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I

ÖNSÖZ

Elinizdeki Eğitim Bilimleri Çalışmaları: Güncel Araştırmalar ve Uygulama 
isimli bu kitap 14 bölümden oluşmaktadır. Toplam 29 araştırmacının katkı 
verdiği kitabın konuları arasında okula aidiyet ve özsaygı, sınıf yönetimi, 
tükenmişlik düzeyi-iletişim ilişkisi, bilimsel araştırmaya yönelik tutumlar, 
nörobilim ve eğitim, okul öncesi hikâye kitaplarının özellikleri, çevre eğitimi 
hakkında görüşler, örnek olaylarla sağlık eğitimi, sosyal bilgilerde kavram 
öğretimi, hayat bilgisi ders kitapları, ikinci dil eğitiminde iletişim stratejileri, 
eğitimde kaliteye bütüncül yaklaşım ve müze temelli eğitim uygulama örnekleri 
bulunmaktadır.

Kitabın birinci bölümünde öğrencilerin eğitimleri süresince başarı ya 
da başarısızlıkları ve kariyerleri üzerinde kendilerinin herhangi bir etki ya da 
kontrollerinin olamadığı, içinde bulundukları eğitim sisteminin kendilerine karşı 
olduğuna yönelik inanç olarak tanımlanan öğrenim hayatını denetleyememe 
durumu sorgulanmaktadır. Abdullah Doğan ve Sıddıka Gizir Ortaöğretim 
Öğrencilerinin Kural Dışı Davranışları: Öğrenim Hayatını Denetleyememe 
İnancı, Okula Aidiyet ve Özsaygının Rolü başlığıyla ortaöğretimdeki öğrencilerin 
kural dışı davranışlarında aynı zamanda okula aidiyet ve özsaygıyı da tartışmaya 
açmaktadır.

İkinci bölümde öğrenci başarısını etkileyen önemli değişkenlerden biri 
olarak sınıf yönetiminin önemi ele alınmaktadır. Burada Adem Arslan ve 
Mahmut Elma Sınıf Yönetimi Modellerinin ve Boyutlarının İncelenmesi başlığı 
ile sınıf yönetimi modellerini irdelemektedir.

Üçüncü bölümde İlkokul Yöneticilerinin Tükenmişlik Düzeylerinin 
Öğretmenlerle Olan İletişimine Etkisi: Salıpazarı Örneği başlığıyla Ali Akyıldız 
ve Nuray Zan Salıpazarı örneğinde yöneticilerin tükenmişlik düzeyinin 
öğretmenlerle iletişimde etkisini incelemektedir.

Dördüncü bölümde Şendil Can, Cüneyd Çelik ve Dilek Öztürk Fen 
Bilgisi Öğretmen Adaylarının Bilimsel Araştırmaya Yönelik Tutumlarına Bazı 
Değişkenlerin Etkisinin İncelenmesi başlığıyla fen bilgisi öğretmen adaylarının 
bilimsel araştırmaya yönelik tutumlarında cinsiyet, sınıf düzeyi ve bilimsel bir 
program ya da yayın takip etme durumu değişkenlerinin etkisini ele almaktadır. 

Beşinci bölümde Didem Kılıç ve Yasemin Taşkıner Şereflioğlu Nörobilim 
ve Eğitim: Eğitsel Nörobilim başlığı altında öğrenmenin zihinsel süreçlerdeki 
yerine ilişkin yeni bir paradigma olarak tartışılan nörobilimi ele almaktadır. 
Çalışmada nörobilim ve eğitimin teknik boyutları incelendikten sonra sınıf içi 
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eğitsel nörobilim uygulamaları, nöroçeşitlilik ve eğitsel nörobilimin geleceği 
konularında da açıklamalar yapılmaktadır.

Altıncı bölümde Esra Şahin ve Bengü Türkoğlu Okul Öncesi Resimli 
Hikâye Kitaplarının İç Yapı ve Dış Yapı Nitelikleri Açısından Türk Yazarlar 
ve Yabancı Uyruklu Yazarlar Ayrımında İncelenmesi başlığıyla çocukların 
okul öncesi dönemde karşılaştığı hikâye kitaplarının iç ve dış yapı nitelikleri 
bakımından çocuğa uygunluğunu irdelemektedir. 

Yedinci bölümde Hatice Nur Açık ve Fatma Şahin Örnek Olaylarla 
Desteklenmiş Sağlık Eğitiminin Ortaokul Öğrencilerinin Salgın Hastalıklarla 
İlgili Bilgi, Tutum ve Sağlık Okuryazarlığına Etkisinin İncelenmesi başlığındaki 
çalışmalarıyla örnek olaylarla desteklenmiş sağlık eğitiminin ortaokul 
öğrencilerinin salgın hastalıklarla ilgili bilgi, sağlık okuryazarlığı ve tutumlarına 
etkisini incelemektedir.

Sekizinci bölümde Hüseyin Erol Sosyal Bilgiler Ders Kitaplarında 
Kavram Öğretimi’ni tartışmaktadır. Bu bölümde kavram sınıflandırması, 
kavram öğretimi, öğretim model ve teknikleri, sosyal bilgiler ders 
kitaplarındaki kavram öğretim etkinlikleri açıklanmaktadır.

Dokuzuncu bölümde Özlem Yalçın ve Kibar Evren Bolat Görsel Sanatlar 
Eğitimine Yönelik Müze Rehberi Tasarımı başlığıyla okul dışı ortamlardan 
biri olan müzelerde görsel sanatlar eğitimi için rehber tasarımı hakkında bilgi 
vermektedir. Bölümde müze rehberlerinin müze türü, tarihçesi, koleksiyon 
özellikleri, eser örnekleri hakkında bilgi verici yönü olduğundan; çalışma planı, 
yaprakları ve görsellerle desteklenen bir kitapçık olarak işlevinden; ayrıca 
örnek bir müze rehberi tasarım sürecinden ve müze rehberinin öğretimdeki 
uygunluğundan bahsedilmektedir. 

Onuncu bölümde Seçil Tümen Akyıldız İkinci Dilde İletişim Stratejileri 
Taksonomisi başlığı altında anadilden farklı bir dil öğrenmenin temel 
amaçlarından hedef dilde iletişim kurabilmeye dair doğrudan, etkileşimli 
ve dolaylı stratejileri incelemektedir. Bölümde strateji öğretiminin ikinci dil 
öğrenmeyi hangi yönlerden kolaylaştırdığı da ifade edilmektedir.

On birinci bölümde Sevilay Yıldız Kaya, Zeliha Nurdan Baysal, Caner 
Ozan ve Gamze Cebeci Topcubaşı Hayat Bilgisi Ders Kitaplarında Belirlenen 
Sorunlar ve Sorunların Çözümü İçin Öneriler başlığı altında hayat bilgisi ders 
kitaplarının incelenmesine yönelik alanyazındaki çalışmaları gözden geçirdikten 
sonra ders kitaplarında değerler, resim-metin ilişkileri, ifade dili, örnek olay, 
çok kültürlülük, sosyoekonomik eşitsizlikler, toplumsal cinsiyet gibi konuları 
irdelemekte ve ortaya çıkan sorunlara çözüm önerileri sunmaktadır.
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On ikinci bölümde Sibel (Açıkgöz) Baydar ve Kibar Evren Bolat’ın 
Müzede Gerçekleştirilen Aktif Öğrenme Temelli Sanat Eleştirisi Etkinlikleri: 
Bir Durum Çalışması isimli araştırması yer almaktadır. Resim-İş Öğretmenliği 
programında yer alan Sanat Eleştirisi dersi için öğretici ve eğlenceli bir süreç 
oluşturmak amacıyla aktif öğrenme tekniklerinin teorik bilgi barındıran çeşitli 
konulara uyarlanması ve sadece sınıf içi değil müze gibi okul dışı öğrenme 
ortamlarında da yaratıcı bir eğitim sürecinin oluşturulması önerilmektedir. 
Dokuzuncu bölümde belirtilen Bolat’ın danışmanlığında yapılan bir diğer 
yüksek lisans çalışması da yine müze eğitimi konusunda dikkat çekmektedir.

On üçüncü bölümde Şule Erşan ve Sibel Öner Erken Çocukluk Döneminde 
Çevre Eğitimine İlişkin Öğretmen Görüş ve Uygulamaları hakkında bilgiler 
vermektedir. Okul öncesi eğitimde çevre eğitimine ilişkin sınırlı sayıda 
araştırmanın bulunması dolayısıyla çevre eğitiminin bu eğitim kademesinde 
nasıl ve ne şekilde verilebileceği yönünde belirsizliğin olduğu ve uygulamaların 
öğretmenin inisiyatifinde yürütüldüğünü dile getirmektedir. Ayrıca bölümde 
okul öncesi öğretmenlerinin çevre eğitimine yönelik görüşleri irdelenmiş; doğal 
yaşamı korumak, doğayı sevdirmek, geri dönüşüm, tasarruf ve çevre sorunlarına 
yönelik uygulamaları gibi konular ele alınmıştır.

On dördüncü bölüm de bir önceki bölümde olduğu gibi, erken çocukluk 
dönemini ele almaktadır. Bu bölümde Yunus Tunç, Osman Tayyar Çelik ve Davut 
Açar Erken Çocukluk Eğitiminde Kaliteye Bütüncül Bir Yaklaşım başlığı altında 
erken çocukluk eğitiminin önemi ve kalite kavramını irdelemektedir. Erken 
çocukluk eğitiminde kalite konusuna bütüncül yaklaşımla birlikte çocukların 
sosyal davranışlarının pozitif yönde etkilenebileceği vurgulanmaktadır.

Bu kitabın oluşumunda başta araştırmacı yazarlar olmak üzere emeği 
geçen herkese teşekkür eder; kitabın eğitim alanında çalışan tüm araştırmacı ve 
genel okuyucuya yararlı olmasını dilerim. 

Prof. Dr. Sultan Baysan
Aydın Adnan Menderes Üniversitesi
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B Ö L Ü M  I

ORTAÖĞRETİM ÖĞRENCİLERİNİN 
KURAL DIŞI DAVRANIŞLARI: ÖĞRENİM 
HAYATINI DENETLEYEMEME İNANCI, 

OKULA AİDİYET VE ÖZSAYGININ ROLÜ*

Secondary School Students’ Misbehaviors: The Role of 
Sense of Futulity, Sense of School Belonging and  

Self-Esteem

Abdullah DOĞAN1 & Sıddıka GİZİR2

1(Bilim Uzmanı, Öğretmen), Özel Öğretim Kurumu, 
e-mail: edebiyatege@hotmail.com, 

ORCID: 0000-0003-1598-7541

2(Prof. Dr.), Mersin Üniversitesi, Eğitim Fakültesi,  
Eğitim Bilimleri Bölümü, Eğitim Yönetimi ABD. 

e-mail: sgizir@mersin.edu.tr, 
ORCID: 0000-0003-4071-8220

1.	 Giriş

Zamanlarının büyük bir kısmını okullarda geçiren öğrenciler, okul içerisinde 
düzen ve disiplinin korunması amacıyla belirlenen kurallara uygun 
davranışlar sergilemekle yükümlüdürler. Ortaöğretim kademesindeki 

öğrencilerin ergenlik döneminde olmaları, gelişimsel olarak önemli değişimler 
yaşamaları, duygu durumlarının sıklıkla değişebilmesi, iyilik hallerine olumsuz 
etki edebilecek riskli davranışlar sergileme eğilimde olmaları gibi nedenlerle 
kurallara aykırı davranış gösterme sıklıkları artmaktadır. Dolaysıyla tüm 
eğitim kademelerinde öğrencilerin kurallara uygun davranmalarını ya da 

*  Bu çalışma, Abdullah DOĞAN tarafından Mersin Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Ens-
titüsü’nde Prof. Dr. Sıddıka GİZİR danışmanlığında yapılan yüksek lisans tez çalışma-
sının bir bölümüdür.
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istendik yönde davranışlar sergilemelerini sağlamak önemli olmakla birlikte bu 
dönemde daha da önem kazanmaktadır (Akpınar ve Özdaş, 2013; Jessor, 1991). 
Okulun kuralları ve öğretmenlerin beklentileri dışında sergilenen ve öğretmenin 
öğretme, öğrencinin ise öğrenmesini engelleyen, öğretim süresinin öğretim dışı 
uygulamalara harcanmasına yol açarak öğretim amaçlarından sapmaya neden 
olan, kısaca her türlü eğitsel çabayı engelleyen, kesintiye uğratan davranışlar, 
‘kural dışı’, ‘istenmeyen’ ya da ‘olumsuz’ davranışlar olarak isimlendirilmektedir 
(Demanet ve Van Houtte, 2011; Evşen, 2007; Hayva, 2010; Kahraman, 2006; 
Koçoğlu, 2013). Ancak bir davranışın istenmeyen ya da olumsuz olarak 
nitelendirilmesinde belirleyici olan çeşitli faktörler olduğu ve bunların okuldan 
okula farklılık gösterebileceği belirtilmektedir (Demanet ve Van Houtte, 2011; 
Maya, 2004).

Balay ve Sağlam (2008), öğrencilerin sınıfta olumsuz davranışlar 
sergilemesinin ders ya da konuyla ilgili yaşadıkları bir zorluktan 
kaynaklanabileceğini ve ders ya da konuyla ilgilenmeyen ya da ilginç bulmayan, 
yapabileceği bir şey olmadığını düşünen öğrencilerin doğal olarak istenmeyen 
davranışlara yöneldiğini belirtmektedirler. Öğrencilerin bu tür davranışlar 
sergilemelerini ise onların düşük beklentilerinin olması, yetersizlik, güçsüzlük 
veya başarısızlık duygularına sahip olmaları, olumsuz duygularını bastırmaları 
ve(ya) uygun şekilde gösterememeleri, kendileriyle gurur duymamaları, 
motivasyon eksikliği ve belli bir düzeyde de olsa başarı duygusunu tatmamış 
olmaları gibi nedenlerle ilişkilendirmektedirler. Giancola ve Banicky (akt., 
Sarpkaya, 2007) de benzer şekilde, akademik benlik kavramı zayıf olan 
öğrencilerin daha sık davranış sorunu gösterdiğini belirtmektedir. Bunların 
yanı sıra ilgili alanyazında öğrencilerin kural dışı davranışlarının okul iklimi 
kapsamında da ele alındığı görülmektedir. Okul iklimini öğrenci boyutunda 
inceleyen araştırmalarda, öğrencilerin öğrenim hayatlarını denetleyememe 
inancının önemli bir etken olarak dikkate alındığı gözlenmektedir. 

Öğrenim hayatını denetleyememe inancı, öğrencilerin eğitimleri süresince 
başarı ya da başarısızlıkları ve kariyerleri üzerinde kendilerinin herhangi bir 
etkilerinin ya da kontrollerinin olamadığı, içinde bulundukları eğitim sisteminin 
kendilerine karşı olduğuna yönelik inanç olarak ele alınmaktadır (Agirdag, 
Van Houtte ve Van Avermaet, 2011; Van Houtte, 2016; Van Houtte ve Stevens, 
2008; 2010). Bu inanç, eğitimsel sınıflamanın bir yansıması olarak görülmekte 
ve öğrencide eğitimin gereksizliği duygusu ile yüksek düzeyde umutsuzluğa 
yol açması ve öğrenciye karşı eğitim ya da okul sisteminin kazanmasına 
yönelik inancı işaret etmektedir (Agirdag, Van Houtte ve Van Avermaet, 2011). 
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Hemen hemen bütün ülkelerin eğitim sistemleri her kademedeki okul ya da 
sınıfları çeşitli ölçütlere göre sınıflandırmaktadır. Bu kapsamda öğrenciler de 
farklı eğitim öğretim programı yürüten okullara sahip oldukları bilgi, beceri 
ve yetenekleri temelinde yerleştirilerek sınıflandırılmaktadır (Doğan, 2015; 
Van Houtte ve Stevens, 2008). Türkiye’de liseler, farklı eğitim programları 
çerçevesinde eğitim-öğretim süreci işletmekte ve bu okullar “Anadolu liseleri”, 
“Fen liseleri” ve “Mesleki/teknik liseler” gibi isimlerle sınıflandırılmaktadır. 
İlgili alanyazında hem eğitim sisteminin geneline yönelik hem de her bir okulun 
kendi içinde öğrencilerin bilgi, beceri, yetenek ve akademik başarılarına göre 
sınıflandırılmasının gerekli olduğu ileri sürülmektedir (Van Houtte ve Stevens, 
2008; 2010; Ireson, Hallam ve Prewis, 2001).  Böylece farklı bilgi, beceri, 
başarı ve yetenek sahibi olan öğrencilerin, farklı eğitim süreci işletilen okullarda 
önceden belirlenen kazanımları edinmelerinin sağlanarak farklı gelecekleri 
olanların farklı öğrenme ihtiyaçlarının karşılanacağı düşünülmektedir (Hallinan, 
1992). Ancak Van Houtte ve Stevens (2008) çeşitli amaç ve ölçütlere göre yapılan 
bu tabakalama ya da sınıflandırmanın başta eğitimde eşitsizlik olmak üzere 
çeşitli sorunlara neden olacağını belirtmektedir. Friedkin ve Thomas (1997) bu 
sınıflandırmanın ayrıca ailenin sosyo-ekonomik statüsüyle de ilgili olduğunu 
vurgulamakta ve her bir eğitimsel sınıfın sosyo-ekonomik kompozisyonunun 
oluştuğunu; bu durumunda öğrencilerin algı, tutum, davranışları ile mevcut ve 
gelecekteki başarılarında belirleyici olduğunu belirtmektedir. Diğer bir ifadeyle, 
üst sosyo-ekonomik statü temelinde oluşan eğitimsel sınıftaki öğrencilerin 
birlikte öğrenim görmeleri akademik başarıyı arttırırken, alt eğitimsel sınıftaki 
öğrencilerin okulları ile öğrenim süreçlerine yönelik algı, tutum ve davranışları 
olumsuz yönde etkilenmekte ve dolayısıyla akademik başarılarının düşmektedir 
(Agirdag, Van Houtte ve Van Avermaet, 2011; Van Houtte ve Stevens, 2008; 
2010). Nitelik, okul ya da sınıf iklimi, öğrenme ortamı, öğretim program 
ve materyalleri, öğretim kadrosu, rol modeller ve toplum algısı gibi çeşitli 
yönlerden farklılık gösteren bu eğitimsel sınıflar, öğrencilerin özsaygıları, 
kendilerine güvenleri, sosyal ilişkileri, çeşitli alanlardaki gelişimleri ile okula, 
eğitime ve akademik geleceklerine yönelik tutum ve inançlarında da etkili 
olmaktadır (Doğan, 2015; Ireson, Hallam ve Prewis, 2001). Üst eğitimsel 
sınıflardaki öğrencilerle karşılaştırıldığında alt eğitimsel sınıfta olanların 
öz-saygıları ve öğrenim görmeye yönelik motivasyonlarının daha düşük olduğu 
ve akranlarına, öğretmenlerine, sınıflarına ve okullarına daha düşük düzeyde 
aidiyet geliştirdikleri ve dolayısıyla okullarında daha fazla kural dışı davranışlar 
sergiledikleri belirtilmektedir (Van Houtte ve Stevens; 2008).
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Eğitimdeki bu tabakalaşma ya da sınıflandırmayla birlikte okulların 
hiyerarşik bir şekilde sıralandığını ve mesleki ve teknik liselerin bu sıralamada en 
altta yer aldığı belirtilmektedir. Bunun yanı sıra Van Houtte ve Stevens, mesleki/
teknik liselerinin toplum tarafından alt eğitimsel sınıf olarak görüldüğünü ve bu 
okullardaki öğrencilerin öğrenim görme eğilimlerinin ve özsaygılarının diğer 
liselerdekilerden daha düşük olduğunu ileri sürmektedir. Bu öğrencilerin ayrıca 
okuldaki akademik çabalarının gelecekteki kariyerlerinde belirleyici olmadığına 
inandıkları, geleceklerinin kendi kontrollerinde olduğuna inanmadıkları ve 
dolayısıyla okullarına aidiyetlerinin düşük olduğunu ve daha fazla kural dışı 
davranışlar sergiledikleri belirtilmektedir. Başka bir ifadeyle aldığı eğitim ve 
çabalarının işe yaramayacağı ve boşuna olduğuna inanan bazı öğrencilerin okulu 
kötüye kullanma gibi tutumlar ve davranış sergiledikleri ileri sürülmektedir. 

Bunun yanı sıra Ashford (1997), okullarına yeterince aidiyet hissi 
geliştirememiş öğrencilerin kural dışı davranışlara yöneldiklerini, ancak bunu 
bilinçli yapmadıklarını ama mantıklı hareket ettiklerini varsaydıklarını ifade 
etmektedir. Barber ve Schluterman (2008) da okula yönelik düşük düzeyde 
aidiyet duygusunun öğrencileri yabancılaşma, düşük akademik başarı, okulda 
kural dışı davranış sergileme ve okul terkine yöneltebileceğini ifade etmektedir. 
McMillan ve Chavis’e (1986) göre ise birey aidiyet duygusunu kaybettiğinde 
kendini güvensiz hissetmektedir. Benzer şekilde Gordon (2010) öğrencilerin 
herhangi bir nedenle sınıf ortamına karşı güven duyguları zedelendiğinde, aidiyet 
gibi temel psikolojik bir gereksinimleri karşılanmadığında, kendilerini değersiz 
ve yalnız hissettiklerinde okula karşı negatif algı geliştirebileceklerini ve bunun 
sonucunda kural dışı davranışlar sergileyebileceklerini işaret etmektedir. Balkıs, 
Buluş ve Duru (2005) da öğrencilerin kendilerini okulun bir parçası ve değerli 
olarak algılaması durumunda şiddete yönelimin azaldığını belirtmişlerdir. 

Bununla birlikte daha önce de söz edildiği gibi alt eğitimsel sınıfta yer 
alan öğrencilerin öz-saygılarının düşük olduğu görülmektedir. Bu öğrenciler, 
kendilerinin diğerlerine göre düşük statüde bulunduklarını düşünerek bu 
durumu kendilerinin bazı olumsuz özelliklerinden kaynaklı olarak algılamakta 
ve dolayısıyla özsaygılarının düşmesine yol açabilmektedir (Van Houtte, 
2005). Özsaygısı düşük olan bireyler çevrelerine uyum sağlamada, sosyal ilişki 
ve iletişimlerinde bazı sorunlar ve psikolojik sıkıntılar yaşayabilmektedirler 
(Hamarta ve Demirbaş, 2009). Leary (1999) de düşük benlik saygısının 
akademik başarısızlık, madde bağımlılığı, yalnızlık, depresyon ve suç olarak 
görülebilecek davranışlar sergilemek    gibi bazı psikolojik zorluklar ve kişisel 
sorunlara yol açtığını belirtmektedir. Koç (2006) da olumsuz davranış sergileme 
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sıklığı ve öğrencilerin kural dışı davranışlarının nedenleri arasında özsaygıyı da 
belirtmektedir. Özsaygı eksikliği ve duygusal anlanmda yalnızlık hissetmeleri 
çocukları olumsuz davranışlar sergilemeye yönelmektedir (Balay ve Sağlam, 
2008). Levy (akt. Koç, 2006) de düşük özsaygı ile antisosyal davranış sergileme 
arasında ilişki olduğuna işaret etmektedir.

İlgili alanyazında, yukarıda da söz edildiği gibi öğrencilerin okullarına 
aidiyetleri, özsaygıları ve öğrenim hayatlarını denetlemeye yönelik inançlarının 
kendi aralarında ilişkilenerek ya da her birinin ayrı ayrı öğrencilerin okulda 
istendik ya da kurallara uygun davranışlar sergilemeleri ya da sergilememelerinde 
önemli etkenler olduğu görülmektedir. Uluslararası alanyazın incelendiğinde, 
eğitimsel tabakalaşma ya da sınıflandırma, öğrenim hayatını denetleyememe 
inancı, okula aidiyet eksikliği ve düşük özsaygı, öğrencilerin kural dışı davranış 
sergilemelerine yol açan önemli faktörler olarak ele alınmaktadır (Agirdag, Van 
Houtte ve Avermaet, 2011; Demanet ve Van Houtte, 2011; Doğan, 2015; Gizir 
ve Kaya, 2020; Van Houtte ve Stevens, 2008; 2010). Ancak ülkemizde olumsuz 
ya da kural dışı öğrenci davranışlarının daha çok ilköğretim dönemine yönelik 
yapıldığı gözlenmektedir (Aksu, 1999; Boldurmaz, 2000; Civelek, 2001; 
Demiroğlu, 2001; Öztürk, 2001; Sadık, 2006). Ortaöğretim öğrencileri üzerine 
yürütülen araştırmalarda ise disiplin suçları (Ağır, 1993); disiplin modelleri 
(Pala, 2005) ve olumsuz ya da istenmeyen davranışların sebeplerinin (Sarpkaya, 
2007; Sarpkaya, 2005; Şenses, 1990, Temel, 1999; Çelik ve Ereskici, 2008) 
incelenmiştir. Ayrıca ulusal alanyazında olumsuz davranışlar ile sebepleri ve 
sonuçları; okula aidiyet ile özsaygıyı birlikte ve(ya) ayrı ayrı inceleyen çeşitli 
araştırmaların yürütüldüğü görülmektedir. Buna karşın söz edilen değişkenlerin 
üçünün bir arada kullanıldığı ve özellikle ortaöğretim öğrencileri örnekleminde 
bir araştırmaya rastlanmamıştır. Bu kapsamda bu araştırmanın amacı, öğrenim 
hayatını denetleyememe inancı, özsaygı ve okula aidiyet duygusunun, toplam 
örneklem ve lise türüne göre (Anadolu liseleri ile meslekî/teknik liseler) 
öğrencilerin okul içinde sergiledikleri kural dışı davranışları ne derecede 
yordadığını belirlemektir.

2.	 YÖNTEM

2.1. 	 Araştırma Modeli

Lise öğrencilerinin okullarında sergiledikleri kural dışı davranışlarda öğrenim 
hayatını denetleyememe inancı, okula aidiyet duygusunun ve özsaygının rolünü 
belirlemeyi amaçlayan bu araştırma, var olan durumu belirlemeye yönelik olarak 
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tarama modelinde yapılmıştır. Bu model, iki ve daha fazla değişken arasındaki 
birlikte değişimin var olup olmadığını veya derecesini belirleme amacını taşıyan 
araştırmalar için kullanıldığından bu çalışmada tercih edilmiştir. 

2.2.	 Araştırmanın Evren ve Örneklemi

Araştırmanın çalışma evrenini Mersin ilindeki ortaöğretim okullarında öğrenim 
görmekte olan öğrenciler oluşturmaktadır. Milli Eğitim Bakanlığı 2021-2022 
eğitim istatistiklerine göre Mersin ilinde 183 kamu lisesinde 38.974 kız, 
42.756 erkek olmak üzere toplam 81.730 öğrenci öğrenim görmektedir (https://
istatistik.meb.gov.tr). Bu çalışmanın örneklemi küme örnekleme yöntemi ile 
belirlenmiştir. Bu süreçte her bir merkez ilçedeki liseler arasından türlerine 
göre okul sayıları ve bu okullardaki öğrenci sayıları dikkate alınarak 6 Anadolu 
lisesi ve 6 mesleki ve teknik lise (2 endüstri meslek lisesi, 1 sağlık meslek 
lisesi, 1 ticaret meslek lisesi, 1 imam hatip lisesi ve 1 kız meslek lisesi) olmak 
üzere toplam 12 lise tesadüfi örnekleme yöntemi ile belirlenmiştir. Ardından 
belirlenen okullardaki 9, 10, 11 ve 12. sınıf öğrencileri örneklem kapsamına 
alınmıştır. Bu kapsamda araştırmanın örneklemini merkez ilçelerde yer alan 6 
Anadolu lisesinden 3050 öğrenci ve 6 Meslekî ve teknik liseden 2806 öğrenci 
olmak üzere toplam 5856 lise öğrencisi oluşturmaktadır. Örneklemin okul türü 
ve sınıfa göre dağılımı Tablo 1’de sunulmuştur. 

Tablo 1. Örneklemin Okul Türü ve Sınıfa Göre Dağılımı

Sınıf 9 10 11 12 Toplam

O
ku

l 
Tü

rü Anadolu Lisesi 880 953 789 283 2905
Meslek Lisesi 1137 578 557 699 2971

Toplam 2017 1531 1346 982 5856

2.3.	 Veri Toplama Araçları

Bu çalışmada, öğrenim hayatını denetleyememe inancı, özsaygı, okula aidiyet 
duygusu ile kural dışı davranış değişkenlerine yönelik veri, aşağıda sunulan 
ölçme araçları aracılığıyla elde edilmiştir.

2.3.1. Öğrenim Hayatını Denetleyememe İnancı Ölçeği

Bu çalışmada kullanılan ‘Öğrenim Hayatını Denetleyememe İnancı (ÖHDİ) 
Ölçeği’ ilk defa Brookover ve diğerleri (1979) tarafından ilkokul öğrencileri 
üzerine yapılan ve okul ikliminin bir boyutu olarak ele alınan öğrenim hayatını 
denetleyememe kavramını ölçmek amacıyla geliştirilmiştir. Beş maddeden 
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oluşan bu araç daha sonra Van Houtte ve Stevens (2010) tarafından ortaöğretim 
öğrencilerine uyarlanmıştır. Cronbach Alfa güvenirlik katsayısı α = .75 olarak 
belirlenen bu araçta 5’li Likert derecelendirme kullanılmaktadır (1-Kesinlikle 
katılmıyorum, 5-Kesinlikle katılıyorum). Bu çalışmada kullanıldığı şekliyle 
Doğan (2015) tarafından Türkçeye uyarlanan ölçek, tek boyutlu olup beş 
maddeden oluşmakta ve 4’lü Likert tipi derecelendirme kullanılmaktadır.  Doğan 
tarafından ölçeğin güvenirliğini belirlemeye yönelik yapılan analiz sonucunda 
ise Cronbach Alfa değeri α = .75 olarak belirlenmiştir.

2.3.2. Özsaygı Ölçeği

Bu araştırmada katılımcıların özsaygısı, Rosenberg (1965) tarafından geliştirilen 
Rosenberg Özsaygı Ölçeği (RÖSÖ) kullanılarak ölçülmüştür.  12 alt ölçek ve 63 
maddeden oluşan ölçek, ergenlerin kendilerini değerlendirmelerini belirlemek 
amacıyla geliştirilmiştir (Erdem ve Bilge, 2008). Çuhadaroğlu (1986) tarafından 
lise öğrencileri örnekleminde Türkçeye uyarlanan bu ölçme aracının Cronbach 
Alfa güvenirlik katsayısı α = .70 olarak tespit edilmiştir. 4’lü Likert tipi 
derecelendirme kullanılan ölçeğin her bir alt ölçeği birbirlerinden bağımsız 
olarak kullanılmaya uygundur. Bu çalışmada, 10 maddeden oluşan ‘Benlik 
Saygısı’ alt ölçeği kullanılmıştır.

2.3.3. Okula Aidiyet Ölçeği

Bu çalışmada, Uslu (2012) tarafından Türkçeye uyarlanan ve Doğan (2015) 
tarafından ise ortaöğretim öğrencilere uyarlanan ‘Aidiyet Ölçeği’ kullanılmıştır.  
Ölçme aracı her bir grup üyesinin bireysel olarak gruba aidiyet duygularını 
ölçmesi ve grubu bir bütün olarak dikkate almasının yanı sıra katılımcıların 
özellikleri göz önünde bulundurularak madde sayısının az ve anlaşılır olması 
sebebiyle tercih edilmiştir. Doğan tarafından ölçme aracının geçerliliğini 
belirlemek için yapılan faktör analizi sonucunda maddelerin faktör yüklerinin 
.887 ile .937 arasında değiştiği ölçeğin toplam varyansın %82,90’ını açıkladığı 
görülmüştür. Ayrıca ölçeğin güvenirliğini belirlemeye yönelik yapılan analiz 
sonucunda Cronbach Alfa değeri α = .89 olarak hesaplanmıştır. 

2.3.4.  Kural Dışı Davranış Ölçeği

Bu çalışmada, lise öğrencilerinin olumsuz davranışlarını ölçmek amacıyla 
Apaydınlı’nın (2010) Kaner (2001) ve Okat (2006) tarafından geliştirilen kural 
dışı davranış ölçekleri ve lise disiplin yönetmeliği dikkate alarak oluşturduğu 
‘Kural dışı Davranış Ölçeği’ kullanılmıştır. 30 maddeden oluşan ve 5’li Likert 
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tipi derecelendirme kullanılan ölçek, ‘Birincil Kural Dışı Davranışlar’ ve ‘İkincil 
Kural Dışı Davranışlar’ olmak üzere iki alt ölçekten oluşmaktadır.  “Birincil 
Kural Dışı Davranışlar” lise disiplin yönetmeliğinde uyarı ve kınama cezasını 
gerektiren davranış türünü; “İkincil Kural Dışı Davranışlar” ise lise disiplin 
yönetmeliğinde okuldan kısa süreli uzaklaştırma ve üstü olan cezayı gerektiren 
davranış türünü oluşturmaktadır. Apaydınlı (2010) Birincil KDD alt ölçeği için 
Cronbach Alpha Güvenirlik Katsayısını α = .83, İkincil KDD alt ölçeği için ise 
α = .70 olarak belirlemiştir.

2.3.5. Verilerin Toplanması

Araştırmanın verilerinin toplanması için öncelikle gerekli yasal izinler alınmış ve 
ardından Mersin ili merkez ilçelerinde (Akdeniz, Mezitli, Toroslar ve Yenişehir) 
örnekleme dahil olan okullardaki öğrencilere araştırmanın amacı hakkında bilgi 
verilerek gönüllü öğrencilere uygulanmıştır.

2.3.6. Verilerin Analizi

Analiz sürecinde öncelikle çoklu regresyon analizi sayıltılarını incelemek 
amacıyla kullanılan ölçeklerin puanların normal dağılıp dağılmadığı ve 
yordayıcı değişkenler ile yordanan değişken arasında doğrusal bir ilişki olup 
olmadığı SPSS programında saçılma diyagramı ile incelenmiştir. Mahanolobis 
testi sonuçları da göz önünde bulundurularak, değişkenler arasındaki 
Pearson Korelasyon Katsayıları hesaplanmasının ardından öğrenim hayatının 
denetleyememe, özsaygı ve okula aidiyetin ortaöğretim öğrencilerinin kural 
dışı davranışlarını yordayıp yordamadığını test etmek amacıyla çoklu regresyon 
analizi yapılmıştır. Çalışmada anlamlılık düzeyi. 05 olarak kabul edilmiştir.

3. 	 Bulgular

Bu bölümde yapılan toplam örneklem ve lise türlerine göre yapılan çoklu 
doğrusal regresyon analizleri sonucunda elde edilen bulgulara yer verilmektedir. 

3.1.	 Öğrencilerin Kural Dışı Davranışların Yordayıcıları Olarak Okula 
Aidiyet, ÖHDİ ve Özsaygıya İlişkin Çoklu Regresyon Analizi Bulguları  

Bu kapsamda öncelikle örneklemi oluşturan 5856 lise öğrencisi için yordayıcı 
değişkenler olan okula aidiyet, ÖHDİ ve özsaygı ile yordanan değişken olan 
kural dışı davranış arasındaki Pearson korelasyon katsayıları hesaplanmış ve 
Tablo 2’de sunulmuştur.
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Tablo 2. Kural Dışı Davranış, Okula Aidiyet, ÖHDİ ve Özsaygı Arasındaki 
Korelasyon Katsayıları

 Değişkenler  1 2 3 4
1.Kuraldışı Davranış -

2.Okula Aidiyet -.22* -

3. ÖHDİ .23* -.32* -

4. Özsaygı -.09*        .24* -.16* -

Aritmetik ortalama 56.16 8.64 8.26 29.74

Ss 16.68 2.86 3,54 5.57

α .83 .89 .75 .70

* p<.05

Analiz sonucunda kural dışı davranış ile okula aidiyet (r =-.22, p<.05) ile özsaygı 
(r =-.09, p<.05) arasında negatif yönde anlamlı ve düşük düzeyde bir ilişki tespit 
edilirken, ÖHDİ (r = .23, p<.05) ile pozitif yönde anlamlı ve düşük düzeyde bir 
ilişki olduğu belirlenmiştir. Buna göre lise öğrencilerinin okula aidiyetleri ve 
özsaygı düzeyleri arttıkça, kural dışı davranışlarının azalmakta, ancak öğrenim 
hayatlarını denetleyemediklerine dair inançlarının artması durumunda da kural 
dışı davranışlarının arttığı görülmektedir. Diğer değişkenlerin kendi aralarındaki 
ilişkiler incelendiğinde ise öğrenim hayatını denetleyememe inancı ile okula 
aidiyet (r =-.32, p<.05) arasında negatif yönde anlamlı ve orta düzeyde bir ilişki, 
özsaygı ile okula aidiyet (r = .24, p<.05) arasında ise pozitif yönde anlamlı ve 
düşük düzeyde bir ilişki bulunduğu görülmektedir. Bunun yanı sıra öğrenim 
hayatını denetleyememe inancı ile özsaygı arasında da (r =-.16, p<.05) negatif 
yönde, anlamlı ve düşük düzeyde bir ilişki bulunmaktadır. 

Toplam örneklem grubu için kural dışı davranışlarının yordayıcıları olduğu 
düşünülen okula aidiyet, öğrenim hayatını denetleyememe inancı ve özsaygı 
değişkenlerine yönelik yapılan çoklu regresyon analizi sonuçları Tablo 3’te 
sunulmuştur.

Analiz sonuçları incelendiğinde okula aidiyet ve ÖHDİ değişkenlerinin 
öğrencilerin kural dışı davranışlarını anlamlı düzeyde yordadığı (F(3-5852)= 
170.321, p<.05) ve bu değişkenlerin kural dışı davranışlardaki toplam varyansın 
%8’i açıkladığı görülmektedir. Buna karşın özsaygı değişkeninin ise öğrencilerin 
kural dışı davranışlarını anlamlı düzeyde yordamadığı belirlenmiştir (F(3-5852)= 
170.321, p>.05). 
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Tablo 3. Toplam Örneklem İçin Kural Dışı Davranış, Okula Aidiyet, ÖHDİ ve 
Özsaygıya İlişkin Çoklu Regresyon Analizi Sonuçları

Değişkenler B SHB β t R R2     F

Sabit 59.227 1.454 - 40.736*

.283 .08 170.321*
OA -.937 .079 -.161 -11.868*

OHDİ .846 .063 .179 13.472*

Özsaygı -.066 .039 -.022 -1.693

*p< .05

1.2.	 Lise Türüne Göre Kural Dışı Davranışların Yordayıcıları Olarak Okula 
Aidiyet, Öğrenim Hayatını Denetleyememe İnancı ve Özsaygıya İlişkin 
Çoklu Regresyon Analizi Bulguları  

Örneklem kapsmında yer alan her bir lise türü için yordanan değişken olan 
kural dışı davranışların, yordayıcı değişkenler okula aidiyet, öğrenim hayatını 
denetleyememe inancı ve özsaygı ile ilişkisi çoklu regresyon analizi ile test 
edilmiştir (Tablo 4).

Bulgular incelendiğinde, Anadolu liselerinde okula aidiyet, öğrenim 
hayatını denetleyememe inancı ve özsaygı değişkenlerinin öğrencilerin kural 
dışı davranışlarını anlamlı düzeyde yordadığı gözlenmektedir (F(3-3046)= 42.985, 
p<.05).  Bu liselerde, okula aidiyet, öğrenim hayatını denetleyememe inancı 
ve özsaygı değişkenleri birlikte kural dışı davranışlardaki toplam varyansın 
%4’ünü açıklamaktadır. 

Ticaret meslek liselerde de benzer şekilde okula aidiyet, öğrenim hayatını 
denetleyememe inancı ve özsaygı değişkenlerinin öğrencilerin kural dışı 
davranışlarını anlamlı düzeyde yordadığı görülmektedir (F(3-1071)= 239.184, 
p<.05). Bu liselerde ise okula aidiyet, öğrenim hayatını denetleyememe inancı 
ve özsaygı değişkenlerinin birlikte kural dışı davranışların toplam varyansın 
%40’ını açıkladığı belirlenmiştir. 
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Tablo 4. Lise Türüne Göre Kural Dışı Davranış, Okula Aidiyet, ÖHDİ ve 
Özsaygıya İlişkin Çoklu Regresyon Analizi Sonuçları

Okul Türü Değişkenler  B   SHB β  t R R2 F

Anadolu 
Lisesi

Sabit 56.842 1.656  - 34.326

.202 .04 42.985*
OA -.161 .105 -.03 -1.529*

OHDİ .891 .088 .182 10.072*

ÖS -.138 .052 -.052 -2.662*

Ticaret 
Meslek 
Lisesi

Sabit 48.662 5.516  - 8.822

.633 .40 239.184*
OA -2.29 .218 -.356 -10.523*

OHDİ 1.738 .188 .347 9.229*

ÖS .159 .107 .041 1.483*

Kız Meslek 
Lisesi

Sabit 51.199 4.749  - 10.781

.316 .10 18.568
OA -.62 .227 -.128 -2.728*

OHDİ 1.023 .187 .248 5.476*

ÖS .009 .11 .003 .08

İmam Hatip 
Meslek 
Lisesi

Sabit 84.198 6.31  - 13.344

.372 .13 22.974
OA -1.822 .255 -.34 -7.137*

OHDİ -.134 .253 -.027 -.529

ÖS -.407 .146 -.136 -2.779*

Sağlık 
Meslek 
Lisesi

Sabit 97.432 5.912  - 16.48

.379 .14 25.703
OA -1.756 .436 -.22 -4.03*

OHDİ -.176 .352 -.026 -.5

ÖS -.763 .136 -.258 -5.616*

Teknik ve 
Endüstri 
Meslek 
Lisesi

Sabit 63.844 11.632  - 5.489

.551 .30 46.897*
OA 1.726 .409 .254 4.216*

OHDİ 2.369 .343 .428 6.91*

ÖS -1.413 .225 -.317 -6.278*

*p< .05	

Kız meslek liselerinde ise öğrenim hayatını denetleyememe inancı 
değişkenlerinin ve okula aidiyet öğrencilerin kural dışı davranışlarını anlamlı 
düzeyde yordadığı belirlenmiştir (F(3-503)= 18.568, p< .05). Kız meslek liselerinde, 
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öğrenim hayatını denetleyememe inancı ve okula aidiyet değişkenleri birlikte 
kural dışı davranışlardaki toplam varyansın %10’unu açıklamaktadır. Özsaygı 
değişkeninin ise öğrencilerin kural dışı davranışlarını anlamlı düzeyde 
yordamadığı belirlenmiştir (F(3-503)= 18.568, p>.05). 

İmam hatip liselerinde özsaygı ve okula aidiyet değişkenlerinin öğrencilerin 
kural dışı davranışlarını anlamlı düzeyde yordadığı belirlenmiştir (F(3-429)= 
22.974, p< .05). Söz edilen değişkenler birlikte, kural dışı davranışlardaki 
toplam varyansın %13’ünü açıklamaktadır. Bunun yanı sıra öğrenim hayatını 
denetleyememe inancının, öğrencilerin kural dışı davranışlarını anlamlı düzeyde 
yordamadığı tespit edilmiştir (F(3-429)= 22.974, p> .05). 

Sağlık meslek liselerinde ise okula özsaygı ve okula aidiyetin öğrencilerin 
kural dışı davranışlarını anlamlı düzeyde yordadığı belirlenmiştir (F(3-461)= 
25.703, p< .05). Söz konusu liselerde, okula aidiyet ve özsaygı değişkenleri 
birlikte kural dışı davranışlardaki toplam varyansın %14’ünü açıklamaktadır. 
Ancak öğrenim hayatını denetleyememe inancının öğrencilerin kural dışı 
davranışlarını anlamlı düzeyde yordamadığı ortaya konmuştur (F(3-461)= 25.703, 
p> .05).

Teknik ve endüstri meslek liselerinde de öğrenim hayatını denetleyememe 
inancı, okula aidiyet ve özsaygı değişkenlerinin öğrencilerin kural dışı 
davranışlarını anlamlı düzeyde yordadığı belirlenmiştir (F(3-322)= 46.897, p< 
.05). Söz konusu liselerde aidiyet, öğrenim hayatını denetleyememe inancı 
ve özsaygı değişkenleri birlikte, kural dışı davranışlardaki toplam varyansın 
%30’nu açıklamaktadır. 

3. Tartışma ve Sonuç

Bu çalışmada toplam örenklem grubu için yapılan analizler sonucunda, 
öğrenim hayatını denetleyememe inancı ve okula aidiyet değişkenlerinin 
ortaöğretim öğrencilerin kural dışı davranışlarını anlamlı düzeyde yordadığı; 
özsaygı değişkeninin ise anlamlı düzeyde yordamadığı görülmüştür. Bu 
çalışmanın bulgularına benzer şekilde alanyazında konuya yönelik olarak 
yapılan araştırmalarda söz konusu değişkenlerin kural dışı davranışları yordayan 
değişkenler arasında veya kural dışı davranışların sebepleri arasında olduğu 
belirlenmiştir (Agirdag ve diğerleri, 2011; Apaydınlı, 2010; Van Houtte ve 
Stevens, 2008; 2010; Okat, 2006; Yıldırım ve Sezginsoy, 2004; Yılmaz, 2011). 
Söz edilen araştırmalar incelendiğinde, okula aidiyet duygusunun, öğrencilerin 
okul içerisinde ve dışında istenmeyen davranışlarıyla ilişkisi açısında önemle 
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üzerinde durulan bir değişken olduğu görülmektedir. Öğrencilerin okul 
içerisindeki davranışlarında önemli belirleyicilerden birisi olan bu duygu, 
öğrencilerin arkadaşları ve öğretmenleriyle olan ilişki ve etkileşimleri 
sonucunda elde ettikleri; okul içerisinde diğerleri tarafından kabul gördüğü, 
önemsendiği ve desteklendiği yönünde geliştirdikleri bir duygudur (Osterman, 
2000). Bununla birlikte Demanet ve Van Houtte (2011), öğrencilerin diğer 
öğrencilere, öğretmenlerine, sınıflarına ve okullarına duygusal olarak bir bağlılık 
hissetmelerinin onların kural istenmeyen davranışlara yönelmesini önlediğini 
belirtmektedir. 

Bunun yanı sıra Mcneely, Nonnemaker ve Blum (2002) okullarındaki 
diğerlerinin kendilerini önemsediğini hisseden ve onların bir parçası olduklarına 
inanan öğrencilerin kural dışı davranışlar sergileme eğilimlerinin daha az 
olduğunu belirtmektedir. Olweus (2005) okula aidiyet hissi ve öğrenciler 
arasındaki olumlu ve destekleyici ilişkilerin, öğrencilerin istendik yönde 
davranışlar sergilemelerinde belirleyici olduğunu ve bu ilişkilerin öğrencinin 
genel iyi oluş haliyle ilişkili olduğunu vurgulamaktadır. Okulda desteklendiğini, 
önemsendiğini ve kabul edildiğini hisseden öğrenci kendisini daha mutlu 
hissetmekte ve olumsuz davranışlara daha az yönelim göstermektedir (Smith ve 
Sandhu, 2004). 

Okula aidiyet duygusu yeteri kadar geliştirememiş ya da düşük düzeyde 
olan öğrencilerin ise çeşitli istenmeyen ya da olumsuz davranışlara yöneldikleri 
belirtmektedir (Ashford, 1997). Barber ve Schluterman (2008) aidiyet 
duygusunun düzeyinin düşük olmasının yabancılaşma, yalnızlık, akademik 
başarıda düşme, kural dışı davranışlar sergileme, etkinliklere katılımda düşüş 
ve okul terki yol açabileceğini belirtmektedir. Gordon (2010) da benzer 
şekilde öğrencilerin içinde bulundukları ortama güven duymamaları, aidiyet 
ihtiyaçlarının karşılanmaması, kendilerini değersiz ve yalnız hissetmeleri 
durumunda okullarına yönelik olumsuz duygular geliştirebileceklerini ve 
dolayısıyla istenmeyen davranışlar sergileyebileceklerini işaret etmektedir. 

Öğrencilerin aidiyet duygusunun yanı sıra özellikle Türkiye’de yapılan 
çalışmalarda oldukça sınırlı sayıda incelenen öğrenim hayatını denetleyememe 
inancı, ortaöğretim okulu öğrencilerinin kural dışı davranışlarını yordadığı 
belirlenmiştir. Öğrenim hayatını denetleyememe inancı, öğrencilerin akademik 
başarısının yanı sıra okul içerisinde sergilenen kural dışı davranışlar ile 
ilişkilendirilmektedir (Akiba vd., 2002; Demanet ve Van Houtte, 2011; 
Rosenbaum, 1980; Van Houtte ve Stevens, 2008). Bu inanç, daha önce de 
belirtildiği gibi öğrencilerin kendi akademik başarı ya da başarısızlıklarının 
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yanı sıra gelecekleri ve kariyerleri üzerinde herhangi bir etkilerinin veya 
kontrollerinin olamadığına yönelik inanç şeklinde tanımlanmaktadır (Agirdag, 
Van Houtte ve Van Avermaet, 2011; Brookover ve diğerleri, 1978; Van Houtte 
ve Stevens, 2008). Bu inanca sahip öğrencinin ne kadar çabalarsa çabalasın 
başarısı ve geleceği üzerinde bir etkisinin olamayacağı düşüncesi ve dolayısıyla 
üst düzeyde umutsuzluğu olduğuna vurguda bulunulmaktadır (Van Houtte ve 
Stevens, 2010). Öğrenci davranışları Baskı Teorisi (Strain Theory) varsayımları 
açısından ele alındığında, onların okulda istenmeyen davranışlar sergilemesinin, 
bazı nedenlerle engellenme, baskılanma veya tıkanma yaşamalarından 
kaynaklanabileceği belirtilmektedir (Demanet ve Van Houtte, 2011). Dolayısıyla 
öğrencilerin okula aidiyet hissine yeterince sahip olamamaları ve kendi 
akademik başarı ya da başarısızlıkları ile gelecekleri ve kariyerleri üzerinde bir 
kontrollerinin olamayacağına ilişkin inançları, bir çeşit baskılama, engellenme 
ya da tıkanma yaşamalarına ve kural dışı davranış sergilemelerine neden olabilir. 

Bunların yanı sıra analiz sonuçları, lise türüne göre okula aidiyet, öğrenim 
hayatını denetleyememe inancı ve özsaygı değişkenlerinin öğrencilerin kural 
dışı davranışlarını farklı düzeylerde yordadığını göstermektedir. Özsaygının 
ve öğrenim hayatını denetleyememe inancı, Anadolu lisesi öğrencilerinin 
kural dışı davranışlarını yordayan değişkenler belirlenmiş olmakla birlikte 
açıklama güçlerinin (%4) düşük olduğu görülmektedir. Bu çalışmada ele 
alınan üç yordayıcı değişkenin birlikte veya ayrı ayrı diğer lise türleri olarak 
ele alınan meslek liselerinde Anadolu liselerine oranla göreli olarak kural dışı 
davranışları yordama güçlerinin daha yüksek olduğu ortaya konmuştur. Meslek 
liseleri arasında ise kız meslek liselerinde okula aidiyet ve öğrenim hayatını 
denetleyememe inancının öğrencilerin kural dışı davranışlarını yordadığı, ancak 
yordama gücünün en düşük olduğu belirlenmiştir. Bu çalışmada ele alınan üç 
yordayıcı değişkenin ticaret liselerindeki öğrencilerin kural dışı davranışlarını 
diğer lise türlerine oranla ise daha yüksek düzeyde yordadığı belirlenmiştir. 
Bu değişkenlerin öğrencilerin kural dışı davranışları yordama güçlerinin %40 
olduğu görülmektedir. 

Özdemir (2006) öğrencilerin istediği farklı bir okulu kazanamaması, önceki 
öğretim yaşamındaki akademik başarısızlıklar, sınıf tekrarı yapması, ailelerinin 
çocuklarının üniversite sınavını kazanacaklarına olan inançlarının zayıf olması 
ve yönlendirmeleri gibi nedenlerle meslek liselerini seçtiklerini belirtmektedir. 
Gümüş (2013) de benzer şekilde akademik başarının düşük olması, düşük 
puanla öğrenci alması, okuldaki ve ailedeki ilişkilerin zayıf olması, toplumun bu 
liselerdeki öğrencelere yönelik olumsuz algısının olması gibi sebeplerle ticaret 
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meslek liselerinin diğer lise türlerine göre en çok disiplin sorununun görüldüğü 
okullar olduğunu belirtmektedir. Dağıdır (2011) da disiplin cezasına konu olan 
davranışların en çok sergilendiği okullarından birisinin ticaret liseleri olduğunu 
ifade etmektedir. 

İlgili alanyazında hem toplumun genelinin hem de mesleki/teknik 
okullardaki öğrenciler ve öğretmenlerin bu okulları alt eğitimsel sınıf olarak 
gördükleri ve bu öğrencilerin öğrenim görmeye yönelik eğilimlerinin 
diğerlerinden daha düşük olduğu, okul içinde istendik davranışlar göstermedikleri, 
aksine üst eğitimsel sınıftakilere oranla okulda daha fazla kural dışı davranışlar 
sergiledikleri belirtilmektedir (Brookover ve diğerleri, 1978; Van Houtte ve 
Stevens, 2008). Bunun yanı sıra okullarda öğrencilerin kendilerini evlerinde 
ve değerli hissetmesinin önemini işaret eden Demanet ve Van Houtte (2011), 
öğrencilerin diğer öğrencilere, öğretmenlerine ve okullarına ait hissetmesinin 
onların olumsuz davranışlar sergilemesini engellediğini ifade etmektedir. Van 
Houtte (2005) da eğitimsel tabakalamanın özsaygı ile olan ilişkisine odaklanarak 
alt eğitimsel sınıftan olma ile düşük özsaygıya sahip olma arasında pozitif 
yönlü bir ilişki olduğunu belirtmektedir. Van Houtte bu öğrencilerin kendilerini 
düşük statüde gördüklerini ve bunun kendi hatalarından kaynaklı olduğunu 
düşündüklerini ve dolayısıyla özsaygılarının düştüğünü belirtmektedir. Bununla 
birlikte Van Houtte ve Stevens (2008) bu öğrencilerin kendilerini üst eğitimsel 
sınıftakilere göre statü olarak daha düşük gördükleri, bir çeşit kaybetmişlik 
duygusu yaşadıklarını ve dolayısıyla kendilerine güvenlerinin düştüğünü ve 
kural dışı davranışlar sergileme eğilimlerinin arttığını belirtmektedir. Bu bilgiler 
dikkate alındığında, okula aidiyet, özsaygı ve öğrenim hayatını denetleyememe 
inancının meslek liselerindeki öğrencilerin kural dışı davranışlarını yordama 
gücünün, Anadolu liselerindeki öğrencilerin bu yöndeki davranışlarını yordama 
gücüne oranla çok daha fazla olması kabul edilebilir bir bulgudur.  
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1.	 GİRİŞ

Sınıf yönetimi, eğitim yönetimi sürecinin ilk ve temel basamağı olarak 
görülmektedir. Sınıf yönetimi, sınıf yaşamının bir orkestra gibi 
yönetilmesi anlamını taşır. Sınıf yönetimi öğrenci başarısını etkileyen 

değişkenlerden biridir.  Sınıf yönetimi; öğretme-öğrenme faaliyetleri için uygun 
ortamın sağlanması ve sürdürülmesi şeklinde tanımlanabilir. Sınıf yönetiminde 
farklı modeller bulunmaktadır. Bunlar; 

1.1.	 Bütünsel Model

Bütünsel modelde, gruba olduğu gibi bireye de yönelme, hedeflenen 
davranışlara ulaşmak adına olumsuz davranışların sebeplerini ortadan kaldırma 
bulunmaktadır. Bu sebeplerle model, istenen davranışların uygun durumlarda 
ortaya çıkabileceği düşüncesi ile ortam düzenlemeye de önem verir. Bu faaliyetler 
yürütülürken seçilecek davranış biçimleri, bireylerin gelişim basamakları göz 
önüne alınarak seçilir (Başar, 1999). Bütünsel model, gerektiğinde tepkisel 
modeli kullanmayı da içerir. Bu sebeple bireylerin gelişim düzeylerini de göz 
önünde bulundurmanın önemine değinir. Bu modelde, sınıfın iç ve dış çevresi 
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bir bütün şeklinde ele alınır. Bu modelin diğer bir adı da sınıf yönetiminin sistem 
modelidir (Başar, 2006).

1.2.	 Gelişimsel Model

Gelişimsel model genel anlamda dört adımdan meydana gelmektedir: Birinci 
adım; on yaşına kadar olan süreyi kapsar. Birey bu süreçte öğretmenin rehberliğine 
en fazla ihtiyaç duyduğu, nasıl iyi bir öğrenci olacaklarını öğrendikleri zaman 
dilimidir. İkinci adım; on ile on iki yaşlarını içine almaktadır. Öğrenciler bu 
yaşlarda olgunlaşma yolundadırlar. Bu sebeple sınıfın düzenine uymaya, 
öğretmeni memnun etmeye heveslidir. Bu süreçte sınıf yönetimine verilen 
yoğunluk azalmaktadır. Üçüncü adım; on iki ile on beş yaş aralarını kapsayan 
dönemdir. Öğrenciler destek ve zevk almak adına birbirlerine bakmaktadırlar. 
Öğrenciler bu süreçte öğretmenlerini sıkıntıya koymayı tercih edebilirler. 
Bunun sonunda da sosyal çevresinin ilgisini çekip beğenilerini kazanabilirler. 
Öğretmenlerini ve sınıf yönetimi kurallarını sorgulama eğilimindedirler. 
Dördüncü adım; öğrencilerin lise yıllarını içine alır. Öğrenciler bu dönemde, 
kendilerini tanımaya, sosyal çevrede nasıl davranmaları gerektiğini fark etmeye 
başlarlar. Bireyin sosyalleşme süreci çabuktur. Yönetim sorunları nispeten daha 
azdır. Bu süreçte sosyal çevrenin etkileri artarken, aile ve yetkililerin etkisi 
azalmaktadır (Ünal ve Ada, 2003). Bu model sınıf yönetiminde bireylerin 
duygusal, deneyimsel ve fiziksel gelişim seviyelerinin gerektirdiği etkinliklerin 
gerçekleştirilmesine odaklanır ve bu hedefe ilerler. Bir faaliyete geçilmeden önce 
bireylerin yukarıda sözü geçen açılardan hazırlanmasını temel alır (Başar, 2006).

1.3.	 Tepkisel Model

Bu modelde istenmeyen davranışlara tepki koyularak davranışın sönmesini 
sağlamak vardır. Modelin hedefinde istenmeyen davranışlar vardır ve amaç 
bu davranışların değişmesidir. Sınıf içerisinde istenmeyen davranışların 
önlenmesinde, ceza ve ödül caydırıcı rol oynamaktadır. Ayrıca istenmeyen 
davranışların olumlu ya da olumsuz pekiştirmeler aracılığıyla engellenmesi 
temeldir. Model içinde istenmeyen davranışlar kesinlikle bir karşılık görür 
(Sarıtaş, 2003).

1.4.	 Önlemsel Model

Bu model sınıfta ortaya çıkabilecek istenmeyen davranışları öğretmenin 
önceden kestirerek önlem alması ve soruna mahal vermemesi temeline dayanır. 
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Bu sebeple sınıfta istenmeyen davranışların doğal seyrinde ortaya çıkmasını 
engelleyecek olumlu bir sınıf iklimi oluşturulmaya çalışılır. Bu modelde 
bireysellikten çok grup hareketlerine odaklanarak önceden hazırlık yapılır ve 
tedbir alınmış sosyal ortamda plan uygulanır. Burada maksat sorunların tespit 
edilmesi değil aksine, sorunların hiç ortaya çıkmamasıdır. Eğitim dönemi 
başında kuralların açıkça ve sınıfça ortaya koyulması, öğrencilerin derse olan 
ilgilerini arttırıp aralarında konuşmalarını engellemek için aralarına çanta vb. 
koyulması, ders dışı bir konunun ders anında değil de dersin sonuna ertelenmesi 
bu eğitim modelinde gözlenebilecek önlemlerdir. Bu modelde öğrencilerin 
daima bir önlem altında tutulma duygusu yaşaması sonucu sıkılmaları ve okul 
dışı yaşantılarında bu önlemlerin etkisinde kalmaları olasıdır (Ağaoğlu, 2009). 
Bu modelin temeli hata yapmama anlayışına dayanmaktadır. Gelecekte ortaya 
çıkabilecek olumsuz ve istenmeyen davranışların olmaması ve bu konuda 
gerekli tedbirlerin alınmasına dayanan bir model olarak ifade edilebilir. Bu 
modelde, istenmeyen davranışların meydana gelmesini engelleyecek belirli 
birtakım düzenlemeleri getirir. Bu modele göre sınıf kültürel sosyalleşmenin 
ortaya çıktığı bir alan olarak ifade edilir. Model, ortaya çıkabilecek olumsuz 
davranışları engelleyen sosyal bir sistem meydana getirmeye çalışır. Modelin 
felsefesinde problemin ne olduğu ya da tespit edilmesi önemli değildir. 
Burada önemli olan, problem meydana çıkmadan engellenmesidir. Önlemsel 
model bireyden çok gruba yönelik bir model olarak karşımıza çıkmaktadır 
(Çelik, 2003). Modelin temelinde sınıf içinin bir sosyal sisteme dönüşerek, 
olumsuz davranışlara imkân vermeyen bir alana dönüşmesi vardır. Model 
gerektiği gibi işletilebilirse tepkisel modelin uygulanmasına ihtiyaç kalmaz 
(Sarıtaş, 2003).

2.	 Sınıf Yönetiminin Boyutları 

Okulda görev yapan öğretmenlerin sınıf yönetimi bilgi ve becerileri o okulun 
eğitim ve öğretiminin başarısı üzerinde doğrudan etkilidir. Bilhassa eğitim ve 
öğretim kurumlarında etkili bir öğrenmenin olmazsa olmaz ön koşulu, etkili 
sınıf yönetimidir. Bu sebeple özellikle okullarda, sınıf yönetimi uygulamalarının 
bilinmesi ve etkin bir şekilde kullanımı amacıyla gerekli tedbirler alınmalıdır.

Sınıf yönetimi kavramının ifade ettikleri şu şekilde sıralanabilir; fiziki 
düzenlemeler, öğrenmeye müsait bir sınıf ortamı, verimli zaman kullanımı, 
öğretim teknikleri, öğrenci motivasyonu, sınıfta oluşturulan kurallar ve sınıf 
içindeki iletişim (Karip, 2005).
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2.1.	 Sınıfın Fiziksel Boyutu

Sınıfın fiziksel boyutu, sınıf ve sınıfın donanımını içine alır. İçinde bulunulan 
fiziksel ortamın organizasyonu ve doğası öğrenci davranışları üzerinde 
doğrudan etkiye sahiptir. Etkili sınıf yönetiminin meydana gelmesinde eğitim 
yapılan ortamın fiziksel özellikleri önemli bir unsurdur. Genellikle sınıfın 
fiziksel değişkenlerin (ısı, öğrenci sayısı, ışık, renk, temizlik, gürültü, görünüm) 
düzenlenmesi öğretmenin sorumluluğundadır. Sınıf yönetiminin etkili bir 
şekilde uygulanabilmesi için eldeki imkanlar dahilinde fiziksel değişkenlerin 
öğretici, güdüleyici ve ilgi çekici bir şekilde düzenlenmesi gerekmektedir. 
Sınıfta öğretmen ve öğrenci arasındaki ilişkiler, bu fiziksel değişkenler tarafından 
etkilenir (Aydın, 2000).  

Çakmak (2005) çalışmasında, Kyriacou’nun sınıfın iklim ve ortamını 
etkileyen unsurları; öğretmen ve öğrenciler arasındaki ilişkiler, amaçlı ve 
rahat bir öğrenme ortamı, sınıfın görünümü, öğrencilerde bulunan kendine 
saygıyı artırma, öğrencilerde motivasyonu sağlama şeklinde beş nokta ile 
değerlendirdiğini ifade etmektedir.

Sınıf yönetiminin önemli ve gerekli bir boyutunu sınıf ortamının fiziksel 
anlamda düzenlenmesi oluşturmaktadır. Özellikle sınıf ortamının ışık, ısı, 
gürültü, renkler, panolar vb. durumların etkin bir şekilde hazırlanması, sınıf 
yönetimini kolaylaştırmaktadır. Ayrıca sınıf ortamının fiziksel düzenlemelerini 
etkili şekilde yapmak, öğrenci motivasyonu üzerinde oldukça etkilidir. Sınıfın 
fiziksel durumunun bozulmasıyla öğrencilerin motivasyonlarının da bozulacak 
ve bu durum da sınıf yönetimini olumsuz etkileyecektir.

Özellikle sınıftaki öğrenci sayısı öğrenme verimliliği üzerinde önemli 
bir etkiye sahiptir. Kalabalık sınıflarda öğretmenlerin etkili sınıf yönetiminde 
güçlükler yaşadığı önemli bir sorundur. Özellikle ilk eğitim düzeylerinde 
sınıf içinde az sayıda öğrencinin olması verimlilik yönünden çok önemlidir. 
Sınıf ortamının ışık, ısı, ses, temizlik vb. gibi özellikleri de öğretimi dolaylı 
olarak etkiler. İmkanları sınırlı olsa da bir öğretmen isterse çevre kaynaklarını 
kullanarak kendi sınıfında bazı iyileştirmeler yapabilir (Selçuk, 2001).

2.2.	 Plan ve Program Etkinlikleri

Sınıf yönetiminin bir diğer boyutu plan ve program etkinlikleridir. Plan ve 
program etkinliklerinde hedefler temel alınarak, planlamaların yapılması, 
öğrenci niteliklerini belirleme, gelişimlerini izleme ve değerlendirme, iş ve 
işlem süreçlerinin belirlenmesi, araç gereç sağlanması, kaynakların belirlenerek 
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dağılımının sağlanması, yöntem seçme, öğrenci katılımını sağlama ile ilgili 
düzenlemelerdir (Başar, 1997). Öğretim faaliyetlerini en iyi şekilde ortaya 
koymak için öncelikle yapılması gereken detaylı bir plan yapmaktır. Bunun 
ardından öğretmenin öğreteceği konu içeriğine uygun etkinlik tipini, ağırlıklı 
olarak kullanacağı öğretim yöntemine ilişkin becerileri ve öğrenci davranış 
yönetiminde kullanacağı becerilerini belirlemesi gerekir (Celep, 2014). Plan 
olmadan yapılan hiçbir eğitim ve öğretim etkinlikleri amacına ulaşamaz. 
Öğretmen ise ders etkinliklerinde gerekli planları yapmakla yükümlüdür.

Öğretim faaliyetlerinin planlanmasının en temel hedefi, derse ayrılan 
kısıtlı zaman dilimini etkili ve verimli kullanarak öğretim etkinliklerini 
gerçekleştirebilmektir. Etkili ve verimli öğretim için belirlenmiş olan amaçlara 
en etkili şekilde, en az maliyetle ve en kısa sürede ulaşmak için, öğretim 
etkinliklerinin önceden planlanması gerekmektedir (Ekici, 2012). Plan ve 
program etkinlikleri sınıf yönetiminin bir diğer boyutunu meydana getirmektedir. 
Plan ve program etkinliklerini yıllık ve ünite planlarının yapılması, öğretim 
yöntem ve tekniklerinin belirlenmesi, kullanılacak araç ve gereçlerin sağlanması, 
kaynak belirlenip dağıtımının yapılması, öğrenci katılımlarının belirlemesi, 
öğrencilerin gelişimlerinin değerlendirilmesi etkinlikleri oluşturmaktadır (Sarı 
ve Dilmaç, 2011).

2.3.	 Zaman Düzenine Yönelik Etkinlikler

Sınıf içinde zaman yönetimini üç boyutta değerlendirmek mümkündür. Bu üç 
boyut şöyle ifade edilebilir. Eğitim ve öğretime hazırlık, öğretme ve öğrenme 
süreci, öğrencilerin öğrenme süreçlerine dahil oldukları zaman. Başka bir 
deyişle derse ayrılan zamanın, öğrenci ve öğretmen yönünden nasıl harcanması 
ve değerlendirilmesi gerektiği ele alınır. Başarılı ve etkili sınıflarda uygulanan 
zaman kullanımı şu şekilde özetlenebilir;

·	 Sınıf içi süreçlerin ve ders içeriğinin olumlu bir şekilde yapılandırılması,
·	 Öğrencilerin sınıf içi süreçlerine katılımlarına olanak verildiği,
·	 Sınıftaki zamanın çoğunun öğrenme etkinliklerine ayrıldığı, 
·	 Akademik olmayan konular için daha az zaman ayrıldığı,
·	 Zaman kullanımı konusunda öğrencilere adil davranıldığı görülmektedir 

(Turan ve Şişman, 2011).

Sınıf içinde bir ders zamanının etkin ve verimli kullanılmasında dikkat edilmesi 
gereken hususlar ise şunlardır:
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	 Hedeflerin gerçekleştirilmesi için zamanın nasıl kullanılmasını belirten bir 
plan hazırlanmalıdır.

	 Ders kuralları ders yılı başında belirlenerek her derste titizlikle 
uygulanmalıdır.

	 Ders içinde kullanılacak olan materyaller öğrencide aktif öğrenmeye fırsat 
sunacak şekilde düzenlenmelidir.

	 Derse vaktinde girilmeli, girerken istekli ve neşeli olunmalıdır.
	 Derste kullanılacak materyaller dersten önce hazır bulundurulmalıdır.
	 Hedefler dersten önce belirlenmeli ve net bir şekilde ortaya konulmalıdır.
	 Öğrenci grubunun özellikleri bilinmeli ve tüm etkinliklerde bu özelikler 

göz önünde bulundurulmalıdır.
	 Vakit kaybına sebep olacak davranışlara fırsat verilmemelidir (Ekici, 

2009).

2.4.	 İlişki Düzenlemeleri

Öğretmen ve öğrenciler eğitim ve öğretim etkinlikleri gerçekleştirilirken sınıf 
ortamında daima etkileşim ve iletişim halindedir. Sınıfta oluşan bu etkileşim ve 
iletişimin olumlu olması sınıfın atmosferine de olumlu yönde katkı sağlayacaktır. 
Bu olumlu sınıf ortamı da hem öğrencileri hem de öğretmeni ulaşılmak istenen 
amaçlara bir adım daha yaklaştıracaktır. Bu sebeple etkili bir öğretimin 
gerçekleşmesi için öğretmen ile öğrenci ve öğrenci ile öğrenci arasında olumlu 
etkileşim kurulmalı ve bu bireyler arasındaki ilişkiler düzenlenmelidir.

İnsan yaratılış itibariyle duygu ve düşüncelerini ifade etmede, ihtiyaç 
ve isteklerini karşılamada iletişim yeteneğine başvurur. Büyük ya da küçük 
gruplar şeklinde bir araya gelinen sosyal ortamlarda iletişim yoğun bir halde 
yaşanmaktadır. Bu yoğun iletişimin yaşandığı sosyal ortamların başında 
okullar gelir. Sınıf içinde öğrencilerle iletişim kanallarını açık tutan ve etkili 
kullanan öğretmenlerin sınıf yönetiminde daha başarılı oldukları ifade edilebilir. 
Sınıf içinde yoğun olarak iletişim öğrenci ile öğretmen arasında olduğundan, 
öğrencilere göre öğretmenin rehber olma yönünden, sınıfın doğal önderi 
öğretmen olarak karşımıza çıkar (Celep, 2011). Öğretmenin sınıfını etkili ve 
verimli bir şekilde yönetebilmesi öğrencilerin ilgi, gereksinim ve beklentilerini 
tanımakla mümkün olabilir. Bunun için öğretmenler öğrencileri ile iletişim 
sürecine etkin bir şekilde katılmaları gerekir. Öğrencilere ulaşacakları hedefleri 
göstermek, çevrelerinde olup biteni aktarabilmek ve onlara öğretilmek 
istenilen davranışlara rehber olabilmek onlarla uygun şekilde iletişim kurmakla 
mümkündür (Hoşgörür, 2003).
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2.5.	 Davranış Düzenlemeleri

Beşinci boyut, davranış düzenlemelerinden oluşmaktadır. Sınıfla ilgili 
etkinliklerin ve eğitim ortamının istenen davranışı meydana getirecek şekilde 
düzenlenmesi, sınıf ikliminin iyileştirilmesi bu boyuta ilişkin faaliyetlerdir. 
Ayrıca problemlerin meydana çıkmadan önce tahmin edilmesi yoluyla 
istenmeyen davranışların engellenmesi, sınıf kurallarına uyulmasının sağlanması, 
istenmeyen davranışların değiştirilmesi de bu başlık altında değerlendirilebilir 
(Başar, 2009). Öğretmenler sınıf içinde, öğrencilerde görülmesini istediği 
davranışları oluşturmaya çalışırken bazı beklenmedik olumsuz davranışlarla 
karşılaşabilir. Sınıf içinde meydana gelebilecek istenmeyen davranışları 
önceden tahmin edip gerekli tedbirleri almak öğretmenin önemli görevleri 
arasındadır. Ayrıca istenmeyen davranışları önleyici etkinlikler planlamak, 
böylece öğretim ortamını daha etkin bir hale getirmek de son derece önemlidir. 
Sorumlu ve işbirlikçi bir sınıf ortamı oluşması, öğrenciler de istenmeyen 
davranışların ortaya çıkmasını engelleyebilir. Bununla beraber öğrencilerin 
güvenini kazanmak, öğrenci öğretmen ilişkisini pozitif bir hale getirmek, 
grup yardımlaşması oluşturmak, öğrencileri sorumluluk almaya teşvik etmek, 
öğrencilerin problemlerin çözümüne destek olmak ve sınıfta olumlu bir 
hava meydana getirmek de istenmeyen davranışları azaltabilir (Oral, 2011). 
Davranış düzenlemeleri, sınıfta istenen davranışların meydana gelmesi, olumlu 
sınıf ikliminin oluşturulması, sınıftaki sorunların meydana gelmeden tahmin 
edilmesi, istenmeyen davranışların bilimsel yöntem ve tekniklerle istenilen 
davranışlar olarak değiştirilmesini sağlama durumlarını kapsar (Sarı ve Dilmaç, 
2011).

Eğitim ve öğretim boyunca sınıf hem öğrenciler hem de öğretmenler için 
ortak yaşam alanı durumundadır. Öğretmen ve öğrenciler zamanlarının önemli 
bir kısmını sınıfta geçirirler ve daima birbirleriyle etkileşim halindedirler. 
Olumlu etkileşim kurabilmek adına öğretmen ve öğrencilerin sevgi ve saygı 
sınırları içerisinde sınıfı benimseyerek paylaşmaları gerekir. Bu da bazı sınıf 
kurallarının olması gerektiğini ifade eder. Brophy (1988) için sınıf, karmaşık 
ilişkilerin ve etkileşimlerin olduğu doğal bir ortamdır. Bu karmaşık etkileşim 
ve ilişkiler sınıf kuralları sayesinde düzene sokulabilir. Sınıfça benimsenmiş 
kurallar sayesinde istenmeyen öğrenci davranışları oluşmadan önce 
engellenebilir. Bu durum sonucunda da öğretmen sınıf yönetimi konusunda 
önemli kolaylık yaşar. Ancak sınıf kurallarının öğrenciler tarafından hızlıca 
benimsenmesi ve bu kurallara uyumun hızlı olması için sınıf kuralları 
öğrencilerle birlikte oluşturulmalıdır.
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3.	 Sınıf Yönetimini Etkileyen Faktörler

Sınıf yönetiminde ortaya çıkan başarının temel göstergelerinden birisi, sınıf 
içinde işlenen verimli ve etkili dersin yanında, öğrencilerin ortaya koydukları 
tavır ve davranışlardır. Sınıf içinde öğrenciler kendileri için belirlenmiş role 
uygun davrandıklarında sınıf yönetiminin daha etkili olduğu gözlemlenir. 
Bunun aksine sınıfta istendiği şekilde davranmayan ve rolünün bilincinde 
olmayan öğrenci gruplarında ise sınıf yönetimi noktasında sorunların ortaya 
çıktığı gözlemlenmektedir.

Eğitim ve öğretimin belirlenen hedefler çerçevesinde oluşabilmesi için 
uygun bir sınıf yönetiminin olması gerekmektedir. Bu noktada, sınıf yönetiminin 
verimli ve etkili olabilmesi için var olan engellerin ortadan kaldırılması önemli 
görülmektedir.

Eğitim ve öğretim etkinliklerinin gerçekleştirildiği sınıf yönetimi, pek çok 
değişkenden etkilenmektedir. Bu değişkenler; okul amaçlarına ilişkin inançlar, 
okulun yapısı, öğrenci özellik ve gereksinimleri, öğretmenlerin kişisel özgeçmişi, 
okulun benimsediği kurallar ve öğretmenlerin sınıf yönetimi alanında aldıkları 
eğitim şeklinde sıralanabilir (Şahin ve Altunay, 2011).

Sınıf yönetimini etkileyen faktörleri 8 başlık altında toplamak mümkündür.
Okul: Bir okulun görevini yerine getirebilmesi için, eğitim sürecinde ihtiyaç 

duyulan eksiklikleri karşılaması, insana değer vermesi ve bunu geliştirmek için 
çalışmalar yapması önemlidir. Ayrıca demokratik bir kurum kültürü oluşturarak 
öğrencileri hayata hazırlaması ve çözüme yönelik bireyler yetiştirmeye önem 
vermesi de gereklidir (Başaran, 2000).

Okul ve sınıf kavramları birbirleri ile yakın ilişkilidir. Sınıfı okulun bir 
alt dalı olarak görmek mümkündür. Öğrenci okulda olduğu zamanı sınıf ile 
okulun diğer alanlarında da geçirir. Okulun bölümlerinin ve okul çevresinin 
düzenli olması, okul yöneticilerinin anlayışlı olması öğrenciler üzerinde etkili 
olmaktadır. Bu sebeple sınıftaki düzende okulun etkisinin büyük olduğunu 
söylemek mümkündür (Akın, 2006).

Aile: Bireyin en çok etkilendiği ortam kendi ailesidir. Bu sebeple ailenin 
sosyal, eğitim ve ekonomik düzeyleri öğrenci davranışlarını da etkilemektedir. 
Bu şekilde etkilenen öğrenciler de sınıf yönetimini etkileyebilmektedir. Anne ve 
babanın eğitim durumu, ailede bulunan birey sayısı, ailede hastalık durumu vb. 
durumlar çocukları etkileyebilmektedir. Bununla birlikte çocuğun okulda dersi 
dinlemesi, ailenin yapısı, evde çocuğa verilen destek de çocuk üzerinde etkilidir.

Öğretmenler, sınıflarındaki öğrencilerin hiçbirinin bir diğerinin aynısı 
olmadığını bilmelidir. Bu noktada aileler, öğretmenlere destek olmalı ve onların 



Sinif Yönetimi Modellerinin Ve Boyutlarinin Incelenmesi        29

işlerini kolaylaştırmalıdır. Bu sebeple her ne olursa olsun anne ve babalar, 
çocuğun kendi öğretmenine olan güvenini zedelememek için çocuğun yanında 
öğretmenini eleştirmemelidir. Fakat çocuğun öğretmene ilişkin eleştirilerini 
dinlemeli ve gerekiyorsa yansız bir değerlendirme de bulunabilmesi için 
çocuğuna yardım etmelidir (Dönmez, 2008).

Aile başarılı bir birey olmanın en temel gereksinimlerinden biridir. 
Öğrencinin aile içerisindeki önemi ve konumu bireyin kendisine olan güveninin 
artmasını sağlar. Bununla birlikte veli ile öğretmen arasında kurulacak olan 
sağlıklı bir iletişimle, öğrencide ortaya çıkabilecek istenmeyen değişimler 
erkenden fark edilip, onları ortadan kaldırma yolunda hemen adım atılabilir. 
Öğretmen, veli ve öğrenci arasında kurulacak olan olumlu iletişimin her zaman 
için eğitim öğretim sürecine yararı olacaktır.

Öğretmen: Öğretmenin profesyonel olma yolunda ilişkili olduğu 
etkenlerden (öğrenci, okul, çevre, aile) bağımsız olarak hareket etmesi söz 
konusu değildir. Öğretmenliğin, bir uzmanlık alanı olarak görülebilmesi için 
bazı şartların sağlanması, kriterlerin belirginleşip değişime açık hale getirilmesi 
önemlidir. Öğretmenlerin gelişime ve değişime açık olması, bu süreci sınıfta 
uygulamaya koyabilmesi, öğretmenler arası iş birliğinin arttırılarak tecrübelerin 
paylaşımı ve bu konuda liderlik yapılabilmesi gibi yaşantılar profesyonelliğe 
ulaşmayı kolaylaştıracaktır. Bu niteliklerde başarının gelmesi ise sınıf yönetimi 
verimliliğini ve kalitesini de zirveye çıkaracaktır. Bununla beraber; öğretmenlik 
mesleğinin uzmanlık niteliği kazanmasında en önemli etken, öğretmenin alan 
bilgisinin önemidir. Bu sebeple öğretmenlerin mesleklerinde uzman olmalarını 
sağlamada hizmet içi eğitimler son derece gereklidir. Sınıf yönetimine etkileri 
göz ardı edilemeyen paydaşların da (yönetici, aile ve diğer personellerin) değişen 
ve gelişen dünyada hizmet içi eğitime ihtiyaçları inkar edilemez.

Barnes (2006), öğretmenlerin sınıf yönetimi açısından aşağıda belirtilen 
ilkeleri kullanarak ders esnasında aktif olmaları gerektiğine değinmiştir. 
Öğretmenlerin sınıfı iyi yönetebilmeleri için gerekli 10 ilkeyi şöylece 
sıralayabiliriz:

1.	 Ders süresi içinde dersi işlemeye devam edin ve amaçlarınızın olumlu 
yönlerine odaklanın. Yoksa öğrenciler dersi bozacak yollar bulacaklardır.

2.	 Sorun çıkarabilecek öğrencilere sorumluluk vererek yapabilecekleri bir iş 
ya da görev verin.

3.	 Kusur bulmaktan ve bağırmaktan kaçının. Özellikle çok küçük öğrenciler 
için bunu hiç kullanmayın.
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4.	 Kaybedeceğiniz bir yüzleşmeden ya da tartışmadan sakının.
5.	 Öğrenciden yapmasını istediğiniz davranışı demekten ziyade onlara yol 

göstererek anlatmaya çalışın.
6.	 Öğrencileri, akıllı, zeki, aptal, kalın kafalı gibi etiketlemeyerek, onları 

cesaretlendirin ve övün.
7.	 Sorun çıkaran bir öğrenciyi önemsemeseniz bile sınıfınızın her zaman 

yanınızda olmasını sağlayın.
8.	 Sizin baskıcı bir öğretmen olmanıza sebep olabilecek küçük olaylara karşı 

uyanık olun.
9.	 Daima sınıfın merkezinde bulunun. Kendinizi rahat hissetmeseniz bile, 

sorumluluk sahibi ve rahat görünün.
10.	 Zor bir durumda kaldığınızda, sınıftan beklediğiniz davranışları açıkça 

belirtin.

Çevre: Öğrencilerin yaşadıkları çevreyi tanımak öğrenci davranışlarını önceden 
tahmin etmek ve ortaya çıkabilecek sınıf yönetimi problemleri adına son derece 
önemlidir. Bu sebeple öğrenci çevresinin öğretmen tarafından incelenmesi 
gerekir. Buradaki amaç, kısmen de olsa öğretmenlerin görev yerlerini ve 
dolayısıyla öğrencileri tanımalarını sağlamaktır. Çevreyi tanımanın öğretmenlere 
ders işleme yöntemi ve öğrencilerin seviyelerini tahmin etme noktalarında etkili 
olma potansiyeli kazandırdığı düşünülmektedir. 

İnsanın gelişiminde, kalıtımsal olmayan tüm unsurlar çevre olgusu ile 
ifade edilmektedir. Bununla beraber bireyin çevresini oluşturduğu kişiler 
arasındaki iletişim de çevre olarak ifade edilmektedir. Okul ve sınıf etmenlerinin 
öğrenci çevresinin önemli bir unsuru olduğu görülmektedir. Bu anlamda sınıfta 
yaşanan olumlu ya da olumsuz durumlar bir anlamda çevrenin etkisi olarak da 
görülebilmektedir (Ada, 2000).

Öğrenci: Sınıfta yönetimi etkileyen en önemli faktör öğrencilerdir. 
Öğrencilerin yetiştiği ortam, hazırbulunuşluk seviyeleri, ilgi ve yetenekleri 
öğrenme düzeylerine katkı sunabilir. Çevrelerinde yanlış ya da yetersiz iletişim 
kuran öğrencilerin, sınıfta problem oluşturacağı ya da istenmeyen davranışlar 
sergileyebilecekleri olasıdır. Sınıfın ikliminden önemli şekilde etkilenen 
öğrenciler, sınıfta aile ve çevrelerinin özelliklerini yansıtabilmektedirler. 
Ailesinde çeşitli sorunlar olan ya da ekonomik durumu kötü olan öğrencilerin 
bu durumlardan sıyrılarak okul ve sınıf ortamına gelmeleri olanaksızdır 
(Korkut, 2009).
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Sınıf ortamı: Sınıfın ortamının büyüklüğü eğitimi, dolaylı olarak da sınıf 
yönetimini etkilemektedir. Sınıfların mevcut öğrenci sayılarının çok olmasının 
öğrenci davranışlarını olumsuz etkilediği ve ders etkinliklerine katılımı azalttığı 
belirtilmektedir. Öğrenci sayısı fazla olan sınıflarda yapılan etkinliklerde 
katılım oranı artacağı için öğrencilerin aktif olma süreci azalmakta ve bu 
sebeple yapılan faaliyetlerden daha az verim alınmaktadır. Öğrenci sayısının az 
olmasında bireylerin alacakları verim de artacağı için katılım oranı da artacaktır. 
Öğrenci sayısı az olan sınıflarda katılım oranı ile beraber sınıfın üretkenliği de 
artmaktadır (Ada, 2000).

Eğitim Yönetimi: Etkin yöneticiler yüksek seviyede farkındalığa 
sahiptirler. Bu yöneticiler dersle ilgili olmayan davranışları kısa sürede fark 
etmekte ve bu davranışlar yayılmadan müdahalede bulunmaktadırlar. Fakat, bu 
müdahaleler aşırı tepki verme suretiyle olmayıp ılımlı ve sakin bir yaklaşım 
sergileme şeklindedir. Bu noktada, ilkokul ve ortaokul öğretmenlerinin sorunlu 
davranışların önlenmesinde kullanabilecekleri bazı uygulamalar şu şekilde ifade 
edilebilir (Evertson ve Emmer, 2013).

·	 Öğrenciye uygun olmayan davranışı yapmaması gerektiğini söyleyin.
·	 Öğrenciler ile göz teması kurun veya onlara yakın durun.
·	 Öğrenci faaliyet dışında bir işle meşgul ise veya verilen bir görevi yerine 

getirmiyorsa dikkatini görevin üzerine yönlendirin.
·	 Eğer bir öğrenci yönerge ve kuralları doğru bir şekilde takip etmiyorsa 

bunları basit bir dille hatırlatın.

Eğitimin Planlanması: Etkili öğretim ve sınıf yönetimi birbirlerini etkileyen ve 
bir bütünün ayrılmaz önemli iki parçaları gibidirler. Verimli bir öğretim olmadan 
sınıf yönetimi, etkin bir sınıf yönetimi olmadan da etkili bir öğretim mümkün 
olmamaktadır. Etkili ve verimli bir sınıf yönetiminin pek çok bileşeni vardır. 
Bununla birlikte etkili bir öğretim süreci meydana getirmek için öğretmenlerin 
dikkat etmesi gerek pek çok husus bulunmaktadır. Bu hususlardan biri öğrenci 
katılımına dayalı bir öğrenme ortamı oluşturmaktır. İyi organize edilerek 
planlanmış ve hayatla ilişkisi kurulmuş olumlu bir sınıf ortamı öğrencilerin 
dikkatini canlı tutmada etkilidir. Fakat öğrencilere sınırlı katılım imkanı sunarak 
tek düze olan dersler ise sıkıcı ve monoton olup, yönetim sorunlarına sebep 
olabilmektedir (Evertson ve Emmer, 2013). Öğrencilerin akademik başarılarını 
yükseltmek ve öğrencileri faaliyete yöneltmek için öğretmenin yapması 
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gereken bazı davranışlar vardır. Bu davranışlar öğretmenin öğretim etkinliğini 
yönetebildiğini gösterir. Bu davranışlar şu şekilde ifade edilebilir; 

·	 Derse olumlu başlamak, 
·	 Öğretim hedeflerini açıkça ortaya koymak
·	 Öğrencinin öğrenme davranışını izlemek, 
·	 Öğrencilerin dikkatini sürdürmek, 
·	 Dersin veya günün sonunda yapılanları özetlemek, 
·	 Öğrencilerin okul içerisinde zamanının büyük çoğunluğunu çalışma 

masasında geçirdiğini bilerek davranmak, 
·	 Öğretim amacının gerçekleşip gerçekleşmediğini kontrol etmek (Celep, 

2014).

4.	 SONUÇ

Bu kitap bölümünde sınıf yönetim modelleri, sınıf yönetiminin boyutları ve 
sınıf yönetimini etkileyen faktörler literatür ışığında ilgili konu başlıkları 
altında sunulmaya çalışılmıştır. Sınıf yönetiminin bütünsel, gelişimsel, tepkisel 
ve önlemsel modellerine değinilmiştir. Sınıf yönetiminin boyutları olan fiziksel 
boyut, plan ve program boyutu, zaman boyutu, ilişki boyutu ve davranış boyutu 
hakkında bilgiler verilmiştir. Ayrıca sınıf yönetimini etkileyen; okul, öğretmen, 
aile, çevre, öğrenci, sınıf ortamı, eğitim yönetimi ve eğitimin planlanması 
faktörlerine ilişkin alan yazın çerçevesinde öz bilgiler verilmiştir.
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1. 	 Giriş

Dünya iletişim teknolojilerinin gelişmesi ile gün geçtikçe küçülmekte 
iken iletişim sorunları gittikçe büyümektedir. İletişim birçok kişi 
tarafından ilgi paylaşımı ve sosyalleşme içeren bir kanaldır. İletişim 

sorunlarının temelinde eğitim eksikliği bulunmaktadır. İletişim konusunda 
gerekli bilimsel alt yapının oluşturulabilmesi bu konuda yeterli eğitimin 
alınması ile mümkün olacaktır. Doğru iletişim tarzının kullanılması ile yaşanan 
problemler ortadan kalkacaktır. Bu durum iletişim ile ilgili araştırma yapan 
araştırmacıların ve kurumların konuya daha büyük bir hassasiyetle eğilmelerini 
zorunlu hale getirmiştir. 

“İletişim, iki veya daha fazla kişinin ya da grubun ortak anlayışa 
erişmesindeki bilgi paylaşımı olarak tanımlanabilir” (George & G.R., 2012, s. 
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403). “İletişim; düşüncelerin yazılı, sözlü veya sözlü olmayan yollarla alışverişi 
ve paylaşılması olarak ifade edilebilir” (Helms, 2006, s. 85).

Bu araştırmanın problemini “İlkokul yöneticilerinin tükenmişlik 
düzeylerinin öğretmenlerle olan iletişimine etkisinin incelenmesi’’ konusu 
oluşturmaktadır. Son dönemde pandemi sebebiyle 2020 Mart ayı itibarı ile 
iki yıl boyunca çalışma ve okul yönetim şartları değişmiştir. Bununla birlikte 
eğitim çalışanları bildiklerinden farklı bir durumla karşılaşmış ve bu süreçte 
okulun işleyişinde karşılaşmış oldukları sorunlar ve çözüm önerileri değişmiş, 
aile içinde süregelen hayat farklı sorunlar içermeye başlamıştır. Bu değişikliğin 
insanlar arasında etkileşimi de değiştirdiği düşünülerek okul ortamında 
yöneticilerin tükenmişlik düzeyleri ile öğretmenler ile olan iletişiminin nasıl 
olduğu araştırmaya değer bulunmuştur.  Bu araştırmada; ilkokul yöneticilerinin 
tükenmişlik düzeylerinin öğretmenlerle olan iletişimine etkisini inceleme 
amaçlanmaktadır.

1.1.	  Problem Cümlesi

Araştırmada; ilkokul yöneticilerinin tükenmişlik düzeylerinin öğretmenlerle 
olan iletişimine etkisini araştırmak yanıtlanması gereken temel soru olarak 
kabul edilmiştir. Bu çalışmada yöneticilerin mesleki tükenmişlik düzeylerinin 
değerlendirilmesi ve beraber çalıştıkları öğretmenlerle olan iletişimlerinin 
incelenmesi planlanmıştır. Yöneticilerin tükenmişlik düzeyini incelerken 
demografik özellikler temel alınmıştır. Medeni durum incelenmek istendiğinde 
örneklemde bulunan tüm yöneticilerin evli olması, cinsiyet incelenmek 
istendiğinde bir yönetici hariç diğerlerinin erkek olması alt problemleri 
sınırlandırılarak alt problemler sunulmaktadır.

1.	 Eğitim yöneticilerinin mesleki kıdemlerine göre mesleki tükenmişlik 
düzeyleri arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık var mıdır?

2.	 Eğitim yöneticilerinin yöneticilik kıdemlerine göre mesleki tükenmişlik 
düzeyleri arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık var mıdır?

3.	 Eğitim yöneticilerinin yaşa göre mesleki tükenmişlik düzeyleri arasında 
istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık var mıdır?

4.	  Eğitim yöneticilerinin sahip oldukları çocuk sayısına göre mesleki 
tükenmişlik düzeyleri arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık var 
mıdır?

5.	 Okul yöneticilerinin tükenmişlik düzeylerinin sınıf öğretmenleri ile 
iletişiminde etkisi nasıldır?
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1.2.	 Araştırmanın Amacı

Bu çalışmanın amacı ilkokul yöneticilerinin tükenmişlik düzeylerinin 
öğretmenlerle olan iletişimine etkisini incelemektir. Bu araştırma ile ilkokul 
yöneticilerinin tükenmişlik düzeylerini belirleme ve öğretmen görüşlerine 
göre ilkokul yöneticilerinin iletişim tarzlarının ilkokul öğretmenleri ne şekilde 
etkilediği, bu etkilenme ile alakalı öğretmenlerde hangi duyguların oluştuğu-
oluşmadığı ve bunun sonucunda kurum kültüründe ne gibi değişimler yaşandığı 
araştırılacaktır.

Eğitim öğretim sürecinde ilkokul yöneticilerinin tükenmişlik durumlarının 
sınıf öğretmenleri ile olan iletişim tarzında ortaya çıkardığı sorunların çözümü, 
kurumda çatışmanın önlenmesi ve eğitim öğretimin düzenli bir şekilde yürümesi 
açısından önem arz etmektedir. Okulunda eğitim ve öğretim faaliyetlerinin 
yürütücüsü konumunda olan öğretmenlerin sorunsuz bir ortamda görevlerini 
yapmaları gerekmektedir. İletişimin sağlıklı olmadığı kurumlarda bütün 
faaliyetler aksamaya uğrayacağından yöneticilerin iletişim becerileri son derece 
önem arz etmektedir. Bu araştırmanın ana öznesi eğitim öğretim sürecinde 
iletişim problemlerini doğru iletişim becerileri ile ortadan kaldıracak olan okul 
yöneticileridir.

Sınıf öğretmeni; bir çocuğun hayatına ebeveynlerinden sonra farklı bir 
otorite olarak girmektedir. Aileden sonra çocuğun hayatını şekillendiren, ona 
eğitim öğretim süreçlerinde yön veren de denilebilmektedir. Eğitim öğretim 
sürecine adım attığı ilk basamakta kedisine rol model olan önemli bir aktör 
olarak yer almaktadır. O yüzden sınıf öğretmenlerinin görevlerini en iyi şekilde 
yerine getirmeleri çocuğun eğitim hayatı ve yaşam becerilerini kazanması 
açısından çok önemli bir yere sahiptir.

Sınıf öğretmenlerinin görevlerini en iyi şekilde yerine getirmeleri için 
de lider konumumda olan yöneticilerin çağdaş iletişim tarzlarını benimsemesi 
gerekmektedir. Çalışmanın, ilkokul yöneticilerinin tükenmişlik düzeylerinin 
öğretmenler ile iletişimlerine etkilerinin ortaya çıkarılmasının literatüre katkı 
sağlayacağı düşünülmektedir.

1.3. 	 Sayıltılar ve Sınırlılıklar

Bu araştırmada; okul yöneticilerinin tükenmişlik düzeylerini belirlemek 
açısından verilen ifadeleri dürüst ve içtenlikle cevapladıkları, araştırmaya 
katılan sınıf öğretmenlerinin yöneticileri ile iletişimde karşılaştıkları problemleri 
açıklamada çekinmeden ve dürüst bir şekilde yanıtladıkları varsayılmaktadır.
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Bu çalışma; 2021-2022 eğitim öğretim yılında bahar döneminde Samsun 
İli Salıpazarı İlçe Milli Eğitim Müdürlüğü’ne bağlı ilkokullarda görev yapan 
yöneticiler ve sınıf öğretmenleri ile sınırlıdır.

2.	 YÖNTEM

Bu araştırma ilkokul yöneticilerinin tükenmişlik düzeylerinin sınıf öğretmenleri 
ile iletişimine etkisinin neler olduğunu çözümlemeyi hedefleyen incelemede 
ilişkisel tarama modeli kullanılmıştır. Bu model, iki veya daha fazla sayıdaki 
değişken arasında birlikte değişimin varlığını veya derecesini belirlemeye 
yarayan bir araştırma modelidir (Karasar, 2016).

2.1.	 Evren ve Örneklem

Araştırmanın çalışma grubu, 2021-2022 eğitim öğretim yılı Samsun ili Salıpazarı 
ilçe Milli Eğitim Müdürlüğüne bağlı ilkokullarda görev yapan yöneticiler ve 
sınıf öğretmenlerinden oluşmaktadır. Araştırmanın evrenini Samsun ilinde 
faaliyet gösteren ilkokullarda görev yapmakta olan yöneticiler ve öğretmenleri 
oluşturmaktadır

Örneklem belirlenirken seçkisiz olmayan örnekleme yöntemlerinden 
uygun örnekleme yöntemi kullanılmıştır. Uygun örnekleme yöntemi zaman, 
para ve iş gücü açısından var olan sınırlılıklar nedeniyle örneklemin kolay 
ulaşılabilir ve uygulama yapılabilir birimlerden seçilmesidir (Büyüköztürk ve 
diğerleri 2009). Araştırmacının görev yaptığı ilçede bulunan eğitim kurumlarının 
yönetici ve öğretmenleri, kolay olarak ulaşılabilirliği nedeniyle örneklem olarak 
ele alınmıştır.

Samsun ili Salıpazarı ilçesi Milli Eğitim Müdürlüğünden alınan resmi 
verilerden yararlanılarak 2021-2022 bahar döneminde görev yapan yönetici ve 
öğretmenlerin sayıları aşağıda verilen Tablo 1’de sunulmaktadır. Bu çalışma 
için ulaşılan öğretmen sayısı 42, yönetici sayısı 15’tir. Bu durumda çalışmada 
oluşturulan örneklem %95 güven seviyesinde oluşturulmuştur. 

Tablo 1: Samsun ili Salıpazarı ilçesinde 2021-2022 bahar döneminde görev 
yapan yönetici ve öğretmenlerin sayıları.

Yönetici ve öğretmen Sayısı Çalışmaya Katılan Eğitimci
Yönetici Sayısı 16 15
Sınıf Öğretmeni 50 42
Toplam 66 57
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2.3.	 Veri Toplama Aracı

Araştırmada veri toplamak amacıyla iki veri toplama aracı kullanılmıştır. 
Bunların yanı sıra araştırmada ele alınan bağımsız değişkenleri belirlemek 
için araştırmacı tarafından hazırlanan Demografik Bilgi Formu kullanılmıştır. 
Araştırma kapsamında eğitim yöneticilerinin tükenmişlik düzeylerini ölçmek 
için “Maslach Tükenmişlik Ölçeği” ve İlkokul da görev yapan öğretmenlerin 
yönetici ile iletişim durumlarını belirlemek amacıyla araştırmacı tarafından 
hazırlanan veri toplama formu kullanılmıştır. 

Maslach Tükenmişlik Ölçeği 22 maddeden oluşmaktadır. Bu maddeler üç 
bölüme ayrılmıştır. 

Tablo 2: Maslach tükenmişlik envanteri incelemesi 

MTE Alt boyutu
1-2-3-6-8-13-14-16-20 9 Duygusal Tükenme

5-10-11-15-22 6 Duyarsızlaşma
4*-7*-9*-12*-17*-18*-19*-21* 8 Kişisel Başarı

(Çam, 1992, s. 158), (Çapri, 2005, s. 67)

Maslach ve Jackson (1981) tarafından geliştirilen “Maslach Tükenmişlik 
Ölçeği” toplam 22 maddeden oluşmakta ve tükenmişliği Duygusal Tükenme 
(DT), Duyarsızlaşma (DY), Kişisel Başarı (KB) olmak üzere üç boyutta 
değerlendirmektedir. Ülkemizde, ölçeğin güvenilirlik ve geçerlik çalışmaları 
Ergin (1992) ve Çam (1992) tarafından yapılmıştır. Duygusal Tükenme (DT) 
boyutunda (1, 2, 3, 6, 8, 13, 14, 16, 20) olmak üzere 9 madde, Duyarsızlaşma 
(DY) boyutunda 5 madde (5, 10, 11, 15, 22), kişisel başarı (KB) boyutunda 
ise 8 madde (4, 7, 9, 12, 17, 18, 19, 21) yer almaktadır. Tükenmişlik düzeyini 
belirlemek için, yukarıda verilen tabloda gösterilen Maslach Tükenmişlik 
ölçeği boyutlarından “duygusal tükenme” ve “duyarsızlaşma” boyutlarından 
derecelendirilen ölçekten alınan puanlar doğrudan, ancak “*” sembolünün 
olduğu maddelerden veya kişisel başarı hissinde azalma boyutundan alınan 
puanlar ise ters çevrilerek değerlendirilmiştir. Ölçekte, duygusal tükenme ve 
duyarsızlaşma ile ilgili ifadeler olumsuz, kişisel başarı ile ilgili olanlar olumlu 
ifadelerdir. Duygusal tükenme alt ölçeği, kişinin mesleği ya da işi tarafından 
tüketilmiş ve aşırı yüklenilmiş olma duygularını tanımlamaktadır.

Ölçeğin orijinalinde her bir madde yedili likert skalası ile 0-6 puan arasında 
yanıtlanırken, Türkçe uyarlamasında beşli likert skalasına dönüştürülmüş ve 0-4 
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arasında puanlama yapılmıştır. Ölçeklerin puanlandırılması; “Hiçbir Zaman=0”, 
“Nadiren=1”, “Bazen=2”, “Çoğu Zaman=3”, “Her Zaman=4” şeklinde olacaktır.

