarım.  

21) Aileme saygı duyarım.  

22) Çevremdeki insanlara saygı duyarım.  

23) Millî ve manevî değerlere saygı duyarım.  

BarıĢ  

24) Sorunların Ģiddet kullanılarak çözüleceğine inanırım.  

25) Dargınları barıĢtırmak için dinî bayramların önemli bir fırsat olduğuna 

inanırım. 

 

Yardımseverlik  

26) Ġhtiyacı olanlara yardım etmekten mutluluk duyarım.  

27) Aileme yardım etmek hoĢuma gider.  

Doğruluk  

28) Okulda arkadaĢlarımın yaptığı davranıĢların doğru olup olmadığını ayırt 

ederim. 

 

29) DüĢüncelerimi açıkça söylerim.  

30) Yaptığım yanlıĢ davranıĢların farkına varırım.  

Dürüstlük  
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31) Ġhtiyaç, istek ve görüĢlerimi açıkça ifade ederim.  

32) Yalan söyleyenlerden nefret ederim.  

33) Ġnsanları tanımadan onlar hakkında yorum yapmam.  

Adalet  

34) Futbol maçında hakem olsam, kendi arkadaĢımı kayırmam.  

35) Kuralların herkese eĢit uygulanması gerektiğine inanırım.  

36) Kazanmanın ve kaybetmenin doğal olduğuna inanırım.  

Yenilik  

37) Merak ettiğim bir deneyi laboratuvarda yapmayı çok isterim.  

38) Yenilikleri denemekten zevk alırım.  

39) ArkadaĢlarımın tuhaf karĢılayacağı giysiyi giymekten çekinirim.  

Vatanseverlik  

40) Vatan için gerektiğinde canımı feda ederim.  

41) Bir mazeretim yoksa millî bayramlara coĢkuyla katılırım.  

42) Ülkemizin bölünmez bir bütün olduğunun farkındayım.  

43) Bayrağımıza ve Ġstiklal MarĢımıza saygı duyarım.   

Kültürel Değerleri Koruma ve GeliĢtirme  

44) Bizi baĢka milletlerden ayıran gelenek ve göreneklerimizin yaĢatılması 

gerektiğine inanırım. 

 

45) Cumhuriyetimizi korumak, güçlendirmek ve geliĢtirmek için çaba 

gösteririm. 

 

46) Müzeler ve tarihî yerlerin kültürel değerlerimizin tanıtımında önemli 

olduğuna inanırım.  
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EK-III: 

Ġlköğretim 1., 2. ve 3. Sınıf Öğrencilerine Yönelik HazırlanmıĢ Olan Karakter 

Kazanımlarına Yönelik Tipik Performans Ölçeği. 

 

ÖĞRENCĠ ANKETĠ 

Değerli öğrenci.  

Bu anket, sizlerin 2008-2009 Eğitim-Öğretim dönemi, Hayat Bilgisi dersinde kazandığınız 

nitelikleri belirlemek amacıyla hazırlandı. Lütfen, her bir maddeyi dikkatlice okuyarak 

cevabınıza en uygun seçeneği iĢaretleyiniz.  Cevaplarınız yalnızca bilimsel amaçlı 

kullanılacaktır. Yardımlarınız için teĢekkür ederim. 

                                                                                                                            Mustafa KILINÇ 

Cinsiyetiniz:  

( ) Erkek 

( ) Kız 

 

Anasınıfı Eğitimi Aldınız mı? 
( ) Evet 

( ) Hayır 

 

Babanızın Mesleği: ……………………….. 

 

Babanızın Öğrenim Düzeyi  

( ) Ġlkokul 

( ) Ortaokul 

( ) Lise 

( ) Üniversite 

( ) Diğer (Lütfen Belirtiniz…………………………) 

 

Annenizin Mesleği:………………………… 

 

Annenizin Öğrenim Düzeyi  

( ) Ġlkokul 

( ) Ortaokul 

( ) Lise 

( ) Üniversite 

( ) Diğer (Lütfen Belirtiniz…………………………) 

 

Ailenizin Aylık Gelir Düzeyi: (Lütfen TL Olarak Belirtiniz …………..) 

 

Ailedeki kardeĢ sayısı: (Lütfen rakamla belirtiniz……….) 

 

KardeĢler arasında kaçıncı çocuk olduğunuz (.…)  

 

Lütfen, arka sayfaya geçiniz… 
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KARAKTER ÖZELLĠKLERĠ 

 

KAZANIM 

DÜZEYĠ 
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a
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n
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b
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a

m
a
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1 Hata yapabileceğimi kabul ederim.     

2 Kendimi olduğum gibi görür, baĢkalarına benzemeye çalıĢmam.     

3 Kendimin değerli olduğuna inanırım.      

4 Haksızlığa uğradığımda sebebini sorgulamaktan çekinmem.     

5 Beni ilgilendiren konularda, kendi düĢüncelerimi söylerim.     

6 Doğru bulmadığım, kabul etmediğim bir durumda “hayır” derim.      

7 Görgü kurallarına uymam.     

8 Birlikte yaĢayabilmek için kuralların gerekli olduğuna inanırım.      

9 Kurallara uymamın, bana ne fayda sağlayacağını bilirim.     

10 Yapılan konuĢmaları sonuna kadar dinlerim.     

11 Ailemin durumu uygun değilse, isteğimi erteleyebilirim.     

12 Sinirlendiğimde öfkemi kontrol edemem.     

13 Ġnsanların hata yapabileceklerini ve bunun da doğal olduğunu kabul ederim.     

14 Ġnsanların birbirinden farklı olduğunu ve bunun da bir zenginlik olduğunu kabul ederim.     

15 Her insanın değerli olduğuna inanırım.     

16 Ailemi severim.     

17 Ülkemi severim.     

18 Ġnsanları severim.     

19 Doğayı severim.     

20 Kendime saygı duyarım.     

21 Aileme saygı duyarım.     

22 Çevremdeki insanlara saygı duyarım.     

23 Millî ve manevî değerlere saygı duyarım.     

24 Sorunların Ģiddet kullanılarak çözüleceğine inanırım.     

25 Dargınları barıĢtırmak için dinî bayramların önemli bir fırsat olduğuna inanırım.     

26 Ġhtiyacı olanlara yardım etmekten mutluluk duyarım.     

27 Aileme yardım etmek hoĢuma gider.     

28 Okulda arkadaĢlarımın yaptığı davranıĢların doğru olup olmadığını ayırt ederim.     

29 DüĢüncelerimi açıkça söylerim.     

30 Yaptığım yanlıĢ davranıĢların farkına varırım.     

31 Ġhtiyaç, istek ve görüĢlerimi açıkça ifade ederim.     

32 Yalan söyleyenlerden nefret ederim.     

33 Ġnsanları tanımadan onlar hakkında yorum yapmam.     

34 Futbol maçında hakem olsam, kendi arkadaĢımı kayırmam.     

35 Kuralların herkese eĢit uygulanması gerektiğine inanırım.     

36 Kazanmanın ve kaybetmenin doğal olduğuna inanırım.     

37 Merak ettiğim bir deneyi laboratuarda yapmayı çok isterim.     

38 Yenilikleri denemekten zevk alırım.     

39 ArkadaĢlarımın tuhaf karĢılayacağı giysiyi giymekten çekinirim.     

40 Vatan için gerektiğinde canımı feda ederim.     

41 Bir mazeretim yoksa millî bayramlara coĢkuyla katılırım.     

42 Ülkemizin bölünmez bir bütün olduğunun farkındayım.     

