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EEddiittöörr’’ddeenn  ……

De¤erli Millî E¤itim okurlar›,

Dergimizin 176. say›s›nda yine e¤itim yaz›lar› a¤›rl›kl› olmak üzere birbirinden
de¤erli araflt›rma ve inceleme yaz›lar›na yer verilmektedir.Her zaman oldu¤u gibi bu
say›da da e¤itim ve ö¤retimin çeflitli kademelerindeki sorunlar› ele al›narak derinleme-
sine incelemekte ve çözüm önerileri sunulmaktad›r. 

Programlar›n yeniden yap›land›r›ld›¤› bu dönemde bu yaz›lar›n ilgililere faydal›
olaca¤› düflüncesindeyiz. 

Hasan Basri Memduho¤lu; e¤itim sistemimizde okullar›n yönetim sorunlar›na
de¤inerek dikkate de¤er çözüm önerileri sunuyor. Fatma Ünal, “ Empati Gelifliminde
Anne-Baba Tutumlar›n›n Etkisi” bafll›kl› yaz›s› ile e¤itimin üçüncü aya¤› olan ebeveynin
e¤itim üzerindeki etkisini inceliyor. Selma Bafl ve Zeki Tafltan’›n yaz›lar›nda Türk edebi-
yat›nda yer edinmifl flair ve yazarlar›n eserleri dikkat çekici ve ay›r›c› özellikleri öne ç›ka-
r›larak tahlil ediliyor.

Sözünü etti¤imiz yaz›lar›n d›fl›nda konu ve alan bak›m›ndan birbirinden farkl›
yaz›lar› da  ilgi ile okuyaca¤›n›z› ümit ediyoruz. 

Yaz›lar› ile dergimize katk› sa¤layan de¤erli yazarlar›m›z›n makalelerinin hemen
yay›nlanmas› hususundaki isteklerini yaz› ak›fl›ndaki yo¤unluk sebebiyle karfl›lafl›laya-
mad›¤›m›z için üzgünüz. Yaz›lar›n gelifl tarihini esas alarak yay›nlama ilkesinden hare-
ket etti¤imizin bilinmesini ve bu hususta hoflgörü ve anlay›fl bekledi¤imizi vurgulamak
istiyoruz.

Bu arada gönderilen yaz›lar›n (üç nüsha halinde) CD’ye kaydedilmifl olarak ulafl-
t›r›lmas›n› ve iletiflim adresi ile telefon numaralar›n›n eklenmesini rica ediyoruz. 

Dergimizin k›fl say›s›nda buluflmak dile¤iyle…



EEddiittoorriiaall

Dear raeders of Journal of National Education,

In the 176th issue of our journal we have many  research and investigation ar-
ticles which are more valuable than eachother. As usual in this issue we deeply  dis-
cuss the problems of education and teaching in different grades and  solutions are pre-
sented.

In this term which the programmes are newly restructured, we believe that
these articles will be beneficial.

Hasan Basri Memduh; in his article about the problems of school management
presents us notable solutions. Fatma Ünal, in her article “The Development of Em-
pathy in Children: 

The Effect of Parents’ Attitudes in the Development of Empathy” analyses the
effects of parents on education. Selma Bafl and Zeki Tafltan highlight the famous Tur-
kish writers’ and poets’ works’  interesting and distinctive chracteristics.

We hope that you will read different articles  moreover these articles inters-
tingly.

We are sorry that we couldn’t publish our writers’ vauable articles immediately
because of our density of writing. We want you to know that we publish the articles
according to their arrival time and we want allowance and understanding.

By the way we want you to send us your articles in three copies recorded in a
CD. And please add your adres and communication number.

Hope to meet you in our winter issue.
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‹LKÖ⁄RET‹M DÖRDÜNCÜ SINIF TÜRKÇE DERS‹NDE
BAZI Ö⁄RENME STRATEJ‹LER‹N‹N TUTUM VE

OKUDU⁄UNU ANLAMAYA ETK‹S‹

fiükran TOK*

Filiz KAYA**

ÖÖzzeett

Bu deneysel araflt›rman›n amac›, ‹lkö¤retim dördüncü s›n›f Türkçe der-
sinde, baz› ö¤renme stratejilerini, geleneksel ö¤retmen merkezli yöntemle karfl›-
laflt›rarak bunlar›n okudu¤unu anlama ve Türkçe dersine yönelik tutuma etki-
sini belirlemektir. Araflt›rma ön test-son test kontrol gruplu deneme modelinde
tasarlanm›flt›r. Araflt›rman›n örneklemini Hatay ‹li, Alt›nözü ‹lçesine ba¤l› alt
sosyo ekonomik düzeydeki bir ilkö¤retim okulunun ö¤rencileri oluflturmufltur.
Araflt›rma deney grubunda baz› ö¤renme stratejilerine ve kontrol grubunda ise
geleneksel-ö¤retmen merkezli yöntemlere dayal› olarak gerçeklefltirilmifltir.
Araflt›rmada veriler, okudu¤unu anlamaya yönelik baflar› testi ve Türkçe dersi
tutum ölçe¤i ile toplanm›flt›r. Araflt›rma verilerinin analizinde ba¤›ms›z gruplar
t testi, Ki-kare analizi kullan›lm›flt›r. Araflt›rman›n bulgular›na göre, okudu¤unu
anlama baflar› testi puanlar› aç›s›ndan deney grubu lehine anlaml› fark görülür-
ken, çal›flma gruplar›n›n tutum puanlar› aras›nda herhangi bir fark bulunma-
m›flt›r.

AAnnaahhttaarr  SSöözzccüükklleerr::  Okudu¤unu anlama, ö¤renme kuramlar›, ö¤renme
stratejileri

GGiirriiflfl

Okudu¤unu anlama, metnin ne anlama geldi¤ini bilmektir. Ço¤u araflt›rmalar,
günümüz toplumunda okudu¤unu anlaman›n elefltirel bir beceri oldu¤unu, ancak
ço¤u çocu¤un bu konuda baflar›s›zl›k gösterdi¤ini saptam›flt›r (National Reading Pa-
nel [NRP], 2000; Snow, 2001; akt. Connor;  Morrison; Petrella; Jocelyn, 2000). Ö¤renci-
ler,  anahtar kelimeleri ve cümleleri  anlayamama, cümleler aras› ba¤ kuramama, bil-
giyi anlaml› bir flekilde örgütleyememe ve ilgi ve konsantrasyonu sürdürememe gibi
birkaç nedenden dolay› okudu¤unu anlamada zorluk çekmektedirler (Algozzine,
2002). Bu durum ö¤rencilerin sosyal, e¤itsel yeteneklerini ve düflünme ve anlamay›
gerektiren bir ifle girme olana¤›n› etkiler (Castell vd., 2000). 

Türk ö¤rencilerin baflar›s›zl›k nedenlerinden biri de okudu¤unu kavrama be-
cerilerindeki yetersizliktir. Egelio¤lu’nun (1993, 229) yapt›¤› araflt›rmaya göre, bireyin
bilgi düzeyindeki ö¤renmeleri yaln›zca okudu¤unu anlama düzeyine bakarak büyük
ölçüde yordanabilmekte ve ö¤renmeye ne kadar zaman ayr›l›rsa ayr›ls›n, bireylerin

* Yrd. Doç. Dr.; MKÜ E¤itim Fakültesi, ‹lkö¤retim Bölümü Ö¤retim Üyesi Antakya/HATAY
** MKÜ E¤itim Fakültesi, E¤itim Bilimleri Bölümü Yüksek Lisans Ö¤rencisi Antakya/HATAY

MMiillllîî  EE¤¤iittiimm u Say› 176  u Güz/2007u88



okudu¤unu anlama düzeyi yüksek de¤ilse, bilgi düzeyinin üzerindeki ö¤renmeler
gerçekleflememektedir. Bu sonuçlar, okudu¤unu anlama e¤itiminin önemini vurgula-
maktad›r (Erginer, 1998). 

Biliflsel teori, ö¤rencilerin ö¤renme sürecine aktif olarak kat›ld›¤›n› öne sürer
(Anderson, 1983, 1985; Bruner, 1990). Ö¤rencilerin aktif olarak kendi ö¤renmelerini
kontrol etme yollar›ndan biri de stratejilerin kullan›m›d›r. Stratejiler, ö¤rencilerin an-
lamalar›na, ö¤renmelerine, bilgiyi ak›lda tutmalar›na yard›m etmek için kulland›kla-
r› düflünceler ve davran›fllard›r (O’Malley ve Chamot, 1990). Ayr›ca son araflt›rmalar
ö¤rencilerin okudu¤unu anlama becerilerini gelifltirmek için biliflsel stratejilerin ö¤re-
timini savunur (Pressley ve Afflerbach, 1995; Pressley vd., 1992). Ö¤renme stratejileri
“ö¤renen kiflinin ö¤renme s›ras›nda gerçeklefltirebilece¤i ve onun kodlama sürecini
etkilemesi umulan davran›fllar ve düflünceler”dir (Weinstein ve Mayer, 1986).  Wool-
folk’a (1993) göre ö¤renme stratejileri ö¤renme hedeflerini baflarmada kullan›lan
planlard›r. Bu araflt›rmada kullan›lan ö¤renme stratejileri; özetleme, hikâye haritas›,
‹SOCG (inceleme, soru sorma, okuma, bakmadan cevaplama ve gözden geçirme),
B‹Ö (Ne biliyorum? Ne ö¤renmek istiyorum? Ne ö¤rendim?)  ve not alma stratejile-
rinden kes-yap›flt›r stratejileridir.

Özetleme; yaz›l› bir materyaldeki önemli bilgilerin belirlenmesinde etkili bir
ö¤renme yoludur. Özetleme ile metnin anlafl›lmas› ve an›msanmas› kolaylafl›r. Özet-
leme, ö¤renciyi birçok yönden destekler. Bunlar; 1) anlaml› okuma, 2) önemli düflün-
celeri belirleme, 3) kendi tümceleri ile içeri¤i oluflturma. Böylece ö¤renen kifli, bu il-
keleri kullanarak bilgiyi yeniden örgütler ve anlaml› hâle getirir. Ancak özetleme yap-
may› ö¤renmek, zaman al›r ve uygulamay› gerektirir (Subafl›, 1999). Özetleme ile il-
gili ö¤retim, zaman al›c› olmakla birlikte, hat›rlama ve kavramay› artt›rmaktad›r (Se-
nemo¤lu, 2005).

Hikâye haritalama stratejisi ise; hikâyelefltirilmifl metinlerin hikâyenin geçti¤i
yer, zaman, hikâyedeki karakterler, hikâyenin ana ve yan fikirleri olarak s›n›fland›r›l-
mas›d›r. Bu araflt›rmada öykülenmifl metinlerin daha iyi anlafl›lmas› için hikâyedeki
olay›n geçti¤i yer ve zaman, hikâyedeki karakterler, ana karakterin gördükleri ve ana
karakterin hissettikleri haritaland›r›lm›flt›r.  

‹SOCG stratejisi araflt›rmada kullan›lan di¤er bir stratejidir. Senemo¤lu’na
(2005) göre; ‹SOCG stratejisi ö¤rencilerin okudu¤unu anlamada kulland›¤› en eski
stratejilerden biridir ve ilkö¤retim y›llar›nda ö¤retilebilecek bir stratejidir. Bu strateji
‹ngilizce kaynaklarda SQ3R olarak adland›r›lmaktad›r. SQ3R’›n ‹ngilizce aç›l›m›; S
“Survey”, “Question”, üç R’de “Read, Recite ve Review” dir. Türkçedeki karfl›l›klar›
ise; “inceleme”, “soru sorma”, “okuma”, ”bakmadan cevaplama” ve “gözden geçir-
me”dir. 

Araflt›rmada kullan›lan di¤er bir strateji de not alma tekni¤inin içinde yer alan
kes-yap›flt›r stratejisidir. Bu strateji yazmaktan çok, bilgiyi kullanmay› gerektiren ve
ilkö¤retimden yüksekö¤retime kadar tüm s›n›flarda  kullan›labilen bir stratejidir
(Porte, 2001,14). Bu stratejinin önemli iki unsuru  bilgiyi seçme ve kay›t etmedir. Ay-
r›ca bu stratejide ö¤rencilerin ilgili konuda anlad›klar›ndan yola ç›karak yeni bir me-
tin oluflturulur. 

B‹Ö de bu araflt›rma için kullan›lan di¤er bir ö¤renme stratejisidir. B‹Ö strate-
jisi ö¤rencileri daha iyi motive etmek, önceki bilgilerini hat›rlamalar›n› ve konuyu
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araflt›rmalar›n› sa¤lamak için ö¤renme stillerine uygun bir stratejidir. Üç ad›mdan
oluflan bu stratejinin ilk aflamas›nda ö¤renciler, konu ile ilgili bildiklerini; ikinci afla-
mas›nda, konuyla ilgili ö¤renmek istediklerini; üçüncü aflamas›nda ise, konu hakk›n-
da ö¤rendiklerini yazarlar. (Ogle, 1986; Akt. Jared ve Jared, 1997, 26). Bazen ö¤renci-
ler okudu¤unu anlamada zorluk yaflarlar. Ö¤rencilerin okurken anlamalar›na yard›m
etmek için, ö¤rencilere B‹Ö stratejisi ö¤retilmelidir (Michael, 1998).  

Okudu¤unu anlama iflleminin stratejik olarak yap›lmas› okudu¤unu anlama-
y› gelifltirebilir. Ayr›ca ‹lkö¤retim Türkçe Program›n›n genel amaçlar›na bak›ld›¤›nda
düflünen, bilgiyi kullanabilen, okudu¤unu ve dinledi¤ini do¤ru anlayabilen bireyler
yetifltirmenin genel hedef ve ilke oldu¤u görülür (Akbay›r, 2006, 10) Tüm bu neden-
lerle araflt›rmada ö¤renme stratejilerinin okudu¤unu anlamaya ve ö¤rencilerin Türk-
çe dersine karfl› tutumlar›na etkisi incelenmeye çal›fl›lm›flt›r. 

AArraaflfltt››rrmmaann››nn  AAmmaacc››

Bu araflt›rman›n temel amac› ilkö¤retim 4. s›n›f Türkçe dersinde baz› ö¤renme
stratejilerinin, okudu¤unu anlamaya ve ö¤rencilerin Türkçe dersine iliflkin tutumlar›-
na etkisini belirlemektir. Bu genel amaç do¤rultusunda afla¤›daki denenceler test edil-
meye çal›fl›lm›flt›r. 

1. ‹lkö¤retim 4. s›n›f Türkçe dersinde ö¤renme stratejilerinin uyguland›¤› de-
ney grubu ile geleneksel yöntemin uyguland›¤› kontrol grubundaki ö¤rencilerin oku-
du¤unu anlama baflar› testi son test puanlar› aras›nda deney grubu lehine anlaml›
fark vard›r.

2. ‹lkö¤retim 4. s›n›f Türkçe dersinde ö¤renme stratejilerinin uyguland›¤› de-
ney grubu ile geleneksel yöntemin uyguland›¤› kontrol grubundaki ö¤rencilerin
Türkçe dersi tutum ölçe¤i son test puanlar› aras›nda deney grubu lehine anlaml› fark
vard›r.

SS››nn››rrll››ll››kkllaarr

1.Araflt›rma 2004-2005 e¤itim-ö¤retim y›l›n›n ikinci döneminde, alt sosyo eko-
nomik düzeydeki bir ilkö¤retim okulunun 4. s›n›f›nda iki derslikte okuyan, deney ve
kontrol gruplar›n› oluflturan ö¤renciler ile;

2.Dördüncü s›n›f Türkçe dersi “Okudu¤unu Anlama” ile ilgili amaçlarla;

3.Ö¤renme stratejilerinden özetleme, hikâye haritalama, ‹SOCG, B‹Ö ve kes-
yap›flt›r stratejileri ile s›n›rl›d›r. 

YYöönntteemm

Bu çal›flmada yans›z bir seçimle bir deney ve kontrol grubu belirlenmifl, bu
gruplardan deney grubunda baz› ö¤renme stratejileri, kontrol grubunda ise gelenek-
sel ö¤retim yöntemi kullan›lm›flt›r. Araflt›rma “ön test- son test kontrol gruplu” dene-
me modeline göre desenlenmifltir (Karasar, 2003, 97). 

Araflt›rma 2004-2005 e¤itim y›l› 2. döneminde 6 haftal›k sürede Hatay ili, Alt›-
nözü ilçesine ba¤l› alt sosyo-ekonomik düzeydeki bir ilkö¤retim okulunun 4. s›n›f ö¤-
rencileri üzerinde gerçeklefltirilmifltir. Uygulama yap›lacak olan okulun 4. s›n›f›ndan
2 derslikte okuyan toplam 40 ö¤renci çal›flma grubunu oluflturmaktad›r. Deneysel ifl-
lemin bafl›nda çal›flma gruplar›n›n denk olup olmad›klar›n› belirlemek amac›yla,
“Türkçe Okudu¤unu Anlama Baflar› Testi”, “Türkçe Dersi Tutum Ölçe¤i” ve kiflisel
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bilgiler formu (cinsiyet, do¤um yeri, anne-baban›n sa¤ olup olmamas›, anne-baban›n
öz olup olmamas›, anne-baban›n medeni durumu, birlikte yaflad›klar› kifliler, kardefl
say›s›, aile büyüklü¤ü, oturulan ev, çal›flma odas›na sahip olma, anne ve baban›n ö¤-
renim durumu, anne ve baban›n mesleki durumu) uygulanm›flt›r. Yap›lan istatistiksel
analizler, çal›flma gruplar›n›n öntest puanlar› aras›nda anlaml› bir fark olmad›¤›n›
(P>.05) göstermifltir. Çal›flma gruplar›n›n bu ölçütlere göre denklikleri sa¤land›ktan
sonra, yans›z olarak 4-C s›n›f› ö¤renme stratejilerinin kullan›ld›¤› deney grubu, 4-A
s›n›f› ise kontrol grubu olarak belirlenmifltir.

Araflt›rmada veri toplama araçlar› olarak araflt›rmac›lar taraf›ndan gelifltirilen
okudu¤unu anlama baflar› testi ve Demirel (2004, 165) taraf›ndan gelifltirilen Türkçe
dersi tutum ölçe¤i kullan›lm›flt›r. “Okudu¤unu Anlama”  ile ilgili baflar› testi haz›rla-
n›rken, ‹lkö¤retim Türkçe dersi program›n›n dördüncü s›n›f için öngördü¤ü hedefler
ve uzman görüflleri göz önüne al›nm›fl ve okudu¤unu anlamaya yönelik haz›rlanan
54 maddelik denemelik form, uygulama yap›lan okulla hemen hemen ayn› nitelikle-
re sahip bir devlet okulunda, dört derslikte bulunan 120 beflinci s›n›f ö¤rencisine uy-
gulanm›flt›r. Deneme uygulamas›ndan sonra madde ve test analizleri yap›lm›flt›r. Ge-
çerli ve güvenilir bulunmayan 19 madde testten ç›kar›l›p, 35 soru maddesinden olu-
flan okudu¤unu anlama baflar› testi elde edilmifltir. Bu testteki sorular›n madde güç-
lükleri .25 ile .91 aras›nda  ve ay›rt edicilik güçleri ise .20 ile .56 aras›nda de¤iflmekte-
dir. Bu testin KR 20 güvenirlili¤i .83, testin ortalama güçlü¤ü .59, testin standart sap-
mas› 6.64 olarak belirlenmifltir.

Di¤er taraftan, bu araflt›rmada Demirel (2004, 165) taraf›ndan gelifltirilen
“Türkçe Dersine ‹liflkin Tutum Ölçe¤i” kullan›lm›flt›r. Türkçe Dersi Tutum Ölçe¤i 32
maddeden oluflmaktad›r. Ölçek “Kesinlikle Kat›lm›yorum(1)”, “Kat›lm›yorum (2)”,
“Karars›z›m (3)”, “Kat›l›yorum (4)”, ve “Kesinlikle Kat›l›yorum (5)” fleklinde 5’li li-
kert modelinde gelifltirilmifltir. Ölçekte 14 madde olumsuz sorudan, 18 madde olum-
lu sorudan oluflmaktad›r. Verilerin kodlamas›nda olumsuz maddeler ters çevrilerek
yeniden kodlanm›fl ve analiz edilmifltir. Ölçe¤in kapsam geçerlili¤ini belirlemek ama-
c›yla uzman görüflleri al›nm›fl ve güvenirli¤ini belirlemek için ölçek 5. s›n›ftan 120 ö¤-
renciye uygulanm›fl, uygulama sonucu ölçe¤in Cronbach-Alpha Güvenirlik Katsay›-
s› .77 olarak hesaplanm›flt›r.

Gelifltirilen materyallerin eksikliklerini ve ö¤rencilerin kullan›lan ö¤renme
stratejilerine karfl› ilk tepkilerini ve ö¤retimde anlafl›lmayan bölümleri belirlemek
için, deney ve kontrol gruplar›ndan tamamen ba¤›ms›z bir dördüncü s›n›fta ön dene-
me uygulamas› gerçeklefltirilmifltir. 

Ayr›ca araflt›rma denencelerine yan›t olacak verileri toplamak amac› ile flu de-
neysel ifllemler yap›lm›flt›r.

1. Örneklem olarak belirlenen ilkö¤retim okulundaki dördüncü s›n›f ö¤ret-
menlerinden üçüyle görüflülmüfl ve yap›lacak çal›flmayla ilgili aç›klama-
larda bulunulmufltur. Bu s›n›flardaki tüm ö¤rencilere ön test olarak
“Okudu¤unu Anlama Baflar› Testi”, “Türkçe Dersi Tutum Ölçe¤i” ve “Ki-
flisel Bilgiler” i içeren bir form verilmifltir. Ön test ve kiflisel bilgiler bak›-
m›ndan denk olan s›n›flardan, yans›z yöntemle 4-C s›n›f› ö¤renme strate-
jilerinin uyguland›¤› deney ve 4-A s›n›f› ise kontrol grubu olarak belirlen-
mifltir.
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2. Uygulamaya bafllamadan önce, deney ve kontrol grubundaki ö¤retmenle-
rin Türkçe dersinde herhangi bir ö¤renme stratejisini kullan›p kullanma-
d›klar›n› belirlemek ve ayn› zamanda geleneksel s›n›flar› tan›mlamak için
iki ders saati gözlemlenmifltir. Deney ve kontrol grubundaki ö¤retmenle-
rin, ders ifllerken araflt›rma için seçilen stratejileri (özetleme, hikâye harita-
lama, B‹Ö, kes-yap›flt›r, ISOCG stratejileri) kullanmad›klar› belirlenmifltir. 

3. Deney grubundaki ö¤rencilere ilk hafta, Türkçe derslerinde, bu çal›flmada
kullan›lan stratejiler araflt›rmac› taraf›ndan haz›rlanan günlük ders planla-
r› ile ö¤retilmifltir. 

4. Kontrol gruplar›nda bu aflamalarda hiçbir ifllem yap›lmam›flt›r.

5. Deney grubunda strateji ö¤retimi bittikten sonra araflt›rmac› 6 hafta bo-
yunca deney ve kontrol grubu ö¤rencilerine haftada 10 saat olmak üzere
toplam 120 saat ders vermifltir. Deney grubunda metin yap›lar› göz önüne
al›narak s›ras›yla; hikâye haritalama, özetleme, ‹SOCG, kes-yap›flt›r ve B‹Ö
stratejileri haz›rlanan ders planlar›na göre uygulanm›flt›r. 

6. Kontrol gruplar›nda ise geleneksel ö¤retme yöntemlerine göre dersler ifl-
lenmifltir. Derslerde sesli ve sessiz okuma, bilinmeyen kelimeleri araflt›rma
ve metinle ilgili sorular› cevaplama etkinlikleri yürütülmüfltür. Deneyin
bafl›nda ön test olarak uygulanan ölçme araçlar›, çal›flma gruplar›na son
test olarak verilmifltir.

Araflt›rmadaki verileri analiz etmek için, ba¤›ms›z gruplar t testi, Ki-Kare tek-
ni¤i uygulanm›flt›r. Sonuçlar›n yorumlanmas›nda .05 anlaml›l›k düzeyi kabul edil-
mifltir.

BBuullgguullaarr

Bu araflt›rmada deney grubunda hikâye haritalama, özetleme, ‹SOCG, kes-ya-
p›flt›r ve B‹Ö stratejileri birlikte kullan›lm›fl ve bunun okudu¤unu anlamaya ve ö¤ren-
cilerin Türkçe dersine iliflkin tutumlar›na etkisi belirlenmeye çal›fl›lm›flt›r. Araflt›rma-
n›n denencelerine iliflkin bulgular afla¤›da s›ralanm›flt›r.

1. Deney ve kontrol grubunda uygulama öncesi ve sonras› oluflan fark› ortaya
koymak amac›yla yap›lan ba¤›ms›z gruplar t testi sonuçlar›na iliflkin bulgular Tablo
1’de verilmifltir. 

TTaabblloo  11..  Deney ve kontrol grubu okudu¤unu anlama baflar› testine iliflkin son-
test puanlar› aras› ba¤›ms›z gruplar t testi sonuçlar›

Tablo 1 incelendi¤inde kontrol grubunun okudu¤unu anlama testinden ald›¤›
sontest puan›n›n (X = 12.6), deney grubunun puan›ndan  (X = 20.65) düflük oldu¤u
gözlenmifltir. Deney ve kontrol grubu aras›nda ortaya ç›kan bu fark›n anlaml› olup ol-
mad›¤›n› belirlemek amac›yla gruplar›n son test puanlar› aras›nda ba¤›ms›z gruplar
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t testi yap›lm›flt›r. Elde edilen bulgulara göre deney grubunda uygulanan ö¤renme
stratejilerinin ö¤rencilerin okudu¤unu anlamalar›n› artt›rmada, p=.000 düzeyinde
anlaml› bir farkl›l›k yaratt›¤› ortaya ç›km›flt›r.

22.. ‹lkö¤retim 4. s›n›f Türkçe dersinde ö¤rencilerin bu derse karfl› tutumlar›n›
ölçmek amac›yla kullan›lan Türkçe dersi tutum ölçe¤i deney ve kontrol gruplar› son
test puanlar›n›n birbirinden anlaml› bir flekilde farkl›lafl›p farkl›laflmad›¤›n› belirle-
mek üzere gruplar›n bu ölçekten ald›klar› son test toplam puanlar› aras›nda yap›lan
ba¤›ms›z gruplar  t testi sonuçlar› Tablo 2’de verilmifltir.

TTaabblloo  22..  Deney ve kontrol gruplar›ndaki ö¤rencilerin Türkçe dersi tutum ölçe-
¤i son test tutum puanlar› aras›nda yap›lan ba¤›ms›z gruplar t testi sonuçlar›

Tablo 2  incelendi¤inde kontrol grubunun Türkçe dersi tutum ölçe¤i testinden
ald›¤› sontest puan›n›n (X =103.35), deney grubunun puan›ndan (X =107) düflük ol-
du¤u gözlenmifltir. Deney ve kontrol grubu aras›nda ortaya ç›kan bu fark›n anlaml›
olup olmad›¤›n› belirlemek amac›yla gruplar›n son test puanlar› aras›nda ba¤›ms›z
gruplar t testi yap›lm›flt›r. Elde edilen bulgulara göre deney ve kontrol gruplar› ara-
s›nda p=.411 düzeyinde anlaml› bir fark bulunmam›flt›r.  

TTaarrtt››flflmmaa

Bu araflt›rmada ilkö¤retim 4. s›n›f Türkçe dersinde, deney grubunda kullan›-
lan baz› ö¤renme stratejilerinin (hikâye haritalama, özetleme, ‹SOCG, kes-yap›flt›r ve
B‹Ö) geleneksel e¤itimin uyguland›¤› kontrol grubuna göre okudu¤unu anlama ve
ö¤rencilerin Türkçe dersine iliflkin tutumlar›na etkisi incelenmifltir. Bu çal›flmadaki
bulgular, Türkçe dersinde kullan›lan bu stratejilerin, geleneksel e¤itim uygulamas›na
göre okudu¤unu anlama üzerinde daha etkili oldu¤unu göstererek, araflt›rman›n bi-
rinci denencesini do¤rulamaktad›r.

Hikâye haritalama, flema teorisini temele alan, okuyucunun ön bilgileriyle me-
tindeki bilgiler aras›ndaki iliflkiyi kurmay› sa¤layan ve okudu¤unu anlamay› art›ran
stratejilerden biridir (Sorrell, 1990; Anderson ve di¤erleri, 1977). Di¤er taraftan arafl-
t›rmalar,,  özetleme ö¤retiminin ö¤rencilerin önemli bilgiyi ay›rt etmelerine yard›m et-
ti¤ini, onlar›n fark›ndal›k düzeyini artt›rd›¤›n› ve akademik anlamda performans›
olumlu yönde etkiledi¤ini ve okudu¤unu anlamay› gelifltirdi¤ini ortaya koymufltur
(Hamman, Shell, Droesch, Humsan, Handwerk,1997; Jones, 2005, 1997, 3; Snowball,
2006) . Bununla birlikte ‹SOCG stratejisi ö¤rencilerin okudu¤unu anlamada kulland›-
¤› en eski stratejilerden biridir ve ilkö¤retim y›llar›nda ö¤retilebilecek bir stratejidir.
Bu strateji ile ilgili yap›lan araflt›rmalar›n büyük ço¤unlu¤u, bu stratejinin ö¤rencile-
rin hat›rlama ve anlama düzeyini art›rd›¤›n› göstermektedir (Meyer, Brandt & Bluth,
1980; Adams, Carnine & Gersten,1982; K›ro¤lu, 1995; akt. Senemo¤lu, 2005).

Araflt›rmada kullan›lan not alma stratejisi ile ilgili yap›lan araflt›rmalar, not
alan ö¤rencilerin not almayanlara göre s›navlarda daha baflar›l› olduklar›n› göster-
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mektedir. Çal›flma gruplar›ndan not tutan gruplar›n hem son testte hem de daha son-
raki süreç içerisinde yap›lan testlerde, not almayan gruba oranla daha baflar›l› olduk-
lar› sonucu ortaya ç›km›flt›r (Kiewra, 1990, 355; Weiland & Kingsburg, 2001, 229; Por-
te, 2001).  Not tutman›n kodlama ve hat›rlama üzerinde olumlu sonuçlar do¤urdu¤u
bir çok araflt›rmac› taraf›ndan ortaya konmufltur (Brent, 2004, 5). Palkovitz ve Lore’in
(1980) 42 denek üzerinde yapt›¤› araflt›rma sonuçlar›na göre, ö¤rencilerin s›navlarda
düflük not almalar›n›n sebebi, derslerde tutulan notlar›n yeterince incelenmemesi ve
gerekli tekrarlar›n yap›lmamas›d›r. Di¤er taraftan Mclaughin (1994) KWL’nin ö¤ren-
cilerin organizasyon yetene¤i ve okudu¤unu anlamay› gelifltirdi¤i, fen bilgisi ö¤reni-
mini kolaylaflt›rd›¤›, Glazer (1999) KWL’nin yap›s› ve rehberli¤inin her tür ö¤renciye
ö¤renme duygusu katt›¤› ve özsayg›lar›n› gelifltirdi¤i, Jared ve Jared (1997) KWL’nin
geleneksel yöntemden daha çok baflar›y› art›rd›¤›, ö¤renmeye daha çok motive etti¤i
görüflündedirler. Sonuç olarak yap›lan araflt›rmalar hikâye haritalama, özetleme,
‹SOCG, kes-yap›flt›r ve B‹Ö stratejilerinin okudu¤unu anlama ve akademik baflar›
üzerinde olumlu etkileri oldu¤unu göstererek, bu araflt›rman›n sonuçlar›n› destekle-
mektedir.

Di¤er taraftan, ö¤rencilerin Türkçe dersi tutum ölçe¤inden elde edilen bulgu-
lar deney grubu lehine anlaml› farklar oldu¤unu göstermemektedir. Bu durum Türk-
çe dersine yönelik olumlu tutumlar gelifltirmede araflt›rmaya ayr›lan sürenin yeterli
olmamas›ndan  kaynaklanabilir.  

ÖÖnneerriilleerr

1. Bu araflt›rmada kullan›lan stratejiler, ilkö¤retim dördüncü s›n›f Türkçe der-
sinde okudu¤unu anlamadaki baflar›y› artt›rmak için kullan›labilir.

2. Ö¤retmenlere geliflen ve de¤iflen ö¤renme stratejileri bilgisi ve becerisi ile
ilgili seminerler düzenlenebilir.

3. Ö¤retmen yetifltiren kurumlarda ö¤retmenlik meslek bilgisi derslerinde
ö¤renme stratejileri adaylara ö¤retilebilir. 

4. Ö¤renme stratejileri ders çal›flma becerilerini gelifltirmek için ö¤rencilere
ö¤retilebilir. 

5. Bu araflt›rmada uygulanan stratejiler her biri ayr› bir çal›flma konusu ola-
rak farkl› dersler ve s›n›f düzeylerinde incelenebilir. Ayr›ca kullan›lan stra-
tejilerin ö¤renci tutumlar› üzerinde etkili olabilmesi için uzun süreli çal›fl-
malar yap›labilir.
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THE EFFECT OF SOME LEARNING STRATEGIES 
TO ATTITUDE AND READING COMPREHENSION 
FOURTH GRADE STUDENT IN TURKISH LESSON 

IN PRIMARY SCHOOL STUDENTS

fiükran TOK*

Filiz KAYA**

AAbbssttrraacctt

The purpose of this experimental research is to determine the effect of
attitude and reading comprehension by comparing some learning strategies
with traditional teacher centered method in fourth grade Turkish lesson. Rese-
arch is designed according to experimental model with pre and post test control
group. Research sample composed of students from a elementary school in Al-
t›nözü, Hatay. Research was carried out according to some learning strategies
application in experimental group and traditional teacher centered method in
control group. The data were collected from the reading comprehension test and
Turkish course attitude scale. In research data analysis, independent sample t-
test, chi-square test were used.  According to the  research findings, significant
difference was found between experimental and control groups in favor of ex-
perimental group in reading comprehension but not in the attitude towards Tur-
kish course.

KKeeyy  WWoorrddss:: Reading comprehension, learning theories, learning strate-
gies
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Ö⁄RENC‹LER‹N K‹MYASAL BA⁄ KONUSUNDAK‹
KAVRAM YANILGILARINA ‹L‹fiK‹N L‹TERATÜRE

B‹R BAKIfi I: MOLEKÜL ‹Ç‹ BA⁄LAR

Filiz M‹RZALAR KABAPINAR*

ÖÖzzeett

Oluflturmac› anlay›fl›n fen e¤itimi alan›ndaki kabulü ile, ö¤rencilerin
gündelik yaflamdaki olaylara ve fen kavramlar›na iliflkin baz› fikirler gelifltirdik-
lerine ve yeni ö¤renilecek olan bilgileri bu mevcut fikirleri ile yorumlad›klar›na
inan›lmaya bafllanm›flt›r. Bu durum, fen e¤itimi alan›ndaki araflt›rmalar›n ö¤-
rencilerin çeflitli fen kavramlar›na iliflkin düflünce biçimleri üzerine odaklanma-
s›na neden olmufltur. Kimyasal ba¤, araflt›rmalar›n yo¤un olarak kendini hisset-
tirdi¤i kavramlardan birisidir. Söz konusu yo¤unluk nedeniyle, ö¤rencilerin
kimyasal ba¤ konusundaki kavram yan›lg›lar› tek bir makalede sunulamam›fl-
t›r. Çal›flman›n birinci k›sm›n› oluflturan bu makalede, ö¤rencilerin molekül içi
kimyasal ba¤lar konusundaki yan›lg›lar›na yönelik araflt›rmalar incelenmifltir.
‹ncelenen araflt›rmalar ›fl›¤›nda gerek ö¤retime gerekse bundan sonra yap›labi-
lecek araflt›rmalara iliflkin baz› önerilerde bulunulmufltur. 

AAnnaahhttaarr  SSöözzccüükklleerr::    Fen E¤itimi, kimyasal ba¤, molekül içi ba¤lar, alter-
natif fikir, kavram yan›lg›s›, literatür taramas›

GGiirriiflfl

Son y›llarda sosyal bilimlere yön veren Oluflturmac›/Yorumlamac› (construc-
tivist view of knowledge) paradigma (Driver & Erickson, 1983; Glesne & Peshkin,
1992; Y›ld›r›m & fiimflek, 2000), bilimsel araflt›rma ve e¤itim alan›nda kendisini önem-
li ölçüde hissettir hale gelmifltir. Bu paradigma, bilginin birey taraf›ndan yorumlan›r
ve oluflturulur (constructed) oldu¤unu savunur. Bilgi, kiflinin d›fl›nda (ya da nesnel)
olmaktan çok uzakt›r. Dolay›s›yla, bilginin oluflmas›nda tek ve en do¤ru biçim yok-
tur. Bu çerçevede ö¤renme, bireyin bilgiyi yorumlama ve infla etme sürecidir ve bu
süreç, bireyin önceden infla etti¤i düflünce biçimleri, deneyimleri, gözlem ve yorum-
lar› taraf›ndan yönlendirilir, k›sacas› özneldir. 

Bilginin oluflmas›nda tek ve en do¤ru biçim olmad›¤› düflüncesinden hareket
eden oluflturmac› anlay›flta bilginin oluflturulmas›nda bireysel farkl›laflmalar›n olma-
s› flafl›rt›c› olmayacakt›r. Nitekim, ö¤retmeninden ayn› ö¤retimi alm›fl olmas›na karfl›n
ö¤rencilerin yeni bilgiye iliflkin farkl› düflüncelerle s›n›ftan ayr›lmakta olduklar› bir
çok araflt›rma sonuçlar› ile ortaya konulmufltur (Driver,  1985; Novick & Nussbaum,
1981; Osborne & Freyberg, 1985; Pfundt, 1981; Osborne & Wittrock, 1983). Bu araflt›r-
malar ö¤renmenin, bilginin bilgi kayna¤›ndan aynen ö¤renciye geçifli fleklinde ger-
çekleflmedi¤ini, aksine ö¤rencilerin yeni edinecekleri bilgiyi varolan eski bilgileri ile
yorumlamak suretiyle oluflturduklar›n› aç›kça gözler önüne sermektedir. 

* Yrd. Doç Dr.; M.Ü. Atatürk E¤. Fak. OFMA E¤. Böl. Kimya E¤. A.B.D.
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Mevcut düflünce biçimlerinin ö¤renme sürecindeki etkin ve belirleyici rolü-
nün fark›na var›lmas› son 20 y›ld›r fen e¤itimi alan›nda yap›lan araflt›rmalar›n, ö¤ren-
cilerin fen kavramlar›n› alg›lama ve yorumlama biçimleri üzerine yo¤unlaflm›flt›r. Bu
araflt›rmalar›n sonuçlar›, ö¤rencilerin baz› fen kavramlar›n› kabul edilebilir bilimsel
fikirlerden farkl› bir biçimde yorumlad›klar›n› ortaya koymaktad›r (Driver, Guesne &
Tiberghien, 1985; Gabel, Samuel & Hunn, 1987; Taber, 1994; 1997). Öyle ki, gerek gün-
delik yaflama iliflkin olaylar, gerekse bilimsel olay ve kavramlar› yorumlamalar›nda-
ki bu farkl›l›k, “ö¤rencilerin bilimi” (Osborne, Bell & Gilbert, 1983), “sezgisel kavram-
lar” (Burbules & Linn, 1988), “alternatif kavramlar” (Viennot, 1979), “alternatif yap›-
lar” (Driver & Easley, 1978) ve “kavram yan›lg›s›” (Nakhleh, 1992; Nussbaum & No-
vak, 1976) gibi baz› özel kavramlar›n ortaya ç›kmas›na neden olmufltur. Kimyasal ba¤
kavram›na iliflkin literatüre geçmifl olan araflt›rmalar›n bir de¤erlendirilmesinin yap›-
laca¤› bu çal›flmada, ö¤rencilerin bir kavram ya da bilimsel olaya iliflkin oluflturmufl
oldu¤u ve bilim çevreleri taraf›ndan kabul görmekte olan bilimsel fikirlerden farkl›-
l›k gösteren yorum ve düflüncelerini tan›mlamak amac›yla kavram yan›lg›s› deyimi
kullan›lacakt›r. Öte yandan, kavram yan›lg›lar›na efllik eden ya da temellendiren dü-
flünce biçimlerini belirtmek için ise, alternatif fikir deyimi kullan›lacakt›r. Ö¤rencilerin
kimyasal ba¤ konusundaki kavram yan›lg›lar›na iliflkin literatür taramas›n›n ilk bölü-
münü oluflturan bu makalede, kimyasal ba¤lara iliflkin baz› genel yan›lg›lar ile mole-
kül içi kimyasal ba¤lar konusundaki yan›lg›lara yönelik araflt›rmalar incelenmifltir.
Bu çerçevede ö¤rencilerin yan›lg›lar›; atom ve molekülleri bir arada tutan kuvvetler,
kimyasal ba¤›n özellikleri, kimyasal ba¤ çeflitleri, kovalent ba¤lar, iyonik ba¤lar ve
metalik ba¤lar bafll›klar› alt›nda incelenecektir.  

11..  AAttoomm  vvee  mmoolleekküülllleerrii  bbiirr  aarraaddaa  ttuuttaann  kkuuvvvveettlleerr

‹lkö¤retim fen ve teknoloji dersi ile ortaö¤retim kimya dersleri kapsam›nda
ö¤rencilerden maddenin tanecikli yap›s›n› kavramalar› ve çevrelerinde gözlemledik-
leri olaylar› aç›klamak üzere kullanmalar› beklenmektedir. Nitekim, ö¤retim s›ras›n-
da taneciklerin konumlar›, özellikleri ve hareketleri maddenin gözlenebilir özellikle-
ri ile iliflkilendirilerek aç›klanmaktad›r. Bu çerçevede örne¤in kimyasal ba¤lar konu-
sunda, ö¤rencilerden maddeyi oluflturan taneciklerin (atom, molekül, iyon gibi) ko-
numlar›n› ve aralar›ndaki çekim kuvvetini kavram›fl olmalar› beklenmektedir. Ancak
ö¤renim seviyeleri farkl› ö¤rencilerle yap›lan araflt›rmalar›n sonuçlar›, söz konusu
beklentinin pek de karfl›l›k bulamad›¤›n›, ö¤rencilerin tanecikler aras›ndaki çekim
kuvvetine (kimyasal ba¤lara) iliflkin baz› yan›lg›lar gelifltirdiklerini gözler önüne ser-
mektedir. Bu yan›lg›lardan birincisi, kat›y› oluflturan tanecikler aras›nda çekim kuv-
vetinin ya da kimyasal ba¤lar›n bulunmad›¤› düflüncesidir. ‹kinci kavram yan›lg›s›
ise, gaz› oluflturan tanecikler aras›nda itme kuvveti bulundu¤u düflünce biçimidir.
Üçüncü ve son olarak ise, kimyasal ba¤›n elektronlar aras›ndaki çekim kuvveti olarak
düflünülmesidir. 

Bu alandaki araflt›rmalardan birincisi Brook, Briggs ve Driver (1984) taraf›n-
dan gerçeklefltirilmifltir. Araflt›rmac›lar ‹ngiliz ö¤rencilerin maddenin gözlenebilir
davran›fllar›n› aç›klarken tanecikli modeli kullan›p kullanamad›klar›n› belirlemeyi
hedeflemifltir. Bu amaçla, haz›rlad›klar› aç›k uçlu sorular› 15 yafl grubu ölçme ve de-
¤erlendirme s›nav›n›n bir parças› olarak tüm ö¤rencilere uygulam›fl ancak bunlar ara-
s›ndan rastgele seçtikleri 300 ö¤rencinin yan›tlar›n› analiz etmifltir. Sorulardan birisi,

s›cakl›¤› -10 oC den -1 oC’ye yükseltilen bir buz parças›n›n taneciklerine ne olaca¤› ile
iliflkilidir. Sorunun analiz sonuçlar›, ö¤rencilerin %10’unun buzu oluflturan tanecikler
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aras›nda ba¤ olmad›¤›n› düflündüklerini ortaya koymufltur. Brook, Briggs ve Driver
(1984) araflt›rma raporunda ö¤rencilerin neden böyle düflündü¤üne iliflkin bir aç›kla-
ma getirmemifltir.  

Söz konusu aç›klama Griffiths ve Preston’n›n araflt›rmas›ndan gelmifltir. Grif-
fiths ve Preston (1992) fen e¤itimi geçmiflleri farkl›, 10 farkl› ortaö¤retim okulu aras›n-
dan rastgele seçilmifl yafllar› 16 ile 18 aras›nda de¤iflen 30 Kanadal› ö¤renci ile yüzyü-
ze görüflmeler yapm›flt›r. Araflt›rmac›lar bu görüflmeler s›ras›nda ö¤rencilerden bir
buz parças›n› oluflturan molekülleri görebildiklerini hayal etmelerini ve hayallerinde-
ki flekli çizmelerini istemifltir. Görüflmelerde ayr›ca, ö¤rencilerden moleküllerin bir
arada durmalar›n›n nedeni, moleküller aras›nda bir fleyin var olup olmad›¤› ve buz
suya, su ise buhara dönüflürken moleküllerin birbirinden ayr›lma nedenini aç›klama-
lar› da istenmifltir. Bulgular, ö¤rencilerin 1/3’ünün buzda su moleküllerinin aralar›n-
da hiç boflluk kalmayacak flekilde birbirlerine dokunduklar›n› ve bu nedenle buzu
oluflturan su molekülleri aras›nda ba¤ olmad›¤›n› düflündüklerini göstermifltir. Gö-
rüflmeler s›ras›nda su moleküllerinin nas›l olup da bir arada durduklar› soruldu¤un-
da, 30 ö¤renciden 8’i yer çekimi kuvveti, hava bas›nc› ya da ›s› gibi d›fl etkenleri ne-
den olarak göstermifltir. 

Brook, Briggs ve Driver (1984) araflt›rmas› s›ras›nda ö¤rencilere “Hava s›cak-
ken fliflirilen bir fotbol topu akflam hava serinledi¤inde neden eskisi kadar sert hisse-
dilmez?” sorusunu yöneltmifltir. Sorunun analiz sonuçlar›na göre, ö¤renciler gaz›
oluflturan tanecikler aras›nda çekim kuvveti bulundu¤unu düflünmüfltür. Gaz› olufl-
turan tanecikler aras›nda çekim kuvveti oldu¤u düflünce biçiminin ö¤rencilerdeki
varl›¤› Novick ve Nussbaum (1978) taraf›ndan da belirlenmifltir. Ancak bilimsel ola-
rak do¤ru kabul edilebilecek olan bu düflünce biçimi, baz› ö¤rencilerin gazlar›n difüz-
yon özelliklerini ve kinetik teoriyi kavramalar›nda güçlü¤e neden olabilmektedir. Ni-
tekim, Novick ve Nussbaum (1978) dokuz farkl› 8. s›n›f aras›ndan rastgele seçtikleri
13-14 yafl grubu 150 ‹srailli ö¤renciden içinde hava bulunan cam bir kaptan bir pom-
pa yard›m› ile havan›n bir k›sm› al›nd›¤›nda kapta kalan havan›n konumunu çizerek
göstermelerini istemifltir. Gerek tanecikli modeli kullans›n gerekse kullanmas›n, ö¤-
rencilerin büyük bir ço¤unlu¤u havay› öbekler halinde kab›n ya alt k›sm›nda ya da
çeperlerinde çizmifltir. Bu ö¤renciler çizdikleri flekilleri aç›klarken, gaz› oluflturan ta-
neciklerin aras›nda çekim kuvveti oldu¤unu ve bu nedenle de birbirlerinden fazla
uzaklaflamayacaklar›n›, bir arada bulunmalar› gerekti¤ini dile getirmifltir. Öte yan-
dan, baz› ö¤renciler gazlar› oluflturan tanecikler aras›nda itme kuvveti oldu¤unu dü-
flünebilmektedir. Novick ve Nussbaum (1981) yukar›da an›lan soruyu ilkö¤retimden
üniversiteye dek çeflitli ö¤renim seviyelerindeki ‹srailli ö¤rencilere sormufltur. Ö¤ren-
cilerin %20’si havay› oluflturan taneciklerin birbirlerini itti¤ini bu nedenle tanecikle-
rin kab›n her yerine homojen olarak da¤›labildi¤ini söylemifltir. Gazlar›n difüzyon
özelliklerini ve kinetik teoriyi kavramalar›na yard›mc› olsa da, gaz› oluflturan tanecik-
ler aras›ndaki ba¤›n itme kuvveti olarak tan›mlanmas› bilimsel aç›dan hatal› bir dü-
flünme biçimidir.  

Bu alandaki di¤er bir kavram yan›lg›s› ise, kimyasal ba¤lar›n elektronlar ara-
s›ndaki çekim kuvveti oldu¤udur. Nicoll (2001) üniversite ö¤rencilerinin kimyasal
ba¤lar konusundaki yan›lg›lar›n› belirleyebilmek ve bu yan›lg›lar›n e¤itim seviyesi ile
nas›l de¤iflti¤ini incelemek üzere alt› farkl› branflta ö¤renim gören 56 Amerikal› üni-
versite ö¤rencisiyle yar› yap›land›r›lm›fl görüflmeler yapm›flt›r. Farkl› seviyede kimya
alan bilgisinin temsil edilebilmesi için, örneklemde genel kimya, anorganik kimya,
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organik kimya ve fizikokimya dersi görmüfl ö¤renciler yer alm›flt›r. Görüflmeler s›ra-
s›nda araflt›rmac› ö¤rencilerden kimyasal ba¤› tan›mlamalar› istenmifltir. Aralar›nda
anorganik kimya dersi gören üniversite 2. s›n›f ö¤rencilerinin de bulundu¤u bir grup
(%23) kimyasal ba¤› elektronlar aras›ndaki çekim kuvveti olarak tan›mlam›flt›r. 

22..  KKiimmyyaassaall  bbaa¤¤››nn  öözzeelllliikklleerrii  

Maddenin gözlenebilir özelliklerinin atom ya da molekül gibi taneciklere atfe-
dilmesi sorunu pek çok araflt›rman›n sonuçlar›nda yer almaktad›r (Andersson, 1990;
Ben-Zvi, Eylon, Silberstein, 1986; Brook, Brigs & Driver, 1984; Griffths & Preston,
1992; Lee, Eichinger, Anderson, Berkheimer & Blakeslee, 1993; Pereira & Pestana,
1991; Wightman, Green & Scott, 1986))..  Benzer flekilde araflt›rmalar, ö¤rencilerin kim-
yasal ba¤lara gözlenebilir özellikler atfettiklerini göstermektedir. Bu araflt›rmalara gö-
re, kimyasal ba¤lar maddenin geçirdi¤i fiziksel hal de¤iflimlerine maruz kalabilmek-
tedir. Nitekim, Johnston ve Driver (1991) erime ve buharlaflma gibi fiziksel de¤iflme-
ye maruz kalan maddenin, atomlar›n› bir arada tutan kimyasal ba¤lar›n da eridi¤i ya
da buharlaflt›¤› fleklinde bir düflünce biçiminin ö¤rencilerde var oldu¤unu belirlemifl-
tir. Benzer flekilde, Mirzalar Kabap›nar ve Adik (2006) kimyasal ba¤lara iliflkin müf-
redat›n öngördü¤ü ö¤retimi alm›fl olan lise 3. s›n›f ö¤rencilerine “mum erirken yap›-
s›nda bulunan kimyasal ba¤lara ne olur” sorusunu yöneltmifltir. Ö¤rencilerin %9’u
yaz›l› yan›tlar›nda mumun yap›s›ndaki kovalent ba¤lar›n eridi¤ini ve hal de¤ifltirdi-
¤ini dile getirmifltir. 

Yine araflt›rma bulgular›na göre, baz› ö¤renciler kimyasal ba¤lar›n kütlesi ol-
du¤unu düflünebilmektedir. Kabap›nar (2004) üç farkl› okuldan seçmifl oldu¤u orta-
ö¤retim 9. s›n›f ö¤rencileriyle yapm›fl oldu¤u araflt›rmas›nda, ö¤rencilerin büyük ço-
¤unlu¤unun kimyasal ba¤›n oluflumu s›ras›nda kütlede bir de¤iflim olaca¤›n› düflün-
düklerini belirlemifltir. Bu ö¤renciler ba¤ oluflurken kütlenin artaca¤›n› varsaymakta-
d›r. Bu düflünceye sahip olan ö¤rencilere göre, ba¤ bir çekim kuvvetidir ve elektron-
lardan oluflmufltur. Dolay›s›yla kimyasal ba¤›n kütlesi olmal›d›r. Kimyasal ba¤›n küt-
lesi oldu¤una inanan di¤er bir grup ise, Dünya’daki her fleyin madde olaca¤› düflün-
cesinden yola ç›km›flt›r. Yine, baz› ö¤rencilere göre, kimyasal ba¤lar›n kütlesi vard›r
çünkü ba¤ belirli bir flekle ve hacme sahiptir.  

Kimyasal ba¤lar›n özelliklerine iliflkin di¤er bir alternatif fikir ise, kimyasal
ba¤›n oluflum sürecine yöneliktir. Araflt›rmac›lar ö¤rencilerin kimyasal ba¤›n oluflu-
munu atom/molekül veya elektronlar›n canl› varl›klara özgü duygu ve isteklerle
aç›klad›klar›n› ve bu taneciklere canl›l›k özellikleri atfedebildiklerini ortaya koymak-
tad›r. Taber ve Watts (1996) çal›flmas›nda 16 yafl grubu ö¤rencilerinin iki pozitif yü-
kün birbirinden hofllanmad›klar› için birbirlerini ittikleri, karbon ve azot atomlar› son
yörüngelerini oktete tamamlamak istedi¤ini, sodyum atomunun 1 elektronunu klora
ödünç verdi¤i, atomlar›n düflük enerji seviyesine sahip olmak arzusunda oldu¤u ve
flor atomunun ba¤ elektronlar›n›n her ikisine de sahip olmakta ne kadar h›rsl› oldu-
¤u gibi ifadeler kulland›klar›n› belirleyen Taber ve Watts (1996) söz konusu ifade bi-
çimlerinin atrofomorfik dil olarak tan›mlam›fllard›r. Ö¤rencilerin atomlar›n ba¤ yap-
ma sürecindeki davran›fllar›na iliflkin olarak “istemek, gereksinim duymak, hofllan-
mak,  istekli olmak, h›rsl› olmak” gibi canl› varl›klara ait terimleri kulland›klar› Ta-
ber (1998) taraf›ndan da belirlenmifltir. Araflt›rmac› görüflmeler s›ras›nda ortaö¤retim
son s›n›f ö¤rencilerinin (16-18 yafl grubu) HF molekülünün polarl›¤›n› F atomunun
h›rsl› olmas› ve ba¤daki 2 elektronu kendine istemesi fleklinde aç›klam›flt›r. Alümin-
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yum atomlar›n›n oktetlerini tamamlamay› düflündükleri için alüminyum klorür di-
merini oluflturduklar› da, yine ö¤rencilerin görüflmeler s›ras›nda kulland›klar› ifade-
lerden birisidir. Atomun ba¤ yapmay› istemesi fleklindeki düflünce biçiminin ortaö¤-
retim ‹ngiliz ö¤rencilerdeki varl›¤›n› ortaya koyan Barker (1995) ise, ö¤rencilerin ya-
r›dan fazlas›n›n (16 yafl grubunun %56’s›  ve 18 yafl grubunun %61’i) metan molekü-
lünün oluflumunu karbonun 4 ba¤ yapmak istemesi fleklinde aç›klad›klar›n› belirle-
mifltir. 

Ortaö¤retim ö¤rencileri aras›nda yayg›n olarak kullan›lan bu antrofomorfik
dilin üniversite ö¤rencilerindeki varl›¤›na dikkat çeken Nicoll (2001) ise, araflt›rma-
s›nda üniversite ö¤rencilerinin %37.5’inin kimyasal ba¤›n oluflum nedenini elektron-
lar›n ba¤ yapma iste¤i fleklinde aç›klad›¤›n› belirlemifltir. Görüflmeler s›ras›nda ö¤-
rencilerin yar›ya yak›n bir bölümünün (%48) sadece elektronlara de¤il atom ve mole-
küllere de canl›l›k özellikleri atfettikleri belirlenmifltir. Atomlar›n ‘elektron aramas›,
elektron istemesi, mutlu olmas›’, ‘moleküllerin mutlu olmas›’ görüflmeler s›ras›nda
üniversite ö¤rencilerinin s›kl›kla kulland›¤› ifadeler olmufltur. 

33..  KKiimmyyaassaall  bbaa¤¤  ççeeflfliittlleerrii  

Kimya bilimcileri kimyasal ba¤lar›n türlerine iliflkin farkl› görüfllere sahiptir-
ler. Moleküller aras› ba¤lar› kimyasal ba¤lar›n bir türü olarak s›n›fland›ranlar olabil-
di¤i gibi, bunlar›n kimyasal ba¤ olmad›¤›n›, kuvvet ya da etkileflim oldu¤unu düflü-
nenler bulunmaktad›r. Fen bilimcileri aras›ndaki bu ayr›l›k kimya ö¤retim program-
lar›na yans›maktad›r. Baz› ders kitaplar› ve ö¤retim materyallerinde kimyasal ba¤lar
kapsam›nda sadece molekül içi ba¤lar ele al›n›rken, baz›lar›nda moleküller aras› ba¤-
lar da kimyasal ba¤lar aras›ndaki yerini almaktad›r. Kimyasal ba¤lar›n tan›m› düflü-
nüldü¤ünde asl›nda sorun kendili¤inden ortadan kalmaktad›r. Nitekim, kimyasal
ba¤ en genel anlam›yla maddeyi oluflturan yap› tafllar› aras›ndaki etkileflimdir. Bu
gözle bak›ld›¤›nda asl›nda iyonik ba¤ da kovalent ba¤ da birer etkileflimdir. O halde,
molekül içi ba¤lar gibi, moleküller aras› etkileflimleri de kimyasal ba¤ kapsam›na al-
mak gerekmektedir. Her ne kadar kimya bilimcileri ve ö¤retim programlar›n›n içerik-
leri hemfikir de¤ilse de, bu çal›flmada kimyasal ba¤lar molekül içi ve moleküller ara-
s› olmak üzere iki temel s›n›fta ele al›nacakt›r. Bu arada vurgulanmas› gereken bir
nokta bulunmaktad›r. O da, ö¤retim s›ras›nda öyle tan›t›lmad›¤› sürece ö¤rencilerden
kimyasal ba¤lar› molekül içi ve moleküller aras› olmak üzere ikiye ay›rmalar›n› bek-
lemenin haks›z bir beklenti olaca¤›d›r. ‹flte bu nedenle bu bölümdeki ö¤renci düflün-
ce biçimleri alternatif fikir olarak sunulmam›flt›r. 

Beklendi¤i üzere, ö¤retimden kaynaklanan ilk ve en temel problem baz› ö¤-
rencilerin moleküller aras› ba¤lar›n kimyasal ba¤ olmad›¤›n›, zay›f etkileflimler ya da
kuvvetler oldu¤unu düflünmeleridir. Öte yandan ö¤retim s›ras›nda moleküller aras›
ba¤lar›n kimyasal ba¤ olarak tan›t›lmas›na karfl›n, baz› ö¤rencilerin bunlar› kimyasal
ba¤ olmad›¤›n› düflünmeleri dikkat çekicidir. Nitekim, ö¤retim s›ras›nda moleküller
aras› ba¤lar›n kimyasal ba¤lar›n bir türü olarak tan›t›ld›¤› ortaö¤retim son s›n›f ö¤-
rencileri (16-18 yafl grubu) ile yapm›fl oldu¤u araflt›rmas›nda Taber (1998) ö¤rencile-
rin kimyasal ba¤lar› iyonik ve kovalent olmak üzere ikiye ay›rd›klar›n› belirlemifltir.
Taber (1998) çal›flmas›nda ö¤rencilerin kimyasal ba¤lar›n hepsini bu iki ba¤dan biri-
sine dahil etme çabas›n› vurgulamaktad›r. Öyle ki, görüflmeler s›ras›nda baz› ö¤ren-
ciler metallerin kovalent ya da iyonik ba¤lardan birisini içermesi gerekti¤inde ›srarc›
davranm›flt›r. Görüflmeler s›ras›nda ö¤rencilere moleküller aras› kimyasal ba¤lar ha-
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t›rlat›ld›¤›nda ö¤renciler bu ba¤lar›n gerçek kimyasal ba¤lar olmad›¤›n› sadece zay›f
kuvvetler oldu¤unu dile getirmifltir. 

Bu konuda yaflanan di¤er bir güçlük ise, kimyasal ba¤ çeflitlerinin birbirine ka-
r›flt›r›lmas›d›r. Araflt›rmalar ö¤rencilerin molekül içi ve moleküller aras› ba¤lar› birbi-
rine kar›flt›rd›¤›n› göstermektedir. Kovalent ba¤›n, H ba¤› ve Van der Waals ba¤lar› ile
kar›flt›r›lmas› bu duruma iki örnektir. Ortaö¤retim son s›n›f ö¤rencilerinin kimyasal
ba¤lar› anlama düzeylerini belirlemeyi hedefledikleri araflt›rmada Ünal, Özmen, De-
mircio¤lu ve Ayas (2001), ö¤rencilerin NH3 molekülünün iyonik ve H ba¤›, O2 mole-

külünün ise metalik ve Van der Waals ba¤lar› içerdi¤ini düflündüklerini tespit etmifl-
tir. Benzer sorunlar›n fen bilgisi ve s›n›f ö¤retmen adaylar› taraf›ndan da yafland›¤›n›
belirleyen Can ve Harmandar (2004) örne¤in aday ö¤retmenlerin H ile Cl atomlar›
aras›ndaki ba¤› H ba¤› olarak isimlendirdi¤ini belirlemifltir. 

Araflt›rmalara göre, ö¤renciler molekül içi ba¤lar› da birbirine kar›flt›rmakta-
d›r. Bunlardan s›kl›kla rastlan›lan›, kovalent ve iyonik ba¤lar›n birbirine kar›flt›r›lma-
s›d›r. Nitekim, akademik baflar›lar› aç›s›ndan befl farkl› okuldan rastgele seçti¤i ve
yafllar› 17 ile 19 aras›nda de¤iflen 48 ortaö¤retim 12. s›n›f ö¤rencileri ile bilimsel olay-
lar hakk›nda yüzyüze görüflmeler yapan Boo (1998) ö¤rencilerin 28’inin (%58) iyonik
ve kovalent ba¤lar› birbirine kar›flt›rd›klar›n› belirlemifltir. Araflt›rma bulgular›na gö-
re, ö¤renciler iyonik ba¤›n iki atom aras›nda elektron paylafl›m› ile gerçekleflti¤i, ko-
valent ba¤›n ise elektron transferi ile gerçekleflti¤ini düflünmektedir. Araflt›rmac›
elektronegativite kavram› geliflmemifl olan ö¤rencilerin magnezyum ve bak›r gibi me-
tallerin klor veya oksijen gibi ametaller ile kovalent ba¤ yapaca¤›n› düflündüklerini
de belirlemifltir. Ortaö¤retim 9. s›n›f ö¤rencilerinin kovalent ba¤lar konusundaki ya-
n›lg›lar›n› araflt›ran Öztürk Ürek ve Tarhan’›n (2005) araflt›rmas›na göre, ö¤rencilerin
yar›ya yak›n bölümü (%47) HCl’in iyonik yap›l› bir bileflik oldu¤unu düflünmektedir.
Bu ö¤renciler HCl’in suda H+ ve Cl- fleklinde iyonlara ayr›ld›¤›n› ve aralar›nda iyo-
nik ba¤ oldu¤unu dile getirmifltir. Araflt›rma bulgular› ayr›ca, ö¤rencilerin %34’ünün
kovalent ba¤›n iki ametal aras›nda elektron al›fl verifli ile gerçekleflti¤ini düflündükle-
rini de ortaya koymufltur. 

Ortaö¤retim ö¤rencilerinin yaflamakta oldu¤u bu karmaflay› üniversite ö¤ren-
cilerinin de yaflamakta oldu¤una dikkat çeken Nicoll (2001) farkl› ö¤renim seviyesin-
deki üniversite ö¤rencilerinin %22’sinin görüflmeler s›ras›nda iyonik ba¤›n elektron
paylafl›m› ile olufltu¤u, kovalent ba¤›n ise elektron al›fl verifli ile gerçekleflti¤ini dü-
flündüklerini ve bu durumun görüflme boyunca istikrar gösterdi¤ini belirlemifltir.
Can ve Harmandar (2004) söz konusu karmaflan›n baz› ö¤retmen adaylar› taraf›ndan
da yaflanmakta oldu¤unu vurgulamaktad›r. Nitekim araflt›rmac›lar, aday ö¤retmenle-
rin HCl molekülü oluflurken H atomunun 1 elektronunu Cl atomuna verdi¤ini dü-
flündüklerini belirlemifltir. Kovalent ve iyonik ba¤ kavramlar›n›n kar›flt›r›lmas› duru-
mu Butts ve Smith (1987), Taber (1993), Taber (1994) ve Tan ve Treagust (1999) taraf›n-
dan da belirlenmifltir.  

Daha az oranlardaki varl›¤›yla dikkat çeken di¤er karmaflalar ise, metalik ba-
¤›n kovalent veya iyonik ba¤ ile kar›flt›r›lmas›d›r. Coll ve Taylor (2001) ortaö¤retim ve
üniversite ö¤rencileri aras›nda iyot molekülünün metalik karakter gösterdi¤ini düflü-
nenler bulundu¤unu belirlemifltir. Ünal, Özmen, Demircio¤lu ve Ayas (2001) ise,
MgCl2’ün kovalent ve metalik ba¤ içerdi¤ini düflünen ortaö¤retim ö¤rencilerinin var-

l›¤›na dikkat çekmektedir. Yap›lan literatür taramas› sonucundan ö¤rencilerin gerek
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kimyasal ba¤lar›n s›n›fland›r›lmas› gerekse birbirinden ay›rt edilmesinde baz› güç-
lükler yaflad›klar› söylenebilir. 

44..  KKoovvaalleenntt  bbaa¤¤llaarr

Kimya dersi kapsam›nda ö¤rencilerden kovalent ba¤›n atomlar aras›nda son
yörünge elektronlar›n›n ortak kullan›m› ile gerçekleflen molekül içi bir kimyasal ba¤
oldu¤unu, ba¤ elektronlar›n›n her zaman eflit olarak paylafl›lmayaca¤›n› ve atomlar›n
elektronegativitesine ba¤l› olarak konumlanaca¤›n› bilmeleri beklenir. Di¤er bir de-
yiflle, kovalent ba¤›n ne oldu¤unu ve nas›l olufltu¤unu kavrayabilmesi için ö¤rencile-
rin elektronegatiflik ve polarl›k kavramlar›n› anlamas› ve uygulayabilmesi gerekmek-
tedir. 

Kovalent ba¤a iliflkin ö¤renci düflünce biçimlerine yönelik araflt›rmalar iki te-
mel hedeften yola ç›km›fl görünmektedir. Bunlardan birincisi, kovalent ba¤ kavram›-
n›n ö¤retim ile olan geliflimidir. Bu araflt›rmalar›n bulgular›na göre, ö¤retim ile birlik-
te ö¤rencilerin kovalent ba¤› tan›mlamakta ve nas›l olufltu¤unu aç›klamaktaki baflar›-
s› art›fl göstermektedir. Barker (1995) ortaö¤retim ‹ngiliz ö¤rencilerinin kimya kav-
ramlar›ndaki geliflimi iki y›ll›k ileri seviye kimya ö¤retimi süresince izlemifltir. Arafl-
t›rmac› kavramsal sorulardan oluflan anketi 250 ortaö¤retim ö¤rencisine ö¤retim ön-
cesinde, ö¤retim devam ederken ve ö¤retim tamamland›ktan sonra uygulam›flt›r.
Araflt›rma bulgular›na göre, ö¤retim öncesinde ö¤rencilerin %18’i metan, etan ve su
molekülünde bulunan ba¤lar›n türünü ve içerdikleri elektronlar›n say›s›n› do¤ru ola-
rak belirleyebilmiflken, bu oran ö¤retim devam ederken %66’ya, ö¤retim tamamlan-
d›¤›nda ise %91’e yükselmifltir. Benzer flekilde Birk ve Kurtz (1999) de, ortaö¤retim
kimya ö¤rencileri, üniversite kimya bölümü ö¤rencileri ve üniversite mezunlar› ile
yapt›¤› araflt›rmada, ö¤rencilerin kovalent ba¤ konusunu kavramalar›n›n kimya alan
bilgisindeki art›fl ile iyileflti¤ini ortaya koymufltur. 

‹kinci kapsamdaki araflt›rmalar ö¤rencilerin kovalent ba¤a iliflkin yan›lg›lar›-
na odaklanm›flt›r. Bu hedeften yola ç›kan Peterson ve Treagust (1989), 3 farkl› okuldan
toplam 84 Avustralyal› ortaö¤retim (17 yafl grubu) ö¤rencisine 15 kavramsal sorudan
oluflan bir anket uygulam›flt›r. Araflt›rmac›lar ayr›ca, bir grup ö¤renci ile yap›land›r›l-
mam›fl bireysel görüflmeler de yapm›flt›r. Araflt›rma bulgular›, ö¤rencilerin kovalent
ba¤› anlama düzeylerinin ö¤retim ile art›fl gösterdi¤ini ortaya koyarken, bu art›fla ba-
z› kavram yan›lg›lar›n›n efllik etti¤ini de göstermifltir. Bu yan›lg›lardan ilki, polar ko-
valent ba¤da elektronlar›n eflit paylafl›laca¤› düflüncesidir. Söz konusu düflünceden
hareket eden ortaö¤retim ö¤rencilerinin yar›ya yak›n bölümü (11. s›n›f›n %57, 12. s›-
n›flar›n %39’u) ve üniversite ö¤rencilerinin %53’ü kovalent ba¤ elektronlar›n› do¤ru
konumland›ramam›flt›r. Bu ö¤renciler farkl› iki cins atom aras›nda oluflan ba¤da
elektronlar› iki atomun tam ortas›na yerlefltirmekte ve elektronlar›n iki atom aras›n-
da eflit olarak paylafl›laca¤›n› dile getirmektedir. Araflt›rmac›lar (Peterson & Treagust,
1989) ö¤rencilerin %23’ünün türü ne olursa olsun kovalent ba¤da elektronlar›n eflit
olarak paylafl›laca¤›n› düflündüklerini belirlemifltir. Benzer yan›lg› Peterson, Treagust
ve Garnett (1989) taraf›ndan da belirlenmifltir. Atasoy, Kaday›fç› ve Akkufl (2003) ta-
sarlad›klar› ö¤retimin ortaö¤retim son s›n›f ö¤rencilerinin ö¤renmeleri üzerine etkisi-
ni araflt›r›rken ö¤rencilere HF molekülünde paylafl›lan elektronlar›n nerede buluna-
caklar›n› sormufltur. Konu ile ilgili ö¤retimi alm›fl olmalar›na karfl›n, ö¤rencilerin
%27.2’si  ortaklafla kullan›lan iki elektronun iki atomun tam ortas›nda olmas› gerekti-
¤ini düflünmüfltür. 
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Birk ve Kurtz (1999) ortaö¤retim ö¤rencilerinde s›kça rastlanan polar kovalent
ba¤da elektronlar›n atomlar aras›nda eflit olarak paylafl›laca¤› yan›lg›s›n›n üniversite
ö¤rencilerinde de var oldu¤unu belirlemifltir. Araflt›rma bulgular›na göre, üniversite-
de al›nan ö¤retime ra¤men, söz konusu yan›lg› mezun ö¤rencilerin 1/4’ünde varl›¤›-
n› sürdürmeye devam etmifltir. Yine Peterson (1993), üniversite birinci s›n›f ö¤rencile-
rinin sadece yar›s›n›n (%55) ba¤ elektronlar›n› do¤ru konumland›rabildi¤ini belirle-
mifltir. Canpolat, P›narbafl› ve Sözbilir (2003), 22’si mezuniyet aflamas›ndaki toplam
83 kimya ö¤retmen aday›n›n yar›dan fazlas›n›n kovalent ba¤larda ba¤ elektronlar›n›n
iki atom aras›nda eflit mesafede konumland›rd›¤›n› belirlemifltir. Kimya ö¤retmen
adaylar› gibi, fen bilgisi ve s›n›f ö¤retmen adaylar› da polar kovalent ba¤da elektron-
lar›n iki atom aras›nda eflit olarak paylafl›laca¤›n› düflünmektedir (Can & Harmandar,
2004). Araflt›rmac›lar söz konusu üniversite anabilim dallar›n›n 1. ve 2. s›n›flar›nda
okumakta olan toplam 76 ö¤retmen aday› ile gerçeklefltirdi¤i çal›flmada, fen bilgisi
ö¤retmen adaylar›n›n yar›ya yak›n bölümünün, s›n›f ö¤retmen adaylar›n›n ise
1/3’ünün ba¤ elektronlar›n› do¤ru konumland›rd›¤›n› belirlemifltir.   

Kovalent ba¤a iliflkin ikinci yan›lg›, ba¤›n polar olmas›n›n nedenine yöneliktir.
Araflt›rmalar ö¤rencilerin ba¤ polarl›¤›n›n nedeni konusunda 3 farkl› alternatif fikre
sahip oldu¤unu ortaya koymufltur. Bunlardan ilki, ba¤ polarl›¤›n›n moleküldeki iyo-
nik yükten kaynakland›¤›d›r. Bu ö¤rencilere göre kovalent ba¤da yüklü parçac›klar
ya da iyonlar bulunmaktad›r. Nitekim, Peterson, Treagust ve Garnett (1989) söz konu-
su yan›lg›n›n ortaö¤retim 11. s›n›f ö¤rencilerindeki varl›¤›na dikkat çekmektedir. Yi-
ne Atasoy, Kaday›fç› ve Akkufl (2003) ortaö¤retim son s›n›f ö¤rencilerinin %31’inin, su
molekülündeki O-H ba¤›n›n polar olmas›n› H atomunun +1, O atomunun ise –2 yük-
lü olmas› ile aç›klad›klarn› ortaya koymufltur. ‹kinci alternatif fikir, ba¤ polarl›¤›n›n
son yörünge elektronlar›n›n say›s› ile belirlendi¤i düflünce biçimidir. Peterson, Tre-
agust ve Garnett (1989) bu yan›lg›n›n ortaö¤retim ö¤rencilerindeki varl›¤›n› ortaya
koyarken, Canpolat, P›narbafl› ve Sözbilir (2003) ayn› yan›lg›n›n kimya ö¤retmen
adaylar›nda da var oldu¤una dikkat çekmektedir. Ba¤ polarl›¤›na iliflkin üçüncü ve
son alternatif fikir ise, polarl›¤›n ba¤ yapmam›fl elektron çifti taraf›ndan belirlendi¤i
düflünce biçimidir. Bu düflünceden hareket eden ö¤renciler ba¤ yapmam›fl elektron
çiftinin paylafl›lan elektronlar›n konumunu belirleyece¤ini düflünmektedir. Canpolat,
P›narbafl› ve Sözbilir (2003) kimya ö¤retmen adaylar›n›n %24 ile %45 aras›nda de¤i-
flen oranlarla ba¤ polarl›¤›n›n nedeni olarak ba¤a kat›lmayan elektron çiftlerini gör-
düklerini belirlemifltir. Araflt›rmac›lar, ö¤rencilerin paylafl›lan elektronlar› do¤ru yer-
lefltirememesinin ard›ndaki nedenin “polarite” kavram›n›n anlafl›lmam›fl olmas› ve
ö¤retim s›ras›nda kullan›lan Lewis yap›s› oldu¤unu vurgulamaktad›r. Bu iki nedenin
yan›s›ra, söz konusu durum elektron paylafl›m›n›n nas›l gerçekleflti¤inin anlafl›lma-
mas› ve s›n›f içi iletiflim s›ras›nda kovalent ba¤da elektron paylafl›m› ifadesinin fazla-
ca vurgulanmas›ndan da kaynaklanabilir.     

Kovalent ba¤ kavram›na yönelik di¤er bir yan›lg› ise, kovalent ba¤ elektronla-
r›n›n hareketine iliflkindir. Nicoll (2001) üniversite ö¤rencilerinden tek bir su molekü-
lünü gördüklerini farz etmelerini ve neler gördüklerini aç›klamalar›n› istemifltir.
Araflt›rma bulgular›na göre, ö¤rencilerin %23’ü moleküldeki elektronlar›n konumla-
r›na iliflkin çeflitli alternatif fikirler öne sürmüfltür. Bunlardan elektronlar›n birbirleri-
ne de¤mekte oldu¤u en çok dile getirilen düflünce biçimi olmufltur. Yine araflt›rma
bulgular›na göre, say›lar› az olmakla birlikte moleküldeki elektronlar›n hareket etme-
yece¤ini (%7) düflünen üniversite ö¤rencileri bulunmaktad›r. Öte yandan, elektronla-
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r›n hareketli oldu¤undan yola ç›kan ö¤rencilerin bir bölümü (16%) ba¤ elektronlar›-
n›n iki atom aras›nda sadece ileri geri hareketi yapaca¤›n› düflünürken, geri kalan ö¤-
renciler (%18) ba¤ elektronlar›n›n her iki atomun etraf›nda belirli sabit uzakl›kta se-
kiz flekli oluflturacak biçimde hareket etti¤ini düflünmüfltür. 

Ametal atomlar›n›n son yörünge elektronlar› say›s› kadar kovalent ba¤ yapa-
ca¤› düflünce biçimi bu alandaki di¤er bir kavram yan›lg›s›d›r. Nitekim Öztürk Ürek
ve Tarhan (2005) araflt›rmas›nda, ortaö¤retim 9. s›n›f ö¤rencilerinin %38’inin azot ato-
munun befl ba¤ yaparak kovalent bir molekül oluflturaca¤›n› düflündüklerini belirle-
mifltir. Ba¤ say›s›n›n son yörünge elektronlar›n›n say›s›na eflit oldu¤u yan›lg›s›n›n or-
taö¤retim ve üniversite ö¤rencilerindeki varl›¤› di¤er araflt›rmac›lar taraf›ndan da be-
lirlenmifltir (Coll & Taylor, 2001; Nicoll, 2001; Taber, 1997). Kovalent ba¤ kavram›na
iliflkin araflt›rmalar›n ›fl›¤›nda, ö¤rencilerin kovalent ba¤›n nas›l olufltu¤unu kavraya-
mad›¤› ve yüzden çeflitli yan›lg›lar sergiledikleri söylenebilir. 

55..  ‹‹yyoonniikk  bbaa¤¤llaarr

‹yonik ba¤, atomlardan birisinin di¤er atomun elektronunu kendisine do¤ru
fazlas›yla çekmesi sonucu oluflmaktad›r. Bu nedenle hiç bir iyonik ba¤ %100 iyonik
karakter göstermemektedir. Bu durumda bir atom elektronunu di¤er atoma tamamen
vermemekte, asl›nda paylaflmaktad›r. K›sacas› iyonik ba¤ polarl›¤› çok yüksek olan
kovalent bir ba¤d›r. Ancak gerek ilkö¤retim fen gerekse ortaö¤retim kimya derslerin-
de iyonik ba¤›n oluflumu, bir atomun elektronunu di¤er bir atoma vermesi ile aç›k-
lanmaktad›r. Dolay›s›yla, bu makalede iyonik ba¤›n atomlar aras›nda gerçekleflen
elektron al›fl verifli sonucu olufltu¤u fleklindeki düflünce biçimi kavram yan›lg›s› ola-
rak kabul edilmemifltir. 

Ö¤rencilerin iyonik ba¤lara iliflkin anlamalar›na yönelik araflt›rmalar üç temel
alanda kendini göstermektedir. Bunlardan ilki, iyonik ba¤›n oluflum süreci hakk›nda-
ki düflünce biçimlerini belirlemeye yöneliktir. Araflt›rmalar›n odakland›¤› ikinci alan
ise, ö¤rencilerin iyonik ba¤›n niteli¤ine iliflkin fikirleridir. Son olarak, baz› araflt›rma-
lar ö¤rencilerin iyonik ba¤a iliflkin zihinsel modellerini  belirlemeyi hedeflemifltir.  

Özmen’in (2004) çal›flmas›nda belirtti¤i üzere ö¤renciler, iyonik ba¤lar›n elekt-
ron paylafl›m› ile olufltu¤unu, iyonik örgülerde moleküler yap›lar›n bulundu¤unu ve
iyonik bilefliklerde moleküller aras› ba¤lar›n bulundu¤unu düflünmektedir. Bu alan-
daki araflt›rmalar›n ilklerinden birini Butts ve Smith (1987) gerçeklefltirmifltir. Araflt›r-
mac›lar, kimyasal ba¤ kavram›na iliflkin ö¤retim görmüfl 17 yafl›ndaki Avustralyal› 12.
s›n›f ortaö¤retim ö¤rencilerinden (n=28) sodyum klorürün yap›s›n› çizmeleri ve çiz-
dikleri flekli aç›klamalar›n› istemifltir. Ö¤rencilerin ço¤u (n=18) bilefli¤in iyonik ba¤
içerdi¤ini söylemifl ancak bunlardan sadece 4’ü sodyum klorürün kristal örgü yap›l›
iyonik bir bileflik oldu¤unu dile getirmifltir. Geri kalan ö¤renciler (n= 10), sodyum ve
klor aras›ndaki ba¤› kovalent olarak tan›mlam›fl ve oluflan bilefli¤i molekül olarak ad-
land›rm›flt›r. Bu ö¤rencilere göre, sodyum klorür bilefli¤i sodyum klorür molekülle-
rinden oluflmaktad›r ve bu moleküller birbirlerine kovalent ba¤ ile ba¤l›d›rlar. Arafl-
t›rmac›lar bu ö¤rencilere sodyum klorürü oluflturan atomlar›n nas›l bir arada dur-
duklar›n› sordu¤unda, ö¤renciler moleküllerin sodyum ve klor iyonlar›ndan olufltu-
¤unu ve bu iyonlar aras›nda iyonik ba¤ bulundu¤unu dile getirmifltir. 

Benzer yan›lg›lar bu alanda çok say›da araflt›rma yapm›fl olan Taber (1993;
1994; 1997; 1998) taraf›ndan da belirlenmifltir. Araflt›rmac› çal›flmalar›ndan birinde
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(Taber, 1993) Annie ismindeki ö¤rencisiyle kimya dersi s›ras›nda ve sonras›nda yüz-
yüze görüflmeler yapm›flt›r. Bu görüflmelerde araflt›rmac› ö¤renciye sodyum klorür
kristalinde atomlar›n nas›l bir arada durduklar›n› sormufltur. Ö¤retim s›ras›ndaki gö-
rüflmelerden ö¤renci sodyum klorür bilefli¤inin iyonik bir bileflik oldu¤unu ifade et-
mifl ancak yan›t› s›ras›nda iyonik bileflikleri molekül olarak adland›rm›flt›r. 

Ayn› araflt›rmac›n›n daha büyük bir örneklem (n= 370) ile yapt›¤› çal›flmas›n-
da (Taber, 1997) ö¤rencilerin iyonik ba¤lara iliflkin iki farkl› yan›lg› sergiledikleri be-
lirlenmifltir. Bunlardan ilki, bir atomun sahip olaca¤› iyonik ba¤ say›s›n›n atomun
elektron dizilifline göre belirlenece¤i düflüncesidir. Di¤er bir deyiflle, atom son yörün-
gesindeki elektron say›s› kadar iyonik ba¤ yapabilir. ‹kinci yan›lg› ise, sodyum klo-
rürdeki iyonik ba¤›n sadece tek bir sodyum iyonu ile tek bir klor iyonu aras›nda olu-
flaca¤› düflüncesidir. Bu düflünceye göre, sodyum katyonu ile çevresindeki di¤er an-
yonlar aras›nda iyonik ba¤ oluflmaz, sadece çekim kuvveti oluflur. Di¤er bir deyiflle,
sodyum klorür kendini tekrar eden kristal örgü yap›s›nda de¤il, bir çift iyondan olu-
flan moleküler bir yap›dad›r. Benzer yan›lg›lar›n ö¤rencilerdeki varl›¤› araflt›rmac›n›n
di¤er bir çal›flmas› (Taber, 1994) ile de desteklenmifltir. Taber’e (1998) göre, bu yan›lg›-
lar›n nedeni son yörüngenin oktete tamamlanmas› düflüncesinin ö¤rencilerdeki bas-
k›nl›¤›d›r. Nitekim ö¤rencilere göre, sodyum atomu 1 elektron vermeli klor atomu ise
bu elektronu almal›d›r. Böylece sodyum ve klor iyonlar› oluflur ve iyonik ba¤ kuru-
lur. Bu ö¤rencilere göre, al›nan ya da verilen elektron ödünçtür ve söz konusu elekt-
ron yine kendi atomuna geri dönecektir. Dolay›s›yla, bu iki iyon sürekli birarada bu-
lunmak durumundad›r. 

‹yonik bilefliklerin molekül olarak düflünülmesi çeflitli araflt›rmac›lar taraf›n-
dan belirlenmifltir. Barker (1995) araflt›rmas›nda, kimya dersi bafl›nda ö¤rencilerin
%28’inin, dersi tamamlayan ö¤rencilerin ise %40’›n›n hidroklorik asiti hidrojen klorür
molekülü olarak tan›mlad›¤›n› ortaya koymufltur. Araflt›rma bulgular›na göre, bu ö¤-
renciler Mg metali hidroklorik asit içine at›ld›¤›nda magnesyum klorür molekülü olu-
flaca¤›n› düflünmektedir. 

Bu alandaki bir baflka araflt›rma ise Tan ve Treagust’a (1999) aittir. Araflt›rma-
c›lar, 15-16 yafllar› aras›ndaki 119 Singapurlu ortaö¤retim 4. s›n›f ö¤rencilerine
NaCl’ün molekül halde bulunup bulunmad›¤› ve nedeni sorulmufltur. Ö¤rencilerin
%80.4’ü NaCl’ün molekül oldu¤unu dile getirmifltir. Bu ö¤rencilerin büyük ço¤unlu-
¤u (%46) sodyum ve klor atomunun iyon çifti molekülü oluflturdu¤unu ifade eden
fl›kk› seçmifltir. Geri kalanlar (%22.5) ise, metal ve ametal atomlar›n›n aralar›nda elekt-
ron paylaflarak moleküller oluflturaca¤›n› dile getirmifltir. ‹yonik yap›lar›n molekül-
lerden meydana geldi¤i düflünce biçimi di¤er araflt›rmac›lar taraf›ndan da belirlen-
mifltir (Atasoy, Kaday›fç› & Akkufl, 2003; Ayar Kayal› & Tahran, 2005) 

‹yonik ba¤lar konusundaki araflt›rmalar›n odakland›¤› di¤er bir alan ise, iyo-
nik ba¤›n ne oldu¤u ve di¤er kimyasal ba¤lardan olan fark›na yöneliktir. Araflt›rma
bulgular›, ö¤rencilerin bilefliklerdeki iyonik ba¤› tan›mlamakta güçlük çektiklerini or-
taya koymaktad›r. Nitekim, ortaö¤retim ‹ngiliz ö¤rencilerinin iyonik ba¤ kavram›n›n
geliflimini inceleyen Barker (1995) ö¤rencilerden içinde klor gaz› bulunan bir kaba s›-
cak sodyum metali at›ld›¤›nda ne olaca¤›n› aç›klamalar›n› istemifltir. Konu ile ilgili
ö¤retimi görmüfl olmalar›na karfl›n, ö¤rencilerin %48’i sodyum ve klorun bileflik olufl-
turmak üzere reaksiyona girdi¤ini düflünebilmifl ve bunlar›n bir bölümü sodyum ile
klor atomu aras›nda iyonik ba¤ olufltu¤unu dile getirebilmifltir. Ayn› soruyu 16 yafl
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grubu kimya ö¤rencilerine soran Barker ve Millar (2000), say›lar› az olmakla birlikte
baz› ö¤rencilerin bileflikteki ba¤›n kovalent oldu¤unu düflündüklerini belirlemifltir. 

Araflt›rmalar, ö¤rencilerin iyonik ba¤›n kuvvetine iliflkin baz› yan›lg›lar sergi-
lediklerini de ortaya koymaktad›r. Baz› ö¤renciler kovalent ba¤lar›n iyonik ba¤lardan
daha kuvvetli oldu¤unu düflünürken, baz›lar› ise bunun aksine inanmaktad›r. Boo
(1998) araflt›rmas› s›ras›nda görüflme yapt›¤› baz› ortaö¤retim 12. s›n›f ö¤rencilerinin
kovalent ba¤›n elektronlar›n paylafl›m› oldu¤unu ve iyonik ba¤›n kovalent ba¤lar ile
k›yasland›¤›nda gerçek ba¤lar olmad›¤›n› düflündü¤ünü belirlemifltir. Öte yandan,
Barker’a (2000) göre, baz› ö¤renciler elektrostatik çekim içermesi nedeniyle iyonik ba-
¤›n kovalent ba¤dan daha kuvvetli oldu¤unu düflünmektedir. 

Ba¤ kuvvetine iliflkin bir di¤er yan›lg› ise, hangi atomlar aras›nda olursa olsun
iyon yükü eflit oldu¤u sürece iyonik ba¤lar›n ayn› kuvvette olaca¤› düflüncesidir. Or-
taö¤retim ö¤rencilerinden lityum klorür ve sodyum klorürdeki iyonik ba¤lar aras›n-
da fark olup olmad›¤›n› aç›klamalar›n› isteyen Coll ve Treagust (2003), ö¤rencilerin iki
iyonik ba¤ aras›nda fark olmad›¤›n› düflündüklerini belirlemifltir. Bu ö¤rencilere gö-
re, her iki bileflikte de al›nan ve verilen elektron say›s› 1’dir. Araflt›rma bulgular›na gö-
re, söz konusu düflünce biçimi baz› üniversite ö¤rencilerinde de söz konusudur. Bu-
nunla birlikte araflt›rmac›lar, üniversitede lisansüstü e¤itim gören baz› ö¤rencilerin
NaCl ve LiCl bilefliklerindeki iyonik ba¤›n farkl›l›¤›n› atomlar›n elektronegatiflik far-
k› ve ba¤ polarl›¤› ile aç›klayabildi¤ini belirlemifltir.     

Ba¤ kuvvetine iliflkin kavram yan›lg›lar› ‹srail’de uygulanmakta olan genel
baflar› s›nav sonuçlar›nda da ortaya ç›km›flt›r. Levy Nahum, Hofstein, Mamlok-Na-
aman ve Bar-Dov (2004) genel baflar› s›nav›ndaki sorulara ö¤rencilerin vermifl oldu-
¤u yan›tlar› analiz etmifltir. Analiz sonuçlar› ö¤rencilerin iyonik bileflikler ile molekü-
ler bileflikleri kar›flt›rd›klar›n› ve NaCl molekülleri aras›ndaki ba¤lar›n KI molekülle-
ri aras›ndaki ba¤lardan daha kuvvetli oldu¤unu düflündüklerini ortaya koymufltur. 

Araflt›rmalar›n odakland›¤› üçüncü alan iyonik ba¤a iliflkin zihinsel modelleri
belirlemeye yöneliktir. Bu araflt›rmalardan birisini gerçeklefltiren Coll ve Taylor (2002)
yüzyüze görüflmeler s›ras›nda ö¤rencilerden sodyum ve klor aras›nda oluflacak ba¤›
aç›klamalar›n› istemifltir. Görüflmelerden ç›kan sonuç, gerek ortaö¤retim gerekse üni-
versite ö¤rencilerinin sodyum ve klor aras›ndaki ba¤›n oluflumunu anyon ve katyon
aras›ndaki elektrostatik çekim kuvveti ile aç›klad›klar›d›r. Araflt›rmac›lar ö¤rencilerin
üniversitedeki e¤itimleri s›ras›nda elektrostatik iyonik ba¤ modelinden çok daha kar-
mafl›k teorik modeller hakk›nda bilgi edindiklerini, buna karfl›n basit zihinsel model-
leri kullanmay› tercih ettiklerini vurgulamaktad›r.     

Zihinsel modelleri belirlemeyi hedefleyen di¤er bir araflt›rma ise Coll ve Tre-
agust (2003) taraf›ndan gerçeklefltirilmifltir. Araflt›rmac›lar, Yeni Zelandal› 24 ö¤renci
ile yar› yap›land›r›lm›fl görüflmeler yapm›flt›r. Örneklem ortaö¤retim ö¤rencileri, üni-
versite lisans ve lisansüstü ö¤rencilerinden oluflmaktad›r. Görüflmeler s›ras›nda ö¤-
rencilerden sodyum klorür ve lityum klorür gibi iyonik maddelerin içerdi¤i kimyasal
ba¤lar› aç›klamalar› ve aç›klamalar›n› çizim ile desteklemeleri istenmifltir. Buna ilave
olarak, ö¤rencilerden kendilerine gösterilen kartlardaki çizimlerden hangisinin iyo-
nik ba¤› aç›klamaya en uygun oldu¤una karar vermeleri de istenmifltir. Araflt›rma
bulgular›, ortaö¤retim ö¤rencilerinin iyonik ba¤›n oktetini tamamlay›p kararl› olmak
üzere atomlar›n elektron vererek ya da alarak iyon oluflturmas› ve oluflan z›t yüklü
iyonlar›n birbirini çekmesi fleklinde düflündü¤ünü göstermifltir. Bulgulara göre, üni-
versitede okuyan ö¤rencilerin de en çok dile getirdi¤i iyonik ba¤ modeli z›t yüklü
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iyonlar›n elektrostatik çekimi sonucu olufltu¤udur. Buna karfl›n, ortaö¤retim ö¤renci-
lerinden farkl› olarak bu ö¤renciler, iyonik kristal örgüyü zihinsel modellerinde
önemli bir yere oturtmufltur. Hatta içlerinden baz›lar› iyonik ba¤›n tümüyle iyonik
olamayaca¤›na iliflkin düflünceler sergilemifltir. ‹yonik ba¤› her ne kadar oktet kural›
ve elektrostatik çekim olarak tan›mlayanlar olsa da, lisansüstü ö¤rencilerin zihinsel
modelleri ço¤unlukla iyonik örgü yap›s›na ve ba¤›n iyonik-kovalent karakterine vur-
gu yapmas›yla dikkat çekmifltir. Nitekim, bu gruptaki ö¤renciler kendilerine gösteri-
len çizimlerden kristal örgünün devaml›l›¤›n› resmeden modeli tercih etmifltir.  

66..  MMeettaalliikk  bbaa¤¤

Di¤er kimyasal ba¤larda oldu¤u üzere, metalik ba¤ da elektrostatik çekim
kuvvetidir. Bu çekim kuvveti metal atomlar›n›n son yörünge elektronlar›n›n yer de-
¤ifltirmesi ile oluflur. Söz konusu yer de¤ifltirmeyi göstermek için, baz› ders kitaplar›
metalik ba¤› elektron denizi ortas›nda yer alan metal atomlar› fleklinde göstermekte-
dir. Metalik ba¤› somutlaflt›rabilse dahi elektron denizi modeli, ö¤rencilerde baz› kav-
ram yan›lg›lar›na neden olabilmektedir. Metal atomlar›n›n kararl› olabilmek için
elektronlar›n› verdi¤i ve metalik ba¤›n metal iyonlar›ndan olufltu¤u fleklindeki yan›l-
g›lar bunlardan baz›lar›d›r. 

Yap›lan araflt›rmalar gerek ortaö¤retim gerekse üniversite ö¤rencilerinin meta-
lik ba¤› aç›klarken oktet kural›n› kulland›klar›n› ortaya koymaktad›r. Örne¤in, Taber
(1998) ileri seviye kimya dersi s›ras›nda metalik ba¤›n elektrostatik çekim kuvveti ola-
rak tan›t›ld›¤›n›, buna karfl›n, ö¤rencilerin metalik ba¤› oktet kural› ve atomlar›n ka-
rarl› olmak için son yörüngesini doldurmas› fleklinde aç›klad›klar›n› belirlemifltir. Bu
ö¤renciler aras›nda metal atomlar›n›n bir, iki ya da daha fazla elektronunu verdi¤ini
ya da son yörünge elektronlar›n› paylaflmak suretiyle örgü yap›s›nda oktete eriflti¤i-
ni dile getirenler bulunmaktad›r. Metalik ba¤›n metal atomlar›n›n oktete ulaflmak için
son yörünge elektronlar›n› birbirleriyle paylaflmas› fleklindeki tan›m› Coll ve Taylor
(2002) taraf›ndan da belirlenmifltir. 

Araflt›rmalar metalik ba¤›n ço¤unlukla elektron denizi olarak tan›mlad›¤›n› da
ortaya koymaktad›r. Coll ve Taylor (2002) gerek ortaö¤retim gerekse üniversite ö¤ren-
cilerinin metalik ba¤› merkezde yer alan metal katyonlar› ve etraf›ndaki elektron de-
nizi fleklinde tan›mlad›klar›n› belirlemifltir. Bu ö¤rencilere göre, elektronlar çevrede
dolafl›rken pozitif metal iyonlar› taraf›ndan çekilir ve metalik ba¤ oluflan bu elektros-
tatik çekim kuvvetidir. Ortaö¤retim ö¤rencilerinden farkl› olarak üniversite ö¤renci-
leri metalik ba¤›n oluflumuna iliflkin daha detayl› aç›klamalar yapabilmifl, hatta baz›-
lar› elektron denizi modeline ilave olarak elektron bulutu ve molekül orbital teoriyi
de kullanmaya çal›flm›flt›r. Araflt›rma bulgular›na göre, ortaö¤retim ö¤rencilerinin
metalik ba¤› aç›klarken s›kl›kla baflvurduklar› oktet kural› üniversite ö¤rencilerinin
düflünce biçiminde yer almam›flt›r. 

Araflt›rmalar ›fl›¤›nda ö¤rencilerin üç temel kavram yan›lg›s› içinde bulundu-
¤unu söylemek olas›d›r. Bunlardan ilki, metalik ba¤›n metal iyonlar›ndan olufltu¤u
düflünce biçimidir. Atasoy, Kaday›fç› ve Akkufl (2003) ortaö¤retim son s›n›f ö¤rencile-
ri ile yapt›¤› çal›flmada, ö¤rencilerden Li metalinin nelerden olufltu¤unu ve bunlar›n
nas›l bir arada durduklar›n› aç›klamalar›n› istemifltir. Araflt›rma bulgular›na göre, ö¤-

rencilerin %40’› lityum metalinin Li+ iyonlar›ndan olufltu¤unu düflünmüfltür. Bu  ö¤-
rencilere göre, Li bir metaldir ve metaller + yüklü iyon olufltururlar. Benzer yan›lg›la-
r›n fen bilgisi ve s›n›f ö¤retmen adaylar›ndaki varl›¤›n› ortaya koyan Can ve Harman-
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dar (2004), aday ö¤retmenlerden soydum metalini oluflturan taneciklerin hangi sem-
bollerle gösterilece¤ini ve nedenini aç›klamalar›n› istemifltir. Ö¤retmen adaylar› tara-
f›ndan yo¤unlukla önerilen model + yüklü metal iyonlar›n›n metalin her yan›na da-
¤›lm›fl elektron denizi içinde yer ald›¤›d›r.

Bu konudaki ikinci yan›lg›, metalik ba¤›n moleküllerden meydana geldi¤i ve
metalik örgüde moleküller aras› ba¤lar›n bulundu¤u düflünce biçimidir. Üçüncü ve
son yan›lg› metalik ba¤›n zay›f bir ba¤ oldu¤u düflüncesidir. Coll ve Taylor (2001) söz
konusu yan›lg›n›n hem ortaö¤retim ve hem de üniversite ö¤rencilerindeki varl›¤›na
dikkat çekmektedir. 

SSoonnuuçç  vvee  ÖÖnneerriilleerr

Maddenin tanecikli modeli gibi kimyasal ba¤lar da, çeflitli olaylar› ve kimya
kavramlar›n› aç›klamakta kullan›lan kavramsal araçlardan birisidir. Nitekim, madde-
nin tafl›d›¤› özellikler, fiziksel ya da kimyasal de¤iflmeler, kimyasal reaksiyonlar›n tü-
rü, oluflum biçimi ve termodinamik özellikleri ancak kimyasal ba¤lar ile aç›klanabilir.
Kimyasal ba¤lar›n anlafl›lmamas› ya da bu konuya iliflkin bilimsel fikirlerle çeliflen
düflünce biçimlerinin varl›¤› yukar›da an›lan pek çok kavram›n anlafl›lamamas›na ya
da yanl›fl yorumlanmas›na neden olabilecektir. Belki de bu nedenle, yukar›da tan›t›-
lan çok say›daki araflt›rman›n oda¤›nda kimyasal ba¤ kavram› yer alm›flt›r. 

Yap›lan literatür taramas› ö¤rencilerin kimyasal ba¤lara iliflkin çeflitli kavram
yan›lg›lar›na ya da alternatif fikirlere sahip oldu¤unu ve bunlar›n geleneksel ö¤retim
sonras›nda da varl›¤›n› sürdürmeye devam etti¤ini ortaya koymaktad›r. Yine çal›flma
ö¤renim seviyesi, yafl ve kültürel farkl›l›k gözetmeksizin ö¤rencilerde benzer kavram
yan›lg›lar›n›n bulundu¤unu ortaya koymaktad›r. Öyle ki, ilkö¤retim ö¤rencilerinin
sergiledi¤i ço¤u alternatif fikir ortaö¤retim ö¤rencilerinde hatta aralar›nda ö¤retmen
adaylar›n›n da bulundu¤u üniversite ö¤rencilerinde mevcut olabilmektedir. Kimya
alan bilgilerindeki art›fla karfl›n, ortaö¤retim dönemlerine ait kavram yan›lg›lar›n var-
l›¤›n› sürdürmeye devam etmesi dikkat çekicidir. Nitekim Nicoll (2001) üniversitede
ald›klar› kimya e¤itimine karfl›n ö¤rencilerin mevcut kavram yan›lg›lar›ndaki azal-
man›n yeterli düzeyde olmad›¤›n› vurgulamaktad›r. 

Araflt›rmac›lar ö¤rencilerdeki kavram yan›lg›lar›n›n kaynaklar› konusunda çe-
flitli önerilerde bulunmaktad›r. Örne¤in Butts ve Smith (1987) kimyasal ba¤lar›n gös-
teriminde top-çubuk modelinin kullan›m›n›n sak›ncalar›na de¤inmekte, ö¤rencilerin
kimyasal ba¤lar› çubuk gibi somut nesneler olarak düflünebildiklerine dikkat çek-
mektedir. Nitekim benzer nedenle, baz› ö¤renciler kimyasal ba¤lar›n kütlesi oldu¤u-
nu düflünebilmektedir. Top-çubuk modeli iyonik ba¤lar ve iyonik kafesler konusun-
da da alternatif fikirler yaratabilmektedir. Çünkü iyonlar aras›ndaki büyük boflluklar
ö¤rencilerin daha önceki dönemlerde ö¤rendikleri maddenin tanecikli modeli ile çe-
liflmektedir. 

Kavram yan›lg›lar›n›n di¤er bir kayna¤› ise, kimyasal ba¤lar›n tan›m›nda giz-
lenmektedir. Barker ve Millar (2000) ö¤retmenlerin kimyasal ba¤lar› anlat›rken kova-
lent ve iyonik ba¤lar› ‘kimyasal ba¤’, di¤erlerini ise, ‘çekim kuvveti ya da etkileflim’
olarak isimlendirmesinin kar›fl›kl›kl›¤a neden olabildi¤ini vurgulamaktad›r. Nitekim,
bu düflünceden hareket eden baz› ö¤renciler kimyasal ba¤lar›n kuvveti konusunda
da sorun yaflamaktad›r. S›n›f içinde dilin kullan›m›na iliflkin dikkatsizlikler alternatif
fikirlerin oluflumunda rol oynayan di¤er bir etmendir. Ö¤retmene aç›k ve anlafl›l›r ge-
len ifadeler, bazen bu dili yeni ö¤renmekte olan ö¤renciyi ikileme düflürebilmektedir.
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Ö¤rencilerin kimyasal ba¤ oluflumunu aç›klarken atom ve elektronlara canl› varl›kla-
ra iliflkin duygu ve düflünceleri yüklemeleri de yine kullan›lan dil ile ilintilidir. 

Kovalent ba¤ konusundaki yan›lg›lar pek çok nedenden kaynaklanabilir. Bun-
lardan ilki, “elektronegatiflik” ve “polarite” kavramlar›n›n anlafl›lmam›fl olmas›d›r.
Nitekim, polar kovalent ba¤ bu iki kavram üzerine infla edilmektedir. Canpolat, P›-
narbafl› ve Sözbilir (2003) taraf›ndan da dile getirildi¤i üzere di¤er bir yan›lg› kayna-
¤›, ö¤retim s›ras›nda kullan›lan Lewis yap›s› ve bu gösterime yap›lan vurgudur. S›n›f
içi iletiflim s›ras›nda atomlar›n elektronlar›n› vermek istememesi ve elektronlar›n›
paylaflmas› ifadesinin fazlaca vurgulanmas› da di¤er bir yan›lg› kayna¤›n› olufltura-
bilir. Bunlar›n yan›s›ra, kovalent ba¤daki yan›lg›lar elektron paylafl›m›n›n nas›l ger-
çekleflti¤inin görsellefltirilememesi ve bu boflluklar› ö¤rencilerin kendince doldurma-
s›ndan da kaynaklanabilir. K›sacas›, kovalent ba¤ kavram› konusunda yan›lg›lar›n
davet edildi¤i aç›k kap›lar ço¤unluktad›r.     

Bilginin oluflturulmas› sürecinde oynad›¤› yönlendirici rol nedeniyle, ö¤renci-
lerin ö¤retim öncesi sahip olduklar› alternatif fikirlerin belirlenmesi ö¤retimin hedef-
lerine ulaflmas›nda öenmli bir ad›md›r. Ö¤rencilerin ö¤retim öncesi düflünce biçimle-
rinin belirlenmesinde izlenilecek çefltli yollar bulunmaktad›r. Bunlar›n bafl›nda alter-
natif fikirlerin belirlendi¤i araflt›rmalar›n bulgular› gelmektedir. Buna ilave olarak,
ikincil kaynak görevini üstlenen literatür taramalar›ndan (Özmen, 2004) veya indeks-
lerden (Pfundt & Duit, 2000) yararlan›labilir. Mevcut bulgulardan hareket etmek ye-
rine, ö¤rencilerin konu ile iliflkili ö¤retim öncesi fikirlerini araflt›rmac›lar taraf›ndan
(Kabap›nar, 2003; Özmen, 2004; Wandersee, Mintzes & Novak, 1994; White & Guns-
tone, 1992) önerilen alternatif ölçme ve de¤erlendirme yöntemlerini kullanarak ken-
disi belirleyebilir.           

Pek çok çal›flma sonuçlar›nda ortaya ç›kt›¤› üzere bu çal›flmada da, ö¤rencile-
rin ö¤retim öncesi yan›lg›lar›n›n geleneksel ö¤retim sonras›nda devam etti¤i belirlen-
mifltir. Bunu izleyecek öneri, ö¤rencilerin ö¤retim öncesi yan›lg›lar›n›n giderilmesi
için özel stratejilerin kullan›ld›¤› oluflturmac› ö¤retim yöntemlerinin tasarlanmas›
olacakt›r. Bunlar aras›nda, kavramsal de¤iflim stratejisi, iflbirli¤ine dayal› ö¤retim, tar-
t›flma, benzetim ve zincirleme benzetim gibi stratejiler say›labilir (Brown, 1994; Chinn
& Brewer, 1993; Johnston & Scott, 1991; Scott, Asoko & Driver, 1992; Wandersee, Mint-
zes & Novak, 1994; Welford, Osborne & Scott, 1996). Gerek bu araflt›rmalar›n gerekse
kimyasal ba¤ kavram›n›n ö¤retimine odaklanan araflt›rmalar›n bulgular›, benimse-
nen ö¤retim stratejisi ne olursa olsun, ö¤renci düflünce biçiminin ö¤retim s›ras›nda
aktif k›l›nmas›n›n yan›lg›lar›n giderilmesinde etkili bir yol oldu¤unu ortaya koymak-
tad›r (Atasoy, Kaday›fç› & Akkufl, 2003; Ayar Kayal› & Tarhan, 2005; Öztürk Ürek &
Tarhan, 2005; Teichert & Stacy, 2002).  

Yap›lan literatür taramas› ›fl›¤›nda, kovalent ba¤›n oluflum süreci hakk›ndaki
ö¤renci düflünce biçimlerini ve zihinsel modellerini inceleyen çal›flmalar›n s›n›rl› sa-
y›da oldu¤u söylenebilir. Özellikle kovalent ba¤da son yörünge elektronlar›n›n hare-
ketini inceleyen araflt›rmaya rastlanmam›flt›r. Bu çerçevede, kovalent ba¤›n oluflum
sürecine ve elektron paylafl›m›na yönelik ö¤rencilerin zihinsel modellerini aç›¤a ç›ka-
racak araflt›rmalar›n yap›lmas› önerilebilir. Her ne kadar bu çal›flmada, kimyasal ba¤
konusunda tasarlanm›fl ö¤retim yöntemleri incelenmese de, yap›lan literatür tarama-
s› bu konuda yeterince araflt›rman›n yap›lmam›fl oldu¤u izlenimini vermektedir. Bu
ba¤lamda, literatüre geçen yan›lg›lar›n giderilmesini hedef alan belirli bir ö¤retim
stratejisinin etkilili¤ini araflt›ran çal›flmalara da ihtiyaç oldu¤unu söylemek olas›d›r.    
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A LITERATURE REVIEW OF STUDENT
MISCONCEPTIONS ON CHEMICAL BONDING I: 

INTRAMOLECULAR BONDING

Filiz M‹RZALAR KABAPINAR*

AAbbssttrraacctt

With adaptation of constructivist theory of learning, it was no longer
acceptable that students come to the class as blank states instead they have
developed ideas before they recieve instruction. Research on students’ ideas has
become a central aspect around the world. Chemical bonding was one of them
studied comprehensively. Due to the large amount of studies in the field, it was
not possible to examine the literature on student misconceptions about chemi-
cal bonding as a whole. In this paper student misconceptions on intramolecular
chemical bonding reported in the literature were examined and the patterns of
student thinking emerged out of the literature were determined. On the basis of
the review some suggestions for teaching and future research were also made. 

KKeeyy  WWoorrddss:: Science education, chemical bonding, intramolecular bon-
ding, alternative ideas, misconception, literature review
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‹LKÖ⁄RET‹M 6,7 VE 8. SINIF Ö⁄RENC‹LER‹N‹N
OKUMA ALIfiKANLIKLARI

Yunus Emre TOPÇU*

ÖÖzzeett

Bu araflt›rma; ilkö¤retim 6,7 ve 8.s›n›f ö¤rencilerinin okuma al›flkanl›k-
lar› ile ilgili de¤iflik verileri belirlemek amac›yla Kayseri merkez ilçelerinde,
farkl› sosyo-ekonomik düzeylerde bulunan 8 ilkö¤retim okulundaki 433 ö¤ren-
ciden, anket ile veri toplanarak yap›lm›flt›r. Ö¤rencilerin okuma al›flkanl›klar› ve
kütüphane kullan›mlar›na iliflkin baz› sorular belirlenmifl; bu sorulardan hare-
ketle cinsiyet, sosyo-ekonomik düzey, okuduklar› s›n›f ve anne-babalar›n›n e¤i-
tim düzeyine göre okuma al›flkanl›klar›nda ve kütüphane kullan›mlar›nda bir
farkl›l›k oluflup oluflmad›¤› araflt›r›lm›flt›r. Veriler SPSS program›na girilmifl ve
veri analizi ki-kare ile yap›lm›flt›r. Ö¤rencilerin gece yatmadan önce kitap oku-
may› seçmelerinde kendilerine ait odalar›n›n olmas›n›n etkili oldu¤u görülmüfl-
tür. 

AAnnaahhttaarr  SSöözzccüükklleerr: Okuma al›flkanl›¤›, kütüphane, okul, ö¤retmen 

GGiirriiflfl

Bilim ve teknolojideki bafl döndürücü geliflmelere ba¤l› yaflam›n her alan›nda
h›zl› de¤iflimler olmaktad›r. Bu de¤iflmelere ayak uydurabilmek ve gelece¤i teminat
alt›na alabilmek ancak istenilen say› ve nitelikte yetiflmifl insan gücü ile mümkün ola-
cakt›r. Yetiflmifl insan gücüne sahip olman›n tek yolunun e¤itim olmas›, bunun fark›n-
da olan ülkelerin e¤itime büyük önem vermelerini sa¤lamaktad›r. 

“E¤itim, yeni kuflaklar›n toplum yaflam›na haz›rlan›rken gerekli bilgileri, be-
cerileri, tutumlar› ve anlay›fllar elde etmelerine ve kifliliklerini gelifltirmelerine yar-
d›mc› olma etkinli¤idir”(Karsl›,2003:9). E¤itim sürecinde insana, kendisini ve çevre-
sini tan›mas›, di¤er insanlarla ve do¤a ile uyum içinde yaflamas›, kendini gelifltirerek
mutlu olmas› için gerekenler ö¤retilmektedir.

E¤itim içindeki en önemli yer dil e¤itimine aittir. Dil becerileri anlama ve an-
latma olmak üzere iki k›s›md›r. Anlama becerilerinden olan okuma becerisi bireyin
sosyal hayat›n›n önemli bir parças› ve bilgiye ulaflman›n en temel yoludur. “Okuma
becerisi üzerine bir okuma al›flkanl›¤›n›n kurulabilmesi için en önemli koflul ise teme-
li sa¤lam bir ana dil e¤itimidir. Bu bak›mdan ülkemizde do¤ru ve etkin bir Türkçe
e¤itimi güçlü bir flekilde yayg›nlaflt›r›lmal›d›r. Böyle bir e¤itimden geçmemifl kimse
yafl› ne olursa olsun gerçek okur niteli¤i kazanamayacakt›r”(Bayram,2001:121). 

Okuma al›flkanl›¤› kazanan birey, kendini her dönem ve her yaflta yenileyecek-
tir. Ancak ö¤rencilerin ço¤u ders kitab› d›fl›nda bir fley okumamaktad›r. Bunda okul
ve s›n›f kitapl›klar› ve halk kütüphanelerinin yeterli düzeyde olmamalar› ve kütüp-

* Himmetdede Kasabas› Piyade Er Kemal Ergen Lisesi Edebiyat Ö¤retmeni Kocasinan/KAY-
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hanelerin etkili flekilde kullan›lamamalar›; ö¤retmenlerin, okullar›n, ailelerin ve ülke
yöneticilerinin okuma al›flkanl›¤›na hak etti¤i de¤eri vermemeleri; görsel iletiflim
araçlar›n›n çocu¤a daha cazip gelmesi gibi faktörler, çocu¤un ilkö¤retim ve bunu iz-
leyen ortaö¤retim y›llar›nda okumadan ve kitaptan kopmas›na, kaçmas›na sebep ol-
maktad›r.

OOkkuummaa

Okumak; kefliftir, bulufltur, e¤lencedir, kendini dinlemektir. “Okumak, karma-
fl›k flekillerin e¤ri bü¤rü çizgilerin anlams›z dünyas›nda birden bire kendi dünyam›-
z›n kendi konuflmalar›m›z›n anlaml› sözcüklerini yakalamakt›r(Selvi,1998:1). “Oku-
ma ayn› zamanda yaflam› zenginlefltiren insan›n bilgi ve kültür kazanmas›nda anah-
tar rol oynayan ve sürekli gelifltirilmesi gereken bir beceridir”(Çoflkun,2003:101). 

Okuman›n zaman içerisinde ifllevinde yenilikler görülmektedir. “Okuma bir
zamanlar sadece önemli bir mesaj alma arac› olarak de¤erlendirilirken; bugün okuma
araflt›rmalar› okuma faaliyetini, akl›n geliflmesine kendi bafl›na büyük katk› yapan
çok düzenli bir zihinsel ifllem olarak tan›mlamaktad›r. Okuma, dil ile kiflili¤i sistema-
tik olarak gelifltiren en etkili araçlardan biridir(Bamberg,1990:1-2). ‹lkö¤retimde veri-
lecek iyi bir okuma e¤itimi ö¤rencilerin de¤iflik alanlarda daha baflar›l› olmalar›na
çok büyük katk› sa¤layacakt›r.