Duyarsızlaşma alt ölçeği, kişinin bakım ve hizmet verdiği kişilere karşı, 
bireylerin kendilerine özgü birer varlık olduklarını dikkate almaksızın, duygudan 
yoksun bir şekilde aşağılayıcı ve umursamaz davranmasını tanımlarken, kişisel 
başarı alt ölçeği ise, insanlarla yüz yüze çalışan bir kişide yeterlik ve sorunların 
başarı ile üstesinden gelme duygularını tanımlamaktadır. Her biri tükenmişliğin 
bir boyutuna ait olmak üzere, her bir boyuttan 3 ayrı toplam puan elde 
edilmektedir. Böylece, Maslach Tükenmişlik Ölçeğinin puanlaması sonucunda 
toplam puan ve alt ölçek puanları elde edilmektedir. Duygusal tükenme ve 
duyarsızlaşma alt ölçeklerinden yüksek, kişisel başarı alt ölçeğinden düşük 
puanlar tükenmişlik olarak kabul edilmektedir. Ancak, tek yönlü bir puan elde 
etmek için duygusal tükenme ve duyarsızlaşma alt ölçeklerindeki maddeler aynı 
şekilde, kişisel başarı alt ölçeğindeki maddeler ise ters puanlanarak hesaplama 
yapılmaktadır.

Envanterin puanlama anahtarında duygusal tükenme boyutundan 
alınabilecek en yüksek puan 36, kişisel başarı boyutundan 48, duyarsızlaşma 
boyutundan ise 30 puandır. Kişisel başarı boyutunda alınan yüksek puanların 
karşılığı düşük düzeyde yaşanan tükenmişliktir.

Tablo 3: Maslach tükenmişlik envanteri puanlama anahtarı

Tükenmişlik

Düşük düzey Orta düzey Yüksek 
düzey

Duygusal Tük. 36 0-10 11-24 24 ve üzeri

Duyarsızlaşma 20 0-5 6-9 10-20

Kişisel başarı* 32 25 ve üzeri 21-26 0-20

Ters kodlanarak puanlama yapılmıştır. 

İlkokul da görev yapan öğretmen ile yöneticilerin iletişimlerini belirlemeye 
yönelik veri toplama formu
Veri toplama formu iki bölümden oluşmaktadır. Veri toplama formunun birinci 
bölümünde demografik bilgiler (öğretmenlerin cinsiyeti, medeni durumları, 
mesleki kıdemleri, çalıştığı eğitim kurumu, şu an çalıştığı eğitim kurumundaki 
görev süresi, eğitim düzeyi, mezun olduğu fakülte / bölüm), ikinci bölümde 
ise sınıf öğretmenlerinin yöneticileri ile iletişimi konusunda duruma vakıf 
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olabilmek için likert tipi üç yanıtlı 8 ana sorudan oluşmaktadır. Her sorunun 
içinde öğretmenlerin içinde bulundukları durumu değerlendirmeye yönelik dört 
ifade bulunmaktadır. 

Çalışmada kullanılacak olan veri toplama formu araştırmacı tarafından 
hazırlanmıştır. Araştırmacı tarafından hazırlandığı ilk aşamada soru sayısı 4 
(Dört) olarak belirlenmiştir. Katılımcılara sorulacak olan sorular uzman görüşüne 
başvurularak, uzman görüşü ile soruların içeriği ve soru sayısı belirlenmiştir. 
Uzman olarak alanında tecrübeli sınıf öğretmeni, PDR alan uzmanı ve eğitim 
bilimleri alan uzmanına gönderilerek görüşleri alınmıştır. Gelen görüşler 
doğrultusunda soru sayısı 8 olarak güncellenmiş seçenekler yapılandırılmıştır. 
Daha sonra dil uzmanı tarafından kontrol edilerek gerekli düzenlemeler yapılmış 
yakın tekrarlar giderilmiş form kullanıma uygun hale getirilmiştir.

3. 	 BULGULAR

3.1.	 Katılımcıların Demografik Özellikleri ve Frekans Dağılımları

Araştırmanın bu bölümünde Salıpazarı ilçesi eğitim çalışanlarına uygulanan 
ölçeklerden elde edilen bulgular tablolar halinde açıklanıp yorumlanmaktadır. 
Araştırmaya katılan eğitim çalışanlarının cinsiyet, yaş, medeni durum, kıdem 
ve mezun oldukları eğitim düzeylerine ilişkin bilgiler tablolarda sunulmaktadır.  

Tablo 4: Salıpazarı ilçesi ilkokul yöneticilerinin ve öğretmenlerinin cinsiyetine 
göre dağılımı

Cinsiyet Yönetici Öğretmen Toplam
f % f % N %

Kadın 1 6,66 16 38,09 17 27,59
Erkek 14 93,33 26 61,90 40 72,41
Toplam 15 100 42 100 57 100

Araştırmaya 17 kadın, 40 erkek olmak üzere Salıpazarı ilçesinde MEB 
ilkokullarda görev yapan 57 yönetici ve öğretmen çalışmaya gönüllü olarak 
katılım sağlamıştır.  Ayrıntılara yönetici ve öğretmen olarak detaylı inceleme 
yapılmış ve Tablo 4’te sunulmuştur. Tabloda sunulduğu gibi araştırmaya katılan 
yöneticilerin %93,33’ü erkek, %6,66’sının ise kadın olduğu rapor edilmiştir. 
Çalışmaya katılan öğretmenler incelendiğinde %72,41’inin erkek, %27,59’unun 
ise kadın olduğu belirlenmiştir. Bu dağılımlar araştırmaya katılan Salıpazarı 
ilçesinde ilkokul düzeyinde eğitim çalışanı yönetici ve öğretmenlerinin 
çoğunluğunu erkeklerin oluşturduğunu göstermektedir.
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Tablo 5: Salıpazarı ilçesi ilkokul yöneticilerinin ve öğretmenlerinin yaşa göre 
dağılımları

Yaş 20-25 26-30 31-35 36-40 41-45 Toplam

f % f % f % f % f % N
Yön 0 0 2 13,3 2 13,3 7 46,7 4 26,7 15

Öğr. 2 16,66 8 19,04 14 26,92 12 28,57 6 14,28 42
Top. 2 3,50 10 17,54 16 28,07 19 33,33 10 17,54 57

Tablo 5’de görüldüğü gibi araştırmaya katılan Salıpazarı ilçesinde araştırmaya 
katılan yöneticilerin %13,3’ü 26-30 yaş, %.13,3’ ü 31-35yaş, %46,7’si 36-40 yaş 
ve %26,7’si ise 41-45 yaş aralığında oldukları tespit edilmiştir. Bu dağılımlar 
Salıpazarı ilçesinde araştırmaya katılan eğitim yönetimini üstlenen eğitimcilerin 
çoğunluğunun 36-40 yaş arası olduklarını göstermektedir. Çalışmaya katılan 
sınıf öğretmenlerinin yaşları konusunda yapılan analiz sonucunda öğretmenlerin 
çoğunluğunun %26,92’sinin 31-35 yaş aralığında olduğu belirlenmiştir. 
Öğretmenlerin %3,50’si 20-25 yaş aralığında, %19,04’ü 26-30 yaş, %.26,92’si 
31-35yaş, %28,57’si 36-40 yaş ve %14,28’i ise 41-45 yaş aralığında oldukları 
tespit edilmiştir. Detaylı veriler Tabloda sunulmaktadır.

Tablo 6: Salıpazarı ilçesi ilkokul yöneticilerinin ve öğretmelerinin medeni 
duruma göre dağılımı.

Medeni Hal Evli Bekar Toplam

f % f % N

Yönetici 14 93,3 1 6,7 15

Öğretmen 41 1 42

Toplam 100 100 57

Tablo 6’da görüldüğü gibi araştırmaya katılan Salıpazarı ilçesinde araştırmaya 
katılan yöneticilerin medeni durumlarına göre dağılımları incelendiğinde 
%93,3’ünün evli ve %6,7’sinin bekâr olduğu görülmektedir. Bu dağılımlar 
araştırmaya katılan eğitim yöneticilerinin çoğunluğunu evlilerin oluşturduğunu 
göstermektedir.
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Tablo 7: Salıpazarı ilçesi ilkokul yöneticilerinin ve öğretmenlerinin mesleki 
kıdeme göre dağılımı.

Mesleki 
Kıdem

0-5 yıl 6-10 yıl 11-15 yıl 16-20 yıl 21-25 yıl Top

f % f % f % f % f % N %

Yönetici - - 4 26,7 5 33,3 4 26,7 2 13,3 15 100

Öğretmen 3 7,14 6 14,3 13 30,9 13 30,9 7 16,6 42 100

Toplam 3 5,3 12 21,1 16 28,1 17 29,8 9 15,8 57 100

Tablo 7‘de görüldüğü gibi Salıpazarı ilçesinde araştırmaya katılan yöneticilerin 
mesleki kıdeme göre dağılımları incelendiğinde %26,7’si 6 -10 yıl, %33,3’ü 
11-15 yıl, %26,7’si 16 -20 yıl ve %13,3’ü ise 21- 25 yıl üstü mesleki kıdeme 
sahip oldukları tespit edilmiştir. Bu dağılımlar araştırmaya katılan eğitim 
yöneticilerinin çoğunluğunun 11-15 yıl arası mesleki kıdeme sahip olduklarını 
göstermektedir.

Tablo 8: Salıpazarı ilçesi ilkokul yöneticilerinin yöneticilik kıdemlerine göre 
dağılımları.

Yöneticilik Kıdem
0-5yıl 6-10 yıl 11-15yıl Toplam

f % f % f % N %

Yönetici 9 60 3 20 3 20 15 100

Toplam 9 3 3 15

Tablo 8’de görüldüğü gibi Salıpazarı ilçesinde araştırmaya katılan yöneticilerin 
yöneticilik kıdemine göre dağılımları incelendiğinde %60’ı 0-5 yıl, %20’si 6-10 
yıl, %20’si ise 11-15 yıl eğitim yönetimi alanında görev yaptıkları rapor edilmiştir. 
Bu dağılımlar araştırmaya katılan eğitim yöneticilerinin çoğunluğunun 0-5 yıl 
arası yöneticilik kıdemine sahip olduklarını göstermektedir.

Tablo 9: Salıpazarı ilçesi ilkokul yöneticilerin çocuk sayılarına göre dağılımı.

Çocuk sayısı
0 1 2 3 4

f % f % f % f % n %
Yönetici 1 6,7 3 20,0 7 46,7 4 26,7 15 100
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Salıpazarı ilçesinde araştırmaya katılan yöneticilerin çocuk sayılarına göre 
dağılımları Tablo 9’da verilmiştir. Tablo incelendiğinde % 6,7’sinin çocuğu 
yoktur, %20’sinin bir(1) çocuğu vardır, %46,7’sinin iki(2) çocuğu, %26,7’sinin 
ise üç(3) çocuk sahibi olduğu belirlenmiştir. 

3.2.	 Okul Yöneticilerinin Tükenmişlik Düzeylerine İlişkin Betimleyici 
İstatiksel Analiz

Tablo 10 Okul yöneticilerinin tükenmişlik düzeylerine ilişkin betimleyici 
istatiksel analiz sonuçları.

N Minimum Maksimum Ortalama s.s.
Duygusal Tükenme 15 8 20 13,26 3,73
Duyarsızlaşma 15 0 10 3,13 3,16
Kişisel Başarı 
Hissinde Azalma

15 8 24 13,13 4,10

Tükenmişlik toplam 15 16 45 29,53 7,33

Tükenmişlik envanterinin alt boyutlarında bulunan, duygusal tükenme, 
duyarsızlaşma ve kişisel başarı boyutları ayrı ayrı puanlanmaktadır. Okul 
yöneticilerinin cevaplamalarından elde edilen yüksek duygusal tükenme 
ve duyarsızlaşma puanları bireyin yüksek düzeyde tükenmişlik yaşadığını 
göstermektedir. Kişisel başarı boyutunda alınan puanların düşük olması ise 
kişinin işinde karşılaştığı aşırı talepler nedeniyle kendisini yetersiz hissettiğini ve 
yüksek düzeyde tükenmişlik yaşadığını göstermektedir. Söz konusu çalışmada, 
ortalamalar üzerinden değerlendirme yapıldığında ortalama puanlar; Duygusal 
tükenme 13,2667, Duyarsızlaşma 3,1333, Kişisel başarı hissinde azalma, 
13,1333 olarak bulunmuştur. MTE puanlama anahtarı ile karşılaştırıldığında 
aşağıdaki bulgulara ulaşılmıştır. 

Ölçeğin duygusal tükenme boyutu; bireyin işindeki duygusal taleplere 
cevap veremeyecek duruma gelmesi olarak ifade edilmektedir. Duygusal 
Tükenme boyutu 0-10 puan “düşük düzey”, 11- 24 puan “orta düzey”, 24 puan 
üzeri “yüksek düzey” olarak değerlendirilmektedir. Elde edilen verilerden 
yapılan analiz sonucunda puanların yüksek düzeyde olması duygusal tükenme 
boyutunda tükenmişlik yaşadığını göstermektedir. Salıpazarı ilçesi, ilkokul 
yöneticilerinin duygusal tükenme alt boyutunda 13,2667 puan aldıkları 
bulgusuna ulaşılmıştır. Bu puan ile orta düzeyde tükenmişlik yaşadıkları sonucu 
rapor edilmiştir. 

Duyarsızlaşma boyutunu, çalışanın hizmet verdiği kişiler ile arasına 
belli bir mesafe koyması ve onları görmezden gelmesini açıklamaktadır. 
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Duyarsızlaşma boyutu 0-5 puan “düşük düzey”, 6-9 puan “orta düzey”, 10-20 
puan arası “yüksek düzey” olarak değerlendirilmektedir. Duyarsızlaşma 
boyutunda okul yöneticilerinin almış oldukları ortalama puan 3,1333 olarak 
raporlanmıştır. Duyarsızlaşma boyutunda tükenmişlik seviyesi düşük olarak 
tespit edilmiştir. Okul yöneticilerinin birlikte çalıştığı kişiler ile arasına mesafe 
koyarak iş arkadaşlarına ait sorunları görmezden gelmeye yönelmedikleri ifade 
edilebilir.

Kişisel başarı boyutu bireyin kendini işinde başarılı bulması olarak 
açıklanmaktadır. Kişisel başarı alt boyutunda alınan puanların düşük olması ise 
kişinin işinde karşılaştığı aşırı talepler nedeniyle kendisini yetersiz hissettiğini 
ve yüksek düzeyde tükenmişlik yaşadığını göstermektedir. 25 ve üzeri puan 
“düşük düzey”, 21-26 puan orta düzey, 0-20 puan arası yüksek düzey olarak 
tanımlanmaktadır. Yapılan çalışmada kişisel başarı hissinde azalma boyutu 
değerlendirildiğinde Salıpazarı ilçesi ilkokul yöneticileri ilgili boyutta 13,1333 
puan almıştır. Bu puan değerlendirildiğinde kişisel başarı hissinde azalmanın 
yüksek düzeyde tükenmişlik seviyesinde olduğu rapor edilmiştir. 

3.3.	 Eğitim Yöneticilerinin Mesleki Tükenmişliğine İlişkin Analizler

3.3.1. �Tükenmişlik Alt Boyutlarının Eğitim Yöneticilerinin Mesleki Kıdem 
Durum Değişkenine Göre İncelenmesi 

Elde edilen veriler incelendiğinde ilkokul yöneticilerinin mesleki kıdem 
durumuna göre “6-10 yıl, 11-15 yıl, 16- 20 yıl veya 21-25 yıl arası” değişkenlerine 
ait tükenmişlik alt boyutları duygusal tükenme, duyarsızlaşma ve kişisel 
başarısızlık hissinde azalma alt boyutları incelenmiştir. 

Tablo 11: Mesleki kıdem ile duygusal tükenme alt boyutuna ilişkin bulgular

Gruplar N Mean Rank X2 df p

D
uy

gu
sa

l 
tü

ke
nm

e 6-10 4 9,63

3,147 3 0,369
11-15 5 7,50
16-20 4 9,25
21-25 2 3,50

P=0,369

Kıdeme göre duygusal tükenme alt boyutunda ortalama puanları 3,50 ile 
9,63 arasında değişmektedir. Eğitim yöneticilerinin mesleki kıdemlerine göre 
duygusal tükenme alt boyutu değerlendirildiğinde 6-10 yıl arasında kıdeme sahip 
olanların (9,63) diğer kıdem düzeylerine görece duygusal tükenmişliğin fazla 
olduğu, 21-25 yıl arası kıdeme sahip olanların (3,50) diğer kıdem düzeylerine 
görece duygusal tükenmişliğin daha az olduğu rapor edilmiştir. 
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Tablodan anlaşılacağı gibi duygusal tükenmişlik sıralar ortalamalarının 
eğitim yöneticilerinin mesleki kıdem değişkenine göre anlamlı bir farklılık 
gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan Kruskal Wallis testi 
sonucunda yöneticinin kıdem yılı gruplarının sıralar ortalamaları arasındaki fark 
istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıştır (X2 =3,147,>serbestlik derecesi= 3, 
p=0,0369, p>0,05).

Tablo 12: Mesleki kıdem ile duyarsızlaşma alt boyutuna ilişkin bulgular

Gruplar N Mean Rank X2 df p

D
uy

ar
sı

zl
aş

m
a 6-10 4 10,88

2,400 3 0,494
11-15 5 4,80

16-20 4 10,25

21-25 2 5,75
p=0,494
Kıdeme göre duyarsızlaşma alt boyutunda ortalama puanları 4,80 ile 10,88 
arasında değişmektedir. Eğitim yöneticilerinin mesleki kıdemlerine göre 
duyarsızlaşma alt boyutu değerlendirildiğinde 6-10 yıl arasında kıdeme sahip 
olanların (10,88) diğer kıdem düzeylerine görece duyarsızlaşmanın fazla olduğu, 
11-15 yıl arası kıdeme sahip olanların (4,80) diğer kıdem düzeylerine görece 
tükenmişliğin duyarsızlaşma alt boyutunda daha az olduğu rapor edilmiştir. 

Tablodan anlaşılacağı gibi duyarsızlaşma sıralar ortalamalarının eğitim 
yöneticilerinin mesleki kıdem değişkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip 
göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan Kruskal Wallis testi sonucunda 
yöneticinin kıdem yılı gruplarının sıralar ortalamaları arasındaki fark istatistiksel 
olarak anlamlı bulunmamıştır (X2=2,400, serbestlik derecesi= 3, p=0,494, 
p>0,05).

Tablo 13: Mesleki kıdem ile kişisel başarı hissinde  
azalma alt boyutuna ilişkin bulgular.

Gruplar N Mean Rank X2 df p

K
iş

is
el

 B
aş

ar
ı 6-10 4 9,75

5,759 3 0,124
11-15 5 5,20
16-20 4 6,50
21-25 2 14,50

p=0,124

Kıdeme göre kişisel başarı hissinde azalma alt boyutunda ortalama puanları 5,20 
ile 14,50 arasında değişmektedir. Eğitim yöneticilerinin mesleki kıdemlerine 
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göre kişisel başarı hissinde azalma tükenmişlik düzeyi değerlendirildiğinde 
11-15 yıl arasında kıdeme sahip olanların (5,20) diğer kıdem düzeylerine görece 
tükenmişliğin fazla olduğu, 21-25 yıl arası kıdeme sahip olanların (14,50) diğer 
kıdem düzeylerine görece tükenmişliğin daha az olduğu rapor edilmiştir. 

Tablodan anlaşılacağı gibi kişisel başarı hissinde azalma sıralar 
ortalamalarının eğitim yöneticilerinin mesleki kıdem değişkenine göre anlamlı 
bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan Kruskal Wallis 
testi sonucunda yöneticinin kıdem yılı gruplarının sıralar ortalamaları arasındaki 
fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıştır (X2=5,759, serbestlik derecesi= 
3, p=0,124, p>0,05).

3.3.2. �Tükenmişlik Alt Boyutlarının Eğitim Yöneticilerinin Yöneticilik Kıdem 
Durumu Değişkenine Göre İncelenmesi

Salıpazarı ilçesinde görev yapan eğitim yöneticilerinin 16 yıl ve üzeri yöneticilik 
kıdemi bulunmamaktadır. Eğitim yöneticilerinin yöneticilik kıdem durumuna 
göre elde edilen veriler incelendiğinde ilkokul yöneticilerinin yöneticilik yapmış 
oldukları kıdem durumuna göre “0-5 yıl, 6-10 yıl, 11-15 yıl” değişkenlerine ait 
tükenmişlik alt boyutları duygusal tükenme, duyarsızlaşma ve kişisel başarısızlık 
hissinde azalma alt boyutları incelenmiştir. 

Tablo 14: Eğitim yöneticisinin yöneticilik kıdemine göre duygusal tükenme alt 
boyutuna ilişkin bulgular

Grup(yıl) N Mean Rank X2 df p

D
uy

gu
sa

l 
tü

ke
nm

e

0-5 9 8,22

0,190 2 0,909

6-10 3 8,33
11-15 3 7,00

16-20 - -

p=0,909

Yöneticilik kıdemine göre duygusal tükenme alt boyutunda ortalama 
puanları 7,00 ile 8,33 arasında değişmektedir. Eğitim yöneticilerinin mesleki 
kıdemleri maksimum 15 yıldır. Analize göre duygusal tükenme alt boyutu 
değerlendirildiğinde 0-5 yıl arasında kıdeme sahip olanların (8,22), 6-10 yıl 
kıdem düzeyinde duygusal tükenmişlik (8,33) olduğu, 11-15 yıl arası kıdeme 
sahip olanların (7,00) diğer kıdem düzeylerine görece duygusal tükenmişliğin 
daha az olduğu rapor edilmiştir. 

Tablodan anlaşılacağı gibi duygusal tükenmişlik sıralar ortalamalarının 
eğitim yöneticisinin yöneticilik kıdem değişkenine göre anlamlı bir farklılık 
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gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan Kruskal Wallis testi 
sonucunda yöneticinin yöneticilik kıdem yılı gruplarının sıralar ortalamaları 
arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıştır (X2 =0,190, serbestlik 
derecesi=2, p=0,909, p >0,05).

Tablo 15: Eğitim yöneticisinin yöneticilik kıdemine göre duyarsızlaşma alt 
boyutuna ilişkin bulgular

Grup(yıl) N Mean Rank X2 df p

D
uy

ar
sı

zl
aş

m
a 0-5 9 7,28

1,085 2 0,581
6-10 3 10,33
11-15 3 7,83

16-20 - -

p=0,581

Eğitim yöneticilerinin yöneticilik kıdemine göre duyarsızlaşma alt boyutunda 
ortalama puanları 7,28 ile 10,33 arasında değişmektedir. Eğitim yöneticilerinin 
yöneticilik kıdemine göre duyarsızlaşma alt boyutu değerlendirildiğinde 6-10 
yıl arasında kıdeme sahip olanların (10,33) diğer kıdem düzeylerine görece 
duyarsızlaşmanın fazla olduğu, 0-5 yıl arasında yöneticilik kıdemi olan 
yöneticilerin (7,28) diğer kıdem gruplarına görece tükenmişliğin duyarsızlaşma 
alt boyutunda daha az olduğu rapor edilmiştir. 

Tablodan anlaşılacağı gibi duyarsızlaşma sıralar ortalamalarının 
eğitim yöneticisinin yönetim alanında ki kıdem değişkenine göre anlamlı bir 
farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan Kruskal Wallis 
testi sonucunda yöneticinin yöneticili kıdem gruplarının sıralar ortalamaları 
arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıştır (X2=1,085 serbestlik 
derecesi= 2, p=0,581, p>0,05).

Tablo 16: Eğitim yöneticisinin yöneticilik kıdemine göre kişisel başarı 
hissinde azalma alt boyutuna ilişkin bulgular.

Grup(yıl) N Mean Rank X2 df p

K
iş

is
el

 b
aş

ar
ı 0-5 9 3,94

6,428 2 0,040
6-10 3 5,50

11-15 3 13,67
16-20 - -

Eğitim yöneticilerinin yöneticilik kıdemine göre kişisel başarı hissinde azalma 
alt boyutunda ortalama puanları 3,94 ile 13,67 arasında değişmektedir. Eğitim 
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yöneticilerinin yöneticilik kıdemlerine göre kişisel başarı hissinde azalma 
tükenmişlik düzeyi değerlendirildiğinde 0-5 yıl arasında kıdeme sahip olanların 
(3,94) diğer kıdem düzeylerine görece tükenmişliğin fazla olduğu, 11-15 yıl 
arası kıdeme sahip olanların (13,67) diğer kıdem düzeylerine görece kişisel 
başarı hissinde azalmanın daha az olduğu rapor edilmiştir. 

Tablodan anlaşılacağı gibi kişisel başarı hissinde azalma alt boyutunda 
sıralar ortalamalarının eğitim yöneticisinin yöneticilik kıdemi değişkenine 
göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan 
Kruskal Wallis testi sonucunda yöneticinin yöneticilik kıdem gruplarının sıralar 
ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmuştur. (X2=6,428, 
serbestlik derecesi= 3, p=0,040, p>0,05). Hipotez kişisel başarı hissinde azalma 
alt boyutunda reddedilmiştir. Yöneticilik kıdeminde olan değişiklik kişisel 
başarı hissinde tükenmişliği etkilemektedir. 

3.3.3. �Tükenmişlik Alt Boyutlarının Eğitim Yöneticilerinin Yaş Değişkenine 
Göre İncelenmesi

Elde edilen veriler incelendiğinde ilkokul yöneticilerinin yaş durumuna göre “20-
25 yaş, 26-30 yaş, 31-35 yaş, 36- 40 yaş veya 41-45 yaş arası” değişkenlerine ait 
tükenmişlik alt boyutları duygusal tükenme, duyarsızlaşma ve kişisel başarısızlık 
hissinde azalma alt boyutları incelenmiştir. 

Tablo 17: Eğitim yöneticisinin yaşı ile duygusal tükenme alt boyutuna ilişkin 
bulgular.

Gruplar N Mean Rank X2 df p

D
uy

gu
sa

l 
tü

ke
nm

e 26-30 2 9,00

0,442 3 0,931
31-35 2 6,50
36-40 7 8,43
41-45 4 7,50

Yaşa göre duygusal tükenme alt boyutunda ortalama puanları 6,50 ile 9,00 
arasında değişmektedir. Eğitim yöneticilerinin yaşlarına göre duygusal tükenme 
alt boyutu değerlendirildiğinde 26-30 yaş arasında olanların (9,00) diğer yaş 
düzeylerine görece duygusal tükenmişliğin fazla olduğu, 31-35 yaş arasında 
olanların (6,50) diğer yaş düzeylerine görece duygusal tükenmişliğin daha az 
olduğu rapor edilmiştir. 

Tablodan anlaşılacağı gibi duygusal tükenmişlik sıralar ortalamalarının 
eğitim yöneticisinin yaş değişkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip 
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göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan Kruskal Wallis testi sonucunda 
yöneticinin yaş gruplarının sıralar ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak 
anlamlı bulunmamıştır (X2 =0,442, serbestlik derecesi= 3, p=0,931, p>0,05).

Tablo 18: Eğitim yöneticisinin yaşı ile duyarsızlaşma alt boyutuna ilişkin 
bulgular.

Gruplar N Mean Rank X2 df p

D
uy

ar
sı

zl
aş

m
a 26-30 2 12,00

1,988 3 0,575
31-35 2 8,25

36-40 7 7,21

41-45 4 7,25

Eğitim yöneticilerinin yaşa göre duyarsızlaşma alt boyutunda ortalama puanları 
7,21 ile 12,00 arasında değişmektedir. Eğitim yöneticilerinin yaşlarına göre 
duyarsızlaşma alt boyutu değerlendirildiğinde 26-30 yaş arasında kıdeme 
sahip olanların (12,00) diğer kıdem düzeylerine görece duyarsızlaşmanın fazla 
olduğu, 36-40 yaş arasında olan yöneticilerin (7,21) diğer yaş gruplarına görece 
tükenmişliğin duyarsızlaşma alt boyutunda daha az olduğu rapor edilmiştir. 

Tablodan anlaşılacağı gibi duyarsızlaşma sıralar ortalamalarının eğitim 
yöneticisinin yaş değişkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini 
belirlemek amacıyla yapılan Kruskal Wallis testi sonucunda yöneticinin yaş 
gruplarının sıralar ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı 
bulunmamıştır (X2=1,988 serbestlik derecesi= 3, p=0,575, p>0,05).

Tablo 19: Eğitim yöneticisinin yaşı ile kişisel başarı hissinde azalma alt 
boyutuna ilişkin bulgular.

Gruplar N Mean Rank X2 df p

K
iş

is
el

 b
aş

ar
ı 26-30 2 10,75

7,387 3 0,061
31-35 2 5,25
36-40 7 5,57
41-45 4 12,25

Eğitim yöneticilerinin yaşına göre kişisel başarı hissinde azalma alt 
boyutunda ortalama puanları 5,25 ile 12,25 arasında değişmektedir. Eğitim 
yöneticilerinin yaşlarına göre kişisel başarı hissinde azalma tükenmişlik düzeyi 
değerlendirildiğinde 31-35 yaş arasında kıdeme sahip olanların (5,25) diğer 
yaş düzeylerine görece tükenmişliğin fazla olduğu, 41-45 yıl arası yaşa sahip 
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olanların (12,25) diğer yaş düzeylerine görece tükenmişliğin daha az olduğu 
rapor edilmiştir. 

Tablodan anlaşılacağı gibi kişisel başarı hissinde azalma alt boyutunda 
sıralar ortalamalarının eğitim yöneticisinin yaş değişkenine göre anlamlı bir 
farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan Kruskal Wallis 
testi sonucunda yöneticinin yaş gruplarının sıralar ortalamaları arasındaki fark 
istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıştır (X2=7,387, serbestlik derecesi= 3, 
p=0,061, p>0,05).

3.3.4. �Tükenmişlik Alt Boyutlarının Eğitim Yöneticilerinin Sahip Oldukları 
Çocuk Sayısı Değişkenine Göre İncelenmesi

Elde edilen veriler incelendiğinde ilkokul yöneticilerinin sahip oldukları çocuk 
sayısına göre “çocuğu yok, 1 çocuk, 2 çocuk, 3 çocuk” değişkenlerine ait 
tükenmişlik alt boyutları duygusal tükenme, duyarsızlaşma ve kişisel başarısızlık 
hissinde azalma alt boyutları incelenmiştir. 

Tablo 20:  Eğitim yöneticisinin sahip oldukları çocuk sayısı ile duygusal 
tükenme hissinde azalma alt boyutuna ilişkin bulgular.

Gruplar N Mean Rank X2 df p

D
uy

gu
sa

l 
tü

ke
nm

e

0 1 3,00

3,722 3 0,293
1 3 11,33
2 7 6,71
3 4 9,00

P=0,293

Eğitim yöneticilerinin sahip oldukları çocuk sayısına göre duygusal tükenme 
alt boyutunda ortalama puanları 3,00 ile 11,33 arasında değişmektedir. Eğitim 
yöneticilerinin sahip oldukları çocuk sayısına göre duygusal tükenme alt boyutu 
değerlendirildiğinde 1(bir) çocuğa sahip olanların (11,33) diğer gruplara görece 
duygusal tükenmişliğin fazla olduğu, çocuk sahibi olmayan yöneticilerin (3,00) 
duygusal tükenmişliğinin daha az olduğu rapor edilmiştir. 

Tablodan anlaşılacağı gibi duygusal tükenmişlik sıralar ortalamalarının 
eğitim yöneticisinin sahip oldukları çocuk sayısına göre anlamlı bir farklılık 
gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan Kruskal Wallis testi 
sonucunda yöneticinin sahip oldukları çocuk sayısı gruplarının sıralar 
ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıştır (X2 

=3,722, serbestlik derecesi= 3, p=0,293 , p>0,05).
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Tablo 21: Eğitim yöneticisinin sahip oldukları çocuk sayısı ile duyarsızlaşma 
alt boyutuna ilişkin bulgular

Gruplar N Mean Rank X2 df p

D
uy

ar
sı

zl
aş

m
a 0 1 9,00

1,488 3 0,685
1 3 10,50

2 7 6,86

3 4 7,88
p=0,685

Eğitim yöneticilerinin sahip oldukları çocuk sayısına göre duyarsızlaşma alt 
boyutunda ortalama puanları 6,86 ile 10,50 arasında değişmektedir. Eğitim 
yöneticilerinin sahip oldukları çocuk sayısına göre duyarsızlaşma alt boyutu 
değerlendirildiğinde 1(bir) çocuğa sahip olanların (10,50) diğer gruplara görece 
duyarsızlaşmanın fazla olduğu, 2 (iki)çocuk sahibi olan yöneticilerin (6,86) 
duyarsızlaşmanın daha az olduğu rapor edilmiştir. 

Tablodan anlaşılacağı gibi duyarsızlaşma sıralar ortalamalarının eğitim 
yöneticisinin sahip oldukları çocuk sayısına göre anlamlı bir farklılık gösterip 
göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan Kruskal Wallis testi sonucunda 
yöneticinin sahip oldukları çocuk sayısı gruplarının sıralar ortalamaları 
arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıştır (X2 =1,488, serbestlik 
derecesi= 3, p=0,685, p>0,05).

Tablo 22: Eğitim yöneticisinin sahip oldukları çocuk sayısı ile kişisel başarı 
hissinde azalma alt boyutuna ilişkin bulgular

Gruplar N Mean Rank X2 df p

K
iş

is
el

 b
aş

ar
ı 0 1 9,50

0,676 3 0,879
1 3 7,67

2 7 7,21

3 4 9,25

p= 0,879

Eğitim yöneticilerinin sahip oldukları çocuk sayısına göre kişisel başarı hissinde 
azalma alt boyutunda ortalama puanları 7,21 ile 9,50 arasında değişmektedir. 
Eğitim yöneticilerinin sahip oldukları çocuk sayısına göre kişisel başarı hissinde 
azalma tükenmişlik düzeyi değerlendirildiğinde 2 çocuğa sahip olanların (7,21) 
diğer gruplara görece fazla olduğu, üç çocuğa sahip olanların (9,25) kişisel 
başarı hissinde azalmasının daha az olduğu rapor edilmiştir. 
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Tablodan anlaşılacağı gibi kişisel başarı hissinde azalma alt boyutunda 
sıralar ortalamalarının eğitim yöneticisinin sahip oldukları çocuk sayısına 
göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan 
Kruskal Wallis testi sonucunda yöneticinin yaş gruplarının sıralar ortalamaları 
arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıştır (X2=0,676 serbestlik 
derecesi= 3, p=0,879, p>0,05).

3.4.	 Sınıf Öğretmenlerinin Okul Yöneticileri ile İletişim Durumlarına İlişkin 
Veriler

Öğretmenlerin okul yöneticileri ile iletişimlerinin belirli başlıklar altında 
değerlendirme amacıyla araştırmacı tarafından 8 soru hazırlanmış ve 
öğretmenlere yöneltilmiştir. Bu sorular betimsel olarak değerlendirildiğinde 
aşağıdaki bulgulara ulaşılmıştır. 

Yöneticinin iletişimi ile ilgili verileri

İletişim temelinde sorulan ilk soru “Yöneticiniz görevlerinizi belirtirken nasıl bir 
iletişim biçimi kullanıyor?” şeklindedir. Aşağıda verilen tabloda öğretmenlerin 
verdiği cevapların detayları sunulmaktadır. 

Tablo 23: Okul yöneticisinin görev verme esnasında iletişim kurma şekli.

Soru 1 Yöneticiniz görevlerinizi belirtirken nasıl bir iletişim biçimi kullanıyor?

Katılmıyorum Kararsızım Katılıyorum N

F % f % f %

Emir cümleleri ifade ediyor 38 90,47 2 4,77 2 4,77 42

Nükte ile karışık görevi ifade 
ediyor.

28 66,67 4 9,52 10 23,81 42

Görevlerimi yönetmelik ve 
kanuna atıf yaparak bildirir

20 47,62 13 30,95 9 21,42 42

Yapılacak görevlerde iş birliğini 
vurgulamak için önce bilgi 
paylaşımı yapar ve görevi anlatır.

4 9,52 3 7,14 35 83,33 42

Öğretmenlerden gelen görüşler değerlendirildiğinde okul yöneticilerinin önemli 
bir bölümünün kurum yöneticisi ile iş birliğiyle bilgi paylaşımı ile iletişim 
kurduğu bulgusuna ulaşılmıştır. Okul yöneticileri minimum oranda emir 
cümleleri kullandıkları öğretmenler tarafından belirtilmiştir. 
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Öğretmenlere yöneltilen ikinci soru “Yöneticinizin kullandığı iletişim 
tarzının üzerinizdeki olumlu etkileri nelerdir?” şeklindedir. Aşağıda verilen 
tabloda öğretmenlerin verdiği cevapların detayları sunulmaktadır. 

Tablo 24: Okul yöneticinizin iletişiminin etkisi

Soru 2 Yöneticinizin kullandığı iletişim tarzının üzerinizde olumlu etkisi var mı?
Katılmıyorum Kararsızım Katılıyorum

% % %

Olumlu bir etkisi yoktur. 33 78,57 --- --- 9 21,42

Görevimi benimsememi sağlıyor. 4 9,52 2 4,77 36 85,71
Beni kurumda çalışmam için motive 
ediyor.

1 2,38 1 2,38 40 95,24

Kendimi değerli hissetmem yönetici 
ile olan iletişimimde önemli

3 7,14 --- --- 39 92,86

Öğretmenlerden gelen görüşler değerlendirildiğinde olumlu etkileşim 
öğretmenin motive olmasını, değerli hissetmesini sağladığı belirtilmiştir. 
Öğretmenlerin büyük bir çoğunluğu yöneticinin iletişim kurması öğretmenleri 
olumlu yönde etkilediği belirtilmiştir. 

Öğretmenlere yöneltilen üçüncü soru “Yöneticiniz sizinle ya da 
çalışmalarınızla ilgili yaşanan şikayetleri, aksaklıkları, olumsuz durumları 
sizinle nasıl paylaşıyor?” şeklindedir. Aşağıda verilen tabloda öğretmenlerin 
verdiği cevapların detayları sunulmaktadır. 

Tablo 25: Okul yöneticisinin öğretmen ile ilgili kişisel olarak olumsuz 
bulduğu durumları açıklama yöntemi.

Soru 3 Yöneticiniz sizinle ya da çalışmalarınızla ilgili yaşanan şikayetleri, 
aksaklıkları, olumsuz durumları sizinle nasıl paylaşıyor?

Katılmıyorum Kararsızım Katılıyorum
f % f % f %

Hesap sorar gibi sert konuşur. 40 95,24 2 4,77 --- ---
Görmezden gelir 32 76,19 6 14,29 4 9,52
Okul müdür yardımcısı tarafından 
haber/bilgi verir

21 50,00 9 21,42 12 28,57

Yaşanan olumsuz durumu nasıl 
çözebileceğimizi konuşur.

2 4,77 2 4,77 38 90,47

Öğretmenlerden gelen görüşler değerlendirildiğinde okul yöneticisinin 
öğretmene iletilmesi gereken olumsuz durumları paylaşma şekli büyük bir 
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çoğunlukla olumsuz durumun karşılıklı istişare ile çözülebileceği şeklinde 
alınmıştır. Öğretmenlerin bir bölümü de okul müdür yardımcısı tarafından bilgi 
geldiği şeklinde rapor edilmiştir. 

Öğretmenlere yöneltilen dördüncü soru “Yöneticiniz çalışmalarınızı ya da 
gayretinizi takdir ediyor mu?” şeklindedir. Aşağıda verilen tabloda öğretmenlerin 
verdiği cevapların detayları sunulmaktadır. 

Tablo 26: Yöneticinin öğretmenin çalışmasını değerlendirmesi.

Soru 4 Yöneticiniz çalışmalarınızı ya da gayretinizi takdir ediyor mu? 
Katılmıyorum Kararsızım Katılıyorum

% % %
Evet, toplantı vb ortamlarda takdir eder. 3 7,14 3 7,14 36 85,71
Bireysel görüşmelerde takdir eder. 5 11,90 3 7,14 34 80,95

Takdir etmez. 38 90,47 2 4,77 2 4,77
Öğretmenler gününü takdir etmek için 
fırsat olarak görür.

15 35,71 12 28,57 12 28,57

Öğretmenlerden gelen görüşler değerlendirildiğinde okul yöneticisinin 
öğretmenin çalışmasını değerlendirme ve onore etme sürecinde okul 
yöneticilerinden takdir aldıklarını göstermektedir.  Takdir etmez diyen 
öğretmenlerin oranı çok düşük seviyede kalmaktadır. 

Öğretmenlere yöneltilen beşinci soru “Yöneticinizin kurum idaresinde 
ki yeri hakkında ne düşünüyorsunuz?” şeklindedir. Aşağıda verilen tabloda 
öğretmenlerin verdiği cevapların detayları sunulmaktadır. 

Tablo 27: Okul yöneticisinin yönetim anlayışı

Soru 5 Yöneticinizin kurum yönetim anlayışı hakkında ne düşünüyorsunuz? 

Katılmıyorum Kararsızım Katılıyorum
% % %

Okul içerisinde liderlik özellikleri ile öne 
çıkar.

7 16,67 5 11,90 30 71,42

Okulun denetim ve yönetim işlerini daha 
katı uygular.

35 83,33 2 4,77 5 11,90

Okulda bütünleştirici bir role sahiptir. 4 9,52 8 19,05 30 71,42

Okul hiyerarşisine uygun olarak görev 
yürütür

7 16,67 8 19,05 27 64,29

Öğretmenlerden gelen görüşler değerlendirildiğinde okul yöneticisinin yönetim 
anlayışı büyük bir çoğunlukla bütünleştirici bir rol üstlendiği ve liderlik özelliği 
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olduğu yönünde belirlenmiştir. Öğretmenlerin çoğunluğu katı bir yönetim 
anlayışı olmadığını belirtmiştir. 

Öğretmenlere yöneltilen altıncı soru “Yöneticinizin kişiler arası 
ilişkileri hakkında ne düşünüyorsunuz?” şeklindedir. Aşağıda verilen tabloda 
öğretmenlerin verdiği cevapların detayları sunulmaktadır. 

Tablo 28: Okul yöneticisi ve öğretmenler arasındaki iletişim.

Soru 6 Yöneticinizin kişiler arası ilişkileri hakkında ne düşünüyorsunuz?

Katılmıyorum Kararsızım Katılıyorum

% % %
Öğretmenler arasında kendisi gibi 
düşünmeyenlere karşı ayrımcılık 
yapar.

36 85,71 3 7,14 3 7,14

Okulda farklı sendikaların 
çalışmalarına destek verir.

11 26,19 6 14,29 25 59,52

Öğretmenlere eşit ve adaletli 
davranır.

2 4,77 3 7,14 37 88,09

Kişisel görüşlerini öğretmenlere 
kabullendirmeye çalışmaz

3 7,14 3 7,14 35 83,33

Öğretmenlerden gelen görüşler değerlendirildiğinde okul yöneticisinin 
öğretmenlere eşit ve adaletli davrandığı ve ayrımcılık yapmadığı yönünde 
cevaplar alınmıştır. Büyük bir çoğunlukla okul yöneticilerinin objektif bir bakış 
açısına sahip olduğu gelen cevaplardan anlaşılmaktadır. 

Öğretmenlere yöneltilen yedinci soru “Yöneticinizin iletişim araçlarını 
kullanımı hakkında ne düşünüyorsunuz?” şeklindedir. Aşağıda verilen tabloda 
öğretmenlerin verdiği cevapların detayları sunulmaktadır. 

Tablo 29: Okul yöneticilerinin iletişim araçlarını kullanma durumu

Soru 7 Yöneticinizin iletişim araçlarını kullanımı hakkında ne düşünüyorsunuz? 

Katılmıyorum Kararsızım Katılıyorum
f % f % f %

Hafta sonları ve resmî tatillerde 
aramamızı doğru bulmaz. 

38 90,47 2 4,77 2 4,77

Telefonuna 24 saat ulaşabileceğimizi 
ifade eder

9 21,42 -- --- 33 78,57

Sadece mesaj ile bilgi vermemizi ister. 39 92,86 1 2,38 2 4,77
Öğretmenlerin her zaman ulaşılabilir 
olmasını ister.

9 21,42 9 21,42 24 57,14



Ilkokul Yöneticilerinin Tükenmişlik Düzeylerinin Öğretmenlerle . . .        57

Öğretmenlerden gelen görüşler değerlendirildiğinde okul yöneticisinin 
öğretmenlerle olan iletişim araçlarını kullanma durumu incelendiğinde okul 
yöneticilerinin büyük bir çoğunluğunun tatillerde dahil olmak üzere iletişim 
araçları ile etkileşime açık olduğu rapor edilmiştir. Öğretmenlerin her zaman 
ulaşılabilir olmasını isteyen okul yöneticilerini oranı ise %57,14 olarak rapor 
edilmiştir. Sadece bilgi mesajı istemeyen yöneticilerin oranı %92,86 olarak 
belirlenmiştir. Bu durum ise okul yöneticilerinin bilgiden ziyade öğretmenle 
iletişim kurmayı önemsedikleri olarak ortaya çıkmaktadır.

Öğretmenlere yöneltilen sekizinci soru “Yöneticinizin okul içindeki 
algılanışı hakkındaki düşünceleriniz nelerdir?” şeklindedir. Aşağıda verilen 
tabloda öğretmenlerin verdiği cevapların detayları sunulmaktadır. 

Tablo 30: Okul yöneticisinin öğretmenler tarafından algılanış biçimi

Soru 8 Yöneticinizin kurumda çalışanlar tarafından algılanışı hakkında ki 
düşünceleriniz nelerdir?

Katılmıyorum Kararsızım Katılıyorum

% % %

Okul içerisinde kendi grubunu 
kurmuştur.

37 88,09 4 9,52 1 2,38

Okulda birlikte çalışmak istemediği 
öğretmenlerin huzurunu bozan 
tavırlar sergiler ve görevde zorluk 
çıkarır

39 92,86 1 2,38 2 4,77

Öğretmenleri sadece meslek 
çalışanı olarak görür ve iletişimi bu 
çerçevede kurar.

31 73,81 6 14,29 5 11,90

Müdür odasına girebilmekte çoğu 
zaman tereddüt yaşarım.

39 92,86 1 2,38 2 4,77

Öğretmenlerden gelen görüşler değerlendirildiğinde okul yöneticisinin 
kurum içerisinde gözlenen algılanış biçimi değerlendirildiğinde büyük bir 
çoğunluğunun yöneticinin öğretmenleri huzursuz etmeden rahatlık içerisinde 
olduklarını belirtmişlerdir.

Okul yöneticisi ile sorun yaşadığı belirli olan iki öğretmen ilk sorudan 
itibaren, yöneticinin emir cümleleri kullandığını, tatillerde rahatsız edilmek 
istemeyen bir yönetici ile çalıştıklarını, bazı durumlarda zorluk çıkarıldığını 
ve öğretmenlerin yöneticinin odasına girmekte zorlandıklarını belirtmişlerdir. 
Okul kurumunun işleyişini daha katı bir idare ile yönettikleri de belirtilmiştir. 
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Bu oran % 4,76 olsa bile sorun olduğunda yönetici ve öğretmenin olumsuz etki 
içerisinde olduğunu göstermektedir.

4. 	 SONUÇ

Eğitim yöneticilerinin ve öğretmenlerin yaptıkları işlerde kişisel başarı 
sağlamaları ve öğrencilerini başarılı olmalarını sağlamak adına üzerlerine düşen 
sorumlulukları yerine getirebilmeleri oldukça önemlidir. Özellikle geçtiğimiz 
dönemde pandemi şartları eğitim koşullarını değiştirmiş yöneticilerin farklı 
sorunlara çözüm önerileri getirmeleri için bakış açılarını değiştirmeye zorlamıştır. 
Bu nedenle yöneticilerin üzerine düşen sorumlulukları yerine getirebilmeleri, 
birlikte çalıştıkları öğretmenleri, öğrencileri, velileri de etkilemektedir. Bu 
sebeple yöneticilerin mesleki tükenmişlik düzeyi birçok anlamda birlikte 
çalıştıkları iş arkadaşlarını da etkilemektedir. Bu çalışmada yöneticilerin 
tükenmişlik düzeylerinin öğretmenleri nasıl etkilediği incelenmeye çalışılmıştır.  
Bu bölümde, araştırmanın bulgularına dayanarak elde edilen sonuçlar üzerinde 
durulmuştur ve bu konuda araştırma yapmak isteyen araştırmacılara yönelik 
geliştirilen önerilere yer verilmiştir.

Çalışma Samsun Salıpazarı ilçesinde MEB ilkokullarda görev yapan 15 
okul yöneticisi ve 42 öğretmen olmak üzere toplam 57 eğitimci çalışmaya 
gönüllü olarak katılmıştır. Çalışmaya katılan yöneticilerin %93,3’ü erkek, 
%3,7’si ise kadın; öğretmenlerin %61,90’ı erkek, %38,09’u ise kadın olarak 
rapor edilmiştir. Genel olarak incelendiğinde örneklemde yer alan eğitimcilerin 
büyük bir çoğunluğunu erkekler oluşturmaktadır. Medeni hali incelendiğinde 
çalışanların %96,15’i evli, % 3,85’i bekar olarak rapor edilmiştir.  

Okul yöneticilerinin tükenmişlik envanterinin alt boyutlarında bulunan, 
duygusal tükenme, duyarsızlaşma ve kişisel başarı boyutları ayrı ayrı 
değerlendirilmiştir. Duyarsızlaşma boyutunda okul yöneticilerinin almış 
oldukları ortalama puan 3,13 olarak raporlanmıştır. Çalışmaya katılan okul 
yöneticilerinin duyarsızlaşma boyutunda tükenmişlik seviyesi düşük olarak 
tespit edilmiştir.  

Duygusal tükenme boyutunda okul yöneticileri 13,26puan aldıkları 
bulgusuna ulaşılmıştır. Duygusal tükenme boyutu; bireyin işindeki duygusal 
taleplere cevap veremeyecek duruma gelmesi olarak ifade edilmektedir. 
Çalışmaya katılan okul yöneticilerinin duygusal tükenme boyutunda tükenmişlik 
seviyesi orta düzeyde olduğu tespit edilmiştir.  

Yapılan çalışmada kişisel başarı hissinde azalma boyutu değerlendirildiğinde 
Salıpazarı ilçesi ilkokul yöneticileri ilgili boyutta 13,1333 puan almıştır. Bu 
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puan değerlendirildiğinde kişisel başarı hissinde azalmanın yüksek düzeyde 
tükenmişlik seviyesinde olduğu rapor edilmiştir. Bir diğer ifade ile yüksek 
tükenmişlik kişinin işinde karşılaştığı aşırı talepler nedeniyle kendisini yetersiz 
hissettiğini tükenmişlik yaşadığını göstermektedir.

Araştırmada okul yöneticilerinin tükenmişlik düzeylerinin cinsiyete 
göre anlamlı ölçüde farklılaşıp farklılaşmadığı incelenememiş ve analiz 
yapılamamıştır. Bu durumun sebebi ise örneklemde yer alan kadın yönetici 
sayısının (1/bir) ve analiz için yeterli olmamasıdır. Yöneticilerin büyük 
bölümünün (%99,30) cinsiyeti erkek olarak raporlanmıştır.

Araştırmada okul yöneticilerinin tükenmişlik düzeylerinin medeni 
duruma göre anlamlı ölçüde farklılaşıp farklılaşmadığı incelenememiş ve analiz 
yapılamamıştır. Bu durumun sebebi ise örneklemde yer alan bekar yönetici 
sayısının (1/ bir) analiz için yeterli olmamasıdır. Yöneticilerin büyük bölümünün 
medeni hali (%99,3) evli olarak raporlanmıştır. 

Bu durumda Maslach Tükenmişlik envanteri uygulanan okul 
yöneticilerinden elde edilen tükenmişlik alt boyutlarına ait sonuçlar evli ve 
erkek olan örneklemi temsil ettiği ifade edilebilir. 

Araştırmaya değer bulunan hipotezler duygusal tükenmişlik, duyarsızlaşma 
ve kişisel başarı hissinde azalma alt boyutlarında sıralar ortalamalarının eğitim 
yöneticisinin mesleki kıdem, yöneticilik kıdemi, yaş ve çocuk sayısı değişkenine 
göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan 
Kruskal Wallis testi sonucunda değişkenlerin sıralar ortalamaları arasındaki fark 
istatistiksel olarak analiz edilerek her bir hipotez sonucu verilmiştir. 

Eğitim yöneticilerinin tükenmişlik ölçeğinden elde edilen veriler eğitim 
yöneticisinin mesleki kıdemi temel alınarak incelenmiştir. Salıpazarı ilçesi 
ilkokul yöneticilerinin mesleki kıdem durumuna göre “6-10 yıl, 11-15 yıl, 16- 
20 yıl veya 21-25 yıl arası” değişkenlerine ait tükenmişlik alt boyutları duygusal 
tükenme, duyarsızlaşma ve kişisel başarısızlık hissinde azalma alt boyutları 
incelenmiştir. Yapılan analiz sonucunda yöneticinin kıdem yılı gruplarının 
sıralar ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıştır 
(p>0,05). “Eğitim yöneticilerinin mesleki kıdemlerine göre mesleki tükenmişlik 
düzeyleri arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık yoktur.” olarak ifade 
edilen hipotez her bir alt boyut için kabul edilmiştir. 

 Eğitim yöneticilerinin tükenmişlik ölçeğinden elde edilen veriler eğitim 
yöneticisinin yöneticilik kıdem durumu “0-5 yıl, 6-10 yıl, 11-15 yıl” değişkeni 
temel alınarak 5 yıllık dönemler halinde gruplandırılarak incelenmiştir. 
Örneklemde bulunan eğitim yöneticileri en fazla15 yıl yöneticilik görevi 
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yapmışlardır, 16 yıl ve üzeri yöneticilik yapan eğitim yöneticisi bulunmamaktadır. 
Bu bağlamda toplanan veriler, tükenmişlik alt boyutları olan duygusal tükenme, 
duyarsızlaşma ve kişisel başarısızlık hissinde azalma olmak üzere üç alt boyutta 
incelenmiştir. 

Yapılan analiz sonucunda yöneticinin kıdem yılı gruplarının sıralar 
ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıştır (p>0,05). 
Duygusal tükenmişlik ve duyarsızlaşma alt boyutunda hipotez kabul edilmiştir. 
Yöneticilik kıdeminde olan değişiklik duygusal tükenme ve duyarsızlaşmayı 
etkilememektedir. Ancak kişisel başarı hissinde azalma alt boyutunda yapılan 
analiz sonucunda yöneticinin yaş gruplarının sıralar ortalamaları arasındaki 
fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmuştur (p=0,040). Kişisel başarı hissinde 
azalma alt boyutunda hipotez reddedilmiştir. Yöneticilik kıdeminde olan 
değişiklik kişisel başarı hissinde tükenmişliği etkilemektedir. 

Eğitim yöneticilerinin tükenmişlik ölçeğinden elde edilen veriler eğitim 
yöneticisinin yaş değişkeni temel alınarak incelenmiştir. Bu bağlamda toplanan 
veriler, tükenmişlik alt boyutları olan duygusal tükenme, duyarsızlaşma ve 
kişisel başarısızlık hissinde azalma olmak üzere üç alt boyutta incelenmiştir.

“Eğitim yöneticilerinin yaşlarına göre mesleki tükenmişlik düzeyleri 
arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık yoktur.” olarak ifade edilen 
hipotez her bir alt boyut için kabul edilmiştir. Eğitim yöneticilerinin yaşları 
arasında farklılık olsa da tükenmişlikleri arasında istatistiki olarak farklılık 
bulunmamaktadır.

Eğitim yöneticilerinin tükenmişlik ölçeğinden elde edilen veriler eğitim 
yöneticisinin sahip olduğu çocuk sayısı değişkeni temel alınarak incelenmiştir. 
Bu bağlamda toplanan veriler, tükenmişlik alt boyutları olan duygusal tükenme, 
duyarsızlaşma ve kişisel başarısızlık hissinde azalma olmak üzere üç alt boyutta 
incelenmiştir.

“Eğitim yöneticilerinin sahip olduğu çocuk sayısına göre mesleki 
tükenmişlik düzeyleri arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık yoktur.” 
olarak ifade edilen hipotez her bir alt boyut için kabul edilmiştir. Eğitim 
yöneticilerinin sahip olduğu çocuk sayısında farklılık olsa da tükenmişlikleri 
arasında istatistiki olarak farklılık bulunmamaktadır.

Çalışmanın temelinde eğitim yöneticilerinin tükenmişlik düzeylerinin 
sınıf öğretmenleri ile iletişimine etkisi bulunmaktadır. Bu durumu incelemek 
için sınıf öğretmenlerine yöneltilen soruların cevapları aşağıda sunulmaktadır.

Soru 1 Okul yöneticisinin öğretmenlere görev verme esnasında iletişim 
kurma şeklinin nasıl olduğu sorulduğunda öğretmenlerin %83,33’ü bilgi 
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paylaşımı yaparak işbirliği içerisinde olduğunu %4,77’si emir cümleleri 
kullanarak eğitim yöneticisinin görev verdiğini ifade etmiştir. 

Soru 2 Okul yöneticisinin kullandığı iletişim tarzının öğretmen üzerinde 
etkisi sorulduğunda öğretmenlerin %95,24’ü olumlu iletişimin motivasyon 
kaynağı olduğunu belirtmektedir.

Soru 3 Okul yöneticisinin öğretmen ile ilgili kişisel olarak olumsuz bulduğu 
durumları açıklama yönteminin nasıl olduğu öğretmenlere sorulduğunda gelen 
cevapların % 90,47’si okul yöneticilerinin olumsuz durumu nasıl çözebileceğini 
ilgili öğretmenle konuşma eğilimi gösterdikleri rapor edilmiştir. Olumsuz 
durumları sorgulayarak negatif tutum içerisinde çözmeye çalışan bir eğitim 
yöneticisi olmadığı belirlenmiştir. Öğretmenlerin %4.77’si bu durumda kararsız 
olduklarını belirtmişlerdir.

Soru 4 Okul yöneticisinin öğretmenlerin çalışmalarını / gayretini 
değerlendirmesi hususunda yöneltilen soruya gelen cevaplar değerlendirildiğinde; 
çalışmaları ve gayretleri hususunda öğretmenlerin %90,47 oranında takdir 
aldıklarını belirtmektedir. Öğretmenlerin %4,77’si bu konuda kararsız olduğunu 
belirtirken yine aynı oranda öğretmen takdir almadığını ifade etmiştir. Eğitim 
yöneticilerinin çabayı ve emeği görmezden gelişleri yapılan çalışmada az bir 
oranla ortaya çıkmaktadır. 

Soru 5 Okul yöneticisinin kurumu yönetim anlayışı hakkında düşünceleri 
öğretmenlere sorulduğunda; öğretmenlerin %71,42’si kurumda yöneticilerinin 
liderlik özelliklerinin öne çıktığını ve bütünleştirici bir rol üstlendiğini 
belirtmiştir. Öğretmenlerin %83,33’ü ise yöneticilerin katı kurallar kullanmadan 
yöneticilik yaptıkları rapor edilmiştir. 

Soru 6 Okul yöneticisinin kişiler arası ilişkileri hakkında düşünceleri 
öğretmenlere sorulduğunda, öğretmenlerin %88,09’u yöneticinin eşit ve adaletli 
davrandığını belirtirken, %7, 14’ü karası, %4,77’si ise aynı görüşte olmadıkları 
rapor edilmiştir. 

Soru 7 Okul yöneticisinin iletişim araçlarını kullanımı ve öğretmenlere 
erişimi hakkında sorulan soruya gelen cevaplar değerlendirildiğinde, okul 
yöneticisinin tatillerde dahil olmak üzere iletişim araçları ile etkileşime açık 
olduğu rapor edilmiştir. Öğretmenlerin yöneticilerine sadece bilgi mesajı 
göndermesini istemeyen yöneticilerin oranı %92,86 olarak belirlenmiştir. Bu 
durum ise okul yöneticilerinin bilgiden ziyade öğretmenle iletişim kurmayı 
önemsediklerini olarak ortaya çıkarmaktadır.

Soru 8 Okul yöneticisinin kurumda çalışanlar tarafından algılanışı 
hakkında düşünceleri öğretmenlere sorulduğunda okul yöneticisinin odasına 
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çekinmeden girebildiklerini ifade eden %92,86, zorlandıklarını belirten %4,77 
oranında öğretmen bulunmaktadır. Okul yöneticilerinin öğretmenleri sadece 
meslek çalışanı olarak görür ve iletişimi bu çerçevede kurmadıklarını belirten 
öğretmenlerin oranı %73,81 olarak rapor edilmiştir. 

Yapılan çalışmada okul yöneticilerinin duygusal tükenme, duyarsızlaşma 
ve kişisel başarı hissinde azalma boyutlarında yaşadıkları tükenmişliğin 
kurumda çalışan öğretmenlere büyük bir oranda yansımadığı görülmektedir. 
Ayrıca yapılan çalışmada %4,77 oranında tükenmişliği hisseden öğretmenin 
bulunduğu kayıt altına alınmıştır. 

Yapılan çalışma Salıpazarı ilçesini temsil ettiğinden sonuçlar sadece bu 
bölge için geçerli olmakta ve taşrayı temsil etmektedir. Bundan sonra yapılacak 
çalışmaların büyükşehirlerde yapılması önerilmektedir. Aynı zamanda yapılan 
çalışmanın sonuçları evli ve erkek olan örneklemi temsil etmekte olup 
medeni durum ve cinsiyet değişkeni tek tür olduğundan değişkenler analiz 
edilememiştir. Çalışmalarda örneklemde bu değişkenlerinde çeşitliliği ele 
alınması önerilmektedir. 
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1.	 Giriş

Dünyamız gerek sosyal gerek ekonomik gerekse teknolojik olarak hızlı 
bir şekilde değişim ve gelişim göstermektedir. Buna bağlı olarak 
insanoğlunun ihtiyaç ve gereksinimleri değişime uğrarken aynı 

zamanda büyük ölçüde artış göstermektedir. İçinde bulunduğumuz çağa ayak 
uydurabilme, toplumun ilerleyebilmesi ve sürekliliğinin sağlanabilmesi için 
teknoloji de dâhil olmak üzere birçok alanda gelişmelere ihtiyaç duyulmaktadır. 
Bu gelişmelerin sağlanabilmesi için ise çağın gerektirdiği becerilere sahip olan, 
düşünen, merak eden, sorgulayan, keşfeden, araştıran, yeniliklere açık ve ileri 
görüşlü bireylere ihtiyaç duyulmaktadır (Hun, 2017). 



64       EĞITIM BILIMLERI ÇALIŞMALARI GÜNCEL ARAŞTIRMALAR VE UYGULAMA

Anlama, keşfetme ve merak duygusuna sahip olan insanoğlunun aradığı 
cevaplara yanıt bulma ve problemlere çözüm yolları üretme isteği, araştırmaların 
artması ve araştırma alanlarının genişlemesi sonuçlarını ortaya çıkarmıştır 
(Karamustafaoğlu ve Meşeci, 2021). Belirli bir amaca yönelik sistemli şekilde 
verilerin toplanması ve analiz edilmesi aşamalarını içeren bir süreç olan 
bilimsel araştırmalar (Mcmillan ve Schumacher, 2010), toplumun ve bireyin 
yaşamını kolaylaştırmakta ve içinde bulunduğu çevrede gerçekleşen olayları 
anlayarak, açıklayarak yaşamını sürdürmesine yardımcı olmaktadır (İlğan, 
2008). Varoluşundan itibaren içinde bulunduğu çevreyi anlama çabasında olan 
insanoğlu ancak bilimsel araştırmalar ışığında günlük yaşamda karşılaşabileceği 
sorunlara çözüm yolları üretebilecektir (Harman ve Şeker, 2019). Toplumların 
bilimde ve bilimsel araştırmalarda ilerlemiş olması gelişmişlikleri hakkında 
fikir verirken, bu ilerleme bilimsel araştırmalara verdikleri önem ile paralellik 
göstermektedir. Bu bakımdan toplumların bilimsel araştırmalara vermiş 
oldukları değer, gelişmişlik düzeylerinin belirlenmesindeki ölçütlerden biri 
olarak ifade edilmektedir (Çenberci, İnce ve Yavuz, 2018).

Bilimsel araştırmalar, bilim ve teknoloji alanındaki ilerlemenin en 
temel ve önemli dayanak noktası olarak kabul edilmektedir.  Bu yüzden 
içinde bulunduğumuz çağda güçlü bir ülke olarak varlığını sürdürmek 
isteyen ülkeler, şüphesiz bilimsel araştırmalar yoluyla bilim ve teknoloji 
alanında ilerleme kaydettirecek bilimsel düşünme becerisi gelişmiş insanlar 
yetişmesini hedeflemektedir (Korkmaz, Şahin, & Yeşil, 2011). Fen bilimleri 
de bilimsel araştırmalar temeline dayanan ve öğrencilerin sıklıkla araştırma, 
sorgulama, problem çözme, deney yapma gibi bilimsel süreçleri aktif olarak 
kullanabilecekleri bir ders olarak karşımıza çıkmaktadır. Nitekim 2018 Fen 
Bilimleri Öğretim Programı’nda bir bilginin kaynağını araştırma ve sorgulama 
davranışını öğrencinin rolü olarak açıklamıştır (MEB, 2018). Ayrıca Amerika 
Bilimsel Gelişme Birliği (AAAS) (1993), bilimsel bilgi, bilimsel sürecin 
anlaşılması ve öğrenme sırasındaki tutumların olumlu yöne kanalize edilmesini 
içeren bilimsel okuryazar bireylerin yetiştirilmesini, fen eğitiminin önemli 
hedefleri arasında göstermektedir. 

Bireylerin bilimsel araştırma yapmaya yönelik bilinç kazanması eğitimden 
geçmekte ve dolayısıyla burada en büyük görev eğitim kurumlarına ve eğitimi 
idame eden öğretmenlere düşmektedir (Harman ve Şeker, 2019). Yine 2018 
Fen Bilimleri Öğretim Programı öğretmene, öğrencilerin araştırma ruhunu 
ve bilimsel düşünme yetisini geliştirmek amacıyla cesaretlendirme misyonu 
yüklemiştir (MEB, 2018). Gelecek nesillerin yetişmesinde şüphesiz ki büyük 
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görevi ve etkisi olan öğretmenlerin, öğrencilerine bilimsel araştırma yapmaya 
yönelik bilinci kazandırabilmesi ancak kendilerinin de bilimsel araştırma 
yapmaya yönelik olumlu bir tutum içerisinde olmaları ile gerçekleşebilecektir. 
Öğretmenler tarafından sunulan eğitimin etkili ve kalıcı hale gelmesinde, 
öğretmenlerin sahip olması gereken bilişsel özelliklerinin yanı sıra tutum gibi 
davranışın kalıcılığında etkili olan duyuşsal özellikleri de önemli ölçüde etkiye 
sahiptir (Karaalioğlu-Akbulut ve Karaalioğlu-Çakır, 2022). Duyuşsal alan 
içerisinde tutum, inanç ve ilgiler yer almaktadır. Öğretmenler, öğrencilerin 
tutum, inanç, kişilik gibi birçok alanda gelişimini ve değişimini etkilediklerinden 
dolayı geleceğin öğretmenlerine de bilimsel araştırmaya yönelik olumlu tutum 
kazandırılması gerek kendileri için gerekse öğrencileri için büyük önem 
arz etmektedir (Bahtiyar ve Can, 2016). Öğretmen kendisinde var olmayan 
bir tutumu öğrencilerine de gerektiği şekilde aktaramayacaktır. Dolayısı ile 
öğrencilerin bilimsel bir bakış açısı kazanabilmesinde öğretmenlerin tutumu 
yadsınamayacak derecede önem taşımaktadır (Korkmaz, Şahin ve Yeşil, 2011). 
Öğrencilerin bilime karşı tutumlarını şekillendirmede yalnız öğretmenlerin 
öğretim sürecindeki uygulamaları değil öğrenme ortamı da önemlidir (Haladyna 
ve Shaughnessy, 1982).

İstendik yönde davranış değişikliğinin meydana gelmesinde ve bireylerin 
topluma uyum sağlamasında tutum gibi duyuşsal özelliklerin de etkili olduğu 
bilinirken, yapılan araştırmalar eğitimde bilişsel özelliklere yönelik hedeflerin 
yanında duyuşsal özelliklere yönelik hedeflerin geri planda bırakıldığını 
göstermektedir (Bektaş, Saraçoğlu ve Kese, 2020). Ancak bir davranışın 
ortaya çıkması ve sürekli hale gelmesinde duyuşsal özelliklerin etkisi yapılan 
çalışmalarla da ortaya konmuştur. Nitekim modern toplum olarak nitelendirilen 
toplumların eğitim sistemlerinin temel amaçları içerisinde bilimsel bakış açısına 
ve olumlu bilimsel tutuma sahip, var olan bilgiyi kullanmakla kalmayıp  aynı 
zamanda bilgiyi üreten, paylaşan,  araştıran, sorgulayan, üst düzey düşünme 
becerisi gelişmiş olan bireylerin yetiştirilmesi yer almakta olup, ülkemizde de 
eğitim ortamlarında bu becerileri kazandırmaya yönelik çeşitli yöntem, teknik 
ve uygulamalara yer verilme sıklığı artmıştır (Atbaşı, Erdoğan ve Kurnaz, 2021).

Çağın gereksinimlerine uygun olarak amaçlarını belirleyen eğitim 
kurumlarında bilgiyi edinme, kullanma gibi becerilere sahip fertlerin 
yetiştirilmesine önem verildiğinden ve bu amaçların gerçekleştirilmesinde 
rolü büyük olan öğretmenlerin de belli yeterliklere sahip olması gerektiğinden, 
ülkemizde üniversitelerin ilgili bölümlerinin öğretim programlarında 
güncellemelere gidilmiş olup öğretmen yetiştirme programına 2007 yılında 
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‘‘Bilimsel Araştırma Yöntemleri’’ dersi dâhil edilmiştir (Camuzcu-Aşiroğlu, 
2016). Günümüzde üniversite eğitimini başarı ile tamamlamış olan öğretmen 
adayları, eğitim-öğretim sürecinde aldığı “Bilimsel Araştırma Yöntemleri” 
dersine ilişkin olarak bir araştırma tasarlama, yürütme ve başarıyla tamamlama 
konusunda deneyim sahibi olmaktadır. Bu durum öğretmen adaylarının mesleki 
hayata atılmalarında fayda sağlayacağı gibi dersine girdiği öğrencilerin bilimsel 
araştırma sürecine yönelik bilişsel bilgilerinin yanı sıra bilimsel araştırmaya 
karşı olumlu tutumlar geliştirmesini de desteklemektedir (İlhan, Çelik ve Aslan, 
2016).  Aynı zamanda bu dersi alan bireylerin bilimsel araştırmaya yönelik öz 
yeterlik inançlarının da daha yüksek olduğu belirtilmektedir (Tuncer, 2019). 

Sosyal yaşam, ekonomi ve kültür bakımından toplum üzerinde direkt 
olarak etkiye sahip olan öğretmenlerin, alan bilgisinin yanı sıra değişen 
ihtiyaçlara cevap verebilecek yeterliklere de sahip olması istenmektedir 
(Çoğaltay, 2016). Dolaysıyla bir gün öğretmenlik mesleğini icra edecek olan 
öğretmen adaylarının, sahip olduğu tutum ve yeterliklerinin belirlenmesi 
gelecek hakkında fikir verirken, aynı zamanda giderilmesi gereken eksik 
yerlerin düzeltilmesi için de yol gösterecektir.

Tutumları doğru şekilde ölçmek zor olmasına karşın; ‘‘fen okuryazarlığı’’, 
‘‘fen alanında kariyerlere yönelik ilgi’’ gibi hedef davranışların, başta bireylerin 
fen bilimlerine karşı olumlu tutum geliştirmelerinden etkilendiği göz önüne 
alınarak tutumları ölçmeye yönelik birçok çalışma yapılmıştır (Bellová, 
Balážová ve Tomčík, 2021). Öğretim sürecinde bilişsel hedeflerin yanı sıra 
duyuşsal hedefler de yer almakta ve bunlar arasında önemli ölçüde bir ilişki 
bulunmaktadır (Demirbaş ve Yağbasan, 2006). Bir araştırmacının sahip olması 
gereken niteliklerin kazandırılmasında kişisel özellikler, ortam, süreç vb. kadar 
duyuşsal özelliklerin de kayda değer bir etkiye sahip olması, bu alanda yapılan 
çalışmaların devamlılığını sağlamaktadır (Altıok, Üçgül ve Yükseltürk, 2018). 

İlgili alan yazında farklı çalışmalar yer almaktadır. Bu çalışmalar arasında 
bilimsel araştırmaya yönelik; çeşitli branşlardan öğretmen adaylarının 
tutumlarının (Bulut, Çakmak ve Taşkıran, 2015; Camuzcu-Aşiroğlu, 2016; 
Yenice, Yavaşoğlu, Alpak-Tunç ve Candarlı-Arıkoz, 2019; Dombaycı ve Ercan, 2017; 
Ercoşkun, 2019; Biçer, Bozkırlı ve Er, 2013;  Uyanık, 2018; Bahtiyar ve Can, 
2016), öğretmen adaylarının metaforik algılarının (Harman ve Şeker, 2019; 
Semiz ve Tunç-Şahin, 2021) ve görüşlerinin (Baykara ve Yakar, 2020), 
lisansüstü öğrencilerinin yeterlik ve kaygılarının (Altıok, Üçgül ve Yükseltürk, 
2018) , eğitim fakültesi öğrencilerinin (Polat, 2014) ve üniversite öğrencilerinin 
(İlhan, Çelik ve Aslan, 2016) tutumlarının, öğretmen adaylarının öz yeterlik 
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algılarının (Tuncer, 2019), öğretmenlerin beceri düzeylerinin (Velioğlu, 2022), 
öğretmen ve öğretmen adaylarının görüşlerinin (Aydemir, 2016) incelendiği 
ve fen bilgisi öğretmen adaylarının bilimsel araştırma yöntemlerini kullanma 
durumlarının (Benzer, Dilek-Eren ve Muşlu-Kaygısız, 2020) araştırıldığı 
çalışmalar bulunmaktadır.

Bu bağlamda mevcut araştırma, fen bilgisi öğretmen adaylarının bilimsel 
araştırmaya yönelik tutumlarını tespit etmeyi amaçlamaktadır. Bununla birlikte 
bilimsel araştırmaya yönelik tutumların; cinsiyet, sınıf düzeyi ve bilimsel bir 
program ya da yayın takip etme durumu değişkenlerine göre nasıl farklılık 
gösterdiğinin tespit etmesi hedeflenmiştir. Bu amaçla araştırmada şu alt 
problemlere yanıt aranmıştır:  

1. Fen bilgisi öğretmen adaylarının bilimsel araştırmaya yönelik tutumu
hangi düzeydedir?

2. Fen bilgisi öğretmen adaylarının bilimsel araştırmaya yönelik tutumu;
a. Cinsiyet
b. Sınıf düzeyi
c. Bilimsel bir program ya da yayın takip etme durumu değişkenlerine

göre anlamlı bir farklılık göstermekte midir?

2. Yöntem

Mevcut araştırma nicel araştırma yaklaşımlarından tarama modeli ile 
yürütülmüştür. Tarama modeli, üzerinde araştırma yapılması planlanan 
grubun mevcut durumunu var olduğu şekilde tespit etmek amacıyla yürütülen 
araştırmalardır (Creswell, 2013).

2.1.	  Örneklem

Araştırmanın örneklemini 2019-2020 Eğitim-Öğretim Yılının Güz Yarıyılında 
fen bilgisi öğretmenliği programındaki farklı öğrenim kademelerinden öğretmen 
adayları oluşturmaktadır. Buna göre 1. sınıf düzeyinden 36, 2.sınıf düzeyinden 
29, 3. sınıf düzeyinden 46 ve 4. sınıf düzeyinden 42 öğretmen adayı olmak üzere 
toplam 153 öğrenci (122 kadın ve 31 erkek) ile yürütülmüştür. Araştırmaya 
katılan öğretmen adaylarının cinsiyet ve sınıf düzeyi değişkenleri açısından 
dağılımı Tablo 1’de gösterilmiştir. 
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Tablo 1. Araştırmanın Örneklemine İlişkin Betimsel İstatistik Sonuçları

Sınıf düzeyi
Cinsiyet

Kadın Erkek Toplam

Sınıf
f 28 7 35

% %18.67 %4.67 %23.33

Sınıf
f 24 5 29

% %16 %3.3 %19.33

Sınıf
f 37 8 45

% %24.67 %5.33 %30

Sınıf
f 32 9 41

% %21,33 %6 %27.33

Toplam
f 122 31 150

% %81.33 %18.67 %100.0

Tablo 1’e göre; 1.sınıf düzeyinde 28 kadın (%18.67) ve 7 erkek (%4.67) öğrenci 
olmak üzere toplam 35 (%23.33); 2.sınıf düzeyinde 24 kadın (% 16) ve 5 erkek 
(%3.3) öğrenci olmak üzere toplam 29 (%19.33); 3. sınıf düzeyinde 37 kadın 
(% 24.67) ve 8 erkek (%5.33) öğrenci olmak üzere toplam 45 (%30); 4. sınıf 
düzeyinde 32 kadın (%21.33) ve 9 erkek (%6) öğrenci olmak üzere toplam 41 
(%27.33) öğretmen adayı olduğu görülmektedir. Ayrıca örneklemin cinsiyet 
değişkeni açısından 122’si kadın (%81.33) ve 31’i erkek (%18.67) olarak 
dağılım gösterdiği görülmektedir.

2.2.	  Veri Toplama Aracı

Araştırmada Korkmaz, Şahin ve Yeşil (2011) tarafından geliştirilen Bilimsel 
Araştırmaya Yönelik Tutum Ölçeği veri toplama aracı olarak kullanılmıştır. 
Bilimsel Araştırmaya Yönelik Tutum Ölçeği, 5 derecelemeli likert tipinde 30 
madde olup dört boyuttan oluşmaktadır. Bunlardan; araştırmacılara yardımcı 
olmaya isteksizlik ve araştırmalara yönelik olumsuz tutum boyutları 17 maddeden 
oluşmakta ve olumsuz anlam taşımaktadır. Araştırmalara yönelik olumlu tutum 
ve araştırmacılara yönelik olumlu tutum boyutları 13 maddeden oluşmakta ve 
olumlu anlam taşımaktadır. Buradan hareketle üçüncü ve dördüncü boyuttan 
elde edilecek yüksek puan, olumluluğu ifade ederken; birinci ve ikinci boyuttan 
elde edilecek puanların yüksek olması ise olumsuzluğu ifade etmektedir. Bu 
sebeple olumsuz maddelerde puanlama, tersine çevrilerek yapılmıştır. Ölçekten 
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alınabilecek en yüksek puan 150 iken en düşük puan 30’dur. Düşük puan 
olumsuz düşüncenin; yüksek puan ise olumlu düşüncenin göstergesidir. 90 puan 
üzerinde alınan puanlar, bilimsel araştırmaya yönelik olumlu tutumun, altında 
alınan puanlar ise olumsuz tutumun göstergesi olarak kabul edilmiştir. Mevcut 
araştırmadan elde edilen verilerin Cronbach Alfa iç tutarlık katsayısı, .90 olarak 
belirlenmiştir. Kalaycı (2005)’ya göre bu değerin .80’in üzerinde olması, 
ölçekten elde edilen verilerin güvenilir olduğu söylenebilir. Ölçme aracındaki 
boyutlar ve bu boyutların kaç madde ile temsil edildiğine yönelik bilgiler Tablo 
2’de gösterilmiştir. 

Tablo 2. Bilimsel Araştırmaya Yönelik Tutum Ölçeği’ni Oluşturan Boyutların 
Soru Dağılımı

               Boyutlar
Madde 
Sayısı

Yüzde 
(%)

Güvenirlik 
katsayısı

1. Boyut
Araştırmacılara Yardımcı 

Olmaya İsteksizlik
8 26.66 .87

2. Boyut
Araştırmalara Yönelik Olumsuz 

Tutum
9 30 .78

3. Boyut
Araştırmalara Yönelik Olumlu 

Tutum
7 23.33 .88

4. Boyut
Araştırmacılara Yönelik Olumlu 

Tutum
6 20 .87

TOPLAM 30 100 .90

2.3.	 Veri Analizi

Ölçekten elde edilen veriler, SPSS 24.0 paket programı yardımıyla analiz 
edilmiştir. Veriler, SPSS programına girildikten sonra kayıp veri olup olmadığı 
incelenmiştir. Bu işlemin ardından verilerin normallik varsayımını sağlayıp 
sağlamadığı, Kolmogorov-Smirnov ve Çarpıklık-Basıklık katsayıları, dikkate 
alınarak sınanmıştır. Normallik analizleri sonucunda Kolmogorov-Smirnov testi 
sonucunun 0.20 olarak belirlenmiştir. Diğer taraftan Çarpıklık katsayısının -0.22, 
Basıklık katsayısı ise -0.41 olduğu hesaplanmıştır. Buna göre Kolmogorov-
Smirnov testi sonucunun 0.05 değerinden büyük olması (Kalaycı, 2005; 
Büyüköztürk, 2014 s) ve Çarpıklık-Basıklık katsayısının +1 ile -1 değerleri 
arasında olması ile (Çokluk, Şekercioğlu ve Büyüköztürk, 2012) verilerin normal 
dağılım gösterdiği varsayımını doğrulamaktadır. Bu sebepten mevcut verilerin 
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analizinde parametrik analiz yöntemlerinden yararlanılmıştır. Bu doğrultuda fen 
bilgisi öğretmen adaylarının bilimsel araştırmaya yönelik tutumları, cinsiyetler 
ve bilimsel bir program ya da yayın takip etme durumu değişkenine göre anlamlı 
bir farklılık gösterip göstermediği bağımsız gruplar t-testi ile; sınıf düzeylerine 
göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediği ise tek yönlü varyans analizi 
(One Way Anova) ile tespit edilmiştir. Analiz sonuçlarında .05 değeri, anlamlılık 
düzeyi olarak belirlenmiştir. Öğretmen adaylarının bilimsel araştırmaya yönelik 
tutumları betimsel olarak da hesaplanmıştır. Buna göre mevcut ölçme aracından 
30 ile 53 arasında alınan puan çok düşük, 54 ile 77 arasında alınan puan düşük, 
78 ile 101 arasında alınan puan orta, 102 ile 125 arasında alınan puan yüksek ve 
126 ile 150 arasında alınan puan ise çok yüksek düzey olarak kabul edilmiştir.

Tablo 3.  Mevcut Araştırmada 5’li Likert Tipinde Ölçeğin Değerlendirilmesi

Toplam Puan Değerlendirme

30-53 Çok düşük

54-77 Düşük
78-101 Orta
102-125 Yüksek
126-150 Çok yüksek

3.	 BULGULAR

Bu bölümde araştırma kapsamında belirlenen alt problemlere ilişkin bulgular, 
ayrı başlık halinde yer verilmiştir. 

3.1.	  Araştırmanın Birinci Alt Problemine Yönelik Bulgular

Mevcut araştırmanın birinci alt problemine göre fen bilgisi öğretmen adaylarının 
bilimsel araştırmaya yönelik tutum düzeyi betimsel istatistik ile belirlenmiştir. 
Analiz sonuçlarından elde edilen bulgular Tablo 4’te verilmiştir.
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Tablo 4. Bilimsel Araştırmaya Yönelik Tutum Puanlarının Betimsel İstatistik 
Sonuçları

Örneklem Örneklem 
sayısı

En 
düşük 
puan

En yüksek 
puan

Ortalama 
puan

Standart 
sapma

Fen bilgisi öğretmen 
adayları 
(1, 2, 3 ve 4. sınıf)

150 83.00 150.00 119.26 15.07

Tablo 4 incelendiğinde fen bilgisi öğretmen adaylarının bilimsel araştırmaya 
yönelik tutum puanı ortalaması 119.26 (S:15.07)’dır. Bu değerin, 102-125 
arasında olması fen bilgisi öğretmen adaylarının bilimsel araştırmaya yönelik 
tutumlarının yüksek düzeyde olduğunu göstermektedir.  

3.2.	  Araştırmanın İkinci Alt Problemine Yönelik Bulgular

Mevcut araştırmanın ikinci alt problemine göre fen bilgisi öğretmen adaylarının 
bilimsel araştırmaya yönelik tutumları oluşturan boyutların cinsiyet değişkeni 
açısından değişkenlik gösterip göstermediği bağımsız gruplar t-testi ile 
belirlenmiştir. Analiz sonuçlarından elde edilen bulgular Tablo 5’te yer 
almaktadır. 

Tablo 5. Bilimsel Araştırmaya Yönelik Tutum Alt Boyut Puanlarının Cinsiyet 
Değişkenine Göre Analiz Sonuçları

Boyutlar Cinsiyet N  x̄ S sd t p

1. Boyut
Kadın 121 28.62 7.07 148 .50 .62
Erkek 29 27.90 6.68

2. Boyut
Kadın 121 37.28 5.01 148 2.60 .01
Erkek 29 34.45 6.19

3. Boyut
Kadın 121 27.40 5.21 148 .96 .34
Erkek 29 26.38 5.00

4. Boyut
Kadın 121 27.02 3.91 148 1.16 .25
Erkek 29 26.10 3.32

Bilimsel 
Araştırmaya 
Yönelik Tutum 

Kadın 121 120.32 14.89 148 1.77 .78

Erkek 29 114.82 15.26
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Tablo 5’e göre fen bilgisi öğretmenlerinin bilimsel araştırmaya yönelik tutum 
düzeyinin cinsiyete göre anlamlı farklılık oluşturmadığı tespit edilmiştir 
[t(148) =1.77, p> .05]. Diğer taraftan ölçeği oluşturan boyutlar ele alındığında 
araştırmacılara yardımcı olmaya isteksizlik, araştırmalara yönelik olumlu tutum 
ve araştırmacılara yönelik olumlu tutum boyutlarının da cinsiyet değişkenine 
göre farklılık göstermediği belirlenmiştir [t(148) =.50, p>.05]; [t(148) =0.96, 
p>.05]; [t(148) =1.16, p>.05]. Diğer bir ifade ile araştırmaya katılan öğretmen 
adaylarının cinsiyeti, araştırmacılara yardımcı olmaya isteksizlik, araştırmalara 
yönelik olumlu tutum ve araştırmacılara yönelik olumlu tutum düzeyleri 
üzerinde bir etki yaratmadığı söylenebilir. 

Buna karşın araştırmalara yönelik olumsuz tutum boyutu cinsiyete göre 
anlamlı farklılık gösterdiği belirlenmiştir [t(148)=2.60, p<.05]. Başka bir deyiş ile 
araştırmalara yönelik olumsuz tutum alt boyutuna ilişkin puan ortalamalarının 
kadın öğretmen adayları için 37,28 ve erkek öğretmen adayları için 34.45 olarak 
bulunmuştur. Bu durum, fen bilgisi kadın öğretmen adaylarının erkeklere göre, 
araştırmalara yönelik daha olumsuz tutuma sahip olduklarını düşündürmektedir. 

3.3.	  Araştırmanın Üçüncü Alt Problemine Yönelik Bulgular

Mevcut araştırmanın üçüncü alt problemine göre fen bilgisi öğretmen adaylarının 
bilimsel araştırmaya yönelik tutumlarını oluşturan boyutlar üzerinde sınıf düzeyi 
değişkeninin etkisi olup olmadığı tek yönlü varyans analizi ile belirlenmiştir. 
Analiz sonuçlarından elde edilen bulgular Tablo 6’da yer almaktadır.   
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Tablo 6. Bilimsel Araştırmaya Yönelik Tutum Alt Boyut Puanlarının Sınıf 
Düzeyine Göre Betimsel İstatistik Sonuçları

Boyutlar Sınıf Düzeyi N x̄ S

1. Boyut

1. Sınıf 35 29.17 7.04
2. Sınıf 29 27.79 6.35
3. Sınıf 45 29.66 6.79
4. Sınıf 41 27.07 7.46
Toplam 150 28.48 6.98

2. Boyut

1. Sınıf 35 36.62 5.70
2. Sınıf 29 35.82 4.80
3. Sınıf 45 37.77 5.15
4. Sınıf 41 36.31 5.65
Toplam 150 36.73 5.36

3. Boyut

1. Sınıf 35 26.40 5.88
2. Sınıf 29 27.38 4.58
3. Sınıf 45 27.27 4.89
4. Sınıf 41 27.71 5.3
Toplam 150 27.21 5.17

4. Boyut

1. Sınıf 35 27.34 3.79
2. Sınıf 29 27.24 3.55
3. Sınıf 45 26.55 4.11
4. Sınıf 41 26.44 3.71
Toplam 150 26.84 3.81

Bilimsel Araştırmaya 
Yönelik Tutum Ölçeği

1. Sınıf 35 119.54 16.69
2. Sınıf 29 118.24 14.36
3. Sınıf 45 121.27 14.54
4. Sınıf 41 117.53 14.96
Toplam 150 119.26 15.07

Tablo 6 incelendiğinde bilimsel araştırmaya yönelik tutum puanı ortalamaları 
ve standart sapmaları; 1. sınıf için (119.54±16.69), 2. sınıf için (118.24±14.36), 
3. sınıf için (121.27±14.54), 4. sınıf için ise (117.53±14.96)’dır. Bu değerler 
karşılaştırıldığında 3. sınıf öğrencilerinin bilimsel araştırmaya yönelik tutum 
puan ortalamaları diğer sınıf düzeylerine göre daha yüksek, 2. sınıf öğrencilerinin 
bilimsel araştırmaya yönelik tutum puan ortalamaları diğer sınıf düzeylerine 
göre daha düşük olduğu tespit edilmiştir. Fen bilgisi öğretmen adaylarının sınıf 
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düzeyine göre bilimsel araştırmaya yönelik tutum düzeyi puan ortalamaları 
arasındaki farklılığın istatisitiksel olarak anlamlı olup olmağı ANOVA ile 
çözümlenmiştir. Analiz sonuçlarından elde edilen bulgulara Tablo 7’de yer 
verilmiştir. 

Tablo 7. Bilimsel Araştırmaya Yönelik Tutum Alt Boyut Puanlarının Sınıf 
Düzeyine Göre Analiz Sonuçları

Varyansın 
kaynağı

Kareler 
toplamı

sd
Kareler 

ortalaması
F p

1. Boyut
Gruplararası 174.93 3 58.31 1,20 .31
Gruplariçi 7078.51 146 48.48
Toplam 7253.44 149

2. Boyut
Gruplararası 80.37 3 26.79 .93 .43
Gruplariçi 4194.96 146 28.73
Toplam 4275.33 149

3. Boyut
Gruplararası 34.08 3 11.36 .42 .74
Gruplariçi 3954.51 146 27.09
Toplam 3988.59 149

4. Boyut
Gruplararası 23.75 3 7.92 .54 .65
Gruplariçi 2136.40 146 14.63
Toplam 2160.16 149

Bilimsel 
Araştırmaya 
Yönelik Tutum 
Ölçeği

Gruplararası 335.87 3 111.95 .49 .69
Gruplariçi 33524.99 146 229.62
Toplam 33860.86 149

Bilimsel araştırmaya yönelik genel tutum üzerinde sınıf düzeyi değişkeninin 
etkisi incelendiğinde ise yine sınıf düzeyinin öğretmen adaylarının tutumları 
üzerinde farklılık oluşturacak bir etkisi bulunmadığı görülmektedir [F(3-146)=.49, 
p>.05]. Öğretmen adaylarının sınıf düzeylerinin bilimsel araştırmaya yönelik 
tutumlarında farklılaşmaya sebep olmadığı söylenebilir. 

Araştırmacılara yardımcı olmaya isteksizlik boyutuna ilişkin tutum 
puanları, sınıf düzeyi açısından anlamlı bir fark oluşturmamaktadır [F(3-146) 
= 1.20, p>.05]. Bu bulgu, sınıf düzeyi değişkeninin fen bilgisi öğretmen 
adaylarının araştırmacılara yardımcı olmaya karşı isteksiz tutumu üzerinde 
farklılık oluşturacak bir etki oluşturmadığı şeklinde yorumlanabilir. 

Araştırmalara yönelik olumsuz tutum boyutuna ilişkin puanlar, sınıf düzeyi 
açısından anlamlı bir fark oluşturmamaktadır [F(3-146) = .93, p>.05]. Bu bulgu, 
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fen bilgisi öğretmen adaylarının sınıf düzeyleri, araştırmalara yönelik olumsuz 
tutuma sahip olma açısından anlamlı bir fark yaratmadığı söylenebilir.

Yine araştırmalara yönelik olumlu tutum boyutuna ilişkin puanlar, sınıf 
düzeyi açısından anlamlı bir fark oluşturmamaktadır [F(3-146) = .42 p>.05]. Elde 
edilen bu bulgular göz önüne alındığında sınıf düzeyi değişkeni fen bilgisi 
öğretmen adaylarının araştırmalara yönelik olumlu tutumları üzerinde bir etki 
oluşturmadığı söylenebilir.

Araştırmacılara yönelik olumlu tutum boyutuna ilişkin puanlar, sınıf 
düzeyi değişkeni açısından bir farklılık oluşturmamaktadır [F(3-146) = .54, 
p>.05]. Bu bulgu, sınıf düzeyi değişkeninin fen bilgisi öğretmen adaylarının 
araştırmacılara yönelik olumlu tutumları üzerinde anlamlı bir fark yaratacak 
etkiye sahip olmadığı şeklinde yorumlanabilir. 

3.4.	 Araştırmanın Dördüncü Alt Problemine Yönelik Bulgular

Mevcut araştırmanın dördüncü alt problemine göre bilimsel araştırmaya 
yönelik tutumu oluşturan boyutların, bilimsel bir program ya da yayın takip 
etme değişkenine göre fark gösterip göstermediği bağımsız gruplar t-testi 
ile belirlenmiştir. Analiz sonuçlarından elde edilen bulgulara Tablo 8’de yer 
verilmiştir.

Tablo 8. Bilimsel Araştırmaya Yönelik Tutum Alt Boyut Puanlarının Bilimsel 
Bir Yayın ya da Program Takip Etme Değişkenine Göre Analiz Sonuçları

Boyutlar
Bilimsel bir yayın ya 

da program takip etme 
durumu

N  x̄ S sd t p

Boyut
Evet 70 29.64 6.63 148 1.93 .06
Hayır 80 27.46 7.16

Boyut
Evet 70 38.44 4.30 148 3.82 .00
Hayır 80 35.24 5.75

Boyut
Evet 70 29.46 4.64 148 5.44 .00
Hayır 80 25.24 4.83

Boyut
Evet 70 27.87 2.56 148 3.20 .00
Hayır 80 25.94 4.45

Bilimsel 
Araştırmaya 
Yönelik 
Tutum Ölçeği

Evet
70 125.41 12.70 148 5.04 .00

Hayır 80 113.87 14.99
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Tablo 8 incelendiğinde fen bilgisi öğretmenlerinin bilimsel araştırmaya yönelik 
tutum düzeyinin bilimsel bir yayın ya da program takip etme değişkenine 
göre anlamlı farklılık oluşturduğu görülmektedir [t(148)=5.04, p<.05]. Bilimsel 
bir yayın ya da program takip etmeyen kişilerin bilimsel araştırmaya yönelik 
tutum ortalamaları 113.87; takip eden kişilerin ortalaması ise 125.41 olarak 
belirlenmiştir.  Bu durumdan bilimsel bir yayın ya da program takip edenlerin, 
bilimsel araştırmaya yönelik tutumunu da olumlu yönde etkilediği söylenebilir.

Bunun yanında bilimsel araştırmaya yönelik tutumu oluşturan boyutlar 
ele alındığında araştırmalara yönelik olumsuz tutum (2. Boyut), araştırmalara 
yönelik olumlu tutum (3. Boyut) ve araştırmacılara yönelik olumlu tutum (4. 
Boyut) boyutları da bilimsel bir yayın ya da program takip etme değişkenine 
göre anlamlı farklılık oluşturduğu görülmüştür [t(148) =3.82, p<.05]; [t(148) 
=5.44, p< .05]; [t(148) =3.20, p<.05]. Diğer bir ifade ile fen bilgisi öğretmen 
adaylarının bilimsel bir yayın ya da program takip etmesi, araştırmacılara 
yardımcı olmaya isteksizlik (1. Boyut), araştırmalara yönelik olumsuz tutum 
(2. Boyut), araştırmalara yönelik olumlu tutum (3. Boyut) ve araştırmacılara 
yönelik olumlu tutum (4. Boyut) düzeyleri üzerinde etkili olduğu söylenebilir. 
Diğer taraftan Araştırmacılara yardımcı olmaya isteksizlik (1. Boyut) boyutu 
bilimsel bir yayın ya da program takip etme değişkenine göre anlamlı farklılık 
oluşturmadığı tespit edilmiştir [t(148) =1.93, p>.05].

Fen bilgisi öğretmen adaylarının araştırmalara yönelik olumsuz tutum 
(2. Boyut) boyutunda bilimsel bir yayın ya da program takip eden kişilerin 
ortalamalası (x̄ =38.44), takip etmeyen kişilere göre (x ̄ =35.24) daha yüksektir. 
Diğer taraftan fen bilgisi öğretmen adaylarının araştırmalara yönelik olumlu 
tutum (3. Boyut) boyutunda bilimsel bir yayın ya da program takip eden kişilerin 
ortalamalası (x̄=29.46), takip etmeyen kişilere göre (x ̄=25.24); Araştırmacılara 
Yönelik Olumlu Tutum (4. Boyut) boyutunda bilimsel bir yayın ya da program 
takip eden kişilerin ortalamalası (x ̄ =27.87), takip etmeyen kişilere göre (x̄ 
=25.94) daha yüksektir. 

4. 	 TARTIŞMA ve SONUÇ

Mevcut çalışmada fen bilgisi öğretmenliği programında öğrenim görmekte 
olan öğretmen adaylarının bilimsel araştırmaya yönelik tutumu üzerinde 
cinsiyet, sınıf düzeyi ve bilimsel bir program ya da yayın takip etme durumu 
değişkenlerinin etkisi araştırılmıştır. 

Araştırmada fen bilgisi öğretmen adaylarının bilimsel araştırmaya yönelik 
tutumlarının genel olarak yüksek olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Polat (2014), 
Eğitim fakültesinin çeşitli programlarında öğrenim gören öğretmen adaylarının 
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bilimsel araştırmaya yönelik tutumları ortalama %76,5 (x̄ =114.86) gibi bir 
düzeyde olduğunu belirlemiştir. Camuzcu-Aşiroğlu (2016) ise psikolojik 
danışmanlık ve rehberlik programı öğretmen adaylarının bilimsel araştırmaya 
yönelik tutumları ortalama %72,3 (x̄ =108.48) oranına sahip olduğunu 
belirlemiştir. Bu bağlamda alan yazındaki çalışmaların sonuçları araştırma 
sonuçlarıyla örtüşmektedir. 

Bir diğer sonuç cinsiyet değişkenin bilimsel araştırmaya yönelik genel 
tutum üzerinde etkili olmadığıdır. Alan yazında benzer sonucun elde edildiği 
çalışmalar bulunmaktadır. Çakmak, Taşkıran ve Bulut (2015), sosyal bilgiler 
programı öğretmen adaylarının bilimsel araştırmaya yönelik genel tutumunun 
cinsiyete göre farklılaşmadığı sonucuna ulaşmıştır. Alan yazında araştırma farklı 
sonuçların bulguların olduğu çalışmalara da rastlanmaktadır. Polat (2014), eğitim 
fakültesinin çeşitli programların öğrenim gören öğretmen adaylarının bilimsel 
araştırmaya yönelik tutumları erkekler lehine farklılaşmaktadır. Yine Camuzcu-
Aşiroğlu (2016), erkek psikolojik danışmanlık ve rehberlik programı öğretmen 
adaylarının kız öğrencilere göre bilimsel araştırmaya yönelik tutumlarının daha 
yüksek olduğu sonucuna ulaşmıştır. Dombaycı ve Ercan (2017) ise çeşitli 
üniversitelerin fen bilgisi, sınıf ve felsefe grubu programlarında öğrenim gören 
540 öğretmen adayı üzerinde gerçekleştirdiği araştırmanın sonucuna göre, kadın 
öğretmen adaylarının bilimsel araştırmaya yönelik tutumları erkeklere göre daha 
yüksektir. Diğer taraftan mevcut araştırmada bilimsel araştırmaya yönelik genel 
tutumu oluşturan araştırmalara yönelik olumsuz tutum boyutu üzerinde ise 
kadınlar lehine etkili olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Yenice, Yavaşoğlu, Alpak-
Tunç ve Candarlı-Arıkoz (2019), sınıf, fen bilgisi, sosyal, okul öncesi ve PDR 
programlarında öğrenim gören 867 öğretmen adayı ile gerçekleştirilen 
araştırmada, ölçeği oluşturan araştırmalara yönelik olumsuz tutum boyutuna 
ilişkin erkek öğretmen adaylarının lehine farklılaştığı görülmektedir. Bu sonuç 
mevcut araştırma sonucu ile farklılık göstermektedir. 

Öğretmen adaylarının öğrenim gördüğü sınıf düzeyi, gerek bilimsel 
araştırmaya yönelik genel tutum, gerekse bilimsel araştırmaya yönelik genel 
tutumu oluşturan boyutlar üzerinde etkili olmadığı sonucuna ulaşılmıştır. 
Öğretmenlik programlarında Bilimsel Araştırma Yöntemleri dersinin 3. sınıfta 
görülmesi bu durumun sebebi olarak gösterilebilir. Mevcut araştırma sonucu 
Çakmak, Taşkıran ve Bulut’un (2015) Sosyal Bilgiler öğretmenleri ile; Biçer, 
Bozkırlı ve Er’in (2013) Türkçe öğretmenleri ile; Aslan, Çelik ve İlhan’ın 
(2016) üniversite öğrenimi gören öğrenciler ile yaptığı araştırma bulguları ile 
örtüşmektedir. Alan yazında farklı sonuçların elde edildiği bulgulara da 
rastlanmaktadır. Yenice ve ark (2019)’a göre Araştırmacılara Yardımcı Olmaya 
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İsteksizlik ve Araştırmalara Yönelik Olumsuz Tutum boyutlarında 3. sınıf 
düzeyinde öğrenim gören öğretmen adaylarının diğer sınıf düzeylerine göre 
daha yüksek olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Buna göre 3. sınıf düzeyinde öğrenim 
gören öğretmen adaylarının araştırmalara ve araştırmacılara karşı olumsuz 
tutum düzeyinin diğerlerine göre daha düşük olduğu söylenebilir. Zira Polat 
(2014), bilimsel araştırma yöntemleri dersinde elde edilen başarının, öğretmen 
adaylarının bilimsel araştırmaya yönelik tutumu pozitif yönde ve anlamlı bir 
şekilde katkı sağladığı sonucuna ulaşmıştır. 

Diğer taraftan Bahtiyar ve Can (2016), fen bilgisi öğretmen adaylarının 
bilimsel süreç becerileri ile bilimsel araştırmaya yönelik tutumları arasında 
pozitif yönde bir ilişkiye ulaşmıştır. Bu durum, bilimsel araştırmaya yönelik 
tutumun gelişmesinde bilimsel okuryazarlık düzeyinin de etkisinden 
bahsedilebilir. Polat (2014) ise 4. sınıf düzeyinde öğrenim gören öğretmen 
adaylarının araştırmacılara yardımcı olmaya isteksizlik boyutu ortalamasının 
diğer sınıf düzeylerine göre daha düşük olduğu sonucuna ulaşmıştır.