43 Bayrağımıza ve Ġstiklal MarĢımıza saygı duyarım.      

44 Trafik polisi olsam tanıdıklarıma ceza yazmam.      

45 Bizi baĢka milletlerden ayıran gelenek ve göreneklerimizin yaĢatılması gerektiğine inanırım.     

46 Cumhuriyetimizi korumak, güçlendirmek ve geliĢtirmek için çaba gösteririm.     

47 Müzeler ve tarihî yerlerin kültürel değerlerimizin tanıtımında önemli olduğuna inanırım.      
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EK-IV 

HAYAT BĠLGĠSĠ DERSĠ KAZANIMLARI 

BECERĠLER 

TEMALAR 

OKUL HEYECANIM (A) BENĠM EġSĠZ YUVAM (B) DÜN, BUGÜN, YARIN (C) 

1.SINIF 2.SINIF 3.SINIF 1.SINIF 2.SINIF 3.SINIF 1.SINIF 2.SINIF 3.SINIF 

12. Öz Yönetim 

12.8. 

Sorumluluk 

A.1.26. Kulüp ve 

diğer grup 

çalıĢmalarında bir 
görevin 

tamamlanması için 

iĢbirliği yapar ve 
sorumluluğu 

paylaĢır. 

 

A.1.38. sınıfını, 

okulunu ve 

çevresini temiz 
tutmak, korumak 

için sorumluluk 

alır. 

A.2.23. Kendisinin 

ve arkadaĢlarının etik 

olmayan 
davranıĢlarını fark 

eder, arkadaĢlarıyla 

iliĢkilerinde olumlu 
değerleri gözetir. 

 

A.2.25. Milli 
Bayramları kutlamak 

amacıyla hazırlık 

yapar ve kutlama 
için alternatifler 

üretir. 

A.3.17. Farklı sosyal 

ve ekonomik gruplara 

mensup kiĢilerin 
bakıĢ açılarının farklı 

olabileceğini kabul 

ederek bu kiĢilere ön 
yargısız davranır.  

  B.3.2. Canlıları 

sınıflandırarak, 

evinde bitki 
yetiĢtirmeye veya 

hayvan beslemeye 

istekli olur ve 
onların ihtiyaçlarını 

karĢılamak için 

sorumluluk alır. 

 

B.3.44. Ġnsanların 

mutluluğunun, 
bireylerin aile 

içerisinde ve ülke 

genelinde 
üzerlerine düĢen 

görev ve 

sorumlulukları 
yerine 

getirmelerine bağlı 

olduğunu kavrar. 

 

B.3.45. 

Aralarındaki 
benzerlik ve 

farklılıklara karĢın 

bütün insanların 
aynı gezegeni 

paylaĢtıklarını fark 

ederek, daha iyi bir 
dünya yaratmak 

için her bireyin 

üzerine düĢen 
görevleri olduğunu 

kavrar. 

 C.2.23. 

YaĢadığı 

çevreyi temiz 
tutmasının 

kendi sağlığı ve 

geliĢimiyle 
iliĢkili olduğunu 

kavrar. 
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12.10. Katılım, 

PaylaĢım, ĠĢ 

Birliği ve 

Takım 

ÇalıĢması 

Yapma 

A.1.5. 

ArkadaĢlarının 
oyunlarına 

katılırken, onlarla 

oyun kurarken ve 

oynarken uygun 

davranıĢlarda 

bulunur. 

 

A.1.10. Okul ve 

sınıf kurallarını 
belirleme 

çalıĢmalarına 

katılır ve bu 
kurallara uyar. 

 

A.1.18. ArkadaĢları 
ile benzer ve farklı 

yönlerini fark eder. 

 

A.1.22. Okulda, 

arkadaĢlarının 

sergiledikleri 
davranıĢların etik 

olup olmadığını 

fark eder. 

 

A.1.26. Kulüp ve 

diğer grup 
çalıĢmalarında bir 

görevin 

tamamlanması için 
iĢbirliği yapar ve 

sorumluluğu 

paylaĢır. 

A.2.26. Dini 

bayramların, 
milletimizin 

paylaĢım ve 

dayanıĢma içine 

girdiği özel günler 

olduğunu fark eder 

ve bayram 
kutlamalarına katılır. 

 

A.2.28. Kulüp 
çalıĢmaları ile ilgili 

olarak geliĢtirilen bir 

proje üzerinde 
arkadaĢlarıyla 

iĢbirliği yaparak 

çalıĢır. 
 

A.3.19. Okulda, bir 

kaza ya da acil durum 
meydana geldiğinde 

neler yapılması 

gerektiğini ifade eder. 

 

A.3.20. Milli 

bayramların kutlanma 
nedenlerini açıklar ve 

bayramları daha etkili 

kutlamak amacıyla 
ürettiği fikirleri 

uygular. 

 

A.3.32. Bir grup 

üyesi olarak 

dürüstlüğü, yeterliliği 
ile grup 

arkadaĢlarının ve 

liderinin güvenini 
kazanır. 

B.1.13. Ailedeki 

yardımlaĢmayı ve 
görev dağılımını 

araĢtırır, 

dayanıĢmaya 

günlük hayattan 

örnekler gösterir. 

 

B.1.15. Ailenin 

dayanıĢma ve 

iĢbirliği yapılan 
özel bir çevre 

olduğunu kavrar. 

 

B.1.21. Günlük 

zamanının bir 

bölümünü ailesi ve 
yakın çevresiyle 

birlikte eğlenmek 

için harcar. 

B.2.17. Evde 

uyulması gereken 
kuralların 

belirlenmesine 

katkıda bulunur. 

 

B.2.19. KiĢisel 

eĢyalarını ve 
baĢkalarının 

eĢyalarını neden 

özenli kullanması 
gerektiğini açıklar 

 

B.2.20. Aile içinde 
görev paylaĢımına 

katılmaya istekli 

olur ve üzerine 
düĢen görevi 

yapmaktan 

mutluluk duyar. 
B.2.27. Aileyi 

ilgilendiren 

konularda karar 
alınırken görüĢ 

bildirir, bunun 

insan hak ve 
hürriyetlerle 

iliĢkisini kurar. 

 

B.2.35. YaĢadığı 

yerleĢim biriminin 

ve vatanının 
kendisi için özel 

bir yer olduğunu 

fark ederek ülkesini 
de bir “yuva” 

olarak görür. 

B.3.20. Ailede 

kararlar alınırken 
görüĢ bildirir ve 

kendisinin 

üstlenebileceği 

görevlerle ilgili 

yeni fikirler 

üreterek bunları 
uygular. 

C.1.3. 

Küçükken 
sahip olduğu 

bir oyuncağıyla 

ilgili duygu ve 

düĢüncelerini 

ifade ederek 

bunu 
arkadaĢlarıyla 

paylaĢır. 

 C.3.9.  
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12.11. Liderlik 

 A.2.30. Kulüp ve 

diğer grup 

çalıĢmalarında 
yapılacak iĢler 

konusunda 
arkadaĢlarını 

yönlendirir, onları 

cesaretlendirir, 
gerektiğinde 

yardımda bulunur. 

 

A.2.31. Grup 

çalıĢmaları sırasında 

baĢka gruplarla 

dayanıĢma içine 

girerek kendi 

grubuna destek 
sağlar. 

A.3.31. Dürüst 

davranıĢlarda 

bulunarak 
arkadaĢlarının 

güvenini kazanır. 

B.1.20. Ailesindeki 

liderin / liderlerin, 

ailedeki rolünü fark 
eder. 

B.2.27. Aileyi 

ilgilendiren 

konularda karar 
alınırken görüĢ 

bildirir, bunun 
insan hak ve 

hürriyetlerle 

iliĢkisini kurar. 