‹yi bir okuyucu iyi bir ö¤rencidir. Okuma, günümüzde bir ayr›cal›k de¤il bir
zorunluluktur.

AAll››flflkkaannll››kk

Al›flkanl›k, “bir fleye al›flm›fl olma durumu, iç ve d›fl etkilerle davran›fllar›n tek-
rarlanmas›d›r” (Türkçe Sözlük,1998:83).

“Bir durumun al›flkanl›k haline gelmesi için davran›fl›n çok tekrar edilmesi ve
bireye zevk vermesi gerekmektedir”(Gürcan,1996:48). Kazand›r›lmak istenen al›flkan-
l›ktan zevk almas›n› ö¤retmek bireye yap›lacak en büyük iyiliktir.

Hayat›m›z ço¤u zaman al›flkanl›klar›m›z etraf›nda döner.  “Bundan dolay› ba-
z› al›flkanl›klar› kazanmak ve baz›lar›ndan da kurtulmak için nelerin yap›lmas› gerek-
ti¤ini bilmek herkesi ilgilendiren bir konudur”(Baymur,1993:176). ‹nsan, her hareke-
tini düflünerek yapamayaca¤›ndan dolay› do¤rular› yapmak için do¤ru al›flkanl›klar
kazanmal›d›r. 

“Al›flkanl›klar birey yaflam›nda çevreden, ebeveynden ö¤retmenlerden davra-
n›fl modelleri biçiminde elde edilir”(Bambergger,1990:44). Bireye do¤ru al›flkanl›klar
kazand›rmak için bu ortamlar›n kontrol edilmesi gerekir.

OOkkuummaa  AAll››flflkkaannll››¤¤››

Okuma al›flkanl›¤› dedi¤imizde neyi, ne kadar okumam›z gerekti¤i sorusu ak-
la geliyor. Y›lmaz’a (1992,12) göre okuma al›flkanl›¤›; bireyin bir gereksinim olarak al-
g›lamas› sonucu okuma eylemini yaflam boyu sürekli düzenli ve elefltirel bir biçimde
gerçeklefltirmesidir.

Okuma al›flkanl›¤› denildi¤inde herhangi bir kitab›, gazeteyi, dergiyi de¤iflik
nedenlerle okumak olarak anl›yoruz; fakat Okay (2004,417) okuma al›flkanl›¤› çerçe-
vesinde ilmi ve mesleki kitaplar›n d›fl›nda, sanat ve düflünce alan›na giren eserleri
kast ediyor. Herhangi bir meslek sahibinin kendi alan›nda yaz›lm›fl kitaplar› okuma-

u YYuunnuuss  EEmmrree  TTooppççuu
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s›n›, takip etmesini tabii ve zaruri olarak görüyor; edebi ve felsefi eserlerinin okunma-
s›n›, okuma al›flkanl›¤› içinde de¤erlendiriyor. 

Dökmen’e (1994, 34) göre ise okuma al›flkanl›¤›n› tan›mlamada kullan›labile-
cek baz› ölçütler flunlard›r: 

“1. Okuyucunun ne tür yay›nlar okudu¤u,

2. Ne s›kl›kla okudu¤u, hangi türleri ne oranda okudu¤u,

3. Bir seferde aral›ks›z ne kadar okuyabildi¤i,

4. Y›l›n, haftan›n ya da günün hangi zamanlar›nda okumay› tercih etti¤i, ne za-
manlar neleri okumaktan hoflland›¤›,

5. Okudu¤u kitaplar› hangi yolla elde etti¤i; sat›n almak, ödünç almak veya
kütüphanede okumak yolar›ndan hangisini/hangilerini tercih etti¤i”dir. 

Okuma al›flkanl›¤› de¤iflik flekillerde tarif edilirken birçok neden okuma al›fl-
kanl›¤› önünde engel olarak durmaktad›r. Ülkemizde okuma al›flkanl›¤›n›n az olma-
s›n›n önemli bir nedeni olarak sözlü kültür unsurlar›n›n yayg›n olmas› gösterilmek-
tedir. Özçelebi’ye göre (1990:123) ise Türkiye’de okuma al›flkanl›¤› olmamas›n›n te-
mel iki nedeni:

1. “Okuma-düflünme özgürlü¤ünün önüne dikilen engeller, kitaba ve her tür-
lü yay›na uygulanan bask› ve yasaklard›r. 

2. Türk insan›n›n küçük yafltan itibaren aile içinde ve okulda kitapla iliflki kur-
mamas›, bu iliflkinin e¤itim dizgesi içinde ö¤retmen-ö¤renci ve kütüphane biçiminde
bütünleflmemesidir”. 

Bir al›flkanl›¤›n kazan›lmas›nda onun ihtiyaç olarak alg›lanmas› çok önemlidir.
“Bat› dünyas›nda kitap okuma; ihtiyaç s›ralamas›na göre 18. s›rada yer al›rken,  ülke-
mizde 222. s›rada yer al›yor (Ünal,1999:39). ‹lk önce ülkemiz insan›n›n okuman›n bir
ihtiyaç oldu¤unun fark›na varmas› gerekmektedir. Ayr›ca Okay (2004:413) toplumu-
muzu geliflmekte olan ülkeler bir yana kendi yak›n dönemleriyle mukayese etti¤imiz-
de de iç aç›c› bir manzarayla karfl›laflm›yoruz, diyor.  Zaman içerisinde toplumumuz-
da okuryazar oran›n›n artmas›yla birlikte okuma al›flkanl›¤›n›n artaca¤› yerde düfl-
mesi de düflündürücüdür.

AArraaflfltt››rrmmaann››nn  AAmmaacc››

Okuma al›flkanl›¤› toplumumuzun önemli bir sorunudur. Bu sorunun çözül-
mesi toplum ve bireyin hayat›na önemli katk›lar sa¤layacakt›r; fakat okuma al›flkan-
l›¤›n›n hak etti¤i de¤eri görememesi, bu konuda yeterince bilimsel çal›flman›n yap›l-
mamas› ve gerekli çabay› göstermememiz okuma al›flkanl›¤›n›n hâlâ önümüzde bir
sorun olarak durmas›na neden olmaktad›r.

Bu çal›flma; ilkö¤retim 6, 7 ve 8. s›n›f ö¤rencilerinin okuma al›flkanl›klar›n› in-
celemek ve okuma al›flkanl›¤› çal›flmalar›na katk› sa¤lamak için yap›lm›flt›r.

BBuullgguullaarr  VVee  YYoorruumm

Bu bölümde yap›lan çal›flmada elde edilen sonuçlardan bir bölümüne yer ve-
rilecektir. 

‹‹llkköö¤¤rreettiimm  66,,  77  vvee  88..  SS››nn››ff  ÖÖ¤¤rreenncciilleerriinniinn  OOkkuummaa  AAll››flflkkaannll››kkllaarr››  u
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BBeelliirrllii  TTüürrlleerrddeekkii  KKiittaapp  VVee  DDeerrggiilleerrii  HHaannggii  SS››kkll››kkllaa  OOkkuudduukkllaarr››  ‹‹llee  ‹‹llggiillii
SSoorruullaarr››nn  AAnnaalliizzii

Okuma al›flkanl›¤›n› tan›mlamada okuyucunun de¤iflik türlerdeki yay›nlar› ne
s›kl›kla okudu¤u önemlidir. Bu bölümde ö¤rencilerin bu türleri ne s›kl›kla okudukla-
r› ile ilgili tablolara yer verilmifltir. 

TTaabblloo  11::  SS››nn››ffllaarraa  GGöörree  HHiikkââyyee  OOkkuummaa  SS››kkll››¤¤››nn››nn  KKaayy--KKaarree  TTeessttii  SSoonnuuççllaarr››  

XX22==3344..6666  ssdd==66    PP==..000000

Hikâye okuma s›kl›¤› ile ö¤rencilerin s›n›flar›na göre da¤›l›mlar› aras›nda an-
laml› bir iliflkinin oldu¤u görülmüfltür (X2

(6)=34.66, P<.05).

TTaabblloo  22::  AAiilleelleerriinn  EEkkoonnoommiikk  GGeelliirriinnee  GGöörree  RRoommaann  OOkkuummaa  SS››kkll››¤¤››nn››nn  KKaayy--
KKaarree  TTeessttii  SSoonnuuççllaarr››  

XX22==2299..7777  ssdd==66    PP==..000000

Roman okuma s›kl›¤› ile ö¤rencilerin ailelerinin ekonomik gelirleri aras›nda

anlaml› bir iliflkinin oldu¤u görülmüfltür(X2
(6)=29.77, P<.05). 

u YYuunnuuss  EEmmrree  TTooppççuu
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Hikâye Okuma TTOOPPLLAAMM

S›k S›k Bazen Nadiren H.H.Hiç

6.S›n›f N 42 83 12 8 114455

% 29,0 57,2 8,3 5,5 110000,,00  

7.S›n›f N 32 85 13 13 114433

% 22,4 59,4 9,1 9,1 110000,,00

8.S›n›f N 18 70 34 23 114455

% 12,4 48,3 23,4 15,9 110000,,00

TTOOPPLLAAMM NN 9922 223388 5599 4444 443333

%% 2211,,22 5555,,00 1133,,66 1100,,22 110000,,00

Roman Okuma TTOOPPLLAAMM

S›k S›k Bazen Nadiren H.H.Hiç

500 Milyon N 33 73 34 64 220044

Alt› % 16,2 33,8 16,7 31,4 110000,,00

501-1 Milyar N 49 38 28 26 114411

Aras› % 34,8 27,0 19,9 18,4 110000,,00

1 Milyardan N 35 24 10 16 8855

Fazla % 41,2 28,2 11,8 18,8 110000,,00

TTOOPPLLAAMM NN 111177 113355 7722 110066 443300

%% 2277,,22 3311,,44 1166,,77 2244,,77 110000,,00



TTaabblloo  33::  AAiilleelleerriinn  EEkkoonnoommiikk  GGeelliirriinnee  GGöörree  fifiiiiirr  KKiittaabb››  OOkkuummaa  SS››kkll››¤¤››nn››nn
KKaayy--KKaarree  TTeessttii  SSoonnuuççllaarr››  

XX22==5555..8833  ssdd==66    PP==..000000

fiiir kitab› okuma s›kl›¤› ile ö¤rencilerin ailelerinin ekonomik geliri aras›nda

anlaml› bir iliflkinin oldu¤u görülmüfltür  (X2
(6)=55.83,  P<.05). 

TTaabblloo  44::  AAiilleelleerriinn  EEkkoonnoommiikk  GGeelliirrlleerriinnee  GGöörree  DDeerrggii  OOkkuummaa  SS››kkll››¤¤››nn››nn  KKaayy--
KKaarree  TTeessttii  SSoonnuuççllaarr››  

XX22==3333,,5577  ssdd==66    PP==..000000  

Dergi okuma s›kl›¤› ile ö¤rencilerin ailelerinin ekonomik geliri aras›nda anla-
mal› bir iliflkinin oldu¤u görülmüfltür(X2

(6)=33.57, P<.05). 

‹‹llkköö¤¤rreettiimm  66,,  77  vvee  88..  SS››nn››ff  ÖÖ¤¤rreenncciilleerriinniinn  OOkkuummaa  AAll››flflkkaannll››kkllaarr››  u

u MMiillllîî  EE¤¤iittiimm u Say› 176  u Güz/20074400

fiiir Kitab› Okuma TTOOPPLLAAMM

S›k S›k Bazen Nadiren H.H.Hiç

500 Milyon N 64 60 37 42 220033

Alt› % 31,5 29,6 18,2 20,7 110000,,00

501-1 Milyar N 18 43 41 37 113399

Aras› % 12,9 30,9 29,5 26,6 110000,,00

1 Milyardan N 8 17 31 28 8844

Fazla % 9,5 20,2 36,9 33,3 110000,,00

TTOOPPLLAAMM NN 9900 112200 110099 110077 442266

%% 2211,,11 2288,,22 2255,,66 2255,,11 110000,,00

Dergi Okuma TTOOPPLLAAMM

S›k S›k Bazen Nadiren H.H.Hiç

500 Milyon N 36 55 44 67 220022

Alt› % 17,8 27,2 21,8 33,2 110000,,00

501-1 Milyar N 52 44 23 22 114411

Aras› % 36,9 31,2 16,3 15,6 110000,,00

1 Milyardan N 33 29 10 13 8855

Fazla % 38,8 34,1 11,8 15,3 110000,,00

TTOOPPLLAAMM NN 112211 112288 7777 110022 442288

%% 2288,,33 2299,,99 1188,,00 2233,,88 110000,,00



TTaabblloo  55::  AAiilleelleerriinn  EEkkoonnoommiikk  GGeelliirrlleerriinnee  GGöörree  ÖÖ¤¤rreenncciilleerriinn  AAnnssiikkllooppeeddiiyyee
BBaaflflvvuurrmmaa  SS››kkll››¤¤››nn››nn  KKaayy--KKaarree  TTeessttii  SSoonnuuççllaarr››

XX22==1133..2255  ssdd==66    PP==..003399  

Ansiklopediye baflvurma s›kl›¤› ile ö¤rencilerin ailelerin ekonomik geliri ara-
s›nda anlaml› bir iliflkinin oldu¤u görülmüfltür (X2

(6)=13.25,  P<.05).

ÖÖ¤¤rreenncciilleerriinn  GGüünn  ‹‹ççeerriissiinnddee  HHaannggii  ZZaammaannddaa  HHaannggii  SS››kkll››kkllaa  OOkkuudduukkllaarr››  ‹‹llee
‹‹llggiillii  SSoorruullaarr››nn  AAnnaalliizzii

TTaabblloo  66::  SS››nn››ffllaarraa  GGöörree  SSaabbaahh  EErrkkeenn  SSaaaattlleerrddee  KKiittaapp  OOkkuummaa  SS››kkll››¤¤››  ‹‹llee  ‹‹llggii--
llii  KKaayy--KKaarree  TTeessttii  SSoonnuuççllaarr››

XX22==1177..2255  ssdd==66    PP==..000088  

Sabah erken saatlerde kitap okuma s›kl›¤› ile ö¤rencilerin s›n›flara göre da¤›-
l›mlar› aras›nda anlaml› bir iliflkinin oldu¤u görülmüfltür(X2

(6)=17.25, P<.05). 

u YYuunnuuss  EEmmrree  TTooppççuu
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Ansiklopediye Baflvurma TTOOPPLLAAMM

S›k S›k Bazen Nadiren H.H.Hiç

500 Milyon N 28 38 56 78 220000

Alt› % 14,0 19,0 28,0 39,0 110000,,00

501-1 Milyar N 21 39 48 32 114400

Aras› % 15,0 27,9 34,3 22,9 110000,,00

1 Milyardan N 16 23 24 22 8855

Fazla % 18,8 27,1 28,2 25,9 110000,,00

TTOOPPLLAAMM NN 6655 110000 112288 113322 442255

%% 1155,,33 2233,,55 3300,,11 3311,,11 110000,,00

Sabah Erken Seetlerde Okuma TTOOPPLLAAMM

S›k S›k Bazen Nadiren H.H.Hiç

6.S›n›f N 23 35 18 64 114400

% 16,4 25,0 12,9 45,7 110000,,00  

7.S›n›f N 9 30 23 79 114411

% 6,4 21,3 16,3 56,0 110000,,00

8.S›n›f N 10 21 24 89 114444

% 6,9 14,6 16,7 61,8 110000,,00

TTOOPPLLAAMM NN 4422 8866 6655 223322 442255

%% 99,,99 2200,,22 1155,,33 5544,,66 110000,,00



TTaabblloo  77::  ÖÖ¤¤rreenncciilleerriinn  KKeennddiilleerriinnee  AAiitt  OOddaallaarr››  OOlluupp  OOllmmaammaass››nnaa  GGöörree  GGee--
ccee  YYaattmmaaddaann  ÖÖnnccee  KKiittaapp  OOkkuummaa  SS››kkll››llaarr››  ‹‹llee  ‹‹llggiillii  KKaayy--KKaarree  TTeessttii  SSoonnuuççllaarr››

XX22==3311..4444  ssdd==33    PP==..000088  

Gece yatmadan önce kitap okuma s›kl›klar› ile ö¤rencilerin kendilerine ait
odalar›n›n olup olmamas› aras›nda anlaml› bir iliflkinin oldu¤u görülmüfl-
tür(X2

(3)=31.44, P<.05). 

OOkkuummaa  AAll››flflkkaannll››¤¤››nn››  EEttkkiilleeyyeenn  FFaakkttöörrlleerrddeenn  AAiillee  ‹‹llee  ‹‹llggiillii  SSoorruullaarr››nn  AAnnaalliizzii

TTaabblloo  88::  AAiilleelleerriinn  EEkkoonnoommiikk  GGeelliirrlleerriinnee  GGöörree  AAiilleenniinn  ÖÖ¤¤rreenncciiyyee  DDeerrss  KKiittaa--
bb››  DD››flfl››nnddaa  KKiittaapp  AAll››pp  AAllmmaammaallaarr››  iillee  iillggiillii  KKaayy--KKaarree  TTeessttii  SSoonnuuççllaarr››  

XX22==6688..1155  ssdd==22    PP==..000000  

Ailelerin ekonomik durumlar› ile ailenin ö¤renciye ders kitab› d›fl›nda kitap
al›p almamalar› aras›nda anlaml› bir iliflkinin oldu¤u görülmüfltür(X2

(2)=68.15, P<.05).
Ö¤rencilerin ailelerinin ekonomik geliri artt›kça ö¤rencilerine ders kitab› haricinde ki-
tap alma oranlar› artmaktad›r.

‹‹llkköö¤¤rreettiimm  66,,  77  vvee  88..  SS››nn››ff  ÖÖ¤¤rreenncciilleerriinniinn  OOkkuummaa  AAll››flflkkaannll››kkllaarr››  u

u MMiillllîî  EE¤¤iittiimm u Say› 176  u Güz/20074422

Gece Yatmadan Önce Okuma TTOOPPLLAAMM

S›k S›k Bazen Nadiren H.H.Hiç

Var N 117 54 35 47 225533

% 46,2 21,3 13,8 18,6 110000,,00  

Yok N 39 38 30 66 117733

% 22,5 22,0 17,3 38,2 110000,,00

TTOOPPLLAAMM NN 115566 9922 6655 111133 442266

%% 3366,,66 2211,,66 1155,,33 2266,,55 110000,,00

Aileniz Ders Kitab› D›fl›nda Size TTOOPPLLAAMM

Kitap Al›yor mu?

Evet Hay›r

500 Milyon N 113 93 220066

Alt› % 54,9 45,1 110000,,00

501-1 Milyar N 125 17 114422

Aras› % 88,0 12,0 110000,,00

1 Milyardan N 79 6 8855

Fazla % 92,9 7,1 110000,,00

TTOOPPLLAAMM NN 331177 111166 443333

%% 7733,,22 2266,,88 110000,,00



TTaabblloo  99::  AAnnnneenniinn  EE¤¤iittiimm  DDüüzzeeyyiinnee  GGöörree  AAiilleenniinn  ÖÖ¤¤rreenncciiyyee  DDeerrss  KKiittaabb››  HHaa--
rriicciinnddee  KKiittaapp  AAll››pp  AAllmmaammaass››  ‹‹llee  ‹‹llggiillii  KKaayy--KKaarree  TTeessttii  SSoonnuuççllaarr››

XX22==7799..7788  ssdd==55    PP==..000000  

Annelerin e¤itim düzeyi ile ailenin ö¤renciye ders kitab› haricinde kitap al›p
almamas› aras›nda anlaml› bir iliflkinin oldu¤u görülmüfltür(X2

(5)=79.78, P<.05). An-
nenin e¤itim düzeyi artt›kça ö¤renciye ders kitab› d›fl›nda kitap alma yüzdesi de art-
maktad›r.

TTaabblloo  1100::  BBaabbaann››nn  EE¤¤iittiimm  DDüüzzeeyyiinnee  GGöörree  AAiilleenniinn  ÖÖ¤¤rreenncciiyyee  DDeerrss  KKiittaabb››
HHaarriicciinnddee  KKiittaapp  AAll››pp  AAllmmaammaass››  ‹‹llee  ‹‹llggiillii  KKaayy--KKaarree  TTeessttii  SSoonnuuççllaarr››

XX22==7755..8822  ssdd==55    PP==..000000  

u YYuunnuuss  EEmmrree  TTooppççuu
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Aileniz Ders Kitab› D›fl›nda TTOOPPLLAAMM

Kitap Al›yor mu?

Evet Hay›r

Okuma-Yazma Bilmez N 25 38 6633
% 39,7 60,3 110000,,00

Okur-Yazar N 20 13 3333
% 60,6 39,4 110000,,00

‹lkokul Mezunu N 116 55 117711
% 67,8 32,2 110000,,00

Ortaokul Mezunu N 48 3 5555
% 87,3 12,7 110000,,00

Lise Mezunu N 86 3 8899
% 96,6 3,4 110000,,00

Üniversite Mezunu N 22 2222
% 100,0 110000,,00

TTOOPPLLAAMM NN 331177 111166 443333
%% 7733,,22 2266,,88 110000,,00

Aileniz Ders Kitab› D›fl›nda TTOOPPLLAAMM
Kitap Al›yor mu?

Evet Hay›r

Okuma-Yazma Bilmez N 6 1 77
% 85,7 14,3 110000,,00

Okur-Yazar N 15 14 2299
% 51,7 48,3 110000,,00

‹lkokul Mezunu N 81 65 114466
% 55,5 44,5 110000,,00

Ortaokul Mezunu N 58 29 8877
% 66,7 33,3 110000,,00

Lise Mezunu N 78 6 8844
% 92,9 7,1 110000,,00

Üniversite Mezunu N 79 1 8800
% 98,8 1,3 110000,,00

TTOOPPLLAAMM NN 331177 111166 443333
%% 7733,,22 2266,,88 110000,,00



Babalar›n e¤itim düzeyi ile ailenin ö¤renciye ders kitab› haricinde kitap al›p
almamas› aras›nda anlaml› bir iliflkinin oldu¤u görülmüfltür(X2

(5)=75.82, P<.05).  Tab-
lo 9 ve 10 incelendi¤inde ö¤renciye ders kitab› haricinde kitap al›nmas›nda anne ve
babalar›n e¤itim düzeylerinin yüksek olmas›n›n önemli oldu¤u; ayr›ca annelerin e¤i-
tim düzeylerinin yüksek olmas›n›n daha da önemli oldu¤u tablolarda aç›kça görül-
mektedir. 

TTaabblloo  1111::  AAiilleelleerriinn  EEkkoonnoommiikk  GGeelliirrlleerriinnee  GGöörree  EEvvlleerriinnddee  KKiittaappll››kkllaarr››nn››nn
OOlluupp  OOllmmaammaass››  ‹‹llee  ‹‹llggiillii  KKaayy--KKaarree  TTeessttii  SSoonnuuççllaarr››

XX22==7766..7711  ssdd==22    PP==..000000  

Ailelerin ekonomik durumlar› ile evlerinde kitapl›klar›n›n olup olmamas› ara-
s›nda anlamal› bir iliflkinin oldu¤u görülmüfltür(X2

(5)=76.71, P<.05). 

TTaabblloo  1122::  AAnnnneenniinn  EE¤¤iittiimm  DDüüzzeeyyiinnee  GGöörree  EEvvddee  KKiittaappll››kk  OOlluupp  OOllmmaammaass››  ‹‹llee
‹‹llggiillii  KKaayy--KKaarree  TTeessttii  SSoonnuuççllaarr››

XX22==5555..9922  ssdd==55    PP==..000000  

‹‹llkköö¤¤rreettiimm  66,,  77  vvee  88..  SS››nn››ff  ÖÖ¤¤rreenncciilleerriinniinn  OOkkuummaa  AAll››flflkkaannll››kkllaarr››  u

u MMiillllîî  EE¤¤iittiimm u Say› 176  u Güz/20074444

Kitapl›k TTOOPPLLAAMM

Evet Hay›r

500 Milyon Alt› N 85 121 220066

% 41,3 58,7 110000,,00

501-1 Milyar Aras› N 108 34 114422

% 76,1 23,9 110000,,00

1 Milyardan Fazla N 76 9 8855

% 89,4 10,6 110000,,00

TTOOPPLLAAMM NN 226699 116644 443333

%% 6622,,11 3377,,99 110000,,00

Evde Kitapl›k TTOOPPLLAAMM

Var Yok

Okuma-Yazma Bilmez N 23 40 6633
% 36,5 63,5 110000,,00

Okur-Yazar N 1 17 3333
% 48,5 51,5 110000,,00

‹lkokul Mezunu N 93 78 117711
% 54,4 45,6 110000,,00

Ortaokul Mezunu N 43 12 5555
% 78,2 21,6 110000,,00

Lise Mezunu N 73 16 8899
% 82,0 18,0 110000,,00

Üniversite Mezunu N 21 1 2222
% 95,5 4,5 110000,,00

TTOOPPLLAAMM NN 226699 116644 443333
%% 6622,,11 3377,,99 110000,,00



Annelerin e¤itim düzeyi ile ö¤rencilerin evinde kitapl›k olup olmamas› aras›n-
da anlamal› bir iliflkinin oldu¤u görülmüfltür(X2

(5)=55.92, P<.05). 

TTaabblloo  1133::  BBaabbaann››nn  EE¤¤iittiimm  DDüüzzeeyyiinnee  GGöörree  EEvvddee  KKiittaappll››kk  OOlluupp  OOllmmaammaass››  ‹‹llee
‹‹llggiillii  KKaayy--KKaarree  TTeessttii  SSoonnuuççllaarr››

XX22==6699..6655  ssdd==55    PP==..000000  

Babalar›n e¤itim düzeyi ile ö¤rencilerin evinde kitapl›k olup olmamas› aras›n-
da anlaml› bir iliflkinin oldu¤u görülmüfltür(X2

(5)=69.65, P<.05).  Tablo 12–13 incelen-
di¤inde ö¤renciyi okumaya yönlendirecek önemli bir araç olan evdeki kitapl›klar›n
olmas›nda anne ve baban›n e¤itim düzeylerinin yüksek olmas› çok önemlidir. Ayr›ca
annenin e¤itim düzeyinin yüksek olmas› evde kitapl›¤›n olmas›nda daha etkili oldu-
¤u tablolarda aç›kça görülmektedir.

TTaabblloo  1144::  AAiilleelleerriinn  EEkkoonnoommiikk  GGeelliirrlleerriinnee  GGöörree  ÖÖ¤¤rreenncciinniinn  KKeennddiissiinnee  AAiitt
KKiittaappll››¤¤››nn››nn  OOlluupp  OOllmmaammaass››  ‹‹llee  ‹‹llggiillii  KKaayy--KKaarree  TTeessttii  SSoonnuuççllaarr››

XX22==9977..7755  ssdd==22    PP==..000000  

u YYuunnuuss  EEmmrree  TTooppççuu
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Evde Kitapl›k TTOOPPLLAAMM

Var Yok

Okuma-Yazma Bilmez N 3 4 77
% 42,9 57,1 110000,,00

Okur-Yazar N 10 19 2299
% 34,5 65,5 110000,,00

‹lkokul Mezunu N 62 84 114466
% 42,5 57,5 110000,,00

Ortaokul Mezunu N 57 30 8877
% 65,5 34,5 110000,,00

Lise Mezunu N 65 19 8844
% 774 226 110000,,00

Üniversite Mezunu N 72 8 8800
% 900 100 110000,,00

TTOOPPLLAAMM NN 226699 116644 443333
%% 662211 3377,,99 110000,,00

Kendilerine Ait Kitapl›k TTOOPPLLAAMM

Evet Hay›r

500 Milyon Alt› N 62 144 220066

% 30.1 69,9 110000,,00

501-1 Milyar Aras› N 89 53 114422

% 62,7 37,3 110000,,00

1 Milyardan Fazla N 66 19 8855

% 77,6 22,4 110000,,00

TTOOPPLLAAMM NN 221177 221166 443333

%% 5500,,11 4499,,99 110000,,00



Ailelerin ekonomik durumlar› ile ö¤rencilerin kendisine ait kitapl›¤›n›n olup
olmamas› aras›nda anlaml› bir iliflkinin oldu¤u görülmüfltür(X2

(2)=97.75,  P<.05)  . 

TTaabblloo  1155::  AAnnnneenniinn  EE¤¤iittiimm  DDüüzzeeyyiinnee  GGöörree  ÖÖ¤¤rreenncciinniinn  KKeennddiissiinnee  AAiitt  KKiittaapp--
ll››¤¤››nn››nn  OOlluupp  OOllmmaammaass››  ‹‹llee  ‹‹llggiillii  KKaayy--KKaarree  TTeessttii  SSoonnuuççllaarr››

XX22==6655..5555  ssdd==55    PP==..000000  

Annelerin e¤itim düzeyi ile evde ö¤rencilerin kendilerine ait kitapl›klar›n›n
olup olmamas› aras›nda anlaml› bir iliflkinin oldu¤u görülmüfltür(X2

(5)=65.55, P<.05). 

TTaabblloo  1166::  BBaabbaann››nn  EE¤¤iittiimm  DDüüzzeeyyiinnee  GGöörree  ÖÖ¤¤rreenncciinniinn  KKeennddiinnee  AAiitt  KKiittaappll››kk--
llaarr››nn››nn  OOlluupp  OOllmmaammaass››  ‹‹llee  ‹‹llggiillii  KKaayy--KKaarree  TTeessttii  SSoonnuuççllaarr››

XX22==7755..3377  ssdd==55    PP==..000000  

‹‹llkköö¤¤rreettiimm  66,,  77  vvee  88..  SS››nn››ff  ÖÖ¤¤rreenncciilleerriinniinn  OOkkuummaa  AAll››flflkkaannll››kkllaarr››  u

u MMiillllîî  EE¤¤iittiimm u Say› 176  u Güz/20074466

Kendine Ait Kitapl›k TTOOPPLLAAMM

Var Yok

Okuma-Yazma Bilmez N 3 50 6633
% 20,6 79,4 110000,,00

Okur-Yazar N 11 22    3333
% 33,3 66,7 110000,,00

‹lkokul Mezunu N 73 98 117711
% 42,5 57,5 110000,,00

Ortaokul Mezunu N 35 20 5555
% 63,6 36,4 110000,,00

Lise Mezunu N 66 23 8899
% 74,2 25,8 110000,,00

Üniversite Mezunu N 19 3 2222
% 86,4 13,6 10000,,00

TTOOPPLLAAMM NN 221177 221166 443333
%% 5500,,11 4499,,99 110000,,00

Kendine Ait Kitapl›k TTOOPPLLAAMM

Var Yok

Okuma-Yazma Bilmez N 1 6 77
% 14,3 85,7 110000,,00

Okur-Yazar N 7 22    2299
% 24,1 75,9 110000,,00

‹lkokul Mezunu N 44 102 114466
% 30,1 69,9 110000,,00

Ortaokul Mezunu N 43 44 8877
% 49,4 50,6 110000,,00

Lise Mezunu N 64 16 8800
% 69,0 31,0 110000,,00

Üniversite Mezunu N 64 16 80
% 80,0 20,0 10000,,00

TTOOPPLLAAMM NN 221177 221166 443333
%% 5500,,11 4499,,99 110000,,00



Babalar›n e¤itim düzeyi ile evde ö¤rencilerin kendilerine ait kitapl›klar›n›n
olup olmamas› aras›nda anlaml› bir iliflkinin oldu¤u görülmüfltür (X2

(5)=75.37, P<.05).
Yukar›da oldu¤u gibi ö¤rencilerin kendilerine ait kitapl›klar›n›n olmas› konusunda
da anne ve baban›n e¤itim düzeylerin yüksek olmas› önemli bir faktördür. Ayr›ca an-
nelerin e¤itim düzeylerinin yüksek olmas› ö¤rencinin kendine ait kitapl›¤›n›n olma-
s›nda daha etkili oldu¤u görülmüfltür.

TTaabblloo  1177::  AAnnnneenniinn  EE¤¤iittiimm  DDüüzzeeyyiinnee  GGöörree  ÖÖ¤¤rreenncciiyyee  OOkkuullaa  BBaaflflllaammaaddaann
ÖÖnnccee  KKiittaapp  OOkkuunnuupp  OOkkuunnmmaammaass››  ‹‹llee  ‹‹llggiillii  KKaayy--KKaarree  TTeessttii  SSoonnuuççllaarr››

XX22==4400..7755  ssdd==55    PP==..000000  

Annelerin e¤itim düzeyi ile ö¤rencilere okula bafllamadan önce herhangi biri
taraf›ndan kitap okunup okunmamas› aras›nda anlaml› bir iliflkinin oldu¤u görül-
müfltür(X2

(5)=40.75, P<.05). Annelerin e¤itim düzeyi artt›kça okula bafllamadan ö¤ren-
cilere biri taraf›ndan kitap okunmas› yüzdesi de artmaktad›r.

TTaabblloo  1188::  BBaabbaann››nn  EE¤¤iittiimm  DDüüzzeeyyiinnee  GGöörree  ÖÖ¤¤rreenncciiyyee  OOkkuullaa  BBaaflflllaammaaddaann  ÖÖnn--
ccee  KKiittaapp  OOkkuunnuupp  OOkkuunnmmaammaass››  ‹‹llee  ‹‹llggiillii  KKaayy--KKaarree  TTeessttii  SSoonnuuççllaarr››

XX22==4433..4400  ssdd==55    PP==..000000  

Ö¤renciye Okula Bafllamadan Önce TTOOPPLLAAMM
Kitap Okuyan Biri Var M›?

Var Yok

Okuma-Yazma Bilmez N 27 36 6633
% 42,9 57,1 110000,,00

Okur-Yazar N 9 24   3333
% 27,3 72,7 110000,,00

‹lkokul Mezunu N 86 85 117711
% 50,3 49,7 110000,,00

Ortaokul Mezunu N 37 18 5555
% 67,3 32,7 110000,,00

Lise Mezunu N 66 23 8899
% 74,2 25.8 110000,,00

Üniversite Mezunu N 19 3 22
% 86,4 13,6 10000,,00

TTOOPPLLAAMM NN 224444 118899 443333
%% 5566,,44 4433,,66 110000,,00

Okula Bafllamadan TTOOPPLLAAMM
Kitap Okuyan Biri Var M›?

Var Yok

Okuma-Yazma Bilmez N 3 4 77
% 42,9 57,1 110000,,00

Okur-Yazar N 8 21   2299
% 27,6 72,4 110000,,00

‹lkokul Mezunu N 64 82 114466
% 43,8 56,2 110000,,00

Ortaokul Mezunu N 50 37 8877
% 57,5 42,5 110000,,00

Lise Mezunu N 53 31 8844
% 63,1 36,9 110000,,00

Üniversite Mezunu N 66 14 80
% 82,5 17,5 10000,,00

TTOOPPLLAAMM NN 224444 118899 443333
%% 5566,,44 4433,,66 110000,,00

u YYuunnuuss  EEmmrree  TTooppççuu
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Babalar›n e¤itim düzeyi ile ö¤rencilere okula bafllamadan önce herhangi biri
taraf›ndan kitap okunup okunmamas› aras›nda anlaml› bir iliflkinin oldu¤u görül-
müfltür(X2

(5)=43.40, P<.05). Babalar›n e¤itim düzeyi artt›kça okula bafllamadan ö¤ren-
cilere bir taraf›ndan kitap okunma yüzdesi de artmaktad›r.

OOkkuummaa  AAll››flflkkaannll››¤¤››nn››  EEttkkiilleeyyeenn  FFaakkttöörrlleerrddeenn  OOkkuull  KKüüttüüpphhaanneessii  ‹‹llee  ‹‹llggiillii
SSoorruullaarr››nn  AAnnaalliizzii  

TTaabblloo  1199::  SS››nn››ffllaarraa  GGöörree  ÖÖ¤¤rreenncciilleerriinn  OOkkuull  KKüüttüüpphhaanneessiinnii  KKuullllaannmmaa  SS››kk--
ll››kkllaarr››  ‹‹llee  ‹‹llggiillii  KKaayy--KKaarree  TTeessttii  SSoonnuuççllaarr››

XX22==2266..0077  ssdd==88    PP==..000011  

Ö¤rencilerin s›n›flar›na göre okul kütüphanesini kullanma s›kl›klar› aras›nda
anlaml› bir iliflki vard›r(X2

(8)=26.07, P<.05). 

TTaabblloo  2200::  AAiilleelleerriinn  EEkkoonnoommiikk  GGeelliirrlleerriinnee  GGöörree  ÖÖ¤¤rreenncciilleerriinn  OOkkuull  KKüüttüüpphhaa--
nneessiinnii  KKuullllaannmmaa  SS››kkll››kkllaarr››  ‹‹llee  ‹‹llggiillii  KKaayy--KKaarree  TTeessttii  SSoonnuuççllaarr››

XX22==4411..7777  ssdd==88    PP==..000000  

Ailelerin ekonomik geliri ile ö¤rencinin okul kütüphanesini kullanma s›kl›kla-
r› aras›nda anlaml› bir iliflki vard›r(X2

(8)=41.77, P<.05). Ö¤rencilerin ailelerin ekono-
mik gelirleri artt›kça, ö¤rencilerin okul kütüphanelerini kullanma s›kl›klar› azalmak-
tad›r. 

Okul Kütüphanesini Kullanma TTOOPPLLAAMM

Her Gün Haf. ‹kiden Haftada Ayda Hiç

Fazla Bir Kere Bir

6.S›n›f N 7 12 21 15 36 9911

% 7,7 13,2 23,1 16,5 39,6 110000,,00  

7.S›n›f N 3 7 33 28 28 9999

% 3,0 7,1 33,3 28,3 28,3 110000,,00

8.S›n›f N 1 25 26 41 9933

% 1,1 26,9 28,0 44,1 110000,,00

TTOOPPLLAAMM NN 1100 2200  7799 6699 110055  228833

%% 33,,55 77,,11 2277,,99 2244,,44 3377,,11 110000,,00

Okul Kütüphanesini Kullanma S›kl›¤› TTOOPPLLAAMM

Her Gün Haf. ‹kiden Haftada Ayda Hiç

Fazla Bir Kere Bir

500 Milyon N 7 14 51 26 26 112244

Alt› % 5,6 11,3 41,1 21,0 21,0 110000,,00  

501-1 Milyar N 3 4 19 22 44 9922

Aras› % 3,3 4,3 20,7 23,9 47,8 110000,,00

1 Milyardan N 2 9 21 35 6677

Fazla % 3,0 13,4 31,3 52,2 110000,,00

TTOOPPLLAAMM NN 1100 2200  7799 6699 110055  228833

%% 33,,55 77,,11 2277,,99 2244,,44 3377,,11 110000,,00

‹‹llkköö¤¤rreettiimm  66,,  77  vvee  88..  SS››nn››ff  ÖÖ¤¤rreenncciilleerriinniinn  OOkkuummaa  AAll››flflkkaannll››kkllaarr››  u

u MMiillllîî  EE¤¤iittiimm u Say› 176  u Güz/20074488



OOkkuummaa  AAll››flflkkaannll››¤¤››  ‹‹llee  ‹‹llggiillii  DDii¤¤eerr  SSoorruullaarr››nn  AAnnaalliizzlleerrii

Burada ö¤rencinin kitaplar› temin yollar›, kitap okumada örnek ald›klar› kifli-
ler, ö¤rencilerin okul d›fl›nda en çok nelere zaman ay›rd›klar› ile ilgili sorunun analiz-
lileri yap›lm›flt›r.

TTaabblloo  2211::  ÖÖ¤¤rreenncciilleerriinn  SS››nn››ffllaarr››nnaa  GGöörree  EEnn  SS››kk  KKiittaapp  TTeemmiinn  EEttmmee  YYoollllaarr››  ‹‹llee
‹‹llggiillii  KKaayy--KKaarree  TTeessttii  SSoonnuuççllaarr››

XX22==4488..8888  ssdd==1122    PP==..000000  

Kitap temin yollar›n›n s›n›flara göre da¤›l›m›nda anlaml› bir iliflki bulunmufl-
tur(X2

(12)=48.88 P<.05). Ö¤rencilerin s›n›flar yükseldikçe sat›n alma yüzdeleri artmak-
tad›r. Ö¤retmenlerinden teminde ise ö¤rencilerin s›n›flar› yükseldikçe ö¤retmenden
alanlar›n yüzdesi düflmektedir.

TTaabblloo  2222::  ÖÖ¤¤rreenncciilleerriinn  AAiilleelleerriinn  EEkkoonnoommiikk  GGeelliirrlleerriinnee  GGöörree  KKiittaapp  TTeemmiinnii
‹‹llee  ‹‹llggiillii  KKaayy--KKaarree  TTeessttii  SSoonnuuççllaarr››

XX22==4488..3300  ssdd==1122    PP==..000000  

Kitap temin yollar›n›n ailelerinin ekonomik gelirlerine göre da¤›l›m›nda an-
laml› bir iliflki bulunmufltur(X2

(12)=48.30, P<.05). 

S›n›flar› TTOOPPLLAAMM

6. S›n›f 7. S›n›f 8. S›n›f

N % N % N % NN %%

Sat›n Al›yorum 57 39,3 79 55,6 80 64,3 221166  5500,,00

S›n›f  Kiitapl›¤›ndan Al›yorum 27 18,6 8 5,6 4 8,4 3399 99,,00

Okul Kütüphanesinden Al›yorum 21 14,5 26 18,3 20 10,7 6677 1155,,55

Halk Kütüpanesinden Al›yorum 8 5,5 13 9,2 11 2,4 3322 77,,44

Hediye Geliyor 13 9,0 2 1,4 6 4,8 2211 44,,99

Arkadafllarmdan Al›yorum 11 7,6 10 7,0 22 7,1 4433 1100,,00

Ö¤retmenlerimden Al›yorum 8 5,5 4 2,8 2 1,4 1144 33,,22

TTOOPPLLAAMM 114455  110000,,00 114422  110000,,00 114455  110000,,00 443322  110000,,00

Gelir Durumu TTOOPPLLAAMM

500 Milyon 501-1 Milyor 1 Milyardan

Alt› Aras› Fazla

N % N % N % NN %%

Sat›n Al›yorum 75 36,4 87 61,3 54 64,3 221166  5500,,00

S›n›f  Kiitapl›¤›ndan Al›yorum 20 9,7 12 8,5 7 8,3 3399 99,,00

Okul Kütüphanesinden Al›yorum 52 25,2 6 4,2 9 10,7 6677 1155,,55

Halk Kütüpanesinden Al›yorum 20 9,7 10 7,0 2 2,4 3322 77,,44

Hediye Geliyor 11 5,3 6 4,2 4 4,8 2211 44,,99

Arkadafllarmdan Al›yorum 19 9,2 18 12,7 6 7,1 4433 1100,,00

Ö¤retmenlerimden Al›yorum 9 4,4 3 2,1 2 2,4 1144 33,,22

TTOOPPLLAAMM 220066  110000,,00 114422  110000,,00 8844  110000,,00 443322  110000,,00

u YYuunnuuss  EEmmrree  TTooppççuu
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TTaabblloo  2233::  ÖÖ¤¤rreenncciilleerriinn  SS››nn››ffllaarr››nnaa  GGöörree  KKiittaapp  OOkkuummaaddaa  ÖÖrrnneekk  AAll››nnaann  KKiiflflii--
lleerr  ‹‹llee  ‹‹llggiillii  KKaayy--KKaarree  TTeessttii  SSoonnuuççllaarr››

XX22==1199..4455  ssdd==1100    PP==..003355                                                                                                                                                                                    

Kitap okumada örnek al›nan kifliler ile ö¤rencilerin s›n›flara göre da¤›l›mlar›
aras›nda anlaml› bir iliflki bulunmufltur(X2

(10)=19.45, P<.05). 

TTaabblloo  2244::  AAiilleelleerriinniinn  EEkkoonnoommiikk  GGeelliirrlleerriinnee  GGöörree  KKiittaapp  OOkkuummaaddaa  ÖÖrrnneekk  
AAll››nnaann  KKiiflfliilleerr  ‹‹llee  ‹‹llggiillii  KKaayy--KKaarree  TTeessttii  SSoonnuuççllaarr››

XX22==4411..3300  ssdd==1100    PP==..000000  

Kitap okumada örnek al›nan kifliler ile ailelerinin ekonomik gelirleri aras›nda
anlaml› bir iliflki bulunmufltur(X2

(10)=41.30, P<.05). 

S›n›flar› TTOOPPLLAAMM

6. S›n›f 7. S›n›f 8. S›n›f

N % N % N % NN %%

Annem 24 21,8 7 6,5 14 13,3 4455 1133,,99

Babam 13 11,8 15 13,9 10 9,5 3388 1111,,88

Ö¤retmenim 32 29,1 27 25,0 24 22,9 8833 2255,,77

Arkadafl›m 13 11,8 26 24,1 17 16,2 5566 1177,,33

Kardeflim 18 16,4 17 15,7 23 21,9 5588 1188,,00

Di¤er 10 9,1 16 14,8 17 16,2 4433 1133,,33

TTOOPPLLAAMM 111100  110000,,00 110088  110000,,00 110055  110000,,00 332233  110000,,00

S›n›flar› TTOOPPLLAAMM

500 Milyon 501-1 1 Milyardan

Alt› Milyar Fazla

N % N % N % NN %%

Annem 12 7,6 23 22,1 10 16,4 4455 1133,,99

Babam 15 9,5 9 8,7 14, 23,0 3388 1111,,88

Ö¤retmenim 54 34,2 22 21,2 7 11,5 8833 2255,,77

Arkadafl›m 33 20,9 19 18,3 4 6,6 5566 1177,,33

Kardeflim 20 12,7 20 19,2 18 29,5 5588 1188,,00

Di¤er 24 5,2 11 10,6 8, 13,1 4433 1133,,33

TTOOPPLLAAMM 115588  110000,,00 110044  110000,,00 6611  110000,,00 332233  110000,,00

‹‹llkköö¤¤rreettiimm  66,,  77  vvee  88..  SS››nn››ff  ÖÖ¤¤rreenncciilleerriinniinn  OOkkuummaa  AAll››flflkkaannll››kkllaarr››  u

u MMiillllîî  EE¤¤iittiimm u Say› 176  u Güz/20075500



TTaabblloo  2255::  ÖÖ¤¤rreenncciilleerriinn  SS››nn››ffllaarr››nnaa  GGöörree  OOkkuudduukkllaarr››  KKiittaapp  SSaayy››llaarr››  ‹‹llee  ‹‹llggiillii
KKaayy--KKaarree  TTeessttii  SSoonnuuççllaarr››

XX22==1166..0011  ssdd==88    PP==..004422  

Ö¤rencilerin s›n›flar› ile okuduklar› kitap say›lar› aras›nda anlaml› bir iliflki
bulunmufltur(X2

(8)=16.01, P<.05).

TTaabblloo  2266::  ÖÖ¤¤rreenncciilleerriinn  AAiilleelleerriinniinn  EEkkoonnoommiikk  GGeelliirrlleerriinnee  GGöörree  OOkkuudduukkllaarr››
KKiittaapp  SSaayy››llaarr››  ‹‹llee  ‹‹llggiillii  KKaayy--KKaarree  TTeessttii  SSoonnuuççllaarr››

XX22==3333..0022  ssdd==88    PP==..000000  

Ö¤rencilerin ailesinin ekonomik gelirleri ile ö¤rencilerin okuduklar› kitap sa-
y›lar› aras›nda anlaml› bir iliflki bulunmufltur(X2

(8)=33.02, P<.05).

u YYuunnuuss  EEmmrree  TTooppççuu

uMMiillllîî  EE¤¤iittiimm u Say› 176  u Güz/2007 5511

Okuduklar› Kitap Say›s› TTOOPPLLAAMM

Hiç Y›lda Y›lda Ayda Haftada

1-5 6-11 1-3 En Az Bir

6.S›n›f N 5 21 16 45 58 114455

% 3,4 14,5 11,0 31,0 40,0 110000,,00  

7.S›n›f N 6 20 12 46 59 1144,,33

% 4,2 14,0 8,4 32,2 41,3 110000,,00

8.S›n›f N 8 39 13 48 37 114455

% 5,5 26,9 9,0 33,1 25,5 110000,,00

TTOOPPLLAAMM NN 1199 8800 4411 113399 115544 443333

%% 44,,44 1188,,55 88,,55 3322,,11 3355,,66 110000,,00

Okuduklar› Kitap Say›s› TTOOPPLLAAMM

Her Gün Haf. ‹kiden Haftada Ayda Hiç

Fazla Bir Kere Bir

500 Milyon N 18 38 15 50 85 220066

Alt› % 8,7 18,4 7,3 24,3 41,3 110000,,00  

501-1 Milyar N 23 16 61 42 114422

Aras› % 16,2 11,3 43,0 29,6 110000,,00

1 Milyardan N 1 19 10 28 27 85

Fazla % 1,2 22,4 11,8 32,9 31,8 110000,,00

TTOOPPLLAAMM NN 1199 8800 4411 113399 115544 443333

%% 44,,44 1188,,55 88,,55 3322,,11 3355,,66 110000,,00



TTaabblloo  2277::  ÖÖ¤¤rreenncciilleerriinn  SS››nn››ffllaarr››nnaa  GGöörree  OOkkuull  DD››flfl››nnddaa  EEnn  ÇÇookk  NNeelleerree  ZZaa--
mmaann  AAyy››rrdd››kkllaarr››  ‹‹llee  ‹‹llggiillii  KKaayy--KKaarree  TTeessttii  SSoonnuuççllaarr››

XX22==7755..1100  ssdd==1144    PP==..000000  

Ö¤rencilerin s›n›flar›na göre okul d›fl›nda en çok nelere zaman ay›rd›klar› ara-
s›nda anlaml› bir iliflki bulunmufltur(X2

(14)=75.10, P<.05). 

TTaabblloo  2288::  ÖÖ¤¤rreenncciilleerriinn  AAiilleelleerriinn  EEkkoonnoommiikk  GGeelliirrlleerriinnee  GGöörree  OOkkuull  DD››flfl››nnddaa
EEnn  ÇÇookk  NNeelleerree  ZZaammaann  AAyy››rrdd››kkllaarr››  ‹‹llee  ‹‹llggiillii  KKaayy--KKaarree  TTeessttii  SSoonnuuççllaarr››

XX22==4499..6688  ssdd==1144    PP==..000000  

Ö¤rencilerin ailelerin ekonomik gelirlerine göre okul d›fl›nda en çok nelere za-
man ay›rd›klar› aras›nda anlaml› bir iliflki bulunmufltur(X2

(14)=49.68, P<.05). 

‹‹llkköö¤¤rreettiimm  66,,  77  vvee  88..  SS››nn››ff  ÖÖ¤¤rreenncciilleerriinniinn  OOkkuummaa  AAll››flflkkaannll››kkllaarr››  u
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Okul D›fl›nda Ayr›lan Zaman

6. S›n›f N 31 14 4 4 12 63 17 145 

% 21,4 9.,7 2,8 2,8 8,3 43,4 11,7 110000,,00

7. S›n›f N 35 5 7 5 10 49 9 23 114433

% 24,5 3,5 4,9 3,5 7,0 34,3 6,3 16,1 110000,,00

8. S›n›f N 34 5 6 13 41 1 44 114444

% 23,6 3,5 4,2 9,0 38,5 0,7 30,6 110000,,00

TTOOPPLLAAMM NN 110000 2244 1177 99 3355 115533 2277 6677 443322

%% 2233,,11 55,,66 33,,99 22,,11 88,,11 3355,,44 66,,33 1155,,55 110000,,00
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Okul D›fl›nda Ayr›lan Zaman

500 Milyon N 50 16 6 5 18 82 12 17 220066

Alt› % 24,3 7,8 2,9 2,4 8,7 39,8 5,8 8,3 110000,,00

501-1 N 34 7 9 3 5 47 14 22 114411

Milyar % 24,1 5,0 6,4 2,1 3,5 33,3 9,9 15,6 110000,,00

1 Milyardan N 16 1 2 1 12 24 1 28 8855

Fazla % 18,8 1,2 2,4 1,2 14,1 28,2 1,2 32,9 110000,,00

TTOOPPLLAAMM NN 110000 2244 1177 99 3355 115533 2277 6677 443322

%% 2233,,11 55,,66 33,,99 22,,11 88,,11 3355,,44 66,,33 1155,,55 110000,,00
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TTaabblloo  2299::  ÖÖ¤¤rreenncciilleerriinn  CCiinnssiiyyeettlleerriinnee  GGöörree  OOkkuull  DD››flfl››nnddaa  EEnn  ÇÇookk  NNeelleerree  zzaa--
mmaann  AAyy››rrdd››kkllaarr››  ‹‹llee  ‹‹llggiillii  KKaayy--KKaarree  TTeessttii  SSoonnuuççllaarr››

XX22==5522..1111  ssdd==77    PP==..000000  

Ö¤rencilerin cinsiyetlerine göre okul d›fl›nda en çok nelere zaman ay›rd›klar›
aras›nda anlaml› bir iliflki bulunmufltur(X2

(7)= 52.11,P<.05). 

SSoonnuuççllaarr

Çal›flmadaki bulgulardan hareketle ö¤rencilerin okuduklar› türlerin s›kl›klar›
incelendi¤inde, ö¤rencilerin s›k s›k okuduklar› s›ralamas›nda birinci s›ray› 79,0 ile
ders kitab›, ikinci s›ray› 27,9 ile dergi, üçüncü s›ray› 27,0 ile roman, dördüncü s›ray›
21,2 ile hikâye, beflinci s›ray› 20,8 fliir kitab›, alt›nc› s›ray› 15,7 çizgi roman, son s›ray›
ise 15,0 ile ansiklopediler ald›. Ö¤rencilerin hiç okumad›klar› s›ralamas›nda ise çizgi
roman birinci s›ray› 42,5 ile al›rken, ikinci s›ray› 30,5 ile ansiklopedi, üçüncü s›ray›
24,7 ile fliir kitab›, dördüncü s›ray› 24,5 ile roman, beflinci s›ray› 23,1 ile dergi, alt›nc›
s›ray› 10,2 ile hikâye, son s›ray› ise 1,4 ile ders kitab› ald›. Ayr›ca ailelerin ekonomik
geliri artt›kça ö¤rencilerin ansiklopediye baflvurma, dergi ve roman okuma s›kl›¤›n›n
artt›¤› görüldü. Ailelerinin ekonomik gelirinin artmas› ile fliir kitab› okuma s›kl›¤› ara-
s›nda ters orant› oldu¤u, hikâye okuma s›kl›klar›na bak›ld›¤›nda ise birinci s›ray› 6.
s›n›flar›n, ikinci s›ray› 7. s›n›flar›n, üçüncü s›ray› ise 8. s›n›flar›n ald›¤›; s›n›f yüksel-
dikçe ö¤rencilerin hikâye okuma s›kl›klar›n›n düfltü¤ü tespit edildi. 

Baba ve annenin e¤itim düzeyi ve ailelerinin ekonomik geliri artt›kça ö¤renci-
ye ders kitab› haricinde kitap al›nma yüzdelerinin artt›¤› görüldü. 

Ö¤rencilere biri taraf›ndan kitap okunup okunmamas› ile ilgili soruda, baba
ve annelerin e¤itim düzeyi artt›kça okula bafllamadan biri taraf›ndan kitap okunma-
s›n›n yüzdesi de artmaktad›r.

Ö¤rencilerin  % 62,1’inin evinde kitapl›k varken, % 37,9’unun evinde kitapl›k
yoktur. Ailelerin evlerinde kitapl›k olup olmamas›, baba ve annenin e¤itim düzeyi ve
ailelerin ekonomik gelirine göre farkl›l›k göstermektedir. Anne ve baban›n e¤itim dü-
zeyi ve ailelerin ekonomik geliri artt›kça ailelerin evlerinde kitapl›klar›n›n olma yüz-
desi artmaktad›r. 

Okul D›fl›nda Ayr›lan Zaman

N 60 20 12 2 29 54 11 27 221155
EErrkkeekk

% 27,9 9,3 5,6 0,9 13,5 25,1 5,1 12,6 110000,,00

N 40 4 5 7 6 99 16 40 221177
KK››zz

% 18,4 1,8 2,3 3,2 2,8 45,6 7,4 18,4 110000,,00

NN 110000 2244 1177 99 3355 115533 2277 6677 443322

TTOOPPLLAAMM

%% 2233,,11 55,,66 33,,99 22,,11 88,,11 3355,,44 66,,33 1155,,55 110000,,00
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Ö¤rencilerin kendilerine ait kitapl›klar›n›n olup olmad›klar›na bakt›¤›m›zda
ö¤rencilerin % 50,1’inin kendisine ait kitapl›¤›n›n oldu¤u, % 49,9’unun ise kendileri-
ne ait kitapl›klar›n›n olmad›¤› görülmüfltür. Ö¤rencinin kendisine ait kitapl›¤›n›n
olup olmamas› sorusunda anne ve babalar›n e¤itim düzeyi ve ailelerin ekonomik ge-
lirleri artt›kça ö¤rencilerin kendilerine ait kitapl›klar›n›n olma yüzdesinin de artt›¤›
görülmektedir. 

Ailelerinin % 79,9’unun evine düzenli gazete girmemesi, % 65,6’s›n›n ise evi-
ne dergi almamas› gazete ve dergi gibi aile için önemli okuma araçlar›ndan yeterince
yararlan›lmad›¤›n› gösterir. Ayr›ca ö¤rencilerin % 74,1’i dergi takip etmemektedir.
Ailelerin ekonomik gelirleri artt›kça eve dergi al›nma oran›n›n artt›¤›, ayr›ca annele-
rin e¤itim düzeyleri ve ailelerin ekonomik durumu yükseldikçe ö¤rencilerin dergi ta-
kip etme yüzdesinin de artt›¤› görülmektedir. Ayr›ca ö¤rencilerin ailelerin ekonomik
düzeyleri ve e¤itim düzeyi artt›kça eve gazete alma yüzdelerinin artt›¤›, baba ve an-
nelerin e¤itim düzeyi ile eve gazete al›n›p al›nmamas› aras›nda anlaml› bir iliflkinin
oldu¤u görülmüfltür. 

Ö¤rencilerin %25,4’ü kitap okumada herhangi birini örnek almad›klar›n› belir-
tirken, örnek al›nan kifliler aras›nda ö¤retmenler birinci s›ray›, kardefller ikinci s›ray›,
arkadafllar ise üçüncü s›ray› alm›flt›r. Ö¤rencilerin s›n›flar› ve ailelerin ekonomik ge-
liri yükseldikçe ö¤retmenlerini örnek alma yüzdeleri düflmektedir. Ö¤rencilerin aile-
lerin ekonomik geliri art›kça arkadafllar›n› örnek alma yüzdeleri düflerken,  kardeflle-
rini örnek alma yüzdeleri artmaktad›r.

Araflt›rmaya kat›lan ö¤rencilerin % 65,4’ü okulunda kütüphanenin oldu¤unu,
% 34,6’s› ise okulunda kütüphanenin olmad›¤›n› belirtmifltir. Ö¤rencilerin %34,6’s›-
n›n okulunda kütüphane olmamas›, bulunanlar›n ise % 24,2’sinin bu kurumdan hiç-
bir flekilde yararlanmamas›, ö¤rencilerin % 58,8’inin okul kütüphanelerinden hiç ya-
rarlanmad›klar›n› göstermektedir. Ö¤rencilerin s›n›flar›na göre okul kütüphanesini
kullanma s›kl›klar› aras›nda anlaml› bir iliflki vard›r. Ö¤rencilerin s›n›flar› yükseldik-
çe okul kütüphanelerini kullanma s›kl›klar› düflmektedir. Ailelerin ekonomik gelirine
göre ö¤rencilerin okul kütüphanesini kullanma s›kl›klar› ile ilgili de anlaml› bir iliflki
vard›r. Ailelerinin ekonomik gelirleri artt›kça, ö¤rencilerin okul kütüphanelerini kul-
lanma s›kl›klar› azalmaktad›r. 

Araflt›rmada ö¤rencilerin % 32,3’ünün s›n›f kitapl›¤› varken, ö¤rencilerin %
67,7’sinin ise s›n›flar›nda kitapl›k yoktur. Ayr›ca ö¤rencilerin s›n›f kitapl›klar› olanla-
r›n ise % 7,4’ünün s›n›f kitapl›klar›n› kullanmad›klar› görülmüfltür. Bu da ö¤rencile-
rin 75,1’inin s›n›f kitapl›klar›ndan hiç yararlanmad›klar›n› gösterir. 

Ö¤rencilerin % 24,2’sinin evine yak›n halk kütüphanesi varken, % 75,8’inin ise
evine yak›n halk kütüphanesinin olmad›¤› tespit edilmifltir. 

Araflt›rmada ö¤rencilerin okuduklar› kitaplar› en fazla sat›n alarak temin et-
tikleri sonucuna ulafl›lm›flt›r. S›n›flar yükseldikçe ö¤rencilerin sat›n alma yüzdeleri
artmaktad›r. Ö¤rencilerin s›n›flar› yükseldikçe ö¤retmenden alma yüzdeleri düflmek-
tedir. Kitap temin yollar› ile ailelerinin ekonomik gelirleri aras›nda anlaml› bir iliflki
bulunmufltur. Ailelerin ekonomik gelirleri art›kça ö¤rencilerin kitaplar› sat›n alma
yüzdeleri de artmaktad›r. Ö¤rencilerin ailelerinin ekonomik gelirleri artt›kça kütüp-
haneden temin etme yüzdeleri düflmektedir.

‹‹llkköö¤¤rreettiimm  66,,  77  vvee  88..  SS››nn››ff  ÖÖ¤¤rreenncciilleerriinniinn  OOkkuummaa  AAll››flflkkaannll››kkllaarr››  u
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Ö¤rencilerin okul d›fl›nda en çok zaman ay›rd›klar› s›ralamas›nda birinci s›ra-
y› okul dersleri, ikinci s›ray› televizyon, üçüncü s›ray› ise lise s›navlar› almaktad›r.
Ö¤rencilerin s›n›flar› ile okul d›fl›nda en çok nelere zaman ay›rd›klar› aras›nda anlam-
l› bir iliflki bulunmufltur. S›n›flar yükseldikçe ö¤rencilerin kitaba zaman ay›rma yüz-
deleri düflmektedir. S›n›flar yükseldikçe ve ailelerin ekonomik gelirleri artt›kça ö¤ren-
cilerin lise s›navlar›na zaman ay›rma yüzdeleri artmaktad›r. Ailelerin ekonomik gelir-
leri artt›kça ö¤rencilerin en çok okul derslerine ve kütüphanelere zaman ay›rma yüz-
desi azalmaktad›r. Ayr›ca erkek ö¤renciler k›z ö¤rencilere göre televizyona, arkadafl-
lar›na ve bilgisayara zaman ay›rma yüzdeleri daha fazla iken k›zlar›n ise kütüphane-
ye, okul derslerine, kitaplara ve lise s›navlar›na erkeklere göre zaman ay›rma yüzde-
leri daha fazlad›r.

ÖÖnneerriilleerr

Kitaplar ve okuma al›flkanl›¤›, onu kazand›rmakla sorumlu olan kiflilerin de-
¤er yarg›lar›nda birinci s›rada yer almal›; toplum okuma al›flkanl›¤› ile ilgili olumlu,
yap›c› duygular beslemelidir. 

Okuma al›flkanl›¤› ile ilgili de¤iflik çal›flmalar yap›larak ülkedeki okuma al›fl-
kanl›¤›n›n resmi ortaya konmal›, okuma al›flkanl›¤› ile ilgili sorunlar tespit edilmeli,
çözümler üretilmelidir.

Okuma al›flkanl›¤› de¤iflik faktörlerin etkisi alt›nda olmas›, okuma al›flkanl›¤›
kazand›rmakla sorumlu kifli ve kurumlarca hep baflkas›n› suçlama, sorumlulu¤u bafl-
kas›na atma arac› olarak kullan›lmamal›d›r. Bir kurumun eksi¤i baflka bir kurum ta-
raf›ndan giderildi¤i takdirde sorunun çözümü daha kolay olacakt›r. 

Okuma al›flkanl›¤› çal›flmalar›nda en önemli kurumlardan biri ailelerdir. Aile-
ler de¤iflik kurumlar vas›tas› ile okuma al›flkanl›¤› konusunda bilinçlendirilmeli; aile-
nin bilinçlenmesi konusunda gazete, dergi, televizyon, radyo gibi topluma kolay ula-
flan araçlardan yararlan›lmal›d›r. Ama araflt›rmam›zda ailelerinin % 79,9’unun evine
düzenli gazete girmedi¤i, % 65,6’s›n›n ise evine dergi almad›¤› görülmüfltür. Bu du-
rumda en etkili araç olarak televizyon kalmaktad›r. Aileler, ö¤rencilerin okuma al›fl-
kanl›klar› kazanabilmeleri için olumlu davran›fllar sergilemelidir. Anne ve babalar
ö¤rencileri için uygun okuma ortamlar› haz›rlamal›, buralarda ö¤rencilerin kendileri-
nin ald›¤› ve severek okuyabilecekleri kitaplar bulundurulmal›d›r. Evlerde mutlaka
bir kitapl›k olmal›, ailenin ekonomik flartlar›na göre de ö¤renci için ayr› bir kitapl›k
oluflturmas› daha uygun olacakt›r. Araflt›rmam›z›n sonuçlar›na göre ö¤rencilerin aile-
lerin e¤itim düzeyleri ve ekonomik durumlar›, ailelerin ö¤rencilere uygun ortamlar
haz›rlamalar›nda etkilidir. De¤iflik kurumlar yapacaklar› çal›flmalarda ailelerin e¤itim
düzeyleri ve ekonomik durumlar›n› göz önüne almal›d›r.

Okuma al›flkanl›¤› kazand›rma çal›flmalar›nda önemli kurumlardan bir di¤eri
olan okullar›n kurulufl amaçlar›, toplumun gelece¤inin teminat› olan çocuklar› e¤it-
mektir. Bunun için okullar ö¤rencilere iyi bir okuma e¤itimi vermelidir. Temel okuma
becerileri ile bafllayan okuma e¤itimi, okuma al›flkanl›¤› kazan›lmas›na kadar devam
etmelidir. Ö¤rencilere iyi bir okuma ve okudu¤unu anlama becerisi kazand›r›lmazsa;
ö¤renciler, hem e¤itim hayatlar›nda zorluk çekecek hem de ö¤rencilerin okuma al›fl-
kanl›¤› kazanmalar› zorlaflacakt›r. Okullar›n fiziki olarak okuma çal›flmalar›n› destek-
lemeleri gerekir. Araflt›rmaya göre ö¤rencilerin % 58,8’i okul kütüphanelerinden %
75,1’i ise s›n›f kitapl›klar›ndan hiç yararlanmamaktad›r. Buradaki en büyük sorun
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okul kütüphanelerinin ve s›n›f kitapl›klar›n›n yeterli düzeylerde olmamalar›d›r. Bu
yerlere okul idareleri taraf›ndan ayr› bir özen gösterilmelidir.

Halk kütüphaneleri tecrübeli, çocuk geliflimi ve kütüphanecilik e¤itimi alm›fl
elemanlar› ile kullan›c›lar›na karfl› neyi nas›l yapaca¤›n› çok iyi bilmeli, bilimsel çal›fl-
malara dayanarak ö¤rencilere ve halka okuma al›flkanl›¤› kazand›rmakla ilgili yön-
temler ortaya koymal›d›r. Halk kütüphaneleri, ça¤›n gereksinimlerine göre kullan›c›-
lar›n›n ihtiyaçlar›n› karfl›layacak flekilde her dönem için kendini gelifltirmeli, hem ki-
taplar›n›n çeflidi hem de fiziki flartlar›n›n yeterlili¤i ile halk›n ilgisini çekmelidir. 

Halk, kütüphanelerinin nas›l kullanaca¤› ile ilgili bilgilendirilmeli; kütüpha-
neciler, halka ve ö¤rencilere kütüphane kullan›mlar›n›n anlat›lmas›yla ilgili okullar-
dan ve di¤er kurulufllardan yard›m almal›d›r. Araflt›rmaya kat›lan ö¤rencilerin  %
75,8’inin evine yak›n halk kütüphanesi yoktur. Bunun için birinci olarak halk kütüp-
hanelerinin yayg›nlaflt›r›lmas› gerekmektedir.

Araflt›rmam›za göre ö¤rencilerin okuma al›flkanl›¤›nda en çok örnek ald›klar›
kifli ö¤retmenlerdir. Bunun için ö¤retmenler en iyi flekilde yetifltirilmeli, onlara oku-
ma al›flkanl›¤› kazand›r›lmal› ve ö¤retmenler okuma al›flkanl›¤› kazand›rmada uz-
manlaflt›r›lmal›d›r. 

Ayr›ca araflt›rmaya göre ö¤rencilerin okul d›fl›nda en çok okul derslerine, tele-
vizyona ve lise s›navlar›na zaman ay›rd›klar› sonucuna var›lm›flt›r. Bu sonuçlar oku-
ma al›flkanl›¤› kazand›rmada etkin bir biçimde kullan›labilir. De¤iflik derslerde ö¤-
rencilere okuma çal›flmalar› yapt›r›larak ö¤renciler okumaya yönlendirilebilir. Lisele-
re haz›rl›k s›navlar›nda ilkö¤retim ö¤rencileri için belirlenen “100 Temel Eser” ile il-
gili sorular sorulabilir. Televizyonlardaki de¤iflik programlarda okuman›n önemine
vurgular yap›labilir.
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THE READING HABIT OF THE 6, 7 AND 8. CLASS 
STUDENTS SUMMARY 

Yunus Emre TOPÇU*

AAbbssttrraacctt

This research is prepared  to know the students who are in 6th,7th and
8th classes, reading habits and the data has been collected from 433 students
who are in  8 different elementary schools that are in central counties of Kayse-
ri and that are on different socio-economic levels by the help of the questionna-
ire.Some questions are found out according to the students reading habbits and
using the library; with the help of these questions it is researched that is there
any effect on the differences of their sexes, socio-economic levels, their grades
and their parents education level on the reading habbit and using library or not.
Data is noted down in siss programme and data’s analyse is made with the ki-
kare. It has been seen that their having a room belonging to them is effective on
their choice of reading before sleeping.

KKeeyy  WWoorrddss::  Reading habbit,library,school,teacher

u YYuunnuuss  EEmmrree  TTooppççuu

uMMiillllîî  EE¤¤iittiimm u Say› 176  u Güz/2007 5577

* Hasandede small town Piyade Er Kemal Ergen High School Literature Teacher
Kocasinan/KAYSER‹



‹NG‹L‹ZCE Ö⁄RENC‹LER‹N‹N KATILIMINI 
ETK‹LEYEN ETMENLER VE ETK‹ DÜZEYLER‹ 

(Ö⁄RENC‹ ALGILARI)

Adem Sultan TURANLI*

ÖÖzzeett
Her ö¤renci, s›n›f içerisindeki sözel etkinliklere ayn› oranda kat›lma-

maktad›r. Baz› ö¤renciler, s›k söz hakk› al›rken, baz›lar› bundan kaç›nmaktad›r.
Kat›l›m›, gerek içsel gerekse çevresel bir tak›m etmenlerin flekillendirdi¤i kabul
edilmektedir. Ayr›ca, bu etmenlerin alg›lanan kuvveti, kifliden kifliye farkl›l›k
gösterebilece¤i düflünülmektedir. Yabanc›  dil ö¤rencilerinin derse kat›l›mlar›n›
etkileyen etmenleri ve bunlar›n etki düzeylerini belirlemeyi hedefleyen bu çal›fl-
ma, üniversite düzeyinde ‹ngilizce’yi yabanc› dil olarak ö¤renen 182 ö¤renciyle
yürütülmüfltür. 

Çal›flmaya dahil edilen de¤iflkenlerden baz›lar› ö¤renciler taraf›ndan
daha çok  d›flsal olarak alg›lan›rken, baz›lar› da içsel olarak alg›lanm›flt›r. Ayr›-
ca, ö¤rencilerin bu etmenlere yükledikleri etki düzeyleri ise, ö¤renciler için her
bir etmenin önem düzeyine de iflaret etmektedir. Böyle bir s›n›fland›rman›n
oluflmas›, ö¤rencilerin sözel etkinliklere kat›l›m davran›fllar›n› anlamay› kolay-
laflt›rabilir. 

AAnnaahhttaarr  SSöözzccüükklleerr:: Derse kat›l›m, sözel etkinlikler, ö¤renci alg›lar›

GGiirriiflfl

Do¤umla bafllamak üzere zaman içinde çocuklar›n biliflsel becerileri, benlikle-
ri, etkileflim becerileri ve dünyaya karfl› tutumlar› geliflir ve kiflilik geliflimi olarak ad-
land›r›lan bu süreç, bireyi baflkalar›ndan ay›r›r. Bireyin duygular›n›, yeteneklerini,
güdülerini, karakter ve de¤erleri gibi daha bir çok ö¤eyi kapsad›¤› kabul edilen kifli-
li¤in (Senemo¤lu, 1997) s›n›rlar›n› çizmek çok kolay de¤ildir. Bu yüzden, bir çok ku-
ramc› (Freud, Erikson, Piaget, Fromm, vs.) kiflili¤i ve kiflilik geliflimini aç›klamaya ça-
l›fl›rlarken kiflilik olarak tan›mlanan alan›n ço¤unlukla bir bölümüne odaklanm›flt›r.
Heider’in ‘denetim oda¤› kuram› (locus of control)’ ve Rotter’in ‘at›f kuram› (attribu-
tion)’ da kiflili¤in birbirine yak›n iki boyutunu aç›klamaya çal›flmaktad›r. 

‹deal birey, istedi¤ini bilen, gelecekte neler yapabilece¤ini tahmin edebilen ve
flartlar›n yönlendirdi¤i de¤il, kendi kararlar›n› verebilen kimsedir (Ehrenberg, 1992).
Bireyin çevresi üzerindeki bu denetim görevi, Heider’in (1958) çal›flmas›ndan ç›kan
ve psikolojide önemli bir çal›flma alan› oluflturan at›f kuram›yla (attribution theory)
ilgilidir. Bu kuram, kiflilerin davran›fllar›na iliflkin nas›l ç›karsama yapt›klar›n› anlama
çabas› olarak düflünülebilir. At›f kuram›na (attribution theory) oldukça yak›n bir ko-
nu olan ‘denetim oda¤›’ (locus of control) alan› insanlar›n ald›klar› pekifltireçler üs-
tündeki gücün kayna¤›na iliflkin (içsel veya d›flsal) beklentilerini aç›klamaya çal›fl›r

* Yrd. Doç. Dr.; Erciyes Üniversitesi E¤itim Fakültesi, Yabanc› Diller E¤itimi Bölümü, 38039,
Kayseri.
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(Rotter, 1966). Denetim oda¤›n› (locus of control) flekillendiren temel kaynak ise, ge-
nellenmifl beklentileri oluflturan bireylerin geçmifl yaflant›lar›d›r. ‹nsanlar, özellikle
baflar›lar›n› aç›klamaya çal›flt›klar›nda at›f (attribution) ve denetim oda¤› (locus of
control) kuramlar›n› birbirinden ay›rmak her zaman çok kolay olmad›¤›ndan s›k s›k
birlikte an›l›rlar. Bireyler yaflant›lar›nda çevresel flartlar› göz önüne alan d›flsal at›flar
yapma yerine, kiflilikleriyle iliflkili içsel at›flar yapma e¤ilimindedir (Jones, Davis ve
Gergen, 1961; Steiner ve Field, 1960) ve bu e¤ilim, baz› kiflilik özelliklerinin bireylerin
kendi davran›fllar›n› aç›klamada yanl›l›¤a neden olabilece¤i anlam›na gelebilir (Ross,
1977).

Araflt›rmalar, ö¤renme etkinliklerini planlamada bu konunun ö¤retmenler için
ne kadar önemli oldu¤unu göstermektedir: insanlar baflar›s›zl›klar›n› denetleyemedik-
leri etmenlere ba¤larken, baflar›lar›n› s›k s›k denetimlerindeki etmenlere ba¤lamakta-
d›r (Luginbuhl, Crowe ve Kahan, 1990; Rotter, 1966; Weiner, 1979, 1986). Ayn› flekilde,
ö¤renciler, performanslar› üzerinde sahip olduklar›na inand›klar› denetim duygusu,
ö¤rencinin akademik baflar›s›n› olumlu yönde etkiler (Stipek ve Weisz, 1981) ve daha
yüksek içsel denetim oda¤›na (locus of control) sahip olan ö¤renciler akademik olarak
daha baflar›l›d›rlar (Findley ve Copper, 1983; Chapman and Boersma, 1979). Benzer bir
flekilde, içsel denetim odakl› (internal locus of control) bireyler, bilgi aramay› ve kul-
lanmay› daha çok sevmekte, etken ve kararl› davran›fl sergileyerek daha fazla risk al-
makta ve ö¤renmeyi daha fazla sevdiklerine göstermektedirler. Oysa, daha edilgen,
uyumlu ve dikkatsiz davran›fl sergileyen d›flsal odakl› (external locus of control) ö¤-
renciler, risk almaya daha az isteklidirler (Williams ve Burden, 2000). 

Ö¤rencilerin, genel ö¤renme etkinliklerine tepki gösterme biçimleri aç›s›ndan
anlaml› farkl›l›klara sebep olan içsel/d›flsal denetim oda¤› (internal/external locus of
control) bazen bir kiflilik özelli¤i olarak kabul edilse de, insanlar›n denetim odaklar›
(locus of control), çevresel olaylar› olumlu veya olumsuz alg›lay›fllar›na göre de¤iflim
göstermektedir (Williams ve Burden, 2000). Bütün ö¤rencilerin, her alan› sevmesi
beklenemez: bir grup ö¤renci bir alan› bir severken bir di¤er grup bu alan› sevmeye-
bilir. Sonuç olarak da konu alan›n› alg›lay›fllar›na göre, ö¤rencilerin denetim oda¤›n›n
(locus of control), bir alandan di¤erine farkl›l›k gösterebilece¤i düflünülmektedir.

Di¤er yandan, ço¤u ö¤retmen, ö¤renme etkinliklerine kat›l›m› artt›rmak için
gösterdikleri bütün gayretlerin ço¤unlukla bofla gitti¤inden flikayet etmektedir. Ö¤-
rencilerin derse kat›lmada neden isteksiz davrand›klar›n› aç›klamak da çok kolay de-
¤ildir. ‹yi planlanm›fl ve ilgi çekici etkinliklerle harekete geçirilebilecek içsel güdülen-
me (intrinsic motivation) ö¤renciler aras›ndaki farkl›l›¤›n bir bölümünü aç›klamakta-
d›r (Brophy, 1987). Ayn› flekilde, güdüleyici etkisi az olan bir çal›flma ve zorlu¤u ö¤-
rencilerin ilgisini uyand›rmayacak ve kat›l›m› olumsuz etkileyecektir. Örne¤in, çok
zor çal›flmalar›n yerine hem ilgi çekici hem de gayret göstererek alt›ndan kalk›labile-
cek çal›flmalar›n, ö¤rencileri etkinlikleri yapmaya içsel olarak teflvik etmesi daha ola-
s›d›r (Dev, 1997).

Örne¤in, s›n›f içerisindeki kubafl›k ö¤renme yaklafl›mlar›n›n kat›l›ma ve buna
ba¤l› olarak baflar›ya, daha yüksek ö¤renme iste¤ine ve samimi bir ö¤renme ortam›n-
da daha yüksek bir öz sayg›ya yol açt›¤› ileri sürülmekte ve ö¤retmenden ö¤rencile-
re olacak flekilde yürüyen etkileflim düzeni, yerini iflbirli¤ine dayal› bir yap›ya b›rak-
maktad›r (Hendrix, 1996). Böyle rahat ortamlarda, ö¤rencilerin ö¤renmeleri için daha
fazla sorumluluk almalar› daha yüksek olas›l›kt›r. 

u AAddeemm SSuullttaann TTuurraannll››
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Ö¤rencinin, ö¤renme sürecine kat›lma iste¤ini belirten güdülenme (Lumsden,
1994), merak ve e¤lenme gibi bireysel etmenleri içererek içsel olabilece¤i gibi, bir ödül
alma veya cezadan kaç›nma çabas›n› içererek d›flsal da olabilir (Woolfolk, 2001). ‹çsel
güdülenmesi (intrinsic motivation) yüksek olan ö¤renciler, orta düzeyde zor olan et-
kinlikleri tercih ederken, d›flsal güdülenmesi (extrinsic motivation) daha yüksek olan
ö¤renciler ise, ço¤unlukla daha az enerjiyle çal›flmay› ye¤lemektedir (Lumsden,
1994). Di¤er yandan, her ö¤renme etkinli¤i, ö¤rencileri içsel güdülemeye (intrinsic
motivation) uygun olmayaca¤›ndan, d›flsal motivasyon, ö¤renciler ilgilerini kaybet-
tiklerinde, içsel güdülenmelerini (intrinsic harekete geçirmek için kullan›labilir (Fulk,
1994). Dünyay› tan›ma güdüsüyle do¤an çocuklar, zamanla bu duygular›n› yitirmek-
te (Wlodkowski ve Jaynes, 1990) ve Lumsden’›n (1994) dedi¤i gibi, birey büyüdükçe,
ö¤renme onun için e¤lenceli olmaktan çok s›k›c› olmakta ve bu nedenle de zaman za-
man d›flsal olarak da güdülenmeleri gerekmektedir. Bu nedenle her iki güdüleme bi-
çimi ö¤renme için gerekli görülmektedir.            

Ö¤retmenin ö¤rencisi güdüleyebilece¤i düzey, ö¤rencinin s›n›fa getirdi¤i tu-
tum ve özelliklerle ilintilidir (Wlodkowski ve Jaynes, 1990). Di¤er bir deyiflle, en bil-
gili ö¤retmenler bile, ö¤rencileri yeterince güdülenmifl de¤ilse, onlar›n bütün yeter-
liklerini sergilemelerinde gerekli yard›m› sa¤lamada ciddi zorluklar yaflarlar. Bu ne-
denle, güdülenmeye etki yapan çeflitli etmenlere iliflkin bilgi sahibi olmak, ö¤rencile-
ri s›n›fta teflvik etmek için uygun yaklafl›m gelifltirmede ö¤retmenlere yard›mc› ola-
cakt›r (Wagner, 2002)

Ö¤renciler, e¤itim hezimetlerinin edilgen al›c›lar› olmay›p, çeflitli ö¤renme et-
kinliklerine kat›larak ö¤renme ortam›n› flekillendiren en etkili etmenlerden biridir
(Hennig-Thurau et al., 2001) ve memnun olup olmamalar›nda do¤rudan belirleyici rol
oynarlar (Bitner et al., 1997). S›n›f arkadafllar›n›n davran›fllar›ndaki alg›lanan sevecen-
lik düzeyiyle, sözlü etkinliklere kat›l›m aras›nda olumlu bir iliflkinin oldu¤u belirlen-
mifltir; oysa ö¤retmene iliflkin alg›n›n, kat›l›m› daha az etkiledi¤i tespit edilmifltir
(Fassinger, 1997). Benzer bir flekilde, ö¤renci ve s›n›f özellikleri, ö¤rencilerin kat›l›m
veya sessiz kalma düzeyini kestirmede, ö¤retmen özelliklerinden daha etkili bulun-
mufltur (Fassinger, 1995). Fassinger (1997), ö¤rencilerin sözel etkinliklere kat›l›m›yla
iliflkili olan etmenleri flöyle s›ralamaktad›r: güven, s›n›f›n büyüklü¤ü, ö¤rencilerin s›-
n›fta birbirleriyle ne s›kl›kta konufltuklar›, konu alan›na duyulan ilgi, derse yap›ld›¤›
düflünülen bireysel katk›, s›n›f›n duyusal ortam› ve ö¤rencinin cinsiyeti. Di¤er yan-
dan, Vasquez ve Wainstein’a (1999) göre, ö¤rencinin derse kat›lmamas›n›n nedenleri
de çeflitli olabilir: iyi ö¤rencilerin oluflturdu¤u bast›r›lma duygusu, ‘aptal’ olarak alg›-
lanma korkusu, düflük güven düzeyi, utangaçl›k,  derse haz›r olmama, konuya iliflkin
hissedilen rahats›zl›k, sunulufl biçiminden dolay› konuyu anlayamama, s›n›fta yaln›z
kalma tedirginli¤i. 

Sebeplerin karmafl›kl›¤›na ra¤men, derse kat›l›m› ve kat›l›mdan kaçman›n ne-
denlerine iliflkin bir anlay›fl›n daha iyi ö¤renme etkinliklerinin planlanmas›n› sa¤la-
mas› yüksek olas›l›kt›r. Di¤er bir deyiflle, sebeplerin bir ço¤u, sadece ö¤rencinin so-
rumlulu¤undayken, ö¤retmen, s›n›fta sayg›ya dayal› bir iliflki düzenini sa¤layarak
ö¤renme ortam›na önemli katk›lar sa¤layabilir (Hirschy ve Wilson, 2002). Ö¤retme-
nin bu karmafl›k yap›y› anlamaya dönük bir bilifl gelifltirmeleri ve etkinliklerini bu
do¤rultuda planlamalar›n›n, ö¤renmenin niteli¤ine önemli katk›lar sa¤layaca¤› düflü-
nülmektedir. 

‹‹nnggiilliizzccee  ÖÖ¤¤rreenncciilleerriinniinn KKaatt››ll››mm››nn››  EEttkkiilleeyyeenn  EEttmmeennlleerr  vvee  EEttkkii  DDüüzzeeyylleerrii  ((ÖÖ¤¤rreennccii  AAllgg››llaarr››)) u
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Bu çal›flma, ö¤rencilerin, baz› durumsal de¤iflkenlerin derse kat›l›mlar›n› ne
düzeyde etkiledi¤ine iliflkin alg›lar›n› ve bu de¤iflkenleri, denetim oda¤› (locus of
control) aç›s›ndan nas›l de¤erlendirdiklerini (içsel veya d›flsal) belirlemek amac›yla
yürütülmüfltür. 

YYöönntteemm

Bu çal›flma için gerekli verileri toplamak amac›yla, öncelikle alan yaz›n› tara-
yarak ö¤rencilerin derse kat›l›mlar›n› olumlu veya olumsuz etkileyebilecek etmenler
belirlenmifltir. Araflt›rman›n yap›ld›¤› Erciyes Üniversitesi’nde çal›flmakta olan ‹ngi-
lizce okutmanlar›n›n görüflleri al›narak, hem ölçme arac›nda kullan›lacak davran›flla-
r›n geçerlili¤i hem de yaz›lm›fl olan anket maddelerinin güvenirlili¤i sa¤lanmaya ça-
l›fl›lm›flt›r. Eleme ve yeniden yazma aflamalar›ndan sonra 50 maddelik bir anket elde
edilmifltir. Rasgele küme seçim yöntemiyle belirlenen ortalama 22 kiflilik toplam 46
gruptan on gruba anket formu da¤›t›lm›flt›r. Da¤›t›lan 193 anket formunun 186’i iflle-
me konmufl yanl›fl doldurulmufl olan yedi tanesi elenmifltir. 

Ö¤rencilerden, üçlü bir ölçek üzerinde ankete dahil edilen durum, davran›fl
veya de¤iflkenlerin denetlenebilirli¤i aç›s›ndan ‘1=içsel - daha çok ö¤renciye ba¤l›’, ‘2=iç-
sel d›flsal eflit - k›smen ö¤renciye k›smen çevresel etmenlere ba¤l›, ‘3=d›flsal - daha çok çevresel
etmenlere ba¤l›’ olacak flekilde nas›l alg›lad›klar›n› belirtmeleri istenmifltir. Ayr›ca, befl-
li Likert tipi ölçek üzerinde ‘1=çok azalt›yor’, ‘2=biraz azalt›yor’, ‘3=etkilemiyor’, ‘4=biraz
artt›r›yor’, ‘5=çok artt›r›yor’ olacak flekilde söz konusu durum, davran›fllar ve de¤ifl-
kenlerin, ders içerisindeki sözel etkinliklere kat›l›mlar›n› ne ölçüde etkiledi¤ine dair
alg›lar› sorulmufltur ve bu yolla kat›l›m üzerindeki alg›lanan etki düzeylerinin belir-
lenmesi hedeflenmifltir. 

Verilerin çözümlemesini kolaylaflt›rmak için, ankete yerlefltirilmifl etkenler
belli bafll›klarda toplanm›fl ve elde edilen verilere dayal› olarak bu alt bölümlerin iç
tutarl›l›klar› hesaplanm›flt›r. Her maddenin, di¤er alt bölümlerdeki maddelerle olan
karfl›l›kl› iliflkisi (correlation) de dikkate al›narak, bafllang›çta geçici olarak tasarlan-
m›fl olan alt boyutlara son hali verilmifltir. Birden fazla alt boyutla yüksek ve birbiri-
ne yak›n karfl›l›kl› iliflki içerisinde olan baz› maddeler ise anketten tamamen ç›kar›l-
m›fl ve bu yolla 45 maddelik bir anket elde edilmifltir. Yine bir çok maddenin birden
fazla alt boyutla karfl›l›kl› iliflki içerisinde olmas›ndan dolay›, alt boyutlar›n aras›nda
karfl›l›kl› iliflkilerin olmas› kaç›n›lmaz olmufltur. Bu gerekçeyle, bu çal›flmada dile ge-
tirilen alt boyutlar›n, verilerin çözümlemesini ve sunumunu kolaylaflt›rmak amac›y-
la kullan›ld›¤› ak›lda tutulmal›d›r. Söz konusu alt boyutlar›n, Alpha güvenirlilik kat-
say›lar› ve alt boyutlar aras›ndaki karfl›l›kl› iliflki de¤erleri çal›flma içinde verilmifltir. 

BBuullgguu  vvee  SSoonnuuçç  

Ö¤renme ortam›ndaki çeflitli etmenlerin, ö¤rencilerce alg›lanan denetlenebilir-
li¤i ve derse kat›l›mlar›na etkisi belli bafll›klar alt›nda gruplanm›flt›r. Bu de¤erler, her
etmen için ayr› ayr› verilmifl ve o madde için cevap veren ö¤renci say›s› da ifade edil-
mifltir. Ayr›ca, her alt boyut için, ortalama de¤erler de hesaplam›flt›r.  

ÖÖ¤¤rreettiimmiinn  NNiitteellii¤¤ii

Daha çok ö¤retimin nitelik boyutunda ele al›nan yöntem, ders malzemesi ve
dersin sunumu gibi etmenlerle ilgili ö¤renci alg›lar›na ait bulgular Tablo 1’de sunul-
mufltur. Bu alt bölümün güvenirlik katsay›s›n›n 0,83 olmas›, maddeler aras›ndaki
yüksek karfl›l›kl› iliflki ve yüksek iç tutarl›l›¤a iflaret eder. 

u AAddeemm SSuullttaann TTuurraannll››
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TTaabblloo  11::  ÖÖ¤¤rreettiimmiinn  NNiitteellii¤¤iinnee  ‹‹lliiflflkkiinn  ÖÖ¤¤rreennccii  AAllgg››llaarr››

ÖÖ¤¤rreettiimmiinn  NNiitteellii¤¤ii K* E** N

1. Seçilen konular›n ö¤rencinin yafl›na uygunlu¤u 2,45 3,87 181

2. Çal›flmalar›n ilgi çekici olmas› 2,18 4,30 179

3. Konunun anlafl›l›r bir tarzda sunulmas› 2,59 4,44 178

4. Kullan›lan yöntem ve tekniklerin çeflitlili¤i 2,56 4,27 178

5. Kullan›lan yöntem ve tekniklerin uygunlu¤u 2,55 4,11 177

6. Planlanan hedeflerin mant›kl› ve ulafl›labilir olmas› 2,03 4,18 179

7. Ö¤rencinin hedefleriyle dersin hedeflerinin uyumu 1,97 3,97 181

8. Ö¤retmenin cesaretlendirici davran›fllar› 2,53 4,46 180

9. Pekifltireç (reinforcement) almak 2,25 3,79 175

10. Olumlu dönüt/geribildirim (feedback) 2,07 3,98 173

11. Kullan›lan ders malzemelerinin çeflitlili¤i 2,59 4,15 178

12. Ders malzemelerinin ö¤renci seviyesine uygunlu¤u 2,58 3,80 180

13. S›n›f›n fiziksel rahatl›¤› 2,50 3,79 180

TTooppllaamm 2,37 4,08 181

* D (Denetim Oda¤›) (1= içsel a¤›rl›kl›, 2=içsel-d›flsal eflit, 3=d›flsal a¤›rl›kl›) 
** E (Etki) (1=çok azalt›yor, 2=biraz azalt›yor, 3=etkilemiyor, 4=biraz artt›r›yor, 5=çok artt›r›yor 

Seçilen konular›n yafllar›na uygunlu¤unun ço¤unlukla d›flsal (D1=2,45) bir et-
men oldu¤unu düflünen ö¤renciler, ders malzemesi uygunlu¤unun kat›l›m› artt›raca-
¤›n› (E1=3,87) dile getirmifllerdir. Yap›lan s›n›f içi etkinliklerin, ilgi çekici olmas› hem
d›flsal hem de içsel bir etmen (D2=2,18) oldu¤unu düflünen ö¤renciler, tek sorumlu
olarak ö¤retmeni görmemektedir. Ö¤renciler, ilgi çeken çal›flmalar›n derse kat›l›mla-
r›na çok ciddi katk›lar (E2=4,30) sa¤lad›¤›n› belirtmifllerdir. Daha çok d›flsal etmenler
olarak alg›lanan, ders malzemesi ve etkinlik uygunlu¤unun ö¤retmenlerce dikkate
al›narak planlama yap›lmas›n›n ciddi bir ihtiyaç oldu¤u görülmektedir. 

Konunun sunulufl biçiminin tamamen kendi denetimlerinin d›fl›nda bir etmen
oldu¤unu (D3=2,59) düflünen ö¤renciler, bunun derse kat›l›mlar›na sen derece olum-
lu (E3=4,44) katk› sa¤lad›¤›n› belirtmifllerdir. Benzer flekilde, kullan›lan yöntem ve
tekniklerin çeflitlili¤inin ve uygunlu¤unun neredeyse ayn› oranda (s›ras›yla D4=2,56
ve D5=2,55) d›flsal bir etmen oldu¤unu ve yine oldukça yak›n bir oranda (E4=4,27 ve
E5=4,11) kat›l›mlar›n› etkiledi¤ini belirtmifllerdir. Ö¤retimin niteli¤i belirlemede yön-
tem ve tekniklerin iyi seçilmifl olmas› ve içeri¤in uygun bir tarzda sunulmufl olmas›,
kat›l›m› da önemli oranda etkileyebilecek bir etmen olarak alg›lanmaktad›r. Bu ne-
denle ö¤retmenlerin, kat›l›m› artt›rmak için, konunun daha anlafl›l›r tarzda anlat›la-
bilmesi için uygun yöntem seçme konusunda yo¤un bir çaba içerisinde olmal›d›r. 

Dersin hedeflerinin ö¤renci taraf›ndan bilinmesinin ö¤renme üzerinde olum-
lu etkisi vard›r. Fakat seçilmifl olan hedeflerin uygunlu¤u ve ulafl›labilirli¤inin, derse
kat›l›m konusundaki alg›lanan etkisi de ö¤retmenler için de önemli bir bilgidir. He-
deflerin ulafl›labilirli¤i ve ö¤renci hedefleriyle dersin hedeflerinin uyumu, ö¤renciler
taraf›ndan yaklafl›k eflit oranda hem içsel hem de d›flsal (s›ras›yla D6=2,03 ve D7=1,97)

‹‹nnggiilliizzccee  ÖÖ¤¤rreenncciilleerriinniinn KKaatt››ll››mm››nn››  EEttkkiilleeyyeenn  EEttmmeennlleerr  vvee  EEttkkii  DDüüzzeeyylleerrii  ((ÖÖ¤¤rreennccii  AAllgg››llaarr››)) u
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bulunurken, hedeflerin uyumlulu¤unun (E7=3,97), hedeflerin alg›lanan ulafl›labilirli-
¤inden (E6=4,18), oransal olarak kat›l›m› daha az etkileyece¤i düflünülmektedir. Fark
çok büyük olmamakla birlikte, bunun ö¤renci taraf›ndan belirlenmifl olmas› flafl›rt›c›
bulunmufltur. Kurumca belirlenmifl hedeflerin ö¤rencilerin ulaflabilece¤i düzeyde ifa-
de edilmifl olmas›n›n kat›l›m› teflvik edici ve ö¤renciyi yüreklendirici bir özelli¤e sa-
hip oldu¤u görülmektedir. Ayr›ca, ö¤retmenin cesaretlendirici davran›fllar›, neredey-
se tamamen kendi denetimlerinin d›fl›nda (D8=2,53) alg›lan›rken, kat›l›m üzerindeki
etkisi son derece olumlu (E8=4,46) bulunmaktad›r. Bu nedenle, yüreklendirme bir çok
konu alan›n›n ö¤retiminde mutlaka sürecin bir parças› olarak düflünülmeli ve etkisin-
den yararlan›lmal›d›r. Ö¤renme üzerinde önemli etkiye sahip olan pekifltireçler içsel
olmaktan çok, daha d›flsal (D9=2,25) bir etmen olarak alg›lanmakla birlikte, ö¤renci-
lerin derse kat›l›mlar›na yapt›¤› etki konusunda çok homojen bir alg›lay›fl›n olmad›¤›
(E9=3,79) belirlenmifltir. Di¤er yandan, olumlu dönütün, pekifltirece oranla daha az
d›flsal oldu¤unun düflünülmesi de flafl›rt›c› bir durumdur. Ö¤renciler, olumlu geribil-
dirimin derse kat›l›mlar›n› ald›klar› pekifltireçten daha fazla (E10=3,98) artt›raca¤›n
düflünmeleri, ö¤renim gördükleri düzeyle iliflkilendirilebilir. Üniversite düzeyinde,
daha ergen ve daha akademik bir durufl içerisinde olan ö¤rencilerin, uygun ortamla-
r›n yarat›larak, ö¤renmenin sorumlulu¤uyla yüzlefltirilmesi gerekecektir. 

Kullan›lan ders malzemelerinin çeflitlili¤i ve ö¤renci düzeyine uygunlu¤u ay-
n› düzeyde d›flsal etmenler olarak belirlenirken (s›ras›yla D11=2,59 ve D12=2,58), çeflit-
lili¤in kat›l›m üzerinde etkisi (E11=4,15), seviyeye uygunlu¤un etkisinden daha yük-
sek (E12=3,80) oldu¤u tespit edilmifltir. Son derece d›flsal (D13=2,50) olarak alg›lanan
bir baflka etmen ise, s›n›f›n fiziksel rahatl›¤›d›r. Kat›l›ma etkisi (E13=3,79) ö¤rencilerce
de, göreceli olarak temkinli bir biçimde dile getirilmifltir. Uygun ders malzemelerinin
seçilmesi ve ö¤renme için gereken uygun fiziksel ortam›n kurulmas›, özellikle baz›
alanlarda ve düzeylerde gözden kaç›r›lmamas› gereken bir zorunluluktur. 

Sonuç olarak, ö¤retimin niteli¤i, ö¤rencilerin kat›l›m›n› ciddi oranda belirleyi-
ci bir rol oynamaktad›r. Ö¤rencilerin sürece etkin kat›l›mlar›n› sa¤lamak için ö¤reti-
min niteli¤ini gelifltirmeye yönelik planlamalar›n yap›lmas› ve uygulanmas› önemli
bir ihtiyaçt›r. 

PPrroobblleemm  AAllaannllaarr››

Ö¤rencilerin ço¤unlukla s›k›nt› kayna¤› olarak alg›lad›¤› durumlar› içeren bu
alt boyutun iç güvenirlik katsay› 0,73 olarak belirlenmifltir. Tablo 2’de görüldü¤ü gi-
bi, etmenlerin büyük bir bölümü daha çok d›flsal alg›land›¤› ve kat›l›m› olumsuz et-
kiledi¤i belirlenmifltir.

Son derece d›flsal (D14=2,58) bir etmen olarak alg›lanan dikkat da¤›t›c› etmen-
lerin çoklu¤unun, ö¤rencilerin kat›l›mlar›n› olumsuz (E14=1,86) etkileyece¤i belirtil-
mifltir. Bu nedenle yöneticilerin ›fl›k, oturum düzeni, ›s›, alana düflen ö¤renci say›s›n-
daki s›ra d›fl›l›k gibi etmenleri önemsemesini ve ihtiyaç duyulan düzenlemeleri yap-
malar›n›n gere¤i ortaya ç›kmaktad›r. 
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TTaabblloo  22::  PPrroobblleemm  AAllaannllaarr››nnaa  ‹‹lliiflflkkiinn  ÖÖ¤¤rreennccii  AAllgg››llaarr››    

PPrroobblleemm  AAllaannllaarr›› K* E** N

14. S›n›fta dikkati da¤›tabilecek fiziksel etkenlerin çoklu¤u 2,58 1,86 180

15. Baflar›s›z olma ihtimali 1,68 2,35 174

16. Not kayg›s› 1,89 2,47 180

17. Önceden yaflanm›fl olumsuz ö¤renme deneyimleri 1,97 1,72 184

18. Ö¤rencinin, söyleyeceklerinden emin olmamas› 1,39 2,25 179

19. Ö¤rencinin içe kapan›kl›¤› / utangaç / çekingen olmas› 1,47 1,63 177

20. Alaya al›nma korkusu 1,70 1,81 181

21. Hatalara karfl› ö¤retmenin sert tutumu 2,68 1,55 181

22. Ö¤retmenin ö¤rencilere sert yaklafl›m› 2,67 1,48 180

23. Ö¤retmenin baz› ö¤rencilere daha yak›n davranmas› 2,59 2,03 179

24. Dersin tekdüzeli¤i 2,66 1,59 179

25. Konunun ö¤renciye zor gelmesi 2,07 1,73 181

TTooppllaamm 2,10 1,87 181

*D (Denetim Oda¤›) (1= içsel a¤›rl›kl›, 2=içsel-d›flsal eflit, 3=d›flsal a¤›rl›kl›) 
** E (Etki) (1=çok azalt›yor, 2=biraz azalt›yor, 3=etkilemiyor, 4=biraz artt›r›yor, 5=çok artt›r›yor 

Baflar›s›z olma olas›l›¤› ve gereken notu alabilme kayg›s› ö¤renci üzerinde
benzer etkiler uyand›rmaktad›r. Baflar›s›z olma olas›l›¤›n› daha çok içsel (D15=1,68)
bir etmen olarak alg›layan ö¤renciler, kat›l›mlar›n› önemli oranda (E15=2,35) azaltt›¤›-
n› belirtmifllerdir. Benzer bir olumsuzlu¤u ifade eden not kayg›s› ise, hem içsel hem
de d›flsal bir etmen olarak alg›lan›yor olsa da baflar›s›zl›k olas›l›¤›na oranla daha d›fl-
sal (D16=1,89) alg›lanmakta ve kat›l›mlar›n› olumsuz (E16=2,47) etkiledi¤i düflünül-
mektedirler. Ö¤rencilerin daha önce yaflanm›fl olumsuz ö¤renme deneyimlerinin de
kat›l›mlar›n› çok olumsuz (E17=1,72) etkiledi¤i ve bunu da çok fazla kendi denetimle-
rindeki bir etmen (D17=1,97) olarak alg›lamad›klar› belirlenmifltir. Ö¤rencilerin, ço-
¤unlukla daha önceki yaflant›lar›ndan kaynaklanan ö¤renilmifl çaresizlikten kurtar›l-
mas› ö¤retmenlerin sorumlulu¤udur. Bu yüzden, ö¤renme etkinliklerinin, ö¤rencile-
ri çal›flmaya yönlendirecek bir flekilde düzenlenmesi ve küçük de olsa baflar›lar›n pe-
kifltirilmesi gerekir.   

Ö¤rencilerin ‘kabu¤una çekilme’ (anomie) olarak tan›mlanabilecek davran›fl-
lar›na yol açabilecek, ö¤retmen ve arkadafllar›n›n sert/alayc› tutumu ve hata yapma
korkusunun, kat›l›m› ciddi düzeyde etkileyece¤i belirlenmifltir. Ö¤rencinin söyleye-
ceklerinden emin olmamas› ve içine kapan›kl›¤› son derece içsel unsurlar olarak alg›-
lan›rken (s›ras›yla D18=1,39 ve D19=1,47) içine kapan›kl›¤›n kat›l›m› çok daha fazla en-
gelledi¤i (E19=1,63) belirlenmifltir. S›n›f içinde ö¤renciyi tedirgin eden durumlardan
biri de arkadafllar› taraf›ndan alaya al›nma korkusudur. Ö¤renciler bu korkuyu daha
çok içsel (D20=1,70) bir unsur olarak de¤erlendirmifllerdir. Ö¤renciler bu tedirginli¤in
kat›l›mlar›n› oldukça olumsuz (X20=1,81) etkiledi¤ini düflünmektedir. 
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Ö¤retmenin genel olarak ö¤rencilere sert davranmas› ve yapt›klar› hatalara
karfl› sert tutumu, neredeyse ayn› oranda d›flsal (s›ras›yla D22=2,67 ve D21=2,68) et-
menler olarak alg›lan›rken, hatalara karfl› sert tutumunun kat›l›m› daha çok
(E21=1,55) engelledi¤i belirlenmifltir. Bütün bu gerekçelerden ötürü, ö¤retmenlerin
ö¤renmeye uygun bir ortam›n oluflmas› için gereken özeni göstermeli ve ö¤rencilerin
gerginlik yaflamas›na engel olmal›d›r. Di¤er yandan, ö¤retmenin ö¤renciler aras›nda
ayr›m yaparak baz›lara daha yak›n davranmas›n›n da d›flsal (D23=2,59) bir unsur ol-
du¤unu düflünen ö¤renciler, kat›l›m› önemli oranda (E23=2,03) azaltt›¤›n› belirtmifl-
lerdir. Ayr›ca, dersin tekdüzeli¤i ve ö¤renciye zor gelmesinin de kat›l›m› son derece
olumsuz etkiledi¤i (s›ras›yla E24=1,59 ve E25=1,73) belirlenirken, konunun tekdüzeli-
¤inin kendi denetimlerinin d›fl›nda (D24=2,66), zorluk düzeyinin ise göreceli olarak
çok daha denetleyebilecekleri (D25=2,07) bir unsur oldu¤u düflüncesi a¤›r basmakta-
d›r. Tekdüzelik, daha çok ö¤retmen kökenli bir neden oldu¤undan, planlaman›n dik-
katle yap›lmas› ve uygulama s›ras›nda, yöntem, teknik ve ders malzemesi zenginli¤i-
nin sa¤lanmas› gerekmektedir. 

DDee¤¤eerr  EEddiinnmmee  ÇÇaabbaass››  

Ö¤rencilerin daha çok kendilerine s›n›fta bir yer bulma/bir de¤er edinme ça-
bas›yla iliflkilendirilecek maddeleri içeren bu alt boyutun güvenirlilik katsay›s› 0,71
olarak belirlenmifl olup, göreceli olarak çok daha içsel fakat kat›l›m› etkileme aç›s›n-
dan oldukça etkili bulundu¤u belirlenmifltir. 

TTaabblloo  33::  DDee¤¤eerr  EEddiinnmmee  ÇÇaabbaass››nnaa  ‹‹lliiflflkkiinn  ÖÖ¤¤rreennccii  AAllgg››llaarr››    

DDee¤¤eerr  EEddiinnmmee  ÇÇaabbaass›› K* E** N

26. Ö¤rencinin özgüveni 1,27 4,38 177

27. Ö¤rencinin kendini gelifltirme iste¤i 1,17 4,55 181

28. Kendini ispatlama çabas› 1,47 3,60 174

29. Ö¤retmene kendini be¤endirme iste¤i 1,44 3,47 181

30. Ö¤rencinin çal›flt›¤›n› gösterebilme arzusu 1,45 3,97 179

31. Ödüllendirilme beklentisi 1,78 3,73 173

32. Teflvik edilme beklentisi 1,87 3,53 180

TTooppllaamm

*D (Denetim Oda¤›) (1= içsel a¤›rl›kl›, 2=içsel-d›flsal eflit, 3=d›flsal a¤›rl›kl›) 
** E (Etki) (1=çok azalt›yor, 2=biraz azalt›yor, 3=etkilemiyor, 4=biraz artt›r›yor, 5=çok artt›r›yor 

Ö¤renciler, özgüvenlerinin derse kat›l›mlar›n› çok büyük oranda (E26=4,38)
artt›rd›¤›n› ve bunun da neredeyse tamamen (D26=1,27) kendi denetimlerindeki  bir
ö¤e oldu¤unu belirtmifllerdir. Ayn› flekilde, ö¤rencinin kendini gelifltirme çabas› da
tamamen bireyin kendine ba¤l› (D27=1,17) bir etmen olarak alg›lan›rken, kat›l›m üze-
rindeki alg›lanan etkisinin de çok olumlu (E27=4,55) oldu¤u görülmüfltür. 

Kendini ispatlama çabas›, kendini ö¤retmene be¤endirme iste¤i ve çal›flt›¤›n›
gösterebilme arzusu bireyin denetimindeki ö¤eler olarak alg›lan›rken bu aç›dan bir-
birine çok yak›n de¤erler (s›ras›yla D28=1,47, D29=1,44 ve D30=1,45) elde edilmifltir.
Kat›l›mlar›na olan etkileri aç›s›ndan, çal›flt›¤›n› gösterebilme arzusunun, di¤er iki et-
mene göre kat›l›m› daha olumlu etkiledi¤i (s›ras›yla E28=3,60, E29=3,47 ve E30=3,97)
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belirlenmifltir. Ödüllendirilme ve teflvik edilme beklentileri içsel ve d›flsal (s›ras›yla
D31=1,78 ve D32=1,87) denetim etmenleri içerirken, kat›l›m› olumlu etkilemekle birlik-
te alg›lanan etkilerinin çok yüksek olmad›¤› (s›ras›yla E31=3,73 ve E32=3,53) tespit
edilmifltir. 

S›n›f içerisinde sayg›nl›k kazanmayla ilgili etmenleri ö¤renciler, daha çok ken-
di kontrollerindeki ö¤eler olarak alg›lan›rken, bunlar›n derse kat›l›ma önemli katk›lar
sa¤lamad›¤› görülmektedir. Di¤er yandan, nitelikli ö¤retimin vazgeçilmez ö¤elerin
aras›nda yer alan ödül ve teflvik ise, d›flsal boyutu da olan ve ö¤rencilerin kat›l›m›na
önemli katk› sa¤layan araçlar olarak düflünülmelidir. 

DDeerrssee  KKaarrflfl››  TTuuttuumm

Güvenirlilik katsay›s› 0,66 olarak belirlenen ve ö¤rencinin daha çok konuya
yaklafl›m› ve ö¤renim alan›n› alg›lay›fl›n› temsil eden bu alt boyuttaki maddeler bü-
yük oranda bireyin kendisinin denetimindeki etmenler olarak alg›lan›rken, kat›l›ma
etkisi aç›s›ndan oldukça olumlu alg›land›¤› belirlenmifltir. 

TTaabblloo  44::  DDeerrssee  KKaarrflfl››  TTuuttuummaa  ‹‹lliiflflkkiinn  ÖÖ¤¤rreennccii  AAllgg››llaarr››    

DDeerrssee  KKaarrflfl››  TTuuttuumm  K* E** N

33. Ö¤rencinin anlama / kavrama yetene¤i 1,47 4,07 176

34. Dersin gereklili¤ine olan inanç 1,39 3,92 181

35. Ö¤rencinin derse karfl› olumlu tutumu 1,59 4,36 179

36. Ö¤rencinin sorumluluk bilinci 1,23 4,28 179

37. Ö¤rencinin konuyu sevmesi 1,62 4,35 179

38. Ö¤rencinin, ö¤retmeni sevmesi 1,72 4,49 180

TTooppllaamm 1,50 4,24 181

*D (Denetim Oda¤›) (1= içsel a¤›rl›kl›, 2=içsel-d›flsal eflit, 3=d›flsal a¤›rl›kl›) 
** E (Etki) (1=çok azalt›yor, 2=biraz azalt›yor, 3=etkilemiyor, 4=biraz artt›r›yor, 5=çok artt›r›yor

Ö¤rencinin ço¤unlukta biliflsel haz›r bulunufllu¤uyla ilgili olan anlama / kav-
rama yetene¤i, içsel bir etmen olarak alg›lanmakta olup, ö¤renci kat›l›m›n› önemli öl-
çüde (E33=4,07) artt›rd›¤› belirtilmifltir. Ortalaman›n 1,47 olmas›, baz› ö¤rencilerin bu-
nu d›flsal etmenlerle de iliflkilendirdi¤i sonucunu do¤urmaktad›r. Benzer bir flekilde,
ö¤rencinin dersin gereklili¤ine olan inanc›, daha içsel (D34=1,39) bir etmen olarak al-
g›lan›rken kat›l›m›n üzerindeki alg›lanan etkisinin benzer etmenlere nazaran daha
düflük (E34=3,92) olmas› dikkat çekicidir. Ö¤renciler, dersi yaflamla iliflkilendirmede
kendilerinin d›fl›nda etmenlerin de rol oynad›¤›n›n bilincindedirler. Uygulama s›ra-
s›nda, kuram-uygulama iliflkisinin s›kça hat›rlat›lmas› ve de örneklerle gösterilmesi
ö¤renciyi güdülemede ifle yarayacak yaklafl›mlard›r. Di¤er yandan, ö¤rencinin derse
karfl› olumlu tutumu, ö¤rencinin konuyu sevmesi ve ö¤retmeni sevmesi de birbirine
yak›n oranlarda a¤›rl›kl› olarak içsel fakat d›flsal boyutu da olan (s›ras›yla D35=1,59,
D37=1,62 ve D38=1,72) etmenler olarak alg›lan›rken, kat›l›ma etkilerinin de son dere-
ce yüksek (E35=4,36, E37=4,35 ve E38=4,49) s›ras›yla alg›lanmas› ilgi çekici bulunmufl-
tur. Sorumlulu¤u, oransal olarak, daha içsel (D36=1,23) bir etmen olarak alg›layan ö¤-
renciler, derse kat›l›mlar›n› etkileme konusunda di¤er davran›fllardan farkl› düflün-
memektedirler (E36=4,28). 
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Bu bulgular, ö¤rencilerin derse ve ö¤retmene dönük duygu ve düflüncelerinin
derse kat›l›mlar› konusunda belirleyici oldu¤unu ve ö¤retmenlerin de bu etmenleri
dikkate almas› gerekti¤ini göstermektedir. Bu yüzden, ö¤retmenlerin bunu zaman
kayb› olarak görmemesi gerekir. 

ÖÖzz--aallgg››llaayy››flfl››  ((sseellff--ppeerrcceeppttiioonn))  EEttkkiilleeyyeenn  EEttmmeennlleerr

Ö¤renme ortam›nda ö¤rencilerin kendilerini alg›lay›fllar›n› içeren maddeler-
den oluflan bu alt boyutun güvenirlilik katsay›s› 0,68 olarak belirlenmifltir. Tablo
5’den görülece¤i gibi, bu alt boyuttaki maddelerin kat›l›m üzerindeki alg›lanan etki-
leri oldukça yüksek, denetim oda¤› (locus of control) aç›s›ndan bir çok etmen hem iç-
sel hem de d›flsal olarak alg›lanmaktad›rlar. 