Öğretmen adaylarının bilimsel bir yayın ya da program takip etme durumu, 
gerek bilimsel araştırmaya yönelik genel tutum, gerekse bilimsel araştırmaya 
yönelik genel tutumu oluşturan boyutların çoğu üzerinde etkili olduğu sonucuna 
ulaşılmıştır. Buna göre Elde edilen bulgulara göre bilimsel bir yayın ya da 
program takip eden fen bilgisi öğretmen adayları, araştırmalara ve araştırmacıya 
yönelik daha olumlu tutumlar beslerken, yine araştırmalara ve araştırmacıya 
yönelik olumsuz tutumları ise daha az olduğu söylenebilir. Bu durumun çeşitli 
sebebi olduğu söylenebilir. Nitekim Dombaycı ve Ercan (2017) ve Yenice 
ve ark. (2019) bilimsel okuryazarlık ile bilimsel araştırmaya yönelik tutum 
arasında pozitif ve anlamlı bir ilişki tespit etmiştir. Buradan bireylerin bilimsel 
araştırmalara yönelik tutumlarının geliştirilmesinde bilimsel okuryazarlık 
faktörünün etkisinden bahsedilebilir. 

Araştırmadan elde edilen veriler doğrultusunda şu önerilerde bulunulabilir: 

· Özellikle ileride akademik kariyer yapmak isteyen öğretmen adayları
için bilimsel bir bakış açısı kazanmaları yönünde akademik etkinliklere
daha fazla katılmaları sağlanabilir. Böylece bilimsel araştırmaya yönelik
tutumları olumlu yönde geliştirilebilir.

· Mevcut çalışmada verilerin sınırlı sayıda katılımcının belirli değişkenleri
açısından ve kesitsel bir zaman diliminde toplanmıştır. Bu bakımdan fen
bilgisi öğretmen adaylarının bilimsel araştırmaya yönelik tutumlarını
etkileyen tüm değişkenlerin belirleneceği deneysel ve boylamsal
araştırmalar gerçekleştirilebilir.
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1.	 Giriş

Günümüzün fenomen anlayışlarından biri haline gelen beyin ve biliş 
araştırmaları, oldukça çarpıcı bilimsel bulgularıyla pek çok alanda 
önemli gelişmelere öncü olmaktadır. Eğitim alanına da yansımaları 

olan bu araştırmalar, öğrenmeye zihinsel bir açıdan yaklaşarak önemli veriler 
sunmakta ve eğitimde yeni bir paradigma olarak konuşulmaktadır. 

Öğrenme sürecinin açıklanabilmesinde özellikle psikoloji bilimindeki 
gelişmelerin etkili olduğu görülürken, zamanla teknolojik gelişmelerin de 
desteğiyle daha somut açıklamalara ulaşılabilmiş ve öğrenmenin zihinsel bir 
süreç olduğuna dair önemli çalışmalar yürütülmüştür. 1940’lı yıllarda Hebb, 
öğrenmenin beyinde gerçekleşen bir süreç olduğunu ve beyin yapılarının 
açıklanmasının öğrenmeye dair önemli bulgular sunabileceğini savunmuş; 
ancak zamanın bilimsel koşullarında bu görüşü yeterli destek görememiştir 
(Sejnowski, 1999). İlerleyen yıllarda EEG (elektroensefalografi), fMRI (işlevsel 
manyetik rezonans görüntüleme) gibi oldukça gelişmiş teknolojik pek çok cihaz, 
beynin yapı ve işleyişi hakkında önemli bulgular sunmaya başlamış ve öğrenme 
süreçlerinin açıklanmasına dair bilişsel anlamda daha net adımlar atılmasını 
sağlamıştır.
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Öğrenme; kişinin sosyal çevresinden duyu organları aracılığıyla aldığı 
uyaranların beynin yapı ve işleyişinde değişimler oluşturması ile beyinde 
meydana gelen nörofizyolojik ve biyokimyasal bir süreçtir (Caine & Caine, 
1991; Hebb, 1949). Bu nedenle; öğrenme sürecinin daha iyi açıklanabilmesi ve 
öğrenmeye dair daha başarılı uygulamaların geliştirilebilmesi için beynin yapı 
ve işleyişine dair gizemin çözülmesi oldukça önemlidir. Bu bağlamda; beyin 
görüntüleme teknikleri kullanarak beynin yapı ve işleyişini açıklamaya çalışan 
ve çalışma sonuçlarını farklı disiplinlerle paylaşan nörobilim, multidisipliner 
çalışmalarıyla bilimsel literatüre önemli veriler sunmaktadır. 

Beynin davranışlar ve bilişsel işlevler üzerindeki etkisine odaklanan 
nörobilim, oldukça kapsamlı bir çalışma alanı olduğundan araştırmaları farklı 
alt alanlarda yürütülmektedir. Pek çok alt dalı olan nörobilimin; zihin gelişimi, 
algı, bellek, dikkat, bilinç gibi kavramları araştıran alt dalı, bilişsel nörobilimdir. 
Bilişsel nörobilim, zihinsel süreçler esnasında beyindeki sinirsel iletişimi 
inceleyerek beyin ve davranışlar arasındaki etkileşimi açıklamaya çalışmaktadır. 
Nöral süreçlerin bilişsel çıktılarını ortaya koymayı amaçlayan bilişsel nörobilim, 
bu araştırmaları kapsamında öğrenmenin nörolojik kökenlerini de inceleyerek 
beyin araştırmalarının eğitim alanında yer bulmasına büyük katkı sağlamıştır. 
Böylece nörobilim ve eğitim arasında kurulan köprü, eğitsel nörobilim alanını 
ortaya çıkarmıştır.   

Eğitsel nörobilim, doğrudan nörobilimin bir alt dalı olmamakla birlikte 
bilişsel nörobilimden beslenen ve bilişsel nörobilim verilerini psikoloji ve 
pedagoji verileri ile bütünleştirerek araştırmalar yürüten gelişimi oldukça yeni 
bir çalışma alanıdır (Ansari, De Smedt, & Grabner, 2011; Carew & Magsamen, 
2010; Sousa, 2011). Öğrenme ve öğrenmeyi etkileyen faktörlere nörofizyolojik 
ve biyokimyasal bir bakış açısıyla yaklaşarak öğrenen bireyi daha iyi anlamayı 
ve eğitimde niteliği yükseltmeyi amaçlamaktadır. Bu amacı gerçekleştirebilmek 
için ise, beynin yapı ve işleyişine dair verileri, öğrenmenin doğasını çözümlemek 
ve öğretimi iyileştirmek için kullanmayı hedeflemektedir.

Bu kitap bölümü, öncelikli olarak eğitsel nörobilimin doğuşu ve dünyadaki 
çalışmalarından bahsederek akabinde eğitsel nörobilimin neden önemli 
olduğunu açıklamaya çalışacaktır. Bu açıklamaların yanı sıra; beynin temel 
yapısı ve işlevleri, öğrenmenin fizyolojik ve biyolojik temelleri, nöroplastisite, 
nörogenez, öğrenmeyi etkileyen faktörlerin nörofizyolojisi, nöroçeşitlilik, sınıf 
içi eğitsel nörobilim uygulamaları ve eğitsel nörobilimin geleceği gibi başlıklar 
özelinde bilgiler sunacaktır. 
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2.	 Eğitsel Nörobilimin Doğuşu 

Eğitsel nörobilim, gelişimi oldukça yeni bir çalışma alanıdır. Çok eski bir 
geçmişi olmamakla beraber eğitim araştırmaları açısından önemli bir gelecek 
vadetmektedir. Eğitsel nörobilimin doğuşu ve gelişimini açıklayabilmek için, 
öncelikle insan beyni ile ilgili bilimsel çalışmaların tarihinden ve nörobilimin 
bir bilim dalı olarak ifade edilişinden bahsetmek, eğitsel nörobilimi tarihsel 
anlamda neden bu kadar geç tanıdığımızı aktarmakta faydalı olacaktır. 

2.1.	  İnsan Beyni İle İlgili Bilinenlerin Kısa Bir Tarihi

İnsan beyni ile ilgili bildiklerimizin tarihi, çok uzak zamanlara dayanmamaktadır. 
Yaklaşık 100 yıl öncesine kadar, insan beyni ile ilgili bilinenler, daha çok klinik 
vakalarla tespit edilebilmekte ve açıklanabilmekteydi. Klinik vakanın unsuru 
olan bireyin davranışlarından ya da uygulanan tedavi yöntemlerinden hareketle 
beyin ile ilgili bir takım analizler yapılarak bilimsel gelişmeler sağlanabiliyordu; 
fakat bu tür çalışmalar bilimsel literatürde beynin yapı ve işleyişi ile ilgili ne yazık 
ki önemli gelişmeler kaydedememiştir. Bunun nedeni ise; zamanın teknolojik 
imkanları dahilinde, bu tür klinik vakaların anatomik olarak beyinlerinin 
incelenebilmesi için, kişilerin ölmesinin beklenmesi gerektiği gerçeğiydi.  Bu 
tür problemler, çalışmaların hızını etkileyerek bilimsel ilerlemeye zamansal 
anlamda ket vurmuştur. Ayrıca, insan davranışlarını anlamlandırabilmek ya 
da beynin yapı ve işleyişini çözebilmek için farklı canlılar üzerinde bir takım 
deneyler yapılarak sonuçları insan davranışlarına ya da anatomisine atfedilmeye 
çalışılmıştır; fakat evrimsel süreçte çok gelişmiş olan insan beyni bu tür 
deneylerle kısmen açıklanabilse de büyük bilimsel ilerlemeler sağlanamamıştır. 

Zamanla insan beynine dair gizemin çözülmesi, özellikle beyni oluşturan 
hücrelerin (nöronlar, glia hücreleri) tanımlanabilmesi ve bu hücreler arasındaki 
iletişimin açıklanabilmesi, nörobilimin bir bilim dalı olarak gelişiminde temel 
basamaklar olmuştur. Nöronlar ilk defa 1791’de Luigi Galvani’nin kurbağalarla 
yaptığı elektrik deneyleri ile konuşulmaya başlanmış; fakat tanılanamamıştır. 
Mikroskobun gelişimiyle beraber 1873’te Camillo Golgi ilk defa sinir 
hücrelerini bir bütün halinde görüntülemiş; ancak bunların sinirsel bir bütün 
olduğunu, hücre kümeleri olmadığını öne sürmüştür. 1889 yılında Santiago 
Ramon y Cajal ise; sinir hücrelerini beynin temel birimleri olarak açıklamış 
ve bu açıklamalarıyla Nobel ödülüne layık görülmüştür. Cajal daha sonraları 
1906’da sinir hücrelerinin nasıl iletişime geçtiğini de açıklamıştır. 1924’te ilk 
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EEG cihazının Hans Berger tarafından icat edilmesi ve 1970 yıllarından sonra 
PET (pozitron emisyon tomografisi), SPECT (tek foton emisyon bilgisayarlı 
tomografi), MRI (manyetik rezonans görüntüleme) gibi beyin görüntüleme 
cihazlarının icadı, sadece beyin hücrelerini tanımakla kalmayıp canlı insan 
beyninin de anlık olarak görüntülenmesini sağlamıştır (Keleş ve Kol, 2015). 
Bu gelişmeler neticesinde, beynin temel yapı ve işleyişinin ayrıntılı olarak 
tanımlanmaya başlaması ve özellikle canlı insan beyninin anlık olarak 
görüntüleme çalışmalarının önünün açılması, 1970-1980 yıllarından sonra 
nörobilim alanında önemli gelişmeler olmasını sağlamıştır. Elde edilen verilerin 
farklı disiplinlerle paylaşılmasıyla da nörobilim alanında tarihsel kronolojide 
büyük gelişmelerin yaşanacağı dönemlere girilmiştir. 

2.2.	  Nörobilimden Eğitsel Nörobilime

Özellikle 20. yüzyılın ikinci yarısından sonra beyin görüntüleme tekniklerinin 
gelişmesine paralel olarak artan bir ivmeyle gelişen nörobilim, bilimsel çalışma 
sonuçlarını farklı alanlara bulgu olarak sunmaya başlamış ve farklı alt dallara 
ayrılmıştır. Zamanla; davranışsal nörobilimden moleküler nörobilime, bilişsel 
nörobilimden gelişimsel nörobilime, evrimsel nörobilimden nörogenetiğe kadar 
çeşitli alt disiplinler oluşmaya başlamış ve alt disiplinlerin de gelişmesiyle, pek 
çok alanda beynin yapı ve işleyişi konuşulmaya başlanmıştır. 

Beyne dair bilgilerden, farklı bilim dallarında olduğu gibi eğitim alanında 
da faydalanılmaya başlanmış ve eğitimin temel unsuru olan bireyin beynine 
dair yapısal ve işlevsel verilerin eğitim süreçlerinde önemli olabileceği gerçeği 
üzerine pek çok araştırma yapılmıştır. Özellikle Thorndike, Hebb, Piaget, Chall, 
Mirsky, Vygotsky, Caine ve Caine gibi eğitim psikologları, zihinsel süreçlerin 
araştırılması konusunda önemli çalışmalar yürütmüşledir. Bu bilimsel gelişmeler 
neticesinde algı, bellek, düşünme ve öğrenme gibi zihinsel süreçleri açıklamaya 
çalışan ve nörobilimin önemli alt dallarından biri olan bilişsel nörobilim, 
verilerini eğitimcilere sunmaya başlamış ve 1980’li yıllardan sonra nörobilim 
ve eğitim birlikteliği yeni bir paradigma olarak gündeme gelmiştir. 

Bilişsel nörobilim verilerinin psikoloji ve pedagoji verileri ile 
sentezlenmesi sonucunda ortaya çıkan bu yeni disiplinin ilk adımları 1890’li 
yıllarda nörolog Henry Herbert Donaldson ve eğitimci Reuben Post Halleck’in 
nörobilim ve eğitim birlikteliğinin öneminin araştırılması gerekliliği yönünde 
çalışmalar başlatmasıyla atılmıştır (Dennis, 2018). 1895 yılında Henry Herbert 
Donaldson tarafından yazılmış olan Beynin Büyümesi: Eğitimle İlgili Olarak 
Sinir Sisteminin İncelenmesi (The Growth of the Brain: A Study of the Nervous 
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System in Relation to Education) isimli kitap, eğitsel nörobilimi konu edinmiş 
ilk kitaptır (Dennis, 2018). Bu kitap, eğitsel nörobilimle ilgili ilk yayın olmasına 
rağmen, alanın gelişimi bu kitaptan yaklaşık olarak 100 yıl sonra hızlanmıştır. 
Takip eden süreçte, 1949 yılında Donald Hebb, öğrenmeye nörofizyolojik 
bir açıdan yaklaşarak öğrenmenin zihinsel bir süreç olduğunu ve bu süreçler 
açıklanmadan öğrenmeye dair önemli gelişmelerin olamayacağını savunmuştur 
(Sejnowski, 1999). Hebb’e göre öğrenme biyokimyasal bir süreçti ve “birlikte 
ateşlenen nöronlar birbirine bağlanır” ifadesi öğrenmenin temeliydi (Hebb, 
1949). Literatüre Hebbian öğrenme modeli olarak geçen Hebb’in öğrenme 
modeli, sinirsel ağların öneminden bahsederek, aktif kullanılan sinirsel yolların 
öğrenmede niteliği arttıracağı, kullanımı sönümlenen sinirsel ağların ise yok 
olacağı çıkarımlarını nörofizyolojik bir kuram olarak eğitimcilere sunmuştur 
(Garagnani, Wennekers, & Pulvermüller, 2008). 

1980’li yıllarda Piaget ve Vygotsky’nin öğrenmeye nörofizyolojik 
bakışı ile beynin bilgiyi işleme ve geri çağırma mekanizmalarının öneminin 
açıklanması, zamanla nörobilim bulgularının eğitime aktarılması gerekliliğinin 
önemli dayanakları olmuştur (Karataş ve Boğar, 2022). 1991 yılında Caine ve 
Caine tarafından yayınlanan Bağlantı Kurma: Öğretme ve İnsan Beyni (Making 
Connections: Teaching and Human Brain) isimli kitap ise, öğrenmeye dair 
nörofizyolojik bakış açısını kuvvetlendirecek verileri eğitimcilere sunmuştur 
(Larrison, 2013). 1997 yılında John Bruer tarafından yayımlanan Eğitim ve 
Beyin: Çok Uzakta Bir Köprü (Education and the Brain: A Bridge too Far) 
isimli makale ise eğitsel nörobilimin temel taşlarından sayılabilecek makaleler 
arasında yerini almıştır. 

Amerika Birleşik Devletleri’nin 1990-2000 yılları arasını “Beynin 10 Yılı” 
olarak ilan etmesi, beyin araştırmalarına büyük miktarlarda maddi kaynaklar 
ayrılmasına ve bilimsel çalışmaların alt yapısının güçlenmesine yol açmıştır. Bu 
ilerlemelere ek olarak, pek çok alt disiplin gelişim gösterirken eğitim alanında 
da nörobilim çalışmalarına ilgi artmaya başlamıştır. 20. yüzyılın sonlarında 
çalışmaları giderek hızlanan eğitsel nörobilimle ilgili olarak 2000’li yılların 
başından itibaren üniversiteler bünyesinde kurulan topluluklar, düzenlenen 
eğitim programları ya da çalışmaları yaygınlaştırmak ve duyurmak adına yapılan 
pek çok konferans bilimsel ilerlemeye katkı sağlamıştır. 

Eğitsel nörobilime dair yakın geçmişte dünyadaki çalışmalar ana 
hatlarıyla incelendiğinde özellikle Ekonomik İşbirliği ve Kalkınma Örgütü’nün 
(Organisation for Economic Co-operation and Development-OECD) 1999 
yılında başlattığı “Beyin ve Öğrenme Projesi” (Brain and Learning Project) 
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dikkat çekmektedir (OECD, 2007). Bu proje ile nörobilim çalışmalarına önemli 
kaynaklar ayrılmaya başlamış ve alanın gelişimi desteklenmiştir. 2004 yılında 
Kurt Fischer tarafından Harvard Üniversitesi işbirliği ile Uluslararası Zihin, 
Beyin ve Eğitim Akademisi (The International Mind, Brain and Education 
Society-IMBES) kurulmuştur. Bu akademi kapsamında eğitsel nörobilime dair 
çalışmalar hızlandırılmış ve 3 aylık periyotlarda çalışmalar yayımlayan Zihin, 
Beyin ve Eğitim (Mind, Brain and Education-MBE) dergisi yayımlanmaya 
başlamıştır. 2008 yılında, Nörobilim Derneği başkanı Tom Carew, Eğitimde 
Nörobilim Araştırmaları Zirvesi’nin (Neuroscience Research in Education 
Summit) düzenlenmesini sağlayarak eğitim ve nörobilim paydaşlarının bir 
araya getirilmesini sağlarken 2010 yılında Amerika Eğitim Araştırmaları 
Topluluğu (American Educational Research Association-AREA) tarafından 
Beyin, Nörobilim ve Eğitim (Brain, Neuroscience and Education) isimli grupla 
disiplinlerarası birliktelik güçlendirilmeye çalışılmıştır. Takip eden yıllarda, 
özellikle 2012 yılından sonra aktif sayılar üretmeye başlayan ve günümüze 
kadar çıkarılmış 24 cilt ile eğitsel nörobilime dair önemli çalışmalar yapılmasını 
ve paylaşılmasını sağlayan “Nörobilim ve Eğitimdeki Eğilimler” dergisi (Trends 
in Neuroscience and Education Society) önemli yayınlar üretmeye devam 
etmektedir. Ayrıca alanın gelişimi, eğitimde önemli paradigma değişimlerine 
kapı araladığından Science Magazine gibi üst düzey dergiler özel sayılar 
çıkartarak eğitsel nörobilme ve çalışmalarına yer vermeye başlamıştır. Tüm bu 
bilimsel çalışmalar ve yayınlar neticesinde dünya genelinde eğitsel nörobilim 
çalışmaları zamanla daha da yaygınlaşmaya başlamış ve eğitim paydaşlarınca 
konuşulan önemli bir anlayış haline gelmeye başlamıştır. 

Eğitsel nörobilim ile ilgili ülkemizdeki çalışmalar incelendiğinde, alana 
özel çalışmaların 2013 yılından itibaren başladığı görülmektedir (Taşkıner 
Şereflioğlu ve Kılıç Mocan, 2021). Üniversiteler bünyesinde eğitsel nörobilime 
dair lisans ya da lisansüstü düzeyde eğitim veren herhangi spesifik bir program 
olmamakla beraber, Ankara Üniversitesi, Orta Doğu Teknik Üniversitesi, 
Hacettepe Üniversitesi, İstanbul Üniversitesi, Koç Üniversitesi, Ege Üniversitesi, 
Bahçeşehir Üniversitesi, İstinye Üniversitesi, Üsküdar Üniversitesi, Medipol 
Üniversitesi gibi üniversiteler bünyesinde disiplinlerarası bağlamları araştıran 
nörobilim programları bulunmaktadır. Ayrıca ülkemizdeki ilk nörobilim 
araştırma laboratuvarı olan Nörobilim ve Nanoteknoloji Mükemmeliyet 
Merkezi (NÖROM) 2020 yılında Gazi Üniversitesi, Ankara Üniversitesi ve 
Orta Doğu Teknik Üniversitesi birlikteliği ile kurulmuş ve önemli çalışmaların 
başlatılmasının kapıları aralanmıştır. 2021 yılı sonuna kadar ülkemizde eğitsel 
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nörobilimle ilgili pek fazla çalışmaya rastlanmazken alanla ilgili ilk kitap bölümü 
2021 yılında, ilk kitap ise 2022 yılında basılmıştır (Kara, 2021; Keleş, 2022). 

3.	 Neden Eğitsel Nörobilim

Öğrenmeye biyokimyasal ve nörofizyolojik bir bakış açısından yaklaşan eğitsel 
nörobilim, öğrenmenin ve öğrenmeyi etkileyen biyolojik kaynaklı faktörlerin 
daha net anlaşılmasını sağlayarak öğrenmenin niteliğinin arttırılabilmesi için 
biyolojik dayanaklar sunmayı amaçlamaktadır. Eğitsel nörobilimin eğitimcilere 
veriye dayalı kanıt sunmadaki temel hedefleri; öğrenen bireyin öğrenme 
problemlerinin önüne geçebilmek, öğrenme güçlüğü yaşayan bireylere dair 
alınabilecek önlemleri belirleyebilmek, öğrenme ortamlarını ya da öğrenme 
sürecini düzenleyebilmek ve öğrenmenin kalıcılığının desteklenmesi amacıyla 
öğretimi planlayan kişilere öneriler sunarak öğrenmede niteliği yükseltebilmektir. 

Eğitsel nörobilim günün koşullarında neden bu kadar önemlidir sorusunun 
cevabı, temel olarak aşağıdaki maddeler ile ifade edilebilir.

●	 Öğrenmeyi doğrudan etkileyen dikkat, bilincin uyarılmasında ve öğrenme 
sürecinin aktif devam ettirilmesinde temel etkendir. Bu nedenle eğitimci 
dikkatin nörofizyolojik temellerini bilirse, dikkati arttırmaya yönelik neler 
yapması gerektiğini de bilecektir.

●	 Öğrenmeyi etkileyen biyolojik kaynaklı faktörlerin başında kaygı ve 
stres gelmektedir. Kaygı ve stres anında fizyolojik olarak bilinç kendini 
öğrenmeye kapatmaktadır. Eğitimci bu nörofizyolojiyi bilirse kaygının ve 
stresin oluşmaması için gerekli önlemleri alabilecektir. 

●	 Öğrenme güçlüğü gelişimsel nedenlere bağlıdır. Biyolojik kaynaklı olarak 
öğrenmede güçlük yaşayan öğrencilerin, bu zorlanmalarının nörofizyolojik 
temelleri eğitimci tarafından bilinirse, öğrenme süreci ve öğrenme ortamı 
bireye göre düzenlenebilecektir. 

●	 Öğrenmenin temel ögelerinden biri hafızadır. Hafıza işlevlerine dair beyin 
bölümlerini ve nörofizyolojiyi bilen bir eğitimci hafızada tutmayı arttırmaya 
yönelik uygun stratejileri seçerek öğretim sürecinin planlamasını daha 
etkili olarak yürütebilecektir.

●	 Eğitsel nörobilim özellikle dil öğrenme ve matematik başarısını arttırmada 
eğitimcilere ilgi çekici veriler sunmaktadır. Tüm bu çalışma sonuçlarını 
takip eden bir eğitimci, öğretimde niteliği arttırmak için farklı yollar 
izleyebilecektir.
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●	 Beyin gelişiminin erken çocuklukta bitmediğini, beyinde sinaptik 
bağlantıların ve nörogenezin yaşam boyu devam ettiğini; fakat hızının 
azalabileceğini bilen bir eğitimci, öğrenen bireye daha doğru adımlarla 
yaklaşabilecektir. 

●	 Ödül ve ceza fizyolojik süreçler oluşturarak öğrenmeyi doğrudan etkiler. 
Bu fizyolojik nedenleri bilen bir eğitimci eğitim sürecinde ödül ve ceza 
kullanımı konusunda daha doğru kararlar verebilecektir. 

●	 Öğrenme sürecinde öğrenen bireyin beyinsel fonksiyonları hareket ve 
egzersiz sırasında daha da yoğunlaşmakta ve bilincin açık kalma süresi 
artmaktadır. Bu çalışma sonuçlarını bilen bir eğitimci, öğrenme sürecinde 
hareket ve egzersize daha çok yer vererek bireyin öğrenme sürecinde aktif 
olmasını sağlayabilecektir.

●	 Öğrenmeyi doğrudan etkileyen beslenme ve uyku problemleri 
nörofizyolojik etkilerle dikkati azaltarak öğrenme sürecini durdurabilir. 
Eğitimci bu bulgulara hakim olarak, öğrenen bireyi daha iyi anlayacak 
ve öğrenme problemlerinin önüne geçebilmek için gerekli önlemleri 
alabilecektir.

Tüm bu maddeler doğrultusunda; eğitsel nörobilim, 21. yüzyılın gerektirdiği 
nitelikleri taşıyan bireyler yetiştirmek amacıyla, öncelikli olarak eğitimcileri 
bilimsel dayanaklarla daha bilgili hale getirmeyi hedeflemektedir. Öğretimde 
niteliği yükseltmek, öğrenen bireyi daha iyi anlamak, öğrenmeyi etkileyen 
biyolojik kaynaklı faktörleri bilmek, öğretim sürecini öğrenen birey özelinde 
bireysel farklılıkları göze alarak çeşitlendirebilmek, öğrenme ortamlarını daha 
etkili olacak şekilde organize edebilmek, doğru öğretim yöntem ve teknikleri 
seçebilmek gibi eğitsel nörobilimin eğitimcilere sunduğu pek çok bakış açısı 
öğretimi planlayan kişiyi zamanla yeni bilimsel veriler ışığında daha da 
güçlendirecektir. Tüm bu bilimsel veriler göstermektedir ki, eğitsel nörobilim 
eğitimde artık önemli bir bakış açısı olmanın çok daha ötesine geçmiş ve verileri 
eğitimciler için bir gereklilik haline gelmiştir.

4.	 Karmaşık Bir Yapı: İnsan Beyni

İnsanlar duyu organları aracılığıyla dış çevrelerinden aldıkları uyaranlar ile 
bu uyaranların vücuttaki fizyolojik ve biyolojik etkileri sonucunda uyarana 
karşı bir tepki ya da duyum oluştururlar. Duyu organlarımızla algılayacağımız 
herhangi bir uyaran nöronlar aracılığıyla merkezi sinir sistemine yolculuk yapar. 
Bu yolculukta nöronların birbirleriyle olan iletişimi, merkezi sinir sisteminde 
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uyaracağı ilgili bölüm, uyarana karşı alınan cevap, tepkinin ya da duyumun 
oluşmasında son derece önemlidir. 

Nöronlar, vücudumuzdaki sinir hücrelerimizdir. Vücudumuzu bir ağ 
gibi saran bu hücreler, merkezi sinir sisteminde yer alan ve vücudun büyük 
bir çoğunluğunu kontrol eden beynimizin de yapıtaşlarıdır. Nöronlar diğer 
vücut hücrelerine göre oldukça özelleşmiş hücrelerdir. Sinirsel iletimin temel 
elemanları olan nöronların kendi aralarında özel bir iletişim dilleri vardır. Sinirsel 
bir uyartı bir nörondan başka bir nörona aktarılarak nöronlar arasında taşınır. Bu 
taşınma sürecinde, nöron içerisinde ilerleyen ileti, elektrokimyasal değişimlerle 
aktarılırken; bir nörondan başka bir nörona kimyasal değişimlerle ileti aktarımı 
söz konusudur (Sprenger, 1999). Ayrıca nöronlar arasında gerçekleşen kimyasal 
ileti aktarımında oldukça etkili olan nörotransmitter (nörotaşıyıcılar) maddeler, 
iletinin gideceği yolu ve etkisini belirlemede son derece önemlidir. 

Yetişkin ve sağlıklı bir insanın beyninde yaklaşık 100 milyar nöron 
bulunabilirken her bir nöronun bir başka nöronla 10.000 kadar sinaptik bağlantı 
kurabilecek dendriti bulunabilir (Duman, 2015). Bu sayılardan hareketle, 
beyindeki nöronların birbirleriyle kurabilecekleri sinaptik bağlantı sayısının 
1 kat trilyona kadar ulaşabileceği (Frith, 2018) gerçeğinden bahsedebiliriz. 
Günümüzün gelişen teknolojisinde özellikle beyin görüntüleme alanındaki 
önemli gelişmeler; beynin bölümleri, beyindeki nöronlar ve bağlantıları 
hakkında gün geçtikçe çok daha önemli bilgiler vermektedir. 

İnsan beynindeki sinaptik bağlantıların bu muazzam sayısı, yaşamımızın 
her bir saniyesinin ayrıntılarını düşündüğümüzde gerçekten de beynimizin 
ne kadar karmaşık bir yapı olduğunu anlamamızı sağlamaktadır. Her bir 
hareketimiz, hareketlerimiz sırasında çalışan ilgili kaslar, duyu organlarımız, 
vücudumuzun durmaksızın çalışan iç organları, kan dolaşımımız, düşünmemiz, 
öğrenmemiz, hafızada tutabilmemiz, on yıl önceki bir anıyı bile canlandırarak 
hatırlayabilmemiz, zaman-mekan-konum bilgilerini oluşturabilmemiz, farklı 
dilleri konuşabilmemiz gibi pek çok yaşamsal faaliyetimiz nöronlar arasındaki 
bu bağlantılar sayesinde yüksek bir elektriksel hızda gerçekleşmektedir. Tüm 
bunlar göz önüne alındığında, insan beyninin karmaşık ama mükemmel bir 
işlemci gibi çalıştığını söyleyebiliriz. 

4.1.	  Beynin Temel Yapıları ve İşlevleri

Yetişkin bir insan beyni yaklaşık olarak 1,4 kg ağırlığında kıvrımlı ve 
jölemsi bir yapıdadır. Bu yapı temel olarak; serebrum, beyin sapı ve beyincik 
(serebellum) bölümlerinden oluşmaktadır. Beynin en büyük yapısı olan 
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serebrum incelendiğinde asimetrik dizilmiş halde bulunan (Carter, 2013) iki 
yarım küreden (serebral hemisferler) oluştuğu görülmektedir. Bu iki yarım küre 
sağ ve sol yarım küreler olarak ifade edilmektedir. Beynin dıştan görünen en 
üst katmanına korteks (dış kabuk) denilmektedir. Korteks; frontal lob, temporal 
lob, parietal lob ve oksipital lob olmak üzere 4 temel lobdan oluşmaktadır (Şekil 
1). Bu lobların her biri özelleşmiş işlevlere sahip olmakla birlikte birbirlerinden 
bağımsız değillerdir. 

Şekil 1. Serebral korteks ve bölümleri (URL-1)

Beynin yapısında 100 milyara yakın nöron, nöronlardan yaklaşık olarak 5 kat 
daha fazla sayıda bulunabilen glial hücreler ve farklı işlevlere sahip destek 
hücreleri bulunmaktadır. Sinirsel iletimde son derece önemli bir yere sahip 
olan nöronların hücre gövdeleri daha çok gri bir görünüm verdiğinden beynin 
bir bölümü gri madde olarak adlandırılırken, nöron aksonlarının bulunduğu 
bölgeler ise, miyelin kılıfın yağlı yapısından dolayı daha çok beyaz bir görüntü 
verdiğinden ak madde olarak adlandırılır. Beynin dış kabuğu olan korteks, gri 
maddeden oluşmaktadır. Gri maddenin her bir milimetre küpünde 4 km kadar 
sinaptik bağlantının varlığından söz edilmektedir (Seth, 2018). Tahayyül etmesi 
bile oldukça güç olan bu değer, serebral korteksin ne kadar önemli işlevlere 
sahip olduğunu ortaya koymaktadır. 

4.1.1. Gizemli Dış Kabuk: Serebral Korteks

Serebral korteksin 4 temel lobundan biri olan frontal lobun ön kısmına pre-
frontal korteks denilmektedir. İnsanları evrimsel süreçte diğer memelilerden 
ayıran özellikle bu bölümdeki ciddi gelişmelerdir. Pre-frontal korteks 
düşünmemizde, problem çözmemizde ve uyaranlara bilinçli cevap vermemizde 
son derece önemlidir. Parietal lob daha çok; acı, ağrı, dokunma, sıcaklık, 
basınç gibi duyuları cevaplarken, temporal lob; hafıza işlevleri, algılama, 
konuşma, yazma ve işitme gibi faaliyetlerden sorumludur. Oksipital lob ise, 
daha çok görme işlevi ile hafızayı ilişkilendirerek geçmiş deneyimlerle bağlantı 
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kurulmasını sağlamaktadır. Bu loblar, beynin sağ ve sol her iki yarım küresinde 
de bulunmakla beraber, farklı yarım kürelerde benzer; fakat daha baskın işlevler 
yürütmektedir.

Serebral korteksin ayrıldığı iki yarım küre olan sağ ve sol hemisferler 
birbirine corpus callosum adı verilen sinir lifleri demeti ile bağlanır. Köprü 
görevi gören corpus callosum sayesinde her iki yarım küre birbirinden bağımsız 
işlevler yürütürken birbirleriyle de iletişimi sürdürmektedir. 1940’lı yıllarda 
Levy ve ekibi tarafından epilepsi hastalığının yarım küreler arasında geçişini 
engellemek amacıyla corpus callosumu kesilen bir hastanın sağ ve sol beyin 
işlevlerinde uyumsuzluk olduğu ve her iki yarım kürenin bağımsız çalıştığı 
gözlemlenmiştir. Sağ ve sol yarım küreler birbirleriyle bağlantılı işlevlere sahip 
olmakla birlikte her iki yarım kürenin ayrı fonksiyonları kontrol ettiği 1896 
yılında Mark Dax tarafından kanıtlanmıştır (Springer & Deutsche, 1993, aktaran 
Duman, 2015). 

Sağ ve sol yarım kürelerin baskın olarak sahip olduğu bilişsel fonksiyonlar 
incelendiğinde, sağ yarım kürenin daha çok görsel ve uzamsal olarak geliştiği 
bu nedenle yüzleri ve şekilleri tanımada daha çok aktif olduğu, problemlerin 
çözümüne ilişkin daha çok bütüncül yaklaştığı, müziksel gelişime öncülük 
ettiği, yaratıcılık ve hayal kurmada etkin olduğu, söylenebilir. Sol yarım kürenin 
ise analitik ve matematiksel düşüncede gelişme gösterdiği, somut düşünmeyi 
kontrol ettiği, problemlere daha çok parçalayarak yaklaştığı, rasyonel ve 
mantıksal olduğu söylenebilir (Carter, 1998; Gazzanigna, 1998; Springer & 
Deutsche, 1993; Sousa, 2000). 

Sağ ve sol yarım kürelerin birbirlerinden bağımsız işlevleri yürütebilmesi 
bireylerin tek bir lobunu kullandıkları anlamına gelmemektedir. Aksine bireyler 
her iki lobunu da sürekli aktif olarak kullanmaktadır. Özellikle öğrenme 
süreçlerinde bireylerin her iki lobuna hitap edecek öğrenme etkinliklerinin 
geliştirilmesi, öğrenmenin kalıcılığını sağlamada oldukça önemli olacaktır 
(Caine & Caine, 1990). Unutulmamalıdır ki, beynimizin %100’ünü kullanırken 
beyin her bir bölümüyle işbirliği içerisinde bütüncül olarak çalışır. 

Bahsi geçen bu yapılar beynin işlevlerini yürütmesinde, sosyal 
çevreden alınan uyaranlara cevap vermesinde, duygusal ve ruhsal durumların 
belirlenmesinde, hafızada tutma, konuşma, düşünme gibi eylemlerin 
gerçekleştirilmesinde, özellikle öğrenmenin sağlanması ve kontrol edilmesinde 
son derece etkilidir. Bu tür bilgilerin eğitim programları ya da öğrenme ortamları 
düzenlenirken dikkate alınması ise günümüz eğitim anlayışı açısından önemli 
bir gerekliliktir. 
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4.1.2. Duyguların Merkezi: Limbik Sistem

Limbik sistem beyinde duygu kontrollerinin yapıldığı duygusal beyin olarak da 
bilinen amigdala, hippokampus, talamus ve hipotalamus gibi bölümleri içeren 
bir beyin bölümdür (Şekil 2). Bellek oluşumu, yeni bilgilerin öğrenilmesi, 
öfke, korku, kaygı, şiddet gibi durumlarda duygusal tepkileri ve davranışları 
belirleme, savaş ya da kaç tepkisi oluşturma, motivasyon, dikkat, karar verme, 
odaklanma, ödüle ve cezaya karşı haz ya da itki duygusu geliştirme gibi işlevleri 
üstlenmekte ve bu alanlarda beynin farklı bölümleriyle beraber çalışmaktadır.

 

                           
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Şekil 2. Limbik sistem ve bölümleri (URL-2)

Hippokampus,   temporal lobun medial kısmında, limbik sistem içerisinde 
bulunan beyin bölümüdür. Temel olarak  konum ve yön bulmada etken rolleri 
varken hafıza merkezi olarak kabul edilir. Bilgilerin kısa süreli hafızadan uzun 
süreli hafızaya geçmesinde ve uzun yıllar hatırlanmasında beynin en etkili 
bölümlerindendir. Aynı zamanda uzamsal hafızanın da merkezidir. 

Hafızanın önemli bir merkezi olan hippokampus, öğrenme ve bellek 
oluşumunda önemli bir işlev olan uzun süreli potansiyasyonda aktif role sahiptir 
(Demirci ve Eşel, 2004). Ancak belirtilmelidir ki, beynin hafıza işlevlerine 
sahip tek bölümü değildir. Hippokampus bölgesi zarar gören insanlar üzerinde 
yapılan çalışmalar, kişilerin yeni hafızalar edinemediklerini; fakat eski anılarını, 
yaşantılarını hatırladıklarını göstermektedir (İzci ve Erbaş, 2015). Bu da beynin 
modüler bir işlemci olduğunu kanıtlamakta ve hippokampus bölgesinde oluşan 
zarar sonucu eski hafızaların korunmasında farklı beyin bölgelerinin de etken 
olduğunu düşündürmektedir.

Limbik sistem içerisinde bulunan bir diğer bölüm ise, amigdaladır. 
Amigdala korku ve kaygı anlarında etkili olmakla birlikte bu anlarda fizyolojik 
olarak önemli davranışlar oluşmasına neden olmaktadır (Günsür, 2006). Ayrıca 
korku duygusunu hafıza ile birleştirerek bu anlamda hippokampus ile de beraber 
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çalışmaktadır. Bu işlev, hafızada tuttuğumuz bilgilerin duygularla arasında 
doğrusal bir ilişki olduğunu göstermektedir. Amigdalanın korku anlarında 
ortaya çıkabilecek kaygısal davranışları kontrol ettiğine yönelik önemli 
çalışmalar olsa da ödüllendirilme sonucunda ortaya çıkabilecek haz duygusunu 
kontrol ettiği de kanıtlanmış gerçekler arasındadır (Aydın Çağlıyan, 2020).

Ön beyni orta beyne bağlayan ve ara beyin olarak adlandırılan 
diensefalon; beynin iç kısmıdır. Serebral hemisferlerle orta beyin 
arasındadır. Talamus, hipotalamus ve epitalamustan oluşmaktadır. 
Talamus, diensefalonun en büyük kısmı iken sağ ve sol yarım kürelerde 
simetrik dizilmiş halde bulunan iki parçadan oluşmaktadır. Ayrıca omurilik, 
beyin sapı, serebellum ve diğer kaynaklardan gelen tüm duyu 
impulslarının (koku duyusu hariç) serebral kortekse aktarılmasını sağlayan 
geçiş merkezidir. Talamusta her biri farklı göreve sahip çekirdekler vardır. 
Hipotalamus ise, endokrin özellikleri sayesinde pek çok duygusal durumu ve 
fizyolojik olayı kontrol ederken, epitalamus; melatonin hormonu salgılayan 
pineal cismi içermektedir (Biçer, 2022). 

Beynin çalışmasında fonksiyonel olarak pek çok özelleşmiş bölüm olsa da 
beyin duyusal uyarımlardan algılamaya, düşünmeden problem çözmeye, korku 
ve kaygıdan neşe ve sevince kadar pek çok yaşamsal faaliyeti bir bütün halinde 
yönetir. Özelikle pek çok bilişsel işlev için çok rahat ifade edilebilir ki; bilişsel 
işlevler ne tamamen beyne yayılmıştır ne de tek bir bölümün kontrolünde 
özelleşmiştir. Beyin bilişsel süreçleri karmaşık ağlarla ilişkilendirirken farklı 
bölgeleri birbirleri ile iletişim halinde çalışmaktadır (Seth, 2018).

4.2.		Beyin	Gelişimi	Erken	Çocuklukta	Biter	mi?:	Nörogenez	

Sinir hücrelerinin beynin temel birimleri olduğu görüşü 19. yüzyılın sonlarında 
Cajal tarafından ifade edilmiştir. İlerleyen yıllarda sinir hücreleri bir bütün olarak 
farklı bilim insanları tarafından incelenmiş; fakat sinir hücrelerinin doğumdan 
sonra tekrar oluşmadığı ve kendini yenilemediği görüşü benimsenmiştir. Bu 
dogma, modern nörobilimde çok uzun yıllar hüküm sürmüştür. 1960’larda bazı 
bilim insanları sıçan ve kedi beyinlerinin kortekslerinde zamanla yeni hücrelerin 
oluştuğunu belirlemiştir (Akıllıoğlu, Kocahan, Babar Melik ve Melik, 2009). 
Ardından Fernando Nottebohm ve öğrencisi Steven Goldman ötücü kuşların 
beyinlerinin mevsimsel zamanlamada büyüklüğünün değiştiğini gözlemlerken 
(Goldman & Nottebohm, 1983) 1990’lı yıllarda Heather Cameron ve Elizabeth 
Gould sıçan beyinlerinin hippokampus bölgelerinin bir takım deneylerle 
büyüdüğünü gözlemlemişlerdir (Kaptan ve Üzüm, 2016). Bu gözlemler ve 
açıklamalar, uzun yıllar kabul görmüş olan sinir hücrelerinin doğumdan 
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sonra yenilenemeyeceği ve tekrar oluşamayacağı görüşünü zamanla ortadan 
kaldırmıştır. 1992 yılında ergin farelerin beyinlerinde floresan işaretli antikorların 
kullandığı tekniklerle ilk defa nöral kök hücreler izole edilmiştir (Çilingir Kaya, 
Moore, Meshul ve Şirvancı, 2017). Beyin yapısında bulunan nöral kök hücreler 
nöron ya da glia hücrelerini oluşturabilirken bir yandan da kendilerini sonsuza 
dek yenileyebilirler. Bu bilimsel gerçekliğin ortaya çıkmasıyla pek çok görüş 
yeniden şekillenmiş ve nörobilim adeta yeniden inşa edilmiştir. 

Nörogenez, beyinde embriyonik dönemle beraber doğumdan sonra 
yetişkinlik döneminde de olmak üzere nöral kök hücrelerden yeni sinir hücreleri 
ya da glial hücrelerin oluşabileceğini açıklayan bir terimdir. Beyni oluşturan 
sinir hücrelerinin nörogenez ile çoğalmaları, beyinde embriyonik dönemden 
sonra da gelişme olabileceğini göstermektedir. Peki nörogenezin belli bir yaşı 
var mıdır? Beyindeki tüm hücreler her zaman çoğalabilir ve yenilenebilir mi?

Yapılan bilimsel çalışmaların sonuçları incelendiğinde, beynin özellikle 
hippokampus bölgesinde öğrenme ve hafıza gelişimine bağlı olarak hızı azalsa 
bile, yaşam boyu nörogenezin gerçekleşebileceğine dair önemli bulgular olduğu 
görülmektedir (Kaptan ve Üzüm, 2016). Örneğin Londra’da taksi şoförleri ile 
yapılan bir araştırma, hippokampuste yaşam boyu nörogenezin devam edeceğine 
dair oldukça önemli veriler sunmaktadır. Karmaşık bir yol ağına sahip olan Londra 
sokaklarında taksi şoförlüğü yapmak isteyen kişiler, bir eğitim sonucunda belge 
alarak mesleğe devam edebilmektedirler. Bunu temel alan araştırmada, eğitim 
alan taksi şoförlerinin hippokampuslerinin kontrol grubu kişilerine göre oldukça 
fazla geliştiği hatta daha tecrübeli şoförlerde bu bölgenin daha fazla büyüdüğü 
gözlemlenmiştir (Woollett & Maguire, 2012). Bu çalışmalar, öğrenmeye 
maruz kalan beyin bölgelerinin büyüyüp gelişebileceğini göstermektedir. Bu 
sonuçlardan hareketle, özellikle beynin hippokampus bölgesinde yaşa bağlı 
olarak hızı azalsa bile yaşam boyu nörogenezin gerçekleştiğinden bahsedilebilir. 
Bu da öğrenmenin beyin plastisitesine etki ettiğini göstermektedir. Hippokampus 
dışında; amigdala, frontal korteks ve olfaktörbulbus gibi beyin bölgelerinde de 
nörogenezin yaşam boyu devam ettiği gözlemlenmiştir (Dengke, Bonaguidi, 
Ming, & Song, 2009).

Nörogenezi tetikleyen faktörlerden biri uyaranlarca zengin bir çevredir 
(Duman & Monteggia, 2006; Kaptan ve Üzüm, 2016). Zenginleştirilmiş 
ortamların özellikle hippokampus bölgesinde nörogenezi tetiklediği 
sonuçlarını paylaşan deneysel çalışmalar incelendiğinde, zengin çevre; yeni 
sinir hücrelerinin oluşumu, sinaptik etkileşim, sinirsel iletimde artan dendrit 
dallanmaları, erken gen ekspresyonunda artış gibi önemli etkiler oluşturmaktadır 
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(Akıllıoğulu, Kocahan, Babar Melik ve Melik, 2009). Ayrıca sıçanlar üzerinde 
yapılan Morris su havuzu  (bknz. Vorhees & Williams, 2006) ve Hebb-
Williams testinde (bknz. URL-3) zenginleştirilmiş ortam düzeneğinde bulunan 
sıçanların bilişsel yeteneklerinin ve beyin plastisitesinin daha fazla geliştiği 
gözlemlenmiştir (Andin, Hallbeck, Mohammed, & Marcusson, 2007; Nilsson, 
Perfilieva, Johansson, Orwar, & Eriksson, 1999). Tüm bu bilimsel çalışmaların 
sonuçlarından hareketle; farklı eğitim materyalleri ile zenginleştirilmiş öğrenme 
ortamlarının öğrenme ve bellek gelişimine doğrudan etki ederek bireylerin 
bilişsel ve duyuşsal gelişimlerini önemli ölçüde desteklediği belirtilmektedir 
(Akıllıoğulu, Kocahan, Babar Melik ve Melik, 2009; İzci ve Erbaş, 2015). Bu 
nedenle; öğrenme ve öğretme süreçlerinin planlaması yapılırken nörogeneze 
dair bulgular dikkate alınmalı ve eğitimciler bu konuda bilgilendirilmelidir. 

5.	 Öğrenmenin Fizyolojisi ve Biyokimyası: Nöroplastisite

Öğrenmenin biyokimyasal olarak tanımı yapılacak olursa, dış çevreden duyu 
organları ile alınan verilerin merkezi sinir sisteminde algılanarak beynin temel 
yapı ve işlevlerinde değişiklik oluşturmasıdır, denilebilir. Bellek ise, öğrenilen 
bilgilerin ilgili beyin bölümlerinde kısa ya da uzun süreli olarak depo edilmesidir. 
Bellek oluşumu ise, sinaptik bağlantıların modifikasyonu olarak nöroplastisite 
tarafından açıklanmaktadır. 

Nöroplastisite kişisinin çevreden aldığı uyaranlar sonucunda beyinde 
meydana gelen fizyolojik ya da yapısal değişimler olarak açıklanmaktadır 
(Costandi, 2019; Turhan ve Özbay, 2016). Bir başka ifadeyle, embriyonik 
dönemden ölüme kadar nöronlar arasındaki bağlantıların çeşitli sinirsel 
uyartılarla yeniden şekillenmesidir. Böylelikle kişinin deneyimlerinden duyusal 
girdiler elde ederek öğrenmesi ve farklı durumlara uygun davranışlar geliştirmesi 
mümkün olmaktadır. 

İki tip nöroplastisiteden bahsedilebilir. Bunlar yapısal plastisite ve işlevsel 
plastisitedir. Yapısal plastisite, çeşitli eğitimlerle özellikle beynin hippokampus 
bölgesinde yeni sinir hücrelerinin ve sinapsların oluşması ile bölgede oluşacak 
hacimsel büyüme ya da erken çocukluk döneminde çok fazla kurulan sinaptik 
bağıntıların zamanla sinaptik budanmasını açıklamaktadır. İşlevsel plastisite 
ise, impuls sayısının artması sonucu sinaps şiddetinin arttırılarak hedef nöronda 
daha fazla aksiyon potansiyeli oluşması durumudur. 

İşlevsel plastisiteyi en iyi anlatacak olan terim, uzun süreli 
potansiyasyondur. Uzun süreli potansiyasyon (longtermpotentiation-LTP) 
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sinapsların uzun dönemler boyunca güçlendirilmesini sağlayan fizyolojik bir 
mekanizmadır (Demirci ve Eşel, 2004). Uyarılan sinir hücresi (presinaptik 
nöron), uyarılmanın etkisiyle iyon kapılarının açılması sonucu polarizasyon 
(dinlenme) durumunu bozarak, depolarizyon durumuna geçmektedir. Uyarının 
ilerlemesiyle depolarizasyon durumuna geçen hücre membranı, karşıt iyon 
kapılarını açarak repolarizyon durumuna geçer ve zamanla polarizasyon haline 
geri döner. İmpuls, nöron aksonunda bu şekilde elektrokimyasal olarak ilerlerken 
akson terminaline gelir. Akson terminallerinin uyarılmasıyla tekrar iyon 
kapıları açılarak Ca2+ iyonları akson uçlarından presinaptik nöronun içerisine 
girer. Bu şekilde, akson terminallerindeki protein kısımlar eriyerek sinaptik 
veziküller ile akson terminali membranı birleşir ve sinaptik veziküllerdeki 
nörotransmitter maddeler ekzositozla sinaptik boşluğa atılır. Sinaptik boşlukta 
ilerleme, genellikle difüzyon yoluyla olur. Sinaptik boşluktaki nörotransmitter 
maddeler, hedef nöronun (postsinaptik nöron) hücre membranındaki reseptörleri 
uyararak iyon kapılarının açılmasını sağlar ve böylelikle postsinaptik nöronda 
aksiyon potansiyeli oluşarak impuls oluşur ve uyartı iletilir (Şekil 3). Bu iletim 
normal bir sinirsel iletimdir. Burada bilginin herhangi bir bilgiden farklı olarak 
algılanıp öğrenilmesini sağlayan ise impuls sayısıdır. Presinaptik nöron tekrar 
tekrar uyarılırsa yarattığı postsinaptik potansiyel de artar. Bir başka ifadeyle 
presinaptik nöronun postsinaptik nörona gönderdiği sinyal arttıkça postsinaptik 
nöronda daha fazla kanal açılır ve daha çok iyon (Ca2+, Na+) içeri girer. Bu olaya 
sinaps şiddetinin artması denir. Bu şiddetin birkaç dakika ya da birkaç ay gibi 
daha uzun süre devam etmesine ise uzun süreli potansiyasyon denir ve öğrenme 
biyokimyasal olarak LTP ile açıklanır. 

Şekil 3. Aksiyon potansiyeli oluşumu (URL-4)



Nörobilim Ve Eğitim: Eğitsel Nörobilim        99

Araştırmalar göstermektedir ki, öğrenmeye maruz kalan beyin yapısı, yapısal ve 
işlevsel plastisite ile gelişip değişebilmektedir. Bu nedenle, öğrenme sürecinde 
nöroplastisiteye dair veriler dikkate alınmalıdır. Sık tekrar yapılarak bilgilerin 
uzun süreli belleğe kaydedilmesi sağlanmalıdır. Öğrenme ortamlarında çevresel 
uyaranlar anlamlı düzeyde arttırılarak sinaptik bağlantılar çeşitlendirilmeli ve 
yapısal plastisiteye etki ederek nörogenez tetiklenmelidir. 

6.	 Öğrenmeyi Etkileyen Faktörlere Nörofizyolofik ve Biyokimyasal Bir 
Bakış

Nörofizyolojik ve biyokimyasal temelleri olan pek çok faktör, beynin yapı 
ve işleyişinde bir takım etkiler oluşturarak öğrenme sürecine doğrudan ket 
vurabilmekte veya katkıda bulunabilmektedir. Bu anlamda, dikkat, stres ve 
kaygı gibi faktörlerin yanı sıra; öğrenme sürecine dahil edilebilecek müzik ve 
hareket gibi nörofizyolojik etkiler oluşturan faktörlerin de öğrenmeyi önemli 
ölçüde etkilediğine yönelik bilimsel çalışmalar mevcuttur (Baumwoll, 2012; 
Tierney, Krizman, Skoe, Johnston, & Kraus, 2013). Bu başlık altında öğrenmeyi 
doğrudan etkileyen dikkat, stres ve kaygıya dair nörofizyolojik ve biyokimyasal 
etkiler açıklanarak bu faktörlerin öğrenmeyi ne derecede etkileyebileceğinin 
bilişsel boyutundan bahsedilecektir. 

6.1.	  Dikkat 

İnsanlar günlük yaşamlarında çevrelerinden her an duyu organları aracılığıyla, 
bilinçli ya da bilinçsiz pek çok veri almaktadırlar. Alınan verilerin çok az bir kısmı 
bilinçli olarak algılanırken, büyük çoğunluğu bilinçaltı işleme uğramakta ya da 
hiç işlenmeden kaybolmaktadır. Bu noktada bilincin uyarılması ve algılanan 
uyarının şiddeti oldukça önemlidir. Verilerin bilinç tarafından algılanabilmesi 
için ise, dikkate değer olarak anlamlandırılması ve algılanan verilerin, beynin 
serebral korteksini uyarabilmesi gerekmektedir. 

Günlük yaşamımızda oldukça basit bir anımızda bile duyu organlarımız 
pek çok uyarana maruz kalır; fakat bu uyaranlardan çok az bir kısmı bilinci 
uyarabilmeyi başarır. Burada etkili olan unsur ise “dikkat” bileşenidir. Birey 
dikkatini odakladığı uyaranları algılayabilirken, dikkatini odaklamadığı 
uyaranları kolaylıkla algılayamaz. Şekil 4’te dikkatin odaklanması ya da 
odaklanmaması durumunda beynin çalışan bölgeleri fMRI ile görüntülenmiştir. 
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Şekil 4.  Seçici dikkat ve dikkatin dağılması durumunda çalışan beyin 
bölgelerine ilişkin fMRI görüntüsü (Moisala, vd., 2015)

Dikkat, çevreden alınan uyarıların bilinç tarafından algılanmasını sağlayan bir 
beyin mekanizmasıdır. Dikkatin sağlanması; uyarıların bilinçli olarak 
algılanması ve prefrontal kortekste değerlendirilerek anlamlı öğrenmelerin 
oluşmasında oldukça önemlidir. Dikkatin sağlanması ile duyu organları 
tarafından alınan uyaranlar beyinde nörofizyolojik etkiler yaratarak bilinci açık 
tutar ve öğrenmenin gerçekleştirilebilmesinde birincil basamağın aşılmasını 
sağlar (Şata, 2017). Böylelikle öğrenme bilinçli bir eylem haline dönüşür. 
Dikkatin beyindeki nörobiyolojisine bakıldığında ise, pek çok beyin bölümünün 
birbiriyle etkileşim halinde çalıştığı görülmektedir. Bu anlamda özellikle parietal 
korteks, singulat girus, prefrontal korteks, amigdala, hippokampus gibi limbik 
yapılar, talamus, bazal gangliyonlar, retikülerformasyon ve serebellum gibi 
beyin bölümleri dikkatin sağlanmasında işbirliği halinde çalışmaktadır (Bulut, 
2016).

Verinin bilinçli olarak algılanabilmesi için öncelikli olarak dikkat eşiğini 
aşması gerekmektedir. Bilginin kişi için dikkat eşiğini aşarak bilinçli olarak 
algılanmasında pek çok biyolojik etken vardır. Açlık, susuzluk gibi temel 
ihtiyaçların karşılanmış olması, kişinin ilgi alanlarına uygun olması, stres, kaygı 
gibi biyolojik sonuçlara sebep olan etkenlerin ortadan kaldırılması, bilginin pek 
çok duyu organıyla desteklenmesi gibi faktörler duyusal olarak algılanan 
verinin, bilinci uyararak algılanmasına doğrudan etki etmektedir. Tüm bu 
sebeplerden hareketle, öğrenme sürecinde bilincin uyarılması için dikkat en 
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önemli parametrelerden biridir, denilebilir. Burada belirtilmelidir ki; dikkatin 
sağlanması durumunda sadece bilinçli olarak algılanan uyarılar değil, bilinçdışı 
olarak algılanan (ortam sıcaklığı, sınıf duvarlarının rengi gibi) uyarılar da 
öğrenmeyi desteklemekte ve öğrenmenin kalıcılığına etki etmektedir (Kutlu, 
2018). Dolayısıyla öğrenmede birincil öncelik olan dikkatin sağlanması için, 
hem bilinçli hem de bilinçdışı algılara dair uyaranlar kontrol altına alınmalıdır. 

6.2.	 	Stres

Stres içsel ya da dışsal uyaranlara karşı fizyolojik olarak gelişen otomatik 
tepkilerdir (Akpınar, 2008). Aynı zamanda; çevredeki uyaranlara karşı oluşan bir 
tepki olarak, beyni uyaran bir takım nörotransmitterler ile organizmanın hayatta 
kalma durumuna karşı gösterdiği bir adaptasyon olarak da tanımlanabilir (Polat 
Çorumlu ve Ulupınar, 2016).

Stres, sinir sistemimizde oldukça karmaşık fizyolojilere neden olmaktadır. 
Stres anında periferik sinir sistemi (çevresel sinir sistemi) devreye girerek 
limbik sistemde etkiler oluşturmakta ve özellikle amigdala ile hippokampusun 
çalışmasını etkilemektedir. Strese maruz kalan beyin bölgelerinin anlık çalışma 
görüntüleri Şekil 5’te gösterilmiştir. 

Şekil 5. Stresin amigdala ve pre-frontal kortekse etkisi (Portes, vd, 2018)

Stres anında adrenal korteksten salgılanan kortizol hormonu, öğrenme sürecinde 
dikkati olumsuz etkileyerek bellek oluşumunun kısa süreli olarak durmasına 
neden olmaktadır (Hatungil, 2008). Yüksek stres anında amigdalanın uyarılması 
ile hippokampus kısa süreli bellekte algılamayı durdurabilir. Strese bağlı olarak 
kortizol hormonunun salınımı ile birlikte fizyolojik olarak stresi kontrol altına 
almaya çalışan hippokampus, stresi kontrol altına alamaz ise uzamış strese 
bağlı olarak hippokampuste bulunan nöronların dendritleri büzülmeye başlar ve 
bölgede hücre ölümleri yaşanır. Bu durumda kısa ve uzun süreli bellek ciddi 
anlamda etkilenebilir ve öğrenme durdurulabilir.
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Conor tarafında yapılan bir çalışma strese maruz kalmış tıp öğrencilerinin 
testlerden daha düşük puan aldığını gösterirken, strese maruz kalmayan 
öğrencilerin dikkatlerini daha iyi odaklayabildiklerini ve testlerden daha 
yüksek not alabildiklerini göstermektedir (Sayan, 2020). Stres durumunda 
oluşan bu nörofizyolojik etkiler, öğrenme ortamlarının ve öğrenme sürecinin 
neden kontrol altına alınması gerektiğinin oldukça önemli biyolojik kanıtlarıdır. 
Birey stres anında kendini öğrenmeye kapatmakta ve öğrenme sürecine dahil 
olamamaktadır. Strese neden olabilecek faktörlere baktığımıza özgüven eksikliği, 
ruhsal ve psikolojik problemler, öğreticinin tepkileri, öğretim sürecinde elde 
edilmesi öngörülen ödüller ya da tepkilere ve başarısızlıklara karşı gösterilecek 
cezalar, öğrenme ortamlarının fiziki olarak yetersiz koşulları gibi etkenlerden 
bahsedilebilir. Eğitimci bu faktörlerin strese neden olabileceğini ve bireyde ne 
gibi nörofizyolojik etkiler oluşturabileceğinin farkında olursa öğretim sürecine 
yönelik daha doğru önlemler alabilir ve öğrenmede niteliği arttırmak için daha 
uygun ortamlar sunabilir.

6.3.	  Kaygı

Kaygı dış ortama uyum sağlayabilmek amacıyla beyinde oluşan bir takım 
nörofizyolojik etkiler sonucunda gelişen biyolojik bir tepkidir (Yıldız, 2011). 
Kaygı anında beynin pek çok bölgesi çalışma problemleri yaşarken özellikle 
serebral korteks ve bölümleri ciddi anlamda etkilenmektedir (Şekil 6). 

Şekil 6. Sosyal anksiyete bozukluğu olan hastalarla sağlıklı bireylere ilişkin 
beynin kortikal bölgeleri ve fMRI görüntüsü (Pujol, vd, 2013) 

Kişi kaygı anında pek çok olumsuz durum yaşayabilirken bu durumlardan 
biri de kaygı anında dikkati odaklama problemidir (Cisler & Koster, 2010). 
Yapılan çalışmalar yüksek kaygıya neden olabilecek uyaranların ventra-
medial prefrontal korteksin aktivitesini zayıflatarak uyarana karşı dikkati 
odaklamada sorunlar yaşanabileceğini göstermektedir (Yıldız, 2011). Ayrıca 
kaygının dikkat üzerindeki etkileri Dikkat Kontrol Teorisi (Attentional Control 



Nörobilim Ve Eğitim: Eğitsel Nörobilim        103

Theory) ile de açıklanmaktadır (Eysenck, Kerakshan, Santos, & Galvo, 2007). 
Bu teori, kaygı anında belleğin inhibisyon ve yönlendirme süreçlerinin 
doğrudan etkilendiğini açıklamaktadır. Belleğin inhibisyon süreci, dikkatin 
görev dışı uyaranlara verilmesinin engellenmesini açıklarken; yönlendirme 
süreci ise, dikkat odağı değişse bile uyaranlara karşı seçici dikkatin devam 
etmesi olarak açıklanmaktadır (Yıldız, 2011). Bu tanımlardan hareketle, 
dikkatin bir odaklanma süreci olduğu açıkça ifade edilebilir. Bu nedenle, 
dikkati dağıtabilecek her türlü faktör, bellek oluşumuna da doğrudan etki 
etmektedir. Ayrıca dikkat kontrol testlerinin sonuçları incelendiğinde kaygının 
dikkat gerektiren durumlarda beyin aktivitelerini zayıflattığı sonuçlarına 
ulaşılmaktadır (Corbetta & Shulman, 2002).

Kaygının beyindeki nörobiyolojisi ise, limbik sistem içerisindeki 
amigdala tarafından kontrol edilmektedir. Limbik sistem bellek ve 
duygularımızı kontrol eden beyin bölümü olmakla beraber limbik sistem 
içerisinde bulunan amigdala korku ve kaygı anlarında önemli davranışlar 
oluşmasına neden olmaktadır (Davis, Rainnie, & Casel, 1994; Davis & 
Whalen, 2001). Kaygı, korku duygusuyla paralel ortaya çıkan bir tepkidir. 
Korkunun ortadan kaldırılarak kaygının kontrol edilmesinde medial prefrontal 
korteks ile amigdala arasında önemli bir işbirliği vardır. (Kim, et al., 2011). 
Korku amigdala aktivitesini arttırarak beraberinde kaygıyı ortaya 
çıkartmaktadır (Bishop, Duncan, Brett, & Lawrence, 2004; Stein, Simmons, 
Feinstein, & Paulus, 2007). 

Bu veriler açıkça göstermektedir ki, kaygı dışsal uyaranlardan kaynaklı 
olarak nörofizyolojik ve biyokimyasal etkiler oluşturmakta ve dikkati azaltarak 
öğrenmeyi doğrudan etkilemektedir. Bu verilerin dikkate alınması ise, 
öğrenmenin niteliği açısından önemli bir gerekliliktir. Eğitimciler bu konuda 
doğru önlemler alabilmek için, eğitsel nörobilime dair bulguları doğru 
yorumlayabilmeli ve eğitim süreçlerine dahil edebilmelidir. 

7. DEHB, Otizm, Disleksi, Diskalkuli: Nöroçeşitlilik ve Eğitsel
Nörobilim

Nöroçeşitlilik insan beyni ve bilişindeki varyasyonları ifade eder ve beyin 
fonksiyonları ile davranışsal özelliklerinde farklılıklar olan bireyleri ele 
alır. İnsanların beyinlerinin farklı şekilde yapılanması, bireylerin düşünme 
ve öğrenme süreçleri üzerinde doğrudan bir etki oluşturabilmektedir. Beyin 
gelişiminde tipik olmayan bir yapılanma bireyin öğrenme, dikkat, algı gibi 
bilişsel becerileri ile sosyal iletişimi ve duygusal durumundaki farklılığı 
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açıklar. Nihayetinde bu farklılıklar bir eksiklik değil, insan beynindeki bir dizi 
varyasyonlar olarak kabul edilmelidir.

Nöroçeşitlilik kavramı literatüre, 1998 yılında otizmli bir sosyolog olan 
Judith Singer tarafından kazandırılmıştır. Singer, otizmli bireylerin engelli 
olduğu fikrini reddederek otizmin, insan beyninin işleyişindeki bir farklılık ve 
nörolojik çeşitliliğin bir temsili olduğunu öne sürmüştür. Sonrasında 
nöroçeşitlilik terimi diğer norögelişimsel farklılıkları olan topluluklar 
tarafından hızlıca benimsenmiştir. Dikkat eksikliği ve hiperaktivite bozukluğu 
(DEHB), disleksi, disgrafi, diskalkuli, dispraksi, zihinsel yetersizlik ve 
Tourette sendromu gibi yaşam boyunca gelişebilen ve yaşam boyu süren 
nörogelişimsel durumlar nöroçeşitlilik şemsiye kavramı altında toplanmaya 
başlamıştır. Böylece nöroçeşitlilik, nörolojik farklılıkları temsil eden bir terim 
olarak literatürde yerini almıştır.

Nöroçeşitliliğe sahip olan bireylerin sinir yolları arasındaki farklılıklar, 
nörobilim araştırmacıları tarafından beyin görüntüleme çalışmaları ile 
gösterilmektedir. Araştırmalar, bu bireylerin beyinlerinin yapı ve işleyişlerinin 
nasıl farklılaştığını ortaya koymaktadır. Örneğin çeşitli nörobilim araştırmaları 
sonucunda otizmli bireylerin hippokampus ve amigdala bölgelerinin daha 
büyük olduğu, korteksin kalınlığının değişik örüntüler içerdiği, erken yaşlarda 
beyin hacminde alışılmamış hızda büyüme olduğu ortaya konulmuştur (Ecker, 
2017; Hiremath, et al., 2021; Wolff, Jacob, & Elison, 2018). Uluslararası 
multidisipliner bir çalışma grubu olan ENIGMA konsorsiyumu çok geniş bir 
örneklem grubu ile yaptığı beyin görüntüleme çalışmaları sonucunda, dikkat 
eksikliği ve hiperaktivitenin beyindeki bazı bölgelerin daha küçük olması ile 
ilişkili olduğunu ortaya koymuştur. Ayrıca bu bireylerde beyin hacminin yedi 
bölgeden beşinde daha az geliştiği görüntülenmiştir (bknz. Thompson, et al., 
2014). Beyin görüntüleme ile ortaya konulan bir başka sonuç, dislektik 
çocukların ve yetişkinlerin sol temporal ve parietal bölgelerindeki 
aktivasyonun düşük, sağ talamus ve ön insula bölgelerinde aktivasyonun 
yüksek olduğu yönündedir (Maisog, et al., 2008; Norton, Beach, & Gabrieli, 
2014). Sağ parietal kortekste yer alan bir bölgedeki tipik olmayan bir 
aktivasyonun, diskalkulide sayısal büyüklüklerin işlenmesini zorlaştırdığı 
bilinmektedir (Menon, Padmanabhan, & Schwartz, 2021). Çok geniş bir 
araştırma literatürü, nörogelişimsel farklılıkların temelinde yer alan beyin yapı 
ve işlevlerini oldukça detaylı olarak açıklamakta ve her geçen gün yeni 
araştırma sonuçlarıyla bu konuda bildiklerimiz artmaktadır. Yine de hem 
metodolojik zorluklar hem de insan araştırmalarının etik sınırlılıkları nedeniyle 
insan beyninin henüz bilinmeyenleri bilinenlerden çok daha fazlasıdır.
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Nörobilim araştırmalarının, nöroçeşitliliği olan bireylerin beyin yapı ve 
işlevselliği hakkında ortaya koyduğu gerçekler, beyinde farklı bir yapılanmanın 
altını çizerken, diğer taraftan da bu bireylerin güçlü yönlerini ortaya koymaktadır. 
Örneğin, otizmli çocukların yaşadıkları sosyal iletişim sınırlılıklarının ve 
duygu regülasyon sorunlarının yanı sıra, çok güçlü bir hafızaya sahip olmaları 
ve ilgi alanlarında derinlemesine bilgi sahibi olabilmeleri, yine bu çocukların 
beyinlerindeki farklı yapılanmanın bir sonucudur. DEHB her ne kadar dikkat 
eksikliği ile tanımlansa da, bu bireyler ilgi duydukları konulara yüksek düzeyde 
odaklanabilmektedirler. Bununla beraber DEHB’li bireyler oldukça enerjik ve 
yaratıcıdırlar. Dislektik bireylerin ise, soyut ve uzamsal düşünme becerileri 
olağanüstü şekilde gelişmiştir. Bu perspektiften bakıldığında, nöroçeşitliliğe 
sahip çocukların ve yetişkinlerin beyinlerindeki farklılıkların, onları bazı 
yaşam becerileri açısından sınırlarken diğer taraftan da güçlendirdiği rahatlıkla 
görülebilir.

Çocukların güçlü yanlarından yararlanmalarına olanak tanıyan öğrenme 
ortamları ve görevleri tasarlamak, tüm öğrenciler için etkili sonuçlar verecektir; 
ancak özellikle nörolojik farklılığa sahip çocuklar için daha da önemlidir. 
Güçlü yönlere dayalı bir öğretim yaklaşımının benimsenmesi, öğrencilerin 
başarıyı deneyimlemelerine ve yeteneklerine olan güvenlerini geliştirmelerine 
olanak tanır. Böylece nörolojik farklılıklarını eksiklik olarak görüp başarısızlığı 
kabullenmek yerine, başarabileceklerine odaklanmaları sağlanabilir. 
Nöroçeşitliliğe sahip öğrenciler için güçlü yönlerine, kabiliyetlerine, becerilerine 
ve ilgilerine odaklanarak zorlukların üstesinden gelmenin önemli bir öğretim 
yaklaşımı olduğu vurgulanmaktadır (Armstrong, 2017).

Öğretmenlerin ve okulların nöroçeşitliliğe sahip öğrencileri desteklemesinin 
bir başka yolu nöroçeşitliliği olumlu bir perspektiften görmeleridir. Nörolojik 
farklılıkların beyindeki bir dizi doğal varyasyon olarak görülmesini sağlayacak 
bu bakış açısı, nöroçeşitliliğe sahip öğrencilerin kabulünü kolaylaştıracağı gibi 
öğretim ortamının dışında kalmalarının önüne geçecektir. Bunun için öncelikle 
eğitimcilerin çeşitli nörogelişimsel farklılıklara sahip çocukların özellikleri 
hakkında bilgi sahibi olmaları gerekmektedir. Bu öğrencilerin zorluk çektiği 
alanlar ve yetenekli olduğu konuların bilinmesi, öğrenmelerinin desteklenebilmesi 
için son derece önemlidir. Nöroçeşitliliğe sahip çocukların benzersiz beyinleri, 
farklı becerilerin yanı sıra farklı gereksinimleri de beraberinde getirmektedir. 
Öğretmenlere farklı öğrenme ihtiyaçlarını destekleme konusunda mesleki 
gelişim sağlanması da bu konudaki önemli gereklilikler arasındadır. Bir diğer 
gereklilik; nöroçeşitliliğe sahip öğrencilerin duygu, düşünce ve beklentilerini 
bilmektir. Bu öğrencilerin eğitim öğretim sürecinde yaşadıkları zorlanmalara 
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ve ihtiyaçlarına ilişkin kendi görüşleri alınmalı ve karar verme süreçlerine dahil 
edilmelidirler. Böylece öğrenmelerini zorlaştıran engellerin ortadan kaldırılarak, 
eğitimin her öğrenci için erişilebilir kılınması için önemli bir adım atılmış 
olacaktır. 

Sonuç olarak nöroçeşitliliğe sahip çocukların bireysel yeteneklerinin ve 
zorlanma nedenlerinin bilinmesi, bu öğrencilere uygun öğrenme ortamlarının 
sunulabilmesi için fırsatlar yaratacaktır. Bu noktada, bu bireylere özgü bilişsel 
nörobilim verilerinden sınıf içerisinde faydalanabilmek, eğitsel nörobilim 
uygulamaları ile mümkün olabilecektir. 

8. Sınıf İçerisinde Eğitsel Nörobilim Uygulamaları

Eğitsel nörobilim gelişimi oldukça yeni olan bir çalışma alanı olmakla birlikte, 
kendine özgü spesifik öğretim yöntem ve teknikleri henüz yoktur. Daha ziyade, 
öğretimde iyileştirme olarak konuşabileceğimiz önlemler almak konusunda, 
biyolojik veriler sunmayı amaçlamaktadır. 

Eğitsel nörobilim çalışmalarına bakıldığında daha çok laboratuvar 
ortamlarında küçük deney gruplarıyla yapılmış bilimsel araştırmalar olduğu 
görülmektedir. Tasarlanmış laboratuvar ortamlarında öğrencilerden beyin 
görüntüleme teknikleri kullanılarak veri toplamaya dayalı bilimsel araştırmalar, 
sınıf ortamındaki bilimsel çalışmalardan daha fazladır. Laboratuvar ortamındaki 
çalışmalar, fMRI ya da EEG gibi cihazlar kullanılarak verilen eğitsel görevlere 
karşılık beyin dalgalarını toplama ve analiz etme süreci olarak işlemekte iken, 
günümüzün fenomen anlayışlarından biri de VR (sanal gerçeklik) teknolojileriyle 
yapay sınıf ortamı yaratarak veri toplamaya dayalı tekniklerdir (URL-5). Bu 
bağlamda, laboratuvar ortamından çıkacak bilimsel veriler daha büyük ölçekteki 
sınıflarda eğitimcilere zamanla daha büyük veriler sunacaktır. 

Sınıf içerisinde eğitsel nörobilim uygulamalarına dair pek çok bilimsel 
çalışma olmakla birlikte (Baumwoll, 2012; Geake, 2009) eğitimcilerin 
sınıflarında uygulayabilecekleri etkinlik örnekleri sunan çeşitli projeler de 
bulunmaktadır. Bu anlamda Minnesota Üniversitesi Tıp Fakültesi Nörobilim 
programında çalışmakta olan akademisyenler tarafından hazırlanmış ve sloganı 
“öğretmenler ve öğrenciler için nörobilim” olan BrainU projesi eğitimcilere ve 
öğrencilere ders planlarından uygulanabilecek öğretim yöntemlerine kadar pek 
çok alternatif sunmaktadır (URL-6). Bu proje; sınıf uygulamaları, laboratuvar 
uygulamaları ya da deneyim istasyonları başlığı altındaki pek çok uygulama 
ile eğitimcilere ders süresince kullanabilecekleri farklı yaş gruplarına özel 
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eğitici içerikler sunmaktadır. Rebecca Torrance Jenkins tarafından geliştirilmiş 
olan Neurofiles eğitim etkinlikleri de eğitsel nörobilime dair önemli çalışmalar 
sunmaktadır (URL-7).

Sınıf içerisinde yapılabilecek eğitsel nörobilim çalışmaları, daha çok 
öğrenmeyi etkileyen dikkat, stres, kaygı gibi faktörlere karşı önlem alabilmek 
amacıyla öğrenme ortamlarını düzenlemek ile bireye uygun öğretim yöntem ve 
teknikleri seçmek üzerinedir (Dennis, 2018). Bu anlamda, öğrenme 
ortamlarında, stres ve kaygıyı en aza indirerek dikkati arttıracak fiziki koşulların 
(ışık, renk, sıcaklık…) sağlanması önceliğinde, beyinde farklı kortikal alanların 
birbiriyle iletişimini arttıracak öğretim yöntem ve teknikleri seçebilmek 
eğitimcilerin öğretim sürecini etkili şekilde yürütmesinde destekleyici olacaktır.

9. Eğitsel Nörobilimin Geleceği

Eğitsel nörobilim çalışmalarının dünya genelinde 1980’li yıllarda başladığı ve 
2000’li yıllarda hızlandığı göz önünde bulundurulduğunda alanın gelişiminin 
henüz çok yeni olduğu ifade edilebilir. Eğitsel nörobilimin kat etmesi gereken 
mesafeler, günümüzde hızla değişen bilimsel ve teknolojik ilerlemeler 
nedeniyle net bir şekilde öngörülemeyeceği için, eğitsel nörobilimin 
geleceğine yakın gelecekte ve uzak gelecekte eğitsel nörobilim neler sunabilir 
penceresinden bakmak daha uygun olacaktır.

Yakın gelecekte eğitsel nörobilime dair en iyi tahminler, halihazırda 
uygulanmakta olan ve bireyde olumlu sonuçlar elde edilmesini sağlayan 
öğretim yöntem ve tekniklerinin neden işe yaradıklarına dair biyolojik 
gerçeklerin bilimsel verilerinin sunulması olacaktır. Eğitsel nörobilim, 
uygulanan yöntem ve tekniklerin neden işe yaradığını biyolojik verilerle 
sunabilecek kapasiteye ve veri bütünlüğüne ulaşacaktır (Thomas, 2013). 
Eğitsel nörobilime dair en hızlı ilerlemenin özel eğitim alanında olması ise 
yakın gelecekte beklenen bir sonuçtur. Bunun nedeni ise, öğrenme güçlüğü 
yaşayan bireylerin gelişimsel bozukluklarının tıbbi bir konu olması ve 
öncelikle bilişsel nörobilim tarafından açıklanacak olmasıdır. Bilişsel 
nörobilimin bu tür çalışmaları büyük bir hızla gerçekleştirdiği gerçeği, aktif 
bilimsel çalışmalarda net bir şekilde görüldüğünden, öğrenme güçlüğü yaşayan 
bireylerin gelişimsel bozukluklarına ilişkin bulgular, yakın gelecekte daha da 
derinleşecek ve verileri eğitsel nörobilimle eğitimcilere sunulabilecektir. 
      Yakın gelecekte eğitsel nörobilimin gelişim hızı laboratuvar ve sınıf 
deneylerinin çoğalması ile doğrusal bir ilişki halinde ivmelenecektir. Bu 
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noktada bu tür deneylerin spekülatif sonuçlar doğurabileceği gerçeği de eğitsel 
nörobilimin gelişim hızını etkileyebilir. Bu deneyler süresince, eğitim alan 
birey, eğitsel bir plasebo etkisi yaşar ve kişi içinde bulunduğu deney 
düzeneğinin farkında olursa doğru sonuçların ortaya çıkmama ihtimali işleri 
yavaşlatabilir (Thomas, 2013). Diğer taraftan, bu çalışmaların sınıf gibi 
doğal öğrenme ortamlarında yapılması noktasındaki sınırlılıklar da eğitsel 
nörobilimin önünde aşılmayı bekleyen engeller arasındadır.

Uzak gelecekteki tahminler üzerine konuşulursa, ilk söylenecek 
öğretmen eğitimleri ve bu eğitimlerin sınıf ortamına yansıması olacaktır. Bu 
tahminin uzak gelecek olarak konuşulması ise; konu alanında yetişmiş uzman 
akademisyen sayısının azlığı, eğitimci akademisyenlerin nörobilim alanındaki 
eksiklikleri, veri okuma problemleri, üniversitelerdeki laboratuvar sayılarının 
yetersizliği gibi faktörlerden kaynaklı olacaktır. Öğretmen eğitimleri sonucunda; 
öğrenmeyi etkileyen faktörlerin nörofizyolojisine hakim olan ve bu nedenle 
öğrenme sürecinde bireyi doğru şekilde destekleyebilen, öğrenme ortamını ve 
öğrenme sürecini bilimsel veriler ışığında nörofizyolojik etmenlere bağlı olarak 
düzenleyebilen bir eğitimci öğrenmenin niteliğini arttırabilmek adına büyük 
adımlar atmış olacaktır. Unutulmamalıdır ki, öğrenme sürecinin merkezinde 
birey vardır. Beyin ise; öğrenmenin temel merkezidir. Öğrenme süreçlerine 
hakim olmak isteyen bir eğitimci, bireyi anlamak için beyni anlamalıdır. 
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1. Giriş

Okul öncesi dönem; gelişim basamaklarının tüm alanlarda en hızlı 
şekilde ilerlediği, kişiliğin temellerinin atıldığı, temel bilgi, beceri ve 
pek çok alışkanlığın kazanıldığı ve bu gelişim sürecinin yaşamın ileriki 

dönemlerine etki ettiği hassas bir süreçtir (Bozkurt Yükçü, Bozkurt Yükçü vd., 
2019). Bu nedenle çocuğun yetişkinlik yaşamında kazanmış olması 
hedeflenen birçok alışkanlığın ve yaşam becerisinin edindirilebilmesi için okul 
öncesi dönemde doğru bir yol benimsendiğinden emin olunmalıdır.

Kitaplar, bugüne dek erken yaşlardan itibaren bilgiye ulaşma ve dil 
ediniminde kullanılan en etkili araçlardan biri olmuştur. Okul öncesi hikâye 
kitapları, özellikle 0-6 yaş çocukları için hazırlanmış ve bu yaş grubundaki 
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çocukların sosyal-duygusal, bilişsel ve dil gelişimleri gibi birçok gelişim 
alanını destekleyen eğlenceli eserler olarak bilinir. Eğlenceli olmalarının yanı 
sıra, sevimli görselleri ile çocukların sevgisini kolayca kazanabilecek olan bir 
kitabın içeriği, çocuğun kitaba verdiği kıymet ölçüsünde önem taşımaktadır.

Çocuklar, kitaplar ve hayali karakterler aracılığıyla bir nevi hayata 
hazırlık provası yapma imkânına sahip olur. Erken dönemde okuma alışkanlığı 
kazanan çocukların kelime hazinesi ve düşünme yeteneği artmakta buna bağlı 
olarak yaratıcı zekâ, dinleme ve konuşma yeteneği gelişmektedir (Tanju, 
2010). Bir soruna alternatif çözüm önerileri üretebilen çocuklar yetiştirirken, 
kitapların katkısı yadsınamaz.

Kitap sevgisi ve okuma alışkanlığı kazandırılması için doğru ve uygun 
kitap seçimi oldukça önemlidir ve çocuğun mümkün olduğunca erken bir yaşta 
kitaplarla tanışması başta dil gelişimi olmak üzere gelişimsel olarak hayati 
öneme sahiptir (Hepburn, Hepburn vd., 2010). Birçok eğitimci ve ebeveynin 
hedeflerinden olan kitap sevgisi kazandırmanın, çocuğun kitapla erken yaşta 
tanışması ile ilişkili olduğu düşünülmekte ve bu durumda çocuk edebiyatı 
yazarlarına bazı önemli sorumluluklar düşmektedir. Çocuklar kitap seçimlerini 
yalnızca dış görünüşe, çizimlerin ve renklerin ilgi çekiciliğine göre yaparken 
yetişkinlerin kitap seçiminde dikkat etmesi gereken daha detaylı özellikler 
vardır. Araştırmanın konusunu oluşturan bu özellikler; kitabın iç yapı ve dış 
yapı özellikleri olarak ikiye ayrılmaktadır. Kitapların çocukların gelişim 
düzeylerine uygun şekilde hazırlanması gerekir. Özenle hazırlanmış kitaplar, 
içinde barındırdığı bilgi ve değerlerle nitelikli nesiller yetiştirilmesine aracı 
olurken toplumsal gelişime ve büyümeye de dev bir katkı sunmaktadır.

Çocuk edebiyatı eserleri, çocuğun hayal dünyasına hitap eden, estetik 
nitelikler taşıyan hem çocuğun kelime hazinesine uygun hem de farklı 
kelimeler aracılığıyla ana dilini geliştirebilecek, ulusal ve evrensel değerler 
içeren ve başta psiko-sosyal gelişim alanları olmak üzere birçok gelişim 
alanını harekete geçiren yazılı ve sözlü edebiyat ürünleri olarak tanımlanmıştır. 
Çocuk edebiyatı eserlerinin belli başlı türleri hikâye, masal, roman, anı, 
biyografik eserler, gezi yazıları, şiirler vb. ürünlerden oluşmaktadır. Çocuğa 
has bu ürünleri üretebilmek beraberinde çocuğu ve beklentilerini çok iyi 
tanımayı zorunlu kılmaktadır. Çocuk edebiyatının kapsadığı ürünlerin 
sınırlarını net olarak belirlemek gerekirse edebi nitelik taşıyan eserlerden 
çocuğun ilgisini çeken, merakını uyandıran, sevgi gösterdiği eserleri seçebiliriz 
(Temizyürek, 2003).
       Anadil öğretiminde bilinçli bir şekilde kullanılacak çocuk kitaplarının yeri 
oldukça önemlidir. Çocukta konuşmanın temeli kelime ve kelime gruplarına 
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dayanır. Konuşmanın en önemli unsurlarından biri de dinlemedir. Bu nedenle 
çocuklar için kitaplar hazırlanırken çok daha hassas bir çalışma yürütülmelidir. 
Okul öncesinde çocuğa hazırlanan edebi ürünler, özellikle dil gelişimine destek 
açısından, daha çok dinlemeye dayalı olmalıdır (Temizyürek, 2003).

Bilinen çocuk kitapları dışında, özel amaçla yazılmış çocuk kitapları da 
bulunmakta ve bu kitaplar çocukların günlük yaşamda çözmekte zorlandıkları 
problemlerle başa çıkmalarına yardımcı birer kaynak olmaya, onlar için 
fazlasıyla karmaşık olan bu dünyada onlara yol göstermeye adaydır. Özel amaçla 
yazılmış kitaplar aynı zamanda çocukların sosyal uyumunu kolaylaştırmak, 
özel gereksinimli insanları tanıtmak, ölüm ve kayıp gibi açıklaması zor 
durumların ifadesinin en doğru yoldan yapılmasını sağlamak gibi bir amaçta 
taşıyabilmektedir (Işıtan, 2016).

Çocukluk uzun soluklu bir süreçtir ve bu süreçte çocuğa sağlanan 
olanakların ve ulaşabildiği materyallerin gelişimine, öğrenimine ve hayal 
gücüne olan katkısı çok büyüktür. Bahsi geçen materyaller içerisinde değinilecek 
olan, bebeklikten itibaren çocukların anadil kazanımına, hayatı algılayışına, 
olayları yorumlamasına, alternatif düşünceler geliştirmesine, beyin fırtınası 
yapabilmesine, problem çözme yeteneği kazanmasına, estetik zevk anlayışı 
kazanmasına, okuma-yazma öğrenme isteği kazanmasına, hayal gücünü 
geliştirmesine, kitap sevgisi kazanmasına ve en önemlisi de eğlenmesine katkısı 
olan çocuk kitaplarıdır.

Çocuk edebiyatı türleri, Türkçe öğretiminin özel amaçları içerisinde yer alan 
“kitap okuma zevki”nin oluşumunda da önemli bir yere sahiptir (Temizyürek, 
2003). Hedef kitlenin psiko-sosyal gelişimine uygun bir şekilde hazırlanan 
eserlerin çocuğun kitaba karşı olan ilgi ve sevgisini artıracağı düşünülmektedir 
(Ömeroğlu Turan, 1998). Bu denli büyük önem taşıyan çocuk edebiyatı, insan 
yaşamının ileriki dönemlerinde de edebi sevginin devamının sağlanmasında ve 
kitap okuma alışkanlığının edinilmesinde büyük bir rol oynamaktadır (Arnold 
ve Whitehurst, 1994).

Demircan (2006), tarafından yapılan çalışmada yer verilen kitaplar Tübitak 
Çocuk Kitaplığı Dizisi ile sınırlı tutulmuş ve araştırmada bir çocuk kitaplığında 
bulunan kitapların iç ve dış yapı özellikleri anlamında ne gibi niteliklere sahip 
olması gerektiği araştırılmıştır. Bu araştırmada bir çocuk kitabında bulunması 
gereken dış yapı (biçimsel) ölçütleri incelenirken “boyut, harfler, kâğıt, kapak 
ve cilt, resimler, sayfa düzeni, künye bilgileri” irdelenmiştir. Çalışmaya göre bir 
çocuk kitabında bulunması gereken iç yapı (içeriksel) ölçütleri ise “dil ve üslup, 
konu, plan, tema” başlıklarında incelenmiştir. Araştırmada TÜBİTAK Çocuk 
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Kitaplığı Dizisindeki kitapların iç yapı ve dış yapı özelliklerinin, bir çocuk 
kitabında olması gereken iç yapı ve dış yapı ölçütlerini taşıdığı tespit edilmiştir. 
İnceleme sonucunda iç yapı ve dış yapı ölçütlerini saptamakta kullanılan 75 
maddeden 64 tanesinin ‘yeterli’ olduğu sonucuna ulaşılmıştır.

Çolaklar (2019), tarafından yapılan çalışmada araştırmacı bir kitap inceleme 
formu hazırlamıştır. Araştırmanın örneklemini 2995 adet okul öncesi çocuk 
kitabı oluşturmuştur. Araştırmada özellikle il halk kütüphanelerinde yer alan 
çocuk kitaplarının iç ve dış yapı özellikleri incelenmiştir. Araştırmada incelenen 
kitapların dış yapı özelliklerini değerlendirmeye yönelik 12 soru sorulmuştur. 
Sorular dahilinde kitap boyutları incelendiğinde, kitapların boyutunun okul 
öncesi dönem çocukları için genellikle uygun olduğu ve kolayca taşınabilir 
olduğu; kitapların sayfa sayıları incelendiğinde, %87,31’inin sayfa sayılarının 
30’dan az olduğu ve okul öncesi dönem çocukları için uygun olduğu sonucuna 
ulaşılmıştır. Kitaplardaki metnin harf büyüklüğü incelendiğinde, %93’ünün 
24 puntodan büyük olduğu saptanmış; kitapların kâğıt kalitesi incelendiğinde 
kitapların büyük bir çoğunluğunda kuşe (74,60%) ve kalanında (%25,40) ise 
mat kâğıt kullanıldığı ve genel anlamda okul öncesi dönem çocukları için uygun 
olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Kitaplarda dış kapak özellikleri incelendiğinde 
büyük bir kısmının (85,14%) renkli, resimli ve cezbedici olduğu; kitapların cilt 
özellikleri incelendiğinde büyük oranda karton kapak (87,55%) kullanıldığı 
ve okul öncesi dönem çocukları için uygun olduğu görülmüştür. Kitapların 
sayfa düzeni ve resim özellikleri incelendiğinde, %96,83’ünün resimli 
metinlerden oluştuğu; kitapların okuma kolaylığı incelendiğinde %85,8’i için 
okuması kolay tespiti yapılmıştır. Kitaplar arasında yazar ve yayıncıların sıklık 
gösterip göstermediği incelenmiş ve 367 farklı yazarın çocuk kitabı olduğu ve 
kütüphanede 247 farklı yayınevinden çıkmış okul öncesi çocuk kitabı olduğu 
sonucuna ulaşılmıştır. Kütüphanedeki kitapların yayım yılına göre dağılımı 
incelenmiş ve büyük çoğunluğunun (89,65%) 2010 yılından sonra basıldığı 
sonucuna ulaşılmıştır. Kitapların yaş grubuna göre dağılımı incelenmiş ve en 
çok (33,76%) 6 yaş ve üzeri için kitap olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Kitabın 
yazım, dil, biçim ve içerik özellikleri incelendiğinde, okul öncesi dönem 
çocuklarına yönelik davranış ve karakter eğitimi, dünya klasikleri, hikâyeler ve 
masallar (Nasreddin Hoca), bilimsel çocuk kitapları serisi (TÜBİTAK, National 
Geographic) ve Atatürk serisi kitapları olduğu sonucuna ulaşılmıştır.

Darga vd. (2021), tarafından yapılan çalışmada okul öncesi dönem 
çocuklarına yönelik hazırlanan hikâye kitaplarının iç yapı ve dış yapı 
özellikleri bakımından uygunluklarının incelenmesi üzerine temellendirilmiştir.
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temellendirilmiştir. Araştırmada 32 adet çocuk kitabı, dış yapı özellikleri olan 
“kitapta resimleme, kitapta kullanılan malzeme, kitapta boyut, kitap ağırlığı, 
kitapta kapak ve ciltleme, kitapta harf özelliği, sayfa düzenlemesi” kriterleri ve 
iç yapı özellikleri olan “tema, konu, kahramanlar, dil ve anlatım, dil gelişimi, 
bilişsel gelişim, kişilik gelişimi, toplumsal gelişim” kriterleri çerçevesinde 
incelenmiştir. Araştırma kapsamında okul öncesi dönem çocukları için 
hazırlanan kitaplardan seçilen 32 hikâye kitabının iç ve dış yapı özellikleri ile 
çocukların gelişim özelliklerine uygunluğu incelenmiştir. Resimleme belirlenen 
13 kritere göre incelenmiş ve resimde güldürü öğesi bulunmasının az sayıda 
olduğu tespit edilmiş, bunun dışındaki kalan 12 kriterin ise uygunluğu sağladığı 
sonucuna ulaşılmıştır. Kitaplar kullanılan malzeme yönünden incelendiğinde, 
kitapların tamamının sayfaların pürüzsüz olması maddesini karşıladığı fakat 
çoğunun birinci kalite kâğıttan yapılmış olma maddesini karşılamadığı sonucuna 
ulaşılmıştır. Kitaplar boyut yönünden incelendiğinde, belirlenen kriterleri 
karşıladığı; ağırlık açısından incelendiğinde de okul öncesi dönem çocukları için 
uygun olduğu görülmüştür. Kitapta kapak ve ciltleme kriterleri incelendiğinde, 
hikâye kitaplarında bulunan iç kapakların belirtilen ölçütleri karşılamadığı ve 
uygun olmadığı sonucuna ulaşılmıştır. İncelenen kitapların çoğunun belirlenen 
16-20 punto kriterini karşılamakta olduğu ve kitapların, temaları çocukların 
anlayabilmesi için basit ve açık olması özelliğine uygun olduğu görülmektedir. 
İncelenen kitaplarda, öğüt verici, ders çıkarıcı yargılara yüksek oranda (%81) 
rastlanmamıştır.

Çocuk sahibi olan, bir çocuğa bakım veren ve onu eğiten her bireyin çocuğa 
sunulması gereken kaynakları en doğru şekilde seçtiğinden ve sunduğundan emin 
olması çocuğun gelişiminin yolunda seyretmesi açısından da oldukça önemlidir. 
Bu doğrultuda çocuk kitabı seçme kriterlerine ilişkin okul öncesi eğitimcilerinin 
yeterlilik düzeylerini belirlemeyi amaçlayan bir araştırmada eğitimcilerin 
kitapları seçerken fiziksel özellikler açısından dikkat etmeleri gereken detaylı 
bilgilere sahip oldukları fakat yazar, yayınevi gibi künye bilgilerine yeterince 
dikkat etmedikleri sonucuna ulaşılmıştır (Yükselen vd., 2016). Okul öncesi 
eğitim kurumlarında çocuk kitapları sıkça kullanıldığı için bu çalışma 
alandaki her eğitimcinin kitap seçme kriterlerine daha fazla özen göstermesi 
gerektiğini göstermektedir.

Tarihte erken dönem çocuk edebiyatı, çocukları eğitmek ve eğlendirmek 
amacıyla kullanılan sözlü hikâye, şarkı ve şiirlerden oluşmaktaydı. 18. yüzyılda 
önem kazanmaya başlayan çocukluk kavramı ile kendine özgü özellikler taşıyan 
çocuk edebiyatı ayrı bir edebiyat türü olarak benimsenmeye başlanmıştır 
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(Wikipedia, 2022). Çocuk edebiyatının ayrıca bir edebiyat dalı olması çocuğun 
yetişkinden farklı bir birey olduğunun farkına varılması ile gerçekleşmiştir.

Çocuklar henüz kendileri okumaya başlamadan yalnızca dinleyerek 
çocuk kitaplarından birçok şey öğrenmektedirler. Kitapları incelemek ve 
dinlemek çocukların genel bilgileri edinmesini desteklemekte, dünyayı 
anlamalarını kolaylaştırmakta ve dil edinimine önemli bir katkı sağlamaktadır. 
Resimli hikâye kitaplarının aynı zamanda ebeveyn ve çocuk arasındaki sözlü 
ve sözsüz iletişimi arttırıp kuvvetlendirdiği bilinmektedir (Horst ve Houston-
Price, 2015).

Araştırmalar, erken yaşta kitaplara maruz kalan çocukların daha ilerleyen 
yaşlarda kitaplarla buluşan akranlarına göre daha iyi dil becerilerine sahip 
olduklarını ortaya koymaktadır (Payne vd., 1994). Bu durum da kitaplarla erken 
çocukluk döneminde tanışmanın dil edinme sürecine olan katkısını net bir 
biçimde gözler önüne sermektedir. Erken çocukluk döneminde özellikle ilgi 
çekici bir şekilde kendisine yüksek sesle kitap okunan çocukların okuryazarlık 
ve dil becerilerinin geliştiği, bunun yanı sıra çocuk-ebeveyn ilişkisinin de 
desteklendiği belirlenmiştir (Duursma vd., 2008). Araştırmalar, özellikle okul 
öncesi dönemde, kitap okumanın ve evde kitap bulundurmanın çocuğun 
gelecekteki akademik başarısı için en önemli iki gösterge olduğunu 
vurgulamaktadır (Henderson ve Mapp, 2002). Yabancı araştırmacıların çocuk 
kitapları ile ilgili araştırmalarının oldukça spesifik konu başlıklarından oluştuğu 
görülmektedir. Araştırmacılar çocuk kitaplarını genel olarak ırk, cinsiyet gibi 
ülkelerinin güncel problemleri üzerine temellendirmiştir.

1.1.		 Problem	Durumu	

Araştırmanın temel aldığı problem durum; ülkemiz yazarları ve yabancı uyruklu 
yazarlar ayrımında 0-6 yaş grubuna sunulan resimli çocuk kitaplarının ilgili yaş 
grubuna uygun olup olmadığını incelemektedir. Günümüz tüketim çağında her 
alanda olduğu gibi çocukların tükettiği ürünlerde de büyük bir artış 
görülmektedir, bu nedenle eğitimciler ve ebeveynler olarak çocuklar için 
üretilmiş ürünlerin onların eğlenmesine ve öğrenmesine en doğru şekilde aracılık 
etmesini sağlamak oldukça önem taşımaktadır. Bu nedenle sayısız çocuk kitabı 
arasından hangilerini çocuklara ulaştıracağımıza karar verirken doğru olanları 
seçmemize önderlik edecek bazı soruları sormalı ve kitaplarda bu niteliklerin 
olup olmadığına karar vermeliyiz. Aile ve eğitimcilere önderlik edecek bu 
soruların ne olduğunun ortaya konulması ve çocukların eriştiği edebi 
kaynakların uygunluğunun belirlenmesi bu araştırmanın temel problemidir.
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Araştırma “Türk yazarlar ve yabancı uyruklu yazarlar tarafından yazılan 
okul öncesi dönem resimli hikâye kitaplarının iç yapı ve dış yapı niteliklerini 
destekleme durumu nedir?” problem cümlesine cevap aramaktadır.

1.2. 	 Araştırmanın Amacı

Yaşamın en kritik noktası olan erken çocukluk döneminde çoğunlukla 
çocukların dil gelişimine katkı sunması amacıyla yazılan ve hazırlanan çocuk 
kitaplarının niteliğinin artırılması çok önemlidir. Bu araştırma ile kitapevlerinde 
satışa sunulan, ebeveynlerin veya okulların aracı olup çocuklara ulaştırdığı okul 
öncesi dönem hikâye kitaplarının iç ve dış yapı nitelikleri bakımından çocuğa ne 
kadar uygun olduğunun incelenmesi amaçlanmıştır. Bu amaçla çocuk edebiyatı 
ürünlerinin niteliğinin değerlendirilmesi ve eksik noktaların farkına varılıp 
giderilmesi hedeflenmiş, yazarların kitap hazırlarken dikkat etmeleri gereken 
noktalar ve kitap alıcılarının da kitap seçerken dikkat etmeleri gereken hususlar 
belirtilmiştir. Araştırma; kaliteli ve nitelikli çocuk kitabı sayısının artması 
yoluyla evlere, okullara ve kütüphanelere giren kitapların nitelikli olanlardan 
seçilmesinin ve okul öncesi dönem çocuklarının ulaşabileceği nitelikli ve kaliteli 
kaynakların varlığının arttırılmasının sağlanması hedeflenmektedir. Çalışmanın 
okul öncesi dönem yazarlarına yol gösterici olması ve olumlu katkılarda 
bulunması amaçlanmaktadır.

1.2.1. Alt Amaçlar

Türk yazarlar ve yabancı uyruklu yazarlar tarafından yazılan okul öncesi dönem 
resimli hikâye kitaplarının iç yapı ve dış yapı niteliklerini destekleme durumunu 
belirlemeyi amaçlayan bu çalışmanın alt amaçları şunlardır:

- Türk yazarlar ve yabancı uyruklu yazarlar tarafından yazılan okul öncesi
dönem resimli hikâye kitaplarının dil ve anlatım kuralları bakımından
uygunluğu nasıldır?