 

B.3.37. eĢitli 

ortamlarda 

liderlerin gruplar ve 
toplumlar 

üzerindeki 
etkilerini araĢtırır. 

 C.2.9. 
Liderlerin, 

toplumların 
yaĢantılarını 

nasıl 
değiĢtirdiğini 

açıklayarak, 

geçmiĢte ve 
günümüzde 

Türk toplumuna 

liderlik yapan 
kiĢiler hakkında 

sorular sorar. 

 

12.12. 

Farklılıklara 

Saygı Duyma 

A.1.13. ArkadaĢları 

ile benzer ve farklı 

yönlerini fark eder. 

A.2.9. ArkadaĢları 

ile farklılıklarının 

doğal olduğunu 
kabul eder. 

A.3.2. Öğrenciler 

arasındaki  

benzerliklerin ve 
farklılıkların doğal 

olduğunu kabul eder. 

  B.3.9. Farklılıkların 

doğal olduğunu 

kabul eder ve farklı 
özelliklere sahip 

kiĢilere hoĢgörüyle 

yaklaĢır. 

 

B.3.17. Farklı 

sosyal ve ekonomik 
gruplara mensup 

kiĢilerin bakıĢ 
açılarının farklı 

olabileceğini kabul 

ederek bu kiĢilere 
ön yargısız 

davranır. 
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KĠġĠSEL NĠTELĠKLERE GÖRE HAYAT BĠLGĠSĠ DERSĠ KAZANIMLARI 

KĠġĠSEL 

NĠTELĠKLER 

TEMALAR 

OKUL HEYECANIM (A) BENĠM EġSĠZ YUVAM (B) DÜN, BUGÜN, YARIN (C) 

1.SINIF 2.SINIF 3.SINIF 1.SINIF 2.SINIF 3.SINIF 1.SINIF 2.SINIF 3.SINIF 

ÖZSAYGI 

A.1.1 Fiziksel 

özelliklerini fark 

ederek kendini 
tanır ve tanıtır. 

 

A.1.2 Duygularını 
fark ederek kendini 

tanır ve 

ifade eder. 
 

A.1.3 Neleri 

kolayca 

yapabildiğine ve 

neleri 

yapmaktan 
hoĢlandığına karar 

verir. 

 
A.1.8 KiĢiisel 

bakımını sağlamak 

için 
yapabileceklerini 

belirler. 
 

A.1.18 ArkadaĢları 

ile benzer ve farklı 
yönlerini 

fark eder. 

A.2.3 

Gerektiğinde 

büyüklerinden 
yardım alarak 

kiĢisel bakımını 

yapar. 
 

A.2.8 Görev 

aldığı kulüp veya 
grup 

çalıĢmalarının 

kiĢisel geliĢimine 

katkısını açıklar. 

 

A.2.20 
Vücudunun 

bölümlerini 

tanıyarak 
kendisinin ve 

arkadaĢlarının 

vücudunun 
değerli 

olduğunu kabul 
eder. 

 

 B.1.6 Evde 

kuralların neden 

gerekli olduğunu 
açıklar. 

 

B.1.8 Kendi 
çocukluğu 

hakkında 

araĢtırma 
yapar. 

 

B.1.9 Fiziksel 

özelliklerini 

tanıyarak bu 

özellikleri 
hakkında olumlu 

düĢünür. 

 
B.1.11 

BaĢkalarının 

eĢyalarını izin 
alarak kullanır 

ve bu eĢyalara 
zarar vermez. 

 

B.1.16 Ailesinde 
ve akrabaları 

arasında etik 

değerlere ne kadar 
önem verildiğini 

gözlemler. 

 
B.1.17 Kendisinin 

ve ailesindekilerin 

hata 
yapabileceğini ve 

bunun doğal 

olduğunu kabul 
eder. 

 

B.2.24 

Çevresindekilerin 

kabul edilemeyen 
önerileriyle 

karĢılaĢtığında 

etkili reddetme 
davranıĢı sergiler. 

B.3.9 Fiziksel 

özelliklerini 

tanıyarak 
olumlu bir 

beden 

imgesi geliĢtirir 
 

B.3.19 Ailede 

kararlar 
alınırken görüĢ 

bildirir ve 

kendisinin 

üstlenebileceği 

görevlerle ilgili 

yeni 
fikirler üreterek 

bunları uygular. 

 

C.1.5 Kısa bir öz 

geçmiĢ 

hazırlayarak 
kendini 

tanıtır. 

 

C.2.2 Önceki 

yıllarda ve Ģimdi 

tek baĢına 
yapabildiği ve 

yapamadığı 

davranıĢları 
karĢılaĢtırarak 

zaman içinde 

nasıl bir değiĢim 
geçirdiğini fark 

eder. 

 

C.2.3 Bebeklik 

ve çocukluk 

döneminde 
tükettiği yiyecek-

içecekleri, oyun 

ve 
oyuncakları 

karĢılaĢtırarak, 

bu tür 
değiĢikliklerin 

doğal bir olgu 
olduğunu kavrar. 
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ÖZGÜVEN 

A.1.1 Fiziksel 

özelliklerini fark 
ederek kendini 

tanır ve tanıtır. 

 

A.1.2 Duygularını 

fark ederek kendini 

tanır ve 
ifade eder. 

 

A.1.3 Neleri 
kolayca 

yapabildiğine ve 

neleri 
yapmaktan 

hoĢlandığına karar 

verir. 

A.2.8 Görev 

aldığı kulüp veya 
grup 

çalıĢmalarının 

kiĢisel geliĢimine 

katkısını açıklar. 

 

A.2.13 Okulda, 
kendisinin ve 

arkadaĢlarının 

güçlü yanlarını 
tanır. 

 

A.2.20 
Vücudunun 

bölümlerini 

tanıyarak 
kendisinin ve 

arkadaĢlarının 

vücudunun 
değerli 

olduğunu kabul 

eder. 
 

A.3.27 Okula 

geliĢ ve 
gidiĢlerinde 

baĢkalarının 

kabul edilemez 

önerileriyle 

karĢılaĢtığında 

etkili reddetme 
davranıĢı 

sergiler. 

 
A.3.30 Kulüp 

veya grup 

çalıĢmalarında 
alınacak 

kararlar ve 

yapılacak 
çalıĢmalarda 

arkadaĢlarını 

bir fikir 
etrafında bir 

araya getirir. 

 

B.1.8 Kendi 

çocukluğu 
hakkında 

araĢtırma 

yapar. 

 

B.1.9 Fiziksel 

özelliklerini 
tanıyarak bu 

özellikleri 

hakkında olumlu 
düĢünür. 

 

B.1.16 Ailesinde 
ve akrabaları 

arasında etik 

değerlere ne kadar 
önem verildiğini 

gözlemler. 

 
B.1.17 Kendisinin 

ve ailesindekilerin 

hata 
yapabileceğini ve 

bunun doğal 

olduğunu kabul 
eder. 

 

B.2.14 Topluma 

örnek olan kiĢilerin 
çocukluğunu 

araĢtırır. 

 

B.2.23 Ailesi, 

akrabaları ve yakın 

çevresinde 
etik değerlere ne 

kadar önem 

verildiğini 
gözlemleyerek, etik 

davranıĢların güven 

duygusunu nasıl 
güçlendirdiğini ve 

etik 

olmayan 
davranıĢların da 

güven duygusunu 

nasıl zedelediğini 
açıklar. 

 

B.2.24 
Çevresindekilerin 

kabul edilemeyen 

önerileriyle 
karĢılaĢtığında 

etkili reddetme 

davranıĢı sergiler. 
 