S›n›f içi olumlu iliflkiler, beklenilece¤i gibi hem içsel hem de d›flsal (D39=1,89)
bir etmen olarak alg›lanmakta olup, ö¤rencilerin bu konuda kendilerini de sorumlu
görmeleri ilginç bir saptamad›r. Kat›l›ma etkisi, oldukça yüksek (E39=4,15) düzeyde
alg›lanmakta olup ö¤retmenlerin bu konuda dikkatli olmas›n›n gere¤ine iflaret et-
mektedir. Yine, gerekli araç gerece sahip olmak hem içsel hem de d›flsal (D40=1,72) bir
etmen olarak alg›lanmaktad›r. Büyük bir olas›l›kla, seçilen kaynak ders malzemeleri-
nin bedelinden kaynaklanan temin etme zorlu¤u d›flsal bir unsur olarak alg›lanmak-
ta ve ö¤renci bu konudaki sorumlulu¤un bir bölümünü, okul ve ö¤retmen gibi çevre-
sel etmenlerle iliflkilendirmektedir. Di¤er yandan, ö¤rencinin konu hakk›nda önbilgi-
lere sahip olmas› ve derse haz›rl›kl› gelmesi, içsel (s›ras›yla D41=1,36, D42=1,35) et-
menler olarak alg›lanmakta ve kat›l›m› önemli oranda (s›ras›yla E41=4,02 ve E42=4,33)
etkiledi¤i düflünülmektedir. Ayr›ca, ön bilgilerin mevcut olmas› ile derse haz›r gelme-
nin, kat›l›m› üzerindeki etkisi konusunda çok büyük olmasa da, tespit edilmifl olan
farkl›l›k dikkat çekicidir. Bu bulgu, derse haz›r gelmenin gereklili¤i ve bunun daha
çok ö¤renci odakl› bir sorun oldu¤u konusunda ö¤rencilerin bilgi sahibi oldu¤unu
göstermektedir. Ö¤rencinin kendini alg›lay›fl›n› ve özgüvenini etkileyen elde edilmifl
baflar›lar, a¤›rl›kl› olarak içsel (D43=1,60) alg›lanmakla birlikte, d›flsal etmenlere de
ba¤lanmakta ve ö¤renciler, geçmifl baflar›lar›n derse kat›l›mlar›n› önemli oranda
(E43=4,24) etkiledi¤ine inand›klar›n› bildirmifllerdir. 

TTaabblloo  55::  ÖÖzz--aallgg››llaayy››flfl››  EEttkkiilleeyyeenn  EEttmmeennlleerree  ‹‹lliiflflkkiinn  ÖÖ¤¤rreennccii  AAllgg››llaarr››    
ÖÖzz--aallgg››llaayy››flfl››  EEttkkiilleeyyeenn  EEttmmeennlleerr K* E** N
39. S›n›f içerisindeki iyi iliflkiler 1,89 4,15 180
40. Ö¤rencinin gerekli araç gerece sahip olmas› 1,72 4,01 177
41. Ö¤rencinin konu hakk›nda bir fleyler bilmesi (önbilgileri) 1,36 4,02 181
42. Ö¤rencinin derse haz›rl›kl› olmas› 1,35 4,33 180
43. Ö¤rencinin derste elde etmifl oldu¤u baflar›lar 1,60 4,24 180
44. Ö¤rencinin, arkadafllar›na oranla daha baflar›l› olmas› 1,46 3,88 179
45. S›n›ftaki yar›flmac› ortam 2,20 3,81 181
TTooppllaamm 1,65 4,06 181

*D (Denetim Oda¤›) (1= içsel a¤›rl›kl›, 2=içsel-d›flsal eflit, 3=d›flsal a¤›rl›kl›)
** E (Etki) (1=çok azalt›yor, 2=biraz azalt›yor, 3=etkilemiyor, 4=biraz artt›r›yor, 5=çok artt›r›yor

Ö¤renciler, arkadafllar›yla karfl›laflt›rd›klar›nda kendilerini ‘nerede’ alg›lad›k-
lar› çok daha yüksek düzeyde içsel (D44=1,46) bir etmen olarak alg›larken, bunun ka-
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t›l›mlar›na etkilerini göreceli olarak daha düflük (E44=3,88) bulmaktad›rlar. Benzer bir

etmen olarak düflünülen, s›n›f içindeki yar›flmac› ortam›n etkisi de s›n›rl› düzeyde
(E45=3,81) tespit edilirken, hem d›flsal hem de içsel etmenleri eflit düzeyde (D45=2,20)
bar›nd›rd›¤›n›n düflünülüyor olmas› ilginç bir bulgudur. Bütün bu bulgular, ö¤renci-
lerin, s›n›f içerisinde kendilerinin göreceli durumuna önem verdiklerini, fakat olum-
suz bir hava oluflturabilecek yar›flmac› ortamda yana olmad›klar›n› belirtmifllerdir. Bu
gerekçeyle, ö¤retmenlerin daha iflbirlikçi ortam içerisinde, bireyin özsayg›s›n› destek-
leyecek yaklafl›mlar› tercih etmesinin gere¤i ortaya ç›kmaktad›r.       

AAlltt  BBööllüümmlleerr  AArraass››nnddaakkii  ‹‹lliiflflkkiilleerr

Alt bölümlerdeki maddelerin etki düzeylerine iliflkin verilmifl cevaplar›n arit-
metik ortalamas› al›narak, alt bölümü temsil edecek bir de¤er elde edilmifltir ve kar-
fl›l›kl› iliflki (correlation) hesaplamas›nda bu de¤erlerden yararlan›lm›flt›r. 

TTaabblloo  66::  AAlltt  BBooyyuuttllaarr  AArraass››  ‹‹lliiflflkkiilleerr

ÖÖ¤¤rreettiimm  PPrroobblleemm ÖÖzz--aallgg››llaayy››flfl DDeerrssee  KKaarrflfl››

NNiitteellii¤¤ii AAllaannllaarr›› TTuuttuumm

Problem Alanlar› -0,28*

Öz-alg›lay›fl 0,42* -0,30*

Derse Karfl› Tutum 0,63* -0,38* 0,47*

De¤er Edinme Çabas› 0,53* -0,26* 0,44* 0,49*

* p<0,01 

Tablodan görüldü¤ü gibi, bütün alt boyutlar aras›nda 0,01 manidarl›k düze-
yinde anlaml› iliflkiler belirlenmifltir. Derse karfl› tutumla ö¤retimin niteli¤i boyutlar›
aras›nda 0,63 oran›ndaki karfl›l›kl› iliflki, bir boyuttaki alg›lar›n di¤er boyuttaki et-
menleri alg›lay›fl› çok yüksek oranda belirleyici oldu¤una iflaret etmektedir. Ayr›ca,
problem alanlar› alt boyutuyla di¤er bütün alt boyutlar aras›ndaki yüksek olumsuz
karfl›l›kl› iliflki (correlation) dikkat çekicidir. Bu iliflki, anketteki problem alanlar› diye
tan›mlanan alt boyuttaki etmenlerin, derse kat›l›m konusunda di¤er alanlardan fark-
l› ve olumsuz bir etkiye sahip oldu¤una iflaret etmektedir. 

SSoonnuuçç

Bireylerin yaflant›lar›, olas› olaylara iliflkin alg›lay›fllar›ndan önemli oranda et-
kilenmektedir. Bu görüfle paralel olarak da ö¤rencilerin çeflitli konulardaki alg›lar›,
ö¤retimin planlanmas› ve yürütülmesinde önemli rol oynamaktad›r. Ö¤rencilerin
derse kat›l›mla ilgili davran›fllar›n› denetim oda¤› aç›s›ndan irdeleyen bu çal›flmadan
elde edilen bulgular, s›n›f içinde ö¤rencilerin sözel etkinliklere kat›l›mlar›n› olumlu
ya da  olumsuz etkileyen bir çok etmenin bulundu¤u göstermifltir. Kifliler aras›nda
gözlenebilecek farkl›l›klara ra¤men, ortalama de¤erlerin planlama ve uygulama afla-
mas›nda dikkate al›nmas›nda yarar vard›r. 

Ö¤rencilerin, özellikle d›flsal olarak alg›lad›¤› etmenlerden baz›lar›nda sorum-
luluktan kaçma e¤ilimi olabilir. Yani, ö¤renciler baflar›s›z olduklar› durumlarda veya
arzulanan tutumlar› sergileyemediklerinde, çevresel etmenleri ve ço¤unlukla da ö¤-
retmenlerini suçlayarak, süreçteki kendi rollerinin önemini bilerek veya bilmeyerek
görmezden gelebilirler. Bu durumda yap›lacak bilgilendirmeyle, bireysel çabalar›n›n
katk›s›n›n daha yüksek oldu¤una iliflkin ö¤rencilerin inançlar› gelifltirilmelidir. Daha
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çok çevresel etmenlerin rol oynad›¤› baz› konularda ise, ö¤renci kendi etkisini abar-
t›p gere¤inden fazla bir sorumluluk alt›na girebilirler. Oysa, özellikle baflar›s›zl›kla
karfl›lafl›ld›¤›nda böyle bir yanl›fl yükleme, kendilerini suçlu hissetmelerine yol açaca-
¤›ndan hak edilmemifl düflük öz-alg›lamaya (self-perception) yol açabilir. 

Bir baflka deyiflle, ö¤rencilerin baz› etmenlere yükledikleri anlam ve etki düze-
yi, gerçekçi veya duruma uygun olmayabilir. Bu durumda ö¤retmenler konuya ilifl-
kin bilgi sahibi olmal› ve ö¤rencilerin kat›l›m›n› olumsuz etkileyen etmenlerin katk›-
s›n› azaltmaya çal›flmal›d›r. Ö¤renciler, yeterince sorumluluk almad›klar› veya bafla-
r›s›zl›klar›nda suçu baflkalar›nda arad›klar› sürece, ideal birey olma yolunda hep ek-
sik kalacaklard›r. Bu nedenle, bütün ö¤retim etkinliklerinin ortak bir baflka hedefi de
bireyin kiflili¤inin oturmas›na yard›mc› olmakt›r ve bu hedefin gerçeklefltirilmesinde,
ö¤retmenlere önemli sorumluluklar düfler. 
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FACTORS INFLUENCING STUDENTS’ 
PARTICIPATION AND THE LEVEL OF EFFECT IN EFL 

(STUDENTS’ PERCEPTIONS)

Adem Sultan TURANLI*

AAbbssttrraacctt

Not all students take part equally in oral classroom activities. While so-
me students take more turns, some of them often avoid participating. It is usu-
ally accepted that participation is influenced by some internal and external fac-
tors. Also, the level of the perceived influence of these factors may vary from
person to person. This study which aims at identifying the factors influencing
student participation in oral activities and their level of influence was carried
out with a total number of 182 students of tertiary level who were learning Eng-
lish as a foreign language.

While some variables included in the study were perceived to be exter-
nal, some of them were perceived to be more internal. Also, the level of influen-
ce students loaded on the variables indicates the level of importance of each va-
riable for the students. Such a classification enables to understand the patterns
of student participation in oral activities. 

KKeeyy  WWoorrddss::  Participation, oral activities, students’ perceptions
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V D‹YAGRAMINA YÖNEL‹K B‹R TUTUM ÖLÇE⁄‹N‹N
GEL‹fiT‹R‹LME ÇALIfiMASI

Suphi Önder BÜTÜNER*

Hülya GÜR**

ÖÖzzeett

Çal›flmada, V diyagramlama tekni¤ine yönelik bir tutum ölçe¤inin ge-
lifltirilmesi amaçlanm›flt›r.  Bal›kesir’de bulunan 4 ‹lkö¤retim Okulunda oku-
makta olan toplam 228 ö¤renciye, 30 tutum cümlesinden oluflan bir anket uygu-
lanm›fl, anket sonuçlar›n›n de¤erlendirilmesi sonucunda likert tipi 13 cümleden
oluflan bir tutum ölçe¤i gelifltirilmifltir. Gelifltirilen tutum ölçe¤inin güvenirli¤i
0.901 olarak bulunmufltur.

AAnnaahhttaarr  SSöözzccüükklleerr:: Matematik e¤itimi, V diyagram›, tutum ölçe¤i

GGiirriiflfl

‹nsanlar yaflamlar› boyunca çevre ile etkileflimleri sonucu bilgi, beceri, tutum
ve de¤er kazan›rlar (Özden, 2003, 21).  Ö¤renilenler birey için anlaml› olmal›d›r, ki ö¤-
renme kal›c› olsun.  Ausubel bireyin ö¤renmesini etkileyen en önemli faktörün, ö¤re-
nenin geçmifl bilgileri oldu¤unu ifade etmifltir (Novak, 1993, 51).  Di¤er yandan, Yeni
bilgiler, ö¤renenin önceki biliflsel yap›s›na ba¤l›d›r (Passmore, 1996, 17).  Yeni bilgi ve
eski bilgi aras›nda ba¤ kurulmal›d›r ve ö¤renenlerin bu ba¤lar yard›m›yla ö¤rendik-
lerine anlamlar yüklemelidirler.  Bu nedenle matematik ö¤retirken ö¤rencilerin an-
laml› ö¤renmelerine yard›mc› olacak ö¤retim strateji ve araçlar›n› kullanmal›y›z. 

Ö¤rencilerin anlaml› ö¤renmeleri; bilgiyi farkl› ortamlarda uygulayabilmeleri,
kavramlar aras› iliflkiyi kurabilmeleri, bilgiyi çeflitli temsil biçimlerine dönüfltürebil-
meleri ile mümkündür.  Ö¤retimde bu becerilerin geliflmesine özel önem verilmelidir
(Milli E¤itim Bakanl›¤›, TTKB, 2005).  Anlaml› ö¤renme araçlar›ndan biri olan V di-
yagramlar› kullan›larak ö¤retim yap›lmal›d›r.  V diyagramlar›,  ö¤rencilerin önceki
bilgileri ile yeni edinecekleri bilgiler aras›nda köprü görevi görmektedir (Novak vd,
1984, 57). V diyagram›; ilk defa 1970’li y›llarda e¤itimciler ve ö¤rencilerin laboratuar
çal›flmas›n›n amac›n› anlamalar› ve laboratuar deneyi boyunca ö¤rencilerin kendi bil-
gi yap›lar›n› oluflturma yöntemini anlamalar›na yard›m eden bir anlaml› ö¤renme
arac› olarak Gowin taraf›ndan gelifltirilmifltir (Roehrig vd, 2001, 28).  V diyagram› 3
ana parçadan oluflur.  Büyük bir V harfinin çizimi ile bafllayan diyagram›n ortas›nda
odak sorusu yer al›r.  ‹yi bir odak sorusu diyagram›n sol taraf›nda yer alan kavram-
sal k›s›m ile diyagram›n sa¤ taraf›ndaki yöntemsel k›s›m ile ba¤lant›l›d›r ve bir geçifl
sa¤lar. Vee diyagram›n›n sol taraf› düflünme boyutunu içerir ve hipotezler gelifltirme-

* Karadeniz Teknik Üniversitesi ‹lkö¤retim Matematik Ö¤retmenli¤i Doktora Ö¤rencisi,
Bal›kesir

** Yrd. Doç. Dr. ; Bal›kesir Üniversitesi, Necatibey E¤itim Fakültesi, OFMA Bölümü Ö¤retim
Üyesi.



de kullan›lan kavramsal veya yap›sal bilginin sunuldu¤u yerdir.  Bu k›sma teori ve il-
keler ile kavramlar yaz›l›r.  Sa¤ taraf› ise yapma boyutunu içerir ve burada ö¤rencile-
rin üstlendi¤i yöntemsel ve ifllemsel aktiviteler sunulur.  V diyagram›n›n sol taraf› ve
merkezi dersten önce, sa¤ taraf› ise ders bittikten sonra doldurulur (Nakibo¤lu vd,
2000, 61,62).  Vee diyagram›n›n genel gösterimi fifieekkiill  11’’de gösterilmifltir (Novak vd,
1984, 143)

Kavram k›sm›                                   Yöntem K›sm›

Odak Sorusu

Teori ve ‹lkeler Deneysel ‹ddialar

Kavramlar   Veri Dönüflümleri

Kay›tlar

Araç ve Gereçler

fiekil 1. V Diyagram›n›n K›s›mlar›

FFeenn  EE¤¤iittiimmiinnddee  VV  DDiiyyaaggrraammllaarr››nn››nn  KKuullllaann››lldd››¤¤››  ÇÇaall››flflmmaallaarr

Novak ve Gowin ilk çal›flmalar›nda V diyagram›n› üniversitedeki fizik, kimya
ve matematik dersleriyle iliflkili oldu¤unu vurgulam›flt›r.  1978 y›l›nda V diyagramla-
r›n› fen derslerinde ö¤renmeyi ö¤renmeye yard›mc› olmas› amac›yla kullanm›fllard›r.
1980’lerden sonra V diyagram›n› hem lise düzeyinde hem de üniversite düzeyindeki
ö¤renme ö¤retme çal›flmalar›n›n birçok aflamas›nda ö¤renmeye yard›mc› olan bir
araç olarak kullan›lm›flt›r (Novak vd, 1984, 55). 

Lebowitz (1998), laboratuar çal›flmalar›na yol göstermesi amac›yla V diyagra-
m›n› tan›tm›fl ve derslerinde kullanm›flt›r.  Çal›flmada ö¤rencilerin V diyagram›na yö-
nelik görüfllerini 17 maddeden oluflan 5’li likert tipi bir ölçe¤e verdikleri cevaplarla
belirlemifltir.  V diyagram› kullan›lmas›n›n, ö¤rencileri düflünmeye ve ö¤renmeye
yönlendirmifl oldu¤u belirtilmifltir (Lebowitz, 1998, 1).  

Nakipo¤lu ve arkadafllar› (2001), V diyagramlar›n›n ö¤rencilerin laboratuar
ortam›nda deney yaparak deviniflsel anlamda ö¤renmelerini gerçeklefltirirken, teorik
bilgileri de zihinlerinde yap›land›rabilecekleri ve anlaml› ö¤renmeleri gerçeklefltire-
bildiklerini vurgulam›flt›r (Nakibo¤lu vd, 2001,101).  

Di¤er yandan, At›lboz ve Yak›flan (2003), V diyagramlar›n› kullanman›n genel
biyoloji laboratuar› konular›nda ö¤rencilerin baflar›lar› üzerindeki etkisini ö¤renme-
de baflar›s› üzerine etkisi geleneksel ö¤retim yöntemiyle karfl›laflt›rarak incelemifller-
dir.  V diyagram›yla ö¤renim gören deney grubu ö¤rencilerinin, geleneksel ö¤retim
ile ö¤renim gören ö¤rencilerden daha baflar›l› oldu¤unu bulmufllard›r (At›lboz ve Ya-
k›flan 2003, 8).    

MMaatteemmaattiikk  EE¤¤iittiimmiinnddee  VV  DDiiyyaaggrraammllaarr››nn››nn  KKuullllaann››lldd››¤¤››  ÇÇaall››flflmmaallaarr

Okebukola (1992), Fen ve Matematik ö¤retmenleriyle V diyagramlar› ve Kav-
ram haritalar›n›n etkilili¤ini belirlemeye yönelik bir çal›flma yapm›fllard›r.  Çal›flmada
ö¤retmenlerle görüflmeler yap›lm›fl ve ö¤retmenler, V diyagramlar› ve Kavram hari-
talar›n›, kavram ö¤retiminde etkili araçlar olarak ifade etmifllerdir.   

u SSuupphhii  ÖÖnnddeerr  BBüüttüünneerr//HHüüllyyaa  GGüürr
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Uzel (2003), Kavram haritas› ve V Diyagram› Kullan›m›n›n ‹lkö¤retim 7. s›n›f
Matematik Ö¤retiminde Ö¤renci Baflar›s›na Etkisini araflt›rm›flt›r.  Kavram Haritas› ve
V diyagram› kullan›larak ilkö¤retim 7. s›n›f ö¤rencilerine oran orant› ve yüzdeler ko-
nusu anlat›lm›fl ve çal›flmada Kavram Haritas› ve V diyagram›n›n ö¤renci baflar›s›na
etkisi ölçülmüfltür.  Araflt›rma sonunda deney ve kontrol gruplar› aras›nda deney gru-
bu lehine anlaml› fark bulunmufltur.  Yani Kavram haritas› ve V diyagram› kullan›la-
rak yap›lan ö¤retimin ö¤renci baflar›s›n› artt›rd›¤› bulunmufltur.

Özsoy (2004), çal›flmas›nda V diyagramlar› ve Kavram haritalar›n› fonksiyon-
lar konusunun ö¤retiminde kullanm›fl ve bu araçlar›n matematik ö¤retimindeki etki-
lili¤ini tart›flm›fl ve fonksiyonlar konusu ile ilgili V diyagramlar› örnekleri verilmifltir. 

Afamasaga-Fuata-i (2004), üniversite ö¤rencilerinin ileri matematik konular›-
n› anlamalar›nda V diyagramlar› ve Kavram haritalar›n›n etkilili¤ini araflt›rm›flt›r.  Bu
araçlar›n ö¤rencilerin anlama ve ö¤renme süreçlerinde etkili araçlar oldu¤u sonucu-
na ulaflm›flt›r.

Ya¤d›ran (2005), ortaö¤retim 9.s›n›f matematik dersi kapsam›ndaki “fonksi-
yonlar” ünitesinin çal›flma yapraklar›, V diyagramlar› ve Kavram haritalar› kullan›la-
rak ö¤retiminin ö¤renci baflar›s›na ve fonksiyonlar konusuna iliflkin tutumlar› üzeri-
ne etkisini araflt›rm›flt›r.  Çal›flmada ön test- son test kontrol gruplu desen kullan›lm›fl-
t›r.  Analiz sonucunda çal›flma yapraklar›, V diyagramlar› ve kavram haritalar› kulla-
n›larak yap›lan ö¤retimin deney grubu lehine daha etkili oldu¤u görülmüfl, ancak is-
tatistiksel anlaml›l›k düzeyinde bir fark bulunamam›flt›r. 

V diyagramlar›yla ilgili yap›lan çal›flmalar göz önüne al›nd›¤›nda, V diyagra-
m› fen e¤itiminde bilinen bir teknik olmakla beraber, matematik e¤itiminde de kulla-
n›m› yayg›nlaflmaktad›r.  

ÇÇaall››flflmmaann››nn  AAmmaacc››  vvee  ÖÖnneemmii::  Çal›flmada, matematik derslerinde kullan›lan
anlaml› ö¤renme araçlar›ndan biri olan V diyagramlar›na yönelik bir tutum ölçe¤inin
gelifltirilmesi amaçlanm›flt›r.  Matematik e¤itiminin daha iyi flekilde planlanmas› ve
etkili bir flekilde organize edilebilmesi için ö¤rencilerin anlaml› ö¤renme araçlar›na
yönelik tutumlar›n›n belirlenmesi önemlidir.  Anlaml› ö¤renme araçlar›ndan birisi
olan V diyagramlama tekni¤ine yönelik olumlu tutum gösteren ö¤renciler belirlene-
rek, matematik dersi planlanmal› ve organize edilmelidir.  V diyagramlar›na yönelik
olumlu tutuma sahip olan ö¤rencilerin, matematik baflar› durumlar› ile V diyagram-
lar› kullan›lmadan önceki matematik baflar› durumlar› karfl›laflt›r›labilir.  Böylece an-
laml› ö¤renme araçlar›ndan biri olan V diyagramlar›n› kullanman›n etkilili¤ini belir-
lemek mümkün olacakt›r. 

SS››nn››rrll››ll››kkllaarr

1)  Çal›flma, ‹lkö¤retim 7. s›n›f düzeyindeki ö¤rencilerin matematik derslerin-
de zihin haritalama tekni¤inin kullan›m›na yönelik tutumlar›n› belirlemeye yönelik
gelifltirilen likert tipi bir ölçekle s›n›rl›d›r.

2)  Çal›flma Bal›kesir ‹li Merkezinde bulunan 4 ilkö¤retim okulunda ö¤renim
gören 228 ö¤renci ile s›n›rl›d›r.

VV  DDiiyyaaggrraamm››nnaa  YYöönneelliikk  BBiirr  TTuuttuumm  ÖÖllççee¤¤iinnnn  GGeelliiflflttrriillmmee  ÇÇaall››flflmmaass›› u
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YYöönntteemm

ÇÇaall››flflmmaa  GGrruubbuu

Çal›flma grubunda Bal›kesir Merkezindeki 4 ‹lkö¤retim Okulunda ö¤renim gö-
ren 116’s› k›z, 112’si erkek, toplam 228 ö¤renci yer alm›flt›r.  Gerekli izinlerin al›nma-
s›ndan sonra okullardaki okul müdürleriyle görüflülerek, matematik dersi olan s›n›f-
larda uygulama yap›lm›flt›r.

VVeerrii  TTooppllaammaa  AArraacc››nn››nn  GGeelliiflflttiirriillmmee  AAflflaammaallaarr››

Matematik derslerindeki V diyagramlar›na yönelik ö¤renci tutumlar›n› belir-
lemeye yönelik tutum ölçe¤inin gelifltirilmesinde öncelikle ilgili literatür incelenerek
ve tutum ile ilgili olabilecek düflünsel, duyuflsal ve davran›flsal ölçütler dikkate al›na-
rak Ek 1’de gösterilen 30 tutum cümlesi haz›rlanm›flt›r.  Haz›rlanan ölçek orijinal
olup, araflt›rmac›lar taraf›ndan haz›rlanm›flt›r.  Deneme formu tamamen kat›l›yorum
5 puan, kat›l›yorum 4 puan, karars›z›m 3 puan, kat›lm›yorum 2 puan, kesinlikle kat›l-
m›yorum 1 puan olarak 5’li likert formunda haz›rlanm›flt›r.  Yaz›lan maddelerin sade
bir dil ile yaz›lm›fl olmas›na ve her okuyucu taraf›ndan anlafl›lmas›na özen gösteril-
mifltir.  Ölçme arac› içindeki maddelerin, ölçme arac›n›n ölçmeyi amaçlad›¤› konula-
r› dengeli bir flekilde temsil edip etmedi¤ini s›namak için deneme formundaki 30
madde, kapsam geçerli¤i bak›m›ndan 3 uzmana incelettirilmifl ve görüflleri do¤rultu-
sunda gerekli düzeltmeler yap›lm›flt›r.  Pilot uygulama, Bal›kesir merkez okullar›n-
dan birinde ö¤renim gören 58 ö¤renci üzerinde yürütülmüfltür.  Tavflanc›l’a göre bir
grubun ço¤unlu¤u taraf›ndan olumlu ya da olumsuz olarak de¤erlendirmeye tabi tu-
tulamayan maddeler ölçekten ç›kar›lmal›d›r.  Ölçekteki her bir madde için olumlu ve-
ya olumsuz anlamda ö¤renci ço¤unlu¤u sa¤land›¤›ndan ölçekteki maddelerin ölçek-
te kalmas› sa¤lanm›flt›r. (Tavflanc›l, 2002, 141).  Gerekli düzeltmeleri yap›lan 30 mad-
delik ölçe¤in geçerlik ve güvenirlik çal›flmalar›, Bal›kesir Milli E¤itim Müdürlü¤ün-
den gerekli iznin al›nmas›n›n ard›ndan, ayn› ilin merkezinde bulunan 4 ‹lkö¤retim
Okulunda ö¤renim gören 116’s› k›z, 112’si erkek, 228 ö¤renci ile yürütülmüfltür.  Ö¤-
rencilere 2 ders saati süresince V Diyagramlar› ile ilgili bilgi verilmifl, Tamsay›lar, Kü-
meler, Kareköklü say›lar, Rasyonel Say›lar konular› ile ilgili V diyagram› örnekleri su-
nulmufl ve ö¤rencilerin matematik dersindeki herhangi bir konuyla ilgili grupça V di-
yagram› oluflturmalar› istenmifltir.  Süreç sonunda ise ö¤rencilerden 30 maddelik de-
neme formunu eksiksiz doldurmalar› istenmifltir.  Verilerin giriflinde ise olumsuz olan
maddeler tersten puanlanarak de¤erlendirmeye al›nm›fllard›r.  

VVeerriilleerriinn  AAnnaalliizzii

Ölçe¤in kapsam geçerli¤i incelendikten sonra yap› geçerli¤i 3 yolla incelen-
mifltir.  Bunlar; (1) faktör analizi,  (2) madde toplam korelâsyonlar›  (3) madde ay›r›-
c›l›k özelli¤i. (Çak›r, 2004, 11).  SPSS 12 paket program› kullan›larak, 30 maddelik öl-
çe¤in, deneme formu içindeki maddelerin belirli bir niteli¤i ölçüp ölçmedi¤ini ay›rt
etmek için 228 kifliden oluflan gruptan elde edilen ölçek verileri, madde baz›nda fak-
tör analizine tabi tutulmufl, birinci faktör yük de¤eri yüksek maddeler seçilerek tek
boyutlu bir ölçek gelifltirilmeye çal›fl›lm›flt›r.  Maddelerin analizinde temel bileflenler
faktör analizi yöntemi kullan›lm›flt›r.  Faktör yük de¤eri 0,45 ve üstündeki maddeler-
le, biniflik olmayan maddelerin ölçekte kalmas› esas al›nm›flt›r (Yücel, 2004, 152, 155,
156).  Ancak olumlu ve olumsuz madde say›s› aras›nda bir denge yakalayabilmek için
4 madde için bu s›n›r de¤er afla¤›ya çekilmifltir. Daha sonra her bir maddeden elde
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edilen puanlar ile testin bütününden elde edilen puanlar›n karfl›laflt›r›lmas› yap›lm›fl
ve maddelerin toplam madde korelasyon katsay›lar›na bak›lm›flt›r.  

Di¤er yandan maddelerin ay›rdedicilik gücünü saptamak için yap›lan madde
analizi ile ölçekten elde edilen ham puanlar küçükten büyü¤e do¤ru s›raland›ktan
sonra, alt %27 ve üst %27’yi oluflturan gruplar›n puan ortalamalar›n›n “t” de¤erleri
hesaplanarak maddelerin ay›rt edicilik güçleri elde edilmifltir (Çak›r, 2004, 10). 

BBuullgguullaarr  vvee  YYoorruummllaarr

Ölçe¤in Geçerli¤i için kapsam geçerlili¤i ve yap› geçerlili¤ine bak›lm›flt›r.

KKaappssaamm  GGeeççeerrllii¤¤ii::

Büyüköztürk (2004)’e göre kapsam geçerli¤i, testi oluflturan maddelerin, ölçül-
mek istenilen özelli¤i ölçmede nicelik ve nitelik olarak yeterli olup olmad›¤›n›n gös-
tergesidir.  Kapsam geçerli¤ini test etmede kullan›lan mant›ksal yollardan biri, uzman
görüflüne baflvurmakt›r.  Haz›rlanan 30 maddelik deneme formu,3 alan uzman›na in-
celettirilmifl ve maddelerin geçerli¤ine iliflkin uzman görüfllerini belirlemek için, “ge-
çerli”, “geçerli de¤il” fleklinde iki seçenekli bir cevap formu kullan›lm›flt›r (Büyüköz-
türk, 2004, 161,162).  Uzmanlardan al›nan görüfller maddelerin geçerli oldu¤u yönün-
de olmufltur.  Ancak baz› maddelerdeki imla hatalar› ve cümlelerdeki düflüklükler uz-
manlar›n elefltirileri do¤rultusunda düzeltilmifltir.

YYaapp››  GGeeççeerrllii¤¤ii

Ölçe¤in yap› geçerli¤i s›ras›yla 3 yöntemle incelenmifltir.  Bunlar;  faktör ana-
lizi, madde toplam korelasyonu ve madde ay›rtedicilik özelli¤i. 

FFaakkttöörr  AAnnaalliizzii::

Bir ölçme arac›n›n geçerli¤i, arac›n neyi ölçtü¤ü ve bu ifli ne kadar iyi yapt›¤›
anlam›na gelmektedir.  Faktör analizi bir ölçekteki maddelerin birbirini d›flta tutan
daha az faktöre ayr›l›p ayr›lmad›¤›n› ortaya ç›karmak için yap›lmaktad›r (Çak›r, 2004,
7).  Faktör analizinin yap›labilmesi için yeterli say›da örnekleme ulafl›lmas› gerek-
mektedir.  Örneklemden elde edilen verilerin yeterlili¤inin sa¤lanmas› için Kaiser-
Meyer-Olkin (KMO) testi yap›lmaktad›r Kaiser, bulunan de¤erin 1’e yaklaflt›kça mü-
kemmel, 0,60 ve 0,70’lerde vasat, 0,80’lerde iyi, 0,50’nin alt›nda ise kabul edilemez ol-
du¤unu belirtmifltir.  Ayr›ca faktör analizindeki evrendeki da¤›l›m›n normal olmas›
gerekmektedir.  Barlett katsay›s›n›n anlaml› ç›kmas› evrendeki da¤›l›m›n normal ol-
du¤unun göstergesidir (Tavflanc›l, 2002, 50,51).  30 maddeden oluflan ölçekten elde
edilen veriler üzerinde yap›lan faktör analizi neticesinde KMO katsay›s› 0,930 ve Bar-
lett katsay›s› anlaml› (0,00) bulunmufltur.  Bu bulgular verilerin faktör analizi için uy-
gun oldu¤unu göstermektedir.  

Öz de¤er, hem faktörlerce aç›klanan varyans› hesaplamada, hem de önemli
faktör say›s›na karar vermede dikkate al›nan bir katsay›d›r.  Faktör analizinde genel
olarak öz de¤eri 1 ya da 1’den büyük olan faktörler önemli faktörler olarak düflünül-
mektedir (Büyüköztürk, 2004, 119).   Ölçekte özde¤eri 1’den büyük 4 faktör bulundu-
¤u, ölçe¤e iliflkin toplam varyans›n %59’unu aç›klad›¤› ve birinci faktördeki madde-
lerin faktör yüklerinin 0,453 ve 0,799 aras›nda de¤iflti¤i saptanm›flt›r.  

fiekil 2’deki çizgi grafi¤inde yüksek ivmeli, h›zl› düflüfllerin yafland›¤› faktör,
önemli faktör say›s›n› verecektir.  Grafikteki yatay çizgiler ise faktörlerin getirdikleri
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ek varyanslar›n katk›lar›n›n birbirine yak›n oldu¤unu gösterecektir.  Yani faktörler-
den birinin al›nmas›, di¤erlerinin de al›nmas› gerekecektir.  Çünkü varyansa getirilen
katk› hemen hemen ayn›d›r.  Öz de¤erlere ait çizilen çizgi grafi¤inden ölçe¤in 1. fak-
tör d›fl›ndaki faktörlerin getirdikleri ek varyanslar›n birbirine yak›n ve az olduklar›
görülmektedir.  Birinci faktördeki yük de¤erleri de dikkate al›nd›¤›nda ölçe¤in çok
faktörlü aç›klanabilece¤i gibi, tek faktörde de aç›klanabilece¤ini ortaya koymaktad›r
(Büyüköztürk, 2004, 120,131).  Bu durum tutum ölçeklerinin tek boyutluluk özelli¤i-
ni de karfl›lamaktad›r (Ozmentes, 2006, 27).  Maddelerin Ek 2’de gösterilen 1. faktör-
deki yük de¤erleri dikkate al›nd›¤›nda 24, 22, 11, 30, 28, 26, 8, 12, 27, 18, 5, 2 ve 29.
maddeler al›narak bu 13 madde üzerinde faktör analizi yap›lm›flt›r.  Dikkat edilirse
28, 18, 30, 29. maddelerin birinci faktör yük de¤erleri 0.45’ten düflüktür.  Bir faktörle
iliflki veren maddelerin oluflturdu¤u bir küme var ise bu bulgu, o maddelerin bir kav-
ram›, yap›y› ölçtü¤ü anlam›na geldi¤i,  faktör yük de¤erlerinin 0,45 ve üstü olmas› se-
çim için iyi bir ölçü oldu¤u ancak bu s›n›r de¤erin uygulamada az say›da madde için
afla¤›ya çekilebilece¤i belirtilmifltir (Büyüköztürk, 2004, 118).  Olumlu ve olumsuz
madde say›lar›n› yaklafl›k olarak dengeleyebilmek için 8, 16, 18, 22. maddelerin ölçe-
¤e al›nmas› uygun görülmüfltür.  16 madde üzerinde yap›lan faktör analizi neticesin-
de KMO katsay›s› 0.923 ve Barlett katsay›s› anlaml› (0,00) bulunmufltur.  13 maddenin
tek faktör alt›nda topland›¤› ve ölçe¤e iliflkin toplam varyans›n %46’s›n› aç›klad›¤›
görülmüfltür.  Tek faktörlü ölçeklerde aç›klanan varyans› %30 ve daha fazla olmas› ye-
terlidir (Büyüköztürk, 2004, 127).  Bulgular, ölçe¤in tek faktörlü olarak yorumlanabi-
lece¤inin di¤er bir göstergesidir.

fiekil 2. Özde¤erlere Ait Çizgi Grafi¤i

MMaaddddee  TTooppllaamm  KKoorreellââssyyoonnuu::  

Her bireyin tek tek her maddeye verdi¤i puan ile maddelerin tümüne verdi¤i
cevaplardan elde edilen toplam puan aras›ndaki korelasyon hesab› madde analizi
olarak tan›mlanmaktad›r.  Madde analizinin Likert ölçe¤inde kullan›lma nedeni, Li-
kert ölçekleme tekni¤inin en önemli konusu olan “tek boyutluluk” özelli¤ini sa¤la-
mak içindir.  Tek boyutluluk, bütün maddelerin ayn› tutumu ölçmesi anlam›na gel-
mektedir (Tavflanc›l, 2002, 148).  Madde toplam korelasyonu yönteminde her bir mad-
deden elde edilen puanlar ile testin bütününden elde edilen puanlar›n karfl›laflt›r›lma-
s› yap›lm›flt›r.  

Elde edilen korelasyon katsay›s› o maddenin geçerlik katsay›s› olup testin bü-
tünü ile tutarl›l›¤›n› göstermektedir (Çak›r, 2004, 9).  Madde toplam korelâsyonlar›n›n
negatif olmamas›, en az 0,20 olmas› gerekmektedir (Tavflanc›l, 2002, 33).  Ölçekte yer
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alan 16 maddenin madde toplam korelâsyonlar›n›n 0,443 ile 0,706 aras›nda de¤iflti¤i
Ek 2’de gösterilmifltir.  Bulunan sonuçlar 16 maddenin, ölçe¤in bütünü ile tutarl› ol-
du¤unu göstermektedir.

MMaaddddeelleerriinn  AAyy››rrtt  EEddiicciilliikk  ÖÖzzeellllii¤¤ii::  

Madde analizi kapsam›nda baflvurulan bir baflka yol, testin toplam puanlar›-
na göre oluflturulan alt %27, üst %27’lik gruplar›n madde ortalama puanlar› aras›n-
daki farklar›n iliflkisiz t testi kullan›larak s›nanmas›d›r.  Gruplar aras›nda istendik
yönde gözlenen farklar›n anlaml› ç›kmas›, testin iç tutarl›l›¤›n›n bir göstergesi olarak
kabul edilebilir (Büyüköztürk, 2004, 165).  Bu ba¤lamda ölçekten elde edilen ham pu-
anlar küçükten büyü¤e do¤ru s›raland›ktan sonra alt %27 ve üst %27’yi oluflturan
gruplar›n puan ortalamalar›n›n “t” de¤erleri hesaplanarak maddelerin ay›rt edicilik
güçleri elde edilmifltir.  Her bir maddenin istenen düzeyde ay›rt edici oldu¤u görül-
müfltür.  13 maddeden oluflan nihai testin ay›rt edicilik güçlerine iliflkin “t” testi so-
nuçlar› Ek 3’de verilmifltir.  Alt ve üst gruplar aras›nda yap›lan “t” testi sonucunda
bütün maddeler 0,001 düzeyinde anlaml› bulunmufltur (p<0,001). (Büyüköztürk,
2004, 175).  Maddeler, ö¤rencileri V diyagramlama tekni¤ine yönelik tutumlar› bak›-
m›ndan ay›rt etmektedir. Yap›lan madde analizi sonucunda elde edilen bulgular ölçe-
¤in yap› geçerli¤ine sahip oldu¤unu göstermektedir.  

ÖÖllççee¤¤iinn  GGüüvveenniirrllii¤¤ii    

30 maddelik ölçe¤in Cronbach Alpha güvenirlik katsay›s› 0.939 olarak bulun-
mufltur.  13 madde üzerinde yap›lan güvenirlik analizi sonucunda Cronbach Alpha
güvenirlik katsay›s› 0.901 olarak bulunmufltur.  Bulunan 0,901 güvenirlik katsay›s›,
ölçe¤i cevaplayanlar aras›ndaki de¤iflkenli¤in %90’›n›n ölçülen özellikle ilgili gerçek
de¤iflkenli¤e, kalan %10’unun ise rasgele (tesadüfî) hatalara sahip oldu¤unu gösterir.
Bulunan güvenirlik katsay›s› 1’e yak›n bir de¤er oldu¤undan oldukça güvenilir bir
ölçme arac› oldu¤u söylenebilir (Tavflanc›l, 2002, 25).  Psikolojik bir test için hesapla-
nan güvenirlik katsay›s›n›n 0,70 ve daha yüksek olmas› test puanlar›n›n güvenirli¤i
için genel olarak yeterli kabul edilmektedir (Büyüköztürk, 2004, 165).  Al›nan 13 mad-
denin de her birinin toplam madde korelâsyonlar›n›n 0.30’dan büyük oldu¤u Ek 2’de
görülmektedir.      

SSoonnuuççllaarr  vvee  ÖÖnneerriilleerr

Kavramsal ve ifllemsel bilgiden oluflan matemati¤in ö¤renilmesi de ancak kav-
ramlar ve aralar›ndaki iliflkilerin anlafl›lmas›yla gerçekleflmektedir.  Ö¤rencilerin ma-
tematik bilgiyle iletiflim kurmalar›, problemlere sadece algoritmik ve kural temelli
yaklaflmay›p, problemi derinlemesine düflünmeleri için anlaml› ö¤renmeye ve anlam-
l› ö¤renmeyi sa¤layacak araçlara gereksinim vard›r.  Yap›lan ölçek gelifltirme çal›flma-
s›yla, anlaml› ö¤renme araçlar›ndan biri olan V diyagramlar›na yönelik bir tutum öl-
çe¤inin gelifltirilmesi amaçlanm›flt›r.  Böylece ö¤rencilerin V diyagramlar›na yönelik
tutumlar› da dikkate al›narak matematik ö¤retiminin daha etkili ve verimli bir flekil-
de planlanmas› ve yap›lmas› sa¤lanabilir.  

Çal›flma sonucunda afla¤›daki sonuç ve önerilere ulafl›lm›flt›r;

1) Ölçek, ‹lkö¤retim 6,7 ve 8. s›n›flar›n›n matematik derslerinde V diyagram-
lar›n›n kullan›m›na iliflkin ö¤rencilerin tutumlar›n›n ölçülmesinde güvenle kullan›la-
bilir.
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2) Ölçekte 9’u olumlu 4’ü olumsuz 13 madde bulunmaktad›r.  Ölçe¤in puan
aral›¤› 13-65’dir.  Bireyin ald›¤› puan›n yüksekli¤i, matematik dersinde V diyagram-
lama tekni¤inin kullan›m›na iliflkin bireyin tutumunu belirleyecektir.  Puan yüksel-
dikçe olumlu tutumun yükseldi¤i söylenebilir.  

3) Gelifltirilen bu ölçekle, ö¤rencilerin V diyagramlama tekni¤ine olan tutum-
lar› belirlenerek, matematik dersinin daha iyi flekilde planlan›p, organize edilmesi ve
etkili flekilde yap›lmas› sa¤lanabilir.  V diyagramlar›na yönelik olumlu tutuma sahip
olan ö¤rencilerin,  V diyagramlar›n›n kullan›m› sonucundaki, matematik baflar›
durumlar› ile V diyagramlar› kullan›lmadan önceki matematik baflar› durumlar› kar-
fl›laflt›r›labilir.

4)Gelifltirilen bu ölçek e¤itimin di¤er alanlar›na da uyarlanarak kullan›labilir.
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EEkk  11.. Tutum Ölçe¤i Madde Havuzu

TUTUM CÜMLELER‹

1) V haritas› olufltururken zorlan›r›m.

2) V haritalar› düflüncelerimi organize etmemde bana yard›m eder.

3) V haritalar› oluflturmaktan zevk al›r›m.

4) V haritas› yapmak s›k›c›d›r.

5) V haritalar›; teori, ilke ve kavramlar› anlamamda bana yard›m eder.

6) V haritalar›n› oluflturmak çok zaman›m› al›r.

7) V haritas›n›n kullan›m›n› ö¤renmek kolayd›r.

8) Matematik dersinde herhangi bir konuyla ilgili yap›lm›fl 

V haritas› konuyla ilgili problemleri çözmemi kolaylaflt›r›r.

9) Ders çal›fl›rken haz›rlad›¤›m V haritalar›ndan yararlanmak isterim.

10) V haritalar›n›n kullan›m› matematik ö¤renmemi zorlaflt›r›r.

11) V haritalar› sayesinde problemlerin çözümü daha düzenli yap›l›r.

12) V haritalar› kal›c› ö¤renmemi sa¤lar.

13) Matematik dersindeki bir konunun V haritalar› ile

anlat›lmas› konuya karfl› ilgimi art›r›r

14) V haritalar›n›n kullan›m›, matematik problemlerinin 
çözümünü zorlaflt›r›r.

15) V haritas› kullan›larak haz›rlanan ders notlar›yla matematik 
dersindeki  bir konuya çal›flmak daha kolayd›r.

16) V haritalar›, bilgileri hat›rlamamda etkili bir araç de¤ildir.

17) V haritas› tekni¤ini di¤er derslerde de kullanmak isterim.

18) V haritalama tekni¤i matematik derslerinde etkili bir 

ö¤renme arac› de¤ildir.

19) V haritalar›n› matematik derslerinde kullanmak gereksizdir.

20) V haritas› haz›rlama konusunda kendime güvenmem.

21) Ö¤retmen taraf›ndan yap›lan V haritalar› daha 

çok hofluma gider.

22) S›navlara haz›rlanmamda V haritalar› bana yard›m eder.

23) V haritalar› çal›flma zaman›m› daha verimli 
kullanmam› sa¤lar.

24) V haritalar›, konular› tekrar etmemi kolaylaflt›r›r.

25) V haritalar›n›n kullan›lmas› matematik dersine 
karfl› ilgimi artt›r›r.

26) V haritalar› sayesinde matematikteki bir konu ile ilgili 

eksik oldu¤um yerleri daha iyi görebilirim.

27) V haritas›n›n kullan›m›, konunun düzenli ve anlafl›l›r 
olmas›n› sa¤lar.

28) Matematik derslerinde kullan›labilecek V haritalar› ilgimi çekmez.

29) V haritalar›n›n kullan›m›n› ö¤renmek zordur.
30) V haritalar› matematik dersindeki bir konunun 

anlafl›lmas›nda kullan›fll› bir araç de¤ildir.
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EEkk  22..  Matematik Derslerinde Kullan›lan Vee Diyagramlar›na Yönelik Tutum Öl-
çe¤ine Ait Faktör Analizi ve Madde Analizi Sonuçlar

* Biniflik maddeler

Tutum

1. ,051 ,648 ,328

2. ,556 ,581 ,481 ,338 ,528 ,504

3. ,261 ,658 ,529

4. ,159 ,660 ,552

5. ,600 ,643 ,542 ,413 ,573 ,573

6. ,080 ,632 ,444

7. ,323 ,591 ,464

8. ,607 ,702 ,501 ,716 ,609 ,632

9.     * ,518 ,569 ,493 ,659

10. ,248 ,513 ,537

11. ,595 ,718 ,550 ,515 ,663 ,645

12. ,671 ,696 ,588 ,484 ,598 ,626

13.   * ,522 ,607 ,682

14. ,005 ,615 ,444

15.   * ,472 ,536 ,551

16.  ,216 ,404 ,486

17. ,333 ,532 ,632

18. ,333 ,659 ,748 ,434 ,626 ,592

19. ,230 ,629 ,628

20. ,117 ,578 ,432

21. ,091 ,682 ,277

22. ,601 ,720 ,555 ,519 ,635 ,652

23. ,353 ,553 ,678

24.  ,706 ,766 ,665 ,587 ,668 ,706

25. ,422 ,663 ,693

26. ,627 ,706 ,604 ,499 ,620 ,643

27. ,556 ,689 ,525 ,475 ,632 ,616

28.   ,421 ,708 ,656 ,502 ,634 ,644

29. ,277 ,514 ,665 ,264 ,481 ,443

30. ,410 ,712 ,626 ,507 ,654 ,650

Tek faktör tutum

Birinci Faktör 
Yük De¤eri

Tek Faktörün Aç›klad›¤›
Varyan (Commnality)

Madde Toplam
Korelâsyon

30 madde 
ile elde 
edilen 
sonuçlar

13 madde 
ile elde 
edilen 
sonuçlar

30 madde 
ile elde 
edilen 
sonuçlar

13 madde 
ile elde 
edilen 
sonuçlar

30 madde 
ile elde 
edilen 
sonuçlar

13 madde 
ile elde 
edilen 
sonuçlar

Cümlesi
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n30 alt%27 61 2,61 1,345 -12,626*** .000

üst%27 61 4,87 ,386 .000

n28 alt%27 61 2,72 1,331 -12,345*** .000

üst%27 61 4,89 ,321 .000

n18 alt%27 61 2,85 1,249 -10,689*** .000

üst%27 61 4,84 ,734 .000

n29 alt%27 61 2,84 1,508 -7,786*** .000

üst%27 61 4,54 ,808 .000

madde24 alt%27 61 2,85 1,209 -11,322*** .000

üst%27 61 4,74 ,480 .000

madde22 alt%27 61 2,72 1,267 -11,021*** .000

üst%27 61 4,72 ,636 .000

madde11 alt%27 61 3,15 1,289 -9,955*** .000

üst%27 61 4,85 ,358 .000

madde26 alt%27 61 2,85 1,209 -12,103*** .000

üst%27 61 4,82 ,388 .000

madde8 alt%27 61 2,92 1,308 -9,632*** .000

üst%27 61 4,69 ,593 .000

madde12 alt%27 61 3,03 1,238 -9,483*** .000

üst%27 61 4,67 ,539 .000

madde27 alt%27 61 2,95 1,309 -9,814*** .000

üst%27 61 4,72 ,521 .000

madde18 alt%27 61 3,15 1,249 -10,689*** .000

üst%27 61 1,16 ,734 .000

madde5 alt%27 61 3,18 1,232 -8,468*** .000

üst%27 61 4,69 ,647 .000

madde2 alt%27 61 3,10 1,207 -7,520*** .000

üst%27 61 4,51 ,829 .000

n= 228,  n1=n2= 61    *** p<0,001

grup N Mean
Std.

Deviatian

%27 alt ve üst
karfl›laflt›r›l-

mas›na yönelik 
t de¤eri Sig (2-tailed)

EEkk  33..  Madde Ay›rt Edicili¤i ile ‹lgili olarak Yap›lan “t” testi sonuçlar›



EEkk  44..  Matematik Derslerinde Kullan›lan V Diyagramlar›na Yönelik Gelifltirilen Tutum
Ölçe¤i
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TUTUM CÜMLELER‹

1) V haritalar›, konular› tekrar etmemi kolaylaflt›r›r.

2) S›navlara haz›rlanmamda V haritalar› bana yard›m
eder.

3) V haritalar› matematik dersindeki bir konunun

anlafl›lmas›nda kullan›fll› bir araç de¤ildir

4) V haritalar› sayesinde problemlerin çözümü daha 
düzenli yap›l›r.

5) V haritalar› sayesinde matematikteki bir konu ile 
ilgili eksik oldu¤um yerleri daha iyi görebilirim.

6) Matematik derslerinde kullan›labilecek V haritalar› 
ilgimi çekmez.

7) Matematik dersinde herhangi bir konuyla ilgili 
yap›lm›fl V haritas› konuyla ilgili problemleri çözmemi 

kolaylaflt›r›r.

8) V haritalar› kal›c› ö¤renmemi sa¤lar.

9) V haritalar›n›n kullan›m›n› ö¤renmek zordur.

10) V haritalar› düflüncelerimi organize etmemde bana 
yard›m eder.

11) V haritalar›; teori, ilke ve kavramlar› anlamamda 
bana yard›m eder.

12) V haritalama tekni¤i matematik derslerinde etkili 
bir ö¤renme arac› de¤ildir.

13) V haritas›n›n kullan›m›, konunun düzenli ve 
anlafl›l›r olmas›n› sa¤lar.
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A STUDY ON DEVELOPING AN ATTITUDE SCALE
TOWARD VEE DIAGRAM

Suphi Önder BÜTÜNER*

Hülya GÜR**

AAbbssttrraacctt

The purpose of the study is to develop an attitude scale towards Vee di-
agramming technique.   A survey with 30 attitude questions was conducted to
228 students who are in four Primary Schools in Bal›kesir. As a result of the eva-
lution of the survey questions, an Attitude Scale which was formed from 13 li-
kert type sentences has been developed.  The reliability of the Attitude Scale is
found as 0,901.

KKeeyy  WWoorrddss:: Mathematics teaching, vee diagram, attitude scale
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TÜRK E⁄‹T‹M S‹STEM‹NDE OKULLARIN 
YÖNET‹M‹ VE OKUL YÖNET‹C‹LER‹N‹N

YET‹fiT‹R‹LMES‹ SORUNSALI

Hasan Basri MEMDUHO⁄LU*

ÖÖzzeett

Okullar›n, kendilerinden beklenen toplumsal görev ve sorumluluklar›-
n› yerine getirebilmeleri, onlar›n iyi yönetilebilmeleriyle do¤rudan iliflkilidir.
Bunun sa¤lanmas› için okullar›n ça¤dafl anlay›flla yönetilmelerini s›n›rlayan fak-
törlerin ortadan kald›r›lmas› gerekir. Bu sorunlar›n baz›lar›; e¤itim sisteminin ve
okulun örgütsel yap›lanmas›, okuldaki iflleyifl ve okul yöneticilerinin yetifltiril-
meleri ile ilgilidir.

Alanyaz›n taramas› yöntemiyle yap›lan bu betimsel çal›flmada Türk
E¤itim Sisteminde okul yönetimi ile ilgili sorunlar tart›fl›lm›fl ve bu sorunlar›n
çözümüne yönelik olarak okul yöneticilerinin yetifltirilmesine iliflkin öneriler
gelifltirilmifltir. Bu önerilerde, “okul, müdürü kadar iyidir” sözünden hareketle,
okul yöneticilerinin ça¤dafl bilgi, birikim ve beceriye sahip olacak flekilde yetifl-
tirilmelerinin gereklili¤ine özel vurgu yap›lm›flt›r.

AAnnaahhttaarr  SSöözzccüükklleerr:: Türk e¤itim sistemi, okul, okul yönetimi, e¤itim so-
runlar›, yönetici yetifltirme

GGiirriiflfl  

Yönetim, insan ve madde kaynaklar› ile zaman›n, amaca uygun, etkili ve ve-
rimli bir flekilde kullan›lmas› sanat›d›r. Bu sanat; özünde, sosyal, ekonomik ve kültü-
rel ortama büyük ölçüde ba¤l›d›r (Kodamano¤lu 2001). Yönetim biliminin özel alana
uygulanmas›n› ifade eden e¤itim yönetimi, hem e¤itim bilimlerine hem de yönetim
bilimlerine ba¤l› bir aland›r. E¤itim yönetiminin e¤itim bilimlerine ba¤l›l›¤› e¤itim
alan›nda uygulanan bir yönetim türü olmas›ndan, yönetim bilimlerine ba¤l›l›¤› ise
yönetim alan›nda elde edilen sistemli bilgilerin e¤itime uygulanmas›ndan do¤makta-
d›r (Baflaran, 1988). Baflka bir deyiflle e¤itim yönetimi e¤itim alan›na iliflkin politika,
karar ve amaçlar›n gerçekleflmesiyle ilgilenmektedir. E¤itim yöneticileri bunlar› ger-
çeklefltirirken insan ve madde kaynaklar›n› koordine ederek karar vermek ve grup ça-
l›flmalar›n› yönlendirmek için genel yönetimin kuram, ilke, teknik ve yöntemlerinden
yararlanmaktad›r (Kaya, 1993).

E¤itim denince akla gelen kurum okuldur. E¤itim sisteminin temel birimi olan
okul, ö¤rencileri e¤itsel hedeflere ulaflt›rman›n, uygulamaya en yak›n bütünsel arac›-
d›r. Bir toplumda, sosyal ve ekonomik çevrenin e¤itsel ihtiyaçlar›n› karfl›layabilen

*  Dr., Yüzüncü Y›l Üniversitesi, E¤itim Fakültesi, E¤itim Bilimleri Bölümü, E¤itim Yönetimi
Denetimi Planlamas› ve Ekonomisi Anabilim Dal›



okul, e¤itim sisteminin en temel ö¤esi olarak kabul edilir (Cramer ve Browne, 1956).
Okul yönetimi, e¤itim yönetiminin s›n›rl› bir alana uygulanmas›d›r. Bu alan›n s›n›rla-
r›n› e¤itim sisteminin amaçlar› ve yap›s› belirler. Okul yönetiminin görevi okuldaki
tüm insan ve madde kaynaklar›n› en verimli biçimde kullanarak, okulu amaçlar›na
uygun olarak yaflatmakt›r. Okul müdürünün bu görevi baflar› ile yerine getirebilme-
si, okulu bir roller sistemi olarak görmesine, davran›fllar›n› her zaman iliflkili oldu¤u
ö¤retmenler ve di¤er personelin rol ve beklentilerini de göz önünde tutarak ayarla-
mas›na ba¤l›d›r (Bursal›o¤lu, 1994; 2003).

Okullar›n etkilili¤i ve baflar›s›, toplumun gelece¤ini do¤rudan etkiler. Okulla-
r›n baflar›l› ve etkili olmalar›nda, okullar›n iyi yönetilmelerinin önemi büyüktür. Bu
anlamda, “müdür” unvanl› yöneticilerin ve yard›mc›lar›n›n sorumlulu¤unda, e¤itim-
ö¤retim faaliyetlerinin yürütüldü¤ü Türkiye’deki okullar›n iyi yönetilebilmeleri ve
kendilerinden beklenen toplumsal görev ve sorumluluklar›n› yerine getirebilmeleri
için, okul yönetiminde karfl›lafl›lan sorunlar›n belirlenmesi ve bu sorunlar›n çözümü-
ne yönelik önerilerin gelifltirilmesi önemlidir. 

OOkkuull  YYöönneettiimmiinnee  ‹‹lliiflflkkiinn  SSoorruunn  AAllaannllaarr››

Türkiye’de okullar›n yönetimine iliflkin çeflitli sorun alanlar› mevcuttur. Bu so-
runlar  de¤iflik flekillerde s›n›fland›r›labilir. Bu çal›flmada okul yönetimi sorunlar›, ge-
nel bir s›n›fland›rmayla örgütsel yap›lanma, okul örgütünün iflleyifli (süreç) ve okul
yöneticilerinin yetifltirilmesine iliflkin sorunlar olmak üzere üç bafll›k alt›nda ele al›-
n›p de¤erlendirilmektedir.

ÖÖrrggüüttsseell  YYaapp››llaannmmaaddaann  KKaayynnaakkllaannaann  SSoorruunnllaarr

Örgüt; mal (ürün), hizmet ya da düflünce üretmek üzere oluflturulan yap›d›r.
Yap›lan örgüt tan›mlar›nda yap› kavram› hep ön plana ç›kar. Örgütsel yap› denince
örgütte ifl bölümü (toplam iflin ünitelere bölünmesi), fiziki düzenlemeler (insan ve
makine), ifl ak›m› uygulama prosedürleri, kimin kime rapor edece¤ini gösteren üye-
lerin rol tan›mlamalar› ve iflgörenlerin beklentileri anlafl›l›r (Balc›, 2000).  Baflka bir ifa-
deyle örgütsel yap›, kimin kime karfl› sorumlu oldu¤unu (alt-üst iliflkisi) gösterir. O
halde örgütsel yap›lanma, bir iliflkilendirme iflidir. Örgütsel yap›lar›n temel ifllevi, ör-
gütün dikey ve yatay iletiflimini oluflturacak temel yap›y› sa¤lamakt›r (Lankard,
1996).

Örgütsel yap›lanmaya iliflkin çeflitli örgüt kuramlar› ve örgüt modelleri gelifl-
tirilmifltir. Bürokratik örgüt, bilimsel iflletme, aç›k sistem bunlardan baz›lar›d›r. Ör-
gütleri kapal› sistem yaklafl›m›yla ele alan geleneksel kuram›n klasik örgüt modelleri
(Weber’in bürokratik yap› modeli, Gullick’in kamu yönetimi modeli ve Taylor’un bi-
limsel yönetim modeli) daha çok üretime ve verimlili¤e odaklanarak insan› ihmal
ederler. Geleneksel kuramlarda Weber’in bürokratik örgüt modelinde; örgütte kural-
lar yaz›l›d›r, ifl bölümü, otorite ve kat› bir hiyerarfli vard›r (Giddens, 2000). Türk e¤i-
tim sisteminin örgütsel yap›lanmas›n›n ve yönetiminin bu geleneksel kuram ve kla-
sik modellere göre flekillendi¤i söylenebilir. ‹nsan› bir iflgören olarak adeta makine ye-
rine koyan, onun insani özelliklerini, sosyal ve psikolojik gereksinmelerini dikkate al-
mayan bu geleneksel modeller örgüt-çevre iliflkileriyle de pek ilgilenmezler (Katz ve
Kahn, 1977).

Bu örgüt kuram ve modelleri, pozitivist paradigmaya dayanmaktad›r. E¤itim
yönetimi alan›nda uzunca bir zaman egemen olan pozitivist paradigma, okullar› ide-

u HHaassaann  BBaassrrii  MMeemmdduuhhoo¤¤lluu

uMMiillllîî  EE¤¤iittiimm u Say› 176  u Güz/2007 8877



olojik bir yaklafl›mla de¤erlendirmekte, ö¤renci, ö¤retmen ve yöneticileri, kurallar ve
görev tan›mlar› karfl›s›nda edilgen bir konuma itmektedir. Yap› ve kurallar›n, insan›n
beklenti, ihtiyaç ve de¤erlerine göre daha önemli kabul edildi¤i modern e¤itim anla-
y›fl›nda, e¤itim ve okul yönetimi felsefesi de bu düflünceden etkilenmektedir. Poziti-
vist, rasyonel ve merkeziyetçi bu modern e¤itim yönetimi anlay›fl›, okullarda yöneti-
ci, ö¤retmen ve ö¤rencilerin psiko-sosyal ihtiyaç ve beklentilerine karfl›l›k vereme-
mekte, bu yönüyle hayat›n d›fl›nda e¤itim verilmesi, okul-toplum kopuklu¤u gibi pek
çok genel sorunun yan›nda, okul ölçe¤inde yap›sal ve yönetsel iflleyifle iliflkin sorun-
lara sebep olmaktad›r (Aslanargun, 2007).    

Okulun yap›s›; okulda yerine getirilecek görevlerin, bu görevleri yapacak olan
görevlilerin ve aralar›ndaki iliflkilerin oluflturdu¤u bütündür. Okulun biçimsel yap›-
s›, yasal metinlerle belirlenmifltir. Türk okul örgütü yap›s›n›n en s›k›nt›l› yanlar›ndan
biri, yönetim yap›s›ndan kaynaklanan demokratiklik düzeyinin düflük olufludur.
Merkezden denetimli devlet gelene¤i ile, sorgulamadan itaat edici flekilde e¤itilen in-
sanlar›n bir araya gelmesi bu sonucu do¤urmufltur. Gelenekçi tutumun yenilenmeyi
reddetmesi ve direnmesi nedeniyle, zaten yeniliklere hevesli olmayan toplumumuz-
da, e¤itim kurumlar›m›z da, altm›fl y›l öncesinin yar› e¤itilmifl insan› için uygun gö-
rülebilen merkezden yönetim anlay›fl›yla yönetilmeye çal›fl›lmaktad›r (Baflar, 2001). 

Örgütsel yap›lanma ba¤lam›nda merkeziyetçili¤i, otoriter anlay›fl›, kat› hiye-
rarfliyi ve k›rtasiyecili¤i ön plana ç›karan Türk e¤itim sisteminin bu yönüyle bürokra-
tik yap›lanma modeline sahip oldu¤u ve bu ba¤lamda sistemin zihniyet aç›s›ndan ka-
t› ve güçlü bir otoriter anlay›fla dayand›¤› söylenebilir. Bu konuda son dönemlerde
at›lan baz› olumlu ad›mlar›a ve de¤iflikliklere ra¤men, halen temel konularda bütün
yetki Milli E¤itim Bakanl›¤›’n›n (MEB) elindedir. MEB; okulöncesi, ilkö¤retim ve or-
taö¤retim düzeyindeki tüm devlet okullar›n›n yönetim, finansman ve denetiminden
sorumludur. Ülkenin en uzak noktas›ndaki bir köyün ö¤retmen atamas› bile merkez-
den yap›lmaktad›r. Ülke genelindeki tüm merkez ve taflra e¤itim birimleri bakanl›¤a
ba¤l› olarak çal›fl›r ve bakanl›¤a hesap verir. Kat› bir hiyerarfli ve merkeziyetçi anla-
y›flla oluflturulan bu yap›, hem sistemin genelinde, hem de okulun yönetiminde örgüt
üyelerini (ö¤retmenler, merkezi ve yerel e¤itim yöneticileri) oldukça s›n›rland›rarak
onlar›n yönetsel özgürlük alanlar›n› daraltmaktad›r. Bu yönetim biçiminin alternatifi
olan sorumluluk üstlenici ve denetimli yerinden yönetimin olmamas›, okulun de-
mokratiklik düzeyini de düflürmektedir. 

Ülkenin genel kamu yönetimi anlay›fl›na paralel olarak e¤itim sisteminin de
kat› merkeziyetçi örgütlenme modeline sahip olmas›, yönetsel özerklik kadar akade-
mik özgürlü¤ü de s›n›rland›rmakta, buna ba¤l› olarak okul-toplum iliflkilerini ve top-
lumun okula deste¤ini olumsuz etkilemektedir. Geliflmifl Bat›l› ülkelerde okullara
özellikle akademik özerklik tan›nmakta ve ba¤›ms›z hareket etmeleri sa¤lanmaktad›r.
Örne¤in baz› ülkelerde okullarda veli, ö¤retmen, ö¤renci ve sivil toplum örgütleri
temsilcilerinden oluflan okul toplum komiteleri (school community committees) mevcuttur.
Bu komiteler; okuldaki düzenlemeler ve okul etkinliklerinin planlanmas› konular›n-
da al›nan kararlarda söz sahibidirler. Buna iliflkin olarak veli dan›flma günleri, top-
lumsal sorunlar› tart›flma günleri gibi etkinlikler düzenlenerek okul toplum iliflkileri
canl› tutulmaya ve dinamik bir etkileflim sa¤lanmaya çal›fl›l›r. Ayr›ca okullarda s›n›f
ö¤retmenleri ve velilerden oluflan s›n›f forumlar› (class forums)) kurulmufltur. Bu forum-
lar, s›n›flarda e¤itim ö¤retimin planlanmas›, etkinliklerin yürütülmesi ve sorunlar›n
giderilmesi konusunda söz sahibidir. S›n›f forumlar› bir araya gelerek okul forumlar›-
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n› (school forums)) olufltururlar. Bu ba¤lamda ö¤renci ve velilerin okullarda e¤itim-ö¤-
retimin planlanmas›nda, yürütülmesinde ve okullar›n yönetiminde önemli oranda
söz sahibi olduklar› söylenebilir (http://www.bmsg.gv.at; http://www.eurydice.org;
Memduho¤lu, 2007; Bertilsson ve Nybom, 1991). Bu okul komiteleri ya da okul fo-
rumlar›, okullarda programlarla ilgili düzenlemelerde önemli oranda söz sahibidirler.
Türkiye’de ise okutulacak müfredat ve haftal›k program standartt›r ve bunun üzerin-
de okullar›n ayr›nt›lar d›fl›nda de¤ifliklilik yapma inisiyatifi yoktur. Program her ne
kadar “esne-çerçeve” olarak nitelendirilse de; esneklik alan› çok s›n›rl›, ç›k›lamayan
çerçevesi ise kal›n çizgilerle belirlenmifltir. Semeli dersler, ünitelerin süreleri ve ö¤re-
tim yöntemleri d›fl›nda bölge ve yörelere göre içerik, ders türleri ve haftal›k ders sa-
atleri de¤ifltirilememektedir.  Bu konuda okulun bulundu¤u çevrenin koflullar›, gö-
zard› edildi¤i gibi toplumun ve okul paydafllar›n›n talepleri de program üzerinde de-
¤ifliklik yapma gücüne sahip de¤ildir. 

Okullar›n yönetimi ile ilgili önemli bir di¤er yap›sal sorun e¤itim yöneticili¤i-
nin bir uzmanl›k alan›, bir meslek olarak görülmemesidir. Geliflmifl Bat› ülkelerinde
e¤itim yönetimi meslek olarak kabul edilirken, Türk E¤itim Sisteminde egemen olan
“meslekte aslolan ö¤retmenliktir”, “yöneticili¤in okulu yoktur” anlay›fl›; sistem ve kurum-
lardaki hiyerarfli, statü ve rol kavramlar›n› zedeledi¤i gibi uzmanl›k niteliklerine sa-
hip okul yöneticisi yetifltirme çabalar›n› da olumsuz yönde etkilemektedir (Bursal›o¤-
lu, 1994). Nitekim e¤itim sistemimizde yöneticili¤in kurumsallaflmas›na ve meslek-
leflmesine yönelik en büyük engel, ö¤retmenlikle yöneticilik görev ve de¤erlerinin ka-
r›flt›r›lm›fl olmas›d›r. Bu kar›flt›rma “ö¤retmen yönetici” tipinin do¤mas›na ve ö¤retmen
olarak yetifltirilen kiflinin iki de¤er sistemini oynamak zorunda kalmas›na yol açmak-
tad›r. Uygulamada bu rollerinin ayk›r› düfltü¤ü durumlarda meydana gelen rol çat›fl-
malar›, e¤itim yöneticisinin gücünü azaltmakta ve y›pranmas›na neden olmaktad›r
(Taymaz, 1986). 

OOkkuulluunn  ‹‹flfllleeyyiiflflii  vvee  ÇÇeevvrreessii  iillee  ‹‹llggiillii  SSoorruunnllaarr**

Okullar›n iflleyifli ile ilgili ortaya ç›kan sorunlar›n kaynaklar›ndan birisi okul
yöneticilerinin nitelikleriyle ilgilidir. Çünkü örgüt yap›s›n› iflleten insand›r, bu neden-
le de iflleyiflteki sorunlar, insan yap›s›n›n niceli¤inden çok niteli¤inden kaynaklan-
maktad›r. Merkez örgütü dahil, e¤itim sistemimizin özellikle yönetici kesimindekile-
rin ço¤u, görevleriyle örtüflen bir e¤itim almad›klar›ndan, okulun iflleyiflinde pek çok
sorunun ortaya ç›kmas› kaç›n›lmaz olmaktad›r. Okulda yöneticinin göreviyle ilgili
e¤itim almam›fl olmas›, do¤ru karar almay› ve görevin gerekti¤i gibi yap›lmas›n› en-
gelleyebilir. Yetersiz olan veya görev alan›nda yetiflmemifl olan yönetici, kendini ye-
tersiz gördü¤ü alanlarda üstlerinden emir bekler. Bu durum okulda yenilikleri önle-
di¤i gibi, o yöneticiye “emir yukardan geldi” fleklinde kendini savunma f›rsat› verir.
Bu tip okul yöneticisi sorunlarla karfl›laflt›¤›nda onu kendi gücüyle çözemeyince,
“ben yapt›m, olmad›” mant›¤›yla, o sorunu çözülemez sanmakta, böylece sorunlar
çözümsüz b›rak›lmaktad›r. Sorun çözme yerine zamana b›rakma ve geçifltirme ege-
men olmaktad›r. 

Okul yönetimine iliflkin sorunlardan baz›lar› okulun mekânsal ortam› ve çev-
resi ile ilgilidir. Okul binalar›n›n yap›s› bu tür sorunlar›n temel kaynaklar›ndan biri-
dir. Eski okul binalar›n›n ço¤u “geleneksel okul mimarisi” gözetilerek yap›lm›flt›r. Bu-
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rada çeflitli hizmetler için ayr›lan okul alanlar› ile bu hizmetlerin gereklerinin tam ör-
tüflmedi¤i ve özellikle hantal okullar›n olufltu¤u görülmektedir. Bu tür büyük ve ka-
labal›k okullardaki ö¤renciler, kalabal›k nedeniyle birbirlerini tan›yamamakta, arka-
dafll›k iliflkisi kuramamakta, sosyalleflme sorunlar› yaflamakta ve yaln›zlaflmaktad›r.
Yine bu okullarda yönetsel hizmetlerin ifllemesi s›k›nt›ya girmekte; zaman, h›z, kulla-
n›m s›ras› s›k›nt›lar› günlük yaflam› zorlaflt›rmaktad›r. Bir yang›nda ikibin kiflilik bir
okulun boflalt›lmas›n›; ya da befl-alt› katl›, geçiflleri s›n›rl› ve pek çok kap›s› kilitli tu-
tulan büyük bir okulda deprem oldu¤unu düflünmek bile insan› ürkütür. Böyle bü-
yük ve kalabal›k okullarda iflleyifl hantall›¤› yan›nda, ö¤rencilerde “benim okulum”
alg›s› geliflememekte, ö¤rencinin okulunu sevip benimsemesi ve okula severek git-
mek istemesi güçleflmektedir.

Türkiye’de okullar›n insan ve madde olanaklar›n›n amaçlar yönünde ve etkili
kullan›ld›¤›n› söylemek güçtür. Bilgisayar, televizyon ve di¤er elektronik araçlar›n
yönetici odalar›na hapsedilmesi, kitaplar›n kilitli dolaplarda saklanmas›, ö¤rencilerin
sabahç›ysa ö¤leden sonra, ö¤lenciyse sabahlar› okula al›nmamas›, okullar›n duvar ve
tel örgülerle çevresinden soyutlanmas›, ö¤rencilerin bofl zamanlar›nda kitapl›k ve
spor salonlar›n›n kapal› tutulmas› türü örnekler, bizleri okullar›m›z›n iflleyiflinin
amaçlar yönündeli¤ine ve etkilili¤ine iliflkin olumlu yarg›lara götürmemektedir. Son
dönemlerde bu konuda at›lan olumlu ad›mlar›n ve uygulamalar›n yeterli oldu¤u da
söylenemez.

Kendini yenileyememifl okullar›m›zda e¤itim alg›s›n›n farkl›l›¤›, e¤itimin baz›
bilgilerin ezberletilifli, anlat›l›fl› olarak alg›lanmas›, e¤itsel hedeflere ulaflmay› engelle-
mektedir. Özel okullar›m›zda bile, e¤itsel kol etkinliklerine ö¤rencilerin kat›l›m› dü-
flüktür. Oysa okul, çevrenin e¤itiminden sorumludur, çevresini e¤itmeden ö¤rencile-
rini e¤itemez. Çevreyle ve uygulamayla ilginin yok denecek kadar az olmas›, bu yan-
l›fl e¤itim ve okul alg›s›ndan kaynaklanmaktad›r. 

OOkkuull  YYöönneettiicciissii  SSeeççmmee  vvee  YYeettiiflflttiirrmmee  SSoorruunnuu

Bir kurumun yap›sal sorunu, ayn› zamanda yöneticilerinin yetifltirilmeleri ile
de ilgilidir (Castetler, 1962). Okul yöneticisi; bir kamu yöneticisi, politika saptay›c›s›,
alan uzman›, profesyonel e¤itimci, e¤itsel lider ve toplumun aktif bir üyesi olmak du-
rumundad›r (Taymaz, 1997). Okul müdürünün kendisinden beklenen bu rolleri oyna-
yabilmesi ve görevlerini eksiksiz yerine getirebilmesi için, bu rolleri oynayabilmesini
sa¤layacak yeterlikleri kazand›racak flekilde yetifltirilmesi önemlidir.

Okullar›n, sürekli de¤iflen beklentileri karfl›layabilecek yeterlikte olmalar›nda
okul yöneticileri önemli bir role sahiptir. Geliflmifl ülkelerde baflar›l› okullar üzerinde
yap›lan araflt›rmalarda okulun etkilili¤inde okul yöneticilerinin en önemli belirleyici
oldu¤u ortaya ç›km›flt›r (Leithwood ve Jantzi, 1999; Balc›, 1999; Usdan, McCloud,
Podmostko, 2000; Woods, 2000). Bu ba¤lamda, özellikle geliflmifl ülkeler etkili okulla-
r› yaratmak, okullarda etkin ö¤renmeyi sa¤layabilecek gerekli iklim ve kültürü yara-
tabilmek ve okullar›n üstlendikleri toplumsal ifllevleri yerine getirebilmelerini sa¤la-
mak amac›yla, okul yöneticilerinin seçimine ve yetifltirilmesine büyük önem vermek-
tedirler. Okul yöneticisi yetifltirme konusu Türkiye’de de y›llard›r tart›fl›lan bir konu-
dur.  

E¤itim sistemimizde yöneticili¤in meslekleflmesi ve kurumsallaflmas›n›n
önündeki en önemli engel, yukar›da da belirtildi¤i gibi ö¤retmenlik ile yöneticilik gö-
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rev ve de¤erlerinin birbiriyle kar›flt›r›lmas› olmufltur. Bu durum, ö¤retmen yönetici ti-
pinin do¤mas›na ve ö¤retmen olarak yetifltirilen kiflinin iki rolü oynamas›na yol aç-
m›flt›r. Uygulamalarda bu rollerin ayk›r› düfltü¤ü durumlarda meydana gelen rol ça-
t›flmalar›, e¤itim yöneticisinin gücünü azaltmakta ve y›pranmas›na neden olmaktad›r
(Bursal›o¤lu, 1994).

Yap›lan araflt›rmalarda yönetici ve ö¤retmenlerin, okul yöneticili¤i için mesle-
ki deneyimi daha çok önemsedikleri, “meslekte aslolan ö¤retmenliktir” anlay›fl›yla
yöneticili¤i, belli bir süre ö¤retmenlik deneyimi olan herkesin yapabilece¤i bir u¤rafl
olarak gördükleri ortaya ç›km›flt›r (Balc›, Memduho¤lu, Erdem, ‹lgan ve Tafldan,
2007). Genelde e¤itim yöneticili¤inin, özelde de okul yöneticili¤inin bir yeterlik ve uz-
manl›k alan› olarak görülmemesi ve yönetici adaylar›na hizmet öncesinde yöneticilik
e¤itiminin verilememesinin yaratt›¤› sorun alanlar›ndan biri de okul yöneticisi seçme
ve atama sistemindeki rasyonel olmayan keyfi uygulamalard›r. Okul yöneticili¤ine
atama ölçütleri aç›k ve net olarak belirlenmek yerine, genel ve mu¤lâk olarak ifade
edildi¤inden, atama kararlar›nda de¤iflen hükümetlerle birlikte sadece ideolojik yönü
de¤iflen, ama öz itibariyle dönemsel ve durumsal keyfiyet etkili olabilmektedir. Bu
ba¤lamda daha önce olumlu bir ad›m olarak getirilen seçme s›navlar›n›n, son düzen-
lemelerle kald›r›lmas› ile bu konuda dost, tan›d›k iliflkileri ve politik e¤ilimler do¤rul-
tusunda keyfi uygulamalar›n artmas›n›n yolu aç›lm›fl olmaktad›r. Bu yolla atanan
okul yöneticisinin, borçlu oldu¤u kiflilere hizmete yönelmesi ve kendi ç›kar›n› ikinci,
okulun ç›kar›n› ise üçüncü s›raya koymas› daha çok beklenebilecek bir ihtimaldir. Bu
durumda okulun iflleyifli kendi amaçlar› yönünde de¤il, baflkalar›n›n amaçlar› yönün-
de gerçekleflebilmektedir.

Yüksekö¤retim Kurulu (YÖK), 1996 y›l› bafl›nda MEB ile birlikte bafllatt›¤› bir
çal›flma ile ülkenin ö¤retmen ihtiyaçlar› do¤rultusunda E¤itim Fakültelerinin ö¤ret-
men yetifltirme programlar›n› yeniden düzenlemifltir. Bu yeni düzenleme ile, e¤itim
fakültelerinde lisans düzeyinde e¤itim veren e¤itim bilimleri alan›ndaki birçok prog-
ram gibi e¤itim yönetimi ve teftifli program› da lisans düzeyinde kapat›lm›fl ve söz li-
sansüstü düzeyde s›n›rland›r›lm›flt›r. Bu çerçevede okul yöneticilerinin lisans düze-
yinde yetifltirilmesi olanaks›z hale gelmifltir. Ö¤retmen adaylar›n›n (dolay›s›yla okul
yöneticisi adaylar›n›n da) geçmekle sorumlu oldu¤u Kamu Personeli Seçme S›nav›
(KPSS) s›navlar›nda e¤itim yönetimi ve okul yönetimi konular›nda pek soru ç›kma-
mas›, bu anlay›fl›n bir yans›mas› ve do¤al sonucudur. Ülkemizde 1998 y›l›nda baflla-
yan okul yöneticilerinin hizmet içinde yetifltirilme politikas› önemini korumakla bir-
likte, ancak okul yöneticilerinin hizmet öncesinde lisansüstü e¤itim yoluyla yetifltiril-
mesi, henüz temel bir politika olarak benimsenmemifltir. Buna karfl›n e¤itim fakülte-
lerinde okutulan derslerle ilgili olarak, YÖK bünyesinde yeni bafllat›lan çal›flmalarda
yönetim derslerinin de programa ilave edilece¤ine yönelik iflaretler ve Anakara Üni-
versitesi E¤itim Bilimleri Fakültesi bünyesinde daha önce anabilim dal› düzeyine in-
dirgenen E¤itim Yönetimi Teftifli Planlamas› ve Ekonomisi anabilim dal›n›n “E¤itim
Yönetimi ve Politikas›” ad›yla yeniden bölüm olarak kurulmas› bu yönde at›lan
olumlu ad›mlar olarak de¤erlendirilebilir. 

OOkkuullllaarr››nn  YYöönneettiimmii  iillee  ‹‹llggiillii  YYaaflflaannaann  SSoorruunnllaarr››nn  ÇÇöözzüümmüü  BBaa¤¤llaamm››nnddaa  OOkkuull
YYöönneettiicciilleerriinniinn  YYeettiiflflttiirriillmmeessiinnee  ‹‹lliiflflkkiinn  ÖÖnneerriilleerr

fiüphesiz okullarda yaflanan sorunlar›n kayna¤›nda pek çok faktör rol oyna-
maktad›r ve bu faktörler toplumun sosyal, kültürel ve ekonomik ba¤lam›nda gömü-
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lüdür. Bu nedenle sorunlar›n en aza indirilmesi için makro ve mikro ölçekte pek çok
yap›sal önlemin al›nmas› ve düzenlemenin yap›lmas› gerekmektedir. Ancak sorunla-
r›n kayna¤› genelde insan oldu¤u için çözüm de insana odaklanmakta ve bu ba¤lam-
da okul yöneticilerinin niteli¤i ve yeterlikleri ön plana ç›kmaktad›r. 

Okullarda yaflanan baz› sorunlar›n çözümü için öncelikle yeterlik sahibi, nite-
likli yöneticilerin iflbafl›na getirilmesi flartt›r. Bunun için yönetsel görevlere getirile-
ceklerde aranacak nitelikler aç›kça belirlenmeli, bunlar gelecekteki gereksinimler gö-
zetilerek-planlanarak yetifltirilmeli, göreve nas›l gelinece¤i ve hangi koflullarda nas›l
görevden al›n›laca¤› yine bilimsel ölçütlerle yasal metinlerde yer almal›d›r. Bu gün ne
yaz›k ki, örne¤in okul yöneticisi olabilmek için, okul yöneticili¤i e¤itimi alm›fl olmak
gerekmemektedir. Bu, doktor olmak için t›p e¤itimi alm›fl olman›n aranmamas› gibi-
dir. Okulun kendini yönetebilmesi için yasal metinlerde ço¤u üst yönetime, bir k›sm›
da müdüre verilen yetkiler, okul ve çevre kurullar›na devredilmeli, üst yönetim, uy-
gulamalarla e¤itsel amaçlar›n uyuflumunu denetlemelidir (Baflar, 2001).

Türk E¤itim Sistemi’nde okul yöneticilerinin yetifltirilmesi konusunda önemli
bir geliflme olarak say›labilecek, okul yöneticilerinin atanmas›nda 120 saatlik bir hiz-
met içi e¤itim kursuna kat›lmay› zorunlu tutma uygulamas›n›n son düzenlemelerle
birlikte kald›r›lm›fl olmas›, geriye gidifl olarak de¤erlendirilebilir. Okul yöneticilerinin
seçilmesinden ve atanmas›ndan önce, adaylar›n bu tür hizmetöncesi ve hizmetiçi e¤i-
timlerden geçirilmeleri gerekmektedir. Ancak ö¤retmene liderlik yapacak olan okul
yöneticilerinin hizmet içi e¤itim yoluyla yetifltirilmesinin temel bir politika olarak be-
lirlenmesi, okul yöneticilerinin okul liderli¤ine haz›rlanmalar› için yeterli de¤ildir.
Okul yöneticileri için düzenlenen 120 saatlik hizmet içi e¤itim program›, hem süre
hem de kapsam geniflli¤i aç›s›ndan yetersiz olaca¤›ndan bu sürenin art›r›lmas› bir zo-
runluluktur. Bu konuda gerekli yasal düzenlemeler bir an önce yap›lmal›d›r.

Okul yöneticisi yetifltirme programlar› konusunda okul liderleri için flu temel
standartlar belirlenebilir (Thompson, 1999, s.107; akt: Çelik 2001): (1) Bir ö¤renme viz-
yonunun oluflturulmas›n›, uygulamas›n› ve paylafl›lmas›n› kolaylaflt›rmak ve bu ko-
nuda ö¤retmenleri desteklemek, (2) Destekleyici ve insan kaynaklar›n› gelifltirici bir
okul kültürü oluflturmak ve ö¤rencinin ö¤renmesi için daha esnek ö¤retim program›
gelifltirmek, (3) Okuldaki bütün kaynaklar› etkili ö¤renme çevresinin oluflturulmas›
do¤rultusunda kullanmak, (4) Toplumsal kaynaklar›, toplumun çok farkl› ilgi ve ihti-
yaçlar›n› karfl›lamak amac›yla kullanmak, okul ve çevreyle iflbirli¤i kurmak, (5) Genifl
anlamda politik, sosyal, ekonomik, yerel ve kültürel ba¤lamdaki de¤iflmeleri anla-
mak ve uyum sa¤lamak. 

Ö¤renciler iyi yetifltirilmek ve gelece¤e iyi haz›rlanmak isteniyorsa, okul lider-
leri iyi yetifltirilmelidir. Çelik (2001), Türk E¤itim Sistemi’nde kalite ve verimlili¤in as›l
sorumlular› olan okul yöneticilerinin yetifltirilmesi için flu önerileri sunmaktad›r: (1)
Okul yöneticilerinin atanmas›nda E¤itim Yönetimi ve Denetimi alan›nda yüksek lisans
yapma yasal bir zorunluluk haline getirilmelidir. Bu amaçla özellikle E¤itim Yönetimi
ve Denetimi alan›ndaki tezsiz yüksek lisans programlar› yayg›nlaflt›r›lmal›d›r. (2) Okul
yöneticisi yetifltirmeye yönelik lisansüstü e¤itim programlar›, ülke ve dünya koflullar›
dikkate al›narak yeniden düzenlenmelidir. (3) Okul yöneticisi yetifltirme programla-
r›nda e¤itimsel liderlik, vizyon gelifltirme ve insan kaynaklar›n›n gelifltirilmesi konu-
lar›na a¤›rl›k verilmelidir. (4) Okul yöneticili¤ine atanmada ulusal düzeyde daha be-
lirgin standartlar getirilmelidir. Lisansüstü e¤itim programlar› gelifltirilirken bu stan-
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dartlar temel al›nmal›d›r. (5) Okul yöneticileri mesleki aç›dan örgütlenmeli ve okul yö-
neticili¤inin mesleksel eti¤i, bu mesleki örgütler taraf›ndan gelifltirilmelidir.

Balc› ve di¤erleri (2007) okul yöneticilerinin seçimi ve yetifltirilmelerine iliflkin
flu önerileri sunmaktad›rlar: (1) Okul müdürlerinin seçiminde halen adaylarda aran-
makta olan deneyimin yan›nda adaylarda alana iliflkin e¤itim de (lisansüstü) aranan
bir koflul olmal›d›r. (2) 2004 y›l›nda ç›kar›lan yönetmelikle getirilen, ancak yak›n za-
manda kald›r›lan s›nav sistemi uygulanmal›, ayr›ca müdür adaylar›n›n seçiminde,
adaylar›n özgeçmifli, mesleki baflar›lar› (ödül, yay›n vb.) ve referans mektuplar› dik-
kate al›nmal› ve de¤erlendirilmelidir. (3) Karardan etkilenenlerin karar sürecinde söz
sahibi oldu¤u okul merkezli bir yönetim anlay›fl›n›n gere¤i olarak yönetici adaylar›-
n›n seçiminde ve atanmas›nda okul paydafllar›n›n yer ald›¤› kurullar (okul-aile birli-
¤i, okul koruma derne¤i ve ö¤renci-ö¤retmen-velilerin temsil edildi¤i kurullar) söz
sahibi olmal› ve görüflleri dikkati al›nmal›d›r. Kendine özgü özel koflullar› olan Tür-
kiye’de, yöneticilerin salt okul kurullar›n›n karar›yla seçilip atanmas› çeflitli sak›nca-
lar do¤urabilece¤inden, yerelleflme ve yetki devrini gerektiren ve okul kurullar›n›n
tek bafl›na belirleyici olaca¤› bu uygulamalar yerine, okul paydafllar›n›n oluflturdu¤u
kurullar›n görüfl ve önerilerinin de dikkate al›naca¤› ve de¤erlendirilece¤i bir seçme
sistemi Türkiye’nin yap›s›na ve toplumsal dokusuna daha uygun olacakt›r. (4) Müdür
adaylar›na yönelik yönetici formasyon program› ve hizmet öncesi yetifltirme prog-
ramlar› zorunlu tutularak planl› ve düzenli bir flekilde uygulanmal›d›r. Program içe-
rikleri oluflturulurken, adaylar›n beyanlar›na dayal› olarak ihtiyaçlar› da göz önünde
bulundurulmal› ve bu programlarda alan uygulamalar›na (baflar›l› yönetici ziyaretle-
ri, okul müdürünün yan›nda fiilen çal›flma, toplant› yönetimi vb.) a¤›rl›k verilmelidir.
(5) Hizmet öncesi ve hizmetiçi yetifltirme programlar›na a¤›rl›k verilerek bu program-
larda Avrupa’da oldu¤u gibi deneyimli ve baflar›l› yöneticiler, müfettifller, akademis-
yenler, iflletme yöneticileri ve yabanc› uzmanlar görevlendirilmeli, bu programlarda
özellikle “okul- toplum iliflkileri” temalar›na a¤›rl›k verilmelidir.

Okul yöneticisi, davran›fllar›nda ve yapt›¤› ifllerde, herfleyden önce okulunu
düflünmek ve ön planda tutmak zorundad›r. Reeder’e (1961) göre okulu amaçlar›na
uygun olarak yaflatacak okul yöneticisi, görevlerini yaparken afla¤›daki hususlar› gö-
zönünde bulundurmal›d›r (Akt. Taymaz, 1997): (a) Yönetici, okulun ö¤rencileri iyi bir
vatandafl olarak yetifltirmek üzere kuruldu¤unun bilincinde olmal› ve okul amaçlar›-
n› gerçeklefltirmeye çal›flmal›d›r. (b) Baflar› ve geliflme için okulla ilgili bütün güçlerin
(okul paydafllar›, okul çevresi, sivil toplum örgütleri, yerel yönetim) iflbirli¤i yapma-
s›n› sa¤lamaya çal›flmal›d›r. (c) Okulu yönetirken yürürlükteki kanun, tüzük ve yö-
netmelik hükümleri ile yörede benimsenmifl geleneklere ve kurallara uyulmal›d›r. (d)
Ebeveyn ve ö¤rencilerle ilgili gerekli bilgileri sa¤lamal›, okul ve ö¤rencilerin geliflti-
rilmesi için bu bilgilerden yararlanmal›, ancak bunlar› ilgisiz kimselerel paylaflmama-
l›d›r. (e) Okulun çal›flma ve prestijini, kiflisel ç›kar için kullanmak isteyenlere karfl›
okulu korumal›d›r. (f) Okulda görevli personel ve ö¤rencilerin iyili¤ine çaba gösteren
kifli ve kurulufllar d›fl›nda, okul d›fl›ndan baflvuranlara, ö¤renci hakk›nda bilgi veril-
mesini önlemelidir. (g) Personelin baflar›s›n› gözlemeli, de¤erlendirmeyi nesnel ola-
rak yapmal› ve güven kazanmal›d›r. (h) Yap›lan her türlü baflvuruyu dikkatle incele-
meli, okul ve birey yarar›n› sa¤layacak ifllemleri yerinde ve zaman›nda yapmal›d›r. (›)
Okula al›nmas›nda rol oynad›¤› araç-gereç ve di¤er okul hizmetleri için her türlü he-
diye veya lütuf kabulünden kaç›nmal›d›r.
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1939’dan beri on yedi kez toplanan ve her toplant›s›nda geliflmelere göre
Türk E¤itim Sistemine iliflkin çeflitli konular›n tart›fl›larak önemli kararlar al›nan Mil-
li E¤itim fiûralar›nda e¤itim ve okul yöneticili¤i ile ilgili yap›lan tart›flmalar ve al›nan
kararlar bu konuda ülkemizde önemli bir literatür birikimi ve düflünce zenginli¤i
sa¤lam›flt›r. Özellikle ana gündem maddelerinden birini e¤itim yöneticili¤i konusu-
nun oluflturdu¤u 14. Milli E¤itim fiûras› bu konuda bir dönüm noktas› say›labilir. Bu
fluralarda e¤itim ve okul yöneticili¤i konusunda al›nan afla¤›daki baz› önemli tavsiye
kararlar›n›n, e¤itim ve okul yönetimi uygulamalar›nda hayata geçirilmesinin önemli
yararlar› olaca¤› söylenebilir (Can, Çelikten, 2000): (1) E¤itim Yöneticili¤inde uzman-
laflma esas al›nmal›d›r. (2) E¤itim yöneticili¤inde yükselmelerde liyakat dikkate al›n-
mal›d›r. (3) E¤itim yöneticili¤i politik etkilerden uzak bir yap› ve iflleyifle kavuflturul-
mal›d›r. (4) Sicil yönetmeliklerinin daha fleffaf hâle getirilmesi konusunda düzenle-
meler yap›lmal›d›r. (5) Yöneticiler daha fazla yetkilerle donat›lmal› ve bu yetkileri
aç›kl›kla belirtilmelidir. (6) Asaleten atanmalarda mahzurlu görülenler vekaleten de
atanmamal›d›r. (7) E¤itim yöneticili¤i maddî yönden cazip hâle getirilmelidir. (8) E¤i-
tim yöneticili¤i kademelerinin, görev yetkileri bir ifl analizine dayal› olarak haz›rlan-
mal›d›r. fiuralarda, e¤itim yöneticilerinin yetifltirilmesi, atanmas› ve yer de¤ifltirmesi
ile ilgili olarak da flu kararlar al›nm›flt›r: (1) Lisans düzeyinde e¤itim yöneticili¤i prog-
ram›n›n içeri¤ini “Yönetim Bilgisi, E¤itim Formasyonu, Alan Becerisi, Yönetim Pren-
sipleri ve ilgili yan disiplinler” oluflturmal›d›r. (2) E¤itim yöneticili¤i program›na, yö-
neticide bulunmas› gerekli nitelikleri tafl›yanlar al›nmal›d›r. (3) Yöneticilikte “Meslek-
te aslolan ö¤retmenliktir” anlay›fl› daha esnek bir çerçevede düflünülmelidir. (4) E¤i-
tim yöneticilerinin yetifltirilmesinde (hizmet öncesi ve hizmet içi), Millî E¤itim Bakan-
l›¤› ile üniversiteler aras›nda ifl birli¤i yap›lmal›d›r. (5) Mevcut e¤itim yöneticileri
“E¤itim Yöneticili¤i” konusunda bir e¤itime tabi tutulmal›d›r. 

Okul yöneticilerinin bilgi ve becerilerinin gelifltirilmesi ve yenilenmesi, alan-
daki yeniliklerden ve geliflmelerden haberdar olmalar› aç›s›ndan bilimsel etkinlikle-
rin önemi büyüktür. Bu nedenle okul yöneticilerinin kurs, seminer gibi de¤iflik etkin-
liklere kat›lmalar› teflvik edilmeli, buralarda edinilen bilgi ve becerileri okul ortam›n-
da paylaflmalar› ve uygulamaya aktarmalar› yönünde cesaretlendirilmelidir. Okullar-
daki kad›n yönetici say›s›n›n art›r›lmas›, okul yönetimine yeni bir bak›fl ve yaklafl›m
tarz› kazand›rabilir. Bunun için kad›n yönetici say›s›n›n art›r›lmas› için teflvik edici ve
cesaretlendirici önlemler al›nabilir. Çünkü bayan okul yöneticilerinin, iflbirli¤ine ve
geliflmeye aç›k ve demokratik oldu¤u çeflitli araflt›rmalarla ortaya konmufltur (Türer,
Özdemir ve Kümüfl, 2001). 

SSoonnuuçç

Bir toplumun varl›¤›n› sürdürmesi ve geliflmesinde en önemli kayna¤›, amaç-
lar›na uygun olarak yetifltirdi¤i insanlard›r. E¤itim sisteminin üretici bir alt sistemi
olan okulun, toplumun üyesi olan bireyin bütün yeteneklerinin gelifltirilmesindeki
baflar›s›zl›¤›; aile, ülke ve insanl›k için bir kay›pt›r (Venn, 1969).

E¤itim sistemlerini ve okulu yenilefltirmeye yönelik çal›flmalar, insan kayna¤›-
n›n gelifltirilmesi üzerinde odaklanm›flt›r. E¤itim sistemlerinin en de¤erli iki temel in-
sangücü kayna¤› ö¤retmen ve okul yöneticisidir. Okulun, toplumsal görev ve sorum-
luluklar›n› yerine getirebilmesi için iyi yönetilmesi önemlidir. Bunun için okul yöne-
ticilerinin ça¤dafl bilgi, birikim ve beceriye sahip olmalar› gerekir. E¤itim ve okul yö-
neticili¤inin bir meslek olarak alg›lanmas›, yöneticilerin yetifltirilece¤i lisans düzeyin-
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deki bölümlerin tekrar aç›larak buralarda yetifltirilmeleri, ça¤dafl okul yönetimine
do¤ru önemli ve büyük bir ad›m olacakt›r. 

Okullar›n ça¤dafl anlay›flla yönetilmesinde, iflleyiflin arzu edilen flekilde olma-
s›nda müdürlere büyük sorumluluk düflmektedir. “Bir okul, müdürü kadar iyidir” sözü
okul yöneticilerinin sorumluluklar›n›n ne kadar önemli oldu¤unu en yal›n flekilde
ifade etmektedir. Okul müdürlerinin bu sorumluluklar›n›n bilincinde olarak hareket
etmeleri, okulu bu sorumluluk anlay›fl›yla yönetmeleri, okul yönetiminde yaflanan
sorunlar›n azalt›lmas›nda önemli rol oynayacakt›r. Bu anlamda okul yöneticisinde ze-
kâ, enerji cesaret, sab›r, anlay›fl ve genifl bir kültür gereklidir. Bunlar›n hepsine birden
sahip olmak belki güçtür, ama imkans›z de¤ildir. Yönetici kendi eksikliklerini çevre-
sindekilerin meziyetleriyle telafi etmeyi bilmelidir. Okulu yönetirken sahip oldu¤u
yetkilerin bir tahakküm arac› de¤il, bir kamu emaneti oldu¤unu ve bunlar› toplum ve
insanl›k yarar›na kullanman›n bir borç oldu¤unu unutmamal›d›r.
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HE ISSUES OF SCHOOL MANAGEMENT 
AND TRANINING OF SCHOOL MANAGERS 

IN TURKISH EDUCATION SYSTEM

Hasan Basri MEMDUHO⁄LU*

AAbbssttrraacctt

The schools’ fulfilling tasks and responsibilities expected from them is
directly related to their successful administration. The factors that confine the
administration of schools by modern means should be eliminated. Some of the-
se problems are related to organizational structure of education system and
school, operations in the school and training of school administrators.

In this descriptive study which was carried out through the review of
the related literature, problems in Turkish educational system concerning scho-
ol management were discussed and recommendations were made to solve the
problems in the context of school managers’ training. In these recommendati-
ons; it was emphasized considering the saying “a school is as good as its mana-
ger” that the necessity for training the school managers in order to be modern,
talented and have an intellectual background. 

KKeeyy  WWoorrddss:: Turkish Education System, school, school management,
problems of education, training of school managers
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ÜN‹VERS‹TE Ö⁄RENC‹LER‹N‹N FAKÜLTE 
KÜLTÜRÜNE YÖNEL‹K ALGILARI

Ali R›za TERZ‹*

ÖÖzzeett

Bu araflt›rman›n amac›, akademik bir örgütte okuyan ö¤rencilerin oku-
duklar› fakülteye iliflkin kültürel alg›lamalar›n› belirlemektir.  Giresun E¤itim
Fakültesi S›n›f Ö¤retmenli¤i, Sosyal Bilgiler Ö¤retmenli¤i, Okulöncesi Ö¤ret-
menli¤i ve Türkçe Ö¤retmenli¤i bölümü  son s›n›f  ö¤rencilerini kapsayan arafl-
t›rmada  ö¤rencilerin etkililik, aidiyet ve iletiflim/iliflki kültürel özelliklerine ilifl-
kin  alg›lar› araflt›rmac› taraf›ndan gelifltirilen  “Okul Kültürünü Alg›lama Ölçe-
¤i”ile belirlenmifltir. Araflt›rmada örneklem al›nmam›fl, araflt›rma tüm son s›n›f
ö¤rencileri üzerinde yap›lm›flt›r. 

Araflt›rma tarama modelindedir. Araflt›rmada veri toplama arac› olarak
araflt›rmac› taraf›ndan gelifltirilen Okul Kültürünü Alg›lama Ölçe¤i’ (OKAÖ)
kullan›lm›flt›r. Verilerin çözümlenmesinde  aritmetik ortalama,  t-testi, Kruskal-
Wallis Testi, Mann-Whitney-U Testi kullan›lm›flt›r. Verilerin çözümlenmesi 199
ö¤renci görüflü üzerinden yap›lm›flt›r.

Araflt›rman›n sonuçlar›na göre ö¤renciler aidiyet kültürel özelli¤ine ilifl-
kin olarak yüksek/olumlu alg›lamalara sahiptir. Etkililik ve iletiflim/iliflki kül-
türel özelliklerine iliflkin olarak ise ö¤renciler orta düzeyde olumlu alg›lamala-
ra sahiptir. Cinsiyetler aras›ndaki alg›lama düzeylerinde p<.05 düzeyinde an-
laml› farkl›l›klar oluflmazken bölümler aras›nda anlaml› farkl›l›klar bulunmak-
tad›r. Bu bulgular, araflt›rman›n yap›ld›¤› akademik örgütün ö¤renciler aç›s›n-
dan ortak anlamlar üretebildi¤ini göstermektedir.

AAnnaahhttaarr  SSöözzccüükklleerr:  Örgüt kültürü, okul kültürü, fakülte kültürü

GGiirriiflfl  

Örgütsel kültür kavram›n›n  de¤erlerden,  inan›fllardan ve normlardan olufltu-
¤u;  iflgörenlerin uygun davran›fl› paylaflmas›n›n alt›nda yatan varsay›mlardan mey-
dana geldi¤i  görüflü alanyaz›nda genel kabul gören bir düflüncedir.

E¤itim örgütlerinin etki alan› yetki alan›ndan daha genifl  oldu¤undan bu tür
örgütlerde ortak anlamlar›n oluflmas› di¤er örgütlere nazaran daha  önemlidir. Çün-
kü e¤itim örgütleri di¤er ifllevlerinin yan› s›ra toplumsal ortak bir anlam olan kültü-
rel miras›n dönüfltürülerek aktar›lmas› ifllevini de gerçeklefltirmek durumundad›r.
Toplumun ihtiyaç duydu¤u nitelikli insan gücünü yetifltiren akademik örgütlerin kül-
türel aç›dan incelenmesi bu tür örgütlerin rolleri aç›s›ndan önem tafl›maktad›r.

* Yrd. Doç Dr.; Bal›kesir Üniversitesi Necatibey E¤itim Fakültesi E¤itim Bilimleri Bölümü



Her örgüt bir kültür üretir. Örgütler ürettikleri kültürle, dünyay› alg›lama bi-
çimlerini ve varl›klar›n›n gerekçesi olan amaçlar›n› gerçeklefltirmede yapacaklar› iflle-
ri yapma biçimlerini belirlerler. Akademik örgütlerde kültür, yönetim, akademik ve
idari personel ile ö¤renci alt kültürlerinin etkileflimi ile oluflur. Akademik örgütlerde
var olan kültürel yap›n›n ö¤renci taraf›ndan alg›lanma biçimi önemlidir. Çünkü ö¤-
renciler bu kültürü kendi süzgeçlerinden geçirerek yeniden tan›mlamakta ve beklen-
tileri çerçevesinde de¤erlendirmektedir.  E¤itim örgütlerine kültürel yaklafl›m bu ör-
gütlerin etkilili¤i ve sistem olarak dengesinin aç›klanmas›na katk› sa¤lar. Bu araflt›r-
mada K.T.Ü Giresun E¤itim Fakültesi son s›n›f ö¤rencilerinin fakülte kültürüne ilifl-
kin alg›lamalar›n›n belirlenmesi amaçlanm›flt›r. 

ÖÖrrggüütt  vvee  ookkuull  kküüllttüürrüünnee  kkuurraammssaall  bbiirr  bbaakk››flfl

Örgüt kültürü çok genifl bir yap› olmas›na ra¤men, örgüt kültürü tan›mlar›
aras›nda baz› ortak noktalar vard›r. ‹lk olarak, örgüt kültürünün do¤ufluna bak›ld›-
¤›nda, kültür, örgüt  tarihinin bir fonksiyonu olarak geliflti¤i için her örgütün kendi-
ne özgü bir kültürü oldu¤u varsay›l›r. ‹kinci olarak, örgütsel kültür, örgüt üyelerinin
tutumlar› ve davran›fllar›nda gösterilmese de, örgüt üyelerinin zihinsel etkinli¤inde
yaflad›¤›na genellikle inan›l›r. (Detert ve di¤erleri, 2000). Kültürel paradigmalar›n ör-
güt üyelerinin zihinlerinde var oluflu flu flekilde örneklendirilebilir.

Suçlay›c› bir kültürün üyeleri “‹fli baflaramad›n” sözünü bir “itham” olarak gö-
rürlerken, “affedici” bir kültürü paylaflanlar bunu bir “fikir”olarak alg›layacak, “ bir
dahaki sefere umar›m daha iyi ifl ç›kar›rs›n”sözünü duyduklar›nda ise suçlay›c›  kültür-
dekiler bunu “bir tehdit”, affedici kültürdekiler ise “cesaretlendirici” bir yaklafl›m
olarak düflüneceklerdir. Bununla birlikte, örgütün kültürel de¤erleri  iflgörenlere so-
rularak basit bir flekilde oluflturulamaz. Çünkü örgütsel de¤erler sosyal olarak isteni-
len ve desteklenen de¤erlerdir (Seel, 2000; Groen ve Kawalilak, 2006).

Alanyaz›ndaki bir çok kavram ve terim gibi örgüt kültürü de s›kl›kla kullan›-
c›s›n›n amaç ve kavram› ele al›fl biçimine  uygun bir flekilde ifade edilmektedir. Bir
çok tan›m› olmas›na ra¤men kavram üzerinde uzlaflma sa¤lanan nokta, örgüt kültü-
rünün paylafl›lm›fl ve içten kabul edilmifl de¤erler ve normlar örüntüsü oldu¤udur.
Davran›flsal normlar uygun olan ve olmayan davran›fllarla ilgili yayg›n inançlar ola-
rak tan›mlan›rken; de¤erler, belirli  durum veya sonuçlarda  saptanan öncelikler flek-
linde tan›mlanmakta, temel varsay›mlar ise iflgörenlerce bile do¤rudan alg›lanama-
yan bilinçalt› ö¤eler olarak ifade edilmektedir. Bu ba¤lamda  kültür bazen örgütün
yaz›l› olmayan kurallar› olarak da tan›mlanmaktad›r (Welch ve Welch,2006;  Jean,
2006; Stricoff, 2005). 

Kültürün en önemli yap› tafllar› olan de¤erler ve normlar› pekifltirecek davra-
n›fllar, örgüt içerisinde yap›lan faaliyetlerde neyin ödüllendirilece¤i ve neyin ödüllen-
dirilmeyece¤inde görülebilir. Normlar, örgütün  formal iletiflim kanallar›n› kullan-
maktan ziyade s›kl›kla informal iletiflimle gerçekleflir. Yüksek ve düflük performans
aras›nda ayr›m gözetilmedi¤i, “suyu getirenle testiyi k›rana” ayn› muamele yap›ld›¤›
durumlarda normlarla ifade edilen de¤erler aras›nda çeliflki ortaya ç›kabilir.  

Alanyaz›nda örgüt kültürü ile ilgili iki genel yaklafl›m›n oldu¤u gözlenmekte-
dir. Bu iki yaklafl›m kültürün anlam ve kapsam›n› belirlemeye çal›flan fenomenolojik
yaklafl›m ile kültürün sonuçlar›yla ilgilenen ifllevselci yaklafl›m fleklinde ifade edilebi-
lir. Deneysel çal›flmalar, örgütsel ç›kt›lar üzerinde kültürün rolü konusunda inand›r›-

u AAllii  RR››zzaa  TTeerrzzii
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c›  kan›tlar sunmakla daha çok ifllevselci yaklafl›m›n içerisinde yer almaktad›r (Tsui ve
di¤erleri, 2005).

Herhangi bir örgüt için kültür, gözlenebilenlerin arkas›ndaki görünmez bir
güç, o örgüt içerisinde çal›flan iflgörenleri harekete geçiren sosyal bir enerjidir. Örgüt-
sel flemalar ve  yönergeler iflgörenlerin birlikte  çal›flmalar› için yeterli de¤ildir. Kül-
tür, örgüt içerisinde ortak davran›fl kal›plar› oluflturur. Dolay›s›yla, örgütlerin özgün
ve paylafl›lm›fl bir kültür oluflturmalar›n›n nedeni, kültürün olaylar› yaratma ve de-
netlemede etkin bir rol oynamas› ve çal›flanlar›n temel kayg›lar›n› azaltmas›ndan kay-
naklanmaktad›r (Güçlü; 2003; Ruchlin ve di¤erleri, 2004).

Okuldaki iliflkiler bürokratik kurallardan daha çok ortak de¤erler etraf›nda fle-
killenir. Çünkü okul de¤er üreten ve bu de¤erlere göre iflleyen ayn› zamanda belirli
de¤erleri gerçeklefltirmeye çal›flan bir örgüttür. Bu anlamda her örgüt gibi okulunda
kendine özgü bir kültürü vard›r (fiiflman, 2002). Okul kültürü içerisinde mutlak uz-
laflma olmamas›na karfl›n, okul kültürü; yönetici de¤iflimleri, aile ve ö¤renciler tara-
f›ndan meydana getirilen de¤ifliklikler karfl›s›nda okul çal›flanlar›na süreklilik sa¤lar.

Güçlü okul kültürlerini yaratmada kritik ö¤e okul yöneticisinin liderli¤idir.
Yöneticinin davran›fl› örgütsel yap› içindeki kültürel yap›ya göre flekillenmektedir.
Her  yönetici,  çal›flanlar›n› güçlendirmeye, otoriteyi temsil etmeye ve ortak karar ver-
me süreçlerini gelifltirmeye  kendini adam›fl olmas›na ra¤men, okul kültürünün temel
kavramlar›n› bozucu  davran›fllara karfl› koymaya da isteksiz de¤ildir. Okul liderleri
kültürün  olumlu taraflar›n› kuvvetlendirip, olumsuz yanlar›n› dönüfltürerek kültürü
flekillendirir. (DuFour, 2004;  Peterson ve Deal, 2002; Çelik,1997).

Okul liderleri okul içerisinde tek bafl›na hareket etme paradigmas›n› terk ede-
rek daha genifl bir topluluk duygusu yaratacak oluflumlar› aç›klayabilmelidir. Çünkü
en sa¤l›kl› okul kültürlerinin topluluk duygusunu oluflturan okul kültürleri oldu¤u
ifade edilmektedir (Fiore, 2000).

Okula kültürel yaklafl›m, ö¤retmen ve ö¤rencilerin okuldaki ifllerin yap›l›fl bi-
çimine iliflkin olarak bilinçli veya bilinç d›fl› süreçlerle anlaflmaya vard›klar›n› ve gün-
lük uygulamalardan güçlü bir flekilde etkilendiklerini varsaymaktad›r (Terzi, 2000).
Nitekim ö¤rencilerin  okul kültürüne iliflkin alg›lar›n›n ö¤renci baflar›s› üzerindeki et-
kilerini inceledi¤i araflt›rmas›nda  Marceulides ve di¤erleri (2005) okulun kültürel
çevresi ile ilgili ö¤renci alg›lar›n›n ö¤renci baflar›s› üzerinde etkili oldu¤unu belirle-
mifltir.

Bu nedenle okul kültürünün ve onun alt›nda yatan de¤erlerin incelenmesi ve
bireylerin de¤erleri ve ihtiyaçlar›n› düzenlemek için yap›lan müdahalelerin tasar›m›
ço¤u okul gelifltirme sürecinde esas ihtiyaçlar›ndan birisidir. Okul kültürü, önceki
problem çözümleri sayesinde gelifltirilen inan›fllar› ve  alt›nda yatan varsay›mlar›
temsil eder, ki bu da örgüt gerçe¤ini tan›mlamaya yard›mc› olur (Angelides & Ains-
cow, 2000; Roach ve Kratochwill, 2004). Okulun örgütsel kültürü, okulun misyonuna
ba¤l›l›k oluflturur. Ayr›ca üyelere özdefllik, davran›fllar için belirgin standartlar›n
oluflturulmas› ve desteklenmesine katk› sa¤lar.  Okul kültürü okulun baflar›s› üzerin-
de de etkilidir. Bir okulda baflar› için her fleyden önce, akademik baflar›ya de¤er ve-
ren, yüksek performans beklentilerini tafl›yan,  ve iflbirlikçi iliflkilerin oluflmas›n› ön
planda tutan bir kültürün oluflturulmas› gerekir (Grenberg ve Baron, 2000; Balc›,
1993).

ÜÜnniivveerrssiittee  ÖÖ¤¤rreenncciilleerriinniinn  FFaakküüllttee  KKüüllttüürrüünnee  YYöönneelliikk  AAllgg››llaarr››  ((GGiirreessuunn  EE¤¤iittiimm  FFaakküülltteessii  ÖÖrrnnee¤¤ii)) u
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Okul kültürünün ö¤eleri alanyaz›nda çeflitli alt bafll›klar halinde  yer almakta-
d›r. Brown (2004) okul kültürünün ö¤elerini; teflvik edici bir vizyon ve aç›k bir mis-
yon, ö¤renci ve ö¤retmen ö¤renmelerine odaklanma, ö¤renci-ö¤retmen, ö¤renci-ö¤-
renci iliflkilerinde yak›nl›k, yenilik ve de¤iflmeye aç›k, risk alan esnek liderlik; veri ta-
banl› karar  alma sistemleri, Osterman, (2000) topluluk duygusu yaratma, bölümler
aras› aç›kl›k, sosyo-kültürel faaliyetler, Blandford(1997)  uygulamalar, iletiflim, fizik-
sel oluflumlar, Hoy ve Miskel(1991) ö¤renme ve ö¤retmede iflbirli¤i,   akademik bafla-
r› için çaba, iletiflimde aç›kl›k; Fyans ve Maehr(1990) akademik üstünlü¤ün sürdürül-
mesi, mükemmellik vurgusu, baflar› nedeniyle toplumsal tan›nma, sezilen topluluk
duygusu, okulun önem verdi¤i amaçlar›n alg›lanmas› olarak ifade etmektedirler.

Bu araflt›rmada Erdem ve ‹flbafl› (2001)’n›n kulland›¤› örgütsel kültür boyutla-
r›ndan faydalan›larak yüksek ö¤renim ö¤rencilerinin okuduklar› fakülteye iliflkin ai-
diyet, iletiflim/iliflki ve etkililik kültürel özelliklerine yönelik alg› düzeylerinin belir-
lenmesi amaçlanm›fl bu amaçla afla¤›daki sorulara cevap aranm›flt›r.

1- Ö¤rencilerin aidiyet,iletiflim/iliflki ve etkililik kültürel özelliklerine yönelik
alg›lar›n›n düzeyi nedir?