- Türk yazarlar ve yabancı uyruklu yazarlar tarafından yazılan okul öncesi
dönem resimli hikâye kitaplarının fiziksel uygunluğu nasıldır?

- Türk yazarlar ve yabancı uyruklu yazarlar tarafından yazılan okul öncesi
dönem resimli hikâye kitaplarının resimleme uygunluğu nasıldır?

- Türk yazarlar ve yabancı uyruklu yazarlar tarafından yazılan okul öncesi
dönem resimli hikâye kitaplarının içerik uygunluğu nasıldır?
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1.3.		Araştırmanın	Önemi

Alanda yapılmış benzer çalışmalar taranmış fakat bu araştırmada olduğu gibi 
etnik kökenleri farklı yazar grupları ayrımında bir kıyaslama çalışmasına 
rastlanmamıştır. Bu nedenle hikâye kitabı inceleme araştırmaları bağlamında 
bakıldığında; araştırmanın Türk yazarlar ve yabancı uyruklu yazarlar 
tarafından kaleme alınan hikâye kitaplarını iç yapı ve dış yapı nitelikleri 
açısından değerlendirerek ulaşılan bulguların ülkemiz çocuk edebiyatını daha 
faydalı ve iyi bir noktaya taşıması hedeflenmiştir.

1.4.		Sınırlılıklar

Bu araştırma, Türkiye’de satışa sunulan 0-6 yaş okul öncesi dönem resimli 
çocuk hikâye kitapları ile sınırlıdır. Araştırmada, yabancı uyruklu yazarların 
kitapları, başlığı altında incelenen kitapların büyük bir çoğunluğu Türkçe diline 
çevrilmiş kitaplardan oluşmaktadır. Araştırmada incelenen kitaplar arasında, 
yalnızca dört adet İngilizce hikâye kitabının orijinal basımına ulaşılmıştır. 
Orijinal basım kitaplara ulaşabilmenin geniş bir bütçe gerektirmesi nedeniyle 
kitapların yurtdışı orijinal basımlarına ulaşılamamış ve araştırma çoğu 
orijinalden çevrilmiş kitapların incelenmesi şeklinde yürütülmüştür.

2. Yöntem

Bu bölümde araştırmanın modeli, araştırmanın evreni ve örneklemi, veri 
toplama araç ve teknikleri, verilerin toplanması ve verilerin çözümlenmesi 
üzerinde durulacaktır.

2.1.		Araştırmanın	Modeli

Türk yazarlar ve yabancı uyruklu yazarlar tarafından yazılan okul öncesi 
dönem resimli hikâye kitaplarının iç yapı ve dış yapı niteliklerini destekleme 
durumunu belirlemeyi amaçlayan bu çalışmada bir durumu olabildiğince tam 
ve etkili bir şekilde tanımlamaya çalışan betimsel model kullanılmıştır 
(Büyüköztürk, vd., 2014). Araştırmada elde edilen verilerin toplanması, 
analizi ve yorumlanması nitel araştırma yöntemine göre yapılmıştır. Daha 
önceden bilinen veya fark edilmemiş problemlerin algılanmasına, probleme 
ilişkin doğal olguların gerçekçi bir şekilde ele alınmasına yönelik öznel-
yorumlayıcı bir süreci ifade eden nitel araştırmalar; incelediği probleme 
ilişkin sorgulayıcı, yorumlayıcı ve problemin doğal ortamındaki biçimini anlama 
uğraşı içinde olan bir yöntemdir (Guba ve Lincoln, 1994; Klenke, 2016; Seale, 
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1999). Nitel araştırmalarda bir problemin çözümüne ilişkin gözlem, görüşme 
ve doküman analizi gibi nitel veri toplama yöntemlerini kullanılır. Verilerin 
toplanması aşamasında ise nitel araştırma yöntemlerinden biri olan doküman 
analizi tekniği uygulanmıştır. Doküman analizi, araştırılması hedeflenen olgular 
hakkında bilgi içeren yazılı materyallerin incelenmesini içeren yöntemdir 
(Yıldırım ve Şimşek, 2011).

2.2. 	 Araştırmanın Evreni ve Örneklemi 

Çalışmanın evreni 0-6 yaş aralığındaki çocuklar için basılmış olan resimli 
hikâye kitaplarından örneklemi ise evrenden rastgele örnekleme yöntemiyle 
seçilmiş olan aynı yaş aralığına hitap eden 40 Türk yazara, 40 yabancı yazara ait 
olmak üzere 80 adet resimli çocuk kitabından oluşmaktadır. Çalışma grubunun 
seçiminde amaçlı örnekleme yöntemlerinden ölçüt örnekleme yöntemi 
kullanılmıştır. Ölçüt örnekleme yönteminde önceden bir dizi ölçüt belirlenerek 
bu ölçütü karşılayan tüm durumlar çalışılır (Yıldırım ve Şimşek, 2011). Bu 
araştırmanın ölçütleri çocuk kitaplarının resimli olması, yaş aralığının 0-6 
olması, Türk ve yabancı yazarlar tarafından kaleme alınmış olmalarıdır. Çalışma 
grubuna Ankara ilinde bir anaokulunun kütüphanesinde bulunan 0-6 yaş arası 
resimli hikâye kitapları, dijital satış platformlarından elde edilen hikâye kitapları 
ve bölgedeki çeşitli kitapevlerinden rastgele örnekleme yöntemiyle seçilmiş 
kitaplar dahil edilmiştir. Araştırmayı ekonomik bir çerçevede sürdürebilmek 
amacıyla incelenen kitaplardan büyük bir kısmı satın alınmak yerine kütüphane 
ve kitapevlerinde incelemeye alınmıştır. İncelenen kitapların künye bilgileri 
Tablo 1’de verilmiştir.

Tablo 1. İncelenen Resimli Okul Öncesi Kitapların Künye Bilgileri

Yazarlar N %
Türk Yazar 40 %50

Yabancı Uyruklu Yazar 40 %50
Yaş Grubu N %

6+ Ay 47 %58,75
2+ Yaş 2 %2,50
3+ Yaş 7 %8,75
6+ Yaş 24 %30,00

Basım Yeri N %
Ankara 14 %17,50
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İstanbul 57 %71,25
İzmir 6 %7,50

Londra 2 %2,50
New York 1 %1,25
Basım Yılı N %

2007 3 %3,75
2008 3 %3,75
2009 3 %3,75
2010 1 %1,25
2011 1 %1,25
2012 3 %3,75
2013 3 %3,75
2014 2 %2,5
2015 5 %6,25
2016 5 %6,25
2017 4 %5,00
2018 11 %13,75
2019 9 %11,25
2020 11 %13,75
2021 12 %15,00
2022 4 %5,00

Yayınevi N %
İş Bankası Kültür 

Yayınları
15 %18,75

Yapı Kredi Yayınları 10 %12,5
Can Çocuk Yayınları 8 %10,00
Uçan Balık Yayıncılık 4 %5,00

Doğan ve Egmont 
Yayıncılık

3 %3,75

Tübitak Yayınları 3 %3,75
Hep Kitap 3 %3,75

Redhouse Kidz Yayınları 3 %3,75

Hippo Kitap 3 %3,75

1001 Çiçek Yayınları 2 %2,50

Martı Çocuk 2 %2,50

Altın Kitaplar 2 %2,50
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Kırmızı Kedi Yayıncılık 2 %2,50
Nesin Yayınevi 2 %2,50
Doğan Çocuk 2 %2,50

Butik Yayıncılık 1 %1,25
Corgi Books 1 %1,25

Elma Yayınevi 1 %1,25
Harper Collins Publishers 1 %1,25
Çocuk Gezegeni Yayınları 1 %1,25

Bbc Englısh Publishing 1 %1,25
Pearson Yayınları 1 %1,25

Ladybırd Publıshıng 1 %1,25
İndigo Çocuk 1 %1,25

Mavibulut Yayıncılık 1 %1,25
Timaş Çocuk 1 %1,25

Meav Yayıncılık 1 %1,25
Dört Göz Yayınları 1 %1,25

Sincap Kitap 1 %1,25
Mandolin 1 %1,25

Tudem Yayınları 1 %1,25

İncelenecek kitapların yazarları %50’si Türk, %50’si yabancı uyruklu 
olacak şekilde belirlenmiştir. Araştırmada bazı yazarların birden fazla kitabı 
incelenmiştir. İncelenecek kitaplarda yaş grubu 0-6 olarak belirlenmiştir. 6 ay ve 
üzeri için yazılmış kitaplar (%58,75) çoğunluğu oluşturmaktadır.  Diğer kitaplar 
2 yaş ve üzeri (%2,50), 3 yaş ve üzeri (%8,75), 6 yaş ve üzeri (%30,00) olmak 
üzere gruplandırılmıştır. İncelenen tüm kitapların okul öncesi dönem çocuklarına 
hitap eden kitaplar olmasına özen gösterilmiştir. Kitapların basım yerlerinin 
çoğunlukla İstanbul ve Ankara olduğu sonucuna ulaşılmıştır. İncelenen kitaplar 
arasında en eski basım yılının 2007 yılı olduğu ve 2007 yılından 2022’ye kadar 
her yılda basılan kitap bulunduğu tespit edilmiştir. İncelenen kitapların en fazla 
2021 yılında (%15,00) basıldığı sonucuna ulaşılmıştır. Araştırma kapsamında 
incelenen kitaplardan büyük bir çoğunluğunun (%18,75) Türkiye İş Bankası 
Kültür Yayınlarına ait olduğu saptanmıştır.

2.3. 	 Veri Toplama Araçları

Bu araştırmada yerli ve yabancı kaynakların taranması sonucunda araştırmacı 
tarafından oluşturulmuş ve iki alan uzmanının görüşleri doğrultusunda yeniden 
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gözden geçirilerek düzenlenmiş “Resimli Çocuk Kitaplarını Değerlendirme 
Formu” kullanılmıştır. İnceleme başlığını oluşturan konulardan iç ve dış yapı 
özellikleri daha titiz bir sonuca ulaşabilmek amacıyla kapsamlı bir araştırma 
neticesinde ilgili araştırmaların ölçütleri referans alınarak geliştirilmiştir.  
Araştırmada kitaplar iç yapısal ve dış yapısal nitelikler bakımından incelenmiştir. 

2.3.1. Resimli Çocuk Kitaplarını Değerlendirme Formu 

Çocuk, kitaplarla yaşamın ilk yıllarında tanışmaya başlar. Bebeklik döneminde 
genelde yazısız, resimli kitaplar tercih edilmekle beraber, ilerleyen yıllarda 
resim, sembol, karakter ve çizgilere yazılar da eklenir. 0-2 yaş aralığında ulaşılan 
bu kitaplar çocukların dünyayı keşfetme ve algılama yolculuğunda onlar için 
birer rehberdir. Çocuklar gerçek hayatta henüz görme fırsatı bulamadıkları 
görüntülere ve detaylara kitaplar aracılığıyla ulaşabilirler. En önemlisi de 
çocuklar bu yaşta, kitaplara temas ederek ve gördüklerini kelimelere dökmeye 
çalışarak kendilerini ifade etme fırsatı elde ederler ve bu alanda becerilerini 
geliştirirler. 3-6 yaş hikâye kitapları ise artık birçok gelişim alanına hizmet 
eden ve aynı zamanda ebeveyni veya öğretmeni ile kurduğu iletişimi de arttıran 
eserlerdir. Farklı öğretme amaçları ile yazılan bu kitapların sahip olması gereken 
bazı temel özellikler vardır. Bu konuda araştırmalar halen devam etmekte 
fakat birçok ortak başlık farklı değerlendirme formlarında kullanılmaktadır. 
Bu araştırmada kullanılmak üzere “Resimli Çocuk Kitaplarını Değerlendirme 
Formu” oluşturulmuştur.

2.3.2. Resimli Çocuk Kitaplarının İç Yapı Niteliklerinin Belirlenmesi

İç yapısal niteliklerin saptanması amacıyla dil ve anlatım kurallarına uygunluk 
ve içerik uygunluğu ana başlıkları altında inceleme yapılmıştır. Dil ve 
anlatım niteliklerini saptamak amacıyla hazırlanan veri toplama aracında 
değerlendirilmesi gerekli görülen 6 adet konu başlığı belirlenmiştir. Bu konular; 
yabancı sözcük kullanımı, güncel dil kullanımı, yaş grubu uygunluğu, farklı 
yazı karakteri ve punto kullanımı, başlığın ilgi çekici olması, sayfa sayısının 
dikkat süresine uygunluğu olarak dil ve anlatım kurallarına uygunluğun alt 
başlıkları olarak belirlenmiştir. Çocuklara kitap aracılığıyla sunulacak içeriğin 
uygunluğunu saptamak amacıyla 3 adet konu başlığı belirlenmiştir. Bu başlıklar; 
konunun yaş grubuna uygunluğu, içeriğin didaktik verilmemesi ve kronolojik 
zaman sıralaması olarak belirlenmiştir. 

2.3.3. Resimli Çocuk Kitaplarının Dış Yapı Niteliklerinin Belirlenmesi

Dış yapısal niteliklerin saptanması amacıyla ele alınan 2 temel başlık ise fiziksel 
uygunluk ve resimleme olmuştur. Fiziksel uygunluk saptanmasının yapılabilmesi 
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amacıyla hazırlanan veri toplama aracında değerlendirilmesi gerekli görülen 
5 adet konu başlığı belirlenmiştir. Bu konular: büyük punto kullanımı, mat 
kâğıt kullanımı, kitap hacminin uygunluğu, cildin dikişli olması, kapak ile 
konu uygunluğu olarak belirlenmiştir. Dış yapısal niteliklerden resimleme ana 
başlığının uygunluğunu tespit etmek amacıyla hazırlanan veri toplama aracında 
değerlendirilmesi gerekli görülen 6 adet konu başlığı belirlenmiştir. Bu başlıklar; 
resimlerin ilgi çekici olması, resmin sayfanın tamamını kaplaması, resmin 
bulunduğu sayfadaki yazıyla ilişkili olması, kapak resminin ilgi çekiciliği, 
resimlerin renkli olması ve estetik duyarlılık faktörleridir.

2.4.		 Verilerin	Toplanması

Araştırmada yazarların uyruğu dikkate alınmış olup kitaplar Türk yazarların 
yazmış olduğu ve yabancı uyruklu yazarların yazmış olduğu kitaplar şeklinde 
sınıflandırılmıştır. Resimli Çocuk Kitaplarını Değerlendirme Formu ile incelen 
her bir kitap için araştırılan niteliğin varlığı ya da yokluğu belirlenmiştir. Türk 
yazarların kitapları ve yabancı uyruklu yazarların kitapları birbirinden bağımsız 
olarak incelenip yüzdelik değer hesaplaması yapılarak verilere ulaşılmıştır. Tüm 
başlıkların uygunluk yüzdesinin ortalaması alınarak nihai sonuca ulaşılmış ve 
4 temel başlık altında yazarların hangi başlıklarda ve alt başlıklarda eserlerini 
çocuklara daha uygun bir şekilde yayınlandığına dair bir sonuca ulaşılmıştır.

2.5.		 Verilerin	Analizi

Araştırma verilerinin çözümlenmesinde betimsel analiz kullanılmıştır. 
Genellikle nitel veri seti üzerinde detaylı ayrıştırma gerektirmeyen verilerin 
işlenmesinde betimsel analiz kullanılır (Miles ve Huberman, 1994). Verilerden 
elde edilen bulgular, frekans ve yüzde dağılımları şeklinde ortaya konmuştur. İki 
grubun iç yapısal ve dış yapısal kategorilerde ne kadar uygun olduğu belirlenip 
gruplar birbiriyle kıyaslanmıştır. Her bir kategori ve alt boyutta hangi yazar 
grubunun okul öncesi dönem için daha uygun resimli kitap yazdığı belirlenmeye 
çalışılmıştır. 

3. Bulgular

Araştırmadan elde edilen veriler ışığında ulaşılan bulgular şu şekildedir:

3.1.	 Türk	ve	 Yabancı	 Uyruklu	 Yazarların	 Eserlerinin	İç	 ve	 Dış	 Yapısal
Nitelikleri	Karşılama	Durumu

0-6 yaş aralığındaki çocuklar için basılmış olan Türk ve yabancı uyruklu yazarlar 
tarafından kaleme alınan resimli hikâye kitaplarının iç ve dış yapısal nitelikleri 
karşılama durumu ile ilgili bulgular Tablo 2’de verilmektedir.
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Tablo 2. Türk ve Yabancı Uyruklu Yazarların Eserlerinin İç ve Dış Yapısal 
Nitelikleri Karşılama Durumu

İç ve Dış Yapısal 
Nitelikler

Türk Yazarların Eserleri
Yabancı Uyruklu 

Yazarların Eserleri 
Dil-Anlatım Kuralları 83,33% 82,92%

Fiziksel Uygunluk 74,00% 64,00%
Resimleme 78,75% 89,58%

İçerik 98,33% 96,66%
Toplam Ortalama 83,60% 83,29%

Okul öncesi resimli hikâye kitaplarının iç ve dış yapısal nitelikleri Türk yazarlar 
ve yabancı uyruklu yazarlar ayrımında dört ana başlık altında incelenmiştir. 
Araştırmada incelenen Türk ve yabancı uyruklu yazarlar tarafından kaleme 
alınan 80 resimli hikâye kitabının iç ve dış yapısal niteliklere %83,44 oranında 
uygun olduğu tespit edilmiştir. Türk yazarların incelenen eserlerinin %83,60 
oranında, yabancı uyruklu yazarların incelenen eserlerinin %83,29 oranında 
hikâye kitaplarının taşıması gereken iç ve dış yapısal niteliklere uygun olduğu 
belirlenmiştir. Türk yazarların eserlerinin dil-anlatım kurallarına uygunluğu 
açısından %83,33, fiziksel uygunluğu açısından %74,00, içerik uygunluğu 
açısından %98,33 oranında; yabancı uyruklu yazarların eserlerinin ise resimleme 
uygunluğu açısından %89,58 oranında nitelikleri karşıladığı sonucuna 
ulaşılmıştır. 

3.2. 	 Türk ve Yabancı Uyruklu Yazarların Eserlerinin Dil ve Anlatım 
Kurallarına Uygunluğu

0-6 yaş aralığındaki çocuklar için basılmış olan Türk ve yabancı uyruklu yazarlar
tarafından kaleme alınan resimli hikâye kitaplarının dil ve anlatım kurallarına
uygunluğu ile ilgili bulgular Tablo 3’te verilmektedir.

Tablo 3. Türk ve Yabancı Uyruklu Yazarların Eserlerinin Dil ve Anlatım 
Kurallarına Uygunluğu
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Türk 97,50% 100% 97,50% 32,50% 87,50% 85% 83.33
Yabancı 95% 97,50% 90% 42,50% 87,50% 85% 82,92



Okul Öncesi Resimli Hikâye Kitaplarinin Iç Yapi Ve Diş Yapi . . .        129

Bir kitapta dikkat edilmesi gereken en önemli unsurlardan biri kitabın yazım 
dilinin dil ve anlatım kurallarına uygunluğudur. Okul öncesi dönemde 
çocukların dil gelişimlerini ve anadillerini öğrenmelerini destekleyecek çocuk 
kitapları çok önemlidir (Yazıcı vd., 2018). Resimli hikâye kitaplarında kitap 
hangi dilde yazıldıysa onun haricinde bir dilde yabancı sözcük kullanılmaması 
gerekir. Resimli Türkçe hikâye kitaplarında güncel Türkçe kullanılması, 
yabancı sözcük kullanılmaması gerekir (Demircan, 2006; Taşdemir, 2005). 
Tüm kitaplar bu açıdan incelenmiş ve incelenen kitaplar arasında Türk 
yazarların yabancı yazarlara göre yabancı sözcük kullanım oranı (97,50%) daha 
az bulunmuştur. Kitaplarda incelenmesi gereken bir diğer unsur da kullanılan 
dilin güncel olmasıdır (Demircan, 2006; Taşdemir, 2005). İncelenen kitaplar 
arasında güncel dil kullanımının Türk yazarlarda daha fazla (100%) olduğu 
sonucuna ulaşılmıştır. Hitap edilen kitlenin yaş grubuna uygun olması da 
kitaplarda aranan en önemli özelliklerden biridir (Demircan, 2006; Ural, 2013). 
Bu alanda da Türk yazarların yabancı uyruklu yazarlara oranla yaş grubuna 
uygunluğa daha çok dikkat ettiği (97,50%) görülmüştür. Çocukların ilgisini 
çeken resimler ve farklı görseller olduğu için farklı font ve punto kullanımı 
okul öncesi dönemde çocukların ilgisini çektiği düşüncesiyle önemlidir. Bu 
noktada harflerin çocuğun gözünü yormayacak büyüklük ve karakterde olması 
önemlidir (Yılmaz, 2016). İncelenen tüm özellikler arasında en az rastlanan 
farklı font ve punto kullanımı açısından yabancı yazarlar Türk yazarlara oranla 
daha başarılı (42,50%) bulunmuştur. Başlığın ilgi çekici olması da yine 
çocuğun ilgi ve alakasını kitaba yönlendirmesinin yollarından biri olarak 
görülmektedir (Tür ve Turla, 2010). İncelenen kitaplarda Türk ve yabancı 
yazarların aynı oranda (87,50%) konuya dikkat ettikleri belirlenmiştir. Kitap 
her ne kadar güzel olsa da eğer sayfa sayısı yaş grubuna uygun değilse -az ya 
da fazlaysa- çocuğun kitaba olan ilgisi, sevgisi azalabilmekte ve kitap çocuğun 
ilgi alanından uzaklaşabilmektedir (Bayram, 2009). Çocuğun yaş grubu ve 
dikkat süresi göz önünde bulundurularak hazırlanan kitaplar bu noktaya dikkat 
edilmeyen kitaplara kıyasla daha çok tercih edilen kitaplardır. Bu alanda da 
Türk ve yabancı yazarların eşit oranda (85%) konuya dikkat ettikleri sonucuna 
ulaşılmıştır.

3.3.		Türk	ve	Yabancı	Uyruklu	Yazarların	Eserlerinin	Fiziksel	Uygunluğu	

0-6 yaş aralığındaki çocuklar için basılmış olan Türk ve yabancı uyruklu 
yazarlar tarafından kaleme alınan resimli hikâye kitaplarının fiziksel uygunluğu 
ile ilgili bulgular Tablo 4’te verilmektedir.
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Tablo 4. Türk ve Yabancı Uyruklu Yazarların Eserlerinin Fiziksel Uygunluğu
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Türk 67,50% 27,50% 100% 77,50% 97,50% 74,00

Yabancı 67,50% 15% 100% 37,50% 100% 64,00

Fiziksel uygunluk değerlendirmeleri başlığı altında incelenen büyük punto 
kullanımı alanında Türk ve yabancı yazarların aynı oranda (67,50%) konuya 
dikkat ettikleri görülmüştür. Okul öncesi çocuklar henüz okumayı bilmediği 
için gösterişli ve büyük harflere daha fazla ilgi gösterip kitabın okunma yönü, 
cümlelerin büyük harfle başlaması gibi yaşına uygun öğrenebileceği okuma 
alışkanlıklarını edinmesi bakımından bu nokta oldukça önemlidir (Ural, 2019; 
Tür ve Turla, 2010). Resimli çocuk kitaplarında ışığı yansıttığı için gözü yoran 
kuşe kâğıt kullanılmamalı, kağıt seçiminde 1. ve 2. hamur kağıt tercih edilmeli 
(Celepoğlu, 2007) ve sayfaların temizlenebilir, mat renkli ve dayanıklı olmasına 
dikkat edilmelidir (Demircan, 2006). Türk yazarların mat kâğıt kullanım 
oranının (27,50%) yabancı uyruklu yazarlara göre daha fazla olduğu sonucuna 
ulaşılmıştır. Aynı zamanda çocukta nesne koruma ve eşya aidiyetinin henüz 
gelişmemiş olabileceği düşüncesiyle kitaplar olabildiğince sağlam bir şekilde 
hazırlanmalıdır. 0-6 yaş grubunun fiziksel özellikleri göz önünde bulundurularak 
kitabın çocukların taşıyabileceği bir hacimde olması ve ağır olmaması gerektiği 
görüşü hâkimdir (Bayram, 2009; Tür ve Turla, 2010). Bu konuda incelenen 
tüm kitaplarda (100%) ayrım yapılmaksızın kitap hacim uygunluğuna özen 
gösterilmiştir. Cildin zımbalı olması hem kitabın sağlamlığını sıkıntıya sokan 
bir durum olup hem de çocuklar için bazı tehlikeler oluşturabilmektedir. Bu 
nedenle özellikle okul öncesi dönem çocuk kitaplarının cildi dikişli olmalıdır 
(Celepoğlu, 2007; Demircan, 2006). Türk yazarların bu konuda yabancı 
yazarlara oranla daha hassas (77,50%) oldukları sonucuna ulaşılmıştır. Kapak 
ile konu uygunluğu, çocukta konu başlığının uyandıracağı bazı beklentileri 
karşılaması amacıyla tutarlı olmalıdır (Tür ve Turla, 2010). Bu konuda yabancı 
yazarların tamamının (100%) bu tutarlılığı sağladığı görülmüştür.
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3.4. 	 Türk ve Yabancı Uyruklu Yazarların Eserlerinin Resimleme Uygunluğu 

0-6 yaş aralığındaki çocuklar için basılmış olan Türk ve yabancı uyruklu yazarlar
tarafından kaleme alınan resimli hikâye kitaplarının resimleme uygunluğu ile
ilgili bulgular Tablo 5’te verilmektedir.

Tablo 5. Türk ve Yabancı Uyruklu Yazarların Eserlerinin Resimleme 
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Türk 75% 72,50% 97,50% 77,50% 97,50% 52,50% 78,75
Yabancı 95% 70% 100% 92,50% 100% 80% 89,58

Çocuğu bir kitapta en çok etkileyen ve kitaba ilgi duymasını ve onu sevmesini 
sağlayan özelliği resimler ve görsellerdir. Resimlerin ilgi çekici olması çocuk ve 
öykü arasında bir ilişki kurulmasını sağlar (Nalinci, 2018). İncelenen kitaplar 
arasında yabancı yazarlar resimlerin ilgi çekici olmasına Türk yazarlardan daha 
çok (95%) dikkat etmiştir. Resmin sayfanın tamamını kaplaması da bir diğer 
dikkat çekici görsel unsur olarak karşımıza çıkmaktadır. Okul öncesi dönemde 
sayfanın her yeri resimdir ve görülebilecek uygun bir yere metin 
yerleştirilmelidir. Sayfa ve öykü bütünlüğünün sağlanması açısından resmin 
dışında herhangi bir boşluk bulunmaması çocuğu kitaba daha çok çekecektir 
(Çer, 2017). Türk yazarların kitaplarında yabancı yazarlara oranla resimlerin daha 
fazla (72,50%) sayfanın tamamını kapladığı belirlenmiştir. Resmin, bulunduğu 
sayfadaki yazıyla ilişkili olması da öykünün tutarlılığı açısından önemlidir 
(Gönen vd., 2019; Yılmaz, 2016). Bu anlamda incelenen kitaplarda yabancı 
uyruklu yazarların Türk uyruklu yazarlara oranla daha iyi bir sonuç (100%) elde 
ettiği görülmektedir. Kapak resminin ilgi çekiciliği çocuğun kitapla tanışması 
sırasında çocuğun kitaba ilgi duyup duymayacağına büyük ölçüde karar verdiği 
bir an olabilmekte ve bu nedenle büyük bir önem taşımaktadır (Yılmaz, 2016). 
Bu alanda da yabancı yazarların kitapları (92,50%) Türk yazarların kitaplarının 
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önüne geçmiş bulunmaktadır. Resimlerin renkli olması görsel bir uyaran şöleni 
olacağından çocuğun kitaba olan ilgisini önemli ölçüde etkiler (Koçak, 2017). 
Yabancı uyruklu yazarların Türklere oranla daha çok (100%) kitapta renkli 
resim kullandığı sonucuna varılmıştır. Dünyayı algılama şeklimizin çerçeveleri 
büyük ölçüde erken çocukluk döneminde belirlenmekte ve bu durum yetişkinlik 
hayatımızı da kapsayarak her dönemde bizi biz yapan unsurları oluşturmaktadır. 
Bireyin estetik anlayışı ve sanatı değerlendirme şekli de büyük ölçüde çocukluk 
çağında şekillenmektedir. Sanatla erken yaşta tanışmak çocuğu sanata aşina 
kılmaktadır. Resimli çocuk kitaplarının eğitsel özelliklerinden biri de çocuğa 
estetik duyarlılık kazandırarak (Yazıcı vd., 2018) çocuğun sanat anlayışına ve 
kavrayışına yön vermektedir (Dilidüzgün, 2003; Sever, 1995). Estetik duyarlılık 
için, yalnızca resmin niteliğine değil; kâğıt kalitesi, yazıların puntoları gibi tüm 
yapılara önem verilmelidir (Özünel, 2000). Bu anlamda, incelenen kitaplarda 
estetik duyarlılığı daha fazla (80%) göz önünde bulunduran yazar grubu yabancı 
yazarlar olmuştur. “Türk milletinin tarihi bir vasfı da güzel sanatları sevmek 
ve onda yükselmektir” diyerek sanatın bizler için önemini vurgulayan Mustafa 
Kemal Atatürk bize yıllar öncesinden bir ipucu vermiş ve Türk milletinin sanata 
daha fazla yönelmesini arzu etmiştir. Bu nedenle ülkemiz yazarlarının estetik 
duyarlılığa özellikle çocukların ulaşacağı kaynaklarda daha fazla önem vermesi 
gerekmektedir.

3.5. 	 Türk ve Yabancı Uyruklu Yazarların Eserlerinin İçerik Uygunluğu 

0-6 yaş aralığındaki çocuklar için basılmış olan Türk ve yabancı uyruklu yazarlar 
tarafından kaleme alınan resimli hikâye kitaplarının içerik uygunluğu ile ilgili 
bulgular Tablo 6’da verilmektedir.

Tablo 6. Türk ve Yabancı Uyruklu Yazarların Eserlerinin İçerik Uygunluğu
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Son olarak kitabın kalbi olarak tanımladığımız içerik konusunda bahsi geçen 
karakter, konu ve olayların çocuğun yaş grubuna uygun olduğundan emin 
olmalıyız (Demircan, 2006; Gönen vd., 2013; Grenby ve Immel, 2009; Işıtan, 
2005; Ural, 2013). Bu alanda Türk yazarlar yabancı yazarlara oranla daha başarılı 
(97,50%) bulunmuştur. Çocuğun her şeyi bir oyun ve eğlence aracı olarak 
gördüğü 0-6 yaş aralığında kitabın asıl amacı eğlendirmek olmalı, aynı zamanda 
öğreticiliği bünyesinde didaktik olmayan bir şekilde barındırmalıdır (Nalinci, 
2018; Sever, 1995). Bu konuda yabancı yazarlar Türk yazarlara oranla daha 
başarılı (100%) bulunmuştur. Yabancı uyruklu yazarların incelenen tüm kitapları 
arasında didaktik bir içeriğe rastlanmamıştır. Çocuklarda zaman mefhumu tam 
anlamıyla gelişmediği için kronolojik sıralama hem zamanı kavrayışına biçim 
verecek hem de çocukların olayları algılayışını kolaylaştıracaktır (Nalinci, 
2018). Öykünün akışı içinde doğru olan kronolojik sıralamaya önem vermektir. 
Bu alanda Türk yazarlar daha başarılı (100%) bulunmuştur. 

4. Tartışma, Sonuç ve Öneriler

Bu bölümde, araştırma sonucunda elde edilen bulgular alanyazın ışığında 
tartışılarak ulaşılan genel sonuç ve önerilere yer verilmiştir. Araştırmada, Türk 
yazarlar ve yabancı uyruklu yazarlar tarafından yazılan okul öncesi dönem 
resimli hikâye kitaplarının iç yapı ve dış yapı niteliklerini destekleme durumunun 
belirlenmesi amaçlanmıştır. Araştırmadan aşağıdaki sonuçlar elde edilmiştir:

İncelenen kitaplar baz alındığında Türk yazarlar dil ve anlatım kurallarına 
uygunluğa, fiziksel uygunluğa ve içerik uygunluğuna yabancı uyruklu 
yazarlardan daha çok dikkat etmiştir. Yabancı yazarlar ise resimleme alanındaki 
uygunluğa daha çok dikkat etmiştir.

Dil ve anlatım kurallarına uygunluk açısından Türk yazarlar tarafından 
kaleme alınan resimli çocuk kitaplarının yabancı sözcük kullanılmaması, güncel 
dil kullanımı ve yaş grubu uygunluğu başlıklarında yabancı uyruklu yazarların 
kitaplarına oranla nitelikleri daha iyi karşıladığı; yabancı uyruklu yazarların 
farklı font ve punto kullanımında Türk yazarlara oranla nitelikleri daha iyi 
karşıladığı; tüm yazarların başlığın ilgi çekici olması ve dikkat süresine uygun 
sayfa sayısı başlıklarında eşit oranda nitelikleri karşıladıkları belirlenmiştir. 
Alan yazın incelendiğinde kitapların çoğunda sade, akıcı, anlaşılabilir bir dil 
kullanıldığı, ayrıca genel olarak dil hatalarından uzak bir anlatımın tercih edildiği 
görülmektedir (Bilgin, 2011; Gönen vd., 2013; Karakuş, 2006). Resimli hikâye 
kitapları çocukların hayal güçlerini, estetik beğenilerini destekleyen öğeler 
içermeli (Mardi, 2006) ayrıca çocukların evrensel değerleri kazanabilmelerine 
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de katkı sağlamalıdır (Çatalcalı-Soyer, 2009). Özellikle çocukların dikkat 
sürelerinin kısa olması nedeniyle kısa ve basit hikâyeler seçilmelidir (Sınar, 
2006).

Fiziksel uygunluk açısından Türk yazarlar tarafından kaleme alınan resimli 
çocuk kitaplarının mat kâğıt kullanımında ve cildin dikişli olması başlığında 
yabancı uyruklu yazarların kitaplarına oranla nitelikleri daha iyi karşıladığı; 
yabancı uyruklu yazarların yalnızca kapak ile konu uygunluğunda Türk yazarlara 
oranla nitelikleri daha iyi karşıladığı; tüm yazarların büyük punto kullanımı ve 
kitap hacminin uygunluğu başlıklarında eşit oranda nitelikleri karşıladıkları 
belirlenmiştir. Alan yazın hikâye kitaplarının boyut ve ağırlıklarının çocukların 
kaldırabileceği ve taşıyabileceği hacimde olması gerektiğini ortaya koymaktadır 
(Bayram, 2009; Gönen vd., 2014). Sayfaların ışığı yansıttığı için parlayarak 
odaklanmaya mâni olmaması, gözü yormaması için kuşe ve parlak olmaması, 
mat renkli ve dayanıklı olması gerekmektedir (Celepoğlu, 2007; Demircan, 
2006). Ayrıca kitabın dayanıklılığı için kitap hem dikiş hem de yapıştırma 
yöntemiyle ciltlenmelidir (Celepoğlu, 2007; Demircan, 2006). Okul öncesi 
dönemde hikâye kitaplarında 16-20 punto kullanılması önerilmektedir (Tür ve 
Turla, 2010).

Resimlemenin uygunluğu açısından Türk yazarlar tarafından kaleme 
alınan resimli çocuk kitaplarının yalnızca resmin sayfanın tamamını kaplaması 
başlığında yabancı uyruklu yazarların kitaplarına oranla nitelikleri daha iyi 
karşıladığı; yabancı uyruklu yazarların resimlerin ilgi çekici olması, resmin 
bulunduğu sayfadaki yazı ile ilişkili olması, kapak resminin ilgi çekiciliği, 
resimlerin renkli olması ve estetik duyarlılık başlıklarında Türk yazarlara 
oranla nitelikleri daha iyi karşıladığı belirlenmiştir. Resim sanatı ile ilk defa 
resimli kitaplar aracılığı ile tanışan çocuğun resim yapma becerisine de katkı 
sağlayabilmek için sanat değeri taşıyan resimlerle karşılaşması çok önemlidir 
(Sınar, 2006). Araştırmalar çocuk kitaplarındaki resimlerin çocukları metinden 
daha fazla etkilediğini ortaya koymaktadır (Aygün ve Abacı, 2014; Sarı, 2006).  
Ayrıca araştırmalar kitap kapağının ilgi çekici olmasının ve içerik ile uyumlu 
olmasının da oldukça önemli olduğunu vurgulamaktadır (Gündüz, 2007; Koçak, 
2017).

İçerik uygunluğu açısından Türk yazarlar tarafından kaleme alınan resimli 
çocuk kitaplarının konunun yaş grubuna uygunluğu ve kronolojik zaman 
sıralaması başlıklarında yabancı uyruklu yazarların kitaplarına oranla nitelikleri 
daha iyi karşıladığı; yabancı uyruklu yazarların ise içeriğin didaktik şekilde 
verilmemesi başlığında Türk yazarlara oranla nitelikleri daha iyi karşıladığı 
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belirlenmiştir. Alan yazın incelendiğinde resimli hikâye kitaplarında ele alınan 
kavramların çocukların yaşlarına uygun olacak şekilde çeşitlilik gösterdiği 
belirlenmiştir (Gönen vd., 2013; Grenby ve Immel, 2009; Işıtan, 2005).

Her bir başlık bir araya gelip bir bütünün parçalarını oluşturduğundan 
incelenen ve dikkat edilmesi gereken her alan özeldir. Bu nedenle çocuğun 
tanıştığı ilk edebi eser olmaya aday kitapları hazırlarken dil ve anlatım kuralları 
uygunluğunu daima göz önünde bulundurmalıyız çünkü kitaplar erken çocukluk 
döneminde dil gelişimini desteklemek için elzem kaynaklardır. Fiziksel 
uygunluğa dikkat etmeliyiz çünkü kitap fiziksel gelişimleri fazlasıyla özen 
gerektiren ve hassas olan bir bebeğe veya çocuğa hitap etmekte ve ona zarar 
vermeyecek ve kullanımına en rahat sunulabilecek şekilde tasarlanmalıdır. 
Çocuklar okul öncesi dönemde henüz okumayı bilmediklerinden onlara ilk hitap 
edecek alan görsellik olacaktır ve bu nedenle kitaplar çocuğun ilgisini ilk bakışta 
kendine çekecek bir resimleme ile sunulmuş olmalıdır. Son olarak içerik, tam 
anlamıyla çocuk edebiyatı dediğimiz alanın kalbini oluşturmaktadır. Olay akışı, 
kahramanlar, hikâye çocuğun hayal gücüne hitap etmeli, didaktik nitelikte olup 
çocuğu sıkmamalı, öğretme amacından çok eğlendirme özelliği taşımalıdır.

Bu sonuca göre Türk çocuk edebiyatı yazarları olarak, özellikle resimleme 
ve içerik konusunda neleri daha iyi yapabileceğimizi saptamak amacıyla yabancı 
yayınları daha yakından takip etmeli, eksiklerimizi disiplinli bir şekilde 
saptamalı ve eserlerimizi bu alanlarda daha çok geliştirmeliyiz.

Kaynakça

Arnold, D. S. ve Whitehurst, G. J. (1994). Accelerating language development 
through picture book reading: A summary of dialogic reading and its effect. 
D. K. Dickinson (Ed.), Bridges to literacy (ss. 103-128) içinde. Oxford:
Blackwell.

Aygün, A., ve Abacı, O. (2014). Examination of illustrated story books published 
between the years of 2004-2011 for 4-8 age group children in terms of 
illustration. Procedia - Social and Behavioral Sciences, 152, 94-99.

Bayram, Z. T. (2009). Resimli çocuk kitaplarının okuma alışkanlığı üzerindeki 
etkisi [Yayımlanmamış yüksek lisans tezi]. İstanbul Üniversitesi.

Bilgin, H. (2011). 5-6 yaş çocuklarına yönelik 1990-2010 yılları arasında 
basılan resimli kitapların çocuğa görelik kavramına göre incelenmesi 
[Yayımlanmamış yüksek lisans tezi]. Marmara Üniversitesi.



136       EĞITIM BILIMLERI ÇALIŞMALARI GÜNCEL ARAŞTIRMALAR VE UYGULAMA

Bozkurt Yükçü, Ş., İzoğlu Tok, A. ve Bencik Kangal, S. (2019). Çocuk 
edebiyatının geldiği son nokta: Okul öncesi dönem resimli ekitaplara 
gelişimsel bir bakış. Erken Çocukluk Çalışmaları Dergisi, 3(1), 139-164. 

Büyüköztürk, Ş., Çakmak, E. K., Akgün, Ö.E., Karadeniz ve Ş., Demirel, F. 
(2014). Bilimsel araştırma yöntemleri. Pegem Akademi.

Celepoğlu, A. (2007). Çocukta edebi ilgi ve ihtiyaçların gelişimi. Ö. Yılar ve 
L. Turan (Ed.), Eğitim fakülteleri için çocuk edebiyatı (ss. 30-33) içinde. 
Pegem A Yayıncılık.

Çatalcalı-Soyer, A. (2009). Okul öncesi dönem çocuk hikâye kitapları: 
Stereotipler ve kimlikler. Mehmet Akif Ersoy Üniversitesi Sosyal Bilimler 
Enstitüsü Dergisi, 1(1), 13-27.

Çer, E. (2017). Çocuk edebiyatında toplumsal cinsiyetsiz karakterler: Bir 
araştırma örneği. Hasan Ali Yücel Egitim Fakültesi Dergisi, 1(4), 389-408.

Çolaklar, H. (2019). Bartın il halk kütüphanesindeki okul öncesi dönem çocuk 
kitaplarının dış yapı ölçütleri: Yazım, dil, biçim ve içerik özelliklerine göre 
değerlendirilmesi. Bilgi Yönetimi Dergisi, 2(2), 145-168.

Darga, H., Zayimoğlu Öztürk, F. ve Öztürk, T. (2021). Okul öncesi hikâye 
kitaplarının çocukların gelişim alanlarına uygunluklarının incelenmesi. 
Ulusal Eğitim Akademisi Dergisi (UEAD), 5(1), 22-48.

Demircan, C. (2006). Tübitak çocuk kitaplığı dizisindeki kitapların dış yapısal 
ve iç yapısal olarak incelenmesi. Mersin Üniversitesi Eğitim Fakültesi 
Dergisi, 2(1), 12-27.

Dilidüzgün, S. (2003). Çağdaş çocuk yazını. Morpa.
Duursma, E., Augustyn, M. ve Zuckerman, B. (2008). Reading aloud to children: 

The evidence. Archives of Disease in Childhood, 93(7), 554-557.
Gönen, M., Aydos, E. H., Şentürk, Ç., Karacan, G., Kahraman, C. ve Tuna, 

P. (2013, Temmuz, 11-13). Resimli çocuk kitaplarının içerik ve fiziki 
özelliklerinin incelenmesi [Sözlü sunum]. 65th OMEP World Assembly 
and Congress, Shangai, Çin.

Gönen, M., Uludağ, G., Tanrıbuyurdu, E. F. ve Tüfekçi, E. (2014). 0-3 yaş 
çocuklarına yönelik resimli çocuk kitaplarının özelliklerinin incelenmesi. 
Hacettepe Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi, 29(1), 126-139.

Gönen, M., Burçak, F., Uysal, H. ve Bediz, E. (2019). 0-3 Yaş dönemi kitapları. 
M. Gönen (Ed.), Erken çocukluk döneminde çocuk edebiyatı (ss. 77-85) 
içinde. Eğiten Kitap Yayıncılık.

Grenby, M. O. ve Immel, A. (2009). Children’s literature. Cambridge University 
Press. 



Okul Öncesi Resimli Hikâye Kitaplarinin Iç Yapi Ve Diş Yapi . . .        137

Guba, E. G. ve Lincoln, Y. S. (1994). Competing paradigms in qualitative 
research. Handbook of qualitative research, 2(105), 163-194.

Gündüz, A. (2007). Anne-baba ve öğretmenlerin okul öncesi çocuk kitaplarını 
değerlendirmesi. [Yayımlanmamış yüksek lisans tezi]. Afyonkarahisar 
Kocatepe Üniversitesi.

Henderson, A. T. ve Mapp, K. L. (2002). A new wave of evidence: The impact 
of school, family and community connections on student achievement. 
Southwest Educational Development Laboratory.

Hepburn, E., Egan, B. ve Flynn, N. (2010). Vocabulary acquistion in young 
children: The role of the story. Journal of Early Childhood Literacy, 10(2), 
159-182.

Horst, J. S. ve Houston-Price, C. (2015). Editorial: An open book: What and 
how young children learn from picture and story books. Frontiers in 
Psychology, 6, Article 1719. https://doi.org/10.3389/fpsyg.2015.01719

Işıtan, S. (2005). Resimli çocuk kitaplarının benlik kavramıyla ilgili konuları 
içermesi yönünden incelenmesi [Yayımlanmamış yüksek lisans tezi]. 
Hacettepe Üniversitesi.

Işıtan, S. (2016). Özel amaçla yazılmış çocuk kitapları. Turkish Studies, 11(4), 
471-492.

Karakuş, İ. Ş. (2006). Çocuk edebiyatı ürünlerinin okuma gelişimine etkisi 
[Yayınlanmamış yüksek lisans tezi]. Gazi Üniversitesi.

Klenke, K. (2016). Qualitative research in the study of leadership. Emerald 
Group Publishing Limited.

Koçak, M. K. (2017). 2000-2014 yılları arasında okul öncesi dönem çocukları 
için yayınlanmış olan hikaye kitaplarının dış yapı, içyapı ve resimleme 
nitelikleri açısından incelenmesi. [Yayınlanmamış yüksek lisans tezi].
Trakya Üniversitesi.

Mardi, H. Ö. (2006). Çocuk kitapları resimlemede karakter yaratma 
[Yayımlanmamış yüksek lisans tezi].  Dokuz Eylül Üniversitesi.

Miles, M. B. ve Huberman, A. M. (1994). Qualitative data analysis: An expanded 
sourcebook. Sage Publications, Inc.

Nalinci, G. Z. (2018). Okul öncesinde çocuk kitaplarıyla görsel okur yazarlık. E. 
Çer (Ed.), Çocuk ve kitap (s. 37-66) içinde. Eğiten Kitap.

Ömeroğlu Turan, E. (1998). Okul öncesi dönemde dil gelişimi ve çocuk 
edebiyatı. Türk Dili, 556, 302-306.

Özünel, Ş. Ç. (2000). Çocuk kitaplarındaki görsel anlatımın eğitimdeki önemi, 
I. Ulusal Çocuk Kitapları Sempozyumu, Ankara Üniversitesi, Ankara. 



138       EĞITIM BILIMLERI ÇALIŞMALARI GÜNCEL ARAŞTIRMALAR VE UYGULAMA

Payne, A., Whitehurst, G. ve Angell, A. (1994). The role of home literacy 
environment in the development of language ability in preschool children 
from low-income families. Early Childhood-Research Quarterly, 9(3-4), 
422-440.

Sarı, N. (2006). Çocuk kitapları illüstrasyonları bir araştırma ve bir örnekleme. 
[Yayımlanmamış yüksek lisans tezi]. Dokuz Eylül Üniversitesi. 

Seale, C. (1999). Quality in qualitative research. Qualitative Inquiry, 5(4), 465-
478.

Sever, S. (1995). Çocuk kitaplarında bulunması gereken yapısal ve eğitsel 
özellikler. Abece, 107, 14-15.

Sever, S. (2004). Çocuk ve edebiyat. Kök Yayıncılık. 
Sınar, A. (2006). Türkiye’de çocuk edebiyatı çalışmaları. Türkiye Araştırmaları 

Literatür Dergisi, 4(7), 175-225.
Tanju, E. H. (2010). Çocuklarda kitap okuma alışkanlığı’na genel bir bakış. 

Sosyal Politika Çalışmaları Dergisi, 21(21) , 30-39 . 
Taşdemir, M. (2005). Eğitsel bir materyal olarak çocuk hikâye ve romanlarının 

nitelik düzeyi. Milli Eğitim Dergisi, 168(3), 7-29.
Temizyürek, F. (2003). Türkçe öğretiminde çocuk edebiyatının önemi. Türklük 

Bilimi Araştırmaları, 13, 161-167.
Tür, G. ve Turla, A. (2010). Okul öncesinde çocuk, edebiyat ve kitap. YaPa 

Yayınları. 
Ural, S. (2013). Okul öncesi çocuk kitaplarının tanımı. İçinde.M. Gönen (Ed.), 

Çocuk edebiyatı (s. 33-55) Ankara, Eğiten Kitap.
Wikipedia. (2022). Children’s literature. https://en.wikipedia.org/wiki/

Children%27s_literature adresinden 29 Haziran 2022 tarihinde alınmıştır.
Yazıcı, D.N., Yıldız, C. ve Durmuşoğlu, M.C. (2018). Erken çocukluk dönemi 

resimli çocuk kitaplarının eğitsel özelliklerinin incelenmesi. Abant İzzet 
Baysal Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi, 18(2), 1196-1209.

Yıldırım, A. ve Şimşek, H. (2011). Sosyal bilimlerde nitel arastırma yöntemleri. 
Seçkin Yayınevi.

Yılmaz, O. (2016). Çocuk kitaplarında bulunması gereken özellikler. İçinde. 
T. Şimşek (Ed.), Okul öncesinde çocuk edebiyatı ve medya (ss. 61- 108) 
Grafiker Yayınları.

Yükselen, A., Yumuş, M. ve Işık, E. (2016). Çocuk kitabı seçme kriterlerine 
ilişkin okul öncesi eğitimcilerin görüşleri.  Başkent University Journal of 
Education, 2(3), 161-168.



Okul Öncesi Resimli Hikâye Kitaplarinin Iç Yapi Ve Diş Yapi . . .        139

Ek 1 Türk Yazarlara Ait Kitap İsimleri

1.	 Kocaman Küçük Deniz
2.	 Eskiler Alırım
3.	 Yıldız Tamircisi Lorin
4.	 Zor Balık
5.	 Yaşlı Çınar Ağacı
6.	 Mavi Balon
7.	 Duvarın Arkasında Ne Var
8.	 İncecik Çubuk Değil Zararı Az Buz Değil
9.	 Deniz Kızı Derina
10.	 Davetsiz Misafir Rehberi
11.	 Yeşil Şahmeran Masalı
12.	 Benim Canım Kendim
13.	 Bazen Olur Böyle
14.	 Çılgın Bal Porsuğu
15.	 Kırmızı Elma
16.	 Piraye’nin Bir Günü
17.	 Ayı Nine ile Meraklı Tavşan
18.	 Kırık Şemsiye
19.	 Guguklu Saatin Küçük Kuşu
20.	 Farklı ama Aynı
21.	 Değirmenci İle Baykuş
22.	 Deniz Kızı
23.	 Kalbindeki Cesaret
24.	 Dev Havuç
25.	 Oli
26.	 Leylek Pom
27.	 Zuzu’nun Ormanı
28.	 Deniz Masalı
29.	 Koyunlar Gibi Yünümüz Olsa
30.	 Kendi Yolumu Çiziyorum
31.	 Büyükanne ve Miyop Ejderha
32.	 Yağmur Saçlı Kız
33.	 Açıl Bahçe Açıl
34.	 Pengu Kırmızı Araba
35.	 Veli’nin Kırmızı Topu
36.	 Hep Fazlasıdır Annem
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37.	 Afi and Tomi
38.	 Hippofant Tatilde
39.	 Bilge Kaplumbağa
40.	 İncir Uçtu

Ek 2 Yabancı Uyruklu Yazarlara Ait Kitap İsimleri

1.	 Kayıp Anahtar
2.	 Gofret ile Babası
3.	 Çizgili
4.	 Annem Bir Melek
5.	 Bebek Minnie ile Oyun Zamanı
6.	 Nele Uyumak İstemiyor
7.	 Beşimiz
8.	 Denizi Düşleyen Prenses
9.	 Muzzy
10.	 Kayıp Köpek Üzüm
11.	 Bay İyi
12.	 İyi Yürekli Dev Memo
13.	 Bu Nasıl Bir Mevsim Böyle
14.	 Karlı Bir Gün
15.	 Peppa Pig: George Catches A Cold
16.	 Büyüdüğüm Zaman
17.	 Yavru Ahtapot Olmak Çok Zor
18.	 Frida Kahlo: Küçük İnsanlar Büyük Hayaller
19.	 Aç Tırtıl
20.	 Hokus Pokus Diplodokus
21.	 İyilik
22.	 Tavşancan ile Faresu
23.	 Avucundaki Öpücük
24.	 Friends Together
25.	 Ne Yapsak Da Ormansız Kalmasak
26.	 Minik Hayvanların Büyük Macerası
27.	 Hayal Kurma Günü
28.	 Akıllı Tilkinin Masalı
29.	 Ufaklık ve Canavar
30.	 Beni Korkutan Ne?
31.	 Ben Yapmadım
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32.	 Üç Kedi Bir Canavar
33.	 Şekeri Çok Seven Kurt
34.	 Uykusu Gelmeyen Porsuk
35.	 Madeline Finn ve Kütüphane Köpeği
36.	 Frederick
37.	 Lost And Found
38.	 Muhteşem Konser
39.	 Korkak Kahraman
40.	 Yaramaz Fındık
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1.	 Giriş

Sosyobilimsel konular önümüzdeki yıllarda insanlığın kişisel, sosyal ve 
küresel davranışlarını ciddi şekilde etkileme potansiyeline sahiptir. Bu 
konular salt bilimsel konular değildir. Çok yönlü olup, çeşitli bilimsel 

disiplinleri içermekte ve her biri ekonomi, sosyoloji, sosyal felsefe ve etik gibi 
sosyal bilimleri içeren özelliklere sahiptir. Bilimsel bilgi ve akıl yürütmeyi 
gerektiren sosyobilimsel konular, öğrencilerin toplumda bilimin kullanımına 

1..Bu çalışma Prof. Dr. Fatma Şahin danışmanlığında, Hatice Nur Açık’ın Yüksek Li-
sans tezinden üretilmiştir. 
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ilişkin bilinçli karar vermelerini kolaylaştıran bir araç olarak görülmektedir 
(NRC, 1996). Sağlık, fen eğitiminde sosyobilimsel konu olarak yer alan önemli 
bir konudur. Sağlık eğitimi, kuş gribi, domuz gribi, Covid 19, kötü beslenme 
alışkanlıkları, sigara ve alkol kullanımından kaynaklı hastalıkların ortaya 
çıkmasıyla her geçen gün artan bir ilgiye sahiptir (NSTA, 1990). 

1.1.	 Sağlık Okuryazarlığı

Sağlık ve sağlık hizmetleri konuları hem insani etkileri hem de önemli maliyetleri 
nedeniyle dünya çapında sosyal, politik ve ekonomik söylemlere hakimdir. 
Sağlık faaliyetleri, özellikle gelişmiş ülkelerde ekonomik kaynakların büyük 
bir kısmını tüketmektedir. Ekonomik İşbirliği ve Kalkınma Örgütü’ne (OECD, 
2003) göre, sağlık hizmetleri maliyetleri 2002’de İsviçre’de Gayri Safi Yurtiçi 
Hasıla’nın (GSYİH) %11,2’sini, Almanya’da %10,9’unu, Amerika Birleşik 
Devletleri’nde %15’ini ve İtalya’da %8,5’ini oluşturmaktadır. Bu nedenle son 
30 yılda sağlık okuryazarlığına daha fazla önem verilmiş ve dünyanın birçok 
yerinde popülerlik kazanmıştır (Berkman, Davis ve McCormack, 2010).

 Sağlık okuryazarlığı, hem kamu sağlığının hem de bireysel sağlık 
hizmetlerinin önemli bir belirleyicisidir (Altin, Finke,  Kautz-Freimuth ve Stock, 
2014).  Sağlık faaliyetleri, özellikle gelişmiş ülkelerde ekonomik kaynakların 
büyük bir kısmını tüketmektedir. Düşük sağlık okuryazarlığı bir ülke üzerinde 
büyük bir etkiye sahiptir ve ekonomik verimsizliğin önemli nedenlerinden 
biridir. Çok düşük okuryazarlığa sahip kişilerin yıllık ortalama sağlık bakım 
maliyetlerinin, genel nüfusa göre dört kat daha fazla olduğu bulunmuştur (Weiss, 
Mays, Martz, Castro, DeWalt, Pignone ve Hale, 2005). Sağlık okuryazarlığı 
düşük olan yetişkinlerin, yeterli sağlık okuryazarlığına sahip olanlara kıyasla %6 
daha fazla hastane ziyareti, 1,5 kat daha fazla doktor ziyareti, 3 kat daha fazla 
reçete ve 2 gün daha fazla hastanede kalış deneyimi yaşadıkları bulunmuştur 
(Berkman, Sheridan, Donahue, Halpern, Viera, Crotty ve Viswanath, 2011). 
Sağlık okuryazarlığı, bireyin kendisini, ailesini ve içinde bulunduğu toplumu 
çeşitli afetlerden korumasını ve sağlığının kontrolünü ele geçirmesini sağlar. 
Sağlık okuryazarlığı düzeyi yüksek olan kişilerin daha sağlıklı davranışlar 
benimseme ve sağlık hizmetlerinden gereksiz yere yararlanmayı azaltma 
olasılıklarının daha yüksek olduğu belirtilmiştir (Stokols, 2000).

1.2.	 Sağlık Okuryazarlığının Geliştirilmesinde Eğitimin Önemi 

Çağdaş dünyada eğitim, geliri artırmak, yoksulluğu azaltmak, eşitlik ve adaleti 
sağlamak, sürdürülebilir büyümeyi desteklemek ve sağlık kalitesini iyileştirmek 
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için önemli bir araç olarak görülmektedir. Dünyanın her yerindeki okullar, 
uyguladıkları eğitim programları yoluyla halk sağlığını iyileştirmeye katkıda 
bulunmaktadır. Eğitim yoluyla geliştirilen sağlık okuryazarlığı, sağlığın sosyal 
bir belirleyicisi olarak kabul edilmektedir (Bröder, Chang, Kickbusch vd., 
2018). Aynı zamanda gelecek nesillerin sağlık okuryazarlığının geliştirilmesinde 
okullar önemli bir rol oynamaktadır. Eğitim programları sağlık okuryazarlığını 
geliştirerek, öğrencilerin sağlığa karşı olumlu tutum geliştirmede ve davranış 
değişikliği oluşturmada etkilidir (Nash, Elmer ve Osborne, 2019). 

Okullar, sağlık okuryazarlığının sağlanmasında çok önemlidir. Okullar, 
ülkelerin refahını ve sağlığını inşa etmede temel bir kurumdur ve eğitimin 
zengin ve fakir arasındaki farkı daraltmada kilit bir faktör olduğu gösterilmiştir. 
Yoksulluk ve kötü sağlık arasında çok güçlü ilişkiler vardır (Dünya Bankası, 
1993; WHO, 1996a). Okullar, öğrencileri en üst düzeyde bilgi ve becerilerle 
donatmada, onların kendi sağlıklarını ve toplumlarının sağlığını etkileyen politika 
ve uygulamaları şekillendirmede aktif katılımcılar olmalarını sağlamada hayati 
önem taşımaktadır. Sağlık okuryazarlığı daha önceki araştırmalarda ergenlik 
sonrası için daha uygun görülürken, yeni araştırmalarda bunun ilkokuldan 
itibaren geliştirilmesinin daha uygun olduğunu ortaya koymuştur (Borzekowski, 
2009; Bröder ve Carvalho, 2019). İlkokullar, çocukların sağlık okuryazarlığını 
geliştirmede önemli bir ortam sağlamaktadır.  Yine çocuklukta oluşan sağlık 
tutumları ve davranışları yetişkinlikte edinilenlere göre daha etkili olmaktadır 
(Bröder vd., 2017; Deal, Jenkins, Deal vd., 2010; Fernandez-Jimenez, Jaslow, 
Bansilal vd., 2019). 

Farklı ülkelerin sağlık eğitim programları incelendiğinde, bir takım 
ortak noktalar bulunmaktadır. Bu ortak noktalar şöyle özetlenmiştir.  Belirli 
sağlık bilgilerini (insan vücudunu tanıma) kavramaya odaklanma; belirli 
yetkinlikleri (çağdaş sağlık konularını analiz etme) geliştirmeye dikkat çekme; 
belirli tutumlar geliştirme (kişinin kendi sağlığına, kişilerarası ilişkilere veya 
sosyal sorumluluklarına yönelik olumlu tutumlar geliştirme)’dir. Bunlar bazı 
temel kazanımların geliştirilmesini kolaylaştırmada çok sağlam bir temel 
oluşturmaktadır. Sağlık eğitim programları öğrencilere diyet, fiziksel aktivite, 
ilaçlar, hijyen, ağız sağlığı gibi konular hakkında bilgi verilmeyi ve sağlıklı yaşam 
için olumlu tutumlar geliştirmeyi hedeflemektedir.  Sağlık eğitimine yönelik bu 
geleneksel yaklaşım, sürdürülebilir davranış değişikliğini geliştirmede sınırlı 
düzeyde kalmıştır (Hill, Bailey, Steeger, Hawkins, Cataano, Kosterman, Epstein 
ve Abbott, 2020). 

Nutbeam (2000), sağlık okuryazarlığını genişleterek “Temel/İşlevsel, 
İnteraktif/iletişimsel ve Eleştirel Sağlık Okuryazarlığı” olmak üzere üç 
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kategoride sınıflandırmıştır (Nutbeam, 2000). “Temel/İşlevsel sağlık 
okuryazarlığı bireylerin sağlıkla ilgili okuma ve yazma becerilerini etkin 
kullanabilmesidir”. “İnteraktif/iletişimsel sağlık okuryazarlığı ise gelişmiş 
bilişsel ve okuryazarlık becerilerini, sosyal becerilerle birlikte, bilgiyi elde 
etme ve bu bilgileri yeni duruma uygulayabilmektir”. Sağlıkla ilgili bilginin 
eleştirel olarak analiz edilmesini içeren eleştirel sağlık okuryazarlığı, sağlık 
kararlarının uygulamaya geçirilmesinde kullanılacak ileri düzeyde bilişsel ve 
sosyal becerileri içermektedir. En ileri düzey olarak bilinen “eleştirel sağlık 
okuryazarlığı, sağlıklı ilgili olan bilgilerin eleştirel olarak değerlendirilmesini ve 
kullanılmasını sağlamaktadır” (Nutbeam, 2000). Eleştirel sağlık okuryazarlığına 
sahip bireyler sağlıkla ilgili normal ve yaşamsal değerlerin anlamını bilirler ve 
normalden sapma durumunda hızlıca davranış değişikliğine gidebilmektedirler 
(Betz, Ruccgone, Meeske ve Chang, 2008).

Nutbeam’in çalışmasına dayanarak, Dünya Sağlık Örgütü (WHO, 
1996a), sağlığa yönelik bilişsel beceri ve davranış unsurlarını kapsayan bir 
tanım geliştirmiştir. “Sağlık okuryazarlığı, bireylerin iyi sağlığı teşvik eden ve 
sürdüren şekillerde bilgiye erişme, bilgiyi anlama ve kullanma motivasyonunu 
ve yeteneğini belirleyen bilişsel ve sosyal becerileri temsil eder” (WHO 1996b). 
Tablo 1’de bu üç hiyerarşik düzey ile eğitim içeriği ve etkinlikleri yer almaktadır.  
St Leger ve Nutbeam (2000), eğitim programlarının, yaşam boyu öğrenme 
becerileri; yetkinlikler ve davranışlar, sağlıkla ilgili bilgi ve beceriler ve öz 
nitelikler olmak üzere dört ana amaca katkıda bulunduğunu açıklamışlardır. Bu 
yapı taşlarının sağlık okuryazarlığı için temel olduğu ileri sürülmüştür.
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Tablo 1: Eğitimde sağlık okuryazarlığı düzeyleri (Nutbeam, 2000)

Sağlık-
Okuryazarlığı 

Düzeyi ve Eğitim 
Hedefi

İçerik
Sonuç

Eğitim Etkinliği 
Örnekleri

Fonksiyonel sağlık 
okuryazarlığı 
(seviye 1; bilgi 
iletişimi)

Aşağıdakilerle 
ilgili temel 
bilgilerin 
edinilmesi:
Hijyen,  Beslenme, 
Emniyet, 
Akılcı ilaç 
kullanımı gibi

Sağlığı engelleyen 
ve iyileştiren 
faktörler hakkında 
bilgi artışı

 Sınıf temelli 
dersler
Kitap ve broşür 
okumak

Etkileşimli sağlık 
okuryazarlığı 
(seviye 2; kişisel 
becerilerin gelişimi)

Belirli becerilerin 
geliştirmesi 
Problem çözme, 
Gıda hazırlama, 
İletişim

Sağlıkla ilgili 
davranışlar (fiziksel 
aktivite, sigara 
kullanmama gibi) 
yoluyla kendi 
sağlığına dikkat 
etme ve sağlık 
bilgilerine ve 
hizmetlerine erişim 

Küçük grup 
çalışması
Müfredatını 
içeren okuldışı 
etkinlikler
Mevcut sağlık 
problemlerini 
analiz etme 
ve bilimsel 
tartışmalar

Eleştirel sağlık 
okuryazarlığı 
(seviye 3; kişisel 
ve toplumsal 
yetkilendirme)

Sosyal 
eşitsizlikleri, sağlık 
ile ilgili politikaları 
geliştirme ve 
değiştirme 
etkinlikleri

Dezavantajlı 
gruplar için sağlığın 
iyileştirilmesini 
sağlamak için 
toplumsal tepki 
gösterme

Dezavantajlı 
gruplar için 
mevcut politika 
ve uygulamaları 
destekleme veya 
eylemde bulunma

Yaşam boyu öğrenme becerileri, bireylerin hastalık teşhisi gibi yaşam olayları 
nedeniyle meydana gelebilecek diyet değişikliklerine uyum sağlamasını ve 
bunlarla baş etmesini kolaylaştırma, genetiği değiştirilmiş gıdalar hakkındaki 
tartışmaları anlama gibi becerileri kapsamaktadır. Yetkinlikler ve davranışlar, 
gıda etiketlerini okuyup incelemek, gıda fiyatlarını/birim hacmini veya ağırlığını 
anlamasını sağlamada hem bütçeyi hem de diyeti dengelemeyi kolaylaştırma 
gibi davranışları desteklemektedir. Üçüncü kategori spesifik bilgi ve becerilerdir. 
Örneğin gıda ve beslenme konusunda eğitimli öğrencinin karbonhidratların, 
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yağların ve proteinlerin işlevlerini ve bunları hangi gıdaların içerdiğini bilmesini, 
anlamasını ve gıdanın kültürel boyutlarını kavraması gibi. Son olarak, öz 
nitelikler kategorisidir. Öğrencinin düzgün bir vücut görünümüne sahip olmanın 
sosyal ilişkiler kurmanın bir parçası olarak beslenmesini düzenlemesi gibi.

Bu dört sağlık/eğitim kategorileri, St Leger ve Nutbeam’in üç sağlık 
okuryazarlığı seviyesi ile ilişkilidir. Bir kişinin hayatta kalma düzeyinde 
sağlık bilgisine sahip olma birinci düzeyde, yani temel/fonksiyonel sağlık 
okuryazarlığıdır. Bir gıda ürünü etiketini okuyabilmesi ve kişinin kendi veya 
ailesinin ihtiyaçları için bilgileri ciddi şekilde analiz etmesi ikinci düzeyde 
sağlık bilgisidir.  Üçüncü ve dördüncü kategoriler ise eleştirel düzeyde sağlık 
okuryazarlığıdır. Son 15 yılın kanıtları bize okulların 3. seviye, kritik sağlık 
okuryazarlığı geliştirmede yeterli olmadığını göstermektedir (St Leger ve 
Nutbeam, 2000). 

Araştırmalar eleştirel düzeyde sağlık eğitim programı için yapılması 
gerekenleri şöyle belirlemiştir; sağlık eğitimi ile ilgili davranış değişikliği ile 
bağlantılı olarak bilişsel ve sosyal sonuçlara odaklanmak;  yeterli kaynaklara 
sahip olmak;  öğretmenler için önemli bir mesleki gelişim sağlamak; okulun 
fiziksel çevresini, okulun sosyal çevresini, sağlık hizmetlerini, velilerle 
ortaklıkları ve yerel toplum ve okul politikalarına yönelik bütüncül bir sağlık 
programını tasarlamak; etkili öğrenme teorilerine dayanmalı; okulların etkili 
sağlık eğitimini sağlama konusundaki sınırlamalar ve fırsatlar tanınmalıdır 
(Peters ve Paulussen, 1994; Lister-Sharp, Chapman, Stewart-Brown ve Sowden, 
1999; St Leger ve Nutbeam, 1999). Eleştirel düzeyde sağlık okuryazarlığı 
geliştirmek için eğitim programları, problem temelli, vaka örnekleri ve örnek 
olay gibi öğrencilerin karar verme, problem çözme becerilerini de geliştirecek 
yöntem ve teknikler içermelidir. Bu bağlamda araştırmanın örnek olaylarla 
desteklenmiş sağlık eğitiminin ortaokul öğrencilerinin salgın hastalıklarla ilgili 
bilgi, tutum ve sağlık okuryazarlığına etkisini araştırmaktır.

Araştırmada, bu temel amacı gerçekleştirmek için aşağıdaki problemlere 
cevap aranmıştır. 

	 Örnek olaylarla desteklenmiş sağlık eğitiminin ortaokul öğrencilerinin 
salgın hastalıklarla ilgili bilgilerine etkisi var mıdır?

	 Örnek olaylarla desteklenmiş sağlık eğitiminin ortaokul öğrencilerinin 
salgın hastalıklarla ilgili sağlık okuryazarlığına etkisi var mıdır?

	 Örnek olaylarla desteklenmiş sağlık eğitiminin ortaokul öğrencilerinin 
salgın hastalıklarla ilgili tutumlarına etkisi nasıldır?
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2. 	 Yöntem

2.1. 	 Araştırma Deseni

Bu araştırmada hem nicel hem de nitel verileri birleştiren karma yöntem araştırma 
desenlerinden üçgenleme karma yöntem deseni kullanılmıştır. Üçgenleme karma 
yöntem desenini nitel ve nicel verilerin eş zamanlı olarak toplandığı, analizlerin 
ayrı ayrı yapıldığı, birleştirmenin ise verilerin yorumlanması esnasında 
gerçekleştiği desen olarak tanımlamak mümkündür (Gay, Milss ve Airasian, 
2012). Araştırmaya ait nitel veriler deneysel desen ile uygulama sürecinde 
toplanmış olup nicel veriler ise uygulama öncesi ve sonrasında toplanmıştır. 
Sonuç olarak bu araştırma, örnek olaylarla desteklenmiş sağlık eğitiminin 
ortaokul öğrencilerinin salgın hastalıklarla ilgili bilgi ve sağlık okuryazarlığına 
etkisi ile tutumlarının nasıl olduğunu ortaya koymaya çalışan üçgenleme karma 
yöntem çalışmasıdır. 

2.2. 	 Çalışma Grubu

Araştırmanın çalışma grubu, 2020-2021 eğitim öğretim yılında Adıyaman ili 
Besni ilçesinde yer alan bir devlet okulunda 5, 6, 7 ve 8. sınıfta öğrenim gören 
toplam 48 ortaokul öğrencisi tarafından oluşmaktadır. Araştırmacı tarafından 
kolay ulaşabilir olması sebebiyle araştırmacının görev yaptığı okul araştırma 
için belirlenmiş olup amaçlı örnekleme yöntemlerinden kolay ulaşılabilir durum 
örneklemesine göre seçilmiştir.

2.3. 	 Veri Toplama Araçları

Araştırmanın veri toplama araçları nicel ve nitel veri toplama araçları olarak 
belirlenmiş; nicel veriler “Sağlık Bilgisi Testi” ve “Okul Çağındaki Çocuklar 
İçin Sağlık Okuryazarlığı” ölçeği tarafından, nitel veriler ise “Yeni Tip 
Koronavirüs Örnek Olay İncelemesi” sonrasında yer alan açık uçlu sorular ile 
elde edilmiştir. Araştırmanın birinci alt problemine yanıt arayan “Sağlık Bilgisi 
Testi” araştırmacı tarafından; fen bilimleri öğretim programı “Canlılar ve Yaşam” 
konu alanı kapsamı altında sağlık bilgisi, mikroorganizmalar, hijyen bilgisi, 
salgın hastalıklar ve Covid-19 konularını temsil eden kavram ve bilgi sorularının 
yer aldığı 30 sorulu çoktan seçmeli kazanım testinden oluşmaktadır. Sorular 
hazırlanırken uzman görüşleri alınmış ve alınan geri dönütler doğrultusunda 
gerekli düzenlemeler gerçekleştirilmiştir. Akademik başarı açısından paralel 
olan farklı bir devlet okulundaki 105 öğrenci ile gerçekleştirilen testin pilot 
uygulaması sonucunda, test ve madde analizleri IBM SPSS v24.0 programı 



150       EĞITIM BILIMLERI ÇALIŞMALARI GÜNCEL ARAŞTIRMALAR VE UYGULAMA

ile hesaplanmış olup testin Cronbach’ Alpha iç tutarlılığı 0,77 (yüksek) tespit 
edilmiştir. 

Araştırmanın ikinci alt problemine yanıt arayan “Okul Çağındaki Çocuklar 
İçin Sağlık Okuryazarlığı” ölçeği Paakkari, Torppa, Kannas, ve Paakkari (2016) 
tarafından geliştirilmiş, Haney (2018) tarafından Türkçe’ye çevrilerek geçerlik 
ve güvenirliği incelenmiştir. Ölçek ile 6-18 yaş arasındaki okul çağındaki 
çocukların farklı alanlarda sağlık okuryazarlığı düzeyleri değerlendirmektedir. 
Bu alanlar teorik bilgi, pratik bilgi, kritik düşünme, öz-farkındalık ve vatandaşlık 
olmak üzere beşe ayrılmıştır. Ölçek maddeleri “Kesinlikle Doğru Değil” 
seçeneğinden “Kesinlikle Doğru” seçeneğine doğru 1, 2, 3, 4 şeklinde 4’lü likert 
tipi yanıtlama seçeneğine sahiptir. Toplam 10 maddeden oluşan ölçek ile elde 
edilebilecek puanlar (1-2,5 puan) düşük, (2,6-3,5 puan) orta, (3,6-4 puan) yüksek 
sağlık okuryazarlığını tanımlamaktadır (Paakkari, Kokko ve Villberg, 2017). 
Cronbach Alpha güvenirlik katsayısı 0,77 (Haney, 2018) olarak belirlenmiş 
ölçeğin bu araştırma için IBM SPSS v24.0 programı ile hesaplanan Cronbach 
Alpha güvenirlik katsayısı 0,71 (yüksek) olarak elde edilmiştir.

Araştırmanın üçüncü alt problemine, örnek olaylarla desteklenmiş 
sağlık eğitimi sırasında uygulanacak örnek olay inceleme etkinlikleri ile 
yanıt aranmıştır.  Uygulama esnasında öğrencilere yön gösterip bilgilerini, 
tutumlarını ve uygulama sonuçlarını tespit etmek, yorumlamak amacıyla 
araştırmacı tarafından geliştirilen örnek olaylar ve örnek olaylara ait açık uçlu 
sorular kullanılmıştır. Uzman görüşü alınarak düzenlemeler yapılan etkinlikler 
ve sorular üç farklı alt konu başlığı altında (Yeni Tip Koronavirüs, Sağlık 
Bakanlığı ile Röportaj, Eğriyi Düzleştirmek) üç ayrı örnek olay incelemesi 
şeklinde oluşturulmuştur. Her “Yeni Tip Koronavirüs Örnek Olay İncelemesi” 
dört ayrı bölüm içermektedir. Bunlar; (1) uygulama esnasında öğrencilerin 
günlük yaşamlarında karşılaştıkları durumları canlandıran örnek olay, (2) örnek 
olayı kavram karikatürleri, grafikler ve posterlerle desteklen destekleyici veriler, 
(3) incelenen örnek olay ile destekleyici verileri analiz etmeye yardımcı olacak 
analiz soruları ve (4) her alt konu başlığı ile ilişkilendirilen gözleme dayalı 
etkinlikleri içermektedir. Uygulama esnasında kullanılacak analiz soruları ise 
dört ayrı alan ile (Düşünsel, Bilgiye Dayalı, Empatik, Etik/Ahlaki, Fen Bilimleri 
Merkezli) ilişkilendirilerek hazırlanmıştır.  

2.5 	 Verilerin Analizi

Elde edilen nicel veriler bilgisayar ortamına aktarılarak “Sağlık Bilgisi Testi” 
için Mann Whitney-U ve Wilcoxon İşaret Testi’nden yararlanılmıştır. “Okul 
Çağındaki Çocuklar İçin Sağlık Okuryazarlığı” ölçeği bağımsız örneklemler için 
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t-test ile analiz edilmiştir. Nitel veriler ise içerik analizi yöntemi ile analiz edilmiş 
olup sırasıyla verilere ait temaların belirlenmesi, kodlanması ve bulguların liste 
şeklinde gösterilmesi ile katılımcılara ait içerikler analiz edilmiştir. Verilerin 
analiz sürecinde, tema ve kodlar araştırmacıların ortak görüşleri doğrultusunda 
belirlenmiştir.

3. 	 Bulgular

3.1. 	 Sağlık Bilgisi Testine Yönelik Bulgular

Örnek olaylarla desteklenmiş sağlık eğitiminin ortaokul öğrencilerinin sağlık 
bilgisi üzerine etkisinin incelendiği birinci alt problem kapsamında deney ve 
kontrol gruplarına uygulanan ön test verilerinin Cronbach’ Alpha iç tutarlılığı 
0,76 (yüksek) tespit edilmiştir. Kolmogorov-Smirnov testi ile test verilerinin 
normal dağılıp dağılmadığı belirlenmiştir. Bu bulgulara Tablo 2’de yer 
verilmiştir.

Tablo 2: Sağlık Bilgisi Testine Yönelik Normallik Analizi Bulguları

Grup N Ortalama İstatistik P
Deney Ön Test 24 16,08 ,120 ,200

SonTest 24 19,00 ,134 ,200
Kontrol Ön Test 24 14,04 ,209 ,008

Son Test 24 15,29 ,136 ,200

Tablo 2’de yer alan veriler incelendiğinde dağılımın tüm gruplarda normal 
olmadığı görülmektedir. Bu nedenle Sağlık Bilgisi Testi’nin değerlendirilmesi 
için non-parametrik testler olan Mann Whitney-U ve Wilcoxon İşaret Testi 
kullanılarak analizler gerçekleştirilmiştir. Bu bulgulara Tablo 3’te yer verilmiştir.

Tablo 3: Deney ve Kontrol Grubunun Sağlık Bilgisi Testi’ne Yönelik Mann-
Whitney U Testi Bulguları

Test Grup N Ortalama Sıra Mann-Whitney U Z P
Ö.T Deney 24 26,96

229,000 -1,222 ,222
Kontrol 24 22,04

S.T Deney 24 29,31
172,500 -2,387 ,017

Kontrol 24 19,69

Tablo 3 incelendiğinde araştırmada deney ve kontrol gruplarının sağlık bilgisi 
ön testinden almış oldukları puanlar arasında fark olmadığı görülmektedir. 
Bu durumda deney ve kontrol grubunun “Sağlık Bilgisi” konusunda bilgi 
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düzeylerinin benzer olduğu ve bu açıdan eşdeğer kabul edilebileceği söylenebilir 
(p=0,222, p>0,05). Örnek olaylar ile desteklenmiş sağlık eğitiminden sonra ise 
deney grubunun kontrol grubuna göre daha iyi ortalamaya sahip olduğu; deney 
ve kontrol grubunun sağlık bilgileri arasında uygulamadan sonra anlamlı bir fark 
olduğu görülmektedir (Usontest=172,500; p=0,017, p<.05). Bu bulgulara göre 
deney grubu öğrencilerinin uygulamadan sonraki sağlık bilgilerinde ortalama 
olarak artış görülmesine rağmen kontrol grubu öğrencilerinin sağlık bilgilerinin 
ortalama olarak azaldığı görülmektedir.

Tablo 4: Sağlık Bilgisi Ön Test ve Son Test Arasındaki İlişkiye Ait Wilcoxon 
İşaret Testi Bulguları ve Etki Büyüklüğü

Grup Test N Ortalama 
Sıra Z r p

Deney Ö.T-S.T

Pozitif 20 12,78

-3,584 0,73 ,00
Negatif 3 6,83
Eşit 1
Toplam 24

Kontrol Ö.T-S.T

Pozitif 15 13,00

-1,750 0,36 0,08
Negatif 8 10,13
Eşit 1
Toplam 24

Tablo 4 incelendiğinde deney grubuna ait ön ve son test sonuçlarının istatistiksel 
olarak farklı düzeylerde olduğu bu anlamda deney grubu öğrencilerinin “Sağlık 
Bilgisi” konusunda bilgi düzeylerinin örnek olaylarla desteklenmiş sağlık eğitimi 
sonrasında daha yüksek düzeyde olduğu tespit edilmiştir (Z=-3,584; p=0,00, 
p<0,05). Bununla birlikte ölçüm sonuçları deney grubu öğrencilerin 20’sinin son 
test puanlarının ön test puanlarından daha yüksek, 3’ünün daha düşük, 1’inin ise 
ön test puanlarına eşit olduğunu görülmektedir. Bulgular ön ve son test sonuçları 
arasında güçlü düzeyde ve anlamlı ilişki olduğunu göstermektedir (r=0,73, 
p=0,00, p<0,05). Kontrol grubuna ait ön ve son test verileri arasında ise anlamlı 
bir fark olmadığı görülmektedir. (Z=-1,750; p=0,080, p>05).  Bu bulgulara göre 
kontrol grubunun sağlık bilgisi ile ilgili algılarının süreç boyunca değişmediği 
söylenebilir. Bununla birlikte ölçüm sonuçları deney grubu öğrencilerin 15’inin 
son test puanlarının ön test puanlarından daha yüksek, 8’inin daha düşük, 1’inin 
ise ön test puanlarına eşit olduğunu göstermektedir. Bulgular incelendiğinde 
kontrol grubuna ait ön ve son test sonuçları arasında orta düzeyde ve anlamlı 
olmayan bir ilişki olduğu tespit edilmiştir (r=0,36, p=0,080, p>0,05).
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3.2. 	 Okul Çağındaki Çocuklar İçin Sağlık Okuryazarlığı Ölçeğine Yönelik 
Bulgular

Örnek olaylarla desteklenmiş sağlık eğitiminin ortaokul öğrencilerinin sağlık 
okuryazarlığı üzerine etkisinin incelendiği ikinci alt problem kapsamında ilk 
olarak verilerin normal dağılıp dağılmadığının anlaşılması için Kolmogorov-
Smirnov testi kullanılmıştır. 

Tablo 5: Okul Çağındaki Çocuklar için Sağlık Okuryazarlığı Ölçeğine 
(OÇÇSÖ) Yönelik Normallik Analizi Bulguları

Grup Test Zamanı N İstatistik P

Deney
Ön Test 24 ,143 ,200
Son Test 24 ,144 ,200

Kontrol
Ön Test 24 ,148 ,184
Son Test 24 ,160 ,114

Tablo 5’te yer alan Okul Çağındaki Çocuklar için Sağlık Okuryazarlık Ölçeğinin 
normallik sonuçlarına bakıldığında deney ve kontrol gruplarının anlamlılık 
değerlerinin incelemelerinin tamamında p>0,05 olduğu görülmektedir. Bu 
sonuç dağılımın tüm gruplarda normal olduğu görülmektedir. Bu nedenle Okul 
Çağındaki Çocuklar için Sağlık Okuryazarlık Ölçeğinin gruplar arasındaki 
değerlendirilmesi için elde edilen sonuçlar bağımsız örneklemler için t-test ile 
analiz edilerek bulgular Tablo 6 ve Tablo 7’de sunulmuştur.

Tablo 6: Deney ve Kontrol Grubunun Okul Çağındaki Çocuklar için Sağlık 
Okuryazarlık Ölçeğine Yönelik Ön T-Testi Bulguları

Ölçek Alanları Grup N x̄ S t df P

Teorik Bilgi
Deney 24 2,93 0,72

-,553 46 ,583
Kontrol 24 3,04 0,56

Pratik Bilgi
Deney 24 3,06 0,75

1,009 46 ,318
Kontrol 24 2,83 0,81

Kritik Düşünme
Deney 24 2,60 0,58

,096 46 ,924
Kontrol 24 2,58 0,88

Öz-farkındalık
Deney 24 3,20 0,80

,282 46 ,780
Kontrol 24 3,14 0,72

Vatandaşlık
Deney 24 3,00 0,62

,225 46 ,823
Kontrol 24 2,95 0,65

Toplam
Deney 24 2,96 0,46

,407 46 ,686
Kontrol 24 2,91 0,38
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Tablo 6 incelendiğinde deney grubu öğrencileri sağlık okuryazarlığı ön bilgi 
düzeylerinin ölçek ortalamalarının 2,96 kontrol grubu öğrencilerinin ölçek 
ortalamalarının 2,91 olduğu görülmektedir. Benzer şekilde deney grubunun 
ölçek ortalamalarında öz-farkındalık alanının 3,20 sonrasında sırasıyla 3,06 
değerle pratik bilgi, 3,00 değerle vatandaşlık, 2,93 değerle teorik bilgi ve 2,60 
değerle kritik düşünme alanlarının geldiği görülmektedir. Kontrol grubunun 
ölçek ortalamalarında ise sırasıyla 3,14 değerle öz-farkındalık, 3,04 değerle 
teorik bilgi, 2,95 değerle vatandaşlık, 2,83 değerle pratik bilgi ve 2,58 değerle 
vatandaşlık alanlarının geldiği görülmektedir. Deney grubunun ortalama toplam 
değerlerinin 2,96 oluşu ve benzer şekilde kontrol grubunun da ölçek ortalama 
toplam değerlerinin 2,91 oluşu “biraz doğru” yanıtlarının daha fazla verildiğini 
göstermektedir. Deney ve kontrol grubunun sağlık okuryazarlığı bilgi düzeyleri 
arasında fark olup olmadığının belirlenebilmesi için elde edilen ön test verileri 
kullanılarak yapılan t-Testi sonucunda hem genel ölçek aritmetik ortalamaları 
arasındaki fark hem de ölçeğin değerlendirdiği beş alt alan aritmetik ortalamaları 
gruplar arasındaki fark anlamlı bulunmamıştır (p=0,686, p> ,05). Bu sonuçlar 
uygulama öncesi deney ve kontrol grubunun sağlık okuryazarlığı ön bilgi 
düzeyleri üzerinde anlamlı bir farklılığın olmadığını göstermektedir.

Tablo 7: Deney ve Kontrol Grubunun Okul Çağındaki Çocuklar için Sağlık 
Okuryazarlık Ölçeğine Yönelik Son T-Testi Bulguları

Ölçek Alanları Grup N x̄ S t df P

Teorik Bilgi
Deney 24 3,10 0,53

,753 46 ,456
Kontrol 24 2,97 0,61

Pratik Bilgi
Deney 24 3,48 0,64

1,817 46 ,076
Kontrol 24 3,12 0,62

Kritik Düşünme
Deney 24 2,87 0,78

-,518 46 ,607
Kontrol 24 2,97 0,59

Öz-farkındalık
Deney 24 3,04 0,75

,349 46 ,728
Kontrol 24 2,95 0,89

Vatandaşlık
Deney 24 2,89 0,85

,371 46 ,713
Kontrol 24 2,81 0,68

Toplam
Deney 24 3,08 0,53

,748 46 ,458
Kontrol 24 2,97 0,42

Tablo 7 incelendiğinde deney grubu öğrencileri sağlık okuryazarlığı son bilgi 
düzeylerinin ölçek ortalamalarının 3,08 kontrol grubu öğrencilerinin ölçek 
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ortalamalarının 2,97 olduğu görülmektedir. Benzer şekilde deney grubunun 
ölçek ortalamalarında pratik bilgi alanının 3,48 sonrasında sırasıyla 3,10 değerle 
teorik bilgi, 3,04 değerle öz-farkındalık, 2,89 değerle vatandaşlık ve 2,87 
değerle kritik düşünme alanlarının geldiği görülmektedir. Kontrol grubunun 
ölçek ortalamalarında ise sırasıyla 3,12 değerle pratik bilgi, 2,97 değerle 
teorik bilgi ve kritik düşünme, 2,95 değerle öz farkındalık ve 2,81 değerle 
vatandaşlık alanlarının geldiği görülmektedir. Deney grubunun ortalama toplam 
değerlerinin 3,08 oluşu ve benzer şekilde kontrol grubunun da ölçek ortalama 
toplam değerlerinin 2,97 oluşu “biraz doğru” yanıtlarının daha fazla verildiğini 
göstermektedir. Deney ve kontrol grubunun sağlık okuryazarlığı bilgi düzeyleri 
arasında fark olup olmadığının belirlenebilmesi için elde edilen son test verileri 
kullanılarak yapılan t-Testi sonucunda hem genel ölçek aritmetik ortalamaları 
arasındaki fark hem de ölçeğin değerlendirdiği beş alt alan aritmetik ortalamaları 
gruplar arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıştır (p=,458, p>,05). 
Sonuç olarak uygulama deney ve kontrol grubunun sağlık okuryazarlığı son bilgi 
düzeyleri üzerinde anlamlı bir farklılığa sebep olmadığı belirlenmiştir. Deney ve 
kontrol grupları arasındaki farkın büyüklüğünü belirlemek için hesaplanan etki 
büyüklüğünün 0,01 olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Örnek olaylarla desteklenen 
sağlık eğitimi alan deney grubu öğrencilerin mevcut programa uygun olarak 
sağlık eğitimi alan kontrol grubu öğrencilerine kıyasla, sağlık okuryazarlığı 
yeterliliklerindeki değişimin düşük düzeyde etkiye sahip olduğu görülmektedir.

3.3. 	Örnek Olay İncelemelerine Dair Bulgular

Örnek olaylarla desteklenmiş sağlık eğitiminin ortaokul öğrencilerinin salgın 
hastalıklarla ilgili tutumlarına etkisinin nasıl olduğunun incelendiği üçüncü 
alt problem kapsamında, deney grubu öğrencilerinin uygulama sürecinde yer 
alan açık uçlu sorulara verdikleri cevapların içerik analizinde fark oluşturan 
bulgulara Tablo 8, Tablo 9 ve Tablo 10’da yer verilmiştir.
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Tablo 8: Yeni Tip Koronavirüs Örnek Olay İncelemesi 1’e Dair Bulgular

Kod %
Virüsler hasta eder. 39,45
Virüsler solunum yolu ile bulaşır. 30,00
Virüsler cansızdır. 60,86
Yeni tip koronavirüs bulaşıcı bir hastalıktır. 43,48
Yeni tip koronavirüs bir tür virüstür. 26,08
Yeni tip koronavirüs solunum yolu ile bulaşır. 31,43
Yeni tip koronavirüs mesafe korunmadığında bulaşır. 28,57
Kuru öksürük yeni tip koronavirüs semptomlarındandır. 26,79
Ateş yeni tip koronavirüs semptomlarındandır. 21,42
Fiziksel mesafe korunarak yeni tip koronavirüsten korunabilinir. 37,50
Maske takarak yeni tip koronavirüsten korunabilinir. 33,33
Virüse yakalanmış olsam karantina süresi boyunca kendimi izole ederdim. 69,70
Virüse ailem yakalansa karantina süresi boyunca onlarla temasta bulunmazdım 37,14
Virüs istemeden yayılabilir, virüsün ilk kez görüldüğü ülkeleri suçlamak doğru 
değildir.

70,83

Elleri doğru yıkamak mikroplardan arınmasını sağlar. 63,64

Tablo 8 incelendiğinde “Ablası Ali’ye virüslerin insan yaşamı ve sağlığı üzerinde 
ne gibi etkiler oluşturduğunu anlatmış olabilir? Ne düşünüyorsun?” sorusuna 
öğrencilerin %39,45’i “Hasta eder” şeklinde cevap vermiştir. Öğrencilerin 
%30,00’u virüslerin “Solunum yolu ile” yayılabileceklerini düşündüklerini 
belirtmişlerdir. Virüslerin canlılığı üzerine sorulan “Onlar canlı mıdır?” 
sorusuna öğrencilerin %60,86’sı “Cansızdır” şeklinde yanıtlarken %43,48’i 
yeni tip koronavirüsü “Bulaşıcı hastalıktır”, %26,08’i “Bir tür virüstür” 
şeklinde tanımlamıştır. Öğrencilerin %31,43’ü “Solunum yoluyla”, %28,57’si 
“Mesafe korunmadığında” yeni tip koronavirüsün bir insana bulaşabileceği 
ve yayılabileceğini belirtmişlerdir. Yeni tip koronavirüs bulaşmış bir kişide 
görünen semptomlar öğrencilerin %26,79’u tarafından “Kuru öksürük”, 
%21,42’si tarafından “Ateş” olarak belirtilmiştir. Öğrencilerin %37,50’si 
bulunduğu ortamlarda yeni tip koronavirüsten korunmak için alınması gereken 
önlemleri “Fiziksel mesafeyi korumalı”, %33,33’ü ise “Maske takmalı” şeklinde 
cevaplandırmışlardır. 

Yeni tip koronavirüse yakalanmış bir birey olarak virüsün onları nasıl 
etkilediği ve başkasına bulaştırmamak için neler yapacakları sorusunu 
öğrencilerin %69,70’i “Karantina süresi boyunca kendimi izole ederdim” 
şeklinde cevaplandırmışlardır. Öğrencilerin %37,14’ü “Ailenden biri yeni 
tip koronavirüse yakalanmış olsaydın neler yapardın?” sorusuna “Karantina 
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boyunca temasta bulunmazdım” cevabını vererek başkalarına bulaştırmamak 
için verdikleri cevapla benzer cevapta bulunmuşlardır. Öğrencilerin %70,83’ü 
“Hayır, virüs istemeden yayılabilir” şeklinde düşünerek yeni tip koronavirüsün 
görüldüğü ülkeleri suçlamak üzerine etik cevaplar vermişlerdir. Örnek 
olayların birinci bölümünde yer alan el yıkama deneyi etkinliği sonrasında 
cevaplandırdıkları “Doğru yöntemle el yıkamanın salgın hastalıkların yayılması 
üzerine etkileri nasıldır?” sorusuna öğrencilerin %63,64’ü “Elleri doğru yıkamak 
mikroplardan arınmasını sağlar” sonucuna ulaşmışlardır. 

Tablo 9: Yeni Tip Koronavirüs Örnek Olay İncelemesi 2’ye Dair Bulgular

Kod %
Aşının yan etkileri nelerdir? sorusunu sormak isterdim. 27,59
Aşı uygulama önceliği sağlık çalışanlarının olmalıdır. 39,02
Aşı uygulama önceliği yaşlıların olmalıdır. 36,58
Koronavirüs çocuklarda hafif semptomlarla görülür. 46,67
Çocuklar koronavirüsü başkalarına taşırlar. 40,00
Savunma hücreleri aşı ile virüsü tanır. 22,73
Aşı olan bir kişi virüse yakalanır ancak kolay iyileşir. 75,00
Salgında görevli doktor olsam maske ve mesafenin önemini anlatırdım. 32,26
Aşı üretilirken canlı denekler üzerinde sağlığa zararlı yan etki maddeler 
kullanılmamalıdır.

38,10

Antikorlar virüslerle savaşan maddedir. 40,00
Aşı virüsün yayılmasını engellerken antibiyotik bakterileri tedavi eder. 66,65
Beslenmemiz bağışıklığı güçlendirir, hastalığı kolay atlatırız. 40,91
20 saniye elleri yıkadığımızda karabiberin sabundan kaçtığı gibi mikroplar 
da sabundan kaçar.

59,26

Tablo 9 incelendiğinde öğrencilerin %27,59’u “Yukarıdaki sınıf ortamında 
bulunan sen olsaydın, yeni tip koronavirüs hakkında Doktor Özlem’e sormak 
için hangi soruları hazırlardın?” sorusuna “Aşının yan etkileri nelerdir?” 
şeklinde soru oluşturmuşlardır. “Yeni tip koronavirüs aşısı geliştirme çalışmaları 
tamamlandığında devletlerin insanlara aşıyı uygulama politikasının nasıl 
olması gerektiğini düşünüyorsun? Aşı önceliği kimlerin olmalıdır?” sorusuna 
ise %39,02 oranıyla öncelikli olarak “Sağlık çalışanları”, %36,58 oranı ile 
“Yaşlılar” cevabını vermişlerdir. Yeni tip koronavirüsün çocuklar üzerine 
etkilerinin neler olduğu sorusuna öğrencilerin %46,67’si “Hafif semptomlar 
görülür” yanıtını belirtmişlerdir. “Yeni tip koronavirüse karşı doktorlar ve bilim 
insanları neden aşı geliştirmek için çalışmalar yapar? Aşının virüs üzerindeki 
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etkisini düşünerek açıklayınız.” sorusuna öğrencilerin %22,73’ü “Savunma 
hücreleri aşı ile virüsü tanır” yanıtını verirken, %75’i aşı olan bir insan için 
“Virüse yakalanır ancak kolay iyileşir” yanıtını belirtmişlerdir. “Yukarıdaki sınıf 
ortamında yeni tip koronavirüs salgını ve aşı geliştirme üzerine çalışmalar yapan 
misafir konuk doktor sen olsaydın öğrencilere virüs hakkında neler anlatırdın?” 
sorusuna öğrenciler %32,26 oranında “Maske ve mesafenin önemini anlatırdım” 
yanıtını vermişlerdir. “Bilim insanları aşının geçerliliği test etmek için hayvan 
ve insan deneklerini kullanırken nelere dikkat etmelidir? sorusuna öğrencilerin 
%38,10’u “Sağlığa zararlı yan etki maddeler kullanılmamalıdır” şeklinde 
yanıtlamışlardır. Öğrencilerin %40’ı antikoru “Virüslerle savaşan maddedir” 
şeklinde tanımlarken %66,65’i aşı ve antikorun farkını “Aşı virüsün yayılmasını 
engellerken antibiyotik bakterileri tedavi eder” cevabını belirtmişlerdir. Beslenme 
alışkanlıklarının vücudumuzdaki sistemlerin sağlığı üzerine etkisinin neler 
olduğuna öğrencilerin %40,91’i “Beslenmemiz bağışıklığı güçlendirir, hastalığı 
kolay atlatırız.” Cevabın vermişlerdir. Örnek olayların ikinci bölümünde yer 
alan “Sabun nasıl çalışır?” etkinliği sonrasında cevaplandırdıkları “Bir mikrop 
en büyük düşmanını olan sabun ve sudan nasıl kaçar?” sorusuna öğrencilerin 
%59’26’sı “20 saniye elleri yıkadığımızda karabiberin sabundan kaçtığı gibi 
mikroplar da sabundan kaçar.” yanıtını vermişlerdir.

Tablo 10: Yeni Tip Koronavirüs Örnek Olay İncelemesi 2’ye Dair Bulgular

Kod %
Yeni tip koronavirüse ait veri grafiklerini yorumlayabilirim. 54,17
Vaka sayılarının yukarı doğru dik bir grafik oluşturması aynı anda birçok 
kişinin hastalanmasını gösterir.

52,00

Vaka sayıları maske takılmadığı için maksimum seviyeye ulaşır. 31,81
Vaka sayıları mesafe korunmadığında maksimum seviyeye ulaşır. 31,81
İnsanlar koronavirüs ile savaşmada sağlıklı beslenmedikleri için güçlü 
değildir.

46,87

Eğriyi düzleştirmek önemlidir çünkü koronavirüse yakalanan vaka sayısısı 
azaltılır.

65,00

Eğriyi düzleştirmek için virüsü geçirene kadar karantinada kalırdım. 59,09
Hasta olup belirti göstermeyen ancak sosyalleşmeye devam eden bireyler 
diğer insanları tehlikeye atarlar.

60,86

Bakteriler insanlardan daha kısa sürede çoğalır. 35,72
Ağzını kapatmadan öksüren ve hapşıran insanlar mikropları daha çok 
bulaştırır.

47,82
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Örnek olayların üçüncü bölümünde yer alan yeni koronavirüse ait mevcut 
verileri gösteren grafikleri inceleme öncesi düşünsel soruların cevaplarına 
ait bulgular Tablo 10’da sunulmaktadır. Öğrencilerin %54,17’si grafikleri 
“Yorumlayabilirim” şeklinde cevaplamış olup, %52’si vaka sayısının zamanla 
yukarı doğru dik bir eğri oluşturmasını “Aynı anda birçok kişinin hastalanmasını 
gösterir” cevabı ile açıklamışlardır. Vaka sayılarının toplumumuzda maksimum 
seviyeye ulaşmasının en yaygın sebebini öğrencilerin %31,81’i “Maske 
takmak” ve %31,81’i “Mesafeyi korumak” olarak cevaplandırmışlardır. 
İnsanların vücutlarının koronavirüs ile savaşacak kadar güçlü olmamasının 
sebeplerinin neler olduğu sorusuna %46,87 oranla “Sağlıksız beslenmeleri” 
cevabını vermiştir. “Grafikler ve onlara ait bilgilerde eğriyi düzleştirmekten 
bahsedilmiştir. Eğriyi düzleştirmek nedir? Eğriyi düzleştirmenin neden önemli 
olduğunu açıklayınız.” sorusu üzerine %65’i “Koronavirüse yakalanan vaka 
sayısı azaltılır” yanıtını vermişlerdir. Öğrencilerin %59,09’ü grafikte verilen 
vaka sayısını oluşturan ve hastalığı evde geçiren bireylerden biri olsaydın eğriyi 
düzleştirmeye katkı sağlamak için “Virüsü geçirene kadar karantinada kalırdım” 
cevabını belirtmişlerdir.

 Koronavirüse yakalanmış ancak hiçbir belirti göstermeyen bir bireyin 
kendini izole etmemesi ve evinden dışarı çıkarak sosyalleşmesinin doğru 
bir davranış olup olmayacağı sorusuna öğrencilerin %60,87’si “Yanlıştır, 
diğer insanları tehlikeye atar” düşüncesini belirtmişlerdir. Bakteri, virüs gibi 
canlıların çoğalması ve büyümesi ile bitkiler, hayvanlar ve insanların çoğalması 
ve büyümesi arasında meydana gelen farklılıkların neler olduğu üzerine 
öğrencilerin %35,72’si “Bakteriler insanlardan daha kısa sürede çoğalır” 
yanıtını vermişlerdir. Örnek olayların üçüncü bölümünde yer alan “Hapşırmanın 
seyehati” etkinliği sonrasında cevaplandırdıkları maske takılmadığında ya da 
öksürme-hapşırma anında ağız kapatılmadığında salgın hastalıklara yakalanma 
ihtimaline öğrencilerin %47,82’si “Ağzını kapatmadan öksüren ve hapşıran 
insanlar mikropları daha çok bulaştırır.” yorumunu belirtmişlerdir.