B.3.9 Fiziksel 

özelliklerini 
tanıyarak 

olumlu bir 

beden 

imgesi geliĢtirir 

 

B.3.19 Ailede 
kararlar 

alınırken görüĢ 

bildirir ve 
kendisinin 

üstlenebileceği 

görevlerle ilgili 
yeni 

fikirler üreterek 

bunları uygular. 
 

C.1.5 Kısa bir öz 

geçmiĢ 
hazırlayarak 

kendini 

tanıtır. 

 

C.2.2 Önceki 

yıllarda ve Ģimdi 
tek baĢına 

yapabildiği ve 

yapamadığı 

davranıĢları 

karĢılaĢtırarak 

zaman içinde 
nasıl bir değiĢim 

geçirdiğini fark 

eder. 
 

C.2.3 Bebeklik 

ve çocukluk 
döneminde 

tükettiği yiyecek-

içecekleri, oyun 
ve 

oyuncakları 

karĢılaĢtırarak, 
bu tür 

değiĢikliklerin 

doğal bir olgu 
olduğunu kavrar. 

 

TOPLUMSALLIK 

A.1.10 Okul ve 

sınıf kurallarını 
belirleme 

çalıĢmalarına 

katılır ve bu 
kurallara uyar. 

 

A.1.12 Okuldaki 
ve sınıftaki seçim 

çalıĢmalarına 

katılarak 
demokrasi 

kültürünün 

gerektirdiği 
davranıĢları 

sergiler. 

A.2.9 Kulüp ve 

diğer grup 
çalıĢmalarında 

yapılacak iĢler 

konusunda 
arkadaĢlarını 

yönlendirir, onları 

cesaretlendirir ve 
gerektiğinde 

yardımda 

bulunur. 
 

A.2.10 Grup 

çalıĢmaları 
sırasında baĢka 

gruplarla 

A.3.4 

Öğretmeni ve 
arkadaĢları ile 

etkileĢimde 

bulunurken ve 
iletiĢim 

kurarken uygun 

davranıĢlar 
gösterir. 

 

B.1.5 Yemek 

saatinden önce ve 
sonra yapması 

gerekenleri ayırt 

eder ve görgü 
kurallarına uygun 

davranıĢlar 

gösterir. 
 

B.1.6 Evde 

kuralların neden 
gerekli olduğunu 

açıklar. 

 
B.1.11 

BaĢkalarının 

B.2.33 Ailesiyle 

birlikte gezmek, 
tatillerini 

geçirmek ve 

eğlenmek için plan 
yapar ve bu 

planı ailesiyle 

paylaĢır. 
 

B.3.30 Ailesi ve 

yakın çevresiyle 
olan 

iliĢkilerinde 

olumlu tepkiler 
yaratan ve 

görgü 

kurallarına uyan 
davranıĢlar 

gösterir. 

 
B.3.35 Ailesiyle 

katıldığı özel 

gün 
kutlamalarında 

mizahı kullanır. 

C.1.3 Küçükken 

sahip olduğu bir 
oyuncağıyla ilgili 

duygu ve 

düĢüncelerini 
ifade ederek bunu 

arkadaĢlarıyla 

paylaĢır. 

C.2.9 Liderlerin, 

toplumların 
yaĢantılarını nasıl 

değiĢtirdiğini 

açıklayarak, 
geçmiĢte ve 

günümüzde Türk 

toplumuna 
liderlik yapan 

kiĢiler hakkında 

sorular sorar. 
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A.1.19 ArkadaĢları 
ile iyi iliĢkiler 

geliĢtirme 

konusunda 

yapması 

gerekenleri sözlü 

olarak ifade 
eder. 

 

A.1.20 ArkadaĢ 
edinir ve 

arkadaĢıyla ilgili 

duygularını ona 
açıklar. 

 

A.1.21 Beslenme 
saatinde temizlik 

ve görgü 

kurallarına uyar. 

dayanıĢma içine 

girerek kendi 
grubuna destek 

sağlar 

 

A.2.15 

Duygularının 

kendisini ve 
arkadaĢlarını nasıl 

etkilediğini fark 

eder. 
 

A.2.22 

ArkadaĢları ile 
birlikte oynamak, 

çalıĢmak ve özel 

günleri kutlamak 
için plan 

yapar ve planını 

uygular. 
 

eĢyalarını izin 

alarak kullanır 
ve bu eĢyalara 

zarar vermez. 

 

 

SABIR 

A.1.5 

ArkadaĢlarının 

oyunlarına 
katılırken, 

onlarla oyun 
kurarken ve 

oynarken uygun 

davranıĢlarda 
bulunur. 

 

A.1.10 Okul ve 
sınıf kurallarını 

belirleme 

çalıĢmalarına 
katılır ve bu 

kurallara uyar. 

 
A.1.11 Okulda ve 

sınıfta demokrasi 

kültürünün 
gerektirdiği 

davranıĢları 

gözlemler. 
 

A.1.12 Okuldaki 

A.2.6 Okulundaki 

ve sınıfındaki 

seçim 
çalıĢmalarına 

katılarak 
demokrasi 

kültürüne 

katkıda bulunur. 
 

A.3.6  

BaĢkalarının 

duyarlılıklarına 
saygı 

göstererek 
kendi 

ihtiyaçlarını, 

isteklerini ve 
görüĢlerini 

ifade eder. 

 
A.3.7 

Demokratik 

uygulamaların 
üstünlüklerini 

okul 

yaĢantısındaki 
örneklerden 

hareketle 

tartıĢır. 
 

B.1.14 Aile içinde 

demokrasi 

kültürünün 
gerektirdiği 

davranıĢları 
gözlemler. 

B.2.28 Ġnsanların 

niçin tasarruf 

yaptıklarını 
araĢtırır ve yeterli 

para biriktirinceye 
kadar 

isteklerini erteler. 

B.3.23 Kendi 

parasını uygun 

biçimde, 
önceliklerini 

belirleyerek 
harcar. 

 

B.3.32 
Amaçlarına 

ulaĢabilmek için 

kiĢisel 
olarak çaba 

harcaması 

gerektiğini 
kabul eder ve 

karĢılaĢabileceği 

eleĢtirilere açık 
olur. 
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ve sınıftaki seçim 

çalıĢmalarına 
katılarak 

demokrasi 

kültürünün 

gerektirdiği 

davranıĢları 

sergiler. 
A.1.17 

Öğretmeninin ve 

arkadaĢlarının 
sözlerini 

kesmeden dinler. 

 
A.1.23 

ArkadaĢlarıyla 

eğlenmenin doğal 
bir 

ihtiyaç olduğunu 

kabul ederek, özel 
gün 

kutlamalarına 

katılmaya istekli 
olur. 

HOġGÖRÜ 

A.1.6 Oyunlar 

sırasında 
kendisinin ve 

arkadaĢlarının hata 

yapabileceğini 
kabul eder. 

 

A.1.11 Okulda ve 
sınıfta demokrasi 

kültürünün 

gerektirdiği 
davranıĢları 

gözlemler. 

 
A.1.13 Görev 

almak istediği 

kulübü tercih etme 
nedenini açıklar. 

 

A.1.14 Kulüp veya 
diğer grup 

çalıĢmalarında 

A.2.6 Okulundaki 

ve sınıfındaki 
seçim 

çalıĢmalarına 

katılarak 
demokrasi 

kültürüne 

katkıda bulunur. 
 

A.2.14 

ArkadaĢları ile 
farklılıklarının 

doğal 

olduğunu kabul 
eder. 