2- Ö¤rencilerin cinsiyetlerine göre aidiyet,iletiflim/iliflki ve etkililik kültürel
özelliklerine yönelik alg›lar› aras›nda anlaml› bir farkl›l›k var m›d›r? 

3- Ö¤rencilerin okuduklar› bölümlere göre aidiyet,iletiflim/iliflki ve etkililik
kültürel özelliklerine yönelik alg› düzeyleri aras›nda anlaml› bir farkl›l›k var m›d›r?

YYÖÖNNTTEEMM

ÇÇaall››flflmmaa  GGrruubbuu

Araflt›rma tarama modelindedir. Araflt›rman›n Çal›flma grubu olarak  Giresun
E¤itim Fakültesi S›n›f Ö¤retmenli¤i, Sosyal Bilgiler Ö¤retmenli¤i, Türkçe Ö¤retmen-
li¤i, Okul Öncesi Ö¤retmenli¤i  dördüncü s›n›f ö¤rencileri al›nm›flt›r. S›n›f Ö¤retmen-
li¤i dördüncü s›n›flar›nda  150 k›z 86 erkek toplam 236  ö¤renci, Sosyal Bilgiler Ö¤ret-
menli¤inde 27 k›z 23 erkek toplam 50 ö¤renci, Türkçe Ö¤retmenli¤inde  43 k›z 28 er-
kek toplam 71 ö¤renci, Okul Öncesi Ö¤retmenli¤inde 44 k›z 7 Erkek toplam 51 ö¤ren-
ci ö¤renim görmektedir. Araflt›rman›n çal›flma grubunda  toplam 408 ö¤renci bulun-
maktad›r.

Araflt›rman›n çal›flma grubu olarak dördüncü s›n›f ö¤rencilerinin  seçilme ne-
deni, bu ö¤rencilerin okul kültürünü alg›lamada azami süreyi geçirmifl olmas›ndan
kaynaklanmaktad›r. Araflt›rmada örneklem al›nmam›fl araflt›rma tüm çal›flma grubu
üzerinde  yap›lm›flt›r. 

VVeerrii  TTooppllaammaa  AArraacc››

Araflt›rmada Erdem ve ‹flbafl› (2001)’n›n gelifltirmifl oldu¤u” Örgüt Kültürü ve
Ö¤renci Alt Kültürünün Alg›lamalar› Ölçe¤i”nden faydalan›lm›flt›r. Ö¤rencilerin fa-
külte kültürüne yönelik kültürel  alg›lamalar›n› ölçmek için gelifltirilen ölçek, 31 ifa-
deyi içermektedir, Araflt›rmac›larca ölçek üzerinde yap›lan faktör analizinde 19 mad-
de s›nanm›fl ve 5 boyutlu bir ölçek elde edilmifltir. Bu boyutlar, örgütsel yap›-aidiyet,
güç mesafesi, iletiflim-iliflkiler, semboller gibi temel örgüt kültürü boyutlar›na yöne-
liktir.

u AAllii  RR››zzaa  TTeerrzzii
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Ad› geçen ölçekte yer alan sorular, e¤itim yönetimi alan›nda uzman üç ö¤re-
tim üyesinin görüflleri do¤rultusunda yap›lan de¤erlendirme sonucunda baz› sorula-
r›n de¤ifltirilerek  23 sorunun kullan›lmas›na karar verilmifltir.

Veri toplama arac›n›n yap› geçerlili¤ini belirlemek üzere  faktör analizi uygu-
lanm›flt›r. Faktör analizinin yorumlanabilir oldu¤una KMO ve Barlett testi sonuçlar›-
na bak›larak karar verilmifltir.   

Faktör analizi sonucunda faktör yükü .35 üzerinde olan maddelerden 16 soru-
luk üç boyutlu yeni bir ölçek elde edilmifltir. Elde edilen üç boyutlu “Okul Kültürü-
nü Alg›lama Ölçe¤i’inde (OKAÖ)  yer alan üç boyutun aç›klad›¤› varyans toplam›
%40.359’dur.  KMO de¤eri .72,  Barlett de¤eri ise .639’dur. OKAÖ’de yer alan birinci
boyut aidiyet, ikinci boyut iletiflim/iliflki, üçüncü boyut etkililik boyutlar› ile  ilgilidir.

OKAÖ’nin güvenirli¤i Cronbach Alpha katsay›s› ile de¤erlendirilmifltir.
OKAÖ’nin Cronbach Alpha katsay›s› .72 olarak hesaplanm›flt›r. OKAÖ, Tamamen (5)
Ço¤unlukla (4) K›smen (3) Çok Az (2) Hiç (1) fleklinde derecelendirilmifl 5’li Likert ti-
pi bir ölçektir.

VVeerriilleerriinn  ÇÇöözzüümmlleennmmeessii

Veri toplama arac›n›n araflt›rman›n çal›flma grubuna  uygulanmas› sonucunda
218 ö¤renci veri toplama arac›n› cevaplam›flt›r. Veri toplama arac›n›n çal›flma grubu-
na göre geri dönüfl oran› %53.4’tür. Veri toplama arac›n›n kurallara uygun olarak ce-
vaplanmayan 19 adeti araflt›rma d›fl› b›rak›lm›fl, de¤erlendirmeler 199 ö¤renci görüflü
çerçevesinde yap›lm›flt›r.

Verilerin çözümlenmesinde  araflt›rma ölçe¤inde yer alan okul kültürü boyut-
lar›ndan aidiyet, iletiflim/iliflki ve etkililik  boyutlar› ile ilgili ö¤renci görüfllerinin  be-
lirlenmesinde aritmetik ortalama  kullan›lm›flt›r.  Verilerin çözümlenmesinde iki gru-
bun karfl›laflt›r›lmalar›nda anlaml› fark olup olmad›¤›  ba¤›ms›z t-testi ile s›nanm›fl,
bölümler aras› karfl›laflt›rmalarda varyans›n homojenli¤i varsay›m› karfl›lanamad›-
¤›ndan Kruskal-Wallis testi  kullan›lm›fl, bölümler aras› farkl›l›¤›n hangi bölümler
aras›nda olufltu¤unun belirlenmesinde Mann-Whitney-U testi uygulanm›flt›r. 

Aritmetik ortalamalarda  1.00-1.80 aras› ortalamalar “hiç”, 1.81-2.60 aras›  orta-
lamalar “çok az”, 2.61-3.40 aras› ortalamalar “k›smen”, 3.41 -4.20  aras› ortalamalar “ço-
¤unlukla”,  4.21-5.00 aras› ortalamalar ise  “tamamen” seçeneklerini içine alacak  flek-
linde  puanlanm›flt›r.

BBuullgguullaarr

Araflt›rman›n çal›flma grubunda bulunan ve araflt›rmaya kat›lan ö¤rencilerin
okuduklar› fakülteye ait okul kültürünün aidiyet, iletiflim/iliflki ve etkililik boyutla-
r›na iliflkin görüflleri Tablo-1’de verilmifltir..

TTaabblloo--11

KKüüllttüürreell  ÖÖzzeelllliikklleerree  ‹‹lliiflflkkiinn  ÖÖ¤¤rreennccii  GGöörrüüflfllleerrii

ÜÜnniivveerrssiittee  ÖÖ¤¤rreenncciilleerriinniinn  FFaakküüllttee  KKüüllttüürrüünnee  YYöönneelliikk  AAllgg››llaarr››  ((GGiirreessuunn  EE¤¤iittiimm  FFaakküülltteessii  ÖÖrrnnee¤¤ii)) u
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KKüüllttüürreell  ÖÖzzeelllliikk XX SS

AAiiddiiyyeett 3,41 .62

‹‹lleettiiflfliimm//iilliiflflkkii 3.22 .71

EEttkkiilliilliikk 3.04 .59



Tablo-1’deki bulgulara göre ö¤renciler ö¤renim gördükleri fakülteye iliflkin ai-
diyetleri(`x: 3,41) ortalama ile “ço¤unlukla” aral›¤›nda bulunmakta ve en yüksek arit-
metik ortalamaya sahip olmaktad›r. ‹letiflim/iliflki ve etkililik boyutlar›na ait ö¤renci
de¤erlendirmeleri  s›ras›yla (`x: 3,22) ve (`x: 3,04) ortalamalar ile “k›smen” aral›¤›nda
yer almaktad›r.  Ö¤rencilerin ‹letiflim/iliflki ve etkililik boyutuyla ilgili olarak benzer
bir alg›ya sahip olduklar› söylenebilir.

Aidiyet, iletiflim/iliflki ve etkililikle ilgili ölçekte yer alan maddelerin aritme-
tik ortalama ve standart sapmalar› Tablo-2’de verilmifltir.

TTaabblloo--22

ÖÖllççeekk  MMaaddddeelleerriinnee  vveerriilleenn  CCeevvaappllaarr››nn  AArriittmmeettiikk  OOrrttaallaammaallaarr››

Tablo’2 incelendi¤inde Aidiyet kültürel alt boyutu ile ilgili ölçekte yer alan “fa-
kültemi çevreye karfl› savunurum ”maddesine (m.1) ö¤renciler en yüksek (`x: 3,61) orta-
lama ile “Ço¤unlukla”kat›lmaktad›r.  Bu boyutla ilgili en düflük aritmetik ortalama (`x:
3,09)   “Bu üniversitede bu fakültenin ö¤rencisi olmak bir ayr›cal›kt›r” (m.2) önermesinde
ö¤renciler “k›smen” seçene¤ini tercih etmifllerdir.

Etkililik alt boyutu ile ilgili olarak ölçekte yer alan en yüksek aritmetik ortala-
maya sahip madde (`x: 3,46)   “fakültenin yöneticileri sorunlar›n giderilmesinde baflar›l›-
d›r”(m.8) önermesini içeren  maddedir.  Ö¤rencilerin bu konudaki görüflleri “ço¤un-
lukla”aral›¤›nda yer almaktad›r.

En düflük aritmetik ortalama ise (`x: 2.36)  ile “ Ö¤renciler bölümleri d›fl›ndaki bö-
lümlerin iflleyiflini çok iyi bilirler” (m.7)  maddesine verilen cevaplarda oluflmufltur. Ö¤-
renciler bu konuya “çok az” seçene¤inde görüfl bildirmifllerdir.

‹letiflim/iliflki boyutu ile ilgili olarak  “Ö¤retim elemanlar›n›n ö¤rencilere yaklafl›-
m› insanc›ld›r” (m.13) maddesi (`x: 3,61) ortalama ile   “ço¤unlukla”aral›¤›nda yer al-
makta ve en yüksek ortalamay› oluflturmaktad›r. “Ö¤renciler fakültedeki uygulamalarla
ilgili görüfllerini yöneticilere yeterli düzeyde aktarabilir”(m.16) önermesinde (`x: 2,83) or-
talama ile ö¤rencilerin bu konudaki görüflleri “k›smen” aral›¤›nda toplanmaktad›r.

Cinsiyetlere göre ö¤rencilerin aidiyet,  iletiflim/iliflki ve etkililikle ilgili alg›la-
r› Tablo- 3’ te verilmifltir.

u AAllii  RR››zzaa  TTeerrzzii
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Aidiyet XX SS ‹‹lleettiiflfliimm//iilliiflflkkii XX SS EEttkkiilliilliikk XX SS

mm..11 3,61 .95 mm..1122 3,45 1.08 mm..66 2,43 1.07

mm..22 3,09 1,17 mm..1133 3.61 .97 mm..77 2,36 1.11

mm..33 3,44 ,99 mm..1144 3.13 1.02 mm..88 3,46 .90

mm..44 3,42 ,98 mm..1155 3.08 1.13 mm..99 3,43 1.16

mm..55 3,49 1,10 mm..1166 2.83 1,13 mm..1100 3,20 1,05

mm..1111 3,33 1,10
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TTaabblloo--33
KKüüllttüürreell  ÖÖzzeelllliikklleerriinn  CCiinnssiiyyeettlleerree  GGöörree  FFaarrkkll››llaaflfl››pp  FFaarrkkll››llaaflflmmaadd››¤¤››nnaa

‹‹lliiflflkkiinn  tt--tteessttii

Tablo-3’te görüldü¤ü üzere aidiyet, iletiflim/iliflki ve etkililik kültürel özellik-
lerine göre cinsiyetler aras›nda anlaml› bir farkl›l›k yoktur. 

Araflt›rmaya kat›lan ö¤rencilerin okuduklar› bölümlere göre aidiyet,ileti-
flim/iliflki ve etkililik kültürel özelliklerine iliflkin alg›lar› aras›nda anlaml› bir fark
olup olmad›¤› Kruskal- Wallis testi ile test edilmifl elde edilen bulgular Tablo-4’te ve-
rilmifltir

TTaabblloo--44
KKüüllttüürreell  ÖÖzzeelllliikklleerriinn  BBööllüümmlleerree  GGöörree  FFaarrkkll››ll››¤¤››

iiççiinn  KKrruusskkaall--  WWaalllliiss  TTeessttii

Tablo-4’te yer alan bulgulara göre aidiyet ve etkililik boyutlar›nda .05 düzeyin-
de anlaml› bir farkl›l›¤›n olufltu¤u görülmektedir. Bu farkl›l›¤›n hangi bölümler ara-
s›nda olufltu¤u Mann-Whitney-U testi ile s›nanm›fl  .05 düzeyinde farkl›l›k bulunan
bölümlerle ilgili  bulgular Tablo-5 te verilmifltir.

KKüüllttüürreell  Cinsiyet NN XX SS tt pp

Özellik

Aidiyet K›z 125 3,42 ,60
.397 .692

Erkek 74 3,39 ,64

‹letiflim/iliflki K›z 125 3,20 ,73
-520 .604

Erkek 74 3,25 ,68

Etkililik K›z 125 3,07 .73
1,001 .318

Erkek 74 2,98 .68

KKüüllttüürreell  Bölüm OOrrttaallaammaa

Özellik N S›ra X2 Sd P

AAiiddiiyyeett S›n›f Ö¤r. 92 90,20

Sosyal Bil. Ö¤r 38 100,01 .9,899 3 ,019

Türkçe Ö¤r. 42 123,55

Okul Öncesi Ö¤r. 27 96,76

‹‹lleettiiflfliimm//iilliiflflkkii S›n›f Ö¤r. 92 105,00

Sosyal Bil.Ö¤r. 38 90,97 2,954 3 .399

Türkçe Ö¤r. 42 104,00

Okul Öncesi Ö¤r. 27 88,70

EEttkkiilliilliikk S›n›f Ö¤r. 92 94,77

Sosyal Bil. Ö¤r 38 85,68 7,891 3 .048

Türkçe Ö¤r 42 112,89

Okul Öncesi Ö¤r. 27 117,93 



TTaabblloo--55

BBööllüümmlleerr  aarraass››  FFaarrkkll››ll››kk  SS››nnaammaass››nnaa  ‹‹lliiflflkkiinn  MMaannnn--WWhhiittnneeyy--UU  TTeessttii

Tablo-5’te aidiyet kültürel özelli¤i ile iliflkili olarak S›n›f ö¤retmenli¤i-Türkçe
Ö¤retmenli¤i, Türkçe Ö¤retmenli¤i-Okul Öncesi ö¤retmenli¤i bölümleri aras›nda
oluflan farkl›l›¤›n ortalama s›ralara göre de¤erlendirilmesi ile bu farkl›l›¤›n Türkçe ö¤-
retmenleri lehine oldu¤u söylenebilir. 

Etkililikle ilgili olarak  Sosyal bilgiler ö¤retmenli¤i-Okul Öncesi Ö¤retmenli¤i,
Türkçe Ö¤retmenli¤i-Sosyal Bilgiler Ö¤retmenli¤i aras›nda görülen farkl›l›¤›n, Okul
öncesi Ö¤retmenli¤i ve Türkçe Ö¤retmenli¤i lehine olufltu¤u, bu bölüm ö¤rencileri-
nin okuduklar› okulu daha etkili bulduklar› ifade edilebilir.

SSoonnuuçç  vvee  TTaarrtt››flflmmaa

Akademik örgütler,  ö¤renci-ö¤retim elemanlar› aras›ndaki etkileflim, girdi ve
amaçlar›nda farkl›laflmaya ba¤l› olarak  di¤er e¤itim örgütlerine nazaran farkl› özel-
liklere sahiptir.

Bir örgütün kültürünün zay›f ve güçlü yönlerini belirleme yöntemlerinden bi-
ri, alt kültür gruplar›n›n alg›lamalar›n› anlamaya çal›flmakt›r. Ö¤renci alg›lamalar›na
dayal› olarak üniversite ö¤rencilerinin okuduklar› fakülteye iliflkin aidiyet, etkililik ve
iletiflim/iliflki kültürel özelliklerinin araflt›r›ld›¤› bu araflt›rman›n sonuçlar›na göre,
ö¤rencilerin okuduklar› fakülteye iliflkin ait olma alg›lar› yüksek ve olumludur. Arafl-
t›rman›n bu bulgusu Erdem ve ‹flbafl› (2001)’ n›n Akdeniz Üniversitesi ‹ktisadi ve ‹da-
ri Bilimler Fakültesi son s›n›f ö¤rencileri üzerinde yapm›fl olduklar› araflt›rman›n so-
nuçlar›n› desteklemektedir.

Ö¤rencilerin okuduklar› fakülteye iliflkin ait olma alg›lar›n›n di¤er kültürel
boyutlara  nazaran daha yüksek ç›kmas› ö¤rencilerin ö¤retmenlik mesle¤ine baflla-
d›klar›nda bile mezun olduklar› okulu bir referans ve dayanak noktas› olarak göste-
receklerinden kaynaklanmakta oldu¤u ileri sürülebilir.

Etkililik, iletiflim/iliflki kültürel özelliklerine iliflkin olarak ö¤renciler orta de-
recede olumlu alg›lamalara sahiptir. Cinsiyetler aras›nda ö¤renci görüflleri aç›s›ndan
anlaml› bir farkl›l›k bulunmazken bölümler aras›nda oluflan görüfllerde anlaml›  fark-
l›l›k bulunmaktad›r. 

u AAllii  RR››zzaa  TTeerrzzii
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KKüüllttüürreell  Bölüm OOrrttaallaammaa

Özellik N S›ra z P

AAiiddiiyyeett S›n›f Ö¤r. 92 60,89

Türkçe Ö¤r 42 81,98 -2.931 .003

Türkçe Ö¤r. 42 39,46

Okul Öncesi Ö¤r. 27 28,06 -2.333 .020 

‹‹lleettiiflfliimm//iilliiflflkkii Sosyal Bil.Ö¤r. 38 28,58

Okul Öncesi Ö¤r. 27 39,22 -2.248 .025

Türkçe Ö¤r. 42 45,76

Sosyal Bil. Ö¤r 38 34,68 -2.139 .032



Araflt›rmaya kat›lan Türkçe ö¤retmenli¤i bölümü  ö¤rencileri kendilerini oku-
duklar› okula daha çok ait hissetmektedirler. Yine Türkçe Ö¤retmenli¤i bölümü ve
Okul Öncesi Ö¤retmenli¤i bölümü ö¤rencileri S›n›f Ö¤retmenli¤i ve Sosyal Bilgiler
Ö¤retmenli¤i bölümü ö¤rencilerine nazaran okumufl olduklar› fakülteyi daha etkili
bulmaktad›rlar. Bu farkl›l›¤›n, Türkçe ve Okul Öncesi Ö¤retmenli¤i bölümü ö¤renci-
lerinin S›n›f Ö¤retmenli¤i ve Sosyal bilgiler Ö¤retmenli¤i bölümü ö¤rencilerine göre
daha düflük ifl bulma kayg›s› yaflamakta olduklar›ndan kaynaklanmakta oldu¤u ileri
sürülebilir.

Baflka bir deyiflle, bölümler aras›nda ortaya ç›kan bu farkl›l›¤›n araflt›rman›n
yap›ld›¤› akademik  örgütte var olan kültürel sermayenin Türkçe ve Okul Öncesi ö¤-
retmenli¤i bölümü ö¤rencilerine daha fazla prestij sa¤lamakta oldu¤udur.

Nitekim örgütlerde var olan kültürel anlamlar›n sadece örgütsel yap›daki de-
¤iflkenlerden kaynaklanmad›¤›, d›fl çevrede var olan kültürel alg›lamalar›n örgüt üye-
lerince örgüte tafl›nd›¤›, örgüt kültürü araflt›rmalar›nda kültürün genelde sistem ku-
ram› çerçevesinde ele al›nd›¤›n›n (Smircich,1983) ifade edilmesi bu yoruma bir daya-
nak oluflturabilir. 

Her okul üyesi okula  deneyimleri, ilgileri ve yaflad›¤› sosyal çevre etraf›nda
flekillenen bir perspektif getirir.  Bu ba¤lamda ifade edilmesi gereken nokta, e¤itim ör-
gütlerinde kültürel araflt›rmalar›n de¤erlendirilmesinde perspektif ba¤›ml›l›¤›n göz
ard› edilmemesi gere¤idir.
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FACULTY CULTURE PERCEPTION OF UNIVERSITY 
STUDENTS

Ali R›za TERZ‹*

AAbbssttrraacctt

The aim of this study is to identify the university students’ cultural per-
ception of the faculty which they attend, who attend an academic organization.
In this study which comprised of the 4th year students of the departments of
Classroom Teaching, Teaching Social Sciences, Pre-School Teaching and Turkish
Language Teaching Departments of  Giresun Education Faculty, their percepti-
on of the cultural features of efficiency, belonging and communication/relati-
onship was determined with the “Scale to Perceive School Culture”, which is de-
veloped by the researcher. No samples were taken in the research but the rese-
arch was carried out on all 4th grade students. The study group of the research
comprised 408 students. 

Research model was surveying model. Data was analysed through
arithmetic means and the relationship analyses were made through t-test, Krus-
kal- Wallis Test and Mann-Whitney-U Test. Data analysis was carried out thro-
ugh taking the opinion of 199 students.

The results of the research revelaed that students had a high/positive
perception of the cultural feature of belonging. They had an average level of po-
sitive perception of the cultural features of efficiency and communication/rela-
tionship. Although there were no significant differences at the level of p<.05 bet-
ween genders, there were significant differences between departments. These
findings show that academic organization, in which the research was carried
out, may produce common meanings for the students.

KKeeyy  WWoorrddss:: Organizational culture, school culture, faculty culture

* Assistant Professor ; Bal›kesir University, Necatibey Faculty of Education, Department of
Educational Sciences.
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KÜLTÜR VE SPOR BA⁄LAMINDA C‹NS‹YET‹N
“DANS”A YÖNEL‹K TUTUMA ETK‹S‹

(Beden E¤itim ve Spor Alan›nda Ö¤renim Gören 
Ö¤renciler Üzerinde Yap›lan Bir Analiz)

O¤uzhan YONCALIK*

ÖÖzzeett
Bu araflt›rman›n amac›, beden e¤itimi ve spor alan›nda ö¤renim gören

üniversite ö¤rencilerinin “dans” kavram›na yönelik tutumlar›n›n cinsiyetleri
düflünüldü¤ünde nas›l de¤iflti¤i hakk›nda bilgiler ortaya koymak ve e¤er bir
farkl›l›k varsa bunu nelerin etkiledi¤ini tart›flmakt›r. Araflt›rma 2006-2007 e¤itim
ö¤retim y›l› bahar döneminde Ankara Üniversitesi, Gazi Üniversitesi ve K›r›k-
kale Üniversitesi’nin Beden E¤itimi ve Spor alanlar› son s›n›flar›nda ö¤renim
gören 241(121 erkek-120 k›z) ö¤renci üzerinde gerçeklefltirilmifltir.  Bunun için
araflt›rma süreci içerisinde bir tutum ölçe¤i gelifltirilmeye çal›fl›lm›flt›r.  Gelifltiri-
len ölçekle elde edilen verilere göre; araflt›rmaya kat›lan ö¤renciler “dans” kav-
ram›n›, “halk danslar› (oyunlar›)” ve “di¤er danslar” olarak boyutland›rm›fllar-
d›r. Kat›l›mc›lar cinsiyet ayr›m› olmaks›z›n dans› bir spor branfl› olarak kabul
eden bir tutum sergilemifllerdir. K›z ö¤rencilerin dansa yönelik tutumlar›n›n,
her iki boyutta da erkek ö¤rencilerden daha olumlu oldu¤u belirlenmifltir. K›z
ö¤renciler erkek ö¤rencilere göre dans› daha keyifli ve hofllan›lacak bir alan ola-
rak görmektedirler. K›z ö¤renciler dansa kat›lmaya, erkek ö¤rencilere göre daha
istekli ve haz›r denilebilir. Fakat sonuçlara halk danslar› özelinde(boyutunda)
bak›l›rsa cinsiyetler aras›ndaki fark›n yok denecek kadar az oldu¤u anlafl›lmak-
tad›r.  Bu araflt›rmadan elde edilen verilere göre erkek ö¤renciler halk danslar›
gösterilerini seyretmekten k›z ö¤renciler kadar hofllanmaktad›rlar. Hatta bir ö¤-
retmenin halk danslar›nda bilgili olmas›n›n gerekli oldu¤u konusunda k›z ö¤-
rencilerle benzer görüfltedirler.

AAnnaahhttaarr  SSöözzccüükklleerr::  Beden e¤itimi ö¤retmeni, dans

GGiirriiflfl

Dans›n pek çok tan›m› yap›lm›flt›r. Dans yer ve zaman içerisinde insan vücu-
dunun ustal›kla kullan›ld›¤› yarat›c› bir sürecin sonucu olarak oluflan kültürel bir
formdur (Kaeppler, 1997: 102). Dans hareketinin s›ras› ve anlam›, izlenerek veya biz-
zat kat›larak ya da ö¤reticinin ö¤rencilerine az veya çok formal bir tarz da ö¤retmesi
ile ö¤renilebilir. Ö¤retici sadece hareket gelene¤ini, koreografiyi, stili ve içeri¤i ö¤ret-
mekle kalmaz, ayr›ca hareketlerdeki kad›n-erkek rollerinin sosyal durumunu ve bu
sosyal yap›n›n içinde bulundu¤u hareket gelene¤ini de oturtmaya çal›fl›r. (Kaeppler,
1997: 104). Hem spor hem de dans, vücut prati¤i olarak, toplumsal olarak üretilen cin-
siyet rolleri taraf›ndan az›msanmayacak ve de¤ifltirilemeyecek birer tarihe sahiptir.
Her ikisi de kad›n ve erkeklerin yaln›z bafllar›na ve birlikte nas›l hareket edecekleri
hakk›nda kompleks bilgilerle ve kimin, kime, nerede, ne zaman ve nas›l temas edece-

* Arfl Gör. Dr. K›r›kkale Üniversitesi E¤itim Fakültesi Beden E¤itimi ve Spor Bölümü.



¤i hakk›ndaki kurallarla flekillendirilirler (Gard, 2003:116). Blume (2003:96), Beden
E¤itimi Ö¤retim Programlar›ndaki dans içeriklerini ergenlik ça¤›ndaki gençlerin cin-
siyetleri ve cinsiyet rolleri aç›s›ndan incelemifltir. Blume  beden e¤itimi derslerindeki
dans e¤itiminin ergenlerin kendi vücutlar›n›, biyolojik cinsiyetlerini ve bu cinsiyetin
onlara yans›tt›¤› sosyal rolleri gelifltirebilece¤ini dile getirmifltir.

Mc Cormack (2001:5-15), mesleklerinin ilk y›llar›ndaki beden e¤itimi ö¤ret-
menleri üzerinde (47 erkek / 43 bayan) yapt›¤› bir araflt›rmada dansa yönelik tutum-
larda cinsiyet farkl›l›klar›n›n etkisini ortaya koymaya çal›flm›flt›r. Araflt›rma boyunca
kat›l›mc›lar›n kendi duygular›n›, düflüncelerini ve ö¤rendiklerini yorumlamalar› iste-
nen kiflisel raporlarda erkek ve bayan kat›l›mc›lar›n yorumlar›nda farkl›l›k görülmüfl-
tür. Araflt›rman›n bafllar›nda erkek kat›l›mc›lar›n dansla kendilerini iliflkilendirmele-
rine yönelik yorumlar›n›n çok k›sa ve olumsuz oldu¤u, kendilerini ifade etmede ba-
yan kat›l›mc›lara nazaran daha çok zorland›klar›, daha k›sa ve özet yorumlar yapt›k-
lar› belirlenmifltir. Buna karfl›l›k bayan kat›l›mc›lar›n kendi duygu ve düflüncelerini
analiz etmede ve dile getirmede daha istekli olduklar› ortaya ç›km›flt›r. Bu farkl›l›kta
erkek kat›l›mc›lar›n yo¤un olarak spora yönelik geçmifllerinin ve Avustralya toplu-
mundaki yayg›n cinsiyet rollerinin k›smen pay› oldu¤u düflünülmüfltür. Bununla bir-
likte araflt›rman›n sonunda bu farkl›l›¤›n nispeten de olsa azald›¤› erkek kat›l›mc›la-
r›n hem dansa hem de kendilerini ifade etmeye yönelik tutumlar›n›n olumlu yönde
geliflti¤i gözlenmifltir. Gard (2003: 108), sporun erkekler taraf›ndan erkekliklerini ka-
n›tlad›klar› bir aktivite olarak görüldü¤ünü ve sportif aktivitelere yetene¤i ve ilgisi
olmayan, dans gibi di¤er aktivitelere ilgi duyan erkeklerin di¤erleri taraf›ndan alay
konusu edildiklerini öne sürmektedir. K›z ve erkek oyunlar› üzerine Brain Sutton
Smith ve meslektafllar› taraf›ndan Philedelphia’da gerçeklefltirilen bir çal›flmada; teat-
ral çal›flmalar, flark› söyleme ve kostümlerle yap›lan taklitleri k›zlar›n daha çok tercih
ettikleri ve erkeklere göre bu konuda  daha becerikli olduklar› elde edilen sonuçlar-
dan birisi olmufltur (Terr, 2000: 95).

Lee ve arkadafllar›n›n (1999:169), 50 beden e¤itimi ö¤rencisi üzerinde yapt›k-
lar› bir araflt›rmada, neden ö¤rencilerin dans›n k›zlar için daha uygun oldu¤unu dü-
flündükleri ve neden erkeklerin dansta baflar›l› olmak için çaba sarf etmedikleri ö¤-
rencilere soruldu¤unda ve bu düflüncelerini aç›klamalar› istendi¤inde hem k›zlar
hem de erkekler çok güçlü bir flekilde ayn› görüflü savunmufltur. Verdikleri cevaplar-
da, çok aç›k bir mesaj içermektedir: Dans erkekler için sosyal bir olgu olarak kabul
görmemektedir. Bu görüfl erkek ö¤rencilerin verdi¤i flu cevaplarla uyumluluk arz et-
mektedir: “Dans k›zsal bir aktivitedir ve erkekler için fazla feminemdir.”, “Bir erke-
¤in dans etmesi tuhaf görünür ve do¤al de¤ildir.”, “Dans k›zlar için düflünülen bir
fleydir.” K›z ö¤rencilerden biri “ Erkekler dans› gerekti¤i gibi yapmazlar; çünkü onlar
zarif fleyleri yapmaktan hofllanmazlar” demifltir. Bir di¤er bayan ö¤renci “K›zlar›n ki-
bar ve zarif olmalar›n›n istendi¤ini” öne sürmüfltür. 

Rose ve arkadafllar› (2002, 7), dans›n ortaokul ö¤retim programlar›n›n bütün-
leyici bir bilefleni oldu¤unu fakat buna ra¤men dans›n psikososyal yararlar› konusun-
da çok az fley bilindi¤ini vurgulam›fllard›r. Ortaokul ikinci kademedeki seçmeli dans
dersinin psikososyal ve fizyolojik yararlar› konusunda yapt›klar› kapsaml› çal›flmala-
r›n bir parças› olarak beden e¤itiminin yan› s›ra dans› da seçen 11-12 yafl k›z ö¤renci-
lerinin, seçmeyenlere göre atletik yeterlilik, fiziksel görünüfl, romantik çekim ve ken-
dine verdi¤i de¤er alg› puanlar›n›n daha yüksek oldu¤unu belirtmifllerdir. Beden e¤i-
timi ö¤retmen aday› üniversite ö¤rencileri (n=124) üzerinde gerçeklefltirilen ve onla-
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r›n yarat›c› dansa yönelik tutumlar›n›n belirlenmesinin amaçland›¤› deneysel bir ça-
l›flmada aday ö¤retmenlerin bu konuda bilgi eksikli¤i içinde olduklar› bulgusuna ula-
fl›lm›fl ve deney süreci boyunca uygulanan atölye çal›flmalar› ile bu eksiklik giderilin-
ce aday ö¤retmenlerin dansa ve onu Beden E¤itimi ö¤retim program›na adapte  etme-
ye yönelik istek ve tutumlar›n›n olumlu yönde geliflti¤i sonucuna var›lm›flt›r (MacDo-
nald, Stodel ve Farres, 2001 :219). 

Gelecekte ilkö¤retim ve ortaö¤retimde görev yapacak Beden E¤itimi ö¤ret-
menlerinin ve/veya spor adamlar›n›n “dans”a yönelik düflüncelerinin nas›l oldu¤u-
nun ve cinsiyet faktörünün bunu etkileyip etkilemedi¤inin tespit edilmesinin amaç-
land›¤› bu çal›flma; daha önce ülkemizde yap›lmam›fl ve araflt›r›lmam›fl bir durumu
ortaya koyacak veriler elde edilmesi aç›s›ndan önem arz etmektedir. Ayr›ca bu çal›fl-
man›n ülkemizde  “Spor Pedagojisi” ve “Dans” kavram›n›n anlafl›lmas›na fikir ve
katk› sa¤layaca¤› düflünülmektedir.

MMeettoodd  vvee  MMaatteerryyaall  

Bu araflt›rma 2005-2006 e¤itim-ö¤retim y›l› güz döneminde, K›r›kkale Üniver-
sitesi, Gazi Üniversitesi ve Ankara Üniversitesi’nin Beden E¤itimi ve Spor Bölümleri
son s›n›flar›nda ö¤renim gören 241 ö¤renci üzerinde gerçeklefltirilmifltir. Bu ö¤renci-
lerden 121’i k›z, 120’si de erkek ö¤rencilerden oluflmaktad›r.  Ülkemizde e¤itim fakül-
telerinin beden e¤itimi ve spor bölümleri ile beden e¤itimi ve spor yüksek okullar›n-
da ö¤renim görmekte olan yaklafl›k 6000 ö¤renci bulunmaktad›r. Bu ö¤rencilerin
dörtte bir oran›ndaki k›sm› yani yaklafl›k 1500 kadar› da üniversite e¤itimlerini son s›-
n›f ö¤rencisi olarak devam ettirmektedirler. Bu bak›mdan araflt›rmaya kat›lan denek
say›s›n›n evreni temsil edebilece¤i düflünülmektedir. 

Araflt›rmada ö¤rencilerin dansa yönelik tutumlar›n› belirleyebilmek için iki
boyuttan oluflan bir tutum ölçe¤i gelifltirilmifltir. Bunun için ilk önce dansa yönelik
olarak ifadelerin yer ald›¤› bir madde havuzu oluflturulmufltur. Haz›rlanan bu ifade-
ler tekrar araflt›rmac›lar taraf›ndan gözden geçirilmifl ve araflt›rman›n amaçlar› da göz
önünde bulundurularak 11’i olumsuz 11’i olumlu 22 maddeden oluflan bir ön ölçek
formu haz›rlanm›flt›r. Bu ‹lk flekli verilen 5’li Likert tipi ölçek, K›r›kkale Üniversitesi
Beden E¤itimi ve Spor Yüksek Okulu Ö¤rencileri aras›ndan rasgele seçilen 91 ö¤ren-
ci üzerinde denenmifltir. Bu ö¤rencilerin 47’si bayan, 44’ü bayd›r. Bu ilk uygulamada
maddeler rasgele s›ralanm›flt›r. Bu uygulama ile elde edilen verilere Cronbach Alfa
Güvenirlik analizi yap›lm›fl ve faktör yük de¤eri  .40 ›n alt›nda madde kalmay›ncaya
kadar ifllem devam ettirilmifltir. Bu ifllem sonras› 10 maddenin belirtilen faktör yük
de¤erini tafl›d›¤› görülmüfltür. Daha sonra kalan maddelere aç›mlay›c› faktör analizi
uygulanm›fl ve maddelerin 2 boyutta topland›klar› görülmüfltür. Elde edilen bu yap›-
n›n ortak faktör varyans› %57,74 seviyesinde belirlenmifltir. Birinci faktör 6 madde-
den, ikinci faktör 4 maddeden oluflmufltur. Birinci faktördeki maddeler incelendi¤in-
de, bu faktörde yer alan “Madde 16” n›n, faktörü yorumlamay› zorlaflt›rd›¤› ve bu
faktördeki di¤er maddelere içerik bak›m›ndan uyum sa¤lamad›¤› düflünülmüfltür.
Ayn› durum, ikinci faktörde yer alan “Madde 5” içinde varsay›lm›flt›r. Bu iki madde
yok say›larak yap›lan aç›mlay›c› faktör analizinde ise, elde edilen yap›n›n ortak fak-
tör varyans› %61,040 seviyesinde belirlenmifltir. Birinci faktör 5 maddeden, ikinci fak-
tör 3 maddeden oluflmufltur. Birinci faktördeki maddelerin faktör yükleri 0,772 ile
0,685 aras›nda de¤iflmektedir. ‹kinci faktördeki maddelerin faktör yükleri ise 0,800 ile
0,720 aras›ndad›r.
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TTaabblloo  11.. Ölçe¤in Faktörlerinin Aç›klad›¤› Varyans Oranlar›

Initial Rotation Sums 
Eigenvalues of Spuared 

Loading

ComponentTotal %of Cumulative% Total % of Cuumulative%

Variance Variance

11 33,,558833 4444,,779911 4444,,779911 22,,770077 3333,,883377 3333,,883377

22 11,,330000 1166,,224499 6611,,004400 22,,117766 2277,,220033 6611,,004400

3 ,728 9,104 70,144

4 ,701 8,764 78,908

5 ,635 7,937 86,845

6 ,464 5,795 92,641

7 ,385 4,817 97,458

8 ,203 2,542 100,000

TTaabblloo  22. Ölçe¤in Döndürülmüfl  Temel Bileflenler Analizi Sonuçlar›.

Component

1 2

M4 ,,777722 ,121

M18 ,,773311 3,760E-02

M8 ,,773311 ,411

M20 ,,668866 4,039E-02

M11 ,,668855 ,468

M7 ,126 ,,880000

M9 ,293 ,,778822

M3 1,449E-02 ,,772200

8 maddeden ve 2 boyuttan oluflan ölçe¤in tamam›n›n Cronbach Alha güveni-
lirlik katsay›s› .81’dir. Birinci faktördeki, 5 maddenin iç tutarl›l›k katsay›s›  .80 , ikin-
ci faktördeki 3 maddenin Cronbach Alfa iç tutarl›l›k katsay›s› .69 dür. Ölçe¤in son
hâlinde 8 madde oldu¤u için, ölçekten al›nabilecek en düflük puan 8, en yüksek pu-
an ise 40’d›r. ‹lk uygulama sonucu bu ölçekten elde edilen en düflük puan 11, en
yüksek puan ise 40 olarak gerçekleflmifltir. Yap›lan faktör analizi sonucu ölçek mad-
delerinin halk danslar› ile ilgili olanlar›n›n bir boyutta, di¤er maddelerin ise bir bo-
yutta topland›¤› görülmektedir. Ölçe¤in ilk uygulamas›n›n gerçeklefltirildi¤i 91 ö¤-
rencinin dans kavram›na yönelik tutumlar› bak›m›ndan yapt›klar› bu ay›r›m olduk-
ça önemli ve üzerinde çal›fl›lmas› gereken bir bulgudur denilebilir. Ayr›ca ölçe¤in
uyguland›¤› 241 ö¤renciden elde edilen verilere yap›lan aç›mlay›c› faktör analizi so-
nuçlar› da, yukar›da elde edilen yap›y› ortaya koymufl, elde edilen iki faktörü ger-
çeklefltirmifltir.  

Elde edilen verilerin bilgisayarda SPSS 11.0 paket program›na flu flekilde akta-
r›lm›flt›r: “Tamamen Kat›l›yorum” 5, “Kat›l›yorum” 4, “Karars›z›m” 3, “Kat›lm›yo-

KKüüllttüürr  vvee  SSppoorr  BBaa¤¤llaamm››nnddaa  CCiinnssiiyyeettiinn  ““DDaannss””aa  YYöönneelliikk  TTuuttuummaa  EEttkkiissii...... u

u MMiillllîî  EE¤¤iittiimm u Say› 176  u Güz/2007111122



rum” 2, “Hiç Kat›lm›yorum” 1. Daha sonra olumsuz maddelerin puanlar› 5’ler 1,
4’ler 2,  2’ler 4, 1’ler 5 olarak “Recode” edilmifltir. 

Ö¤rencilerinin ölçekten ald›klar› puanlar›n›n analizi için aritmetik ortalama
(X) ve standart sapma ( Ss) analizi ve t-testi uygulanm›flt›r.

Analizlerde anlaml›l›k seviyesi  .05 olarak belirlenmifltir.

BBuullgguullaarr  

TTaabblloo  33. Ö¤rencilerin Her Bir Maddeye Verdikleri Cevaplar›n t-Testi Analiz Sonuçla-
r›

MMaaddddeelleerr CCiinnssiiyyeett NN XX SSss tt--ddee¤¤eerrii PP

FFaakkttöörr  11

Erkek 121 4,30
Dans etmek e¤lenceli bir fleydir. 1,01 -2,77 .006

K›z 120 4,69

Erkek 121 3,94
Dans gösterilerini seyretmekten hofllanmam. 1,19 -3,56 ,001

K›z 120 4,52

Erkek 121 3,42
Dans çal›flmalar›na kat›lmak isterim. 1,37 -4,42 ,000

K›z 120 4,28

Dans sporun ritimle bulufltu¤u keyifli bir Erkek 121 4,30
,85 -1,75 ,082

etkinliktir. K›z 120 4,52

Erkek 121 4,01
Dans›n her türlüsü s›k›c›d›r. ,99 -2,71 ,007

K›z 120 4,43

FFaakkttöörr  22  

Bir ö¤retmenin halk danslar›n›n birini veya Erkek 121 4,14
1,03 -1,31 ,192

birkaç›n› bilmesi gerekir. K›z 120 4,35

Halk danslar›   gösterilerini seyretmek Erkek 121 4,38
,73 -,50 ,613

hofluma gider. K›z 120 4,45

Halk danslar› ile ilgili çal›flmalara kat›lmak Erkek 121 3,79
1,24 -1,49 ,138

istemem. K›z 120 4,08

P<,005

Tablo 3’e bak›ld›¤›nda; erkek ve k›z ö¤rencilerin dans etme¤i oldukça e¤lence-
li ve keyifli bir aktivite olarak gördükleri, ancak bu düflüncenin, anlaml› bir fark ya-
ratacak düzeyde k›z ö¤renciler taraf›ndan daha yo¤un paylafl›ld›¤› anlafl›lmaktad›r.
K›z ö¤renciler dans etme¤i erkek ö¤rencilere göre daha e¤lenceli ve keyifli bir aktivi-
te olarak görmektedirler. 

Her iki cinsiyetteki ö¤rencilerde “dans”› bir spor olarak kabul etmektedirler
(X=4,30-4,52). 

Dans› s›k›c› bir fley olarak anlamland›rma bak›m›ndan ise, erkek ö¤rencilerin,
k›z ö¤rencilere göre anlaml› düzeyde daha olumsuz düflündükleri anlafl›lmaktad›r.
K›z ö¤renciler, erkek ö¤rencilere göre dans gösterilerini seyretmekten anlaml› bir dü-
zeyde daha fazla hofllanmaktad›rlar.
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“Dans çal›flmalar›na kat›lmak isterim.” ‹fadesi;  k›z ve erkek ö¤rencilerin verdik-
leri cevaplar aras›nda en büyük fark›n karfl›lafl›ld›¤› ölçek maddesi olarak belirlen-
mifltir (X=3,42-4,28). Dans çal›flmalar›na kat›lmak konusunda ortalama olarak erkek
ö¤rencilerin daha çekimser kald›klar›, buna karfl›n k›z ö¤rencilerin dans çal›flmalar›-
na kat›lmak konusunda oldukça istekli olduklar› bulgusuna ulafl›lm›flt›r.    

Tablo 3’deki veriler incelenmeye devam edildi¤inde; her iki cinsiyetteki ö¤ren-
cilerinde ortalama de¤erleri bak›m›ndan(X=4,14-4,35), bir ö¤retmenin “halk dansla-
r›”› hakk›nda bilgili olmas› gerekti¤ini düflündükleri söylenebilir. Bu konuda k›z ö¤-
rencilerin daha ›srarl› olduklar› fakat erkek ö¤rencilerle aralar›nda anlaml› bir fark›n
olmad›¤› görülmektedir. 

Erkek ö¤rencilerin ölçekteki maddelere verdikleri cevaplar aras›nda olumlu
yönde en yüksek ortalamay› yakalad›klar› ifade: “Halk danslar› gösterilerini seyretmek
hofluma gider.” olarak gerçekleflmifltir. “Halk danslar›” gösterilerini seyretmekten er-
kek ö¤rencilerin k›zlar kadar hoflland›¤›, bu konuda aralar›nda istatistiksel bir fark›n
olmad›¤› belirlenmifltir.

“Halk danslar›” çal›flmalar›na kat›lmaya istekli olma bak›m›ndan, k›z ö¤renci-
lerin verdikleri cevaplar›n ortalamas›, erkek ö¤rencilerin verdikleri cevaplar›n ortala-
ma de¤erinden daha yüksektir. K›z ö¤renciler “halk danslar›” çal›flmalar›na kat›lma-
ya, erkek ö¤rencilere göre daha istekli olmalar›na ra¤men, iki gruptaki ö¤rencilerin
görüflleri aras›ndaki fark, yap›lan t testi analizi sonucu anlaml› bulunmam›flt›r. Yani
istatistiksel olarak erkek ö¤rencilerde en az k›z ö¤renciler kadar “halk danslar›” çal›fl-
malar›na kat›lmaya isteklidirler.  

TTaabblloo  44..  Ö¤rencilerin Ölçe¤in Boyutlar› Bak›m›ndan Verdikleri Cevaplar›n t-Testi
Analiz Sonuçlar›

FFaakkttöörrlleerr nn XX SSss tt--DDee¤¤eerrii PP

Erkek 121 3,98 ,87
FFaakkttöörr  11 -4,258 ,000

K›z 120 4,49 ,47

Erkek 121 4,08 ,85
FFaakkttöörr  22 -1,604 ,111

K›z 120 4,29 ,66

P<,005

Tablo 4 incelendi¤inde Faktör 1 olarak adland›r›lan ölçek boyutu bak›m›ndan
k›z ö¤rencilerin aritmetik ortalamas›n›n, erkek ö¤rencilerin aritmetik ortalamas›ndan
daha yüksek oldu¤u görülmektedir. Elde edilen bu ortalama de¤erleri oluflturan ce-
vaplar aras›nda istatistiksel bir anlaml› fark olup olmad›¤›n› anlamak için yap›lan ba-
¤›ms›z t-testi analizi sonucu k›z ö¤renciler lehine olumlu yönde bir farkla karfl›lafl›l-
m›flt›r.

Faktör 1’e göre Faktör 2 boyutu bak›m›ndan iki grup ortalamas›n›n birbirine
daha yak›n oldu¤u görülmektedir. ‹ki grup aras›nda yap›lan ba¤›ms›z t testi analizi
sonucu anlaml› bir farkla da karfl›lafl›lmam›flt›r.

KKüüllttüürr  vvee  SSppoorr  BBaa¤¤llaamm››nnddaa  CCiinnssiiyyeettiinn  ““DDaannss””aa  YYöönneelliikk  TTuuttuummaa  EEttkkiissii...... u
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TTaarrtt››flflmmaa  vvee  SSoonnuuçç

Bu araflt›rman›n amac›; beden e¤itimi ve spor alan›nda ö¤renim gören ö¤ren-
cilerin cinsiyetleri bak›m›ndan “dans” a yönelik tutumlar›n›n nas›l oldu¤u konusun-
da bilgiler elde etmek ve bir fikir sahibi olmakt›. Bunun için ilk önce veri toplama ara-
c› olarak bir tutum ölçe¤i gelifltirilmeye çal›fl›lm›flt›r. Tabi ki bir konu hakk›nda insan-
lar›n tutumlar›n› belirleyecek geçerli ve güvenilir bir ölçe¤in gelifltirilmesi; çok titiz
bir çal›flma, ön haz›rl›k ve ondan sonra da bir süreç içerisinde oldukça fazla say›da
denkle yap›lan tekrarl› uygulamalar ve istatistiksel analizler sonucu elde edilebilir.
Bu araflt›rmada, gelifltirilme sürecinin bafl›nda olan bir ölçekle veriler toplanm›flt›r.
Fakat yine de elde edilen bulgular›n bize ileride yap›labilecek çal›flmalar için önemli
bilgiler ve fikirler verdi¤i söylenebilir. Örne¤in: Ölçek gelifltirme sürecinde yap›lan
faktör analizi sonucu; ölçek maddelerinden halk danslar› ile ilgili olanlar›n›n bir bo-
yutta, di¤er maddelerin ise baflka bir boyutta topland›¤› görülmektedir. Ölçe¤in ilk
uygulamas›n›n gerçeklefltirildi¤i 91 ö¤rencinin dans kavram›na yönelik tutumlar› ba-
k›m›ndan yapt›klar› bu ay›r›m oldukça önemli ve üzerinde çal›fl›lmas› gereken bir
bulgu olarak kabul edilebilir. Yani kültürel bir ait olma veya daha baflka olgularla ilifl-
kili bir sonuç olarak de¤erlendirilebilecek daha kapsaml› bir çal›flma yap›labilir mi?
Acaba bu sonuç kendi kültürel de¤erlerine yatk›n olmaktan m› kaynaklanmaktad›r?
Ya da yine bununla ilgili olarak bu durum, ço¤unlukla karfl›lafl›ld›¤› gibi ilkö¤retim
ça¤lar›nda de¤iflik tören, kutlama ve önemli günlerde, halk danslar› (oyunlar›) ekip-
lerinde olman›n,  ront olarak adland›r›lan çocuk gösterilerinde veya de¤iflik dans gös-
terilerinde olmaya tercih edilmesinin getirdi¤i uzun y›llara dayanan bir sürecin mi
yans›mas›d›r? Bütün bunlar birer alt problem olarak akl›m›za gelen ilk düflüncelerdir.
Ka¤›tç›bafl› ( 1992: 91), tutumlar›n, küçük yafllarda bafllayan ö¤renme süreci sonucu
geliflti¤ini vurgulamaktad›r. Bu gibi hususlar› belirttikten sonra elde edilen verilerin
de¤erlendirilmesine geçebiliriz. 

Bu araflt›rmaya kat›lan ve beden e¤itimi ve spor alan›nda ö¤renim gören ö¤-
rencilerin, genel olarak “dans” kavram›na oldukça olumlu bir yaklafl›m sergiledikle-
ri söylenebilir.

Kat›l›mc›lar cinsiyet ayr›m› olmaks›z›n dans› bir spor dal› olarak kabul eden
bir tutum sergilemifllerdir. Bu sonuç ülkemizde beden e¤itimi ve spor alan›nda ö¤re-
nim gören veya görmekte olan bir kiflinin düflüncesi olarak önemlidir. Çünkü bir fe-
derasyonunun kurulmas› ve yurt d›fl›nda onca yap›lan bilimsel çal›flmalara ra¤men,
ülkemizde son zamanlara kadar önemli bir oranda, hatta beden e¤itimi ve spor bilim-
leri alanlar›nda çal›flan akademisyenler aras›nda bile, dans›n/halk(milli) danslar›n›n
sporun d›fl›nda bir aktive olarak görüldü¤ünden bahsedilebilir. Bu konuyu hafife ala-
rak espriler yapan profesörlere bile rastlanmaktad›r.

K›z ö¤rencilerin dansa yönelik tutumlar›n›n, her iki boyutta da erkek ö¤renci-
lerden daha olumlu oldu¤u belirlenmifltir. K›z ö¤renciler erkek ö¤rencilere göre dan-
s› daha keyifli ve hofllan›lacak bir alan olarak görmektedirler. K›z ö¤renciler dansa ka-
t›lmaya, erkek ö¤rencilere göre daha istekli ve haz›rlar denilebilir.  K›saç (1999: 90) bir
çal›flmas›nda, erkeklerin kad›ns› davran›fllardan daha fazla kaç›nd›klar›n›, duygusal
olarak kendilerini daha fazla s›n›rland›rmak e¤iliminde olduklar›n›, erkeklerdeki sal-
d›rgan e¤ilimleri daha fazla hofl gördüklerini, erkeklerin daha fazla baflar› ve statü yö-
nelimli olduklar›n› ve kendine güven konusuna daha fazla önem verdiklerini belirtil-
mektedir. Özellikle yar›flma sporlar›, erkeklik ve kad›nl›kla ilgili çok kuvvetli mesaj-
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lar tafl›makta ve spor, geleneksel olarak erkeksi cinsiyet rolü özellikleri gerektiren bir
erkek etkinli¤i olarak görülüp, üstün sportif performans erkeklikle eflde¤er kabul
edilmektedir (Koca ve Bulgu, 2005:165). 

Y›ld›ran, Yetim ve fienel’in (1996:56), ortaö¤retim ö¤rencileri üzerinde gerçek-
lefltirdikleri bir çal›flmada; k›z ö¤rencilerin beden e¤itimi dersinden beklentilerinin
sosyal, zihinsel, etik, estetik ritmik ve koordinatif nitelikler üzerinde yo¤unlaflt›¤›n›,
erkek ö¤rencilerde ise; bu gibi de¤erlerin son s›rada yer ald›¤›n› buna karfl›n yar›flma,
rekabet, kazanma duygular›n›n bask›n oldu¤u sonucuna varm›fllard›r. K›z ö¤rencile-
rin bir beden e¤itimi ve sportif aktivite süreci olan dansla ve ya halk danslar› ile do¤-
rudan ilgili olan sosyal, estetik, ritmik ve koordinatif nitelikleri ön plana ç›karmalar›,
k›zlarla erkekler aras›nda ki bu anlay›fl›n bizim çal›flmam›za yans›mas› olabilir.  

Fakat sonuçlara halk danslar› özelinde (boyutunda) bak›l›rsa cinsiyetler ara-
s›ndaki fark›n yok denecek kadar azald›¤› bir durumun gerçekleflti¤i anlafl›lmaktad›r.
Bu araflt›rmadan elde edilen verilere göre erkek ö¤renciler halk danslar› gösterilerini
seyretmekten k›z ö¤renciler kadar hofllanmaktad›rlar. Hatta bir ö¤retmenin halk
danslar› konusunda bilgili olmas›n›n gereklilik oldu¤unu söyleyecek kadar k›z ö¤-
rencilerle benzer bir görüfltedirler. Konu dans genelinden halk danslar›na indirgendi-
¤inde erkek ö¤rencilerin çal›flmalara kat›l›m istekleri de artmaktad›r. Asl›nda bu so-
nuç aç›s›ndan bununla ilgili olarak flu durumdan bahsedilebilir: Ülkemizde
dans/halk (milli) danslar› e¤itmenleri ezici ço¤unlukla erkeklerden oluflmaktad›r. Ba-
yanlara yönelik danslar veya dans figürleri dahi, büyük bir oranla erkek e¤itmenler
taraf›ndan ö¤retilmektedir. 

Burada konuya bir baflka aç›dan de¤inmeyi de uygun görmekteyiz.  Ülkemiz-
de herhangi birinin “dans” kavram›na yönelik tutumuna etki eden faktörleri araflt›-
r›rken “O” kiflinin de¤er yarg›lar›n› flekillendiren inançlar› da göz ard› edilmemelidir.
Bunu flöyle aç›layabiliriz. Birçok dans/halk (milli) danslar› k›z ve erkeklerin birlikte
ayn› anda sergiledikleri fiziksel aktivitelerden oluflmaktad›r. Örne¤in; el ele tutuflmak
gibi. Halk danslar› oynarken giyilen kostümlerin muhafazakar görünüflü, fiziksel te-
mas›n olmad›¤› oyunlar›n olmas› yada en az düzeyde kalmas›, yaln›z k›zlar›n veya
erkeklerin kat›labildi¤i danslar›n varl›¤› ve bazen dini ve milli motiflerde (kahraman-
l›k, delikanl›l›k) içermesi, erkek ö¤rencilerin genel olarak dans kavram›na göre, halk
danslar›na olumlu bir tutum sergilemesine yol açm›fl olabilir. Gürkan ve arkadafllar›
(2000:43), “Beden E¤itimi Ö¤retmen Adaylar›n›n De¤erler Sistemi” adl› bir araflt›rma-
lar›nda; “kendine sayg›”, “özgürlük”, “gerçek dostluk” ve “mutluluk” de¤erlerinin
öncelikli s›ralamas› k›zlar, “aile güvenli¤i”, “olgun sevgi” ve “Dini olgunluk” de¤er
s›ralamas› ise erkekler lehine bir durum ortaya ç›karm›flt›r. Bu sonuç “ülkemizde er-
kek ö¤rencilerin halen geleneksel de¤erlere daha çok önem verdi¤ini ortaya koymak-
tad›r” diye yorumlanm›flt›r. Zaten tutum araflt›rmalar›nda de¤erler sistemi olarak ad-
land›rabilece¤imiz unsurlar çok önemli bir etkiye sahiptir.  Ka¤›tç›bafl› ( 1992: 91), ba-
z› kimselerde bir tutumun merkezileflmesinin çok belirgin bir hal ald›¤›n› ve bu du-
rumun, o kimsenin pek çok di¤er tutumunu etkiledi¤ini bu etkinin o kiflinin genel ha-
yat görüflüne ve birçok davran›fl›na yön verdi¤ini belirtmektedir.  

Elde edilen bu bulgular de¤iflik kültür ve ülkelerde yap›lan çal›flma sonuçlar›
ile benzerlik göstermektedir. Fakat kendi milli/halk danslar›m›zla ilgili olarak farkl›-
l›¤›n oldu¤unu da ortaya koymaktad›r.   
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Son söz olarak; Ülkemizde ilkö¤retim ve orta ö¤retimde okullar›nda ayr›ca bir
dans dersi olmad›¤› gibi de¤iflik kültürlerin danslar› ve modern danslar› bilen ö¤reti-
ciler ve ya ö¤retmenlerde yok denecek kadar az say›dad›r. Bu durumun üniversitele-
rin Beden E¤itimi ve Spor Bölümleri mezunlar› ile kapat›lmas› yerinde olacakt›r. Dans
aktivitelerinin bulundu¤u ilkö¤retim programlar›n›n gelifltirilmesi ö¤rencilerin psi-
kososyal ve fizyolojik geliflimleri için yararl› olacakt›r.  
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THE EFFECT OF GENDER ON THE ATTITUTE TOWARDS
“DANCE” IN TERMS OF CULTURE AND SPORTS

(An Analysis on the Students in the Department of
Physical Eduation)

O¤uzhan YONCALIK*

AAbbssttrraacctt

The aim of this research is to produce information about in what ways
the attitudes of the university students in the department of physical education
towards the concept of dance change regarding their gender and discuss what
affects this if there is a significant difference between the females and males.
This research was made with the participation of the 4th grade students in the
departments of physical education in Ankara University, Gazi University and
K›r›kkale University in spring semester of 2006-2007 Academic Year. There were
241 participants, 121 of whom were males and 120 of whom were females. To
utilize in the period of research, an attitude scala was designed. According to the
data obtained by this scala, the students who participated in this research clas-
sified the concept of dance as folk dances and other dances. Without any gender
differences, dance was regarded as a branch of sport by the participants. It has
been found out that the female participants’ attitudes towards folk dances and
other dances were more positive than the male participants’. The female stu-
dents perceived dance as a more enjoyable branch of sport than the male stu-
dents did. It could be said that the female students were more willingness and
ready than the male students to participate in dance. However, when looked at
the results from the point of view of folk dances, there were almost no differen-
ces between the participants cocerning their gender. According to the data obtai-
ned by this research, the male participants liked watching folk dances in the
same way with the female students. Moreover, the male participants were of the
opinion that a physical education teachers should be knowledgeable about folk
dances as the female participants were.

KKeeyy  WWoorrddss:: Physical Educator, Dance

KKüüllttüürr  vvee  SSppoorr  BBaa¤¤llaamm››nnddaa  CCiinnssiiyyeettiinn  ““DDaannss””aa  YYöönneelliikk  TTuuttuummaa  EEttkkiissii...... u
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P‹YANO ÇALIfiMA YÖNTEMLER‹N‹N 
P‹YANO Ö⁄RENC‹LER‹ TARAFINDAN 

KULLANILMA DURUMLARI

M. Kayhan KURTULDU*

ÖÖzzeett
Piyano derslerinde kullan›lan çal›flma yöntemleri, ö¤rencilerin piyano

çalmaya karfl› gösterdi¤i ilgi ve dikkati artt›ran unsurlar aras›ndad›r. Çal›flma
yöntemleri, ö¤rencilerin piyano çalma becerilerinin geliflmesinde de oldukça
önemlidir. Bu çal›flmada, ö¤rencilerin piyano çalma performanslar›n› yönlendi-
ren çal›flma yöntemleri ve bu yöntemlere ba¤l› çal›flma aktiviteleri de¤erlendiril-
mifltir. Piyano çal›flma yöntemleri ö¤rencilerden toplanan veriler neticesinde el-
de  edilen bulgular yard›m›yla yorumlanmaya çal›fl›lm›flt›r. 

AAnnaahhttaarr  SSöözzccüükklleerr:: Piyano, piyano çalma, çal›flma yöntemleri, ö¤renme
Yöntemleri

GGiirriiflfl

Piyano e¤itiminde çal›flma ve ö¤renme yöntemleri, yetenek ve çalma becerile-
ri açs›ndan birbirinden farkl› ö¤rencilerin, istenilen hedefe ulaflmas›n› sa¤lamas› yö-
nüyle büyük önem arz etmektedir. Piyano çalma becerilerinin gelifltirilmesinde do¤-
ru ö¤renme ve çal›flma yöntemlerinin belirlenmesi esast›r. Ö¤renme yöntemleri, ö¤-
rencilerin piyano çalmaya karfl› ilgisi, dikkati ve motivasyonunda en az di¤er unsur-
lar kadar önemlidir. Çal›fl›lacak eser, ders yap›lan mekan, kullan›lan materyaller gibi
temel faktörler do¤ru ö¤renme ya da çal›flma yöntemleriyle birleflti¤inde baflar› art-
maktad›r. 

Ö¤renme yöntemleri, ö¤rencilerin ö¤renme-ö¤retme süreci içinde ya da birey-
sel haz›rl›klar›nda kendisine sunulan bilgileri, zihinsel süreçlerinden geçirerek ona
anlam vermesi ve kendine mal etmesi için gerekli olan çabalar› ortaya koymas› olarak
tan›mlanabilir. Tan›mdan hareketle ö¤renme stratejileri, birden fazla çaban›n bileflke-
si olarak karfl›m›za ç›kmaktad›r (Tay, 2005, 213).  

Dikkat ve motivasyonla bafllay›p tam ö¤renmeye kadar giden e¤itim sürecin-
de, ö¤rencinin piyano çalma becerilerini do¤ru yönde gelifltirmesi, ilerleyen zaman-
larda ve gelecekte bireyin baflar›s›n› sürekli hale getirecektir. Dolay›s›yla bireyin piya-
no çalma becerisini artt›rmada ve gelifltirmede ele alaca¤› çal›flma yöntemlerinin, bi-
reyin biliflsel özellikleri, zihin ve düflünce yap›s›, yetene¤i, alg›lama düzeyi gibi nite-
likleriyle do¤ru orant›l› olmas› gerekir. Ö¤rencinin ders içi aktivitelerini artt›rmak,
güçlendirmek ve bu yolla çalma baflar›s›n› gelifltirmek piyano dersinin temel hedefle-
ri aras›ndad›r. Bu sebeple uygulanacak yöntemin ders içi aktivitelerini yönlendirici ve
beceriyi artt›r›c› özellikler içermesi etmesi gerekir.

* Arfl. Gör.; Gazi Üniversitesi Gazi E¤itim Fakültesi Müzik E¤itimi Ana Bilim Dal›



Biliflsel ö¤renme kuramlar›, ö¤renen kiflinin, ö¤renme sorumlulu¤unu yüklen-
mesi ve ö¤renmeye etkin olarak kat›lmas› gere¤i üzerinde durmaktad›r. Bu nedenle
bu alandaki çal›flmalar, son y›llarda ö¤renme stratejileri üzerinde yo¤unlaflm›flt›r. Ö¤-
renme stratejisi, “ö¤renen kiflinin ö¤renme s›ras›nda gerçeklefltirebilece¤i ve onun
kodlama sürecini etkilemesi umulan davran›fllar ve düflünceler”dir. Ö¤renciler, ö¤-
renmeyi gerçeklefltirmek amac›yla belirli davran›flsal ve düflünsel süreçleri gerekser-
ler. Örne¤in; bir okuma materyalinin ana düflüncelerini bulmak, özetlemek ve not al-
ma gibi. Bu görevleri baflar› ile yerine getirebilmeleri, ö¤renme ifline en uygun birkaç
stratejinin kullan›m›na ba¤l›d›r (Subafl›, 2000, 44). 

Piyano e¤itiminde temelde piyano çalmay› gelifltirme ve en etkin biçimde kul-
lanabilme amaçlanmaktad›r. Ö¤rencinin istenilen davran›fl de¤iflikliklerini gerçeklefl-
tirerek piyano çalma becerisini artt›rmas› da, uygulamadaki en önemli yans›malar›n-
dan biridir. Bireyin istenilen bu hedeflere ulaflabilmesi için, temel baz› bilgilere sahip
olmas›n›n yan›nda, ders içi ve ders d›fl› piyano performans›n› denetleyebilmeye ve
nas›l çal›flmas› gerekti¤i konusunda bilinçlendirilmeye ihtiyac› vard›r. 

Ö¤rencilerin piyano çalma becerilerini artt›rmada tercih edilen biliflsel yakla-
fl›mlar, öncelikle bireyin motivasyonu ve etkinli¤i üzerinde durmaktad›r. Ders içi ak-
tivitelerin ö¤renmeyi kolaylaflt›racak bir ak›c›l›¤a sahip olmas›, ö¤rencinin kat›l›mc›
yönünün devreye girmesiyle mümkündür. Ayr›ca ders içerisinde kullan›lan ö¤ren-
meye dönük unsurlar, sadece e¤itimcinin ö¤renciye sundu¤u birer koflul olmaktan
çok, karfl›l›kl› iletiflime dayal› olarak yürütülmesi gereken aktivitelerdir. Gerekli bilgi-
lerin ö¤renciye verilmesi sonucunda ö¤renci, do¤ru yöntemler kullanarak bilgileri ifl-
leme sürecine girecektir. Bu sürecin sa¤l›kl› ifllemesi de ö¤renci ve e¤itimci aras›nda-
ki ö¤renme ve ö¤retme eflgüdümü ile sa¤lanabilir. 

Ö¤renme stratejisi, ö¤renen kiflinin ö¤renme s›ras›nda gerçeklefltirebilece¤i ve
onun kodlama sürecini etkilemesi umulan davran›fllar ve düflüncelerdir. Ö¤renme
stratejileri, belle¤e yerlefltirme ve geri getirme gibi biliflsel stratejileri ve biliflsel stra-
tejileri yönlendirici yürütücü bilifl süreçlerini kapsayan, ö¤renenin ö¤renmesini etki-
leyen, ö¤renen taraf›ndan kullan›lan davran›fl ve düflünme süreçlerine iflaret etmek-
tedir (Ulusoy, 2003, 282). 

AAmmaaçç  

Piyano e¤itiminde tercih edilen yöntemlerin de¤erlendirmeye al›nd›¤› araflt›r-
mada, örneklem grubu arac›l›¤›yla ilgili yöntemler hakk›nda çeflitli yarg›lara varmak
amaçlanm›flt›r. Bu çal›flmada piyano ö¤rencilerinin, baz› ö¤renme yöntemlerini ve
bunlara ba¤l› çal›flma aktivitelerini bilme ve uygulama durumlar› tespit edilerek so-
nuçlar de¤erlendirilmifltir.

YYöönntteemm  

Yap›lan araflt›rmada, piyano e¤itiminde kullan›lan temel biliflsel ve duyuflsal
yöntemler irdelenmifltir. Çal›flmada ele al›nan yöntemler de kendi içerisinde tekrar
stratejileri, dikkat stratejileri, anlamland›rma stratejileri, örgütleme stratejileri, yürü-
tücü bilifl stratejileri ve çal›flma aktiviteleri olarak s›n›fland›r›lm›flt›r. 

Araflt›rman›n verileri tarama yöntemi kullan›larak elde edilmifltir. Çal›flma,
Gazi Üniversitesi Gazi E¤itim Fakültesi Müzik E¤itimi Anabilimdal›, 2004-2005 e¤i-
tim ö¤retim dönemi 2. ve 3. s›n›f temel piyano dersi ö¤rencileri üzerinde uygulanm›fl-
t›r. Örneklem grubu 2. s›n›flardan 51, 3. s›n›flardan 53 ö¤renci olmak üzere toplam 104

PPiiyyaannoo  ÇÇaall››flflmmaa  YYöönntteemmlleerriinniinn PPiiyyaannoo  ÖÖ¤¤rreenncciilleerrii  TTaarraaff››nnddaann KKuullllaann››llmmaa  DDuurruummllaarr›› u
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ö¤renciden oluflmaktad›r. Uzman görüflü al›narak oluflturulan sorular, piyano e¤iti-
minde kullan›lan belli bafll› baz› ö¤renme yöntemlerini ve bunlara ba¤l› çal›flma akti-
vitelerini içermektedir. Toplam 19 sorudan oluflan anket yard›m›yla elde edilen ce-
vaplar de¤erlendirilip yorumlanarak, örneklem grubu hakk›nda baz› yarg›lara var›l-
m›flt›r. Çal›flmada anket için oluflturulan ölçek; a)Evet, b) Büyük Ölçüde, c) K›smen,
d) Hay›r fleklinde derecelendirilmifltir. Sorular için oluflturulan ölçe¤e yönelik tutum
puanlar› belirlenerek, anlaml›l›k da¤›l›m› yap›lm›fl ve verilen cevaplar yüzde da¤›l›-
m›yla birlikte bu yönde yorumlanm›flt›r. Puan aral›klar›, olumlu yap›l› sorularda yüz-
de da¤›l›m›yla ayn› yönde, olumsuz yap›l› sorularda ters yönde geliflmifltir. Ortalama
da¤›l›m için yap›lan yorumlamada bu durum göz önünde tutulmufltur. Örneklem
grubunu oluflturan 2. ve 3. s›n›f ö¤rencilerinin, sorulara verdi¤i cevaplar aras›ndaki
fark›n de¤erlendirilmesinde de t testi uygulanm›flt›r. Yap›lan t testinde, her iki s›n›f›n
verdi¤i cevaplar aras›nda anlaml› ve do¤rusal bir iliflki olup olmad›¤› incelenmifltir.
Olumlu ve olumsuz yap›l› sorular›n yorumlanmas›nda da yine anlam yönü ayn› ve-
ya ters yönde geliflmifl, yorumlamalar yine ayn› bak›fl aç›s›yla yap›lm›flt›r.  

Elde edilen verilerin analizinde SPSS paket program› kullan›lm›flt›r. Kullan›-
lan ölçe¤in geçerlili¤ini belirlemede ilgili 19 soruya yönelik faktör analizi yap›lm›flt›r.
Analize al›nan 19 de¤iflkenin, öz de¤eri 1’den büyük 6 faktör alt›nda topland›¤› anla-
fl›lm›fl ve buna ba¤l› olarak yukar›da isimlendirilen basamaklar oluflturulmufltur.
Analiz sonucunda ortaya ç›kan 6 faktörün toplam varyans› aç›klama oran› % 87,80
düzeyindedir. Sorularla ilgili tan›mlanan 6 faktörün varyanslar›n›n ise ,784 ile ,985
aras›nda da¤›ld›¤› gözlenmifl, buna göre toplam varyans›n ölçe¤e iliflkin varyans› bü-
yük ölçüde aç›klad›¤› anlafl›lm›flt›r. Faktör analizi yan›nda ölçe¤in güvenilirli¤ini be-
lirlemede Cronbach Alpha yöntemi kullan›lm›flt›r. ‹fllemler sonucunda güvenirlik kat-
say›s› 1. bafll›k için ,80, 2. bafll›k için ,81, 3. bafll›k için ,79, 4. bafll›k için ,79, 5. bafll›k
için ,80 ve 6. bafll›k için ,80 bulunmufltur. Ölçe¤in genel güvenirlik katsay›s› da ,80 ola-
rak hesaplanm›flt›r. Bu bilgiler ›fl›¤›nda kullan›lan veri toplama arac›n›n yeterli düzey-
de geçerli ve güvenilir oldu¤u anlafl›lm›flt›r. 

Yap›lan analiz çal›flmalar› sonucunda sorular için oluflturulan bafll›klar afla¤›-
daki biçimde gruplanm›flt›r.

ÖÖ¤¤rreennmmee  YYöönntteemmlleerrii  vvee  ÇÇaall››flflmmaa  AAkkttiivviitteelleerrii  

DDiikkkkaatt  SSttrraatteejjiilleerrii

- Eser çal›fl›rken yap›lan hatalar› fark edebilme,

- Çal›fl›lan eserin do¤ru ö¤renilip ö¤renilmedi¤inin kontrolü,

- Dikkatin çal›fl›lan esere odaklanmas›.

TTeekkrraarr  SSttrraatteejjiilleerrii

- Zor pasajlar› yavafl tempoda çal›flma,

- Zor pasajlarda ritim kal›plar›n› sadelefltirme.

AAnnllaammllaanndd››rrmmaa  SSttrraatteejjiilleerrii  

- Önceden ö¤renilen bilgileri yeni esere aktarabilme, (bilgi transferi).

- Günlük yaflama ya da yak›n çevreye ait bilgilerle benzetme ve karfl›laflt›rma
yapabilme.

u MM.. KKaayyhhaann KKuurrttuulldduu
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- Derste verilen örnekleri zihinde canland›rabilme,

-  Soyut ö¤eleri somutlaflt›rabilme,

- Yeni bilgiyle ilgili zihinsel flemalar oluflturabilme,

- Zor pasajlarda uyar›c› iflaretler kullanma.

ÖÖrrggüüttlleemmee  SSttrraatteejjiilleerrii

- Yeni eser çal›fl›rken parçalara ay›rarak çal›flma,

- Zor pasajlarda her iki eli ayr› çal›flma.

YYüürrüüttüüccüü  BBiilliiflfl  SSttrraatteejjiilleerrii

- Eser çal›fl›rken yap›lan hatalar›n düzeltilebilmesi,

- Yeni ö¤renilen eserlerin haf›zaya al›nabilmesi,

- Uzun süre çal›fl›lmayan eserlerin unutulma durumu.

ÇÇaall››flflmmaa  AAkkttiivviitteelleerrii

- Soyut kavramlar› anlamakta zorlanma,

- Çal›flma yöntemini belirleyebilme,

- Ders içi aktiviteleri ders d›fl›nda aynen uygulayabilme.

BBuullgguullaarr

Yap›lan istatistiksel analiz çal›flmalar› neticesinde elde edilen bulgular, frekans
yüzde da¤›l›m›, ortalama puan aral›¤› ve gruplar aras› t testi fleklinde tablolaflt›r›larak
afla¤›daki biçimde yorumlanm›flt›r. 

TTaabblloo  11..  AAnnkkeett  ÖÖllççee¤¤iinnee  ‹‹lliiflflkkiinn  OOrrttaallaammaa  PPuuaann  ((XX))  AArraall››kkllaarr››

CCeevvaappllaarraa  AAiitt  YYüüzzddee  vvee  OOrrttaallaammaa  DDaa¤¤››ll››mm  SSoonnuuççllaarr››

TTaabblloo  22..  DDiikkkkaatt  SSttrraatteejjiilleerrii  YYüüzzddee  vvee  OOrrttaallaammaa  DDaa¤¤››ll››mm››

PPiiyyaannoo  ÇÇaall››flflmmaa  YYöönntteemmlleerriinniinn PPiiyyaannoo  ÖÖ¤¤rreenncciilleerrii  TTaarraaff››nnddaann KKuullllaann››llmmaa  DDuurruummllaarr›› u
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PPuuaann  AArraall››kkllaarr››  ÖÖllççeekk

1,00 - 1,75 hay›r

1,76 – 2,50 k›smen

2,51 – 3,25 büyük ölçüde

3,26 – 4,00 evet

SSoorruullaarr EEvveett  BBüüyyüükk  ÖÖllççüüddee KK››ssmmeenn HHaayy››rr    XX

Eser çal›fl›rken yap›lan hatalar› 

fark edebilme %6,5 %37 %34,8 %21,7 2,77

Çal›fl›lan eserin do¤ru ö¤renilip 

ö¤renilmedi¤inin kontrolü %18,5 %42,4 %29,3 %9,8 2,30

Dikkatin çal›fl›lan esere 

odaklanabilmesi %21,7 %45,7 %32,6 —- 2,10



Sonuçlar incelendi¤inde her üç basamak için de büyük ölçüde ve k›smen a¤›r-
l›kl› cevaplar verildi¤i görülmektedir. Çal›fl›rken yap›lan hatalar› fark edebilme ve oto
kontrol süreci ile ilgili sorularda yüzde dilimi ve ortalama puanlar “büyük ölçüde”
yönünde sonuç vermifltir. Ö¤renciler bu sorularda % 37 ve % 42,7 nistepinde “büyük
ölçüde”, % 34,8 ve % 29,3 nispetinde de “k›smen” cevab› vermifltir. “Evet” ve “hay›r”
seçene¤inde ise orta ve az düzeyde da¤›l›m oldu¤u anlafl›lmaktad›r. Dikkatin çal›fl›-
lan esere odaklanmas›nda ise, % 45,7 lik a¤›rl›kla cevaplar yine “büyük ölçüde” seçe-
ne¤inde birleflirken, olumsuz soru tipi ve % 32,6 l›k “k›smen” cevab›n›n a¤›rl›¤› sebe-
biyle ortalama aral›¤› ters yönde sonucu desteklemifltir.

TTaabblloo  33..  TTeekkrraarr  SSttrraatteejjiilleerrii  YYüüzzddee  vvee  OOrrttaallaammaa  DDaa¤¤››ll››mm››

Verilen cevaplar incelendi¤inde, her iki soruda da ö¤rencilerin tekrar strateji-
lerini önemli ölçüde kullan›ld›¤› anlafl›lmaktad›r. Özellikle birinci soruda “evet” seçe-
ne¤inde % 71,7 lik bir e¤ilim vard›r. Zor pasajlar› yavafl tempoda çal›flma seçene¤in-
de “hay›r” cevab›n›n olmamas›, bu yöntemin tekrar stratejileri içerisinde en çok kul-
lan›lan yöntem oldu¤unu göstermifltir. Ritim kal›plar›n› sadelefltirme sorusunda bir-
birine yak›n de¤erlerde “evet” ve “büyük ölçüde” seçene¤i tercih edilirken, “k›smen”
ve “hay›r” seçene¤i eflit oranda ama çok az düzeyde tercih edilmifltir. Soru tipleri se-
bebiyle ters yönde gerçekleflen yüzde ve ortalama da¤›l›mlar› bu stratejilerin etkin bi-
çimde kullan›ld›¤›na iflaret etmektedir. 

TTaabblloo  44..  AAnnllaammllaanndd››rrmmaa  SSttrraatteejjiilleerrii  YYüüzzddee  vvee  OOrrttaallaammaa  DDaa¤¤››ll››mm››

Tablo 4’te yer alan veriler incelendi¤inde, farkl› iki yöntem haricinde ö¤renci-
lerin anlamland›rma stratejilerini belli oranda kulland›¤› anlafl›lmaktad›r. Yüzde ve
ortalama sonuçlar› neticesinde yak›n çevre benzetimleri ve zihinsel flema oluflturma
yöntemleri gibi di¤erlerinden farkl› özellikleri olan yöntemler az tercih edilmifltir. So-
nuçlar bu yöntemlerde a¤›rl›kta “k›smen” ve “hay›r” seçenekleri üzerinde yo¤unlafl-
m›flt›r.

u MM.. KKaayyhhaann KKuurrttuulldduu
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SSoorruullaarr EEvveett  BBüüyyüükk  ÖÖllççüüddee KK››ssmmeenn HHaayy››rr    XX

Zor pasajlar› yavafl tempoda çal›flma %71,7 %15,2 %13 —- 1,41

Ritim kal›plar›n› sadelefltirme, 

ayr›flt›rma %47,8 %43,5 %4,3 %4,3 1,65

SSoorruullaarr EEvveett  BBüüyyüükk  ÖÖllççüüddee KK››ssmmeenn HHaayy››rr    XX

Bilgi transferi yapabilme %65,2 %8,7 %26,1 —- 1,60

Yak›n çevre ile ilgili bilgilere benzerlik 

yada karfl›laflt›rma yapabilme %16,3 —- %44,6 %39,1 3,06

Verilen örnekleri zihinde 

canland›rabilme %48,9 %44,6 %6,5 —- 1,57

Soyut ö¤eleri somutlaflt›rabilme %21,7 %58,7 %19,6 —- 1,97

Yeni bilgi ile ilgili zihinsel flemalar 

kurgulayabilme, oluflturabilme %1,1 %13,0 %46,7 %39,1 3,23

Uyar›c› iflaretler kullanarak çal›flma %47,8 %30,4 —- %21,7 1,95



Ö¤renciler özellikle bilgi transferi yönteminin kullan›m›nda “evet” seçene¤in-
de % 65 lik bir da¤›l›m göstermifltir. “Evet” seçene¤inde en çok y›¤›lman›n oldu¤u bu
soru haricinde di¤er yöntemlerde de “büyük ölçüde” ve “evet” seçeneklerinde y›¤›l-
ma gösteren cevaplar, ortalama de¤erleriyle de ayn› do¤rultudad›r. Verilen örnekleri
zihinde canland›rabilme sorusu, % 48,9 “evet” ve % 44,6 “büyük ölçüde” cevab› üze-
rinde birleflmifltir. ‹lgili strateji, anlamland›rma stratejileri içerisinde ö¤renciler tara-
f›ndan bilgi transferi yönteminden sonra en çok kullan›lan yöntem olmufltur. Örnek-
lem grubunu oluflturan ö¤rencilerin olumlu sonuç verdi¤i di¤er yöntem de, uyar›c›
iflaretler kullanma yöntemi olmufltur. Ö¤renciler “evet” ve “büyük ölçüde” seçenek-
lerinde gösterdikleri y›¤›lma ile, ilgili yöntemi belirgin düzeyde tercih ettiklerini ifa-
de etmifltir. Anlamland›rma stratejileri bafll›¤› alt›nda yer alan tüm sorular, yap›s› se-
bebiyle yüzde ve ortalama puanlar› aç›s›ndan ters yönde sonuç vermifl ve de¤erlen-
dirme bu veriler ›fl›¤›nda yap›lm›flt›r. 

TTaabblloo  55..  ÖÖrrggüüttlleemmee  SSttrraatteejjiilleerrii  YYüüzzddee  vvee  OOrrttaallaammaa  DDaa¤¤››ll››mm››

Tablo 5’e bak›ld›¤›nda cevaplar›n önemli düzeyde olumlu oldu¤u görülmüfl-
tür. Her iki yöntemde de cevaplar gerek çok yüksek, gerekse belirli düzeyde “evet”
seçene¤i üzerinde birleflilmifltir.  Eseri bölümlere ay›rarak çal›flma yöntemi, % 87 lik
bir y›¤›lma ile “evet” seçene¤i üzerinde yo¤unlaflm›flt›r. Di¤er tüm yöntemlere oran-
la daha çok bilinen ve uygulanan bu yöntemin 3,70 lik ortalama düzeyi, bireysel ça-
l›flmalarda ö¤rencilerin a¤›rl›kl› tercihi oldu¤unu göstermektedir. Zor pasajlarda iki
eli ay›rarak çal›flma yönteminde ise, cevaplar % 55,4 “evet”, seçene¤inde % 15,2 “bü-
yük ölçüde” seçene¤inde ve % 27,2 “k›smen” seçene¤inde yay›lma göstermifltir. Ö¤-
rencilerin iki eli ayr› çal›flma yöntemine verdi¤i cevaplar›n ortalama da¤›l›m› da yüz-
de da¤›l›m›n› desteklemektedir. Soruda cevaplar›n 2,60 l›k ortalama düzeyi ile “bü-
yük ölçüde” yönünde oldu¤u anlafl›lmaktad›r. 

TTaabblloo  66..  YYüürrüüttüüccüü  BBiilliiflfl  SSttrraatteejjiilleerrii  YYüüzzddee  vvee  OOrrttaallaammaa  DDaa¤¤››ll››mm››

Tablo 6 incelendi¤inde yürütücü bilifl stratejileri olarak adland›r›lan ö¤renme
sonras› yöntemler içerisinde, ö¤rencilerin dengeli bir da¤›l›m gösterdi¤i ortaya ç›k-
maktad›r. Ö¤renciler fark ettikleri hatalar› düzeltebildiklerini ve yeni ö¤renilen eser-
leri de belli düzeyde haf›zada tutabildiklerini ifade etmifllerdir. Örneklem grubu, ha-

PPiiyyaannoo  ÇÇaall››flflmmaa  YYöönntteemmlleerriinniinn PPiiyyaannoo  ÖÖ¤¤rreenncciilleerrii  TTaarraaff››nnddaann KKuullllaann››llmmaa  DDuurruummllaarr›› u

u MMiillllîî  EE¤¤iittiimm u Say› 176  u Güz/2007112244

SSoorruullaarr EEvveett  BBüüyyüükk  ÖÖllççüüddee KK››ssmmeenn HHaayy››rr    XX

Parçalara bölümlere ay›rarak 
çal›flma %87 %6,5 %6,5 —- 3,70

Zor pasajlarda iki eli ayr› ayr› 
çal›flma %55,4 %15,2 %27,2 %2,2 2,60

SSoorruullaarr EEvveett  BBüüyyüükk  ÖÖllççüüddee KK››ssmmeenn HHaayy››rr    XX

Çal›fl›rken fark edilen hatalar› %27,2 %35,9 %31,5 %5,4 2,15
düzeltebilme

Yeni ö¤renilen eserleri haf›zada %30,4 %46,7 %16,3 %6,5 %1,98
tutabilme

Uzun süre çal›fl›lmayan eserlerin %47,8 %38 %14,1 1,66
unutulma durumu



talar› düzeltebilme basama¤›nda ilk üç seçenek için birbirine yaklafl›k sonuçlar ver-
mifltir. “Evet” seçene¤inde % 27,2, “büyük ölçüde” seçene¤inde % 35,9, ve “k›smen”
seçene¤inde % 31,5 fleklinde verilen cevaplar›n a¤›rl›k noktas›, “büyük ölçüde” ve
“k›smen” seçenekleri aras›nda yer alm›flt›r. Yeni eserlerin haf›zada tutulabilmesi soru-
sunda ise, yüzde yo¤unlu¤u “büyük ölçüde” ve “evet” seçenekleri üzerindedir. Ö¤-
renciler bu soruda da di¤er baz› sorularda oldu¤u gibi, toplamda % 77.1 lik bir yüz-
de da¤›l›m›yla olumlu sonuç vermifltir. Bunlar›n yan›nda ö¤renciler, verdikleri cevap-
larda % 47,8 ve % 38 nispetinde uzun süre çal›flmad›klar› parçalar› unutabildiklerini
ifade etmifllerdir. Bu noktada baz› belli bafll› yöntemleri orta ve büyük ölçüde kullan-
d›klar›n› ifade eden ö¤rencilerin, ilgili yöntemleri yeterince pekifltirmedikleri ve bu-
na ba¤l› baz› veri kay›plar› yaflad›klar› ortaya ç›kmaktad›r. 

TTaabblloo  77..  ÇÇaall››flflmmaa  AAkkttiivviitteelleerrii  YYüüzzddee  vvee  OOrrttaallaammaa  DDaa¤¤››ll››mm››

Ö¤rencilerin çal›flma aktiviteleri tablosunda verdikleri cevaplara göre, soyut
baz› kavramlar› anlamakta zorluk çektikleri görülmektedir. Soyut kavramlar› anla-
makta zorlanma basama¤›nda ortaya ç›kan yüzde ve ortalama puan da¤›l›m›, % 35,9
a¤›rl›¤›yla ve 3,84 lük yerleflimiyle “büyük ölçüde” seçene¤i etraf›nda yo¤unlaflm›fl-
t›r. Ö¤renciler verdikleri cevaplarla bu soruda önemli ölçüde sorun yaflad›¤›n› belirt-
mifltir. Di¤er yandan kendi çal›flma yöntemini büyük ölçüde belirleyebilen ö¤renciler,
derste yap›lan çal›flmalar› ve kullan›lan yöntemleri ders d›fl›nda da yürütebildikleri-
ni ifade etmektedir. Örneklem grubunun çal›flma yöntemleri ve ders d›fl› aktiviteler
bafll›klar›nda verdi¤i cevaplar, soyut kavramlar bafll›¤›na göre daha üst seviyede
“evet” ve “büyük ölçüde” seçeneklerini içermektedir. Çal›flma yöntemini belirleme
sorusunda % 30,4 düzeyinde “evet”, % 46,7 düzeyinde “büyük ölçüde”, ders içi akti-
viteleri ders d›fl›nda uygulayabilme sorusunda da % 44,6 düzeyinde “evet”, % 37 dü-
zeyinde de “büyük ölçüde” cevab› verilmifltir. Verilen cevaplara göre ilgili aktiviteler
üst düzeyde olumlu sonuçlanm›flt›r. Kullan›lan yöntemler ve yap›lan çal›flmalara ba¤-
l› bu aktiviteler, ö¤rencilerin genel piyano çal›flma e¤ilimini de yans›tmaktad›r. 

TTaabblloo  88..  GGrruuppllaarr››nn  DDiikkkkaatt  SSttrraatteejjiilleerriinnee  VVeerrddiikklleerrii  CCeevvaappllaarr››nn  KKaarrflfl››llaaflfltt››rr››llmmaass››

u MM.. KKaayyhhaann KKuurrttuulldduu

uMMiillllîî  EE¤¤iittiimm u Say› 176  u Güz/2007 112255

SSoorruullaarr EEvveett  BBüüyyüükk  ÖÖllççüüddee KK››ssmmeenn HHaayy››rr    XX

Soyut kavramlar› anlamakta 
zorlanma %27,2 %35,9 %31,5 %5,4 3,84

Çal›flma stratejisini 
belirleyebilme %30,4 %46,7 %16,3 %6,5 2,15

Ders içi aktiviteleri ders d›fl›nda 
aynen uygulayabilme %44,6 %37 %18,5 —- 1,73

SSoorruullaarr GGrruupp  NN SS SS XX    tt  pp

Eser çal›fl›rken yap›lan hatalar› 2. S›n›f 51 ,71 2,38 4,01 ,000

fark edebilme 3. S›n›f 53 ,89 3,06

Çal›fl›lan eserin do¤ru ö¤renilip 2. S›n›f 51 ,75 2,93 9,1 ,000

ö¤renilmedi¤inin kontrolü 3. S›n›f 53 ,50 1,70

Dikkatin çal›fl›lan esere 2. S›n›f 51 76 2,15 ,598 ,552

odaklanabilmesi 3. S›n›f 53 70 2,06



Yap›lan analiz sonucunda ortaya ç›kan veriler incelendi¤inde, 2. ve 3. s›n›f ö¤-
rencileri aras›nda iki soruda anlaml› bir fark olufltu¤u görülmüfltür. Eser çal›fl›rken ya-
p›lan hatalar› fark edebilme ve oto kontrol sürecinde p<,01 düzeyinde ve 3. s›n›flar yö-
nünde anlaml› bir fark bulunmufltur. Grubun ortalama puan da¤›l›m›na bak›ld›¤›nda
da 3. s›n›flar yönünde (X 3. s›n›f 3,06 – 1,70 ve X 2. s›n›f 2,38 – 2,93) e¤ilim oldu¤u aç›k-
t›r. Eser çal›fl›rken yap›lan hatalar› fark edebilme sorusunda, 3. s›n›flar yönünde oluflan
anlaml› fark neticesinde ö¤rencilerin verdi¤i cevaplara bak›ld›¤›nda, “büyük ölçüde”
ve “k›smen” cevaplar›n›n tercih edildi¤i görülebilmektedir. ‹lgili yöntemde ortaya ç›-
kan anlaml› farka göre da¤›l›m›n 3. s›n›flarda “büyük ölçüde” 2. s›n›flarda “k›smen”
cevab›nda yo¤unlaflt›¤› anlafl›lmaktad›r. Anlaml› fark›n olufltu¤u di¤er soru olan; çal›-
fl›lan eserin do¤ru ö¤renilip ö¤renilmedi¤inin kontrolü (oto kontrol) yönteminde ise,
da¤›l›m›n di¤er sorudaki gibi 3. s›n›flarda “büyük ölçüde”, 2. s›n›flarda “k›smen” flek-
linde geliflti¤i görülmüfltür. Bu noktada 3. s›n›flar›n ilgili sorularda 2. s›n›flara oranla
daha olumlu sonuçlar verdi¤i ve daha etkin kulland›¤› anlafl›lmaktad›r.

TTaabblloo  99..  GGrruuppllaarr››nn  TTeekkrraarr  SSttrraatteejjiilleerriinnee  VVeerrddiikklleerrii  CCeevvaappllaarr››nn  KKaarrflfl››llaaflfltt››rr››llmmaass››

Tablo 9’a göre zor pasajlar›n yavafl tempoda çal›fl›lmas› sorusunda anlaml› bir
fark oluflmazken, ritim kal›plar›n›n sadelefltirilmesi yönteminde ,01 düzeyinde an-
laml› bir fark oluflmufltur. Ortalama puan da¤›l›m›na göre 2. soruda oluflan fark, 1,91
lik ortalama a¤›rl›¤›yla 2. s›n›flar yönündedir. ‹lgili soruda verilen cevaplar›n yüzde
da¤›l›m› incelendi¤inde, “evet” ve “büyük ölçüde” seçene¤inde önemli bir y›¤›lma
görülmektedir. Bu verilere göre anlaml› fark›n 2. s›n›flar yönünde olmas›, % 47,8 lik
“evet” cevab›n›n 2. s›n›flarca tercih edildi¤ine iflaret etmektedir. Ortaya ç›kan sonuç-
lar, 2. s›n›flar›n ritim kal›plar›n› sadelefltirerek çal›flma yapmaya 3. s›n›flara göre daha
çok ihtiyaç duydu¤unu göstermektedir. 

TTaabblloo  1100..  GGrruuppllaarr››nn  AAnnllaammllaanndd››rrmmaa  SSttrraatteejjiilleerriinnee  VVeerrddiikklleerrii  
CCeevvaappllaarr››nn  KKaarrflfl››llaaflfltt››rr››llmmaass››

PPiiyyaannoo  ÇÇaall››flflmmaa  YYöönntteemmlleerriinniinn PPiiyyaannoo  ÖÖ¤¤rreenncciilleerrii  TTaarraaff››nnddaann KKuullllaann››llmmaa  DDuurruummllaarr›› u

u MMiillllîî  EE¤¤iittiimm u Say› 176  u Güz/2007112266

SSoorruullaarr GGrruupp  NN SS SS XX    tt  pp

Zor pasajlar› yavafl tempoda 2. S›n›f 51 ,72 1,40 ,120 ,905

çal›flma 3. S›n›f 53 ,71 1,42

Ritim kal›plar›n› sadelefltirme, 2. S›n›f 51 ,88 1,40 3,4 ,001

ayr›flt›rma 3. S›n›f 53 ,50 1,91

SSoorruullaarr GGrruupp  NN SS SS XX    tt  pp

Bilgi t›ransferi yapabilme 2. S›n›f 51 ,88 1,62 ,144 ,886
3. S›n›f 53 ,87 1,59

Yak›n cevre ile ilgili bilgileri benzerlik 2. S›n›f 51 1,20 3,35 2,75 ,007
ya da karfl›laflt›rma yapabilme 3. S›n›f 53 ,72 2,78

Verilen örnekleri zihinde 2. S›n›f 51 ,48 1,88 5,47 ,000
canland›rabilme 3. S›n›f 53 ,57 1,27

Soyut ögeleri somutlaflt›rabilme 2. S›n›f 51 ,65 1,97 ,007 ,994
3. S›n›f 53 ,64 1,97

Yeni bilgi ve ilgili zihinsel flemalar 2. S›n›f 51 ,72 3,51 3,81 ,000
kurgulayabilme, oluflturabilme 3. S›n›f 53 ,60 2,97

Uyar›c› iflaretler kullanarak çal›flma 2. S›n›f 51 1,17 1,97 ,170 ,865
3. S›n›f 53 1,16 1,93



Tablo 10’daki de¤erlere bak›ld›¤›nda baz› sorularda anlaml› bir fark olufltu¤u
görülmektedir. Bilgi transferi yapabilme, soyut ö¤eleri somutlaflt›rabilme ve uyar›c›
iflaretler kullanarak çal›flma basamaklar›nda gruplar aras› herhangi bir fark oluflma-
m›flt›r. Gruplar›n bu sorulara verdi¤i cevaplar genelde “evet” ve “büyük ölçüde” se-
çene¤iyle ayn› do¤rultuda da¤›lm›flt›r. Yak›n çevre ile benzetim, örnekleri zihinde
canland›rabilme ve zihinsel flemalar oluflturabilme yöntemlerinde verilen cevaplarda
ise, .01 düzeyinde ve 3. s›n›flar yönünde anlaml› bir fark bulunmaktad›r. Anlaml› far-
k›n olufltu¤u sorulara verilen cevaplara göre verilen örnekleri zihinde canland›rabil-
me sorusu haricinde yüzde diliminin olumsuz yönde oldu¤u anlafl›lmaktad›r. Ortala-
ma da¤›l›m verilerine bak›ld›¤›nda, örnekleri zihinde canland›rma sorusunda 3. s›n›f-
lar yönünde geliflen anlaml› fark, yüzde da¤›l›m›na da 3. s›n›flar yönünde “evet”, 2.
s›n›flar yönünde “büyük ölçüde” fleklinde yans›m›flt›r. Gruplar aras› anlaml› fark›n
olufltu¤u di¤er sorulardan biri olan yak›n çevre bilgilerine benzetim yapma yönte-
minde ise sonuçlar›n, 3. s›n›flar yönünde ve “k›smen” cevab› etraf›nda topland›¤› an-
lafl›lmaktad›r. Bu soruda verilen olumsuz cevaplar, 3. s›n›flar›n ilgili yöntemi k›smen,
2. s›n›flar›n ise hiç kullanmad›¤›n› ortaya ç›karm›flt›r. Yeni bilgi ile ilgili zihinsel flema-
lar oluflturabilme yönteminde verilen cevaplara bak›ld›¤›nda, bir önceki soruda olu-
flan de¤erlerle benzerlik gösterdi¤i görülebilmektedir. Bu yöntemi de 3. s›n›flar k›s-
men kullan›rken, 2. s›n›flar hiç kullanmad›¤›n› belirtmifltir. Gruplar aras› da¤›l›mda 2.
s›n›flar ilgili yöntemleri k›smen ya da hiç tercih etmezken, 3. s›n›flar belli oranda ya
da çok az tercih etmektedir. 

TTaabblloo  1111..  GGrruuppllaarr››nn  ÖÖrrggüüttlleemmee  SSttrraatteejjiilleerriinnee  VVeerrddiikklleerrii  
CCeevvaappllaarr››nn  KKaarrflfl››llaaflfltt››rr››llmmaass››

Örgütleme stratejileriyle ilgili elde edilen sonuçlar, her iki yöntemin de grup-
lar taraf›ndan ayn› ya da yak›n derecede kullan›ld›¤›na iflaret etmektedir. Sorulara ve-
rilen cevaplar aras›nda gruplara yönelik anlaml› bir fark yoktur. Her iki gruptaki ö¤-
renciler de yukar›daki yöntemleri ayn› oranda kullanmaktad›r. 

TTaabblloo  1122..  GGrruuppllaarr››nn  YYüürrüüttüüccüü  BBiilliiflfl  SSttrraatteejjiilleerriinnee  VVeerrddiikklleerrii  
CCeevvaappllaarr››nn  KKaarrflfl››llaaflfltt››rr››llmmaass››

u MM.. KKaayyhhaann KKuurrttuulldduu

uMMiillllîî  EE¤¤iittiimm u Say› 176  u Güz/2007 112277

SSoorruullaarr GGrruupp  NN SS SS XX    tt  pp

Parçalara bölümlere ay›rarak 2. S›n›f 51 ,54 1,20 ,075 ,940 

çal›flma 3. S›n›f 53 ,53 1,19

Zor pasajlarda iki eli ayr› ayr› 2. S›n›f 51 ,88 1,73 ,276 ,783

çal›flma 3. S›n›f 53 ,97 1,78

SSoorruullaarr GGrruupp  NN SS SS XX    tt  pp

Çal›fl›rken fark edilen hatalar› 2. S›n›f 51 ,92 2,48 3,81 ,000

düzeltebilme 3. S›n›f 53 ,73 1,82

Yeni ö¤renilen eserleri haf›zada 2. S›n›f 51 ,86 1,97 ,124 ,902

tutabilme 3. S›n›f 53 ,85 2,00

Uzun süre çal›fl›lmayan eserlerin 2. S›n›f 51 ,70 1,66 ,047 ,962

unutulma durumu 3. S›n›f 53 ,73 1,65



Tablo 12’deki verilere göre ö¤renciler yeni eserleri haf›zaya alma ve sürekli ha-
f›zada tutabilme e¤ilimleri aç›s›ndan ayn› do¤rultuda cevap vermifllerdir. Bu sorular-
da iki grup aras›nda anlaml› bir fark oluflmazken, fark edilen hatalar› k›sa sürede dü-
zeltmeye çal›flma e¤iliminde, 2. s›n›flara dönük .01 düzeyinde anlaml› bir fark olufl-
mufltur. Ortaya ç›kan anlaml› fark, çal›fl›rken yap›lan hatalar›n düzeltilmesinde 2. s›-
n›flar›n “büyük ölçüde” seçene¤i üzerinde birleflti¤ini göstermektedir. Gruplar› olufl-
turan 2. ve 3. s›n›f ö¤rencilerinin ortalama puanlar› 2. s›n›flarda 2,48, 3. s›n›flarda 1,82
olarak sonuçlanm›flt›r. ‹lgili puanlar›n ortalama da¤›l›m tablosundaki yerleflimine ve
anlaml› fark›n yönüyle birlikte yüzde da¤›l›m›na göre verilen cevaplar, 2. s›n›flarda
“büyük ölçüde”, 3. s›n›flarda da “k›smen” seçene¤ine iflaret etmektedir. ‹lgili soruda
ortalama (X) da¤›l›m› da göz önüne al›nd›¤›nda, 2. s›n›flar›n hatalar› düzeltebilme
noktas›nda daha aktif oldu¤u söylenilebilir.

TTaabblloo  1133..  GGrruuppllaarr››nn  ÇÇaall››flflmmaa  AAkkttiivviitteelleerriinnee  VVeerrddiikklleerrii  
CCeevvaappllaarr››nn  KKaarrflfl››llaaflfltt››rr››llmmaass››

Tablo 13’te yer alan her üç basama¤›n da birbirinden farkl› sonuçlar içerdi¤i
görülmektedir. Soyut kavramlar› anlama maddesinde s›n›flar aras› fark meydana gel-
memifl, cevaplar ayn› do¤rultuda yo¤unlaflm›flt›r. Di¤er maddeler çal›flma yöntemi-
nin belirlenmesi ve ders d›fl› çal›flmalar› dersteki gibi yürütebilme basamaklar›nda .01
düzeyinde anlaml› bir fark oluflmufltur. Fakat ortalama de¤erlerine bak›ld›¤›nda, ça-
l›flma yöntemini belirlemede 3. s›n›flar›n, ders d›fl› çal›flmalar› aynen uygulayabilme
durumunda ise 2. s›n›flar›n etkin oldu¤u anlafl›lmaktad›r. Tabloda yer alan ortalama
de¤erleri, olumlu cevaplar›n çal›flma yöntemini belirlemede 3. s›n›flara, ders içi akti-
vitelerde 2. s›n›flara ait oldu¤unu ortaya koymaktad›r. Bu aktivitelerde 3. s›n›flar ça-
l›flma yöntemlerinde evet seçene¤ini iflaretlerken, 2. s›n›flar da ders içi aktiviteler so-
rusunda evet seçene¤ini iflaretlemifltir. Gruplar aras› da¤›l›mda 3. s›n›flar çal›flma
yöntemlerini daha aktif belirleyebilirken, 2. s›n›flar da derste yap›lan çal›flmalar› ders
d›fl› çal›flmalar›na daha olumlu yans›tabilmektedir.  

‹‹lliiflflkkiillii  SSoorruullaarrddaa  VVeerriilleenn  CCeevvaappllaarr››nn  KKaarrflfl››llaaflfltt››rr››llmmaass››

TTaabblloo  1144..  ÖÖ¤¤rreenncciilleerriinn  SSooyyuutt  KKaavvrraammllaarrllaa  ‹‹llggiillii  VVeerrddiikklleerrii  
CCeevvaappllaarr››nn  KKaarrflfl››llaaflfltt››rr››llmmaass››  

Ö¤rencilerin tablo 14’te ilgili sorulara verdi¤i cevaplar, her iki basamak aras›n-
da mant›ksal bir iliflki oldu¤unu yans›tmaktad›r. Yap›lan analizde ,01 düzeyinde an-
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SSoorruullaarr GGrruupp  NN SS SS XX    tt  pp

Soyut kavramlar› anlamakta 2. S›n›f 51 ,36 3,84 ,087 ,931
zorlanma 3. S›n›f 53 ,35 3,85

Çal›flma stratejisini belirleyebilme 2. S›n›f 51 ,70 2,22 3,31 ,001

3. S›n›f 53 ,74 2,72

Ders içi aktiviteleri ders d›fl›nda 2. S›n›f 51 ,77 2,35 5,4 ,000
aynen uygulayabilme 3. S›n›f 53 ,52 2,10

SSoorruullaarr GGrruupp  NN SS SS XX    tt  pp

Soyut ögeleri somutlaflt›rabilme 104 ,64 1,97 -297 29,3 ,000

Soyut kavramlar› anlamakta zorlanma 104 ,36 3,84 -297



laml› bir fark oluflmufltur. Ortalama de¤erlerine bak›ld›¤›nda anlaml› fark›n soyut
kavramlar› anlamakta zorlanma basama¤› yönünde oldu¤u görülebilmektedir. Tablo-
da ayr›ca iki soru aras›ndaki iliflki ölçümünde var olan korelasyon katsay›s› (r) ince-
lendi¤inde, ayn› yönde üst düzeyde bir iliflki oldu¤u anlafl›lmaktad›r. Korelasyon kat-
say›s› iki soru aras›ndaki iliflkinin birbirini tamamlayan nitelikte oldu¤unun kan›t›d›r.
Ortalama de¤erine göre soyut kavramlar› anlamakta zorlanma sorusunda verilen ce-
vaplar, di¤er soruda verilen cevaplar›n etkeni olmufltur. Yüzde da¤›l›m›na bakt›¤›-
m›zda da bu sorulara verilen cevaplar›n “büyük ölçüde” seçene¤i etraf›nda topland›-
¤›n› görmekteyiz. Buna göre ö¤renciler, soyut kavramlar› anlamakta zorlanmalar› se-
bebiyle soyut ö¤eleri somutlaflt›rma ihtiyac› hissetmektedir. 

TTaabblloo  1155..  ÖÖ¤¤rreenncciilleerriinn  ÇÇaall››flfl››rrkkeenn  YYaapp››llaann  HHaattaallaarrllaa  ‹‹llggiillii  VVeerrddiikklleerrii  
CCeevvaappllaarr››nn  KKaarrflfl››llaaflfltt››rr››llmmaass››

Tablo 15’te yap›lan karfl›laflt›rma sonuçlar›, iki basamak aras›nda ,01 düzeyin-
de anlaml› bir fark bulundu¤una iflaret etmektedir. Ortaya ç›kan anlaml› fark, ortala-
ma de¤erlerine göre birinci basamaktaki yap›lan hatalar› fark edebilme seçene¤i yö-
nündedir. Sorular için yap›lan korelasyon katsay›s› çözümlemesine bak›ld›¤›nda ayn›
yönde olumlu bir iliflki oldu¤u anlafl›lmaktad›r. Fakat ortaya ç›kan r de¤eri, anlaml›
iliflkinin yüksek düzeyde olmad›¤›n› iliflkinin orta düzeyde oldu¤unu göstermekte-
dir. Sorulara verilen cevaplar incelendi¤inde ise, seçeneklerin “k›smen” ve “büyük öl-
çüde” düzeyinde yaklafl›k bir da¤›l›m gösterdi¤i görülmüfltür. Bu stratejilerde verilen
cevaplar birbiriyle normal bir yak›nl›k göstermifltir. Elde edilen anlaml› fark, korelas-
yon katsay›s›, yüzde de¤erleri ve ortalama de¤erlerinin birinci basamaktaki sorudan
yana olmas› gibi veriler de¤erlendirildi¤inde, yap›lan hatalar›n düzeltilmesinin, hata-
lar›n fark edilebilmesine ba¤l› oldu¤u anlafl›lm›flt›r. ‹lgili sorularda ö¤renciler, çal›fl›r-
ken yapt›klar› hatalar› fark edebildi¤i için belli düzeyde hatalar›n› düzeltebilmekte-
dir.  

YYoorruumm

Yap›lan araflt›rma neticesinde elde edilen bulgular de¤erlendirildi¤inde, ö¤-
rencilerin piyano çal›flma yöntemleri konusunda yeterli bilgiye sahip olmad›klar› an-
lafl›lmaktad›r. Genelde örneklem grubunun s›kça kullan›lan ve hakk›nda bilgi sahibi
olunan yöntemler haricinde kalan di¤er yöntemleri orta veya az düzeyde tercih etti-
¤i, hatta iyi bilinmeyen baz› yöntemleri hiç tercih etmedi¤i görülmektedir. Örneklem
grubunun dikkat stratejilerinde ortaya koydu¤u sonuç belli oranda olumlu düzeyde
olmas›na karfl›n, düzeyin üst seviyede olmamas› ö¤rencilerin çal›flmalar›na ve bu ça-
l›flmalarda kulland›¤› yöntemlere tam anlam›yla odaklanmas›n› güçlefltirmektedir.
Dikkat stratejileri, yap›lacak çal›flman›n bafllang›ç noktas›n› oluflturmaktad›r. Bu se-
beple ilgili yöntemlerin uygulanmas›nda ve bu yöntemlere gösterilen yaklafl›mda
dikkat stratejilerinin önemi büyüktür. 

u MM.. KKaayyhhaann KKuurrttuulldduu
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SSoorruullaarr GGrruupp  NN SS SS XX    tt  pp

Eser çal›fl›rken yap›lan hatalar› 104 ,88 2,71 196 23,2 ,000
farkedebilme

Çal›fl›rken fark edilen hatalar› 104 ,88 2,15 196
düzeltebilme



Örneklem grubunun tekrar, örgütleme ve anlamland›rma stratejilerinde orta-
ya koydu¤u sonuç, bilinen yöntemlerle bilinmeyen yöntemlerin ayr›flt›¤› bir noktad›r.
Ö¤renciler gerek derste, gerekse ders d›fl› çal›flmalar›nda bildikleri ve kulland›klar›
yöntemlerde olumlu sonuçlar verirken, ilk defa karfl›laflt›klar› ya da bilgi sahibi olma-
d›klar› yöntemlerde olumsuz sonuçlar vermifltir. Olumlu yönde verilen cevaplar›n
daha çok örgütleme ve tekrar stratejileri bafll›klar› alt›nda topland›¤› görülmektedir.
Genelde olumlu sonuçlar veren sorularda yer alan yöntemler, yayg›nl›¤›n›n yan›nda
uygulanmas› hakk›nda bilgi sahibi olunan yöntemlerdir. Anlamland›rma stratejilerin-
de yer alan yak›n çevre benzetimleri ve zihinsel flemalar sorular›nda ise cevaplar
olumsuz yöndedir. Her iki grup da verdikler cevaplarla bu yöntemleri kullanmad›k-
lar›n› ortaya koymufltur. 

Yürütücü bilifl stratejileri ve çal›flma aktivitelerinde ö¤rencilerin verdi¤i ce-
vaplar, genellikle büyük ölçüde seçene¤i etraf›nda yo¤unlaflm›flt›r. ‹lgili yöntemlerde
ö¤renciler, k›sa süreli haf›zaya alma becerisinde olumlu sonuç verirken, uzun süreli
haf›zaya alma baflar›s›nda olumsuz yönde e¤ilim göstermifltir. Örneklem grubu, kul-
land›klar› yöntemlerle ö¤rendikleri eserleri belli düzeyde haf›zaya yerlefltirebildi¤ini
ifade ederken, ayn› hat›rlama düzeyini kal›c› hale getiremediklerini de ortaya koy-
mufllard›r. Ö¤renciler kulland›klar› yöntemlerden k›sa vadeli faydalanmakta, uzun
süreli belle¤e dönük kal›c›l›¤›n sa¤lamas›nda zorlanmaktad›r. Soyut kavramlarla ilgi-
li soruda ise ö¤renciler büyük ölçüde zorland›klar›n› ifade ederken, ayn› sorunun
uzant›s› olan anlamland›rma stratejisi basama¤›ndaki soruda olumlu cevaplar ver-
mifltir. Bu noktada ö¤rencilerin soyut kavramlar› anlamakta zorlanmas›, verilen soyut
ö¤eleri somutlaflt›rma ihtiyac›n›n artmas›n›n sebebi olmufltur. Ayn› flekilde ö¤rencile-
rin yap›lan hatalarla ilgili cevaplar›nda da benzer bir yak›nl›k vard›r. Ö¤renciler, so-
yut kavramlarla ilgili sorulardaki gibi bu sorularda da hatalar›n düzeltilebilmesini
hatalar›n fark edilebilmesiyle iliflkilendirmifltir. 

Örneklem grubunu oluflturan 2. ve 3. s›n›f ö¤rencilerinin, verdi¤i cevaplar›n
aras›ndaki anlaml›l›k iliflkisini ortaya koyan t testi sonuçlar› incelendi¤inde, belli stra-
tejilerde ço¤unlukla 3. s›n›flar yönünde anlaml› bir fark olufltu¤u gözlenmifltir. Piya-
no çalma becerisi ve çal›flma bilincinin geliflmesiyle do¤ru orant›l› olan baz› yöntem-
lerde ve aktivitelerde 3. s›n›flar daha olumlu sonuçlar vermifltir. Özellikle dikkatin
odaklanmas›, fark edilen hatalar› düzeltebilme ve oto kontrol sa¤lama gibi birikime
ba¤l› basamaklarda 3. s›n›f ö¤rencileri, 2. s›n›f ö¤rencilerine göre daha ileri düzeyde-
dir. Bunlar›n yan›nda 3. s›n›flar, ayn› bilgi birikimine ba¤l› baz› anlamland›rma stra-
tejilerinde de 2. s›n›flara göre az ama olumlu yönde bir e¤ilim göstermifltir. 

Gruplar aras› da¤›l›mda 2. s›n›flar yönünde anlaml› farkl›l›k, 3. s›n›flara göre
daha az düzeydedir. Anlaml› farkl›l›k sadece tekrar stratejileri ve çal›flma aktivitele-
rinde birer basamakta meydana gelmifltir. Zor pasajlar›n kavranmas›nda ritim kal›p-
lar›n› sadelefltirme yöntemi, piyano çalma becerisinin artmas›yla ters orant›l› oldu¤u
için, bu yöntemin 3. s›n›flara nispeten 2. s›n›flarda tercih edilmesi do¤al bir e¤ilimdir.
Dolay›s›yla 2. s›n›flarda ad› geçen stratejiyle ilgili anlaml› bir fark oluflmufl, strateji
büyük ölçüde benimsenmifltir. 