4. 	 Tartışma ve Sonuç

Örnek olaylarla desteklenmiş sağlık eğitiminin ortaokul öğrencilerinin salgın 
hastalıklarla ilgili bilgi, tutum ve sağlık okuryazarlığına etkisinin incelendiği 
bu araştırma sonuçlarına bakıldığında öğrencilerin sağlık bilgilerinde anlamlı 
düzeyde artış görülmektedir. Uygulama öncesinde deney ve kontrol grubu 
öğrencilerinin ön test sonuçları ile “Sağlık Bilgisi” düzeylerinin benzer olduğu 
tespit edilmiş; uygulama sonrasında ise deney ve kontrol grubu öğrencilerinin 
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son test puanlarının farklı düzeyde olduğu; anlamlı bir fark olduğu tespit 
edilmiştir. Alanyazında bu sonucu destekleyen benzer deneysel araştırmalar 
göstermektedir ki örnek olaya dayalı işlenen derslerde öğrencilerin akademik 
başarıları mevcut programa göre işlenen derslere göre daha fazla artmaktadır 
(Çakır vd., 2002; Pehlivan ve Şahin, 2007; Adalı, 2005). Alanyazın öğrencilere 
verilen sağlık eğitimi açısından incelendiğinde ise ilköğretim sınıfı öğrencilerinin 
eğitim öncesi dönemde grip, verem ve difterinin bulaşıcı olduğunu bilme 
oranları açısından gruplar arasında anlamlı bir fark olmadığı, eğitim sonrası 
dönemde müdahale grubu lehine önemli anlamlı farklılıklar olduğu Polen ve 
Günay (2013) tarafından belirtilmiştir. Gürler ve Önder’in (2014) bakteri ve 
virüs kavramları üzerine yaptığı çalışmada ise öğrencilerin bakteri ve virüsleri 
genel olarak mikrop olarak tanımladığı ve kavramsal olarak bakteri ve virüsü 
birbiri yerine kullanıldığı tespit edilmiştir. Bu anlamda bu araştırma kapsamında 
verilen örnek olaylarla desteklenen sağlık eğitimi, salgın ile ilişkili sağlık 
kavramlarına yönelik öğrencilerin bilgisini ve salgın sırasındaki toplumsal 
hedefleri etkilemede önemli bir etkiye sahiptir.

Örnek olaylarla desteklenmiş sağlık eğitiminin ortaokul öğrencilerinin 
salgın hastalıklarla ilgili sağlık okuryazarlığına etkisine ait bulgular 
incelendiğinde; deney ve kontrol grubu öğrencilerinin hem ön test sonuçlarının 
hem de son test genel ölçek aritmetik ortalamaları arasında anlamlı bir fark 
görülmemektedir. Sonuç olarak örnek olaylarda desteklenen sağlık eğitiminin 
öğrencilerin sağlık okuryazarlığı düzeyleri üzerinde anlamlı bir farklılığa 
sebep olmadığına ulaşılmıştır. Alanyazında Üstündağ (2020) tarafından 
gerçekleştirilen ve cinsiyet değişkeninin 10 yaş grubu çocukların sağlık 
okuryazarlığı düzeyleri üzerinde etkisinin ortaya çıkarıldığı araştırmada da kız 
ve erkek çocukların sağlık okuryazarlığı düzeyleri üzerinde anlamlı bir farklılığa 
sebep olmadığı belirlenmiştir. Deney ve kontrol grubunun sağlık okuryazarlığı 
ortalamalarındaki değişim incelendiğinde; ön test puanlarının ortalamasının 2,91 
ve son test puanlarının ortalamasının 2,97 olduğu; deney grubu öğrencilerinin 
ön test puanlarının ortalamasının 2,96 ve son test puanlarının ortalamasının 3,08 
olduğu analiz edilmiştir. 

Araştırma kapsamında uygulanan örnek olaylarla desteklenen sağlık 
eğitiminin mevcut programa uygun yöntemlere kıyasla, öğrencilerin sağlık 
okuryazarlığı yeterlilikleri üzerinde düşük düzeyde etki (0,01) oluşturduğu 
sonucuna ulaşılmıştır. Ancak deney grubu öğrencilerin ortalama puanlarının 
kontrol grubu öğrencilere kıyasla daha fazla arttığı görülmektedir. Ayrıca 
araştırma kapsamında deney ve kontrol grubu öğrencileri orta düzey sağlık 
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okuryazarlığına sahiptir. Örnek olaylarla desteklenen sağlık eğitimi alan 
öğrencilerin sağlık okuryazarlıkları alt alanlar açısından incelendiğinde 
öğrencilerin 2,90 puan ortalamaya sahip teorik bilgilerinin 3,10’e yükseldiği 
görülmüştür. Öğrencilerin sağlık konusunda bilgileri ve sağlığı iyileştiren şeyler 
hakkında verdikleri örnekler orta düzeydedir. Öğrenciler uygulama öncesinde 
3,06 puan ortalama pratik bilgiye sahipken, uygulama sonrasında 3,48 puana 
yükselmişlerdir. Ancak yine de öğrencilerin sağlık personellerinin yaptığı 
açıklamalara uyma ve gerektiğinde sağlık konusunda anlayabileceği bilgiler 
bulmada orta düzey yeterliliğe sahiptir. 

Öğrencilerin kritik düşünme üzerine sağlık okuryazarlıkları incelendiğinde 
2,60 olan ortalama puanları 2,87’ye yükselmiştir. Bu anlamda öğrenciler farklı 
kaynaklardan edindikleri sağlık ile ilgili bilgileri karşılaştırmada ve sağlık 
ile ilgili bilgilerin doğru ya da yanlış olduğunu anlamada yine uygulama 
öncesi ve sonrası orta düzey yeterliliğe sahiplerdir. Deney grubu öğrencilerin 
davranışlarının sağlıklarını nasıl etkiledikleri ve sağlıkları ile yaptıkları 
seçimlerin neler olduğunu açıklama konusunda öz farkındalıkları uygulama 
sonrasında 3,20’den 3,04’e düşmüştür. Aynı şekilde öğrencilerin gerekli 
olduğunda yakın çevresine sağlıklarını nasıl iyileştireceği konusunda fikir 
verme ve davranışlarının çevrelerindeki doğal ortamı nasıl etkilediğine karar 
vermedeki vatandaşlık puanları 3,00’dan 2,89’a düşmüştür; ancak yine orta 
düzeyde kalmıştır. Bu durum uygulama sürecindeki örnek olayların, öğrencilerin 
sağlık okuryazarlıklarını geliştirecek sayıda teorik bilgi, pratik bilgi ve kritik 
düşünme verileri içerirken öz farkındalık ve vatandaşlık puanlarını etkileyecek 
yeterli sayıda içerik içermemesinden kaynaklı olabilir.

 Araştırma kapsamında öz farkındalık ve vatandaşlık alt alanlarına ait sağlık 
okuryazarlığını geliştirmek için hazırlanan örnek olaylardaki etik/empatik sorular 
bir ya da iki ile sınırlı kalmıştır. Alanyazında benzer şekilde Denktaş’ın (2019) 
kırsal kesimdeki ilköğretim son sınıf öğrencileri üzerinde yaptığı araştırmada 
öğrencilerin sağlık okuryazarlığının da orta düzeyde olduğu (3,09) belirtilmiştir. 
Araştırmanın uygulandığı devlet okulunun da kırsal bölgedeki bir okul olduğu 
düşünüldüğünde sağlık okuryazarlığı düzeylerin yüksek düzeyde çıkmamasının 
anlamlı olduğu söylenebilir. Üstündağ’ın (2020) çalışmasında belirttiği gibi 
okul eğitimi ile verilecek sağlık eğitimi ile çocukların sağlık okuryazarlığı 
düzeylerinde değişim sağlamak mümkün olsa da çocukların sağlıkla ilgili 
davranışlarını etkilemede tek faktörün sağlık okuryazarlığı bilgi düzeyleri 
olduğunu söylemek oldukça güçtür. Sönmez (2015) ortaöğretimde öğrenim 
gören öğrencilerin sağlık okuryazarlık düzeyini ve sağlık konularına yönelik 
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tutumlarını belirlemek ve ortaöğretimde okutulan biyoloji ve sağlık bilgisi ders 
kitaplarını sağlık okuryazarlığını kazandırmaya yönelik yeterliliği açısından 
inceleme yaptığı araştırma sonucunda öğrencilerin büyük çoğunluğunun sağlık 
okuryazarlık düzeyinin düşük olduğu tespit edilmiştir. Çalışma kapsamında elde 
edilen sonuçlar okuryazarlık düzeyinin artırılması için sağlık eğitiminin okul 
öncesi dönemden itibaren verilmesi gerektiğini göstermiştir.

Örnek olaylarla desteklenmiş sağlık eğitimi ile ortaokul öğrencilerin 
salgın hastalıklarla ilgili tutumlarının nasıl olduğuna ait içerik analizi bulguları 
incelendiğinde öğrencilerin %31,43’ü yeni tip koronavirüsün solunum yolu 
ile bulaştığını düşünmektedir. %37,50’si mesafe korunmadığında, %33,33’ü 
ise maske takıldığında yeni tip koronavirüsten korunabileceğine dair olumlu 
tutum geliştirmişlerdir. %69,70’i virüse yakalanma durumunda karantina süresi 
boyunca kendilerini izole edeceklerine dair olumlu tutum geliştirmişlerdir. 
Virüsün yayıldığı ülkeleri suçlamanın doğru olmadığı, virüsün istemeden 
yayılacağına dair öğrencilerin %70’i etik açıdan düşünce geliştirmişlerdir. 
Öğrencilerin %63,64’ü el yıkama deneyi ile elleri doğru yıkamanın 
mikroplardan arındığına dair düşünce geliştirmişlerdir. Bununla birlikte 
öğrencilerin %39,02’si aşı önceliğinin sağlık çalışanlarına ait olması gerektiğini 
savunmuştur. %38,10’u aşı üretilirken canlı denekler üzerinde sağlığa zararlı 
yan etki oluşturacak maddelerin kullanılmamasını belirtmiştir. %59,26’sı sabun 
gibi hijyen malzemelerinin ellerimizi mikroplardan arındırmada önemine dair 
olumlu tutum geliştirmişlerdir. 

Hasta olup belirti göstermeyen ve sosyalleşen bireylerin diğer insanları 
tehlikeye attığı görüşü ile öğrencilerin %60,86’sı hemfikirdir. Bununla birlikte 
öğrencilerin %47,82’si ise ağzını kapatmadan öksüren ve hapşıran insanların 
mikropları daha çok bulaştıracağına dair olumlu tutuma sahip olmuşlardır. 
Araştırmanın bu bulgularına göre öğrenciler salgın hastalıklara, salgınla ilişkili 
fen kavramlarına hastalıkların yayılma yollarına, salgın durumunda bulaşın 
önüne geçmek için alınması gereken önlemlere aşina, salgın ile ilişkili hijyen 
ve beslenme alışkanlıklarına, salgınla alakalı etik ve empatik görüşlere sahip 
oldukları söylenebilir.  Karaağaçlı (2005) araştırmasında da örnek olaylarla 
hazırlanan etkinlikler sayesinde öğrencilerin zihinsel olarak algılama, kavrama 
ve hissetme, kalıcı izli davranış değiştirme, analiz etme ve yorumlama ve 
empati kurarak başkalarının duygularını anlayabilme yeteneklerinin geliştiğini 
belirtmiştir. Tork ve Mersal’ın (2018) yapmış olduğu çalışmada MERS-Cov 
salgınına ilişkin yeterli farkındalık ve bilgiye sahip olmayan, enfekte kişilere karşı 
tutumları olumsuz olan öğrencilerin, hastalığın kontrolünü önemli bir şekilde 
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etkilediği ifade edilmiştir. Çalışmaları ile öğrencilerin üçte ikisinden fazlasının 
(%70.7) MERS’e yönelik yeterli bilgiye sahip olduğu ve çoğunluğunun (%96.3) 
olumlu tutuma sahip olduğu sonucuna ulaşmışlarıdır. Yine bu araştırma ile 
benzer şekilde Yıldırım, Aydın, Hayırsever ve Ankaralı’nın (2016) örnek olay 
yöntemi ile işlenen sağlığı geliştirme dersinin etkinliğini belirlemek amacıyla 
yaptığı araştırmada örnek olaylarla işlediği derslerin sonrasında öğrencilerin 
sağlıklı yaşam davranışlarında artış görülmüştür. 

Sonuç olarak özellikle salgın döneminde verilen sağlık eğitiminde örnek 
olayların kullanımı ele alındığında, fen öğretiminde verilecek sağlık eğitimi 
sırasında mevcut programa uygun dersler yerine örnek olay yönteminin 
kullanımının öğrenmeyi kolaylaştıracağı, kalıcı ve anlamlı hale getireceğini ve 
öğrencilerin konuya dair olumlu tutum ve davranış geliştirebileceği bu araştırma 
kapsamında desteklenmektedir. Bu anlamda fen ve sağlık okuryazarlığı 
kapsamında yeni tip koronavirüs pandemisi ve salgın ile ilgili kavramlara 
fen bilimleri dersinde ünite ve konu alanları altında daha fazla yer verilebilir. 
Müfredatın sınırlarına takılmadan tasarlanacak pandemi gibi sosyobilimsel 
konuların yer aldığı örnek olaylarla desteklenen ders içi etkinlikler artırılarak 
öğrenilen bilgilerin yaşam becerileri ile birlikte günlük hayata transfer edilmesine 
imkân sağlanabilir. Özellikle teknolojiye ve sağlık kuruluşlarına erişim 
açısından kısıtlı bölgelerde bu tarz çalışmalar yaygınlaştırılarak öğrencilerin, 
dolaylı olarak da toplumun sağlıklı olma halinin artırılması araştırmacılar ve 
öğretmenler tarafından desteklenmektedir.
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1. 	 Giriş

Doğumdan ölüme kadar sayısız konu ile ilişkili binlerce kavramla karşı 
karşıya kalan insan hafızası eşsiz ve sınırları dahi kestirilemeyen 
bir yapıdadır. İster formal ister informal şekilde olsun öğrendiğimiz 

kavramları kendi içinde anlamlı bir hale getirip sınıflandırma yeteneğine 
sahibiz. Bu sınıflandırma becerisi öğrendiğimiz her yeni bilgiyle çeşitlenmekte 
ve zenginleşmektedir. Öğrenilen her yeni bilgi daha önce öğrenilenlerle 
ilişkilendirilip bir bütün haline getirilebilmektedir. Bir yapbozun parçaları misali 
öğrendiğimiz bilgileri zihnimizde uygun bir şekilde yeni öğrendiklerimize 
uyarlayabilmekteyiz. Öğrenme sürecinin başarılı bir şekilde gerçekleşebilmesi 
için kavramların doğru bir şekilde öğrenilmesi beklenir. Kavram ile ilgili temelde 
birbirine benzeyen farklı bakış açılarına göre yapılmış birçok tanıma rastlamak 
mümkündür. Akla ilk gelen ve genel kabul gören kavramın düşüncenin temel 
yapı taşı olarak kabul edilmesidir. Kavramlar, obje ve olguların değişebilen 
ortak özelliklerini temsil ederler (Merril, 1983; akt. Atasayar, 2008; Ülgen, 
2001). İnsanın kendini doğru bir şekilde ifade edebilmesinde sağlıklı bir iletişim 
gerçekleştirebilmesinde kavramlar kritik rol üstlenmektedir. Soyut olan kavramın 
öğretilmesi ve öğrenilmesi uzun ve meşakkatli bir süreçtir. Somut olanı kolaylıkla 
algılayabilen insan soyut olanı öğrenirken farklı teknikler uygulayabilmektedir. 
Kavramlar, okullarda öğretmenler tarafından öğretilirken çok çeşitli teknikler 
uygulanarak öğretilir. Bu teknikler kavram yanılgılarının tespit edilmesinde 
veya kavramlar arası ilişkilerin doğru bir şekilde yapılıp yapılmadığının 
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anlaşılmasında bir ölçme değerlendirme aracı olarak kullanılabilmekte veya 
eğlendirirken öğreten teknikleri içerisinde barındırmaktadır. 

2. 	 Kavramların Sınıflandırılması

Öğrenilen her yeni bilgi kendi içerisinde farklı özelliklere sahip olabilmektedir. 
Bu özellikler kavramların niteliği ile ilişkilidir. Kendi içerisinde karmaşık bir 
süreç olan kavram öğrenimini anlamlı bir hale getirmek için kavramın türünün 
bilinmesi gereklidir. Kavramlar çeşitli bakış açılarına göre sınıflandırılmaya 
tabi tutulmaktadır. Bu yönüyle akla ilk gelen soyut ve somut şeklinde yapılan 
sınıflandırmadır. Bunun dışında Martorella kavramları somutluk düzeyi, 
öğrenildiği bağlam, ayırt edici özelliklerinin doğasına göre ve öğrenilme 
biçimlerine göre sınıflandırmış (Martorella, 1989. Akt. Kodaz, 2009). Özlem 
(1996), somut ve soyut, genel ve tekil, kollektif ve üleştirimsel, açık ve seçik, 
olumlu ve olumsuz kavramlar olarak sınıflandırmıştır. Turan (2002), algılanan, 
betimlemeli ve kuramsal olarak üç grupta sınıflandırmıştır. Bu sınıflamaların 
dışında birçok sınıflama türüne de rastlamak mümkündür.

2.1. 	 Kavram Öğretimi ve Modelleri

Birey kavramları karşılaştığı yeni durumlarda uygun bir biçimde kullanabiliyorsa 
bu durum öğrendiğinin somut bir göstergesi olarak değerlendirilebilir. 
Kavramların doğru öğretilmesi öğrenme faaliyetinde başarıyı artıracak ve 
öğrenme sürecine ivme kazandıracaktır. Burada üzerinde düşünülmesi gereken 
kritik nokta soyut düşünme birimlerini ifade eden kavramların öğretilmesi 
sürecidir. Kavramlar soyut olduklarından dolayı soyut düşünme becerileri 
ön planda tutularak öğretilmeleri gereklidir. Bunun içinde planlı bir eğitimle 
bireye kavramların doğru bir şekilde öğretilmesi önemlidir (Yılmaz ve Çolak, 
2011; Arslan, 2008). Kavram öğretiminde ön plana çıkmış birçok farklı yöntem 
ve strateji bulunmaktadır. Bunlar arasında Martorella’nın Kavram Analizi 
Stratejisi, Klausmeir’in Kavram Oluşturma Modeli, Merrill-Tennyson’un 
Kavram Kazanımı Stratejisi, Hilde Taba’nın Kavram Öğretimi Stratejisi, Joyce 
ve Weil’in Kavram Kazanımı Stratejisi, Michaelis ve Garcia’nın Problem Çözme 
ve Araştırma-İnceleme Yoluyla Kavram Öğretimi De Cocco Modeli, Rowntree 
Modeli ve Stones’in Kavram öğretim modelleri sayılabilir.

3. 	 Kavram Öğretim Teknikleri

Soyut olanın öğretimi somut olana göre her zaman kendi içinde zorluklar 
barındırır. Kavram öğretimi bu süreci kolaylaştıran unsur olarak düşünülebilir 
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(Şeker, 2010). Kavram öğretimini kolaylaştırmak amacıyla derslerde 
kullanılabilecek çeşitli öğretim teknikleri bulunmaktadır.

3.1.	 Kavram Haritası

Kavram haritaları bir olay veya konuyla ilgili kavramlar arası ilişkileri ve 
ilkeleri kısaca göstermeye yarayan öğretim tekniklerinden biridir (Duru, 2001). 
Kavram haritaları öğrencinin bilgiyi düzenleyip analiz ederek temel kavramları 
tanımlama, grafiksel olarak görüntüleme ve bağlantı kurabilmesini olanak 
sağlar (Romance vd.: akt. Gümüş, Yaz ve Şenol, 2020). Bu teknikte öğretilmesi 
amaçlanan kavram belirlendikten sonra bu kavramla ilişkili olan alt kavramlar 
ana kavramın çevresine yerleştirilir. Bu yerleştirme işleminde genellikle oklar 
yardımıyla ilişkisel bağlantı ortaya konulmaya çalışır.

3.2. 	 Zihin Haritası

Zihin haritası, yeni öğrenilen bilgilerle önce edinilen bilgilerin ilişkilendirilmesi 
ve zihindeki düşüncelerin dışa vurulmasını sağlamada kullanılabilecek güçlü bir 
tekniktir (Brinkmann, 2003; Zeybek, 2020). Zihin haritaları hazırlanırken konu 
ile alakalı akla gelenler haritalandırılır. Daha sonra merkeze yazılan ana fikrin 
çevresine ağlar kurulur. Bu şekilde ana fikir geliştirilir. Görsel olarak kıvrımlı 
olarak çizilir. Renklendirme yapılarak şekiller oluşturulabilir (Buzan ve Buzan, 
2013). 

3.3. 	 Kavram Ağları

Kavram haritasına benzer nitelikler taşıyan bu öğretim tekniğinde belirlenen 
kavramla ilgili öğrencilerin öğrendiklerini odak noktada yer alan kavramla 
doğru bir şekilde ilişkilendirmeleri beklenir. Kavram ağları kavramlar arası yeni 
ilişkiler kurup, kavramları yeniden düzenleyerek zihinsel etkinliklerle yazılı 
metinleri daha iyi anlamaya yardımcı olan bir kavram öğretim tekniğidir (Tuna, 
2013; Aktepe, Cepheci, ırmak ve Palaz, 2017). Kavram haritasına göre daha üst 
düzey düşünme becerisi gerektiren bir tekniktir. 

3.4. 	 Balık Kılçığı Diyagramı

Teknik bir problemin olası nedenlerini ve bu nedenler arasındaki ilişkiyi ortaya 
koyabilmek ve sonuca en fazla etki eden sebebi bulup iyileştirmeye yardımcı 
olan bir tekniktir (Çubukçu, 2020). Bu teknikle ilgili etkinlik hazırlanırken diğer 
kavram öğretim tekniklerinde olduğu gibi öğretilmek istenen ana kavramla 
ilişkili bir problem veya sonuç yazılır. Bu problem ya da sonuç çizilen balık 
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kılçığının baş kısmına gelecek şekilde yerleştirilir. Daha sonra balık kılçığının 
alt ve üst tarafında ana problemle ilgili ilişkili olabilecek neden veya sonuçlar 
yazılır.

3.5. 	 Yapılandırılmış Grid

Öğrencilerin yapılandırılmış bilgilerini ölçmeye ve kısmi bilgilerini de belirlemeye 
yarayan yapılandırılmış grid tekniğinde öğrencide kavram yanılgılarının olup 
olmadığı tespit edilebilir (Temizyürek ve Türktan, 2015). Yapılandırılmış grid 
tekniğinde sorulacak soru ya da sorular belirlendikten sonra öğrencilerin bu 
sorularla ilişkili kavramları genellikle dokuz veya on iki kutucuktan oluşan bir 
tablodaki kutucuklara yerleştirmeleri istenir. Kutucuklardaki cevaplar karmaşık 
bir şekilde yerleştirilebilir.

3.6. 	 Anlam Çözümleme Tabloları

Kavram öğretiminde kullanılan grafik materyallerden birisi olan anlam 
çözümleme tabloları kavramların tanımlayıcı ve ayırt edici özelliklerinin 
öğrenilmesinde etkili olan bir tekniktir (Turgut ve diğ., 1997). İki boyutlu bir 
tablo olarak hazırlanan bu tabloların bir boyutunda özellikleri çözümlenecek 
kavramlara, diğer boyutunda ise bu kavramların özelliklerine yer verilir (Ayas 
vd., 2005; Kaymak, 2005). Anlam çözümleme tabloları bir öğrenme etkinliği 
olarak kullanılabildiği gibi değerlendirme aracı olarak da kullanılabilir (Tuncel, 
2012). 

3.7. 	 Kavram Karikatürleri

Kavram karikatürleri bir problemle ilgili çeşitli cevapları içeren, ilgi çekici bir 
şekilde hazırlanmış öğrencileri düşündüren ve probleme dair yanlış ve doğru 
cevapların tümünün görsel olarak düzenlenebildiği bir tekniktir (Dabell, 2008). 
Karikatürlerdeki konuşma balonundaki metinlerin öğrenci seviyesi göz önünde 
bulundurularak günlük konuşma dilinde, kısa, sade ve yalın olmasına dikkat 
edilmeli, bilimsel fikirler ile gündelik olaylar arasında ilişki kurulabilecek 
günlük bilimsel fikirleri içermelidir. (Keogh, Naylor ve Wilson, 1998). 

3.8. 	 Bilgi Haritası

Metindeki bilgiyi anlayabilmek ve karmaşık öğrenmeleri basit ve somuta 
indirgeme tekniği olarak dikkati çeken bilgi haritalama tekniği diğer kavram 
öğretim tekniklerine göre bilginin sözel olarak anlatımının yanı sıra çizimler, 
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şemalar ve grafikler vasıtasıyla sunulmasıdır (Karamustafaoğlu, 2003; Angel, 
1994; akt. Görgen, 2001;).Bilgi haritalarında metindeki bilgiler çerçeve-bağ-
çerçeve kümeleri şeklinde gösterilir. Metnin ana düşüncesi ile ilgili temel 
kavram sayfanın en üstüne hücre içinde yazılır daha sonra ana kavrama göre 
daha az kapsamlı diğer alt kavramlar çerçeve içine alınıp alt alta yazılır (Tokcan, 
2015).

3.9. 	 Kavramsal Değişim Metinleri

Kavramsal değişim metinleri, öğrencilerde var olan kavram yanılgılarının 
giderilmesinde etkili olan bir yöntemdir. Bu metinlerde öğrencilere doğru bilgiyi 
öğretmek için metin örnekler ve gerekçelerle desteklenir (Zengin, 2018). Bu 
metinler hazırlanırken ilk başta öğrencilerin sahip oldukları kavram yanılgıları 
belirlenip metnin giriş kısmına yerleştirilir. Daha sonra kavramla ilgili yanlış 
bilinenlerle ilgili bilgilere yer verilir. Bunun için farklı örnekler üzerinden tatmin 
edici kanıtlar sunulur. Son aşamada kavramla ilgili doğru bilgi ve örneklerine 
yer verilerek etkinlik sonlandırılır (Smith, vd., 1994).

3.10. 	 Kelime İlişkilendirme Testi

Kelime ilişkilendirme testleri, kavramlar arasındaki ilişkiyi çözümlemek, 
kavramların anlaşılma düzeyini ortaya koyabilmek ve kavramların anlamlı bir 
bütün oluşturup oluşturmadığını anlaşılmasını sağlayan bir yöntemdir (Özatlı 
ve Bahar, 2003; Karakuş, 2019). Kelime ilişkilendirme testlerinde birden sayfa 
kullanılır. Bu sayfalardan birincisi etkinlikle ilgili yönergedir. Derste işlenen 
konuyla ilgili beş ile on arasındaki kavram belirlenir. Daha sonra bu kavramlar 
diğer sayfalara alt alta gelecek şekilde sırayla yazılır. Öğrencilere verilen 30 
saniyelik süre içerisinde etkinlikte yer alan kavramla ilgili akıllarına gelen 
kelimeleri her kelimenin karşısına yazmaları istenir. 

3.11. 	 Kavram Bulmacaları

Öğretme sürecini eğlenceli hale getirme ve öğrenci motivasyonunu artırmada 
kullanılan önemli tekniklerden biridir (Kılıçaslan, 2021). Bir ders materyali 
veya ek etkinlik olarak da kullanılabilecek kavram bulmacaları öğretilmek 
istenen kavramlarla ilişkili olarak tasarımında kutucuklar ve sorular olmak üzere 
iki ana bileşenden oluşur. Bulmacalarda yer alan soruların soruş yönüne göre 
soldan sağa veya yukarıdan aşağıya doğru olacak şekilde cevapların bulunup 
yazılmasıyla gerçekleşir (Gök, 2014).
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3.12. 	 İki Aşamalı Teşhis Testi

Çoktan seçmeli testlerin olumlu yönlerini taşıyıp olumsuzluklarını en aza indiren 
iki aşamadan oluşan teşhis testlerinin ilk aşaması iki veya dört seçenek içeren 
çoktan seçmeli bir sorudan oluşur İkinci aşamada, ilk aşamada seçilen seçeneğin 
nedeni sorulur. İkinci aşamada amaç öğrencideki kavram yanılgısının ortadan 
kaldırılmasıdır (Karataş, Köse ve Coştu, 2003; Treagust, 2006).

3.13. 	 Üç Aşamalı Teşhis Testi

İki aşamalı testlere benzeyen üç aşamalı teşhis testleri iki aşamalı testlere bir 
soru eklenerek hazırlanan testlerdir (Tokcan, 2015). Bir çeşit tekrar kontrol 
tekniği olan üçüncü aşama öğrencinin kavrama bilimsel olarak hangi düzeyde 
sahip olduğunun ortaya konulması açısından önemlidir (Özkan, 2019).

4. 	 Sosyal Bilgiler ve Kavram Öğretimi	

21. yüzyılın bilgi çağı olarak adlandırılmasının gerekçesi her alanda hızlı 
gelişmelerin yaşanıyor olmasıdır. Özellikle hızına yetişmenin zor olduğu 
teknoloji alanında meydana gelen değişim beraberinde birçok sektörde 
dönüşümü de getirmiş insanoğlunun hayata bakış açısı dahi bu yüzyılda önemli 
ölçüde değişmiştir. Kısa süre içerisinde hayatımızı kolaylaştıran birçok araç 
gereç, makine teçhizat veya yazılımlar dönemin somut örnekleridir. Her yenilik 
doğal olarak kendisiyle birlikte yeni kavramları hayatımıza kazandırmaktadır. 
Bu sürece uyum sağlamak spesifik olarak hükümetlerin sorumluluğunda 
olduğu kadar bireysel olarak kişilerin de kendilerini geliştirmelerini zorunluluk 
haline getirmiştir. Sektörel bazda değişime ayak uydurmak adına birçok 
alanda çalışmalar yürütülmektedir. Eğitim alanında da çağın gerektirdiği ve 
ihtiyaç duyduğu insan tipini yetiştirmek adına ihtiyaç duyulduğunda köklü 
değişimler yaşanmaktadır. Bu değişim başta akademik kurumlar ve kişiler 
olmak üzere, okullarda eğitim araç gereçlerinde kendisini göstermektedir. 
Eğitim öğretim faaliyetlerinin yürütülmesinde öğretmenlere kılavuz niteliğinde 
hazırlanan öğretim programlarında zaman zaman yapılan güncellemeler bundan 
kaynaklanmaktadır. Öğretim programları değiştikçe ders kitapları da doğal 
olarak yeniden hazırlanmaktadır. 

Her derste öğrencilere öğretilmesi gereken kavramlar dersin içeriğine 
göre değişebilmektedir. Kapsayıcı niteliği açısından diğer derslerden ayrılan 
sosyal bilgiler sosyal bilim disiplinlerinin ürettiği bilgileri öğrenci seviyesini 
göz önünde bulundurarak belirli süzgeçlerden geçirdikten sonra kendine özgü 



Sosyal Bilgiler Ders Kitaplarinda Kavram Öğretimi        173

bir alan yaratmaktadır. Dersin disiplinler arası olması doğal olarak öğretilecek 
kavram sayısını da arttırmaktadır. 4. sınıftan 7. sınıfa kadar öğrenci tarihten, 
coğrafyaya, psikolojiden, sanata, ekonomiden, edebiyata kadar birçok sosyal 
bilim dalıyla ilgili yüzlerce kavramla karşı karşıya kalmaktadır. Güncel olan 
sosyal bilgiler dersi öğretim programında öğretmenlerin kavram öğretiminde 
sınıflamaları ve farklı kavram öğretimi yaklaşımlarını dikkate almaları gerektiği, 
anlam karmaşası, kavram karmaşası ve kavram yanılgılarının giderilmesine 
yardımcı olmaları gerektiği belirtilmektedir (www.mufredat.gov.tr, 2018). 
Sosyal bilgiler dersi öğretim programında öğretilmesi gereken kavramlar 
az sayıda görünmesine rağmen sosyal bilgiler ders kitaplarındaki içerikler 
incelendiğinde kavramların çok fazla olduğu göze çarpmaktadır. 

Zihinsel karmaşanın giderilmesi sürecinde kilit rol oynayan kavramlar 
zihinsel işlemleri kolaylaştırmada, bilgilerin sistemli ve düzenli hale 
getirilmesinde önemli işleve sahiptir. Öğrencinin kavramları doğru bir şekilde 
öğrenmesi ders başarısında başat rolü oynamaktadır. Bu ifade her ders için 
geçerli olduğu kadar sosyal bilgiler dersi içinde geçerlidir. Her ders öğrencinin 
bireysel gelişiminde elbette önemli bir yere sahiptir. Ancak sosyal bilgiler dersi 
diğer derslerle karşılaştırılınca dersin bireysel gelişmeye katkısına ek olarak 
toplumsallaşma sürecine de yaptığı katkı yadsınamaz. Öğrencinin kavramları 
doğru bir şekilde öğrenmesi günlük hayatta karşısına çıkabilecek sorunların 
çözümünde kendisine kolaylık sağlayacaktır (Yazıcı ve Samancı, 2003). 
Burada kritik önemde olan durum öğrencinin öğrendiği kavramlarla günlük 
yaşantısı arasında bağ kurabilmesidir. Bu nedenle kavram öğretiminde etkili bir 
planlamaya, etkin bir uygulamaya ve değerlendirmeye ihtiyaç vardır. Kavram 
öğretimi öğrencinin problem çözme, eleştirel düşünme, araştırma ve sorgulama 
gibi üst düzey düşünme becerilerinin gelişimine katkı sunar (Kaymakçı, 2010). 
Kavram öğretiminin etkili ve başarılı olması için öğretmenin öğrencinin ön 
bilgilerini ve varsa kavram yanılgılarını tespit etmesi gerekir. Öğretmenler 
bunları tespit etmek için çeşitli yöntemler (açık uçlu sorular, tartışma etkinliği, 
resim çizme, kelime ilişkilendirme vb.) kullanabilir (Alkış, 2014). Bu aşamadan 
sonra belirlenen kavram öğretim teknikleri kullanılmalıdır.
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Tablo 1: 4., 5., 6. ve 7. Sınıf Sosyal Bilgiler Ders Kitaplarında Yer Alan 
Kavram Öğretim Teknikleri

Kavram Öğretim Tekniği 4. Sınıf 5. Sınıf 6.Sınıf 7.Sınıf
Anlam Çözümleme Tablosu - 1 1 -
Balık Kılçığı Diyagramı - - - -
Bilgi Haritaları - - - -
Kavram Ağı - - - 1
Kavram Bulmacası - - 14 7
Kavram Haritası - - 4 4
Kavram Karikatürleri - - - -
Kavramsal Değişim Metinleri - - - -
Kelime İlişkilendirme Testi - - - -
Örümcek Harita - - - 1
Tahmin Et Gözle Açıkla - - - -
Tanılayıcı Dallanmış Ağaç - - 7 -
Üç Aşamalı Teşhis Testi - - - -
V-Diyagramları - - - -
Yapılandırılmış Grid - - 2 -
Zihin Haritası - - - -
Toplam - 1 28 13

Kavramların öğrenciler tarafından doğru bir şekilde öğrenilip öğrenilmediğini 
belirlemek amacıyla ders kitaplarında kavram öğretim tekniklerine yer 
verilmektedir. Tablo 1 incelendiğinde 4. Sınıf sosyal bilgiler ders kitabında 
herhangi bir kavram öğretim tekniğine yer verilmediği görülmektedir. 5. Sınıf 
ders kitabında kavram öğretim tekniklerinden sadece 1 tane anlam çözümleme 
tablosuna yer verildiği görülmektedir. 6. Sınıf sosyal bilgiler ders kitabında 
toplamda 28 tane kavram öğretim yer verildiği görülmektedir. 7. Sınıf ders 
kitabında da 13 kavram öğretim tekniğine yer verilmiştir.

4. 	 Sınıf Sosyal Bilgiler Ders Kitabında Yer Alan Kavram Öğretim 
Etkinlikleri

4. sınıf sosyal bilgiler ders kitabında kavram öğretim teknikleriyle ilişkili 
herhangi bir etkinliğe yer verilmediği tespit edilmiştir. 

5. 	 Sınıf Sosyal Bilgiler Ders Kitabında Yer Alan Kavram Öğretim 
Etkinlikleri

5. sınıf sosyal bilgiler Geçmişe Yolculuk Ünitesi’ndeki kavramlarla ilişkili 
olarak anlam çözümleme tablosuna yer verilmiştir.
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Resim 1. 5. Sınıf sosyal bilgiler ders kitabı. s. 59 (Ata Yayıncılık)

Bu etkinlikte öğrencilerin yaşadığı ülkedeki doğal varlıklar ile tarihi eserler 
arasındaki farkı ayırt etmeleri amaçlanmıştır. Etkinlik sadece 5 örnek üzerinden 
verilmiştir. 5. sınıf sosyal bilgiler ders kitabında yer alan diğer ünitelerde 
herhangi bir kavram öğretim tekniğine yer verilmediği tespit edilmiştir. 

6. 	 Sınıf Sosyal Bilgiler Ders Kitabında Yer Alan Kavram Öğretim 
Etkinlikleri

6. sınıf sosyal bilgiler Biz ve Değerlerimiz Ünitesi’ndeki kavramlarla ilişkili 
olarak kavram bulmacasına ve tanılayıcı dallanmış ağaç etkinliğine yer 
verilmiştir.

Resim 2.6. Sınıf sosyal bilgiler ders kitabı. s. 31 (Anadol Yayıncılık)

Biz ve Değerlerimiz ünitesinde yer alan kavram bulmacasında ünitede geçen 
birçok kavram karışık bir şekilde bulmacaya yerleştirilmiş ve öğrencilerden bu 
kavramları istenmiştir.
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Resim 3.6. Sınıf sosyal bilgiler ders kitabı. s. 33 (Anadol Yayıncılık)

Öğrencilerin sorumluluk, yardımlaşma, hak, saygı ve özgürlük gibi kavramları 
öğrenip öğrenmediğini belirlemeye yönelik olarak tanılayıcı dallanmış ağaç 
etkinliği hazırlanmıştır.

6. sınıf sosyal bilgiler Tarihe Yolculuk Ünitesi’ndeki kavramlarla ilişkili 
olarak kavram bulmacasına ve tanılayıcı dallanmış ağaç etkinliğine yer 
verilmiştir. 

 

Resim 4. 6. Sınıf sosyal bilgiler ders kitabı. s. 71 (Anadol Yayıncılık)

Türk Tarihinde Yolculuk ünitesinde yer alan kavram öğretimi etkinliklerinden 
kavram bulmacasında ünitede geçen kavramlar yatay, dikey ve çapraz bir 
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şekilde bulmacaya yerleştirilmiş ve öğrencilerden bu kavramları bulup üzerini 
çizmeleri istenmiştir. Ünite sonunda yer alan bir diğer kavram öğretim tekniği 
olan tanılayıcı dallanmış ağaç etkinliğinde ise öğrencilerin Baharat Yolu, Asya 
Hun Devleti, Orhun Yazıtları, İslam ile ilgili kavramlar ve Anadolu’ da kurulan 
ilk Türk Beylikleri ile ilgili kavramları doğru bir şekilde öğrenip öğrenmediğini 
belirlemeye yönelik hazırlanmıştır.

Resim 5. 6. Sınıf sosyal bilgiler ders kitabı. s. 73 (Anadol Yayıncılık)

6. sınıf sosyal bilgiler Yeryüzünde Yaşam Ünitesi’ndeki kavramlarla ilişkili 
olarak kavram bulmacası, tanılayıcı dallanmış ağaç etkinliği ve kavram 
haritasına yer verilmiştir. 
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Resim 6 6. Sınıf sosyal bilgiler ders kitabı. s. 117 (Anadol Yayıncılık)

Yeryüzünde Yaşam ünitesinde yer alan kavram bulmacasında ünitede yer 
alan kavramlar bulmacaya yerleştirilmiş ve öğrencilerden bunları bulmaları 
istenmiştir.

 

Resim 7 6. Sınıf sosyal bilgiler ders kitabı. s. 121 (Anadol Yayıncılık)

Aynı ünite ile ilgili hazırlanmış bir diğer kavram öğretim etkinliğinde ise 
öğrencilerin iklim kavramını nasıl algıladıklarını belirlemeye yönelik kavram 
haritasına yer verilmiştir. 
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Resim 8 6. Sınıf sosyal bilgiler ders kitabı. s.119 (Anadol Yayıncılık)

Tanılayıcı dallanmış ağaç etkinliğinde öğrencilerin kıta, ekvator, başlangıç 
meridyeni, okyanus gibi coğrafi kavramları doğru bir şekilde öğrenip 
öğrenmediğini belirlemeye yönelik hazırlanmıştır.

6. sınıf sosyal bilgiler Bilim ve Teknoloji Hayatımızda Ünitesi’ndeki 
kavramlarla ilişkili olarak kavram bulmacasına, tanılayıcı dallanmış ağaç 
etkinliğine ve kavram haritasına yer verilmiştir. 

Resim 9. 6. Sınıf sosyal bilgiler ders kitabı. s. 151 (Anadol Yayıncılık)

Bilim Teknoloji Hayatımızda Ünitesinde kavram öğretimi etkinliklerinden 
kavram bulmacasına yer verilmiştir.
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Resim 10 6. Sınıf sosyal bilgiler ders kitabı. s.153 (Anadol Yayıncılık)

Öğrencilerin sosyal bilim dalları olan psikoloji, coğrafya, bilimsel 
araştırmanınönemli unsurlarından olan kaynakça, telif, varsayım gibi 
kavramlarıyla ilişkili olarak tanılayıcı dallanmış ağaç etkinliğine yer verilmiştir. 
Bu etkinlikle öğrencilerin etkinlikte verilen kavramları öğrenip öğrenmediği 
belirlenmeye çalışılmıştır.

Resim 11. 6. Sınıf sosyal bilgiler ders kitabı. s. 155 (Anadol Yayıncılık)
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Bilim Teknoloji Hayatımızda ünitesinde yer alan bir diğer kavram öğretim 
etkinliğinde sosyal bilim kavramının öğrenciler tarafından nasıl algılandığını 
belirlemeye yönelik kavram haritasına yer verilmiştir. 

6. sınıf sosyal bilgiler Üretiyorum, Tüketiyorum, Bilinçliyim Ünitesi’ndeki 
kavramlarla ilişkili olarak kavram bulmacasına, tanılayıcı dallanmış ağaç ve 
kavram haritası etkinliklerine yer verilmiştir.

Resim 12 6. Sınıf sosyal bilgiler ders kitabı. s. 197 (Anadol Yayıncılık)

Üretiyorum, Tüketiyorum, Bilinçliyim Ünitesinde yer alan birçok kavram 
hazırlanan kavram bulmacasına yerleştirilmiş ve öğrencilerden bu kavramları 
bulmaca üzerinde bulmaları istenmiştir. 

Resim 13 6. Sınıf sosyal bilgiler ders kitabı. s. 199 (Anadol Yayıncılık)
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Aynı ünitede yer verilen bir diğer kavram öğretim etkinliğinde öğrencilerin 
vergi kavramı başta olmak üzere, ipek böcekçiliği, nitelikli eleman, demir, 
doğal kaynaklar gibi kavramları öğrenip öğrenmediğini belirlemeye yönelik 
olarak tanılayıcı dallanmış ağaç etkinliğine yer verilmiştir. Ünite sonunda enerji 
kaynakları ilgili kavram haritasına yer verilmiştir.

Resim 14 6. Sınıf sosyal bilgiler ders kitabı. s.201 (Anadol Yayıncılık)

6. sınıf sosyal bilgiler Yönetime Katılıyorum Ünitesi’ndeki kavramlarla 
ilişkili olarak kavram bulmacası, tanılayıcı dallanmış ağaç ve kavram haritası 
etkinliklerine yer verilmiştir. 

Resim 15. 6. Sınıf sosyal bilgiler ders kitabı. s. 233 (Anadol Yayıncılık)
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Yönetime Katılıyorum Ünitesinde yer alan kavramların büyük bölümüne yer 
verilen kavram bulmacasına yer almaktadır. Yasama kavramı başta olmak üzere, 
yargı, oligarşi, pozitif ayrımcılık, psikolojik şiddet, monarşi gibi kavramları 
doğru bir şekilde öğrenip öğrenmediğini belirlemeye yönelik olarak tanılayıcı 
dallanmış ağaç etkinliğine yer verilmiştir. 

Resim 16 6. Sınıf sosyal bilgiler ders kitabı. s. 235 (Anadol Yayıncılık)

Ünitede yönetim biçimleri kavramı ile ilgili kavram haritasına yer verilmiştir. 

Resim 17 6. Sınıf sosyal bilgiler ders kitabı. s.237 (Anadol Yayıncılık)
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6. sınıf sosyal bilgiler Uluslararası İlişkilerimiz Ünitesi’ndeki kavramlarla 
ilişkili olarak kavram haritası, kavram bulmacası, tanılayıcı dallanmış ağaç, 
yapılandırılmış grid ve anlam çözümleme tablosu etkinliklerine yer verilmiştir. 

Resim 18 6. Sınıf sosyal bilgiler ders kitabı. s. 257 (Anadol Yayıncılık)

Resim 19. 6. Sınıf sosyal bilgiler ders kitabı. s. 259 (Anadol Yayıncılık) 
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Bir diğer kavram öğretim etkinliğinde öğrencilerin İslam İş Birliği Teşkilatı 
başta olmak üzere, matematik konum, ihracat, popüler kültür gibi kavramları 
doğru bir şekilde öğrenip öğrenmediğini belirlemeye yönelik olarak hazırlanmış 
tanılayıcı dallanmış ağaç etkinliğine yer verilmiştir.

Resim 20 6. Sınıf sosyal bilgiler ders kitabı. s. 262 (Anadol Yayıncılık)

Öğrencilerin ülkemizin sınır komşuları, günümüz Orta Asya Türk devletleri, 
KKTC ve uluslararası bazı kuruluşlar (G-20, BM, NATO) gibi kavramlarla ilgili 
kavram yanılgılarını belirleyebilmek amacıyla yapılandırılmış grid etkinliğine 
yer verilmiştir.

Resim 21. 6. Sınıf sosyal bilgiler ders kitabı. s. 261 (Anadol Yayıncılık)
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Ünite yer alan bir diğer kavram öğretim etkinliği olan anlam çözümleme 
tablosunda öğrencilerden ihracat ve ithalat kavramlarıyla ilgili ayırt edici 
özellikleri öğrenip öğrenmediklerini belirlemek amacıyla anlam çözümleme 
tablosuna yer verilmiştir.

7. 	 Sınıf Sosyal Bilgiler Ders Kitabında Yer Alan Kavram Öğretim 
Etkinlikleri

7. sınıf sosyal bilgiler İletişim ve İnsan İlişkileri Ünitesi’ndeki kavramlarla 
ilişkili olarak kavram haritasına ve kavram bulmacasına yer verilmiştir. 

Resim 22 7. Sınıf sosyal bilgiler ders kitabı. s. 29 (Anadol Yayıncılık)

İletişim ve İnsan İlişkileri Ünitesinde iletişim araçlarıyla ilgili kavram haritasına 
yer verilmiştir. Aynı ünitenin sonunda ünitede geçen birçok kavramla ilgili 
kavram bulmacasına yer verilmiştir.
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Resim 23.7. Sınıf sosyal bilgiler ders kitabı. s. 33 (Ekoyay Yayıncılık)

7. sınıf sosyal bilgiler Türk Tarihinde Yolculuk Ünitesi’ndeki kavramlarla ilişkili 
olarak kavram bulmacasına yer verilmiştir. 

Resim 24. 7. Sınıf sosyal bilgiler ders kitabı. s. 95 (Ekoyay Yayıncılık)

Türk Tarihinde Yolculuk ünitesinde kavram öğretim etkinliklerinden kavram 
bulmacasına yer verilmiştir. Bu ünitede diğer kavram öğretim tekniklerinden 
herhangi birisine yer verilmemiştir.
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7. sınıf sosyal bilgiler ders kitabında Ülkemizde Nüfus Ünitesindeki 
kavramlarla ilişkili olarak kavram ağı ve kavram bulmacasına yer verilmiştir. 

Resim 25 6. Sınıf sosyal bilgiler ders kitabı. s. 105 (Anadol Yayıncılık)

Ülkemizde Nüfus ünitesinde öğrencilerin yerleşime etki eden faktörlerle 
ilgili düşüncelerini ve izlenimlerini yansıtabilecekleri bir kavram ağına yer 
verilmiştir. Aynı ünitede yer alan birçok kavram hazırlanan kavram bulmacasına 
yer verilmiştir.

Resim 26. 7. Sınıf sosyal bilgiler ders kitabı. s. 125 (Ekoyay Yayıncılık)

7. sınıf sosyal bilgiler Zaman İçinde Bilim Ünitesi’ndeki kavramlarla ilişkili 
olarak kavram haritası ve kavram bulmacası etkinliğine yer verilmiştir. 
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Resim 27. 7. Sınıf sosyal bilgiler ders kitabı. s. 149 (Ekoyay Yayıncılık)

Zaman İçinde Bilim Ünitesinde geçen 7 kavramla ilgili bir kavram bulmacasına 
yer verilmiştir. 

7. sınıf sosyal bilgiler Ekonomi ve Sosyal Hayat Ünitesi’ndeki kavramlarla 
ilişkili olarak zihin haritası, kavram haritası ve kavram bulmacası etkinliğine yer 
verilmiştir. 
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Resim 29. 7. Sınıf sosyal bilgiler ders kitabı. s.155 (Ekoyay Yayıncılık)

Ekonomi ve Sosyal Hayat Ünitesinde öğrencilerin toprak kavramıyla ilgili 
öğrendiklerini görselleştirmelerine ve fikirlerini özetleyebilmelerine yarayan 
bir zihin haritasına yer verilmiştir. Yine aynı ünitede meslek kavramıyla ilgili 
kavram haritasına yer verilmiştir. Ünite sonunda ise içerikte geçen kavramlarla 
ilişkili kavram bulmacasına yer verilmiştir.

Resim 30. 7. Sınıf sosyal bilgiler ders kitabı. s.179 (Ekoyay Yayıncılık)
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7. sınıf sosyal bilgiler Yaşayan Demokrasi Ünitesi’ndeki kavramlarla ilişkili 
olarak kavram bulmacasına yer verilmiştir. 

Resim 31.7. Sınıf sosyal bilgiler ders kitabı. s. 203 (Ekoyay Yayıncılık)

Yaşayan Demokrasi Ünitesinde ünitede yer alan 10 kavramla ilişkili bir kavram 
bulmacasına yer verilmiştir. Bu ünitede diğer kavram öğretim tekniklerine yer 
verilmemiştir.

7. sınıf sosyal bilgiler Ülkeler Arası Köprüler Ünitesi’ndeki kavramlarla 
ilişkili olarak kavram haritası ve kavram bulmacasına yer verilmiştir.

Resim 32. 7. Sınıf sosyal bilgiler ders kitabı. s. 217 (Ekoyay Yayıncılık)



192       EĞITIM BILIMLERI ÇALIŞMALARI GÜNCEL ARAŞTIRMALAR VE UYGULAMA

Ülkeler Arası Köprüler ünitesinde öğrencilerin kalıp yargı kavramıyla ilgili 
öğrendikleri bilgileri aktarabilecekleri bir kavram haritasına yer verilmiştir. 
Aynı ünitenin sonunda ünitedeki 10 kavramla ilişkili bir kavram bulmacasına 
yer verilmiştir. 

Resim 33 7. Sınıf sosyal bilgiler ders kitabı. s. 227 (Ekoyay Yayıncılık)

5. 	 Sonuç

Yaşam boyu karşılaşılan her yeni bilgiyle beraber birey kavramlarla karşılaşır. 
Sınırsız bir şekilde devam eden kavram öğrenme faaliyetinin başarılı bir 
biçimde gerçekleşmesinde ilk basamağı kavram öğrenme oluşturmaktadır. 
Kavramlar soyut olanın tasavvuru olduğu için öğrenilmesi ve öğretilmesi kolay 
değildir. Öğretmenler kavramları öğretirken kavramın taşıdığı özelliğe göre 
çeşitli teknikler kullanmaktadır. Bu teknikler sayesinde kavramlar zihinde kalıcı 
bir şekilde yer edinmektedir. Her derste olduğu gibi sosyal bilgiler dersinde 
de öğrenci sosyal bilim dallarıyla ilişkili yüzlerce kavramı öğrenmek zorunda 
kalmaktadır. Dersin ana materyallerinden biri olan ders kitaplarında çeşitli 
kavram öğretim tekniklerine yer verildiği görülmüştür. Çalışmada dikkat çeken 
en önemli sonuçlardan biri 4. Sınıf sosyal bilgiler ders kitabında herhangi bir 
kavram öğretim tekniğine yer verilmemiş olmasıdır. Benzer şekilde 5. Sınıf ders 
kitabında sadece bir kavram öğretim tekniğine yer verildiği tespit edilmiştir. 
Kavram öğretim tekniklerine en fazla 6. Sınıf sosyal bilgiler ders kitabında 
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yer verildiği ortaya çıkmıştır. Bu durum kitapları hazırlayan yazarların bakış 
açısıyla ilgili olabilir. Ancak sosyal bilgiler gibi disiplinlerarası bir ders için 
hazırlanan ders kitaplarında içerikle uyumlu olabilecek birçok kavram öğretim 
tekniğine yer verilebilirdi. Ders kitapları hem öğrencinin hem öğretmenin okul 
dışında da en önemli başvuru kaynağı olarak değerlendirilmektedir. Bu nedenle 
kitap öğrenci açısından ne kadar ilgi çekici hale getirilebilirse o kadar fayda 
sağlayabilir. Kavram öğretim tekniklerinde yer alan etkinlikler eğlendirirken 
öğreten, kavram yanılgılarının tespitine olanak sağlayan araçlar olarak 
düşünülürse ders kitaplarında çok çeşitli tekniklere yer verilmelidir.
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1.	 Giriş

Son yıllarda eğitim alanında yaşanan gelişmelerle birlikte geleneksel 
eğitim kalıpları yıkılmış, öğrencinin öğrenme sürecinde aktif katılım 
gösterdiği çağdaş yaklaşımlar benimsenmiştir. Bu süreçte farklı öğrenme 

yöntemlerinin uygulanması ve eğitim için elverişli ortamların çeşitlendirilmesi, 
çağdaş eğitimin gerekliliği olarak kabul edilmiştir (Abacı, 2003). Eğitim 
paradigmalarında yaşanan bu değişimler görsel sanatlar eğitimine de yansımıştır. 
Eğitimde modern anlayışın yerini postmodern anlayışın almasıyla birlikte 
görsel sanatlar eğitimi de kendini yenileme ihtiyacı duymuştur (Aykut, 2006). 
Eğitime ilişkin ortaya çıkan yaklaşımlar, sanat eğitiminin her alanında yeni 
yöntemler, materyaller, programlar ve alternatif sanat mekanlarının kullanımını 
gerektirmiştir (Mercin, 2002). Uygulamaya konulan yeni programlara göre 
eğitimin yalnızca sınıf ortamında yapılma düşüncesi değişmiş ve okul, 
öğrenme-öğretim denilince akla gelen tek kurum olma özelliğini yitirmiştir. Bu 
doğrultuda yeni öğrenme teknikleri ve farklı ortamlardan yararlanma, çağdaş 

1  Bu kitap bölümü, Dr. Öğr. Üyesi Kibar Evren Bolat danışmanlığında yürütülen, Öz-
lem Yalçın’ın “Görsel Sanatlar Eğitimine Yönelik Müze Rehberi Tasarımı” adlı yüksek 
lisans tezinden üretilmiştir.
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eğitimde önem kazanmıştır (Önder, Abacı ve Kamaraj, 2009). Bu ortamların 
başında ise günümüzde eğitim görevi üstlenen ve zengin bir öğrenme ortamı 
sunan müzeler gelmektedir. 

Eğitim, müzelerin 20. yüzyıl ortalarından itibaren en temel işlevlerinden 
biri olmuştur. Koleksiyonların korunması ve araştırılması kadar izleyicilerin 
eğitim aracılığıyla müze koleksiyonlarına ulaşmalarını sağlamak müzelerin 
en önemli görevleri arasında kabul edilmiştir. Müze eğitimi, günümüzde 
müzelerin ayrılmaz bir parçası olarak görülmekte, sürekli gözden geçirilmekte 
ve geliştirilmektedir (Tezcan Akmehmet ve Ödekan, 2006). Eğitimde etkili bir 
öğrenme kurumu haline gelen müzeleri en iyi değerlendirecek alanlardan biri de 
görsel sanatlar alanıdır. Müze gezileri ile görsel sanatlar dersinin birçok hedefine 
doğrudan ulaşılabileceği söylenebilir (Ayaydın, 2017). Öğrencilerin sınıf 
ortamına göre daha rahat, daha özgür ve sanat eserleriyle iç içe olduğu bir ortam, 
görsel sanatlar eğitimi sürecinde avantajlar sağlamaktadır (Buyurgan ve Mercin, 
2010). Müzeler, ziyaretçilerin duyuşsal, bilişsel, bedensel, görsel ve sosyal 
etkileşimleri birebir paylaşabilecekleri ideal ortamlardır. Özellikle çocukların 
bilgilerini pekiştirebilecekleri, yaşayarak öğrenme fırsatı bulabilecekleri, pek 
çok kültürü doğrudan tanıyabilecekleri, çağdaş eğitim ve öğretim metotlarıyla 
karşılaşabilecekleri mekanlardır (Uçar, 2014). Müzeler bu yönleriyle okuldaki 
öğrenmeyi destekler niteliktedir. Öğrenciler okulda duyularıyla hissedemediği, 
yaşamlarında hiç tecrübe etmedikleri soyut konuları müze ortamında aktif bir 
öğrenci olarak deneyimleyebilirler (Adıgüzel, 2000). 

Müzelerde uygulanan eğitimin amacına ulaşması için ise müze gezilerinin 
eğitim öğretim programındaki ders, konu ve ünitelere bağlı olarak, planlı ve 
programlı olarak düzenlenmesi gerekmektedir (Çakır İlhan ve Okvuran, 2001). 
Çünkü belli yönlendirmelerin yapılmadığı müze gezileri öğrenciye müze 
deneyimi kazandırmayan bir etkinliktir (Yavuzoğlu Atasoy, 1999). Bu anlamda 
öğrencilerin eğitim ve öğretimine destek olacak eğitim programları hazırlamak, 
günümüzde müzelerin temel görevleri arasında kabul edilmiştir. Pek çok ülkede 
müzeler, okullarla iş birliği yaparak öğretim programlarıyla ilişkili eğitim 
programları ve materyalleri hazırlamakta, okulların belli derslerini müzede 
yapabilmelerine imkân tanımaktadırlar (Tezcan Akmehmet, 2003). Geliştirilen 
öğretim materyalleri, müzede gerçekleştirilen eğitim faaliyetlerinin amaca 
uygun yürütülmesinde öğretmenlere yardımcı olmaktadır. 

Müze eğitimi sürecinde kullanılan öğretim materyalleri öğrencinin müze 
içerisinde pasif gözlemci durumundan çıkarılmasında önem taşımaktadır. 
Öğrenciyi motive eden ve yönlendiren materyaller, öğrencinin müzedeki eserlere 
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belli bir amaçla bakmasına ve sergilenen eserlerin çeşitli yönlerini tanımasına 
yardımcı olmaktadır. Dolayısıyla müzede sergilenen eserler kadar öğrencileri 
yönlendiren öğretim materyalleri, müze eğitiminde etkin rol oynamaktadır 
(Yavuzoğlu Atasoy, 1998). Müzelerin bu amaç doğrultusunda hem öğretmenlere 
yardımcı olması hem de öğrencilerin müze ziyareti sürecinde yararlanmaları 
için tasarladıkları materyallerden birisi ise müze rehberidir.

Müze rehberi, “müze ziyareti öncesi bazı etkinliklerle birlikte müzede 
gerçekleştirilecek etkinlik ve uygulamaları içeren, müze ziyaretini etkin ve 
eğlenceli bir sürece dönüştürmeye yardımcı bir materyaldir (Bolat Aydoğan, 
2017)”. Bu materyal müzenin türü, tarihçesi, koleksiyonunun özellikleri, 
eser örnekleri gibi genel bilgi verici yönü olan, içerisinde çalışma planı ve 
çalışma yapraklarına yer verilen ve özellikle görsellerle desteklenen küçük bir 
kitapçık özelliğindedir (Ocak Karakuş, 2016). Her öğrencinin elinde kolaylıkla 
taşıyabileceği bu rehberler, öğrencilerin müzede verimli bir süreç geçirmesini 
sağlamaktadır. Rehberin içerisinde yer alan çalışma yaprakları öğrencilerin 
eserlerle birebir iletişim kurmasını, müzedeki etkinliklerin daha etkili ve zevkli 
gerçekleşmesini sağlamaktadır (Güler, 2009).

Türkiye’de yapılan bazı çalışmalar (Metan, 2007; Arı, 2010; Kaya 
Koçak, 2010; Pirdal, 2011; Dilli, 2017) incelendiğinde ise müzelerin görsel 
sanatlar eğitimi içerisindeki öneminin kabul edilmesine rağmen yeterli düzeyde 
kullanılmadığına vurgu yapılmıştır. Müzelerin eğitim amaçlı kullanılamamasının 
sebeplerinden biri de eğitim amaçlı yazılı ve görsel materyallerin yetersiz 
olmasıdır. Bu araştırmada ise bu yetersizlikten yola çıkılarak, ilkokul 
öğrencilerinin kullanımına yönelik bir müze rehberi tasarlanması amaçlanmıştır. 
Araştırmanın sonunda, İlkokul Görsel Sanatlar Dersi Öğretim Programı 
kazanımlarına bağlı kalarak ve çeşitli alan uzmanların görüşleri doğrultusunda 
Anadolu Üniversitesi Çağdaş Sanatlar Müzesi koleksiyonuna yönelik bir müze 
rehberi tasarlanmıştır. Sınıf öğretmenlerinin tasarıma ilişkin görüşlerinin de 
alındığı bu çalışmanın ilkokul düzeyinde gerçekleştirilen müze temelli görsel 
sanatlar eğitimine katkı sağlayacağı umulmaktadır.

2.	 Yöntem

2.1.	 Araştırmanın Modeli

Bu çalışmada tasarım tabanlı araştırma yöntemi temel alınmıştır. Bu araştırma 
yöntemi yeni ürün, araç ve modellerin tasarlanması ile geliştirilmesine 
odaklandığından öğrenme ve öğretme süreçlerinde kullanılacak olan öğretim 
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materyallerinin, eğitsel yazılımların, web sitelerinin ve öğrenme sistemlerinin 
geliştirilmesi, uygulanması ve değerlendirilmesi amacı taşıyan çalışmalarda 
kullanılabilir (Büyüköztürk vd., 2018). Bu araştırma kapsamında hazırlanan 
müze rehberinin tasarım sürecinde de öğretim tasarımı modellerinden ADDIE 
modeli dikkate alınmıştır. ADDIE modeli; Analiz (Analysis), Tasarım (Design), 
Geliştirme (Develop), Uygulama (Implement) ve Değerlendirme (Evaluation) 
aşamalarından oluşmaktadır ve ismini bu kelimelerin İngilizce baş harflerinden 
almıştır (Mutlu, 2016). ADDIE yaklaşımı, öğrenme ürünlerinin sistematik 
olarak geliştirilmesi amacıyla kullanılmaktadır ve günümüzün en etkili ürün 
geliştirme yollarından biridir. ADDIE, uyumlu bir yapıya sahip olmasından 
dolayı çeşitli amaçlara göre planlanan ve geliştirilen her öğretim için uygundur 
(Branch, 2016).

2.2.	 Çalışma Grubu

Araştırmacı tarafından ilk tasarımı yapılan müze rehberinin iyileştirilmesi 
ve daha etkili hale getirilmesi amacıyla çeşitli alan uzmanlarının görüşlerine 
başvurulmuştur. Görüş alınacak uzman grubun belirlenmesinde amaçlı örnekleme 
yöntemlerinden ‘maksimum çeşitlilik örneklemi’ benimsenmiştir. Maksimum 
çeşitlilik örneklemine dayalı olarak görüş alınacak uzmanlar arasında Anadolu 
Üniversitesinde görev yapmakta olan çeşitli alanlardaki öğretim elemanları 
belirlenmiştir. Tasarlanan rehberin içeriğinin çocuk gelişimine ve psikolojik 
durumuna uygunluğuna ilişkin 1 Psikolojik Danışma ve Rehberlik Bölümü 
öğretim üyesinden, rehberin dil ve anlatım özellikleri açısından uygunluğuna 
ilişkin 1 Türkçe Öğretmenliği Bölümü öğretim üyesinden, rehberin biçimsel 
tasarımının uygunluğuna ilişkin kitap tasarımı üzerine yayınları bulunan 1 
Güzel Sanatlar Fakültesi Grafik Ana Sanat Dalı öğretim üyesinden, rehberin 
görsel sanatlar dersi kazanımlarına uygunluğuna ilişkin 2 Güzel Sanatlar Eğitimi 
Bölümü öğretim üyesinden görüş alınmıştır. 

Alan uzmanlarıyla yapılan görüşmeler sonucunda revize edilerek son şekli 
verilen müze rehberinin değerlendirilmesi amacıyla ise Eskişehir ili Odunpazarı 
ilçesinde bulunan MEB’e bağlı Porsuk İlkokulunda görev yapan toplam 7 sınıf 
öğretmeninden görüş alınmıştır. Görüş alınacak öğretmenleri belirlerken amaçlı 
örnekleme yöntemlerinden ‘kolay ulaşılabilir durum örneklemesi’ kullanılmıştır.

2.3.	 Veri Toplama Araçları

İlk tasarımı yapılan müze rehberinin geliştirilmesi amacıyla alan uzmanlarıyla; 
tasarımı tamamlanan müze rehberinin değerlendirilmesi amacıyla ise sınıf 
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öğretmenleriyle yarı yapılandırılmış görüşmeler yapılmıştır. Dolayısıyla 
araştırma sürecinde toplanan veriler yarı yapılandırılmış görüşme tekniğinden 
elde edilmiştir. Tasarlanan müze rehberinin içeriğinin çocuğun gelişim 
özelliklerine uygunluğuna, sanatsal kazanımlara uygunluğuna, dil ve anlatım 
özellikleri açısından uygunluğuna ve biçimsel tasarımının uygunluğuna ilişkin 
görüş almak amacıyla 4 farklı görüşme formu hazırlanmıştır. Bu görüşme 
formundaki sorular hazırlanırken Bolat Aydoğan’ın (2014) çocuk sanat 
kitaplarının incelenmesi ve değerlendirilmesi bağlamında geliştirdiği ölçüt 
sorularından yararlanılmıştır. Görüşmeler, soruların hazırlandığı bu alanlarda 
uzmanlaşmış beş öğretim elemanıyla yüz yüze gerçekleştirilmiştir. 

Uzman görüşleri doğrultusunda son şekli verilen müze rehberine 
ilişkin öğretmenlerden görüş almak için de 13 yarı yapılandırılmış görüşme 
sorusu hazırlanmıştır. Bu sorular sanat eğitimi alanında 3 uzmanın görüşleri 
doğrultusunda tekrar düzenlenmiştir. Daha sonra görüşmeler, 7 sınıf öğretmeniyle 
bireysel olarak gerçekleştirilmiştir.

2.4.	 Müze Rehberinin Tasarım Süreci

Müze rehberinin tasarım sürecinde ADDIE aşamaları esas alınmıştır. Ancak 
pandemi sebebiyle ‘uygulama’ basamağı gerçekleştirilememiş, tasarlanan 
rehber öğrencilerle müze ortamında uygulanamamıştır. Sürecin aşamaları 
aşağıda özetlenmiştir.

2.4.1. Analiz

Bu aşamada öncelikle ilkokul seviyesindeki öğrencilere kazandırılması 
hedeflenen bilgi ve becerilerin belirlenmesi amacıyla Milli Eğitim Bakanlığı’nın 
2018’de güncellenen Görsel Sanatlar Dersi Öğretim Programı incelenmiştir. 
Araştırmanın amacı doğrultusunda özellikle öğretim programındaki 2. 3. 
ve 4. sınıf kazanımları ele alınmış olsa da öğrencilerin eski bilgileriyle yeni 
bilgileri arasında ilişki kurması, böylece öğrenmenin daha da anlamlandırılması 
amacıyla 1. sınıf öğrenci kazanımları da incelenmiştir. Söz konusu kazanımlar 
ve açıklamaları incelenerek içlerinden öğrencilerin müzedeki eserlerle ilişki 
kurabileceği etkinlikler tasarlamaya uygun bulunan on iki tane [G.1.1.3., 
G.1.1.4., G.1.1.6., G.1.3.1., G.1.3.2., G.2.1.4., G.2.3.1., G.3.3.2., G.3.3.3., 
G.3.3.4., G.4.3.1., G.4.3.2. (MEB, 2018)] kazanım belirlenmiştir.

Görsel sanatlar dersine ilişkin öğrenci kazanımlarının belirlemesinin 
ardından Anadolu Üniversitesi Çağdaş Sanatlar Müzesi koleksiyonu incelenmiş 
ve ilkokul öğrencilerinin bilişsel, kişilik, toplumsal ve sanatsal gelişimlerine 
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uygun bulunan dokuz tane eser belirlenmiştir: Bunlar; Can Ayan’ın “Simitçi”, 
Güler Akalan’ın “Yok Ediş”, Micha Kloth’un “İsimsiz”, Hüseyin Yüce’nin 
“İsimsiz”, Mustafa Aslıer’in “Mola”, Cihat Burak’ın “Çiçekler”, Eşref Üren’in 
“Genç Kız Portresi”,  Zeki Faik İzer’in  “İsimsiz” ve Adil Doğançay’ın “İsimsiz” 
adlı eserleridir (http-4). Seçilen eserlerin Görsel Sanatlar Dersi Öğretim 
Programı’nda belirlenen kazanımlara yönelik etkinlikler tasarlamaya uygun 
olmasına dikkat edilmiştir. 

2.4.2. Tasarıma Hazırlık

Bu aşamada, Buyurgan ve Buyurgan (2012)’ın müze rehberi ile ilgili önerileri de 
dikkate alınarak tasarlanacak olan müze rehberinin içerisinde yer alması gereken 
sayfalar planlanmıştır. A4 boyutunda bir kitapçık şeklinde tasarlanmasına karar 
verilen müze rehberinde, görsel ve sözel unsurların neler olacağı ve tasarımın 
nasıl düzenleneceği alan yazından ve hedef grubun özelliklerinden yola 
çıkılarak planlanmış, tasarlanacak olan rehbere ilişkin görüş alınacak uzmanlar 
belirlenmiş ve görüşme formları bu aşamada hazırlanmıştır.

2.4.3. Geliştirme ve Değerlendirme

Bu aşamada, araştırmacı tarafından müze rehberinin ilk tasarımı hazırlanmıştır. 
Daha sonra tasarlanan rehberin içeriğinin çocuğun gelişim özelliklerine 
uygunluğuna, görsel sanatlar dersi kazanımlarına uygunluğuna, dil ve anlatım 
özellikleri açısından uygunluğuna ve biçimsel tasarımının uygunluğuna ilişkin 
olarak farklı alanlardaki uzmanlardan görüş alınmıştır. Böylece tasarımda 
geliştirilmesi gereken yönler açığa çıkartılmıştır. Uzmanların değerlendirmeleri 
sonucunda müze rehberi revize edilmiş ve tekrar aynı uzmanların görüşlerine 
sunulmuştur. Döngüsel olarak devam eden bu değerlendirme ve geliştirme 
sürecinin sonunda müze rehberine son şekli verilmiştir. 

Müze rehberinin tasarımı, vektörel tabanlı bir çizim programı olan Adobe 
Illustrator programı kullanılarak A4 üzerinde yapılmıştır. Müze rehberinin 
metninde kullanılan yazı büyüklüğü, MEB’in (2012) Ders Kitapları ve Eğitim 
Araçları Yönetmeliği’nde 2. 3. ve 4. sınıflar için uygun görülen harf büyüklükleri 
dikkate alınarak 16 punto olarak belirlenmiştir. Yazı karakteri olarak ise 
GosmickSans yazı fontu kullanılmıştır. Müze rehberi için öncelikle, müzenin 
vektörel çiziminin ve müzedeki eserlerin görsellerinin yer aldığı bir kapak 
tasarımı yapılmıştır (Görsel 1). Ön kapağın arka yüzünde ise müze rehberinin 
tasarımcılarına ilişkin bilgilere yer verilmiştir (Görsel 2).
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  Görsel 1. Müze Rehberinin          Görsel 2. Tasarımcı Bilgilerine 
Ön Kapağı                                      İlişkin Sayfa

Uzman görüşleri doğrultusunda müze rehberinin ne amaçla hazırlandığı, 
içerisinde nelerin olduğu, çalışma yaprakları ile nasıl etkinlikler yapacaklarına 
ilişkin bilgilerin yer aldığı bir tanıtım sayfası hazırlanmıştır (Görsel 3). 
Ardından, öğrencilerin kişisel bilgilerini yazabilecekleri bir sayfaya yer 
verilmiştir (Görsel 4).

                

Görsel 3. Müze Rehberinin             Görsel 4. Öğrenci Bilgilerine
 anıtım Sayfası                                     İlişkin Sayfa

Öğrencilerin, müze rehberinin içerisinde hangi sayfaların yer aldığını bütün 
olarak görebilmeleri amacıyla bir içindekiler sayfası tasarlanmış (Görsel 5) ve 
müzenin konumunu gösteren bir haritaya yer verilmiştir (Görsel 6).
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   Görsel 5. İçindekiler Sayfası         Görsel 6. “Müze Konumu” Sayfası

Müzenin planına da (Görsel 7) yer verilen müze rehberinde; müzenin tarihçesine, 
koleksiyonun nasıl oluştuğuna, kaç tane sanat eserinin bulunduğuna ilişkin 
kısa bilgilerin ve görsellerin yer aldığı bir müze tanıtım sayfası hazırlanmıştır 
(Görsel 8).

                         

      Görsel 7. “Müze Planı” Sayfası    Görsel 8. “Müze Hakkında” Sayfası

Öğrencileri bilgilendirmek amacıyla, görsellerle desteklenmiş müze kuralları 
sayfası da tasarlanmıştır (Görsel 9). Öğrencilerin müze gezisine başlamadan 
önceki bilgi ve düşüncelerini belirlemek amacıyla ise ön anket sayfasına da 
müze rehberi içinde yer verilmiştir (Görsel 10).     
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    Görsel 9. “Müze Kuralları” Sayfası       Görsel 10. “Ön Anket” Sayfası

Müze rehberinde, hedeflenen kazanımlara yönelik olarak altı farklı etkinlik 
tasarlanmıştır. Bu etkinliklerin ilki olan ‘Eser Avı’ isimli 1. etkinlik, ilkokul 
görsel sanatlar dersinin G.1.1.6., G.1.3.1., G.1.3.2., G.2.3.1. ve G.3.3.3. numaralı 
kazanım ifadeleri dikkate alınarak tasarlanmıştır. Bu etkinlikte öğrencilerin 
ipuçlarını takip ederek önce üç esere, sonra bunların içerisinden iki esere ve 
daha sonra da bir esere ulaşmaları istenmiştir (Görsel 11). 

             

Görsel 11. “Eser Avı” Çalışma Yaprakları    

‘Eşleştirme Zamanı’ isimli 2. etkinlik, G.2.3.1., G.3.3.2. ve G.4.3.1. numaralı 
kazanım ifadeleri dikkate alınarak tasarlanmıştır. Öğrencilerin, portre, natürmort, 
peyzaj, figüratif ve soyut resim türlerinin özelliklerinden yola çıkarak o resim 
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türüne en uygun olan eseri bulmaları ve eşleştirmeleri istenmiştir (Görsel 12).  
‘Beni Bulabilir Misin?’ isimli 3. etkinlik ise 2. etkinlikle ilişkili olarak, aynı 
kazanımlar bağlamında tasarlanmıştır. Bu etkinlikte öğrencilerden, bir önceki 
etkinlikte özelliklerini öğrendikleri resim türlerine uygun sanat eserlerini 
müzede bulmaları istenmiştir. Böylece öğrencilerin, müzedeki eserler arasında 
karşılaştırmalar yapmaları, aralarındaki farkları düşünmeleri ve sonunda istenen 
resim türüne uygun sanat eserlerini bulmaları hedeflenmiştir (Görsel 13).

                  

          Görsel 12. “Eşleştirme Zamanı”    Görsel 13. “Beni Bulabilir Misin?”
                      Çalışma Yaprağı                               Çalışma Yaprağı    

Müze rehberindeki 4. etkinlik (Söyle Bakalım), G.1.3.2., G.3.3.3. ve G.3.3.4. 
numaralı kazanımlar bağlamında tasarlanmıştır. Bu etkinlikte, Can Ayan’ın 
‘Simitçi’ isimli eserinin küçük bir ayrıntısı verilmiş; öğrencilerden, verilen 
ayrıntının müzedeki hangi esere ait olduğunu bulmaları ve eseri inceleyerek 
çalışma yaprağındaki soruları yanıtlamaları istenmiştir (Görsel 14). 5. Etkinlik 
(Resimdeki Dizeler) ise G.3.3.4. ve G.4.3.2. numaralı kazanım ifadeleri dikkate 
alınarak tasarlanmıştır. Öğrencilerden Orhan Veli Kanık’ın ‘Gün Olur’ şiirini 
okuyarak müzedeki bir eserle ilişkilendirmeleri ve seçtiği eserin neden bu şiiri 
yansıttığını açıklamaları istenmiştir (Görsel 15).
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              Görsel 14. “Söyle Bakalım”      Görsel 15. “Resimdeki Dizeler”
                        Çalışma Yaprağı                          Çalışma Yaprağı     

Görsel 16. “Sanatçı Sensin” Çalışma Yaprağı    

Müze rehberindeki ‘Sanatçı Sensin’ isimli 6. etkinlik için G.1.1.3., G.1.1.4. 
ve G.2.1.4. numaralı kazanım ifadeleri dikkate alınmıştır.  Bu etkinlikte 
öğrencilerden Orhan Veli Kanık’ın ‘Gün Olur’ şiirini okuduğunda aklına gelen 
konuları düşünmeleri ve bu konuların biriyle ilgili resim yapmaları istenmiştir 
(Görsel 16).  Çalışma yapraklarının sonunda ise öğrencilerin müze ziyareti 
sürecinde istedikleri şeyleri not edebilmesi için çizgili ve çizgisiz boş sayfalara 
yer verilmiştir (Görsel 17).
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Görsel 17. Çizgili ve Çizgisiz Boş Sayfalar

Öğrencilerin müze gezisi sonrasındaki düşüncelerini belirlemek amacıyla ise 
son anket sayfası hazırlanmıştır (Görsel 18). Son olarak, müzenin görselinin ve 
iletişim bilgilerinin yer aldığı bir arka kapak tasarlanarak müze rehberi tasarımı 
tamamlanmıştır (Görsel 19).

               

          Görsel 18. “Son Anket” Sayfası      Görsel 19. Müze Rehberinin 

                                                                                   Arka Kapağı   

2.5. 	 Verilerin Analizi

Bu araştırma sürecinde yarı yapılandırılmış görüşmelerden elde edilen veriler 
‘tematik analiz’ yöntemiyle çözümlenmiştir. Analiz sürecinde katılımcılar Ö 
harfleri ile kodlanmış ve görüşme sırasına uygun olarak bir numara verilmiştir. 
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Verilerin analiz aşamasında ise elde edilen verilerin dökümleri okunarak 
kodlanmış, yapılan kodlamaların ardından alt temalara, temalara ve ana temalara 
ulaşılmıştır. 

2.6. 	 Araştırmanın Geçerlik ve Güvenirliği

Bu araştırmanın geçerliliğinin sağlanması amacıyla öncelikle müze rehberinin 
tasarım sürecinde çeşitleme stratejisi kullanılarak farklı uzmanlık alanlarındaki 
katılımcılara yer verilmiştir. Bu araştırmadaki güvenirliği arttırmak amacıyla 
veriler her iki araştırmacı tarafından ayrı ayrı kodlanmış, daha sonra 
karşılaştırılarak fikir birliğine ulaşılmıştır. Bu sayede başka bir bakış açısı ile 
araştırma sonuçlarının geçerli ve güvenli olması sağlanmaya çalışılmıştır. Ayrıca 
araştırmada geçerliği ve güvenirliği sağlamak adına bulgularda katılımcıların 
görüşlerinden doğrudan alıntılara yer verilmiştir.

3. 	 Bulgular

Bulgular, görüşme sorularına bağlı olarak belirlenen temalar altında tablolar 
halinde sunulmuş ve güvenirliği artırmak için doğrudan alıntılara yer verilmiştir. 
Araştırmanın bulguları; etkinlik temasına ilişkin bulgular, tasarım temasına 
ilişkin bulgular, dil ve anlatıma ilişkin bulgular, uygulanabilirlik temasına 
ilişkin bulgular ve müze rehberine ilişkin diğer bulgular şeklinde 5 başlık altında 
sunulmuştur.

3.1. 	 Etkinlik Temasına İlişkin Bulgular

Araştırmada etkinlik temasının alt temaları; ‘kazanımlara uygunluk’, ‘eserlerin 
uygunluğu’, ‘sınıf düzeyine uygunluk’, ‘etkinliklere dair genel görüşler’ ve 
‘öneriler’ olarak belirlenmiştir. Görüşme yapılan öğretmenler, müze rehberindeki 
etkinlikler için belirlenen kazanımların sayısının yeterli olduğuna dair ortak 
bir görüş bildirmişlerdir. Konuya dair Ö1 görüşünü “Biz bir kazanımı zaten 
2-3 hafta işliyoruz. Çok fazla da o yüzden kazanım yok. Sizin kazanımlarla 
ilişkilendirilmiş o konuda bir sıkıntı yok söyleyeyim. Yani ek bir kazanım 
derseniz buna gerek de yok. Zaten yapmışsınız (Ö1, Görüşme, s.16)” şeklinde 
ifade etmiştir. Öğretmenlere, belirlenen kazanımlar dışında önerdikleri başka 
kazanımların olup olmadığı sorulduğunda ise bir öğretmen ‘Resimdeki Dizeler’ 
(5. etkinlik) ve ‘Sanatçı Sensin’ (6. etkinlik) etkinliğinin, İlkokul Görsel Sanatlar 
Dersi Öğretim Programı içerisindeki G.4.3.3. numaralı, “Estetik tercihlerin 
kişilere göre nasıl değiştiğini ifade eder (MEB, 2018)” şeklinde açıklanan 
kazanımla da ilişkili olabileceğini belirtmiştir.
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Öğretmenlere, müze rehberi için seçilen eserlere ilişkin görüşleri 
sorulduğunda, öğretmenler eserlerin, hazırlanan etkinliklerin kazanımlarına 
uygun olduğunu belirtmişlerdir. Öğretmenler, seçilen eserlerin içeriğinin 
öğrenci yaş düzeyinin bilişsel gelişimine uygunluğuna dair farklı görüşlere 
sahiptir. Bir öğretmen, belirlenen eserlerin 4. sınıf ve üzerinde olan öğrencilerin 
bilişsel gelişimine uygun olduğunu ifade etmiş, 2. ve 3. sınıflar için daha basit 
eserlerin seçilmesini önermiştir. Bazı öğretmenler, bütün eserlerin öğrencilerin 
bilişsel gelişimine uygun olduğunu belirtirken bazı öğretmenler ise seçilen bazı 
eserlerin ilkokul öğrencilerinin bilişsel gelişimine uygun olmadığına yönelik 
görüş bildirmiştir. Bu eserlere ilişkin olarak bir öğretmen, Güler Akalan’ın 
‘Yok Ediş’ isimli eserinin ilkokul öğrencilerinin bilişsel gelişimine uygun 
olmadığını belirtirken, başka bir öğretmen ise aynı eserin yalnızca 2. sınıfın 
bilişsel gelişimine uygun olmadığına yönelik görüş bildirmiştir. Eserlere ilişkin 
olarak başka bir öğretmen ise Mustafa Aslıer’in ‘Mola’ isimli eserinin ilkokul 
öğrencilerinin bilişsel gelişimine uygun olmadığını ifade etmiştir. Öğretmenler, 
belirttikleri bu eserlerin öğrencilerin yorumlamakta zorlanacakları eserler 
olduğunu dile getirmişlerdir. Bununla birlikte bazı öğretmenler, Zeki Faik İzer’in 
‘İsimsiz’ eserinin ilkokul öğrencilerinin bilişsel gelişimine uygun olmadığını 
belirtirken, bazı öğretmenler ise aynı eserin yalnızca 2. sınıfın bilişsel gelişimine 
uygun olmadığına yönelik görüş bildirmiştir. Öğretmenler genel olarak hedef 
yaş grubunun somut işlemler döneminde olmasını göz önünde bulundurarak, 
Zeki Faik İzer’in ‘İsimsiz’ eserinin soyut bir çalışma olmasından dolayı ilkokul 
öğrencilerinin algılama ve yorumlama düzeylerinin üzerinde olduğunu dile 
getirmişlerdir. Bazı öğretmenlerin Zeki Faik İzer’in soyut resim çalışmasının ve 
Güler Akalan’ın ‘Yok Ediş’ isimli eserinin ilkokul öğrencilerinin seviyelerine 
uygun olmadığına yönelik görüş bildirmelerine rağmen tasarlanan müze 
rehberini öğrencileriyle sınıfta uygulayan ve seçilen eserlerin fotoğraflarını 
akıllı tahtaya yansıtarak öğrencilerine gösteren Ö7 ise 2. sınıf öğrencilerinin 
soyut resmi bildiklerini ve ilgi çekici bulduklarını belirtmiştir. Ayrıca Ö7, ‘Eser 
Avı’ (1. etkinlik) etkinliği için belirlenmiş olan Adil Doğançay’ın, Hüseyin 
Yüce’nin ve Micha Kloth’un ‘İsimsiz’ eserlerinin 2. sınıf öğrencileri tarafından 
yeteri kadar anlaşılmadığını da ifade etmiştir. Öğretmen, ‘Eser Avı’ etkinliği 
için belirlenen bu eserler yerine büyükten küçüğe doğru sıralanmış ev ve araba 
gibi öğelerin olduğu daha basit eserlere yer verilmesinin 2. sınıf öğrencileri 
için daha uygun olacağını belirtmiştir. Bazı öğretmenler, müze rehberindeki 
‘Eşleştirme Zamanı’ (2. etkinlik) etkinliğinde kullanılan natürmort örneğinin 
ilkokul öğrencileri tarafından anlaşılması zor bir eser olduğunu ifade etmiştir.
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Öğretmenlere, seçilen eserlerin içeriğinin öğrenci yaş düzeyinin kişilik ve 
toplumsal gelişimine uygunluğuna ilişkin görüşleri sorulduğunda, öğretmenlerin 
çoğu seçilen bütün eserlerin öğrencilerin kişilik ve toplumsal gelişimine uygun 
olduğunu belirtmiştir. Konuya ilişkin olarak Ö4 görüşünü “(…) çocukların hayal 
gücünü geliştirebileceği, yaz tatilinde ne yapabileceğini, yeşili sevip sevmediğini, 
çiçeği sevip sevmediğini, sevdiği çiçekler içinde hangi çiçeği daha çok sevdiğini 
hayal dünyasını zorlayarak aktarabilirler diye düşünüyorum (Ö4, Görüşme, 
s.11)” şeklinde açıklamıştır. Başka bir öğretmen ise Can Ayan’ın ‘Simitçi’, Eşref 
Üren’in ‘Genç Kız Portresi’ ve Mustafa Aslıer’in ‘Mola’ isimli eserlerinin uygun 
olmadığını dile getirmiştir. Bu eserlerdeki figürlerin kızgın ve mutsuz bir yüz 
ifadesiyle resmedilmiş olmasının öğrencilerin kişilik gelişimini olumlu yönde 
desteklemeyeceğini ifade etmiştir. Aynı zamanda bazı öğretmenler, belirtilen bu 
eserler ile natürmort ve manzara resimlerinin de ilkokul öğrencileri için çok ilgi 
çekici olmadığını belirtmiştir. Buna karşın bazı öğretmenler ise seçilen bütün 
eserlerin öğrenci yaş düzeyi için ilgi çekici olduğuna yönelik görüş bildirmiştir. 
Başka bir öğretmen ise seçilen eserlerin yalnızca 4. sınıf öğrencileri için ilgi çekici 
olduğunu ifade etmiştir. Sonuç olarak uzman görüşleri doğrultusunda hazırlanan 
etkinlikler için seçilen eserler bazı öğretmenler tarafından uygun bulunmamıştır. 
Dolayısıyla seçilen eserlerin, ilkokul çocuğunun gelişim özelliklerine uygun 
olduğunu ifade eden öğretim üyeleri ile bazı sınıf öğretmenlerinin çelişkili 
görüşlere sahip oldukları görülmüştür. 

Uzman görüşleri alınarak tasarlanan etkinliklerden bazıları, bazı öğretmenler 
tarafından bazı sınıf düzeyleri için uygun bulunmamıştır. Örneğin Ö7, uzaklık-
yakınlık ve büyüklük-küçüklük ilişkisi kurulması hedeflenerek seçilmiş olan bu 
eserlerin 2. sınıf öğrencileri tarafından yeteri kadar anlaşılmadığını, bu sebeple 
1. etkinliğin 2. sınıf öğrencileri için zorlayıcı olduğunu dile getirmiştir. Konuya 
ilişkin olarak Ö7 görüşünü şu sözlerle açıklamıştır: “Çizgiler konusunda biz 
sıkıntılıyız. Eğik çizgi, düz çizgi (…) Bu konuda hiçbir eğitim almadılar. Ben 4. 
sınıfı da okuttum. Hiçbir zaman resim yaparken çocuklara çizgiler hakkında bilgi 
vermedik (Ö7, Görüşme, s.14-29). Ö7 ayrıca bu etkinliklerin sosyoekonomik 
düzeyi daha yüksek olan öğrencilerin okudukları okullarda uygulandığında 
ise daha farklı sonuçların alınabileceğini de dile getirmiştir. Görüşme yapılan 
öğretmenlerden biri ise ‘Eşleştirme Zamanı’ (2. etkinlik) etkinliğinin 2. ve 3. 
sınıflar için zorlayıcı olabileceğini belirtmiştir. 3. Etkinliğe ilişkin bir öğretmen 
2. sınıflar için zorlayıcı olduğunu dile getirmiştir. Öğretmenin ifadesinden 
öğrencilerin 3. etkinliği yaparken zorlanmasının sebebinin görsel sanatlar dersi 
içerisinde öğrencilere sanat terimlerine ilişkin herhangi bir bilgi verilmemesi, 
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buna bağlı olarak da öğrenci hazırbulunuşluğunun yetersiz olması olduğu 
anlaşılmaktadır. Etkinlikleri 2. sınıf öğrencileriyle uygulayan Ö7 ise, müze 
rehberindeki ‘Söyle Bakalım’ (4. etkinlik) ve ‘Sanatçı Sensin’ (6. etkinlik) 
etkinliğinin ilkokul öğrencilerinin düzeyine uygun olduğunu dile getirmiş, 5. 
etkinlik olan ‘Resimdeki Dizeler’ etkinliğinde yer alan şiirin ise 2. sınıf öğrencileri 
tarafından yeteri kadar anlaşılmadığını, bu sebeple şiirin 2. sınıf düzeyine uygun 
olmadığını belirtmiştir. Görüşme yapılan bazı öğretmenler de yine bu şiirin 2. ve 
3. sınıf düzeyinin üzerinde olduğunu, çocukların yorumlamakta zorlanacaklarını 
ifade etmişlerdir.  Görüş bildiren öğretmenlerden biri, rehberdeki bütün 
etkinlikleri 4. sınıf öğrencilerini düşünerek değerlendirdiğini ve 4. sınıf 
öğrencileri için daha uygun olduğunu dile getirmiştir.

Etkinliklere ilişkin olarak öğretmenler, hazırlanan etkinliklerin başarılı 
olduğunu, görsel sanatlar dersinin konularıyla paralel hazırlandığını, çocuklar 
için eğlenceli olduğunu belirtmişler ve etkinliklerin çeşitliliğini beğendiklerini 
dile getirmişlerdir. Etkinlikleri 2. sınıf öğrencileriyle uygulayan Ö7, müze 
rehberinin sanata ilgiyi arttırdığını da dile getirmiştir. Konuya ilişkin olarak 
Ö7 görüşünü şu sözlerle ifade etmiştir: “En azından ben şunu gördüm: Ben 
bu etkinliği yaptıktan sonra çocuklar artık resmi yapan kişinin kim olduğuna 
bakıyorlardı. Bunu kim yapmış? Bu benim çok hoşuma gitti. Hiçbir şey boş 
değildir dedikleri gibi. O dikkatini çekti çocukların. Çok güzeldi bence” (Ö7, 
Görüşme, s.48). 

Etkinliklere ilişkin önerileri sorulduğunda Ö1, İlkokul Görsel Sanatlar 
Dersi Öğretim Programında yer alan G.4.3.2. numaralı, “Bir sanat eserini 
seçmesindeki tercih sebebini açıklar (MEB, 2018, s.22)” şeklinde açıklanan 
kazanım ifadesinin dikkate alınarak, öğrencinin müzede bir eser seçmesini ve 
yorumlamasını sağlayacak bir etkinliğin tasarlanmasını önermiştir. Bir öğretmen 
de 2. sınıf öğrencileri için daha az yazıya dayalı etkinliklerin olmasını önermiştir. 
Başka bir öğretmen ise 2. ve 3. sınıf öğrencileri için rehberdeki etkinliklerin, 
hazırlanan bir sistemle kulaklıktan dinlenerek yapılmasını önermiştir. Görüşme 
yapılan öğretmenlerden biri ise her bir etkinliğin nerede yapılacağı, ne kadar 
süreceği ve nerelerde mola verileceğine dair planın müze rehberine eklenmesini 
önermiştir. Başka bir öğretmen ise öğrencilerin, ‘Eşleştirme Zamanı’ (2. etkinlik) 
etkinliğinde yer alan sanat terimlerini müze gezisine başlarken öğrenebilmesi 
için 2. etkinliğin 1. etkinlikle yer değiştirmesini önermiştir. 

Etkinlikleri değerlendiren öğretmenlerden bazıları, etkinliklerdeki 
kavramlar için ek yazılı ve görsel açıklamalara yer verilmesi gerektiğini dile 
getirmiştir. ‘Eşleştirme Zamanı’ isimli 2. etkinliğe ilişkin olarak ise bir öğretmen, 
resim türlerine ilişkin konulan eser örneklerinin yetersiz gelebileceğini, sanat 
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terimlerinin daha iyi anlaşılabilmesi için 2. etkinlikte bu resim türlerine dair 
daha fazla eser örneğine yer verilmesi gerektiğini ifade etmiştir. Görüşme 
yapılan öğretmenlerden biri ise ‘Eser Avı’ (1. etkinlik) etkinliğinin birinci 
yönergesinde çocukların zorlanabileceğini düşünerek perspektifle ilgili kısa bir 
bilgi eklenmesinin daha açıklayıcı olacağını belirtmiştir. MEB’in İlkokul Görsel 
Sanatlar Dersi Öğretim Programında bu kavramlara yer verilmiş olmasına 
rağmen çocuklara bu bilgilerin yüksek ihtimalle aktarılmamış olabileceğini 
de dile getirmiştir. Bu sebeple bazı öğretmenler görsel sanatlar dersine branş 
öğretmenlerinin girmesinin daha uygun olacağına yönelik görüş bildirmişlerdir. 
Araştırmanın etkinlik temasına dair alt tema ve kodlar Şekil 1’de sunulmuştur.

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

Tüm kazanımlara uygun olma 

Kazanımların sayısını yeterli bulma 

5. ve 6. etkinlik için ek kazanım önerme 

Kazanımlara uygun bulma 

Bilişsel gelişime uygun bulma 

Bazı eserleri bilişsel gelişime uygun bulmama  

Kişilik ve toplumsal gelişime uygun bulma 

Bazı eserleri kişilik gelişime uygun bulmama 

İlgi çekici bulma 

Bazı eserleri ilgi çekici bulmama 

Daha fazla soyut eser önerme 

 

ETKİNLİK 
TEMASINA 

İLİŞKİN 
GÖRÜŞLER 

1. etkinliği 2. sınıflar için zorlayıcı bulma 

2. etkinliği 2. ve 3. sınıflar için zorlayıcı bulma 

3. etkinliği 2. sınıflar için zorlayıcı bulma 

5. etkinlikteki şiiri uygun bulmama 

Etkinliklerin 4. sınıfa daha uygun olması 

Öğrenci hazırbulunuşluğunun yetersiz olması 

Estetik beğeniye dair etkinlik  

Etkinliklerin yer değiştirmesi 

Kavramlar için ek yazılı/görsel açıklama 

2. sınıflar için daha az yazılı etkinlik 

Etkinliklerin kulaklıkla dinlenebilmesi 

Etkinlikler için yer-süreç planı ekleme 

 

Etkinlikleri başarılı bulma 

Ders konularına paralel bulma 

Etkinlikleri eğlenceli bulma  

Etkinliklerin çeşitliliğini beğenme 

Sanata ilgiyi artırıcı bulma 

Öncesinde bilgilendirme gerektirme  

 

Sınıf 
Düzeyine 
Uygunluk 

 

Eserlerin 
Uygunluğu 
 

Kazanımlara 
Uygunluk 

 

Etkinliklere 
Dair Genel 
Görüşler 

 

Etkinliklere 
İlişkin 

Öneriler 
 

Şekil 1. Etkinlik Temasına İlişkin Alt Temalar ve Kodlar 
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3.2.	 Tasarım Temasına İlişkin Bulgular

Bu tema; ‘tasarımın uygunluğu’ ve ‘öneriler’ olmak üzere iki alt temadan 
oluşmaktadır. Bu alt temalar ve altında yer alan kodlar Şekil 2’de gösterilmiştir.

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Harf karakterini uygun bulma 

Punto boyutunu uygun bulma 

Punto boyutunu büyük bulma 

Satır arası boşluklar ve yazı alanını yeterli bulma 

Satır arası boşlukları fazla bulma 

Yardımcı ve açıklayıcı görselleri uygun bulma 

Yardımcı ve açıklayıcı görselleri basit bulma 

Kapak tasarımını ilgi çekici bulma 

Kapak tasarımını çok ilgi çekici bulmama 

Tasarımı beğenme 

Kağıdın boyutunu uygun bulma 

Kağıdın boyutunu büyük bulma 

Kağıdın özelliklerini uygun bulma 

 

Müze tanıtım sayfalarında yer değişikliği 

Müze tanıtım sayfasının geliştirilmesi 

Müze konumunun kroki ve harita olarak gösterilmesi 

Müzenin konumunu tanıtan öğelerin azaltılması 

Müze kurallarının yalnızca görsellerle belirtilmesi 

2. etkinlikteki tasarımın geliştirilmesi 

2. ve 3. etkinliğin yan yana dizayn edilmesi 

Boş sayfalardaki yazı puntosunun büyütülmesi 

Eğlenceli görsellere yer verilmesi 

Kapakta çizgi film kahramanlarına yer verilmesi 

Kapaktaki görsel öğelerin azaltılması 

Kapaktaki eser görsellerinin aynı boyutta olması 

 

TASARIM 
TEMASINA 

İLİŞKİN 
GÖRÜŞLER Tasarımın 

Uygunluğu 
 

Tasarıma 
İlişkin 

Öneriler 

Şekil 2. Tasarım Temasına İlişkin Alt Temalar ve Kodlar 

Uzman görüşü alarak tasarlanmış olan müze rehberinde kullanılan harf 
karakteri ve punto büyüklüğünün öğrenci yaş düzeyine uygunluğuna ilişkin 
görüşleri sorulduğunda, bütün öğretmenler kullanılan harf karakterinin uygun 
olduğunu belirtmişlerdir. Punto büyüklüğüne ilişkin olarak ise bazı öğretmenler, 
belirlenen büyüklüğün ilkokul öğrencileri için ideal olduğunu belirtirken bazı 
öğretmenler ise punto boyutunun 4. sınıf düzeyi için büyük olduğunu, bu 
sebeple küçültülmesi gerektiğini ifade etmişlerdir. Başlangıçta punto boyutunu 
büyük bulan öğretmenlerden biri ise MEB’in Ders Kitapları ve Eğitim Araçları 
Yönetmeliğinde yayınlanan punto büyüklüklerini dikkate alarak belirlenen 
büyüklüğün uygun olduğuna yönelik görüş değiştirmiştir. Başka bir öğretmen ise 
punto boyutunun 3. ve 4. sınıf öğrencileri için büyük olduğunu belirtmiş, ancak 
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rehberin ilkokul öğrencileri için ortak hazırlandığını düşünerek bu sınıf düzeyleri 
için de uygun olduğuna yönelik görüş bildirmiştir. Ayrıca öğretmenlerin çoğu, 
satır arası boşluklar ve yazı alanının yeterli olduğuna ilişkin görüş bildirmiştir. 
Bir öğretmen, satır arası boşlukların 4. sınıf öğrencileri için fazla olduğunu, bu 
sebeple aralıkların biraz daha daraltılması gerektiğini dile getirmiştir.   

Öğretmenlere, grafik tasarımda kullanılan yardımcı ve açıklayıcı 
görsellerin (fotoğraf, tablo, şema, illüstrasyon vb.) öğrenci yaş düzeyine 
uygunluğuna ilişkin görüşleri sorulduğunda, bazı öğretmenler yardımcı ve 
açıklayıcı görsellerin ilkokul öğrencileri için uygun olduğunu ifade ederken 
bazı öğretmenler ise yardımcı ve açıklayıcı görsellerin 2. ve 3. sınıf öğrencileri 
için uygun olduğunu, 4. sınıflar için ise basit olduğunu dile getirmiştir. Bununla 
ilişkili olarak bir öğretmen, rehberde kullanılan çizgi film karakterleri yerine 
günümüzdeki popüler sanatçıların görsellerinin 4. sınıf öğrencileri için daha 
ilgi çekici olabileceğini ifade etmiştir.  Müze rehberinin kapak tasarımıyla ilgili 
olarak ise bir öğretmen, müze rehberinin kapak tasarımının ilgi çekici olduğuna 
yönelik görüş bildirirken başka bir öğretmen ise kapak tasarımının ilkokul 
öğrencileri için çok ilgi çekici olmadığını ifade etmiştir. 

Öğretmenlere, müze rehberi tasarımı için belirlenen kâğıdın boyutuna 
ilişkin ne düşündükleri sorulduğunda, bazı öğretmenler kâğıdın boyutunun 
uygun olduğunu belirtirken bazı öğretmenler ise A4 olarak basılmış olan müze 
rehberinin ilkokul öğrencilerinin taşımasının ve kontrol etmesinin zor olduğunu 
ve resim çalışmaları için doldurulacak alanın fazla olduğunu belirterek boyutun 
büyük olduğunu ifade etmişlerdir. Konuya ilişkin Ö1, A5 boyutunun ilkokul 
öğrencilerinin kullanımı için daha uygun olduğunu dile getirmiştir. Tasarlanan 
müze rehberinin iç sayfaları 1.hamur 100 gr kâğıda, ön ve arka kapağı ise 300 
gr mat kuşe kağıdına basılarak öğretmenlerin görüşüne sunulmuştur. Bütün 
öğretmenler kâğıdın özelliklerinin uygun olduğunu dile getirmişlerdir. 