 

A.3.2 

Öğrenciler 
arasındaki 

benzerliklerin 

ve 
farklılıkların 

doğal olduğunu 

kabul eder. 
 

A.3.5 

ArkadaĢlarıyla 
ve baĢkalarıyla 

iliĢkilerinde 

duygularını 
uygun biçimde 

ifade 

eder. 
 

A.3.7 

Demokratik 
uygulamaların 

üstünlüklerini 

B.1.14 Aile içinde 

demokrasi 
kültürünün 

gerektirdiği 

davranıĢları 
gözlemler. 

 

B.1.17 Kendisinin 
ve ailesindekilerin 

hata 

yapabileceğini ve 
bunun doğal 

olduğunu kabul 

eder. 
 

B.1.18 

Çevresindeki 
insanlara karĢı 

hissettiği 

duyguları fark 
eder ve bunları 

uygun biçimde 

 B.3.8 

Farklılıkların 
doğal olduğunu 

kabul eder ve 

farklı özelliklere 
sahip kiĢilere 

hoĢgörüyle 

yaklaĢır. 
 

B.3.16 Farklı 

sosyal ve 
ekonomik 

gruplara mensup 

kiĢilerin bakıĢ 
açılarının farklı 

olabileceğini 

kabul ederek bu 
kiĢilere ön 

yargısız 

davranır. 
 

B.3.28 
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olumlu değerleri 

gözetir. 
 

A.1.19 ArkadaĢları 

ile iyi iliĢkiler 

geliĢtirme 

konusunda 

yapması 
gerekenleri sözlü 

olarak ifade 

eder. 
 

A.1.20vArkadaĢ 

edinir ve 
arkadaĢıyla ilgili 

duygularını ona 

açıklar. 
 

A.1.30 Okulda 

ortaya çıkan 
sorunları fark eder, 

karĢılaĢabileceği 

her sorunun birden 
fazla çözümü 

olabileceğini kabul 

eder. 

okul 

yaĢantısındaki 
örneklerden 

hareketle 

tartıĢır. 

 

A.3.20 Özel 

günlerin 
toplumsal 

paylaĢımlar 

için uygun 
zamanlar 

olduğunu kabul 

eder ve 
kutlamalar için 

alternatifler 

üretir. 
 

ifade 

eder. 
 

Ailesinde ve 

yakın 
çevresinde 

(akrabaları, 

komĢuları, vb.) 

birbirlerinin 

haklarına ne 

ölçüde saygı 
gösterildiğini 

gözlemler. 

 
B.3.44 

Aralarındaki 

benzerliklere ve 
farklılıklara 

karĢın bütün 

insanların aynı 
gezegeni 

paylaĢtıklarını 

fark ederek, 
daha iyi bir 

dünya yaratmak 

için her 
bireyin üzerine 

düĢen görevler 

olduğunu 
kavrar. 

SEVGĠ 

A.1.19 ArkadaĢları 

ile iyi iliĢkiler 
geliĢtirme 

konusunda 

yapması 
gerekenleri sözlü 

olarak ifade 

eder. 
 

A.1.20 ArkadaĢ 

edinir ve 
arkadaĢıyla ilgili 

duygularını ona 

açıklar. 
 

A.1.30 Okulda 

ortaya çıkan 
sorunları fark eder, 

karĢılaĢabileceği 

A.2.14 

ArkadaĢları ile 
farklılıklarının 

doğal 

olduğunu kabul 
eder. 

 

A.2.30 Millî 
bayramları 

kutlamak 

amacıyla hazırlık 
yapar ve kutlama 

için fikirler üretir. 

 
A.2.31 Dini 

bayramların 

milletimizin 
paylaĢım ve 

dayanıĢma içine 

A.3.2 

Öğrenciler 
arasındaki 

benzerliklerin 

ve 
farklılıkların 

doğal olduğunu 

kabul eder. 
 

A.3.5 

ArkadaĢlarıyla 
ve baĢkalarıyla 

iliĢkilerinde 

duygularını 
uygun biçimde 

ifade 

eder. 
 

A.3.20 Özel 

B.1.8 Kendi 

çocukluğu 
hakkında 

araĢtırma 

yapar. 
 

B.1.16 Ailesinde 

ve akrabaları 
arasında etik 

değerlere ne kadar 

önem verildiğini 
gözlemler. 

 

B.1.18 
Çevresindeki 

insanlara karĢı 

hissettiği 
duyguları fark 

eder ve bunları 

B.2.23 Ailesi, 

akrabaları ve yakın 
çevresinde 

etik değerlere ne 

kadar önem 
verildiğini 

gözlemleyerek, etik 

davranıĢların güven 
duygusunu nasıl 

güçlendirdiğini ve 

etik 
olmayan 

davranıĢların da 

güven duygusunu 
nasıl zedelediğini 

açıklar. 

 
B.2.35 YaĢadığı 

yerleĢim biriminin 

B.3.14 Aile 

üyeleri 
arasındaki iliĢki 

ve iletiĢim 

biçimi ile diğer 
kiĢilerle olan 

iliĢki ve iletiĢim 

biçimi 
arasındaki farkı 

ayırt ederek 

ailenin özel bir 
çevre 

olduğunu 

kavrar. 
 

B.3.28 

Ailesinde ve 
yakın 

çevresinde 
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her sorunun birden 

fazla çözümü 
olabileceğini kabul 

eder. 

girdiği özel 

günler olduğunu 
fark eder ve 

bayram 

kutlamalarına 

katılır. 

 

günlerin 

toplumsal 
paylaĢımlar 

için uygun 

zamanlar 

olduğunu kabul 

eder ve 

kutlamalar için 
alternatifler 

üretir. 

 
A.3.21 Millî 

bayramları 

kutlama 
nedenlerini 

açıklar ve 

bayramları 
daha etkili 

kutlamak 

amacıyla 
ürettiği fikirleri 

uygular. 

 

uygun biçimde 

ifade 
eder. 

 

B.1.21 Günlük 

zamanının bir 

bölümünü 

ailesi ve yakın 
çevresiyle birlikte 

eğlenmek 

için harcar. 

ve vatanının 

kendisi için özel bir 
yer 

olduğunu fark 

ederek ülkesini de 

bir “yuva” olarak 

görür. 

 

(akrabaları, 

komĢuları, vb.) 
birbirlerinin 

haklarına ne 

ölçüde saygı 

gösterildiğini 

gözlemler. 

 
B.3.34 Ailesiyle 

birlikte 

eğlenmenin aile 
bireylerine 

katkılarını 

açıklar, bunun 
için 

planlar yapar ve 

planıyla ilgili 
düĢüncelerini 

etkili bir 

biçimde sunar. 
 

B.3.41 Ülkesini, 

tıpkı evi ve 
okulu gibi bir 

“yuva” olarak 

kabul eder. 
 

B.3.44 

Aralarındaki 
benzerliklere ve 

farklılıklara 

karĢın bütün 
insanların aynı 

gezegeni 

paylaĢtıklarını 
fark ederek, 

daha iyi bir 

dünya yaratmak 
için her 

bireyin üzerine 

düĢen görevler 
olduğunu 

kavrar. 
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SAYGI 

A.1.5 ArkadaĢlarının 

oyunlarına katılırken, 
onlarla oyun kurarken 

ve oynarken uygun 

davranıĢlarda bulunur. 

 

A.1.10 Okul ve sınıf 

kurallarını belirleme 
çalıĢmalarına katılır 

ve bu kurallara uyar. 

 
A.1.11 Okulda ve 

sınıfta demokrasi 

kültürünün 
gerektirdiği 

davranıĢları 

gözlemler. 
 