Araflt›rma ile ilgili elde edilen bulgular, temel piyano e¤itiminde kullan›lan ge-
nel ve özel baz› yöntemlerin ve bu yöntemlere ba¤l› çal›flma aktivitelerinin belli dü-
zeyde kullan›ld›¤›n›, fakat ö¤rencilerin bu konuda yeterli düzeyde olmad›¤›n› göster-
mektedir. Uygulama biçimi ve özellikleri bilinen baz› yöntemler haricinde konu ile il-
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gili bilgi da¤arc›¤›n›n genifl olmamas›, piyano çalma baflar›s›n› etkilemektedir. Örnek-
lem grubunu oluflturan ö¤renciler, sorularda geçen tüm yöntemlerde genelde “k›s-
men” ya da “büyük ölçüde” seçenekleri yönünde e¤ilim göstermifltir. Fakat ö¤renilen
eserlerin kal›c›l›¤›n› sa¤lamada ortaya koyulan olumsuz düzey, asl›nda bu yöntemle-
rin tam olarak bilinmedi¤ine veya do¤ru uygulanmad›¤›na iflaret etmektedir. 

Piyano çal›flma yöntemleri, bireylerin piyano çalma baflar›s›n› artt›rman›n ya-
n›nda, ö¤renmeyi de kolaylaflt›rarak zaman› olumlu kullanmay› sa¤lamakt›r. Dolay›-
s›yla ö¤renme yöntemlerinin iyi bilinmesi baflar›y› artt›ran unsurlar aras›ndad›r.
Araflt›rman›n neticesinde bilgi, beceri ve baflar›y› artt›racak yöntemlerin ö¤renciler ta-
raf›ndan tam anlam›yla kullan›lmad›¤› anlafl›lm›flt›r. Bu noktada yap›lmas› gereken
en önemli çal›flma, temel piyano çal›flma prensiplerinin ö¤rencilere kazand›r›lmas›d›r.
Ö¤rencilere kolaydan zora do¤ru ilgili tüm yöntemler hakk›nda do¤ru bilgilerin ve-
rilmesi gerekir. Ö¤renciler çal›flma yöntemleri hakk›nda bilgilendirilirken, bu yön-
temlerin kullan›m alanlar› ve kullan›m biçimleri de ö¤retilmelidir. K›sacas› ö¤renciler,
hangi yöntemi nerde ve nas›l kullanaca¤›n› bilmelidir.

Piyano e¤itimcilerinin ilgili yöntemleri kavramak suretiyle gelifltirmesi, bu
stratejilerin aktar›m›n› da kolaylaflt›racakt›r. Hangi yöntemin hangi durumda tercih
edilmesinin gerekti¤inin ö¤rencilere ö¤retilmesi, gelecekte ö¤rencilerin bireysel çal›fl-
malar›ndaki baflar› grafi¤ini artt›racakt›r. Derste ö¤renilen teknik ve müzikal beceri-
lerin kal›c›l›¤›, yeterli düzeyde çal›flma yap›lmas›na ba¤l›d›r. Fakat yap›lan çal›flma-
larda kal›c›l›¤› sa¤layacak yöntemler yanl›fl uygulan›rsa, ö¤renilen bilgiler k›sa süre
sonra unutulma riski alt›nda kalacakt›r. 

Sonuç olarak genel ve özel tüm çal›flma yöntemleri, buna ba¤l› yürütücü bilifl
stratejileri ve çal›flma aktiviteleri bir bütündür. Bütünü oluflturan parçalar›n herhangi
birinin eksik olmas›, bireyin baflar›s›yla direkt ilgilidir. Dolay›s›yla temel piyano çal›fl-
ma prensiplerinin ve ö¤renme yöntemlerinin ö¤rencilere tam anlam›yla kavrat›lmas›
gerekir. Ö¤renciler ilgili yöntemleri belli oranda tercih etseler de baflar›lar›n›n artma-
s› için daha çok bilgilendirmeye ihtiyaç duymaktad›r. 
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THE USING OF PIANO WORKING STRATEGIES BY
PIANO PLAYER STUDENTS

M. Kayhan KURTULDU*

AAbbssttrraacctt

Working strategies using in piano lessons, are between the elements that
are increasing the motivation and interest of students to play piano. Working
strategies, are also quite important in improving the piano playing skills of stu-
dents. In this study, working strategies that are canalizing the piano playing per-
formance of students and working activities that are related with this strategies
has evaluated. Piano working strategies, has studied to comment by the assist of
achieved results which has collected from the students

KKeeyy  WWoorrddss:: Piano, playing piano, working methods, learning strategies
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ÇOCUKLARDA EMPAT‹N‹N GEL‹fi‹M‹: 

EMPAT‹N‹N GEL‹fi‹M‹NDE ANNE-BABA 

TUTUMLARININ ETK‹S‹

Fatma ÜNAL*

ÖÖzzeett

Güçlü bir iletiflim yetene¤i olan empati; genel olarak karfl›dakinin ne
düflündü¤ünü ve hissetti¤ini, o anda neye ihtiyac› oldu¤unu anlamak ve yarg›-
lamadan o kifliye bunun iletilmesi olarak ifade edilmektedir. Kifliler aras› iliflki-
lerde önemli bir role sahip olan empati anne-babalar›n çocuklar›na karfl› tutum-
lar›n› da etkilemektedir. Yetiflkinlerin empatik becerileri ile onlara çocuklukla-
r›nda uygulanan anne-baba tutumlar› aras›nda iliflki oldu¤unu ortaya koyan ça-
l›flmalar bulunmaktad›r. fiiddetten uzak, duyarl› ve sa¤l›kl› bireylerden oluflan
bir toplum için çocuklara empatik davran›lmas› özellikle önem tafl›maktad›r. Bu
makalede empatinin tan›m›, geliflimi ve empatinin gelifliminde anne-baba tu-
tumlar›n›n etkisi ile araflt›rma sonuçlar› tart›fl›lmaktad›r.

AAnnaahhttaarr  SSöözzccüükklleerr: Empati, empatik geliflim, anne-baba tutumlar›

GGiirriiflfl

‹nsanlar›n anlafl›lmas›nda ve kifliler aras› iliflkilerde önemli bir role sahip olan
empati, etkileflimin sa¤l›kl› yürümesi aç›s›ndan önem tafl›yan bir özelliktir. ‹letiflimde
empatinin kullan›ld›¤› durumlarda çocukla yetiflkin aras›nda s›cak bir iliflkinin kurul-
du¤u, çocuklar›n sahip olduklar› olumsuz duygulardan dolay› rahats›z olmalar›n›n
engellendi¤i, sorunlar›n›n çözülmesinin kolaylaflt›¤› ve çocuklar›n anne-babalar›n›n
düflüncelerine daha çok de¤er verdikleri belirtilmektedir (Yavuzer, 1998:119). Empati
eksikli¤i gösteren ebeveynlerin, çocuklar›yla duygusal olarak daha az ilgilendi¤i ve
onlar›n ihtiyaçlar›n› karfl›lamayla daha az u¤raflt›¤› belirtilmektedir (Feshbach,
1990:273).

Aile, do¤um öncesi dönemden bafllayarak yaflam boyu çocu¤un bireysel geli-
flimini etkileyen sosyal bir kurumdur. Aile yaflam›ndaki iliflki biçimleri çocu¤un top-
lumdaki di¤er bireylerle kurdu¤u iliflkilerde de belirleyici rol oynamaktad›r. 

Çocu¤un; özgüveni olan, sorumluluk duygusu, yard›mlaflma, paylaflma, iflbir-
li¤i gibi sosyal becerileri geliflmifl, iç denetimli, baflkalar›yla olumlu iliflkiler kurabilen
bir birey olarak yetiflmesi, onun aile bireyleri ve çevresiyle etkileflimi sürecinde flekil-
lenmektedir. Bu süreçte, çocukla etkileflimde bulunan yetiflkinlerin, sa¤l›kl› insan ilifl-
kileri kurma becerilerindeki yeterlilikleri önemli görülmektedir.

* Yrd. Doç. Dr.; Akdeniz Üniversitesi E¤itim Fakültesi, Antalya
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EEmmppaattiinniinn  TTaann››mm››

Empati kelimesi tarihsel süreç içerisinde ilk olarak Alman psikolog Lipps
(1897) taraf›ndan estetik ve psikolojideki çal›flmalar kapsam›nda d›flar›daki bir objeyi
kendine maletme süreci olarak ifade edilmifl ve “einfuhlung” olarak adland›r›lm›flt›r.
Yapt›¤› çal›flmalarda “einfuhlung”un bir insan›n karfl›s›ndaki bir nesneyi alg›lamas›
gibi, insanlar› (kendilerini ve di¤er insanlar›) alg›lamas› s›ras›nda da ortaya ç›kabile-
ce¤ini ifade etmifltir. 1909 y›l›nda ise Titchener, bu terimi eski Yunanca’daki “empait-
heia” teriminden yararlanarak ‹ngilizce’ye çevirmifl ve empatiyi, bir olaya objeye içi-
ne girerek bakmak anlam›nda kullanm›flt›r (Akt; Batson, Fultz ve Schoenrade,
1987:20; Dökmen, 2000:340).

Hoffman (1978, 1983, 1984), empatinin baflkalar›n›n kendilerine özgü kimlikle-
rini anlamada ortaya ç›kt›¤›n› ileri sürmekte, empatiyi “bir duyguyu baflkas›n›n yafla-
d›¤› flekilde hissetme yetene¤i” olarak tan›mlamaktad›r (Akt: Woolfolk, 1993:79). 

Günümüzde empati, niteli¤inin duyuflsal (Affective) ya da biliflsel (Cognitive)
oldu¤u yolundaki görüfllere göre farkl› flekillerde tan›mlanmaktad›r (Barnett,
1990:147).

“Karfl›s›ndaki bireyin duygular›n› anlama”, “karfl›s›ndaki bireyin duygu ve
düflüncelerini anlama”, “karfl›s›ndaki bireyin hissettiklerini hissetme” gibi tan›mla-
nan empati kavram›n›n, “onu anlamakt›r” tan›m›nda, empatinin biliflsel yönü; “onun
gibi hissetmektir” tan›m›nda ise empatinin duygusal yönü vurgulanmaktad›r (Dök-
men, 1988:155).

Empatinin sadece di¤er kiflinin duygular›n› anlama yetene¤i olmad›¤› ayn› za-
manda bu duygular› paylaflmay› da içerdi¤i belirtilmektedir (Vasta, Haith ve Miller,
1992:461). 

Kiflinin kendisini karfl›s›ndaki bireyin yerine koyup onu, duygu ve düflünce bo-
yutlar›yla anlamaya çal›flmas›n› ve bunu paylaflmay› da kapsayan empati, bütün ilifl-
kilerde etkili ve belirleyici rol oynamakta ve iletiflim için yaflamsal önem tafl›maktad›r.

EEmmppaattiinniinn  GGeelliiflfliimmii

‹nsanlar›n yak›n iliflkilerinde empatik inceli¤i kullanabilmeleri, di¤er bir de-
yiflle empatinin minimal ve maksimal düzeyde geliflmesinin bir iliflki içerisinde olu-
flabilece¤i ve bu iliflkinin de her iki taraftaki kiflinin becerisi, yetene¤i ve motivasyo-
nu ile s›n›rl› oldu¤u ifade edilmektedir (Ickes ve Simpson, 1997:255).

Empatinin kökeni hakk›nda tam bir bilgiye sahip olunmamakla birlikte, konu
ile ilgili baz› teorik aç›klamalar yap›lmaktad›r. Empatinin do¤ufltan varoldu¤unu sa-
vunan kuramc›lar›n say›s› çok azd›r. Empatinin gelifliminde biyolojinin oynad›¤› rol
pek dikkate al›nmamaktad›r. Bu görüfllere ra¤men Hoffman (1981), motor taklitçili¤e
ve klasik koflullanmaya dayal› empatik canlanman›n, türe özgü bir tepki olarak ele
al›nabilece¤ini ve empatik geliflimde, biyolojik temelli bir geliflimden söz edilebilece-
¤ini ileri sürmektedir. Hoffman’a göre (1984), çocuklar›n empatiyi ö¤renmeleri farkl›
geliflimsel evrelerde oluflmaktad›r (Akt: Lennon ve Eisenberg, 1990:204).

Hoffman (1994:163-164), empatik üzüntü (distress) flemas›n›n, yani di¤er bir
insan›n üzüntüsü karfl›s›nda verilen empatik coflkusal bir tepkinin, bireyin ac› çeken
tehlike içinde olan ya da yoksulluk çeken bir di¤er birey karfl›s›nda masum bir izleyi-
ci modeli ile bafllad›¤›n› ve sosyal biliflsel geliflimle ve çeflitli nedensel yüklemelerle ya
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da ç›karsamalarla dengelenen alt› tür empatik duyuflla ortaya ç›kt›¤›n› belirtmektedir.
Hoffman, bu duyufllar›n kendili¤inden oldu¤unu ve bir önceki evrede yer alan duyu-
flun yerine geçebilen ya da o duyuflu da içinde bar›nd›ran birbirini takip eden evreler
dizisi oluflturmad›klar›n› ifade etmektedir. Empatik duyuflun uyanma evrelerine ba-
k›ld›¤›nda;

1. Birinci döngüsel tepkiler: Hoffman (1994:163), yeni do¤an bir çocu¤un di¤er
bir çocu¤un a¤lamas› karfl›s›nda a¤lamaya bafllamas› olarak aç›klad›¤› ilk empatik
duyuflun, bebeklik sonras›nda, a¤lamaya karfl› kontrolün gelifltirilmesi ile birlikte or-
tadan kalkt›¤›n›, bunun herhangi bir ö¤renme çeflidinin sonucu de¤il de do¤ufltan ge-
tirilen bir özellik sonucu ortaya ç›kt›¤›n› belirtmektedir.

Ancak bunu kan›tlayan herhangi bir ipucu bulunmamakla birlikte, bu duru-
mun çok erken yafllarda baflkalar›n›n s›k›nt› ile ilgili ipuçlar›na s›k›nt› ile cevap veril-
di¤ini gösterdi¤i, o yüzden birinci döngüsel tepkilerin ileride geliflen empatik tepkile-
rin geliflmemifl ilkel öncüsünü gösterebilece¤i ifade edilmektedir (Davis, 1996:38-39).

Stayer (1986), biliflsel becerileri k›s›tl› olmas›na ra¤men, 6 ayl›k bebeklerin a¤-
layan yafl›tlar›na ilgi göstererek ve temas davran›fllar› sergileyerek cevap verdiklerini
belirtmektedir (Akt:Hohmann ve Weikart, 2000:46).

2. Hareket taklitçili¤i: Hoffman (1994:163), taklitçilik olarak aç›klad›¤› ikinci
empatik duyuflun üzüntülü bir insanda dokunakl› ipuçlar› gözlendi¤i taktirde, göz-
lemleyen kiflide empatik üzüntüyü gösteren taklit etme davran›fl›n›n ortaya ç›kmas›
oldu¤unu belirtmektedir.

Empatinin “Birinci döngüsel tepkiler” düzeyinde oldu¤u gibi “Taklitçilik” dü-
zeyinde de çok fazla biliflsel yeterlili¤e ihtiyaç duyulmad›¤›, o yüzden bunlar›n en il-
kel süreçler olarak tan›mlanabilece¤i ifade edilmektedir (Davis, 1996:39).

Goleman (1998:129), hareket taklidinin, asl›nda Titchener’in ilk kez kulland›¤›
empati sözcü¤ünün özgün karfl›l›¤› oldu¤unu belirtmektedir. Titchener’in (1920) kura-
m›na göre, empatinin baflkas›n›n s›k›nt›s›na bir tür fiziksel taklit yoluyla ayn› hislerin
uyand›r›lmas›n›n yol açt›¤› ifade edilmektedir. Bir yafl›ndaki bir çocu¤un di¤erinin s›-
k›nt›s›n› belki de onun ne hissetti¤ini daha iyi anlayabilmek için hareket taklidini kul-
land›¤›n›, ac›yan parma¤›n› a¤z›na götüren bir bebe¤i gören di¤er bebeklerin de par-
maklar›n› a¤z›na götürüp ac›y›p ac›mad›¤›na bakmas› örne¤i ile aç›klamaktad›r. Hare-
ket taklidinin, bebekler iki buçuk yafl›na geldiklerinde davran›fl repertuarlar›ndan si-
lindi¤i ve o noktada bebeklerin baflkas›n›n ac›s›n›n kendi ac›s›ndan farkl› oldu¤unu
anlad›klar› ve karfl›dakini daha iyi rahatlatabilecek hale geldikleri belirtilmektedir.

3. Klasik koflullanma: Hoffman (1994:163), klasik koflullanma olarak aç›klad›-
¤› üçüncü empatik duyuflun, di¤er bir insan›n üzüntüsü ile empati kuruldu¤u du-
rumlarda, kiflinin kendi üzüntüsünün de aç›¤a ç›kt›¤› ve di¤er kifliden al›nan üzüntü
ile ilgili ipuçlar›n›n, kiflinin bu üzüntü karfl›s›nda verdi¤i empatik tepki aras›ndaki ba-
¤› art›rd›¤›n› belirtmektedir.

Baflkalar›na karfl› verdi¤imiz duygusal tepkilerin geçmiflte yaflanan olaylardan
kaynakland›¤›, geçmiflte yaflanan olaylarda kifli bir baflkas›ndan gördü¤ü duygusal
tepkilerden elde etti¤i ipuçlar›ndan flimdiki olaydaki duygusal tepkilerinde yararlan-
d›¤› belirtilmektedir. Bu iki olay›n karfl›laflt›r›lmas› ikinci karfl›laflmadaki ipuçlar›n›n
ayn› duygusal durumu yaratmas›na neden olabilece¤i, ilerdeki duygusal cevaplara
zemin haz›rlayaca¤› ifade edilmektedir (Davis, 1996:39).

ÇÇooccuukkllaarrddaa  EEmmppaattiinniinn  GGeelliiflfliimmii::  EEmmppaattiinniinn  GGeelliiflfliimmiinnddee  AAnnnnee--BBaabbaa  TTuuttuummllaarr››nn››nn  EEttkkiissii u
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4. Do¤rudan iliflki : Üçüncü empatik duyufl ile yak›ndan iliflkili olan bu empa-
tik duyuflun, empatinin oluflum mant›¤›na daha genel bir aç›klama katt›¤› belirtil-
mektedir. Hoffman’a (1984) göre, baflkalar›n›n bir duyguyu yaflamas›n› gözlerken on-
lar›n yüz ifadeleri, sesi, duruflu ya da bizim geçmiflte o durumdaki kendi deneyimi-
mizle ilgili herhangi bir ipucu bizde ayn› duyguyu ayn› anda yaratabilmektedir. O
yüzden klasik koflullanmada oldu¤u gibi, bizim bu duyguyu ayn› anda yaflamam›za
gerek olmad›¤›, sadece baflkalar›n›n o anda gözledi¤imiz bir duygusuna benzer bir
duyguyu yaflaman›n yeterli oldu¤u ifade edilmektedir. Bunun da ayn› süreçle iliflkili
olmalar›na ra¤men “Do¤rudan iliflki”nin “Klasik koflullanma”dan çok daha esnek ol-
du¤unu ortaya koydu¤u, ancak her ikisinde de benzer ve ilkel biliflsel sürece ihtiyaç
duyuldu¤u belirtilmektedir (Akt: Davis, 1996:39-40).

5. Dil arac›l›¤› ile ça¤r›fl›m: Hoffman (1994:163), bu empatik duyuflun, büyük
bir bölümünün yüzeysel biliflsel iflleyifl düzeylerini gerekli k›ld›¤›n› ve ço¤unlukla
önceden tasarlanmam›fl duyufllar oldu¤unu ifade etmektedir. Böylece, empatinin ev-
rensel ve ço¤unlukla tasarlanmam›fl bir tepki olmas›n›n sürpriz olmad›¤›n› ve kiflinin
konuyla ilgili ipuçlar›n› yakalad›¤› sürece empatik yan›t›n oluflaca¤›n› belirtmektedir. 

Bu süreçte, karfl› taraftakinin ipuçlar› ile gözlemcinin geçmifl deneyimleri s›ra-
s›ndaki iliflki ve benzerli¤in gözlemcide duyguya yol açt›¤›, buradaki fark›n da karfl›-
daki kiflinin ipuçlar›n›n, ortakl›¤› do¤rudan de¤il, dil arac›l›¤› ile sembolik bir flekilde
tetiklemesinden kaynakland›¤› belirtilmektedir. Örn.: Karfl›daki kifli kendi duygusal
durumunu, “ç›kmazda kald›m” ya da “korktum” gibi ifade edebilir. Bu kelimelerle
sembolik olarak ifade edilen anlam›n, gözlemcinin haf›zas›nda depolanan benzer
duygu ve deneyimlere dayanan ortakl›¤› tetikledi¤i belirtilmektedir. O yüzden bu
empatik duyuflun, karfl›dakinin aç›kça ifade etti¤i ipuçlar›na dayanmad›¤› asl›nda
karfl› taraf›n varl›¤›na bile ihtiyaç duyulmad›¤›, gözlemci için tek gereken fleyin bir
baflkas›n›n deneyiminin dile getirildi¤inin fark›na varmak oldu¤u ve bunun empatik
geliflimin nispeten daha geliflmifl yolu oldu¤u ifade edilmektedir (Davis, 1996:40).

6. Rol alma: Hoffman (1994:163), “Ben”in di¤er kiflinin yerine konmas› yani di-
¤er kifli merkezli olarak aç›klad›¤› bu empatik duyuflta ise, ebeveynler ve terapistle-
rin, çocuklar›n›n ya da hastalar›n›n duygular›n› hissedebildikleri takdirde kendileri-
nin daha etkili olabileceklerini düflündüklerini ifade etmektedir.

Bu empatik duyuflta, gözlemcilerin karfl›dakini etkileyen durumla karfl›laflt›k-
lar›nda neler hissedeceklerini hayal etmelerini gerektiren aç›k bir çaba içerisine gir-
meleri gerekti¤i belirtilmektedir. Kiflinin kendini karfl›dakinin durumunda hayal et-
mesinin, geçmiflte yaflad›¤› benzer deneyimlerden do¤an iliflkiyi tetikleyece¤i belirtil-
mekte o yüzden bu tür duyuflun “Do¤rudan iliflki” ve “Dille ‹liflki” ile benzerlikleri
bulundu¤u ifade edilmektedir (Davis, 1996:40). Rol alma ile ilgili empatik duyuflun
geliflmifl biliflsel yetenekler gerektirdi¤i belirtilmektedir.

Hoffman (1994:163), bu duyuflun genellikle di¤erlerine göre daha az kullan›ld›-
¤›n›, birinci ve alt›nc› duyufllar aras›ndaki empatik duyufllar›n geliflimin çeflitli evre-
lerinde devreye girdi¤ini ve yaflam boyu sürdü¤ünü ifade etmektedir .

Bu empatik duyufl yollar›n›n tek bafllar›na çal›flmad›klar›, bebeklik dönemiyle
s›n›rl› olan “Birinci döngüsel tepkiler” ile geliflmifl yap›s› nedeniyle seyrek kullan›lan
“Rol alma” d›fl›ndaki yollar›n dördünün de birbirleriyle iliflkili olarak çal›flt›¤› belir-
tilmektedir. Hangi yolun iflleyece¤inin olay›n özelli¤ine ba¤l› oldu¤u, pek çok duru-
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mun birden fazla ipucu içerebilece¤i bu nedenle birden fazla “ortaya ç›k›fl” yolunun
etkili olabilece¤i, hangi yolla olursa olsun, önemli olan›n gözlemcinin duyuflsal bir ce-
vap vermesi oldu¤u ifade edilmektedir. Bu cevab›n karakterinin kiflinin biliflsel kapa-
sitesiyle s›n›rl› oldu¤u belirtilmektedir (Davis, 1996: 40-41). Çizelge 1’de Hoffman’n›n
empatik duyuflla ilgili modeli yer almaktad›r. Hoffman, empatik duyuflla ilgili mode-
linde, insanlar›n baflkalar›na karfl› duyuflsal tepki verme kapasitesi ile özellikle empa-
tik cevap verme ile ilgili olarak, geliflen biliflsel yetenekler aras›ndaki iliflkiyi aç›kla-
maya çal›flmaktad›r.

Hoffman’›n (1984) “Baflkalar›n› biliflsel olarak alg›lama” olarak adland›rd›¤›
bizimle baflkalar› aras›ndaki iliflkiyi anlama kapasitesinin ve baflkalar›n› akl›m›zda
nas›l kavramlaflt›rd›¤›m›z›n duygusal empatik tepkiye çok önemli etkisi oldu¤u belir-
tilmektedir. Bu kavramlaflt›rman›n artan karmafl›kl›kta dört evreden olufltu¤u ifade
edilmektedir. Birinci evrede bebeklerin, ilk y›l boyunca kendisini ve di¤erini ayr› bir
kifli olarak alg›lamad›¤› ve birlik olarak hissetmesi sonucunda üzüntüyü yaflayan›n
kim oldu¤unu bilememektedir. Empatik üzüntü çok basit empatik duyufllarla ortaya
ç›kmaktad›r ve empatinin ilk müjdecisi olarak görülmektedir. ‹kinci dönemde,  bir
yafl›n sonuna do¤ru kifli süreklili¤inin kazan›lmas›yla, bebek kendisi ve di¤erlerinin
ayr› birer fiziksel varl›k olduklar›n›n fark›na varmaktad›r. Böylece baflkalar›n›n üzün-
tüsüne tepki gösterirken “ben” ve “di¤eri” ay›r›m›n› yapabilmektedir. Üçüncü dö-
nemde, 2-3 yafl›ndan itibaren çocuklarda ilkel rol alma kapasitesi ortaya ç›kmakta ve
çocukluk  boyunca karmafl›k bir flekilde geliflmeye devam etmektedir. Çocuk di¤erle-
rinin de duygular› oldu¤unun ve kendi duygular›n›n di¤erlerinin duygular›ndan ba-
¤›ms›z oldu¤u ay›r›m›na varmaktad›r. Rol alma yetene¤inin artmas› geliflmifl empati-
ye yol açmaktad›r. Dördüncü dönemde, kifli kimli¤i tamamlanmaktad›r. Di¤erlerinin
flu andaki durumunun ötesinde deneyimleri, kendi kiflisel geçmiflleri oldu¤u ve bu
insanlar›n birer birey kimli¤ine sahip olduklar› kavran›r. Son çocukluk ya da erken er-
genlik döneminde çocuklar›n di¤er insanlar›n sadece belirli durumlarda de¤il, aksine
yaflam›n büyük bir bölümünde zevk ve ac› duygular›n› yaflad›klar›n›n fark›na vard›k-
lar› ifade edilmektedir. Kifli kimli¤ine dair sezginin geliflmesinin biliflsel fark›ndal›¤›n
en geliflmifl formunu gösterdi¤i bu dönemde en geliflmifl düzeyde empati duyman›n
mümkün olaca¤› belirtilmektedir (Hoffman 1994:165-166; Davis, 1996: 42-44).

Hoffman’›n empatinin ortaya ç›k›fl›n› aç›klad›¤› empatik duyuflla ilgili evrele-
ri de¤erlendirildi¤inde; empatinin genellikle basit, istem d›fl› mekanizmalar yoluyla
harekete geçirildi¤i, bununla birlikte empatinin öznel deneyiminin oldukça karmafl›k
oldu¤u görülmektedir. Biliflsel yeteneklerin geliflimiyle birlikte empatik duyufl farkl›
biçimlerde ortaya ç›kmaktad›r. Çocuklar›n baflkalar›n›n s›k›nt›lar›n›n farkl› belirtileri-
ni anlamalar›n›n, geliflim süreci içinde sosyal, alg›sal ve biliflsel yeteneklerinin olgun-
laflmas› ile kendisi ve baflkalar› aras›ndaki iliflkiyi anlama kapasiteleriyle iliflkili oldu-
¤u görülmektedir.
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(Akt; Davis, 1996:38)

Çizelge 1:Hoffman’›n Empati Geliflim Modeli: Bir Duygusal-Biliflsel Sentez.

EEmmppaattiinniinn  GGeelliiflfliimmiinnddee  AAnnnnee--BBaabbaa  TTuuttuummllaarr››nn››nn  EEttkkiissii

Yap›lan araflt›rmalarda insanlar›n empatik becerileri ile sosyal davran›fllar; ifl-
birli¤i, yard›m davran›fl›, kendini açma, özgecilik, kayg›, sald›rganl›k, liderlik, ahlaki
yarg›, suç iflleme, gibi bir çok de¤iflken aras›nda olumlu ya da olumsuz yönde iliflki
oldu¤u ifade edilmektedir.  (Feshbach, Feshbach, 1969:102; Barnett Thompson ve Pfe-
ifer, 1985:679; Batson ve di¤., 1983:706; Kalliopuska 1992:563; Ohbuch›,,  Tsutomu ve
H›roko, 1992:243; Hughes ve Dunn, 2000:227; Smith Keating ve Stotland, 1989:641).
Yaflam koflullar›ndaki olumsuzluklar›n, kifliler aras›ndaki çat›flmalar›n ya da benzer-
liklerin, stresli koflullar›n savafl, terör vb. durumlar›n empatik beceri üzerinde etkili
oldu¤u belirlenmifltir (Clark, 1980:187). Ayr›ca, yafl, cinsiyet ve anne baba tutumlar›
ile empatik beceri aras›nda iliflki oldu¤u görülmüfltür (Cotton, 2001:4, Eisenberg ve
Lennon, 1983:100).

Çocu¤un do¤umuyla birlikte ilk karfl›laflt›¤› çevre ailesidir. Çocuklar›n içinde
bulunduklar› ailenin sosyo-kültürel düzeyi, ailedeki iliflki biçimi ve  anne babalar›n
çocuk yetifltirme tutumlar› çocuklar›n  tüm geliflimlerinde belirleyici rol oynamakta-
d›r. Çocuk yetifltirme yöntemleri, anne baban›n tutum, de¤er, ilgi ve inançlar›n›n ifa-
desiyle birlikte bak›m ve e¤itim davran›fllar›n› da içine almaktad›r. Anne babalar›n
çocuk yetifltirme tutumlar› aras›ndaki farkl›l›klar çocuklar›n geliflimlerinde farkl› so-
nuçlara yol açmaktad›r.

YYaaflfl
EEnn  yyaakk››nn  OOrrttaayyaa
ÇÇ››kk››flfl  MMoodduu

BBaaflflkkaallaaaarr››nn››  BBiilliiflflsseell
OOllaarraakk  AAllgg››llaammaa

EEmmppaattiikk  CCeevvaapp

0-1 yafl

Birinci Döngüsel
Tepkiler Hareket
Taklitçili¤i Klasik
Koflullanma
Do¤rudan ‹liflki

Karfl›s›ndakiyle kendini
bir olarak alg›l›yor, kendi
ve baflkalar› aras›nda
belirgin bir ay›r›m yok.

Globol empatik kayg›, olumsuz duygu-
nun paylafl›m›, kendisinin mi
karfl›dakinin mi s›k›nt› oldu¤u belirsiz.

1-2 yafl
Hareket Taklitçili¤i
Klasik Koflullanma
Do¤rudan ‹liflki

Kifli devaml›l›¤› oluflmufl,
kendi ve baflkalar› aras›n-
da içsel karfl›l›¤› var.

iflinin kendisi ve baflkalar› aras›ndaki
ay›r›m belirgin oldu¤u için empati ola-
s›. Baflkalar›na yard›m etme çabalar›
rol-alma yetene¤inin eksikli¤inden do-
lay› genelde uygunsuz.

3-10 yafl

Hareket Taklitçili¤i
Klasik Koflullanma
Do¤rudan ‹liflki
Dil Araç›l›¤› ile
Ça¤›fl›m 
Rol lma

Kompleks rol alma 
geliflimi giderek artar.

Rol alma yetene¤inin artmas› ço¤ul ve
karfl›t› duygular olan geliflmifl empatiye
yol açar. Yard›m etme giderek daha
uygun hale gelir.

10 yafl- yetiflkin

Hareket Taklitçili¤i
Klasik Koflullanma
Do¤rudan ‹liflki
Dil Araç›l›¤› ile
Ça¤›fl›m 
Rol lma

Kifli kimli¤i tamamla›r,
baflkalar› zaman ve
durumlar karfl›s›nda
süreklili¤ini korur.

En geliflmifl düzeyde empatiyi duyma
art›k mümkündür. Durumlardaki
ipuçlar›n›n ötesinde hayata ve olaylara
özet kategorilele empati duyulabilir
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Bebeklikten itibaren çocuklar›n yaflamlar›ndaki önemli kiflilerle olan deneyim-
leri ve iletiflimleri, onlar›n kendilerini nas›l gördüklerini ve bunun sonucunda de¤iflik
durumlardaki kiflilerle nas›l etkileflimde bulunduklar›n› etkilemektedir. Winnicott
(1965), ilk çocukluk dönemini fiziksel ihtiyaçlardan daha çok, psikolojik ihtiyaçlar›n
doyuruldu¤u bir dönem olarak görmektedir. Bu dönemde annenin temel görevinin
çocu¤un “Ben” duygusunu oluflturmak ve gelifltirmek oldu¤unu vurgulamakta, böy-
lece bu süreç içerisinde empatinin anne düflüncesi ile özdefllefltirilebilece¤ini belirt-
mektedir (Akt: Marcia, 1990:87).

Chodorow ve Gilligan, çocuklarda empatinin gelifliminde özellikle k›z çocuk-
lar›nda empatinin anneleriyle olan duygusal iliflkilerinden ortaya ç›kt›¤›n› belirtmek-
tedir. Anne ile olan kendisine kimlik kazand›ran, yak›n, özdefllefltiren iliflkinin empa-
tiye yol açt›¤› ifade edilmektedir (Akt: Siegal, 1985:77).

Çocuklar, güvenme, ba¤›ms›zl›k, giriflkenlik empati ve özgüveni ayn› anda
duyabilme kapasitelerinde geliflmektedir. Sa¤l›kl› bir benlik alg›s›n›n geliflimi için ge-
rekli olan bu kapasiteler, çocuklar›n içinde bulunduklar› serbest, destekleyici ve yön-
lendirici olarak ifade edilen sosyal ortamlar›n özelliklerine göre geliflmektedir. Des-
tekleyici ortamlarda yetiflkinlerin kiflisel kapasiteleri ve coflkular›n›n onlar›n çocuk-
larla olan etkileflimlerini canland›rd›¤› ve zenginlefltirdi¤i ifade edilmektedir (Hoh-
mann ve Weikart, 2000: 49-57).

Çocu¤a empatik ve de¤er vererek davranman›n yan› s›ra çocu¤un yan›nda
baflkalar›na empatik ve de¤er vererek davranan ebeveyn modeli oluflturman›n, ço-
cuklarda empatinin ve prososyal davran›fllar›n gelifliminde güçlü bir etkiye sahip ol-
du¤u belirtilmektedir (Cotton, 2001:4).

Hoffman’›n (1983) üzerinde ›srarla durdu¤u bir di¤er nokta da anne-babala-
r›n, çocu¤u di¤er insanlara yönelik eylemlerinin zararl› sonuçlar› hakk›nda bilgilen-
dirmeye yönelik disiplin yöntemi olarak tan›mlanan “indüksiyon” (tümevar›m) kulla-
n›m› ile güç iddias›ndan kaç›nma ve sevgiyi geri çekme gibi disiplin yöntemlerinin
empatik davran›fl›n gelifliminde göz ard› edilemeyece¤idir (Akt: Berkowitz ve Grych,
1998:5). Hoffman’›n, ebeveyn disiplin yöntemi olan indüksiyon  kullan›m›n›n çocuk-
lar›n prososyal (iflbirli¤i, paylaflma, yard›m etme gibi) davran›fllar› üzerindeki etkisi
ile ilgili kuram› son çeyrek yüzy›l› etkilemifltir. Hoffman’›n indüksiyon disiplin kura-
m›n›n prososyal davran›fllar ile iliflkisi empatinin gelifliminde kilit rol oynamaktad›r.
Hoffman’›n kuram›n› desteklemek için yap›lan bir çal›flmada 78 çocuk ve onlar›n an-
neleri ile ö¤retmenlerinden elde edilen veriler de¤erlendirilmifltir. Araflt›rma sonuçla-
r›n›n bu kuram› büyük ölçüde destekledi¤i indüksiyon disiplin yöntemini kullanan
ailelerin çocuklar›n›n daha empatik olduklar› daha empatik olanlar›n da daha prosos-
yal davran›fl gösterdikleri belirlenmifltir (Krevans ve Gibbs, 1996:3263- 3277).

Anne-baba ile çocuklar karfl›l›kl› iliflkilerinde birbirlerinin davran›fllar›ndan
etkilenmektedir. Çocuklar›na kendi ve di¤er insanlar›n duygular›n› tan›mlamay› ö¤-
reten anne-babalar›n empati geliflimini kolaylaflt›rabilecekleri, çocuklar›n kötü davra-
n›fllar›n›n baflka bir kiflinin duygular›n› nas›l etkiledi¤i konusunda bilgilendirilmele-
ri sonucu empatinin geliflimini ilerletebilecekleri ifade edilmektedir (Vasta, Haith ve
Miller, 1992:461). Radke-Yarrow ve Zahn Waxler (1979) ve di¤er baz› araflt›rmac›lar›n
yapt›¤› çal›flmalarda da, çocuklara, hatta çok küçük çocuklara bile, baflkalar›na karfl›
davran›fllar›n›n sonuçlar›ndan söz etmenin ve karfl› taraf› nas›l bir s›k›nt›ya soktu¤u,
neden bu davran›fl›n zararl› oldu¤u konusunda aç›klamalar getirmenin ve bu konu-
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da düflündürmenin onlarda empatiyi ve prososyal davran›fllar› art›rd›¤›n›n görüldü-
¤ü belirtilmektedir. Ayr›ca s›k›nt›da olan birisine, di¤erlerinin nas›l yaklaflt›klar›n›
görmenin çocuklarda empatiyi flekillendirdi¤i ve özellikle s›k›nt›da olan bireylere
yard›mc› olma konusunda çocuklar›n gördüklerini taklit ederek empatik tepkilerini
gelifltirdikleri aç›klanmaktad›r (Akt: Cotton, 2001:4; Golemon, 1998:130).

Psikologlar, çocuklar›n empatisinin beslenmesinde üç fleyin önemli oldu¤unu
belirtmektedir.1.Anne babalar di¤erlerine karfl› kendi çocuklar› da dahil, empati gös-
termelidirler ki çocuklar›na örnek olsunlar. 2. Çocuklar›na di¤er insanlar› dikkate al-
ma ve dinlemeleri ö¤retilmelidir. 3. Anne-babalar›n çocuklar›na s›cakl›k, sevgi ve ne-
zaket göstermeleri gerekmektedir (Barasch, 1998:2).

Aile içinde ebeveynlerin empati düzeylerinin düflük olmas›yla birlikte, düfl-
manca tav›r ve sald›rgan tutumlar›, çocuklara gösterdikleri ilgi ve bak›m›n azl›¤›, an-
ne-baba olma isteklerinin yoklu¤u, çocukla birlikte geçirdikleri zaman›n niteli¤i  ve
duyars›z ebeveyn olmalar› çocuk istismar› ve ihmalini ortaya ç›karmaktad›r. Bunun
sonucunda uyumsuz çocuk davran›fllar›n›n artt›¤› ebeveyn ile çocuk aras›nda güven-
li sevgi ba¤› kurulamad›¤› ifade edilmektedir (Feshbach, 1990:276- 278).

Çocu¤una cevap vermeye hevesli, cezaland›rmayan ve otoriter olmayan anne-
lerin çocuklar›n›n, duygusal ve biliflsel empati seviyeleri ile prososyal davran›fl dü-
zeylerinin cezaland›ran annelerin çocuklar›ndan daha yüksek oldu¤u belirtilmekte-
dir (Cotton, 2001:4).

EEmmppaattiinniinn  GGeelliiflfliimmiinnddee  AAnnnnee  BBaabbaa  TTuuttuummllaarr››  ‹‹llee  ‹‹llggiillii  ÇÇaall››flflmmaallaarr

Literatürde belirgin baz› çocuk büyütme davran›fllar› ile, yetiflkinlerin sahip
olduklar› empatik ilgi ve bu kiflilere çocukluklar›nda yöneltilen ana baba tutumlar›
aras›nda iliflki oldu¤unu gösteren çal›flmalar bulunmaktad›r

Anne-baba tutumlar›n›n kiflilik geliflimi üzerindeki etkisini araflt›ran Yeflil-
yaprak’›n (1989:105-117), gençlerle yapt›¤› çal›flmada, çocukluk döneminde anne ve
baban›n çocu¤a karfl› “ilgi ve flefkat gösterme”,.”amaçlar›na ulaflmas›nda yard›mc›
olma ve de¤er verme” ile ”tutarl› bir disiplin yöntemi uygulama”s›n›n kiflili¤i olum-
lu yönde etkileyerek gencin içten denetimli olmas›na yol açt›¤›, çocu¤un davran›fl-
lar›n› k›s›tlayan ona hareket serbestli¤i tan›mayan denetleyici koruyuculu¤un,,  fizik-
sel ve duygusal ceza yöntemleri uygulamas›n›n ve baflar› için bask› yapmas›n›n ise
kiflili¤i olumsuz etkileyerek gencin d›fltan denetimli olmas›na yol açt›¤› belirlenmifl-
tir.

Ceyhan (1993:1-11), ana-babalar›n empatik e¤ilim düzeylerini baz› de¤iflkenler
aç›s›ndan incelemifltir. Sosyo-ekonomik düzeyi yüksek olanlar›n düflük olanlara, ken-
di ana-babalar›n›n birbiriyle iliflkileri iyi olanlar›n kötü olanlara, kendi ana-babalar›-
n›n tutumu demokratik olanlar›n ilgisiz ve otoriter olanlara, sa¤l›k durumlar›ndan
memnun olanlar›n olmayanlara, gelirleri yeterli bulunanlar›n bulunmayanlara,,  ken-
dilerini sakin hissedenlerin hissetmeyenlere, çevresiyle iliflkilerinde kendisini güven-
li ve rahat hissedebilenlerin hissedemeyenlere, bir iliflkiyi bafllatma ve sürdürme gibi
sosyal becerileri yeterli olanlar›n olmayanlara göre empatik e¤ilim düzeyleri yüksek
bulunmufltur.

Ero¤lu (1995: 94), empatik e¤ilim düzeyi farkl› annelerin ortaö¤retime devam
eden çocuklar›n›n uyum ve baflar› düzeylerini incelemifltir. Annelerin empatik e¤ilim
düzeyinin yüksek olmas›n›n çocuklar›n›n kiflisel ve sosyal  uyum düzeylerini  olum-
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lu yönde etkiledi¤i görülmüfltür. Annenin empatik e¤ilim düzeyinin çocuklar›n›n
akademik baflar› düzeyleri üzerindeki etkisinin önemli olmad›¤› belirlenmifltir.

Roberts ve Strayer (1987:415-422), okul öncesi çocuklar›n duygusal s›k›nt›lar›-
na karfl› anne-babalar›n›n tepkilerini incelenmifllerdir. Çal›flmaya 30 aile al›nm›fl, ev
gözlemi yap›lm›fl, anne-babalar›n bilgisi al›nm›fl, gözlemcinin ve çocuklar›n kendine
güveni, yeterlili¤i ö¤retmenleri taraf›ndan de¤erlendirilmifltir. Çocu¤un üzüntüsüne
karfl› anne-baban›n pragmatik tepkileri, duygusal anlamda teflvik etmesi ile çocu¤un
kendine yeterlili¤i aras›nda pozitif bir iliflki oldu¤u görülmüfltür. 

Koestner, Franz ve Weinberger (1990:709), yetiflkinlerin empatik ilgilerinin er-
ken çocukluk döneminde ebeveyn davran›fllar› ile iliflkisini belirlemek amac›yla yap-
t›klar› 26 y›l süren uzunlamas›na çal›flmada, araflt›rma verileri denekler 5 yafl›nday-
ken 379 anneden ve 31 yafl›na geldiklerinde ise 38 kad›n, 37 erkek olmak üzere ken-
dilerinden elde edilmifltir. Araflt›rma verilerinden, yetiflkinin empatik ilgisi ile çocuk-
luk dönemindeki ebeveyn davran›fllar›, çocu¤un bak›m›nda baban›n sorumluluk al-
mas›, ba¤›ms›z davran›fllarda annenin tolerans›, çocu¤un sald›rganl›¤›na karfl› anne-
nin k›s›tlamalar› ve annenin annelik rolünden hoflnutlu¤u aras›nda iliflki bulundu¤u
saptanm›flt›r.

Eisenberg ve arkadafllar›n›n (1992:583-602), yapt›¤› çal›flmada, annelerin bafl-
kalar›na karfl› duygusal tepki verme ve çocuk yetifltirme davran›fllar› aras›ndaki ilifl-
kinin yan› s›ra ailelerin duygusal yap›s› ile 5-6 ve 8-9 yafl aras›ndaki 117 çocu¤un bafl-
kalar›na karfl› empatik duygusal cevaplar› aras›ndaki iliflki araflt›r›lm›flt›r. Çal›flmada
annelerin ve çocuklar›n sempati oluflturan bir filme karfl› kalp h›z›, yüz ifadeleri ve
kendi rapor ettikleri tepkileri aras›ndaki iliflkiler incelenmifltir. Araflt›rma sonunda;
annenin perspektif almas› ile çocu¤unu prososyal davran›fllara yönlendirmesi ve ev-
deki negatif bask›n duygu ile k›z çocuklar›n›n sempatileri iliflkili bulunmufltur. Anne-
nin kiflisel s›k›nt›lar› (özellikle küçük k›zlar için) ve evdeki negatif duygular›n da (her
iki cinsiyet içinde) çocuklar›n kiflisel s›k›nt› iflaretleri ile iliflkili oldu¤u görülmüfltür.
Annelerin kendi çocuklar›n›n deneyimleri ile film karakterlerinin deneyimleri aras›n-
da bir ba¤ kurmas› çocuklar›n filme verdikleri tepkilerle iliflkili ç›km›flt›r. Annelerin
empatik yap›lar› ile çocuklar›n empatik duygusal cevaplar› aras›nda iliflki oldu¤u gö-
rülmüfltür.

Eisenberg ve arkadafllar› (1993:131-147), annelerin empatik özellikleri ve çocuk
yetifltirme davran›fllar› ile çocuklar›na model olma davran›fllar›n› anneleri ve onlar›n
111 çocu¤unu (anaokuluna ve üçüncü s›n›fa giden) inceleyerek ele alm›fllard›r. Arafl-
t›rmada, çocuklar›n a¤layan bir bebe¤i rahatlat›rken ortaya koyduklar› duygusal tep-
kiler de incelenmifltir. Araflt›rma sonunda, annelerin çocuklar› s›k›nt›l›yken ya da hu-
zursuzken uygulad›klar› problem çözme ve tart›flma uygulamalar›n›n, k›zlar›n arafl-
t›rma s›ras›ndaki a¤layan bebe¤e yard›m etme becerileri ile iliflkili oldu¤u belirlen-
mifltir. Empati ile problem çözen annelerin çocuklar›na, üzüntülü durumlarda baflka-
lar›n›n s›k›nt›s› ile etkili bir flekilde bafla ç›kabilmeyi ö¤retebilecekleri görülmektedir.

Eisenberg, Fabes ve Murphy (1996:2227-2247), ebeveynlerin çocuklar›n›n
olumsuz davran›fllar›na karfl› tepkileri ile çocuklar›n›n sosyal yeterli¤i ve rahatlatma
davran›fllar› aras›ndaki iliflkiyi incelemifllerdir. Bu çal›flmada, 6. s›n›fa devam eden
148 ö¤rencinin anne babalar›n›n rapor ettikleri duyguyla ilgili ebeveynlik davran›fl-
lar› ile ö¤retmenlerinin rapor etti¤i çocuklar›n sosyal becerileri, popüleriteleri, bafl
etme becerileri ve bir bebe¤i rahatlatma s›ras›ndaki kalite ve miktar aras›ndaki iliflki
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incelenmifltir. Araflt›rma verilerinden annenin probleme odakl› davran›fllar›n›n çocu-
¤un sosyal davran›fllar› ve bafletme becerisi ile pozitif olarak iliflkili oldu¤u, ancak
annenin önemsememe davran›fllar›n›n daha düflük derecede sosyal yeterlilik ve da-
ha yüksek derecede sak›narak bafletmeyle iliflkili oldu¤u bulunmufltur. Araflt›rmada
babalar›n davran›fllar› ile ilgili pek az bulgu elde edilmifl olmakla birlikte, sosyal ye-
terlili¤i düflük olan k›zlar›n babalar›n›n daha az probleme odakl› davran›fl rapor et-
tikleri görülmüfltür. Annelerin duygu odakl› ve problem odakl› tepkilerinin yan› s›-
ra, duygunun ifade edilmesi yönünde çocuklar›n› desteklemesi, erkek çocuklar›n›n
rahatlatma davran›fllar› ile iliflkili bulunmufltur. Ancak, annenin duygular›n ifade
edilmesini cesaretlendirmesi k›zlar›n rahatlatma kalitesi ile orta derecede iliflkili bu-
lunmufltur.

Stern, anne ve onun ikiz çocuklar›yla yapt›¤› çal›flmas›nda, anne ile çocuklar›
aras›nda tekrarlanan uyum ve uyumsuzluk durumlar›n›n, yetiflkinlerin yak›n iliflkile-
rindeki beklentilerini flekillendirdi¤ini belirtmektedir. Stern aralar›ndaki uyum saye-
sinde annelerin çocuklar›na onlar›n ne hissettiklerini bildiklerini ifade ettiklerini sap-
tam›flt›r. Örn.: Bir bebe¤in keyifli sesler ç›kard›¤› zaman annesinin onu onaylamas›,
onun heyecan düzeyiyle uyumlu oldu¤unu gösteren onaylay›c› mesaj vermesi gibi.
Bu uyumun defalarca sa¤lanmas› sonucunda bebe¤in, di¤er insanlarda onun hisset-
tiklerini paylaflma yetene¤i ve iste¤i bulundu¤unu anlamaya bafllad›¤› belirtilmekte-
dir (Akt: Goleman, 1998:131-132).

Anne-baba s›cakl›¤› ve olumlu etkileflimin çocuklar›n empatik karfl›l›k verme
ve sosyal yeterlik üzerine etkilerini incelemek üzere 180 ilkokul çocu¤u ile yürütülen
bir çal›flmada araflt›rma verileri, çocuklar 2. ve 5. s›n›fa devam ederken ve bundan 2
y›l sonra elde edilmifltir. Bulgulardan, anne ve babalar›n özellikle annelerin olumlu
etkileflimlerinin, anne-baba s›cakl›¤› ile çocuklar›n empatisi aras›ndaki iliflkiyi savu-
nan hipotezi destekledi¤i görülmüfltür (Zhou ve arkadafllar›, 2002:893).

Strayer ve Roberts (2004:229-255), duygusal faktörlerin çocuklar›n empati dü-
zeyi ve prososyal davran›fllar› aras›ndaki iliflkiyi inceleyerek çocu¤a ait duygusal fak-
törlerin ebeveynlere ait faktörlerle (empati, duygusal d›flavurum, çocuklar›n duygu-
lar›n› ifade etmelerinin teflvik edilmesi, s›cakl›k ve kontrol) iliflkisini karfl›laflt›rm›fllar-
d›r. 5-13 yafllar›nda 50 çocuk ve anne babalar› ile yürütülen çal›flmada, çocuklar›n ya-
fl›n›n ve anne babalar›n çocuk yetifltirme tutumlar›n›n çocu¤a ait duygusal faktörlerin
%32’sini aç›klad›¤›, bunun çocuklar›n rol alma ve empati düzeyini güçlü bir flekilde
tan›mlad›¤› belirlenmifltir.

Kestenbaum, Farber ve Sroufe’nin (1989) yapt›klar› araflt›rmada, duyars›zl›k
ve tutars›z ilgi ile çocu¤un duygusal gereksinimlerine karfl› ebeveynin kendini geri
çekmesinin çocu¤un empati düzeyinin düflük olmas› ile iliflkili oldu¤u bulunmufltur
(Akt: Cotton, 2001:4).

Hinchey ve Gavelek’in (1982:395) araflt›rma sonuçlar›na göre de, baban›n an-
neye fiziksel zarar verdi¤i evlerin çocuklar›nda empati düzeyinin düflük oldu¤u, bu
çocuklar›n baflkalar›n›n duygusal durumlar›n› fark edemedikleri ve buna uygun dav-
ranamad›klar› görülmüfltür.

Kohn (1991) taraf›ndan yap›lan araflt›rmada ise, çocu¤un olumlu davran›fl›n›
gelifltirmek için “ödül” ya da “rüflvet” vermenin ters etki yapt›¤› belirtilmektedir. Ay-
r›ca araflt›rma sonucunda prososyal davran›fllar›n geliflmesi için ödül verildi¤inde,
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dikkatin ödülün verilifl nedeninden çok ödülün kendisine yöneltildi¤i, ödül geri çe-
kilince ise istenen davran›fl›n zamanla yok oldu¤u gözlenmifltir ((Akt: Cotton, 2001:4).

Araflt›rma sonuçlar› de¤erlendirildi¤inde, empati düzeyi yüksek olan çocuk-
lar›n, baflka insanlara sorumluluk duyan, baflkalar›na empati gösteren, baflkalar›na
de¤er veren, çocuklar›na ilgi ve flefkat gösteren, k›s›tlay›c› olmayan demokratik bir
tutum sergileyen ailelerden geldikleri görülmektedir. Araflt›rmalara göre empatik
olan ebeveynlerinin davran›fllar›n› gözlemleyen çocuklar, anne ve babalar› gibi bafl-
kalar›na de¤er vermeyi ve empati göstermeyi ö¤renmekte ve uygulamaktad›r. Buna
karfl›n, ebeveynlerin empati düzeylerinin düflük olmas›yla birlikte çocuklar›na fliddet
göstermeleri, duygusal yönden çocuklar›n›n gereksinimlerine karfl›l›k vermemeleri,
tutars›z ilgileri, baba taraf›ndan anneye fiziksel fliddet uygulanmas› ve çocuklar›n›n
davran›fllar›n› para ya da hediye gibi rüflvetle ödüllendirmeleri sonucunda çocuklar-
da empati duygusu yeterince geliflememektedir. Bu tür ortamlarda yetiflen çocuklar-
da davran›fl (sald›rganl›k, suç iflleme gibi) ve sosyal uyum problemlerinin ortaya ç›k-
t›¤› görülmektedir. Çocuklar ne kadar empatik ve flefkatli büyütülürse, onlar›n tam
tersi e¤ilimlerinin azalaca¤›, empatik becerilerinin artmas›yla iletiflim çat›flmalar›na
girmeden kendisiyle, çevresiyle ve do¤ayla bar›fl›k, sosyal yönden uyumlu iliflkiler
kurabilece¤i görülmektedir. 

SSoonnuuçç  

‹nsanlar yaflamlar›n›n hemen her evresinde di¤er insanlarla iletiflim kurmak-
tad›r. Bu iletiflimin baflar›s› bireyin yaflam›ndaki mutlulu¤un temelini oluflturmakta-
d›r. Sa¤l›kl› insan iliflkilerinin temelinde empatik duyarl›l›k yer almaktad›r. Dökmen
(2000:146), empatinin, dan›flma ortamlar›n›n yan› s›ra günlük yaflam›n hemen her ke-
siminde insanlar› birbirine yaklaflt›rma özelli¤ine sahip oldu¤unu belirtmektedir. Ay-
r›ca, insanlar›n kendileriyle empati kuruldu¤unda anlafl›ld›klar›n› ve kendilerine
önem verildi¤ini hissettiklerini, empatik beceriye sahip kiflilerin ise çevreleri taraf›n-
dan sevildiklerini ifade etmektedir.

Bebeklikten itibaren çocuklar›n etkileflimde bulunduklar› kiflilerle olan dene-
yimleri onlar›n kendilerini nas›l gördüklerini ve di¤er insanlarla etkileflimlerini etki-
lemektedir.

Çocuklar›na sa¤l›kl› bir model oluflturamayan, içten iliflkilerle onlarda güveni,
ba¤›ms›zl›¤›, inisiyatif kullanmay›, özgüveni ve empatiyi destekleyip yüreklendirme-
yen anne ve babalar›n çocuklar›n›n kiflilik geliflimlerini olumsuz etkiledikleri belirtil-
mektedir (Yavuzer, 1998:119; Hohmann ve Weikart, 2000: 43-57).

Özellikle, insan geliflim sürecinin en kritik geçifl dönemlerinden birini olufltu-
ran ve empatinin temellerinin at›ld›¤› erken çocukluk döneminde çocuklar›n gelifli-
minde önemli role sahip olan anne-babalar›n, çocuklar›n› empatik olarak destekleye-
bilmeleri sa¤l›kl› bir benlik alg›s›n›n geliflimi için önem tafl›maktad›r. Yap›lan çal›flma-
lar empati kurma becerisinin iletiflim çat›flmalar›n› engelleyerek daha olumlu iliflkile-
rin kurulmas›n› sa¤lad›¤›n›, empatinin kendini açma, toplumsallaflma, sosyal duyar-
l›l›k, topluma uyum, yard›mlaflma ve di¤er prososyal davran›fllar› art›rd›¤›n›, bunun
yan› s›ra sald›rganl›¤› ve di¤er antisosyal davran›fllar› azalt›c› bir rol oynad›¤›n› ve ço-
cuklar›n derslerindeki baflar›lar›n› artt›rd›¤›n› göstermektedir.

Yetiflkinlerin empatik becerileri ile onlara çocukluklar›nda uygulanan anne-
baba tutumlar› aras›nda iliflki oldu¤unu ortaya koyan çal›flmalara dayan›larak; anne-
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babalar›n empatik becerilerinin yükselmesiyle birlikte, çocuklar›na karfl› daha olum-
lu tutumlar gelifltirebilecekleri ve çocuklar› ile daha sa¤l›kl› iletiflim kurabilecekleri
düflünülmektedir. Bu nedenle fliddetten uzak, sa¤l›kl› iliflkilerin kuruldu¤u empatik
bir toplum oluflturulabilmesi için anne-babalar›n ve çocuklarla etkileflimde bulunan
yetiflkinlerin ve ö¤retmenlerin empatik becerilerini art›r›c› e¤itim çal›flmalar›n›n ya-
p›lmas› gerekmektedir 

Toplumlar›n gelece¤ini belirleyen de¤erlerin çocuklara hayat›n ilk y›llar›ndan
itibaren kazand›r›lmas› önem tafl›maktad›r. Erken çocuklukta duygusal ve sosyal be-
cerilerin kazand›r›lmas› ve çocuklar›n sahip olduklar› deneyimler bu sürenin gelece-
¤e olan önemli etkisi nedeniyle oldukça önemlidir. Çocuklar›n gelifliminin desteklen-
mesi, anne baba ve çocukla ilgilenen yetiflkinler ile ilerleyen yafllarda ö¤retmenlerin
çocuklara gösterdi¤i s›cak, duyarl› ve güvenli bak›m ve ilgiyle sa¤lanmaktad›r. Em-
pati becerisinin gelifltirilmesi durumunda bireyin ve toplumun kazan›mlar›n›n neler
olabilece¤ine iliflkin araflt›rma sonuçlar›, empatinin yeni kuflaklara kazand›r›labilme-
si için anne-baba ve çocukla ilgilenen yetiflkinler ile ö¤retmenlerin e¤itilmelerinin ya-
n› s›ra çocuklar›n empatik becerilerinin gelifltirilmesine yönelik çal›flmalar yap›lmas›-
n›n gereklili¤ini göstermektedir. Özellikle erken çocukluk döneminden itibaren aile-
de ve okul ortam›nda verilecek empati e¤itimi büyük önem tafl›maktad›r.

Ayr›ca e¤itim programlar›nda yer alan empati ile ilgili amaç ve kazan›mlara
ulafl›lmas›n› sa¤layacak e¤itim süreçlerinin planlanmas› ve etkin k›l›nmas› gerekmek-
tedir. 

Düzenlenen ö¤renme yaflant›lar› s›ras›nda ve çocukla etkileflimde bulunduk-
lar› her ortamda anne baba ve e¤itimcilerin çocuklara empatik davranarak ve söy-
lediklerini kendileri uygulayarak iyi birer model olmalar› gerekmektedir. Bunun yan›
s›ra, çocuklarla sevgi ve güven iliflkisi kurmalar›, çocuklar›n duygular›n› anlad›k-
lar›n› ve hissettiklerini onlar›n duygular›n› tan›mlayarak ve kabul ederek ifade et-
meleri, çocuklara davran›fllar›n›n baflkalar› üzerindeki etkisinden bahsetmeleri, on-
larla baflkalar›n›n ne hissettikleri hakk›nda konuflmalar›, çocuklar›n kendisi ve bafl-
kalar› aras›ndaki benzerliklere odaklanmas›n› sa¤lamalar›, çocuklar›n insanlar aras›n-
daki farkl›l›klar› hofl karfl›lamalar›, baflkalar›n› kabul etmeleri ve onlara güvenmeleri
konusunda desteklemeleri empatinin gelifliminde önemli görülmektedir. Ayr›ca

Çocuklara sorumluluk vermek, 

Çocuklar› ihtiyac› olan kiflilere yard›m etmeyi amaçlayan organizasyonlara
yönlendirmek,

Çocuklar›n toplum yarar›na faaliyetlere kat›lmalar›n› teflvik etmek,

Çocuklara kitap okumak,film izletmek, fliir okumak ve onlar›n bu çal›flmalar
hakk›nda konuflmalar›n› sa¤layarak farkl› düflünce ve duygular›n ay›r›m›na var-
malar›n› sa¤lamak. Farkl› durumlara (flanss›zl›k, kayg›, yoksulluk gibi) ait resimler
göstererek onlar› baflkalar› ad›na ve onlar›n ihtiyaçlar› ad›na düflünmeye yöneltmek.

E¤itici drama çal›flmalar› ve dramatik oyun yolu ile çocuklar›n duygular›n›
ifade etmelerine ve tan›malar›na yard›mc› olmak,

Rol oynama ve özdeflim kurman›n özel bir flekli olarak engelli olanlar› anlama
egzersizleri yapmak (engellilerin kulland›¤› protezlere ve di¤er aletlere aflina olun-
mas›n› sa¤lamak için engellilerle ilgili bir tak›m aktiviteler yapmak),
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Özünde olumlu bir özelli¤i oldu¤u düflüncesi kuvvetlendirildi¤i zaman
bireyin o özellik ile ilgili davran›fllar›nda artma gözlenmesi nedeniyle çocuklar›n güç-
lü yönlerine odaklanarak onlara olumlu özellikler atfetmek, 

Çocuklar›n empati düzeylerini art›rd›¤› bilinen  müzik etkinlikleri ile bitki
yetifltirme ve hayvan besleme gibi u¤rafllar›n› teflvik etmek empatik becerinin gelifl-
tirilmesine katk› sa¤layacakt›r.
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THE DEVELOPMENT OF EMPATHY IN CHILDREN: 
THE EFFECT OF PARENTS’ ATTITUDES IN THE 

DEVELOPMENT OF EMPATHY 

Fatma ÜNAL*

AAbbssttrraacctt

Empathy which is a powerful talent for communication can be briefly
described as to understand what the others think, feel and need at that moment
and to show that he/she understands the other without any judgement. Em-
pathy which has a very important role in personal relations also affects the pa-
rents’ attitudes towards their children. There are studies which show that there
is a relation between the adult’s emphatic skills and their parents’ attitudes to-
wards them in their childhood. It is important to act in an empathic way to the
child to have a peaceful, sensitive and healthy society. This article reviews the
description of empathy, the development of empathy, and the role of parent’s at-
titudes in the development in empathy. 
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ABDULLAH CEVDET’‹N E⁄‹T‹M 
GÖRÜfiLER‹ VE ‹ÇTIHAD DERG‹S‹NDE 

BAZI E⁄‹T‹M SORUNLARI

Mustafa GÜNDÜZ*

ÖÖzzeett

‹çtihad mecmuas›n›n Türk kültüründe önemli bir yeri vard›r. Bu dergi-
de ortaya at›lan görüfllerde Bat›c› düflüncenin etkin bir sözcülü¤ü yap›lm›flt›r.
Dergide toplumsal, siyasî, iktisadî ve kültürel hayat›n hemen bütün konular› de-
tayl› olarak ifllenmifltir. Dergide savunulan görüfllerin birço¤u Cumhuriyet dö-
neminde somut olarak hayata geçmifltir. Bu haliyle ‹çtihad’da düflünsel olarak
ink›lâplar›n haz›rl›¤› yap›lm›flt›r.

‹çtihad’da toplumsal sorunlar bat›c› bir gözle ele al›nm›flt›r. Sorunlar›n
çözümü için e¤itime ayr› bir önem verilmifltir. Abdullah Cevdet e¤itime en çok
de¤er veren ve de¤inenlerdendir. ‹çtihad yazarlar›n›n e¤itim konusunda ortak
görüflleri flöyledir: Toplumsal de¤iflme için e¤itim vazgeçilmez bir unsurdur, an-
cak dönemin e¤itimi bunun için elveriflli de¤ildir. E¤itimde modern flartlara uy-
gun, köklü ›slahatlar yap›lmal›d›r. 

AAnnaahhttaarr  SSöözzccüükklleerr: II. Meflrutiyet, içtihad, e¤itim, toplumsal de¤iflme,
e¤itimde ›slahat

GGiirriiflfl

Osmanl› devletinin modernleflme süreci ve modern Türkiye’nin oluflumu
farkl› yönleriyle hâla araflt›r›lan ve tart›fl›lan önemli konulardand›r. Mustafa Kemal’i
ve Cumhuriyet Türkiyesini ortaya ç›karan Tanzimat ve meflrutiyet düflüncesinin kö-
kenleri ve içeri¤i anlafl›lmak u¤runa sorgulanmaya devam etmektedir. Bu araflt›rma-
lar›n yo¤unlaflt›¤› dönemlerin bafl›nda II. Meflrutiyet gelir. II. Meflrutiyet Osmanl›
devletinin süre bak›m›ndan en k›sa, ama içine s›¤d›rd›¤› olaylar ve tecrübeler bak›-
m›ndan en uzun zaman dilimidir. 1908’de Anayasa’n›n yeniden yürürlü¤e konmas›y-
la büyük bir de¤iflim bafllam›flt›r. Bu de¤iflim öncelikle siyaset, bas›n ve düflünceyi ifa-
de etme alanlar›nda hissedilmifltir. Abdülhamid döneminde özlemi çekilen hürriyete
kavuflan okuryazar kesim, her düflündü¤ünü matbu hale getirme yar›fl› içine girmifl-
tir. Böylece ‘anarfli noktas›na varan’ bir bas›n hayat› bafllam›flt›r. 

Abdullah Cevdet’in(1869-1932) ‹çtihad Mecmuas› II. Meflrutiyet bas›n›n›n bü-
tün özelliklerini gösterir. ‹çtihad, 4 Eylül 1904’te Cenevre’de ç›kar›lmaya baflland›.
Dönemin önde gelen onlarca yazar, düflünür ve siyasetçisi görüfl, düflünce ve elefltiri-
lerini bu dergide yay›mlama imkân› bulmufltur. Yazarlar içinde Abdullah Cevdet’in
ayr› bir önemi vard›r. ‹çtihad bütün önem ve felsefesini ondan al›r. A. Cevdet ile bir-
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likte, K›l›çzâde Hakk›, Celal Nuri(‹leri), R›za Tevfik(Bölükbafl›), Ahmed Agayef(A¤a-
o¤lu), Kaz›m Nami (Duru), Edhem Nejad, Ali Kami, Mehmed Zeki, Orhan R›za, Sü-
leyman Nazif, Peyami Safa vd. birçok önemli isim ‹çtihad’›n yazar kadrosundad›r.
Abdullah Cevdet’i kültürel ve edebî birikimi bak›m›ndan ‘tek bafl›na bir Edebiyat Fa-
kültesi’ olarak tavsif eden Cemil Meriç, onun ömrünü verdi¤i dergisi hakk›nda flöyle
bir de¤erlendirme yapar: “Bir ‹çtihad koleksiyonu 1938’den bu yana(1964’e kadar) ya-
y›mlaman dergilerin topundan daha de¤erli”(Meriç, 1988, 363). Gerçekten de ‹çtihad
üç ayr› siyasî dönemi (II. Abdülhamid, II. Meflrutiyet ve Cumhuriyet) görmüfl, üç ay-
r› ülkede (‹sviçre, M›s›r ve Türkiye) yay›mlanm›fl, Türk düflünce hayat›nda bütün
güçlüklere ve engellere ra¤men 28 y›l boyunca 358 say› aral›ks›z ç›kabilmifl tek dü-
flünce dergisidir. Türkiye’nin kültür, siyaset ve modernleflme tarihinde oldukça
önemli bir olgu olarak varl›¤›n›, etkisini ve tart›fl›l›r durumunu hâla muhafaza eden
Bat›l›laflma ve Bat›c› düflüncenin II. Meflrutiyet döneminde en yüksek düzeyde tem-
silcili¤ini ‹çtihad yapm›flt›r. Bu bak›mdan oldukça önemlidir. ‹çtihad’da toplumsal, si-
yasî, iktisadî, dinî, kültürel, felsefî, e¤itim vb. birçok konuda yaz›lar, yorumlar ve de-
¤erlendirmeler yay›mlanm›flt›r. Yay›mland›¤› süre içinde bir çok kez tepki çekmifl ve
defalarca kapat›lm›flt›r. Ancak ad›n› hat›rlatan baflka isimlerle yeniden yay›mlanm›fl-
t›r. Derginin bütün konulara nüfuz eden temel felsefesi, toplumsal de¤iflim için Bat›
de¤er ve kurumlar›n› s›k› bir süzgece tabi tutmadan almakt›r. Derginin en belirgin ka-
rakteristi¤i, A.Cevdet’in “Garb medeniyetini gülüyle dikeniyle isticnâs etmek mecbu-
riyetindeyiz”(A. Cevdet, 1329c, 1984) ifadesiyle özetlenmektedir. ‹çtihad’da savunu-
lan görüfllerden birço¤u Cumhuriyet’in ilan›ndan sonra hayata geçmifltir. Bu bak›m-
dan ‹çtihad Mecmuas› Cumhuriyet ink›lâplar›n›n düflünsel haz›rl›¤›n›n ve karikatüri-
ze plan›n›n yap›ld›¤› entelektüel bir alan olarak görülmektedir. Öyle ki, Tevhid-i tedri-
sat, harf ink›lâb›, aflar›n kald›r›lmas›, tekke ve zaviyelerin kapat›lmas›, medreselerin kald›r›la-
rak yerine üniversitelerin aç›lmas›, uluslararas› takvim ve ölçü birimlerinin al›nmas›, medeni
hukukun kabulü, kad›n haklar›na yenilikler getirilmesi, k›l›k k›yafette yeniliklere gidilmesi,
flapka giyilmesi gibi Cumhuriyet ink›lâplar› yaklafl›k on- on befl sene önce ilk ve etkili
bir biçimde ‹çtihad mecmuas›nda tart›fl›lm›fl ve baz›lar›n›n uygulamas› bile yap›lm›fl-
t›r. Bundan sonra yeni Cumhuriyet’in kadrosuna projeleri yap›lan, üzerinde mutaba-
kata var›lan ink›lâplar›n hayata geçirilmesi kalm›flt›r.  Bu araflt›rmada kültür tarihinin
önemli süreli yay›nlar›ndan ‹çtihad mecmuas›nda e¤itim üzerine yap›lan tart›flmalar
ve Cumhuriyet ink›lâplar›n›n söz konusu fikrî ‘arka plan›’ üzerinde durulacakt›r. 

‹‹ççttiihhaadd  MMeeccmmuuaass››nnddaa  YYaapp››llaann  TTeemmeell  EE¤¤iittiimm  TTaarrtt››flflmmaallaarr››

Son dönem Osmanl› ayd›nlar› devletin e¤itim durumu konusunda karamsar
bir tutum içindedir. Bütün sorunlar›n e¤itimsizlikten ve cehaletten kaynakland›¤›na
yönelik yayg›n görüfl onlar› bu noktadan çarelere yöneltmifltir. S›rf e¤itim konusunu
iflleyen gazete ve dergiler ç›kar›lm›flt›r. Dönemin süreli yay›nlar›nda ayd›nlar›n sürek-
li üzerinde durduklar› “talim ve terbiye” kavram›ndan bu günkü anlamda “e¤itim ve
ö¤retim”i kastettikleri anlafl›lmaktad›r. Dolay›s›yla bu araflt›rmada da “talim ve terbi-
ye”, “e¤itim” anlam›nda kullan›lm›flt›r.

Balkan Harbinde(1912) al›nan a¤›r ma¤lubiyetin sonuçlar›n› de¤erlendiren ve
ciddi özelefltiriler yapan ayd›nlar, bu ma¤lubiyetin sadece askerî bir yenilgiyle aç›k-
lanamayaca¤›n›, daha köklü ve toplumsal nedenlerinin oldu¤unu, bunlar›n bafl›nda
da askerin ve halk›n e¤itimsizli¤inin geldi¤ini dile getirmifllerdir. Öyle ki Balkan har-
bine kat›lan askerlerin ellerindeki makineleri kullanmaktan aciz olduklar› dile getiril-
mifltir. Bu sebepler neticesinde özellikle ‹çtihad dergisi yazarlar› kuvvetli ve kudretli

AAbbdduullllaahh  CCeevvddeett’’iinn  EE¤¤iittiimm  GGöörrüüflfllleerrii  vvee  ‹‹ççttiihhaadd  DDeerrggiissiinnddee  BBaazz››  EE¤¤iittiimm  SSoorruunnllaarr›› u
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olman›n yolu olarak e¤itimi, bilimi ve bilgili olmay› hep ön planda tutmufltur. Bunun
için dergi yazarlar›ndan Bedirhan, yeni neslin öncelikle ruhen e¤itilmesi, fluur sahibi
olmas› üzerinde durmufltur. Bunu sa¤laman›n yolu da ilim ve irfand›r(K. Bedirhan,
1328, 1164-5). A. Cevdet’e göre de, bu as›rda selâmetin flart› üçtür: Bunlar, “zengin ol-
mak, kuvvetli olmak ve âlim ve faz›l olmakt›r. Bu üç flart› hayat›nda birlefltirmeyen-
ler gelecekten ve rahat yaflamaktan ümitli olmamal›d›r”(A. Cevdet, 1329 h, 1304). Ya-
zara göre e¤itim, bilim, ekonomi ve askerî güç birlikte ve birbiriyle etkileflim halinde
olmal›d›r. Çünkü toplumdaki kurumlar etkileflim halindedir. Birinde meydana gelen
iyileflme di¤erlerini etkileyece¤i gibi tersi de mümkündür. Bu konuda Mustafa As›m,
“bu ça¤da var olabilmek için, ça¤a lay›k bir e¤itim almakla ve bu ça¤a uygun düflün-
mekle mümkündür. 20. asra göre bir kafaya sahip olmayanlar ilerleme de¤il, hayatla-
r›n› bile koruyamazlar. Bunun için öncelikle istenilen tarzda e¤itim almal› ve ona gö-
re yaflanmal›d›r”(M. As›m, 1329, 1641) der. Ona göre ça¤›n gerektirdi¤i e¤itimi alma-
yanlara yaflama flans› bile yoktur.

‹çtihad’›n önemli özelliklerinden biri, topluma ansiklopedik bilgiler vermektir.
Bunu toplumun ayd›nlanmas› için yapmakta ve bir misyonun devam› olarak üzerin-
de durmaktad›r. Bu misyon, Münif Pafla’n›n Mecmua-y› Fünûn’da bafllatt›¤› halka an-
siklopedik bilgi vererek e¤itim seviyesini yükseltme düflüncesidir. ‹çtihad niçin böy-
le yapt›¤›n› izah için Osmanl› Devletinin e¤itim durumu ile di¤er devletlerin e¤itim
durumu hakk›nda karfl›laflt›rmalar yapm›flt›r. Bunlardan birinde ‹talya hakk›nda ge-
nel bilgi verilirken, ‹talya’da e¤itim durumu ile (Türkiye)Osmanl› e¤itim durumu
karfl›laflt›r›lm›flt›r. Bu karfl›laflt›rmada Avrupal› devletlerin e¤itimi ne kadar önemse-
dikleri e¤itime ay›rd›klar› bütçelerden aç›kça görülmektedir. Oysa Osmanl› devleti
onlar›n yar›s›n› bile e¤itime ay›ramamaktad›r(A. Cevdet, 1327 b, 888). E¤itime yöne-
lik ansiklopedik bilgiler ilkokullar(ibtidâîler), medreseler, Osmanl› maarifinin II. Mefl-
rutiyet dönemine kadar geliflimi, yabanc› okullar ve bu okullar›n ö¤renci say›lar› vs.
konularda devam etmifltir(Sat›, 1329 c, 1463;1329 a, 1379). ‹çtihad’da kaleme al›nan se-
yahat yaz›lar›nda gezilen bölgelerin e¤itim faaliyetlerine mutlaka de¤inilmifltir. Bu
yaz›lar›n baz›lar›nda neredeyse en fazla yer e¤itime ayr›lm›flt›r. Gidilen, gezilen yer-
lerde okullara özellikle u¤ranm›fl ve o bölgenin e¤itimi hakk›nda genifl bilgiler top-
lanm›flt›r. (A. Cevdet, 1329 g, 1459-1463; H. Sermed, 1329 b, 2028-2030) Cevdet’in se-
yahat notlar›nda bölgede ne kadar okul oldu¤u, ne kadar ö¤retmen, ö¤renci ve okul
türü oldu¤u ayr›nt›l› bir flekilde verilmektedir.

Abdullah Cevdet Mondros Mütarekesinden sonra ‹kdam gazetesinin yazar›d›r.
Buradaki k›sa süren yazarl›¤› s›ras›nda e¤itime s›kça de¤inen Cevdet, Prens Sabahat-
tin’in(Prens Sabahattin, 1334) uzun zamand›r üzerinde durdu¤u e¤itim kuram›n› sa-
vunmufltur. fiartlar uygun oldu¤u zaman flahsî teflebbüsün Osmanl› toplumu için ge-
reklili¤ini ve Anglo-Sakson e¤itiminin yararl›l›¤›n› dile getirmifltir. Ferdî teflebbüs ve
flahsî gayret olmadan memleketin geliflemeyece¤i ›srarla söylemifltir. Çünkü ona gö-
re Osmanl› devleti büyük ölçüde memurlar devletidir. Halk›n›n ço¤u devlet memuru
olabilmek için can atmaktad›r. Bu durumu ‘memuriyetperestlik hastal›¤›’ olarak nite-
leyen Cevdet, ‘Memuriyetperestlik’ diye tercüme etmek istedi¤imiz “fonctionnaris-
mé” hangi millette ço¤alm›flsa o milletin gelece¤i verem olmufl demektir”(A. Cevdet,
1327 c, 911) diyerek gençleri ferdî teflebbüse, çal›flmaya ve gayrete davet etmektedir.

E¤itimin neden önemli oldu¤unu aç›kl›¤a kavuflturulmak için Cevdet 1876
Anayasas›ndaki ilgili maddeyi örnek göstererek flöyle der: “Talim ve terbiye iflinin ne
kadar büyük bir ifl oldu¤unun en önemli delili Kanun-› Esasi’mizin ilk ö¤retimi Me-
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mâlik-i Osmaniye’de mecbur ve ücretsiz k›lmas›d›r”(A. Cevdet, 1330 b, 120). E¤itimin
öneminin kanunla belirtilmesinin yan›nda yazar meseleyi daha da ileriye götürerek;
“Bu ülkede hayat kadar önemli belki ondan daha önemli iki mesele vard›r: Genel sa¤-
l›k ve e¤itim. Ancak ona göre her ikisine de gereken önem asla verilmemektedir”(A.
Cevdet, 1328, 1132).

‹çtihad yazarlar›na göre toplumsal sorunlar›n temelinde e¤itim vard›r. ‹lk oku-
ma yazma, spor, e¤lence, millî ç›karlar, kad›n sorunlar› hep e¤itimle iliflkilidir ve bu
konularda meydana gelen sorunlar›n, dertlerin bafl› e¤itimdir: “Terbiye meselesi bü-
tün meselelerin bafl›d›r. Kad›n meselesi, ilkö¤retim meselesi, spor meselesi, millî amaç
meselesi ve toplumumuzu bu gün ciddi olarak meflgul eden nice nice meseleler hep
terbiye meselesinden do¤mufltur”(R. Tevfik, 1239 b, 1053).  Onlara göre, seciyesi sa¤-
lam bir toplum yetifltirmenin ve bir milleti millet yapan özelliklerin bireylere kazan-
d›r›lmas›nda en önemli rolü e¤itim oynamaktad›r. Bu aç›dan e¤itimi önemli gören
Halide Edib bir atama krizi dolay›s›yla yazd›¤› yaz›da: “Milletleri yetifltiren, milletle-
ri millet yapan, tarz-› talim ve terbiyedir. Onlara insanl›klar›, milliyetleri ile iftihar et-
meyi ö¤retmek ve onlara flahsî ve millî, bükülmez, k›r›lmaz bir izzet-i nefs vermek,
tahkire karfl› e¤ilmez kavî bir arka kemi¤i vücuda getirmek e¤itimin iflidir”(H. Edib,
1330, 2152) der. ‹çinde bulunulan zamanda Osmanl› toplumunun e¤itimin durumu
hiç de iyi de¤ildir. “Bütün fedakârl›¤a ra¤men maarifimiz istenilen derecede ilerleye-
medi. Meflrutiyet’in ilan›ndan beri maarifimizin ›slâh› gayretiyle bir çok teflebbüsler
yap›ld›, fakat çok faydal› olmad›”(M. Zeki, 1330, 287). Öyleyse yap›lacak ilk ve en
önemli ifl, e¤itimde bugünün programlar›n› de¤ifltiren esasl› bir ›slahata giriflmektir
(Sat›, 1329 c, 67). Çünkü e¤itimsiz ve kültürsüz bir toplumda yap›lacak ink›lâplar ba-
flar›ya ulaflmaz. Yap›lacak ›slahatlar öncelikle zaman›n flartlar› ve ortam›n gidiflat›na
uygun olmal›d›r. Ali Kâmi’ye göre(A. Kâmi, 1330, 97) toplumsal flartlar dikkate al›n-
madan yap›lan ink›lâplar›n baflar›ya ulaflma imkân› yoktur.

Bat›c› ayd›nlar›n e¤itimi önemsenmesi ve yayg›nlaflt›rmak istemelerinin alt›n-
da arzu edilen toplumsal de¤iflimi e¤itim yoluyla sa¤lamak yatmaktad›r. Çünkü on-
lara göre devletin ve toplumun içinde bulundu¤u zor koflullardan kurtulabilmesi için
öncelikle esasl› bir toplumsal ve kültürel de¤iflime ihtiyac› vard›r. Bunu sa¤laman›n
en kolay ve emin yolu da e¤itimden geçmektedir. Bu düflünce Tanzimat y›llar›ndan
itibaren Osmanl› ayd›nlar› aras›nda revaç bulmufltur. ‹çinde bulunulan sorunlardan
kurtulabilmek için e¤itime adeta sihirli bir güç atfedilmifltir. ‹çtihad yazarlar›n›n e¤i-
time yükledikleri bu misyonun kökeninde, Bat›l› sosyologlar›n modern dönemin
problemlerini e¤itime havale etme düflüncesi yatar. 

‹‹ççttiihhaadd  YYaazzaarrllaarr››nnaa  GGöörree  EE¤¤iittiimmiinn  AAmmaacc››  NNee  OOllmmaall››dd››rr??

‹çtihad yazarlar›n›n e¤itime verdikleri önem cümlelerine bak›ld›¤›nda ortak
bir noktada bulufltuklar› gözlenmektedir. Bat›c› ayd›nlar›n e¤itime bak›fl›, ‘detaylara
inmeyen, toplumsal gerçekli¤i fazla dikkate al(a)mayan ve istenilen amaçlar› gerçek-
lefltirmek için kullan›labilecek pragmatist araçlardan biri’ fleklindedir. Onlara göre
her fleyden önce e¤itimin amac› bilgi vermek de¤il, insanlar› e¤itmektir. Yani insanla-
ra belirli ölçülerde davran›fl kazand›rmakt›r. Mahmut Sad›k, “e¤itimin amac› çocuk-
lar›n dima¤lar›na zorla malumat y›¤mak de¤il, bu genç nesillere insanî davran›fllar›
afl›lamakt›r”(M. Sad›k,1329, 1873) diyerek e¤itimden beklentilerini aç›k ortaya koy-
mufltur. ‹çtihad yazarlar›na göre, çocuklara kazand›r›lacak yeni davran›fl kal›plar›n›n
Avrupaî olmas› gerekli görülmektedir. Davran›fl de¤ifltirmeyle birlikte düflünce de¤i-
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flimi de önemli görülür. Hatta baz› yaz›larda toplumsal de¤iflme için zihniyet de¤ifli-
mi öncelikli flart olarak ortaya konulmufltur. ‹flte tam bu noktada dinsel do¤malar›n,
hurafe inançlar›n kafalardan temizlenmesi görevi e¤itime verilmifltir. Özellikle ilk
e¤itim ile düflüncelerin aktar›lmas› sonucu toplum üyelerinin dinsel do¤malardan et-
kilenmesinin önüne geçilecektir. Çünkü bu do¤malar kiflinin yapaca¤› her türden e¤i-
timi önleyici nitelikte görülür. 

Abdullah Cevdet’e göre “insanlar› hür k›lan felsefedir. fiu halde e¤itimde ön-
celikle felsefeye ve felsefe e¤itimine gerek vard›r”(A. Cevdet, 1897’dan Hanio¤lu,
1981, 19) Bu sayede yeni nesillere iyi bir e¤itim verilebilecek ve e¤itimden beklenen-
ler yerine gelebilecektir. Bat›c› ayd›nlar›n e¤itimden beklentilerini, e¤itimin amac›n›n
ne olmas› gerekti¤ini en belirgin, aç›k ve anlafl›l›r tarzda Cevdet’in bir otokontrol flek-
linde yaz›p da yay›nlamad›¤›, kendinin sorup, kendinin cevaplad›¤› bir anket met-
ninde görmek mümkündür. Buna göre e¤itimin amac›: 

“‹nsanlardaki hayvanî isteklerin önünü kesmek, bencil h›rslar› söndürmek, ta-
biat, fazilet, insaniyet, faaliyet sevgilerini gelifltirmek ve yükseltmektir. Ayr›ca gayret-
li, kendine güvenen, baflkas›ndan flefaat istemez, hakk›, fikri, flerefi ve helal kazanc›
her türlü makam›n üstüne koyar nesiller yetifltirmektir. Sa¤lam kan, sa¤lam can, sa¤-
lam vicdan, bütün bunlar› temin etmek terbiye için büyük ve yüksek gayelerdir. ‹n-
sanlar aras›ndaki husumetleri, kinleri, ortadan kald›rmak, e¤itimin en büyük amac›
olmal›d›r”(A. Cevdet’ten naklen, Hanio¤lu, 308).

A. Cevdet’in e¤itimin amac›n› hümanist bir içerikle, davran›fl oluflturmak mer-
kezli olarak belirlemesi onun Avrupal› e¤itimcilerden önemli derecede etkilendi¤ini
ortaya koymaktad›r. Elbette bu etkilenme sadece Cevdet ile s›n›rl› de¤ildir. Cevdet’in
yukar›daki fikirlerinin esin kayna¤› büyük ölçüde Gustave Le Bonn’dur. Cevdet, e¤i-
timin amac›n›n “Le Bonn’un tan›mlad›¤› cumhur ruhundaki telkin rolünü oynamak
oldu¤unu düflünür ve Bacon’›n dedi¤i gibi dünyaya fikirlerin de¤il, Spencer’in dedi¤i
gibi hislerin istikamet verdi¤i fikrine ifltirak etti¤ini belirtir”(Hanio¤lu, 170-171). Cev-
det’in Biyolojik aç›dan üstün kimselerin toplumsal geliflmeyi sa¤lamak için gerekli
unsurlar›n bafl›nda geldi¤i yolundaki düflüncesi bilinmektedir. E¤itimin elit kesimi
ortaya ç›karmakta önemli bir rolü oldu¤unu düflünür. Rousseau’nun ‘Emile’ndeki gö-
rüfllerini geniflçe yorumlayarak e¤itimi de kapsayan “terbiye”nin biyolojik eksiklikle-
ri kapatmak amac›na yönelik oldu¤unu ve bu yolla do¤ufltan iyi veya kötü olarak ta-
n›mlanamayacak olan bireyin olumlu bir yola sevk edilebilece¤i savunur. Ona göre
bu amaçlar›n gerçekleflebilece¤i mekânlar okullard›r. Ancak Osmanl› okullar› bu
amaçlar› gerçeklefltirmekten çok uzaktad›r. Ona göre bir birçok memlekette okullar
hayat›n kayna¤›d›r. Oysa bizim memleketimizde okullar hayat›n de¤il, memât›n(ölü-
mün) kayna¤›d›r. Bundan dolay›, “bizim mekteb-i ibtidâilerimiz, maktel-i ibtidaileri-
mizdir”(A. Cevdet, 1329 a, 1771-1773) der.  Sürekli olarak Osmanl› e¤itim sisteminin
aksakl›¤›na ve okullar›n ça¤›n gerisinde oldu¤una iflaret eder. Ona göre okullar›n ve
e¤itimin amac›: “her fleyden evvel sa¤lam ahlâka sahip, amelî malumât ve kuvvetli
faziletlerle donanm›fl bir insan vücuda getirmelidir. Maksat çok fley bilmek de¤il, ha-
yattan mutlaka laz›m olan fleyleri bilmek ve bildiklerini emniyet ve cesaretle uygula-
yabilmektir. Bu ise ‘talim’den ziyade ‘terbiye’ iflidir”(A. Cevdet, 1330 b, 365).

EE¤¤iittiimmddee  BBaatt››ll››llaaflflmmaa  vvee  BBaatt››  DDüüflflüünncceessiinniinn  EE¤¤iittiimm  YYoolluuyyllaa  AAkkttaarr››llmmaass››

E¤itim düzeyindeki gerili¤in imparatorlu¤un en önemli sorunu oldu¤unu be-
lirten A. Cevdet ve arkadafllar› bu görüfllerini uzun süre çeflitli jön Türk gazetelerin-
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de ve mecmualar›nda dile getirmifllerdir. Bat› düflüncesinin Osmanl›ya intikali farkl›
yöntemlerde gerçekleflmifltir. Hukukî sözleflmeler ve metinler, edebiyat, günlük ya-
flam al›flkanl›klar›, e¤lence, ticari iliflkiler ve harcamalar, az›nl›klar›n yaflam biçimleri
ve okullar›, komflu devletler ile olan iliflkiler bunlar›n bafl›nda gelmektedir. Bunlar
içerisinde en köklü olanlardan biri de flüphesiz Osmanl› e¤itim sistemidir.  Jön Türk
ayd›nlar› e¤itim yetersizli¤ini çeflitli yay›n organlar›nda dile getirirken Bat› bilgisinin
‹mparatorlu¤a aktar›lmas›n› da savunmufllard›r. Bu aktar›m›m nas›l olaca¤› konusun-
da aç›k ifadeler olmasa da Bat›ya ö¤renci gönderme, Bat›da ç›kan kitaplar› okuma ve
okullarda okutma bunlar›n bafl›nda gelir. Bu haliyle hem örgün hem yayg›n bir etki-
leflim/etkilenim söz konusudur. Cevdet bir yaz›s›nda(A. Cevdet, 1313, 2) Avrupa’da
Osmanl› menfle’li ö¤renci olmamas›ndan yak›n›r ve bunu gerilik sebeplerinden biri
sayar.

Sorunlar›n temel sebebi olarak görülen e¤itimdeki yetersizliklerin en bozuk
taraf›, yöntem ve metotlar olarak düflünülür. Onlara göre e¤itimin mevcut hali bu
topluma faydadan çok zarar getirmektedir.(A. Cevdet, 1329 a, 1772) Çünkü bu e¤iti-
min içeri¤inde ve felsefesinde hurafeleflmifl dinî unsurlar bulunmaktad›r. ‹nsanlar›n
düflünce melekelerini modernlefltirici yönler bulunmamakta ve toplumun dinîleflme-
sini sa¤lay›c› zihniyet bask›n flekilde görülmektedir. Mevcut e¤itimin özgür düflünce-
yi gelifltirici, bireysel farkl›l›klara toleransla bakan bir taraf› yoktur. A. Cevdet’e göre
dinî unsurlar›n e¤itim içine s›zm›fl olmas›, laik düflünceyi engellemektedir. Cumhuri-
yet döneminde Tevhid-i Tedrisat’›n tarihsel geliflimi, amaç ve önemini anlatan Sungu
da Cevdet’in bu düflüncelerini âdeta tekrarlam›flt›r. Ona göre Tevhid-i Tedrisat’›n te-
mel amaçlar›ndan biri, sekülarizasyonun sa¤lanmas›d›r (Sungu, 1938, 397-431).  Üs-
telik bu durum II. Abdülhamid dönemi e¤itim sisteminde hayli ileri boyutlara ulafl-
m›flt›r. Bu haliyle e¤itim kiflilerin düflüncelerini aç›k bir flekilde ortaya koymaya ma-
nidir. Böylece Cevdet, e¤itimin tamamen Bat›l›laflt›r›lmas›n› savunurken dinî unsur-
lardan da temizlenmesi gerekti¤ini ileri sürmüfltür. E¤itimin içeri¤inde bu flekilde ya-
p›lacak bir de¤iflim sayesinde laik düflünceli bireyler yetiflecektir. Ayr›ca Abdullah
Cevdet özgür düflünceli kifliler yetifltirebilmek için Avrupa’ya ö¤renci gönderilmesi
konusunda ›srar etmifltir(A. Cevdet, 1329 b, 1333-4). Burada temel sorun fiark ve Garb
zihniyetinin farkl› olmas›d›r. Bat›c› ayd›nlara göre fiark zihniyeti rasyonel, laik ve se-
küler de¤ildir. Oysa Garp zihniyeti bunun tam tersidir Öyle ki, fiark zihniyeti ile Garp
zihniyeti aras›ndaki fark› bir olay›n izah›nda bile görmek mümkündür”(M. Sad›k,
1329, 1872). fiu halde kurtulufl için Avrupa zihniyetine, ilim ve marifetine sar›lmaktan
baflka ç›kar yol yoktur. Bu düflünceler Mahmut Sad›k taraf›ndan da dile getirilmifltir.
Ona göre, felaketlerin en bafl›nda ilimden sanattan, maariften geri kalmak gelir. fiark
ve Garb zihniyetlerinin fark›n› görmemek büyük hatalardand›r. 

Bat›c› ayd›nlar fiark ve Garb zihniyetleri aras›nda net ayr›m yapmakta, bunla-
r›n biri birlerine ithaline de flüpheyle bakmaktad›rlar. ‹flte bu noktada onlara göre Av-
rupa’dan nelerin al›nmas› gerekti¤i probleminden önce, al›nacaklar›n nas›l al›naca¤›
bafll› bafl›na bir sorundur. Çünkü bir fleyin al›nmas› hiç fark›na bile var›lmadan onun
felsefesinin, kültürünün ve metafizi¤inin de al›nmas›n› gerekli k›lmaktad›r. Avru-
pa’dan al›nacak e¤itim yöntemi tart›flmalar› sürerken, Avrupa’dan teorik bilgiden zi-
yade uygulamal› bilgilerin ve yöntemlerin al›nmas› istenmifltir. “Avrupa’ya gönderi-
len ö¤rencilerin teorik bilgiler ö¤reten okullardan ziyade, sanayi/ticaret ve sanat
okullar›na kay›t yapt›rmalar›n›n istenmesi”(M. Zeki, 1330, 287) bunun delillerinden
biri olarak say›labilir. E¤itim yoluyla Bat› düflünce ve teknolojisinin transferine yöne-
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lik düflüncenin temelinde pratik bilgiye duyulan ihtiyaç ve pragmatik zihniyet gelir.
Sorunlar›n çözümünde kendini mesul hisseden ayd›nlar›n önerilerinde güncele bo-
¤ulmalar› normal karfl›lanacak bir durumdur. Zira bu durum dönemin gereklerine ve
gerçeklerine uygun düflmektedir. Çünkü bir an evvel bir fleylerin yap›lmas› gerekli-
dir. Avrupa’n›n geldi¤i seviyeye hangi aflamalardan geçerek ulaflt›¤› Osmanl› ayd›n-
lar›nca da muhakkak biliniyordu. Buna ra¤men sürecin görmezden gelinmesi, önce-
likle ayd›nlar›n güncel siyaset ve toplum sorunlar› içinde bo¤ulmalar› ve mevcut
problemlere bir an çözüm üretmekle kendilerini sorumlu görmeleri ile aç›klanabilir.
Ayd›nlar›n günün toplumsal sorunlar›na ve siyasete bu derecede sorumluluk hissiya-
t› ile ba¤lanmalar› onlar›n düflünce mecras›n› belirledi¤i gibi onlar› normatif düzlem-
lerinden de ay›rm›flt›r. Bu durum düflünce tarihi aç›s›ndan olumsuz ve bir süreç ola-
rak görülebilir.

IIII..  MMeeflflrruuttiiyyeett’’ttee  EE¤¤iittiimmiinn  BBoozzuukk  OOllmmaass››nn››nn  SSeebbeebbii  TTaannzziimmaatt  IIssllaahhaattllaarr››  mm››--
dd››rr??

II. Meflrutiyet ayd›nlar› aras›nda elefltiri konular›ndan biri de e¤itim sistemi-
nin Tanzimat reformlar› ile bozulmaya bafllamas›d›r. Onlardan baz›lar›na göre, Tanzi-
mat idaresinin e¤itime getirdi¤i yenilikler toplumsal bünyeye geri dönülmez zararlar
açm›flt›r. Bu da bu günün felaketlerini do¤urmufltur. Yunus Nadi, 27 fiubat 1327’de
Tasvir-i Efkâr’da ‘Tanzimatç›l›¤›n ‹flas›’ bafll›kl› bir makale yay›nlam›flt›r(Nadi, 1327,
1). Nadi yaz›s›nda, “felâketlerin bafllamas›nda Tanzimat idaresinin mühim bir rol oy-
nam›fl oldu¤unu” iddia etmifl, sonra da Tanzimatç›l›k fikrinin art›k iflas etmifl oldu-
¤unu savunmufltur. ‹ki gün sonra Jön Türk’te Ahmed Agayef, ertesi gün de, Tasvir-i Ef-
kâr’da Köprülüzâde Fuad ‘Tanzimat usulü’ aleyhinde birer makale yazm›fllard›r. Befl
gün sonra Sebilü’r-Reflad’da M. fiemseddin, Tanzimatç›l›¤› elefltirdikten sonra flimdi
“Tanzimatç›l›¤›n daha ziyâde ra¤bet kazanm›fl” olmas›ndan korktu¤unu ileri sür-
müfltür. Ayn› gün ç›kan Türk Yurdu’nda Yusuf Akçura da bu tenkitlere kat›larak, “Tan-
zimatç›l›¤›n daha hayli sermayesin oldu¤unu üzülerek belirtmifltir. Dört gün sonra
yine Tasvir-i Efkar’da Yunus Nadi, Tanzimatç›l›k aleyhinde bir kat daha keskin bir li-
san kullanarak -“Tanzimatç›l›k bizi büyük bir karars›zl›k ve kar›fl›kl›¤a sürüklemifl,
içimize büyük bir toplumsal felaket salm›fl, ortal›¤› böyle alt üst etmifl”, dedikten son-
ra onun “makbul olmayan ve melun bir usül” oldu¤unu iddia etmifltir. “Tanzimat›n
güya iyilik yapmak kast›yla millete sald›¤› müthifl kâbustan kurtulmak zaman› hâla
gelmedi mi?” diye sormufl ve “gözü kör olsun müflis Tanzimat›n” diye ba¤›rm›flt›r.
Bu tart›flmalara, Darülmuallimîn müdürü iken Maarif Naz›r› Emrullah Efendi ile ge-
çinemeyerek istifa eden Sat› Bey, ‹çtihad’da uzun bir yaz›s›yla kat›lm›flt›r. Bu uzun ve
vüsatli tart›flmay› sadece e¤itim kanad›ndan ele alan Sat› Bey, bütün makalelerde e¤i-
tim ile ilgili söylenilenlere karfl›l›k vermifltir. Sat› Bey’e göre(Sat›, 1329 a, 1379-1383;
1329 b, 1406-1410) Tanzimat aleyhtarlar›n›n en çok itiraz ettikleri mesele: Mekteb,
medrese meselesidir. Onlar›n hemen hepsi, Tanzimatç›lar› medreseleri ›slah etmedik-
lerinden suçlamaktad›r. Sat› Bey flöyle devam eder: 

“Ben de medreselerin ›slah›na büyük önem veriyorum, inan›yorum ki, toplu-
mum acil ihtiyaçlar›ndan birisi medreselerin ›slah›d›r. Kaymakaml›¤›m s›ras›nda
medreselerin ne halde oldu¤unu ve köylüler üzerine ne kadar derin tesirler yapt›¤›-
n›, yak›ndan gördüm. Darülmuallimîn müdüriyetinde bulundu¤um s›rada ise, med-
reselerin içinde bulundu¤u durumu, yakinen tetkike f›rsat bulmufl ve onlar›n kusur-
lar›n› da meziyetlerini de anlam›flt›m. Medreselerde mekteplerdekinden çok daha
kuvvetli bir meram ve ciddiyet, çok daha devaml› bir cehd ve dikkat bulundu¤unu
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görmüfl ve medreselerin ›slah› memlekete pek nüfuzlu ve faal, çok ciddi, sebatkâr, in-
sanlar kazand›raca¤›na inanm›flt›m. Bununla beraber ben medreselerin, ›slah›na
ehemmiyet vermemek meselesinden dolay› eskileri suçlamay› haks›z buluyorum.
Medreseler hâlâ ›slah edilmemifltir. Onun için medreselerin ›slah› meselesi tarihe de-
¤il, siyasete aittir. O dünün de¤il, bu günün ve yar›n›n meselesidir. Biz flimdi Tanzi-
matç›lar ‘medreseleri niçin ›slah etmediler?’ diye de¤il, medreseleri niçin ›slah etmi-
yoruz? Ne vakit ›slah edece¤iz? Nas›l ›slah etmeliyiz diye düflünmeliyiz” (Sat›, 1329a,
1380 ).

Ona göre baz› Tanzimat aleyhtarlar› Tanzimatç›lar› medreseleri ›slah etmedik-
lerinden de¤il, yeni okul açmad›klar› dolay›s›yla elefltirmektedir. Oysa as›rlardan be-
ri devam edegelen müesseselerde ›slahat zordur. Bunun için o müessese etraf›nda ön-
celikle yenilik taraftar› bir çevre oluflturmak gerekir.  Oxford ve Sarbon üniversitele-
rinin vaktiyle bir medrese oldu¤u söylenmifltir. Onlar dört befl yüz y›ldan beri aflama
aflama bu hale gelmifltir. Oysa Osmanl› devletinin bu kadar beklemeye vakti yoktur.
Bu hususta bir hüküm verebilmek için evvel emirde memleketimizde maarifin ne su-
retle geliflti¤ini dikkate almak lâz›md›r. Tanzimatç›l›k tart›flmalar› bunlarla da bitme-
mifltir. II. Meflrutiyet’in son y›llar›nda da tart›flma devam etmifltir. Tanzimatç›l›k dü-
flüncesine yönelik elefltirel yaz›lar Türk Yurdu ve Sebilü’r-Reflad sayfalar›nda da görül-
mektedir(Akçurao¤lu, 1329, 191-193; A. Kemâli, 1337; K. Nami, 1328, 208; E.
Edib,1337 ve 1339).

‹‹ççttiihhaadd  DDeerrggiissiinnddee  ÖÖzzeell  EE¤¤iittiimm  vvee  YYaabbaanncc››  OOkkuullllaarr  MMeesseelleessii

‹çtihad’da ortaya konan görüfllere göre Osmanl› ülkesi içindeki yabanc› okul-
lar memleket için oldukça zararl›d›r. Dolay›s›yla bu okullar›n faaliyetlerini sürdürme-
lerine olumlu bak›lmam›flt›r. Ancak bu kurumlar Bat› e¤itim usülüyle faaliyet göster-
diklerinden, Avrupa ilim ve medeniyetinin ve yenili¤in Osmanl›ya girifl kap›lar›ndan
birini oluflturmaktad›r. Dolay›s›yla buralara bir imrenme söz konusudur. Bu okullar-
da yap›lan e¤itim övülmekte, onlar›n örnek al›nmas› istenmektedir. Özel okullar›n
Osmanl› vatandafllar› taraf›ndan da aç›lmas› sal›k verilmektedir. Abdullah Cevdet,
yabanc› okullar› Osmanl›’n›n kalbini da¤layan ocaklar olarak görür. Ona göre güzel
isimlerle aç›lan bu okullar hep flu amac› tafl›rlar: “Osmanl›n›n yüre¤ini ya¤ma et-
mek”(A. Cevdet, 1329 e, 2020). A. Cevdet’in özel e¤itime ayr› bir ilgisi vard›r. Kendi-
si de 1890’larda bir özel e¤itim kurumu açma denemesi yapm›flt›r. Cevdet, ‹shak Sü-
kuti ve A¤›nl› Abdullah Efendi ile birlikte Elaz›¤’da “Mezra’atü’l- Muârefet”(Hanio¤-
lu, 1981, 19) isimli bir okul açmay› denemifltir. Bu okulda düflüncelerini aç›k olarak
aktarmas›n›n yan› s›ra, ö¤renciler üzerinden her türlü bask›y› kald›racak ve onlarda
kolektif bir fluur oluflturacak yöntemler kullanarak amac›na ulaflmak için faaliyetler-
de bulunmufltur. 

A. Cevdet seyahatlerinde devlet ve özel okullar› gezdi¤i gibi ‹stanbul’da bulu-
nan baz› özel okullar› da gezmifl ve edindi¤i gözlemlerini okuyucular›yla paylaflm›fl-
t›r. Bu gezilerden edindi¤i intibalardan iki tanesini buraya almakla, onun özel okullar
ve yabanc› okullar hakk›ndaki görüfllerini daha aç›k olarak anlamak kolay olacakt›r.
Bunlardan biri, 1890’da Mahmud Hamdi Efendi taraf›ndan Tophane’de kurulan, 1908
‹nk›lâb›ndan sonra Befliktafl’a naklolunan ve ayr›ca yerli özel okullar içinde ömrü en
uzun olanlardan biri olan ve 1914 y›l›nda müdürlü¤ünü ‹smail Hakk›[Baltac›o¤lu]’n›n
yapt›¤› fiemsü’l Mekâtib’e(Ergin, 1977, 1025) yapt›¤› ziyarettir. Cevdet bu okula yönelik
gözlemleri do¤rultusunda “özel okullar›n önemli bir görevinin de Müslüman çocuk-
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lar›n yabanc› okullara mecbur kalmas›n› önlemek”(A. Cevdet, 1330 b, 366)  olarak be-
lirtir. Cevdet yaz›s›n›n devam›nda yabanc› devletlerin ‹stanbul’da bulunan okullar› ve
ö¤rencileri hakk›nda genifl bilgiler ve istatistikler de vermifltir. Ayr›ca okulun iflleyifli,
program›, ö¤renci ve ö¤retmen durumu ile ilgili bilgilerin yan›nda okulda dayak ol-
mad›¤›n›, karma e¤itim yap›ld›¤›n›, yeni usül ö¤retim metotlar›n›n uyguland›¤›n› be-
lirterek flöyle devam eder: “fiems’ü-l Mekâtib Mektebi’nde k›z ve erkek çocuklar yan
yana e¤itim görürler. K›z çocuklar›nda görülen yetene¤in erkek çocuklar›n yetenekle-
rine üstün oldu¤unu Hakk› Bey söylüyor”(A. Cevdet, 1330 b, 366).

Yabanc› okullar konusunda ‹çtihad’da bilgi verilen bir di¤er yaz› da yine Cev-
det’in Heybeliada Rum Ticaret Mektebini ziyareti dolay›s›ylad›r. Buradaki gözlemlerini
okuyucular›yla paylaflan yazar, “‹çtihad sahibinin hak ve vazifesi, ilm sahas›nda ser-
best bulunmak ve siyaset sahas›na ad›m atmamakt›r” diyerek yaz›s›na girifl yapm›fl-
t›r. Devam›nda ise okulun tarihine büyük yer ay›rm›fl ve mevcut durumu hakk›nda
bilgiler vermifltir. Okulun e¤itim ö¤retim kademeleri, s›n›flar›, ö¤retmen durumu, ö¤-
renci say›s› ve y›llara, s›n›flara, kademelere göre da¤›l›mlar› verilmifltir. Okuldan ye-
tiflen meflhur tüccarlar, ifl adamlar›, memurlar ve bankerler hakk›nda da bilgiler ver-
mifltir. Yazar söz konusu baflar›l› insanlardan söz ederken, “bir taraftan da biz neden
bunlar gibi insanlar yetifltiremiyoruz? Bizim bunlardan eksi¤imiz nedir?” diye hay›f-
lan›r. A. Cevdet bu okulu ziyareti s›ras›nda ilginç bir noktaya de¤inmifltir: Okulun la-
boratuar k›sm› yanm›fl ve yeniden infla edilmifltir. Bu yenileme ifllemini bir sigorta flir-
keti yapm›flt›r. Çünkü okul sigortal›d›r. Buna ba¤l› olarak Cevdet flu yorumu yapar:
“Mektebin laboratuar k›sm› yanm›fl, ama mektebin kap›s›nda “Ya Haf›z” yerine bir si-
gorta flirketinin levhas› yaz›lm›fl, paray› da ondan tahsil etmifller. Bizim koskoca Ç›ra-
¤an Saray› sigortal› olmay›p kül olup gitti. Vay bizim kör tevekkülümüz.... Vay bizim
kör tevekkülümüz”(A. Cevdet, 1330 c, 164-167).

Bat›c› ayd›nlar e¤itim konusunda Osmanl› topraklar› içindeki yabanc› okullar
ve özel okullar›n yan›nda yabanc› ülkelerin e¤itim durumlar›yla da ilgilenmifllerdir.
Bunlar›n bafl›nda Japonya gelir. Japonya Bat›l›laflma konusunda örnek gösterilmifltir.
Kendi örf ve adetlerine sad›k kalarak Bat› bilim ve teknolojisini alabildikleri yönünde
sürekli övgülü haberler ve yorumlar verilmifltir. Bunlardan baflka farkl› ülke ve top-
lumlar hakk›nda ansiklopedik bilgiler de verilmifltir. Bu yaz›lardan biri “Almanya ‹fl
Bafl›nda”(O. R›za, 1330, 194-198) bafll›¤›yla yay›nlanan dizi yaz›d›r. Yaz›n›n genelinde
Almanya’n›n nas›l güçlü, medenî ve millî bir devlet haline geldi¤i özetlenmifltir.

MMeeddrreesseelleerr  vvee  IIssllaahh››  kkoonnuussuunnddaa  ‹‹ççttiihhaadd’’››nn  GGöörrüüflfllleerrii

Medreseler dönemin yüksek ö¤retim kurumlar›ndan biridir. Bir zamanlar ol-
dukça verimli olan bu kurumlar, zamanla bozulmaya ve sorun olmaya bafllam›flt›r.
Medreselerdeki bozulma II. Meflrutiyet döneminin bir sorunu de¤il, belki de 200-300
y›ll›k bir birikimin neticesidir. Çünkü ilk bozulma iflaretlerinin Kanuni döneminde
bafllad›¤› bilinmektedir. Kanuni döneminde gerek ö¤retim yöntemleri ve ders içerik-
leri, gerekse medrese mensuplar›n›n istihdam› maafllar› ve müderris yetifltirme esas-
lar› gibi konularda sorunlar bafl göstermifltir. 18.yüzy›l›n ilk çeyre¤inde yenileflme ça-
l›flmalar›n›n bafllamas›yla medreselerde ›slah çal›flmalar› da gündeme gelmifltir. Ama
istenilen ›slahat bir türlü yap›lamam›flt›r. E¤itim konusunda en fazla ileri gidilen Tan-
zimat döneminde bile medreselerin ›slah› halledilememifl, modern e¤itim kurumlar›-
n›n yan›nda varl›¤›n› sürdürerek önemli bir ikilik oluflturmufltur. Hatta medreselerin
önemli bir mesele haline gelmesi Tazimatla bafllam›flt›r. ‹çtihad yazarlar›, medreseleri
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ve mensuplar›n› yeniliklere karfl› durufllar› ve e¤itim metotlar› dolay›s›yla sert bir dil-
le elefltirmifltir. Bu kurumlarda ›slah çal›flmalar›n›n h›zla yap›lmas›n› istemifllerdir.
Tanzimatç›lar›n medrese ›slah›n› yap(a)mad›klar›n› elefltiren birkaç yazara karfl› Sat›
Bey’in ‹çtihad’da verdi¤i cevap, medreselerin ›slah› konusunda toparlay›c› bilgiler
vermektedir. Ona göre medreselerin Tanzimat döneminde ›slah edilememesinin sebe-
bi Tanzimat ricâli de¤il, Tanzimat siyasetidir. Medreseler hâlâ ›slah edilmemifltir.
Onun için medreselerin ›slah› meselesi tarihe de¤il, siyasete ait bir meseledir ve dü-
nün de¤il, bu günün ve yar›n›n meselelerindendir”(Sat›,  1329 a, 1380-81).

‹stanbul’da bulunan medreseler ve talebelerinin durumlar› hakk›nda bilgi ve-
ren Cevdet, Sat› Bey gibi medreseleri önemsemifltir. Ona göre medreseler Harbiye,
T›bb›ye ve Mülkiye kadar önemlidir. Çünkü medreseler, halk üzerinde büyük etkile-
ri olan din adamlar›n› (s›n›f-› ruhanî!) yetifltirmektedir. Cevdet, “Softal›¤a dair” bafl-
l›kl› yaz›s›nda ‹stanbul’daki medreselerle ilgili say›sal bilgiler vermifltir. Memleketin
önemli makamlar›na gelecek adamlar› yetifltiren medreselere ayr›lan bütçeyi çok az
bulmufl, bunu ac›nacak bir durum olarak görmüfl ve “din adamlar› yetifltiren bu ku-
rumlar›n bütçesi derhal on kat›na ç›kar›lmal›d›r teklifini yapm›flt›r.  E¤er bu konuda
hükümet gecikirse, millet ve vatan için tehlike çanlar›n›n çald›¤›n› duymakta gecik-
meyecektir”(A. Cevdet, 1329 h, 1306). Burada dikkati çeken önemli bir husus, medre-
selerin “s›n›f-› ruhanî”yi yükseltmek için önemsenmesidir. ‹slâm’da H›ristiyanl›k’taki
gibi ruhanî bir s›n›f, grup, hizb (sect) yoktur. Cevdet’in bu yorumu da büyük ölçüde,
Gustave Le Bonn’dan mülhemdir. Böylesi bir yorum, arzu etti¤i toplumsal de¤iflimin
sa¤lanabilmesi için s›n›fl› bir toplumun gereklili¤ine inanmas›ndan ileri gelir. Top-
lumsal de¤iflimin sa¤lanabilmesi için Cevdet, burjuva s›n›f›n›n olmazsa olmazl›¤›na
sürekli vurgu yapmaktad›r. Devletin seçkin bir s›n›f taraf›ndan yönetilmesi ve bunla-
r›n halka önderlik etmesi istenmektedir. Bu seçkin s›n›f›n kimlerden teflekkül edece-
¤ine yönelik görüfller aç›k de¤ildir ama bunun yan›nda bir de düzeyi yüksek ruhban
s›n›f›n›n istenmesi bu yaz› vesilesiyle görülmektedir. 