Müze rehberinin grafik tasarımına dair öneriler de sunulmuştur. Örneğin 
bir öğretmen, müze rehberi bölümlerindeki sıralamanın ‘Müze Hakkında’ 
sayfası ile başlayıp ‘Müzenin Planı’, ‘Müzenin Konumu’ ve ‘Müze Kuralları’ 
şeklinde devam etmesinin daha uygun olacağını belirtmiştir. ‘Müzenin Konumu’ 
sayfasına ilişkin olarak ise başka bir öğretmen, müzenin konumunun kroki ve 
harita olarak verilmesinin daha uygun olacağını ifade etmiştir. Ayrıca müzenin 
yakın çevresinde belirtilen mekanların sayısının azaltılmasını önermiştir. ‘Müze 
Hakkında’ sayfasına dair başka bir öğretmen ise müzede eserleri bulunan 
sanatçılardan bazılarının isimlerine yer verilmesinin, bu sanatçıların bazı 
eserlerinin görsellerinin eklenmesinin ve müzede yapılan etkinliklerle ilgili 
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örneklere yer verilmesinin ilkokul çocukları için daha anlaşılır olabileceğini 
belirtmiştir. ‘Eşleştirme Zamanı’ (2. etkinlik) etkinliğindeki eserlerin biraz 
daha büyütülmesi de önerilmiştir. Başka bir öğretmen ise 2. etkinlikteki 
‘figüratif resim’ ve ‘soyut resim’ tanımlarının, karşılarındaki eserlerle yer 
değiştirmesini önermiştir. Görüşme yapılan öğretmenlerden biri ise 2. ve 3. 
etkinliğin yan yana gelecek şekilde tasarlanmasını önermiştir. Müze rehberinde 
karikatür gibi eğlenceli görsellere de yer verilmesi önerilmiştir. Bir öğretmen 
ise kapakta çok fazla görsel öğenin olduğunu, çocuklar için kapağın biraz daha 
sadeleştirilebileceğine yönelik farklı bir görüş bildirmiştir. 

3.3. 	 Dil ve Anlatım Temasına İlişkin Bulgular

Bu tema; ‘dil ve anlatımın uygunluğu’, ‘yazım ve noktalama kurallarının 
uygunluğu’ ve ‘öneriler’ olmak üzere üç alt temadan oluşmaktadır. Bu alt 
temalar ve altında yer alan kodlar Şekil 3’te gösterilmiştir.

 

 
         

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Dili açık ve anlaşılır bulma 

Anlatımı eğlendirici bulma 

Anlatımı 4. sınıflar için basit bulma 

Başlıkları uygun bulma 

Soru ifadelerini zorlayıcı bulma 

Sanat terimleri ve ifadelerini uygun bulma 

Sanat terimleri ve ifadelerini uygun bulmama 

Bazı sanat terimleri ve ifadelerini uygun bulmama 

 

Yazım ve noktalama kurallarına uygun bulma 

Konuşma diline yakın/anlaşılır ifadeler kullanılması 

Soruların kısaltılması 

Emir cümlesi olmaması  

Soru sayılarının azaltılması 

Müze kurallarının kısaltılması 

Boş sayfalar bölümüne açıklama eklenmesi 

Rakamların yazı ile parantez içerisinde belirtilmesi 

Yeni başlık önerisi 

Yönergelerin geliştirilmesi 

Bir hikâye ile giriş yapma 

DİL VE ANLATIM 
TEMASINA 

İLİŞKİN 
GÖRÜŞLER 

Yazım ve 
Noktalama 

Kurallarının 
Uygunluğu 
 

Dil ve Anlatımın 
Uygunluğu 

 

Dil ve 
Anlatıma 

İlişkin 
Öneriler 
 

Şekil 3. Dil ve Anlatım Temasına İlişkin Alt Temalar ve Kodlar
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Öğretmenlere, tasarlanmış olan müze rehberinin anlatım diline ilişkin görüşleri 
sorulduğunda, öğretmenler kullanılan dilin açık ve anlaşılır olduğunu dile 
getirmişlerdir. Konuya ilişkin olarak Ö4 görüşünü şu sözlerle ifade etmiştir: “Dil 
ve anlatım dedim ya kitapçık olarak, rehber olarak düşünürsem dil ve anlatım 
gerçekten sade. Yani ilkokulda okuma yazmaya yeni geçmiş bir öğrenci de 
bunu çok rahat yorumlayabilir ve anlayabilir diye düşünüyorum (Ö4, Görüşme, 
s.40)”. Başka bir öğretmen ise rehberdeki anlatımın 4. sınıf öğrencileri için basit 
olduğunu ifade etmiştir. Bununla birlikte görüşme yapılan öğretmenler, müze 
rehberindeki anlatımın ilgiyi canlı tutacak ve eğlendirici nitelikte olduğunu, 
tasarlanan etkinliklerin başlıklarının ise içeriğe uygun ve ilgi çekici olduğunu 
dile getirmişlerdir.  

Müze rehberinin ‘Son Anket’ bölümündeki sorulara ilişkin olarak ise bir 
öğretmen his, duygu ve düşüncenin öğrenilmesi amacıyla sorulan soruların 
2. ve 3. sınıf öğrencileri için cevaplanmasının kolay olmadığını belirtmiştir. 
Ayrıca bazı öğretmenler, tasarlanan etkinliklerde kullanılan sanat terimleri 
ve ifadelerinin öğrenci yaş düzeyine uygun olduğunu ifade ederken bazı 
öğretmenler ise sanat terimleri ve ifadelerinin ilkokul öğrencileri için uygun 
olmadığını dile getirmiştir. ‘Eşleştirme Zamanı’ (2. etkinlik) ve ‘Beni Bulabilir 
Misin?’ (3. etkinlik) etkinliğinde yer alan sanat terimleri ve konularının ilkokul 
öğrencileri için zorlayıcı olduğunu dile getiren Ö5, görüşünü “İlköğretim bazında 
bu teknik konuların peyzaj, portre, ölüdoğa, soyut, figüratif çalışmaların ne 
olduğunu çocuktan beklemek ağır bir konu olur (Ö5, Görüşme, s.25)” şeklinde 
ifade etmiştir. Bazı öğretmenlerin ‘soyut resim’ kavramının ilkokul düzeyi 
için uygun olmadığına yönelik görüş bildirmelerine rağmen, müze rehberini 
2. sınıf öğrencileriyle sınıfta uygulayan Ö7, ‘Eşleştirme Zamanı’ (2. etkinlik) 
etkinliğini uygularken öğrencilerin natürmort, portre, peyzaj ve figüratif resim 
kavramlarına ilişkin herhangi bir bilgisi olmamasına rağmen ‘soyut resim’ 
kavramını bildiklerini ifade etmiştir.

Müze rehberinin dil ve anlatımı, görüş alınan öğretim üyesi tarafından 
ilkokul öğrencilerinin seviyelerine uygun bulunurken bazı öğretmenler, 
müze rehberinde konuşma diline daha yakın ve anlaşılır ifadeler kullanılması 
gerektiğini dile getirmişlerdir. Görüşme yapılan öğretmenlerden biri ‘Ön Anket’ 
bölümünün 1. sorusu olan “Müze, sence ne demektir?” sorusunun “Sence, müze 
ne demektir?” şeklinde değiştirilmesinin günlük hayata daha yakın olacağını 
belirtmiştir. ‘Resimdeki Dizeler’ (5. etkinlik) etkinliğinin 2. sorusu olan “Neden 
seçtiğin eserin bu şiiri yansıttığını düşünüyorsun?” sorusunun ise “Seçtiğin eser 
bu şiirin hangi bölümünü yansıtıyor?” şeklinde değiştirilmesinin daha uygun 
olacağını ifade etmiştir. ‘Son Anket’ bölümünün sorularına ilişkin farklı soru 
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ifadeleri de önerilmiştir. Görüş bildiren başka bir öğretmen ise etkinliklerdeki 
bazı soruların daha anlaşılır kılınması gerektiğini ifade etmiştir. Konuya ilişkin 
olarak öğretmen, “Eserde hangi çizgiler kullanılmıştır?” şeklindeki soruların 
ilkokul öğrencileri için zorlayıcı olabileceği ifade etmiştir. Bu sebeple bu soruların 
“Eserde düz, kıvrımlı, eğik çizgilerden hangileri kullanılmıştır?” şeklinde ipuçları 
vererek ve daha da açarak sorulmasının ilkokul öğrencileri için daha anlaşılır 
olacağını dile getirmiştir. Bununla birlikte his, duygu ve düşüncenin öğrenilmesi 
amacıyla sorulan soruların da ilkokul öğrencileri için zorlayıcı olduğunu 
belirterek bu sorularda daha anlaşılır ifadelerin kullanılması gerektiğini ifade 
etmiştir. Ayrıca bu öğretmen, ‘Söyle Bakalım’ (4. etkinlik) etkinliğindeki ve 
‘Son Anket’ bölümündeki soru sayılarının 2. ve 3. sınıflar için fazla olduğunu, bu 
sebeple azaltılması gerektiğini de belirtmiştir. Görüşme yapılan öğretmenlerden 
biri “Müze Kuralları” sayfasında yer alan kurallara ilişkin ifadelerin daha da 
kısaltılmasını önermiştir. Başka bir öğretmen ise 2. sınıf öğrencilerinin 4 basamaklı 
sayıları rakamla okuyamadıklarını belirterek ‘Müze Hakkında’ bölümündeki 4 
basamaklı rakamların yazı ile parantez içerisinde belirtilmesi gerektiğini ifade 
etmiştir. Görüşme yapılan tüm öğretmenler, tasarlanmış olan müze rehberinin 
yazım ve noktalama kurallarına uygun olduğunu da ifade etmişlerdir.

Görüşme yapılan bazı öğretmenler, etkinliklerdeki yönergelerin 
geliştirilmesi için çeşitli önerilerde bulunmuştur. Ayrıca Ö1, etik kuralların 
da önemli olduğunu belirtmiş, İlkokul Görsel Sanatlar Dersi Öğretim 
Programındaki G.4.3.4. numaralı, “Görsel sanat alanındaki etik kurallara 
uyar (MEB, 2018, s.22)” şeklinde açıklanan kazanımın dikkate alınmasını ve 
etkinliklerin yönergelerine eserleri kullanırken etik kurallara uyulduğuna dair 
eklemeler yapılmasını önermiştir. 

Görüşme yapılan öğretmenlerden biri ‘müze rehberi’ başlığının öğrenciler 
için çok bir anlam ifade etmeyeceğini belirterek yeni bir başlık önerisinde 
bulunmuştur. ‘Müze rehberi’ yerine ‘müze dedektifi’ gibi bir başlığın çocuklar 
için daha çok ilgi çekici olabileceğini ifade etmiştir. Bazı öğretmenler ise 
müze rehberindeki çalışma yapraklarının önüne hikâye içeren bir giriş bölümü 
eklenmesini önermiştir. 

3.4. 	 Uygulanabilirlik Temasına İlişkin Bulgular

Öğretmenlere, müze rehberindeki etkinliklerin müze ortamında ilkokul 
çocuklarıyla uygulanabilirliğine ilişkin ne düşündükleri sorulduğunda, çoğu 
öğretmen müze rehberinin müzede rahatlıkla uygulanabilir olduğunu ifade 
etmiştir. Tasarlanan müze rehberini değerlendiren Ö7, “Çocuklar böyle bir 
şey ellerine aldıkları zaman kendilerini önemli hissederler. Gerçekten ben bile 
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aldığımda size değer verildiğini veya bu işe bir değer verildiğini hissedersiniz. 
Çok güzel bir duygu (Ö7, Görüşme, s.69)” şeklinde görüş bildirmiş, ancak 
rehberin uygulanabilirliğinin maliyetli olabileceğini ifade etmiştir. 

Öğretmenlere, tasarlanan rehberdeki etkinlik sayısının yeterliliğine ilişkin 
ne düşündükleri sorulduğunda, bazı öğretmenler etkinlik sayısının yeterli 
olduğunu ifade etmiştir. Konuya ilişkin olarak Ö7 görüşünü “Böyle bir etkinlik 
için, 2 saatlik bir etkinlik veya en az 2 saat sürer gibi düşünüyorum. 2 saatlik 
bir etkinlik için gayet güzel, yeterli. Tam böyle kararında olan bir etkinlik bence 
(Ö7, Görüşme, s.71)” şeklinde ifade etmiştir. 

Buna karşın bazı öğretmenler ise tasarlanan rehberdeki etkinlik sayısının 
fazla olduğunu dile getirmiştir. Konuya dair bir öğretmen, etkinlik sayısının 3. ve 
4. sınıf öğrencileri için uygun olduğunu ifade etmiş, ancak 2. sınıf öğrencilerinin 
hızının düşük olmasından dolayı sürenin yetersiz geleceğini belirterek etkinlik 
sayısının 2. sınıflar için fazla olduğunu dile getirmiştir. Başka bir öğretmen 
ise yine öğrencilerin hızına bağlı olarak süre konusunda sıkıntı yaşanacağını 
belirterek etkinlik sayısının 2. sınıfların yanı sıra 3. sınıflar için de fazla olduğunu 
ifade etmiş, etkinlik sayılarının azaltılmasını önermiştir.

Görüş bildiren öğretmenlerden biri ise müze rehberindeki etkinlik sayısının 
fazla olmasından dolayı müze ziyareti için çok süreye ihtiyaç olduğunu belirtmiş, 
bu sebeple rehberin uygulanabilirliğinin zor olduğunu ifade etmiştir. Başka 
bir öğretmen ise tasarlanan rehberin kalabalık sınıflarda uygulanabilirliğinin 
zor olabileceğini ifade etmiş, sınıf seviyesi ve mevcuduna bağlı olarak 
uygulanabilecek etkinlik sayısının değişebileceğini dile getirmiştir. ‘Rehberin 
müzede uygulanabilirliği’ alt temasının kodları Şekil 4’te gösterilmiştir.
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3.5. 	 Müze Rehberine İlişkin Diğer Bulgular

Müze rehberini değerlendiren bazı öğretmenler, tasarlanan rehberin yapılacak 
olan müze ziyaretini eğitsel kılacağına yönelik görüş bildirmişlerdir. Görüşme 
yapılan öğretmenler, müze rehberinin, öğretmenlerin işini kolaylaştıracağını 
ifade etmişlerdir. Konuya ilişkin olarak Ö6, “(…) öğretmenler kendileri etkinlik 
hazırlamak yerine hazır ne güzel. Uzmanlar tarafından görüşler alınmış, 
değerlendirilmiş. Çok yararlı olur diye düşünüyorum ben. Çok faydalı bir çalışma 
yapmışsınız. Yararlı olacağını düşünüyorum (Ö6, Görüşme, s.15)” şeklinde 
görüş bildirmiştir. Benzer şekilde Ö5 ise görüşünü şu sözlerle açıklamıştır: 
“Bizler de müzeye gittiğimizde çocukların neyi nasıl inceleyecekleri konusunda 
endişelerimiz oluyor (…). Rehber, öğretmenin de adımlarını kolaylaştırır” (Ö5, 
Görüşme, s.82-83).

Görüş bildiren öğretmenlerden biri ise tasarlanan müze rehberinin 
öğretmenleri geliştirmeye katkı sağlayacağını ifade etmiştir. Konuya ilişkin 
olarak Ö7 görüşünü şu sözlerle açıklamıştır: “Bence gayet güzel. Yani hiçbir 
şey yapılamasa bile bence bu konuda öğretmenlere bilgi verilip bakın böyle 
kaynaklarımız var deyip öğretmenlerin gözünü bu konuda açmak, en azından 
kendini geliştirmek açısından çocuklara biraz daha faydalı olabileceklerini 
düşünüyorum. Hiçbir şey yapmanıza gerek yok. Sadece bunu verseniz hani (Ö7, 
Görüşme, s.72).

Tasarlanan müze rehberini değerlendiren Ö3 ise “Bundan sonraki 
gezilerimizde ben de böyle bir şey hazırlayıp gitmeyi düşündüm. Bana da bir ışık 
verdi yani. Benim de sizden öğreneceğim şeyler var. Bunu öğrendim. Bundan 
sonra dedim ben bir geziye gittiğimde böyle bir rehber hazırlayayım dedim (Ö3, 
Görüşme, s.18)” şeklinde görüş bildirerek tasarlanan rehberin öğretmenlere fikir 
verdiğini dile getirmiştir.

Müze rehberine ilişkin olarak bir öğretmen ise rehberdeki etkinlik 
kısımlarının yoğun olduğunu ifade ederek rehberin az eğlenceli olduğuna yönelik 
görüş bildirmiştir. Başka bir öğretmen ise öğrencilerin yazı yazmaktan daha çok 
resim yapmayı sevdiklerini belirterek müze rehberindeki çizgili boş sayfanın 
gereksiz olduğunu ifade etmiş, bu sayfanın kaldırılabileceğini dile getirmiştir. 
Müze rehberine ilişkin görüş bildiren öğretmenlerden biri ise tasarlanan 
rehberin genel olarak 1. 2. ve 3. sınıflar için daha uygun olduğunu ifade etmiştir. 
Bulgular için belirlenen temalar dışında kalan veriler ‘Müze Rehberine İlişkin 
Diğer Görüşler’ teması altında Şekil 5’te gösterilmiştir.
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Şekil 5. Müze Rehberine İlişkin Diğer Görüşler Temasına Ait Kodlar 

4. 	 Tartışma ve Sonuç 

Bu araştırma kapsamında İlkokul Görsel Sanatlar Dersi Öğretim Programı 
kazanımlarına bağlı kalarak Anadolu Üniversitesi Çağdaş Sanatlar Müzesi 
koleksiyonuna yönelik bir müze rehberi tasarlanmış, tasarlanan müze rehberi 
çeşitli alan uzmanlarının görüşleri doğrultusunda geliştirilmiş ve tasarımı 
tamamlanan müze rehberine ilişkin sınıf öğretmenlerinden görüş alınmıştır. 
Araştırma sonucunda, sınıf öğretmenlerinin görüşlerine sunulan müze 
rehberindeki etkinlikler, İlkokul Görsel Sanatlar Dersi Öğretim Programı’ndaki 
kazanımlara uygun bulunmuş, tasarlanan etkinlikler için seçilen eserlerin ise 
hedeflenen öğretim programı kazanımlarına uygun olduğu ifade edilmiştir. 

İlkokul çocuğunun gelişim özelliklerine uygunluğu uzman tarafından 
onaylanan eserlere ilişkin olarak ise sınıf öğretmenlerinin farklı görüşlere sahip 
oldukları görülmüştür. Bazı öğretmenler, seçilen eserlerin ilkokul öğrencilerinin 
gelişim özelliklerine uygun olduğunu belirtirken bazı öğretmenler ise özellikle 
soyut resim ile bazı eserlerin öğrencilerin yorumlamakta zorlanacakları 
eserler olduğunu, bu sebeple ilkokul öğrencilerinin bilişsel gelişimine uygun 
olmadığını ifade etmişlerdir. Soyut resmin ilkokul öğrencilerinin düzeyine 
uygun olmadığına yönelik görüşlere rağmen Görsel Sanatlar Dersi Öğretim 
Programı içerisindeki G.4.3.1. numaralı kazanımda soyut resim bilgisinin 
ilkokul öğrencilerine verilmesi uygun görülmüştür. Savva’nın (2003) yaptığı 
araştırma sonucunda da çocukların soyut resme karşı ilgilerinin daha çok olduğu 
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ortaya çıkmıştır. Buna karşın Hiçyılmaz (2020) tarafından yapılan araştırma 
sonucunda ise ilkokul öğrencilerinin, somut sanat eserlerine daha çok ilgi 
duydukları görülmüştür. Bu sonuçlar, çocukların sanat eserlerine yönelik kişisel 
tercihlerinin farklı olabileceğini göstermektedir. Dolayısıyla çocuklar için eser 
seçerken farklı sanat türlerini içeren eserlerin seçilerek çeşitliliğin sağlanmasının 
önemli olduğu söylenebilir.

Müze rehberinin tasarım sürecinde uzman görüşü alınan öğretim üyeleri 
tarafından ilkokul öğrencilerinin düzeyine uygun bulunan etkinlikler, bazı sınıf 
öğretmenleri tarafından ise özellikle küçük sınıflar için zorlayıcı bulunmuştur. 
Etkinliklerin tasarım sürecinde uzman görüşü alınan bazı öğretim üyeleri ise 
öğrencilerin, bazı etkinlikler için istenen eserleri ararken birtakım küçük 
kafa karışıklıkları yaşayabileceklerini, ancak öğrencilerin eserleri incelerken 
birbirleriyle ve öğretmenleriyle yaşayacakları tartışmaların verimli ve pedagojik 
anlamda değerli olduğunu vurgulamıştır.

Öğretmenlerle yapılan görüşmeler sonucunda, görsel sanatlar dersine 
yeteri kadar önem verilmediği, sınıf öğretmenlerinin alan dışı olmalarına bağlı 
olarak Görsel Sanatlar Dersi Öğretim Programı’ndaki kazanımları karşılamada 
yetersiz kaldıkları, öğretim programındaki kazanımların öğrencilere 
aktarılmamasının öğrenci hazırbulunuşluğunun yetersiz olmasına sebep 
olduğu görülmüş, bu sebeple öğrencilerin müze rehberindeki bazı etkinlikleri 
yaparken zorlanabilecekleri ortaya çıkmıştır. Benzer şekilde, Çıldır’ın (2015) 
postmodern sanat eğitimine ilişkin geliştirdiği eğitim materyalinin müzede 
uygulanabilirliğine yönelik öğretmenlerden görüş aldığı araştırmasında, 
öğrenci hazırbulunuşluk düzeylerinin düşük olması sebebiyle, hazırlanan eğitim 
paketinin uygulanabilirliği konusunda öğretmenlerin kaygılandıkları ortaya 
çıkmıştır. Ayrıca bu araştırmanın sonucuyla benzer olarak eğitimcilerin sanat 
eğitimine ilişkin yeterli bilgi birikimine sahip olmadıkları görülmüş, bu sebeple 
sanat eğitimi etkinliklerinin uzman kişiler tarafından verilmesinin çocuklar için 
daha yararlı olacağı ifade edilmiştir. Yine benzer şekilde Kahraman’ın (2007) 
yaptığı araştırmada sınıf öğretmenlerinin görsel sanatlar dersinde bazen yetersiz 
kaldıkları ve bu derse branş öğretmenlerinin girmesi gerektiği vurgulanmıştır. 
Kızılırmak (2018) da sınıf öğretmenlerinin görsel sanatlar dersi alan bilgisine 
dair öz yeterlik inançlarının oldukça düşük olduğunu tespit etmiştir. 

Bu araştırmada sınıf öğretmenlerinin, müze eğitiminin aşamalarına ilişkin 
yeterli bilgi birikimine sahibi olmadıkları da görülmüştür. Tosun (2015), Dilli 
(2017) ve Aydoğan Çelik (2020) de yaptıkları araştırmalarda sınıf öğretmenleri 
ile branş öğretmenlerin müze eğitimine ilişkin yeterli bilgi birikimine ve 
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deneyimine sahip olmadıklarını, öğretmenlerin müze uygulamalarında ön 
hazırlığa önem vermediklerini, müze eğitimine ilişkin herhangi bir eğitim 
almamış olmaları sebebiyle kendilerini bu konuda yetersiz gördüklerini tespit 
etmişlerdir.

Müze rehberindeki etkinlikler, öğretmenler tarafından sanata ilgiyi 
artırıcı, başarılı, eğlenceli ve ders konularına paralel bulunmuştur. Etkinliklerin 
birbirinden farklı tasarlanmış olması da beğenilmiştir. Bununla birlikte 
öğrencilerin müze rehberindeki bazı etkinlikleri yaparken zorlanacakları 
sonucuna ulaşılmıştır. Yurdakal’ın (2019) araştırmasında, Görsel Sanatlar 
Dersi Öğretim Programı’ndaki 1-4. sınıf kazanımlarının çoğunun öğrenci 
düzeyine uygun olmadığı ortaya çıkmıştır. Öğrenci yaş düzeylerine uygun 
bulunmayan kazanımlar ile bu araştırma sonucunda öğretmenlerin, öğrencilerin 
zorlanabileceklerini düşündükleri etkinlikler arasında paralellik olduğu 
görülmüştür. Bu anlamda öğrencilerin, müze rehberindeki bazı etkinlikleri 
yaparken zorlanmasının sebebinin, Yurdakal’ın (2019) araştırmasından yola 
çıkarak, öğretim programındaki bazı kazanımların ilkokul öğrencilerinin 
düzeyine uygun olmaması olabileceği de söylenebilir. 

Araştırma sonucunda müze rehberindeki bazı etkinlikler, ilkokul öğrencileri 
için zorlayıcı bulunmasına rağmen, tasarlanan etkinliklerin sosyoekonomik 
düzeyi daha yüksek olan öğrencilerin eğitim aldıkları okullarda uygulandığında 
ise daha farklı sonuçların elde edilebileceği ifade edilmiştir. Ünsal ve Çetin 
(2019) tarafından yapılan araştırmada ise özel ve devlet okullarının her 
ikisinde de görev yapmış sınıf öğretmenlerinden alınan görüşler sonucunda 
özel okullardaki öğrencilerin pek çok sebepten dolayı daha avantajlı olduğu 
ve hazırbulunuşluklarının daha yüksek olduğu ortaya çıkmıştır. Bu sebeple 
tasarlanan müze rehberindeki etkinliklerin özel okul ve devlet okullarında 
eğitim alan öğrencilere uygulandığında farklı sonuçların ortaya çıkabileceği 
söylenebilir.

Uzman görüşü alınarak hazırlanan müze rehberinin grafik tasarımına dair 
sınıf öğretmenleri farklı görüşler bildirmişlerdir. Müze rehberinde kullanılan 
harf karakteri bütün öğretmenler tarafından uygun bulunurken, 16 punto olarak 
belirlenen yazı büyüklüğü ise bazı öğretmenler tarafından özellikle 4. sınıflar 
için büyük bulunmuştur. Müze rehberindeki punto boyutunun yanı sıra satır 
arası boşluklar ve kullanılan yardımcı ve açıklayıcı görseller de bazı öğretmenler 
tarafından 2. ve 3. sınıflar için daha uygun bulunmuştur. Bu bulgular, 2. ve 3. 
sınıflar için ayrı, 4. sınıflar için ise ayrı bir rehber hazırlanmasının daha uygun 
olacağını göstermektedir. Müze rehberi tasarımının yapıldığı A4 boyutundaki 
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kâğıt ölçüsü ise bazı öğretmenler tarafından büyük bulunmuştur. Buna karşın 
müze rehberinin grafik tasarımı genel olarak beğenilmiş ve çoğunlukla ilgi 
çekici bulunmuştur. Ayrıca öğretmenler, müze rehberinin grafik tasarımına 
ilişkin farklı öneriler de sunmuşlardır.  

Uzman görüşleri doğrultusunda tasarlanan müze rehberinin dili açık ve 
anlaşılır bulunmuş, anlatımın ilgiyi canlı tutacak ve eğlendirici nitelikte olduğu, 
tasarlanan etkinliklerin başlıklarının ise içeriğe uygun ve ilgi çekici olduğu ifade 
edilmiştir. Bazı öğretmenler ayrıca rehberdeki bazı ifadelerin zorlayıcı olduğunu 
dile getirerek çeşitli öneriler sunmuşlardır. Bolat Aydoğan’ın (2014) ilkokul 
öğrencilerine yönelik hazırlanmış çocuk sanat kitaplarını ele aldığı araştırmasında 
ise bazı öğretmenler tarafından anlaşılması zor bulunan kavramların, ülkemizde 
yayınlanan görsel sanatlara ilişkin hazırlanmış çocuk sanat kitaplarında sıklıkla 
kullanıldığı, sanata dair pek çok terim ve kavrama yer verildiği görülmüştür. 
Araştırmada elde edilen bulgular sonucunda ise öğretmenlerin görsel sanatlar 
dersi içerisinde sanata dair kavramları kullanmadıkları için öğrencilerin de 
bu kavramlara yabancı kaldıkları, dolayısıyla ilkokul çocuklarının sanata 
ilişkin kelime dağarcığının gelişmediği görülmektedir. Bu anlamda tasarlanan 
müze rehberinin, öğrencilerin sanata dair kavramları öğrenmelerine yardımcı 
olabileceği söylenebilir.

Araştırmada bazı öğretmenler, 2. ve 3. etkinlikte yer alan sanat terimlerinin 
uygun olmadığını ifade etmiştir. Söz konusu sanat terimleri MEB’in (2018) 
Görsel Sanatlar Dersi Öğretim Programı’ndaki 2. 3. ve 4. sınıflara yönelik olan 
G.2.3.1., G.3.3.2. ve G.4.3.1. numaralı kazanımlar içerisinde yer almaktadır. 
Buna karşın, ilkokul öğrencileri için uygun bulunmayan sanat terimlerine 
yer verilen kazanımlar, Yurdakal’ın (2019) yaptığı araştırma sonucunda 
da öğrencilerin düzeyine uygun bulunmamıştır. Dolayısıyla bu araştırma 
sonucunda öğretmenlerin bu konudaki görüşleri Yurdakal’ın araştırmasının 
sonuçları ile benzerlik göstermektedir. Bununla birlikte müze rehberinde farklı 
sanat terimlerine yer verilmesinin öğrencilerin yeni kavramlar öğrenmelerini 
destekleyeceği ve kelime dağarcıklarını geliştireceği düşünülmektedir.

Araştırmada müze rehberinin, yapılacak olan müze ziyaretini eğitsel 
kılacağı ifade edilmiştir. Benzer olarak, Güler’in (2009) öğretim programındaki 
kazanımlara bağlı kalarak 3. sınıf sanat etkinlikleri dersine yönelik hazırladığı 
müze eğitim paketindeki etkinliklerin, öğrenmedeki başarıyı arttığı görülmüştür. 
Buna karşın öğretim programıyla ilişkilendirilmeyen plansız müze ziyaretlerinde 
ise öğrencilerden istenen öğrenmelerin sağlanamadığı ortaya çıkmıştır. Ayrıca 
bu araştırma kapsamında hazırlanan müze rehberinin öğretmenlerin işini 
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kolaylaştıracağı, öğretmenleri geliştirmeye katlı sağlayacağı ve öğretmenlere 
fikir vereceği sonucuna ulaşılmıştır. Müze rehberindeki etkinlikler uygulanabilir 
bulunmuş, ancak maliyetli olabileceği ifade edilmiştir. Etkinlik sayısına dair 
farklı görüşler bildirilmiştir. Sürenin yetersiz gelebileceğini düşünülerek etkinlik 
sayısının küçük sınıflar için azaltılması önerisi makul görülmektedir.

Uzman görüşleri doğrultusunda tasarlanan müze rehberini değerlendiren 
öğretmenlerin görüşleri incelendiğinde, öğretmenlerin seçilen eserler ve 
tasarlanan etkinliklerin sınıf düzeylerine uygunluğuna, rehberin grafik tasarımına, 
dil ve anlatım özelliklerine ve uygulanabilirliğine ilişkin farklı görüşlere sahip 
oldukları görülmüştür. Elde edilen bulgular, müze rehberinin grafik tasarımının 
2. ve 3. sınıflara daha uygun olduğunu gösterirken; seçilen eserlere, tasarlanan 
etkinliklere, rehberde kullanılan sanat terimlerine ve etkinlik sayısına ilişkin 
elde edilen bulgular sonucunda tasarlanan müze rehberinin 3. ve 4. sınıflar için 
daha uygun olduğu söylenebilir. 
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1.	 Giriş

İnsanı diğer canlılardan ayıran en önemli özelliği iletişim kurabilmesidir. 
İnsanlığın varlığıyla başlayan iletişim olgusunun gerekliliği günümüze 
kadar uzanan süreçte gelişen teknoloji ile azalmamış, aksine toplumsal 

yaşamın her alanı iletişime daha da bağlı hale gelmiştir (Demiray, 2019: V). 
İletişim duygu, düşünce ve yaşantıların kimi zaman sözlü kimi zaman jest-
mimik, resim ve simgeler gibi sözsüz yollarla ifade edilişidir (Çağlar, 2018: 
1-3). Dökmen (1989) ise iletişimi ‘bilgiyi üretme, aktarma ve anlamlandırma 
süreci’ olarak tanımlamıştır (19). Bir başka bakış açısına göre iletişim kaynak ile 
alıcı arasında iletinin etkili ve doğru bir biçimde kodlanması ve çözümlenmesi 
sürecidir (Yüksel, 2019: 8). Aynı sosyal çevreyi paylaşan bireyler ister istemez 
iletişim içinde olurlar. Müreffeh toplumlarda insanların sağlıklı ve etkili iletişim 
becerileri olmalıdır (Çağlar, 2018:2).

Anadilden farklı bir dil öğrenmenin temel amaçlarından biri de hedef 
dilde iletişim kurabilmektir. Bu da insanların birbirlerine etkili bir biçimde 
mesajlar gönderip almak ve bu mesajların içeriklerini muhakeme etmek ve 
tepkide bulunmakla mümkün olmaktadır (Rubin & Thompson, 1994: 30).  
Erek dilde iletişim kurabilmenin öneminin gittikçe arttığı günümüzde etkili 
iletişim stratejileri yabancı dil öğretmenleri ve öğrenenleri için oldukça önem 
kazanmıştır. Dörnyei ve Thurrel (1991) iletişim stratejilerinin iletişimsel 
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yeterliğin bir bileşeni olduğunu vurgulamaktadır. Bu nedenle öncelikle ikinci 
dil öğretiminde iletişimsel yaklaşımı ve yeterliği irdelemekte fayda vardır. 

2.	 Dil Öğretiminde İletişimsel Yaklaşım

İletişimsel dil öğretimi 1970’lerin başında yabancı dilde öğrencilerin 
deneyimleri vasıtasıyla işlevsel ve anlamlı iletişimi geliştirmek için ortaya 
konmuştur (Dörnyei, 2009). Diğer dil öğretim yöntemlerinin neredeyse hepsinin 
amacı öğrencilerin hedef dilde iletişim kurmalarını sağlamaktır. Ancak genel 
anlamıyla bu yöntemler sınıf dışında gerçek ortamlarda değil de sınıf içerisinde 
iletişim kurmayı sağlamaktadırlar. İletişimsel dil öğretim yöntemi ise iletişim 
odaklı aktivitelerle hedef dilin iletişim amaçlı kullanılmasını sağlamaktadır 
Antropolog dilbilimci Hymes (1967, 1972) Chomsky’nin öne sürdüğü edim ve 
yeti kavramlarıyla dilin doğasının tam olarak açıklanamayacağını iddia etmiştir. 
Bu kavramlara iletişim yetisi (communicative competence) adıyla üçüncü bir 
unsuru ekleyerek bu eksikliğin giderilebileceğini ve de bu yetinin yabancı 
ya da ikinci dil öğreniminin temel amacı olduğunu vurgulamıştır. Canale ve 
Swain de (1980: 10) dilbilgisi kurallarından ziyade vurgunun anlam üzerinde 
oluşunun 2. dil öğrenimini daha etkili kıldığını vurgulamıştır. İletişimsel yeti 
3 önemli prensipten oluşmaktadır. Dilbilgisel/dilbilimsel yeti dil kurallarının 
iyi bilinmesini ve kullanılmasını; toplumsal dil yetisi sosyokültürel bağlamda 
doğru söylemin kullanılmasını; stratejik yeti ise iletişim esnasında sözlü veya 
sözsüz iletişim stratejilerinin kullanılmasını ve oluşabilecek problemlerle başa 
çıkmak için stratejilerin gerekli olduğunu belirtmektedir (Canale & Swain, 
1980: 29-30). İkinci dil öğretiminde iletişimsel yaklaşımdan faydalanmak için 5 
temel kural bulunmaktadır. Bunlar:

1.	 İletişimsel yaklaşımın temel amacı dilbilgisi, toplumsal dil ve stratejik 
bilgilerin bütününü öğrenci için bütünleştirerek kolay hale getirmektir. 
Çıktı bu bilgi türlerinin birinin değil bütününün eşit miktarda ürünüdür.

2.	 İletişimsel yaklaşım öğrencilerin iletişim ihtiyaçlarını karşılamalıdır. 
İletişim ihtiyaçları bu bağlamda iki kategoride incelenmektedir. Birinci 
kategoridekiler nispi oranda herkes için değişmez olanlar; ikinci 
kategoridekilerse yaş gibi değişkenlere göre değişen geçici olanlardır.

3.	 İkinci dil öğrenenin o dili anadili olarak konuşan kişilerle anlamlı pratik 
yapabileceği imkânları olmalıdır.

4.	 Özellikle ikinci dil öğreniminin erken evrelerinde iletişimsel yetinin tüm 
özelliklerinden en iyi şekilde faydalanmak gereklidir.
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5.	 İletişim temelli ikinci dil öğretiminin temel amacı öğrencilere hedef dilde 
bireysel iletişim ihtiyaçlarını karşılayacak bilgi, uygulama ve deneyim 
sunmak olmalıdır (Canale & Swain, 1980: 27-28).

İletişimsel öğretim yöntemi iletişimsel yaklaşımın teorik perspektifini kapsamlı 
bir biçimde uygulamayı amaçlamaktadır. Dil ve iletişimin birbirinden ayrılamaz. 
Bu fikre dayanarak bu yöntem çerçevesinde iletişim yetisi kazandırmayı dil 
öğreniminde amaç haline getirmek gerekmektedir (Larsen Freeman, 2000: 
121-133).  Zira Celce Murcia ve Dörnyei (1997: 141) de iletişimsel yaklaşımın 
dil öğretiminde bir dönüm noktası olduğunu vurgulamıştır. Spada (2007: 272) 
iletişimsel dil öğrenme yaklaşımını akıcılığın doğruluktan üstün tutulduğu, 
doğru dil kurallarının değil de anlamanın ve üretmenin teşvik edildiği öğrenci-
merkezli bir yaklaşım olarak tanımlamıştır. İletişimsel aktiviteler ders içeriklerine 
entegre edildikçe öğrencilerin de iletişim yetileri gelişmektedir (Savignon, 
1972) Larsen Freeman (2000) bu yaklaşımda öğretmenin sınıftaki rolünün 
öğrencilere rehberlik yapmak olduğunu vurgulamıştır. Öğrenciler kendi öğrenme 
sorumluluklarını üstlenirler. Öğretmen ise sınıfta yol gösterici ve kolaylaştırıcı 
olarak öğrencilerin iletişim kurabilecekleri aktiviteleri düzenler ve öğrencilerin 
yaptıkları hatalardan esinlenerek sonraki aktivitelere yön verir. Gerçek hayat 
durumlarının sınıfa taşınabilmesi için derslerde otantik materyaller olmalıdır. 
Ayrıca derste gerçek yaşamdan materyallerin kullanılmasının bir sebebi de 
öğrencilerin gerçek konuşma dilini kullanacakları ortamlarda bocalamamasıdır. 
Her öğrencinin aktif katılımını sağlamak için sınıf küçük gruplara ayrılır ve 
takım çalışması özendirilir. Öğrenciler sınıfta aktiviteler sırasında birbirleriyle 
etkileşim içindedirler. Etkili iletişim kurabilmek için dilin yapısı, kuralları ve 
fonksiyonları da öğretilmelidir. Çünkü herhangi bir duruma uygun düşen tek bir 
yapıyı bilmek yerine alternatif yapıların da bilinmesi iletişimi etkili kılmaktadır. 
Littlewood (2020: X) iletişimsel yaklaşımın dilde geniş bir perspektif 
oluşturduğunu ve bu sayede dil öğretiminin sadece kural ve sözcük öğretiminden 
değil aynı zamanda bu kuralların uygulanacağı iletişim kurabilme becerisinden 
oluştuğunu vurgulamaktadır. Bir başka değişle iletişimsel yaklaşım dilbilgisi 
ve kelime öğretimine odaklanan geleneksel yapısalcı öğrenme yaklaşımı ile 
daha modern fonksiyonel dil öğrenme yaklaşımının bir kombinasyonudur da 
denilebilir. Yabancı dilde etkili iletişim kuran kimse dil kurallarını her zaman 
ustalıkla kullanan kişi değildir; mesajı doğru bir şekilde ileten bunu yaparken 
de alternatif yollara başvurabilen kişidir. Bu nedenle öğrenen sadece dilbilgisi 
ve kurallar dağarcığına değil aynı zamanda doğru zamanda kullanacağı strateji 
birikimine de sahip olmalıdır (Littlewood, 2020: 4). 
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Son yıllarda geleneksel yöntemlerin yerine tercih edilen bu yöntemi daha 
etkili kılabilmek noktasında bazı stratejiler işe koşulmalıdır. Stratejiler aktif ve 
öz-yönetimli öğrenmede iletişim yeteneğini geliştirmeye yardımcıdır (Wenden 
& Rubin, 1987; Brown, Campione & Day, 1980). Strateji seçimi de oldukça 
önemli bir konudur. Dil sınıflarında mutlaka strateji eğitimi de verilmelidir. 
Strateji kullanma noktasında öğretmenler öğrencilere yol göstermeli ve 
de öğrencilerin tutum, inanç ve ihtiyaçlarına göre uygun stratejileri işe 
koşmalarında onları desteklemelidirler. Zira strateji seçimi bireysel bir 
durumdur ve her öğrenenin ihtiyaç ve isteği bir diğerinden farklıdır. Stratejiler 
birbirinden bağımsız düşünülmemeli aksine birbirlerini destekleyecek şekilde 
kullanılmalıdırlar. İkinci dili öğrenme stratejilerini uygun bir şekilde kullanma 
başarıyı ve dilde yetkinliği beraberinde getirmektedir (Oxford, 1994: 3-4).  Dil 
öğrenme stratejilerinin seçimine etki eden bazı faktörler mevcuttur. Bunlar:

1.	 Öğrenilen dil,
2.	 Öğrenilen dilin seviyesi, dildeki yetkinlik,
3.	 Üstbilişsel farkındalık,
4.	 Cinsiyet,
5.	 Tutum, motivasyon ve amaç gibi duyuşsal faktörler,
6.	 Kişilik özellikleri,
7.	 Öğrenme stilleri,
8.	 Uzmanlaşılan alan,
9.	 Ulusal köken,
10.	 Yatkınlık,
11.	 Yabancı dil öğretim metotları,
12.	 Dil öğrenme süresi,
13.	 Verilen görevin gereksinimleri şeklinde sıralanabilmektedir (Oxford, 

1989:236-244).

İyi bir ikinci dil öğrencisi iletişim kurmak için iyi bir şekilde güdülenmiştir 
ve pratik yapabileceği hiçbir fırsatı kaçırmaz bu esnada da hem kendi hem 
de karşısındaki kişinin konuşmasını gözlemler (Rubin, 1975). Hem kendi 
hem de karşısındaki konuşma partnerinin konuşmalarını stratejik bir şekilde 
değerlendirmesi başarıyı artıracaktır (Oxford, 1994:3). Bu noktada dil öğrenme 
stratejilerinin içinde iletişim stratejileri ön plana çıkmaktadır. Elbette ki 2. dilde 
kendisini ifade edişi anadildeki kadar kolay olmayacaktır. Örneğin, anadilde 
kendini ifade ettiğinde oluşan akıcılık kinci dil bilgisindeki boşluktan dolayı 
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bir fikirden diğerine geçerken zorluğa dönüşmektedir. Bu boşluklar kimi zaman 
sözcük bilgisi eksikliğinden, cümle yapısının farklılığından, bir ibarenin ya da 
deyimin bilinmeyişinden kaynaklanmaktadır. Bu boşlukları ortadan kaldırmak 
için yapılan girişimler iletişim stratejileri olarak tanımlanmaktadır (Bialystok, 
1990: 1). Dil öğrenirken o dili kullanmanın öneminin farkında olan öğrenenler 
iletişim stratejileri kullanmanın da önemini vurgulamaktadırlar (Wenden & Rubin, 
1987: 109). İkinci dil edinirken ortaya çıkan iletişim problemlerinin temelinde 
dilbilim kaynaklarındaki eksiklikler yatmaktadır (Richards & Schmidt, 2009). 
Hiç kuşkusuz ki iletişim problemleriyle başa çıkmak için faydalanılan dil araçları 
iletişim stratejileridir (Dörnyei & Scott, 1997¸ Richards & Schmidt, 2009). 
İletişim stratejisi ifadesi 1972 yılında literatüre kazandırılmıştır (Selinker, 1972). 
1973 yılında ise iletişim stratejilerinin ilk sistematik analizi yapılmıştır (Varadi, 
1980). 1980 yılından itibaren bu alan oldukça ivme kazanıp birçok çalışma 
yapılmıştır. İletişim stratejileri farklı kişiler tarafından problemli durumu ortadan 
kaldırmak üzere tasarlanan yöntemler olarak tanımlanmıştır. Tarone (1977: 195) 
iletişim stratejilerini bir mesajı aktarırken dil yapıları yetersiz kaldığında oluşan 
krizi çözmek için kullanılan yöntemler olarak tanımlarken, Canale (1983: 11) 
konuşmacıların etkili iletişimi sağlamak için iletişim esnasında karşılaştıkları 
sorunları telafi etmek için kullandıkları yollar olarak tanımlamaktadır. Faerch ve 
Kasper’in (1983:36) oluşturduğu tanım alanda yaygın bir şekilde kabul görmüş 
genel geçer bir tanımdır. Araştırmacılara göre iletişim stratejileri, bireyin 
ulaşmak istediği amaca giderken izlediği yolda karşılaştığı ve problem olarak 
tanımladığı durumları çözmek için bilinçli olarak uyguladığı planlardır. Daha 
güncel bir tanımı da Tardo (2005) yapmış ve iletişim stratejilerini bireylerin 
ikinci dilde duydukları iletişim ihtiyaçları ile sınırlı dilbilimsel kaynakları 
arasında denge bulmak için kullandıkları araçlar olarak tanımlamıştır. Paribakht 
(1985: 135) İkinci dil öğrenenlerin iletişim stratejileri kullanırken 4 farklı bilgi 
kaynağından faydalandığını belirtmektedir. Bu kaynaklardan ilki dilbilimsel 
yaklaşım olarak da ifade edilen anlamsal (semantik) özellik bilgisidir. İkincisi 
bağlamsal yaklaşım olarak da kullanılan bağlam bilgisidir. Üçüncüsü kavramsal 
yaklaşım olan dünya bilgisidir. Son olarak da pantomim yaklaşımı olarak da 
kabul edilen anlamlı jest ve mimik bilgisidir. 

Strateji öğretimi son zamanlarda oldukça yaygın bir şekilde kabul 
görmektedir. Ancak iletişim stratejileri öğretimi ihtilaflı bir konu durumundadır. 
Bu alanda çalışan akademisyenlerin bir kısmı öğretimi faydalı bulurken diğer 
bir kısmı bulmamaktadır. Dörnyei ve Scott (1995) ve Tarone (1984) strateji 
öğretiminin faydalı olduğunu düşünmekte ve bu durumu pedagojik bir açıdan ele 
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almaktadırlar.  Fearch ve Kasper (1983) de iletişim stratejilerinin öğretilebileceği 
noktasında görüş belirtmiş ve öğretmenlerin kullanabileceği aktiviteler 
önermişlerdir. Bu aktiviteler Öte taraftan Bialystok (1990) ve Kellerman 
(1991) öğretmenin öğrenciye öğretmesi gereken şeyin strateji değil dil olması 
gerektiğini vurgulayarak bu konudaki karşıt görüşlerini dile getirmektedirler.

Esasında iletişim problemlerini ortadan kaldırıp sağlıklı bir şekilde ikinci 
dil öğrenimini gerçekleştirmek için iletişim stratejileri pek çok araştırmacı 
tarafından sınıflandırılmış ve alana farklı taksonomiler sunulmuştur (Tarone, 
1977¸ Færch & Kasper, 1983; Bialystok, 1983; Paribakht, 1985; Willems, 
1987; Bialystock, 1990; Poulisse, 1993; Dörnyei & Scott, 1995a-b). Farklı 
araştırmacılar tarafından oluşturulan taksonomiler esasında birbirlerine 
benzerlik gösterseler de uygulamada farklılaştıkları noktalar bulunmaktadır 
(Putri, 2013: 131).

İletişim Stratejileri Sınıflandırma Kriterleri

Mevcut araştırma kapsamında bu taksonomilerden öne çıkan Dörnyei ve Scott 
tarafından sınıflandırması yapılan taksonomi üzerinde durulmadan önce bu 
sınıflandırmaların oluşumunu sağlayan kıstaslardan problem odaklılık ve bilinç 
üzerinde durulacaktır.

2.1.	 Problem Odaklılık

İletişim stratejileri iletişim amacı ve dilbilim kaynaklarındaki uyumsuzluktan 
meydana gelmektedir (Váradi, 1992: 437). Bir başka deyişle iletişim kurmak 
isteyip gerekli alt yapıya sahip olmayan bireyler iletişim kurarken zorlanır ve 
sıkıntılar yaşarlar. Bu sıkıntıların üstesinden gelmek için kullanılan ve yöntemler 
ve çözüm yolları iletişim stratejilerini oluşturmaktadır. İletişim stratejileri 
kullanma bireylerin iletişim esnasında bir problemle karşılaştıklarında daha 
olası olmaktadır. İletişim esnasında süreci bozan bir problemin algılanışı çözüm 
yollarının da bulunması için itici bir güç niteliğindedir (Bialystok, 1990: 3). 
İletişim stratejileri problemleri araştırmacılar tarafından 3 başlık altında 
toplanmaktadır. Zira iletişim stratejileri çözmek için kullanıldıkları iletişim 
probleminin türüne göre seçilmektedir. Bunlar: kişinin kendi performansı 
ile ilgili problemler, başkalarının performansı ile ilgili problemler ve zaman 
baskısından kaynaklanan problemlerdir.

Kişinin Kendi Performansı ile İlgili Problemler: İletişim esnasında kişinin 
konuşmasındaki hataları ya da kısmen doğru olan şeyleri fark etmesidir. Bu 
durumda bireyler kendilerini tekrar ifade etme mekanizmalarını işe koşarlar 
(Dörnyei & Scott, 1995a, 1995b, Willems, 1987).
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Başkalarının Performansı ile İlgili Problemler: Başkası konuşurken karşı 
tarafı tam olarak anlayamamaktan kaynaklı algılanan hatalardır. Bu durumda 
farklı anlam müzakereleri stratejilere devreye girer (Dörnyei & Scott, 1995a, 
1995b; Rost, 1994; Willems, 1987).

Zaman Baskısından Kaynaklanan Problemler: Hedef dili planlamak 
ve konuşmak için ana dilde gerektiğinden çok daha fazla zamana ihtiyaç 
duyulmaktadır. Zamanı doğru kullanamamak akıcılıkta da problem yaratmaktadır. 
Bu durumda kendini tekrar, duraksama stratejileri ve de konuşmada boşluğu 
doldurmaya yarayan sözcüklerden seçme stratejileri kullanılır (Dörnyei & Scott, 
1995a, 1995b; Rost, 1994; Willems, 1987).

2.2.	 Bilinç

İletişim stratejilerini tanımlamak için kullanılan ikinci ölçüt bilinçtir. Bu 
sınıflamada kullanılan stratejiler bir amaca ulaşmak için tercih edilir. Dili 
kullanmada yaşanılan bir problemin farkındalığı, bu problemi çözmek için 
gösterilen çaba ve teknikler ya da uygulanabilecek alternatif planlar bu 
bağlamda kullanılmaktadır (Dörnyei & Scott, 1997:184). Bialystok (1990) bilinç 
durumunu öğrenenin strateji repertuarı üzerindeki kontrolü olarak tanımlamıştır. 
Araştırmacıya göre bu kontrole sahip öğrenen hangi durumda hangi stratejinin 
daha etkili olacağını daha iyi tespit etmektedir (5).  Faerch & Kasper (1983:35) 
bilinç kriterinin problem odaklılığa nazaran daha önemli olduğunu; bireylerin 
problemli durumu tespit edebilmekten ziyade kendi sınırlılıklarının farkında 
olduklarını belirtmektedir.

Dörnyei ve Scott (1997: 185) bu ölçütün 3 hususunun ön planda olduğunu 
vurgulamışlardır.

2.2.1. Problem Farkındalığı Olarak Bilinç

Konuşmacının dil işleme problemlerini ikinci dilde hatalı dil kullanım 
problemlerinden ayırt ettiği bilinçli durumlar için kullandığı iletişim 
stratejileridir. (Örneğin fiilden isim türetirken çoğunluk kuralına uygun 
olarak türettiği sözcüğün aslında düzensiz bir şekilde isme dönüştürülmesi 
gerekliliğinden kaynaklı bir hata.)(Dörnyei & Scott, 1997). 

2.2.2. Amaçlılık Olarak Bilinç:

Konuşmacının amaçlı bir şekilde kullandığı iletişim stratejilerini problemli 
bir durumda bilinçsizce kullandıklarından ayırt etmesi durumudur (Dörnyei & 
Scott, 1997).
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2.2.3.	 Stratejik Dil Kullanımı Farkındalığı Olarak Bilinç:

Etkili dil öğrenme için öğrenenlerin dil üretimi ve alımlama sürecine daha 
fazla odaklanması gerekmektedir. Bu durumda öğrencilerin ne yaptığından 
ziyade nasıl yaptıklarını irdeleyen stratejilerin kullanılmasının daha etkili 
olacağı düşünülmektedir. Öğrenciler hedef dilde kurdukları iletişimde meydana 
gelen problemlerin hangi stratejilerle çözüleceğini bildiğinde öğrenme daha 
etkili olacaktır (Oostdam & Rijlaarslam, 1995). Konuşmacı iletişim esnasında 
ortaya koyduğu üründen ziyade karşılıklı anlaşılmaya odaklandığında bu tür 
stratejilerden faydalanır (Dörnyei & Scott, 1997: 185). 

Bialystok (1990: 131) bunlara ek olarak iletişim stratejilerini belirlemede 
amaçlılık ya da sistematiklik kriterlerinin de kullanılması gerektiğini belirterek 
strateji seçiminde bireyin belirli bir amacı olup olmamasının ve bu işi sistematik 
olarak yapışının da önemli olduğunu vurgulamaktadır. Yazara göre iletişim bir 
süreçtir ve iletişim stratejileri kullanmak esasında dil kullanımı sürecinin bir 
parçasıdır. Zira bazı durumlarda söylenmek istenen ve söylenebilen arasında 
bazı boşluklara oluşur. Niyet ve ifade arasındaki bu boşluk strateji kullanımını 
beraberinde getirir. 
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Tablo1: Dörnyei ve Scott Tarafından Geliştirilen İkinci Dilde İletişim 
Stratejileri Taksonomisi 

Direkt Stratejiler Etkileşimli Stratejiler Dolaylı Stratejiler 
1-Bilgi Açığı Kaynaklı 
Stratejiler
Mesajı iletmeden vazgeçme
Mesajı kısaltma
Mesajı değiştirme
Dolaylama yoluyla anlatma
Kestirimde bulunma
Birçok amaçta kullanılan 
sözcükleri tercih etme
Sözcük uydurma
Yeniden yapılandırma
Kelimesi kelimesine çeviri
Yabancı sözcük kullanma
Dil değiştirme
Benzer sesli sözcükler seçme
Mırıldanma
Sözcük çıkarma
Yeniden düzeltme
Sözsüz anlatma

1-Bilgi Açığı Kaynaklı 
Stratejiler
Yardım talep etme

1- Zaman Baskısı 
Kaynaklı Stratejiler
Boşluk doldurmaya 
yarayan ses veya 
sözcükler kullanma
Tekrarlar

2-Performans 
Problemleriyle İlgili 
Stratejiler
Anlaşıldığını denetleme
Kendi doğruluğunu 
denetleme

2-Performans 
Problemleriyle İlgili 
Stratejiler
Sözlü strateji 
belirteçleri

3-Başkalarının 
Performans 
Problemleriyle İlgili 
Stratejiler
Konuşan kişiden tekrar 
etmesini isteme
Konuşan kişiden açıklık 
getirmesini isteme
Konuşan kişiden onay 
isteme
Tahminde bulunma
Anlamadığını ifade etme
Açıklayıcı özet 

3-Başkalarının 
Performans 
Problemleriyle İlgili 
Stratejiler
Anlamış gibi yapma

2-Performans Problemleriyle 
İlgili Stratejiler
Farklı sözcüklerle yeniden ifade 
etme
Kendini düzeltme
3-Başkalarının Performans 
Problemleriyle İlgili Stratejiler
Başkasındaki yanlışı düzeltme

Yukarıdaki tablodaki sınıflandırma kriterlerini incelemek strateji kullanımını 
anlamayı kolaylaştıracaktır.

3.	 İkinci Dilde İletişim Stratejileri

İkinci dilde iletişim stratejileri direkt ve indirekt ana başlıkları altında 
incelenmektedir.
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3.1.	 Direkt (Doğrudan) Stratejiler

Bu tür stratejiler doğrudan hedef dili içeren ve zihinsel süreç gerektiren 
stratejilerdir. İletişim esnasında oluşan problemi doğrudan çözmek amacıyla 
kullanılırlar (Dörnyei & Scott, 1995). İletişim stratejileri sınıflandırmasında 3 
alt grubu bulunmaktadır. 

3.1.1. Bilgi Açığı Kaynaklı Stratejiler:

Bu stratejiler hedef dile ait yeterli bilgi olmayışından kaynaklanan problemlerin 
çözümü için kullanılan stratejilerdir. 

Mesajı iletmeden vazgeçme: Konuşmacı söyleyeceği şeyle ve onu nasıl 
söyleyeceğiyle alakalı yeterli bilgiye sahip değilse söylemekten vazgeçer.

Mesajı kısaltma: Konuşmacı kendisi için problemli olan bazı dilbilimsel 
yapıları kullanmak yerine ileteceği mesajı daha basit ve kısa yoldan söylemeyi 
tercih eder.

Mesajı değiştirme: Konuşmacı orijinal mesajı yenisiyle değiştirir.
Dolaylama yoluyla anlatma: Konuşmacı yetersiz kaldığı bir durumda 

örneklendirerek ve betimleyerek açıklama yapar.
Kestirimde bulunma: Konuşmacı kullanılmak istediği bir terim yerine 

tahmini yakın bir terim kullanır.
Birçok amaçla kullanılan sözcükleri tercih etme: konuşmacı söylemesi 

gereken belirli sözcüğü bulamadığı durumda çok amaçlı sözcüklerden birini 
seçer (şey, yapmak, vb.).

Sözcük uydurma: Konuşmacı hedef dilde var olmayan sözcükler yaratır ve 
kullanır.

Yeniden yapılandırma: Konuşmacı zorlandığı durumda hedeflediği 
söylemden vazgeçip yeni bir söylem oluşturur.

Kelimesi kelimesine çeviri: Konuşmacı ana dilinden hedef dilin kurallarına 
uyarlamadan kelimesi kelimesine çeviri yapar.

Yabancı sözcük kullanma: Konuşmacı 2. dilde yeni bir sözcük yaratmak 
için anadilinden bir sözcük kullanır.

Dil değiştirme: Konuşmacı zorlandığı anda anadilinden sözcükler kullanır.
Benzer sesli sözcükler seçme: Konuşmacı sözcüğü tam olarak 

hatırlayamadığında o sözcüğü çağrıştıracak benzer telaffuzdaki sözcükleri seçer.
Mırıldanama: Konuşmacı sözcüğü tam olarak hatırlayamadığında o 

sözcük yerine mırıldanır.
Sözcük çıkarma: Konuşmacı kendisi için problem olan kısmı konuşurken 

boş bırakır.
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Yeniden düzeltme: Konuşmacı dilinin ucuna gelmiş doğru yapıyı bulana 
kadar eksik ya da yanlış olanı söylemeye devam eder ve nihayetinde en iyi 
sonuca ulaşır.

Sözsüz anlatma: Konuşmacı zorlandığı anda kendini ifade etmek için jest 
ve mimiklerini kullanır.

3.1.2. Performans Problemiyle İlgili Stratejiler:

Bu tip stratejiler konuşma esnasında kişinin kendi konuşma performansı 
sırasında yaşanan olumsuzluklara karşı geliştirdiği stratejilerdir.

Farklı sözcüklerle yeniden ifade etme: Konuşmacı kendi söyleminde emin 
olmadığı ifadeleri başka ifadelerle yeniden anlatır.

Kendini düzeltme: Konuşmacı yanlış bilgi verdiğinde kendi söylemini 
düzeltir.

3.1.3. Başkalarının Performans Problemiyle İlgili Stratejiler:

Bu tip stratejiler karşılıklı diyalog sırasında kişinin karşıdaki kişide oluşan 
hatayı düzeltmek için kullandığı stratejilerdir.

Başkasındaki yanlışı düzeltme: Konuşmacı karşısında konuşan kişideki 
yanlışı bulur ve düzeltir.

3.2.	  Etkileşimli Stratejiler:

İletişimin interaktif yani etkileşimli olması olayı daha etkili hale getirmektedir. 
Mesajın açık ve net bir şekilde ve aynı zamanda akıcı olarak gönderilip alınması 
ile oluşan iletişimi sağlamak için kullanılan işbirlikli stratejiler bu grupta 
sıralanmaktadır (Dörnyei & Scott, 1995b).

3.2.1. Bilgi Açığı Kaynaklı Stratejiler:

Yardım talep etme: Konuşmacı doğrudan ya da dolaylı olarak kendisindeki bilgi 
açığını belirterek karşıdaki kişiden yardım talep eder.

3.2.2. Performans Problemiyle İlgili Stratejiler:

Anlaşıldığını denetleme: Konuşmacı kendi konuşmasının karşıdaki kişi 
tarafından iletmek istediği şekilde anlaşılıp anlaşılmadığını denetlemek için 
karşıdaki kişiye sorular sorar.

Kendi doğruluğunu denetleme: Konuşmacı karşıdaki kişiye konuşmasında 
bir problem olmadığını onaylatır. 
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3.2.3. Başkalarının Performans Problemiyle İlgili Stratejiler:

Konuşan kişiden tekrar etmesini isteme: Konuşmacı anlamadığı ya da kaçırdığı 
için karşısında konuşan kişiden söylediklerini tekrar etmesini ister.

Konuşan kişiden açıklık getirmesini isteme: Konuşmacı karşısındaki 
kişinin konuşmasında aşına olmadığı ve anlamadığı bir dil yapısına rastladığı 
zaman o kişiden açıklama yapmasını ister.

Konuşan kişiden onay isteme: Konuşmacı karşısında konuşan kişinin 
söylediklerine dair sorular sorarak söylediklerini doğru anlayıp anlamadığını 
onaylamasını ister.

Tahminde bulunma: Konuşmacı karşıdaki mesajı gerçekten anlayamadığı 
zaman mesajın içeriğini tahmin etmeye çalışır.

Anlamadığını ifade etme: Konuşmacı karşıdaki kişinin mesajını tam olarak 
anlamadığında bu durumu açık bir şekilde ifade eder.

Açıklayıcı özet: Konuşmacı karşıdaki kişinin konuşmasını detaylı bir 
şekilde anlayamadığında karşıdaki kişiden açıklayıcı ve daha basit bir dille bir 
özet yapmasını ister.

3.3.	 Dolaylı (İndirekt) Stratejiler:

Dolaylı stratejiler direkt olarak mesajın ya da bilginin içeriği ile ilgili olmayıp 
iletişim esnasında oluşan farklı durumları yönetmek için kullanılan stratejilerdir. 
Bu durumda problemler açık bir şekilde değil de dolaylı yollardan çözülmeye 
çalışılır (Dörnyei & Scott, 1995b).

3.3.1.	  Zaman Baskısı Kaynaklı Stratejiler 

Boşluk doldurmaya yarayan ses veya sözcükler kullanma: Konuşmacı kendisine 
verilen süreyi konuşmasıyla dolduramadığı zaman çok da anlam ifade etmeyen 
hece veya sözcüklerle o boşluğu doldurmaya çalışır.

Tekrarlar: Konuşmacı süre içerisinde söylediklerini tekrar ederek 
konuşmasını uzatır. Uzattığı bu süreyi sonraki söylemlerini planlamak için 
kullanabilir.

3.3.2.	 Performans Problemleriyle İlgili Stratejiler

Sözlü strateji belirteçleri: Konuşmacı problemli bir durumu izah etmek 
için kendince bazı sözlü belirteçler edinir. Bu belirteçlerin etkili bir şekilde 
kullanılabilmesi için karşıdaki kişi de bu belirteçlerin anlamlarını bilmelidir. 
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3.3.3.	 Başkalarının Performans Problemleriyle İlgili Stratejiler

Anlamış gibi yapma: Konuşmacı sohbetin gidişatını ve devamlılığını 
etkilememek için anlamadığı yerlerde bile anlamış gibi davranır.

4.	 Sonuç

İkinci dilde iletişim stratejileri alanında yapılmış sınıflandırmalardan Dörnyei 
ve Scott (1995) tarafından geliştirilip alanında en kabul görenlerden birisi olan 
taksonomi basamakları ayrıntılandırılmıştır. Ana dilde bile konuşurken insanların 
kendilerini ifade etmek için kullandıkları bazı stratejiler mevcutken ikinci dilde 
bu tip stratejilerden faydalanmamak düşünülemez. Chen (1990) konuşmacıların 
iletişimsel yetilerinin stratejik yetilerinin gelişimleriyle doğru orantılı olduğunu 
savunmaktadır. Chen (1990); Poulisse ve Schils (1989) dil yeterliği düşük olan 
kişiler daha fazla iletişimsel strateji kullanırken dil yeterliği yüksek olan bireylerin 
stratejileri daha etkili bir şekilde kullanmakta olduğunu vurgulamaktadırlar. 
Paribakht (1985) ileri düzeyde ikinci dil kullananların zihinsel olgunluğunun 
daha ileri olduğundan iletişim stratejilerini daha çeşitli ve etkili bir şekilde 
kullandıklarını öne sürmektedir. Bu nedenle ikinci dilde etkili iletişim kurmak 
için bu stratejilerin ve doğru yerde kullanabilmek için bu taksonomik ayrımın 
iyi bilinmesi gerekmektedir. Yarmohammadi ve Seif (1992) dil sınıflarında 
aktivite türüne göre strateji belirlenebileceğini belirtirken bireylerin iletişim 
stratejilerini rasgele değil de belirli bir sistematik düzene göre kullandıklarının 
da altını çizmektedir. Rodrigues (1999) ise dil sınıflarında kullanılan yöntem ve 
tekniklerin hem öğrencilerin hem de öğretmenlerin iletişimsel strateji seçimi ve 
kullanmalarında önemli bir etken olarak belirtmektedir.

Genel anlamda bir dili iletişimsel anlamda etkin bir şekilde kullanabilmek 
o dili bilmek olarak algılanmaktadır. Faerch ve Kasper (1986) yabancı 
dil öğretiminin genel amacının iletişimsel yetiye ulaşabilmek olduğunu 
vurgulamaktadır. Varadi’nin (1980) de belirttiği üzere dili bilmek dili konuşurken 
ilettiği mesajı amaçlandığı biçimde iletebilmek için kullandığı stratejilerin de 
farkında olmayı gerektirmektedir. Bu nedenle dil öğrenenler hangi durumda 
ne tür strateji kullanacaklarını seçebilsinler diye iletişimsel stratejileri ve kendi 
sınırlıklarını iyi bilmelidirler. Sonuç olarak bu stratejilerin ikinci dil öğrencilerine 
öğretilmesi önerilmektedir. Bu stratejileri öğreterek öğrencilerin:

1.	 Muhtemel iletişim problemlerini yenmeleri,
2.	 İletişimi en iyi şekle getirmeleri,
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3.	 Bildikleri ve söylemek istedikleri arasındaki uçurumu kapatmaları,
4.	 Üstdil farkındalığı geliştirmeleri,
5.	 Kendi öğrenme yaşantılarında daha aktif bir rol almaları ve
6.	 Bazı dil fonksiyonlarını otomatikleştirmelerinde onlara destek 

olunabilmektedir. Bu stratejileri bilen öğrencileri olan öğretmenler 
iletişimsel aktiviteler de geliştirebilmektedirler (Prebianca, 2004).

Dili stratejik bir biçimde öğrenebilen ve kullanabilenlerin daha iyi öğrenenler 
olduklarını düşünülmektedir (Paris, Lipson & Wixson, 1983). Bu nedenle ikinci 
dil öğrenirken kullanılan iletişim stratejileri öğrenenleri iyi birer iletişimci 
yaparken onları öğrenme konusunda da öteye götürmektedir. Menhert (1998) 
iletişim stratejisi kullanan öğrenenlerin bilişsel yükten kurtulduğu ve zihinsel 
kaynaklarını akıcılık, doğruluk ve karmaşıklık gibi farklı konularda daha rahat 
kullanabildiklerini ifade etmektedir. Dil öğrenenlerin iletişimsel stratejiler 
konusunda en azından bir farkındalıklarının oluşu (Faerch & Kasper, 1983; 
Willems, 1987) bu süreci onlar için kolaylaştıracaktır. Bu noktadan hareketle 
dil öğretiminde strateji öğretiminin öneminin vurgulanması ve bu alanda 
çalışmaların yapılması dil öğretimi için fayda sağlayacaktır.
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1.	 Giriş

Hayat bilgisi, çocuğun çevresiyle, doğayla yaşamını bütünleştirir; 
diğer derslerin öğretiminde kilit rol oynar. Öğrencilere temel yaşam 
becerisini öğreten, birinci sınıftan başlayarak üç yıl süren hayat bilgisi 

dersi oldukça önemlidir.
Hayat bilgisi öğretiminde en etkili ve önemli araçlardan birisi de kuşkusuz 

ders kitaplarıdır. Ders kitapları belirli bir alandaki bilgileri öğretim programları 
doğrultusunda öğrencilere planlı ve düzenli bir şekilde kazandırmaya çalışan 
yazılı ve görsel metinlerdir (Şahin, 2004).
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Hayat bilgisi ders kitapları; çocukların bireysel niteliklerini geliştirecek 
şekilde ulusal ve evrensel ihtiyaçlar doğrultusunda sürekli yenilenmelidir. Ders 
kitaplarındaki yenilenme ihtiyacından hareketle bu çalışmada hayat bilgisi ders 
kitaplarına yönelik yapılan çalışmalar incelenerek, kitap kaynaklı olumsuz 
yönler belirlenmeye çalışılmış ve bu olumsuzlukları gidermeye yönelik öneriler 
getirilmiştir. Bu sayede yeni hazırlanacak kitaplara rehber bir bakış açısı 
getirmesi gayesi güdülmüştür.

2. 	 Hayat Bilgisi Ders Kitaplarının İncelenmesine Yönelik Çalışmalar 

Türkiye’de hayat bilgisi ders kitaplarına yönelik 1996-2016 yılları arasında 
yapılmış 30 tez ve 23 makale bulunurken, doktora çalışması bulunmamaktadır. 
Yapılan çalışmalarda en çok kitaplardaki içeriğe odaklanılmıştır. En az araştırılan 
konu ise kitaplardaki dil, anlatım ve üsluptur (Güven ve Püsküllü, 2017).

2005’ten 2018’e kadar hayat bilgisi ders kitaplarına yönelik 29 makale 
bulunmaktadır. Aynı yıllar aralığında sosyal bilgiler ders kitaplarına yönelik 
63 makale yayınlamıştır. Bu durumda hayat bilgisi ders kitaplarıyla ilgili 
çalışmaların sosyal bilgilere oranla daha az olduğu söylenebilir. İncelenen 
makalelerin konu alanlarına bakıldığında en çok “ders kitaplarının belirlenen 
bir konu açısından değerlendirilmesi” şeklinde olurken en az “kitaplar üzerinde 
genel değerlendirme” olmuştur (Ütkür, 2018).

Tüm bu veriler ışığında hayat bilgisi ders kitapları üzerine yapılan 
çalışmaların az olduğu, yapılan çalışmaları inceleyen makalelerde yer alan konu 
sınıflandırması yapılırken bu konu özelliklerinin neye göre seçildiği açıkça 
belirtilmediği görülmüştür. Bu soruna yönelik olarak makalelerde yer alan 
konuların özelliklerinin nasıl belirlendiği daha geniş ve kapsamlı anlatılmalıdır.

Bu çalışmada incelenen makale ve tezlerde, kitaplarda yer alan; değerler 
eğitimi, resim metin ilişkisi, ifade dili, örnek olay, sosyoekonomik ve cinsiyet 
eşitsizlikleri, çok kültürlülük, şekil uyumu, yer temelli eğitim, yetkinlikler, içerik 
düzenleme, çevre konularına yer verilmesi, olumlu ve olumsuz davranışlar 
incelenmiştir. Ayrıca öğretmenlerin ders kitapları hakkındaki görüşlerine de yer 
verilmiştir. 

2.1.	 Değerler Eğitimi

Hayat bilgisi ders kitaplarında en çok sorumluluk, özdenetim ve yardımseverlik 
değerleri ele alınmıştır. Kitaplarda değerler eğitimi yöntemi olarak telkin yoluyla 
değerler eğitimi verme yaklaşımının kullanıldığı tespit edilmiştir (Gökçe, 2021). 
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Değerlerin öğretilmesi için farklı yaklaşımlar da bulunmaktadır. Kitaplardaki 
etkinliklerde bu farklı yaklaşımlardan yararlanılması daha etkili olacaktır. 

Kitaplarda dürüstlük, sabır ve adalet kök değerlerine az yer verildiği ve 
kök değerlerin genellikle dolaylı olarak yer aldığı belirtilmiştir (Uçar, 2019).

2018-2019 yılındaki hayat bilgisi kitaplarını inceleyen Uçar (2019) ile 
benzer şekilde Demirel Balık (2016)’da 2011 – 2012 yılına ait kitapları değerler 
eğitimi açısından incelediğinde dürüstlük değerine az yer verildiğini belirtmiştir. 
Millî Eğitim Bakanlığı (MEB) tarafından çocuklara aktarılması planlanan kök 
değerler arasında da yer alan dürüstlük değerine (MEB, 2017) hayat bilgisi 
kitaplarında az yer verilmesi düşündürücü bir durumdur.

2016-2017 yılına ait hayat bilgisi kitaplarındaki değerler eğitimi üzerine 
yapılan bir çalışmada da sabır, misafirperverlik, bilimsellik, doğa sevgisi 
değerlerine az yer verildiği belirtilmektedir (Özkan, 2017). Belirtilen bu 
değerlerin MEB’in belirlediği kök değerlerde yer almaması başka bir sorunu 
ortaya çıkarmaktadır. Değerlerin MEB tarafından 10 kök değer ile kısıtlanması, 
kitaplarda diğer değerlere daha az yer verilmesine sebep olacaktır.  Böyle olunca 
kitabı aktaran öğretmenler ve kitabın muhatabı olan öğrencilerin zihninde 
değerler arasında önem sıralamasında kargaşa oluşabilir.

2009 yılı öğretim programına bakıldığında en az “doğruluk” en çok 
“hoşgörü ve özgüven” değerleri yer alırken 2015 yılı programına bakıldığında 
en az “dürüstlük ve adalet”, en çok “yardımlaşma” değerleri yer almıştır. 
“Güvenli Hayat” ünitesinde olduğu gibi bazı ünitelerde ortak değerlere yer 
verilmemiştir (Şara, Keyvanoğlu ve Tuna, 2017). Bu bağlamda ders kitaplarında 
geniş ve kapsamlı değer analizi yapılmalı, eksik değerler ilgili üniteyle 
ilişkilendirilmelidir. 

2009 ile 2015 yılı hayat bilgisi programında ortak değerleri kapsayan 
kazanımlar karşılaştırıldığında 2009 programında daha fazla kazanım olduğu 
görülmüştür (Şara, Keyvanoğlu ve Tuna, 2017). 2009 hayat bilgisi programında 
31 ortak değer bulunurken, 2015 hayat bilgisi programında 17 ortak değer 
bulunmaktadır. Programdaki ortak değerlerin azalmasına yönelik çalışmalar 
yapılarak 2018 hayat bilgisi programı da eklenerek üç program üzerine yazılmış 
ders kitaplarındaki değerler daha detaylı incelenip karşılaştırılabilir.

Hayat bilgisi ders kitaplarında yer alan değerlerle ilgili çalışmalar 
incelendiğinde görsellerin hangi değerleri kapsadığına ilişkin tutarsızlıklar göze 
çarpmaktadır.
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Şekil 1. Adalet Değeri

Şekil 1’de görüldüğü gibi bu görsel ilgili makalede “adalet” değeri olarak 
adlandırılmaktadır ama aynı zamanda bu görsel “yardımlaşma” değeri 
kapsamına da girmektedir. Bu nedenle görsel değerlerin adlandırmasına yönelik 
bir ölçüt hazırlamak, ölçütün nasıl değerlendireceğine yönelik kapsamlı bilgi 
vermek yerinde olacaktır.

2.2.	 Ders Kitaplarında Resim Metin İlişkileri

Türkiye’de hayat bilgisi ders kitaplarının baskı kalitesinde sorunlar olduğu fakat 
öğrenciler için öğretim ilkelerine uygun olduğu, görsellerin uygun renklerde 
olduğu belirtilmektedir (Tural ve diğerleri, 2017).

Yapılan farklı bir araştırmada, hayat bilgisi ders kitaplarında, metinlerin 
uyumlu görselleri kapsamadığı ve baskı kalitelerinin düşük olduğu sonucu 
bulunmuştur (Yılmaz, 2005).

Almanya ve Türkiye’deki hayat bilgisi ders kitapları karşılaştırıldığında 
Almanya ders kitaplarının   daha nitelikli olduğu sonucuna ulaşılmıştır (Tural 
ve diğerleri, 2017).

Bu bölüme ek olarak Almanya’daki ders kitaplarında öğrencilerin önceki 
bilgilerini harekete geçirecek, nasıl çalışması gerektiğinin planlamasına yardımcı 
olacak her ünite başında çeşitli hayvan resimleriyle ilgili görseller vardır. 
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Şekil 2. Hayat Bilgisi Ders Kitabı Sembolleri

Şekil 2’deki görselde hayat bilgisi ders kitabında kullanılan küçük görsellerin 
ve sembollerin, dersin işlenmesine katkı sunduğu görülmektedir. Öğrenci 
semboller aracılığıyla ne yapacağını anlayabilmektedir.

Bu görsellerin benzerleri hayat bilgisi öğretim programına uygun olarak 
yeniden yapılandırılıp ülkemizdeki ders kitaplarında her ünite başına eklenebilir.

2.3. 	 Kitaplardaki İfade Dili

1998 hayat bilgisi ders kitaplarında çok fazla (-meli, -malı) ifadeleri kullanılmıştır. 
2005 yılı ders kitapları incelendiğinde bu ifadelerin terk edildiği görülmüştür. 
(Sucuoğlu, 2021). Gereklilik bildiren eklerin kullanımı, çocuk ruh sağlığı 
uzmanları tarafından olumsuz bir durum olarak ifade edilmektedir (Gülmez, 
2020). Kitaplardaki ben dili bireyselleşmeyi, biz dili ise toplumsallaşmayı ifade 
etmektedir. Ayrıca gereklilik eklerinin kullanımı arttıkça, öğrencilerin cümleyi 
içselleştiremeyeceği düşünülebilir.
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Şekil 3. Ders Kitaplarındaki İfade Örnekleri

Şekil 3’teki görseller incelendiğinde 1998 yılı öğretim programına yazılmış hayat 
bilgisi ders kitabının “-meliyiz, -malıyız” ifadeleriyle dolu olduğu görülmektedir. 
Bu ifadeler öğrencilere değerler ve bilişsel beceriler kazandırmak yerine adeta 
emir vererek öğrencileri olumsuz etkilemektedir. Bu ifade dili 2005-2006 eğitim-
öğretim yılında yapılandırmacı eğitim anlayışına geçilmesiyle birlikte ifade dili 
öğrenci merkezli olmuştur. 2009 yılı ders kitaplarında yazılı yönergelerden daha 
çok görsel ifadelere ve öğrencileri bilişsel, duyuşsal sorgulamaya yöneltecek 
sorulara yer verilmiştir. 2018 yılından itibaren ise tekrar geçmişe dönülerek 
“-meliyiz, -malıyız” ifadeleri kitaplarda yer almıştır. Ders kitaplarındaki bu emir 
kipli ifadeler değiştirilip öğrencilerin çok yönlü düşünmesini sağlayacak görsel 
ifadelere yer verilebilir. 

2.4. Kitaplardaki Örnek Olay 

1998-2004 yılı arasındaki ders kitapları incelendiğinde kitaplardaki örnek 
olaylar öğrencinin kapasitelerini arttıracak düzeyde değildir. Ders kitaplarında 
öğrencilerin tartışarak ulaşılması beklenen sonuçların kitaplarda hazır olarak 
verildiği görülmüştür. Ayrıca kitaplarda örnek olaylara zemin hazırlayacak yeteri 
kadar nitelikte ve sayıda soru bulunmadığı sonucuna ulaşılmıştır (Kabapınar ve 
Akbal, 2010).

Hayat bilgisinin en önemli amaçlardan biri de öğrencileri gerçek hayata 
hazırlamaktır. Ders kitaplarına içerisinde çatışmalar bulunan hikâyeler, 
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gazeteler, denemeler eklenerek gerçek hayatta karşılaşabilecekleri sosyal 
problemler üzerine yansıtıcı düşünmeleri sağlanmalıdır. Öğrencilerin günlük 
hayatta karşılaşabilecekleri örnek olaylarla eleştirel düşünme, empati ve karar 
verme gibi becerileri geliştirilmelidir.

2.5. 	 Çok Kültürlü Eğitim Bağlamında Hayat Bilgisi Ders Kitabı

Çok kültürlü eğitim, her öğrencinin eşit öğrenme şansını elde edebileceği 
düzeyde okulları tekrar düzenleyen, her öğrenci için uygun öğretim stratejileri 
ve tekniklerini kapsayan eğitim reformu şeklinde sunulmalıdır. Ülkemizde 
hayat bilgisi ders kitaplarında çok kültürlülük bağlamında gerektiği kadar ders 
içi etkinliklere yeterince yer verilmemiştir (Bakır ve Akcan, 2021). 

Çok kültürlü eğitim farklılıklara karşı anlayışlı olan, yenilikçi, hoşgörülü, 
çok yönlü bakış açısına sahip öğrenciler yetişmesine olanak sağlar. Bu nedenle 
öğrencilerin çok kültürlülüğe yönelik olumlu tutum geliştirebilmesi için ders 
kitapları daha fazla çok kültürlülük anlayışına sahip olmalıdır.

2.6. Kitaplardaki Sosyoekonomik Eşitsizlikler

Gül ve diğerleri (2018) yaptığı çalışmada 2017-2018 yılına ait hayat bilgisi 
ders kitaplarını sosyoekonomik eşitsizlikler boyutunda incelemiştir. Yaptıkları 
çalışmada 2017-2018 yılına ait hayat bilgisi ders kitaplarında genellikle ideal orta 
sınıf ve tek tip çekirdek aile modeline yer verildiği, orta sınıf aile modeli üzerinden 
öğrencilere kazandırılması gereken temel değer, tutum ve alışkanlıkların 
aktarılmaya çalışıldığı görülmektedir. Hayat bilgisi ders kitaplarında sunulan 
tek tip aile modelinin toplumu yansıtmadığı ve bu anlamda gerçekçi olmadığı 
düşünülmektedir. Diğer aile modellerine de yer verilmeyen hayat bilgisi ders 
kitaplarında yapısal eşitsizliğin sorgulanması olanaksızdır. Bu anlamda hayat 
bilgisi ders kitaplarında tek tip çekirdek aile modeline yer verilmemeli, diğer 
aile modellerine de yer verilmelidir. 2017-2018 yılına ait hayat bilgisi ders 
kitaplarında modern yaşamın tüketim temelli bir bakış açısıyla sunulduğu 
görülmektedir. Farklı yaşam biçimleri ve farklı aile tiplerinden gelen öğrencilere 
modern yaşamın sadece tüketime dayalı olmadığı hissettirilmelidir. Hayat bilgisi 
ders kitaplarında farklı aile tipleri ve farklı yaşam biçimleri örnekleri sunulmalı 
ve bu farklılıklara rağmen temel değer, beceri ve alışkanlıkları nasıl kazanacağı 
aktarılmalıdır. Güven (2010) in yaptığı çalışmada bu bulgulara benzer olarak 
hayat bilgisi ders kitaplarının sosyoekonomik eşitsizlikler boyutunda gözden 
geçirilmesi gerektiği ve görsel unsurlar bakımından da öğretimi destekleyici ve 
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sorgulayıcı hale getirilmesi ve öğrencilerin eşitlikçi bakış açılarını geliştirmesi 
gerektiği ifade edilmiştir. 

2.7. 	 Şekil Yönünden Sorunlar

2018- 2019 yılına ait kitaplar incelendiğinde ders kitaplarının kapaklarında ve 
sayfalarında kullanılan renklerin, desenlerin, tasarımların illüstrasyon tasarım 
ilkelerine uygun olmadığı ifade edilmiştir (Başçi, 2019). Ayrıca aynı yıla ait 
kitaplarda görsellerin gerçek hayatla ilişkisinin kurulamadığı da belirtilmiştir 
(Alanç, 2019).

Kitaplardaki görsel unsurlar uzmanlık gerektiren konulardır. Kitaplar 
hazırlanırken bu hususa dikkat edilirse, kitaplar daha ilgi çekici olabilir.

2.8. 	 Yetkinlikler ve Beceriler

Anadilde iletişim, yabancı dillerde iletişim, kültürel farkındalık ve dijital 
yetkinlik alanlarının ders kitaplarında dengeli dağılmadığı, matematik yetkinliği 
içerisinde yer alan mantıksal ve uzamsal düşünmenin ise kitaplarda yer almadığı 
görülmektedir (Yüksel, 2019).

2015 – 2016 öğretim yılına ait hayat bilgisi kitaplarında eleştirel düşünme 
becerilerine ve eleştirel düşünmeye yönlendirecek etkinliklerine yer verilmediği, 
dağılımının düzgün yapılmadığı ifade edilmektedir (Akbay, 2017). 

Çocukların üst bilişsel becerilerine hitap eden eleştirel düşünme becerileri, 
yaratıcı düşünme becerileri, problem çözme becerileri ile ilgili etkinliklere 
kitaplarda daha fazla yer verilmesi gerekmektedir. Ayrıca MEB’in hayat bilgisi 
programının içinde aktarılması gereken yetkinlikler ve beceriler kitaplarda daha 
çok yer almalıdır.

2.9. 	 İçerik Düzenleme 

Ders kitaplarının planlı ve programlı olması için içerik düzenlemesi yapılırken 
içerik düzenleme yaklaşımları uygulanmalıdır. Konular arasında ardışıklık 
ilkesine dayanan sarmal yöntem eğitime yön veren bir yaklaşımdır. Ancak 
2018-2019 yılına ait kitaplarda incelenen ünitelerde sarmal yaklaşımın ihmal 
edildiği ifade edilmiştir (Kılıç, 2019).  İçerik düzenleme yaklaşımlarına uygun 
olarak uzmanlar tarafından ders kitaplarının hazırlanması öğrencilerde öğrenme 
açısından olumlu gelişmeler yaratabilir.

2.10. 	 Çevre Konuları

2019-2020 eğitim öğretim yılı ders kitaplarında çevre ile ilgili STEM 
çalışmalarına, belirli gün ve haftalara, doğa gezilerine ve radyoaktif kirlilik 
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konularına yer verilmediği görülmüştür (Yirik, 2020). Hayat bilgisi dersinin 
özel amaçlarından birisi de doğaya ve çevreye duyarlı bireyler yetiştirmektir 
(MEB, 2018). Bu özel amacın gerçekleştirilmesi için doğa ve çevre ile ilgili 
konuların ders kitaplarında yer alması önemlidir.

2.11. 	 Kitapların Öğretmen Görüşlerine Göre Değerlendirilmesi

Güven (2010) yaptığı çalışmada 2008-2009 eğitim öğretim dönemine ait 
hayat bilgisi ders kitaplarını öğretmen görüşlerine göre değerlendirmiştir. 
Çalışma sonucunda öğretmenler hayat bilgisi ders kitabını gündelik hayat ile 
uyumlu, öğrenci seviyesine uygun ve ölçme değerlendirme açısından yeterli 
bulmuşlardır. Hayat bilgisi ders kitaplarının kazanıma yönelik yeterince 
örnek barındırmaması, ders kitabının öğrencinin aktif rol almasını sağlayacak 
şekilde tasarlanmış olması konularında yetersiz bulduklarını görüşlerinde ifade 
etmişlerdir. Öğretmenlerin ifade ettiği bu görüşlerden yola çıkarak hayat bilgisi 
ders kitaplarında yer alan kazanımların bolca örneklerle desteklenmesi, görsel 
unsurlar bakımından zengin ve ilgi çekici olması, içerik bakımından zengin 
olması ve öğrenciyi süreç içinde aktif rol alacak şekilde tasarlanmış olması 
gerektiği çözüm olarak sunulmuştur.

2.12. Kitaplarda Toplumsal Cinsiyet Rolleri 

İncelenen ders kitaplarında da kız çocukları ile erkek çocuklarının oynadıkları 
oyunlardan, kullandıkları renklere, eşyalara, kıyafetlere kadar toplumun 
beklentisi olan cinsiyet modeline göre şekillendiği görülmektedir. Ayrıca 
kitaplarda ağır işlerde sadece erkeklerin çalıştığı, bazı mesleklerin kadınlara 
yönelik olduğu, ev işlerinin kadının görevi olduğu gibi kalıplaşmış yargılar 
bulunmaktadır. Kitaplarda bulunan resimlerde de cinsiyet eşitsizliği 
görülmektedir (Demirdöven, 2020; Sönmez, 2021).

2015-2016 eğitim öğretim yılı ders kitapları incelendiğinde annenin daha 
çok ev içi sorumluklarda görev aldığı babanın da ev dışı sorumluluklarda görev 
aldığı ve mesleklere yönelik olarak toplumsal rollerin cinsiyete göre ayrıştığı 
gözlemlenmiştir (Doğanay ve Çopur, 2021). Bunun yanında öğretmen rolü 
hem kadın hem de erkeğe verilmiştir fakat okul idarecilerinin genelde erkek 
olduğuna dair görseller yer almaktadır (Sarıtaş ve Şahin, 2018).

Hayat bilgisi ders kitaplarında cinsiyet rolleriyle ilgili olarak çocukların 
oyuncak ile etkileşiminde erkek çocuklarının daha çok top, araba vb. kız 
çocuklarının daha çok bebekle oynadığı belirlenmiştir. Bunun dışında bazı 
geleneksel rollerin, işlerin ve eşyaların kadına ya da erkeğe özgü olduğu örtülü 
mesajlarla ifade edilmiştir (Doğanay ve Çopur, 2021).
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Hayat bilgisi ders kitaplarında görülmekte olan toplumsal cinsiyet 
rollerindeki farklılıkların yansıtılmasına çözüm olarak ders kitaplarındaki metin 
ve görseller toplumsal cinsiyet açısından detaylıca incelenerek bu konuda 
ayrımcılık yapan ifade ve görseller kaldırılmalıdır. Bunun dışında hayat bilgisi 
ders kitaplarında kadının rolü sadece ev işleri olarak sunulmamalı, kadınların 
farklı iş kollarında olabileceği gösterilmeli; erkeğe sadece güç gerektiren 
mesleklerde değil, toplumda kadın mesleği olarak görülen mesleklerde de yer 
aldığı gösterilmelidir.

2.13. 	 Ders Kitaplarında Yer Temelli Eğitim

2014-2015 eğitim öğretim yılında kullanılan 1., 2. ve 3. sınıf ders kitapları 
incelendiğinde yer temelli eğitim ile ilgili sorunlar olarak kültürel çalışmalara 
ait etkinliklerin az veya hiç olmaması, doğa çalışmalarına ait etkinliklerde 
düzenli bir dağılımın olmadığı ayrıca problem çözme süreçlerine çok fazla yer 
verilmediği, girişimcilik fırsatları alt boyutuna ve toplumsal çalışmalara ait 
etkinliklerin düzenli bir dağılım göstermediği görülmüştür (Yıldız ve Taş, 2015).

Yukarıda ifade edilen sorunlara çözüm önerisi olarak öğrencilerin 
etkin olarak faydalanacağı yer temelli eğitim yaklaşımına göre etkinliklerin 
programda artırılması ve sınıf içi etkinliklerde yer temelli eğitime uygun olarak 
yoğunlaştırılması gerektiği şeklinde belirtilmiştir

2.14. 	 Olumlu ve Olumsuz Davranışlar

Hayat bilgisi ders kitabında arkadaşlık, olumlu davranışlar, iyilik metinlerde 
doğrudan ifade edilirken, zorbalık gibi olumsuz davranışlar belirgin olarak 
ifade edilmemektedir (Sönmez, 2021).  Aynı şekilde 2011-2012 yıllarına 
ait hayat bilgisi kitaplarında da olumsuz değerlere doğrudan yer verilmediği 
ifade edilmiştir (Demirel Balık, 2016). Çocukların bu olumsuz davranışları 
tanımalarını, bunlarla mücadele yöntemlerini öğrenmeleri açısından, olumsuz 
durumların kitaplarda doğrudan anlatım yoluyla yer alması gerekmektedir.

3. 	 Araştırmacılara Öneriler

1. 	 İncelenen tezler ve makalelerde Atatürkçülük konuları ile ilgili çalışmalara, 
ölçme değerlendirme etkinlikleri ile ilgili sorunlara yer verilmemiştir. Bu 
konular ile ilgili araştırmalar yapılabilir.

2. 	 Yapılan bu çalışmaya ek olarak alanla ilgili akademisyenlerin, ilkokul sınıf 
öğretmenlerinin, öğretmen adaylarının ve öğrencilerin görüşleri alınarak 
çalışma genişletilebilir.
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3. 	 Farklı ülkelere ait hayat bilgisi ders kitaplarındaki sorunlar belirlenip 
Türkiye’de hazırlanan hayat bilgisi ders kitapları ile karşılaştırılabilir. 

4. 	 Hayat bilgisi ders kitapları içerik, dil ve anlatım, ölçme ve değerlendirme, 
görsel düzen boyutlarında yeniden incelenebilir.

5. 	 2018 yılında hayat bilgisi programına giren yetkinlikler ve beceriler ile 
ilgili çalışmalar sınırlıdır. Bu konular ile ilgili araştırmalar yapılabilir.

4. 	 Millî Eğitim Bakanlığına Öneriler

1. 	 Hayat bilgisi dersinin fen ve doğa bilimleri alanındaki sorunlarına az yer 
verilmiştir. Bu konulara ağırlık verilebilir.

2. 	 Hayat bilgisi ders kitaplarının ölçme ve değerlendirme ile ilgili kısımları 
incelenerek ölçme ve değerlendirme etkinliklerinin kazanımların 
gerçekleşip gerçekleşmediği araştırılabilir.

3. 	 Hayat bilgisi ders kitapları hazırlandıktan sonra alanında uzman 
akademisyen, sınıf öğretmenleri, görsel tasarım birimlerinin oluşturduğu 
farklı bir komisyona sunulup onların görüşleri doğrultusunda tekrar 
düzenleme yapılabilir.

4. 	 Hayat bilgisi ders kitapları görsel unsurlar bakımından zenginleştirilebilir.
5. 	 Hayat bilgisi ders kitaplarında gezi-gözlem, inceleme gibi yöntem ve 

tekniklere yer verilerek öğrencilerin günlük yaşam ve problem çözme 
becerileri geliştirilebilir.
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1.	 Giriş 

Bireylerin bilgi toplumunu inşa ederken değişen koşullara uyum 
sağlamaları ve kendilerini çok yönlü geliştirmeleri ancak çağdaş eğitim 
programlarıyla gerçekleşir (Oğuz, 2013: 317). Bu bağlamda geleneksel 

eğitim-öğretimin, değişen insanın ve toplumun ihtiyaçlarını karşılamadığını 
gören eğitim bilimciler, eğitim-öğretim hedef ve uygulamalarında yeni 
arayışlara yönelmişler, yeni yaklaşım ve kuramlar geliştirmişlerdir. Yeni eğitim 
anlayışına göre öğrenci etkin ve katılımcı, başarı düzeyini kendisi belirleyen bir 
birey olarak kabul edilmektedir (Ergen, 2014:250).

Çağdaş yaklaşımlar, sanat eğitiminin her alanında yeni yöntemler, 
materyaller, programlar ve alternatif sanat mekânlarının kullanımını da 
gerektirmiştir (Mercin, 2002:341). İz Bölükoğlu’na (2002:254) göre de 
Türkiye’de bilgi çağına uyum sağlamak adına birçok eğitim kurumunda olduğu 

 * Bu kitap bölümü, Dr. Öğr. Üyesi Kibar Evren Bolat danışmanlığında yürütülen, Sibel 
Açıkgöz’ün “Müzede Gerçekleştirilen Aktif Öğrenme Temelli Sanat Eleştirisi Etkinlik-
leri: Bir Durum Çalışması” adlı yüksek lisans tezinden üretilmiştir.
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gibi sanat eğitimcisi yetiştiren ‘eğitim fakültelerinin Resim-İş Eğitimi Anabilim 
Dalları’nda da bilgi çağı verileri ile beslenen çağdaş bir sanat eğitiminin 
uygulanması gereklidir. Sanat eğitimi sürecinde çağdaş eğitim anlayışlarının 
uygulanması ve farklı mekânların kullanımı, sanat eğitiminin gelişimi adına 
önemli bir adımdır. Bu bağlamda ‘aktif öğrenme’ anlayışı da sanat eğitimi 
sürecinde uygulanabilecek çağdaş eğitim anlayışlarından bir tanesidir. 

Aktif öğrenme, öğrencinin öğrenme sürecinin işleyişi hakkında karar 
vermek için kullandığı fırsatları ve öğrencinin öğrenirken zihinsel becerilerini 
kullanma derecesini ne derece zorladığını ifade eder. Bu bağlamda aktif öğrenme 
hem öğrenme hakkında karar verme hem de düşüncenin aktif kullanımı ile 
ilgilidir. Aktif öğrenme anlayışında öğrenciler kendi planlarını yapar, sevdikleri 
öğrenme hedeflerini ve aktivitelerini seçerler, kendi başlarına öğrenmeyi ve 
anlamayı gerçekleştirirler, hataları ve başarıları üzerine düşünürler (Simons, 
1997: 19-20)

Sanat eğitimi alanında da ‘aktif öğrenme’ gibi çağdaş eğitim anlayışlarını 
uygulamak bu sürecin gelişimi adına pek çok seçenek sunmaktadır. Sanat 
eğitiminin içinde birçok disiplini barındıran geniş kapsamlı bir alan olması 
da buna zemin hazırlamaktadır. ‘Sanat eleştirisi’ de bu alanda yer edinmiş 
disiplinlerden bir tanesidir. Sanat eleştirisi ile aktif öğrenmenin harmanlandığı 
bir eğitim süreci, eleştirel düşünmenin gelişimi adına önemli bir zemin 
oluşturabilir. Sanat eleştirisi dersinin eser incelemeye dayalı olması, aktif 
öğrenmenin ise öğrenciyi uygulayarak ve yaşayarak öğrenmeye teşvik etmesi, 
öğrenme süreci konusunda bizlere daha yenilikçi seçenekler sunmaktadır. Bu 
bağlamda sanat eğitimi, içinde barındırdığı disiplinler ile sınıf dışında yaşayarak 
ve uygulayarak öğrenme sürecinin gerçekleştirilmesi için oldukça elverişli bir 
alandır. Sanat eleştirisinin bir ders olarak sınıf dışı bir ortamda yani ‘müze’ 
ortamında gerçekleştirilmesi de mümkündür.

Müzeler, bizlere sanat eseriyle yakın bir bağ oluşturmak ve eserler aracılığıyla 
çeşitli yaşantılar edinmek adına uygun bir ortam sağlamaktadırlar. Öğrenciler 
için sınıf dışında daha esnek bir öğrenme alanı olarak da kullanılabilirler. Bu 
bağlamda müzenin, öğrenme-öğretme sürecinde sanat eğitimcileri tarafından 
farklı ya da yeni öğretim yöntem ve tekniklerinin uygulanabileceği bir ortam 
olabileceği söylenebilir.

Bu araştırmada, Anadolu Üniversitesi Resim-İş Öğretmenliği Programı’nda 
lisans düzeyinde verilen Sanat Eleştirisi dersinin müze ortamında yürütülen 
aktif öğrenme temelli etkinlikleri, dersi alan öğretmen adaylarının görüşleri 
bağlamında incelenmiştir. Türkiye’de aktif öğrenme teknik ve yöntemlerinin 
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‘müze ortamında sanat eleştirisi dersi’ kapsamında kullanılmasına ilişkin yapılan 
çalışmalar henüz yeterli seviyeye ulaşamamıştır. Yapılan alan yazın taramasında 
bu konuda yapılmış bir durum çalışması örneğine rastlanmamıştır. Buna bağlı 
olarak araştırmanın alana katkı sağlayacağı düşünülmektedir.

2. 	 Yöntem

2.1.	 Araştırma Deseni

Bu araştırmada, Sanat Eleştirisi dersi kapsamında müze ortamında 
gerçekleştirilen aktif öğrenme etkinliklerini konu alan bir durum çalışması 
yapılmıştır. Nitel araştırma türlerinden biri olan durum çalışması, sınırlı bir 
sistemin derinlemesine betimlenmesi ve incelenmesidir (Merriam, 2015). 
Araştırmada, müzede gerçekleştirilen etkinliklerin gözlem sonuçları, etkinliklere 
katılan öğretmen adaylarının görüşleri ve ders kapsamında ortaya konan yazılı 
materyaller (çalışma yaprakları vb.) durum çalışması türlerinden biri olan 
bütüncül tek durum desenine uygun olarak ele alınmıştır.	

2.2.	 Çalışma Grubu

Araştırmada ele alınan aktif öğrenme temelli sanat eleştirisi etkinlikleri, 2016-
2017 öğretim yılı bahar döneminde sanat eleştirisi dersini alan bütün öğretmen 
adaylarına uygulanmıştır. Durum çalışmasında katılımcı sayısının az olması 
gerektiği için, araştırmanın çalışma grubunu 6 kişilik küçük bir grup olarak 
belirlenmiştir. Buna göre çalışma grubunu sanat eleştirisi dersini alan üçüncü 
sınıfta öğrenim gören beş erkek bir kız olmak üzere toplam altı öğretmen adayı 
oluşturmuştur.

2.3. 	 Veri Toplama Araçları

Bu araştırma kapsamında birden fazla veri toplama aracından yararlanılmıştır. 
Araştırmada müzede gerçekleştirilen aktif öğrenme temelli sanat eleştirisi 
etkinlikleri boyunca ‘yarı yapılandırılmış’ gözlem yapılmıştır. Aktif öğrenme 
etkinlikleri sonucu çalışma grubu tarafından ortaya konan yazılı materyal ve 
çalışma yaprağı da diğer araştırma verilerini desteklemek üzere ele alınmıştır. 
Gözlem ve doküman analizinin yanı sıra veri toplamak için çalışma grubunu 
oluşturan öğretmen adayları ile odak grup görüşmesi de yapılmıştır. Görüşme için 
hazırlanan 12 açık uçlu görüşme sorusu, sanat eğitimi ve müze eğitimi alanında 
uzman kişilerin görüşleri doğrultusunda geliştirildikten sonra uygulanmıştır. 
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2.4. 	 Veri Analizi

Araştırmada gerçekleştirilen odak grup görüşmesi sonucunda elde edilen veriler 
betimsel analiz yöntemiyle çözümlenmiştir. “Bu yaklaşıma göre, elde edilen 
veriler, daha önceden belirlenen temalara göre özetlenir ve yorumlanır. Veriler 
araştırma sorularının ortaya koyduğu temalara göre düzenlenebileceği gibi, 
görüşme ve gözlem süreçlerinde kullanılan sorular ya da boyutlar dikkate alınarak 
da sunulabilir (Yıldırım ve Şimşek, 2016:239)”. Verilerin analizi sürecinde elde 
edilen bulgular güvenirliği arttırmak için her iki araştırmacı tarafından kodlanmış 
ve yapılan kodlamalar karşılaştırılmıştır. Bu karşılaştırmalar sırasında gerekli 
düzenlemeler yapılarak görüş birliğine ulaşılmıştır. Araştırmanın geçerliğini 
sağlamak için süreçte veri çeşitlemesi gerçekleştirilmiş, farklı veri toplama 
araçlarından; gözlem notlarından, katılımcıların görüşlerinden ve etkinlik 
sürecine ait çalışma yapraklarından yararlanılmış ve onlardan doğrudan alıntılara 
da yer verilmiştir.