A.1.12 Okuldaki ve 

sınıftaki seçim 
çalıĢmalarına 

katılarak demokrasi 

kültürünün 
gerektirdiği 

davranıĢları sergiler. 

 
A.1.17 Öğretmeninin 

ve arkadaĢlarının 

sözlerini 
kesmeden dinler. 

 

A.1.23 ArkadaĢlarıyla 
eğlenmenin doğal bir 

ihtiyaç olduğunu 

kabul ederek, özel 
gün 

kutlamalarına 

katılmaya istekli olur. 

A.2.6 

Okulundaki ve 
sınıfındaki seçim 

çalıĢmalarına 

katılarak 

demokrasi 

kültürüne 

katkıda bulunur. 
 

A.3.6 

BaĢkalarının 
duyarlılıklarına 

saygı 

göstererek 

kendi 

ihtiyaçlarını, 

isteklerini ve 
görüĢlerini 

ifade eder. 

 
A.3.7 

Demokratik 

uygulamaların 
üstünlüklerini 

okul 

yaĢantısındaki 
örneklerden 

hareketle 

tartıĢır. 
 

A.3.8 

ArkadaĢlarının 
yanlı 

davranıĢlarını 

fark 
eder ve yanlılık 

içermeyen 

davranıĢlar 
sergiler. 

 

B.1.14 Aile içinde 

demokrasi 
kültürünün 

gerektirdiği 

davranıĢları 

gözlemler. 

 

B.1.18 
Çevresindeki 

insanlara karĢı 

hissettiği 
duyguları fark 

eder ve bunları 

uygun biçimde 
ifade 

eder. 

 

B.2.17 Evde 

uyulması gereken 
kuralların 

belirlenmesine 

katkıda bulunur. 

 

B.2.20 KiĢisel 

eĢyalarını ve 
baĢkalarının 

eĢyalarını neden 

özenli kullanması 
gerektiğini açıklar. 

 

B.3.14 Aile 

üyeleri 
arasındaki iliĢki 

ve iletiĢim 

biçimi ile diğer 

kiĢilerle olan 

iliĢki ve iletiĢim 

biçimi 
arasındaki farkı 

ayırt ederek 

ailenin özel bir 
çevre 

olduğunu kavrar. 

 
B.3.28 Ailesinde 

ve yakın 

çevresinde 
(akrabaları, 

komĢuları, vb.) 

birbirlerinin 
haklarına ne 

ölçüde saygı 

gösterildiğini 
gözlemler. 

 

B.3.34 Ailesiyle 
birlikte 

eğlenmenin aile 

bireylerine 
katkılarını 

açıklar, bunun 

için 
planlar yapar ve 

planıyla ilgili 

düĢüncelerini 
etkili bir biçimde 

sunar. 

 
B.3.37 KiĢisel 

eĢyalarını ve 

baĢkalarının 
eĢyalarını özenli 

kullanmadığında 

ortaya çıkan 
sorunları çözer. 
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BARIġ 

A.1.30 Okulda ortaya 

çıkan sorunları fark 

eder, 
karĢılaĢabileceği her 

sorunun birden fazla 
çözümü 

olabileceğini kabul 

eder. 
 

A.2.30 Millî 

bayramları 

kutlamak 
amacıyla hazırlık 

yapar ve kutlama 
için fikirler 

üretir. 

 
A.2.31 Dini 

bayramların 

milletimizin 
paylaĢım ve 

dayanıĢma içine 

girdiği özel 

günler olduğunu 

fark eder ve 

bayram 
kutlamalarına 

katılır. 

 

A.3.2 

Öğrenciler 

arasındaki 
benzerliklerin 

ve 
farklılıkların 

doğal 

olduğunu 
kabul eder. 

 

A.3.5 
ArkadaĢlarıyla 

ve baĢkalarıyla 

iliĢkilerinde 

duygularını 

uygun biçimde 

ifade 
eder. 

 

A.3.20 Özel  
günlerin 

toplumsal 

paylaĢımlar 
için uygun 

zamanlar 

olduğunu 
kabul eder ve 

kutlamalar için 

alternatifler 
üretir. 

 

B.1.18 

Çevresindeki 

insanlara karĢı 
hissettiği 

duyguları fark 
eder ve bunları 

uygun biçimde 

ifade 
eder. 

 B.3.44 

Aralarındaki 

benzerliklere ve 
farklılıklara 

karĢın bütün 
insanların aynı 

gezegeni 

paylaĢtıklarını 
fark ederek, daha 

iyi bir dünya 

yaratmak için her 
bireyin üzerine 

düĢen görevler 

olduğunu kavrar. 

   

YARDIMSEVERLĠK 

A.1.13 Görev almak 
istediği kulübü tercih 

etme 

nedenini açıklar. 
 

A.1.14 Kulüp veya 

diğer grup 
çalıĢmalarında 

olumlu değerleri 

gözetir. 
 

A.2.9 Kulüp ve 
diğer grup 

çalıĢmalarında 

yapılacak iĢler 
konusunda 

arkadaĢlarını 

yönlendirir, 
onları 

cesaretlendirir ve 

gerektiğinde 
yardımda 

bulunur. 

A.3.18 Kendi 
sağlığı kadar, 

arkadaĢlarının 

sağlığını da 
korumaktan 

sorumlu 

olduğunu 
kavrar. 

 

A.3.19 Okulda, 
bir kaza ya da 

acil durum 

B.1.13 Ailedeki 
yardımlaĢmayı ve 

görev dağılımını 

araĢtırır, 
dayanıĢmaya 

günlük hayattan 

örnekler gösterir. 
 

B.2.19 Aile içinde 
görev paylaĢımına 

katılmaya istekli 

olur ve üzerine 
düĢen görevi 

yapmaktan 

mutluluk duyar. 
 

  C.2.20 Farklı 
ülkelerde, doğal 

afetlere karĢı 

alınan 
önlemlerle 

ülkemizde 

alınan 
önlemleri 

karĢılaĢtırır. 
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A.2.10 Grup 
çalıĢmaları 

sırasında baĢka 

gruplarla 

dayanıĢma içine 

girerek kendi 

grubuna destek 
sağlar 

 

A.2.33 Okulda 
ortaya 

çıkabilecek 

sorunlarla 
ilgili farklı 

çözüm yolları 

üretir, sorunları 
çözmek için 

gerektiğinde okul 

çalıĢanlarından, 
öğretmenlerinden 

ve 

arkadaĢlarından 
yardım ister. 

 

meydana 

geldiğinde 
neler yapılması 

gerektiğini 

ifade eder. 

 

DOĞRULUK  

 

A.1.22 Okulda, 
arkadaĢlarının 

sergiledikleri 

davranıĢların etik olup 
olmadığını fark eder. 

 

A.2.18 Okula 
geliĢ ve 

gidiĢlerinde 

insanların 
trafikteki 

davranıĢları 

gözlemleyerek 
kendisinin 

ve baĢkalarının 

trafikte doğru ve 
yanlıĢ 

davranıĢları ayırt 

eder. 
 

A.2.23 

Kendisinin ve 
arkadaĢlarının 

etik 

olmayan 
davranıĢlarını 

fark eder, 

A.3.8 
ArkadaĢlarının 

yanlı 

davranıĢlarını 
fark 

eder ve yanlılık 

içermeyen 
davranıĢlar 

sergiler. 

 
A.3.31 Dürüst 

davranıĢlarda 

bulunarak 
arkadaĢlarının 

güvenini 

kazanır. 
 