Medreseler hakk›nda ‹çtihad’da kaleme al›nan yaz›lardan en ilgi çekeni K›l›ç-
zâde Hakk› Bey’in yaz›lar›d›r. Konuyla ilgili ilk ve en önemli görüfller “Pek Uyan›k Bir
Uyku” bafll›kl› yaz›da dile getirilmifltir. ‹çtihad’›n önemli yaz›lar›ndan biri olan bu ya-
z›da medreselerin ›slah› de¤il, ilgas› istenmekte ve yerlerine modern üniversitelerin
kurulmas› önerilmektedir. K›l›çzâde Hakk› görüfllerini flöyle özetler:

“Medreseler kald›r›l›p, yerine ‘Collége de France’ tertibinde gayet mükemmel
bir ‘Ulûm-› Edebiye Medresesi’ yap›laca¤› gibi, Fatih Medresesi yerine ‘Ecolé Poly-
technic’ tarz›nda di¤er bir ‘Medrese-i Âliye’ vücûda getirilmelidir. Yüksek tahsil bu
okullarda ve Darü’l-Fünûnlarda tahsil olunup, softal›k mesle¤i kald›r›lmal› ve mek-
teplerde softalara flimdiki medreselerde oldu¤u gibi birer oda verilmeyip, dünyan›n
her taraf›nda oldu¤u gibi nezaret alt›nda bulundurulmal›d›r. Ve kendilerine düzenli
yemek, elbise, hizmetçi, karyola, maafl verilmelidir. Softalar çal›fl›rken rakkas gibi sal-
lanmamal› ve hele köy ve kasabalarda oldu¤u gibi hocalar boylu boyuna uzan›p ders
dinlememelidir”(K. Hakk›, 1328 b, 1261).

K›l›çzâde Hakk›’n›n bu yaz›daki büyük olas›l›kla medrese ve Meflihat yetkili-
leri hakk›ndaki görüflleri yüzünden, ‹çtihad, fieyhülislâml›k taraf›ndan süresiz olarak
kapat›lm›flt›r. Ancak Cevdet ve arkadafllar› görüfllerinde ve faaliyetlerinde ›srara de-
vam etmifllerdir. K›l›çzâde Hakk› konuyla ilgili yaz›lar›n› ‹tikad-› Bât›laya ‹lân-›
Harb(K. Hakk›, 1329a) bafll›kl› kitab›nda toplam›flt›r. Daha çok medrese talebelerini ve
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cahil hocalar› yeren, onlarla istihzâ eden, yer yer matrak geçen, zaman zaman da aç›k-
ça sert biçimde elefltirin K. Hakk›, yaz›lar›nda medreselerin son derece zararl› yerler
ve tembellik yuvalar› oldu¤unu ileri sürmüfltür. “Sahte Softal›¤a ‹lân-› Harb”(K. Hak-
k›, 1329  b), “Dervifllik ve Softal›¤a Dâir”(K. Hakk›, 1329 c) ve “Yunus Hoca Hikayeleri”(K.
Hakk›, 1329 d ve 1329 e) medreselerin sert dille elefltirildi¤i yaz›lard›r.

“Yunus Hoca Talebe” bafll›kl› uzun hikâyesinin ard›ndan ‹çtihad tekrar kapat›l-
m›flt›r. Çünkü bu hikâyede medrese talebelerinin günlük yaflamlar› hakk›nda hayli
cesur say›labilecek konular ifllenmifltir. Hikâyenin kahraman› Yunus Hoca’d›r. Yunus
Hoca ilginç bir tiptir, acayip bir tarihî simad›r, kendisinin kökeni ve nereli oldu¤u tam
belli de¤ildir. O çok kere ölmüfl ve yine dirilmifltir”(K. Hakk›, 1329 e, 1601). Yunus Ho-
ca cahil, kuru softa bir yobazd›r. “Yunus Hoca Talebe” hikâyesinde Konya’dan ‹stan-
bul’a gelen bir talebenin ilk izlenimleri ve medreselerdeki talebelerin günlük yaflam-
lar› anlat›l›r. Hikâyeye göre, Yunus Hoca Konya’dan gelir, bir tan›d›¤› vas›tas› ile Nu-
ruosmaniye Medresesine kaydolur. Üç kiflilik bir odaya yat›l› olarak kaydolur. Arka-
dafllar› Yunus Hocaya neler yap›p yapmayaca¤›n› ve burada günlerin nas›l geçti¤ini
anlat›rlar. Bir gün arkadafllar› d›flar› ç›k›nca Yunus Hoca onlar›n sand›klar›n› kar›flt›-
r›r. Sand›klar›n içinde ilginç flifleler vard›r, ancak onlar›n ne oldu¤unu bilmez. Arka-
dafllar› akflam gelir ve onu di¤er arkadafllar›n›n yan›na misafirli¤e götürürler. Burada
talebeler ‹stanbul’un günlük yaflam›nda bafllar›ndan geçenleri hikâye ederler. Bir ta-
raftan da içkileri yudumlarlar. ‹çlerinden biri Beyo¤lu’na nas›l gitti¤ini, orada akflam-
lar› neler yaflad›¤›n›, oran›n e¤lence ve kad›n âlemlerini çekici flekilde anlat›r. Yunus
Hoca anlat›lanlar karfl›s›nda hayret eder, flaflakal›r, ama onun da içi gider bu tür ko-
nulara. Misafirlik dönüflü yata¤›na uzan›rken arkadafllar›n›n yaflad›¤› âlemleri dü-
flünmeye bafllar(K. Hakk›, 1329 d, 1703-1714).

Medreselerle birlikte ›slah edilmesi istenen e¤itim kurumlar›nda biri de yeni
aç›lan Darü’l-Fünun’lard›r. Bat›c› ayd›nlar dönemin üniversiteleri olan bu kurumlar›n
da birçok bak›mdan eksik taraflar›n›n oldu¤unu ve yenilenmesi gerekti¤ini belirtmifl-
lerdir. Özellikle buralarda okutulan dersler ve yöntemleri konusu elefltirilmifltir(M.
Zeki, 1330, 289).

HHaanneeddaann››nn  vvee  HHaallkk››nn  EE¤¤iittiillmmeessii  vvee  TToopplluummaa  NNiitteelliikkllii  AAddaamm  YYeettiiflflttiirriillmmeessii

Osmanl› toplumunun en önde gelen kesimi yönetici zümredir. Devletin kuru-
luflundan itibaren Osmanl› Hanedan›na önemli ve özel bir kutsiyet atfedilmifltir. Her
türlü de¤iflim ve dönüflüm iste¤ine ra¤men hiçbir zaman Hanedan›n de¤ifltirilmesi ve
iktidar›n el de¤ifltirmesi düflünülmemifltir. Bir çok bak›mdan marjinal görüflleri olan,
“Jön Türk çevreleri ve Bat› kökenli düflünce ak›mlar› ile s›k› iliflkiler içinde olan A.
Cevdet bile Osmanl› merkez iktidar›n›n otoritesini tart›flmas›z kabul eden tipik bir
Osmanl› ayd›n›d›r”(K›l›çbay, 1988, 55-60). ‹dari ve içtimâi ›slahatlar› marjinal ölçüde
ileri götürenler bile Hanedan de¤iflikli¤inden söz etmemifltir.

Jön Türkler II. Abdülhamid’e karfl› son derece a¤›r elefltiriler yaparken, onun
tahttan indirilmesini ve yerine yine Osmanl› Hanedan›ndan birinin geçirilmesini ta-
sarlam›fllard›r. Dolay›s›yla sorunlar›n çözümü için öncelikle bafltakilerin iyi bir flekil-
de e¤itilmesi gerekli görülmüfltür. fiehzadelerin küçüklükten itibaren özel olarak ye-
tifltirilmeleri, iyi bir e¤itim almalar›, kendilerine, vatana ve millet lây›k biri ile evlen-
mesi önemli görülmüfltür. Bu konuda “Pek Uyan›k Bir Uyku” makalesinde önemli gö-
rüfller ortaya at›lm›flt›r. Burada K›l›çzâde Hakk›, bütün flehzadeler ve veliahtlar›n e¤i-
timlerine önem verilmesini ve bafllar›nda duran cahillerden kurtar›lmas›n› ister. Ona
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göre “genç flehzadeler orduya kat›l›p hayat›n ve devletin gerçeklerini müflahede et-
melidir. Tahta geçecek olan flehzade, dengi olan Müslüman bir k›zla evlendirilmeli ve
tek efli olmal›d›r. Padiflahlar Topkap›’da ikamet etmeli, Dolmabahçe halk saray› olma-
l›d›r”(K. Hakk›, 1328 a’1226’dan özet; Ayr›ca  bak:A. Cevdet, 1329 k, 1555-59). Top-
lumda yap›lmas› istenen ›slahatlar› genifl bir flekilde s›ralayan Celal Nuri de Hanedan
üyelerinin e¤itimlerini konu edinir. Ona göre,

“Toplumsal ›slahatlar içinde en önemli ifllerden biri saltanat üyelerinin e¤iti-
midir. Bu insanlar özel olarak e¤itilmelidir. Çünkü halk›n tahsilinden maksat geçine-
bilmek için laz›m olan bilgileri almakt›r. Ama hanedan erkân›n›n geçinme derdi yok-
tur. O halde bunlar›n okuyacaklar› ilimler s›n›rl›d›r ve özeldir. Bunlara daha sonra gö-
revlerini hakk›yla ifâ edebilmeleri için baflka türlü ulûm ve fünûn laz›md›r. Her fleh-
zâde pederinin arzu etti¤i gibi tahsil göremez. Bunlar›n tahsil ve terbiyelerinde özel
bir gaye takip edilmelidir (C. Nuri, 1328, 1259). 

Abdullah Cevdet, yönetimin elit bir zümrede olmas›n› ister. O da halk›n yöne-
tenler ve yönetilenler olarak ayr›flt›¤›n› düflünür. Her yerde ve daima idare olunmak
için var olan avam vard›r. Bunlar›n e¤itimi ve kültürel aç›dan gelifltirilmesi lüzumlu
görülür. Kültürel ça¤dafllaflman›n önemine her zaman vurgu yapan ‹çtihad yazarlar›
halk›n okumas› ve asgari düzeyde ifline yarayacak konularda bilgi sahibi olmas›n› is-
terler. Bu konuda Cevdet’in verdi¤i örnek bir anekdot hayli ilginçtir: “Erzurum Vali-
si Mehmed Emin[Yurdakul] Bey bir toplant›da flöyle der: Ermeni âlimlerinden bir zât,
‘bizim köylülerimiz fiekspir okuyorlar, siz bizlere hakim olamazs›n›z’ demifl. Ben
bundan flu anlam› ç›kar›yorum: ‘Ermeni köylüleri fiekspir okuyacak kadar yükselmifl-
lerdir, sizin köylülere mahkûm olamay›z’(A. Cevdet, 1329 b, 1333). Bütün halk›n oku-
mas›, okula gitmesi, ‹çtihad yazarlar›n›n temel istekleri aras›ndad›r. “‹çtihad sahibi-
nin hak ve vazifesi, ilm sahas›nda serbest bulunmak ve siyaset sahas›na ad›m atma-
makt›r”(A. Cevdet, 1330 c, 164) diyen Cevdet söylediklerini lafta b›rakmayarak köy-
lüleri e¤itmek ve öncelikle okuma yazma ö¤retmek amac›yla bir dernek kurarak(A.

Cevdet, 1329 f, 63; Hanio¤lu, 1981, 369) çal›flmalar›n› sürdürmüfltür. Halk e¤itiminde
öncelikle halk›n çal›flmas› gereklili¤ini dile getiren yazar, “hayat›n anlam› insanl›¤›n
azmetmesi ve çal›flmas›d›r”(A. Cevdet, 1327 c, 912) der. Çal›flman›n gayretin, servet
biriktirmenin önemine sürekli dikkat çeken ‹çtihad yazarlar›, toplumsal çöküflten
kurtulmak için öncelikle çal›flkan bir nesle ihtiyaç oldu¤unu belirtirler: Ali Kâmi, Bal-
tac›o¤lu’nun bir kitab›n› köflesinde tan›t›rken;

“Bu tembel toplumun yerine çal›flkan, hareketli bir toplum getirmedikçe bu
memleketin yaflamas› imkâns›zd›r. Çünkü içinde yaflad›¤›m›z medeniyet baflkas›n›n
s›rt›ndan geçinen tembel kimseleri toplumdan temizlemeyi amaç ediniyor. Hiç kimse
baflka yerde sebep aramas›n, ne Hükümette, ne Avrupa’da. Geri kalman›n bütün so-
rumlulu¤u bu toplumdur, anneler, babalar ve ö¤retmenlerdir. Ancak bu durumu uyu-
yan bir millete anlatmak hayli güçtür”(A. Kâmi, 1330, 2180). 

de¤erlendirmesini yapar. ‹. Hakk›’n›n Talim ve Terbiyede ‹nk›lâp adl› eseri, ‹çtihad’›n
“Sahife-i Tenkid” sayfas›nda büyük bir övgü ile tan›t›lm›flt›r. Dönemin e¤itimcilerinin
bu eserden ders almalar› ve e¤itim ö¤retim konular›nda yararlanmalar› istenmifltir.
Bir kitaba bu kadar fazla yer ayr›lmas› ve okuyucuya tavsiye edilmesi ‹çtihad’da en-
der görülen uygulamalardand›r. Toplumun büyük bir gaflet ve tembellik içinde oldu-
¤unu belirten K›l›çzâde Hakk› da halk›n çal›flmas› konusunda; “Bu güne kadar Türk-
lerin âdeta fliâr› olan “yavafl yavafl” tabiri dilimizden ç›kar›lacakt›r” dedikten sonra
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insanlar›n hat›r›na getirmek için de olsa “koflunuz, acele ediniz, durmay›n›z” gibi lev-
halar fluraya buraya yaz›lmal›”(K. Hakk›, 1328 b, 1262) önerisinde bulunur.

‹çtihad sayfalar›nda köy ve köylü konusuna de¤inilirken Anadolu’nun içler
ac›s› hali üzerinde durulur. “Anadolu köylüleri her bak›mdan sefalet içindedir”(A.
Cevdet, 1330 a, 313) Birçok yaz›da Anadolu’nun büyük bir potansiyele sahip oldu¤u,
ancak bunun de¤erlendirilmedi¤ine de¤inilir. Hatta dünyan›n en verimli tar›m arazi-
lerinin Anadolu’da olmas›na ra¤men ‹stanbul’a Amerika’dan ithal un geldi¤inden
esefle söz edilir(A. Cevdet, 1327 a, 731). Bunun için ‹çtihad’da, köylülere faydal› ol-
mak maksad›yla toprak, ziraat, ürün verimlili¤i konular›nda ansiklopedik bilgiler ve-
rilmifltir(A. Cevdet, 1329 j, 1313).

Anadolu’nun ihmal edildi¤i, insanlar›n ikinci s›n›f vatandafl olarak bile görül-
medi¤i, verilen onca vergi ve çeflitli hizmetlere karfl› hükümetin onda birini bile hal-
k›na geriye veremedi¤i flikayetinde bulunulur. Her türlü vatanî göreve birinci olarak
koflan Anadolu halk›, her türlü zorlu¤u çeken de Anadolu halk›, yani öz be öz Türk-
lerdir(Mahkeme-i Enâm, 1122). Ancak, art›k Anadolu bitmek üzeredir. Yüzy›llardan
beri Rumeli için, Arabistan için Anadolu halk› ölmektedir. Anadolu nüfusunun “kem-
miyeten ve keyfiyeten yükseltilmek zorunlulu¤u vard›r”(A. Cevdet 1329 f, 1362- 65)
ayr›ca köylülerin “yaflam flekillerinde idari ve içtimaî yönetimde ›slahatlar yap›lmal›-
d›r”(M. fieref, 1330, 379).

“Yetiflmifl adam” tabirinden, ça¤›n gerekli bilgi ve becerileriyle donat›lm›fl insan
anlafl›l›r. Vas›f dokusuna sahip bireyler mensup olduklar› toplumlar için sorun olmayan
kimselerdir. Bunun ilerisinde topluma önderlik edecek, yol gösterecek kimselere de ih-
tiyaç vard›r. Bu nitelikte insanlar›n toplumda eksikli¤i ‘kaht-› rical’, ‘adam k›tl›¤›’ ola-
rak adland›r›l›r. ‹çtihad’da geçen bu kavram›n içeri¤i her ne kadar mu¤lak olsa da an-
lat›lmak istenen vas›fl› ve lider kabiliyetinde, vizyon sahibi insanlar›n azl›¤›d›r. “Bir
milleti, bir memleketi kurtaracak, ihya edecek olan yaln›z onlard›r. Millet ne kadar bü-
yük düflmanlar ile sar›lm›fl olursa olsun yetiflmifl insanlara sahipse, bunlar milletlerini
kurtarabilir. Nitekim Almanya geliflmesini bu tür yetiflmifl insanlar›na borçludur”(H.
Sermed, 1330, 18). Di¤er dergilerde oldu¤u gibi ‹çtihad’da da son dönem Osmanl› top-
lumunda bu türden insan›n son derece az oldu¤undan flikâyet edilmektedir. 

Toplumu içinde bulundu¤u buhrandan kurtaracak olan insanlar›n yetiflmesi
için flartlar›n yeterli olmad›¤›n› belirten Hasan Sermed, niçin bu toplumda nitelikli
adam yetiflemedi¤inin sebebini flöyle aç›klar: “Öncelikle nitelikli adam yetifltirecek il-
kokul ö¤retmenleri yok, bu ö¤retmenlerin yetifltirilebilmesi için gerekli metot, tefleb-
büs hatta talebe yok, bafl›m›za gelenleri çok s›k unutma hastal›¤›m›z var, öyle ki bu
dertlere müptela oldu¤umuzun bile fark›nda de¤iliz. Son olarak da okul yap›p, bir-
kaç ö¤retmen atand› m› her fley hallolunmufl say›l›yor”(H. Sermed, 1330, 19) Ser-
med’e göre bu düflünce ve uygulamalarla nitelikli insan yetifltirilmesi hayli zordur.
E¤itimi oldukça önemli gören Bat›c› ayd›nlara göre okul da e¤itimin ayr›lmaz bir par-
ças›d›r. Okul bir ilim yuvas› olarak düflünülür. Terbiye merkezi olarak ise aile görü-
lür. Bu vesileyle S. Süreyya ‘talim’ ve ‘terbiye’nin birbirinden ayr›lmas› gerekti¤ini
söyler. Ona göre,  ‘education’ ile ‘instruction’ birbirinden farkl›d›r(S. Süreyya, 1330,
148). Okul hayat›n›n ülke insanlar› üzerindeki etkileri uzunca anlat›ld›ktan sonra,
okul binalar›n›n ö¤renciler üzerindeki tesirlerine de¤inen Dr. Edhem, “okul hayat›,
aile hayat›n›n kayna¤›d›r. Aileden okul hayat›na, medenileflmeye do¤ru bir ink›lâp
vard›r. Okul binas› evlerden daha medenidir. Okulda medeniyet vas›talar› aile haya-
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t›ndakilerden daha fazlad›r. En büyük mürebbî, terakki ve tekâmülün en büyük mü-
vellidi talim ve terbiyeden evvel yaflan›lan ‘hayat’t›r”(E. Necdet, 1330, 216-8) diyerek,
okul ve aile aras›nda olmas› gereken iletiflim ve birlikteli¤e dikkat çeker.

OOkkuull  BBiinnaallaarr››

Okul binalar› özellikle II. Abdülhamid döneminde önemsenmeye bafllanm›fl-
t›r. Bat›l› tarzda yap›lan binalar›n tezyininde yerli ve ‹slâmî unsurlara yer verilmifltir.
“Binalar, Frans›z mimari planlar›na dayand›r›lm›fl da olsa, özellikle Osmanl› ve ‹slâm
ö¤elerinin vurgulanmas›yla infla edilmifltir. Benzer bir üslupla, yeni okullar›n e¤itsel
içeri¤i, Osmanl›’ya ba¤l›l›k düflüncesini ve günlük davran›flta ‹slâmi do¤ruluk duy-
gusunu afl›lamak üzere tasarlanm›flt›r. Binalar Do¤u ve Bat›n›n karfl›t e¤ilimlerini bu-
luflturma çabas›ndad›r”(Fortna, 2005, 202).

Okul binalar›n›n ça¤›n gerektirdi¤i ölçülerde olmas› insanlar›n günlük haya-
t›nda ne kadar etkili oldu¤u tart›fl›larak, ‘e¤er okul binalar› medenî bir flekilde yap›l-
m›fllarsa, bu toplum üzerinde de etkili olacakt›r’(E. Necdet, 1330, 217)  denilmifltir.
E¤itimin baflar›s›n› binadan, idari yap›dan ve çevre düzenlemesinden bafllayarak bir
çok nedene ba¤layan Dr. Edhem, netice olarak okul binalar›n›n önemini flöyle özetler:
“O halde bizde mekteb binalar› en büyük bir temeddün(medenileflme) kuvveti olmas›
bir hakikattir. Mekteb binalar›, özellikle ilkokul binalar› büyük, temiz, güzel manza-
ral›, ça¤dafl araç-gereçlerle donanm›fl olmalar› memleketin yenilenmesi hususunda
ne kadar mühim oldu¤u kendili¤inden anlafl›l›r”(E. Necdet, 1330, 218). 

ÖÖ¤¤rreettmmeenn  SSoorruunnllaarr››

Ö¤retmenlerin sorunlar›na de¤inmeden önce ö¤retmenin önemine de¤inen
Ali Kâmi de, di¤er ayd›nlar gibi bu toplumda öncelikle bir sosyal ink›lâb›n olmas› ta-
raftar›d›r. 1908 siyasî bir ink›lâpt›r. ‹dari bak›mdan baz› fleyler de¤iflmifltir ama sosyal
hayatta pek az fley de¤iflmifltir. Bu durum ayd›nlar› 1908 ink›lâb› sonras›nda flafl›rt-
m›flt›r. Çünkü birçoklar› siyasî ink›lâpla birlikte toplumda hemen her fleyin de¤iflece-
¤ini umut etmifllerdi. Önemli olan toplumun de¤iflmesiydi ama de¤iflen pek fazla bir
fley olmam›flt›. Onun için yap›lan siyasî ink›lâb›n sosyal yönünün de olmas› vurgu-
lanm›flt›r. Bu sosyal ink›lâb› gerçeklefltirmede en önemli rol e¤itime ve e¤itimcilere bi-
çilmifltir. E¤itimde de ö¤retmenler baflrolü oynayacakt›r. Bu durumu Hasan Sermed,
Almanya örne¤ini vererek aç›klar: “Almanlar, Frans›zlar üzerine zaferlerini ilkokul
muallimlerine medyun(borçlu) olduklar›n› belirtmifllerdir. Bu hakikati dünyaya ilk
defa, resmen ilan eden Bismark’t›r”(H. Sermed, 1330, 18). ‹nsan›n hayat› boyunca gö-
rece¤i tahsil, program, kitap ve ö¤retmenden müteflekkildir. Ama bunlar içinde en
önemlisi ö¤retmendir. Ö¤retmenin e¤itim içindeki önemine Kâmi flöyle de¤inir: 

“Art›k fikrî ve içtimaî bir ink›lâp ihtiyac› do¤du. Bunu gerçeklefltirecek olan
muallimlerdir. E¤itim ve ö¤retimin üç önemli kayna¤› vard›r:  Program, kitap, muallim.
Kitap ve programlar bozuk da olsa e¤er ö¤retmenler iyi yetiflmifllerse aç›klar kapat›l›r.
Fakat kitaplar, programlar ne kadar mükemmel olursa olsun e¤er muallim mesle¤inin
ehli de¤ilse hepsi bitmifltir. O, masum bir katildir ki, talebesinin bilmeyerek zaman›n›
öldürür. ‹btidâî, tâli veya âli bulunsun, tahsilin her devresinde muallimin önemli etki-
sinin oldu¤u âflikard›r. Bu tesir e¤itimin derinlerine inildikçe daha da ziyadeleflir. Da-
rülfünun talebesi -hakikaten darülfünun talebesi ise- kitaplarla flahsi çal›flmayla bir de-
receye kadar muallimsiz çal›flabilir. Hâlbuki ilkokuldaki yavrular- bir süt kuzusu, ana-
s›na muhtaç oldu¤u kadar- hocalar›na muhtaçt›rlar” (A.Kâmi, 1329 a, 1934).
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E¤itimde bu derece önemli bir yere sahip olan ö¤retmenin etkisi bununla s›-
n›rl› görülmez. Toplumun her katman›nda ve her zaman ö¤retmen önemli bir rol oy-
nar. Osmanl› muallimlerine misal olsun diye S›rbistanl› ö¤retmenlerin savafl esnas›n-
da yapt›klar›n› g›pta ile anlatan Hasan Sermed, ö¤retmenlerin toplum için ne kadar
hayati önem tafl›d›¤›na de¤inir ve onlar›n memleketleri (S›rbistan) için katland›klar›-
n› flöyle s›ralar:

“Millî e¤itim ö¤retmenleri üç büyük fley yapt›lar ki bundan dolay› bütün S›r-
bistan kendilerine flükran borçludur: Birincisi,, savafltan önce talebeleri e¤ittikleri gibi
gençlerin ve halk›n fikr ve dima¤lar›n› hakiki vatanperverlik hissiyle doldurdular. ‹fl-
te son savaflta askerin gösterdi¤i cesâret ve fedakarl›k bundand›r. ‹kincisi, bu korkunç
muharebeler esnas›nda ö¤retmenleri hepsi son ferdine kadar cümleten kendi istekle-
riyle askerlik hizmetine kat›ld›lar. Üçüncüsü, savafl sonras›nda herkes vatan›na dön-
dü¤ü zaman üç yüzden ziyâde ö¤retmen çoluk çocu¤unu geride b›rakt›. Fazla bir ma-
afl ve yahut bir menfaat istemeyerek, ancak memleketlerine hizmet için yeni S›rbis-
tan’a gittiler”(H. Sermed, 1329 a, 2031).

E¤itimin bozuk olmas› di¤er birçok soruna davetiye ç›karm›flt›r. E¤itim içinde
ö¤retmenlerin rolünü bir trenin makinistine benzeten Kâmi, içinde bulunulan bozuk
durumun da büyük ölçüde geçmiflten kaynakland›¤› kanaatindedir. Ona göre, geçmifl
muharebelerdeki yenilgilerin temel sebeplerinden biri, e¤itimdeki geriliklerdir. Tahsil
hayat› kuvvetini üç kaynaktan al›r: Program, kitap, muallim. Program bize yol gösterir,
kitap bir trendir. Fakat o treni yolda süratle götürecek kuvvetli bir lokomotife, mâhir
bir makiniste ihtiyaç vard›r ki, o da de¤erli bir muallimdir. Tecrübesiz bir makinist
treni yoldan ç›kar›r. Buna karfl›l›k yollar› bozuk, arabalar› k›r›k dökük farz edin, ma-
arifin halini görmüfl olursunuz. Bununla beraber flu halin mesulünü halden ziyade
mazide aramak laz›m gelir zann›nday›m”(A.Kâmi, 1329 a, 1936). 

II. Meflrutiyet döneminde ö¤retmenlerin yeterlikleri de tart›fl›lan konulardan
biridir. Önüne gelen herkesin ö¤retmen olmas› meslek mensuplar›n› rahats›z etmek-
tedir. Ali Kâmi bu konuda dönemin Maarif Naz›r› Emrullah Efendi’nin sözlerini ala-
rak: “Emrullah Efendi memurdan muallim olmaz dedi. A’lâ! Bu bir hakikattir. Mual-
limlik ayr›, memurluk ayr› mesleklerdir. ‹ki karpuz bir koltu¤a s›¤maz. Hem mual-
lim, muallim olarak yetiflmifl bulunmal›d›r. Herkes bilir, fakat her bilen ö¤retemez”
(A. Kâmi, 1329 a, 1935-6) demektedir. Emrullah Efendi’nin bu yerinde inanc› onun ye-
ni bir uygulamaya gitmesine sebep olmufltur. Meslekten ö¤retmen olmayanlar›n bir
k›sm› ö¤retmenlikten al›n›p farkl› memuriyetlere verilmifltir. Ancak bundan ö¤ret-
menlik mesle¤inin nitelik olarak iyilefltirilmesini umanlar daha büyük sorunlarla kar-
fl›laflm›fllard›r. Memuriyetten olan muallimler çekildikten sonra mekteplerde e¤itim
can çekiflmeye bafllam›flt›r. Memur ö¤retmenlerin tasfiyesiyle bofl kalan okullara yeni
ö¤retmen bulmak nerede ise imkâns›z hale gelmifltir. Bunun sebebi de çok öncelere
gitmektedir. Toplum için yeterli ö¤retmenin bulunmamas› o dönemin ortaya ç›kard›-
¤› problem de¤ildir. A. Kâmi’ye göre, “ö¤retmenlik mesle¤i bizde henüz yerleflme-
mifltir. Ö¤retmenlik do¤ufltan getirilen bir yetenektir, her isteyen ö¤retmen olamaz.
Ö¤retmenin maafl› pek azd›r. Geçinmek için baflka yol arayan ö¤retmenden istifade
edilemez”(A. Kâmi, 1329 a, 1935-6).

EE¤¤iittiimm  vvee  ÖÖ¤¤rreettiimm  TTeekknniikklleerrii  KKoonnuussuunnddaa  TTaarrtt››flflmmaallaarr

Jön Türklerin ço¤unlu¤u bireysel e¤itim taraftar› de¤ildi. Abdullah Cevdet’in
di¤er ayd›nlardan ve ‹çtihad’›n di¤er Jön Türk yay›nlar›ndan ayr›ld›¤› noktalardan
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biri de bu dergide ferdiyetçi e¤itimin savunulmas›d›r. Bireysel e¤itimin önemine sü-
rekli vurgu yapan Cevdet, “siz terbiye yolunda fertçi –individualiste- mi yoksa top-
lumcu –collectiviste- mu olacaks›n›z? ‹flin can damar› bu noktadad›r. Albion (‹ngiliz)
e¤itim sisteminin yüksek ve sa¤laml›¤›n› teslim edenlerden oldu¤unuza inan›yo-
rum(A. Cevdet, 1335’ten; Hanio¤lu, 1981, 373) demektedir. ‹ngiliz e¤itim sistemi fer-
diyetçi bir yap›da nesillerin yetiflmesini savunmaktad›r.

E¤itimdeki eksik yönlerden biri de ‘tevhid-i tedrisat›n’, e¤itim ö¤retim birili-
¤inin olmamas›d›r. E¤itimde istenilen baflar›n›n sa¤lanabilmesi için birli¤e gidilmesi
flart görülmektedir. Çünkü hiçbir memlekette e¤itim Osmanl›’daki kadar çeflitli ve da-
¤›lm›fl de¤ildir. Bunun için Abdullah Cevdet flöyle der: “Tevhide do¤ru gitmek istiyo-
ruz, bunun yolu, menfaatler birli¤idir, hissiyat birli¤idir, inanç birli¤idir ve e¤itim ö¤-
retim birli¤idir. Bu e¤itim ö¤retim birli¤i tabirine dikkat çekmeliyim. Hiçbir memle-
ket yoktur ki, Türkiye’mizde oldu¤u kadar ta’lim ve terbiye da¤›n›k olsun”(A. Cev-
det, 1329 e, 2016) E¤itime çeki düzen vermenin öncelikli gere¤i olarak e¤itim ö¤retim
birli¤ine gidilmesi 1912’lerden sonra talep edilmifltir.

‹çtihad’da yay›mlanan birçok yaz›da Maarif Nezareti’nin yeni uygulamaya ça-
l›flt›¤› kurallara yönelik de¤erlendirmeler vard›r. Bunlardan biri e¤itimin ülkenin her
yerinde ayn› süre devam etmesi tart›flmas›d›r. Özellikle ilkokullarda sürenin yetersiz
oldu¤unu düflünen Nezaret, dört y›ll›k olan süreyi alt› y›la ç›karmay›, ayr›ca okuldan
mezun olanlar›n belli aral›klarla tekrar imtihan edilerek okumalar›n› sa¤lamay› böy-
lelikle niteli¤i art›rmay› amaç edinen bir karar alm›flt›r. Bu karar› birçok yönden yan-
l›fl gören Sat› Bey, ilkokullarda sürenin de¤il niteli¤in önemli oldu¤unu vurgulayarak,
al›nan karara karfl› ç›km›flt›r. Ona göre as›l mesele okullar›n süresi de¤il, uygulanan
yöntemlerin amaca hizmet etme durumudur. Sat›, “e¤itimde, ö¤retme usül ve yön-
temlerinde esasl› bir de¤iflime gidilmedikçe yap›lacak her türlü ›slahat›n bofla gidece-
¤ini”(Sat›, 1329 c, 1464) söyler. Maarif Nezareti ilkokullarda e¤itimi alt› y›la ç›kar›r-
ken, ‘bütün medeni ülkelerde e¤itim süresi bizden daha uzundur. Bu sebepten biz de
e¤itim süresini uzatmak zorunday›z’ aç›klamas›n› yapm›flt›r. Sat› Bey bu ak›l yürüt-
menin de son derece yanl›fl oldu¤unu ileri sürer. Ona göre, ilk e¤itimin süresi
konusunda bütün ülkelere uygun bir usül yoktur. Hepsinin imkân ve ihtiyaçlar›na
göre de¤iflir. “Köye, kente, ekonomik geliflmiflli¤e ve ekonomi biçimine ve co¤rafi
flartlara göre e¤itim süresi de¤iflebilir”(Sat›, 1329 c, 1465). Yine ona göre Nezaretin il-
kokullardan mezun olanlara, aral›klarla yapmak istedi¤i yoklama s›nav› da son
derece saçmad›r. Böylesi saçma bir ifl yap›laca¤›na köye nitelikli ö¤retmenler gön-
derilmeli, köylülere ve okullara kitaplar da¤›t›lmal›, oralarda kütüphaneler olufltur-
mal›d›r. Netice olarak, sürenin alt› y›la ç›kmas› do¤ru de¤ildir. Köy ve kasaba okul-
lar›n› farkl› hükümlere tabi tutmal›, kasabalardaki iptidaîler ile rüfltiyeler birlefltir-
melidir”(Sat›, 1329 c, 1464).

Okullarda verilen e¤itimin amaca hizmet etmesi için ülke gerçeklerine uygun-
lu¤u gerekli görülmektedir. ‹çtihad’da ele al›nan konulardan biri de e¤itimin çevre
flartlar›na göre yap›lmas›d›r. Bu konuda meslek mensuplar› suçlanm›flt›r. Memleket
gerçekli¤ini düflünerek ifl yapanlar›n azl›¤› üzerinde durulmaktad›r. Dr. Ethem Nec-
det bu konuda, meslek mensuplar›n›n memleketin özel durumlar›n› incelemedi¤ini
belirterek flöyle der: Amerika’da bilmem ne gölünün tuzundan bahs eden ve mem-
leketimize dair hiçbir flifa vermeyen bir muallime bir talebe kalk›p da, Van Gölünün
tuz derecesini sorsa, k›zarmaktan baflka bir fleye mecâli kal›r m› acaba?”(E. Necdet,
1333, 218). Ona göre askerler, hukuk mensuplar›, belediye çal›flanlar›, ziraatç›lar, bilim
adamlar› memleketin tan›nmas› u¤runa fazla bir u¤rafl içine girmemektedir.
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‹çtihad yazarlar› taraf›ndan e¤itim ça¤dafllaflmas› konusunda Avrupa’n›n
programlar›n› ayniyle tercüme etmek yanl›fl bir uygulamad›r. Çünkü her milletin ve
memleketin e¤itimden beklentileri farkl›d›r. Bir ülkenin içinde bile bölgelerin co¤rafî,
ekonomik, siyasî, kültürel ve sosyal flartlar› do¤rultusunda farkl› e¤itimler olmal›d›r.
Bu, vatan kalk›nmas› için gerekli görüldü¤ü gibi, toplumsal bilinçlenmesin sa¤lan-
mas› için de gereklidir. ‹çtihad’da daha çok ekonomik konularda yaz›lar yazan Meh-
med Zeki e¤itim ekonomi iliflkisini ele ald›¤› yaz›s›nda e¤itimin çevreye ve çevre
ekonomisine uygun olmas›n› ve bu özellik dikkate al›narak e¤itim planlar›n›n yap›l-
mas›n› (M. Zeki, 1330, 289) dile getirmifltir.

OOkkuullllaarrddaa  LLiissaann  ÖÖ¤¤rreettiimmii

‹çtihad’da e¤itim ile ilgili konulardan biri de okullarda lisan ö¤retimidir. Lisan
ö¤retiminden kas›t, hem anadil hem de yabanc› dil ö¤retimidir. Okullarda yabanc› dil
ö¤retiminin onca çabaya ra¤men istenilen sonucu vermemesi ayd›nlar› bu konu
üzerinde düflünmeye sevk etmifltir. Dil ö¤retimindeki baflar›s›zl›¤›n temelini ilkokul-
da arayan Ahmed A¤ayef’e göre ana dilin iyi ö¤renilmemesi, di¤er dillerin ve bilim-
lerin de ö¤renilmesini olumsuz yönde etkiler. Lisan e¤itimi iyi verilememektedir. Bu
da çocu¤un di¤er bütün derslerde baflar›l› olmas›n› engellemektedir. Agayef dil
kaidelerinin tam olarak ö¤retilmedi¤inden yak›n›r. Bu sebepten ö¤renci ders kitap-
lar›n› bile anlamamaktad›r. Zorla ve anlamadan ezberler yapt›r›lmaktad›r. Dilin böy-
le ö¤retilmesi di¤er dersleri de çok kötü flekilde etkiler. Çocuklar okuduklar›n› an-
layamad›klar›ndan, ne kadar da gayret etseler bir netice ç›km›yor. Bütün derslerde ez-
ber yapt›r›lmaktad›r. Ancak bu, çocuklar›n dima¤lar›n› öldürmekten baflka ifle
yaramamaktad›r”(A. Agayef, 1327, 783-4). Uzun y›llar anadilini bile ö¤renemeyen ö¤-
rencilerden Hasan Sermed, “yedi sekiz sene tahsilden ve hatta birkaç sene baz›
kalemlerde çal›flt›ktan sonra talebe akl›na gelen bir fikri, bir olay›, serbestçe, do¤ruca,
okuyan›n kolayca anlayaca¤› flekilde kâ¤›t üzerine koyam›yor”(H. Sermed, 1330, 19)
diyerek flikâyet eder. 

Uzun y›llar emek harcanmas›na ra¤men bir dilin ö¤retilememesi sebebini dil
ö¤retim yönteminde bulan Ali Kâmi; “ilk ve orta mekteplerde uzun y›llar bir dili ö¤-
retemiyoruz, çünkü bunu ö¤renmek için do¤ru bir yol takip etmiyoruz”(A. Kâmi,
1329 b, 1722) diyerek, bu güne kadar uygulanan yöntemlerin geçersizli¤ini savunur.
Kâmi bu güne kadar dil ö¤retmek için Avrupa’dan ö¤reticiler getirildi¤ini ama on-
lar›n bir yabanc›ya nas›l dil ö¤reteceklerini ve ders vereceklerini bilmediklerini söy-
ler. Bu aç›dan dil ö¤retiminde okullarda uygulanan programlar hatal›d›r. Tanzimat ile
bafllayan bu usül bafltan beri sakat olarak ifllemeye devam etmifltir ve ac›d›r ki hâla da
devam etmektedir. Bu kötü gidifle dur demek isteyen Kâmi, Almanya’da yabanc› dil
ö¤retimi konusunda yeni usül olarak görülen bir programdan söz eder ve bu prog-
ram› flöyle özetler: 

1. Dil dersleri sözlü olmal›, derste yaln›z yabanc› dil konuflulmal› ve mümkün
oldu¤u kadar ibtidâî s›n›flardan bafllanmal›d›r. Özellikle ilk s›n›flarda anadilden ter-
cümeler yapt›r›lmal›d›r. 

2. ‹btidâî s›n›flarda flekil, resim ve tablolarla e¤itim mümkün mertebe somut
olmal›d›r.

3. Tahsil ilerledikçe hangi milletin lisan› ö¤reniliyorsa onun ahlâk›, gelene¤i,
kurumlar› tarihi, co¤rafyas›, edebiyat›, lay›k›yla ö¤renilmelidir.
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4. Ö¤retmenler ö¤retilen konular üzerine genifl tart›flmalar yapt›rmal›d›r.
Gramer, ö¤retmenler vas›tas›yla do¤rudan do¤ruya verilemedir(A. Kâmi, 1329 b,
1724’ten özet).

SSoonnuuçç

II. Meflrutiyet dönemi Osmanl› devletinin süre bak›m›ndan çok k›sa ama içine
s›¤d›rd›¤› olaylar bak›m›ndan oldukça genifl ve zengin bir siyasî ve kültürel
laboratuard›r. Olanca safl›¤› ve ilk olman›n bütün acemilikleri ile bu dönem akla-hay-
ale s›¤mayan tecrübeler deposudur. Dönemin ayd›nlar› toplum ve devlet sorunlar›n›
çözmek u¤runa ola¤anüstü bir gayret ve heyecan içine girmifllerdir. Ortaya konulan
eserler ve hizmetler sair zamanlar›n ayd›nlar› taraf›ndan bir ömre kolayca s›¤-
d›r›lamayacak vüsattedir. ‹flte bu vas›flara sahip olanlardan biri de Abdullah Cev-
det’tir. Cevdet ve onun ç›kard›¤› ‹çtihad Mecmuas›n›n di¤er önde gelen yazarlar› son
dönem Osmanl› ayd›nlar› içinde Bat›c› ak›m›n temsilcisi say›lm›flt›r. ‹çtihad dergisin-
de toplumun buhranlardan kurtulmas› ve modernleflebilmesi için çareler aranm›flt›r.
Siyasî dönüflüm ve ink›lâp ile birlikte, halk›n kültür ve e¤itim seviyesinin yükseltil-
mesi ortak amaç olarak görülmüfltür. Bu amaca ulaflmak için büyük bir mücadele
verilmifltir. A. Cevdet’in hayat› kültürel e¤itim için harcanm›fl bir çabad›r. Cum-
huriyet dönemi e¤itim ve kültür ink›lâplar›ndan hemen hemen hiç biri yoktur ki, ‹ç-
tihad’da yer bulmam›fl ve evvelce tart›fl›lmam›fl olsun. Bu bak›mdan Abdullah Cev-
det ve ‹çtihad yazarlar› modern Türkiye’nin kültür ve e¤itim öncüleri aras›nda yer al-
m›fllard›r. Bu yaz›da da görüldü¤ü üzere, Abdullah Cevdet ve ‹çtihad mecmuas›,
Cumhuriyet’in haz›rl›k safhas› unsurlar›ndand›r. 
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ABDULLAH CEVDET’S POINTS OF WIVES OF
EDUCATION AND SOME EDUCATIONAL PROBLEMS

IN THE ‹ÇT‹HAD JOURNAL

Mustafa GÜNDÜZ*

AAbbssttrraacctt

Journal of ‹ctihad had a very special place in Turkish culture. In argu-
ments that published in the journal, authors advocated Western philosophy.
Authors wrote articles about every detail in social, political, economical, and
cultural life of the age. Most of the topics that published in the journal came into
life after foundation of new republic in Turkey. That means mental preparation
for revolutions of new republic was done in that time.

In the journal, a big number of social problems investigated in depth.
One of the most important problems of that age was education. A. Cevdet tou-
ched the problem several times among the writers of the journal perhaps.
General ideas of the writers of the journal are: a) education is one of the most
influentical item in social change, b) education in that age was not open for revo-
lution, c) new revolutions must be employed in all educational areas. 

KKeeyy  TTeerrmmss:: II. Constitution, ‹çtihad, education, social change, reform in
education
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Ö⁄RENC‹LER‹N OKUL BAfiARILARINI ETK‹LEYEN
ÇEfi‹TL‹ FAKTÖRLER‹N ‹NCELENMES‹

As›m ARI*

ÖÖzzeett

Ö¤rencinin ait oldu¤u sosyo ekonomik düzey, anne ve baban›n ö¤renim
durumu ö¤renciye sunulan e¤itim ö¤retim imkanlar›nda farkl›l›klar oluflturarak
ö¤rencinin okul baflar›s›n› etkilemektedir. Bu çal›flmada sözkonusu unsurlar›n
etkisini incelemek amac›yla, ilkö¤retim dördüncü s›n›f ö¤rencilerinin Türkçe ve
Matematik derslerine ait baflar›lar› ölçülmeye çal›fl›lm›flt›r. Bu amaçla Anka-
ra’da, 16 ilkö¤retim okulunda 1181 ö¤renciye Türkçe ve Matematik derslerinde
baflar› testleri uygulanm›flt›r. Anne ve baba ö¤renim durumunun ö¤renci bafla-
r›s›nda oldukça etkili olmas›, araflt›rman›n dikkat çeken bulgular›ndand›r.

AAnnaahhttaarr  SSöözzccüükklleerr:: Okul baflar›s›, ö¤retim, baflar› faktörleri

GGiirriiflfl

‹nsanlar topluluk halinde yaflarlar. ‹nsan, günlük al›flkanl›klar›, zihinsel yap›-
s›, karakteri, iliflkileri ve dünyay› alg›lay›fl biçimi vb. tüm tutum ve özellikleriyle ya-
flad›¤›, üyesi oldu¤u toplum ile tan›n›r. Bütün bir yaflam biçiminden dil ve ifade biçi-
mine kadar toplumun insan üzerindeki etkisi çok genifltir. Birey ve toplum aras›nda
çok s›k› bir iliflki vard›r. ‹nsan›n toplumsall›¤›, onun bir toplum içinde yaflama zorun-
lulu¤unun bir sonucudur. Çünkü insan, çok özel anlamda bir grup (aile veya çevre)
içinde, genelde ise bir toplum içindedir. Çocuk, toplumsal etkileflim yoluyla do¤du-
¤u grup ve çevrenin niteliklerini (kültürünü) kazan›r (Do¤an, 2002, 60-65). Di¤er bir
ifadeyle toplumsallafl›r. 

Toplumsal tabaka, ayn› ya da benzer konumda olan kiflilerin bir yer doldura-
rak oluflturduklar› topluluktur. Bunlar hiyerarflik bir s›ralama göstererek toplumsal
tabakalaflmay› oluflturur (Tezcan, 1997, 112). Toplumlar›n sayg›nl›k ve güç ölçütleri
çevresinde belirli bir tabakalaflmaya gitmesi, tarih boyunca tüm toplumlarda görül-
müfltür. Tarih boyunca tabakalaflman›n kendi içindeki evrimine ba¤l› olarak kölelik,
kast, feodalite ve toplumsal s›n›flar olmak üzere dört önemli toplumsal örne¤i bulun-
maktad›r. Sanayileflme hareketinden sonra toplumdaki toplumsal tabakalaflma, top-
lumsal s›n›flar esas› üzerine kurulmufltur. S›n›f, toplumsal tabakalaflma tiplerinin mo-
dern topluma özgü örne¤idir. Ça¤dafl toplumlarda tabakalaflmadan çok, s›n›f ve s›n›f-
laflmalardan söz edilmesi bu yüzdendir. Toplumsal s›n›f, toplumda servet, e¤itim ve
mesleksel konumu bak›m›ndan afla¤› yukar› benzer durumda olan insanlar›n di¤er-
lerinden ayr›lmas›d›r. S›n›flar, ayn› ekonomik durumdaki birey ve ailelerin toplanma-
s›d›r. Kapal› olmay›p aç›k gruplard›r. Genel olarak her toplumda alt, orta ve üst ol-
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mak üzere üç toplumsal s›n›f görülmektedir. Alt toplumsal s›n›flar, üst toplumsal s›-
n›flara geçebilme olana¤›na sahiptirler (Do¤an, 2002, 106-116; Tezcan, 1997, 127-128).

Modern sanayi toplumlar›nda gördü¤ümüz toplumsal s›n›flar, e¤itimi fark-
l› flekillerde etkilemektedir. Anne baban›n mesle¤i, e¤itimde farkl›laflmalara neden ol-
makta, çocuklar›n mensup oldu¤u toplumsal s›n›f, kiflinin e¤itim görece¤i okulu ve
e¤itim tipini belirlemekte, dolay›s›yla da toplumsal s›n›f ö¤rencinin baflar›s›n› çeflitli
flekillerde etkilemektedir (Ergün, 1994, 201). 

E¤itimin toplumsal s›n›flarla iliflkileri flu noktalar etraf›nda toplanmaktad›r
(Tezcan, 1997, 129-141):

*Toplumsal s›n›f, e¤itimin miktar›n› tayin eder. Ana baban›n toplumsal s›n›f›na gö-
re ö¤renciler aras›nda da e¤itimsel farkl›laflma vard›r. Her toplumun üst s›n›flar›na
mensup bireyleri alt s›n›flardakilerin elde edemeyece¤i bir tak›m avantajlardan yarar-
lan›rlar. E¤itim alan› da bu avantajlardan biridir. Her toplum, çeflitli toplumsal grup-
lar için çeflitli tipte okullar yaratm›fl (örne¤in: üst s›n›flara özgü özel okullar gibi) ve
aralar›ndaki farkl›l›¤› korumaya çal›flm›fllard›r.

*S›n›f farkl›laflmas›, e¤itimin tipini, çeflidini de tayin eder. Örne¤in klasik e¤itim ile
mesleki ve teknik ö¤retimde farkl›laflma, s›n›fsal duruma göre belirlenmektedir. Alt
s›n›flar mesleksel ve teknik e¤itime çocuklar›n› gönderirler.

*Toplumsal s›n›f, okul baflar›s›n› tayin eden bir ö¤edir. Baflar›, kiflinin ussal ve dü-
flünsel yetenekleriyle oldu¤u kadar, bu yeteneklerin gelifltirilmesine, ifllenmesine uy-
gun ortam ve flartlarla da yak›ndan ilgilidir. Bu ortam ise kifliye, yetenekleri konusun-
da özgüven, baflar› güdüsü ve sonunda da bunu gerçeklefltirme kanallar›n›n sa¤lan-
mas›n› içerir. Toplumsal s›n›f, ö¤rencilerin enerjilerine (beslenme, okul araç-gereçleri,
uygun bir çal›flma ortam›, yeterli ana-baba ilgisi) ve muayyen yönlere yönelmelerine
etkisi bak›m›ndan da okul baflar›s›n› tayin eder.

Görüldü¤ü üzere bireyin sahip oldu¤u sosyo ekonomik düzey (toplumsal s›-
n›f), e¤itim faktörü üzerinde oldukça etkilidir. Sosyo ekonomik düzeye göre bireyle-
rin çocuklar›n›n e¤itim ihtiyaçlar›na yaklafl›m›, onlara sa¤layabilecekleri deste¤in ni-
teli¤i ve çocuklar›na sa¤layabilecekleri e¤itim ortam›n›n ve araçlar›n›n niteli¤i ve ni-
celi¤i farkl›laflmaktad›r. Dolay›s›yla bu da, çocu¤un okul baflar›s›na yans›maktad›r.

Evinizi ö¤renme ortam› olarak düflündü¤ünüzde, çocu¤un daha çok fley ö¤-
renmesine yard›mc› olabilirsiniz (Gordon, 1998, 269). Çocu¤a evde sa¤lanabilecek iyi
bir ö¤renme ortam›yla okul baflar›s› aras›nda yak›n bir iliflki vard›r. Ö¤renme ortam›-
n›n haz›rlanmas› denildi¤inde; çocu¤a ayr›lan bir oda, odada çocuk için gerekli eflya-
lar, bilgisayar gibi ö¤retim araçlar›, kaynak kitaplar›nda yer ald›¤› bir kitapl›k, sevi-
yesine uygun dergi gibi süreli yay›nlar›n takibi, eve günlük gazete al›m› ilk akla ge-
lenlerdir. Evde çocuk için ö¤renme ortam›n›n oluflturulmas›nda ailenin gelir düzeyi-
nin yan›nda, anne ve baban›n e¤itim düzeyi de etkilidir. 

Aileler, çocu¤un e¤itiminde yeni roller üstlenmek durumunda olup bunun
için de anababa ve çocuklar›n medyay›, toplumsal kaynaklar› ve kitaplar› en üst dü-
zeyde kullanmalar› gerekmektedir. Ancak baz› faktörler, ailelerin e¤itimde daha etki-
li bir rol üstlenmelerini engelleyici olabilmektedir. Özetle bu faktörler (Büyükkaragöz
vd., 1997, 12):

ÖÖ¤¤rreenncciilleerriinn  OOkkuull  BBaaflflaarr››llaarr››nn››  EEttkkiilleeyyeenn  ÇÇeeflfliittllii  FFaakkttöörrlleerriinn  ‹‹nncceelleennmmeessii u
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• Ülkemizde bir k›s›m aileler çocuklar›n›n geliflim özelliklerini ve ihtiyaçlar›-
n› bilecek e¤itim seviyesinde olmayarak bu ailelerin genellikle çocuklar›n› kendi bü-
yüklerinden gördü¤ü metotlarla e¤itmeye çal›flmalar›.

• Kad›nlar›n çocu¤un bak›m› ve e¤itimi konusunda hiçbir tedbir almadan ifle
girmeleriyle çocu¤un, aile büyüklerinin, komflular›n bak›m ve e¤itimlerine muhtaç
b›rak›lmas›.

• Çocuklar›n› afl›r› ba¤›ml› hale getiren, yarat›c›l›klar›n› engelleyen, ça¤dafl
e¤itim ilkelerine ayk›r› baz› geleneksel anababa tutumlar›n›n olmas› ve baz› anababa-
lar›n çocuklar›na afl›r› sert davranmalar›.

Okul baflar›s›nda, ailelerin çocuklar›na yaklafl›m› da önemlidir. Çocu¤a güç ve
otorite kullanarak bir fleyler ö¤retmeye çal›flan anababalar›n darg›nl›k, gözyafl› ile
karfl›malar› kaç›n›lmazd›r (Gordon, 1998, 272). Bu nedenle ailelerin, çocuklar› ile sa¤-
l›kl› bir iletiflim kurabiliyor olmalar› öncelikle gerekmektedir. Anababa e¤itiminin
önemini ve insan iliflkilerinde baz› temel ilkelerin bilinmesi gerekti¤ini vurgulayan
Gordon (1999, 9-12) anababalar›n;

• Çocuklar›n› çok özel bir tür olarak görmekten vazgeçerek onlar› birey olarak
alg›lamalar›,

• Çocuklar›n›n davran›fllar›n›n, karfl›l›kl› iliflki biçimlerine ba¤l› oldu¤unu ka-
bul etmeleri,

• Tüm sosyal iliflkilerdeki temel ilkeleri anlamaya çal›flmalar› gerekti¤ini be-
lirtmektedir.

AArraaflfltt››rrmmaann››nn  AAmmaacc››,,  EEvvrreenn  vvee  ÖÖrrnneekklleemm

Bireylerin mensup oldu¤u toplumsal s›n›f faktörü, kiflinin e¤itim görece¤i
okulu ve e¤itim tipini belirlemekte, böylelikle de toplumsal s›n›f çeflitli flekillerde ö¤-
rencinin baflar›s›n› etkilemektedir. Anne baban›n e¤itimi de, çocu¤un okul baflar›s›n›
etkileyen di¤er bir faktördür. Yap›lan araflt›rma ile, çocu¤un cinsiyetinin, SED’inin,
anne ve baba e¤itim durumunun okul baflar›s›na etkisi ortaya konmak amaçlanm›fl-
t›r.

Araflt›rman›n evrenini Ankara ili merkez ilçelerindeki ilkö¤retim okullar›
oluflturmaktad›r. Örneklem olarak da, 16 ilkö¤retim okulundaki 1181 dördüncü s›n›f
ö¤rencisi (46 tane 4.s›n›f) al›nm›flt›r.

Türkçe ve matematik baflar› testleri, 2003-2004 ilkö¤retim program›ndaki (Vu-
ral, 2003) hedefleri içerecek flekilde haz›rlanm›flt›r. Örneklem olarak belirlenen ilkö¤-
retim dördüncü s›n›f ö¤rencileri için haz›rlanan Türkçe ve Matematik derslerine ait
baflar› testleri, programa uygun ve bir ders y›l› konular›n› içerecek flekilde oluflturul-
mufltur. Her biri 25’er sorudan oluflan Türkçe ve matematik testleri gelifltirilirken kap-
sam geçerlili¤i için uzman görüflüne baflvurulmufl ve önerileri do¤rultusunda gerek-
li düzeltmeler yap›lm›flt›r. Haz›rlanan Türkçe ve matematik baflar› testlerinin ön uy-
gulamas› yap›lm›fl ve ön uygulama sonunda da madde analizi yap›larak her madde-
nin güçlük derecesi ve ay›rt edicili¤i hesaplanm›flt›r. Ay›rt edicili¤i düflük ç›kan soru-
lar k›smen ya da tamamen de¤ifltirilerek testlerin son flekli verilmifltir. 25 maddelik
baflar› testinin iç tutarl›l›¤› (güvenirli¤i) K-R20 yöntemiyle belirlenmifl ve Türkçe tes-
ti için 0.81’lik, Matematik testi için de 0.80’lik (oldukça yeterli) bir katsay› bulunmufl-
tur.

u AAss››mm    AArr››
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Baflar› testleri, dördüncü s›n›f ö¤rencilerine 2003-2004 ders y›l› sonunda uygu-
lanm›flt›r. Araflt›rmac› toplanan verilerin geçerlili¤ini art›rmak amac›yla uygulama s›-
ras›nda s›n›fta bulunmufl ve ö¤rencilerin sorulara cevap verebilmeleri için gerekli za-
man sa¤lanm›flt›r. Verilerin analizinde SPSS bilgisayar program› kullan›lm›flt›r. Cinsi-
yet (iki alt kategorili ba¤›ms›z de¤iflken) için t-testi, SED ve ö¤renim durumu gibi üç
ve daha fazla alt kategorisi olan de¤iflkenlerde ise Tek Yönlü Varyans Analizi (ANO-
VA) yap›larak anlaml› farkl›l›klar araflt›r›lm›flt›r. ANOVA sonucunda anlaml› farkl›l›k-
lar›n hangi gruplar aras›nda oldu¤unu belirlemek için Tukey çoklu karfl›laflt›rma tes-
ti yap›lm›flt›r. Verilerin analizinde 0.05 anlaml›l›k düzeyi dikkate al›nm›flt›r. 

BBuullgguullaarr  vvee  YYoorruumm

Ö¤rencilerin cinsiyetine, sosyo ekonomik düzeyine, baba ö¤renim durumuna
ve anne ö¤renim durumuna dayal› bulgular afla¤›da verilmektedir.

TTaabblloo  11..  TTüürrkkççee  vvee  MMaatteemmaattiikk  BBaaflflaarr››  TTeessttlleerriinniinn  BBaa¤¤››mmll››  ““tt””  TTeessttii  SSoonnuuççllaarr››

Tablo 1’de görüldü¤ü gibi, ilkö¤retim dördüncü s›n›f ö¤rencilerinin Türkçe ile
matematik derslerindeki baflar›lar› aras›nda anlaml› bir farkl›l›¤a rastlanm›flt›r
[t(1180) = 12,798, p<0,05]. Ö¤rencilerin Türkçe dersi baflar› testi puanlar›n›n ortalama-
s› 14,88 iken, matematik dersi baflar› testi puanlar›n›n ortalamas› 13,42 olmufltur. ‹l-
kö¤retim dördüncü s›n›f ö¤rencileri Türkçe dersinde matematik dersinde gösterdik-
leri baflar›dan daha fazla baflar› gösterdikleri söylenebilir.

TTaabblloo  22..  ÖÖ¤¤rreennccii  CCiinnssiiyyeettiinnee  GGöörree  TTüürrkkççee  DDeerrssii  BBaaflflaarr››  TTeessttiinniinn  BBaa¤¤››mmss››zz  

““tt””  TTeessttii  SSoonnuuççllaarr››

Tablo 2’de görüldü¤ü gibi, k›z ö¤rencilerin Türkçe dersindeki baflar› puanla-
r› ile erkek ö¤rencileri baflar› puanlar› aras›nda anlaml› bir farkl›l›¤a rastlanm›flt›r
[t(1179) = 5,116, p<0,05]. Türkçe dersinde k›z ö¤rencilerin baflar› testi puanlar›n›n or-
talamas› 15,69 ve erkek ö¤rencilerin baflar› testi puanlar›n›n ortalamas› 14,00 bulun-
mufltur. K›z ö¤rencilerin Türkçe dersi baflar› puanlar›n›n ortalamas› erkek ö¤renci-
lerin puanlar›n›n ortalamas›ndan daha fazla gerçekleflmifltir. Türkçe dersinde k›z
ö¤rencilerin, erkek ö¤rencilerden daha fazla baflar› gösterdikleri söylenebilir. 

ÖÖ¤¤rreenncciilleerriinn  OOkkuull  BBaaflflaarr››llaarr››nn››  EEttkkiilleeyyeenn  ÇÇeeflfliittllii  FFaakkttöörrlleerriinn  ‹‹nncceelleennmmeessii u
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DDeerrsslleerr NN XX SSss TT SSdd pp

Türkçe Dersi Baflar› Testi 1181 14,88 5,71 12,798 1180 ,000

Matematik Dersi Baflar› Testi 1181 13,42 5,64

CCiinnssiiyyeett NN XX SSss tt SSdd PP

K›z 617 15,69 5,58 5,116 1179 ,000

Erkek 564 14,00 5,72

Toplam 1181 14,88 5,71



TTaabblloo  33..  ÖÖ¤¤rreennccii  CCiinnssiiyyeettiinnee  GGöörree  MMaatteemmaattiikk  DDeerrssii  BBaaflflaarr››  TTeessttiinniinn  BBaa¤¤››mmss››zz  
““tt””  TTeessttii  SSoonnuuççllaarr››

K›z ö¤rencilerin matematik dersindeki baflar› puanlar› ile erkek ö¤rencileri ba-
flar› puanlar› aras›nda anlaml› bir farkl›l›¤a rastlanmad›¤› Tablo 3’te görülmektedir
[t(1179) = 0,005, p>0,05]. Matematik dersinde k›z ve erkek ö¤rencilerin her ikisinde de
baflar› testi puanlar›n›n ortalamas› 13,42 bulunmufltur. K›z ve erkek ö¤renciler, mate-
matik dersinde ayn› baflar›y› gösterdikleri söylenebilir. 

TTaabblloo  44..  ÖÖ¤¤rreennccii  SSEEDD’’iinnee  GGöörree  TTüürrkkççee  DDeerrssii  BBaaflflaarr››  TTeessttiinniinn  TTeekk  YYöönnllüü  VVaarryyaannss
AAnnaalliizzii  ((AANNOOVVAA))  SSoonnuuççllaarr››

Tablo 4’te görüldü¤ü gibi, araflt›rmaya kat›lan ö¤rencilerin Türkçe dersinde
baflar› düzeyleri, ö¤rencilerin sosyo ekonomik düzeylerine göre anlaml› bir farkl›l›k
göstermifltir [F(2-1178) = 211,058, p<0.05]. Bu farkl›l›¤›n hangi gruplar aras›nda oldu¤u-
nu belirlemek için yap›lan Tukey çoklu karfl›laflt›rma testi sonuçlar›na göre Türkçe
dersinde, alt sosyo ekonomik düzey ö¤rencilerin baflar› düzeyi ile orta ve üst sosyo
ekonomik düzey ö¤rencilerin baflar› düzeyi ve orta sosyo ekonomik düzey ö¤rencile-
rin baflar› düzeyi ile üst sosyo ekonomik düzey ö¤rencilerin baflar› düzeyi aras›nda
anlaml› bir farkl›l›¤a rastlanm›flt›r.

TTaabblloo  55..  ÖÖ¤¤rreennccii  SSEEDD’’iinnee  GGöörree  TTüürrkkççee  DDeerrssii  BBaaflflaarr››  TTeessttiinnee  ‹‹lliiflflkkiinn  
DDaa¤¤››ll››mm››nn  NNiitteelliikklleerrii

Tablo 5 incelendi¤inde, ö¤rencilerin Türkçe dersinde baflar› puanlar›n›n orta-
lamas› üst sosyo ekonomik düzey ö¤rencilerde 18,97 puan, orta olanlarda 16,39 puan,
alt olanlarda 11,98 puan oldu¤u ve ö¤rencilerin sosyo ekonomik düzeyleri üst
SED’den alt SED’e do¤ru inildikçe, Türkçe dersindeki baflar› düzeylerinin azald›¤›
görülmektedir. Di¤er bir ifadeyle, ö¤rencilerin sosyo ekonomik düzeyleri yükseldik-
çe Türkçe dersindeki baflar› düzeyleri de yükselmektedir. 

u AAss››mm    AArr››
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CCiinnssiiyyeett NN XX SSss tt SSdd PP

K›z 617 13,42 5,59 ,005 1179 ,996

Erkek 564 13,42 5,70

Toplam 1181 13,42 5,64

Varyans›n Kareler Sd Kareler F P Anlaml›

Kayna¤› Toplam› Ortalama Fark

Gruplar aras› 10145,861 2 5072,930 211,058 ,000 1-2,

Gruplar içi 28314,014 1178 24,036 1-3,

Toplam 38459,875 1180 2-3

SSEEDD NN XX SSss

Üst 277 18,97 4,04

Orta 338 16,39 5,00

Alt 566 11,98 5,22

Toplam 1181 14,88 5,71



TTaabblloo  66..  ÖÖ¤¤rreennccii  SSEEDD’’iinnee  GGöörree  MMaatteemmaattiikk  DDeerrssii  BBaaflflaarr››  TTeessttiinniinn  TTeekk  YYöönnllüü  
VVaarryyaannss  AAnnaalliizzii  ((AANNOOVVAA))  SSoonnuuççllaarr››

Tablo 6’da görüldü¤ü gibi, araflt›rmaya kat›lan ö¤rencilerin matematik dersin-
de baflar› düzeyleri, ö¤rencilerin sosyo ekonomik düzeylerine göre anlaml› bir farkl›-
l›k göstermifltir [F(2-1178) = 222,998, p<0.05]. Bu farkl›l›¤›n hangi gruplar aras›nda ol-
du¤unu belirlemek için yap›lan Tukey çoklu karfl›laflt›rma testi sonuçlar›na göre ma-
tematik dersinde, alt sosyo ekonomik düzey ö¤rencilerin baflar› düzeyi ile orta ve üst
sosyo ekonomik düzey ö¤rencilerin baflar› düzeyi ve orta sosyo ekonomik düzey ö¤-
rencilerin baflar› düzeyi ile üst sosyo ekonomik düzey ö¤rencilerin baflar› düzeyi ara-
s›nda anlaml› bir farkl›l›¤a rastlanm›flt›r.

TTaabblloo  77..  ÖÖ¤¤rreennccii  SSEEDD’’iinnee  GGöörree  MMaatteemmaattiikk  DDeerrssii  BBaaflflaarr››  TTeessttiinnee  ‹‹lliiflflkkiinn  
DDaa¤¤››ll››mm››nn  NNiitteelliikklleerrii

Tablo 7 incelendi¤inde, ö¤rencilerin matematik dersinde baflar› puanlar›n›n
ortalamas› üst sosyo ekonomik düzey ö¤rencilerde 17,56 puan, orta olanlarda 14,91
puan, alt olanlarda 10,50 puan oldu¤u ve ö¤rencilerin sosyo ekonomik düzeyleri üst
SED’den alt SED’e do¤ru inildikçe, matematik dersindeki baflar› düzeylerinin azald›-
¤› görülmektedir. Di¤er bir ifadeyle, ö¤rencilerin sosyo ekonomik düzeyleri yüksel-
dikçe matematik dersindeki baflar› düzeyleri de yükselmektedir. 

TTaabblloo  88..  ÖÖ¤¤rreenncciilleerriinn  BBaabbaa  ÖÖ¤¤rreenniimm  DDuurruummuunnaa  GGöörree  TTüürrkkççee  DDeerrssii  
BBaaflflaarr››  TTeessttiinniinn  TTeekk  YYöönnllüü  VVaarryyaannss  AAnnaalliizzii  ((AANNOOVVAA))  SSoonnuuççllaarr››

Tablo 8’de görüldü¤ü gibi, araflt›rmaya kat›lan ö¤rencilerin Türkçe dersinde
baflar› düzeyleri, ö¤rencilerin baba ö¤renim durumlar›na göre anlaml› bir farkl›l›k
göstermifltir [F(3-1177) = 93,468, p<0.05]. Bu farkl›l›¤›n hangi gruplar aras›nda oldu-

ÖÖ¤¤rreenncciilleerriinn  OOkkuull  BBaaflflaarr››llaarr››nn››  EEttkkiilleeyyeenn  ÇÇeeflfliittllii  FFaakkttöörrlleerriinn  ‹‹nncceelleennmmeessii u

u MMiillllîî  EE¤¤iittiimm u Say› 176  u Güz/2007117744

Varyans›n Kareler Sd Kareler F P Anlaml›

Kayna¤› Toplam› Ortalama Fark

Gruplar aras› 10307,163 2 5153,581 222,998 ,000 1-2,

Gruplar içi 27224,038 1178 23,110 1-3,

Toplam 37531,201 1180 2-3

SSEEDD NN XX SSss

Üst 277 17,56 4,38

Orta 338 14,91 5,16

Alt 566 10,50 4,79

Toplam 1181 13,42 5,64

Varyans›n Kareler Sd Kareler F P Anlaml›

Kayna¤› Toplam› Ortalama Fark

Gruplar aras› 7399,692 3 2466,564 93,468 ,000 1-3, 1-4,

Gruplar içi 31060,182 1177 26,389 2-3, 2-4,

Toplam 38459,875 1180 3-4



¤unu belirlemek için yap›lan Tukey çoklu karfl›laflt›rma testi sonuçlar›na göre Türk-
çe dersinde, baba ö¤renim durumu ilkokul ile lise ve yüksekö¤retim, ortaokul ile li-
se ve yüksekö¤retim, lise ile yüksekö¤retim aras›nda anlaml› bir farkl›l›¤a rastlan-
m›flt›r.

TTaabblloo  99..  ÖÖ¤¤rreenncciilleerriinn  BBaabbaa  ÖÖ¤¤rreenniimm  DDuurruummuunnaa  GGöörree  TTüürrkkççee  DDeerrssii  
BBaaflflaarr››  TTeessttiinnee  ‹‹lliiflflkkiinn  DDaa¤¤››ll››mm››nn  NNiitteelliikklleerrii

Tablo 9 incelendi¤inde, ö¤rencilerin Türkçe dersinde baflar› puanlar›n›n orta-
lamas› baba ö¤renim durumu ilkokul olan ö¤rencilerde 12,36 puan, ortaokul olanlar-
da 12,51 puan, lise olanlarda 15,48 puan, yüksekö¤retim olanlarda 18,36 puan oldu¤u
ve ö¤rencilerin baba ö¤renim durumu ilkokuldan yüksekö¤retime do¤ru yükseldik-
çe, Türkçe dersindeki baflar› düzeylerinin artt›¤› görülmektedir. Di¤er bir ifadeyle,
ö¤rencilerin baba ö¤renim durumlar› yükseldikçe Türkçe dersindeki baflar› düzeyle-
ri de yükselmektedir. 

TTaabblloo  1100..  ÖÖ¤¤rreenncciilleerriinn  BBaabbaa  ÖÖ¤¤rreenniimm  DDuurruummuunnaa  GGöörree  MMaatteemmaattiikk  DDeerrssii  
BBaaflflaarr››  TTeessttiinniinn  TTeekk  YYöönnllüü  VVaarryyaannss  AAnnaalliizzii  ((AANNOOVVAA))  SSoonnuuççllaarr››

Tablo 10’da görüldü¤ü gibi, araflt›rmaya kat›lan ö¤rencilerin matematik der-
sinde baflar› düzeyleri, ö¤rencilerin baba ö¤renim durumlar›na göre anlaml› bir fark-
l›l›k göstermifltir [F(3-1177) = 112,551, p<0.05]. Bu farkl›l›¤›n hangi gruplar aras›nda ol-
du¤unu belirlemek için yap›lan Tukey çoklu karfl›laflt›rma testi sonuçlar›na göre ma-
tematik dersinde, baba ö¤renim durumu ilkokul ile lise ve yüksekö¤retim, ortaokul
ile lise ve yüksekö¤retim, lise ile yüksekö¤retim aras›nda anlaml› bir farkl›l›¤a rast-
lanm›flt›r.

u AAss››mm    AArr››
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BBaabbaa  ÖÖ¤¤rreenniimm DDuurruummuu NN XX SSss

‹lkokul 309 12,36 5,36

Ortaokul 233 12,51 5,36

Lise 308 15,48 5,37

Yüksekö¤retim 331 18,36 4,51

Toplam 1181 14,88 5,71

Varyans›n Kareler Sd Kareler F P Anlaml›

Kayna¤› Toplam› Ortalama Fark

Gruplar aras› 8366,631 3 2788,877 112,551 ,000 1-3, 1-4,

Gruplar içi 29164,569 1177 24,779 2-3, 2-4,

Toplam 37531,201 1180 3-4



TTaabblloo  1111..  ÖÖ¤¤rreenncciilleerriinn  BBaabbaa  ÖÖ¤¤rreenniimm  DDuurruummuunnaa  GGöörree  MMaatteemmaattiikk  DDeerrssii  
BBaaflflaarr››  TTeessttiinnee  ‹‹lliiflflkkiinn  DDaa¤¤››ll››mm››nn  NNiitteelliikklleerrii

Tablo 11 incelendi¤inde, ö¤rencilerin matematik dersinde baflar› puanlar›n›n
ortalamas› baba ö¤renim durumu ilkokul olan ö¤rencilerde 10,45 puan, ortaokul
olanlarda 11,09 puan, lise olanlarda 14,38 puan, yüksekö¤retim olanlarda 16,93 puan
oldu¤u ve ö¤rencilerin baba ö¤renim durumu ilkokuldan yüksekö¤retime do¤ru
yükseldikçe, matematik dersindeki baflar› düzeylerinin artt›¤› görülmektedir. Di¤er
bir ifadeyle, ö¤rencilerin baba ö¤renim durumlar› yükseldikçe matematik dersindeki
baflar› düzeyleri de yükselmektedir. 

TTaabblloo  1122..  ÖÖ¤¤rreenncciilleerriinn  AAnnnnee  ÖÖ¤¤rreenniimm  DDuurruummuunnaa  GGöörree  TTüürrkkççee  DDeerrssii  
BBaaflflaarr››  TTeessttiinniinn  TTeekk  YYöönnllüü  VVaarryyaannss  AAnnaalliizzii  ((AANNOOVVAA))  SSoonnuuççllaarr››

Tablo 12’de görüldü¤ü gibi, araflt›rmaya kat›lan ö¤rencilerin Türkçe dersinde
baflar› düzeyleri, ö¤rencilerin anne ö¤renim durumlar›na göre anlaml› bir farkl›l›k
göstermifltir [F(3-1177) = 88,841, p<0.05]. Bu farkl›l›¤›n hangi gruplar aras›nda oldu¤u-
nu belirlemek için yap›lan Tukey çoklu karfl›laflt›rma testi sonuçlar›na göre Türkçe
dersinde, anne ö¤renim durumu ilkokul ile lise ve yüksekö¤retim, ortaokul ile lise ve
yüksekö¤retim, lise ile yüksekö¤retim aras›nda anlaml› bir farkl›l›¤a rastlanm›flt›r.

TTaabblloo  1133..  ÖÖ¤¤rreenncciilleerriinn  AAnnnnee  ÖÖ¤¤rreenniimm  DDuurruummuunnaa  GGöörree  TTüürrkkççee  DDeerrssii  
BBaaflflaarr››  TTeessttiinnee  ‹‹lliiflflkkiinn  DDaa¤¤››ll››mm››nn  NNiitteelliikklleerrii

ÖÖ¤¤rreenncciilleerriinn  OOkkuull  BBaaflflaarr››llaarr››nn››  EEttkkiilleeyyeenn  ÇÇeeflfliittllii  FFaakkttöörrlleerriinn  ‹‹nncceelleennmmeessii u
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BBaabbaa  ÖÖ¤¤rreenniimm DDuurruummuu NN XX SSss

‹lkokul 309 10,45 5,10

Ortaokul 233 11,09 5,04

Lise 308 14,38 5,03

Yüksekö¤retim 331 16,93 4,77

Toplam 1181 13,42 5,64

Varyans›n Kareler Sd Kareler F P Anlaml›

Kayna¤› Toplam› Ortalama Fark

Gruplar aras› 7099,708 3 2366,569 88,821 ,000 1-3, 1-4,

Gruplar içi 31360,167 1177 26,644 2-3, 2-4,

Toplam 38459,875 1180 3-4

BBaabbaa  ÖÖ¤¤rreenniimm DDuurruummuu NN XX SSss

‹lkokul 483 12,62 5,46

Ortaokul 184 13,54 5,38

Lise 279 16,36 5,17

Yüksekö¤retim 235 18,84 4,28

Toplam 1181 14,88 5,71



Tablo 13 incelendi¤inde, ö¤rencilerin Türkçe dersinde baflar› puanlar›n›n orta-
lamas› anne ö¤renim durumu ilkokul olan ö¤rencilerde 12,62 puan, ortaokul olanlar-
da 13,54 puan, lise olanlarda 16,36 puan, yüksekö¤retim olanlarda 18,84 puan oldu¤u
ve ö¤rencilerin anne ö¤renim durumu ilkokuldan yüksekö¤retime do¤ru yükseldik-
çe, Türkçe dersindeki baflar› düzeylerinin artt›¤› görülmektedir. Di¤er bir ifadeyle,
ö¤rencilerin anne ö¤renim durumlar› yükseldikçe Türkçe dersindeki baflar› düzeyle-
ri de yükselmektedir. 

TTaabblloo  1144..  ÖÖ¤¤rreenncciilleerriinn  AAnnnnee  ÖÖ¤¤rreenniimm  DDuurruummuunnaa  GGöörree  MMaatteemmaattiikk  DDeerrssii  
BBaaflflaarr››  TTeessttiinniinn  TTeekk  YYöönnllüü  VVaarryyaannss  AAnnaalliizzii  ((AANNOOVVAA))  SSoonnuuççllaarr››

Tablo 14’te görüldü¤ü gibi, araflt›rmaya kat›lan ö¤rencilerin matematik dersin-
de baflar› düzeyleri, ö¤rencilerin anne ö¤renim durumlar›na göre anlaml› bir farkl›l›k
göstermifltir [F(3-1177) = 109,053, p<0.05]. Bu farkl›l›¤›n hangi gruplar aras›nda oldu¤u-
nu belirlemek için yap›lan Tukey çoklu karfl›laflt›rma testi sonuçlar›na göre matema-
tik dersinde, anne ö¤renim durumu ilkokul ile ortaokul, lise ve yüksekö¤retim, orta-
okul ile lise ve yüksekö¤retim, lise ile yüksekö¤retim aras›nda anlaml› bir farkl›l›¤a
rastlanm›flt›r.

TTaabblloo  1155..  ÖÖ¤¤rreenncciilleerriinn  AAnnnnee  ÖÖ¤¤rreenniimm  DDuurruummuunnaa  GGöörree  MMaatteemmaattiikk  DDeerrssii  
BBaaflflaarr››  TTeessttiinnee  ‹‹lliiflflkkiinn  DDaa¤¤››ll››mm››nn  NNiitteelliikklleerrii

Tablo 15 incelendi¤inde, ö¤rencilerin matematik dersinde baflar› puanlar›n›n
ortalamas› anne ö¤renim durumu ilkokul olan ö¤rencilerde 10,80 puan, ortaokul
olanlarda 12,42 puan, lise olanlarda 15,23 puan, yüksekö¤retim olanlarda 17,42 puan
oldu¤u ve ö¤rencilerin anne ö¤renim durumu ilkokuldan yüksekö¤retime do¤ru
yükseldikçe, matematik dersindeki baflar› düzeylerinin artt›¤› görülmektedir. Di¤er
bir ifadeyle, ö¤rencilerin anne ö¤renim durumlar› yükseldikçe matematik dersindeki
baflar› düzeyleri de yükselmektedir. 

u AAss››mm    AArr››
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Varyans›n Kareler Sd Kareler F P Anlaml›

Kayna¤› Toplam› Ortalama Fark

Gruplar aras› 8163,120 3 2721,040 109,053 ,000 1-2, 1-3,

Gruplar içi 29368,080 1177 24,952 1-4, 2-3,

Toplam 37531,201 1180 2-4, 2-3

BBaabbaa  ÖÖ¤¤rreenniimm DDuurruummuu NN XX SSss

‹lkokul 483 10,80 4,92

Ortaokul 184 12,42 5,42

Lise 279 15,23 5,14

Yüksekö¤retim 235 17,42 4,60

Toplam 1181 13,42 5,64



SSOONNUUÇÇLLAARR

‹lkö¤retim dördüncü s›n›f ö¤rencileri Türkçe dersinde matematik dersinde
gösterdikleri baflar›dan daha fazla baflar› göstermifllerdir.

K›z ve erkek ö¤renciler, matematik dersinde ayn› baflar›y› gösterirken, Türkçe
dersinde ise k›z ö¤renciler, erkek ö¤rencilerden daha fazla baflar› göstermifllerdir.

Ö¤rencilerin sosyo ekonomik düzeyleri yükseldikçe Türkçe ve matematik der-
sindeki baflar› düzeyleri de artm›flt›r. 

Ö¤rencilerin baba ö¤renim durumu ilkokuldan yüksekö¤retime do¤ru yüksel-
dikçe, Türkçe ve matematik dersindeki baflar› düzeyleri de artm›flt›r.

Ö¤rencilerin anne ö¤renim durumu ilkokuldan yüksekö¤retime do¤ru yük-
seldikçe, Türkçe ve matematik dersindeki baflar› düzeyleri de artm›flt›r.
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THE EXAMINATION OF VARIOUS FACTORS
AFFECTING STUDENTS’ SCHOOL SUCCESS

As›m ARI*

AAbbssttrraacctt

Students’ socioeconomic level and the level of education of students’
father and mother affect students’ success by creating differences in the oppor-
tunity presented to the student. In this study, we tried to measure the success of
forth grade students in primary schools in Turkish and maths with the aim of
examining these factors under considerstion. In 16 primary schools in Ankara,
Turkish and maths achievement tests were given to 1181 students. That fathers’
and mothers’ level of education is rather effective in students’ success is one of
the outstanding findings of the study.

KKeeyy  WWoorrddss::  School success, teaching, success factors

u AAss››mm    AArr››
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TEKN‹K E⁄‹T‹M FAKÜLTES‹ Ö⁄RENC‹LER‹N‹N
FAKÜLTELER‹NE YÖNEL‹K TUTUM ÖLÇE⁄‹N‹N

GEL‹fiT‹R‹LMES‹

Ahmet MAH‹RO⁄LU*

Demet SOMUNCUO⁄LU ÖZERBAfi**

ÖÖzzeett
Bu araflt›rman›n amac› teknik e¤itim fakültesi ö¤rencilerinin fakülteleri-

ne yönelik tutumlar›n› belirlemek için bir tutum ölçe¤i gelifltirmektir. Ölçme
arac› likert tipi 5’li dereceleme ölçe¤i kullan›larak haz›rlanm›fl ve geçerlilik ve
güvenirlilik çal›flmalar› için Gazi Üniversitesi Teknik E¤itim Fakültesinden 528
ö¤renciye uygulanm›flt›r. Faktör analizinde varimax döndürme yöntemi kulla-
n›lm›fl, Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) de¤eri .914’tür. Ölçe¤in toplam Cronbach _
iç tutarl›l›k de¤eri ve y›¤mal› yük yüzdesi s›ras›yla  .905  ve 52.387 olarak hesap-
lanm›flt›r. Ölçek, faktör analizi sonuçlar›na göre oluflan dört boyut, önem s›ras›-
na göre, fakülteye yönelik tutum, ders ve içeriklere yönelik tutum, ö¤retim ele-
manlar›na yönelik tutum ve istihdama yönelik tutum ve toplam  24 maddeden
oluflmaktad›r. Bu bulgular do¤rultusunda gelifltirilen ölçme arac› mesleki ve
teknik ö¤retmen yetifltirme ile ilgili bir grup sorunun tan›mlanmas›nda ve daha
somut verilere ulafl›lmas›nda kullan›labilecektir.

AAnnaahhttaarr  SSöözzccüükklleerr:: Ö¤renci tutum ölçe¤i, mesleki teknik e¤itim, tutum
ölçe¤i gelifltirme

GGiirriiflfl

Küreselleflme ve bilgi patlamas› ile birlikte günümüzün en önemi kayna¤› in-
san, en önemli yat›r›m› ise e¤itimdir. Buna ba¤l› olarak de¤iflen sanayi ve teknolojinin
ihtiyaçlar›na cevap verebilecek nitelikli iflgücü yetifltirme sorumlulu¤u artan bir flekil-
de mesleki teknik e¤itim sisteminin üzerine yüklenmifl, bu h›zl› anlay›fl de¤iflimini
kavramakta zorlanan sistemler ifllevlerini neredeyse yerine getiremez hale gelmifltir.
Dolay›s›yla son y›llarda mezunlar›n›n istihdam›ndaki daralmalar, fakülte say›lar›n›n
artmas› ve üniversite girifl katsay›lar›n›n de¤iflmesi nedeniyle, ö¤renci yap›s›ndaki
de¤ifliklikler teknik e¤itim fakültelerini yeni politikalar belirleme ve yeni uygulama-
lar denemeye yöneltmifltir.

Teknik e¤itim fakültelerinin ö¤renci kayna¤›n› a¤›rl›kl› olarak s›ras›yla mesle-
ki ve teknik liseler, mesleki teknik ve genel ortaö¤retim kurumlar› oluflturmaktad›r.
Teknik e¤itim fakültelerinde ö¤retim program›n›n büyük bir k›sm›n› endüstriyel bir
alanda ö¤retim, yaklafl›k yüzde yirmi beflini de ö¤retmenlik meslek bilgisi dersleri
oluflturmaktad›r. Mezunlar ö¤retmen olarak yetifltirilmekle birlikte son y›llarda s›n›r-
l› baz› alanlarda ve mezunlar›n ancak  yaklafl›k %5’i ö¤retmen olarak istihdam edile-

* Doç. Dr.; Gazi Üniversitesi, Teknik E¤itim Fakültesi, E¤itim Bilimleri Bölümü
** Yrd. Doç. Dr.; Gazi Üniversitesi, Teknik E¤itim Fakültesi, E¤itim Bilimleri Bölümü
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bilmektedir (Alt›parmak, 2004, 106; Yücesu ve Bay, 2004, 5). Ö¤retmen olamayan di-
¤er mezunlar endüstride yetifltikleri alanda ya da endüstride e¤itimci olarak ifl ara-
maktad›rlar. Bu istihdam yap›s›na ra¤men toplumun e¤itim taleplerini de karfl›lamak
üzere bu fakültelerde ikinci ö¤retim de yap›lmaktad›r.

Teknik e¤itim fakültelerinin gerek alanlar›nda gerekse mesleklerinde istihdam
sorunuyla karfl› karfl›ya olmalar›, okulun meslek edindirme ve gelecek güvencesi sa¤-
lama rolünü zay›flatm›flt›r. Bu durum istihdam ve gelecek kayg›lar›yla fakülteye ge-
len ö¤rencilerin fakülteye yönelik ilgi, yaklafl›m, düflünce ve beklentilerini etkileyebi-
lecek niteliktedir. Dolay›s›yla teknik e¤itim fakültelerinde son y›llarda gerek ö¤renci
kayna¤›n›n daralmas› ve gerekse istihdamda yaflanan s›k›nt›lar nedeniyle e¤itim ku-
rumuna yönelik ö¤renci tutumlar›nda de¤ifliklikler olmas› beklenmektedir. 

Ö¤retme-ö¤renme sürecinin ö¤eleri içinde en önemlisi sürecin varolufl nedeni
olan ö¤rencidir. Dolay›s›yla ö¤rencinin e¤itim ve ö¤retim ortam›na yönelik duygu,
düflünce ve tutumlar› e¤itim faaliyetlerinin amac›n›n gerçekleflme düzeyini ve niteli-
¤ini do¤rudan belirlemektedir. Tutum, bireyin çevreye uyumunu, ayn› zamanda da
davran›fllar›n› yönlendirici bir güçtür. Bir baflka ifade ile tutum bireyin kendi ruh ha-
lini di¤er insanlara ifade etme biçimidir. Birey yaflad›klar›n› f›rsat ya da aksakl›k ola-
rak de¤erlendirir. Buna ba¤l› olarak da yaflam›, kendi görmek istedi¤i pencereden gö-
rür. Bireyin tutumlar›n›n olumlu ve olumsuz olmak üzere iki yönelimi vard›r (Do¤an,
2006, 3-4). Olumlu tutumlar bireyin isteklerinin yerine gelmesine ortam yarat›rken,
olumsuz tutumlar bunlar›n önüne engel olarak ç›kmaktad›r. Dolay›s›yla ö¤retim ku-
rumlar›nda ö¤rencilerin olumlu tutumlar gelifltirmeleri, onlar›n motivasyonunu art›-
rarak geliflimini h›zland›racakt›r. Bu durum istenilen davran›fl de¤iflimi için sa¤l›kl›
bir atmosfer yarat›r.  Aksine olumsuz tutumlar, flartlar iyilefltirildi¤inde bile k›r›lmas›
oldukça zor bir direnç noktas› oluflturabilir. Çünkü tutumlar, bireyleri belli kifli, nes-
ne ya da durumlar karfl›s›nda belli davran›fllar› göstermeye iten ö¤renilmifl e¤ilim
olarak kabul edilmekte ve insanlar›n günlük yaflant›lar›n›n yan ürünleri olarak orta-
ya ç›kmakta ve bir kez ö¤renildi¤inde de¤iflmeleri zaman almaktad›r Ancak tutumlar
dura¤an de¤il, sürekli süreçlerdir ve bireylerin tutumlar›n›n bilinmesi, onun gelecek-
teki davran›fllar› hakk›nda ç›kar›mda bulunma imkan› vermektedir (Sözer, 1992;  Bil-
gin, 1995; akt; Kurt, 2001, 1, 2, 10).

E¤itim programlar›n›n tüm ö¤eleri birbirilerini ya do¤rudan ya da dolayl› ola-
rak etkilemektedir (Erden, 1995,4-7). Dolay›s›yla daha önce sözü edilen ö¤renci ö¤esi
di¤er ö¤eleri do¤rudan etkileyecek niteliktedir. Ayn› zamanda amaç, içerik, program,
ö¤retim ortam›, de¤erlendirme, personel v.b. ö¤retme-ö¤renme sürecinin di¤er ö¤ele-
ri ve bunlar›n nitelikleri ö¤rencilerin tutumlar›n›n oluflmas›nda öncelikli etki sahibi
olacaklard›r. Bununla birlikte yüksekö¤retim ö¤rencilerinin genel olarak üniversiteyi
meslek edinme ve ifl sahibi olabilme ifllevi ile tan›mlamalar› ö¤rencilerin meslek ve
alan bilgisi ö¤retimlerinin de tutumlar›n› etkileyecek boyutlar aras›nda yer almas›na
neden olmaktad›r. Ayn› flekilde e¤itimde tutumlar›n baflar›y› yorday›c› güce sahip ol-
mas›, özellikle bu alanda hedeflenen davran›fllar›n bir k›sm›n›n do¤rudan tutumlarla
ilgili olmas›, ö¤rencilerin okula, derslere, arkadafllar›na ve ö¤retmenlerine, okul içi ve
okul d›fl› etkinliklere yönelik tutumlar›n›n baflar›lar›n› etkilemesi, bunlara yönelik tu-
tumlar›n belirlenmesini gerektirmektedir (Turgut, 1977; akt; Koçyi¤it, 2002, 1).  Dola-
y›s›yla teknik e¤itim fakültelerinde ö¤rencinin tutumunu etkileyebilecek ö¤eler;
program, ö¤retim, rehberlik, sosyal iklim, ö¤retmenlik, özel alan, genel fakülteye
(üniversite) alg›s› v.b. olarak s›ralanabilir. Ancak literatürde teknik e¤itim veren lisans

u AAhhmmeett  MMaahhiirroo¤¤lluu//DDeemmeett  SSoommuunnccuu  ÖÖzzeerrbbaaflfl
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programlar›nda ö¤rencilerin fakültelerine yönelik tutumlar›n› kapsayan bir araflt›r-
maya rastlanamad›¤›ndan, hangi faktörlerin etkili bulundu¤u ile ilgili bir de¤erlen-
dirme yap›lamamaktad›r. Bu gerekçelerle teknik e¤itim fakültesi ö¤rencilerinin fakül-
telerine yönelik tutumlar›n› belirleyebilmek üzere bir ölçek gelifltirilmesine ihtiyaç
duyuldu¤u görülmektedir.

Teknik e¤itim fakültelerinde çeflitli özel alanlara yönelik ö¤retmenlik prog-
ramlar› düzenlenmektedir. Bu programlar›n amac›na dönük istihdam edilebilmenin
zay›fl›¤› ve program› zorunlu tercih etmenin getirdi¤i motivasyon de¤iflikliklerinin
ö¤rencilerin tutumlar›n› etkilemesi beklenmektedir. 

Sözü edilen gerekçelerden hareketle araflt›rma, teknik e¤itim fakültesi ö¤ren-
cilerinin fakültelerine yönelik tutumlar›n› saptama ihtiyac›na dönük olarak bir tutum
ölçe¤i gelifltirmeyi amaçlamaktad›r.

YYöönntteemm

ÇÇaall››flflmmaa  GGrruubbuu

Bu araflt›rma, Gazi Üniversitesi Teknik E¤itim Fakültesinin Elektrik, Talafll›
Üretim, Kal›pç›l›k ve Matbaa Ö¤retmenli¤i programlar› olmak üzere dört bölümde
yürütülmüfltür. Araflt›rman›n örneklemini oluflturan Gazi Üniversitesi Teknik E¤itim
Fakültesi ö¤rencileri (yaklafl›k 6700 ö¤renci), say›sal olarak Türkiye’de hizmet veren
19 Teknik E¤itim Fakültesi Ö¤rencisinin yar›ya yak›n bir k›sm›n› oluflturmaktad›r. Ay-
n› zamanda fakülteye girifl özellikleri ve kayna¤› aç›s›ndan bak›ld›¤›nda homojen bir
yap› göstermektedir (meslek lisesi mezunlar› benzer sosyo-ekonomik çevrede yafla-
ma gibi…).Ayr›ca ö¤rencilerin tamam›na yak›n›n›n erkek ö¤rencilerden oluflmas› ne-
deniyle, araflt›rmada cinsiyete bir de¤iflken olarak yer verilmemifltir. Gazi Üniversite-
si Teknik E¤itim Fakültesinde ö¤renim gören ö¤renci say›s›n›n çoklu¤u nedeniyle bö-
lümler aras›ndan dört bölüm yans›z atama ile belirlenmifltir. Birinci ve ikinci ö¤retim
ve okula yeni giren ve mezun olmak üzere olan ö¤rencilerin tutumlar›ndaki de¤iflik-
likleri yans›tmas› bak›m›ndan birinci ve dördüncü s›n›flar esas al›nm›flt›r. Ölçek tas-
la¤› 574 ö¤renciye uygulanm›fl ancak eksik bilgi nedeniyle 46 form geçersiz say›lm›fl-
t›r. Geçerli formlar›n ö¤rencilerin birinci veya ikinci ö¤retimde bulunmalar› (Mod),
bölüm ve s›n›flar›na göre da¤›l›m› Çizelge 1’de verilmifltir.

ÇÇiizzeellggee  11..  GGeeççeerrllii  FFoorrmmllaarr››nn  BBööllüümmlleerr,,  MMoodd  vvee  SS››nn››ffllaarraa  GGöörree  DDaa¤¤››ll››mm››

Elektrik Talafll› Üretim Kal›pç›l›k Matbaa Toplam
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ÖÖllççeekk  TTaassllaa¤¤››nn››nn  HHaazz››rrllaannmmaass››  

Teknik E¤itim Fakültesi ö¤rencilerinin okullar›na yönelik tutumlar›n› belirle-
yebilmek üzere öncelikle yaz okulu program›nda ö¤retim teknolojileri ve materyal
gelifltirme dersini alan 40 ö¤renciden oluflmaktad›r. Ön uygulama grubunu oluflturan
40 ö¤renci fakültenin tüm bölümleri ve çeflitli baflar› düzeylerinden ö¤rencileri kap-
sad›¤› için temsil yetene¤i yüksek olmas› nedeniyle tercih edilmifltir. Bu ön uygulama
grubuna okullar›na yönelik duygu, düflünce ve davran›fllar›n› içeren bir kompozis-
yon yazmalar› istenmifl ve içeriklerin incelenmesinden sonra 45 maddeden oluflan, Li-
kert tipi dereceleme toplamlar› tekni¤i kullan›larak bir ölçek gelifltirilmifltir. Likert öl-
çekleme modelinde cevaplay›c›, ölçekte bulunan maddelerin her birine tepkide bulu-
nurken, bu maddenin kapsam›na iliflkin tutumun derecesini bildirmekte ve ölçe¤in
puan› da bu derecelemelerin toplam›ndan oluflmaktad›r (Tezbaflaran, 1996; Akt;Koç-
yi¤it, 2002, 13-14;  Nartgün, 2002, 7). 

Haz›rlanan ölçme arac›n›n ön denemesi benzer özelliklerde 70 ö¤renciye uy-
gulanm›fl, veriler analiz edilerek düflük de¤erler alan maddelerden baz›s› ç›kar›lm›fl,
bir k›sm› da bilgi kayb›n› önlemek üzere ifadeleri yeniden düzeltilerek 28 maddelik
bir ölçe¤e dönüfltürülmüfltür. Bu ölçek ö¤rencilerin Teknik E¤itim Fakültesine yöne-
lik tutumlar›n› belirleyebilmek için ö¤rencilerin alan ö¤retimi, ö¤retmenlik e¤itimi,
ö¤retim ortam›, ö¤retim eleman›, yüksekö¤retim alg›s› ve istihdam konular›nda, ce-
vaplayanlar›n onaylama e¤ilimini de dengelemek üzere 14’ü olumlu ve 14’ü olumsuz
ifadeden oluflturulmufltur. Bu ifadelerin her birisinin s›ralamadaki yeri yans›z atama
ile belirlenmifltir. Ö¤rencilerin tutumlar›n› Likert dereceleme ölçe¤i tekni¤ine uygun
olarak belirleyebilmek üzere her ifade için, Çok Kat›l›yorum (5), Kat›l›yorum (4), Ka-
rars›z›m (3), Kat›lm›yorum (2) ve Hiç Kat›lm›yorum (1) fleklinde beflli dereceleme öl-
çe¤i kullan›lm›flt›r. Bu ifadeler ilgili bölümlerden ö¤retim elemanlar›na ve ö¤rencile-
re okutturularak ifadelerin aç›k ve anlafl›l›r olup olmad›klar› araflt›r›lm›fl, elefltiriler
do¤rultusunda gerekli de¤ifliklik ve düzeltmeler yap›larak ölçek tasla¤›na son flekli
verilmifltir. Bu sayede ölçe¤in kapsam geçerlili¤i sa¤lanm›flt›r. Ayr›ca faktör analizi
tekni¤i de ölçümlerin yap›lar› hakk›nda kullan›fll› bilgi verdi¤inden yap› geçerlili¤ini
tan›mlay›c› olarak görülmektedir (Goodwin, 1999; Akt;Kurt, 2001, 19). Ölçekle ölçül-
mek istenen yap›n›n kaç boyutlu oldu¤u faktör analizi ile belirlenmekte ve ölçe¤in
yap› geçerlili¤inin saptanmas›nda faktör analizi yaklafl›m›n›n yan› s›ra ölçek madde-
lerinin uzmanlarca incelenmesi gibi yaklafl›mlarda kullan›lmaktad›r (Baykul, 2000).
Ölçe¤in bafl›na ö¤rencinin birinci ve ikinci ö¤retim (mod), bölüm ve s›n›f›n› gösteren
bir bölüm eklenmifltir. 

Ölçe¤in istatistiksel analizi için SPSS (Statistical Programming for Social Scien-
ces) 13.00 paket program› kullan›lm›flt›r.

ÖÖllççeekk  TTaassllaa¤¤››nn››nn  ‹‹ssttaattiissttiikksseell  AAnnaalliizz  iillee  GGeelliiflflttiirriillmmeessii

E¤itim ve psikolojide kullan›lan ölçekler, bireylerin davran›fl özelliklerini or-
taya ç›karmada kullan›lan araçlar olmalar› dolay›s›yla onlar›n hangi yap›lar› veya
yap›lar›n hangi bileflenlerini ölçtü¤ünün aç›klanmas› ve bu bilgiden araçlar›n kulla-
n›m›nda yararlan›lmas›n› gerektirmektedir. Faktör analizi di¤er özelliklerinin yan›
s›ra ölçeklerin geçerlilik çal›flmalar›nda da kullan›lan önemli bir yöntemdir (Baykul,
2000).  Faktör analizinin arama, do¤rulama ve ölçme olmak üzere üç kullan›m ala-
n› bulunmaktad›r. Faktör analizi tekniklerinin temel amac› ise, en az bilgi kayb›yla
orijinal de¤iflkenleri daha küçük yeni boyutlar içeren bilgiyle özetlemeye çal›flmak-

u AAhhmmeett  MMaahhiirroo¤¤lluu//DDeemmeett  SSoommuunnccuu  ÖÖzzeerrbbaaflfl

uMMiillllîî  EE¤¤iittiimm u Say› 176  u Güz/2007 118833



t›r (Kurt, 2001, 31-32). Temel bileflenler analiz tekni¤i kullan›larak ölçe¤in faktör
analizini yapmak üzere faktörlerin birbirlerine dik olmalar›n› sa¤layan döndürme
yöntemlerinden varimax döndürme yöntemi, faktör yükü  .30’un alt›nda olan mad-
deleri  dikkate almayacak flekilde kullan›lm›fl ve 28 maddenin befl ayr› boyutu ölç-
tü¤ü belirlenmifltir. Burada varimax döndürme yönteminin özelli¤i, faktör eksenle-
rini dik tutarak ölçe¤i basit yap›ya ulaflt›rmakt›r (Kurt, 2001, 52-58). Ayr›ca temel bi-
leflenler analizinde  k›smi korelasyonlar›n küçük olup olmad›¤›, da¤›l›m›n›n faktör
analizi için yeterli olup olmad›¤›n› test eden Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) de¤eri .914
bulunmufltur. Bu durum örnekleme yeterlili¤inin oldu¤unu göstermektedir. Kaiser
taraf›ndan KMO testinin .90’›n üstünde bulunmas› mükemmel olarak de¤erlendiril-
mektedir (Tavflanc›l ve Keser, 2002, 81-83).  De¤iflkenler aras›ndaki korelasyon Bart-
lett testi sonucu 5348.223 (p<0.01)’dir. Bu durum faktör analizinin de¤iflkenler için
uygun oldu¤unu göstermektedir. Faktör analizine göre bütün maddelerin yük de-
¤erleri .372 ile .791 aras›ndad›r. Bu aflamada  analiz sonucu ortaya ç›kan befl boyut
ölçmeyi amaçlad›¤› özelliklere göre tan›mland›¤›nda; 1.boyut, okul (fakülteye yöne-
lik tutum), 2.boyut, dersler, 3.boyut, ö¤retim elemanlar›na yönelik, 4.boyut, istih-
dam ve 5.boyut, içeri¤e yönelik tutumlar olarak nitelendirilebilir. Ölçekte yer alan
28 maddeye yönelik yap›lan faktör analizi sonucu boyutlar s›ras›yla afla¤›da Çizel-
ge 2.’de sunuldu¤u gibidir.

ÇÇiizzeellggee  22..  FFaakkttöörr  AAnnaalliizziinnee  GGöörree  MMaaddddeelleerriinn  YYüükk  DDee¤¤eerrlleerrii

Çizelge 2’deki befl boyutun Aç›klanan Varyans Yüzdeleri ve Cronbach _  de-
¤erleri Çizelge 3’de verilmektedir.

11..  BBooyyuutt 22.. BBooyyuutt 33.. BBooyyuutt 44..  BBooyyuutt 55.. BBooyyuutt

Madde Faktör Madde Faktör Madde Faktör Madde Faktör Madde Faktör
No Yük No Yük No Yük No Yük No Yük

De¤eri De¤eri De¤eri De¤eri De¤eri

1 .512 3 .511 4 .771 17 .775 10 .493

2 .499 5 .639 11 .607 21 .791 14 .706

7 .673 6 .372 12 .584 22 .598 15 .716

9 .453 8 .532 16 .783 20 .392

13 .588 18 .517 26 .688

24 .659 19 .509

27 .764 23 .552

.25 506

28 511
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ÇÇiizzeellggee  33..  BBeeflfl  BBooyyuuttuunn  AAçç››kkllaannaann  VVaarryyaannss  YYüüzzddeelleerrii  vvee  CCrroonnbbaacchh  αα DDee¤¤eerrii

Çizelge 3’te görüldü¤ü gibi faktör analizi sonucunda befl boyut için aç›klanan
varyans %52.006, tüm ölçe¤in toplam güvenirlik αα de¤eri .907’dir. E¤itim ve psikolo-
ji gibi alanlarda faktör analizinin .40’›n üzerinde bulunmas› yeterli kabul edilmekte-
dir (Jeffrey, 1993; 74; Kurt, 2001; 42-65; Gorsuch, 1974, Lee ve Comrey, 1979’dan akt;
Tavflanc›l ve Keser, 2002, 79-100).

Her bir boyutun Cronbach αα de¤eri .60’›n üzerinde olmas› istendi¤inden (Jeff-
rey, 1993;Akt; Tavflanc›l ve Keser, 2002 79-100) 5. boyutu oluflturan 10, 14, 15  ve 20’ci
maddeler ölçek d›fl›nda b›rak›lm›flt›r. Maddeler at›ld›ktan sonra yeniden analiz edil-
di¤inde önemli bir bilgi kayb›n›n olmad›¤› görüldü¤ünden, ölçe¤in 24 madde olarak
yeniden faktör ve güvenirlik analizleri yap›lm›flt›r (Çizelge 4) Ölçe¤in son analizinde
boyutlar›n s›ralamas› Çizelge 4’de de verildi¤i gibi, 1.boyut derslere yönelik tutum,
2.boyut, okula yönelik tutum, 3.boyut, ö¤retim elemanlar›na yönelik tutum ve 4.bo-
yut, istihdama yönelik tutum bafll›klar›nda toplanm›flt›r.

ÇÇiizzeellggee  44..  FFaakkttöörr  AAnnaalliizziinnee  GGöörree  MMaaddddeelleerriinn  YYüükk  DDee¤¤eerrlleerrii

ÇÇiizzeellggee  55..  DDöörrtt  BBooyyuuttuunn  AAçç››kkllaannaann  VVaarryyaannss  YYüüzzddeelleerrii  vvee  CCrroonnbbaacchh  αα DDee¤¤eerrii

AÇ›KLANAN VARYANS % CRONBACH ALPHA

1. Boyut 30.332 .779

2. Boyut 7.186 .835

3. Boyut 6.097 .805

4. Boyut 4.614 .737

5. Boyut 3.778 .579

Toplam 52.006 .907

AÇ›KLANAN VARYANS % CRONBACH ALPHA

1. Boyut 32.923 .835

2. Boyut 8.044 .779

3. Boyut 6.355 .805

4. Boyut 5.065 .737

Toplam 52.387 .905

11..  BBooyyuutt 22.. BBooyyuutt 33.. BBooyyuutt 44..  BBooyyuutt

Madde Faktör Madde Faktör Madde Faktör Madde Faktör
No Yük No Yük No Yük No Yük

De¤eri De¤eri De¤eri De¤eri

3 .543 1 .537 4 .769 17 .759

5 .616 2 .499 11 .596 21 .800

6 .436 7 .694 12 .611 22 .601

8 .553 9 .442 16 .771

18 .598 13 .554 26 .718

19 .511 24 .680

23 .614 27 .744

25 .533

28 .553
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Bu durumda ölçe¤in toplam Cronbach αα iç tutarl›l›k de¤eri .905 ve y›¤mal›
yük yüzdesi 52.387 bulunmufltur. Bütün maddelerin faktör yük de¤erleri .436  ile .800
aras›nda de¤iflmektedir. Ölçekte elde edilebilecek en düflük puan 24, en yüksek puan
ise 120’dir. Ölçek puanlar›n›n tutumun en olumsuzdan en olumlu noktas›na kadar
olan tutum ögelerini kapsamas› için dizi geniflli¤inin 96 olmas› beklenmektedir.  Öl-
çe¤in uygulanmas› sonucunda en olumsuz puan 26, en olumlu puan 117 olarak bu-
lunmufltur. Buna göre dizi geniflli¤i 91’dir ve ölçek beklenen geniflli¤i kapsamaktad›r.

SSoonnuuçç  vvee  ÖÖnneerriilleerr

Araflt›rma ile teknik e¤itim fakülteleri ö¤rencilerinin fakültelerine yönelik tu-
tumlar›n› ölçmek üzere “Teknik E¤itim Fakültelerine Yönelik Tutum Ölçe¤i” geliflti-
rilmifltir. Ölçek toplam 24 maddeden oluflmaktad›r. 528 ö¤renciye uygulanarak ista-
tistiksel analiz yap›lm›flt›r. Güvenirlik analizi sonucunda Cronbach αα .905 ve varyan-
s›n y›¤mal› yüzdesi 52.387 bulunmufltur. Ölçek alt boyutlar› faktör analizi sonucunda
1’den büyük özde¤er alan boyutlar benimsenmifltir (5 ve üstü). Bu boyutlar önem s›-
ras›na göre okula yönelik tutum, ders ve içeriklere yönelik tutum, ö¤retim elemanla-
r›na yönelik tutum ve istihdama yönelik tutumlar› ölçen maddelerden oluflmaktad›r.
Bu boyutlar›n iç tutarl›l›k katsay›lar› .737 ile .835 aras›ndad›r.

Ölçme arac›n›n gelifltirilmesi ile teknik e¤itim fakülteleri içerisindeki bir grup
sorunun tan›mlanmas›nda daha somut verilere ulafl›labilece¤i görülmektedir. Bu sa-
yede ö¤rencilerin fakültelerine dönük tutumlar›n›n yönü nesnel olarak de¤erlendiri-
lebilirken, kurumlar›n daha nitelikli yönetim, organizasyon, uygulama ve de¤erlen-
dirme süreçleri ve bunlar› etkileyen dolayl› faktörler bak›m›ndan ele al›nmas› sa¤la-
nabilecektir. Bu faktörlere iliflkin de¤ifliklikler ve politikalar›n belirlenmesinde ö¤ren-
ci tutumlar› ihmal edilmemelidir.

Ayr›ca di¤er ö¤retmen yetifltiren yüksek ö¤retim kurumlar›nda da ölçe¤in
uyarlama çal›flmas› yap›larak kullan›lmas› yararl› olacakt›r. 
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DEVELOPMENT OF A STUDENT ATTITUDE SCALE 
TOWARDS FACULTIES OF TECHNICAL EDUCATION

Ahmet MAH‹RO⁄LU*

Demet SOMUNCUO⁄LU ÖZERBAfi**

AAbbssttrraacctt

The aim of this study is to develop an attitude scale in order to specify
attitudes of students of faculty of technical education towards their faculties.  A
Likert type scale with five degrees was prepared and applied to 528 students of
Faculty of Technical Education of Gazi University in order to find out its validiy
and reliability. For factor analysis Varimax rotation method was used and
Kaiser-Meyer Olkin (KMO) value was found .914. Total Cronbach Alpha value
and cumulative load percentage were calculated .905 and 52.387 accordingly.
Scale is composed of four dimensions specified according to results of factor
analysis, in the order of importance, attitude towards faculty in general, attitu-
de towards courses and their contents, attitude towards faculty members  and
attitude towards employment and total 24 items. Scale developed with these fin-
dings may be used to reach more concrete data and definition of some problems
in vocational teacher training and their employment.

KKeeyy  WWoorrddss::  student attitude scale, vocational and technical education,
developing of attitude scale

* Assoc.Prof. Dr.; Gazi University, Faculty of Technical Education, Department of Educational
Sciences.

** Assistant Professor; Gazi University, Faculty of Technical Education, Department of
Educational Sciences
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ÖMER ERDEM’‹N fi‹‹RLER‹NDE 
‹Ç YOLCULUK MACERASI OLARAK ÖLÜM VE 

YEN‹DEN DO⁄Ufi TEMASI

Selma BAfi*

ÖÖzzeett
1980 sonras› Türk fliirinde gelenekle ba¤›n› koparmadan kendine özgü

bir fliir dünyas› oluflturan flairlerden biri de Ömer Erdem’dir. Erdem’in fliirlerin-
de öne ç›kan temalardan biri, iç yolculuk maceras› olarak de¤erlendirilebilecek
olan ölüm ve yeniden do¤ufl temas›d›r. Bu, kiflinin kendisini olumsuzluklardan
ar›nd›r›p gerçek özüne uygun bir varoluflu gerçeklefltirme mücadelesidir. Er-
dem’in fliirleri de bu tema aç›s›ndan incelenmifltir. ‹lk fliirlerinde bireye ve onun
iç dünyas›na dönük olan flairin bak›fl›, giderek topluma do¤ru aç›l›r ve son fliir-
lerinde yeniden bireye yönelir. Bu fliirlerde imgeye dayal› yal›n söyleyifl, berabe-
rinde gelene¤e yaslanan mistik bir arka plan› da getirir. 

AAnnaahhttaarr  SSöözzccüükklleerr::  Türk fliiri, Ömer Erdem, iç yolculuk, ölüm, yeniden
do¤ufl, mistisizm

GGiirriiflfl

1980 sonras›nda birbirinden farkl› e¤ilimlerin bir arada yer ald›¤› Türk fliiri,
son zamanlarda üzerinde durulan edebî konular›n bafl›nda gelmektedir. Bir yandan
bu dönemde ortaya konulan fliir anlay›fllar› de¤erlendirilirken; bir yandan da öne ç›-
kan flairler ve eserleri hakk›nda yaz›lan yaz›lar, yap›lan soruflturma ve söylefliler gö-
ze çarpmaktad›r. fiiire yönelik oluflan bu hareketlilik içerisinde gerek fliirleri, gerekse
fliire dair kaleme ald›¤› poetik yaz›lar›yla dikkati çeken flairlerden biri de Ömer Er-
dem’dir. 

Lise y›llar›nda fliire ilgi duyan Erdem, 1988’den beri fliir yazmay› sürdürmek-
tedir (Anonim, 1997, 24). Ömer Erdem, poetik yaz›lar›nda A. Can Yak›n ve ‹shak Bu-
har imzalar›n› da kullan›r. Türk fliirine farkl› bir soluk getiren Kaflgar dergisinin edi-
törlü¤ünü yapar. fiiirlerini Dirilifl, Kaflgar, Edebiyat Seçkisi, Düfller, Göçebe, Gösteri, Nar,
Dergâh gibi dergilerde yay›mlar (Anonim, 2003, 371).

‹lk fliirlerini 1996’da Dünyaya Sark›t›lan ‹pler ad›yla kitaplaflt›r›r. Bunu Mesafesi
Kadar ‹nleyen Rüzgâr (1997), Yitirifller (1998) adl› kitaplar takip eder. fiair, Yar›m A¤aç-
lar adl› fliir kitab›yla “ dili sade ve ustaca kullanmadaki becerisi, dinç söyleyifli ve fliirinin ar-
ka plan›nda kendini hissettiren dünyaya bak›fltaki özgünlük” dolay›s›yla 2003 y›l›nda Ca-
hit Zarifo¤lu fiiir Ödülü’ne lây›k görülür (Anonim, 2003). Ömer Erdem’in son fliir ki-
tab› ise Evvel (2006)  ad›n› tafl›maktad›r.

* Yüzüncü Y›l Üniversitesi, Fen-Edebiyat Fakültesi, Türk Dili ve Edebiyat› Bölümü Ö¤retim
Üyesi, Van



Ömer Erdem’in flairli¤i ve fliirleri üzerine yap›lan birbirinden farkl› de¤erlen-
dirmelerin bir k›sm› flöyle özetlenebilir:

Ömer Erdem’in ilk fliirlerinden itibaren kültür ve bilgiyi dengeleyen bir bilefli-
min olumlu örneklerini verdi¤ini söyleyen Metin Celâl, Erdem’in, fliirin nas›l yaz›ld›-
¤›n› bildi¤ini, duyarl›l›¤›n› da kendine has dünyas› ve kültürel yap›s› içerisinden yan-
s›tt›¤›n› belirtir (Celâl,1999, 13). Mustafa Kutlu, onun “inceliklerle dolu, imgeleri hayat›-
m›za tekabül eden, kendine mahsus bir eda ve dili bar›nd›ran” bir fliiri oldu¤undan söz eder
(Kutlu, 1997, 11). Cevdet Karal, Erdem’in fliiri için “Kendi dünyas›yla s›n›rl› bir fliir, bü-
yük ac›lara, trajedilere, çeliflkilere kap› aralam›yor” der (Karal, 1998, 100).  Mehmet Can
Do¤an, “iç tutarl›¤› olan, duyarl› ve iyimser” olarak nitelendirdi¤i bu fliiri, “kendisine ka-
panm›fl ve bu kapanmayla kendisine malûm hale gelmifl fliir” olarak de¤erlendirir (Do¤an,
2006/a, 326). 