2.5. 	 Araştırma Süreci

Müzede gerçekleştirilen aktif öğrenme temelli sanat eleştirisi etkinlikleri 
öncesinde, sınıfta ‘plastik çözümleme açısından temel tasarım elemanları ve 
ilkeleri’, ‘Feldman’ın eleştiri türleri’, ‘Wolff ve Geahigan’ın eleştiri türleri’ 
konuları ele alınmış ve etkinlikler bu konular temel alınarak dersin öğretim 
elemanı tarafından tasarlanmıştır. Bu etkinliklere ilişkin bilgilere aşağıda yer 
verilmiştir.

2.5.1.	 Nesi Var? Oyunu

‘Nesi Var?’ eğitsel oyunu, aktif öğrenme sürecinde sıklıkla oynanan bir 
oyundur. Sanat Eleştirisi dersinin amaçlarına uygun olarak oyun değiştirilmiş, 
pedagojik eleştiri aşamalarına (betimleme, çözümleme, yorum ve yargı) bağlı 
kalarak müzedeki bir eserin bulunmasına dayalı bir oyuna dönüştürülmüştür. 
Oyun sürecinde ilk olarak öğretmen adayları tarafından bir ebe belirlenmiştir. 
Ebe, müze salonunun dışına çıkmış, salon içerisinde kalan öğretmen adayları 
da oyun için bir eser seçmişlerdir. Bu esere ilişkin ipuçları ise pedagojik 
eleştiri basamaklarına uygun olarak belirlenmiştir. İpucu belirlendikten sonra 
galeriye gelen ebe ‘Nesi var?’ diye sormuş, diğerleri ise betimleme aşamasına 
uygun olarak ortak belirledikleri ipucunu söyleyerek ebenin eseri bulmasını 
istemişlerdir. Ebe betimleme aşamasında doğru eseri bulamayınca tekrar dışarı 
gönderilmiş ve sıradaki çözümleme aşamasına uygun yeni bir ucu belirlendikten 
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sonra ebe galeriye geri çağrılmıştır. Bu şekilde ebe doğru eseri bulana kadar bir 
sonraki eleştiri basamağına geçilmiştir. Dört basamak sonunda ebe yine eseri 
bulamadıysa ilk basamaktan başlanarak aynı şekilde ebe doğru eseri bulana 
kadar basamaklar tekrar edilmiştir. 

2.5.2. Öykü Yazma Etkinliği

Öykü yazma etkinliğinde ‘izlenimci eleştiri’ türü esas alınmıştır. Müzedeki 
bir eserden yola çıkarak gerçekleştirilen ‘öykü yazma’ etkinliğinde, öğretmen 
adaylarına bir ‘izlenimci sanat eleştirmeni’ gibi davranarak, esere dair duygu ve 
izlenimlerini yansıtan bir öykü yazmaları istenmiştir. Müzede gerçekleştirilen 
bu sanat eleştirisi etkinliğinde öğretmen adayları, aktif öğrenme anlayışına 
uygun olarak, seçilen eser karşısında ‘U’ şeklinde düzenlenmiş koltuklara 
oturmuşlardır. Öğretmen adayları, kendilerine verilen yönergeye uygun olarak, 
esere dair ortaklaşa bir öykü yazmışlardır.

2.5.3. Bulmaca Etkinliği

Müzedeki bir eserden yola çıkılarak tasarlanan sanat eleştirisi bulmacasında ise 
‘plastik çözümleme’ konusu ele alınmıştır. Müzedeki belirli eserler için tasarlanan 
bulmacalar gruplar halinde cevaplanmıştır. Sanat eleştirisi bulmacasında; eserin 
künyesine ilişkin bilgilerin yanı sıra eserin türü, eserde etkin olan çizgi, renk, 
şekil, denge türü vb. temel tasarım öğe ve ilkelerine dayalı sorular yer almıştır. 
Bu sorularla öğretmen adaylarının eğlenceli bir bulmaca etkinliği kapsamında 
eseri plastik açıdan çözümlemesi hedeflenmiştir.

Sanat Eleştirisi dersi kapsamında ayrıca Duvar Gazetesi etkinliği de 
yapılmıştır. Bu etkinlikte 15 günde bir, öğretmen adaylarından oluşan gruplar, 
beğendikleri sanat eleştirisi yazılarından oluşan bir duvar gazetesi çıkarmışlardır. 
Bu etkinlik müzede gerçekleştirilmese de aktif öğrenme içerisindeki öğretimsel 
işler bağlamında sanat eleştirisi etkinliklerine örnek olarak verilebilir.

3.	 Bulgular

Araştırmada bulgular, çalışma grubu ile yapılan odak grup görüşmesi, 
araştırmacıya ait gözlem notları ve etkinlik sürecinde ortaya konan yazılı 
materyal ve çalışma kâğıdından yola çıkarak elde edilmiştir. Farklı veri toplama 
araçlarından elde edilen veriler anlaşılmada bütünselliği sağlamak amacıyla 
ayrı başlık altında ele alınmayıp birlikte sunulmuştur. Bulgular kısmında 
öncelikle etkinlik sürecinde yapılan gözlem verilerine yer verilmiştir. Odak 
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grup görüşmesine dayalı olarak elde edilen bulgular ise araştırmaya katılanların 
görüşlerinden doğrudan alıntılara da yer verilerek özetlenmiştir. Ayrıca bu 
verilere dayanak olarak etkinlik sürecinde ortaya konan yazılı materyal ve 
çalışma kâğıtlarına ilişkin bulgulara da yer verilmiştir. 

3.1. 	 Öykü Yazma Etkinliğine İlişkin Bulgular

Etkinlik öncesi müzede öğretim elemanı tarafından belirlenen bir eser önünde 
‘U’ şeklinde oturma düzeni ayarlanmıştır. Aktif öğrenme kapsamında ele alınan 
öykü yazma etkinliğinin başlangıcında çalışma grubuna öğretim elemanı 
tarafından ortak bir yönerge kâğıdı verilmiş grup şeklinde çalışarak izlenimci 
sanat eleştirisi anlayışını yansıtan ortak bir öykü yazmaları istenmiştir (1. 
Gözlem). Bununla birlikte öğretim elemanının süreçte, ‘eserle bir bağ kurmaya’ 
ve ‘hayal gücünün gelişimine’ de vurgu yaptığı görülmüştür (1. Gözlem). 
Öğretim elemanının, öykünün grupça tartışarak, ortak bir fikir birliği ile 
oluşturulması gerektiğine değindiği, grup çalışması sürecinde birbirlerinin 
görüş ve önerilerine saygılı olmalarını belirttiği de gözlemlenmiştir (1. Gözlem). 
Etkinlikte sürecin sorumluluğunun çalışma grubuna verildiği görülmüş ve bu 
süreç grup çalışması şeklinde yürütülmüştür. Öğretim elemanı çalışma grubu 
üyelerini sadece etkinlik hakkında bilgilendirmiş, gerektiği yerlerde fikir ve 
önerilerde bulunarak öğrenme sürecini desteklemiştir (1. Gözlem).

Etkinlik sürecinde çalışma grubu üyelerinin öyküyü yazıya dökmekten çok 
tartışmaya ve konuşmaya dayalı bir tavır içinde oldukları, özellikle öykünün 
ana karakterine hangi ismin verileceği konusunda uzun süreli bir tartışma 
süreci geçirdikleri görülmüştür. Bu durumun çok önemli olmadığını düşünen 
bazı çalışma grubu üyelerinin de düşüncelerini paylaştığı gözlemlenmiştir (1. 
Gözlem). 

Bu süreçte dersin öğretim elemanının, öğrenme sürecini kontrol eden 
ve yol gösteren bir tavır içerisinde kalmaya özen gösterdiği de görülmüştür 
(1. Gözlem). Bununla birlikte çalışma grubu üyelerinin aralarında geçen 
tartışmalarda popüler kültür ve görsel kültür öğelerine, sosyokültürel bakış 
açılarına da yer verdikleri görülmüştür (1. Gözlem).

Etkinlik sonunda çalışma grubu, öğretim elemanına bitmiş bir öyküyü 
sunmamıştır. Bunun üzerine dersin öğretim elemanı çalışma grubunun tekrar 
bir araya gelerek öykülerini tamamlayabileceklerini belirtmiş ve etkinliği 
sonlandırmıştır (1. Gözlem). Daha sonra bütün çalışma grubu üyeleri bir 
araya gelerek oluşturdukları öykü çalışmasını dersin öğretim elemanına teslim 
etmişlerdir. Çalışma grubu üyelerinin bir araya gelerek oluşturdukları öyküye 
‘Renklerin Ütopyası’ adını vermişlerdir. 
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Öykü yazma etkinliği sonucunda ortaya çıkan yazılı materyal 
değerlendirildiğinde çalışma grubu üyelerinin, yazdıkları öyküde daha çok 
‘duyguları ifade eden’ bir anlatım dili benimsedikleri görülmektedir. ‘İzlenimci 
eleştiri’ konulu öykü çalışmasından “Kırmızı, lacivert, pembe, yeşil, kahverengi 
ve birkaç renk daha yeni bir çalışmaya çağırılıyordu. Heyecanlı bir şekilde 
uçuşuverdiler çağırıldıkları alana. Birbirine karışarak yavaş yavaş yeni bir 
çalışma oluşturuyorlardı” ifadeleri örnek olarak verilebilir. Soyut kavramların 
yer aldığı öykü çalışmasında, çalışma grubu üyelerinin eserin kendilerinde 
uyandırdığı duygu ve izlenimlere ek olarak “İkinci dünya savaşının ardından 
1950’lerde Rene Magritte, Duchamp, Dali’lerin yaşadığı dönemin Fransa’sında 
genç bir kadın vardı” ifadesiyle tarihsel olay, mekân, sanatçı kişilik ve kurgusal 
bir kahramanı da öykülerine katmayı ihmal etmedikleri görülmüştür. 

Öykü yazma etkinliği için yaklaşık 45 dakika süre tanınmıştır. Araştırma 
kapsamında yapılan odak grup görüşmesinde çalışma grubuna “Öykü yazma 
etkinliği hakkında görüşleriniz nelerdir? Açıklar mısınız?” sorusu yöneltilmiştir.

Çalışma grubu üyeleri öykü yazma etkinliğinin sanat eserine daha dikkatli 
bakma becerisi kazandırdığı, sanat eserine farklı bir bakış açısı ile yaklaşmayı 
sağladığı, kurgulamayı öğrettiği, sanat eserinden yola çıkarak yorum yapabilme 
becerisi kazandırdığı ve sanat eserinden esinlenilerek öykü yazılabileceğini 
keşfetmeyi sağladığı yönünde görüş bildirmişlerdir. Konuya ilişkin olarak Ö2 
görüşünü şu sözlerle ifade etmiştir: “Öykü yazmada bir esere bakıp çok değişik 
hikâyeler yazılabileceğini gördük. Düşünmeyi öğrendik, daha çok kurgulamayı 
öğrendik… Bir tabloya düz değil de belki derinlik olabilir gözüyle bakmayı 
öğrendik. Hiçbir resme bakıp da böyle hikâyesini ben kendim yazmamıştım, 
anlatılanı dinleyip ona göre yorumlamıştım, bu sefer hikâyesini biz yazdığımız 
için biraz değişik geldi” (Ö2, Görüşme:7). 

Çalışma grubu üyeleri, öykü yazma etkinliği ile kendi duygularını 
ifade edebildiklerini, kendilerini eleştirmen gibi hissettiklerini, farklı yaratıcı 
düşüncelere tanık olduklarını ve grup çalışması ile ortak bir çalışma meydana 
getirmeyi deneyimlediklerini belirtmişlerdir. Konuya ilişkin olarak Ö1 görüşünü 
şöyle ifade etmiştir: “(…) Resimden ayrı bir öykü yazmamız, resme daha farklı 
açılardan bakmamızı sağladı (Ö1, Görüşme:6)”. Ö6 ise görüşünü şöyle ifade 
etmiştir: “Karaktere kişilik eklerken renklerinden olsun duruşundan olsun, 
herkes kendi bakış açısını ortaya koydu. Kendi düşüncesini ortaya koydu… 
(Ö6, Görüşme:10)”.  Ö5 de görüşü ise şu şekildedir: “Herkesin farklı farklı 
yorumları vardı ona rağmen hepimizin farklı yorumlarını tek bir hikâyeye tek 
bir kurgu içerisinde sunabildik ve o hikâye artık hepimizin bir parçasıydı. Bunu 
dış dünyada oluşturmak bence çok zor. Bana göre şöyle, bana göre böyle gibi 
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şeyler, uyuşmazlıklar, çelişkiler tartışmalar falan çıkıyor genel olarak ama biz 
birleştirebildik. Bence bu bizim başarımızdı (Ö5, Görüşme:9)”. 

Çalışma grubundan bir öğretmen adayı, öykü yazma etkinliğinin öğrenme 
sürecine çok katkı sağlamadığı ve bu etkinliğin bireysel uygulanması gereken 
bir etkinlik olduğu yönünde görüş bildirirken, başka bir çalışma grubu üyesi ise 
öğrenme sürecine katkı sağladığı yönünde görüş bildirmiştir. Ö3 konuya ilişkin 
görüşlerini şu şekilde ifade etmiştir: “(…) Bireysel olarak ele alsak daha farklı 
hikâyeler ortaya çıkarabilirdik. Yani ders açısından ele aldığımda zaten izlenimci 
bakış açısı ile yaptığımızdan dolayı bize çok bir şey kattığını düşünmüyorum. 
Çünkü bu, herkesin yaptığı bir eleştiri türü olduğu için çok da bir şey katmadı 
(Ö3, Görüşme:7)”. Ö4 ise görüşünü şu sözlerle ifade etmiştir: “(…) Bence 
gayet de bir şeyler kattı. Esere farklı şekilde bakmayı… Her zaman bilimsel 
şekilde bakmak zorunda değiliz veya çözümlemek zorunda değiliz bence (Ö4, 
Görüşme:10)”. Ayrıca çalışma grubu üyeleri öykü yazma etkinliğinin eğlenceli 
olduğunu, etkinlikte kendilerini iyi hissettiklerini, iyi bir etkinlik süreci 
geçirdiklerini ve farklı bir deneyim yaşadıklarını da ifade etmişlerdir.

3.2.	 ‘Nesi Var?’ Eğitsel Oyununa İlişkin Bulgular

Müzede gerçekleştirilen sanat eleştirisi dersinde, ‘Nesi Var?’ eğitsel oyununa 
başlamadan önce çalışma grubuna öğretim elemanı tarafından bu oyunun 
kurallarının açıklandığı görülmüştür. Bu süreçte öğretim elemanının oyunun 
içeriğini ve kurallarını anlaşılır ve açık bir dille ifade ettiği, bir rehber ve 
yol gösterici konumunda kalmaya özen göstererek, konuya ilişkin gerekli 
açıklamaları yaptığı görülmüştür. Etkinlik sürecinin sorumluluğu çalışma 
grubuna verilmiş, oyun için seçilecek ebenin belirlenmesi de çalışma grubunun 
verdiği karar sonucu ortaya çıkmıştır (2. Gözlem)

Öğretim elemanı ‘Nesi Var?’ oyunu hakkında gerekli açıklamaları 
yaptıktan sonra oyuna başlanmıştır. Çalışma grubu ilk olarak pedagojik eleştiri 
basamaklarından ‘betimleme’ aşamasını gerçekleştirmiştir. Ancak ebe rolündeki 
Ö2 ilk aşamada doğru eseri bulamadığı için ‘çözümleme’ aşamasına geçilmiştir. 
‘Çözümleme’ aşamasında da ebe doğru eseri bulamadığı için ‘yorum’ aşamasına 
geçilmiştir. ‘Yorum’ ve ‘yargı’ aşamasında da ebe doğru eseri bulamadığı için 
oyun en başa yani ‘betimleme’ aşamasına dönmüştür. Oyun, ebenin seçilen eseri 
bulamadıkça yeni bir eleştiri aşamasına geçilmesi şeklinde planlanmıştır. Bu 
nedenle çalışma grubu ‘betimleme, çözümleme, yorum ve yargı’ aşamalarını üç 
kez başa döndürerek oyunu oynamışlardır (2. Gözlem).
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Bu süreçte çalışma grubunun ebe rolündeki Ö2’nin eseri kolayca 
bulamaması için zorlayıcı ipuçları belirledikleri gözlemlenmiştir. Süreç sonunda 
oyunu en uzun sürede bitiren ve ebenin en geç bilmesini sağlayan araştırmanın 
çalışma grubu, müzede 3 farklı galeride 3 grup şeklinde oynanan oyunun 
kazananı olmuştur (2. Gözlem).

Oyun sürecinde çalışma grubu üyelerinin müze içerisinde hareket ve 
davranışları kısıtlanmadan rahat bir şekilde yürüyerek, birbirleriyle etkileşim 
sağlayarak oyun sürecini yürüttükleri görülmüştür. Bununla birlikte müzedeki 
eseri daha dikkatli bakarak yakından inceledikleri ve aralarında tartışarak, 
düşüncelerini paylaşarak eseri yansıtan bir ipucu belirlemeye çalıştıkları da 
gözlemlenmiştir (2. Gözlem). Ebe rolündeki Ö2 doğru eseri bulmaya çalışırken, 
diğer çalışma grubu üyelerinin onun doğru eseri bulması için bakış açısını 
geliştirici önerilerde bulundukları da görülmüştür (2. Gözlem).

Etkinlik sürecinde çalışma grubu üyelerinden birkaçının zaman zaman 
‘betimleme, çözümleme, yorum ve yargı’ aşamalarında eseri yansıtan uygun 
ipucunu belirlemekte sıkıntı yaşadıkları görülmüştür. Bu bağlamda dersin 
öğretim elemanının, küçük düzeltmelerle sürecin akışını düzenlemeye çalıştığı 
görülmüştür (2. Gözlem).

Nesi Var?’ eğitsel oyunu belirlenen kurallar çerçevesinde yaklaşık 
26 dakikada tamamlanmıştır. Araştırmada kapsamında yapılan odak grup 
görüşmesinde çalışma grubuna “Nesi Var? Eğitsel oyunu hakkında görüşleriniz 
nelerdir? Açıklar mısınız?” şeklinde bir soru yöneltilmiştir.

Çalışma grubu üyeleri ‘Nesi Var?’ eğitsel oyununun öğretici olduğu, kalıcı 
öğrenmeyi sağladığı ve teorik öğrenmeye göre daha etkili olduğu yönünde görüş 
bildirmişlerdir. Konuya ilişkin olarak Ö1 görüşünü şu sözlerle ifade etmiştir: 
“‘Nesi Var?’ oyunu bence zihinde çağrıştırdığı anlamları oyuna dökerek daha 
akılda kalıcı bir yol izledi. Bu yönden yani bence iyi bir yol. Öğrenme sürecimi 
etkiledi. Çünkü daha çok teorik uygulamadan ayrı olarak pratik yaptık, bunları 
gerçek oyuna dönüştürdük, uygulamalı şeyler yaptık. Bu yönden, etkiledi. Daha 
çok eğlendim (Ö1, Görüşme:2)”. 

Çalışma grubu üyeleri, oyun aracılığıyla eser incelemeyi deneyimlediklerini, 
sanat eserine daha dikkatli bakma becerisi kazandıklarını, farklı bakış açıları 
geliştirdiklerini ve esere eleştirmen gibi bakmaya başladıklarını da dile 
getirmiştirler. Konuya ilişkin olarak Ö2 görüşünü şu sözlerle ifade etmiştir: “(…) 
Daha çok eserlere bakış tarzımı, düşünme tarzımı etkiledi. Daha çok dikkatli 
olmayı, görmeyi, düşünmeyi bana söyledi aslında bu oyun (Ö2, Görüşme:2)”. 
Ö4 ise görüşünü şöyle ifade etmiştir: “Etkinlikte resimlere bakarken normal 
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izleyici gözüyle değil de, farklı bir bakış açısıyla baktık (Ö4, Görüşme:3)”. 
Konuya ilişkin olarak Ö3 ise görüşünü şu sözlerle ifade etmiştir: “Öğrenme 
sürecimi etkiledi, bir resme ilk baktığımızda göremediğimiz şeyleri daha detaylı 
ele aldığımızda birçok farklı şeyle karşılaştığımızı fark ettim. Sadece bir eserde 
bile detaylarda çok şey bulabileceğimizi fark ettim (Ö3, Görüşme: 3)”. Konuya 
ilişkin olarak Ö6 da görüşünü şu sözlerle ifade etmiştir: “Ayrıntıları tek tek 
incelemeye başladık, tabi sadece bir resmin ayrıntısını değil, birçok resmin 
ayrıntısını incelemeye başladık. Seçtiğimiz resmin ayrıntısına baktığımız zaman 
onun (ebe rolündeki Ö2’nin) göremeyeceği bir şekilde, baktığı zaman tek bakışta 
anlayamayacağı bir şekilde bir ayrıntı seçmeye dikkat ettik bu da ‘Nesi var?’ 
oyununun bir parçası oluyor zaten. İlk baktığında görülmeyen ve bir sanatçının 
bakıp da görebileceği şekilde ayrıntılar bulmaya çalıştık (Ö6, Görüşme:5)”. 
Ayrıca çalışma grubu üyeleri ‘Nesi var?’ eğitsel oyununun eğlenceli olduğunu, 
etkinlik sürecinde kendilerini iyi hissettiklerini ve güzel bir öğrenme süreci 
geçirdiklerini de belirtmişlerdir.

3.3. 	 Bulmaca Etkinliğine İlişkin Bulgular

Etkinlik öncesinde öğretim elemanı tarafından müzede bir eser belirlenerek, 
bu esere yönelik bir bulmaca hazırlanmıştır. Öğretmen adaylarının eser 
önünde ‘U’ şeklinde düzenlenmiş oturma düzeninde bu bulmacayı çözmeleri 
istenmiştir. Etkinliğin başlangıcında öğretim elemanının bulmaca etkinliğine 
ilişkin açıklamalarda bulunduğu görülmüştür. Bu açıklamalar esnasında 
öğretim elemanının etkinlikte ‘çözümleme’ aşamasına daha çok odaklanıldığına 
değinmiştir (3. Gözlem). Bununla birlikte etkinlik sürecinde dersin öğretim 
elemanının, çalışma grubunu bulmaca kâğıdının arka kısmında bulunan temel 
tasarım ilke ve öğelerine ait hatırlatma bilgilerini kullanmaya teşvik ettiği ve 
aralarında tartışarak ortak bir fikirde karar kılmalarını istediği de görülmüştür 
(3. Gözlem).

Etkinlik sürecinde çalışma grubu üyelerinin bulmaca sorularını 
cevaplarken esere daha dikkatli bir şekilde bakmışlardır (3. Gözlem). Bu süreçte 
Ö1 “Turuncularla, sarılar çok değil mi? (3. Gözlem)”, Ö2 “Armoni de uyuyor 
(3. Gözlem)” ve “Üçgenler var (3. Gözlem)”, Ö3 “Ritim, Tekrar olabilir (3. 
Gözlem)” ve “Sarı hâkim. Sarı renk değeri olarak da diğerlerinden yüksek 
zaten (3. Gözlem)”, Ö4 “Biçim, diyorum ben (3. Gözlem)”, Ö5 “Soyutta 
hemfikir miyiz? (3. Gözlem)”, Ö6 “Ritim de var (3. Gözlem)” diyerek eseri 
plastik çözümleme açısından ele aldıkları görülmüştür. Çalışma grubunun eser 
üzerinden tartışarak ve fikir alışverişinde bulunarak rahat bir şekilde soruları 
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cevapladığı da gözlemlenmiştir. Ayrıca bazı çalışma grubu üyelerinin tartışarak 
ve ortak bir fikirle hareket edilmesi gerektiğine değindikleri de etkinlik sürecinde 
görülmüştür (3. Gözlem).

Bununla birlikte çalışma grubunun bulmaca kâğıdının arka kısmında 
bulunan temel tasarım ilke ve öğelerinden sık sık yararlandığı da görülmüştür. Bu 
durum çalışma grubunun bulmaca etkinliği sürecinde öğretim elemanının, temel 
tasarım ilke ve öğelerine ait açıklamalardan yararlanabilecekleri tavsiyesine 
uyduklarını gösteren bir davranış şekli olarak gözlemlenmiştir. Etkinlik 
sürecinde grup üyelerinin oldukça eğlendikleri ve süreçten keyif aldıkları da 
gözlemlenen durumlar arasındadır (3. Gözlem).

Bu etkinlik sürecinde de dersin öğretim elemanı çalışma grubu üyelerini 
baş başa bırakarak öğrenme sürecini kendilerinin yürütmesini sağlamıştır. 
Zaman zaman etkinlik sürecinin gidişatını kontrol etmiş ve süreçte yardımcı 
olabileceği konular için grup üyelerine fikir ve önerilerde bulunmuştur. Öğretim 
elemanının bu etkinlik sürecinde bulmaca çözümünde kolaylık sağlayacak 
yöntemler sunduğu da gözlemlenmiştir (3. Gözlem).

Çalışma grubu tarafından yanıtlanan bulmaca kâğıdı incelendiğinde, 
bulmaca sorularını eksiksiz cevapladıkları, hiçbir kutucuğu boş bırakmadıkları, 
cevapları bulmaca etkinliği için seçilen esere uygun olarak cevapladıkları 
görülmüştür. Bulmaca etkinliği yaklaşık 20 dakikada tamamlanmıştır. Araştırma 
kapsamında yapılan odak grup görüşmesinde çalışma grubuna “Bulmaca 
etkinliği hakkında görüşleriniz nelerdir? Açıklar mısınız?” sorusu yöneltilmiştir.

Çalışma grubu üyeleri bulmaca etkinliğinin esere biçimsel açıdan daha 
dikkatli bakmayı sağladığı, eseri plastik açıdan çözümlemeyi deneyimlemeyi 
ve eseri daha iyi çözümlemeyi sağladığı yönünde görüş bildirmişlerdir. Konuya 
ilişkin olarak Ö1 görüşünü şu sözlerle ifade etmiştir: “Bulmaca etkinliğinde, 
esere biçimsel açıdan daha dikkatli bakmayı öğrendim. Hani renk açısından, 
çizgi açısından daha dikkatli esere bakıyoruz. Ayrıca bir grup olarak bana göre 
yaptığımız en mantıklı grup çalışması çünkü farklı düşünceler ortaya çıkmıyor 
sadece tek bir cevabı var, hangi renk hâkimdir? vb. (…) Beyin fırtınası yaparak o 
cevaba doğru gittik ve doğru cevabı da bulduk, bu yönden iyiydi (Ö1, Görüşme: 
11). Ö5 ise düşüncesini şu sözlerle ifade etmiştir: “Yüzeysel bir şey değildi 
esere daha derin bir şekilde bakmamız açısından önemli bir birikim sağladı bize, 
yaşanmışlık verdi (Ö5, Görüşme:14)”. 

Çalışma grubu üyeleri, bulmaca etkinliğin kalıcı öğrenmeye katkı 
sağladığını, tartışma ortamının yaratılmasını sağladığını, etkinlikteki grup 
çalışmasını faydalı bulduklarını ve etkinliğin öğrenme sürecini olumlu 
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etkilediğini de belirtmişlerdir. Konuya dair Ö3 etmiştir: “Öğrenme sürecimizde, 
uyguladığımız için daha kalıcı bilgiler edindiğimizi düşünüyorum (Ö3, 
Görüşme:12)” şeklinde görüş bildirmiştir. Ayrıca çalışma grubu üyeleri etkinlikte 
kendilerini iyi hissettiklerini, etkinliği eğlenceli bulduklarını ve ipuçları ile 
etkinlik sürecinde zorlanmadıklarını da belirtmişlerdir.

3. 4. 	Öğretmen Adaylarının Rollerine İlişkin Bulgular

Gerçekleştirilen etkinliklerin öğrencinin merkeze alınarak planlandığı 
gözlemlenmiştir. Bu bağlamda etkinliklerde çalışma grubu üyelerinin kendilerini 
ifade ederek, kendi kararlarını vererek, tartışarak, bilgiye kendi çabaları ile 
ulaşarak bir öğrenme süreci geçirdikleri görülmüştür. Bununla birlikte bu 
süreçte grup üyelerinin düşüncelerinin daha ön planda olduğu gözlemlenmiştir 
(1., 2. ve 3. Gözlem).  

Bu süreçte dersin öğretim elemanı çalışma grubuna rehberlik eden ve yol 
gösteren, süreci kolaylaştırıcı bir konuma geldiği görülmüş böylelikle çalışma 
grubu üyeleri öğrenme sürecinin sorumluluğunu alarak bütün etkinlikleri bu 
şekilde yürütmüşlerdir. 

Çalışma grubunun geleneksel anlayıştan farklı bir öğrenme anlayışı ile 
alışılmışın dışında etkinliklerle gerçekleştirilen ders sürecine uyum sağlamakta 
zorlanmadıkları da gözlemlenmiştir. Grup üyelerinin süreci ciddiye aldıkları, 
grup içinde sıkıntı yaratacak davranışlarda bulunmadıkları da görülmüştür 
(1., 2. ve 3. Gözlem). Araştırma kapsamında yapılan odak grup görüşmesinde 
çalışma grubuna “Aktif öğrenme etkinlikleri içerisinde öğrenci olarak rolünüzü 
nasıl değerlendirirsiniz?” sorusu yöneltilmiştir.

Çalışma grubu üyeleri aktif öğrenme etkinlikleri içerisinde kendi rollerini 
öğrenci merkezli buldukları, bilgiyi kendilerinin yapılandırdıkları, kendilerini 
öğretmen gibi hissettikleri, kendi duygu ve düşüncelerinin ön planda olduğu 
yönünde görüş bildirmişlerdir. Ö5 görüşünü şöyle ifade etmiştir: “Sınıfta 
çok pasif bir konumdayız, öğretmen merkezli bir anlayış var sınıfta; müzede 
yaptığımız ise tamamen öğrenci merkezliydi (Ö5, Görüşme:18)”. Konuya dair 
Ö2 ise görüşünü şu sözlerle ifade etmiştir: “Bu sefer hoca değil, biz aktiftik 
ve bu gerçekten güzeldi, kendimiz zaten öğretmen adayıyız, öğretmen gibi 
hissettiğimi orada fark ettim (Ö2, Görüşme:20)”. Ö6 ise: “Sınıfta dediğim 
gibi öğretmen merkezli, arkadaşımızın da dediği gibi sadece hani öğretmenin 
anlattığı, yeri geldiğinde bizim cevap verdiğimiz bir yer ama etkinliklerde 
sadece bizim düşüncelerimiz, duygularımız ya da yapılması gereken şeyler önde 
durdu. Öğretmenimiz çok az bir karışma yaptı, ne yapmamız gerektiğini söyledi 
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sadece” şeklinde görüş bildirmiştir (Ö6, Görüşme:20). Ayrıca aktif öğrenme 
etkinlikleri içerisinde kendilerini daha özgür hissettiklerini, aktif olmayı daha 
öğretici ve eğlenceli bulduklarını, kendilerini daha iyi ifade edebildiklerini de 
dile getirmişlerdir.

3.5. 	 Öğretim Elemanının Rolüne İlişkin Bulgular

Öğretim elemanının, etkinlikler sürecinde çalışma grubuna göre daha pasif 
bir role büründüğü ve etkinlikler gerçekleştirilirken sadece rehberlik eder bir 
durumda kalmaya özen gösterdiği görülmüştür (1.,2. ve 3. Gözlem). Çalışma 
grubu üyelerinin kendilerini rahatça ifade edebilmeleri için uygun ortamı 
sağlayan dersin öğretim elemanı, ders boyunca çalışma grubunun yanında 
bulunmamış, zaman zaman sürecin gidişatını kontrol etmek için öğrenme 
ortamında varlık göstermiştir. Bununla birlikte çalışma grubunun yanında dersi 
alan diğer öğretmen adaylarının oluşturdukları gruplarla da ilgilenmiştir (1., 2. 
ve 3. Gözlem). Öğrenme sürecinde öğretim elemanının, grup üyeleri arasında 
tartışma ortamının yaratılması için yol gösterici olduğu ve onları grupça 
çalışmaya teşvik ettiği gözlemlenmiştir (1. Gözlem).

Öğretim elemanının; “Kendi aranızda tartışabilirsiniz, mesela hangi temel 
tasarım ilkeleri var, burada neler görüyorsunuz (3. Gözlem)”, “…. arkada notlar 
var arkadaşlar, takıldığınız kısımlarda notlara lütfen dönün ve bol bol tartışın 
(3. Gözlem)” gibi ifadeler kullanarak grup üyelerini rahat bir şekilde tartışmaya 
teşvik ettiği görülmüştür. Öğretim elemanının “Süreçten zevk alın, eğlenin, 
gerilmeyin (1. Gözlem)” gibi ifadelerle de grup üyelerini eğlenerek öğrenmeyi 
sağlamaları için cesaretlendirdiği de görülmüştür (1. Gözlem). Araştırma 
kapsamında yapılan odak grup görüşmesinde çalışma grubuna “Aktif öğrenme 
etkinlikleri içerisinde öğretim elemanının rolünü nasıl değerlendirirsiniz?” 
sorusu yöneltilmiştir.

Çalışma grubu üyeleri aktif öğrenme etkinlikleri içerisinde öğretim 
elemanının geleneksel role göre daha pasif bir konumda olduğu, uygun 
etkinlikleri hazırladığı, öğrencilerin kendilerini ifade etmelerine ortam 
sağladığı, gerekli durumlarda yol gösterici olduğu, sadece düzeni sağlamak 
için öğrenme ortamında bulunduğu ve bilgiyi tamamen sunmadığı yönünde 
görüş bildirmişlerdir. Konuya ilişkin Ö4 görüşünü şu sözlerle ifade etmiştir: 	
“Hoca, öncelikle bizim eserlerimize çok hâkimdi, bize gerekli ipuçları verdi. 
Dediğimiz gibi topu bize attı tamamen, derste hani her zaman yapılan gibi o 
anlatıp da biz ne not aldık, ne de hani onun mesela hocanın söyledikleriyle 
yol almadık. Sade kendi fikirlerimiz, kendi düşüncelerimiz, arkadaşlarımızın 
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düşünceleri (…). Hepsini yeri geldi harmanladık… Bir arkadaşımızın da dediği 
gibi; hocamız sadece düzeni sağlamak için vardı orada (Ö4, Görüşme:21)”. 
Ö3 ise görüşünü şu sözlerle ifade etmiştir: “(…) Hoca düzeni sağlamak için 
başımızdaydı ama bize çok karışmadığı için aslında bize bir şans tanımış oldu. 
Biz de neler yapabileceğimizi görmüş olduk (Ö3, Görüşme:20)”.

3.6. 	 Grup Çalışmasına İlişkin Bulgular

Etkinlikler sürecinde çalışma grubu üyelerinin, grup çalışmasının gerektirdiği 
koşullara uygun hareket ettikleri gözlemlenmiştir. Grup üyelerinin, farklı fikir 
ve bakış açılarına tanık oldukları, bu fikir ve düşüncelerin yol göstermesi ile 
ortaya ortak bir ürün ortaya koymaya çalıştıkları görülmüştür (1. ve 3. Gözlem). 
Grup çalışması esnasında birbirlerini dinlerken oldukça duyarlı davrandıkları 
gözlemlenmiştir. Kendilerini ifade ederlerken, fikir ve öneriler sunarlarken, 
saygılı bir tavır içerisinde oldukları da görülmüştür. Etkinlikler sürecinde 
gerçekleşen tartışmalar esnasında kendilerini rahat bir şekilde ifade ettikleri, 
düşüncelerini açıklamaktan çekinmedikleri gözlemlenmiştir. Yeri geldiğinde 
birbirlerinin öne sürdükleri fikirleri eleştirmişler, neden öyle olması gerektiği 
ve olmaması gerektiği hakkında konuya açıklık getirmeye çalışmışlardır. 
Bununla birlikte çalışma grubu üyelerinin grup şeklinde çalışırken sorumluluk 
almaktan çekinmedikleri ve etkinlikler sonucunda ortak bir ürün ortaya koymayı 
başardıkları gözlemlenmiştir (1. ve 3. Gözlem). Ancak grup çalışmasının 
getirdiği bazı olumsuzluklar da araştırma sürecinde gözlemlenmiştir. Grup içinde 
bazı grup üyelerinin liderlik vasfıyla daha ön plana çıkması, diğer grup üyeleri 
arasında zaman zaman eleştirilere yol açmıştır. Ortak bir ürün ortaya koyulması 
amacıyla tek bir çalışma yaprağının kullanılması da bazı grup üyeleri tarafından 
olumsuz bir tavır ile karşılanmıştır. Bununla birlikte grup üyelerinin bu durumu 
konuşarak çözmeye çalıştıkları ve sorunları aşmak için birbirilerinin fikirlerini 
dikkate aldıkları da süreçte gözlemlenmiştir (3. Gözlem). Grup çalışması 
esnasında tartışma ortamının her zaman canlı kaldığı, bazen şakalaşarak ve 
gülerek grup üyelerinin bu süreçten keyif aldıkları da gözlemlenen durumlar 
arasındadır (1., 2., ve 3. Gözlem). Araştırma kapsamında yapılan odak grup 
görüşmesinde çalışma grubuna “Etkinlikler sürecinde grup olarak çalışmak 
davranışlarınızı nasıl etkiledi?” sorusu yöneltilmiştir.

Çalışma grubu üyeleri grup çalışmasını faydalı bulduklarını, grup içi 
öğrenmeyi daha etkili ve eğlenceli bulduklarını, grup çalışması ile samimi 
bir ortamın sağlandığını, farklı fikirlere tanık olduklarını, birlikte çalışmayı 
öğrendiklerini bununla birlikte ortak bir ürün ortaya koyabilme becerilerini 
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geliştirdiklerini ifade etmişlerdir. Konuya ilişkin Ö1 görüşünü şu sözlerle ifade 
etmiştir: “Grup olarak çalışmak, biraz daha diğer kişilere ayak uydurmak gibi 
geldi bana; diğer fikirleri kendi fikirlerine uydurmak, onlarla harmanlamak, 
onların davranışlarına göre davranmak. Kimi zaman ondan kendine göre 
davranmasını istemek, böyle bir ortam oldu. Birlikte bir şeyler yaptık, tablo 
yorumladık onların biçimsel analizini yaptık, öykü yazdık, bunları tek tek 
yapmamız mümkün olurdu ama böyle grup şeklinde yaptığımızda daha çeşitli 
fikirler ortaya çıktı. Bir bütün olarak çalışmayı öğrendik; ‘birlikte çalışmak’ 
yani fikirleri toplayıp bir araya getirmek, onları bir bütün şeklinde bir konuya 
uyarlamak (Ö1, Görüşme:23-24)”. Konuya ilişkin olarak Ö5 ise görüşünü şu 
sözlerle ifade etmiştir: “Grupça çalışmak bence güzeldi; çünkü tek başımıza 
çalıştığımız zaman tek bir tane bakış açısı ile konuya bakıyoruz, grup olarak 
yani altı kişi olarak baktığımız zaman birden fazla bakış açısı var gözümüzün 
önünde; grupça mantıklı bir şekilde düşünerek eleme sürecine giriyoruz ve bazı 
düşünceleri eliyoruz. Sonunda altı farklı bakış açısından en doğru olanını bulmaya 
çalışıyoruz, bu yönden mantıklıydı (Ö5, Görüşme:25)”. Çalışma grubundan bir 
üye ise grup çalışmasından hoşlanmadığını dile getirmiştir. Ayrıca grup içinde 
iş birliğinin tam sağlanamamasından kaynaklı olumsuzluklar yaşadıklarını 
belirtenler de olmuştur. Konuya ilişkin Ö3 görüşünü şu sözlerle ifade etmiştir: 
“Grup olarak çalıştığınızda, başkasının fikirlerinden ya da yaptığı şeylerden biz 
de sorumlu olduğumuz için benim açımdan biraz sıkıntılı oluyor. Mesela benim 
yapmamak istediğim bir şeyi grupta başka biri yapabiliyor ya da benim yapmak 
istediğimi o yapmıyor. Bu gibi durumlarla karşılaştığım için ben genelde grup 
çalışmalarında bulunmaktan çok hoşlanmıyorum (Ö3, Görüşme:25)”. Çalışma 
grubu üyeleri, bu süreçte bireyleri daha iyi tanıdıklarını, hoşgörülü olmayı, 
düşüncelere saygı duymayı ve ölçülü davranmayı öğrendiklerini de dile 
getirmişlerdir. Konuya ilişkin olarak Ö2 görüşünü şu sözlerle ifade etmiştir: 
“Grup çalışmasının bize kattığı şeyler güzel şeylerdi; dinlemeyi, sabretmeyi, 
alttan almayı, hoşgörülü olmayı öğrendik. Zaman zaman sıkıntı yaşadık ama 
sıkıntıları çözmeyi de öğrendik. (…) İnsanlara nasıl davranmamız gerektiğini, 
nasıl dinlememiz, nasıl konuşmamız ona göre nasıl davranmamız gerektiğini 
öğrendik (Ö2, Görüşme: 24)”.

3.7. 	 Olumlu Bulunan Durumlara İlişkin Bulgular

Etkinliklerin gerçekleştirilmesinde olumlu olarak ifade edilebilecek durumlara 
örnek olarak gözlem sürecinde şu noktalar dikkat çekmiştir: Aktif öğrenme 
etkinlikleri ile müze ortamında gerçekleştirilen sanat eleştirisi dersinde çalışma 
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grubu üyelerinin sınıftan farklı bir ortam olarak müzede ders sürecine katıldıkları 
gözlemlenmiştir ve buna bağlı olarak da sanat eserlerini daha yakından inceleyip 
analiz ettikleri görülmüştür (1., 2. ve 3. Gözlem). Ayrıca ders sürecinde grup 
üyelerinin, öğrenme sürecini kendilerinin yürüttükleri ve teorik bilgiyi almaktan 
daha çok yaşayarak öğrenmeyi deneyimledikleri görülmüştür (1., 2. ve 3. 
Gözlem). 

Çalışma grubu üyelerinin kendilerini rahatça ifade edebilmeleri için uygun 
ortamın sağlandığı da gözlem sürecinde görülmüştür. Grup çalışması esnasında 
yaratılan tartışma ortamında, birbirlerinin bakış açılarına tanık olarak, farklı 
düşünceleri sentezleyip yeni fikir ve öneriler sundukları da etkinlikler sürecinde 
gözlemlenmiştir (1. Gözlem). Bu sürece ilişkin şöyle bir örnek verilebilir: Ö6 
öykü yazma etkinliğinde düşüncelerini rahatça dile getirmiş ve grup çalışması 
sürecini kolaylaştırıcı önerilerde bulunmuştur (1. Gözlem). Bu bağlamda çalışma 
grubu üyelerinin etkinlikleri ciddiye alarak öğrenme sürecini geçirdikleri 
ve tüm etkinlikleri sonuna kadar grupça çalışmayı bırakmadan yürüttükleri 
de gözlemlenen durumlar arasındadır. Tüm etkinliklerin gerçekleştirildiği 
süreçler göz önüne alındığında ise grup üyelerinin eğlenerek ve keyif alarak 
süreci deneyimledikleri görülmüştür (1., 2. ve 3. Gözlem). Araştırma 
kapsamında yapılan odak grup görüşmesinde çalışma grubuna “Bu etkinliklerin 
gerçekleştirilmesi sürecinde olumlu bulduğunuz durumlar nelerdir? Nedenleri 
ile açıklar mısınız?” sorusu yöneltilmiştir.

Çalışma grubu üyeleri, etkinliklerin öğretici olduğu, öğrenme sürecine 
daha iyi odaklanabilmeyi, eski bilgilerin pekiştirilmesini ve kalıcı öğrenmeyi 
sağladığı yönünde görüş bildirmişlerdir. Konuya ilişkin Ö1 ise görüşünü 
şu sözlerle ifade etmiştir: “Bana göre başlı başına müzede bu etkinlikleri 
gerçekleştirmek, benim için olumlu bir şey oldu. Sınıfta işlediğimiz normal bir 
derse göre daha az konu işledik ama bu konular çok daha kalıcı oldu, bu yönden 
benim ilgimi çekti (Ö1, Görüşme:27)”. 	 Çalışma grubu üyeleri, etkinliklerin 
tartışma ortamının yaratılmasını sağladığı, yaşayarak ezberlemeden öğrenmeyi 
sağladığı, derse not kaygısıyla değil isteyerek katıldıkları ve etkinliklerin 
müzede gerçekleştirilmesini olumlu buldukları yönünde görüş bildirmişlerdir. 
Konuya dair Ö4 görüşünü şöyle ifade etmiştir: “(…) Sadece not alma kaygısıyla 
girdiğimiz bir ders değildi diğerleri gibi, gittik ve öğrendik (Ö4, Görüşme:28)”. 
Çalışma grubu üyeleri, etkinliklerde sıcak ve samimi bir ortamın sağlandığını, 
eğlenerek öğrendiklerini, farklı bir deneyim yaşadıklarını, öğretim elemanının 
çok müdahale etmemesini ve dersin kontrolünün öğrencide olmasını da olumlu 
bulduklarını belirtmişlerdir. Ö3 ise görüşünü şöyle ifade etmiştir: “Eğlenerek 
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öğrendik, güzel vakit geçirdik ve daha kalıcı oldu (Ö3, Görüşme:28)”. Ö6 ise 
“(…) Okul hayatım süreci boyunca hiç bu şekilde bir etkinlikle karşılaşmadım, 
bu benim için ilk olmuş oldu ve tabi ki de hani burada da öğrendiğim tabi ki 
de çok ilk olduğu için daha çok şeyler oldu. Eserlere daha fazla, daha farklı 
görüşlerle bakabildik, daha çok eğlenerek bakabildik. Sıcak ve samimi bir ortam 
oluştu. Arkadaşlarımızla olduğumuz için daha çok eğlenebildik zaten” (Ö6, 
Görüşme:29) şeklinde görüş bildirmiştir. Ö2 ise görüşünü şöyle ifade etmiştir: 
“Başımızda hoca varken bile konuşabildik, tartışabildik, güldük, eğlendik (Ö2, 
Görüşme:27)”. Ayrıca grup üyeleri etkinliklerin kendini ifade etme becerisini 
geliştirdiğini, farklı bakış açıları geliştirmeyi, yaratıcı düşünmeyi, farklı 
duyuları çalıştırmayı, sanatçının eserde yansıtmak istediğini daha iyi anlamayı 
sağladığını ve sanat eserine daha dikkatli bakma becerisi kazandıklarını ifade 
etmişlerdir.

3.8. 	 Olumsuz Bulunan Durumlara İlişkin Bulgular

Aktif öğrenme etkinlikleri ile müze ortamında gerçekleştirilen sanat eleştirisi 
dersinde çalışma grubu üyeleri arasında bazı olumsuzluklar yaşandığı 
görülmüştür. Ders kapsamında gerçekleştirilen grup çalışması esnasında öğretim 
elemanı tarafından bir adet çalışma kâğıdı verilmiştir. Tek bir çalışma kâğıdını 
paylaşan çalışma grubu arasında zaman zaman buna bağlı olarak sıkıntılar 
yaşandığı görülmüştür. Bununla birlikte bir grup üyesinin, grup içinde daha 
ön plana çıkmaya çalıştığı da gözlemlenmiştir. Bu durum gruptaki diğer grup 
üyeleri arasında zaman zaman eleştirilere yol açmıştır (3. Gözlem).  Araştırma 
kapsamında yapılan odak grup görüşmesinde çalışma grubuna “Bu etkinliklerin 
gerçekleştirilmesi sürecinde olumsuz bulduğunuz durumlar nelerdir? Nedenleri 
ile açıklar mısınız?” sorusu yöneltilmiştir.

Çalışma grubu üyeleri, teorik bilgi edinmenin az olmasını, bazı etkinliklerin 
süresinin yetersiz olmasını, etkinlikler için aynı galerinin kullanılmasını 
ve etkinliklerde ipucu kâğıtları kullanılmasını olumsuz bulduklarını dile 
getirmişlerdir. Konuya dair Ö1 görüşünü şu sözlerle ifade etmiştir: “Olumsuz 
bulduğum çok az şey var. (...) Tek aklıma gelen konuların çok daha uzun sürede 
ve çok daha az sayıda işlenmiş olması… Bir konu üzerinde çok fazla durduk, 
tabi bu kalıcı olmasında işe yaradı ama çok az konu işledik (Ö1, Görüşme:29)”. 
Ö5 ise görüşünü şu sözlerle ifade etmiştir: “Bulmaca etkinliğinde bir yerde 
yanlış bir şey vardı bence, arkadaş da biraz önce söyledi de yanlış olduğuna 
değinmedi. Sonuç olarak bazı şeyleri bilmiyorduk tam olarak açıklamasını, 
yazdık ve baş harfleri çıktı (…) yani onda hiç düşünmedik, düşünmeden direkt 
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yazdık, o konu biraz yanlıştı. Ama öbür türlü ipucu verilmemiş olsaydı eğer o 
da çok sağlıklı bir süreç olmazdı ikisinin ortasının bulunması gerekiyordu (Ö5, 
Görüşme:14-15)”. 

Çalışma grubu üyeleri, grup içinde bazı öğrencilerin öne çıkmasını da 
olumsuz bulduklarını ifade etmişlerdir. Bu konuda Ö6’nın görüşü şu şekildedir: 
“Ö5 (…) çalışma kâğıdını eline aldı, sadece en sonunda bize sordu ‘Katılıyor 
musunuz? Katılıyoruz’ dedik. Olumsuz yönü bir tek bu oldu (Ö6, Görüşme:26)”. 
Konuya ilişkin olarak Ö4’ün görüşü ise şu şekildedir: “Ö5 aldı eline kâğıdı, 
yazdı yazdı yazdı yazdı… Yanlış diyoruz, yok doğru! (Ö4, Görüşme:16)”.

3.9. 	 Etkinliklerin Müze Ortamında Gerçekleştirilmesine İlişkin Bulgular

Aktif öğrenme etkinlikleri ile ‘müze’ ortamında gerçekleştirilen sanat eleştirisi 
dersinde, çalışma grubunun davranış ve hareketlerini kısıtlamadan istedikleri 
gibi davranabildikleri, eğitsel oyun sürecinde ve diğer etkinliklerde müze 
salonunun her noktasını rahatça dolaşarak kullanabildikleri gözlemlenmiştir (1., 
2. ve 3. Gözlem). 

Müze ortamında gerçekleştirilen etkinliklerle çalışma grubu üyelerinin 
müzede bulunan eserlerle birebir etkileşim gerçekleştirdikleri de görülmüştür. 
Grup üyelerinin müze ortamında eserleri durağan ve sessiz bir şekilde 
incelemedikleri, aksine aktif bir biçimde birbirleriyle etkileşimde bulunarak 
inceledikleri gözlemlenmiştir. Eserleri daha yakından görerek analiz ettikleri, 
daha dikkatli ve uzun bir süre baktıkları, eser üzerinden izlenimlerini ifade 
ettikleri görülmüştür (1., 2. ve 3. Gözlem). Araştırma kapsamında yapılan odak 
grup görüşmesinde çalışma grubuna “Uygulanan etkinliklerin müze ortamında 
gerçekleştirilmesi hakkındaki düşünceleriniz nelerdir?” sorusu yöneltilmiştir. 

Yapılan görüşmede çalışma grubu üyeleri sınıf dışı ortamda işlenen dersi 
faydalı/etkili bulduklarını, müze ortamında kendilerini özgür hissettiklerini, 
müzenin öğrencinin aktif olmasını sağlayan bir ortam olduğunu düşündüklerini, 
eserlerle birebir etkileşim gerçekleştirebildiklerini, sanatsal anlamda duyguyu 
daha iyi yakalayabildiklerini ifade etmişlerdir. Konuya dair Ö2 görüşünü 
şöyle ifade etmiştir: “(…) Müzede olmamız ve aktif olmamız, bizimle 
resimler arasında bir bağ oluşturdu, onlara bağlandık, gördük, hissettik (Ö2, 
Görüşme:38)”. Konuya ilişkin olarak Ö1 ise şunları dile getirmiştir: “Müze 
ortamında tabloları görüyoruz hani gerçek tabloları birebir ressam elinden 
çıkmış işleri görüyoruz onları gerçekten hissedebiliyoruz o tabloları, o 
konuda iyiydi. Sınıf ortamında akıllı tahtada gördüğümüz o dijital ortamdaki 
tabloları tam olarak hissedemiyoruz ayrıca renkleri falan teknoloji ile iç içe 
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olduğu için her an değişebiliyor. Tam olarak gerçek tabloların olduğu yerden 
böyle sanat ortamı kokan bir yerde gördüğümüz için biraz daha duyguyu 
hissettik diye düşünüyorum (Ö1, Görüşme: 32)”. Ö4 ise “Her şeyden önce 
bütün derslerimizi amfilerde, sınıflarda gördüğümüz için müzede dışarıda bir 
etkinlik yaptığımızda o gün o ders öğrenilmesi açısından daha kalıcıydı çünkü 
anı olarak daha kalıcıydı çünkü sınıf dışındayız. Her gün olağan şekilde sınıfta 
veya atölyede değildik, o yönden güzeldi (Ö4, Görüşme:18)” şeklinde görüş 
bildirmiştir. 

Öğretmen adayları ayrıca müze ortamında gerçekleştirilebilecek 
etkinliklerin farkına vardıklarını, kalabalık ve aktif bir ortamda öğrenilebileceğini 
keşfettiklerini ve müzedeki dersi eğlenceli bulduklarını da belirtmişlerdir. 
Bununla birlikte çalışma grubu üyeleri müze ortamında kendilerini daha özgür 
hissettiklerini de ifade etmişlerdir. Konuya ilişkin olarak Ö1 görüşünü şu sözlerle 
ifade etmiştir: “Müzede gerçekleştirdiğimiz aktif öğrenme ortamında biraz 
daha özgür oluyorduk, yani kendimizi tam olarak o ana o öğrenme ortamına 
verebiliyorduk. Ama söylediğimiz gibi diğer sınıf ortamında gerçekleştirdiğimiz 
öğrenme ortamı biraz daha sıkıcıydı (Ö1, Görüşme:36)”

3.10. 	 Sanat Eleştirisi Dersi Öğrenme Sürecine Katkısına İlişkin Bulgular

Aktif öğrenme etkinlikleriyle müze ortamında gerçekleştirilen sanat eleştirisi 
dersinde çalışma grubunun eğitsel oyun ve öğretimsel işlerle bir öğrenme süreci 
geçirdikleri gözlemlenmiştir. Bu süreçte grup üyelerinin teorik bilgiye dayalı 
sanat eleştirisi konularını uygulamaya dayalı bir şekilde işledikleri görülmüştür 
(1., 2. ve 3. Gözlem). Etkinlikler sürecinde grup üyelerinin sanat eleştirisi 
dersi konularından ‘plastik çözümleme’ (biçimci eleştiri) ve ‘izlenimci eleştiri’ 
konularını öğretimsel işler yardımıyla uygulamalı olarak etkinliklerle işledikleri 
görülmüştür (1. ve 3. Gözlem). Bununla birlikte yine sanat eleştirisi dersi 
konularından biri olan Feldman’ın pedagojik eleştiri türü ‘Nesi Var?’ eğitsel 
oyununa uyarlanmış ve çalışma grubunun bu oyunu oynadıkları gözlemlenmiştir 
(2. Gözlem).

Etkinlikler sürecinde çalışma grubu üyelerinin uygulamaya dayalı 
çalışmaları gerçekleştirirken süreçte oldukça eğlendikleri de gözlemlenmiştir. 
Sanat eleştirisi ders konularını tartışarak ve eserlere farklı yorumlar getirerek 
süreci yürüttükleri görülmüştür (1., 2. ve 3. Gözlem). Araştırma kapsamında 
yapılan odak grup görüşmesinde çalışma grubuna “Aktif öğrenme etkinliklerinin 
sanat eleştirisi dersi öğrenme sürecinize katkı sağladığını düşünüyor musunuz? 
Açıklar mısınız?” sorusu yöneltilmiştir.
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Çalışma grubu üyeleri aktif öğrenme etkinliklerinde ele alınan eleştiri 
türlerini daha iyi anladıklarını, plastik çözümlemeyi daha iyi kavradıklarını, 
eserlere daha iyi bakmayı öğrendiklerini ifade etmişlerdir. Çalışma grubu 
üyeleri temel tasarım ilke ve elemanlarına ilişkin bilgilerini pekiştirdiklerini, 
kalıcı öğrenmenin sağlandığını, etkinliklerin farklı bakış açısı geliştirmeye 
katkı sağlandığını ve öğrenmeyi eğlenceli kıldığını da ifade etmişlerdir. 
Konuya dair Ö4 görüşünü şu sözlerle ifade etmiştir: “Dersteki başarıma 
etkisi olduğunu düşünüyorum. Daha öncesinde de söylediğim gibi bu sanat 
eleştirisi basamaklarını, bu basamaklarda neler soracağımızı yıllardır biliyoruz 
ama pratiğe döküldüğünde, kâğıda ABC işaretlemektense daha etkili oluyor 
ve ne öğrendiğimizi bilgi olarak bize ne anlatıldığını tam olarak kavrıyoruz 
o anda, böyle yararlı olduğunu düşünüyorum. Mesela resmin ilke ve öğeleri 
bize sorulduğunda etkinlik günü hiçbir fikir yürütemedik çoğu hakkında. 
Etkinlik sonrasında anladım, bize anlatılan buydu. Başarıma etkisi… Olumlu 
yönde etkiledi yapılan etkinlikler. Sanat eleştirisi dersinde daha öncesinde 
gördüğümüz konuları pekiştirme gibi oldu, kavrama gibi oldu gayet güzeldi 
(Ö4, Görüşme:37-38)”. Ö5 ise: “Oya Kınıklı’nın çalışmasında izlenimci 
eleştiriyi biraz daha iyi kavradık ve Leyla Varlık Şentürk’ün soyut çalışmasında 
çözümleme evresini biraz daha iyi kavradık… ‘Nesi var?’ oyunu biraz daha 
dikkatli bir şekilde betimleme, çözümleme, yorumlama, yargı vesaire esere 
daha da derin bir şekilde bakmamızı sağladı… Genel olarak zaten amaç oydu 
sanat eleştirisini biraz daha iyi kavramak (Ö5, Görüşme:35)” şeklinde görüş 
bildirmiştir. Ayrıca çalışma grubu üyeleri, aktif öğrenme etkinliklerinin sınıfta 
yapılan eser sunumlarına katkı sağladığını ve sınav başarısına da olumlu şekilde 
yansıdığını belirtmişlerdir. Konuya ilişkin olarak Ö1 görüşünü şu sözlerle ifade 
etmiştir: “Bu etkinlikler olmasaydı sadece hocanın anlatımı ile diyelim ki sınava 
girdik, pek başarılı olacağımı düşünmüyorum ama pratik olunca sınavdayken o 
yaptığımız etkinlikler aklıma gelirdi daha kalıcı olduğu için, yani bu nedenle 
başarılı olacağımı düşünüyorum (Ö1, Görüşme:36)”.

3.11. 	 Öğretmenlik Mesleğine Katkısına İlişkin Bulgular

Aktif öğrenme etkinlikleri sürecinde çalışma grubu üyeleri, öğretimsel iş olarak 
‘izlenimci eleştiri’ konulu öykü yazma çalışmasını ve ‘plastik çözümleme’ 
konulu bulmaca çalışmasını gerçekleştirmişlerdir. Müzedeki bir eserden yola 
çıkarak da ‘nesi var?’ eğitsel oyununu oynamışlardır. Araştırma sürecinde bu 
etkinliklerin sınıf ortamında işlenen teorik konular temel alınarak tasarlandığı 
ve daha çok aktif olmayı gerektiren uygulamalar şeklinde biçimlendirildiği 
görülmüştür (1., 2. ve 3. Gözlem). 
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Bulmaca etkinliği sürecinde öğretmen adayı Ö5’in çalışmanın amacının 
temel tasarım öğelerini ve ilkelerini öğrenmeye yönelik olduğunu ifade ettiği; 
amacın yalnızca bulmaca çözmek olmadığını, etkinliğin ‘bilgi’ edinmeye 
yönelik hazırlandığını, bu durumun farkında olarak hareket edilmesi gerektiğini 
vurgulayan ifadeler kullandığı görülmüştür (3. Gözlem). 

Öykü yazma etkinliği sürecinde de Ö4’ün eser incelemesinin bir 
kenara bırakıldığı, eserdeki karakterin sadece tartışılan öyküye uyarlanmaya 
çalışıldığı konusunda düşüncesini ortaya koyduğu görülmüştür. Buna karşılık 
Ö2’nin ‘eserden yola çıkarak’ öykünün oluşturulması gerektiğini vurguladığı 
görülmüştür (1. Gözlem). Konuya ilişkin olarak Ö5 de ‘duygusal olarak 
orada hissettiklerimizi yazmalıyız’ şeklinde bir ifade kullanarak çalışmanın 
‘izlenimci eleştiriyi’ öğrenmeye yönelik oluşturulması gerektiğine vurgu yaptığı 
görülmüştür (1. Gözlem). Bu bağlamda çalışma grubu üyelerinin teorik derslere 
ait konuları uygulamaya yönelik olarak deneyimledikleri gözlemlenmiştir (1. ve 
3. Gözlem). 

Etkinlikler sürecinde öğretmenlik mesleği bağlamında sanat eğitimine 
ilişkin aktif öğrenme etkinliklerinin keşfedilmesine uygun eğitim ortamının 
hazırlandığı söylenebilir. Etkinliklerin gerçekleştirilmesi sürecinde dersin 
öğretim elemanının da çalışma grubunu farklı uygulamalar geliştirmeye teşvik 
eden ifadeler kullandığı görülmüştür (1. Gözlem). 

Çalışma grubu üyelerinin öğretmenlik mesleği bağlamında farklı 
uygulamalar geliştirme konusunda fikir sahibi olmaya teşvik edildikleri 
gözlemlenmiştir. Araştırma kapsamında yapılan odak grup görüşmesinde 
çalışma grubuna “Sanat eleştirisi dersi kapsamında gerçekleştirilen aktif 
öğrenme etkinliklerinin öğretmenlik mesleği anlamında sizlere katkı sağladığını 
düşünüyor musunuz? Açıklar mısınız?” sorusu yöneltilmiştir

Çalışma grubu üyeleri aktif öğrenme etkinliklerinin öğretmenlik mesleği 
anlamında katkı sağladığını, sanat eğitimine ilişkin aktif öğrenme etkinliklerini 
keşfettiklerini, sınıf dışı ortamlarda yaptırılabilecek etkinlikleri keşfettiklerini, 
teorik derslerin uygulamalı olarak nasıl pekiştirileceğini öğrendiklerini ifade 
etmişlerdir. Konuya ilişkin olarak Ö3 görüşünü şu sözlerle ifade etmiştir: 
“Öğretmenlik mesleği anlamında katkısı oldu; çünkü bizim de gireceğimiz 
dersler resim ya da sanat tarihi üzerine dersler olacağından dolayı farklı 
ortamlarda uygulama yaptırabiliriz öğrencilere. Bu uygulamalar onların daha 
kolay, daha eğlenceli bir şekilde öğrenmesini sağlayabilir (Ö3, Görüşme:40)”

Ayrıca çalışma grubu üyeleri, bu tür etkinlikleri öğrencilerin kendilerini 
ifade etmesini sağlamada kullanabileceklerini ve eğlendirerek öğretmeyi 
öğrendiklerini, aktif öğrenme etkinliklerini mesleki hayatta uygulamayı 
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düşündüklerini de ifade etmişlerdir. Konuya ilişkin olarak Ö2 görüşünü şu şekilde 
ifade etmiştir: “Bu alanda yapabileceğimiz etkinliklerin var olduğunu gördük, 
yapabileceğimiz şeyleri de gördük. (…) Öğrencinin sadece oturup dinlemesi 
lazım gibi bir şey söz konusu olmadığını, eğlenerek de öğrenilebileceğini 
öğrendim. Eğer öğretmen olursam, çocuklara da bunları sunmayı planlıyorum 
açıkçası (Ö2, Görüşme:39)”. 

Bir çalışma grubu üyesi ise bu tür uygulamaların dezavantajlarını ve 
avantajlarını keşfettiğini belirtmiştir. Konuya dair Ö5 görüşünü şöyle ifade 
etmiştir: “Benim şöyle bir şeyim vardı, öğrencileri sıkmaktansa sürekli 
uygulamalı etkinlikler halinde bir şeyler öğretmeyi yeğlerim gibi bir anlayış 
vardı. Ama onun mümkün olmadığını gördüm. Çok ütopik bir şekilde 
düşünüyoruz… Hızlı bir şekilde öğretmemiz gereken şeyleri seri bir şekilde 
öğretmeye çalıştığımız zaman çok az bir konu bırakırsak uygulamalı bir şekilde 
anlatmayı düşünüyorum ben. Ama sürekli uygulama mümkün değil çünkü çok 
zaman kaybı oluyor (Ö5, Görüşme:40)”. Görüldüğü üzere Ö5 bu görüşünde 
öğretmenlik mesleği anlamında aktif öğrenme etkinliklerinin uygulanması 
konusunda olumlu görüş bildirmiş ancak bu tür uygulamaların zaman açısından 
dezavantajlar barındırdığını da belirtmiştir. 

Başka bir çalışma grubu üyesi benzer etkinliklerin diğer eğitim derslerinde 
olması gerektiğini de vurgulamıştır. Konuya ilişkin olarak Ö2’nin görüşü 
şöyledir: “Eğitim derslerinde de olmalı bu, pedagojik formasyonda da olmalı. 
Mesela bize pedagojik anlamda bilgi veriliyor ama hiç bize çocuklara böyle 
etkinlik yaptırıp onları görmemizi sağlamıyorlar, ortamlarda nasıl tepki 
verileceğini göstermiyorlar. Sadece bize anlatıyorlar ve biz dinliyoruz ne kadar 
yararlı bilmiyorum (Ö2, Görüşme:41)”.

4. 	 Sonuç, Tartışma ve Öneriler

Bu araştırma müze ortamında aktif öğrenme yöntem ve teknikleri ile işlenen 
bir sanat eleştirisi dersi sürecini ve bu sürece katılan öğretmen adaylarının 
görüşlerini incelemek amacıyla yapılmıştır. Sanat eleştirisi dersi kapsamında 
gerçekleştirilen etkinliklere ilişkin öğretmen adaylarının görüşlerinden ve 
gözlemlerden çıkan veriler değerlendirildiğinde, ‘Öykü yazma’ etkinliğinin 
eser aracılığıyla öykü yazmayı deneyimlemeyi sağlayarak sanat eserine daha 
dikkatli bakma becerisini geliştirdiği söylenebilir. Etkinliğin kendini ifade 
etmeyi sağlayarak, sanat eseri üzerinden farklı bakış açıları geliştirmeyi 
sağladığı, grup çalışması ile bir öykünün nasıl kurgulanacağını öğrettiği 
görülmüştür. Yiğit’e (2007: 3-13) göre öğrenciler, öykü çalışmasında öykünün 
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konusuna kendilerince bir anlam vermek için hayal ve gerçek arasında bir çizgi 
oluştururlar. Öykü, bilgiyi ortaya çıkarmakta ve öğrenciler için ilgi çekici bir 
eylem haline dönüşmektedir. Öyküler, sadece anlatım yeteneğinin gelişmesini 
değil, bir bütün olarak öğrenmeye de temel oluşturmaktadırlar. Öykü anlatımı 
sayesinde bireyler, kendilerini ifade etmeyi ve dünyayı anlamlandırmayı da 
öğrenebilmektedirler. Karadağ (2013) tarafından yapılan çalışmada da yazılı 
anlatım dersinde sınıf öğretmenliği birinci sınıfta öğrenim gören öğretmen 
adaylarının kendilerini, müzede seçtikleri tarihi bir eserin yerine koyarak bir 
öykü yazmaları istenmiştir. Bu bağlamda araştırma sonunda, yazılı anlatım 
çalışmalarının öğrencilerin yazma merakını artırdığı, konu seçiminde özgür 
hissettirdiği, yazmaya teşvik ettiği sonucuna ulaşılmıştır. Ayrıca uygulama 
sonucunda özgün ve etkileyici ürünler ortaya çıktığı, farklı düşünmeye, farklı 
bakış açılarının ve hayal gücünün gelişimine olanak sağlandığı, yazmaya ilişkin 
özgüvenin arttığı da ortaya çıkmıştır. 

‘Nesi Var?’ eğitsel oyununun teorik öğrenmeye göre daha etkili ve 
eğlenceli bir öğrenme süreci sunarak, kalıcı öğrenmeyi sağladığı görülmüştür. 
Etkinliğin esere daha dikkatli bakma becerisini geliştirmeye yol açtığı, öğrenme 
sürecinde aktif olmayı sağladığı ve süreçte tartışma ortamının yaratılması 
ile farklı bakış açılarının geliştirilmesini sağladığı da söylenebilir. Demirel’e 
(2007: 117-118) göre eğitsel oyunlar ile öğrenilen bilgiler pekiştirilebilir ve 
derste işlenen konular ilgi çekici bir duruma getirilebilir, en pasif öğrencilerin 
bile derse katılımı sağlanabilir. Bilen’e (2002: 203) göre de oyun anlayışından 
faydalanılarak sınıf çalışmaları daha güdüleyici ve anlamlı hale getirilebilir. 
Oyun aracılığıyla konular ilgi çekici bir hale gelir, bilginin akılda tutma süresini 
uzatma gibi durumlar da sağlanabilir. 

‘Bulmaca’ etkinliğinin eseri biçimsel açıdan çözümlemeyi ve daha dikkatli 
bakmayı sağlayarak kalıcı öğrenmeye katkı sağladığı sonucuna ulaşılmıştır. 
Gürdal ve Arslan’a (2011) göre de oyun ve bulmaca tarzı aktiviteler kişilerin 
derse olan ilgisini artırdığı gibi kalıcı öğrenmeyi de sağlamaktadır. Bununla 
birlikte bulmaca yöntemi öğrencilerin eğlenerek öğrenmelerini ve öğrenilenleri 
tekrar etmelerini de sağlamaktadır. Ayrıca araştırma sonunda etkinliğin, grup 
çalışması aracılığıyla tartışma ortamı yaratılmasını sağladığı ve ortak bir fikirle 
hareket etmeyi öğrettiği de söylenebilir.

Aktif öğrenme etkinlikleri içerisinde öğretmen adaylarının rolü 
değerlendirildiğinde, bu sürecin öğrenci merkezli bulunduğu ve öğretmen 
adaylarının duygu ve düşüncelerinin de ön planda olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 
Aktif öğrenme sürecinde bilgiyi öğretmen adaylarının kendilerinin yapılandırdığı 
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böylece aktif olmanın daha öğretici olduğu da söylenebilir. Kalem (2002) 
tarafından yapılan araştırmada da Eğitim Bilimleri Bölümü, Ortaöğretim Alan 
Öğretmenliği, Öğretimde Planlama ve Denetleme dersini alan öğrencilerin 
uygulanan aktif öğrenme etkinliklerine ilişkin görüşleri incelenmiştir. Aktif 
öğrenme sürecinde lisans ve lisansüstü öğrencilerinin, fikir üreten, soru soran, 
sorgulayan, istekli ve üretken görünen, sürekli olarak etkinlik sürecine dâhil 
olan ve aktif bir şekilde katılan konumda oldukları sonucuna ulaşılmıştır.

Aktif öğrenme etkinlikleri içerisinde öğretim elemanının rolü 
değerlendirildiğinde, geleneksel eğitim anlayışındaki role göre daha pasif bir 
konumda olduğu sadece düzeni sağlamak için öğrenme ortamında bulunduğu 
görülmüştür. Vural’a (2004:178) göre de aktif öğrenme anlayışında öğretmen, 
eğitim yaşantılarına rehberlik eder, öğrenciyi aktif tutar, katılımı sağlar, 
düzenleyici ve yol göstericidir. Araştırmada dersin öğretim elemanı, öğrenme 
ortamında bilgiyi tamamen sunmayarak öğretmen adaylarının kendilerini 
ifade etmelerine imkân sağlamıştır. Ayrıca aktif öğrenme ortamında öğretmen 
adaylarını tartışmaya, grupça çalışmaya ve eğlenerek öğrenmeye teşvik ettiği de 
söylenebilir. Ayyıldız’a (2012:32) göre de aktif öğrenmede öğretmen, çalışma 
grupları oluşturarak grup üyelerinin sorumluluklarını belirlemede yardımcıdır; 
grup içi veya gruplar arasında etkileşimi kolaylaştırır. Öğrencinin öğrenme 
sürecinde karar almasında yol göstericidir. Benzer bir araştırma Kalem ve Fer 
(2003) tarafından yapılmış, Öğretimde Planlama ve Değerlendirme dersini 
alan 34 öğrenci ile gerçekleştirilmiştir. Araştırma sonunda aktif öğrenme 
süreci öğretmen davranışları açısından değerlendirildiğinde, öğretmenin rehber 
konumunda olduğu, bu durumun öğrencilere ve derse yansıdığı sonucuna 
ulaşılmıştır.

Grup çalışmasına ilişkin görüşler değerlendirildiğinde, grup çalışmasının 
öğrenmeyi daha etkili ve faydalı kıldığı söylenebilir. Grup çalışmasının, birlikte 
çalışmayı öğrettiği, farklı bakış açılarına tanık olmayı sağladığı ve davranışların 
kontrol edilmesinde (hoşgörülü, saygılı olmak vb.) etkili olduğu da söylenebilir. 
Ayrıca grup çalışması sürecinde iş birliğinin tam sağlanamamasından kaynaklı 
olumsuzluklar yaşanabileceği de görülmüştür. Yılmaz’a (2007:753) göre de grup 
olarak çalışmak sorumluluk alma ve tartışarak ortak paydada buluşma duygularını 
geliştirir. Öğrencilerin daha az konuşma imkânı bulabildikleri diğer yöntemlere 
göre bu yöntem hareketli ve araştırmacı bir eğitim ortamı sağlamaktadır. 
Kösterelioğlu, Bayer ve Kösterelioğlu (2014) tarafından yapılan çalışmada 
da öğretmen eğitiminde etkinlik temelli öğrenme kapsamında gerçekleştirilen 
etkinliklerin, öğretmen adaylarının arkadaşlarıyla etkileşim kurmalarına katkı 
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sağladığı, etkinliklere katılım sağlamanın sınıftaki arkadaşlarını daha iyi 
tanımaya ve farklı görüşlere saygı duymayı sağladığı sonucuna ulaşılmıştır. 

Aktif öğrenme etkinliklerinin gerçekleştirilmesi sürecinde olumlu bulunan 
durumlar değerlendirildiğinde, etkinliklerin yaşayarak ve eğlenerek öğrenmeyi 
sağlayarak kalıcı öğrenmenin gerçekleşmesinde rol oynadığı söylenebilir. 
Maden’e (2013:61) göre de başarılı bir öğrenme süreci geçirmek adına aktif 
öğrenme anlayışı öğretim sürecinde yoğun katılımı sağlayan, tam ve kalıcı 
öğrenmeyi gerçekleştirebilmek için çeşitli öğretim teknikleri barındırmaktadır. 
Etkinliklerin eski bilgilerin pekiştirilmesine katkı sağladığı, sanat eserine daha 
dikkatli bakmayı sağlayarak, farklı bakış açıları ile sanatçının eserde yansıtmak 
istediğini daha iyi anlama becerilerini geliştirdiği görülmüştür. Ayrıca 
etkinliklerin gerçekleştirilmesi sürecinde, kontrolün dersin öğretim elemanından 
çok öğretmen adaylarında olması da olumlu bulunan durumlar arasındadır. 
Etkinliklerin müze ortamında gerçekleştirilmesi ile öğrenmenin daha farklı bir 
deneyime dönüşmesinin de olumlu olarak ifade edildiği söylenebilir. Hooper-
Greenhill’e (1994:168) göre de müzeler, düşünme becerilerinin geliştirilmesini 
de sağlayabilirler. Buna bağlı olarak küçük bir nesne grubunu incelemek gözlem, 
karşılaştırma, özetleme, sınıflandırma, eleştirme, varsayımlar aramak, bilgi 
toplayıp organize etmek, hipotez kurma ve hayal gücü kullanma becerilerinin 
kullanılmasını gerektirecektir.

Etkinliklerde, grup içindeki rol dağılımına ilişkin olumsuz bulunan 
durumlar olduğu söylenebilir. Bununla birlikte etkinliklerde teorik bilgi 
edinmenin ve sürenin yetersiz görülmesine ilişkin de olumsuz bulunan 
durumlar söz konusudur. Ün Açıkgöz’e (2003) göre aktif öğrenme sürecinde 
öğrenciler arasında fikir çatışmaları yaşanabilmektedir. Ayrıca geleneksel 
sınıflarda kısa sürede daha çok konunun işlendiği düşünülebilir. Önemli olan bir 
derste öğretmenin konuların ne kadarına değindiği değil öğrencilerin öğrenme 
malzemesinin ne kadarını kavramış olduklarıdır. Bu bakımdan aktif öğrenmenin, 
öğrenme için daha fazla zamana ihtiyaç duyması söz konusu değildir.

Etkinliklerin müze ortamında gerçekleştirilmesi değerlendirildiğinde, sınıf 
dışı ortamda işlenen dersin faydalı ve etkili olduğu söylenebilir. Buyurgan’a 
(2017: 318) göre de müzeler öğrenmede, özellikle ‘etkili ve kalıcı’ öğrenmede 
önemli rol oynar. Ayrıca öğrenciler sınıf dışında, farklı bir mekânda daha ilgili, 
meraklı ve heyecanlı olurlar. Müzenin öğrencinin aktif olmasını sağlayan bir 
ortam olduğu ve eserlerle birebir etkileşim gerçekleştirebilmeyi sağladığı, 
müzedeki eğitim ortamının öğrenme sürecinde daha özgür hissettirdiği de 
söylenebilir. Erem (2017) de yapmış olduğu çalışmada, okul öncesi öğretmenliği 



286       EĞITIM BILIMLERI ÇALIŞMALARI GÜNCEL ARAŞTIRMALAR VE UYGULAMA

öğretim programında yer alan seçmeli ‘müze eğitimi’ dersinin gerekliliğine 
ilişkin lisans öğrencilerinin görüşlerini incelemiştir. Araştırma sonunda, müzede 
gerçekleştirilen aktivitelerin daha anlamlı olduğu ve kalıcı öğrenmeyi sağladığı 
yönünde görüş bildiren öğretmen adayları olmuştur.

Aktif öğrenme etkinliklerinin sanat eleştirisi dersi öğrenme sürecine 
katkısı değerlendirildiğinde, etkinliklerin ele alınan eleştiri türlerini ve temel 
tasarım ilke ve elemanlarını daha iyi kavramaya katkı sağladığı söylenebilir. 
Etkinliklerin kalıcı bilgiyi sağlayarak ders başarısını da olumlu yönde etkilemiştir. 
Aktif öğrenme, derse yönelik olumlu tutumu artırdığı gibi öğrenilen bilgilerin 
kalıcılığını da artırır. Aktif öğrenme, öğrencilerin kendi kendilerine öğrenmeleri 
konusunda da motive edicidir (Wilke, 2003; Akt. Aydede ve Matyar, 2008: 19). 

Sanat eleştirisi dersi kapsamında gerçekleştirilen aktif öğrenme 
etkinliklerinin öğretmenlik mesleğine katkısı değerlendirildiğinde, öğretmenlik 
mesleği anlamında olumlu yönde katkı sağladığı görülmüştür. Mentiş Taş’a 
(2005:182) göre aktif öğrenmenin bütün öğretim kademelerinde özellikle 
de öğretmen eğitiminde uygulanması gerekir. Çünkü bir öğretmen adayının 
hizmet öncesi içinde bulunduğu öğrenme ve öğretme ortamları, onun mesleki 
yaşamının şekillenmesinde önemli bir etken olacaktır. Etkinlikler aracılığıyla 
sanat eğitimine ilişkin aktif öğrenme etkinliklerinin ve sınıf dışı ortamlarda 
yaptırılabilecek etkinliklerin keşfedildiği, anlatıma dayalı derslerin uygulamalı 
olarak nasıl sunulabileceğini öğrettiği de söylenebilir. Gözlükaya Işık’ın 
(2014) yapmış olduğu yüksek lisans tez çalışmasında da 2. sınıfta öğrenim 
gören görsel sanatlar öğretmen adaylarının farklı öğretim tekniklerinin ders 
süreçlerinde kullanımını önemsedikleri ve farklı öğretim tekniklerini gelecekte 
mesleki yaşantılarında kullanmayı ders sürecini iyi bir şekilde tasarlayabilme 
bakımından önemli gördükleri sonucuna ulaşmıştır. 

Diğer eğitim alanlarında olduğu gibi şüphesiz sanat eğitimi öğretim 
sürecinde de kullanılan yöntem ve uygulamaların geliştirilmesi oldukça önemlidir. 
Günümüzde sürekli gelişen ve değişen yenilikçi yöntem ve uygulamalar eğitim 
süreci içerisinde yer almalıdır. Böylece öğrenme sürecinde bireylerin kendisini 
en etkili şekilde geliştirebilmesine olanak sağlanacak ve çağdaş bireylerin 
yetiştirilmesi yolunda önemli adımlar atılmış olacaktır. “Eğitimde önemli olan 
bilgiden çok onu elde etme yoludur; çünkü yöntem bilgiye göre daha yavaş 
değişebilir. Kişiye bilgi aktarılacağına, bilgiyi elde etme yolu ve yöntemlerini 
öğreneceği zengin ortamlar sağlanmalıdır (Sönmez, 2009: 146)”. 

Çağımızda bilimsel ve teknolojik yenilikler sürekli değişen ve gelişen 
bir çizgidedir. Bu sebeple tüm bu gelişmeler ve yenilikler eğitim alanında da 
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kendini göstermektedir. Başka bir deyişle eğitimde, yaşadığımız çağa ayak 
uyduran yöntem ve tekniklerin kullanılmasının oldukça önemlidir. Sünbül’e 
(2014: 146) göre geleneksel öğretimin yetersizliği nedeniyle eğitim bilimciler 
yeni yaklaşımların araştırılıp uygulanmasına yol açmışlardır. Bunun nedeni bilgi 
toplumunun, geleneksel öğretim yerine alternatif yaklaşımları talep etmesidir. 
Çağımızda bilginin doğruluk değeri kısa sürede değişmektedir ve değişime ayak 
uydurabilmek için, yaratıcı düşünen bireyler yetiştirmek gerekmektedir. 

21. yüzyılda eğitimde modern anlayıştan postmodern yaklaşımlara geçiş 
görülmektedir. Bu süreç bireyselleşmenin önem kazandığı, kişinin merkeze 
alındığı bir eğitim olarak algılanabilir. Böyle bir eğitim programı her öğrenciye 
uygun bir eğitim içeriğinin şekillendirilmesini de gerektirmektedir. Postmodernist 
pedagoji alanındaki gelişmeler ‘görsel sanatlar eğitimi’ kapsamındaki öğretim 
yöntemlerine de yansıtılmaktadır (Aykut, 2006:33). 

Eğitime yansıyan bu yenilikler ‘sanat eğitimi’ alanında farklı disiplinler 
içerisinde kendini göstermektedir. Çağdaş sanat eğitimi, eğitim sürecinde 
farklı yöntem ve uygulamaların kullanılmasına uygun bir alan sunmaktadır. 
Sanat eğitimi yaratıcı bir eğitim ortamının oluşturulabileceği pek çok seçeneği 
içinde barındırır. ‘Sanat eleştirisi’ bu seçeneklerden bir tanesidir. Sanat eleştirisi 
gibi eser incelemeye dayalı bir disiplin, sanat eğitimcilerine farklı yöntem ve 
tekniklerin kullanılması adına olanak sağlamaktadır. “Sanat eseri inceleme, 
düzenli bir hazırlık ve bilgili bir uygulama ister. Bu yaklaşımlarda ağırlığı 
öğretmen ayarlar. Eleştiri aktiviteleri, günümüzde uygulanan öğretmen merkezli 
yaklaşımdan uzaklaşılmasını sağlayabilir” (Karabulut, 2010: 62). 

Geleneksel anlayışa karşı alternatif öğrenme biçimleri sunan anlayışlardan 
biri de ‘aktif öğrenme’ anlayışıdır. Prince (2004: 3) aktif öğrenmenin temel 
unsurlarını, geleneksel derslere etkinlik kazandırmak ve öğrencilerin katılımını 
teşvik etmek şeklinde ifade etmektedir. Sanat eleştirisi ve aktif öğrenmenin 
harmanlandığı bir eğitim anlayışı ise farklı bir öğrenme sürecini de beraberinde 
getirebilir. Araştırma sürecinde, ‘sanat eleştirisi’ dersi kapsamında aktif 
öğrenme yöntem ve tekniklerinin kullanıldığı ve bu yenilikçi anlayışla öğretmen 
adaylarının ders esnasında çeşitli etkinliklerle aktif bir şekilde öğrenme 
sürecine katıldıkları görülmüştür. Öğretmen adaylarının aktif katılımını 
gerektiren etkinlikler ile sanat eleştirisi dersi sınıf ortamında sadece dinleyerek 
ve konuşarak değil müzede daha özgür diyebileceğimiz bir ortamda oldukça 
aktif bir şekilde gerçekleştirilmiştir. Öğretmen adayları sanat eserleri ile birebir 
etkileşime girmişler ve sürecin içinde aktif bir rol oynamışlardır. Sanat eserleri 
dijital ortamdan gerçek yaşam içerisine geçiş yapmış ve eser analizi için daha 
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farklı bir öğrenme ortamının kapıları açılmıştır. Müzede bulunan sanat eserleri 
temel alınarak tasarlanan aktif öğrenme etkinlikleri ile öğretmen adayları bu 
süreci oldukça etkin bir biçimde deneyimlemişlerdir. Bu bağlamda Ünver’in 
(2016: 874) de belirttiği gibi; başarının, eğitilenin konuları yaşayabilmesiyle 
orantılı olduğunu söylenebilir.

Araştırma sonuçlarından yola çıkılarak Resim-İş Öğretmenliği programında 
yer alan Sanat Eleştirisi dersleri bağlamında; ders sürecini daha aktif, öğretici 
ve eğlenceli kılmak amacıyla aktif öğrenme yöntem ve tekniklerinin teorik 
bilgi barındıran çeşitli konulara uyarlanarak sunulması, ders sürecinde kalıcı 
öğrenmeyi sağlamak adına etkinlik ve uygulama temelli bir öğrenme sürecinin 
geliştirilmesi, öğrenme ve öğretme sürecinin yürütülmesinde öğrenci ve 
öğretmen işbirliğinin sağlanmasına yönelik bir ders sürecinin geliştirilmesi 
önerilmektedir. Ayrıca öğrenme sürecinde grup çalışmasına ağırlık vererek 
öğrencilerin birlikte ve tartışarak öğrenmelerine uygun ortamın sağlanması, 
sadece sınıf içerisinde değil ‘müze’ gibi farklı bir öğrenme alanının ve içerisinde 
etkinlik ve farklı çalışma yöntemlerini barındıran yaratıcı bir eğitim sürecinin 
sunulması önerilmektedir. Bununla birlikte lisans düzeyinde sanat eleştirisi 
dersinde aktif öğrenme anlayışının uygulanması ve müzelerin kullanılmasına 
dair başka araştırmaların yapılması da faydalı olacaktır. 
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1.	 Giriş

İnsan ve diğer canlı varlıkların içerisinde yaşadığı, karşılıklı etkileşim içinde 
bulundukları mekân birimlerine çevre denilmektedir. İnsanoğlu yaratıldığı 
günden itibaren doğa ile iç içe yaşamış ve bir süre sonra doğayı kendi çıkarları 

doğrultusunda değiştirmeye başlamış, kendi denetimi altına almak istemiştir. 
Sanayileşme hareketinin başladığı 1800’lü yıllara kadar insanın doğa üzerindeki 
tahribatı oldukça az iken, sanayileşmenin hızlanması, fosil yakıtların bulunması 
ve yoğun olarak kullanılması, teknolojik gelişmelerin yaşanması ve dünya 
nüfusunun hızla artması insanın doğaya daha fazla müdahalesini de beraberinde 
getirmiştir (Meydan & Doğu, 2008). Hızlı nüfus artışı ile beraberinde gelişen 
kentleşme, doğal kaynakların hızlı ve bilinçsizce kullanımı, sanayileşme, 
beslenme sorunları dünyanın ekolojik dengesinin bozulmasına ve küresel çevre 
sorunlarının ortaya çıkmasına neden olmuştur. Oldukça ciddi boyutlara ulaşan 
çevre sorunları sonucunda artık çevre kendini yenileyemez duruma gelmiştir. 

1*  Bu çalışma Sinop Üniversitesi BAP Koordinatörlüğü tarafından desteklenen EĞTF-
1901-21-001/ Okul Öncesi Öğretmenlerinin Ekolojik Vatandaşlık Tutumlarının Eğitim 
Ortamı ve Uygulamalara Yansımalarının İncelenmesi isimli proje çalışmasından üretil-
miştir.
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Çevre sorunlarına ve kişilerin bu süreçteki rolüne yönelik farkındalığın 
artması ile ulusal ve uluslararası birçok çalışmanın yapıldığı görülmektedir. Bu 
çalışmaların sonunda çevreye karşı duyarlılığın artması ve bireylerin olumlu 
davranışsal değişiminin gerçekleşmesi için çözüm arayışlarına gidilmiş ve 
çeşitli tedbirler alınmaya başlanmıştır (Özden & Öztürk, 2019). Küresel ölçekte 
çok önemli bir sorun haline gelen çevre sorunlarının önüne geçilebilmesi için 
alınan önemli tedbirlerden biri öncelikle bireylerde çevre sorunlarına yönelik bir 
farkındalığın oluşturulması gerekliliğidir. Bu farkındalığın oluşturulması için 
insanların bu konuda eğitilmesi gerekliliği çevre eğitimini gündeme taşımıştır 
(Topkaya, 2016). Çevre eğitimi insanların kendi çıkarı uğruna hiçe saydığı veya 
görmezden geldiği çevre deformasyonunun önüne geçmek için oluşturulmuş bir 
eğitim alanıdır.

Erten’e (2004) göre çevre eğitimi, bireylere çevrenin korunmasına 
ilişkin bilgi, tutum ve değer yargılarının kazandırılması sürecidir. Bu yönüyle 
değerlendirildiğinde çevre eğitiminin sadece bilgi düzeyinde bir eğitimi 
kapsamadığı aynı zamanda bireye yeni davranış ve becerileri kazandırmayı 
da hedefleyen bir eğitim olduğu görülmektedir. Bu eğitimle çevreye ve çevre 
sorunlarına duyarlı ve bunların çözümüne katkı sunmaya istekli bireyler 
yetiştirmek amaçlanmaktadır (Altın & Oruç, 2008). Diğer bir deyişle çevre eğitimi 
ile bireylere bir düşünme ve davranış biçimi kazandırılması hedeflenmektedir.

Çevre eğitimi, dünyayı yaşanmaz hale getirecek sorunların ortadan 
kaldırılması veya azaltılması için çok önemli bir araçtır. Tüm dünyada olduğu 
gibi Türkiye’de de çeşitli eğitim kademelerinde çevre eğitimi ile bireylerin 
farkındalık ve duyarlılıkları arttırılmaya çalışılmaktadır. Ülkemizde çevre 
eğitimine daha çok ilk ve ortaöğretim düzeyinde bazı derslerin kazanımları 
arasında yer verilirken, son yıllarda çevre eğitimine okul öncesi dönemden 
itibaren sistemli bir şekilde başlanması gerektiği yönündeki görüşler giderek 
artmaktadır.  

Okul öncesi dönemin, çocukların öğrenme hızının yüksek olması nedeniyle 
kritik bir öneme sahip olduğu dikkate alındığında bu görüşlerin ne kadar doğru 
olduğu anlaşılmaktadır. Çocukların bu dönemde öğrendikleri kalıcı olmakta ve 
bireyin yetişkin yaşantısında da etkili olmaktadır. Bu nedenle çevreye ilişkin 
farkındalık ve duyarlılık gibi olumlu tutumlar da bu dönemde çocuklara 
kazandırılmaya başlanmalıdır. Erken çocukluk yıllarında çevre eğitimine 
başlanması, çevre sorunlarının oluşmasında büyük bir rolü olan insan kaynağının 
erken yaşlardan itibaren bilinçlendirilmesi açısından çok önemlidir. Çünkü 
okul öncesi dönem temel alışkanlıkların ve davranışların kazanıldığı kritik bir 
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dönemdir. Birçok beceri ve tutum gibi, çevreye karşı olumlu tutumların gelişimi 
de erken çocukluk döneminde şekillenmeye başlamakta ve daha sonraki yıllarda 
bireylerin çevre ile ilgili davranışlarını doğrudan etkilemektedir (Grodzinska-
Jurzcak, Stepska, Nieszporek, Bryda Stepska,Nieszporek & Bryda, 2006; Taşkın 
& Şahin, 2008). Bu nedenle çevre bilincine sahip nesiller yetiştirmek için, erken 
çocukluk yıllarından başlayarak çocuklarda çevre bilinci oluşturmak, çocukların 
doğa ile olumlu etkileşimlerde bulunmasına imkân vermek çevre duyarlılığı ve 
ekolojik vatandaşlık bilinci açısından oldukça önemlidir (Başal, 2015). Çevre 
eğitimi, çocukların yaşadıkları doğaya daha bilinçli yaklaşımlarına yardımcı 
olmaktadır. 

Her eğitim kademesinde olduğu gibi okul öncesi eğitim kademesinde 
de bu konuda en büyük görev öğretmene düşmektedir. Çünkü çevreye karşı 
sorumlu vatandaşların yetiştirilmesinde en önemli etken eğitim kurumları ve 
öğretmenlerdir. Ancak küçük çocuklara çevre eğitimi verecek öğretmenlerin 
bu konuda donanımlı olması gerektiği de unutulmamalıdır. Okul öncesi 
dönemde çocuklarda çevre bilincinin geliştirilebilmesi için öğretmenlerin 
çocuklara, çevreyle ilgili bilgi vermeleri, doğada deneyimde bulunmalarına 
fırsat vermeleri, uygun materyaller kullanmaları gerekmektedir. Programdaki 
kazanımlarla bütünleştirilebilecek çevre etkinlikleri ile çocukların dikkati 
bu yöne çekilmelidir. Çocuklar küçük yaşlarda kendini doğanın bir parçası 
olarak görmektedirler. Bu yaşlarda daha meraklı, daha korkusuz, yeni şeyler 
deneyimlemeye daha açık oldukları göz önüne alındığında çevreyle kurulacak 
doğru bir bağ için bu dönemin eşsiz olduğu unutulmamalıdır. Genel olarak 
bakıldığında insanların yaşları ilerledikçe doğadan uzaklaştıkları, kendi konforu 
için sorumsuz davranışlar sergilediği, korkular geliştirdiği (böceklerden 
korkma, çamurdan tiksinme vb. gibi) görülmektedir. İnsanın sevdiği ve değer 
verdiği şeyleri koruduğu bilinen bir gerçektir.  Bu nedenle erken yaşlarda 
çocuklara doğa sevgisini aşılayacak eğitim çalışmaları çok değerlidir. Çünkü 
sevgi ve bilginin harmanlandığı bir çevre eğitimi sonucu birey bilinç düzeyinde 
davranışlar sergileyebilecektir. İleri yaşlarda verilen bilgiler bilgi düzeyinde 
kalmakta, çoğu zaman davranışa dönüşecek bilinç düzeyine ulaşamamaktadır.  

Okul öncesi eğitimde çevre eğitimine ilişkin sınırlı sayıda araştırmanın 
bulunması da çevre eğitiminin bu eğitim kademesinde nasıl ve ne şekilde 
verilebileceği yönünde bir belirsizliğin olduğunu uygulamaların tamamen 
öğretmen inisiyatiflerine bırakıldığını göstermektedir. Bu araştırmada 
öğretmenlerin çevre eğitimine yönelik görüşleri irdelenerek doğal yaşamı 
korumak, doğayı sevdirmek, geri dönüşüm, tasarruf ve çevre sorunlarına yönelik 
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çocukların dikkatini çekmek için hangi uygulamaları yaptıkları, sürdürülebilir 
bir gelecek için çevre eğitimi ile ilgili yapmış oldukları uygulamaların çocuklara 
neler kattığı ortaya konulmaya çalışılmıştır.

2.	 Yöntem

2.1. 	 Araştırma Modeli 

Çalışmada verilerin daha sağlıklı ve çoğulcu olması (Şimşek, 2012) amacıyla 
nicel ve nitel araştırma yöntemleri birlikte kullanılmıştır. Araştırmanın nicel 
boyutu, genel tarama (survey) modelindedir. Survey yöntemi «çok sayıda 
elemanlardan oluşan bir evrende, evren hakkında genel bir yargıya varmak 
amacıyla evrenin tümü ya da ondan alınacak bir grup örnek veya örneklem 
üzerinde yapılan tarama düzenlemeleridir” (Karasar, 1994). Araştırmanın nitel 
boyutunda ise olgubilim (fenomenoloji) deseni kullanılmıştır. Fenomenoloji, 
insan yaşam deneyiminin anlamını tanımayı, anlamayı ve açıklamayı amaçlar 
(Bloor & Wood, 2006). Fenomenolojik yaklaşımın odak noktası, öznel 
deneyimdir.  Bu yaklaşım, bireyin kişisel dünya   görüşüyle   ve   olayları   
yorumlamasıyla   yani, bireyin   fenomenolojisi ile   ilgilenir. Bununla birlikte 
yaşadığımız dünyada olaylar, deneyimler, algılar, yönelimler, kavramlar ve 
durumlar gibi çeşitli şekillerde karşımıza çıkan olguları araştırmayı amaçlayan 
çalışmalar için fenomenoloji uygun bir araştırma yöntemi olarak görülmektedir 
(Yıldırım & Şimşek, 2006). 

2.2. 	 Çalışma Grubu 

Çalışma grubunun belirlenmesinde tabakalı amaçlı örneklem yöntemi kullanılmış 
olup öncelikle Sinop il genelinde farklı okul öncesi eğitim kurumlarında görev 
yapan 61 okul öncesi öğretmeni araştırmanın çalışma grubuna alınmıştır. 
Çalışmaya katılım gönüllülük esasına göre yapılmıştır. Amaçlı örnekleme 
yöntemi ile çalışma grubuna uygulanan ölçekte en yüksek puan alan 10 öğretmen 
ile odak grup görüşmesi yapılmış ve bu öğretmenlerin sınıfları gözlemlenmiştir. 
Yapılan görüşmelerde öğretmenlerin çevre eğitimine ilişkin yapmış oldukları 
eğitim uygulamaları irdelenmiştir.

2.3. Veri Toplama Aracı

Bu çalışmanın ilk aşamasında ekolojik duyarlılıkları fazla olan öğretmenleri 
belirlemek amacıyla Karatekin ve Uysal (2018) tarafından geliştirilen “Ekolojik 
Vatandaşlık Ölçeği» kullanılmıştır. Çalışmanın ikinci aşamasında da veri toplama 
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aracı olarak açık uçlu sorulardan oluşan görüşme formu ve yapılandırılmış 
gözlem formu kullanılmıştır.

Olgubilim araştırmalarında veri kaynağı olan bireyler ya da grupların 
deneyimi görüşme yaparak ortaya çıkarılabilir (Büyüköztürk, Kılıç Çakmak, 
Akgün, Karadeniz & Demirel, 2017; Yıldırım & Şimşek, 2008). Bu nedenle 
öğretmenlerin deneyimlerini ortaya çıkarabilmek amacıyla odak grup görüşmesi 
yapılmıştır. Odak grup görüşmesi, insanların bir konu, fikir, ürün veya hizmet 
hakkında nasıl hissettiklerini veya düşündüklerini daha iyi anlamak amacıyla 
yapılmaktadır. Odak grupları önemli bir şekilde birbirine benzeyen katılımcılardan 
oluşur. Bu homojenliğin doğası çalışmanın amacına göre belirlenir. Nitel veriler 
elde etmeyi sağlayan odak grupları için hazırlanacak olan soruların kolay 
anlaşılır ve mantıklı hale getirilmesi gerekir (Krueger, 2014). Araştırmacılar 
tarafından öğretmenlerin eğitim uygulamalarının incelenmesine yönelik olarak 
açık uçlu sorular oluşturulmuştur. Öğretmenlerle yapılan görüşmeler yüz yüze 
gerçekleştirilmiştir. Sınıf ortamlarında çevre uygulamalarının incelenmesine 
yönelik olarak yapılandırılmış gözlem formu kullanılmıştır. 

2.4. 	 Veri Toplama Süreci

Araştırmanın veri toplama sürecinde öncelikle okul öncesi öğretmenlerinin 
ekolojik duyarlılıklarını ölçmek için 61 öğretmene «Ekolojik Vatandaşlık 
Ölçeği” uygulanmıştır. Çalışmanın ikinci aşamasında uygulanan ölçekte en 
yüksek puan alan 10 öğretmen ile odak grup görüşmesi yapılmıştır. Yüz yüze 
görüşmelerde katılımcıların izni doğrultusunda ses kaydı alınmıştır. Yapılan 
bu görüşmede öğretmenlerin çocuklarda çevre bilinci oluşturmaya yönelik 
gerçekleştirdikleri eğitim etkinlikleri irdelenmiş, yapılandırılmış gözlem formu 
doğrultusunda da eğitim ortamları gözlenmiştir.

2.5. 	 Veri Analizi

Araştırmada öğretmenlerin ekolojik vatandaşlık ölçeğinden aldıkları puanların 
analizinde SPSS paket programı kullanılmıştır. Görüşmede elde edilen nitel 
veriler betimleyici analiz ve içerik analizi yöntemi ile çözümlenmiştir. Nitel 
verilerin analizlerini yapabilmek için araştırmacılar tarafından ses kayıtları 
yeniden dinlenerek yazılı metinlere dönüştürülmüş, transkripsiyonu yapılan 
veriler betimsel analiz tekniği ile çözümlenmiştir. Betimsel analizde, doğrudan 
alıntılar genellikle görüşülen veya gözlemlenen bireyin görüşlerini yansıtmak 
için kullanılmaktadır. Bu tür bir analizin amacı, bulguları organize etmek ve 
yorumlanmış bir biçimde okuyucuya sunmaktır (Yıldırım & Şimşek, 2006). 
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Araştırmaya katılan öğretmenlerin kimliklerinin gizli tutulması için Ö1, Ö2 
biçiminde kodlar verilmiştir. Verilen bu kodlar, öğretmenin görüşünü doğrudan 
alıntılamak için kullanmıştır. Betimsel analizin kullanıldığı araştırmalarda, 
yanıtlayıcılara doğrudan atıfta bulunulması ve bunlara dayalı sonuçlara yer 
verilmesi önemlidir (Yıldırım & Şimşek, 2006). Bu nedenle bulguların sunumunda 
doğrudan alıntılarla araştırmanın güvenilirliği arttırılmaya çalışılmıştır. 