 B.2.23 Ailesi, 
akrabaları ve yakın 

çevresinde 

etik değerlere ne 
kadar önem 

verildiğini 

gözlemleyerek, 
etik davranıĢların 

güven 

duygusunu nasıl 
güçlendirdiğini ve 

etik 

olmayan 
davranıĢların da 

güven duygusunu 

nasıl zedelediğini 
açıklar. 

B.3.16 Farklı 
sosyal ve 

ekonomik 

gruplara mensup 
kiĢilerin bakıĢ 

açılarının farklı 

olabileceğini 
kabul ederek bu 

kiĢilere ön 

yargısız 
davranır. 
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arkadaĢlarıyla 

iliĢkilerinde 
olumlu değerleri 

gözetir. 

 

DÜRÜSTLÜK  

 

A.1.22 Okulda, 
arkadaĢlarının 

sergiledikleri 

davranıĢların etik olup 
olmadığını fark eder. 

 

A.2.18 Okula 
geliĢ ve 

gidiĢlerinde 

insanların 
trafikteki 

davranıĢları 

gözlemleyerek 
kendisinin 

ve baĢkalarının 

trafikte doğru ve 
yanlıĢ 

davranıĢları ayırt 

eder. 
 

A.2.23 

Kendisinin ve 
arkadaĢlarının 

etik 

olmayan 
davranıĢlarını 

fark eder, 
arkadaĢlarıyla 

iliĢkilerinde 

olumlu değerleri 
gözetir. 

A.3.6 
BaĢkalarının 

duyarlılıklarına 

saygı 
göstererek 

kendi 

ihtiyaçlarını, 
isteklerini ve 

görüĢlerini 

ifade eder. 
 

A.3.31 Dürüst 

davranıĢlarda 
bulunarak 

arkadaĢlarının 

güvenini 
kazanır. 

 

B.1.16 Ailesinde 
ve akrabaları 

arasında etik 

değerlere ne 
kadar önem 

verildiğini 

gözlemler. 

B.2.23 Ailesi, 
akrabaları ve yakın 

çevresinde 

etik değerlere ne 
kadar önem 

verildiğini 

gözlemleyerek, 
etik davranıĢların 

güven 

duygusunu nasıl 
güçlendirdiğini ve 

etik 

olmayan 
davranıĢların da 

güven duygusunu 

nasıl zedelediğini 
açıklar. 

B.3.16 Farklı 
sosyal ve 

ekonomik 

gruplara mensup 
kiĢilerin bakıĢ 

açılarının farklı 

olabileceğini 
kabul ederek bu 

kiĢilere ön 

yargısız 
davranır. 

   

ADALET 

 

A.1.10 Okul ve sınıf 

kurallarını belirleme 

çalıĢmalarına katılır 
ve bu kurallara uyar. 

 

A.1.11 Okulda ve 
sınıfta demokrasi 

kültürünün 

gerektirdiği 
davranıĢları 

gözlemler. 

 
A.1.12 Okuldaki ve 

sınıftaki seçim 

çalıĢmalarına 
katılarak demokrasi 

A.2.6 

Okulundaki ve 

sınıfındaki seçim 
çalıĢmalarına 

katılarak 

demokrasi 
kültürüne 

katkıda bulunur. 

 
A.2.23 

Kendisinin ve 

arkadaĢlarının 
etik 

olmayan 

davranıĢlarını 
fark eder, 

A.3.6 

BaĢkalarının 

duyarlılıklarına 
saygı 

göstererek 

kendi 
ihtiyaçlarını, 

isteklerini ve 

görüĢlerini 
ifade eder. 

 

A.3.7 
Demokratik 

uygulamaların 

üstünlüklerini 
okul 

B.1.14 Aile içinde 

demokrasi 

kültürünün 
gerektirdiği 

davranıĢları 

gözlemler. 
 

B.1.16 Ailesinde 

ve akrabaları 
arasında etik 

değerlere ne 

kadar önem 
verildiğini 

gözlemler. 

 

B.2.19 Aile içinde 

görev paylaĢımına 

katılmaya istekli 
olur ve üzerine 

düĢen görevi 

yapmaktan 
mutluluk duyar. 

 

B.2.26 Atatürk‟ün 
önderliğinde Türk 

milletinin sahip 

olduğu hak ve 
hürriyetleri 

araĢtırır. 

 

B.3.20 Aile 

içinde görev 

dağılımının adil 
olup 

olmadığını 

sorgular. 
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kültürünün 

gerektirdiği 
davranıĢları sergiler. 

 

A.1.22 Okulda, 

arkadaĢlarının 

sergiledikleri 

davranıĢların etik olup 
olmadığını fark eder. 

arkadaĢlarıyla 

iliĢkilerinde 
olumlu değerleri 

gözetir. 

 

yaĢantısındaki 

örneklerden 
hareketle 

tartıĢır. 

 

A.3.13 Oyun 

sonucunda 

kazanmanın ve 
kaybetmenin 

doğal 

olduğunu 
kabul eder. 

 

YENĠLĠĞE 

AÇIKLIK 

 

A.1.29 Bilgi 

edinebilmek için 
uygun sorular sorar 

ve resimli 

kaynaklardan 
yararlanır. 

A.2.7 Kulüp 

veya grup 
çalıĢmaları ile 

ilgili 

olarak geliĢtirilen 
bir proje 

üzerinde 

arkadaĢlarıyla 
iĢ birliği yaparak 

çalıĢır. 

 
A.2.33 Okulda 

ortaya 
çıkabilecek 

sorunlarla 

ilgili farklı 
çözüm yolları 

üretir, sorunları 

çözmek için 
gerektiğinde okul 

çalıĢanlarından, 

öğretmenlerinden 
ve 

arkadaĢlarından 

yardım ister. 
 

 B.1.20 

Ailesindeki 
liderin/liderlerin 

ailedeki 

rolünü fark eder. 
 

B.2.16 Aileyi 

ilgilendiren 
konularda karar 

alınırken görüĢ 

bildirir ve 
bunun insan hak ve 

hürriyetleriyle 

iliĢkisini kurar. 
 

B.2.18 Ailesindeki 

yardımlaĢmayı 
gözlemleyerek, 

aile içinde 
üstlenebileceği 

görevlerle ilgili 

yeni fikirler üretir. 
 

B.2.27 Aile 

yaĢamında aldığı 
liderlik rolünü 

açıklar. 

B.3.19 Ailede 

kararlar alınırken 
görüĢ bildirir ve 

kendisinin 

üstlenebileceği 
görevlerle ilgili 

yeni 

fikirler üreterek 
bunları uygular. 

 

B.3.31 KiĢisel 
olarak geliĢimine 

uygun 
amaçlar 

belirleyerek bu 

amaçlara 
ulaĢmak için 

izleyeceği 

aĢamaları 
planlar. 

 

B.3.33 Kaybetme 
veya baĢarısız 

olma 

olasılığını göze 
alarak, yenilikleri 

deneme 

cesareti gösterir 
ve bundan zevk 

alır. 

 

C.1.7 GeçmiĢten 

günümüze, kılık 
kıyafette 

oluĢan 

değiĢiklikleri 
araĢtırır ve bir 

kıyafet 

tasarlar. 
 

C.2.6 Farklı 

ülkelerdeki 
çocukların 

beslenme, giyim 

ve oyun 
tarzlarındaki 

değiĢiklikleri 

araĢtırır ve 
sunar. 

 

C.2.9 Liderlerin, 
toplumların 

yaĢantılarını 
nasıl 

değiĢtirdiğini 

açıklayarak, 
geçmiĢte ve 

günümüzde 

Türk toplumuna 
liderlik yapan 

kiĢiler hakkında 

sorular sorar. 
 