Yar›m A¤açlar dolay›s›yla Erdem’in fliirlerindeki iflçili¤e, kelime tasarrufuna
dikkati çeken Rasim Özdenören, flairin “duyguyu d›fltala”yarak “akl› öne ç›kar”an fliire
yöneldi¤ini, “hikemî fliirler” yazd›¤›n› ifade eder (Özdenören, 2002). Âlim Kahraman
ise Ömer Erdem’in fliirlerinde “hikmet özü” ve “hümur” olmakla birlikte odakta dura-
n›n “psikoloji” oldu¤unu (Kahraman, 2002, 99) ve bafllang›çtan itibaren “dil ve ritim
düzlemine paralel yürüyen bir varl›¤› anlamland›rma aç›l›m›”n›n sürüp gitti¤ini söyler
(Kahraman, 2006, 8).  fieref Bilsel, Erdem’in yaflad›¤› ça¤›n s›k›nt›lar›n›, belli bir ide-
olojinin kat› gerçekli¤ine s›¤›nmadan fliirine tafl›yabilmifl ender flairlerden biri oldu-
¤unu ve okuru d›fllamayan tavr› ile 1990 sonras› Türk fliirinde dikkat çekti¤ini vurgu-
lar (Bilsel, 2002, 102).  Selim ‹leri ise Ömer Erdem için “Asaf Halet Çelebi’den Ziya Os-
man Saba’ya dünün fliirinden yepyeni, taptaze bir dünya kurmufl.(…) fiiirde moda olana de-
¤il de, modas› çoktan sönmüfl san›lana gönül vermesi hiç de yabana at›lmamal›.” der (‹leri,
1996, 51).  Fatih And›’ya göre her büyük fliir gibi Erdem’in fliiri, sindirilmifl ve özüm-
senmifl bir kültürel birikimle gelenekten beslenmifltir. Ancak bu fliir, bu noktada kal-
may›p “ gelene¤in günümüzün modern bilgilenifl anlay›fllar› içindeki olumsuz, kapat›c›, do-
nuklaflt›r›c› ça¤r›fl›mlar›n›n ve etkilerinin de fark›nda olarak, “geleneksel”i bilme, tan›ma ve
kal›c› de¤erlerini bugüne dönüfltürerek tafl›ma çabas› içine” girmifltir. Bu fliirlerde “ duygu-
sal yo¤unluk, hayat karfl›s›nda didaktik ve sloganc› olmayan bir durufl, “deruni” bir zengin-
lik, “ses”i reddetmeyen yumuflak bir ak›fl” vard›r (And›, 2006, 30-31). 

Birhan Keskin’e göre Erdem’in fliiri “ ontolojik meselelerin uç verdi¤i” bir fliirdir.
(Keskin, 2006). Orhan Kahyao¤lu’na göre de Ömer Erdem,“metafizik alg›, tanr› inanc›y-
la modern fliir ve duyarl›l›¤›n kesiflme noktalar›nda beliren bir fliir evrenini” oluflturmufltur
(Kahyao¤lu, 2006).

Ömer Erdem’in fliirleriyle ilgili de¤erlendirmelerimize geçmeden önce 1980
sonras› Türk fliirinin genel özelliklerine ve bunun yan› s›ra kendi görüfllerinden hare-
ketle Ömer Erdem’in poetikas›na yer vermenin yararl› olaca¤›n› düflünüyoruz.

11998800  SSoonnrraass››  TTüürrkk  fifiiiiirrii

1980 sonras› Türk fliiri, 12 Eylül darbesinin aç›k ya da örtük izlerini tafl›r ve
farkl› e¤ilimlerle dolu fliir aray›fllar›n› da beraberinde getirir (Oktay, 2004, 71). Bu dö-
nemde fliir, ideolojik manada alg›lanmaktan çok estetik boyutuyla ele al›n›r. Her tür-
lü deneyime aç›k, dil eksenine dayal›, imgeyi göz ard› etmeyen, fliir normlar›n›n
önemsendi¤i bir fliir anlay›fl› geliflir ve bu anlay›fl, Ahmet Haflim ve Yahya Kemal es-
teti¤i ile benzeflir; ‹kinci Yeni fliiriyle de uzlafl›r (Korkmaz, 2004, 297-298, 303). 
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fiiirde bir k›r›lma noktas› olan 1980 fliiri, günümüz fliirinin bafllang›ç noktas›
olarak kabul edilir (Hikmet, 2005, 33). Bu dönem fliiri, kendi kültürel kimli¤ini sorgu-
layarak kendi kültürüne güven duyan, “gelenek’ten yol almak suretiyle kendini kan›tla-
m›fl” bir fliirdir (Osman Hakan A., 2005, 25-26). Hüseyin Atlansoy, 80 sonras› fliirini
“II. Yeni’den sonraki son büyük at›l›m” olarak nitelendirir (Aktaran; A., 2006, 130). Atti-
la ‹lhan, “Üçüncü Yeni” ad›n› takt›¤› ve “ç›t›rbom” olarak nitelendirdi¤i ’80 sonras› fla-
irlerini, divan fliirinden ald›klar› kelimeleri bir aksesuar olarak kullanmak yani “deko-
ratif bir çal›flma” yapmakla suçlar. Buna cevaben V.B. Bayr›l ise bu dönem flairlerinin
gelene¤i, biçim/biçem sorunu olarak de¤il, ‘yeniden üretim’ sorunsal› olarak gördük-
lerini söyler (Macit, 1996, 64-65). Ahmet Ada, bu dönem fliirini “bütün e¤ilimlerin tem-
sil edildi¤i bir mozaik”e (A., 2006, 130); Hulki Aktunç ise fakl› anlay›fltaki birçok fliir ›r-
ma¤›n›n bulufltu¤u bir “delta”ya benzetir (Asiltürk, 2006, 34).

1980 ve 1990’lar›n fliirini yönlendiren fley, “1970’lerin fliirindeki kaba söyleminden
duyulan rahats›zl›k”t›r. Bu dönem flairleri, geçmiflteki gibi flematikli¤e düflmeden, ku-
flak psikolojisinden uzaklaflarak kendi fliirlerine yo¤unlaflm›fllard›r (Do¤an, 2001, 116-
117).

Baz› flairler, 1990 sonras› fliirini, 1980 fliirinden daha farkl› bir çizgide görürler.
fieref Bilsel, kendi kufla¤›n›n 1980 dönemi flairlerinden çok ‹kinci Yeni’ye dayand›¤›-
n›, etraf›nda olup bitenlere duyarl›l›kla yaklaflarak farkl› yönelifllerle Türkçenin zen-
ginli¤inden yararland›¤›n›, farkl› yaflam alanlar›ndan beslenerek aç›k etkilenmeler-
den uzak duran ve gelenekle gelecek aras›nda köprü kuran kal›c› fliirler vermeye ça-
l›flt›¤›n› belirtir (Bilsel, 2005, 30). 1980 sonras›nda flairlerin “ ruhsal anlamdaki marazilik-
leriyle ya da baz› cinsel tercihleriyle belirginlik” kazand›¤›n› söyleyen Ömer Erdem ise
1980 sonras›ndan farkl› buldu¤u kendi döneminin fliirini flöyle tan›mlar: “fiüphesiz ’80
kufla¤›n›n arkas›ndan gelen fliir, bana göre çok farkl› ve zengin aç›l›mlar› içermektedir. Önce-
den kulland›¤›m bir ifadeyle “kompleksizdir”, özgüveni vard›r, biçimi, dili, fliirin estetik ve on-
tolojik soru ve sorunlar›n›, gelene¤i, modernizmi, has›l› hemen her konuyu kendi sseessssiizz dün-
yas› içerisinde yeniden de¤erlendirip dönüfltürmekte ve yal›n, yeni bir fliiri yazmaktad›r.” (To-
kay, 2005, 32). Mehmet H. Do¤an ise “çok sesli koro” ya benzetti¤i 1990’lar›n efli¤inde-
ki Türk fliirini, ileriye do¤ru bir ak›fl içinde u¤ran›lan bir durak, bir durup düflünme
an› olarak görür. Ona göre bu dönem flairleri daha üst düzeyde yapt›klar› tart›flmalar-
la fliir sorunlar›na bofl vermeyen bir poetika peflindedirler (Do¤an, 2006/b,
198,179,181).

Ahmet Oktay’›n belirlemesiyle 1980’lerden günümüze uzanan Türk fliirinde
belli bafll› üç oluflumdan söz edilebilir: ‹mgeci fliir, toplumcu gerçekçi ve toplumsalc›
fliir, metafizik/‹slâmc› fliir.”  (Oktay, 2004,76).

Baki Asiltürk ise bu dönem fliirinin poetik e¤ilimlerini, imgeci fliir, anlat›mc›
(narrative) fliir, folklorik veya mitolojik fliir, mistik-metafizikçi fliir, gelenekselci fliir,
toplumcu gerçekçi fliir ve “yenibütün”, beatnik-marjinalci fliir, yeni garipçi fliir olmak
üzere sekiz grupta de¤erlendirir (Asiltürk, 2006, 49-51).

Bu genel çerçeve göz önüne al›nd›¤›nda, 1980 sonras›nda gelene¤i göz ard› et-
meden kendine özgü bir fliir dünyas› oluflturan Ömer Erdem, bir yönüyle tasavvufla
da ilgi kurarak  “mistik-metafizikçi” fliir anlay›fl›na yak›n, bir yönüyle de imge üzerine
yo¤unlaflan lirik söyleyifli elden b›rakmayan özgün fliirleriyle ad›ndan söz ettirir.
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ÖÖmmeerr  EErrddeemm’’iinn  PPooeettiikkaass››

Ömer Erdem, fliir anlay›fl›n› yazd›¤› yaz›larla ortaya koyar. Ald›¤› Cahit Zari-
fo¤lu fliir ödülü dolay›s›yla yapt›¤› konuflmada flair,  kendi fliir anlay›fl›na dair baz›
ipuçlar› verir. Buna göre etkilendi¤i flairleri flöyle belirtir: 

“Necip Faz›l’› tan›d›¤›m vakit bir lise ö¤rencisiydim ve beynimde bir yang›n ç›km›flt›.
Sezai Karakoç ile karfl›lafl›nca ise ruhum büyük bir ruhun ebedi m›knat›s›na kap›lm›flt›. Cahit
Zarifo¤lu’nu ise bir da¤ gibi kendi etkimle tan›d›m ve bu tan›man›n etkisinden bir kalb bah-
çesi kurdum. Onunla en çok ne yapmak isterdiniz diye sorsa biri galiba, s›rt›m›zda tüplerle bir
denize dalmak ve dünyan›n tavan›na suyun dibinden bakmak isterdim derdim. Bunlar olamaz
fakat bu ödülle kader, güzel bir jest yaparak beni onun isminin yan›na koymufl bulunuyor.”
(Erdem, 2003 c, 122).  

Göktürk Yaz›tlar›’ndan beri bütün yaz›l› kaynaklara ilgi duyan Ömer Erdem,
Divan-› Lügâti’t Türk’ü okur. Ahmet Yesevi, Haf›z, Dante, ilgisini çeker. Be¤endi¤i di-
¤er flairler, Eflrefo¤lu Rûmî, Faz›l Hüsnü Da¤larca, Necip Faz›l, Cemâl Süreya, Ece Ay-
han gibi flairlerdir, ama hayat›ndaki ink›lap Sezai Karakoç’tur (Anonim, 1997, 25). 

Poetik yaz›lar›nda “insan-kültür-fliir” aras›ndaki ba¤a sürekli vurgu yapan (Er-
dem, 2003 a, 24) Ömer Erdem, sanat›nda insan› merkeze al›r (Yalç›n, 2006). Ehl-i cü-
ret” (Erdem, 2003/b, 54) olarak nitelendirdi¤i flairleri de kültürün bir parças› de¤il,
yaratan› olarak görür (Erdem, 2003 a, 24). Popüler kültürün yaratt›¤› kültürel ve zi-
hinsel deformasyonun fliiri yaralad›¤›n› düflünür (Erdem, 1999 a, 4-7). Ona göre “her
fliir bir insanl›k teklifi ile gelir.” Toplumun vazgeçilmez bir varolma biçimi olan fliir (Bu-
har, 2001, 11-13), ayn› zamanda toplumun bir alternatifidir (Erdem, 1999 b, 8-10). Bu
nedenle flair, fliir yoluyla bir nevi yeniden hayat› yaratacakt›r (Erdem, 2000, 17-18).   

Ömer Erdem, gelene¤e s›rt›n› dönmeden yeni bir fley oluflturmaya çal›fl›r. fiiiri
yapmad›¤›n›, yazd›¤›n› söyler. fiiirin bir öz ifli oldu¤una, ama biçimin de öze yak›fl-
mas› gerekti¤ine inan›r. fiiirinde lirizm ve metafizi¤in kaynaflt›¤›n›, “hayat her fleye ra¤-
men trajiktir” bak›fl›n›n yans›d›¤›n›, rafine fliir endiflesiyle imge üstünde yo¤unlaflan
ve bütünlü¤e sahip fliirler yazmaya çal›flt›¤›n› dile getirir (Aslanbenzer, 1996, 12-13). 

Erdem, “kurulmufl fliirden de¤il, keflfe dayal› bir yarat›m sonucunda yaz›lm›fl fliir-
den” yanad›r.  Ona göre insan duygudan düflünceye do¤ru ilerledi¤i için “düflünceye
varamayan fliir eksiktir.” (Erdem, 2002, 12).  

fiiir anlay›fl›n›n ilk aflamas›n› “geçmifle bugünün gözü ile bakmak” olarak de¤er-
lendiren Erdem, “fliiri varl›¤›n kardefli” olarak görür. (Anonim, 1997, 24). 

Ömer Erdem, ›srarla üzerinde durdu¤u fliiri, varolufl meselesiyle özdefllefltirir
ve fliiri kutsala yaklaflt›ran›n da bu yön oldu¤unu belirtir (Erdem, 2003 a, 34). 

Ömer Erdem’in fliirlerinin oda¤›nda yer alan varolufl meselesi, daha çok ölüm
ve yeniden do¤ufl temas› etraf›nda flekillenir. Burada ölüm ve yeniden do¤ufl ifade-
sinden, nefsin terbiye edilmesi, bedenin arka plana itilerek ruhun önemsenmesi kas-
tedilmektedir. Bu anlay›fl, fliirlerde daha çok tasavvufî bir arka plan› da beraberinde
getirir ve bu durum, bir iç yolculuk olarak da nitelendirilebilir. Bu yaz›da Ömer Er-
dem’in iç yolculuk maceras› olarak ölüm ve yeniden do¤ufl temas›n› iflleyen fliirleri,
ön plana ç›kan özelliklere göre flu tematik bafll›klar alt›nda de¤erlendirilebilir:
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11..  RRuuhh--BBeeddeenn  ÇÇaatt››flflmmaass››  

Ömer Erdem’in fliirlerinde göze çarpan durumlardan biri, ruh ve beden aras›n-
daki çat›flmad›r. Kiflinin ruh ve beden aras›ndaki gidifl geliflleri, bedenî isteklerden ar›-
n›p kendi yarat›l›fl özüne dönme iste¤i, sürekli olarak dile getirilir. Bu fliirlerde beden,
dünyaya ba¤l›l›¤›n, nefsi isteklerin, gerçek özden uzaklaflman›n ve ifllenen günahlar›n
bir sembolü olarak görülür. Bu nedenle beden, hep kötülenir; uzak durulmas›, ar›nd›-
r›lmas› gereken bir olgu olarak sunulur. Böylece kiflinin yaflad›¤› çat›flma, verdi¤i mü-
cadele sona erecek ve kifli ulaflmaya çal›flt›¤› ruh ar›nm›fll›¤›na kavuflacakt›r. 

Yolcu adl› fliirde bedenin terbiye edilerek ruhî bir olgunlu¤a ulaflmas›ndan söz
edilir. Ruh ile beden aras›ndaki çat›flma, flu somut imge ile ifadesini bulur:

Sarkac›n bir ucunda ipek bir ucunda kama

Gidip geliyor ruhumla bedenim aras›nda

Dünya a¤lamakla suskunluk aras›nda bir dalga

Bir nefes bir gülümseme kadar k›sa (D.S.‹., 14).

fiair, “Efendim” dedi¤i varl›¤›n (Peygamber) kat›na ç›kar, kadere inan›r ve ila-
hi aflk›n belirginlefltirdi¤i bir teslimiyetle karanl›ktan ›fl›¤a yönelir. Birçok fliirde görü-
len karanl›ktan ayd›nl›¤a ç›k›fl, burada efendi-köle iliflkisi içerisinde gerçekleflir. 

Burada seraplar›n cehennemindeyim

Mumu söndürme kap›n› kapama

Karanl›¤›n insaf› yoktur küçük bir çocu¤a

‹flte geliyorum gönüllü bir köle gibi

‹flte karanl›k gibi ak›yorum ›fl›¤›na (D.S.‹., 15).

Ten ve Gölgeye Dair adl› fliirde ben(flair), korkuyla birlikte gövdesine gelen bir
uykudan (gaflet uykusu) söz eder. Ellerini yad›rgar. Suda görece¤i yans›mas›na “Yol
bilir mi ki ölümün örtülü türküsünden” der. Yola ç›kan bir yolcu konumundad›r. “Mah-
pus bir gölgeyi yafl›yor olmal›yd›m” diye düflünür. Gölgesi, Sen dedi¤i varl›¤›nd›r.
O’nun gölgesinin kendi ›fl›yan gövdesi oldu¤unu anlar. ‹nsan ile Allah aras›ndaki bu
karfl›l›kl› aflk›, tasavvuf gelene¤i içerisinde Serî’nin ye¤eni Cüneyd flöyle aç›klar: “‹ki
kifliden her biri di¤erine ‘Ey ben (olan sen)!’ diye hitap etmedikçe, aralar›ndaki muhabbet s›h-
hatli olmaz.” (Schimmel, 2001, 137). 

Mistik anlamlar yüklenerek yorumlan›rsa bu fliirde, ben’in gaflet uykusundan
uyanarak bir iç yolculu¤a ç›k›p içinde mahpus olan gölgede sevdi¤i varl›¤› (Tanr›’y›)
buluflu ve onun gölgesinde varoluflun s›rr›na erifli anlat›l›r. Bu da “vahdet-i vücut” fel-
sefesindeki insan›n Allah’›n kâinattaki birer yans›mas›ndan ibaret oldu¤u düflünce-
siyle paralellik tafl›r.  

Üç Vagonlu Tren’de ya¤murlu bir gecede vagonun penceresine yans›yan gö-
rüntüsüne bakan flair, gözlerinin derinli¤inde kaybolup ruhunu “simli bir ma¤arada
bul”du¤undan söz eder. Burada ma¤ara, mitolojik ça¤r›fl›mlar› da içinde bar›nd›r›r.
Türk mitolojisinde ma¤ara, yarat›l›fl›n, do¤umun, ana rahminin çok genel bir anlam-
da da evrenin bir simgesidir (Çoruhlu, 2002, 94). Ma¤ara motifi, peygamber ve veli-
lerin ibadet ve tefekkür uzlethanesini akla getirir. Hz. Muhammed’e ilk vahiy, bir ma-
¤arada gelir; Ashab-› Kehf de ma¤arada yedi y›l uykuya dalarak zulme u¤ramaktan
kurtulur. Bu, ayn› zamanda Eflatun’un ideler âlemi teorisine de ba¤lanabilir.
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Susarak Güzelleflece¤im fliirinde ise yine bir ruhun ç›rp›n›fl›na flahit oluruz:

E¤ildim içime flüpheli göründü bana ad›m

Bakt›m birileri izlerimi bir bir siliyordu

(…)

A¤z›na kadar liberal bir gülüflte 

Kendi ihanetine bürünen yang›nm›fl ad›m

Sar› siyah gözlü bir cenin tavr›yla

Sar›ld› ruhuma (D.S.‹., 40).

Bu fliirde flairle özdeflleflen ben’in iç dünyas›yla d›flar›da yaflad›klar› birbiriyle
uyuflmaz. D›fl dünyada yapt›¤› özüne ayk›r› davran›fllar, içindeki gerçek kimli¤ini ze-
deleyerek siliklefltirir. Bu ihaneti, bu yang›n›, yine kendi beni gerçeklefltirir. Kendini
anlamland›rmaya, anlamaya çal›fl›r. Burada izlerinin silinmesi, yine tasavvufi anlay›fl-
la örtüflür. Buna göre “ “nefsin karanl›k gecesinde”, insan tümüyle Allah’a terk edilmifltir;
kendinden hiçbir iz yoktur, bir fley isteme gücü yoktur.” (Schimmel, 2001, 135). Cenin ve
yang›n kelimeleri ise kendi özünü bulma noktas›ndaki yeniden do¤ufl sanc›lar›n› ifa-
de eder. Bedeninin dünyaya ba¤lanmas›/ba¤ kurmas› için bir küçük unsur (çatal i¤-
ne) yeterlidir. Burada yine bir gönderme yap›l›r. Tasavvuf düflüncesinde sûfiler, mut-
lak yoksulluk kavram›n› öyle ileri dereceye götürdüler ki “ilk zahitlerin fakirlik ideali
‹sa bile fakirlikte eksik görüldü;  yan›nda bir i¤ne tafl›rd› ki bu da dünyayla iliflkisinin tama-
men kesilmedi¤inin kan›t›yd›. Bu yüzden kendisine Rabbin yan›nda de¤il, gö¤ün dördüncü
kat›nda yer verilmiflti.” (Schimmel, 2001, 128). fiair de bu nedenle dünyaya ba¤lan›fl›,
bir yenilgi olarak görür ve ruhunda ç›rp›nan adama seslenir:

Ruhumun sarmal ç›rp›n›fl›nda bu¤ulanan adam!

Sana bu ömrü adak versem bu sarg›l› bofllukta; (D.S.‹., 41).

Bu aray›flta, bu sanc› ve bu “sarmal ç›rp›n›fl”ta bir fleyleri ispatlamaya çal›flan
dalgal› ruhuna; fliir, yolculuk, gam, hiçbir fley yetmez. Kahr›ndan gök bile çatlar. ‹çin-
deki bu mücadele, hareketlilik, isyan, kah›r, d›fl›na belki bir sükûnet, bir susufl olarak
yans›yacak ve bu flekilde güzelleflecek, huzura kavuflacakt›r. Burada susarak güzellefl-
mek ifadesi, tasavvufta da benimsenen bir anlay›flt›r. Zira tasavvuf ehli olan insanla-
r›n konuflmas›na iyi gözle bak›lmaz. Çünkü Allah, kuluna flöyle seslenir: “Konuflma,
çünkü Bana eriflen konuflmaz.” Bu düflünceye paralel olarak “dil konuflursa kalp susar” ya
da “ Bir sûfinin halkla konufltu¤unu gördü¤ünüz zaman bilin ki, o (kifli) bofltur” (Schimmel,
2001, 92, 174, 393) fleklindeki ifadeler de susman›n niçin yüceltildi¤ini gösterir. Zira
aflk›n›n s›rr›n› konuflarak aç›¤a verdi¤i için Hallac, hofl karfl›lanmaz ve bu gelenek içe-
risinde aflk›n› saklayan âfl›k, önceli¤ini korur.

fiair, Tensiz Bir Kufl Gibi gözlerden, gövdelerden uzakta yaflamak ister. Oysa
atefl fanuslar›na (dünya) sürüklenir, alevden bir atla (nefis, dünyevî istekler) yar›fl›r.
Bu fantastik unsurlar, mesnevilerde anlat›lan durumlarla benzerlik tafl›r. fiair,  “Bir ha-
yal sürgünü gibi/ Harabedir kalbimin vurgun yeri” der. Aln›ndaki pusula, al›nyaz›s›/ka-
derdir. Ona seslenerek hayat ortas›nda tensiz bir kufl gibi yaflaman›n hayal olup olma-
d›¤›n› sorar.

Mesafesi Kadar ‹nleyen Rüzgâr adl› kitapta “ bir yakar›fl›n, bir ba¤›fllanman›n, var›-
fl›n, teslimiyetin ve flükrün imlendi¤i manevi bir yolculu¤a ç›kar flair. Bu yolculukta var›lacak
olanla yola ç›kan aras›ndaki mesafe ruhsal olgunlaflman›n ve ar›nman›n bir ölçütü ya da mi-
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hengidir.” (Ay, 2006, 53). Kitab›n ilk fliiri olan Yaprak Dili’nde d›fltan bir bak›flla içe yö-
nelme söz konusudur:

Durdu¤um mesafede e¤ildim içime

Fark ettim durmuyor hiçbir fley yerli yerinde

(…)

Beden eksik bir dildi elbette

‹çteki örtülü örtülü gizlenen de 

Belki konufluyordu içli bir sessizlikte ( M.K.‹.R., 11-12).

fiaire göre insanlar, d›fla ait gösterifllerle kendi iç dünyalar›ndan uzaklaflmak-
tad›rlar. Bu durum, elefltirel ve öfkeli bir tonda dile getirilir.

Metal bir onura biniyor ya insanlar

Ald›rd›¤› yok kimselerin iç dillerine

Su derinli¤ine toprak esenli¤ine

Birinci seans yükselir düflerken yüzler ikincisinde

Genifl zaman s›rr› kimdi

Nefesini bile unutmufl birisi ö¤le yeme¤inde ( M.K.‹.R.,13).

fiair, kendi içinden baflka gidece¤i, s›¤›naca¤› bir yer arar ve Tanr›’ya seslenir.
Tanr›’ya yakar›p dua etmek, O’nunla sohbet etmek, O’na daha yak›n olma imkân›n›
sunar. Bu, bir yönden divan edebiyat› gelene¤indeki münacâtlar› akla getirir. “Tasav-
vuf, niyaz ehlinin yoludur. Bu bak›mdan tekke-tasavvuf erbâb›n›n divanlar›ndaki, mesnevile-
rindeki münacâtlar›n çoklu¤u bundand›r. Münacâtlarda flair, ruhunda korku (havf) ve ümidin
(recâ) çarp›flmas›ndan derin bir heyecan duyar. ‹flte lirizmi do¤uran bu heyecand›r.” (Macit,
1996, 75-76). Ömer Erdem de bu duruma paralel olarak bir anlamda Tanr›’ya içini dö-
kerek yakar›r:

Bundan böyle nereye gidece¤im

S›n›rlar tükendi içimde

Etimde sinirlerimde sesimde

Yeni bir s›çrama ›fl›¤› efli¤inde

Diz çöktüm Tanr›n›n önünde

‘Tanr›m ahiret gününde

Yaprak diliyle konuflmayaca¤›m

Tenimin beni emen dikenli¤inde

Ruhumu yakt›¤›m› ya¤murlu günlerde

Çakmak tafl›mad›¤›m› cebimde

Yalan› bo¤du¤umu içimde

Ruhumun ›fl›klar›n› k›rmad›¤›m› bir de

‹tiraf edece¤im’

Ama ne olur bu fetret günlerinde

Biriktir beni kendimde ( M.K.‹.R.,16-17).
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Fetret, bir duraklama, arada kalma, bofllukta olma durumunu ifade eder; an-
cak bu, kötü dönemlerden sonra yaflanacak yükselifle de bir iflarettir. 

22..  ‹‹çç  YYoollccuulluukk//  KKeennddii  BBeennllii¤¤iinnii  AArraayy››flfl

Ömer Erdem’in birçok fliirinde, kiflinin kendi benli¤ini aramas› noktas›nda fle-
killenen ve farkl› kullan›mlarla anlat›m›n› bulan bir iç yolculuk, a¤›rl›¤›n› hissettirir. 

Dünyaya Sark›t›lan ‹pler adl› fliirde ölüm-yeniden do¤ufl- kendi benli¤ini aray›fl
temleri daha öne ç›kar.  ‹nsanlar, ›rmak a¤z›nda bir ip sark›t›p dünyay› bekleyen (av-
c›lara) benzetilir. Oysa herkes, dünyay› avlayacakken kendisi bu ipin ucunda sallan›r.
fiair de bu cazibeli ›rma¤›n a¤z›ndad›r. ‹çinde (manevi) bir yara tafl›r. Bu, asl›ndan ko-
pan, ayr› düflen ruhun tekrar Tanr›’ya kavuflma arzusunun do¤urdu¤u hasret duygu-
sudur. Bu yara, konuflunca teninin aynalar›na tutunarak kendi karanl›¤›n›n sonuna
var›r. Buradaki ayna imgesi, tasavvuftaki vahdet-i vücûd anlay›fl›ndaki kullan›m› ak-
la getirir. Mutasavv›flar, “evreni sonsuz say›da aynac›klardan oluflan tek bir aynaya benze-
tirler. Her bir aynac›kta hepsi Allah’tan yans›yan farkl› görüntüler parlamaktad›r.” (Macit,
1996, 73). 

fiaire göre dünyevi isteklerin hepsi dünya gibi yoklu¤a mahkûmdur. Bu ne-
denle içinde tafl›d›¤› bütün dünyevî unsurlardan ar›nmak için da¤lara ç›k›p içini bofl-
lu¤a boflalt›r. Birçok peygamber ve veli, kendisine çilehane veya tefekkür mekân› ola-
rak da¤› seçmifltir. fiair de uzlet ve yaln›zl›k yoluyla onu rahats›z eden bütün yaflad›k-
lar›ndan kurtulup Tanr›’ya yönelmek ister. Ömrünün bütün suretlerini (flu ana kadar
takm›fl oldu¤u maskeleri, girmifl oldu¤u rolleri/kimlikleri)  eski bir atefl kuyusuna
atar. Çünkü tekrar eski haline dönme (teninin isteklerini yerine getirme) ihtimalini
kesin bir flekilde yok etmesi gerekmektedir.

“Evime bir yabanc› gibi dönemem” m›sra›nda “ev” bezm-i elest; “yabanc›” olmak
ise insan›n özüne uygun bir ruhu tafl›mamas› olarak alg›lanabilir. Burada yine bir iç
muhasebe, dünyaya dair gelip geçici olan ba¤lardan kurtulma, kendi özünü bulma,
içindeki olumsuzluklar› yok edip tenin isteklerinden ar›nma ve önceki suretlerinden
kurtularak kendi karanl›¤›n›n sonuna varma mücadelesi dillendirilir. 

Keskin virajlar, ellere yay›lan ölüm so¤uklu¤u, dildeki hep ayn› kelimeler, bü-
tün kayalar› kald›rmak, bir flehre girip sen’i aramak, beklemek, istasyonlarda çalan si-
ren sesleri, belirsizlik, çaresizlik, cehennem gibi doymak bilmez arzular, Anahtarlar
adl› fliirin atmosferini oluflturur.

Bir labirentin içindeyiz kilitlendik

Kandillerin dibi delik kibritler ›slak

(…)

‹flte bütün ihtimaller tükendi

Çevrildi kilitler

Hükmü kalmad› anahtarlar›n (D.S.‹., 48-49).

m›sralar›nda, içinde bulunulan karmafla, yaflanan ç›kmazlar ve çaresizlik dile getiri-
lir. fiiirde, beklentilerin, arzular›n, aray›fllar›n çevreledi¤i iç çat›flmalar ve belirsizlik-
ler, anahtarlar›n hükmünün kalmamas›, ulafl›lacak çözümün tükenmesi noktas›nda
yerini sükûna b›rak›r. Çünkü içine kilitlenilen bu labirentten ç›k›fl ümidi hükümsüz-
dür art›k.
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Erdem’in ifadesiyle burada “Kap›; insan›n ta kendisi. Bahçe; yaflad›¤›m›z ça¤. Ve
anahtar; dil. Kilit ise insan olarak flair”dir. Giderek fliirle insan›n aras›n›n aç›ld›¤› böyle-
si bir ortamda fliirin insana sundu¤u “anahtar dil”in bofla dönme yazg›s›ndan kurtu-
lamayaca¤›n› belirtir Erdem. Ona göre flair, her fleye ra¤men umutsuz olamaz (Do¤an,
2002, 120-121). Ancak di¤er fliirlerde pek görülmeyen umutsuzluk ya da çaresizlik, bu
fliirde kendini hissettirir 

Karanl›k Yani Benim Ifl›¤›m Sana fliirinde flair, tad›na çarp›ld›¤› içindeki karanl›-
¤›ndan söz eder. Bir kökten yol bularak karanl›¤›ndaki ›fl›¤a inebilmek ister. Bir akrep
öpüflünde zehir, flifan›n karanl›¤›d›r der. Karanl›¤›nda bir yüz onu parçalar ve karan-
l›¤› onu kemirir. Hüzünlü manzaralar (y›k›k bir ev) karfl›s›nda karanl›¤› bafllar. Yine
bir dua tonunda;

Saç›m›n kokusundan bulanan yaln›zl›¤›m

Sana sana yaln›z sana s›¤›n›r›m” (D.S.‹., 60). 

derken yaln›zl›¤›n› kutsallaflt›r›r. Çünkü bu, bir iç maceras›d›r. D›flar›ya kapal› olan ve
kendi iç dünyas›na dalan insan için yaln›zl›k flartt›r. Eski mutasavv›flar›nkine benze-
yen bu yaln›zl›k, flaire içindeki çok’u bir’e indirme imkân›n› da verecektir. Saçlar›n›n
kokusu olarak isimlendirdi¤i düflüncelerden, onu dünyaya ba¤layan kayg›lardan bu-
lanan yaln›zl›¤›, s›¤›nabilece¤i ve kendisini bulabilece¤i tek yerdir.

fiair, ›fl›k ve karanl›k gibi iki z›t kavram üzerinde yo¤unlafl›r. Kiflinin içinde bu-
lundu¤u durum, karanl›k olarak nitelendirilirse; ulaflmak istenilen nokta da ›fl›k olur.
fiiirlerde ten-gölge, beden-ruh, ölüm-do¤ufl, düflmek-yükselmek, konuflmak-susmak
gibi z›t kavramlara s›k s›k yer verilir. Çünkü bir kavram, en iyi z›dd›yla bilinir. Bu ne-
denle tasavvufi eserlerde de z›tl›klardan s›kça yararlan›ld›¤› görülür. 

Yine bir iç yolculuk olarak yorumlanabilecek bir fliir de K›r›k Kap›’d›r. Kiflinin
içindeki boflluk, düflünceler, ç›kmazlar, bir kuyu gibidir. ‹stenilen hedefe ulaflmak, bu
kuyuya düflüp oradaki aflamalardan geçerek öylece suyun üstüne ç›kmakla mümkün
olacakt›r. Bu, Hz. Yusuf’un kuyuya at›ld›¤› k›ssayla da iliflkilendirilebilir.

Korkma düfl kendi içindeki kuyuya

Orada k›vran›rken bedenin yoldan geçen karalt›larda

Çek perdeyi b›rak ruhunu suskunlu¤undaki suya

Göreceksin su kald›racak bedenini yukar›ya

Sonra sana aç›lan k›r›k kap›dan baflka hat›rlamayacaks›n

Yalan sular›nda bo¤ulan ölü bal›klar›, asla… (D.S.‹., 61).

Bu fliirde de iç yolculu¤u anlatan flair, insan›n ruhunun derinliklerinden ve
yaln›z kalmaktan korkmamas›n› tavsiye eder. Bir kuyu gibi ürpertili görünen derin-
likler, asl›nda kurtulufl yolunu da sunar. Kendini, yani düflüncelerini bu kuyuya atan
kimse, sonunda suyun üstüne ç›kacakt›r. Cesarete ba¤l› gibi görünen bu davran›fl, sû-
filerin, aflk›n beraberinde getirdi¤i teslimiyetini hat›rlat›r. Ancak bu flekilde “birde çok,
çokta bir” haline gelebilecektir. Bu durumun, Yahya Kemâl’in “At kendini girdaba aç›l
engine rûh ol” m›sralar›yla da özdeflleflti¤i görülür.

Ömer Erdem’in son fliir kitab›n›n ad›n›n Evvel olmas›, flairin ilk fliirlerinden iti-
baren a¤›rl›¤›n› hissettiren varolufl temas›n›n, bu kitapta da devam etti¤ini gösterir.
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“Evvel”, her fleyin bafllang›ç noktas›n› vurgular. Âlim Kahraman, “evvel” kelimesinin
hem ‘varl›k’›n ‘yarat›l›fl’›n› hem de flairin gelenek karfl›s›ndaki durumlar›n› belirledi-
¤ini vurgular(Kahraman, 2006, 8). Fatih And› ise insan›n “evvel”de (bezm-i elest) ya-
rat›ld›¤› ve “ahir”e kadar da bu dünyada yaflayaca¤›n› belirterek “evvel”e gitmenin
insan›n kendi varoluflunu idrak etmesi anlam›na geldi¤ine dikkat çeker (And›, 2006,
29).

fiairin Yar›m A¤açlar’da ilk örneklerini verdi¤i duygudan akla do¤ru kayan
farkl› söyleyifl flekilleri, bu kitapta daha da çeflitlilik kazan›r. Ancak daha önceki fliir-
lerde yer alan imgelerin, dini-geleneksel bir ba¤› da içererek devam ettirildi¤i söyle-
nebilir. Böylece Erdem, di¤er fliirlerindeki ortak özü oluflturan imgeleri yitirmeden,
yeni bir söyleyifl aflamas›na geçmifl olur.

söylenecekler daha söylenmeden evvel

sen gelmeden ve ben gitmeden evvel

(…)

kula¤a gelen ilk sesten evvel ve düflen ilk yapraktan evvel

daha mezar yokken ve Yusuf rüyay› bilmeden evvel

(…)

verilen sözden evvel ve sözden dönmeden evvel

(…)

fliir Allah›n dilinden düflmeden evvel

(…)

kitaptan evvel ve ma¤aradaki örümcekten evvel

davet gelmeden evvel ve O da¤dan inmeden evvel

biz orada olmadan oradayken orada olanlardan evvel

(…)

biz ordayd›k ve bunu bilmeden bildirilmeden evvel

biz ordayd›k ve buray› bilmeden buraya düflmeden evvel (Evvel, 15-17).

‹ç mücadelesi bir türlü dinmeyen flair, Mezar bafll›kl› fliirde orijinal bir kulla-
n›mla kendisini içinde birçok mezar›n bulundu¤u bir mezarl›¤a, bedenini de dikili
mezar tafl›na benzetir.  

kaç mezar var çocuk bir bilsen içimde

üst üste yatt›lar y›llar›n a¤ac›yla köklendiler

yata¤›ma uzand›lar kemiklerime kaynad›lar

parmaklar›mda iz oldular gözlerimde fer

kadim bir alt flehir belki benim

kerpiç ve saman ve yank› ve sesler

titrerim indikçe dibe

diyece¤im kaç mezar var bende çocuk

gövdem ona dikilmifl yürüyen bir tafla benzer (Evvel, 22).
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“K›l›ç diliyle dünyan›n sonradan araya gir”di¤ini (Evvel, 19) söyleyerek dünya-
y›,  kiflinin öz benli¤e ulaflma mücadelesinde olumsuzlayan flair, Piflmanl›klar›m bafl-
l›kl› fliirinde de geldi¤i yere dönememenin, oraya uzak düflmenin piflmanl›¤›n› du-
yar. Onu bir anlamda oraya ulaflt›racak olan boynuna geçirece¤i ipin dü¤ümünü
güle benzeterek bir teselli bulmaya çal›fl›r. fiairin akl› kuyulara salmas› ve mevsimin
çoktan k›fla yak›n olmas›, varolufl süreci içerisinde gelinen son aflamay› ortaya ko-
yar:

geçmez benim piflmanl›klar›m

geldi¤im yer dönülür gölgelik de¤il

son bir ip kalsa elinde boynuma geçir

yan›l›p onu gül dü¤ümü sayay›m (Evvel, 24).

fiair, Kapaklar fliirinde ise orijinal bir imgeyle insan›n gerçek var olufluna, yafla-
d›¤› öte dünyaya geri dönüfl özlemini flöyle dile getirir:

bofl kapaklar bekler yeniden

konmak için düfltü¤ü yeri

ya beni kimler kald›rs›n

flifleler k›r›lm›fl duyacak kimse yok beni (Evvel, 28).

Gece.-0 fliiri, bir bafllang›ç noktas›n› ya da ç›k›fl noktas›na geri dönüflü verir gi-
bidir. Bu fliirde Erdem’in özellikle ilk fliirlerinde öne ç›kan bir dua ve yalvar›fl tonu, li-
rik bir söyleyiflle birleflir. ‹lk dönemden farkl› olarak bu dönem fliirlerinde, içerikle de
uyumlu bir flekilde, de¤iflik noktalama iflaretlerinin kullan›lmas›yla parçalanm›fl, ke-
sik ifade tarz› dikkat çeker. fiair, de¤iflen dünyada di¤er insanlar gibi da¤›l›p parça-
lanmaktan ve kendi özünü kaybetmekten korkar. Bunun için önce kendisini; yani,
haddini bilmelidir. Bu konuda ona yard›m edecek tek merci olarak Allah’› görür ve
ona yalvar›r:

rabbim. insanlar un. ufak

bana bir fleyler ver

haddimi önce kendime bildireyim(Evvel, 58).

Evvel kitab›n›n son fliiri Oda No 210 fliiri de bir iç muhasebesini ve manevi an-
lamda nefsi öldürerek as›l hedefe ulaflmay› konu edinir. Burada dünya bir a¤›ta ben-
zetilir. Dünya karfl›s›nda diz çöken insan› sar›p gizleyen ise mezara benzetilen odalar-
d›r. Bu yönüyle oda, d›fl dünyadan kopup insan›n içine yönelmeyi sa¤layacak olum-
lu bir ifllev yüklenir.

mezar m›d›r buras› kap› da mezar tafl›

bitmez hesaplar›n duygusuyla ellerim

gümüfl bir kazma gibi çal›fl›yor içerde

biraz daha insem tersinden erece¤im gö¤e

bir yosun fosforu titreyen tüylerim

beni buraya ben gömdüm buras› oda no 210 (Evvel, 79).
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33.. KKuuflfl  vvee  YYaannmmaa  ‹‹mmggeessii  EEttrraaff››nnddaa  fifieekkiilllleenneenn  ÖÖllüümm  vvee  YYeenniiddeenn  DDoo¤¤uuflfl

Ömer Erdem’in ilk kitab› Dünyaya Sark›t›lan ‹pler’den itibaren aray›fl, iç yolcu-
luk, ölüm ve yeniden do¤ufl gibi motifler kendisini hissettirir. Baz› fliirlerde bu tema-
n›n kufl, kanatlar›n yanmas› ve küllerinden yeniden do¤mak imgeleri etraf›nda flekil-
lenmesi göze çarpar. Bu durum, mitolojik kullan›mlarla örtüfltü¤ü gibi tasavvuf gele-
ne¤iyle de paralellikler tafl›r. fiair, fliirlerinde kufl imgesini s›kl›kla kullanmas›n›n ne-
denini flöyle aç›klamaktad›r: “(…) Öncelikle bir türün zenginli¤i ç›k›yor önümüze. Her tü-
rün de ayr› bir sesi var. Belki de bu yönüyle insan varl›¤›yla örtüflüyor kufllar. Tür tek ama dil
gibi sesler ço¤ul ve renkli. Ve o kufllar, bizim olmak isteyip de olamad›¤›m›z yerlerin ve zaman-
lar›n simgeleri.” (‹ldokuz, 2006, 125).

fiiiri, “varl›¤›n kay›p kardefli” olarak gören Erdem’in Dünyaya Sark›t›lan ‹pler’de-
ki ilk fliirinin Kay›p Kardefl ad›n› tafl›yor olmas› dikkat çekicidir. fiair,  bu fliirde yaln›z-
d›r ve sesini (kendini) arama/bulma yolunda bir yolculu¤a ç›kar. Bu, tabii ki somut
bir yolculuk de¤ildir ve tasavvuf anlay›fl›n›n yans›d›¤› divan fliirinde örneklerine rast-
lan›lan, Attar’›n Mant›ku’t-Tayr, fieyh Galib’in Hüsn ü Aflk gibi eserlerinde en güzel ifa-
desini bulan seyr-i sülûk denilen manevi yolculuklar› ça¤r›flt›r›r.  fiair, unutkan bir
yaprak gibi kâ¤›ttan bir gemiye biner. Unutkan bir yaprak gibidir, çünkü yaprak top-
ra¤a düflerek dönüflüm geçirir ve tekrardan yeni bir yaprak olarak yeflerir. Ölümü ve
yeniden do¤uflu yaflar sürekli olarak. “Ayaklar› ters dönmüfl bir yolcu gibi”dir. Saf ve ha-
yallerle yüklü olma yönüyle bekâr rüyalar›na benzeyen günleri, hayal a¤açlar›nda
sallan›p durmufltur. Ancak gençlik günleri art›k geride kalmaktad›r. Hayaller yerini
gerçeklere ve bir kimlik aray›fl›na b›rakmaktad›r. Bu nedenle bu yolculuk, gurbet ya
da yenilgi duygular›yla kar›fl›r.  

Ben kay›p bir kardefltim

Ölümü düflündüm yüzümü saçlar›mla örttüm

En zay›f yerimden yeniden do¤ay›m diye 

Tanr›ya dualar ettim (D.S.‹., 13).

Burada “kay›p kardefl” olmak, “bezm-i elest”ten, ruhlar âleminden kopup
dünyaya gelifli akla getirir. Farkl› bir aç›dan bak›l›rsa belki bir anlamda kiflinin di¤er
ben’ine, özüne olan yabanc›l›¤›n›, kendinden uzaklaflm›fl olmas› durumunu vurgular.  

En zay›f yerinden yeniden do¤mak, mitolojideki Phoenix (Garuda/ Simurg/
Anka) adl› kuflun küllerinden yeniden do¤mas› anlay›fl›n› ça¤r›flt›r›r1 (Çoruhlu, 2002,
123, 131). Böylece kifli, manevi olarak ç›kt›¤› bu yolculukta, nefsinin dünyevî istekle-
rini öldürerek arad›¤› gerçek özünü bulacak, yeniden do¤mufl gibi olacakt›r.

Kanatlar› yanarak yükseliyor ruhum

Bir göl dibinde unuttum geldim derdimi diyor

Duymaz m›s›n günü parçal›yor kufl (D.S.‹., 22)

m›sralar›n›n yer ald›¤› ‹rtifa adl› fliirde yine Phoenix ile ruhun özdefllefltirildi¤i görü-
lür. Ruh, kanatlar› yanarak yükselir. Yani yok oluflta gerçek varl›¤›n› bulur. Her fley
gö¤e yükselir. Bu ifadeler, ayn› zamanda divan edebiyat› gelene¤indeki aflk atefliyle
yanarak kül olan pervane’yi ve tasavvufî bir sembol olarak bütün-parça (Tanr›-yara-
t›lan) iliflkisini de akla getirir. Aya¤›n› topra¤›n ayr›m›ndan kurtaranlar›n topland›¤›
o yerde (öte dünyada) “Baharla bulur herkes kendi örtülü ›fl›¤›nda kendini”. fiairin, aflk›
baharla sembolize etti¤i bu dizelerde, kurtulufla erenlerin ve tevhit deryas›na dalan-
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lar›n bu makamda bulufltuklar› ve art›k bir ruh haline gelmifl bedenlerinin de aflk rüz-
gâr›yla göklere, yani Tanr›’ya do¤ru yükseldi¤i görülmektedir. Bu yükselifl, kiflinin
kendi özünü buldu¤u manevî bir yükseliflin ifadesidir.

Yar›m A¤açlar’da yer alan Keman adl› fliirde ise ilk fliirlerden itibaren yer yer
tekrarlanan yanmak ve kufl imgesiyle karfl›lafl›r›z:

uçufla yasak bütün seslerde bilerek yand›m

kanats›z kalmak yak›flt› bana keman ( Yar›m A¤açlar, 34).

Her Gün Her Saatte fliirinde yine benzer bir imge kullan›larak kanat alevleri ve
ar›nma aras›nda ilgi kurulur:

gel ar›nd›r diyece¤im

suretinle budad›¤›m›z çal›l›ktan

kanat alevleriyle ›s›n›rken su (Yar›m A¤açlar, 38).

44..  AArraayy››flfl//GGööçç//KKooppuuflfl

Kiflinin manevi anlamda ç›kt›¤› iç yolculuk, Erdem’in fliirlerinde kimi zaman
“göç” kavram›yla anlat›m›n› bulur. Ben, hep bir aray›fl içerisinde k›vran›r. Bulundu¤u
yerden ya da durumdan kopufl, yaflanan çat›flmalar›n di¤er bir boyutunu oluflturur.

‹ç huzursuzlu¤un hâkim oldu¤u Ferman fliirinde “göç” kelimesiyle bir yere ait
olamama ve aray›fl duygusu vurgulan›r. fiair, her fleye gücü yeterken içindeki geceye
(s›k›nt›, keder, huzursuzluk) hükmedemez.  Bu s›k›nt›n›n temelinde biraz da arad›¤›-
na ulaflamaman›n verdi¤i ›st›rap yatar. Çünkü bu aray›fl, ömürle s›n›rl›d›r. Nefsin ar-
zu tuzaklar›ndaki ç›rp›n›fl› ve eriflmek istedi¤i güzellikler aras›nda kal›fl, insan›n tra-
jedisini do¤urur. fiair, döfle¤inde bir “göç” gibi yatarken ötelerden can yak›c› sesler
yükselmektedir. Bu göç ve fanilik, insan›n hem en trajik cephesini hem de onu hare-
kete geçiren en dinamik kayna¤› meydana getirir.

Göç Dili adl› fliirde ise içte yaflanan ve giderek ço¤alan kopufllar, “zalim bir s›z›
gözüyle” gelen ve ölümden ötede duran bir göç nöbeti olarak nitelendirilir. Bu göç, ki-
flinin kendi içinde yaflan›r ve kendinden kopan ben, bir di¤er ben’e düfler. Samimi bir
yakar›flla sonunda yine Tanr›’ya yönelir. Özellikle bu bölümlerde dil, daha duygusal
ve fliirsel bir tona bürünür:

Bu kopufl neden ço¤al›r bende

Burkucu yanlar varken yaflad›¤›m›z günlerde

Ço¤alan karanl›k ateflleriyle birlikte 

Kendi ölümünü ören bir gelecek halinde

Aç›l›p kapan›yoruz gündüzden geceye

(…) 

fiimdi 

Kay›p m›d›r herkes

Göçü kim ölçebilir içimizde

Göç müdür rüzgârlara yak›flan sadece

Savaflm›fl bir nöbet olarak dönerken

Sonbahar m› vurmufltur bir yerlinin kalbine
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Söyle!

Bu göçün çöken kubbesinde

Tutunamazsam merhametine

Kararm›fl ad›m› nas›l hat›rlar›m önce

Vars›n

A¤açlar› kanat›p kunduzlar› kokutsun zaman

Dua edelim biz yine

Bu kopufl ço¤al›p gitse de bizde

Y›¤›l›p kalmayal›m karanl›k gövdelerimizde (M.K.‹.R.,21, 27-28).

Yine bir kopufl anlat›l›r Bir Dostu Yitirifl’te. Dünyaya ba¤l› olan insanlar, her fle-
hirden baflka bir yönden kopmaktad›r. Melodisiz bir iç müzik akmaktad›r. Var›lacak
yak›nlar, uzaklaflmaktad›r. Vaazlar, ilanlar, konuflmalar bitmez bir türlü. fiair, su ile
özdefllefltirdi¤i dostunu ya da farkl› bir yorumla özde kendi insanl›¤›n› kaybeder. Bu
fliirde insanl›k, yine bir a¤aca benzetilmektedir:

‹nsan yap›flmas› ad›

Çekiyor kalabal›k yakam›zdan

Aç›l›p kapanan masalardan bir yazda

Atefl kemiklerinden dokunan bir a¤a

Düflüyoruz durmadan insan a¤ac›ndan (Yitirifller, 18). 

fiair, Yar›m A¤açlar adl› kitab›ndan söz ederken kutsal kitaplarda insanl›¤›n ulu
bir a¤aca benzetildi¤ini belirtir. “Ve insan sözünü etti¤im o ulu a¤açtan döküldükçe haki-
katini yitiriyor. Umutsuzluk büyüyor, kopuflun önüne geçilemiyor.

Bu bölünmüfllük, bu yar›ml›k, insanl›¤›n büyük ac›s› oldu¤u kadar umududur bana
göre.”der (Erdem, 2003 c, 121).  

55..  YYeenniillggii//YYiittii((rrii))flfl//TTüükkeenniiflfl

Ömer Erdem, varoluflu da dünyay› ve insan›n dünyada bulunuflunu da olum-
suz bir fley olarak alg›lamad›¤›n›, bu nedenle de vorulufl olgusunu hep umutla dillen-
dirdi¤ini söyler (‹ldokuz, 2006, 118,120). Gerçekten de Erdem’in fliirlerine bak›ld›¤›n-
da genellikle umudu elden b›rakmayan bir söyleyifl kendini hissettirir. Ancak baz› fli-
irlerde ç›k›lan iç yolculuk, yenilgi/yiti(ri)fl/tükenifl duygular›yla son bulur. 

Dini ça¤r›fl›mlar›n daha ön planda oldu¤u Gülün Duas› fliirine bir yakar›fl, içli
bir ton hâkimdir. fiair, kendini içli bir tükenifl içinde bulur. Melankoli sokaklar›nda
savrulur ve bir yakar›flla son peygambere seslenir:

Ne olur güllerin peygamberi

Gözleri kapanm›fl son bahç›van

Beni kurtar melankoli sokaklar›ndan (D.S.‹., 54).

F›rt›na Merdiveni fliirinde flair, kendisi için “Yataks›z bir gezgin yüzü tafl›yorum”
der. Kudurgan bir bofllu¤a düfler. Kendi bafl›n› ö¤üten de¤irmeni hat›rlar. Gezgin ol-
mak, köpürmek, boyun e¤ip h›çk›rmak, uçurumdaki f›rt›nadan merdiven, boflluk, fli-
irin atmosferini oluflturur. Burada merdiven imgesi, tasavvuf yoluna karfl›l›k gelir.
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Yitirifllerin en son basama¤›, en korkuncu ve en öfkeli tonda olan›d›r Bir Ço-
cuklu¤u Yitirifl. Bu, ayn› zamanda dünyay› yitirifl, hayata tahammülü de yitirifltir bir
anlamda. Gidifl, silkinifl, yola vurmak, kap›lardan sürülmek ifadeleri, yeni bir döne-
me geçifli anlat›r. Tükenifl, yitifl, k›s›rdöngü, çözümsüzlük ve anlams›zl›k duygular›-
n›n hâkim oldu¤u fliirde, içli ve ahenkli bir söyleyifl dikkati çeker. Her fleyin bitti¤i en
son noktad›r bu:

Dünya geldi kemi¤e dayand›

Gidiflim masum bir silkinifl olmayacak

O kurumufl ekmek kokular›n›n tuza¤›nda

Ayaklar›m› hangi yola vuraca¤›m

Ve geldi yol tükendi

Beyaz bir geçmiflin dal›ndan atlad›m

A¤aç t›rnaklar›ndan rüzgâr kapatan kap›lardan

Sürülüflümün ç›nlama vakti ( Yitirifller, 31).

Dünyan›n bir b›çak gibi kemi¤e dayanmas›, en son aflamaya gelindi¤ini, her
fleyin tükenme, yok olma noktas›nda oldu¤unu vurgular. Kendini bir sürgün olarak
gören flair, rüyay›, aflk›, hayat›, çocuklu¤u sorgular. “Biriken aldan›fllar m› tüketen bizi”
der ve bu düflüncelerine devamla; 

Hayat kalmad›…

Nereye gitsek ayn› yerdeyiz

Dünya geldi kemi¤e dayand›… ( Yitirifller, 33) der.

Giderek dünyan›n gerçe¤inin de gerçekli¤inin de anlam›n› yitirdi¤i bir nokta-
ya var›l›r:

Bazen çalmayan bir telefondur ya dünyan›n gerçe¤i

Telefon çald›…

(…)

Siz kimsesiz bir yenilgisiniz benim gibi

Bir horozun son ç›rp›n›fl›d›r gömle¤iniz (Yitirifller, 34)

m›sralar›nda ise yine yenilgi ve gömlek kelimeleri dikkati çeker. Burada gömlek, ki-
flinin büründü¤ü k›l›flar, kabuklar, örtüler anlam›na gelir ve bir de¤iflimin arifesinde
olundu¤u duygusunu uyand›r›r. 

Bo¤uldum bu evren çöplü¤ünde

Duvara bakmaktan ürküyor can›m (Yitirifller, 35).

diyen flair, fliirin sonunda de¤iflmez bir yazg› olarak alg›lad›¤› yitiriflin öfkesini dile
getirir:

Verece¤im yola öfkemin tüyünü

Madem yitirifl bir yazg›d›r

S›navlar kavga aflk karalama

B›rakaca¤›m ruhumu ebempamuklar›na
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Çatlayan yüzlerde

Bir da¤›l›fl olarak püskürece¤im

Art›k yol bana kapand›

Art›k yok çocukluk

Dünya geldi kemi¤e dayand›…( Yitirifller, 36).

Tasavvufi düflüncede dünya, Allah’a giden yol üzerinde tehlikeli bir tuzak ola-
rak kabul edildi¤i için apteshaneye, çürüyen bir cesede, gübre y›¤›n›na ya da burada
oldu¤u gibi çöplü¤e benzetilmifltir (Schimmel, 2001,117). 

fiair, s›k›nt›l› anlar›nda s›¤›nd›¤› çocuklu¤unu da yitirince ve çocuklu¤u bir ç›-
k›fl yolu olmaktan ç›k›nca, bir da¤›l›fl›, umutsuzlu¤u, ç›kmazlar› ve bir son buluflu ya-
flar.

Erdem’in ilk dönem fliirlerine yak›n bir söyleyifle sahip olan Dönüfl fliirinde ki-
flinin bir istiridye gibi kendi içine kapanmas›, bir iç seslenifl olarak yer al›r: 

bendeki k›s›k seslenifl 

dönme! diyor dönme! hiç bir yere

kabu¤una s›¤›nan istiridyesin

kapan! kapan kendine ( Yar›m A¤açlar,41).

66..  SSoommuutt  AAnnllaammddaa  DDoo¤¤uumm  vvee  ÖÖllüümm      

Ömer Erdem’in fliirlerinde do¤um ve ölüm, daha çok manevi boyutta ve bede-
nî isteklerden ar›nma noktas›nda yaflan›r. Bununla birlikte birkaç fliirde bu olgular›n
gerçek anlam›yla kullan›ld›¤› görülür. Özellikle Evvel adl› kitab›n Anne! ad›n› tafl›yan
bölümündeki fliirlerde do¤ufl temas› ön plana ç›kar. Kitab›n di¤er fliirlerinde ise so-
mut anlamdaki ölüm olgusuna daha çok yer verilir. 

Gözkapaklar› adl› fliirde do¤urganl›k ve kapsay›c›l›k yönüyle, anne ile toprak,
deniz, atefl, rüzgâr aras›nda özdefllikler kurulur.

ilk.söz! annedir! dilde.

o.do¤urur!...sesten ! evvel!..

yapra¤›, dal›. o ça¤›r›r bahara!

kökten.suya yol verir..

emerek ya¤muru buluttan. Evvel, 61).

Omuzotlar› fliirinde ise erkeklerin de do¤urganl›¤a katk›lar› söz konusu edilir:

er de do¤urur! bilesiz..

aflk. de¤ince ondan ç›kan. kemik!

bir tür anne. lik!

. meryemin .kalbi…

o da bir erkek. anne! (Evvel, 66).

Erdem’in fliirlerinde ölüm temas›, daha yo¤un olarak ifllenir. fiair, “Bekliyo-
rum seni damarlar› uçuran yank›da” diyerek ölüme seslenir Ölüm Dili adl› fliirde. Ölü-
mü, tafla uzanmak, ince üflümelerle gelen ses, karanl›k, alacal› k›vran›fl, hüznü kabar-
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tan bir yolculuk, gidifl gibi ifadelerle vermeye çal›fl›r. fiair, yine de yaflama dair umut-
lar besler:

Oysa ba¤lamal› damarlar› zamana hayat›n aral›¤›nda

Unutulan her köfle uyan›r belki her bak›flta

Uzak de¤ildir biliriz yak›nda olmayan her a¤r›

Bazen rüzgâr›n naz› bile b›rak›r gider insan› (M.K.‹.R., 45). 

Gerçek anlam›nda kullan›lan ölüm, bu fliirde somut ve orijinal bir imgeyle an-
lat›l›r:

Köpüren bir yoksulluk barda¤›nda ölüm

Ayaks›z bir masa kurar herkese yak›n (M.K.‹.R., 46).

fiiirin sonunda yine Tanr›’ya yönelifl ve flükredifl vard›r:

Ne düflerdi bana damarlar› uçuran bu yank›da 

‹ki tahta kabusuyla ç›nlayan bir ça¤›n k›y›s›nda

fiükür ki dedim Tanr›ya

Yaslanacak bir omzum var yazg›ma yak›n

Vard›m…

Narin suçlar içinde terk ettim korkudan da¤lar› (M.K.‹.R., 50).

Burada ölüm karfl›s›nda hissedilenler ya da yaflan›lanlar verilmeye çal›fl›l›r.
Ölüm, istenilmeyen ayn› zamanda da yaflan›lmas› kaç›n›lmaz olan bir fleydir. Bu ne-
denle ölümü tadarken tek olumlu yön, bir yazg›s› oldu¤una inanmak ve Tanr›’ya bu
nedenle flükretmektir. Tahta kelimesi, di¤er fliirlerde de tabut ça¤r›fl›m› dolay›s›yla
ölümle iliflkilendirilerek kullan›l›r.

Son Tören fliirinde de ölüm, gerçek anlam›nda kullan›l›r ve her fleyi temizleye-
cek bir kavram olarak alg›lan›r.

oysa tafllanacak tabut

bekler sab›rla kütükte

y›kan›rken eller

bu son temizlik törenine ( Yar›m A¤açlar, 24).

Avluda Beklerken adl› fliirde tabutun içindeki ölü karfl›s›nda duyulan korku ve
merak, çocuksu bir söyleyiflle ön plana ç›kar:

tabutta yatan acep görüyor mudur bizi

gidip kulak versek duyulur mu nefesi

ve dudaklar›nda kalm›fl m›d›r son bir dünya dile¤i (Evvel, 30).

Gerçek anlamda ölümün dile getirildi¤i fliirlerden biri de Geç adl› fliirdir. Bu-
rada ölüm, somutlaflt›r›larak kara bir çocu¤a benzetilmifltir:

ey ç›lg›n bile olamayan bilge

var akl›na yurt bul dil dök

ölüm gölgenden uzun bir kara çocuk

göreceksin seni bir gün geçecek (Evvel, 33).
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Yaz Bunlar› Bir Kenara adl› fliirde yer alan flu m›sralar, Yahya Kemal’in Sessiz
Gemi fliirindeki “Bir çok gidenin her biri memnun ki yerinden,/Bir çok seneler geçti; dönen
yok seferinden.” m›sralar›n› ça¤r›flt›rmaktad›r:

ölünün üstünden s›zarken su

mezardan ileri yaflar insan

belli de¤il oradan 

dönenler mi yaln›zd›r kalanlar m› yoksa (Evvel, 36).

91.Gece fliirinde ölüm, yine orijinal bir benzetmeyle anlat›m›n› bulur:

ve hayat›.

k›l bir testereyle sessiz kesen

ölümü,,,

susturmasayd›

inip kalkan güvercinlerle

her. yudumda.. çay!!! (Evvel, 53).

77..  KKaabbuukk//GGöömmlleekk  DDee¤¤iiflflttiirrmmeekk

Ömer Erdem’in fliirlerinde dikkat çeken bir kullan›m da kiflinin özünü bulma-
s› noktas›nda ç›k›lan iç yolculu¤un, ölüm ve yeniden do¤uflun, kabuk ya da gömlek
de¤ifltirme ifadesiyle vurgulanmas›d›r. Anahtarlar fliirinde geçen kabuk kelimesi, ben-
zer ça¤r›fl›mlar› içinde bar›nd›r›r. 

Gözlerim gece bir da¤ lofllu¤unu and›r›yor

Dilimde hep ayn› kelimeler

Bütün kayalar› kald›r›yorum

Kayalar›n alt›ndan kar›nca kabuklar› ç›k›yor (D.S.‹., 46). 

Ölüm so¤uklu¤unun, aray›fl›n, ç›rp›n›fl›n ve nihayetinde de çözümsüzlü¤ün
hâkim oldu¤u fliirde kabuk, yaflanan de¤iflimler olarak alg›lanabilir. Bu kabuklar›n
kayalar›n alt›ndan ç›kmas›, bu de¤iflimin öyle kolay bir fley olmad›¤›n› ve büyük s›-
k›nt›lar›, zorluklar› da beraberinde getirdi¤ini düflündürür.

Bir fiehri Yitirifl fliirinde flair, buraya gelinceye kadar zorlu yollardan geçti¤ini,
hayat›n çal›l›¤›ndan (engeller ve zorluklar) dolanarak darg›n ve ergen baflaklar  (ol-
gunlaflma) ile yola vard›¤›n› belirtir. “Tenin topra¤a vard›¤› tahtalar›n ucunda” (ki bu
ölüm an›d›r) suskunlukla durur. fiehir diye seslendi¤i yer, yedi kap›s›ndan yedi defa
varaca¤› “Medinetü’l Faz›la”d›r. Farabi, ayn› ad› tafl›yan eserinde faziletli bir flehrin ve
yöneticilerinin nas›l olmas› gerekti¤ini anlat›r. Bu noktadan hareketle flair de bütün
erdemleri tafl›yan böylesi bir faziletli flehirden söz eder. “Evini do¤uran kad›nlar›n ça¤›”
dedi¤i iyilik ve güzelli¤in hâkim oldu¤u eski dönemlerden kötülü¤ün tafll›¤›na kon-
mayaca¤›n› ifade eder. Günler gelip geçtikçe “yitirdim bir flehri” diyerek bu flehri dü-
flünür. Her nefesi kalbe ›fl›tarak gelir. Rüyada bu flehre dokundukça; 

Ufalan›yor aflk›n miras› bende gömlek

Aç›l›p kapan›yor kanatlar›m havada (Yitirifller, 12).
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der. Zaman›n beraberinde getirdi¤i ve kifliyi özünden, faziletlerinden uzaklaflt›ran
olumsuzluklar, onun güzelliklerle dolu bu flehri yitirmesine neden olur. fiair ancak,
bir dizi mücadeleden sonra sadece rüyada bu flehre dokunabilir. 

Ça¤›n, bugünün, dünyan›n ve insanlar›n elefltirisinin Bir Anneyi Yitirifl’te daha
belirginlik kazand›¤› görülür. Bir annenin o¤luna, dünyaya dair verdi¤i ö¤ütler hat›r-
lan›r. Anne, o¤luna erkek ve eski oldu¤unu söyler. Çünkü eski olan olumlu özellikler
tafl›rken; yeni olan de¤iflimi, bozulmay› ve yozlaflmay› içinde bar›nd›r›r. Anneye göre
dünya bir kelimedir, atefltir, bir diflidir, (belki de “yitirifl”le ilgili bir kelimedir). Anne,
o¤lunun ad›n›n yokluk olmas›n› ve aflk›n a¤›nda çözülmemesini ister:

bu ses derimden mi s›z›yor flehre
tart›lan eksik ekmeklerden mi duyuyorum
(…)
burada so¤an kabu¤una m› inanal›m
gömlekliyiz ve anl›yoruz ya renginden arabalar›n
yol kimin çocu¤una bak›yor böyle
vitaminler ve resimli bir üveylik
s›z›yor dans›ndan k›zlar›n
flimdi beraberiz suda

bbaakk››yyoorruuzz  bbiirrbbiirriimmiizzee  ssiinnggiinn

çünki

inan›yoruz art›k eskidi¤ine merhametin (Yitirifller, 22-23,26).

Annesini, lekeli, yeni do¤mufl bir bebe¤in duda¤›nda yitirir. Kabuk/gömlek;
de¤iflip özüne dönmek, varl›¤›n› gerçeklefltirmek olarak anlamland›r›labilir.

Evvel kitab›nda ise “kabuk de¤ifltirmek”, “kabuk ba¤lamak” ifadesine yerini
b›rak›r ve insan›n dünyaya ba¤lan›p özünü yakalama mücadelesinden uzaklaflmas›-
n› ifade ederek olumsuz bir anlam yüklenir. Erdem, orijinal bir imgeyle kendisinin
dolay›s›yla da insan›n var olufl sürecini pirinç’le özdefl görür.

pirinç büyüklü¤ünde kalmay› yaflad›m
sudan ve çamurdan boy verip
kabuk ba¤lamak nas›l fleymifl dünyadan (Evvel, 27).

Gözlerden yafl›n de¤il bafl›n akmas›, kalbin tuza yatmas›, evin efli¤inde olmak,
kozas›ndan ç›kan kelebek, elbiseden bile kaçmak, tüylerin cenk için avare olmas› gi-
bi ifadeler, 37.Gece fliirinde ifllenen varolufl mücadelesinin çerçevesini oluflturur. Var-
l›¤›n özünden uzak olmak, adeta bir ›st›raba dönüflür. Ormanla özdefllefltirilen insan-
lar aras›nda ruh, -her ne kadar içinden varl›¤›n öz suyu aksa da- kabuk ba¤layarak bu
özden uzaklaflm›flt›r bir kere.

belki de… sessiz t›rnaklar›n
geçmedi bir kez olsun
uzakl›¤› kadar tenime.
ruh! bu ormanda kabuk ba¤lad›
ondan s›zan reçine,
nafile! (Evvel, 50).

u SSeellmmaa  BBaaflfl

uMMiillllîî  EE¤¤iittiimm u Say› 176  u Güz/2007 220077



SSoonnuuçç

Ömer Erdem, gelenekten beslenen kendine özgü fliir dünyas›, tasarrufu göz
ard› etmeyen dil kullan›m›, fliiri hayat›n bir alternatifi olarak görmesi, ideolojik yak-
lafl›mlar›n ötesinde fliir-insan-kültür iliflkisini sürekli vurgulamas› yönleriyle 1980
sonras› Türk fliiri içerisindeki yerini al›r.

Erdem’in fliirlerinin merkezinde hep bir varolufl sorunu yer al›r. Dünyaya Sar-
k›t›lan ‹pler’de daha çok kendi içine yönelen/kapanan Ömer Erdem, ikinci kitab› Me-
safesi Kadar ‹nleyen Rüzgâr; özellikle de üçüncü kitab› Yitirifller ile birlikte giderek ba-
k›fl›n› topluma çevirir. fiair, kendisini toplum içerisinde yer alan bir birey olarak gör-
meye bafllar. Bu nedenle de bafllang›çta “ben” olarak öne ç›kan söyleyifl, giderek
“biz”in merkeze al›nd›¤› bir ifade tarz›na dönüflür. Mesafesi Kadar ‹nleyen Rüzgâr’da
sat›r aralar›nda da olsa belirgin bir flekilde flehirleflmeden, modernleflmenin berabe-
rinde getirdi¤i olumsuzluklardan, yaflanan kargafla ortam›ndan yak›nma vard›r. fie-
hirleflmenin getirdi¤i olumsuzluklar, Yitirifller kitab›nda daha belirginlik kazan›r.  

Sadece bireyi de¤il, toplumun büyük bir kesimini kuflatan parçalanm›fll›k, iki-
lemler, de¤iflimin getirdi¤i yozlaflmalar, yabanc›laflma, Yar›m A¤açlar kitab›n›n hare-
ket noktas›n› oluflturur. Bireyden topluma do¤ru yönelen bak›fl, fliirlerdeki söyleyifli
de belirler. Bireysel ve soyut olana dayanan iç yolculuk, varoluflunu gerçeklefltirme
mücadelesi, daha üstü kapal› bir flekilde bu fliirlerde de varl›¤›n› hissettirir. Öte yan-
dan ilk fliirlerdeki duygusal/lirik ton daha düflünsel, öfkeli ve didaktik bir söyleyifle
kayar. Daha ayr›nt›l› bak›l›rsa Yar›m A¤açlar, flairin fliirinde yeni bir dönemin bafllan-
g›c›n› verir gibidir. Buna ra¤men bütünlü¤ü yitirmifllik, yar›m kalm›fll›k, bölünmüfl-
lük, parçalanm›fll›k, birçok fliirin ortak noktas›n› oluflturmaya devam eder. 

Dünyaya Sark›t›lan ‹pler’de kay›p olan, kiflinin kendi ben’idir ve bu “kay›p kar-
defl” imgesiyle anlat›m›n› bulur. Göç Dili fliirinde ise herkes kay›pt›r. Yar›m A¤açlar’da
ise kaybolmas›ndan endifle duyulan fley, yaflanan de¤iflimlere paralel olarak maddi
de¤erleri simgeleyen ve her fleyden çok önemsenen cüzdand›r. Bu durum, flairi, son
günlerde nice fleyin (özellikle de manevi de¤erlerin) kayboldu¤u düflüncesine götü-
rür. Kay›p Kardefl fliiriyle Kay›p Cüzdan adl› fliir, bu aç›dan yorumlan›nca daha da an-
lam kazan›r ve yaflanan de¤iflimin boyutunu gösterir. 

Ömer Erdem’in son fliir kitab› Evvel’de ise varolufl temas› çerçevesinde de¤er-
lendirilebilecek fliirlerin yeniden ön plana ç›kmas› dikkati çeker. Farkl› okumalarla
de¤iflik flekillerde yorumlanmaya elveriflli bir derinli¤e sahip olan Erdem’in fliirleri,
söz konusu etti¤imiz tema aç›s›ndan da zengin aç›l›mlar içerir. ‹lk fliirlerde görülen iç
yolculuk maceras›, bu kitapta da varl›¤›n› sürdürmekle birlikte, somut anlamda alg›-
lanabilecek do¤um ve ölüm olgular›n›n biraz daha a¤›rl›¤›n› hissettirdi¤i söylenebi-
lir. fiair, bu kitapta yer yer gelenekle kurdu¤u ba¤› da sürdürerek yeni söyleyifllere
do¤ru kayar. fiiirlerdeki dil kullan›m› da daha dam›t›lm›fl, imgelerle yüklü, ça¤r›fl›m
gücü zengin bir özellik tafl›r. Denilebilir ki Evvel, söyleyifl aç›s›ndan Ömer Erdem’in
Yar›m A¤açlar kitab›nda bafllang›ç noktas›n› gördü¤ümüz yeni bir aflamay› ifade eder-
ken; bir yandan da hem tafl›d›¤› de¤iflmez öz ve baz› ortak imgeler hem de “biz” an-
lat›mdan tekrar lirik tonu içinde tafl›yan “ben” anlat›ma dönmesi yönüyle flairin ilk
kitaplar›yla özellikle de Dünyaya Sark›t›lan ‹pler ile birleflir.

fiiirlerini bir iç yolculuk maceras› olarak ölüm ve yeniden do¤ufl temas› aç›s›n-
dan incelemeye çal›flt›¤›m›z Ömer Erdem, ilk ve son fliir kitab›nda daha yo¤un olmak
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üzere, bir iç trajedisi olarak yaflanan varolufl sanc›s›n›, de¤iflmez bir tema olarak iflle-
meyi sürdürür. Daha önce de belirtti¤imiz gibi bu tema, giderek bireyden topluma,
duygudan akla, lirik söyleyiflten didaktik söyleyifle, yumuflak tondan daha sert bir
çizgiye sahip olan elefltirel, ironik bir tona bürünerek varl›¤›n› devam ettirir ve son ki-
taptaki fliirlerle yeniden bafllang›çtaki bireysel-duygusal-lirik tonun hâkim oldu¤u
noktaya yaklafl›r. Bu tema, Erdem’in fliirlerinde geliflerek zenginleflen bir görünüm
içerisinde, de¤iflmeyen bir öz olarak varl›¤›n› sürdürür. Bu özellik, onun fliirlerine de
bir anlamda bütünsellik kazand›r›r. fiiirlerde ölüm ve yeniden do¤ufl, daha çok mane-
vi boyuttaki de¤iflimi ifade eder; kimi zaman da somut anlam›n› korur. Bu noktada
dikkati çeken bir yön de flairin kendine özgü dünyas›n›n ve kültürel birikiminin yan-
s›d›¤› fliirlerinde hep mistik bir arka plan›n varl›¤›n› hissettirmesidir. Bu aç›dan bak›-
l›nca Ömer Erdem; Necip Faz›l, Sezai Karakoç, Faz›l Hüsnü Da¤larca, Asaf Halet Çe-
lebi, Ziya Osman Saba, Behçet Necatigil, Cahit Zarifo¤lu, Ebubekir Ero¤lu gibi bir yö-
nüyle de olsa Türk fliirinde mistik düflünceye yer veren flairler aras›nda yer al›r.  
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THE THEME OF DEATH AND REBIRTH AS THE 
INNER-JOURNEY IN ÖMER ERDEM’S POETRY

Selma BAfi*

AAbbssttrraacctt

Ömer Erdem is one of the poets who has esteblished an original world
of poetry without breaking up his connection with traditional norms in Turkish
poetry after 1980. One of the themes coming forth in Erdem’s poetry is death
and rebirth which could be evaluated as an inner-journey. This is a struggle of a
humanbeing trying to seperate himself from negative aspects of life and to reali-
ze his existence suitable for his own being. This theme has been focused on the
inner world in his early poetry. In the latter poetry it opens up itself to society
and in the last period of his poetry it turns towards individual again. The plain
discourse banned on symbols in his poetry brings with a mytsic and divine
background of tradition.

KKeeyy  WWoorrddss:: Turkish poetry, Ömer Erdem, inner-journey, death, rebirth,
mysticism
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YUSUF ATILGAN’IN ESERLER‹NDE ‹NT‹HAR

Zeki TAfiTAN*

ÖÖzzeett

Türk edebiyat›nda öykü ve romanlar›yla ad›ndan söz ettiren yazarlar-
dan biri de Yusuf At›lgan’d›r. 1950 sonras› Türk edebiyat›nda yo¤unlukla görül-
meye bafllanan modern insan›n yaflad›¤› s›k›nt›lar, bireyin yaln›zl›¤›, bunalt›, in-
sanlardan soyutlanma, yabanc›laflma, uyumsuzluk, iç çat›flma, toplumdan ve
kendinden kaç›fl, iletiflimsizlik, özgürlük, intihar gibi temalar, Yusuf At›lgan’›n
eserlerinde de ifllenir. Bu yaz›da, Yusuf At›lgan’›n eserlerinde intihar temas›n›n
incelenmesi amaçlanm›flt›r.

At›lgan’›n eserlerinde intiharlar, eyleme dönüflen ve düflünce plan›nda
kalan intiharlar olmak üzere iki flekilde karfl›m›za ç›kmaktad›r. Özellikle onun
en önemli romanlar› aras›nda de¤erlendirilen Anayurt Oteli’nde, bafl kahraman›
(Zebercet) intihara götüren süreç ayr›nt›s›yla ele al›nmaktad›r. Bundan baflka ya-
zar›n Canistan roman›, Yaflanmaz ve Bodur Minareden Öte’de öykülerinde de inti-
har temas› ifllenmifltir. Bu eserlerde intiharlar genellikle toplumdan soyutlan-
m›fl, yabanc›laflm›fl, yaln›z, mutsuz ve içine kapan›k kiflilerin baflvurduklar› bir
eylem biçimidir. 

AAnnaahhttaarr  SSöözzccüükklleerr: ‹ntihar, Türk edebiyat›, Yusuf At›lgan

GGiirriiflfl

‹ntihar, insanlar›n yüzy›llard›r anlamaya ve çözmeye çal›flt›¤› en ilginç ölüm
flekillerinden biridir. Tarih boyunca bu teflebbüs, kahramanl›k, cesaret, acizlik, günah,
öç, hastal›k, korkakl›k, delilik, suç ve bazen de onurlu bir davran›fl olarak oldukça
farkl› kavramlarla de¤erlendirilmifltir. Bu farkl›l›¤›n sebebi, insan›n isteyerek ve kas-
ten kendi can›na k›ymas›n›n bir suç, günah veya onurlu bir davran›fl olarak kabul edi-
lip edilmedi¤i gibi sorulara verilecek cevaplar›n toplumdan topluma, din, hukuk,
kültür ve zamana göre de¤iflebilmesinde yatmaktad›r. Konuya kendi yöntem ve yor-
dam›yla yaklaflan bilim, insanlar› intihara sürükleyen sebeplerle ilgili birçok teori öne
sürmüfltür. Baz› yazarlar bu konuyu fliir, öykü, tiyatro ve özellikle de roman vas›ta-
s›yla farkl› bir perspektiften ele alm›fllard›r. Türk ve dünya edebiyat›nda intihar olgu-
sunu iflleyen birçok eser yaz›lm›flt›r. 

“Bir kiflinin kendisini kasten, bile bile öldürmesi” anlam›nda; ‹ngilizce ve Frans›z-
cada “sucside”, ‹talyanca ve ‹spanyolcada “suicidio” olarak geçen kelime, Lâtince (sui:
kendi; caedere: öldürmek) kökenlidir1. Ortaça¤ Avrupa’s›nda ‘cinayet’ kelimesiyle bir-
likte kullan›lan “suicide”, isim olarak ilk kez 1643’te kay›tlara geçmifl, fiili olarak ise
19.yüzy›l ortalar›nda kullan›lmaya bafllanm›flt›r. Türkçe’de ne ‹slamiyet öncesi ne de
‹slamiyet sonras› kaynaklarda intihar anlam›na gelebilecek bir kelimeye rastlanmak-

* Yüzüncü Y›l Üniversitesi, Fen Edebiyat Fakültesi, Ö¤retim Üyesi
1 http://www.websters-online-dictionary.org, “Suicide”, Komisyon, 05, 02, 2007
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tad›r. Divan fliirinde ölüme dair çok say›da benzetme ve hayale rastlan›rken “intihar”
kelimesi geçmez (Gökalp, 2005, 10). Bugün kullan›lan ‘intihar’ kelimesi ilk olarak Tan-
zimat döneminde, Bat› dillerinde yap›lan çevirileri karfl›layabilmek için Arapça’dan
al›nm›flt›r (Y›lmaz, 2005, 4; Y›lmaz, 2003, 300)2. Kamûs-› Türkî’de Arapça “nahr”dan
(bo¤azlamak) türetildi¤i belirtilen kelime “katl-› nefs, itlaf-› nefs, kendi kendini öldürme”
olarak izah edilir (Sami, 1317, 171). Devellio¤lu da kelimeyi “kendi kendini öldürme”
fleklinde tekrarlar (Devellio¤lu, 1982, 529). ‹ntihar kelimesi, Türk Dil Kurumu sözlü-
¤ünde ise toplumbilim ve ruhbilimden de yola ç›k›larak, “Bir kimsenin toplumsal ve
ruhsal sebeplerin etkisi ile kendi hayat›na son vermesi” fleklinde aç›klan›r (Komisyon, 2005,
975).

‹ntihar kavram›, insanlar› intihara sürükleyen sebepler, felsefe, toplumbilim,
modern t›p, ruhbilim gibi farkl› disiplinlerde de¤iflik yöntem ve yordamlarla incelen-
meye çal›fl›lm›flt›r. Modern t›p, intihar› bireysel bir davran›fl bozuklu¤u, ruh sa¤l›¤›y-
la ilgili bir sorun olarak ele alm›flt›r. Konuyla yak›ndan ilgilenen filozoflar intihar›, ha-
yat›n de¤eri, varolufl, insan›n kendi hayat›na k›y›p k›yamayaca¤›, konunun etik de-
¤erleri gibi kavramlar etraf›nda tarih boyunca irdelemifllerdir3. 

‹ntihar giriflimi kuflkusuz bireysel bir davran›flt›r. Nitekim hekimlerle psiko-
loglar intihar›, kiflinin bir iç problemi olarak ele alm›fllard›r (Arkun, 1978, 136). An-
cak onu salt bireyselli¤in içine hapsetmek ve insan› intihara sürükleyen sebepleri
toplumsal olgular›n d›fl›nda b›rakmak yanl›flt›r. Toplumbilimci Emile Durkheim,
1897 y›l›nda yay›mlad›¤› Le Suicide-Etude Sociologique (‹ntihar-Toplumbilimsel ‹nceleme)
adl› eserinde intihar›n toplumsal olgularla iliflkisini etrafl› bir flekilde inceler. Ona
göre intihar, “Ölen kifli taraf›ndan ölümle sonuçlanaca¤› bilinerek yap›lan olumlu ya da
olumsuz bir edimin do¤rudan ya da dolayl› sonucu olan her ölüm olay›”d›r (Durkheim,
2002, 25).

Emile Durkheim, intihar kuram›n› gelifltirirken o güne kadar intihar›n sebep-
leri aras›nda gösterilen ak›l hastal›¤›, kal›t›m, ›rk, kozmik etkenler, yans›lama gibi konula-
r› s›ras›yla irdeler ve intihar›n salt bunlarla aç›klanamayaca¤› ve bunun bir toplumsal
olgu oldu¤u sonucuna ulafl›r. ‹ntiharlar›n toplumbilimsel aç›dan incelenmesi için onu
nedenlerine göre s›n›flaman›n do¤ru olaca¤›na inanan Durkheim, bunu üç bafll›¤a
ay›r›r:

1. Bencil ‹ntihar

2. Elcil ‹ntihar

3. Kurals›zl›k ‹ntihar›

Bencil ‹ntihar, bireyin toplumla bütünleflmemesi sonucu ortaya ç›kan bir inti-
har olay›d›r. Durkheim, bunu din, aile ve ulusal olaylar ba¤lam›nda ayr›nt›s›yla ince-
ler. Toplumsal yap›n›n zay›flamas›nda intihar olaylar›n›n ço¤ald›¤› sonucuna ulaflan

2 Vankulu Lügat› ve Burhan-› Kat›’da bu kelime geçmez. (Arkun, 1978, 25; Mütercim As›m Efen-
di, 2000; Vankulu ‹st.1217)

3 Albert Camus, intihar› varoluflun en önemli sorunu olarak görür: “Önemli olan tek bir felsefe
sorunu vard›r, intihar. Yaflam›n yaflanmaya de¤ip de¤medi¤inde bir yarg›ya varmak felsefenin temel
sorununa bir yan›t vermektir.” (Camus, 1997, 17)

u ZZeekkii  TTaaflflttaann
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Durkheim, bunu önlemek için din, aile ve ulusal olaylardaki yo¤unlaflman›n bir ka-
talizör görevi üstlenece¤ine inan›r4. 

Durkheim’e göre küme yaflant›s› intihar e¤iliminde olan insanlar› bir yönüyle
engellemektedir. Ancak bireyin yaflam› gelenek ve göreneklerle kat› bir flekilde dü-
zenlendi¤inde, insanlar dini veya siyasi herhangi bir toplulu¤un buyruklar›na körü
körüne boyun e¤diklerinde, insanlar üzerinde bask› olufltu¤unda, toplumsal bütün-
leflme afl›r› olarak gerçekleflti¤inde, k›saca insanlar yeterince bireyselleflemedi¤inde
de intihar olaylar› artmaktad›r. Durkheim bu durumu Elcil ‹ntihar olarak niteler. Ona
göre yaflam›n düzeni içinde hiçbir fley s›n›rs›zca iyi de¤ildir. “‹nsan, toplumdan koptu-
¤unda kendini kolayl›kla öldürdü¤ü gibi, onunla afl›r› bir biçimde bütünleflti¤inde de kendi ca-
n›na k›ymaktad›r” (Durkheim, 2002, 245). 

Kurals›zl›k (Dengesizlik) ‹ntiharlar› ise bireyin davran›fl›nda uyulacak ölçülerin
olmamas›ndan kaynaklanmaktad›r. Özellikle ekonomik yaflamdaki ve evliliklerdeki
kurals›zl›k, insanlar› bunal›ma sürüklemekte ve bunun sonucunda intiharlar gelebil-
mektedir. 

Emile Durkheim’in intihar için getirdi¤i topum bilimsel kuram, bugüne ka-
dar birçok çevrede kabul görmüfltür5. Bununla birlikte insan› intihara sürükleyen se-
bepler baflta da belirtti¤imiz gibi toplum ve kültür yap›s›na göre farkl›laflmaktad›r.
Ancak ister bireysel isterse toplumsal içerikli olsunlar, her durumda intiharlar›n ne-
denini tek bir sebebe dayand›rmak mümkün gözükmemektedir. Bu sebepler basitten
karmafl›¤a do¤ru de¤iflebilir. Modern yaflam aç›s›ndan bak›ld›¤›nda, iflsizlik, yaln›z-
l›k, bunal›m, boflanma, terk edilmifllik, kaç›fl, kötü davran›fl, cinsel sorunlar (cinsel
iktidars›zl›k, cinsel uyumsuzluk), etik ve politik sebepler, doyumsuzluk, kent yafla-
m›n›n bask›s›, fliddet, alkol ve uyuflturucu ba¤›ml›l›¤›, hastal›k, depresyon, zoraki
evlilik, bekarl›k, geçimsizlik, fakirlik ve zenginlik gibi pek çok sebep intihar riskini
artt›rabilir.

‹ntiharlar, insan yaflant›s›n› bu kadar derinden etkileyince edebiyat dünyas› da
bu duruma fazla seyirci kalmaz. Geçmiflten günümüze intihar eden birçok flair ve ya-
zar oldu¤u gibi intihar olgusunu edebiyat dünyas›na tafl›yanlar da az de¤ildir. Bat›
dünyas›nda intihar edenler aras›nda Antik Yunan flairlerinden Sappho’dan (MÖ: 610
- 580), Jack London, Stefan Zweig, Virginia Woolf, Vladimir Vladimiroviç Mayakovs-
ki, Ernest Hemingway’a kadar birçok ünlü ismi saymak mümkündür (Y›lmaz, 2003,
300). Türk edebiyat›nda ise bu say› Bat›dakilerden daha azd›r: Beflir Fuat, Sadullah
Pafla, Tokadizâde fiekip, Ziya Gökalp, Mehmet Rauf, Metin Akbafl, ‹lhami Çiçek inti-
hara teflebbüs eden flair ve yazarlardan baz›lar›d›r. 

4 Durkheim, iddias›n› kan›tlamak için Katolik ve Protestanlar aras›ndaki intihar say›lar› ara-
s›nda bir karfl›laflt›rma yapar. Buna göre Protestanlar aras›ndaki intiharlar, di¤er dini toplu-
luklardakinden çok daha fazlad›r. Bunun sebebi, Protestanlarda bireycili¤in, bireysel dünya
anlay›fl›n›n daha öne ç›kar›lmas›ndan ve topluluk bilincinin zay›flat›lmas›ndan kaynaklan-
maktad›r. Oysa toplum yaflant›s›n› yo¤un bir flekilde benimseyen Katoliklerde intihar oran›
daha düflüktür. Ayr›ca aile ba¤lar›n›n zay›flamas› ve iletiflimsizlik de bireyi intihara sürük-
leyen bir sebep olarak de¤erlendirilir. 

5 Prof. Dr. Özer Ozankaya’n›n bu konudaki tespiti fludur: “Durkheim’in intihar kuram›, aradan
yaklafl›k yüz y›l geçti¤i halde afl›labilmifl de¤ildir” (Durkheim, 2002, 6)

YYuussuuff  AAtt››llggaann’’››nn  EEsseerrlleerriinnddee  ‹‹nnttiihhaarr u
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Tanzimat’tan sonra “intihar” kavram›, bilimsel yaz›lardan önce roman, tiyatro
ve hikâyelerde karfl›m›za ç›kar6. ‹lk Türk roman yazarlar› aras›nda de¤erlendirilen fiem-
settin Sami (Taaflfluk-› Talat ve F›tnat) ve Nam›k Kemal (‹ntibah) ve Ahmet Midhat Efen-
di (Yeniçeriler, Hasan Mellah) baflta olmak üzere Abdülhak Hamit (‹bn-i Musa, Tar›k, Sar-
danapal), Recaizade Mahmut Ekrem, Fatma Aliye (Muhadarat), Nabizade Naz›m (Zehra),
Halit Ziya Uflakl›gil, Mehmet Rauf (Eylül), Hüseyin Rahmi Gürp›nar (fi›psevdi), Halide
Edip Ad›var (Handan), Reflat Nuri Güntekin (Dudaktan Kalbe, Atefl Gecesi), Peyami Safa
(Matmazel Noraliya’n›n Koltu¤u, Mahfler) gibi pek çok yazar, flair, intihar olgusunu, fliir, ti-
yatro, roman ve öykülerinde ifllemifllerdir (Ulutafl, 2007, 502; Aslan, 1998, 117). 

‹ntihar olgusunu eserlerinde iflleyen yazarlar›m›zdan biri de Yusuf At›l-
gan’d›r7. II. Dünya Savafl› sonras›nda bütün dünyay› etkileyen ekonomik, sosyal ve si-
yasi çalkant›lar ve çok partili dönem sonras›nda ülkemizde görülmeye bafllayan sa-
nayileflme, köyden kente göç gibi süreçler bireylerde yaln›zlaflma, yabanc›laflma bu-
nalt›, uyumsuzluk, iç çat›flma, toplumdan ve kendinden kaç›fl, iletiflimsizlik gibi
olumsuzluklara neden olmufltur. Bu s›k›nt›lar, Yusuf At›lgan’›n baz› eserlerinde de ele
al›n›r. Yazar, romanlar›nda hep yabanc›laflm›fl ve yaln›z insan› anlat›r (fiahan, 1975, 487-
489; Bafl, 2003, 1036; Aydo¤du, 2003, 139; Oktay, 1983, 92-99). Yabanc›laflma, yaln›zl›k,
iletiflimsizlik gibi kavramlar, bazen beraberinde intiharlar› getirir. Öykülerinde, ge-
nellikle “geleneksel toplum yap›s›yla ileri toplum yap›s› aras›ndaki çat›flman›n bireylere yan-
s›mas›, tekdüzeli¤in getirdi¤i b›kk›nl›k, kiflisel ve toplumsal nedenler sonucu çevreye, giderek
yaflama uyumsuzluk gibi konular› ele al›r...” (Önertoy, 1984, 299). At›lgan’›n öykülerinde
daralan dünyalarda yaflayan kifliler, durumlar›n› kendi gözlemleri ve bak›fl aç›lar›yla
yans›t›rlar. “Kasabal› evde kalm›fl, okumufl k›z›n dünyas› ne kadar ‘yaflanmaz’sa, kentteki kü-
çük adam›n dünyas› da o kadar ‘yaflanmaz’d›r. S›k›nt›n›n, bo¤untunun, ç›kmazlar›n, mahku-
miyetlerin yafland›¤› ve yaflam› yaflanmaz k›ld›¤› dünyalard›r Bodur Minareden Öte’deki tüm
kiflilerin dünyalar›.” (Akatl›, 1987, 102-103). Öykülerindeki önemli izleklerden birisi
“delikanl›lar›, genç k›z ve kad›nlar› (..) kuflatan duygu, uyumsuzluk, yaln›zl›k, s›k›nt›, mut-
luluk aray›fl›, ötelere gitme umududur.” (Ertop, 1993, 39).

At›lgan’›n eserlerinde intihar, eylem ve düflünce biçiminde karfl›m›za ç›kar. Bu
nedenle Yusuf At›lgan’›n eserlerinde intiharlar›, “Eyleme Dönüflen ‹ntiharlar” ve “Dü-
flünce Plân›nda Kalan ‹ntiharlar” olarak iki kategoride de¤erlendirmek mümkündür.

6 Tanzimat’tan sonra intihar konusunda ülkemizde ilk bilimsel yay›n 1910 y›l›nda Faik fievket
taraf›ndan yap›lan bir çeviridir (bk. Pervale, 1910, 312). Ülkemizde ilk bilimsel araflt›rma ise
1927 y›l›nda Cemal Zeki taraf›ndan gerçeklefltirilmifl ve kad›nlarda intihara neden olan olay-
lar ve önleme yöntemleri tart›fl›lm›flt›r (bk. Cemal Zeki, 1927, 76). 1927’den 1968’e kadar ge-
çen yaklafl›k 40 y›ll›k fliire içinde ise intihara iliflkin yay›nlar pek olmam›flt›r. (bk. http://lok-
man. cu. edu. tr, “1980-1990 Y›llar› Aras›nda Türkiye’de Yap›lan ‹ntihara ‹liflkin Yay›nlar›n Çok
Yönlü De¤erlendirilmesi”, Birsen Ceyhun, 25, 01, 1994)

7 Yusuf At›lgan, 27 Haziran 1921’de Manisa’da do¤ar. ‹lkokulun ilk üç s›n›f›n› Hac›harmanl›
Köyü’nde okur. Daha sonra Manisa Necatibey ‹lkokulu’nu, Manisa Ortaokulu’nu (1936), Ba-
l›kesir Lisesi’ni (1939) ve ikinci s›n›ftan sonra askeri ö¤renci olarak devam etti¤i ‹stanbul
Üniversitesi Edebiyat Fakültesi Türk Dili ve Edebiyat› Bölümü’nü bitirir (1944). Maltepe As-
keri Lisesi’nde bir y›l edebiyat ö¤retmenli¤i yapt›ktan sonra 1946’da siyasi sebeplerden do-
lay› görevinden uzaklaflt›r›l›r. Bu tarihten sonra kendi köyüne (Hac›rahmanl›) yerleflir ve
yaklafl›k otuz y›l köyünde ikamet eder.
Henüz lisedeyken edebiyata yak›n ilgi duyan, fliir ve öyküler kalemle alan At›lgan, 1955 y›-
l›nda Tercüman Gazetesinin öykü yar›flmas›nda Evdeki öyküsüyle (Nevzat Çorum ad›yla) bi-
rincilik, 1958’de Aylak Adam’la Yunus Nadi Roman Ödülü’nde ikincilik kazan›r. 1974’te An-
kara’da Serpil Gence ile evlenir. 1980’den sonra Milliyet (daha sonra Karacan) Yay›nlar›’nda
dan›flman ve çevirmen olarak çal›fl›r. 9 Ekim 1989’da kalp krizi sonucu Moda’daki evinde
ölür. (Yüksel, 1992, 11-52; At›lgan 1992, 101-104)
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Yusuf At›lgan’›n üç roman› vard›r: Aylak Adam, Anayurt Oteli ve Canistan. Bun-
lardan baflka onun on iki öykü kitab› ve bir masal kitab› yay›mlanm›flt›r. Romanlar
içinde intihar olgusuna Anayurt Oteli ve Canistan romanlar›nda rastlar›z8. Bu iki ro-
manda intiharlar eyleme dönüflür. Yazar›n on iki öyküsü içinde intihar düflüncesi ise
sadece ikisinde ifllenir: Yaflanmaz ve Bodur Minareden Öte’de. Her iki öykü de Kasaba-
dan, Köyden ve Kentten adl› üç bafll›k alt›nda toplanan Bodur Minareden Öte’nin son bö-
lümünde yer al›rlar. Ekmek Elden Süt Memeden eserinin “Korkut’a Masal” k›sm›nda da
bir ara hikâyede intihara de¤inilir. 

EEyylleemmee  DDöönnüüflfleenn  ‹‹nnttiihhaarrllaarr

Yusuf At›lgan’›n eserlerinde eyleme dönüflen intiharlara sadece romanlar›nda
rastlar›z. Anayurt Oteli ve Canistan’da özellikle bafl kahramanlar intihar ederler.

Anayurt Oteli9 yazar›n ikinci roman›d›r. ‹ntihar olgusu romana konu olan Ze-
bercet ve Faruk Bey’in baflvurduklar› eylem olarak karfl›m›za ç›kar. Ayr›ca Nurettin
Bey’in ölümü de anlat›c›-yazar taraf›ndan bir tür intihar olarak de¤erlendirilir. Ancak
romana konu olmas› bak›m›ndan Zebercet’i intihara sürükleyen süreç daha ayr›nt›l›-
d›r10. 

Zebercet, romanda otuz üç yafl›nda bir otel iflletmecisi olarak karfl›m›za ç›kar.
‹stasyona yak›n Anayurt Oteli’ni çal›flt›ran Zebercet, bir altm›fl iki boyunda; “bafl› be-
denenine göre büyükçe, aln› genifl; saçlar›, kafllar›, gözleri, b›y›¤› koyu kahverengi;
yüzü kuru… Elleri küçük, t›rnaklar› k›sa; omuzlar›, gö¤sü dar.” bir fizi¤e sahiptir
(At›lgan, 1974, 15). 

Anayurt Oteli, Zebercet için çok önemli bir mekând›r. Bu otel kasabada11 “is-
tasyonun arkas›ndaki alandan ana caddeye ç›kan soka¤›n karfl›s›nda, eskiden zengin

8 Yusuf At›lgan, Semli Andak’la yapt›¤› söyleflide, di¤er roman› Aylak Adam’› da ölümle bitir-
meyi tasarlad›¤›n› belirtmektedir. Ancak fazla melodramik olaca¤›n› düflünerek bundan
vazgeçmifltir. (Moran, 1994, 220)

9 Yusuf At›lgan, Anayurt Oteli, ‹st. 1974, 173 s. (‹ncelememizde bu bask›dan yararlan›lm›flt›r.)
10 Yusuf At›lgan kendisiyle yap›lan bir söyleflide Anayurt Oteli’nde intihar temini ele almas›y-

la ilgili flunlar› söyler: “Eee, flimdi nedir durumumuz? Ya süresiz hapisteyiz, ya intihar edi-
yoruz, ya da iflkence alt›nda öldürüyoruz. Bu üç temi üç ayr› romanda yazmak istemifltim.
Bunlardan intihar konusu Anayurt Oteli’ne de girdi.” (Balabanlar, 1992, 67)

11 Romanda kasaban›n nerde oldu¤u belirsizdir. Ancak At›lgan kendisiyle yap›lan bir söylefli-
de babas›yla birlikte Manisa’ya her gittiklerinde Anavatan adl› bir otelde kald›klar›n›, roma-
n› ve Zebercet’i kaleme al›fl öyküsünü flöyle anlat›r: “Manisa’da Anavatan Oteli diye bir otel
vard›. Ben Hac›harmanlar’dan›m, biliyorsun. Manisa yand›ktan sonra oraya yerleflmifliz. Babamla
Manisa’ya her gidiflimizde Anavatan Oteli’nde kal›rd›k. Çünkü otelin sahibi babam›n iyi arkadafl›y-
d›. Oteli de Ahmet Efendi ile o¤lu Zebercet iflletirdi. Romandakinin tersine Zebercet babas›, Ahmet
Efendi o¤luydu. Bir gün bu oteli yazma iste¤i do¤du içime. O s›ralar arkadafllarla Birgi’ye gidece¤iz.
Gece Ayd›n’da bir otelde kald›k. Bir otel iflte. Kap›dan giriliyor, kap›da yukar›ya ç›kan bir merdiven
var. Kâtibin yeri de bu merdivenin alt›nda. Önünde küçük bir masa. Gece arkadafllar›mla konuflurken
‘Yahu’ dedim, ‘Bu adam›n buradaki hayat› ne olabilir?’ Merdiven alt›nda oturan bir adam. Nas›l bir
adamd›r bu? Üstelik benim bunad›¤›m zamanlar. Öyle bir ikilem içinde oldu¤um bir durum. Anava-
tan Oteli ile bu adam› birlefltirdim, kendi ruh durumumu da yans›tmaya çal›flt›m. Bu roman ç›kt›.”
(Durbafl, 1992, 71) A¤abey Turgut At›lgan ise Turan Yüksel’e yazd›¤› bir mektupta, Yusuf’un
orta okul son s›n›f›, Anavatan Oteli’nde kalarak okudu¤unu belirtir. Roman bask›ya girer-
ken yay›nc› Ahmet Küflü’nün önerisi ile Ana Vatan Oteli, Anayurt Oteli olur. (Yüksel, 1992,
12, 47) Her halükârda Yusuf At›lgan, bu oteli çok yak›ndan tan›maktad›r.

YYuussuuff  AAtt››llggaann’’››nn  EEsseerrlleerriinnddee  ‹‹nnttiihhaarr u
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Rumlar›n da oturdu¤u bir semtte”dir (s. 11) Eskiden üç katl› bir konak olan otelin ta-
rihi ile ilgili romanda ayr›nt›l› bilgi verilir. Konak, Avc› Sultan Mehmet zaman›nda Ye-
niçeri A¤al›¤› yapm›fl olan Keçecizade Mehmet A¤a’n›n ‹stanbul’da bir ayaklanman›n
bast›r›lmas›nda yararl›l›k gösteren o¤luna ba¤›fllanan zengin ve verimli topraklar
üzerine 1839’da Zeynel A¤a’n›n o¤lu Malik A¤a taraf›ndan yapt›r›l›r. Malik A¤a’n›n
vefat›ndan sonra Haflim Bey ve ard›ndan çocuklar› da topraklarla pek ilgilenmezler.
Daha sonra Keçecizâdelerin nesilden nesle çöküflü bafllar. Haflim Bey’in o¤lu Rüstem
Bey, bir süre sonra ‹zmir’e yerleflir. Zebercet’in babas› Ahmet Efendi’nin üstelemesiy-
le Rüstem Bey kona¤›n otele dönüflmesine r›za gösterir. Onun vefat›ndan sonra otel,
o¤lu Faruk Bey’ e kal›r. O da “sigara param›z geliyor” diyerek otelin iflletilmesinden ya-
na tav›r koyar. 

Otelin yap›lmas›na vesile olan Ahmet Bey, Zebercet’in babas›d›r. Eski bir nü-
fus kâtibidir. Onun babas› da Adana’da bir otel iflletmecisidir. Ahmet Bey’in okulda
oldu¤u s›rada bafllayan depremde, otelde olan babas›, annesi ve kardeflleri, y›k›nt›lar
aras›nda kal›r. Okulu b›rak›p bir süre halas›n›n yan›nda kalan Ahmet Bey, baflka bir
otelde ve nüfusta çal›fl›r. Kasabaya geldikten sonra nüfusta, Keçecizâde Rüstem
Bey’le tan›fl›r. Evlenmesine bir arkadafl› ön ayak olur. Bir akflam konakta yeme¤e ça¤-
r›l›r. Kap› aral›¤›nda Saide’yi gösterirler; o da “olur” der. Evlendi¤inde Ahmet Bey 28,
Saide 32 yafl›ndad›r. 

Zebercet’in annesi Saide ise bu konakta do¤mufltur. O, annesini, ince bir kad›n
olarak hat›rlar. Saide, annesini lohusa yata¤›nda kaybetmifltir. Söylendi¤ine göre ba-
bas›, Keçecilerin bir yak›n›d›r. Hatta onun “Rüstem Bey’in babas›n›n bir beslemeden piçi”
(At›lgan, 1974, 41) oldu¤u ihtimali üzerinde de durulur. 

Zebercet, 28 Kas›m 1930’da annesi gibi bu konakta do¤ar. Onun do¤umu da
annesi gibi sanc›l›d›r. Yedi ayl›kken dünyaya gelir. Yedi ayl›k bir çocuk olmak, anne
ve baban›n dilinde onun acelecili¤iyle ilgili olarak zaman zaman yüzüne vurulur. 

Yedi ayl›k do¤an Zebercet’in çocukluk y›llar›n›n s›cak bir atmosferde geçti¤ini
söylemek zordur. Zebercet, ilkokul ça¤›nda sabahlar› sokaklarda simit satt›ktan son-
ra okula gelen Kürt Muhittin ad›nda s›n›f›n büyü¤ü bir arkadafl›n›n; “Anas› o¤lan do-
¤urmufl, Zebercet hamur yo¤urmufl” (At›lgan, 1974, 41) sözüyle, kendisine kad›ns› ve na-
hif bir kiflilik (Kolcu, 2003, 68) tan›mlamas›n›n bask›s› alt›nda büyümüfltür12. ‹lkokulu
bitirdi¤i zaman annesini kaybeden Zebercet, askere gidinceye kadar Anayurt Ote-
li’nde çal›fl›r. 

Arkadafllar›n›n, anne ve babas›n›n itip kakmalar›yla çocukluk devresini ta-
mamlayan Zebercet, benzer psikolojik bask›y› askerdeyken de yaflar. Önce Fatihli bir
askerin bask›lar›na maruz kal›r. Onun, “mataray› doldur”, “kofl bir kibrit al bana”, “tüfe-
¤imi sil” tarz›ndaki emirlerini yerine getirir. Ancak onun emirleri bilerek yerine getir-
mesi, gerçekte tek bafl›na bir fley yapamayan ve efendisiz hareket edemeyen bir insa-
n›n davran›fl tarz›d›r. O, bu ba¤lamda insanlarla iletiflim kuramaman›n ezikli¤iyle ya-
flar. ‹letiflim kurdu¤unda ise karfl›laflt›¤› horlanma onu daha da pasif k›lar. Zebercet,
bölükte alt› ay kald›ktan sonra bir yüzbafl› taraf›ndan emireri seçilir. Kendisiyle bir-

12 “Zümrütten daha aç›k yeflil olan ve zümrüt kadar de¤erli olmayan bir süs tafl›” (Devellio¤-
lu, 1970, 1411) anlam›na gelen ve genelde k›zlara b›rak›lan Zebercet ad› ise, daha bafllang›ç-
ta onun bu konudaki talihsizli¤ini ortaya koyar.
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likte baflka bir otelcinin de oldu¤unu ancak komutan›n nedense kendisini seçmesini
garipser. Zebercet, komutan›n büyücek evinde, kap› yan›nda bir odada yatar. Kendi-
sini “bir ortal›kç› kad›n gibi” hisseden Zebercet’in kiflili¤i, bu mekânda ve yüzbafl›n›n
han›m›yla k›z kardeflinin önemsemez tav›rlar› alt›nda daha da silikleflir. Ayda bir ka-
d›nlar hamama giderken bohçalar›n› tafl›mas›, karfl› kahvede oturup ç›kmalar›n› bek-
lerken kahveciyle ç›ra¤›n kendisiyle dalga geçmesi, hatta baflkalar›n›n kad›nlara çay
götürecek kifli olarak kendisini görmeleri onu hep rahats›z eder. Emireri oldu¤unu
babas›na bile bildirmez. Böylece askerli¤ini bir er olarak yapamayan Zebercet’in afla-
¤›lanmas›, zaten zay›f olan d›fl kap›lar› daha da kapat›r. 

Zebercet, askerden sonra otelde çal›flmaya bafllar. K›sa bir süre sonra babas›n›
kaybetti¤inde otelin bütün sorumlulu¤unu üstlenmek zorunda kal›r. Hayat›n›n
önemli bir bölümünü geçirdi¤i bu mekân› idare etmekte pek zorluk çekmez. Onu he-
men benimser. Otelden ç›kmay› hiç istemez. Hatta buradan her ç›k›fl›nda, “otelde bir
fley olacakm›fl gibi tedirginlik” (At›lgan, 1974, 29) duymas›, onun buraya olan s›k› ba¤›-
n›, vehmini, en önemlisi hükmetti¤i alan› göstermesi aç›s›ndan dikkat çekicidir. Otel,
kendisini en güvende hissetti¤i yerdir. Ola¤anüstü bir durum olmazsa “y›lda ya da iki
y›lda bir terziye, alt› ayda bir keselenmek için hamama, dört haftada bir saç t›rafl›na, ayda bir
otelin paralar›n› ‹stanbul’a yerleflen Faruk Keçeci’ye göndermek için postaneye” (At›lgan,
1974, 28) gider. Otelde kendisinden baflka kal›c› olan tek kifli ortal›kç› kad›nd›r. Otuz
befl yafllar›nda olan bu kad›n, on y›l önce otelde çal›flmaya bafllam›fl bir yetimdir. Ze-
bercet’in belki de hayat› boyunca en uzun süreyle birlikte oldu¤u tek kad›n budur.
Zebercet, ifle bafllad›¤›n›n ilk haftas›nda kad›nla birlikte olur. Ancak yaklafl›k on y›l
süren bu birlikteli¤in sadece cinsellikle s›n›rl› ve üstelik de tek tarafl› oldu¤unu belirt-
mek gerekir. Ortal›kç› kad›n bu ba¤lamda karfl› cinse karfl› bütünüyle tepkisiz kalm›fl-
t›r. Esas›nda ikili iliflkileri kuramayan Zebercet, bu noktada yaln›zd›r. Bu ba¤lamda
Ortal›kç› kad›n›n, onun için bir nesneden fark› yoktur. Hatta bu yaln›zl›k onu otele
gelen baz› çiftleri gizlice izlemeye ve dinlemeye kadar götürür. 

Otel müflterileri ise; “köylüler, tütün paras› bekleyenler, parti delegeleri, diflçiler, has-
tahaneden ç›kanlar, yatak bulamayan hastalar, askere gelenler, pazarc›lar, celepler, çal›flmaya
gelenler, ifl arayanlar, ö¤retmenler, s›nava gelen ö¤renciler, avukatlar, bir yak›n›n›n A¤›rce-
za’daki duruflmas›na gelenler, gezici oyuncular, bir gecelik çiftler” (At›lgan, 1974, 93) gibi
genellikle gurbette olan, gelip gecici, s›k›nt›l›, dertli, yaln›z insanlard›r. Zebercet, ha-
yat› boyunca bu tip kiflilerle karfl›lafl›r. Üstelik bu insanlarla aktif bir diyalog kurdu-
¤unu söylemek zordur. Sadece kendisine çekici buldu¤u modellerle içe dönük bir ha-
yal dünyas› yarat›r. 

Dedesi ve babas› bir otel iflletmecisi olan, annesi ve kendisi bir zaman sonra
otele dönüflecek bir konakta do¤an, onlar› bu mekânda yitiren, çocuklu¤unu sevgisiz,
arkadafls›z, oyunsuz ve itilip kak›lmalar alt›nda geçiren, ilkokulu bitirdikten sonra
ömrünün sonuna kadar çok az d›flar› ç›kaca¤› kapal› bir mekânda çal›flacak olan Ze-
bercet, içe dönük bir kifli olarak (introvert) karfl›m›za ç›kar. O, romanda ilk göründü-
¤ünde de d›flar›yla ba¤lant›s› kopuk, arkadafl› ve dostu olmayan, baflkalar›yla iletiflim
kuramayan bir insand›r. Ancak, gecikmeli Ankara treniyle otele gelen “yirmi alt› yafl-
lar›nda. Uzunca boylu, gö¤üslü. Saçlar›, gözleri kara; kirpikleri uzun, kafllar› biraz
al›nm›fl. Burnu sivri, dudaklar› ince. Yüzü gergin, esmer.” (At›lgan, 1974, 20) kad›n ise
bu yaflant›y› alt üst eder. Onun sönük ve durgun yaflant›s›na bir heyecan verir. Fakat
bu kad›n, ayn› zamanda onu intihara sürükleyecek bir sonun bafllang›c›n› da berabe-
rinde getirir.

YYuussuuff  AAtt››llggaann’’››nn  EEsseerrlleerriinnddee  ‹‹nnttiihhaarr u
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Zebercet, gecikmeli Ankara treniyle gelen kad›ndan çok etkilenir. Yaln›zl›¤›n›n
bilincine var›r. Kendisine gerçek sevgiyi yaflatabilecek bir model olarak gördü¤ü bu
kad›n›n etkisiyle Zebercet, b›y›klar›n› kestirip t›rafl olur, yeni elbiseler giyip kendine
çeki düzen verir. Fakat bu olumlu de¤ifliklik, kad›n›n bir türlü geri gelmemesi sebe-
biyle bir y›k›ma dönüflecektir. Kad›n, sadece bir gün otelde kalm›fl, Zebercet geri dö-
nece¤ini söyleyen kad›n›n kald›¤› oday› kimseye vermemifltir. Kad›n› hemen benim-
seyen Zebercet, onun eflyalar›n› kimseyle paylaflmay› dahi istemez. Hatta ona olan
özlemini, kad›n›n unuttu¤u havluyla, bafl›n› koydu¤u yast›kla fetiflist bir flekilde tat-
min etmeye çal›fl›r. Ankara’dan gelen kad›n, böylece gerçekli¤ini yitirir ve yerini bir
saplant›ya b›rak›r. Zebercet, hakk›nda hiçbir fley bilmedi¤i bu kad›n›n odas›na bir haf-
ta boyunca girip onu düflünür. Bu hayalleri tutkuya dönüflen Zebercet, hemen hemen
her gün ziyaret etti¤i odada karfl›l›kl› çay içti¤i düfllerinde birlikte oldu¤u kad›n›n gel-
meyece¤ine karar verdikten sonra bir haftad›r aç›k duran ›fl›¤› söndürüp kap›y› kapa-
t›r. 