C.2.10 

Atatürk‟ün 
önderliğinde 

ülkemizde 

gerçekleĢtirilen 
köklü 

değiĢiklikleri 

görsel 
materyaller 

kullanarak 

C.3.19 

Geleceğin 
teknolojik bir 

ürününü tasarlar, 

bunu akıcı ve 
özgün bir 

Ģekilde ifade 

eder. 
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açıklar. 

 

VATANSEVERLĠK 

 

A.1.15 Kulüp veya 
diğer grup 

çalıĢmalarında bir 

görevin 
tamamlanması için 

iĢbirliği yapar ve 

sorumluluğu paylaĢır. 
 

A.1.16 Türk 

Bayrağı‟nı ve Ġstiklâl 
MarĢı‟nı tanır 

ve bunlara saygı 

gösterir. 
 

A.1.25 Atatürk resmi, 

Türk bayrağı, Ġstiklal 
MarĢı ve Atatürk‟ün 

Gençliğe 

Hitabesi‟nin sınıfta 
bulunma nedenleri 

hakkında sorular 

sorar. 
 

A.1.27 Millî 
bayramları kutlamak 

amacıyla yapılan 

hazırlıklara ve 
kutlamalara coĢkuyla 

katılır. 

A.2.11 Türk 
Bayrağı‟na ve 

Ġstiklâl MarĢı‟na 

neden saygı 
gösterilmesi 

gerektiğini 

açıklar. 
 

A.2.16 Okul ve 

sınıf eĢyalarını 
neden özenli 

kullanması 

gerektiğini 
açıklar. 

 

A.2.27 Okuldaki 
kaynakları 

bilinçli 

tüketmenin 
önemini açıklar. 

 

A.2.30 Millî 
bayramları 

kutlamak 
amacıyla hazırlık 

yapar ve kutlama 

için fikirler 
üretir. 

 

A.3.20 Özel 
günlerin 

toplumsal 

paylaĢımlar 
için uygun 

zamanlar 

olduğunu 
kabul eder ve 

kutlamalar için 

alternatifler 
üretir. 

 

A.3.21 Millî 
bayramları 

kutlama 

nedenlerini 
açıklar ve 

bayramları 

daha etkili 
kutlamak 

amacıyla 

ürettiği fikirleri 
uygular. 

 

B.1.10 KiĢisel 
eĢyalarını özenli 

kullanır. 

 

B.2.35 YaĢadığı 
yerleĢim biriminin 

ve vatanının 

kendisi için özel 
bir yer 

olduğunu fark 

ederek ülkesini de 
bir “yuva” olarak 

görür. 

 
B.2.36 Kendi 

evinde hissettiği 

olumlu 
duygular ile 

ülkesinde hissettiği 

olumlu 
duyguları vatan 

sevgisi açısından 

iliĢkilendirir. 
 

B.3.41 Ülkesini, 
tıpkı evi ve okulu 

gibi bir “yuva” 

olarak kabul 
eder. 

B.3.42 Bir evin 

farklı iĢlevlere 
sahip bölümleri 

ile 

ülkenin farklı 
özelliklere sahip 

yerleri arasında 

bir 
benzerlik görür; 

evin bütünlüğü 

ile Türkiye‟nin 
bütünlüğü 

arasında bağlantı 

kurar. 
 

C.1.8 Bayram 
kutlamalarındaki 

duygularını 

sözlü olarak ifade 
eder. 

 

C.2.12 Bayram 
kutlamaları için 

yaptığı 

hazırlık 
çalıĢmalarını ve 

bayram 

sürecindeki 
duygularını 

özgün bir 

Ģekilde ifade 
eder. 

 

C.3.7 Atatürk‟ün 
kiĢilik özellikleri 

ile ulusal bir 

lider olması 
arasında 

bağlantı kurar. 

 
C.3.8 Atatürk‟ün 

ulusal bir lider 

olarak Türk 
milletine yaptığı 

hizmetleri 

açıklar. 
 

C.3.10 Bayram 

kutlamalarına 
katılarak, millî 

bayram 

günlerimizle 
geçmiĢte 

yaĢanan tarihî 

olaylar arasında 
bağ kurar. 

 
C.3.11 

Cumhuriyetimizi 

korumak, 
güçlendirmek 

ve geliĢtirmek 

için yapılması 
gerekenler 

hakkında 

fikirler üretir. 
 

C.3.22 YaĢadığı 

yerleĢim 
biriminin eski ve 

yeni hâlini 

araĢtırır; bunlar 
arasındaki 

benzerlik 

ve farklılıkları 
ayırt eder. 
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KÜLTÜREL 

DEĞERLERĠ 

KORUMA VE 

GELĠġTĠRME 

 

A.1.16 Türk 

Bayrağı‟nı ve Ġstiklâl 

MarĢı‟nı tanır 
ve bunlara saygı 

gösterir. 
 

A.1.27 Millî 

bayramları kutlamak 
amacıyla yapılan 

hazırlıklara ve 

kutlamalara coĢkuyla 
katılır. 

 

A.2.11 Türk 

Bayrağı‟na ve 

Ġstiklâl MarĢı‟na 
neden saygı 

gösterilmesi 
gerektiğini 

açıklar. 

 
A.2.30 Millî 

bayramları 

kutlamak 
amacıyla hazırlık 

yapar ve kutlama 

için fikirler 

üretir. 

 

A.2.31 Dini 
bayramların 

milletimizin 

paylaĢım ve 
dayanıĢma içine 

girdiği özel 

günler olduğunu 
fark eder ve 

bayram 

kutlamalarına 
katılır. 

 

  B.2.35 YaĢadığı 

yerleĢim biriminin 

ve vatanının 
kendisi için özel 

bir yer 
olduğunu fark 

ederek ülkesini de 

bir “yuva” olarak 
görür. 

 

B.3.41 Ülkesini, 

tıpkı evi ve okulu 

gibi bir “yuva” 
olarak kabul 

eder. 
B.3.42 Bir evin 

farklı iĢlevlere 

sahip bölümleri 
ile 

ülkenin farklı 

özelliklere sahip 
yerleri arasında 

bir 

benzerlik görür; 

evin bütünlüğü 

ile Türkiye‟nin 

bütünlüğü 
arasında bağlantı 

kurar. 

 

C.1.8 Bayram 

kutlamalarındaki 

duygularını 
sözlü olarak ifade 

eder. 
 

C.2.12 Bayram 

kutlamaları için 

yaptığı 
hazırlık 

çalıĢmalarını ve 
bayram 

sürecindeki 

duygularını 
özgün bir 

Ģekilde ifade 

eder. 
 

C.3.10 Bayram 

kutlamalarına 

katılarak, millî 
bayram 

günlerimizle 
geçmiĢte yaĢanan 

tarihî 

olaylar arasında 
bağ kurar. 

 

C.3.11 
Cumhuriyetimizi 

korumak, 

güçlendirmek 

ve geliĢtirmek için 

yapılması 

gerekenler 
hakkında 

fikirler üretir. 

 
C.3.22 YaĢadığı 

yerleĢim biriminin 

eski ve 
yeni hâlini 

araĢtırır; bunlar 

arasındaki 
benzerlik 

ve farklılıkları 

ayırt eder. 
 

C.3.24 Müzelerden 

ve tarihî 
mekânlardan bir 

eğitim ortamı 

olarak yararlanır; 
nesnelerin 

müzelerdeki eski 

hâli ile yeni hâlini 
karĢılaĢtırarak 

zaman içindeki 

değiĢimi kavrar. 

 