Zebercet, kad›n›n odas›yla birlikte otelin kap›lar›n› da herkese kapat›r. Birçok
hat›ran›n sakl› oldu¤u, birçok insan›n hayatlar›n› yitirdi¤i bu otelin gerçek hayatla
bütün ba¤›n› kopar›r. Devrini tamamlayan otelden bir süre sonra d›flar› ç›kar. Bu, d›fl
dünyaya aç›ld›¤› nadir anlardand›r. Ancak lokantaya, sinemaya giden, horoz dövüflü
seyreden Zebercet için bu de¤iflim gerçekte tekrar içe kapan›fl›n, sona gidiflin ve tüke-
niflin bir bafllang›c›d›r. Metnin tamam›na sinen cinsellik olgusu, burada Zebercet’i
tekrar sa¤l›ks›z düflüncelere iter. Birlikte sinemaya gitti¤i Ekrem ad›nda on yedi ya-
fl›ndaki bir gence ilgi duyar. Ancak y›llard›r içe kapan›fl›n verdi¤i bir tutuklukla iste-
di¤i halde onu oteline davet etmeye cesaret edemez. Otele yaln›z döndü¤ünde temiz-
likçi kad›n› bir cinsel iliflki sonras›nda bo¤ar. Bu cinayette, cinsel iliflkideki baflar›s›z-
l›k, ilgi duydu¤u gençle iliflki kuramamas›n›n yaratt›¤› hayal k›r›kl›¤›, emekli bir su-
bay olan otel müflterisinin öz k›z›n› bo¤up öldürmesi veya day›s›n›n bir çocu¤u bo¤-
ma teflebbüsünün hikâyesiyle13 de ba¤lant› kurulabilir. Ancak gerçekte bu cinayette
bir isyan söz konusudur. Zebercet, art›k tek tarafl› bir birleflme istememektedir. Onun
sevgiye ve ilgiye ihtiyac› vard›r. Tek tarafl› iliflkiden b›km›flt›r. At›lgan, kendisiyle ya-
p›lan bir söyleflide Zebercet’in ortal›kç› kad›n› öldürmesinin alt›nda bu sebebin yatt›-
¤›n› flöyle aç›klar:

“Oteldeki ortal›kç› kad›n›n durumunu biliyorsun. Hatta onu öldürmenin bir nedeni
de budur. Orada so¤uk kad›nlara bir tepkimdi o. Yani bu ifli yap›yorsan erke¤ine uy. Yani er-
kekle birlikte yap.” (Balabanlar, 1992, 405)

Bu ba¤lamda karfl›l›k bulamama ve sevgisizlik onda fliddete dönüflür. Kad›n›
öldürmesi, ayn› zamanda alg›lad›¤› dünyaya da bir tepkidir14. 

13 Faruk da okul s›ralar›nda çevresi taraf›ndan bask›ya maruz kalm›fl, tartaklanm›fl bir kiflilik-
tir. Bir keresinde Faruk’un dayanamay›p kendisine sataflan iri bir arkadafl›n›n boynuna sar›-
l›p onu bo¤ma hikâyesini dinleyen Zebercet, çok heyecanlan›r. Zebercet’in heyecanlanarak
sordu¤u; “B›raksalar bo¤ar m›yd›?” (s.121) sorusu, bir yönüyle onun ortal›kç› kad›n› bo¤ma-
s›yla iliflki kuruldu¤unda anlam kazan›r. 

14 Yusuf At›lgan, kendisiyle yap›lan di¤er bir söyleflide, yazd›klar›n›n temel ekseninde “sevgi
ve sevgisizlik” kavramlar›n›n yatt›¤›n› söyledikten sonra, sevgiye susam›fl olan Zebercet’in
kendine k›ymas› ve hizmetçiyi öldürmesinin alg›lad›¤› dünyaya bir tepkisi olarak de¤erlen-
dirir. (Cengiz, 1992, 77)
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Zebercet, daha sonra, kediyi yumuflak tüylerine dahi cinsel arzuyla yaklaflt›¤›,
cinayete (veya baflar›s›z bir cinsel iliflkiye) tan›k oluflu, ortal›kta dolaflmas›, ölünün
odas›ndan ayr›lmamas›, sebepsiz yere miyavlamas› yüzünden katleder. Bu cinayetler,
cinsel dürtüler aras›nda k›st›r›lm›fl olan Zebercet’in ruh sa¤l›¤›n› tamamen yitirmeye
bafllad›¤›n› ve etraf›na tehlike saçt›¤›n› gösterir. 

Zebercet, d›flar› ç›kt›¤›nda bu kez mahkemede tan›mad›¤› bir gencin duruflma-
s›n› izler. Bu duruflmada gerdek gecesinde baflar›s›z olan ancak bunu örtmek için efli-
ni “bozuk ç›kt›” diye öldüren bir gencin suçu ile kendi iflledi¤i cinayet aras›nda bir
paralellik kurar. Suçlunun idam edilme fikrini, benzer flekilde kendi suçuna ceza ola-
rak de¤erlendirir. Bir nevi mahkeme yeri, kendi suçunu kabullendi¤i bir simgeye dö-
nüflür. Polis, hapishane, suç, ceza kavramlar›ndan ürken Zebercet15, bir dahaki durufl-
man›n yap›laca¤› yani karar›n verilece¤i 28 Kas›m’da (ayn› zamanda do¤um tarihi)
kendisini asmaya karar verir. 

Zebercet’in d›fl dünyaya aç›lmas›, o kapan›k âlemden kurtulmas›n› ve insan-
larla sa¤l›kl› bir iliflki kurmas›n› sa¤lamaz. Ancak bu gidifl, d›flar›daki Zebercet ile k›-
yasland›¤›nda oteldeki Zebercet’in daha tehlikesiz oldu¤unu göstermesi aç›s›ndan
dikkat çekicidir. Gerçi gecikmeli Ankara treniyle gelen kad›n›n bir türlü gelmeyifli
onun dünyas›n› alt üst etmifl, bilinçalt›na itilen ve Zebercet’i rahats›z eden sa¤l›ks›z
bir insan›n uyanmas›na neden olmufltur. D›flar›daki hayatla birlikte farkl› cinsel arzu-
lar›n uyanmas›, cinayet ifllemesi ve insanlarla iç içe olmakla beraber gittikçe yaln›z-
laflmas› ve artan iç hesaplaflmalar, onu tükenifl noktas›na getirir; daral›r, kendi kendi-
ne konuflmaya bafllar. Hatta romanda, gecikmeli Ankara treniyle otele gelen kad›n›n
unuttu¤u havluyu almaya gelen ve Zebercet’i tartaklayan kiflilerin varl›¤›n›, gerçekte
onun yaratt›¤› bir düfl olarak alg›lamak gerekir. Zebercet’in zorla odaya giren bu iki
kifliye karfl› baflkald›r›fl› ve direnifli, onlar› korkakl›kla itham edifli, gerçekte d›fl dün-
yadaki k›st›r›lm›fl ve pasif kiflili¤in, düfller âleminde kendini tatmin ediflinden baflka
bir fley de¤ildir. Nitekim Zebercet, sokakta karfl›laflt›¤› bir kestaneciyi izlerken onun;
“Ne dikildin orda ulan, yol üstünde maflatl›k tafl› gibi. Bas git hadi!” (At›lgan, 1974, 131) sö-
zü karfl›s›nda da sessiz kalm›fl yani otuz üç yafl›nda bir otel iflletmecisi, bir kestaneci-
nin afla¤›lamas› karfl›s›nda susmufl, ona karfl›l›k verememifltir. Daha sonra “Maflatl›k
tafl› sensin ulan / maflatl›k tafl› baband›r ulan / kar›nd›r ulan” (s. 132) gibi eyleme dönüfl-
meyen bir iç hesaplaflma içine giren Zebercet’in bunun üzerine kestaneciye gidip al-
d›¤› kestaneleri ona soydurtmakla yetinmesi de yine onun pasif ve korkak kiflili¤inin
bir yans›mas› olarak de¤erlendirilebilir. 

Zebercet, art›k sa¤l›kl› bir insan de¤ildir. Prof. Dr. Cengiz Güleç, ona flizoid ki-
flilik tan›s› koyar:

“Zebercet, psikiyatrik teflhisler aç›s›ndan bak›ld›¤›nda tam bir flizoid kiflilik yap›s› gös-
termektedir. Alabildi¤ince içine dönük, toplumsal iliflkileri kopuk ve mesafeli, karfl›s›ndakine
güvensiz, kuflkucu ve ürkek bir insan. Küçük bir otel neredeyse bütün evrenini doldurmaya
yetmektedir. Do¤up büyüdü¤ü kasabada çal›flt›¤› otelin bulundu¤u sokaktan bir ad›m öteye
hemen hiç geçmemifl ve tüm gününü otelin içinde geçirmekten hiç yak›nmayan sessiz, biraz
‘garip’ bir insan. (..) fiizoidler bir bak›ma do¤al bir savunma mekanizmas› gelifltirerek kendi-

15 “Onun korkusu ölüm de¤il, polis, savc›, yarg›ç taraf›ndan sorgulanmak, bilmedi¤i nedenleri aç›kla-
maya zorlanmakt›r.” (Moran, 1994, 229)
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lerini ruhsal / duygusal yönden muhtemelen örselenmelere karfl› korumak için yak›n iliflkiler-
den uzak tutarlar.” (Güleç, 1992, 365)16

Zeberceti intihara sürükleyen önemli modellerden biri de Day›s› Faruk
Bey’dir. Yengesine tutkun oldu¤u söylenen Faruk Bey, bu umutsuz aflk ç›kmaz› yü-
zünden on dokuz yafl›nda kendisini otelde asar. Zebercet, zaman zaman bu intihar›n
izini sürer. Day›s›n›n intihar etti¤i odaya girdi¤inde olanlar› yaflar gibi ürperir. Yolda
karfl›laflt›¤› ve day›s›n›n s›n›f arkadafl› ç›kan yafll› bir adamdan dinledikleriyle kendi
yaflant›s›n› karfl›laflt›r›r. Yafll› adam, Faruk’un okul s›ralar›nda arkadafllar›ndan bask›
gördü¤ünü, itilip kak›ld›¤›n› söyler. Zebercet de day›s› gibi itilip kak›ld›¤› bir okul
devresi yaflar. Hatta Faruk’un yengesine karfl› duydu¤u ümitsiz aflk›n bir benzerini o
da Ankara’dan gelen kad›na karfl› yaflar. Böylece Faruk Bey’le birlikte onun yengesi-
ni de model seçer. Bu aflk› bir yönüyle engelleyen ve art›k kendisi için hiçbir fley ifa-
de etmeyen ortal›kç› kad›n› ortadan kald›r›r. Faruk Bey’in korkmadan “olanaklar›n so-
nuncusuna var›nca kendini” (At›lgan, 1974, 134) asmas›, onun için de baflvurulacak en
son yöntemdir. Ölüm insanlar için kaç›n›lmazd›r:

“Yorumlar, nedenler önemsizdi; kesin de¤ildi. Önemli olan insan›n edimleriydi. De-
¤iflmez tek bir kesinlik vard› insan için: ölüm.” (At›lgan, 1974, 168).

Yusuf At›lgan’›n romanlar› üzerinde kapsaml› bir inceleme yapan Ali ‹hsan
Kolcu, Zebercet’in intihar›n› roman›n sonunda “belirgin bir flekilde vurgulanan Al-
bert Camus’nün absürd (saçma) felsefesiyle” iliflkilendirerek flu tespiti yapar:

“Camus’nün saçma felsefesi temelde insana sunulan hayat›n yaflanmaya de¤er olup
olmad›¤› sorusu üzerinde yo¤unlaflmaktad›r. ‹nsan hayat›n yaflanmaya de¤er oldu¤una karar
verirse onun zorluklar›na, s›k›nt› ve zahmetlerine katlanmak zorundad›r. Bunun tam aksini
düflünenler yani hayat›n yaflanmaya de¤er olmad›¤›na karar verenler için intihar kaç›n›lmaz
bir sondur.” (Kolcu, 2003, 79) 

Kolcu, Zebercet’in “inançs›z ya da Tanr›’s›z oluflu”na da dikkat çeker. Befleri
olarak dayand›¤› bir efendisi olmayan Zebercet, manevî yönüyle de dayan›ks›z ve
güçsüzdür. Kolcu, bunu Camus’nün absürde bir insan tan›mlamas›yla temellendirir:

“Absürde insan, Tanr›s›z insand›r. Onun Tanr›s›z olmas›, umutsuz ve yar›ns›z olma-
s›d›r. Tanr›s›z oldu¤u için suçsuzdur da. Çünkü onu suçlu bulacak bir efendisi yoktur. Kendi-
sine ait aç›k ve seçik do¤rular› vard›r.” (Kolcu, 2003, 80; Gündo¤an, 1997, 91)

Berna Moran da Zebercet’in intihar eyleminin nedenleri aras›nda hayat›n saç-
ma (absürd) bir fley oldu¤u fikrini öne sürer (Moran, 1994, 343). Ancak yine de haya-
t›n Zebercet için tamamen saçma ve de¤ersiz olmad›¤›n› belirtmek gerekir. Zebercet ha-
yat› bütünüyle saçma ve de¤ersiz buldu¤u için de¤il onu gere¤i gibi yaflayamad›¤›
için intihar eder. Onun intihar› nedensiz yani “absürt” de¤il bir nedene ba¤l›d›r. Top-
lumla bütünleflememe, iletiflimsizlik, cinsel sorunlar, tak›nt›lar, horlanma gibi birçok
olumsuzluk, Zebercet’i intihara sürükleyen nedenlerden birkaç›d›r17. Zebercet, sade-
ce vicdan›n›n sesine uyarak fakat intihar için kararlaflt›rd›¤› 28 Kas›m’› beklemeye ge-

16 Ayr›ca bk. Ceyhun-Volkan, 1996, 93-96.
17 fiunu da belirtmek gerekir ki Albert Camus’nün Yabanc› roman›ndaki bafl karakteri Meursa-

ult, her ne kadar nihilist olsa da pasif bir kiflilik göstermez. O kendi yaflam›n›n öznesi olma-
ya devam eder. Zebercet ise ancak toplumun bir kurban› olarak de¤erlendirilebilir.
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rek duymadan, 10 Kas›m 1963’te intihar eder. Cinsellik metaforu, ölüm an›nda bile
onu terk etmez18:

“‹pi boynuna geçirdi; düzeltti. (..) Ayaklar›yla masay› itip afla¤›ya yuvarlad›; bir bofl-
lu¤a düflerken durdu. Gözleri, a¤z› aç›k, bacaklar› gerilerek, ç›rp›narak sallan›rken kollar›n›
kald›r›p bafl›n›n üstünden ipi tutmaya u¤raflt›. (..) Bafl› öne do¤ru e¤iliyordu. Kollar› iki yana
do¤ru sarkt›. Donunun sol paças›ndan fildifli renginde koyuca bir s›v› akt› uzaya uzaya; dizi-
ne yak›n baca¤›ndaki k›llara bulaflarak ardarda yata¤›n üstüne düfltü, yay›ld›. Yukar›dan sal-
lan›rken tahtaya sürtündü¤ü yerden ip çat›rdad›.” (At›lgan, 1974, 173)

Romanda ayr›ca, Faruk Bey’den baflka yine bir aflk ç›kmaz› içinde olan Keçe-
cilerin son temsilcilerinden Nurettin Bey’in, kurtuluflu Halveti dergah›na girerek ara-
mas›n›, fakat k›rk günlük çileyi tamamlayamadan tafl odas›ndan ç›kt›ktan bir gün
sonra ölmesini anlat›c›-yazar, “bedenin dayanma gücünü zorlamak da bir çeflit ken-
dini öldürmek de¤il miydi?” (At›lgan, 1974, 160) diyerek Nurettin’in tafl bir hücreye
kapan›p kendisini tecrit etmesini bir çeflit intihar sayar. 

Yusuf At›lgan’›n di¤er roman› Canistan’da19 can›na k›yan kifli, roman›n bafl ka-
rakteri Selim’dir. Romanda intihar eylemi, iflkence, kin ve intikam temalar›n›n arkas›n-
da kal›r20. Roman, tamamlanmamas›na ra¤men Selim’in öyküsü, Canistan’da hemen
hemen bütünüyle verilmifltir. Selim’in etraf›nda geliflen olaylar, onun intihar›ndan
sonra Kadir ismindeki çok yak›n bir arkadafl›na döner. 

Selim, 93 Harbi’nde göçmen olup Saruhanl›n›n Hac›harmanl› Köyü’ne yerle-
flen Arnavut Recep’in tek o¤ludur. Sekiz yafl›na geldi¤inde babas›, h›rs›zl›k suçuyla
öldürülünce annesiyle tek bafl›na kalan Selim’e, Tokuç Osman isminde bir çiftlik sa-
hibi bakar. 

Selim’in çocuklu¤u Tokuç Osman’›n o¤lu Ali ile birlikte geçer. Sekiz yafllar›n-
da bafllayan dostluk, on dört-on befl yafllar›na kadar devam eder. Her iki arkadafl›n
e¤itimi, dokuz-on yafllar›nda Ahmet Hoca’n›n cami odas›ndaki okuma dersleriyle
bafllar. Ancak bu süreç, Selim için ancak bir ay sürer. Çünkü bir ders esnas›nda gülü-
flüp f›s›ldaflman›n ard›ndan gelen falaka fasl› Selim’in bir daha bu yere ayak basma-
mas›na sebep olur. Tokuç Ali, babas›n›n zoruyla derslere devam eder; fakat Selim bu
konuda kesin kararl›d›r. Çünkü dayak fasl› k›zlar›n önünde at›lm›fl ve Selim’in onu-
ru k›r›lm›flt›r. Henüz küçük yafllarda onuruna bu derece düflkün olan Selim’in inti-
kamc› yönü de bu olayla birlikte aç›¤a ç›kar. Falakay› hiçbir zaman unutmayan Selim,
o y›l imam hakk› olarak verilen bu¤daya “beygir tersi” (At›lgan, 2000, 45) kar›flt›rarak
hocas›ndan öcünü alm›flt›r. 

18 Romanda cinsellik olgusu önemli bir yer tutar. Yazar kendisiyle yap›lan bir söyleflide yaz›-
lar›mda cinselli¤in ön plânda oluflunun sebeplerini köydeki çocukluk günlerine kadar götü-
rür: “Köy çocuklar› çok küçükken bile cinsellikle iç içedir. Hayvanlarla s›k s›k karfl›laflmak,
k›zl› o¤lanl› evcilik (kar›-kocal›k) oyunlar› falan. Yaz›lar›mda cinselli¤in ön plânda oluflu,
cinselli¤i önemsemem belki buradan geliyor.” (Yüksel, 1992, 14)

19 Yusuf At›lgan, Canistan, ‹st. 2000, 78 s. (‹ncelememizde bu bask›dan yararlan›lm›flt›r.)
20 Yusuf At›lgan, kendisiyle yap›lan bir söyleflide, yazmakta oldu¤u bir roman›nda (Canistan)

iflkence alt›nda ölümü ve suç iflleme temini iflledi¤ini belirterek bunun nedenini flöyle aç›k-
lar: “‹nsan›n yeryüzünde yaflamas› bir çeflit suç ifllemekle, hayata karfl› suç ifllemekle sürü-
yor. Ya bir bitkiyi kopar›yor ya da bir hayvan› öldürüyoruz.” (Balabanlar, 1992, 67)
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Selim’in küçük yafllarda aç›¤a ç›kan gururlu, onurlu, inatç›, özellikle de kinci
ve intikamc› yönü karakterinin en belirgin özellikleri olarak ileriki yafllarda da kendi-
sini gösterecektir. 

Selim’in Ali ile dostlu¤u, aralar›ndaki statüyle ilgili olarak farkl› bir içerik ka-
zanacakt›r. Kendisini “külüstür evden baflka bir fleyi olmayan bir yanaflma” (At›lgan, 2000,
17) olarak gören Selim, a¤a çocu¤uyla dost olunamayaca¤›n›, onunla gizli bir ifl ya-
parken fark eder. ‹ki arkadafl, körpe bir “s›pay› düzmeye” (At›lgan, 2000, 13) giderler.
Selim, kap›ya yanaflt›klar›nda Ali’nin “Önce kim girecek?” (At›lgan, 2000, 16) demesi-
ni bekler, fakat Ali hiçbir fley sormadan kap›y› itip içeri girer. Böylece canci¤er dostu-
nun bir a¤a çocu¤u oldu¤unun fark›na vararak horland›¤›n› hisseder. S›pan›n kendi
mal› olmad›¤›n›n ayr›m›na da varan Selim, öfkeyle eve yürüyüp Osman A¤a’ya bu-
radan gidece¤ini söyler. Hiçbir fleyin fark›nda olmayan Ali ise arkadafl›n›n bu sebep-
siz ayr›l›¤›n› ancak y›llar sonra ac› bir tecrübeyle ö¤renecektir. 

Selim, a¤an›n çocu¤uyla dost olunamayaca¤›n› anlar ve ona karfl› içinde
amans›z bir kin besler. Her ne kadar sevdi¤i insandan ayr›lman›n s›z›s›n› yüre¤inde
duysa da afla¤›lanman›n bedelini bir gün, onu küçük düflürerek ödetecektir. 

On befl yafllar›nda olmas›na ra¤men dirayetli, güçlü, kuvvetli, azimli, çal›flkan,
yetenekli bir genç olan Selim, ifl bulmakta pek zorluk çekmez. Fakat ifl buldu¤u Ma-
nisa’daki Selimflahlar Çiftli¤i’nden de yine gururu yüzünden ayr›l›r. Ayl›kç› olarak
çal›flt›¤› çiftlik sahibinin o¤lunun kendisine sanki alayc› ve küçümseyici bak›fl›, k›z
kardefliyle konuflmas›na engel oluflu, Selim’i çileden ç›kar›r. Özellikle çocu¤un, ken-
disine “ah›r kumrusu” demesi, yani “beygir boklar›nda arpa danesi arayan kufllar”a (At›l-
gan, 2000, 31) benzetmesi, tepesini att›r›r. A¤an›n o¤lunu yumruklayan Selim, yeni-
den ifl aramaya koyulur.

On befl-on alt› yafllar›nda olan Selim, Esma ad›nda otuz yafllar›nda güzel bir
dul kad›n›n yan›nda ayl›kç› olarak ifle bafllar. Bir süre sonra onunla evlenir. Mutlu ve
huzurlu olan, iflini gücünü iyi yapan, iyi kazanan, oruca, namaza bafllayan Selim, ön-
ce çocu¤unu ard›ndan da eflini kaybettikten sonra hayata küser; içkiye bafllar. Hatta
askerlik görevinden de kaçar. Bir süre gizlenir. Sahte bir evrakla terhis olur. 

Selim, askerden Kadir isminde bir arkadafl›yla kaçar. Keçiliköylü Kadir de
kendisi gibi genç yaflta öksüz kalm›fl, yanaflmal›k toprak iflçili¤i yapm›fl birisidir. Mil-
lî Mücadele zaman›nda her iki arkadafl da silahlan›r. Selim, birçok bask›na kat›l›r. ‹ki
y›l boyunca “yar› savaflç›, yar› eflk›ya hayat›” (At›lgan, 2000, 62) yaflarlar. Birkaç kez Yu-
nanl›lar› pusuya düflürmüfller, daha çok da yerli Rum çeteleriyle çat›flm›fllard›r. Para
ve yiyecek sa¤lamak için de birkaç köylü zengine baflvurmufllar, direnenleri iflkence
ile yola getirmifllerdir. 

Kadir, Selim’in Ali ile arkadafll›klar›n› ve onun içini yak›p kavuran kinini bilir.
Bar›flt›rmak için çabalasa da Selim, dostlu¤a ihanet eden Ali’den intikam›n› almaktan
hiçbir zaman vazgeçmemifltir. Nitekim Selim, Hac›harmanl› Köyü’ne bask›n düzenle-
yerek Ali’den intikam almaya kalk›fl›r.  

Ali, evlerini basan kiflilerin bafl›nda Selim’i görünce oldukça flafl›r›r. Y›llard›r
izini arad›¤› bu arkadafl›n› görmenin sevincini yaflar. Ancak Selim, elleri ba¤l› Ali’den
alt›nlar›n yerini söylemesini ister. Hatta bunu söyletmek için k›zg›n ya¤ kaynat›p gö-
be¤ine döker. Bu, Ali’nin ölümü anlam›na geldi¤i gibi esas›nda alt›nlar da bir baha-
nedir. Selim, Ali’den intikam almak niyetindedir. 
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Selim, ölümüne yaralad›¤› Ali’den ayr›ld›ktan sonra Saruhanl›da bir Yunan
karakoluna tek bafl›na bask›na gider. Bask›n›n sebebi görünürde bir intikamd›r: Ma-
nisa’da direniflçilere destek ç›kt›¤› için öldürülen Uncu Mahmut Bey’in öcünü almak.
Selim, Mahmut Bey’in öldürüldü¤ünü duyunca “neredeyse köylere ç›kar›lan tüm Yunan
devriyelerine sald›rm›fl” (At›lgan, 2000, 63) birço¤unu haklam›flt›r. Bu gece de yine bir
Yunan karakoluna sald›racak ve öç almaya devam edecektir. Ancak bu sebep, pek
gerçekçi de¤ildir. Zira Selim’in bask›na giderken at›n› ve paralar›n›, çok sevdi¤i Koca
Mümin’e teslim etmesi, onunla helalleflmesi, arkadafllar›ndan hiç kimseyi yan›na al-
mamas› bile bile ölüme gitti¤ini göstermektedir. Nitekim Kadir de Selim’in ölüme git-
ti¤inin fark›ndad›r (At›lgan, 2000, 65). Karakola yaya giderkenki düflünceli hâli de Se-
lim’in Ali’ye yapt›klar›ndan dolay› piflmanl›k duydu¤unu ve bile bile ölüme gitti¤ini
göstermektedir: 

“Ulan Tokuç, alt›nlar flurda gömülü falan diye uydursayd›n öcümü alm›fl olacakt›m,
ödeflecektik. Nas›l da sevindi beni görünce. Eh ne yapal›m yazg›m›z böyleymifl. fiimdi ben de
ölüm eriyim.” (At›lgan, 2000, 63).

DDüüflflüünnccee  PPllâânn››nnddaa  KKaallaann  ‹‹nnttiihhaarrllaarr

Yusuf At›lgan, düflünce plân›nda kalan intihar›, Bodur Minareden Öte, Yaflanmaz
öyküleri ve Korkut’a Masal’da ifller. 

Bodur Minareden Öte’deki Ben, mutsuz, s›k›nt›l›, yaln›z birisidir21. Henüz öykü-
nün bafl›nda, içinde büyümesini istedi¤i y›lg›n kifliyi uyand›rmaya çal›flan, bunun için
otobüste, yolda, stadyumda, itilip kak›lmaktan zevk alan, mazoflist bir Ben’le karfl›la-
fl›yoruz. 

Ben, mutlu bir aile ortam› içinde büyümedi¤i gibi mutlu bir evlilik de sürdü-
rememifltir. Befl y›ld›r birlikte olmalar›na ra¤men kar›s›yla geçinemez. Hayat›n›n
önemli bir k›sm›n› geçirdi¤i iflyerinde de mutsuzdur. Dairedeki hayat› s›radan, tekdü-
ze ve bunalt›c›d›r. Hayat›n›n en önemli iki safhas›nda; aile ve iflyerinde de mutlu ola-
mayan bir kiflidir.

Ben, kar›s› taraf›ndan terk edilir. Üstelik kar›s› biriktirdikleri paran›n tümünü
götürmüfltür. Ayr›l›k ve ihanete ra¤men Ben rahatlam›fl bir flekilde kasabadan ayr›l›r.
‹zmir’de a¤abeyinin yan›na gider. Ancak ifl aramak bahanesiyle eve vard›¤› ilk gece
yeni bir s›k›nt› bafllar. Bir zamanlar kendisini koruyan ve seven a¤abeyi, art›k kendi-
sine so¤uk davranmaktad›r. Hatta evdeki kay›nvalidenin kendisine kötü yemek veri-
fline de göz yumar. Böylece Ben’in uzun süredir devam eden mutsuzlu¤u yeni bir bu-
nal›ma dönüflür:

“Bir ay, geceleri bana ay›rd›klar› küçük odan›n karanl›¤›nda, onlara varl›¤›m› hat›rla-
tacak bir c›l›z öksürü¤ü bile örtünmedi¤im yorgan›n aras›nda bo¤maya çal›flarak, evlerinde de-
¤ilmiflim, hiç olmam›fl›m gibi uzand›¤›m yata¤›n alt›ndan döflemenin kayd›¤› dipsiz bir oyu-
¤a h›zla düfltü¤üm zamanlar oldu. Bu bafl döndürücü düflüflleri geçen yazdan beri tan›yor-
dum. Yak›n kasabadaki evimde de kimi geceler alt›mdan döfleme kayard›. Bofllu¤un ortas›nda
uzan›r kar›m›n k›llar›na tutunurdum. Hep yan›mdayd›; ama ben dört y›l önce onun ad›n›
unutmufltum.” (At›lgan, 2000a, 72).

21 Yusuf At›lgan, Bütün Öyküleri, YKY, ‹stanbul, 2000, 121 s. (‹ncelememizde bu bask›dan ya-
rarlan›lm›flt›r.)
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‹zmir’de kald›¤› müddetçe her gün ifl aramak bahanesiyle a¤abeyinin evinden
d›flar› ç›kar. Ancak bu gidifller bir çeflit intihara haz›rl›k sürecine dönüflür. Kalabal›k
içinde kimselerle konuflmayan, yapayaln›z olan Ben, her fleyin kendili¤inden olma-
s›ndan yanad›r. Kendini öldürenlerin yaflamay› afl›r› sevenler oldu¤unu düflünen
Ben, nihayet bir gün intihar edece¤i zaman› ve mekân› belirler:

“Sonra bir gün ‘yar›n’ diyebildim. Denizde olacakt›. Yan›mdaki s›¤l›¤›n yosunlu, sin-
si sokulganl›¤›nda de¤il, ötelerin derinli¤inde diyordum.” (At›lgan, 2000a, 75).

Kararl› olmas›na ra¤men Ben, ‘yar›n’ sözcü¤ünü üç kez tekrarlayarak intihar›-
n› hep bir sonraki güne erteleyecektir.. Üçüncü günde de intihar fikrinden vapurda
karfl›laflt›¤› bir genç k›z yüzünden vazgeçer. Görür görmez etkilendi¤i bir genç k›z,
ona yeniden var olma ve yaflama sevinci verir. Uzun süredir boyamad›¤› ayakkab›la-
r›n› boyat›r. K›z› yeniden vapurda görüp göz göze geldiklerinde içten d›fla bir sevinç
sarar kendisini. Genç k›z›n, vapurda ayakta kal›fl›na bile üzüldü¤ünü sanmas›, Ben’in
ruh hâlini, kalabal›klar içinde yaln›zl›¤›n› bütün ç›plakl›¤›yla aç›klar:

“Ayakta kald›m diye üzülen bir insan vard› dünyada art›k.” (At›lgan, 2000a, 77). 

Ben’in yeniden yaflama sar›lmas›nda aflk duygusu etkili oldu¤u gibi kendi varl›-
¤›n›n önemsenmesinin de pay› vard›r. Ancak onun sonu bir hiç olacakt›r. Genç k›z›n
kendisine yazd›¤› mektuptaki ayr›l›k sözleri, Ben’i yeniden uçurumun efli¤ine sürükler:

“Bir gün boynuna sar›l›vermekten kendimi tutamayaca¤›m; güvenemiyorum art›k.
Her fleyin bozulmamas› için tek ç›kar yol var: Buradan gitmek. Ben de onu yap›yorum; bir
yüksek okula girmek için bugün baflka bir kente gidiyorum.” (At›lgan, 2000a, 80).

Yusuf At›lgan’›n öykülerinde düflünce plan›nda kalan di¤er intihar Yaflan-
maz’da ifllenir. Yaflanmaz öyküsüne konu olan ‘ben’ anlat›c›, kendisini toplumdan so-
yutlam›fl, s›k›nt›lar›n› aflmak için u¤raflan mutsuz birisidir. Öyküye ad olan ‘yaflan-
maz’ fikri, kendini toplumdan soyutlayan Ben’in intihar düflüncesiyle ilgilidir. O,
kendisini toplumdan soyutlad›¤› gibi bu dünyay› da ‘yaflanmaz’ bulmaktad›r. 

Ben’deki intihar düflüncesi, daha öykünün ilk paragraf›nda geçer. Ben, bafllan-
g›çta tan›mad›¤› birisinden dayak yemifl, yaral› bir vaziyette karfl›m›za ç›kar. Okuyu-
cuyu merakta b›rakan daya¤›n sebebi, etraftaki kifliler taraf›ndan “bir kad›na sulan-
man›n bedeli” olarak alg›lansa da Ben, bunun yalan oldu¤unu bilir. Gerçekte onu
flimdi ilgilendiren, Ali ad›nda, hiç tan›mad›¤› bir insan›n kendisine yard›m etmesi ve
onunla ilgilenmifl olmas›d›r. Yüzündeki kanlar› silmek için Ali’nin yaln›z yaflad›¤›
odas›na giderler. 

Ben, kendisini öldürmeye karar verdi¤i s›radan bir ifl dönüflünde dayak yemifl-
tir. ‹ntihar fikri, Ben’e göre, yaflad›¤› s›radan hayat içinde önemsiz bir ayr›nt› gibi du-
rur. Ben, yedi¤i dayaktan sonra etraf›ndaki merakl› bak›fllar alt›nda aya¤a kalkmaya
çal›fl›rken içinde kahredici bir s›k›nt› duyar. Bu s›k›nt›, intihar edece¤ini hat›rlamas›y-
la birlikte yerini rahatlamaya b›rak›r: 

“Dayanamayacakt›m, kahredici bir s›k›nt› vard› içimde. Birden hat›rlad›m. Eve var›n-
ca kendimi öldürecektim. Rahatlad›m.” (At›lgan, 2000a, 57).

Ben anlat›c›, ölüm düflüncesini s›radan bir olay gibi karfl›lar; onu önemsemez;
unutacak kadar de¤ersiz görür. ‹ntihar, onun bir ifl dönüflünde eve var›nca gerçeklefl-
tirece¤i s›radan bir eylemdir. O, intihar etmek isteyen ço¤u insan gibi korku, çekinme,
ürküntü, s›k›nt› duymaz; aksine ölüme gitmek fikri onu rahatlat›r. 
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Ben’in intihara yönelmesindeki baz› ipuçlar›n›, ça¤r›fl›mlar vas›tas›yla geçmi-
fle dair hat›rlad›klar› aras›ndan ç›karabiliriz. Ali, dayak atan adam›n Ben’i “difline gö-
re” buldu¤unu söyleyince Ben, fiziksel olarak iyi bir görünüme sahip olmad›¤›n›, bu-
nun da geçmiflte kendisini rahats›z etti¤ini hat›rlar:

“K›sa boyluyum ben. Bücürüm. ‘Bacaks›z’ derdi babam, k›zard›m...” (At›lgan, 2000a,
58).

Bücürlü¤ünü ima eden Ali’ye k›zmaz. Ancak toplumdan kaç›fl›nda fiziksel
özelliklerinin etkisi önemlidir. Okul y›llar›nda, “sen baflkas›n” diyen ö¤retmeninin,
“belli belirsiz pis bir gülüfl” alt›nda “filozof” nitelemesine ötekilerin gülüflünü, s›n›f›n “ç›n
ç›n” ötüflünü hat›rlar; utan›r. Çocukluk y›llar›n›n “as›lm›fll›¤›n›”, heba oluflunu düflü-
nen Ben: “dili, gözleri d›flar›da, sümüklü korkak” (At›lgan, 2000a, 58) çocuklu¤unu unu-
tamaz. Böylece topluma uyum sa¤layamam›fl, afla¤›lanm›fl, horlanm›fl, kendi kiflili¤i-
ni bulamam›fl bir Ben’le karfl›lafl›r›z.

Ben’in y›llard›r bir kad›na yanaflamamas›nda da hor görülmesinin, çirkin ve
bücür birisi olmas›n›n rolü vard›r. Ben, arkadafllar› içinde yaz›l› ödevini yapt›r›ncaya
kadar kendi gözlerinin içine bakan sonra ötekilerle bir olup gülen sar› saçl› k›z›, yani
aldat›lm›fll›¤›, hor görülmeyi, küçümsenmeyi hiç unutmaz. Ali’nin odas›nda gördü¤ü
kad›n resmi de ona sar› saçl› k›z› hat›rlat›r. Karfl› cinsle iyi bir iletiflim kuramay›fl›,
uyumsuzluk, intihar›n nedenleri aras›nda de¤erlendirilebilir.

Ben’e göre herkes ‘öteki’dir. Hatta, manav›n önündeki domatesler, biberler,
karpuzlar bile ötekiler içindir. Okul y›llar›nda yaflad›klar›ndan, kiras›n› ars›z bir flekil-
de isteyen madamdan bile utanan Ben, iflyerinde de içine kapan›k ve mutsuzdur. Me-
sai arkadafllar›n›n da dalga geçtikleri, ‘tuzlu kahve’ içirip, aya¤›n›n alt›parmak oldu-
¤unu söyleyip gülüfltükleri zamanlar olmufltur. Bu tarz davran›fllar, do¤al olarak
onun toplumdan soyutlanmas›na sebep olur. Dünyay› kendisine dar eden, yaflam›n›
engelleyen toplumun kendisine “bir yaflama” borçlu oldu¤una inanan Ben’in bu fikri
zandan öteye gitmez. 

Ben’in intihar düflüncesini eyleme dönüfltürece¤i yer, onu rahatlatan, yaln›zl›-
¤›n› pekifltiren “kendi ülkem” (At›lgan, 2000a, 58) dedi¤i kiral›k evidir. Ancak kendi ül-
kesinde hüküm sürmesi için ayn› zamanda odan›n ayd›nl›k, perdelerin inik ve kap›-
lar›n sürgülü olmas› da gereklidir. Yani salt yaflad›¤› evde olmak bile ona bir güven
telkin etmez. 

Ben, gözlerden uzak odas›nda ilk önce iple intihar etmeyi tasarlar. Fakat ta-
vanda gerekli halkay› bulamaz; hay›flan›r. Daha sonra a¤u içerek kendini öldürmeyi
düflünür. Ancak ne iple as›lmak ne de zehir içip ölmek için herhangi bir haz›rl›¤›n›n
olmamas› yine onun ölümü önemsemedi¤ini gösterir. Bir ara damarlar›n› kesmeyi ta-
sarlayan Ben, kendisini öldürdükten sonra ötekilerin ne yapacaklar›n› merak eder. Bu
düflüncesi, varl›¤›yla dikkat çekmeyen Ben’in, yoklu¤uyla insanlar› kayg›land›r›p
kayg›land›rmayaca¤› sorusunu akla getirir. O, bu yoklukla var olmak endiflesini tafl›r. 

Yaflanmaz öyküsü so¤ukkanl› bir fliddetle biter. Ben, kendisine yard›m eden,
ötekilerden farkl›, kendisine yak›n gördü¤ü Ali’nin kafas›na havaneliyle fliddetli bir
flekilde vurarak onu öldürür. Cinayetten üzüntü bile duymayan Ben, kan› gördükten
sonra bir sivrisinek gibi uçacak kadar üstünlük hisseder kendisinde. Öykü, Ben’in,
“flimdi kendimi öldürebilirim” (At›lgan, 2000a, 60) düflüncesiyle sona erer.
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Ben’in intihara karar vermiflken ötekilerden farkl› gördü¤ü Ali’yi öldürmek is-
te¤i, esas›nda yaflad›¤› ruhsal karmafla ve bir yönüyle de varl›¤›n› fark eden insana
iyilik yapma düflüncesiyle aç›klanabilir. Ali, Ben’e yak›n olmas›na ra¤men ‘mutluluk’
konusunda ondan farkl› düflünür. Zira Ben mutsuzdur ve ötekilerden farkl› gördü¤ü
Ali’nin mutlu oldu¤una inanmas›, ona göre bir aldatmacadan öteye gitmez. Ben’e gö-
re Ali’yi seven k›z gerçekte onu aldatmaktad›r. Ali, gerçe¤i anlay›nca çok üzülecektir.
Ben, yaflad›¤› hayat› da Ali’ye yak›flt›rmamaktad›r. Onun bu “pisli¤in” içinde ifli yok-
tur. “Sen hiç olmazsa mutlu gideceksin” (At›lgan, 2000a, 60) diye düflünen Ben, Ali’yi en
güzel sand›¤›, mutlu bir zaman›nda, ihanet ve çirkinliklerle karfl›laflmas›na f›rsat ver-
meden öldürür. Cinayeti gerçeklefltirdikten sonra kendisini de öldürmeyi tasarlama-
s›22, bir çeflit yok edip yok olma, kendi kendinden kurtulman›n yolu gibidir (Demi-
ralp, 1995, 90)23. 

Yusuf At›lgan’›n Ekmek Elden Süt Memeden24 adl› kitab›n›n Korkut’a Masal bölü-
münde intihar olgusu, bir ara hikayede k›saca geçer. Korkut’la Karabafl’›n dostlukla-
r›n›n anlat›ld›¤› masalda, anlat›c› yazar, kocaman bir lahanan›n etraf›nda toplanan ka-
labal›ktaki baz› köylüleri tan›t›rken bir zamanlar intihar› düflünen Sait’i flöyle anlat›r:

“Anas›na tek odal› evini satt›rmad›¤› için, bir gün, ‘kendimi as›cam’ diye evden ç›k›p
bakkaldan veresiye ip alan, yolda rastlad›¤› birkaç kifliye kendini asaca¤›n› söyledi¤inde bun-
lar ‘sen bilirsin’ ya da ‘iyi edersin’ deyince bu iflten cayan, köyün tan›nm›fl ayyafllar›ndan Ya-
lama Sait..” (At›lgan, 2000a, 32). 

SSoonnuuçç

1950 sonras› Türk edebiyat›, konu ve tema aç›s›ndan içeri¤in de¤iflmeye ve
zenginleflmeye bafllad›¤› bir dönemdir. II. Dünya Savafl› sonras›nda bafllayan ekono-
mik s›k›nt›lar, sanayileflme, köyden kente göç gibi toplum yaflam›n› derinden etkile-
yen olgular ve bunlar›n beraberinde getirdi¤i iletiflimsizlik, yabanc›laflma, kaç›fl, yal-
n›zl›k, bunalt›, intihar gibi pek çok konu ve tema edebiyat dünyam›z› da etkiler. Bu
atmosferden etkilenen yazarlardan biri de Yusuf At›lgan’d›r. At›lgan, bunlar içinde in-
tihar› ayr›ca önemser. Anayurt Oteli, bafll›ca bu tema üzerine flekillenir. Bununla ilgili:
“Eee, flimdi nedir durumumuz? Ya süresiz hapisteyiz, ya intihar ediyoruz, ya da ifl-
kence alt›nda öldürüyoruz. Bu üç temi üç ayr› romanda yazmak istemifltim. Bunlar-
dan intihar konusu Anayurt Oteli’ne de girdi.” sözleri, yazar›n bu temay› niçin seçti-
¤ini aç›kça ortaya koymaktad›r. Canistan’da da intihar› iflleyen yazar, Aylak Adam’da
da bunu düflünmüfl, ancak fazla melodramik olaca¤› gerekçesiyle bundan vazgeçmifl-
tir. 

Yusuf At›lgan’›n eserlerinde eyleme dönüflen ve düflünce plan›nda kalan inti-
harlar, toplumdan soyutlanm›fl, yabanc›laflm›fl, yaln›z, içine kapan›k ve mutsuz kifli-
lerin baflvurdu¤u bir kurtulufl (varolufl) çaresi olarak karfl›m›za ç›kar. Konunun en yo-
¤un ifllendi¤i eser olan Anayurt Oteli’nde bafl kahraman Zebercet’i intihara götüren

22 Öykü, Alinin cinayeti iflledikten sonra “fiimdi kendimi öldürebilirim.” (At›lgan, 2000a, 60). söz-
leriyle biter. 

23 Di¤er taraftan intihar e¤iliminde olan birinin baflkas›n› öldürmesi, kendi can›na k›ymay› ak-
l›na koyan kiflinin ayn› zamanda baflkalar› için de bir tehlike oluflturmas›yla da aç›klanabi-
lir (bk. Volant, 2005, 49).

24 Yusuf At›lgan, Ekmek Elden Süt Memeden, Yap› Kredi Yay›nlar›, ‹stanbul 1994, 46 s. (‹nceleme-
mizde bu bask›dan yararlan›lm›flt›r.)
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süreç bütün ayr›nt›s›yla ifllenir. Zebercet’in di¤er taraftan öykü kiflilerine de model
oluflturdu¤unu söylemek mümkündür. Yaflanmaz ve Bodur Minareden Öte’deki bafl ki-
fliler ile Zebercet, baz› özellikleriyle birbirlerine benzerler. Yaflanmaz’daki “ben” ile Ze-
bercet, kötü çocukluk devresi geçirmifl, horlanm›fl, ezilmifl, toplumla uyumlu bir ilifl-
ki kuramam›fl, yaln›z kiflilerdir. Her ikisi de intihar düflüncesi (eylemi) öncesinde so-
¤ukkanl› flekilde cinayet ifllerler. ‹ntihar için seçtikleri mekânlar ise kendilerini en gü-
vende hissettikleri ve belki de tek hüküm sürdükleri yerler olan Ben için kendi evi,
Zebercet için ise otelidir. Bodur Minareden Öte’deki Ben ve Zebercet, karfl›lar›na ç›kan
kad›nlarla hayata yeni bir ümitle sar›lmaya çal›fl›rlarken sonuç hüsran olur.

Yusuf At›lgan’›n kahramanlar›n›n intihara yönelmelerinde ruhsal durumlar›-
n›n yan›nda toplumsal olgular›n da rolü büyüktür. Zebercet, aile oca¤›ndan bafllaya-
rak, okul ve askerlik y›llar›nda sürekli insanlar taraf›ndan horlanm›fl, bask› görmüfl
bir kiflidir. Bodur Minareden Öte’deki Ben de benzer flekilde bask› alt›nda büyür. Bu
yüzden eserlerde ortaya ç›kan intiharlar›n önemli bir k›sm›n› bireyin toplumla bütün-
leflmemesi sonucu ortaya ç›kan Bencil ‹ntiharlar içinde de¤erlendirmek yanl›fl olmaz.
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SUICIDE IN YUSUF ATILGAN’S WORKS

Zeki TAfiTAN*

AAbbssttrraacctt

Yusuf At›lgan is a significant novelist and a short story writer in modern
Turkish Literature. Yusuf At›lgan deals with, in his works, the common themes
like personal suffering, loneliness, isolation, alienation, dissidence, inner conf-
lict, escapism, lack of communication, freedom and suicide in Turkish Literatu-
re after 1950’s.  In this article, the theme of suicide in At›lgan’s Works will be exa-
mined. 

There are two types of suicide in At›lgan’s works; those which remain
as a thought and those put into action. In the article the whole process of suici-
de of Zebercet, the heroine of Anayurt Oteli, its reasons and results are treated
in detail. In addition, the suicide attempts in his novel Canistan, and his short
stories Yaflanmaz and Bodur Minareden have been handled. The striking com-
mon point in suicide attempts is that both the heroines and heroes are persons
who are isolated from society, alienated, lonely, unhappy and self-indulged. 

KKeeyy  WWoorrddss::  Suicide, Turkish Literature, Yusuf At›lgan

* Yüzüncü Y›l University, Faculty of Arts and Science
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AKT‹F D‹NLEME

Ömer Ç‹FTÇ‹*

ÖÖzzeett

Ö¤renmenin ve bilgi sahibi olman›n en önemli vas›talar›ndan
biri dinlemedir. Dinleme, konuflan›n vermek istedi¤i mesaj› tam ve
do¤ru olarak almakt›r. Buna ra¤men bütün dinlemeler anlamayla so-
nuçlanamayabilir. Dinleyicinin dikkati ve psikolojik durumu mesaj› al-
mas›nda önemli rol oynar. Konuflan kimse, dinlendi¤ini ve konuflmala-
r›na ilgi gösterildi¤ini bilmek; dinleyen ise konuflmac›y› rahatlatmak ve
dinlendi¤ine inand›rmak ister. Bu aflamadan sonra aktif dinleme dedi-
¤imiz dinleme türü devreye girer. Aktif dinleme, dinleyen kimsenin
söylenenleri anlad›¤›n› söz ya da imalarla konuflmac›ya hissettirmesi
veya bir fleklide konuflmaya müdahil olmas›d›r. Aktif dinleme sonu-
cunda konuflmac› rahatlamaya kavuflurken dinleyici de anlaman›n
hazz›na var›r.

Aktif dinleme, bütün kaynaklarda en etkili dinleme türü olarak
tarif edilmifltir. Bu tür dinlemenin neticesinde mutlaka anlama gerçek-
leflir. Özellikle ailede ve okulda ebeveynlerin ve ö¤retmenlerin hatta
ö¤rencilerin aktif dinleme yapmalar› iletiflimi ve anlafl›lmay› kolaylafl-
t›racakt›r.

Bu çal›flmada dinleme, aktif dinlemenin bir süreci olan iletifli-
min unsurlar›, aktif dinleme, aktif dinlemede uygulanacak teknikler ve
aktif dinlemenin aile ve e¤itim-ö¤retim ortam›ndaki faydalar› üzerinde
durulmufltur.

AAnnaahhttaarr  SSöözzccüükklleerr:: Dinleme, aktif dinleme, kat›l›ml› dinleme,
iletiflim

GGiirriiflfl

E¤itim sürecinde, bireylere kazand›r›lmas› gereken becerilerden biri dinleme
al›flkanl›¤›d›r. Bireyin, çevresini ve dünyay› do¤ru biçimde alg›lamas› ve içinde bu-
lundu¤u sosyal çevreye uyum sa¤lamas› aç›s›ndan dinleme al›flkanl›¤›n›n önemli bir
pay› vard›r. Dinleme, bireyin hem okul yaflam›nda, hem de okul yaflam›ndan sonra
ö¤rendi¤i iletiflim becerisini do¤ru bir biçimde kullanmas›n› ve dinlediklerini do¤ru
yorumlamas›n› sa¤layan önemli bir beceridir.

Dinleme ile ilgili yap›lan bütün araflt›rmalarda araflt›rmac›lar, dinlemenin
farkl› yönlerine iflaret etmifllerdir. 

“Dinleme, dinleyicinin önce söylenilenlerle, sonra söylenenler aras›nda ba¤-
lant› kurma ve iletiflim içindeki ifllevini anlama yetene¤idir” (Temur, 2001, 61).

* Dr.; Yüzüncü Y›l Üniversitesi Fakültesi Türkçe E¤itim Bölümü.



Sever (1997, 11) ise dinlemeyi, “‹flitti¤imizi anlamak ve saklamak ya da iflitti-
¤imizi anlamak amac›yla dikkat harcamak” fleklinde tan›mlam›flt›r.

Dinlemeyi, ö¤renme, zevk alma ve baflar›n›n temel anahtar› olarak gören De-
mirel (1999, 33), dinlemeyi, konuflan kiflinin vermek istedi¤i mesaj› do¤ru olarak an-
layabilme ve söz konusu uyarana karfl› tepkide bulunabilme becerisi fleklinde tarif et-
mifltir. Ayn› zamanda iflitme ile dinlemenin birbirinden çok farkl› olduklar›n›; iflitme-
nin, iste¤imiz d›fl›nda gerçekleflti¤ini; dinlemenin ise belli bir amaç do¤rultusunda
yap›ld›¤›n› belirtmektedir.

Özbay (2005, 55) ise dinlemenin, ilgi, alg› ve tepki aflamalar›n› içeren bir süreç
olarak karfl›m›za ç›kt›¤›n› belirttikten sonra afla¤›daki de¤erlendirmeyi nazara vermek-
tedir: “Baz› e¤itimci ve araflt›rmac›lar, dinlemenin tan›m›nda “tepki” unsurunun mut-
laka bulunmas› gerekti¤ini söylerler. Bu, vericinin gönderdi¤i mesaj›n, al›c› taraf›ndan
anlamland›r›lmas›ndan sonra al›c›dan vericiye olumlu veya olumsuz duruma uygun
tepkilerin verilmesidir. Bu konuyla ilgili olarak baz›lar›, gönderilen mesaj› alandan,
mesaj› verene uygun tepkiler vermeyi, dinlemenin tan›m› için vazgeçilmez bir öge ola-
rak vurgulamakta ve al›c› taraf›ndan uygun tepkiler verilmedi¤inde ise, dinlemenin ta-
mamlanm›fl olmayaca¤›n› söyleyerek bunun sadece iflitme/duymadan ibaret olaca¤›n›
belirtmektedirler. Bunun yan›nda, dinleme sonunda olumlu veya olumsuz tepkiler
vermeyi farkl› bir kategoriye sokanlar da vard›r. Bu kategori etkin dinlemedir.”

Dinlemenin, günlük hayat›m›zda en çok kulland›¤›m›z dil becerisi olmas›na
ra¤men okullarda bu becerinin gelifltirilmesine yönelik çal›flmalar›n azl›¤›ndan yak›-
nan Özbay (2001, 9), bu durumu flöyle ifade eder: “De¤iflik kademedeki okullar›m›z-
da Güzel Konuflma, Güzel Yazma, Yaz›l› Anlat›m, Sözlü Anlat›m, Okuma Teknikleri,
H›zl› Okuma, Diksiyon gibi derslerin bulunmas›na ra¤men dinleme ile ilgili dersler
pek yer almamaktad›r. E¤itim programlar›nda da bu konuya çok az yer verilmekte,
bu becerilerin gelifltirilmesiyle ilgili olarak neler yap›labilece¤inden ise hiç bahsedil-
memektedir.”

Özbay’›n da belirtti¤i gibi bütün e¤itim programlar›nda dinleme becerisi, di¤er
becerilere göre ihmal edilmifl bir beceriydi. ‹lk defa 2005 y›l›nda ç›kar›lan Türkçe Ö¤-
retim Program›nda, di¤er beceriler gibi dinleme becerisi de detayl› bir flekilde ele al›n-
m›flt›r. Her ne kadar kâ¤›t üzerinde olumlu bir geliflme olarak görünüyorsa da ne oran-
da isabet edildi¤i ancak uygulamalar ve yap›lacak araflt›rmalarla ortaya ç›kacakt›r. 

Zaman›m›z›n büyük bir bölümünün birfleyleri veya birilerini dinlemekle geç-
ti¤i bilinen bir gerçektir. Dinlemeyi genellikle ya çözüm üretmek ya da birfleyler ö¤ren-
mek için bilinçli olarak yapar›z. Her iki hâlde de muhatab›m›za karfl› ilgisiz kalmam›z im-
kâns›zd›r.

Dinlemenin baflar›ya ulaflmas› iyi özelliklere sahip dinleyicilerle mümkündür.
‹yi bir dinleyicide bulunmas› gereken baz› temel ilkeleri flöyle s›ralamak mümkündür:

Konuflan› rahatlatmak, konuflmac›yla empati kurmak, konuflmac›ya ya da an-
latt›klar›na karfl› herhangi bir olumsuz duyguya kap›lmamak, peflin fikirlerden ar›n-
mak, sorgulay›c› olmamak, dinlemeye istekli oldu¤unu göstermek ve konuflmac›ya
sorular sormak.

‹yi dinlemeyi engelleyen faktörler ise flunlard›r:

Dinlemeye kapal› olma, dinliyormufl gibi davranma ve dinlemeye odaklanma-
ma.

AAkkttiiff  DDiinnlleemmee u
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Dinlemeyle ilgili bu tür olumsuz davran›fllar ancak sa¤l›kl› bir dinleme e¤iti-
mi ile giderilebilir. Kötü dinleme al›flkanl›¤›na sahip olan ö¤rencilerin e¤itilmesi için
bu al›flkanl›klar›n›n bilinmesi gerekir.

Kötü dinleme al›flkanl›klar›, kötü dinleyici ve iyi dinleyicinin özellikleri afla¤›-
da tablo fleklinde verilmiflti.

Kaynak: YEfi‹LYAPRAK (wwwwww.kkoonnyyaa..mmeebb..ggoovv..ttrr)
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KKööttüü  DDiinnlleemmee  
AAll››flflkkaannll››kkllaarr››

KKööttüü  DDiinnlleeyyiiccii ‹‹yyii  DDiinnlleeyyiiccii

Konuyu s›k›c›
olarak niteleme

Konunun s›k›c› oldu¤una karar verir
ve ö¤retmenin anlatt›klar›yla ilgilen-
mez. 

Ders s›k›c› olsa bile önemli ve
yararl› olaca¤›n› düflünerek dersi
dikkatle dinler. 

Konuflmac›y›
elefltirme

Konuflmac›da yanl›fll›klar arar. Sesi,
elbisesi veya görünüflü... Konuflmac›-
n›n önemli hiç bir fley söyleyemeye-
ce¤ine karar verir.

Dersi popüler olma yar›flmas› ve-
ya moda gösterisi olarak görmez.
Derste elefltirecek fleyler de¤il ge-
çerli düflünceler arar.

Konuflmaya afl›r›
tepki gösterme

Dersin ço¤unu kaç›rd›¤› için konufl-
mac› ile ayn› fikirde olmaz.

Duygular› ile de¤il akl› ile dinler.
Not al›r ve e¤er konuflmac› ile
ayn› fikirde de¤ilse soru sorar ve
sonra dinlemeye devam eder.

Sadece olaylar›
dinleme

Sadece olaylar› dinler ve bunlar›n
konuflmac›n›n görüflü oldu¤unu dü-
flünür.

Olaylar ile birlikte görüflleri,
yorumlar› dinler. Verilen örnek-
lerin olaylar› nas›l destekledi¤ine
dikkat eder.

Her fleyin tasla-
¤›n› çizme

Form ve biçim ile fazla ilgilidir. An-
lat›lanlar içinde tüm ayr›nt›lar› not
almaya çal›flt›¤› için dersin özünü ka-
ç›r›r.

Not tutma sistemini, konuflma-
c›-n›n konuflma biçimini ve anla-
t›m organizasyonunu adapte
eder.

Yapmac›k dikkat
Konuflmac›ya bakar fakat dinlemez.
Daha sonra ders kitab›ndan okuya-
ca¤›n› düflünür.

Konuflmac›n›n söylediklerinin
önemli oldu¤unu düflünür. Ders-
te sunulan bilgilerin ders kitab›n-
da olmayaca¤›n› bilir.

Fark› uyar›c›larla
ilgilenme

Dinlemeyi durdurmak için devaml›
neden bulur. Kap›n›n aç›l›p kapan-
mas›n›, birisinin öksürmesi, kalemin
düflmesi gibi…

D›flardan gelen uyar›c›larla ilgi-
lenmez ve dikkatini konuflmac›-
ya verir.

Kolay durumlar›
seçme

Konuflmac›n›n karmafl›k; düflünce ve
tart›flmalar›n› izlemenin çok zor ol-
du¤unu düflünür, ö¤renmek de¤il,
e¤lenmek ister.

Konuflmac›n›n üzerinde durdu-
¤u noktalar› anlamak için çaba
sarf eder ve yeni bilgiler ö¤ren-
mek ister. Zor teknik veya kar-
mafl›k düflüncelerden korkmaz.

Duygusal söz-
cükleri abartma

Dürüstlük, devrim, komünist gibi
sözcüklerde kan bas›nc›n› yükseltir
ve dinlemeyi b›rak›r.

Ayn› duygusal sözcükleri duyar
ama ilgi ile dinlemeye devam
eder. Konuflmac›n›n bak›fl aç›s›n›
anlamaya çal›fl›r.

Düflünme h›z›n›
bofla harcama

Düflünme konuflmadan daha h›zl› ol-
mas›na karfl›n konuflmac›y› tembel-
ce dinler. Genellikle hayal kurar.

Derste bütün zaman› kullan›r.
Konuflmac›n›n ne söyledi¤i üze-
rinde durur, ana noktalar› özet-
ler ve dersin geri kalan› hakk›n-
da düflünür.
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Araflt›rmac›lar›n, dinlemenin tan›m›nda bulufltuklar› önemli bir nokta ise din-
lemenin bir iletiflim süreci olmas›d›r. ‹letiflim ise insanlar aras›nda kurulan bir anlam
köprüsü olup bilgilerin karfl›l›kl› olarak bir bireyden di¤erine aktar›lmas›d›r. Di¤er bir
ifadeyle iletiflim bireyin, karfl›s›ndaki kifli taraf›ndan an›nda ve aç›kça anlafl›lmas›n›
sa¤layacak flekilde kendisini ifade etme davran›fl›d›r.

‹letiflimde, mesaj›n al›nmas›ndan yollanmas›na kadar dört temel süreç yafla-
n›r:

aa))  GGöönnddeerriiccii: Fikrini, ihtiyaçlar›n›, duygu ve düflüncelerini ileten kifli veya ki-
flilerdir. Bu iletiler üç türlü yap›lmaktad›r. Bunlar sözlü, görsel ve lisan-› hâl (vücut di-
li) de denilen “eylem”dir.

bb))  AAll››cc››: Göndericinin iletti¤i mesaj› alan ve onu de¤erlendiren kifli veya kifli-
lerdir.

cc))  KKaannaall: Gönderici ile al›c› aras›ndaki iletiflimi sa¤layan duyu organlar› ve
yard›mc› materyallerdir.

dd))  GGeerrii  BBiillddiirriimm: Al›c›n›n, ald›¤› iletinin kodlar›n› çözdükten veya iletiyi yo-
rumlad›ktan sonra kanal vas›tas›yla göndericiye karfl› tepkide bulunmas›d›r. Geri bil-
dirim, göndericiye kendi mesaj›n›n al›n›p al›nmad›¤›n› ve do¤ru bir flekilde alg›lan›p
alg›lanmad›¤› imkân›n› verir. “Bir kimseyle konuflurken, onun demek istedi¤i ile bi-
zim anlatt›¤›m›z›n ayn› olup olmad›¤›n› denetlemeye geri iletim ad› verilir” (Cüce-
lo¤lu, 1998, 174).

Akkurt (www.ak-kurt.com) da, iletiflimin vazgeçilmez dört bilefleninden bah-
setmifl ve o da bileflenleri kaynak, hedef, kanal ve mesaj biçiminde s›ralay›p flema hâ-
linde afla¤›daki flekilde görsellefltirmifltir: 

KKAANNAALL MMeessaajj  ((KKoodd))

GGÜÜRRÜÜLLTTÜÜ

GGÜÜRRÜÜLLTTÜÜ

KKAANNAALL

GGeerrii--bbiillddiirriimm

AAll››cc››

HHEEDDEEFF

GGöönnddeerriiccii

GGöönnddeerriiccii

KKAAYYNNAAKK

AAll››cc››

GG
eerr

ii--
bbii

lldd
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iimm



AAkkttiiff  DDiinnlleemmee

Dinleme türleri içerisinde daha yararl› oldu¤una kanaat getirilen dinleme tü-
rü hiç flüphe yok ki aktif dinlemedir. Çünkü dinlemenin bu türünde dinleyici, devam-
l› geri-iletim sürecini kullan›r. Aktif dinleme tutum ve davran›fl› içerisindeki dinleyi-
ci bu davran›fl›yla konuflmac›ya ve anlatt›klar›na de¤er verdi¤ini, onun sorunlar›yla
ilgilendi¤i izlenimini verir.

Dinleme an›nda zihnî bir uyan›kl›¤a sahip olundu¤u gibi tepkisel olarak da et-
kin durumda olma söz konusudur. Dinleyici, muhatab›n› ilgiyle dinledi¤ini bir flekil-
de belli eder. Bunu bazen jest ve mimiklerle, bazen de müdahale, tasdik ve do¤rulat-
malarla gösterir. Yap›lan bu dinlemeye aktif dinleme denmektedir. Farkl› kaynaklar-
da bu, “etkin” veya “kat›l›ml›” dinleme olarak da adland›r›lmaktad›r.

Yalç›n (2002, 132), aktif dinlemeyi kat›l›ml› dinleme olarak tan›mlam›fl ve kat›-
l›ml› dinlemeyi flöyle aç›klam›flt›r: “Kat›l›ml› dinleme karfl›m›zdaki insana, onu dinle-
di¤imizi hissettirmeye dayanan bir dinleme türüdür. Dinleyicinin, konuflmac›ya din-
lediklerini yans›tmas› ve böylece konuflmac›ya, dinledi¤ini göstermesiyle oluflan psi-
kolojik bir rahatlama sa¤lama durumudur. Genellikle duygusal bir dalgalanma için-
de olan insanlar, bu duygular›n› veya bunlara dayal› isteklerini bir baflkas›yla paylafl-
mak isterler. Kendilerinin karfl›s›ndakiler taraf›ndan dikkatlice dinlenmeleri ve anla-
fl›lmalar› gerekti¤ine inanm›fllard›r. Böyle bir durumda dinleyicinin, dikkatlice dinle-
di¤ini ve anlad›¤›n› karfl›s›ndakine göstermesi, iliflkilerin düzenli geliflmesine katk›da
bulunacakt›r.” 

Özbay (2005, 55), aktif dinlemeyi “etkili iletiflim sürecini tamamlayan son
ad›m” olarak tan›mlamaktad›r.

Do¤an (2007, 36) ise aktif dinlemeyi, “bir mesaj›, elefltirel yarg›da bulunmadan
dinleme (Sebep-sonuç iliflkilerini anlamak, gerçek bilgi ile dinleyicinin ç›kar›m yoluy-
la edindi¤i bilgiyi ay›rt etmek, önceden bilinen ve yeni edinilen bilgi aras›ndaki ba¤-
lant›lar› ortaya koymak, ana fikri ve yard›mc› fikirleri tespit etmek için dinleme.)”
fleklinde tarif etmektedir. 

Aktif dinleme, di¤er dinlemelere nazaran daha fazla etkileflim sa¤lar ve dinle-
yenin sadece duydu¤unu de¤il ayn› zamanda do¤ru anlad›¤›n› da gösterir.

“Dinleme s›ras›nda teknik bir konunun ö¤renilmesi, sözel ve sözel olmayan
birçok kanal›n ayn› anda dinlenmesi veya konuflma içeri¤inin sonradan de¤erlendi-
rilmesi amaçlan›yorsa kâ¤›t, kalemle veya baflka bir yolla kay›t tutulmal›d›r. Kay›t tu-
tulmas› durumlar›nda iletiflimde bulunan herkesin durumun fark›nda olmas› ve ka-
y›t tutulmas›n› onaylamas›, uyulmas› gereken bir etik kurald›r.” (www.ak-kurt.com).

Gordon (1996, 57), daha aç›k ve dürüst bir iletiflim için aktif dinlemenin flart ol-
du¤unu belirtir ve flöyle devam eder: “Aktif dinleme, ö¤rencileri belirli konular üze-
rinde tart›flmaya yüreklendirir. Ö¤renmeye direnen ö¤rencinin direncini k›rar. Ba¤›m-
l› ve boyun e¤en ö¤rencilere yard›m eder. Ö¤rencilerin olumsuz olaylarla ilgili duy-
gular›n› s›n›f içinde aç›kça tart›flmalar›na yard›mc› olur. Daha etkili ö¤renci-ö¤ret-
men-ana-baba konuflmalar›na imkân sa¤lar. Ö¤retmenler aktif dinlemede ustalaflt›k-
ça bunu okuldaki de¤iflik durumlarda, kendi aile yaflamlar›nda ve tüm insanlarla
olan iliflkilerinde de uygulayabileceklerdir.”
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Aktif dinlemenin temel özelli¤i, aç›k olmayan veya ilk etapta anlafl›lmayan ifa-
delerin aç›¤a kavuflturulmas› ve anlafl›l›r k›l›nmas›d›r.

Dinleme s›ras›nda anlafl›lamayan sözlerin aç›klanmas› istenmelidir. Bunun
için konunun anlafl›lmas›na yard›mc› olacak sorular sorulmal› ve sorular›n konuflma-
c›y› yönlendirici olmamas›na dikkat edilmelidir. E¤er yap›lan aç›klama tatmin edici
bulunursa bu, geri-bildirimle belirtilmelidir.

Konuflmac› sözel ve sözel olmayan mesajlarla konuflmaya teflvik edilmelidir.
Bu da söylenenlerin dinlendi¤ini göstermek için hafif bafl sallama ve cümlelerin son
sözlerini tekrar etmekle gösterilir.

Dinleme esnas›nda konuflmac›n›n iletmek istedi¤i mesajla dinleyicinin ald›¤›
mesaj aras›nda fark olup olmad›¤›n› saptamak için ya dinleyici dinlediklerini özetle-
meli ya da konuflmac›, dinleyiciden dinlediklerini özetlemesini istemelidir.

Aktif dinleme an›nda aktif dinlemenin ruhuna uygun olarak dinleyici;

� Konuflan›n söyledi¤inden ne anlad›¤›n› bir cümleyle tekrarlar.

� Konuflmac›n›n flikâyet, huzursuzluk veya içinde bulundu¤u durumla ilgili
duygular›n› dile getirir.

� Do¤rudan göz temas› kurar ve dinlerken sadece muhatab›n yüzüne bakar.

� Uygun aral›klarla  “evet” “anl›yorum” anlam›nda bafl›n› sallar veya muha-
tab›n sözünü kesmeyecek biçimde “öyle mi?”, “anl›yorum” gibi geri bildirimlerle
dikkatlice dinledi¤ini belirtir.

“Mümkünse konuya iliflkin bilginin önceden art›r›lmas› iletiflimi kolaylaflt›r›r.
Özellikle teknik bir konu konufluluyorsa, en az›ndan konuya iliflkin kavramlar bilin-
melidir. Dinleyicinin, konuflmac›ya iliflkin tutumlar›n› iletiflim ortam›na tafl›mamas›,
konuflan›n özellikleri ile konunun içeri¤ini iyi ay›rt edebilmesi önemlidir. Bu flekilde
alg› yan›lmalar›n› önemli ölçüde azaltmak mümkün olabilir” (Cücelo¤lu, 2002, 81).

AAkkttiiff  DDiinnlleemmeeddee  UUyygguullaannaaccaakk  TTeekknniikklleerr

Aktif dinlemenin daha verimli olabilmesi için uyulmas› gereken baz› teknikler
vard›r. Bunlar:

11..  DDiinnlleenneennlleerriinn  YYeenniiddeenn  DDüüzzeennlleennmmeessii

Dinlenen bir kimsenin söyledikleri farkl› cümlelerle ifade edilir. Bunun anla-
m›, dinlenenlerin iyi anlafl›ld›¤›n› göstermektir. Örne¤in:

“….. mu demek istemifltiniz?”

“Söylediklerinizden flunlar› ç›kar›yorum. Sizce …?”

“Bu durumda …… mi düflünüyorsunuz?”

Tarz›nda yap›lan yeniden düzenleme, dinleyiciyi, karfl›dakinin tam olarak ne
demek istedi¤ini ve ne amaçlad›¤›n› dinlemeye zorlar. Bu tarz bir düzenleme baflka-
s›n›n bak›fl aç›s›n› anlamaya sevk eder. Böyle bir durumda dinleyici hem zaman ka-
zanm›fl hem de herhangi bir rahats›zl›ktan kaç›nm›fl olur. Bu aflamada dikkat edilecek
husus, sadece dinlenen kiflinin mesaj›n› anlamak ve kendi fikrini aç›klamamakt›r. 
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“San›r›m ……… söylemek istediniz.” veya “E¤er yanl›fl anlamad›ysam ……..
demek istiyorsunuz.” fleklinde ya da konuflmac›n›n sözleri içindeki duygu unsurlar›-
n›n tekrar kendisine yans›t›larak duygular›n›n anlafl›ld›¤› ifade edilir. “Arkadafl›nla
kavga etti¤in için çok üzgünsün!”, “Bu durum karfl›s›nda nas›l hareket edece¤ini bi-
lemedi¤in için karars›zl›k içindesin!” gibi (Yalç›n, 2002, 133).

22..  DDuuyygguullaarr››nn  YYaannss››tt››llmmaass››  vveeyyaa  PPaarraalleell  DDuuyygguullaarr

Dinleme esnas›nda dinleyici kendini konuflmac›n›n yerine koyabildi¤ini ve
onun bak›fl aç›s›yla olaylara bakt›¤›n›; karfl›daki kiflinin sarf etti¤i cümlelere efllik
eden duygular›n› anlad›¤›n› ifade edecek empatiyi göstermelidir. Böylece kendini
baflkas›n›n yerine koyabildi¤ini ve onun bak›fl aç›s›yla olaylar› de¤erlendirdi¤ini gös-
termifl olur.

“Sizin yerinizde olsayd›m, ben de …….”, “Sizin bu konuda ne kadar …. oldu-
¤unuzu anlayabiliyorum.” gibi cümleler dinleyicinin konuflmac›yla paralel duygular
yaflad›¤›n› belirtir.

Dinleyici, dinleme an›nda afla¤›daki ifadelere benzer ifadelerle duygular›n›
yans›tabilir:

“….  memnun kalm›fl gibi görünüyorsunuz?”

“…. benim bafl›ma gelmifl olsayd› ben de sinirlenirdim.”

“… nas›l zor oldu¤unu tahmin edebiliyorum.”

‹nsanlar duygular›n› genellikle do¤rudan aç›¤a vurmazlar. Bu yüzden baflka-
lar›na, duygular›n› aç›klamalar› için bask› yapmak do¤ru de¤ildir. Rahatlatarak veya
güven afl›layarak duygular›n› aç›¤a vurmalar› sa¤lanabilir. Konuflmac›n›n duygular›-
n›n anlafl›ld›¤›n› yans›tmak konuflmac›y› genellikle yumuflat›r ve iletiflimi gelifltirip,
kolaylaflt›r›r.  

33..  DDeettaayyllaarr››  SSoorrmmaakk  

Aktif dinlemenin ögelerinden birisi de konuflmac›ya, daha önceden söyledik-
lerini detayland›rarak anlatmas›n› sa¤layacak sorular sormakt›r. Soru sorma, konu
hakk›nda daha çok bilgi edinmek istendi¤i zaman kullan›labilir. Bu tür sorular konufl-
mac›n›n, ayr›nt›land›rmakta zorluk çekti¤i konular› derinlemesine anlatmas›na yar-
d›mc› olur.

Detaylar› ö¤renmek için “neden” gibi sorgulay›c› sorular sormak aktif dinle-
menin bir parças› de¤ildir. Bunun yerine flu sorular sorulabilir:

“Bahsetti¤iniz gibi ….. konudan bana daha fazla bahseder misiniz?”, “…. an-
lamama yard›mc› olur musunuz?”, “Bunu nas›l anlamam gerekir?”

44..  BBeeddeenn  DDiillii

Beden dilinin aktif dinlemede önemli bir rolü oldu¤u unutulmamal›d›r. Vücut
dili, dinleme ilgi ve iste¤ini göstermelidir. Örne¤in göz temas›, söylenenlerin onay-
land›¤›n› gösteren bafl hareketleri ve aç›k beden dili, konuflulanlar›n ilgiyle dinlendi-
¤inin delilleridir. Beden hareketlerinin yan› s›ra alçak m›r›lt›larla da dinledi¤imizi
gösterebiliriz.
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Dinleme esnas›nda konuflmac›n›n vücut dilini okuyabilmek çok önemlidir.
Çünkü konuflmac›, duygular›n› konuflmas›na yans›t›r. Vücut dilini okumak dinleyici
için konuflmac› hakk›nda önemli bir bilgi kayna¤› olabilir.

Araflt›rmac›lar di¤er dinleme türlerine nazaran aktif dinlemeyi daha yararl›
görmektedirler.

Cücelo¤lu, (2002, 189) aktif dinlemenin di¤er dinleme türlerinden daha yarar-
l› olmas›n›n nedenlerini üç noktada toplar: 

“Her fleyden önce, bir yak›n› olarak do¤ru yolu göstermek zorunlulu¤u duy-
maks›z›n onu gerçekten anlamak amac›yla, karfl›n›zdaki kifliyi bütün dikkatinizle
dinlemeniz ona büyük bir huzur ve güven sa¤lar. Bu huzur ve güven ortam› içinde,
kafas›ndakini oldu¤u gibi ortaya koymaktan çekinmez. Konuflan kendini rahats›z
eden her fleyi rahatl›kla ortaya koyabilecek duruma gelince kendi sorunlar›na daha
bir iç rahatl›¤›yla bakabilir ve o ana dek fark›na varmad›¤› de¤iflik yönler görebilir.
Aktif dinlemeyi sürdüren dinleyici ise konuflan›n sorunlar›na hemen bir çözüm bul-
makla yükümlü olmad›¤› için konuflan› daha rahatl›kla anlamaya çal›fl›r.

Aktif dinlemenin ikinci üstün yan›, örtük anlamlar› ortaya ç›karmak için iyi
bir olanak sa¤lamas›d›r. ‹nsanlar sorunlar›n›, düflüncelerini ve duygular›n› ço¤unluk-
la simgesel bir biçimde ortaya koyarlar. Bir baflka deyiflle, aç›kça ortaya koymazlar.
Aktif dinleme, bu simgelere dalmadan, ayr›nt›lar içinde kaybolmadan as›l anlamaya
yani mesaj›n özüne inmeye olanak sa¤lar. 

Aktif dinlemenin üçüncü üstün yan›, bir kimseyi daha iyi tan›man›za olanak
vermesidir. Aktif dinleme, söz konusu kiflinin daha içtenlikle aç›larak kendini sizinle
paylaflmas›na yol açabilir. Böylece daha sa¤lam temeller üzerinde kurulmufl iliflkiler
do¤ar.”

AAiilleeddee  vvee  OOkkuull  OOrrttaamm››nnddaa  AAkkttiiff  DDiinnlleemmee

Aktif dinleme sadece büyükleri dinlerken de¤il, çocuklarla konuflurken de
kullan›labilecek bir davran›flt›r (Cücelo¤lu, 2002, 186). Çocuklar›n dinleme ve iletiflim
kurma yeteneklerinin flekillenmesinde anne-babalar›n önemli bir rolü vard›r. Çocuk-
lar›n, anne ve babalar›ndan sonra en çok örnek ald›klar› kifli ö¤retmenleridir. Bu yüz-
den gerek anne-baba gerekse ö¤retmen birer dinleyici olarak çocu¤a iyi örnek olma-
l›d›r. Çünkü “çocuktaki iletiflim becerisi, gördü¤ü örneklerle pekiflir. Anne-baba ve
ö¤retmenler çocuklara karfl› ilgili ve dikkatli olmal›; onlar konuflurken gazete, televiz-
yon vb. gibi fleylerle u¤raflmaktan kaç›nmal›d›r. Dinlendi¤ini hissettirmek için çocuk-
la göz temas› kurulmal›d›r. S›k s›k düflünceleri sorularak çocuklar, konuflmaya cesa-
retlendirilmeli, sab›rla dinlenmelidir (Calp, 2007, 172).

Aktif dinleme bir k›s›m ebeveyn için hayatî bir de¤er tafl›r. Aktif dinleme ço-
cuklarla anne-babalar›n anlaflmalar›na ve birbirleriyle aç›k bir flekilde konuflmalar›na
yard›m edebilen bir iletiflim sürecidir. Ebeveynlerin, çocuklar›n› ilgiyle dinlediklerini
göstermek için dikkat etmeleri gereken üç husus vard›r: Birincisi, onlar› sorgulama-
dan dinlemek; ikincisi, anlayacaklar› flekilde sorular sormak; üçüncüsü, seviyelerine
uygun aç›klamalarda bulunmakt›r. Bunun d›fl›ndaki tutum ve davran›fllar, onlarla
olan iletiflimin yollar›n› kapatacakt›r.

Aktif dinleme, ebeveynlerin çocuklar›yla ba¤ kurmalar›n› sa¤lamada çok
önemlidir. Çocuklar›n› dinlemek zorunda olmak baz› ailelere çok flafl›rt›c› gelebilir.
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Ailelerin, çocuklara birer yetiflkin gibi muamele etmenin onlar›n geliflimlerine ve sos-
yalleflmelerine engel olaca¤›n› bilmeleri gerekir. Çocuklara yard›m etmenin ve gele-
cekte daha iyi olmalar›n› sa¤laman›n en iyi yolu, flu an onlara biçilen rolün ne oldu-
¤unu belirlemektir. Yani onlar birer çocuk mu yoksa birer yetiflkin midir?

Aktif dinleme ö¤retmen-ö¤renci iliflkilerini de olumlu yönde etkiler. Ders an-
latma an›nda dinleyicilere ihtiyaç duyan ö¤retmen, kendisini dinleyen ve dinledi¤ini
çeflitli flekillerde belli eden ö¤rencilerin gözlerinin içine bakarak konuflur. Bafl›n› sal-
layan, not tutan, dikkatini yo¤unlaflt›ran aktif ö¤rencilere daha fazla ilgi gösterir.

Aktif dinleme, ö¤rencinin kendi sorunlar›na aç›kl›k getirip böylece kendini ra-
hatça anlatmas›na yard›mc› olur. S›n›fta aktif dinlemenin etkili olabilmesi için ö¤ret-
menin belli baz› tutumlara sahip olmas› gerekir. Bunlar, ö¤renciye sorunlar›nda yar-
d›mc› olma ve ona zaman ay›rmad›r.

E¤er ö¤rencilerin olumsuz duygulardan kurtulmas› isteniyorsa onlar›n bu
duygu ve düflüncelerini rahatça dile getirmelerine izin verilmelidir. Bunlar bir ö¤ren-
cide olmamas› gereken tutum ve davran›fllar da olabilir. Ö¤retmen bunlar› kabullen-
mifl gibi görünmelidir. Çünkü ö¤rencilerin, bu olumsuz duygulardan kurtulmalar›n›n
yolu bu davran›fllar›n› derinlemesine incelemelerine ba¤l›d›r. Ö¤retmen sadece bir
dinleyici ve yol gösterici olabilir.

Ö¤retmenin s›n›ftaki as›l görevi ö¤renciyi e¤itmek ve bilgi sahibi yapmakt›r.
Bu iletiflimde ö¤retmen anlat›c›, ö¤renci ise dinleyici konumundad›r. Ö¤retmenin
amac› bilgi aktarmak, ö¤rencinin amac› ise anlat›lanlar› dinleme yoluyla anlamakt›r.
Bu aflamadan sonra ö¤rencinin, dinleme ifllevini nas›l yaparsa daha baflar›l› olaca¤›
sorusu karfl›m›za ç›k›yor. Bu konuda pek çok araflt›rmac› farkl› yöntemler önermifller-
dir. Bu yöntemler içerisinde üzerinde en çok durulanlardan biri “‹F‹KAN” yöntemi;
di¤eri ise “ELVES” yöntemidir.

Aktif dinlemenin daha sa¤l›kl› yap›lmas›n› sa¤lamak ve bir dersi daha verim-
li hâle getirmek için ö¤rencilerin baz› davran›fllar› kazanmalar› gerekir. Bu davran›fl-
lar› flöyle s›ralayabiliriz:

HHaazz››rrll››kk:: Derse veya konuflmac›y› dinlemeye bafllamadan önce gerekli haz›r-
l›klar yap›lmal›d›r. Bu haz›rl›klar›n bafl›nda konuya haz›rl›k gelmektedir. Konuda ge-
çen anahtar kelimeleri, terim ve kavramlar› bilmek dinlemeye olan ilgiyi artt›racakt›r.
Konu için gerekli haz›rl›klar yap›ld›ktan sonra dinleme an›nda ilgiyi da¤›tacak her-
hangi bir malzemenin s›ralar›n üzerinde bulunmas›na müsaade edilmemelidir.

TTaahhmmiinn:: Ö¤rencinin, dersi dinlemesi an›nda ö¤retmenin anlatt›klar›n›n vara-
ca¤› noktay› kestirmesi, bir sonraki aflamada neleri anlataca¤›n› tahmin etmesidir. El-
bette bunda birinci aflamadaki konu hakk›ndaki haz›rl›¤›n etkisi olacakt›r. “Genellik-
le ders süresince ö¤retmenin söyledikleri ile ilgilenilirken baflka fleyler de düflünülür.
Bu do¤ald›r. Çünkü konuflma süresi düflünme süresinden daha yavaflt›r. Ö¤renci
aradaki bofllu¤u ö¤retmenin daha sonra söyleyeceklerini düflünerek doldurmal›d›r.
Bu tür dinleme ilginin da¤›lmas›n› önler ve dikkatin konu üzerinde yo¤unlaflmas›n›
sa¤lar (Yeflilyaprak vd., 2000’den aktaran; www.konya.meb.gov.tr).”

DDüüflflüünncceelleerr: Her konunun ana ve yard›mc› düflünceleri vard›r. Dinleme an›n-
da ö¤rencinin bu düflüncelere odaklanmas› dikkatlerini diri tutacakt›r. Bu vesileyle
ö¤renciye ana ve yard›mc› düflünceler buldurmaya çal›fl›lmal›d›r. Ana ve yard›mc›
düflüncelerin buldurulmas› için afla¤›daki sorulara benzer sorular sorulmal›d›r:

u ÖÖmmeerr  ÇÇiiffttççii
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� Dersin amac›, konusu ve verilmek istenen mesaj nelerdir?

� Konular önemliden az önemliye do¤ru s›ralanm›fl m›?

� Sebep-sonuç iliflkileri do¤ru kurulmufl mu?

� Düflünceden düflünceye geçiflte do¤al bir ak›fl var m›?

� Bir önceki düflünce kendinden sonraki düflünce için ipucu oluflturuyor mu?

OOddaakkllaaflflmmaa: Dinleme an›nda dikkat edilmesi gereken bir nokta da ö¤rencinin
derse odaklanmas›n› sa¤lamakt›r. Ö¤renci derse odaklanma yerine ö¤retmenin gi-
yim-kuflam›na veya yapt›¤› hareketlere odaklanabilir. Ö¤rencinin dikkatini da¤›tacak
baflka bir etken ise dinleme ortam›d›r. “Etkin dinleme için uygun ortam seçilmelidir.
Ortam›n, mesaj içeri¤i üzerindeki bozucu etkileri en az seviyede olmal›d›r. Gürültü-
süz, yeteri kadar ayd›nlat›lm›fl ve iletiflim sürecine d›flar›dan müdahale edilmesinin
önlenmifl oldu¤u ortamlar tercih edilmelidir” (Bell, 2001).

Aktif dinleyici s›radan bir dinleyici de¤ildir. Onu di¤er dinleyicilerden ay›ran
özellikler flöyle s›ralanabilir:

� Dinledi¤i konulara karfl› ilgisiz de¤ildir.

� Önyarg›s›zd›r ve sorunun kayna¤›na ulaflmaya çal›fl›r.

�Muhatab›yla daima göz temas› içerisindedir.

� Konuflmac›y› anlad›¤›ndan emin olmak ister.

� Söylenenleri do¤ru anlay›p anlamad›¤›n› teyit etmek için aceleci davran-
maz.

� Anlat›lanlara aç›kl›k getirilmesini ister.

� Dinlediklerini yorumlayarak veya baflka bir flekilde ifade ederek konuflma-
c›ya geri iletir.

Yukar›da s›ralanan davran›fllar do¤rultusunda hareket eden dinleyicilere aktif
dinleyici denir. Aktif dinleyici olan bir birey:

� Kifliler yarg›lanmad›klar› için bafllang›çta söylemeyi düflündüklerinden da-
ha fazlas›n› söyler.

� Kendileri ile ilgili temelde yatan esas sorunun fark›na varabilir.

� “Anlafl›ld›m” duygusunu yaflar, karfl›lar›ndaki kifliye olumlu duygular bes-
ler.

� Amaçlar›n› aflan bir fley söylediklerinde, bunu fark edip kendilerini düzel-
tebilir.

� Karfl›lar›ndaki kifliyi dinlemeye ve anlamaya haz›r hâldedir.

SSoonnuuçç  

Etkin dinleme, mesaj›n tam ve do¤ru olarak al›nmas› becerisidir. Etkin dinle-
me sadece mesaj› almakla s›n›rl› de¤ildir. Mesaj›n al›nd›¤›n› geri bildirmeyi de içerir.
Birçok farkl› alanda etkin dinleme yapmak mümkündür. En iyi ve en verimli iletiflim
çift tarafl› iletiflimdir. ‹yi bir dinleyicinin yapaca¤› fley geri iletim sürecini iyi ve yerin-
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de kullanmas›d›r. Bu da iletiflimin tek tarafl› olmaktan ç›k›p çift tarafl› olmas›n› sa¤-
layacakt›r. Aktif dinleme olarak adland›r›lan iletiflim, mesaj› daha da belirginlefltirip
kayna¤a geri bildirimle iletmektir. Bu da konuflmac›y› rahatlatacak ve o ana kadar
söylemediklerini aç›¤a ç›karacakt›r.

Hayat›n her aflamas›nda aktif dinlemeden yararlan›labilir. Özellikle aile orta-
m›nda ebeveynlerle çocuklar aras›nda, e¤itim-ö¤retim ortam›nda ise ö¤retmenlerle
ö¤renciler aras›nda sa¤l›kl› bir iletiflimin sa¤lanmas› için aktif dinleme oldukça yarar-
l› olabilir. Bu nedenle, ebeveynlerin çocuklar›n›n; ö¤retmenlerin ise ö¤rencilerinin so-
runlar›na yard›mc› olmak için aktif dinlemeyi kullanmalar›, ö¤üt vermek veya yol
göstermekten daha yararl› olacakt›r.
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ACTIVE LISTENING

Ömer Ç‹FTÇ‹*

AAbbssttrraacctt

Listening, is a very important way of learning. It is understanding the
message of speaker perfectly. However, all listening activities may not result in
understanding. Attention and psychological situation of listener plays an im-
portant role in getting message. Speaker wants to know to be listened and liste-
ner wants to satisfy him and make him believe that he is being listened. After
this process listener takes participation in listening. In this process listener is al-
so active like speaker. 

Active listening is defined as the most effective listening in all sources.
In active listening understanding results. Especially at home and at school pa-
rents’, teachers’ and even students’ active listening activities will make commu-
nication and understanding easier.

In this article communication elements and listener’s participation and
benefits of this participation within family and school are pointed.

KKeeyy  WWoorrddss:: Listening, active listening, participative listening, com-
munication
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MM‹‹LLLLÎÎ  EE⁄⁄‹‹TT‹‹MM  DDEERRGG‹‹SS‹‹  
YYAAYYIINN  ‹‹LLKKEELLEERR‹‹

MMiillllîî  EE¤¤iittiimm, Millî E¤itim Bakanl›¤› taraf›ndan yay›mlanan e¤itim, bilim, sanat
ve kültürle ilgili geliflmeleri izleyen, sorunlar› ortaya koyan, inceleyen, alandaki çal›fl-
ma sonuçlar›n› ilgililere duyurarak iletiflim ifllevini yerine getiren, e¤itimin paydaflla-
r› aras›nda ortak bilinç ve sorumluluk duygusunu oluflturmay› hedefleyen üç ayl›k,
hakemli, bilimsel bir dergidir.

Dergi,  fifiuubbaatt,,  MMaayy››ss, AA¤¤uussttooss ve KKaass››mm aylar›nda KK››flfl,,  BBaahhaarr,,  YYaazz,,  GGüüzz  olmak
üzere y›lda dört say› yay›mlan›r. Her y›l›n sonunda, derginin y›ll›k dizini ç›kar›l›r.
Dergi yönetimince belirlenecek kütüphanelere, uluslar aras› yay›n tarama kurumlar›-
na ve abonelere,  yay›mland›¤› tarihten itibaren bir ay içerisinde  gönderilir.

AAmmaaçç
E¤itim, ö¤retim ve sosyal bilimlere iliflkin bilgi, uygulama, sorun ve önerilerin

bilimsel, akademik ve kuramsal düzlemde ortaya konulmas›n›, tart›fl›lmas›n› ve taraf-
lara ulaflt›r›lmas›n› sa¤lamak.

KKoonnuu  vvee  ‹‹ççeerriikk
MMiillllîî EE¤¤iittiimm dergisinde, e¤itim ve sosyal bilimler alan›ndaki yaz›lara yer veri-

lecektir. Yaz›larda araflt›rmaya dayal› olma, alana katk› sa¤lama, uygulamaya iliflkin
sorunlar› ortaya koyma, yeni ve farkl› geliflmeleri irdeleme ölçütleri dikkate al›nacak-
t›r.

Araflt›rma, inceleme ve derleme yaz›lar›n›n MMiillllîî  EE¤¤iittiimm dergisinde yay›mla-
nabilmesi için daha önce bir baflka yay›n organ›nda yay›mlanmam›fl veya yay›mlan-
mak üzere kabul edilmemifl olmas› gerekir. Bir sempozyum veya kongre gibi bilim-
sel toplant›larda sunulan bildirilerde bilimsel toplant›n›n ad›, yeri ve tarihi belirtilme-
lidir. Bir araflt›rma kurumu veya kuruluflu taraf›ndan desteklenen çal›flmalarda des-
te¤i sa¤layan kuruluflun ad›,  projenin ismi, projenin (varsa) tarih, say› ve numaras›
an›lmal›d›r.

YYaazz››llaarr››nn DDee¤¤eerrlleennddiirriillmmeessii
MMiillllîî  EE¤¤iittiimm dergisinin bir YYaayy››nn  KKuurruulluu ve ÖÖnn  ‹‹nncceelleemmee  KKuurruulluu  vard›r. Ya-

y›mlanmak üzere gönderilen yaz›lar önce amaç, konu, sunufl tarz›, yaz›m kurallar› ve
yay›n ilkelerine uygunluk yönlerinden ÖÖnn  ‹‹nncceelleemmee  KKuurruulluu’nca incelenir. Seçilen ya-
z›lar, bilimsel bak›mdan de¤erlendirilmek üzere YYaayy››nn  KKuurruulluu’na sunulur. YYaayy››nn  KKuu--
rruulluu’nca uygun bulunan yaz›lar alan›nda eser ve çal›flmalar›yla tan›nm›fl iki hakeme
gönderilir. Hakem raporlar› gizlidir ve befl y›l süreyle saklan›r. Hakem raporlar›ndan
biri olumlu, di¤eri olumsuz oldu¤unda, yaz› üçüncü bir hakeme gönderilebilir.

Yazarlar, HHaakkeemm((lleerr)) ve YYaayy››nn  KKuurruulluu’nun elefltiri, öneri ve düzeltmelerini
dikkate almak zorundad›r. Kat›lmad›klar› hususlar oldu¤unda bunlar› ayr› bir sayfa-
da, gerekçeleri ile birlikte aç›klama hakk›na da sahiptirler. Yay›m› kabul edilmeyen
yaz›lar›n yaln›zca birinci nüshalar› istendi¤inde yazarlar›na iade edilir.

YYaayy››nn  KKuurruulluu’nca, yay›mlanan yaz›larda esasa yönelik olmayan küçük düzelt-
meler yap›labilir.



Yay›mlanan yaz›lardaki görüfllerin sorumlulu¤u yazarlar›na aittir. 
Bas›lan say›, derginin internetteki hhttttpp::////wwwwww..yyaayyiimm..mmeebb..ggoovv..ttrr adresli web

sayfas›nda ayr›ca yay›mlan›r.
Yaz› ve foto¤raflar, kaynak gösterilerek al›nt› yap›labilir.

YYaazz››mm  DDiillii
Yaz›m dili  Türkçedir.  Ancak, her say›da derginin üçte bir oran›n› geçmeye-

cek flekilde ‹ngilizce yaz›lara da yer verilebilir. Yay›mlanacak yaz›lar›n Türkçe özet-
lerinin yan›nda ‹ngilizce özetleri de gönderilmelidir.

Yaz›larda Türk Dil Kurumunun ‹mlâ K›lavuzu’na uyulmas› zorunludur.

MMAAKKAALLEENN‹‹NN  YYAAZZIIMM  KKUURRAALLLLAARRII  VVEE  YYAAPPIISSII
Makalenin genel olarak afla¤›da belirtilen düzene göre sunulmas›na özen gös-

terilmelidir:
1- Yaz›lara bir bafll›k konulmal›,
2- Yazar ad(lar)› ve adres(ler)i belirtilmeli,
3- Türkçe ve ‹ngilizce özet (anahtar kelimeler eklenerek) yap›lmal›,
4- Makale, çal›flman›n amaç, kapsam, çal›flma yöntemlerini belirten bir girifl

bölümüyle  bafllamal›; veriler, gözlemler, görüfller, yorumlar, tart›flmalar... gibi ara ve
alt bölümlerle devam etmeli; ve nihayet tart›flma ve sonuçlar (veya sonuçlar ve tart›fl-
malar) bölümüyle son bulmal›,

5- Katk› (varsa) belirtilmeli,
6- Yaz›n›n sonuna Kaynaklar Dizini eklenmelidir.

11))  BBaaflflll››kk
Türkçe ve ‹ngilizce olarak konuyu en iyi flekilde belirtmeli, on iki kelimeyi

geçmemeli ve koyu olarak yaz›lmal›d›r.

22))  YYaazzaarr  AAdd((llaarr))››  vvee  AAddrreess((lleerr))ii
Yazar adlar›, soyad› büyük harflerle olmak üzere koyu karakterde, adresler

normal italik karakterde yaz›lmal›d›r.

33))  ÖÖzzeett
Yüz elli kelimeyi geçmeyecek flekilde yaz›lm›fl, yaz›n›n tümünü en k›sa ve öz

olarak (özellikle çal›flman›n amac›n› ve sonucunu) yans›tacak nitelikte olmal›d›r. Öze-
tin bafll›¤› ve metin k›sm› farkl› karakterle yaz›lmal›d›r. Özet içinde, yararlan›lan kay-
naklar, flekil ve çizelgeler yer almamal›; özetin alt›nda bir sat›r boflluk b›rak›larak en
az üç, en çok sekiz anahtar kelime verilmelidir.

44))  MMaakkaallee
AAnnaa  MMeettiinn::  Makale A4 boyutunda kâ¤›t üzerine, bilgisayarda 1,5 sat›r aral›k-

la ve 12 punto (Times New Roman yaz› karakteri) ile yaz›lmal›d›r. Sayfa kenarlar›n-
da 3 cm’lik boflluk b›rak›lmal› ve sayfalar numaraland›r›lmal›d›r..  Yaz›lar alt› bin keli-
meyi ya da otuz sayfay› aflmamal›d›r.
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AAnnaa  BBaaflflll››kkllaarr::  Bunlar, s›ra ile özet, ana metnin bölümleri, teflekkür (varsa),
kaynakça, ve eklerden (varsa) oluflmaktad›r. Ana bafll›klar küçük harflerle ve koyu
olarak yaz›lmal›d›r.

AArraa  BBaaflflll››kkllaarr::  Tamam› koyu olarak ve ana bafll›ktan daha küçük punto ile ya-
z›lacak; ancak, her kelimenin ilk harfi büyük olacak, bafll›k sonunda sat›rbafl› yap›la-
cakt›r.

AAlltt  BBaaflflll››kkllaarr::  Tamam› koyu olarak yaz›lacak; ancak, bafll›¤›n ilk kelimesinde-
ki birinci harf büyük olacak, bafll›k sonuna iki nokta (üst üste) konularak yaz›ya ayn›
sat›rdan devam edilecektir.

fifieekkiilllleerr::  fiekiller, küçültmede ve bas›mda sorun yaratmamak için siyah mü-
rekkep ile, düzgün ve yeterli çizgi kal›nl›¤›nda ayd›nger veya beyaz kâ¤›da çizilme-
lidir. Her flekil ayr› bir sayfada olmal›d›r. fiekiller 1 (bir)’den bafllayarak ayr›ca numa-
raland›r›lmal› ve her fleklin alt›na bafll›¤›yla birlikte yaz›lmal›d›r.

ÇÇiizzeellggeelleerr::  fiekiller gibi, 1 (bir)’den bafllayarak ayr›ca numaraland›r›lmal› ve
her çizelgenin üstüne bafll›¤›yla birlikte yaz›lmal›d›r. fiekil ve çizelgelerin bafll›kla-
r›, k›sa ve öz olarak seçilmeli ve her kelimenin ilk harfi büyük, di¤erleri küçük harf-
lerle yaz›lmal›d›r. Gerekli durumlarda aç›klay›c› dipnotlar veya k›saltmalar flekil ve
çizelgelerin hemen alt›nda verilmelidir.

RReessiimmlleerr::  Parlak, sert (yüksek kontrastl›) foto¤raf kâ¤›d›na bas›lmal›d›r. Ayr›-
ca flekiller için verilen kurallara uyulmal›d›r. 

fiekil, çizelge ve resimler on sayfay› aflmamal›d›r. Teknik imkâna sahip yazar-
lar, flekil, çizelge ve resimleri aynen bas›labilecek nitelikte olmak flart›yla metin için-
deki yerlerine yerlefltirebilirler. Bu imkâna sahip olmayanlar, bunlar için metin için-
de ayn› boyutta boflluk b›rakarak içine flekil, çizelge veya resim numaralar›n› yazma-
l›d›r.

MMeettiinn  ‹‹ççiinnddee  KKaayynnaakk  VVeerrmmee::  Metin içinde kaynak vermede afla¤›daki örnek-
lere uyulmal›, kesinlikle dipnot fleklinde kaynak gösterilmemelidir.

a) Metin içinde tek yazarl› kaynaklara de¤inme yap›l›rken, afla¤›daki örnekte
oldu¤u gibi, önce araflt›r›c›n›n soyad›, sonra parantez içinde yay›m tarihi ve al›nt› ya-
p›lan sayfa numaras› verilir:

(Köksoy, 1998, 25)
Birden çok kaynak söz konusuysa, kaynaklar›n aralar›na noktal› virgül (;) ko-

narak afla¤›daki örnekte oldu¤u gibi yaz›l›r:
(Bilgegil, 1970, 75; Kaplan, 1974, 20; Aktafl, 1990, 12)
b) Çok yazarl› yay›nlara metin içinde de¤inilirken, afla¤›daki gibi ilk yazar ad›

belirtilmeli, di¤erleri için vd. harfleri kullan›lmal›d›r. Ancak kaynaklar dizininde bü-
tün yazarlar›n isimleri yer almal›d›r:

(‹pekten vd., 1975, 32)
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c) Ulafl›lamayan bir yay›na metin içinde de¤inme yap›l›rken bu kaynakla bir-
likte al›nt›n›n yap›ld›¤›   kaynak da afla¤›daki gibi belirtilmelidir:

(Köprülü, 1911, 75’ten aktaran; Çelik, 1998, 25)
d) Kiflisel görüflmelere metin içinde soyad› ve tarih belirtilerek de¤inilmeli, ay-

r›ca kaynaklar dizininde belirtilmelidir:
(Tarakç›, 2004)

55))  KKaattkk››  BBeelliirrttmmee
Yazar›n d›fl›nda makaleye katk›s› bulunan(lar) varsa yaz›n›n sonunda ayr›ca

belirtilir.

66))  KKaayynnaakkllaarr  DDiizziinnii
Kaynaklar dizini, yazar soyadlar›n› esas alan alfabetik bir s›rayla, afla¤›daki

kurallara göre dizilmelidir.

aa))  SSüürreellii  yyaayy››nnllaarr
Yazar ad(lar)’›, tarih, makalenin bafll›¤›, süreli yay›n›n ad› (k›salt›lmam›fl ve

koyu), cilt no, (say› no), sayfa no.:
BOZAN, Mahmut (2004). “Bölge Yönetimi ve E¤itim Bölgeleri Kavram›”, MMiill--

llîî  EE¤¤iittiimm, K›fl 2004, S.161, ss.95-111.

bb))  BBiillddiirriilleerr
Yazar ad(lar)’›, tarih, bildirinin bafll›¤›, sempozyumun veya kongrenin ad›,

editör(ler), bas›mevi, cilt no, düzenlendi¤i yerin ad›, sayfa no.:
ÖZEK, N., MASKAN, A. K. ve GÖNEN, S. (1998). “Fizik Ö¤renimi ‹le ‹lgili

Motivasyonel Faktörler Konusunda Bir Çal›flma”, IIIIII..  FFeenn  BBiilliimmlleerrii  SSeemmppoozzyyuummuu, Ka-
radeniz Teknik Üniversitesi, Fatih E¤itim Fakültesi, Trabzon.

cc))  KKiittaappllaarr
Yazar ad(lar)’›, tarih, kitab›n ad› (ilk harfleri büyük), yay›nevi, bas›ld›¤› flehrin

ad›:
ÖZBALCI, Mustafa (1997). MMeehhmmeett  RRaauuff’’uunn  RRoommaannllaarr››nnddaa  fifiaahh››ssllaarr  KKaaddrroossuu,

Millî E¤itim Bakanl›¤› Yay›nlar›, ‹stanbul. 

dd))  RRaappoorrllaarr  vvee  tteezzlleerr
Yazar ad(lar)’›, tarih, raporun veya tezin bafll›¤›, kurulufl veya üniversitenin

ad›, (yay›mlan›p-yay›mlanmad›¤›, raporun veya tezin türü), flehir ad›:
YILDIZ, Alpay Do¤an (1999). SSeelliimm  ‹‹lleerrii’’nniinn  RRoommaannllaarr››  ÜÜzzeerriinnee  ‘‘OOkkuurr  MMeerr--

kkeezzllii’’  BBiirr  YYaakkllaaflfl››mm, Ondokuz May›s Üniversitesi Sosyal Bilimler Enstitüsü, (Yay›m-
lanmam›fl Yüksek Lisans Tezi), Samsun.
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ee))  ‹‹nntteerrnneetttteenn  aall››nnaann  bbiillggiilleerr
‹nternet adresi, yaz›n›n ve yazar›n›n ad›, internette yay›mlanma tarihi.
hhttttpp::////wwwwww..yyaayyiimm..mmeebb..ggoovv..ttrr, “Bölge Yönetimi ve E¤itim Bölgeleri Kavra-

m›”, Mahmut BOZAN, 1 fiubat 2004.

ff))  KKiiflfliisseell  ggöörrüüflflmmeelleerr
Görüflülen kifli veya kiflilerin ad›, tarih, görüflen kifli(ler), görüflmenin yap›ld›-

¤› flehrin ad›.
TARAKÇI, Celâl (2004). 17 May›s, fiaban Sa¤l›k, D. Ali Tökel, fiahin Köktürk,

Fikret Uslucan, A. Cüneyt Iss›, Ankara.

gg)) Bunlar›n d›fl›ndaki al›nt›lar için AAPPAA  ssttaannddaarrttllaarr››na uyulmal›d›r.

YYaazz››llaarr››nn  GGöönnddeerriillmmeessii  vvee  TTeelliiff  ÜÜccrreettlleerrii
MMiillllîî EE¤¤iittiimm dergisinde yay›mlanmas› istenen yaz›lar, biri orijinal di¤er ikisi

yazar isimleri ve adresleri kapat›lmak üzere üç nüsha olarak yaz›n›n CD’si ile birlik-
te dergi adresine gönderilir. Yay›ma kabul edilen yaz›lar›n son düzeltmeleri yap›lm›fl
bilgisayar CD’leri ile flekillerin orijinalleri ve yazarlara ait banka, flube ad› ile hesap
numaralar› en geç bir ay içinde dergi adresine ulaflt›r›l›r. Yay›mlanan yaz›lar›n yazar-
lar›na ve hakemlerine, telif ve inceleme ücreti, yay›m tarihinden itibaren iki ay
içerisinde mevcut telif haklar› yönetmeli¤i hükümleri çerçevesinde ödenir.
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PPUUBBLLIICCAATTIIOONN  PPRRIINNCCIIPPLLEESS  OOFF  
TTHHEE  JJOOUURRNNAALL  OOFF  NNAATTIIOONNAALL  EEDDUUCCAATTIIOONN  

The Journal of National Education, a refereed scientific journal, is published
quarterly by The Ministry of National Education. The journal aims to follow devel-
opments about education, art and culture. In order to constitute a common feeling of
consciousness and responsibility it intends to put forwards issues and to investigate
them. It also performs the communication function by presenting field study results
to qualified persons. 

The Journal is published quarterly in February, May, August and November
as winter, spring, summer and fall issues. At the end of each year an annual index is
issued. The Journal is sent to certain libraries, international publication indexing insti-
tutions and subscribers within a month after publication.

OObbjjeeccttiivvee
To put forward and discuss issues on instruction, education and social sci-

ences such as knowledge, applications, problems and suggestions with a scientific,
academic and theoretical sense. 

SSuubbjjeecctt  aanndd  CCoonntteenntt
The articles about education and social sciences will be published in the jour-

nal. The following criteria will be taken into consideration: articles must be based on
research, provide a new contribution, put forward issues about application and
examine new and different developments.  

In order an article to be published in the Journal of National Education, it must
not be published before or accepted for publication elsewhere. If presented in a sci-
entific meeting such as symposium or congress, the name, place and date of the sci-
entific meeting must be stated. If supported by a research institution, the name of the
sponsor, date, issue and number of the project must be added. 

RReevviieeww
Articles are reviewed by the Editorial Board and the Pre-evaluation

Committee of the journal.  The submitted articles are first evaluated by the Pre-eval-
uation Committee whether the articles meet aim, subject, presentation style, writing
rules and publication principles. Selected articles are presented to the Editorial Board
for scientific evaluation after which they are sent to two qualified referees. Referee
reports are kept secret and saved for five years. If one of the reports is positive and
the other is negative, then the article is sent to a third referee. 

Authors should take into consideration the corrections and suggestions by the
referees and the Editorial Board. If there is a disagreement by the author, he/she has
a right to explain it with justifications. Only one  copy of the unaccepted articles is
sent back to the author if desired. 

The Editorial Board has the right to make minor corrections, which do not
change the whole meaning. 

Authors accept the responsibility of the content of articles. 
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Printed issue is published on the Internet at http://www.yayim.meb.gov.tr
Copy right is allowed if referenced.

LLaanngguuaaggee
Papers must be submitted in Turkish. However, papers in English can be pub-

lished provided that they do not exceed one-third of the whole article. Both Turkish
and English abstracts of the article are required. 

The writing guidelines by the Turkish Language Institution must be followed
in articles.

WWRRIITTIINNGG  RRUULLEESS  AANNDD  AARRTTIICCLLEE  SSTTRRUUCCTTUURREE  
The following rules must be taken into consideration: 
1- There should be an article title,
2- Author names and addresses should be indicated,
3- Turkish and English abstracts (with keywords) should be provided,
4- The article must start with an introduction indicating the aim, content and

methodology; it must provide data, observations, comments and discussions etc. in
subsections; it must end with results and suggestions. 

5- Contributions, if there are, must be acknowledged,
6- References must be added at the end.   

11))  TTiittllee
The article title must be relevant not exceeding twelve words in bold charac-

ters. 

22))  AAuutthhoorr  nnaammee((ss))  aanndd  aaddddrreesssseess
Both first and last names must be capital case letters in bold; addresses must

be lower case and normal italic letters. 

33))  AAbbssttrraacctt
Abstracts should not exceed one hundred and fifty words projecting the aim

and the result of the work as relevant and short as possible. The abstract title and the
text should be written in different characters. References, figures and tables should
not be included in the abstract. Key words between three and eight words should be
added.  

44))  AArrttiiccllee
Main text should be written in Times News Roman in 12-point font on A4 size

paper with 1.5 line-spaced. The pages should be numbered with 3 cm space from each
side. Texts should not exceed six thousand words or thirty pages. 

Main titles: abstract, main text sections, acknowledgement, reference and
appendices. They should be written in lower cases letters as bold. 

Minor titles: should be written bold and smaller than the main title; first let-
ters should be in capital case; paragraphs after the title must be tabbed. 
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Subtitles: should be written bold; first letters should be in capital case; titles
must be followed by columns and the text should follow it immediately.

Figures: In order to avoid printing difficulties figures should be drawn/print-
ed out in black on drawing or white papers. Each figure should be given on a sepa-
rate page. They should be numbered starting from 1 and captioned underneath. 

Tables: Should be numbered starting from 1 and captioned above. Figure and
table captions should be short and relevant beginning with capital case letters.
Footnotes or abbreviations should be provided under figures and tables.

Images: Should be printed on bright, high contrast photographic paper. The
same rules for figures are applied. 

Figures, tables and images should not exceed ten pages. Those who have tech-
nical capacities may put their figures, tables and images on the main text provided
that they meet the above requirements. Otherwise, enough space should be left with-
in the text for figures, tables and images indicating their numbers.

Citing: Should only be in the following forms. Footnotes should not be used
for citing.

a) For single author, last name should be followed by publication date and
page number in parenthesis: 

(Köksoy, 1998, 25)
For multiple references, semi-column should be used between author names:
(Bilgegil, 1970, 75; Kaplan, 1974, 20; Aktafl, 1990, 12)
b) For multiple authors, first author name should be followed by et al., but all

the names should be indicated in references. 
(‹pekten et al., 1975, 32)
c) If citing from an unavailable reference, the original and the citing references

should be indicated as follows: 
(From Köprülü, 1911, 75 by Çelik, 1998, 25)
d) Personal conversations should be cited in the text by indicating last name

and date and should also be referenced. 
(Tarakç›, 2004)

55))  CCoonnttrriibbuuttiioonnss
Any other contributor(s) should be mentioned at the end. 

66))  RReeffeerreenncceess
References should be cited in text by giving the last names of the author(s) in

the following format.

aa))  PPeerriiooddiiccaallss
Author name(s), date, title, periodical name (full name in bold), volume

(issue), page number(s): 
BOZAN, Mahmut (2004). “Bölge Yönetimi ve E¤itim Bölgeleri Kavram›”, MMiillllîî

EE¤¤iittiimm, Winter, 2004, Vol.161, pp.95-111. 
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bb))  PPrreesseennttaattiioonnss
Author name(s), date, title, symposium or congress name, editor name(s),

publisher, volume, place, page number(s):
ÖZEK, N., MASKAN, A. K. ve GÖNEN, S. (1998). “Fizik Ö¤renimi ‹le ‹lgili

Motivasyonel Faktörler Konusunda Bir Çal›flma”, III. Fen Bilimleri Sempozyumu,
Karadeniz Teknik 

Üniversitesi, Fatih E¤itim Fakültesi, Trabzon.

cc))  BBooookkss
Author name(s), date, book title (first letters in capital case), publisher, place

of publisher: 
ÖZBALCI, Mustafa (1997). Mehmet Rauf’un Romanlar›nda fiah›slar Kadrosu,

Millî E¤itim Bakanl›¤› Yay›nlar›, ‹stanbul. 

dd))  RReeppoorrttss  aanndd  tthheesseess::  
Author name(s), date, report or thesis title, institution name or university, (if

published or unpublished and type of the material), place: 
YILDIZ, Alpay Do¤an (1999). Selim ‹leri’nin Romanlar› Üzerine ‘Okur

Merkezli’ Bir Yaklafl›m, Ondokuz May›s University Social Sciences Institute,
(Unpublished Master Thesis), Samsun.

ee))  IInntteerrnneett  rreeffeerreenncceess
Internet address, text name and author name(s), publication date on the

Internet. 
http://www.yayim.meb.gov.tr, “Bölge Yönetimi ve E¤itim Bölgeleri

Kavram›”, Mahmut BOZAN, 1 February 2004.

ff))  PPeerrssoonnaall  ccoonnvveerrssaattiioonnss
Interviewee name(s), date, interviewer, place.
TARAKÇI, Celâl (2004). 17 May, fiaban Sa¤l›k, D. Ali Tökel, fiahin Köktürk,

Fikret Uslucan, A. Cüneyt Iss›, Ankara.

gg))  TThhee  rreemmaaiinniinngg  cciittiinngg  sshhoouulldd  mmeeeett  tthhee  AAPPAA  ccrriitteerriiaa  

AArrttiiccllee  SSuubbmmiissssiioonn  aanndd  CCooppyyrriigghhtt  FFeeeess
Three printed copies of articles and the computer CD should be submitted to

the journal address. One should be the original copy while the other two copies
should not include the author names and addresses.  Accepted papers should be sub-
mitted after corrections on CD with original figures. Also, author bank account infor-
mation should be sent to the journal address within a month. Copyright fees to the
author(s) and reviewing fees to the referees are paid within two months after the pub-
lication of the article in accordance with the current copyright rules.     
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