3. BULGULAR

3.1.	Görüşme	Sonucu	Elde	Edilen	Bulgular

Çevre eğitimine neden ihtiyaç vardır?

Tablo 1: Öğretmen görüşlerine göre çevre eğitiminin gerekliliği

Öğretmen f

Canlıların yaşam alanlarının yok olmaması için Ö1-Ö4-Ö5-Ö6-Ö8 5

Doğal kaynakların tükenmemesi Ö3-Ö4-Ö7-Ö8 4

Açlık ve kuraklık Ö1-Ö2-Ö5-Ö9 4

Ekosistemin bozulması Ö7-Ö8-Ö9 3

İnsanlar üzerinde psikolojik ve fiziksel etkiler Ö9-Ö10 2

Tablo 1 incelendiğinde, öğretmenler canlıların yaşam alanlarının yok olmaması 
(f=5), doğal kaynakların tükenmemesi (f=4), açlık ve kuraklığın bir tehdit olarak 
karşılarına çıkması (f=4) sebebiyle küçük yaşlarda mutlaka çevre eğitiminin 
verilmesi gerekliliği üzerinde durmuştur. Araştırmaya katılan öğretmenlere 
göre okul öncesi dönemde verilecek etkili bir çevre eğitimi sayesinde çocuklar 
ekosistemin hızlı bir şekilde bozulmaya başladığının (f=3), aynı zamanda 
yaşanan çevre sorunlarının insanlar üzerinde psikolojik ve fiziksel olarak 
etkili olduğunun (f= 2) farkına varacaktır. Öğretmenlerden bazılarının verdiği 
cevaplardan örnekler şu şekildedir:

“Canlıların yaşam alanlarının giderek yok olması çok üzücü. Bunun önüne 
geçebilmek için okul öncesinde çevre eğitimine mutlaka başlanması gerekiyor. 
(Ö6).

“Çevre sorunları tüm dünyayı doğrudan ya da dolaylı olarak etkileyecektir. 
…. Ekosistemin bozulması sadece canlıların yaşam alanlarını, doğal kaynaklarda 
yaşanacak kıtlıkları değil aynı zamanda insanlar üzerinde fiziksel, psikolojik 
birçok etkiye sebep olacaktır.  Bu yaşanan sorunları tamamen engelleyemeyiz 
ancak verilecek çevre eğitimi ile en aza indirgeyebiliriz.” (Ö9).
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Okul öncesinde çevre eğitimiyle ilgili çocuklara kazandırılmak istenen 
beceriler neler olabilir?

Tablo 2: Öğretmen görüşlerine göre çevre eğitimi ile çocuklara  
kazandırılmak istenen beceriler

Öğretmen f

Çevre bilinci
Ö1-Ö2-Ö7-Ö8-

Ö9-Ö10
6

Kaynakların bilinçli tüketimi Ö1-Ö2-Ö3-Ö7 4

Çevre ve canlılar ile uyumlu yaşama becerisi Ö9-Ö10 2

Okulda kazandığı çevre ile ilgili becerileri günlük yaşamda 
kullanabilme

Ö4-Ö6 2

Bitki yetiştirme Ö8-Ö10 2

Çevre sorunlarını fark etme ve çözme becerisi Ö5 1

Tablo 2’e göre, araştırmaya katılan öğretmenler okul öncesinde verilecek çevre 
eğitimi ile çevre bilinci (f=6) kazandırılarak doğayı nasıl korumaları ve doğal 
kaynakların neden önemli olduğu ve bu kaynakların neden bilinçli tüketilmesi 
gerektiği (f=4) çocuklara kazandırılabilecek beceriler arasında yer almaktadır. 
Öğretmenlerin bu konuda verdikleri cevaplardan örnekler şu şekildedir: 

“Yaşadıkları çevrenin ve sorunlarının farkında olma, çevrede yaşanan 
sorunlara çözüm bulma becerilerini kazandırabilirsek çevreyi neden korumaları 
gerektiğini de anlamış olurlar.” (Ö5).

“Çevre bilinci kazandırırken, sadece insanların değil diğer canlılarında 
yaşama hakkı olduğunu bilerek, diğer canlıları severek çevre ile uyum içinde 
yaşama bilincini de kazanır.” (Ö9).

Okul öncesinde çevre eğitimi hangi ortamlarda verilmelidir?

Tablo 3: Öğretmen görüşlerine göre okul öncesinde çevre eğitiminin verilmesi 
gereken ortamlar

Öğretmen f

Okul ve aile birlikte/Hayatın her alanında Ö2-Ö4-Ö5-Ö6-Ö7-Ö9 6

Doğal yaşam alanında Ö1-Ö3-Ö8–Ö10 4

Araştırmaya katılan öğretmenlere göre okul öncesi dönemde çocuklar ailenin ve 
öğretmenlerinin deneyimlerini paylaşarak (f=6) çevre bilincini geliştirebilirler. 
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Rol model olarak aldıkları ebeveynlerinin, öğretmenlerinin sergilemiş 
oldukları davranışlar çevre eğitiminde oldukça etkilidir.  Aynı zamanda çevre 
eğitiminin verilmesi gereken en iyi ortam, çocuğun doğa ile iç içe olduğu 
alanlar (f=4) olarak öğretmenler tarafından belirtilmiştir.  Öğretmenlerden 
bazılarının verdiği cevaplardan örnekler şu şekildedir: 

“Okul ve evin birbirini desteklediğini düşünüyorum.” (Ö2).
        “Okul ve aile birlikte, doğru rol modellerle, yaşamın her alanında çevre 
eğitimi verilmelidir.” (Ö6).

“Çocukların en çok içerisinde bulunduğu ve en yakın çevrelerinden 
başlanmalıdır.” (Ö9). 

Çevre	 kirliliğine	 karşı	 çocukların	 dikkatini	 çekmek	 için	 hangi	
uygulamaları	gerçekleştiriyorsunuz?

Tablo 4: Öğretmenlerin çevre kirliliğine karşı öğrencilerin dikkatini çekmek 
için yapmış oldukları uygulamalar

Öğretmen f

Konu ile ilgili kitap, görsel, video kullanımı Ö3-Ö5-Ö6-Ö7-Ö8-Ö10 6

Fen ve doğa etkinlikleri/ Gözlem/Alan gezileri Ö1-Ö5-Ö6-Ö8-Ö9 5

Atıkları geri dönüştürmeyi anlatma ve sınıfta 
uygulama

Ö2-Ö7-Ö10 3

Canlıların yaşadığı problemlere dikkat çekme Ö2 1

Çevreyi temiz tutma Ö4 1

Projeler üretme Ö7 1

Tablo 4 incelendiğinde araştırmaya katılan öğretmenler çevre kirliliğine karşı 
çocukların dikkatini çekmek amacıyla en çok fen ve doğa etkinlikleri/gözlem/
alan gezileri (f=5) yapmakta, konu ile ilgili kitap, görsel ve video (f=6) 
kullanmaktadır. 

“Çevre sorunlarıyla ilgili resimler gösteriyorum. Alan gezileri yaparak 
doğru ve yanlış davranışlar üzerinde konuşuyoruz. Görsel materyalleri bolca 
kullanıyorum.” (Ö5).

Ö7 bu konudaki görüşünü şu şekilde dile getirmiştir: “Doğa sevgisi ve 
bilinci oluşturduğumuzda çevre kirliliğine karşı bir nesil yetiştirmiş oluruz. 
Doğa sevgisini öğrencilerime kazandırmak için tohum topları, sarımsak ekimi, 
hayvan barınakları, yemlikler yaptık… Atıklardan deterjan yaptık…” Atıklar 
çöp değil geleceğimiz” ve “Atık değil oyuncak olsun” e-twinning projelerine 
katıldık, onlara uygun etkinlikler yaptık.” 
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“Açık hava etkinliklerinde çevrelerine karşı duyarlı olmaları adına gözlem 
yaparlarken yarı yapılandırılmış ortam sağlıyorum.” (Ö9).

Çevre eğitimi verilmesi ve bilincinin geliştirilmesi için okulda ne tür 
uygulamalar yapılabilir?

Tablo 5: Öğretmen görüşlerine göre çevre bilincinin kazandırılması için 
yapılabilecek uygulamalar

Öğretmen f

Geri dönüşüm kutusu yapılmalı Ö1-Ö2-Ö3-Ö7-Ö8 5

Kaynakları tanıtmalı ve korumayı öğretmeli Ö1-Ö2-Ö4-Ö5-Ö9 5

Doğa gezilerinde gözlem yapılmalı Ö2-Ö3-Ö8-Ö10 4

Ailede tutum değişikliği sağlanmalı/çevre bilinci 
kazandırılmalı

Ö2-Ö3-Ö6-Ö8 4

Deneyler ve açık hava etkinlikleri yapılmalı Ö1-Ö8-Ö10 3

Bitki yetiştirilmeli/Çocuklara sorumluluk verilmeli Ö5-Ö10-Ö8 3

Çevresini temiz tutma alışkanlığı kazandırılmalı Ö6-Ö9 2

Yaşam döngüsü hakkında bilgiler verilmeli Ö8 1

Rol model olunmalı Ö3 1

Tablo 5’te görüldüğü gibi, öğretmenler, sınıf içinde çevre bilincinin geliştirilmesi 
için en çok geri dönüşüm kutusu (f=5) yaparak atıkların yeniden kullanılabileceği 
ve böylece kaynakları koruma (f=5) bilincinin de kazandırılabileceğini, 
çocukları doğa gezilerine çıkartarak gözlem yaptıklarını (f=4), çevre bilincinin 
kazandırılabilmesi için ailede tutum değişikliğinin sağlanması gerektiğini 
(f=4) belirtmişlerdir. Bunun yanı sıra sınıf içinde yapabilecekleri deneyler/açık 
hava etkinlikleri (f=3) ile bitki yetiştirme vb. yollarla çocuklara sorumluluklar 
verilmesi gerektiğini (f=3) ve en yakın çevreleri olan sınıflarının ve okulun 
bahçesini temiz tutma (f=2) alışkanlığı kazandırılması, öğretmenlerin çocuklara 
rol model olması (f=1) gibi uygulamaları içeren çevre eğitimi yoluyla çocuklarda 
çevre bilincinin geliştirilebileceğini ifade etmişlerdir.

“Çevremizde olup bitenleri, kaynaklarımızın neler olduğunu ve neden 
korumamız gerektiğini sık sık anlatarak bilinçlendirebiliriz. Çevre bilincini 
çocuklara kazandırdıktan sonra onlara sorumluluklar ve ödevler verebiliriz.” 
(Ö5).

“…Deneylerle çocukların yaşayarak öğrenmesi ve neden-sonuç ilişkisini 
kurması sağlanabilir. Açık hava ve bahçe etkinlikleri ile doğal yaşamın önemi 
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kavratılabilir. Bitki yetiştirme, hayvan bakım sorumlulukları, doğal yaşam 
döngüsü hakkında bilgi verilebilir…Aile eğitimleri verilebilir.” (Ö8).

Sınıfınızdaki	 çocukların	 çevreye	 duyarlı	 bireyler	 olması	için	 ne	 tür	
etkinlikler/aktiviteler	yapıyorsunuz?

Tablo 6: Öğretmenlerin sınıflarındaki çocukların çevre duyarlılıklarını 
artırmak için yapmış oldukları etkinlikler/aktiviteler

Öğretmen f

Deneyler ve doğa etkinlikleri yapıyoruz Ö3-Ö5-Ö7-Ö10 4

Çevreyi koruma ve temiz tutma alışkanlığı 
kazandırmak için etkinlikler yapıyoruz 

Ö2-Ö4-Ö8-Ö4 4

Bitki ve hayvan bakımını gerçekleştiriyoruz Ö7-Ö8-Ö10 3

Geri dönüşüm kutusu kullanıyoruz Ö1-Ö6 2

Çevre hakkında fikir alışverişi yapıyoruz Ö8-Ö9 2

Sınıfta konu hakkında hikâye kitapları okuyorum Ö5-Ö7 2

Görsel materyaller kullanıyorum Ö10 1

Tablo 6’da öğretmenlerin, sınıflarında çocukların çevreye duyarlılıklarını 
artırmak amacıyla deneyler ve doğa etkinlikleri yaptıkları (f=4), çevreyi koruma 
ve temiz tutma alışkanlıkları kazandırma etkinlikleri (f=4) ile bitki yetiştirme 
ve hayvan bakımı etkinlikleri (f=3) yaptırdıklarını ifade ettikleri görülmektedir. 
Böylece öğrencilere diğer canlıların yaşam alanlarına da saygı göstermeyi 
öğrettiklerini ifade etmişlerdir. Görüşmeye katılan öğretmenler ayrıca sınıflarında 
bulunan geri dönüşüm kutularını etkin bir şekilde kullandıklarını (f=2), çevre 
hakkında konuşarak fikir alışverişi yaptıklarını (f=2), konu hakkında çocuklara 
hikâye kitapları okuduklarını (f=2) belirtmişlerdir.  Öğretmenlerden bazılarının 
ifadesi şu şekildedir;

“Çevreye duyarlı bireyler olması için uzun vadeye yayılan doğa etkinlik 
uygulamaları yapıyorum. Eğitimin sürdürülebilir olması için aile eğitimleriyle 
destekliyorum.” (Ö3). 

“Hikayeler okuyorum ve drama gibi etkinlikler hazırlıyorum. Doğada 
çocuklarla daha çok aktiviteler gerçekleştiriyorum.” (Ö5).

“Çevre eğitimini yerinde doğa gezisi ile yapmayı tercih ediyorum. 
Sınıf içerisinde fen deneyleri, posterler-görseller, videolarla desteklemeye 
çalışıyorum.” (Ö10).

Dönem başında çocuklar için malzeme listesi hazırlarken öncelikleriniz 
neler oluyor?
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Tablo 7: Öğretmenlerin dönem başında malzeme listesi hazırlarken 
dikkate aldıkları öncelikleri

Öğretmen f
Etkinliklerde kullanılacak çeşitli malzemeler Ö3-Ö4-Ö8-Ö9-Ö10 5
Ekonomiklik/ihtiyaç ölçüsünde materyal Ö5-Ö6-Ö7 3
Sağlıklı ve dayanıklı malzemeler Ö2-Ö1 2

Tablo 7’de görüşmeye katılan öğretmenlerin yarısının, dönem başında çocukların 
kullanacakları malzeme ihtiyaç listesi hazırlarken sene içinde etkinliklerde 
kullanılacak çeşitli malzemeleri (f=5) istediklerini, diğer bazı öğretmenlerin 
ise ekonomiklik ve ihtiyaç ölçüsünde malzeme (f=3) istemeye dikkat ettiklerini 
ifade ettikleri görülmektedir. Öğretmenlerin bazıları ise istenen malzemelerin 
sağlıklı ve dayanıklı olmasını önemsediklerini belirtmişlerdir.

“Sene içinde etkinliklerde kullanılacak tüm malzemeleri istiyorum.” (Ö4).
“Sağlıklı, uzun süre dayanabilecek malzemeler istiyorum.” (Ö2).
“Fazla malzeme istemiyorum. Doğaya ve çocukların sağlığına zarar 

verecek markaları tercih etmiyorum. İhtiyaç ölçüsünde kâğıt gibi malzemeleri 
kullanıyoruz.” (Ö5).

Sınıfınızda	çocuklara	doğru	tüketim	alışkanlığı	kazandırmak	için	neler	
yapıyorsunuz?

Tablo 8: Öğretmenlerin sınıflarındaki çocuklara doğru tüketim alışkanlığı 
kazandırma etkinlikleri

Öğretmen f
Aşırı tüketimi önlemeye çalışıyoruz Ö1-Ö2-Ö3-Ö4-Ö5-Ö6-Ö7-Ö9-Ö10 9
Geri dönüşümün önemini anlatıyoruz Ö1-Ö3-Ö5-Ö8 4
Davranışın devamlılığını veli desteği ile 
sağlıyoruz

Ö7-Ö8 2

Kompost yapıyoruz Ö7 1

Tablo 8’de öğretmenler, aşırı tüketimi önlemeye çalışarak (f=9), geri dönüşümün 
önemini anlatarak (f=4) ve bu konuda davranışın devamlılığını sağlayabilmek 
için ailelerin desteğini alarak (f=2) çocuklara doğru tüketim alışkanlığı 
kazandırmaya çalıştıklarını belirtmişlerdir. Bu konudaki öğretmen görüşlerinden 
bazılarına aşağıda yer verilmiştir. 

“İsraf kavramını öğretiyorum ve bunun doğru olmadığı konusunda 
sohbet ediyoruz…Kalan yiyeceklerimizi çalışan personele verip hayvanlara 
gönderiyoruz. Her sene kabuklardan kompost, tohum şişeleri yapıyoruz.” (Ö7).
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“Doğru tüketimin nasıl olması gerektiği konusunda bilgilendiriyorum…. 
Velilere bilgilendirme yazısı gönderip evde desteklemelerini istiyorum.” (Ö8).

Çocuklara	 geri	 dönüşüm	 ve	 tasarrufa	 ilişkin	 farkındalıklarını	 hangi	
uygulamalarla	kazandırıyorsunuz?

Tablo 9: Öğretmenlerin geri dönüşüm ve tasarrufa ilişkin sınıflarındaki 
çocuklara farkındalık kazandırma etkinlikleri

Öğretmen f

Sözel anlatım ve görseller Ö1-Ö2-Ö3-Ö4-Ö9 5
Sınıf içi etkinlikler / Dramatizasyonlar Ö3-Ö5-Ö7-Ö9 4
Ailelerden destek alma Ö2-Ö6-Ö9 3
Kaynakları tasarruflu kullanma (elektrik, su ve 
yiyecek gibi) 

Ö4-Ö10 2

Artan kağıtları geri dönüşüm kutusunda biriktirme Ö8-Ö10 2
Kompost çalışmaları yapma Ö7-Ö8 2
Tohum kumbarası yapma Ö9 1

Görüşmeye katılan öğretmenlere geri dönüşüm ve tasarrufa ilişkin sınıfınızdaki 
çocuklara hangi farkındalık kazandırma etkinliklerini yaptıkları sorulmuş, 
Tablo 12’de de görüldüğü gibi öğretmenlerin en çok konuya ilişkin görseller 
kullandığını (f=5) ve sınıf içi etkinliklerle (f=4) geri dönüşüm ve tasarrufa ilişkin 
farkındalık çalışmaları yaptıklarını ifade etmişlerdir. Bunların dışında ailenin 
desteğini alabilmek ve böylece çevre eğitimin devamlılığını sağlayabilmek 
için eve broşür gönderdiklerini (f=3), su-elektrik tasarrufuna dikkat ederek 
kaynakların tasarruflu kullanımı konusunda örnek olmaya çalıştıklarını (f=2), 
etkinliklerden artan kağıtları geri dönüşüme attıklarını (f=2), yeri geldikçe bu 
kağıtları farklı etkinliklerde yeniden kullanabildiklerini, kompost çalışmaları 
(f=2) ile öğrencilere farkındalık kazandırma etkinlikleri yaptıklarını ifade 
etmişlerdir.

“Yaparak yaşayarak bilinçlendirmeye çalışıyorum. Doğamızı, geri 
dönüşümle nasıl koruyabileceğimizi anlatıyorum ve videolarla destekliyorum. 
Ailelerin de desteğini alıyorum.” (Ö2).

“Atıklarımızı ayırıyoruz…. Sınıf ortamında gereksiz yere elektrik yanmaz. 
Kişisel temizlikte su kullanım süresi belirleriz. Bu oluşturduğumuz kurallar gibi 
küçük ama arkası büyük olan davranışları öğrencilerimin geliştirebilmesi için 
bilinç oluşturmaya çalışıyorum.” (Ö4).
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“Etkinliklerde artan kağıtları geri dönüşüm kutusuna atıyoruz. …. Geri 
dönüştürülemeyecek materyalleri çöpe atıyoruz. Çocuklar evden de pil ya da 
plastik ürün getirip okuldaki geri dönüşüm kutularına atıyorlar.” (Ö8).

“Daha çok somut materyaller ile göstererek ya da dramatizasyon ile 
canlandırarak geri dönüşüm ve tasarruf hakkında konuşma ortamı 
oluşturuyorum. Okulda öğrendiklerini hayata geçirebilmek için ailelerine 
gönderdiğim afişler ile süreklilik kazandırmaya çalışıyorum. (Ö9).

Sınıfınızdaki çocuklara doğa sevgisini nasıl kazandırıyorsunuz?

Tablo 10: Öğretmenlerin sınıflarındaki çocuklara doğa sevgisini 
kazandırma yolları

Öğretmen f

Doğa etkinlikleri ve doğa gözlemi yaparak/Doğanın 
önemini anlatarak aktif öğrenmelerini sağlıyorum

Ö1-Ö2-Ö3-Ö4-
Ö7-Ö8-Ö9-Ö10

8

Hikayeler okuyorum Ö1-Ö7-Ö10 3

Bitki yetiştirerek canlı sorumluluğu veriyorum Ö6-Ö7- 2

Doğayı severek rol model olmaya çalışıyorum Ö5-Ö9 2

Tablo 10’da araştırmaya katılan öğretmenlerin çocuklara doğa sevgisini 
kazandırma yolları yer almaktadır. Öğretmenler, doğanın önemini anlatarak, 
doğada gözlem vb. etkinlikleri yaparak (f=8), çocuklara doğa ile ilgili öyküler 
okuyarak (f=3), bitki yetiştirme sorumluluğu vererek (f=2) ve davranışları ile 
model olarak (f=2) doğa sevgisini kazandırmaya çalıştıklarını belirtmişlerdir. 

“Doğamızı temiz tutmanın öneminden sürekli bahsediyorum. Açık 
havada doğa etkinlikleri yapmaya çalışıyorum. Sınıfımızdaki bitkilerin bakım 
sorumluluğunu çocuklara veriyorum…Orman haftasında ağaçlandırma 
etkinliğine katılıyoruz.” (Ö2).

“Doğayı içindeki unsurlarıyla birlikte severek, bu sevgimi de çocuklara 
yansıtarak örnek olmaya çalışıyorum.” (Ö5).

“Çocuklar öğretmenlerini çok fazla rol model alıyorlar. Bu yüzden 
ben doğada sevdiğim şeyleri onlarla paylaşıyorum… Yağmur yağdığında, 
güneş açtığında, kar yağdığında doğayı gözlemleyerek güzelliklerin farkına 
varmalarını sağlıyorum.” (Ö9)
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Tablo 11: Öğretmen görüşlerine göre okul öncesinde çevre eğitimi konusunda 
yaşanan olumsuzluklar

Öğretmen f
Olumsuz veli tutumları Ö1-Ö2-Ö5-Ö7-Ö8 5
Okuldaki imkanların kısıtlı olması Ö1-Ö2-Ö7-Ö8-Ö10 5
Öğretmenlerin çevre eğitimini nasıl vereceklerine 
ilişkin yeterli bilgisinin olmaması. 

Ö7-Ö8-Ö9 3

Teorik eğitimle yaşantının uyuşmaması/Bilgilerin 
uygulanmaması

Ö3-Ö5-Ö6 3

Konu hakkında yeterli bilgi ve ilginin olmaması/
Çevrede olumsuz örneklerin fazla olması

Ö4-Ö10 2

Tablo 11’de de görüldüğü gibi, çevre eğitimi konusunda velilerin olumsuz 
tutumları (f=5) ve okuldaki imkanların kısıtlı olması (f=5) en çok yaşanan 
olumsuzlukların başında gelmektedir. Bununla birlikte öğretmenlerin çevre 
eğitimini nasıl vereceklerine ilişkin yeterli bilgilerinin olmaması (f=3) ve 
teorik bilgilerin pratikte uygulanamaması (f=3) yaşanan olumsuzluklar 
arasındadır. Öğretmenler tarafından konu hakkında toplumda yeterli bilgi 
ve ilginin olmaması ve çevrede olumsuz örneklerin fazla olması da (f=2) 
çevre eğitimi konusunda yaşanan diğer bir olumsuzluk olarak ifade edilmiştir.

“Gözlem için bahçeye çıktığımızda velilerin üşütecek, terleyecek, hasta 
olacak kaygısı bizi kısıtlıyor, ayrıca ulaşım problemleri nedeni ile alan gezileri 
yapılamıyor…” (Ö1).

“Okulda kazandırdığımız becerilerin aileleri ve çevrelerindeki diğer 
insanlar tarafından desteklenmemesi, olumsuz örneklerle karşılaşmaları, 
bilgilerin uygulamaya geçirilememesi” (Ö5). 

“Üstü kirlenecek bahanesiyle toprakla, çamurla oynamaya izin vermeyen 
veli tutumları, okulun bahçesinin yeterli olmaması (küçük olması) vb. sebepler 
çevre eğitimi konusunda sıkça karşılaştığımız olumsuzluklardır.” (Ö7). 

“Çevre eğitimini nasıl vereceğimizi tam bilemiyoruz aslında. Herkes 
kendine göre bir şeyler yapmaya çalışıyor.” (Ö9)

3.2.	Eğitim	Ortamları	Gözlem	Sonuçları

Araştırmada ekolojik vatandaşlık ölçeği uygulanan 61 okul öncesi öğretmeni 
içinden ölçeğin tüm alt boyutlarında en yüksek puana sahip olan 10 öğretmen 
belirlenerek bu öğretmenlerle önce odak grup görüşmesi gerçekleştirilmiş 
ardından bu öğretmenlerin eğitim ortamları yapılandırılmış gözlem formu 
kullanılarak gözlemlenmiştir. Aynı ortamın gözlemi iki araştırmacı tarafından art 
arda yapılmış daha sonra işaretlemeler kontrol edilmiştir. Uyuşmazlık durumunda, 

              Okul öncesinde çevre eğitimi konusunda yaşanan olumsuzluklar 
nelerdir?
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ilgili maddelere ilişkin olarak bu kez birlikte gözlem gerçekleştirilmiştir. Gözlem 
verilerine ilişkin sonuçlar Tablo 15 de verilmiştir.

Tablo 12: Öğretmenlerin eğitim ortamlarına ilişkin gözlem sonuçları

EVET HAYIR

Sınıflar f Sınıflar f

Sınıfın doğa dostu görünümü vardır. S5-S7-S8 3
S1-S2-S3-S4-S6-
S9-S10

7

Sınıfta fen merkezi var. S1-S2-S5-S7-S8-S10 6 S3-S4-S6-S9 4

Fen merkezinde/sınıfta doğal 
materyaller bulunuyor.

S1-S2-S3-S5-S7 5 S4-S6-S8-S9-S10 5

Sınıfta geri dönüşüm kutuları 
bulunmaktadır.

S1-S8 2
S2-S3-S4-S5-S6-
S7-S9-S10

8

Çocuklar geri dönüşüm kutusu ve 
çöp kutusu ayırımının farkındadır.

S1-S8 2
S2-S3-S4-S5-S6-
S7-S9-S10

8

Çocukların kullanmış olduğu kâğıt 
ve kartonlar farklı etkinliklerde 
tekrar kullanılıyor.

S1-S3-S7-S8-S9-S10 6 S2-S4-S5-S6 4

Etkinliklerde yapıştırıcı olarak 
sıvı yapıştırıcı yerine pirit/tutkal 
kullanılıyor.

S1-S2-S3-S4-S6-S7-
S8-S9-S10

9 S5 1

Yapıştırıcılar çocuklar tarafından 
doğru biçimde kullanılıyor.

S2-S3-S4-S6-S10 5 S1-S5-S7-S8-S9 5

Sim, şönil ve eva gibi materyaller 
kullanılmıyor.

S2-S3-S4-S5-S6-
S7-S8

7 S1-S9-S10 3

Okul dışı öğrenme ortamlarından 
yararlanılıyor.

S2-S5-S7-S8-S9 5 S1-S3-S4-S6-S10 5

Etkinlik planlarında, açık hava 
etkinliklerine yer veriliyor.

S2-S3-S4-S5-S7-
S8-S9

7 S1-S6-S10 3

Çocuklar su ihtiyacı için matara 
kullanıyor.

S1-S2-S3-S4-S5-S6-
S7-S8-S9-S10

10 - -

Muslukların yanında su tasarrufuna 
ilişkin görsel bulunuyor.

S1-S2-S7-S9-S10 5 S3-S4-S5-S6-S8 5

El yıkama rutinlerinde yetişkinler 
çocuklara eşlik ediyor.

S3-S4-S7-S8-S9-S10 6 S1-S2-S5-S6 4

Su tasarrufu için okul idaresince 
gerekli önlem alınmıştır.

S9-S10 2
S1-S2-S3-S4-S5-
S6-S7-S8

8

Fotoselli vs. kâğıt havlu, peçete 
kullanımına dair bir tedbir alınmıştır.

S7-S9-S10 3
S1-S2-S3-S4-S5-
S6-S8

7
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Gözlem sonuçlarına göre sınıflardan sadece 3 tanesinin doğa dostu görünümü 
olduğu, gözlemlenen sınıflardan 6’sında fen merkezi bulunduğu ve doğal 
materyallerin sadece 4 sınıfta kullanıldığı görülmüştür. Okul öncesi öğretmenleri 
görüşmelerde geri dönüşüme önem verdiklerini belirtmiş olsalar da sadece 2 
sınıfta geri dönüşüm kutusu bulunduğu ve bu sınıftaki öğrencilerin geri dönüşüm 
kutusu ile çöp kutusu arasındaki ayrımı bildikleri gözlem sonucunda ortaya 
çıkmıştır. Etkinlikler yapılırken daha önce kullandıkları kâğıt ya da kartonları 
farklı etkinliklerde kullanan sınıf sayısının 5 olduğu, 9 sınıfın etkinliklerde 
yapıştırıcı olarak pirit/tutkal kullandığı ve 5 sınıfta öğrencilerin yapıştırıcıyı 
doğru bir şekilde kullandığı, sim, şönil, eva gibi materyallerin sadece 3 sınıfta 
kullanıldığı sonucuna ulaşılmıştır. Bu sonuç öğretmenlerin büyük çoğunluğunun 
ekonomiklik ve ihtiyaç ölçüsünde, sağlıklı ve dayanıklı malzemeler kullandığını 
destekler niteliktedir. Görüşmelerde sık sık doğa /açık hava etkinliklerine 
vurgu yapan öğretmenlerden izin alınarak etkinlik planları incelenmiş, 7 
sınıfın etkinlik planında doğa gezilerine yer verildiği sonucuna ulaşılmıştır. 
Su tasarrufuna ilişkin önlemler incelendiğinde 5 okulda muslukların yanında 
görsellerin bulunduğu, 6 sınıfta el yıkama rutinlerine yetişkinlerin eşlik ettiği, 2 
okulda idare tarafından su tasarrufuna ilişkin önlem alındığı, kâğıt havlu, peçete 
kullanımına yönelik 3 sınıfta tedbir alındığı gözlem sonucunda ortaya çıkmıştır.

4.	 Tartışma ve Sonuç

Tüm dünyada yaşanan çevre sorunlarını engellemek veya en aza indirgemek, için 
çevre eğitimine verilen önem her geçen gün daha da artmakta ve bu eğitimlerin 
küçük yaşlarda başlamasının kalıcı davranış oluşturulması açısından önemine 
dikkat çekilmektedir. Çevre eğitiminin temel amacı, bireye çevreye ilişkin 
gerekli bilgi ve becerileri kazandırarak çevreye ve çevre sorunlarına duyarlı 
bireyler yetiştirmektir. Bunun için okul öncesi eğitim kademesi dahil olmak 
üzere diğer tüm eğitim kademelerinde verilecek çevre eğitim programlarının iyi 
planlanmış olması, sistemli ve düzenli olarak uygulanması gerekmektedir. Ancak 
bu yolla çevre bilinci gelişmiş, çevre sorunlarına duyarlı ve çevre korumanın 
önemli olduğunu bilen nesiller yetiştirmek mümkün olabilecektir (Potter, 2010; 
Wells & Lekies, 2006).  Çocuklarda çevre bilincinin geliştirilmesi amacıyla 
yapılacak eğitim uygulamalarının yaparak yaşayarak aktif öğrenme yoluyla 
gerçekleştirilmesi çevre eğitiminin daha etkili olmasını sağlayacaktır. Yapılan 
bu çalışma ile okul öncesi öğretmenlerin genel olarak ekolojik vatandaşlık 
tutumlarına ilişkin bilgi elde edilmeye çalışılmış ve buradan yola çıkarak çevre 
duyarlılıkları yüksek öğretmenlerin çevre eğitimine yönelik görüşleri alınmış 
ve sahip oldukları tutumların eğitim ortamına nasıl yansıdığı gözlemlenmiştir. 
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Ekolojik vatandaşlık ölçeğinden elde edilen sonuçlar öğretmenlerin yaş ve 
hizmet yılı değişkeni doğrultusunda incelendiğinde anlamlı bir farklılık olmadığı 
görülmüştür. Bu durum çevre farkındalığı ve duyarlılığının yaştan bağımsız 
olduğunu göstermektedir. Diğer yandan öğretmenlerin hizmet yıllarının az veya 
çok olmasından ziyade hizmetleri sürecinde bu konuda ne kadar destekleyici 
eğitime maruz kaldıklarının daha önemli olduğu söylenebilir. 

Görüşmeden elde edilen sonuçlar incelendiğinde okul öncesi öğretmenler, 
canlıların yaşam alanlarının yok olması, doğal kaynakların tükenmesi, açlık ve 
kuraklığın bir tehdit olarak karşılarına çıkması, ekosistemin hızlı bir şekilde 
bozulmaya başlaması, aynı zamanda yaşanan çevre sorunlarının insanlar 
üzerinde psikolojik ve fiziksel olarak etkili olması vb. sebeplerle çevre eğitimine 
önem verilmesi gerektiği üzerinde görüş bildirmişlerdir. Yapılan birçok 
araştırmada erken çocukluk döneminden itibaren verilecek sürdürülebilir bir 
çevre eğitiminin, birçok çevre sorununun azaltılmasında önemli rolü olduğu, bu 
eğitimlerin çocukların çevreye karşı olumlu tutum ve davranış geliştirilmesinde 
etkili olduğu vurgulanmıştır (Darner, 2009; Handler & Epstein, 2015; Otto & 
Kaiser, 2014; Özdemir, 2010; Taşkın & Şahin, 2008; Yücel & Morgil, 1999). 

Çevresel tutum ve beceriler erken çocukluk döneminde şekillenir ve 
hayatının diğer evrelerinde aynı tutum ve davranış devam eder. Araştırmaya 
katılan öğretmenler okul öncesinde verilecek çevre eğitimi ile çocuklara çevre 
bilinci kazandırılarak doğayı nasıl koruyabilecekleri, doğal kaynakların neden 
önemli olduğu ve bu kaynakların neden bilinçli bir şekilde tüketilmesi gerektiği 
konularında öğrencilere çevre ile ilgili beceriler kazandırılabileceğini ifade 
etmişlerdir. Diğer yandan çevre eğitiminin evde, okulda ve hayatın her alanında 
birbirini destekleyecek nitelikte verilmesi gerektiğini belirtmişlerdir. Ayrıca 
çocuğun doğa ile iç içe olduğu alanları çevre eğitimi için en uygun öğrenme 
ortamları olduğunu ifade etmişlerdir. Güzelyurt ve Özkan (2018), okul öncesi 
öğretmenlerinin çevre eğitiminin hangi ortamlarda verilebileceği konusundaki 
görüşlerini doğal ortam ve okul bahçesi, sınıf içi, ev ve ev bahçesi, her ortam, 
piknik ve doğal materyallerle zenginleştirilmiş ortam olarak sıraladıklarını 
belirtmiştir. Bu sonuçlar yapılan araştırma sonuçları ile örtüşmektedir. Erken 
çocukluk döneminde, çocukların gelişimine uygun olarak hazırlanmış bilgiye 
dayalı ve çocukların bu bilgiyi kendilerinin yapılandırmasına imkân veren, 
yaparak yaşayarak öğrendiği gerçek ortamlar, çevre bilincinin kazandırılmasında 
daha etkilidir (Cohen, 1994).  Sülün (2002), çocukların çevre bilinci kazanırken 
evde anne-baba, toplumda diğer bireyler, okulda ise öğretmenlerini rol model 
olarak aldığını ifade ederken; Aktaş Arnas (2019), örgün eğitim ortamlarına ek 
olarak, parklar, müzeler, hayvanat bahçeleri, akvaryumlar, ormanlar/ormanlıklar 
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veya doğa merkezleri gibi saha gezileri yoluyla da çevre eğitimi etkili bir şekilde 
gerçekleştirebileceklerini belirtmiştir.

Konuyla ilgili alan yazına bakıldığında yapılan farklı araştırmalarda; 
dış mekanlarla bütünleştirilerek yapılan eğitimin aktif öğrenme açısından 
önemli olduğu vurgulanmaktadır. Okul öncesi dönemde çevre eğitiminin 
yaparak yaşayarak verilmesi gerektiği, bu yolla aslında çocukların bütünsel 
gelişimlerinin de destekleneceği belirtilmektedir. Oltman (2002), çevre eğitimi 
sırasında çocukların koşma, atlama, yürüme, tutma, atma, taşıma gibi becerilerle 
kas becerilerinin desteklendiğini; Pringle , Hakverdi, Cronin-Jones ve Johnson. 
(2003), Russo (2001), Shin (2008) ise çevre eğitiminin fiziksel, sosyal, duygusal, 
bilişsel süreç becerilerini etkili bir şekilde kullanmayı gerçekleştirebildiklerini 
belirtmişlerdir. Holmes, Pellegrini ve Schmidt (2006), doğa etkinliklerinde 
aktif rol oynayan çocukların sınıf ortamına döndükten sonra dikkat sürelerinde 
artış olduğunu gözlemlemiştir. Coyle (2010) açık hava etkinliklerine katılan 
çocukların sınıfta problem çözme becerisinin ve yaratıcılığının arttığını yapmış 
olduğu çalışmada vurgulamıştır. 	

Araştırmaya katılan öğretmenler çevre kirliliğine karşı çocukların dikkatini 
çekmek amacıyla konuyla ilgili kitap, görsel ve videolar kullandıklarını bunun 
yanı sıra fen ve doğa etkinlikleri/gözlem/alan gezileri yaptıklarını belirtmişlerdir.  
Yapılan araştırmalarda çevresel sorunların öğretiminde yapılan alan gezileri 
ve sınıf dışı aktivitelerin, kullanılan görsel ve işitsel simülasyonların çevre 
okuryazarlığını olumlu yönde etkilediği vurgulanmıştır (Ballantyne & Packer, 
2002; Gökmen, Ekici & Öztürk, 2012; Kahyaoğlu, 2009).

Görüşmeye katılan okul öncesi öğretmenlere, öncelikle çevre eğitiminde 
sınıf içinde ve sınıf dışında ne tür etkinlikler yapılabileceği ardından kendi 
uygulamaları sorulmuştur. Her iki soruya ilişkin cevaplarda tutarlık görülmüştür. 
Öğretmenler yapılabilecek farklı etkinliklerle çocuklarda çevre bilincinin 
geliştirilebileceğini ifade etmişlerdir. Bu konuda en fazla geri dönüşüm kutusuna 
vurgu yaparak bu yolla atıkların yeniden kullanılabileceğinin öğretilebileceği ve 
böylece kaynakları koruma bilincinin de kazandırılabileceğini belirtmişlerdir. 
Bununla birlikte çocukların doğada gözlem yapmalarına fırsat verilebileceğini, 
çevre bilinci kazanımında ailenin de önemli bir rolü olduğu için ailede tutum 
değişikliğinin sağlanmasına yönelik çalışmalar yapılabileceği de belirtilen 
görüşler arasındadır. Bunun yanı sıra çevre bilincinin sınıf içinde yapılabilecek 
deneyler/açık hava etkinlikler, bitki yetiştirme vb. yollarla çocuklara 
sorumluluklar verilmesi ve en yakın çevreleri olan sınıflarının ve okulun 
bahçesini temiz tutma alışkanlığı kazandırılması yoluyla geliştirilebileceğini 
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belirtmişlerdir. Türkoğlu (2019), okul öncesi öğretmen ve öğretmen adaylarının 
sürdürülebilir kalkınma için çevre eğitimi ve çevre bilincine ilişkin görüşlerini 
aldığı çalışmasında öğretmenlerin, bitki yetiştirme, doğada inceleme ve geziler 
yapma, geri dönüşüm ve hayvan besleme, deney ve gözlem, drama ve oyun 
yöntemlerine sıklıkla yer verdiklerini, etkinliklerde genellikle doğal materyalleri 
ve fen materyallerini tercih ettiklerini belirlemiştir. Erdoğan (2011), okul dışı ve 
sınıf dışı alanları çevre ve ekoloji ile ilgili temel kavramları öğretmek için etkili 
ortamlar olarak göstermiş, bu ortamların doğal yaşamdaki sebep-sonuç ilişkisini 
gösterme konusunda açık hava laboratuvarları olarak düşünülebileceğini ifade 
etmiştir. Özdemir ve Uzun (2006), canlı varlıklarla doğrudan etkileşime dayalı 
fen ve doğa etkinliklerinin ana sınıfı öğrencilerinin çevre algılarını belirgin 
şekilde arttırdığını belirtmiştir.

Okul öncesi eğitim kurumlarında eğitim yılı başında malzeme ihtiyaç 
listesi hazırlanmakta ve bu malzemeler her çocuktan istenmektedir. Yapılan 
görüşmede okul öncesi öğretmenlerine, dönem başında çocuklar için malzeme 
ihtiyaç listesi hazırlarken nelere dikkat ettikleri sorusu yöneltilerek çevre dostu 
bir yaklaşımın içinde olup olmadıkları irdelenmiştir. Elde edilen sonuçlar; 
öğretmenlerin yarısının doğrudan ihtiyaç duyabilecekleri tüm malzemeleri 
istedikleri, bir kısmının istenen malzemelerin ekonomik olmasına ve ihtiyaçtan 
fazla olmamasına dikkat ettiği görülmüştür. İstenilen malzemelerin sağlıklı 
ve dayanıklı olmasına vurgu yapan öğretmen sayısı ise oldukça azdır. Çevre 
eğitiminde öğretmenlerin doğru rol model olabilmesi için malzemelerin 
seçiminden kullanımına birçok hususa dikkat etmesi gerekmektedir. Malzeme 
seçiminde tasarruf bilinci ile mümkün olduğu kadar ekonomik düşünmeleri, doğal 
materyalleri tercih etmeleri önemlidir. Sınıflarda yapılan gözlemler sırasında 
çok fazla malzeme depolandığı ve bu malzemelerden bazılarının petrolden 
üretilmiş ürün olduğu (Eva, sim, oynar gözler vb. gibi), fen merkezlerinde doğal 
materyallerin bulunmadığı görülmüştür. Bu durumun çevre dostu bir eğitim 
anlayışı ile bağdaşmadığını söylemek mümkündür. Oysa bu malzemelerin 
yerine kullanılabilecek sayısız doğal malzeme bulunmaktadır. 

Aşırı tüketimi önlemeye çalışarak, geri dönüşümün önemini anlatarak 
ve bu konuda davranışın devamlılığını sağlayabilmek için ailelerin desteğini 
alarak çocuklara doğru tüketim alışkanlığı kazandırmaya çalıştıklarını belirten 
okul öncesi öğretmenlerinin geri dönüşüm ve tasarrufa ilişkin yaptıkları 
etkinlikler incelendiğinde, en çok görsellerle desteklenmiş sözel anlatımları 
ve sınıf içi etkinlikleri tercih ettikleri görülmüştür. Bunların dışında ailenin 
desteğini alabilmek ve böylece çevre eğitimin devamlılığını sağlayabilmek için 
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eve broşür gönderdiklerini, su-elektrik tasarrufuna dikkat ederek kaynakların 
tasarruflu kullanımı konusunda örnek olmaya çalıştıklarını, etkinliklerden artan 
kağıtları geri dönüşüme attıklarını, yeri geldikçe bu kağıtları farklı etkinliklerde 
yeniden kullanabildiklerini, kompost çalışmaları ile öğrencilere farkındalık 
kazandırma etkinlikleri yaptıklarını ifade etmişlerdir. Araştırma kapsamında 
görüşme yapılan öğretmenlerin sınıflarında gerçekleştirilen gözlemlerde sadece 
iki sınıfta geri dönüşüm kutusu olduğu tespit edilmiştir. Geri dönüşüm kutularına 
bazı okullarda ortak kullanım için sınıf dışında yer verildiği görülmüştür. Oysa 
geri dönüşüm kutularının etkin bir biçimde kullanılması için sınıflarda ve 
çocuğun rahatlıkla ulaşabileceği ve kullanabileceği bir yerde bulundurulması 
gerekmektedir. Böylelikle çocukların buraya bırakılan kâğıt, kartonlardan daha 
fazla yararlanabileceği söylenebilir. Diğer yandan gözlemler sırasında okul 
genelinde elektrik, su gibi kaynakların tasarruflu kullanımı için yönetimlerce 
alınan tedbirlerin yetersiz olduğu (sensörlü musluklar, havluluklar, lambalar 
gibi) görülmüş olup daha çok öğretmenlerin sözel yönergelerle bu konuya dikkat 
çektikleri tespit edilmiştir. Yaşar, İnal, Kaya ve Uyanık (2012), erken çocukluk 
döneminden itibaren, tükenen kaynakların verimli kullanımını sağlayan geri 
dönüşüm ile ilgili etkinliklerin uygulanması; sürdürülebilir bir gelecek için 
çocukların ve toplumun geri dönüşüme ilişkin farkındalık düzeylerinin artıracağını 
ve enerji kaynaklarının bilinçli kullanımını sağlayacağını vurgulamıştır. Tosun 
ve Demir (2018), çevre bilinci kapsamında yer alan geri dönüşüm ile ilgili okul 
öncesi 5-6 yaş grubu çocuklarının farkındalık düzeylerini geliştirmek amacıyla 
yaptıkları çalışmada, etkinliklere aile katılımının sağlanmasının erken çocukluk 
döneminde öğrenme-öğretme sürecine yaptığı katkının oldukça fazla olduğunu 
belirtmektedir.

Araştırmada öğretmenler, doğa etkinlikleri yaparak, doğanın önemini 
anlatıp, onlara doğa ile ilgili hikayeler okuyarak doğa sevgisini kazandırmaya 
çalıştıklarını, ileriki yaşamlarında da doğaya duydukları ilgi ve sevginin kalıcı 
olacağını belirtmişlerdir. Yapılan araştırmalarda çevreye karşı olumlu tutumların 
gelişiminin erken çocukluk döneminde şekillenmeye başladığı ve daha sonraki 
yıllarda bireylerin çevreye karşı olumlu tutuma sahip, sorumlu bireyler olacakları 
vurgulanmaktadır. (Basile, 2000; Grodzinska-Jurzcak ve ark. 2006; Taşkın & 
Şahin, 2008; Turtle, Convery & Convery, 2015). 

Okul öncesi dönemde çevre eğitimi konusunda yaşanan olumsuzlukların 
başında velilerin olumsuz tutumları gelmektedir. Ayrıca okulda çocukların doğa 
ile etkileşim içinde bulunacakları yeterli büyüklükte bir bahçe bulunmaması, 
ulaşım problemleri nedeniyle yeterli alan gezileri yapılamaması gibi okul 
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imkanlarının kısıtlı olması ve toplumda geri dönüşümün öneminin yeterince 
kavranmamış olmasına bağlı olarak çocukların çevrelerinde gördükleri olumsuz 
örneklerin fazla olmasının çevre eğitimini olumsuz etkilediği belirtilmiştir. 
Diğer yandan öğretmenlerin çevre eğitimini nasıl vereceklerini bilememeleri, 
çevre eğitimi konusunda yaşanan olumsuzluklar arasında sıralanmaktadır. Örgün 
eğitim kurumlarında görev yapan öğretmenlerin (Hungerford & Peyton.,1994; 
IEEP, 1994; Peyton, Campa, Peyton & Peyton.,1995; Ünal & Dımışkı, 1999; 
Ünal, Mançuhan & Sayar, 2001; Maskan, Efe, Gönen & Maran, 2006) çevre 
eğitimine yönelik almış oldukları eğitim çok önemlidir. Yapılan çalışmalar 
incelendiğinde sınıfta çevre eğitimi uygulamaları ile ilgili en önemli engel, 
öğretmenlerin çevre eğitimi ve ekoloji konusundaki bilgi seviyelerinin yetersiz 
olmaları ile kendilerini bu konuda yeterli görmemelerinden kaynaklanmaktadır. 
Aynı zamanda öğretmenlerin çevre eğitimini kendi eğitim programları ile 
bütünleştirememeleri de sorun olarak görülmektedir (Cross, 1998; Güler, 2009; 
Güzelyurt & Özkan, 2018; Ham & Sewing, 1998; Moseley, Reinke & Bookout, 
2002; Pedretti & Nazir, 2014; Sia, 1992; Uyar ve Temiz, 2019). 

Çevre eğitimi ile ilgili yapılan birçok çalışmalarda, materyal eksikliği, 
uygulama alanlarının olmaması, ailelerin çevre eğitimini yeterli düzeyde 
desteklememesi, resmi süreçlerin uzun sürmesi, meslektaşlarının çevre hakkında 
bilgi eksikliğinin olması, mesleki eğitim fırsatlarının yeterli düzeyde olmaması, 
çevre ile ilgili kaynakların az olması ve okul idarecilerin olumsuz yaklaşımları 
öğretmenlerin karşılaştıkları güçlükler olarak sıralanmıştır (Güzelyurt & Özkan, 
2018; McKeown-Ice 2010; Okyay, Demir, Sayın & Özdemir, 2021; Pedretti & 
Nazir, 2014; Türkoğlu, 2019). Bu çalışmaların yapılan araştırmanın sonuçlarını 
destekler nitelikte olduğu görülmektedir. 

Sonuç olarak öğretmenlerin eğitim ortamlarına ilişkin gözlem sonuçları 
ile görüşme sonuçları karşılaştırıldığında teorik bilgilerini davranışa yansıtma 
konusunda tutarlı bir yaklaşım sergilemediklerini ortaya koymaktadır. Okul 
öncesi öğretmenleri geri dönüşüm konusuna çok vurgu yaparken sadece 2 
sınıftaki öğrencilerin çöp kutusu ile geri dönüşüm kutusu arasındaki ayrımı 
yapabilmesi bu duruma bir örnek olarak gösterilebilir. Ekolojik tutumları 
ölçmenin zorluğundan bahseden çevre psikologları, kişinin ekoloji konusunda 
bilgi sahibi olmasının onu her zaman davranışa dönüştüreceği anlamını taşımadığı 
konusuna vurgu yapmaktadır. Bilginin davranışa dönüşmesi ancak bilinç 
oluşması sonucu gerçekleşmektedir. Kaiser, Oerke ve Bogner (2007) tutumların, 
yalnızca davranışa dönüşme kayıtlarına bakılarak değerlendirilebileceğine 
vurgu yapmaktadır. 
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Elde edilen sonuçlar çevre eğitimine erken yaşlarda başlamanın öneminin 
anlaşılmış olması ile okul öncesi eğitim kurumlarında etkili bir çevre eğitiminin 
nasıl ve ne şekilde verilmesi gerektiği konusunda öğretmenleri yönlendirici bir 
program ve planlamanın olmadığını ortaya koymuştur. Bu durum okul öncesi 
dönemde verilecek çevre eğitiminin öğretmenlerin bu konudaki kişisel bilgi, 
duyarlılık ve farkındalıkları çerçevesinde öğretmen inisiyatifine bırakıldığını 
göstermektedir.

5. Öneriler

Yaşanan çevre sorunlarının önüne geçmek için bilinçli insan yetiştirme ihtiyacı 
her geçen gün daha fazla önem kazanmakta ve eğitim kurumlarına bu konuda 
önemli sorumluluklar yüklemektedir. Bu nedenle öğretmenlere lisans eğitimi 
sürecinde içeriği zenginleştirilmiş çevre eğitimi dersleri verilmeli ve bu derslerde 
mutlaka deneyim kazanacak uygulamalar yapılmalıdır.

Çevre eğitimine ilişkin hizmet içi eğitimler ile öğretmenler desteklenmeli, 
mesleki deneyimlerini paylaşabilecekleri internet tabanlı platformlar 
oluşturulmalı, öğretmenlere yol gösterici “çevre eğitimi etkinlik örnekleri” 
hazırlanmalıdır.

Okul öncesi eğitim kademesi için düzenli ve sistemli bir şekilde uygulanan 
çevre eğitimi programları hazırlanmalıdır. 

Okul öncesi kurumların bahçe düzenlemesi yapılırken öğrencilerin 
okul dışı etkinliklerini rahat bir şekilde yapabilecekleri, doğa dostu bir ortam 
oluşturulmalıdır.

Öğretmenlerle uzmanların bir araya geleceği, aktif katılımı ve kalıcı 
öğrenmeyi destekleyici türde doğa eğitimi projeleri ve atölyeler planlanmalıdır.

Çevre eğitimi etkinliklerinde okul-aile iş birliği artırılmalıdır.

Kaynakça

Aktaş-Arnas, Y. (2019). (Ed.). Çocuk merkezli öğrenme ortamları: Okul öncesi 
çocuklar için bir okul tasarla. Ankara: Pegem Akademi.

Altın, B. N., & Oruç, S. “Çocukluk Döneminde Doğa Sporlarının Çevre 
Eğitiminde Kullanılması”. Çukurova Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi,    
35, 3, 10-18, (2008).

Ballantyne, R. & Packer, J. (2002) Nature-based excursions: School students’ 
perspections of learning in natural environments. International Research 
in Geographical and Environmental Education, 11(3), 218-231.



Erken Çocukluk Döneminde Çevre Eğitimine Ilişkin Öğretmen . . .        313

Barry, J. (2005). Environmental citizenship. A.Dobson ve D. Bell (Eds), 
Resistance Is fertile: From environmental to sustainability citizenship 
(p.21-49). London: The MIT Press.

Basile, C. G. (2000). Environmental education as a catalyst for transfer of 
learning in young children. The Journal of Environmental Education, 32, 
21–27. https://doi.org/10.1080/00958960009598668

Başal, H. A. (2015). Okul öncesi ve ilköğretim çocukları için uygulamalı çevre 
eğitimi. Ankara: Nobel Akademi Yayıncılık.

Bloor, M. & Wood, F. (2006). Phenomenological methods. Keywords in 
qualitative methods, 128-130.

Büyüköztürk, Ş., Kılıç Çakmak, E., Akgün, Ö. E., Karadeniz, Ş. & Demirel, F. 
(2017). Bilimsel Araştırma Yöntemleri. Ankara: Pegem Yayıncılık.

Carter, N., & Huby, M. (2005). Ecological citizenship and ethical ınvestment. 
Environmental Politics, 14(2), 255-272.

Cohen, S. (1994). Children’s environmental knowledge. (Ed. R. Wilson). 
Environmental education at the early childhood level (pp.19-22). Troy, 
OH: North American Association for Environmental Education

Coyle, K.J. (2010). ‘Back to school: Back outside’. How Outdoor Education 
and Outdoor School Time Create High Performance Students. National 
Wildlife Federation

Cross, R. T. (1998). Teachers’ views about what to do about sustainable 
development. Environmental Education Research, 4(1), 41-52.

Curtin, D. (2002). Ecological citizenship. In E. F. Isin & B. S. Turner (Eds.). 
Handbook of citizenship studies. (pp. 293-304). London: SAGE 
Publications.Darner, 2009

Dean, H. (2001). Green citizenship. Social Policy & Administration, 35(5), 490-
505.

Dobson, A. (2003). Citizenship and the environment. New York: Oxford 
University Press.

Erdoğan, M. (2011). Ekoloji temelli yaz doğa eğitimi programının çocukların 
çevreye yönelik bilgi, duyuşsal eğilimler ve sorumlu davranışlarına etkisi. 
Kuramdan Uygulamaya Eğitim Bilimleri, 11(4), 2223-2237.

Erten, S. (2004). Çevre eğitimi ve çevre bilinci nedir, çevre eğitimi nasıl 
olmalıdır? Çevre ve İnsan Dergisi, Çevre ve Orman Bakanlığı Yayını. Sayı 
65/66. Ankara 

Gökmen, A., Ekici, G. & Öztürk, G. (2012). Biyoloji öğretmen adaylarının çevre 
eğitimine yönelik öz-yeterlilik algılarının incelenmesi üzerine bir çalışma. 
10. Ulusal Fen ve Matematik Eğitimi Kongresi, Niğde.



314       EĞITIM BILIMLERI ÇALIŞMALARI GÜNCEL ARAŞTIRMALAR VE UYGULAMA

Grodzinska-Jurzcak, M., Stepska, A., Nieszporek, K., & Bryda, G. (2006). 
Perception of environmental problems among pre-school children in 
Poland. International Research in Geographical and Environmental 
Education, 15(1), 62-76.

Güler, T. (2009). Ekoloji temelli bir çevre eğitiminin öğretmenlerin çevre 
eğitimine karşı görüşlerine etkileri. Eğitim ve Bilim, 34(151).

Güzelyurt, T., & Özkan, Ö. (2018). Okul Öncesi Öğretmenlerinin Okul Öncesi 
Dönemde Çevre Eğitimine İlişkin Görüşleri: Durum Çalışması. Electronic 
Turkish Studies, 13(11).

Ham, S. H., & Sewing, D. R. (1998). Barriers to Environmental Education. The 
Journal of Environmental Education, 19, 17-23. https://doi.org/10.1080/0
0958964.1988.9942751

Handler, D., & Epstein, A. (2010). Nature education in preschool. Extensions 
Curriculum Newsletter from Highscope, 25(2), 1-7.

Hawthorne, M., & Alabaster, T. (1999). Citizen 2000: development of a model 
of environmental citizenship. Global Environmental Change, 9(1), 25-43.

Holmes, R. M., Pellegrini, A. D., & Schmidt, S. L. (2006). The effects of different 
recess timing regimens on preschoolers’ classroom attention. Early Child 
Development and Care, 176(7), 735-743.

Hungerford, H. R. & Peyton, R. B. (1994). Procedures for Developing an 
Environmental Education Curriculum (Revised). (Environmental 
Education Series, No. 22).

Education of Secondary Level Teachers, Unesco-Unep –Ieep:   
Environmental Education Series, 43.

Kahyaoğlu, M. (2009). Öğretmen adaylarının fen ve teknoloji dersinde çevresel 
problemlerin öğretimine yönelik bakış açıları, hazır bulunuşlukları ve 
öz-yeterliliklerinin belirlenmesi. Mehmet Akif Ersoy Üniversitesi Eğitim 
Fakültesi Dergisi, 17, 28- 40.

Kaiser, F. G., Oerke, B., & Bogner, F. X. (2007). Behavior-based environmental 
attitude: Development of an instrument for adolescents.  Journal of 
environmental psychology, 27(3), 242-251.

Karasar, N. (1994). Bilimsel Araştırma Yöntemi. Ankara: 3A Araştırma 
Danışmanlık Limited.

Karatekin, K., & Uysal, C. (2018). Ecological citizenship scale development 
study. International Electronic Journal of Environmental Education, 8(2), 
82-104.

IEEP  (1994). An  Environmental Education: Curriculum For Pre-Service 



Erken Çocukluk Döneminde Çevre Eğitimine Ilişkin Öğretmen . . .        315

Krueger, R. A. (2014). Focus groups: A practical guide for applied research. 
Sage Publications.

Latta, A.P. (2007). Locating democratic politics in ecological 
citizenship. Environmental Politics, 16, 377–393. https://doi.
org/10.1080/09644010701251631

Maskan, A., Efe, R., Gönen, S. & Baran, M. (2006). Farklı branşlardaki 
öğretmen adaylarının çevre sorunlarının nedenleri, eğitimi ve çözümlerine 
ilişkin görüşlerinin değerlendirilmesi üzerine bir araştırma. Ç.Ü. Eğitim 
Fakültesi Dergisi, 3(32), 1-9. 

McKeown-Ice, R. (2000). Environmental education in the United States: A survey 
of preservice teacher education programs. The Journal of Environmental 
Education, 32(1), 4-11.

Meydan, A., & Doğu, S. (2008). İlköğretim ikinci kademe öğrencilerinin çevre 
sorunları hakkındaki görüşlerinin bazı değişkenlere göre değerlendirilmesi. 
Selçuk Üniversitesi Ahmet Keleşoğlu Eğitim Fakültesi Dergisi, 26(1), 267-
277.

Moseley, C., Reinke, K. & Bookout, V. (2002). The effect of teaching outdoor 
environmental education on preservice teachers’ attitudes toward self-
efficacy and outcome expectancy. The Journal of Environmental Education, 
34(1), 9-15.

Okyay, Ö., Demir, Z. G., Sayın, A., & Özdemir, K. (2021). Ekolojik Okuryazarlık 
Eğitiminin Okul Öncesi Öğretmenlerinin Ekolojik Farkındalığı ve 
Çevreye Yönelik Motivasyonlarına Etkisi. Başkent University Journal of 
Education, 8(1), 129-146.

Oltman, M. (2002). Natural Wonders: A Guide to Early Childhood for 
Environmental Educators. Minnesota Early Childhood Environmental 
Education Consortium. (ERIC Document Reproduction Service No. 
ED474506), MN.

Otto, S., & Kaiser, F.G. (2014). Ecological behavior across the lifespan: Why 
environmentalism increases as people grow older. Journal of Environmental 
Psychology, 40, 331–338.

Özdemir, O. (2010). The effects of nature-based environmental education 
on environmental perception and behavior of primary school students. 
Pamukkale University Journal of Education, 27, 125-138.

Özdemir, O. & Uzun, N. (2006). Yeşil sınıf modeline göre yürütülen fen ve 
doğa etkinliklerinin ana sınıfı öğrencilerinin çevre algılarına etkisi. Çocuk 
Gelişimi ve Eğitimi Dergisi 1(2), 12-20.



316       EĞITIM BILIMLERI ÇALIŞMALARI GÜNCEL ARAŞTIRMALAR VE UYGULAMA

Özden, D. Ö. (2011). İlköğretim okullarında çevresel vatandaşlık eğitimi 
(Yayınlanmamış Doktora Tezi, Marmara Üniversitesi).

Özden, D. Ö., & Öztürk, C. (2019). Birer çevresel vatandaş olarak ilköğretim 
öğrencileri: 6., 7. ve 8. sınıf öğrencilerinin çevresel sorumlu vatandaş 
davranışlarının incelenmesi. Eskişehir Osmangazi Üniversitesi Sosyal 
Bilimler Dergisi, 20, 363-392.

Pedretti, E., & Nazir, J. (2014). Tensions and Opportunities: A Baseline Study 
of Teachers’ Views of Environmental Education. International Journal of 
Environmental and Science Education, 9(3), 265-283.

Peyton,  B.,  Campa,  H.,  Peyton,  M.D.  &  Peyton,  J.V.  (1995).  
Biyological  diversity  for  secondary  education.  
Environmental Education Module, UNESCOUNEFQGEEP

Potter, G. (2010). Environmental education for the 21st century: Where do we 
go now? The Journal of Environmental Education, 41(1), 22–33.

Pringle, R., Hakverdi, M., Cronin-Jones, L., & Johnson, C. (2003). “Zoo School 
for Preschoolers: Laying the Foundation for Environmental Education”. 
Annual Meeting of the American Educational Research Association. 
(ERIC Document Reproduction Service No. ED475663), Chicago, IL.

Russo, S. (2001) Promoting attitudes towards environmental education depends 
on early childhood education. Australian Primary and Junior Science 
Journal, 17(4), 34-36

Shin, K. H. (2008). Development of Environmental Education in the Korean 
Kindergarten Context. Unpublished doctoral dissertation. University of 
Victoria, Canada.

Sia, A. P. (1992). Preservice elementary teachers’ perceived efficiacy in 
teaching environmental education: a preliminary study. Paper presented 
at the Annual Meeting of the ECO-ED North American Association for 
Environmental Education. 1-15, ED362487.  

Smith, G. (2005). Green citizenship and the social economy. Environmental 
politics, 14(2), 273-289. https://doi.org/10.1080/09644010500055175

Sonnenfeld, D., Mol, A., 2002. Globalization and the transformation of 
environmental governance. American Behavioral Scientist, 45(9), 1318–
1339.

Spannring, R. (2019). Ecological citizenship education and the consumption of 
animal subjectivity. Education Sciences, 9(1), 41. https://doi.org/10.3390/
educsci9010041

Sülün, Y. (2002). Çevre kirliliğini önlemede eğitimin rolü. Muğla Üniversitesi 
Sosyal Bilimler Enstitüsü Dergisi, 8, 1-9.



Erken Çocukluk Döneminde Çevre Eğitimine Ilişkin Öğretmen . . .        317

Taşkın, O., & Şahin, B. (2008). Environment concept and six-year-old preschool 
children. Pamukkale University, Journal of Faculty of Education, 23(1), 
1–14.

Topkaya, Y. (2016). Eğitici çizgi romanların çevre sorunlarına yönelik bilişsel 
ve duyuşsal öğrenmeler üzerindeki etkisi. Eğitim ve Bilim, 41(187), 199-
219.

Tosun, N., & Demir, K. (2018). Minik ayaklar geri dönüyor. Yaratıcı Drama 
Dergisi, 13(1), 115-128.

Turtle, C., Convery I., & Convery, K. (2015). Forest schools and environmental 
attitudes: a case study of children aged 8–11 years. Cogent Education, 
2(1), 1100103. DOI:10.1080/2331186X.2015.1100103 

Türkoğlu, B. (2019). Opinions of Preschool Teachers and Pre-Service Teachers 
on Environmental Education and Environmental Awareness for Sustainable 
Development in the Preschool Period. Sustainability, 11(18), 4925.

Uyar, A., & Temiz, A. (2019). Sınıf öğretmenlerinin çevre okuryazarlık 
düzeylerinin belirlenmesi ve bazı değişkenler açısından incelenmesi• 
Determination of environmental literacy levels of classroom teachers and 
its analysis with regard to some variables. The Journal, 12(66).

Ünal, S. & Dımışkı, E. (1999). UNESCO – UNEP himayesinde çevre eğitiminin 
gelişimi ve Türkiye’de orta öğretim çevre eğitimi. Hacettepe Üniversitesi 
Eğitim Fakültesi Dergisi, 16(17), 142-154.

Ünal, S., Mançuhan, E. & Sayar, A.A. (2001). Çevre bilinci, bilgisi ve eğitimi. 
İstanbul: Yeni Teknolojiler Araştırma Geliştirme Merkezi, Marmara 
Üniversitesi Matbaası. 

Van Steenbergen, B. (1994). Towards a global ecological citizen, In B. van 
Steenbergen (Ed.), The condition of citizenship (pp. 141-52). London: 
Sage.

Wells, N.M., & K.S. Lekies. 2006. Nature and the life course: Pathways from 
childhood nature experiences to adult environmentalism. Children, Youth 
and Environments 16(1), 1–24.

Yaşar, M. C., İnal, G., Kaya, Ü. Ü., & Uyanık, Ö. (2012). Çocuk gözüyle tabiat 
anaya geri dönüş. Eğitim ve Öğretim Araştırmaları Dergisi, 1(2), 30-40.

Yıldırım, A., & Şimşek, H. (2006). Sosyal bilimlerde nitel araştırma yöntemleri. 
Seçkin Yayıncılık.

Yücel, A. S., & Morgil, F. İ. (1998). Yükseköğretimde çevre olgusunun 
araştırılması, Hacettepe Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi, 14, 84-91.





319

B Ö L Ü M  X I V

ERKEN ÇOCUKLUK EĞİTİMİNDE 
KALİTEYE BÜTÜNCÜL BİR YAKLAŞIM

A Holistic Approach to Quality in Early Childhood 
Education

Yunus TUNÇ1 & O. Tayyar ÇELİK2 & Davut AÇAR3

1(Öğr. Gör.), Iğdır Üniversitesi E-mail: yunustunc_49@hotmail.com
ORCİD: 0000-0003-0762-9728

2(Doç. Dr.), İnönü Üniversitesi E-mail: otayyar.celik@inonu.edu.tr
ORCİD: 0000-0003-3951-7261

3(Öğr. Gör.), Hakkari Üniversitesi E-mail: davudacarr@gmail.com 
ORCİD: 0000-0003-4877-9036

1. 	 Erken Çocukluk Eğitimi ve Amacı

Einstein, “Eğitim gerçeklerin öğretilmesi değildir, düşünmek için aklın 
eğitilmesidir.” der. Bu ifadede geçen “düşünmek için aklın eğitilmesi” 
açısından en kritik dönem erken çocukluk dönemidir. Erken çocukluk 

dönemi, okul öncesi dönem olarak da adlandırılmakta ve çocuklukta ve 
yetişkinlikte sosyal, duygusal ve bilişsel becerilerin gelişimi açısından önemli 
bir dönem olarak görülmektedir (Yaşar Ekici ve Kırkıç, 2021). İnsan beyni 
yaşam boyu gelişim göstermesine rağmen “öğrenme ve gelişme” en hızlı ilk 
yıllarda gerçekleşmektedir. Altı yaşındaki bir çocuğun beyni, yetişkin bir bireyin 
beyninin yaklaşık %90’ına ulaşmaktadır (Stiles ve Jernigan, 2010). Erken 
çocukluk döneminde çocuklara sunulan öğrenme yaşantılarının, beyindeki 
sayısının artışında ve sinapslar arası bağların güçlenmesinde kritik bir rol 
aldığını ortaya çıkaran araştırmalar ile bu dönemdeki eğitimin önemine yönelik 
geniş çaplı toplumsal bir farkındalık oluşmaya başlanmıştır (Bee ve Boyd, 
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2009; Culkin, 2000; Santrock, 2012; Wall, Litjens ve Taguma, 2015; Wesley ve 
Buysse, 2010; Yaşar Ekici ve Kırkıç, 2021). 

Bu kadar kritik olan bir gelişim döneminde eğitimin önemi yadsınamaz. 
Erken çocukluk döneminde verilen eğitim, okul öncesi eğitim ya da erken 
çocukluk eğitimi olarak ifade edilmektedir. Erken çocukluk eğitimi, çocuğun 
doğumuyla birlikte başlayan ve ilkokula başladığı zamana kadar geçen süreyi 
kapsayan ve çocuğun ileriki yaşantılarının temelini oluşturan sosyal, duygusal, 
bilişsel, dil, fiziksel ve motor gelişimlerinin büyük oranda tamamlandığı, kişilik 
özelliklerinin şekillendiği, kurumlarda ve ailede verilen bir eğitim sürecidir 
(Aral, Kandır ve Can Yaşar, 2002; Yaşar Ekici ve Kırkıç, 2021).

Erken çocukluk eğitimine bireysel açıdan bakıldığında kişinin ruhsal ve 
fiziksel sağlığının temellerini oluştururken, ileriye dönük olarak ise kişinin 
yaşam kalitesini yükseltmektedir. Kişinin yaşam kalitesi aynı zamanda toplumsal 
bir kaliteyi de birlikte getirmektedir. Çünkü sağlıklı ve kaliteli başlangıçlar her 
ne kadar bireysel olarak görülmekte olsa da toplumun, refah içinde, sağlıklı 
ve eğitim düzeyi yüksek bireylere sahip olması anlamını da taşımaktadır. İşte 
bu yüzden erken çocukluk eğitiminin toplumsal bir boyutunun olduğunu ispat 
etmektedir. Bu yüzden, toplumların bu eğitim sürecine yönelik arzu edilen 
düzeyde bir farkındalığının artması, bu döneme verilen eğitimin değer görmesi 
ve eğitimin nitelikli bir şekilde yürütülmesine katkıda bulunulması için çaba sarf 
edilmesi gerekmektedir. Bu açıdan ihtiyaç duyulan nitelikli bir eğitimin çıktıları 
kalite kapsamındaki uygulamaları beraberinde getirmektedir (Yaya, 2016).

Son on yirmi yıldır erken çocukluk eğitimi, eğitimsel, finansal ve 
politik nedenlerle hem kamusal hem de politik alanda eşi görülmemiş bir ilgi 
görmektedir. Avrupa Birliği’nin 2020 eğitim ve öğretim stratejik çerçevesi 
için belirlediği temel hedeflerden biri, Avrupa genelinde küçük çocukların 
erken çocukluk eğitimine %95 oranında katılımını sağlamaktı. BM, UNESCO 
ve OECD gibi çeşitli uluslararası kuruluşlar ve enstitüler, erken çocukluk 
eğitimini, eğitim camiasının ve politika yapıcılarının ilgi odağına yerleştirmiştir 
(Grammatikopoulos ve diğerleri, 2013). OECD Eğitim Komitesi 1998’de erken 
çocukluk eğitimi ve bakım politikasının tematik incelemesini başlattı ve bunu 
da bir dizi raporlarla sonuçlandırdı. Bu raporlar, erken çocukluk eğitiminin 
çocuğun akademik gelişiminin temelini oluşturduğunu ve verilen okul öncesi 
eğitimin kalitesinin ulusal, sosyal, eğitim ve aile politikalarının geliştirilmesinde 
önemli bir nokta olarak kabul edildiğini belirtmiştir (Eckhardt ve Egert, 2020; 
Gregoriadis ve diğerleri, 2016).
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2. 	 Erken Çocukluk Eğitiminde Kalite

“Kalite” dünya çapında erken çocukluk eğitimi politikasında önemli ve yaygın 
bir kavram olarak görülmektedir (OECD, 2012). Erken çocukluk eğitiminde 
“kalite” hakkındaki tartışmalar devam etmekte ve büyük ölçüde politik bir 
kavram olmaya devam etmektedir (Elwick ve diğerleri, 2018; Cannella, 
Perez ve Lee, 2016; Jones ve diğerleri, 2016). Ancak giderek artan gelişim 
teorileri ve araştırma kanıtlarından yola çıkarak, erken çocukluk ortamlarında 
hangi deneyimlerin kaliteyi temsil ettiği konusunda bir fikir birliği oluşmaya 
başlamıştır (Αzzi Lessing, 2009; Ramey ve Ramey, 2006; Rentzou, 2017; Tietze 
ve Cryer, 2004). 

Erken çocukluk eğitiminde kalite, ailelerin ihtiyaçlarını karşılarken, 
çocukların sosyal, bilişsel, fiziksel ve duygusal gelişimlerini destekleyen güvenli 
ve korumacı bir ortam oluşturmak olarak tanımlanmaktadır (Gordon ve diğerleri, 
2015; Tuzcuoğlu ve diğerleri, 2016). Erken çocukluk eğitiminde kalitenin 
merkezinde, bu kavramın tanımlanması, uygulanması ve değerlendirilmesi 
yatmaktadır. Bu yüzden erken çocukluk eğitiminde kalite ihtiyacı, önemi ve 
uygulama çalışmaları eğitim ortamlarında yapılan çalışmalara bağlıdır. Eğitim 
ortamlarında kalite kavramı ele alınırken, fiziksel çevre, aileler, denetim, 
yönetim, öğretmen yeterlilikleri ve program gibi birçok değişkeni ele almayı 
ve bu değişkenleri kapsamlı bir biçimde düzenlemeyi gerektirmektedir (Güçhan 
Özgül, 2011)

Dünya geneline bakıldığında birçok çocuk ya hiç eğitim görememekte 
ya da kalitesiz ortamlarda eğitim görerek, kaliteli eğitim ortamlarında eğitim 
gören yaşıtlarına kıyasla oldukça dezavantajlı bir duruma düşmektedirler (Erbil 
Kaya ve diğerleri, 2020; Manning ve diğerleri, 2019). Bahsedilen dezavantajlar 
ortaya çıktıktan sonra telafi edilmesi oldukça maliyetli ve zor olmaktadır. Bu 
dezavantajlı durumlara karşı alınabilecek önlemlerin en etkilisi ve daha az 
maliyetli olanları erken çocukluk döneminde alınabilmektedir (Walker ve 
diğerleri, 2011; Yaşar Ekici ve Kırkıç, 2021). Bu yüzden gelişmekte olan ya 
da gelişmiş ülkeler eğitim politikalarını, araştırmalarını ve uygulamalarını bu 
dönemde verilen eğitime göre planladıkları görülmektedir (Karlıdağ, 2018).

Kaliteli bir erken çocukluk eğitimi, sorumluluklarının bilincinde, kendine 
güvenen, çevresinde olup bitene karşı duyarlı, kendini gerçekleştirmiş, yaratıcı 
ve özgür bireyler yetiştirmeyi amaçlamaktadır. Bu amaçları gerçekleştirmek 
için eğitim programına, belirlenmiş olan eğitim felsefesine sahip öğretmenlere, 
çocukların ihtiyaçlarını ve ilgilerine göre dizayn edilmiş eğitim ortamına, 
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bunları destekleyen ve geliştiren yönetici ve diğer çalışanlarına, çeşitli 
amaçları barındıran eğitim materyallerine ve aileleri eğitim süreçlerine etkin 
bir şekilde katılımlarına ihtiyaç vardır (Çelebi, 2018). Ayrıca erken çocukluk 
eğitim sürecinde kalite kavramının açıklanmasında ve değerlendirilmesinde, 
öğretmenlerin öğrencilerle kurmuş olduğu iletişim sürecine, öğrencilerin 
öğrenme sürecine, öğretmenlerin çalışma yöntemlerine, öğretmenlerin 
öğrencilere yönelik yaklaşımlarında ve farkındalıklarına odaklanılmaktadır 
(Sheridan, 2001).

Birçok çalışma erken çocukluk eğitiminin kalitesinin çocukları olumlu 
yönde etkilediğini göstermektedir (Auger ve diğerleri, 2014; Burchinal ve 
diğerleri, 2010; Camilli ve diğerleri, 2010; Gennetian, Castells ve Morris, 
2010; Gordon ve Browne, 2014; Grammatikopoulos ve diğerleri, 2018; Howes 
ve diğerleri, 2008; Krieg ve Curtis, 2015; Ma ve diğerleri, 2013; Mashburn ve 
diğerleri, 2008; Peisner Feinberg ve diğerleri, 2001; Sabol ve Pianta, 2015). 
Giderek artan araştırmalarda, erken çocukluk eğitimine katılmanın çocuklara 
sağlayacağı faydaların büyüklüğünün çocuklara sunulan hizmetlerin kalite 
düzeyine bağlı olduğunu ve düşük kaliteli erken çocukluk eğitiminin çocuğa 
hiçbir fayda sağlamayacağını ve hatta çocukların gelişim ve öğrenme süreçleri 
üzerinde olumsuz etkilerle bırakabileceği öne sürülmektedir (Britto, Yoshikawa 
ve Boller, 2011; Howes ve diğerleri, 2008).

Araştırmalar, çocukların sosyal davranışları ile erken çocukluk eğitiminin 
kalitesi arasında pozitif bir ilişki tespit etmiştir (Mohamed ve Marzouk, 2016; 
Pianta ve diğerleri, 2002). Burchinal ve diğerleri (2000) yaptıkları bir araştırmada, 
kaliteli bir okul öncesi eğitimi alan çocukların bilişsel ve dil gelişimlerinin daha 
iyi olduğu sonucuna ulaşmışlardır. Aynı şekilde Bryant ve diğerleri (1994) 
yüksek kaliteli bir okul öncesi eğitim kurumunda eğitim alan çocukların 
sözel biliş, bilgiye erişim ve işleme ve akademik becerileri barındıran bilişsel 
gelişim süreçlerinde daha yüksek performans gösterdiklerini belirtmektedirler. 
Yüksek sınıf kalitesi, daha az saldırgan davranış, daha az içselleştirme (örneğin 
sosyal geri çekilme) sorunları ve stresle etkili başa çıkma ile de ilişkili olduğu 
görülmüştür (Hagekull ve Bohlin, 1995). Burger (2010) yaptığı inceleme 
çalışmasında, genel olarak kabul edilen bir kavram olan erken yıllardaki eğitim 
kalitesinin öğrencilerin gelişimine büyük katkı sağladığını kabul etmiştir. Bu 
kazanımların, düşük gelirli çocuklar için daha da yüksek olduğu sonucuna varan 
araştırmaların olduğu görülmektedir (Abreu Lima ve diğerleri, 2013; Burchinal 
ve diğerleri, 2010; Cortazar, 2015; Howes ve diğerleri, 2008; Mashburn ve 
diğerleri., 2008; Pinto, Pessanha ve Aguiar, 2013). Ayrıca, yüksek kaliteli erken 
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çocukluk ortamları, düşük sosyo-ekonomik statüye sahip çocukların davranışsal 
sorunlarla başa çıkmalarına yardımcı olmaktadır (Yoshikawa ve diğerleri, 2012; 
Zachrisson ve Dearing, 2015). Hayatlarının başlarında güçlü temelleri olmayan 
çocukların yaşamları boyunca karşılaşacağı engelleri aşmaları pek olası değildir 
ve bu aksilikler zamanla artarak devam eder (Bumgarner ve Brooks Gunn, 2015; 
Evans ve Rosenbaum, 2008; Grammatikopoulos ve diğerleri, 2018; Magnuson 
ve diğerleri, 2004; Sammons ve diğerleri, 2008).

Okul öncesi eğitimde kaliteyi etkileyen faktörleri inceleyen araştırmalar, 
çocukların öğrenme ve gelişim fırsatları için önemli olan bir dizi kalite 
parametreleri belirlemiştir. Erken çocukluk eğitim ortamları, çocukları günlük 
deneyimlerinde personel ve diğer çocuklarla öğrenmelerini, gelişmelerini ve 
mutluluklarını destekleyen çeşitli etkinliklere (akran etkileşimleri) katılmaya 
teşvik ederse yüksek kaliteli olarak kabul edilir (Anders, 2015; Barros ve 
diğerleri, 2016; Ghazvini ve Mullis, 2010; Howes ve diğerleri, 2008; Slot ve 
diğerleri, 2015). 

Okul öncesi dönemde çocuk çevresel faktörlerden yüksek düzeyde 
etkilenmektedir (Babaroğlu, 2018). Çeşitli araştırmalar, çocuğun fiziksel ve 
sosyal öğrenme ortamı ile çocuğun öğrenmesi ve gelişimi arasında bir ilişki 
olduğunu göstermiştir (Drugli, 2011; Heckman, 2006; Huntsman, 2008; Sylva ve 
diğerleri, 2006; Tayler ve diğerleri, 2013; Vandell ve Wolfe, 2009). Ayrıca fiziksel 
çevre, çocukların karar verme, hatırlama, kavramları oluşturma gibi bilişsel 
becerilerine de katkıda bulunmaktadır (Soyupak ve Eti Proto, 2018). Cohen, 
Manion ve Morrison’a (2010) göre, çocuklara yaşanılabilir bir çevre oluşturmak 
ve çocukların diğer eğitim paydaşlarıyla ilişkilerini olumlu yönde etkilemek için 
eğitim ortamlarının iyi tasarlanmış olması gerektiğini belirtmektedirler. Ayrıca 
eğitim ortamları, eğitimin temelini oluşturmakta ve eğitime katkı sağladığı kadar 
engelleyici de olabilir. Bu sebeple öğretmenlerin eğitim programı amaçlarına 
uygun olarak eğitim ortamlarını iyi düzenlemesi ve eğitimin kalitesi açısından 
eğitim ortamlarının daha özenli bir şekilde tasarlanması gerekmektedir (Çelebi, 
2018). Literatürdeki araştırmalara bakıldığında, çocuğun okula karşı olumlu 
tutum sergilemesinde iyi tasarlanmış eğitim ortamlarının büyük bir katkısının 
olduğu görülmektedir (Baran, Yılmaz ve Yıldırım, 2007; Demiriz, Karadağ ve 
Ulutaş, 2011; Dönmez, 2008; Göl Güven, 2009; Mashburn, 2008; Uysal, 2006).

3. 	 Süreç ve Yapısal Kalite Kavramları

Bir okul öncesi sınıf hem yapısal hem de dinamik özellikleri ile karakterize 
edilen bir sistem olarak görülebilir (Rentzou, 2017). Düzenlemeye uygun yapısal 
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özellikler, bir çerçeve sağlar ve ortaya çıkan eğitim süreçleri programın dinamik 
yönlerini etkiler (Brownlee, Berthelsen ve Segaran, 2009; Gevers Deynoot Schaub 
ve Riksen Walraven, 2005; Melhuish, 2004). Bununla birlikte, erken çocukluk 
eğitimi bağlamlarında kalite çok boyutlu bir kavramdır ve akademisyenler, 
araştırmacılar, politika yapıcılar ve uygulayıcılar arasında pek çok tartışmanın 
merkezinde yer almaktadır (Wyslowska ve Slot, 2020). Sosyokültürel bakış 
açıları (Vygotsky, 1978) ve biyoekolojik teori (Bronfenbrenner ve Morris, 2007) 
kalitenin özelliklerini belirlemek için çerçeveler sağlar. Ancak uluslararası 
olarak, erken çocukluk eğitimindeki kalite özellikleri “yapısal kalite” ve “süreç 
kalitesi” şeklinde iki alan içinde yer almaktadır (Burchinal, 2018; Dowsett ve 
diğerleri, 2008; Eadıe ve diğerleri, 2022; Howes ve diğerleri, 2008; Ishimine ve 
Tayler, 2014; Markowitz, Sadowski ve Hamre, 2022; Mashburn ve diğerleri, 
2008; Peisner Feinberg ve Yazejian, 2010; Vandell ve Wolfe, 2000). Bunlara 
ek olarak daha yakın zamanda Torii ve diğerleri (2017) ise “sistem kalitesini” 
üçüncü bir alan olarak tanımlamışlardır.

Kalitenin yapısal yönleri, personel başına düşen çocuk sayısı, grup 
büyüklüğü, işgücü eğitimi ve öğretimi, personel değişimi ve program izleme 
gibi erken çocukluk eğitim ortamının özelliklerini ifade eder (Ishimine, Tayler 
ve Thorpe, 2009). Çocuk başına düşen personel sayısı, personel niteliklerinin 
düzeyi, merkezin konumunun özellikleri ve personel için çalışma koşulları 
gibi merkez özellikleri, erken çocukluk eğitim ortamlarında çocuk gelişimini 
desteklemek için önemli ön koşullardır. Literatür, merkezlerin bu yapısal 
özelliklerinin dinamik bir karşılıklı süreçte personel ve çocuklar arasındaki 
etkileşimlerin kalitesini etkileyerek çocukların gelişimi ve öğrenimi ile dolaylı 
bağlantıları olabileceğini öne sürmektedir (Sim ve diğerleri, 2019).

Süreç kalitesi, çocukların erken çocukluk eğitim ortamlarındaki diğer 
çocuklarla, personel/öğretmenlerle, alan ve materyallerle, ailelerle ve daha 
geniş topluluklarla etkileşimlerini içerir (Burchinal, 2018; Early ve diğerleri, 
2007; Pianta ve diğerleri, 2005; Thomason ve La Paro, 2009). Bugüne kadar, 
araştırma çalışmalarının büyük çoğunluğu süreç kalitesinin bir yönüne, 
personel-çocuk etkileşimlerinin kalitesine odaklanmıştır. Personel-çocuk 
etkileşimleri genellikle, öğretmenlerin bireysel ihtiyaçlara duyarlılığı, olumlu 
davranışlar için destek (fiziksel ve duygusal bakım ve destek dahil), dil ve 
bilişsel gelişimin teşvik edilmesi (eğitimsel ve pedagojik destek dahil) gibi 
çeşitli boyutları içerdiği şeklinde tanımlanmaktadır (Hamre ve diğerleri, 
2014; Pianta, La Paro ve Hamre, 2008). Ayrıca araştırmalar süreç kalitesinin, 
öğretmen-çocuk etkileşimlerinin çocukların sosyal-duygusal işleyişi açısından 



Erken Çocukluk Eğitiminde Kaliteye Bütüncül Bir Yaklaşim        325

erken çocukluk eğitimdeki hizmet kalitesinin en göze çarpan bileşeni olduğunu 
kabul etmektedir (Early ve diğerleri, 2017; Howes ve diğerleri, 2008; Mashburn 
ve diğerleri, 2008; Ponitz ve diğerleri, 2009; Sabol ve diğerleri, 2013; Tayler, 
2017). Bu nedenle, hükümetler küresel olarak erken yaş programı ve kalite 
iyileştirme politikasında öğretmen-çocuk ilişkilerinin önemini vurgulamaktadır 
(Blewitt ve diğerleri, 2020; Hamre ve diğerleri, 2012; Markowitz, Sadowski ve 
Hamre, 2022; OECD, 2015; Palaiologou, 2016; Wyslowska ve Slot, 2020).

4. 	 Süreç ve Yapısal Kalite Arasındaki İlişki

Erken çocukluk eğitimi kalitesinin çok boyutlu doğası göz önüne alındığında, 
bu farklı iki kalite türünün birbiriyle nasıl ilişkili olduğu önemli bir soru olmaya 
devam etmektedir (Bowne ve diğerleri, 2017; Layzer ve Goodson, 2006; Slot ve 
diğerleri, 2015). Son birkaç yılda, çok sayıda çalışma yapısal özellikler ve süreç 
kalitesi arasındaki ilişkiyi incelemiştir. Özellikle öğretmen-çocuk oranları, grup 
büyüklüğü ve öğretmen nitelikleri, süreç kalitesindeki farklılıkları açıklamaya 
yönelik araştırmaların odak noktalarıydı (Manning ve diğerleri, 2017). Kaliteli 
bir erken çocukluk eğitim ortamının çocukların gelişimsel süreçleri üzerindeki 
olumlu etkileri düşünüldüğünde, sınıf büyüklüğü, öğretmen-çocuk oranı, 
öğretmen özellikleri gibi değişkenleri barındıran yapısal kalitenin ve çocukların 
etkileşimleri, günlük rutinleri, öğrenme fırsatları ve etkinlikleri içeren süreç 
kalitesinin birlikte ele alınarak iyileştirilmesi gerektiği önem kazanmaktadır 
(Hartman ve diğerleri, 2016; Slot ve diğerleri, 2018). Bu iki boyutu birlikte 
ele alındığında okul öncesi eğitim kurumlarının kalitesinin ortaya çıkacağı ve 
çocuklar üzerinde etkili olabileceği ifade edilmektedir (Burchinal, 2018; Urban 
ve diğerleri, 2012). Ancak bir okul öncesi eğitim kurumunun yapısal kalitedeki 
değişkenlerinden ziyade süreç kalitesindeki değişkenlerin çocukların gelişimleri 
üzerinde daha fazla etkiye sahip olduğu belirtilmektedir (Garcia ve diğerleri, 
2016; Hall ve diğerleri, 2013; Howes ve diğerleri, 2008; Mashburn ve diğerleri, 
2008; Melhuish ve diğerleri, 2013; Peisner Feinberg ve diğerleri, 2001; Sabol ve 
diğerleri, 2013; Vandell ve diğerleri, 2010).

Okul öncesi eğitimde kaliteyi inceleyen çalışmaların çoğu, yapısal 
özelliklerin süreç kalitesi üzerindeki etkilerine atıfta bulunmaktadır (Anders, 
2013; Burger, 2010; Cohen ve Anders, 2020). Örneğin, öğretmen niteliği ile 
süreç kalitesi arasında yüksek düzeyde ilişkinin olduğu görülmüştür (Kelley 
ve Camilli, 2007; Manning ve diğerleri, 2017). Öğretmen niteliğine ek olarak, 
müfredatın içeriği de süreç kalitesi ile ilişkili olduğu görülmektedir (Eckhardt 
ve Egert, 2017). Ancak, öğretmen-çocuk oranı ve grup büyüklüğünün süreç 
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kalitesi üzerindeki etkisine ilişkin bulgular tutarsızlık göstermektedir (Vermeer 
ve diğerleri, 2016). Ancak okul öncesi eğitim ortamlarının düzeni ve fiziksel 
tasarımı çocukların davranışlarını, öğrenmelerini ve yaratıcılıklarını etkilediği 
belirtilmektedir (Dearing ve diğerleri, 2009). Aynı şekilde, eğitim ortamlarının 
iyileştirilmesi ve çocuk oranlarının azaltılması yüksek kaliteli eğitimci-çocuk 
etkileşimlerinde artışa sebep olduğu bulunmuştur (Melhuish ve diğerleri, 2015; 
Barros ve Aguiar,  2010; Deynoot Schaub ve Riksen Walraven,  2005; Hulpia 
ve diğerleri, 2016; Thomason ve La Paro, 2009). Son olarak, süreç kalitesi ile 
öğretmenlerin yüksek maaş almaları arasında anlamlı bir ilişki olduğu sonucuna 
varılmıştır (Barnett ve Ackerman, 2006; Cassidy ve diğerleri, 2005).

Sonuç olarak, yapısal özellikler süreç kalitesinin erken çocukluk eğitimi 
programlarında kalite iyileştirme girişimlerinin odak noktası olabileceği 
düşünülmektedir (Eadie ve diğerleri, 2022). Ancak, çocukların gelişimlerini 
ve öğrenme fırsatlarını desteklemede, çocukların etkileşimlerinin ve 
deneyimlerinin içeriğinin önemi göz önüne alındığında, özellikle resmi bir 
standart çerçevenin eksik olması kalitenin bu yönü hakkında daha fazla bilgi 
edinmeyi kısıtlamaktadır. Bu yüzden, bu özelliklerin birbirleriyle nasıl ilişkili 
olduklarını belirleyen, tüm bu farklı kalite unsurlarını dikkate alan ve çocuklar 
için yüksek kaliteli deneyimlere katkıda bulunan daha kapsamlı bir yaklaşım 
gerekmektedir (Wyslowska ve Slot, 2020).

5. 	 Paydaşların (Çocuk, Ebeveyn ve Öğretmen) Kalite Algıları

Erken çocukluk eğitiminde kalite birçok paydaş tarafından farklı açılarla 
değerlendirilmektedir (Durmuş, 2022). Bu nedenle erken çocukluk eğitiminde 
kaliteye yönelik standartların belirlenme sürecinde bu paydaşların görüşleri ve 
önerileri dikkate alınmalı ve bu görüş ve öneriler neticesinde kalite standartları 
belirlenmelidir (Güleş ve Erişen, 2013; Karademir ve Akman, 2021). Ayrıca her 
paydaş (ebeveynler, öğretmenler, çocuklar) kaliteyi farklı tanımladığı için farklı 
bakış açılarının incelenmesi gerektiği de öne sürülmektedir (Κatz 1993; OECD, 
2015; Rentzou, 2017). Bu tür farklılıklar, ebeveynler, uygulayıcılar, yöneticiler, 
politikacılar ve çocukların kendileri de dâhil olmak üzere ilgili paydaşlara 
bağlı olarak kalite anlayışlarında farklılıklar bulan Cottle ve Alexander (2012) 
tarafından yapılan çalışmada da vurgulanmıştır. Kalite ile ilgili ortak bir 
tanımlama yapılamamakla birlikte çocukların ileriki yaşantılarında ihtiyacı 
olacak temel becerileri desteklemedeki etkisi düşünüldüğünde yüksek kaliteli bir 
eğitim almanın çocuğun gelişimi üzerinde olumlu etkisi olduğu belirtilmektedir 
(Melhuish ve Gardiner, 2019; Pianta, Downer ve Hamre, 2016).
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Katz’ın (1993) teorisine göre aileler, araştırmacılar, eğitimciler, çocuklar ve 
diğer personellerin bakış açılarını dikkate alarak okul öncesi eğitim kurumlarının 
kalitesinin değerlendirilmesi gerekmektedir. Bu değerlendirmeler yapılırken 
şu hususlara dikkat edilmesi gerekmektedir; öğretmen nitelikleri, fiziksel 
çevre, öğretmen-öğrenci oranı, sağlık ve güvenlik gibi yapısal değişkenler 
ve eğitim programı, personel-aile iletişimi, öğretmen-öğrenci etkileşimi, 
personel-personel iletişimi gibi süreçsel değişkenler (Karlıdağ, 2018). Ancak 
yapılan bu değerlendirmelerden elde edilen sonuçlara bakıldığında özellikle 
bu değerlendirmelerin aileler tarafından dikkate alınmadığı görülmektedir 
(Çakmak, 2010; Durmuş, 2022). Aileler genel olarak kalite ile ilgili bakış açıları 
sunulan hizmetin esnekliğine odaklanmaktayken, personeller ise yönetimle 
iletişime ve çalışma koşullarına odaklandığı görülmektedir (Ceglowski ve 
Bacigalupa, 2002; Odom, Buysse, ve Soukakou, 2011). Howes ve Pianta’ ya 
(2010) göre ise aileler kaliteyi daha çok öğretmenin çocukla olan ilişkisine ve 
deneyimine odaklarken, eğitimciler ise genellikle yapısal ve süreç değişkenleri 
bazında kavramlaştırdıklarını belirtmektedir.

Çocuklar çok küçük yaşlardan itibaren günlük olarak erken çocukluk eğitimi 
hizmetlerine katılsalar da onların görüşleri öğretme ve öğrenme literatüründe 
büyük ölçüde yeterince temsil edilmemektedir (Flückiger, Dunn ve Stinson, 
2018; Heagle ve diğerleri, 2017; Haney, Russell ve Bebell, 2004; Harcourt ve 
Mazzoni, 2012). Bu erken çocukluk eğitimi deneyimlerinin şimdiki ve gelecekteki 
yaşamları üzerindeki açık etkisine rağmen, çocukların erken çocukluk eğitimi 
deneyimlerinin kalitesine bakışı, dünya çapındaki çalışmalarda eşit derecede 
incelenmemiş bir konudur (Farrell, Tayler ve Tennent, 2002).  Onlarca yıllık 
olmasına rağmen, Katz’ın (1993)  kalite değerlendirmesine ilişkin “aşağıdan 
yukarıya bakış açısına ilişkin açıklamaları” hala geçerlidir, çünkü bir erken 
çocukluk eğitimi programının etkililiğinin gerçek yordayıcısı, çocuklar tarafından 
günlük olarak algılanan kalitesidir. Küçük çocukların okulla ilgili önceliklerini 
ve endişelerini belirlemeye yönelik bir meta-analiz çalışmasında,  çocukların 
söyleminde öğretmenlerin rolü merkezi bir tema olarak bulunmuştur (Rodriguez 
Carrillo, Merida Serrano ve Gonzalez Alfaya, 2020). Harcourt ve Mazzoni’nin 
(2012) İtalyan çocuklarla yaptığı çalışmada çocuklar, okul öncesi ortamlarındaki 
deneyimlerinin birincil kalite kaynağının “öğretmen” olduğunu belirtmişlerdir.

6. 	 Erken Çocukluk Eğitiminde Kaliteye Bütüncül Bir Bakışın Önemi

Erken çocukluk eğitimi ve bakımında bütüncül bir bakış açısı öncü bir kavram 
olarak benimsenmelidir. Pedagojik kalite ve uygulamaya ilişkin bütünsel bir 
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bakış açısı, İsveçli araştırmacı Sonja Sheridan (2009) tarafından önerildiği 
gibi, öğrenme ve günlük faaliyetler için genellikle farklı bakış açılarını veya 
boyutları kapsaması gerekmektedir. Bu bakış açıları etkileşime girmekte ve bu 
nedenle genel bir değerlendirme, her bir bakış açısını veya alanı dahil etmeden 
tamamlanamaz (Næsby, 2020; Samuelsson, Sheridan ve Williams, 2006; 
Sheridan, 2009). Buna ek olarak Opertti, Brasy ve Duncombe (2009) herkes 
için kaliteli eğitimin bütüncül yaklaşımında olması gereken dört kriteri şöyle 
sıralamıştır; a) kaliteli eğitime erişim b) çeşitliliğe olumlu cevap verme c) 
katılım ve öğrenmenin önündeki engelleri ayırt edip kaldırma d) başarısızlığı, 
çocukların marjinalleşmesini ve dışlanmayı en aza indirme.

Siraj Blatchford ve Wong (1999), kalite algısının son zamanlarda erken 
çocukluk eğitimindeki tartışmayı iki yönde kutuplaştırdığından bahsetmiştir; 
nesnel ölçülere duyulan ihtiyaç ve öznel veya göreceli yaklaşımlar için 
argümanlar.  Erken çocukluk eğitiminde kaliteyi araştırma perspektifi ve 
yönteminin amaca uygun olması gerektiği savunulmaktadır.  Özellikle, 
bir ortamın öngörülen kriterleri karşılayıp karşılamadığını belirlemek için 
düzenleyici değerlendirmeler ve ayrıca erken çocukluk eğitiminin ölçülebilir 
özelliklerinin çocukların öğrenimini etkileyip etkilemediği konusundaki 
politikayı bilgilendirmek gibi denetimler için de nesnel önlemler yararlı 
görülmektedir (Güçhan Özgül, 2011). Bu yüzden çok yakın zamanda, OECD 
erken çocukluk eğitiminde kaliteyi izlemek için bir çerçeve geliştirmeye 
çalışmıştır (Eckhardta ve Egert, 2020).

Erken çocukluk eğitimin kalitesine ilişkin bilimsel bir bakış açısı, kaliteyi, 
gözlemlenen eğitim ve bakım süreçlerine odaklanan ve aynı zamanda yapısal 
özellikleri hesaba katan bir dizi ölçülebilir özellik olarak ele almaktır (Işıkoğlu 
Erdoğan ve Canbeldek, 2015). Geniş bir süreç kalitesi anlayışı, erken çocukluk 
eğitimi personelinin kişisel ve profesyonel ihtiyaçlarının yanı sıra çocukların 
ihtiyaçlarını ve ebeveynlere yönelik hükümleri de dikkate almalıdır (Cryer, 
Harms ve Riley, 2004). Bununla birlikte, politika geliştirme için süreç kalitesi 
tanımları, esas olarak, fiziksel çevre, kaynaklar, çocukların deneyimleri, 
ilişkileri ve etkileşimleri gibi çocukların sonuçlarıyla ilişkili olduğu gösterilen 
göstergelere atıfta bulunmaktadır. Kalite göstergeleri, küresel bir bakış açısı alıp 
almadıklarına ve çeşitli süreçleri içermelerine veya yetişkin-çocuk etkileşimi 
gibi belirli yönlere odaklanmalarına göre daha da farklılaştırılabilir (Eckhardta 
ve Egert, 2020; Sylva, 2010).

Kaliteli erken çocukluk eğitiminin ölçülmesi, dünya çapında değerli bir 
araştırma faaliyeti olmuştur ve olmaya devam etmektedir. Erken çocukluk 
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ortamlarının kalitesinin araştırılması (Wong, Wang ve Li, 2010) ve kalite 
değerlendirme araçlarının geçerliliğinin incelenmesi (Sakai ve diğerleri, 2003) 
yaygındır. Ülkeler arasında erken çocukluk ortamlarında kaliteyi ölçmek için 
uluslararası olarak kullanılan ve uyarlanan en yaygın araç, “Erken Çocukluk 
Çevre Derecelendirme (ECERS)” ölçeğidir (Fleer ve diğerleri, 2018; Harms, 
Clifford ve Cryer, 2005; Mathers ve diğerleri, 2007).

ECERS, erken çocukluk ortamlarının kalitesini ölçmek, kendini 
geliştirmeye yönelik biçimlendirici değerlendirme ve akreditasyon amaçları 
için tasarlanmıştır. Ülkeye özel araştırmalar, Avustralya (Tayler ve diğerleri, 
2013), Bahreyn (Hadeed, 2014), Karayipler (Lambert ve diğerleri, 2008), Çin 
(Hu, Vong ve Mak, 2015), İngiltere (Munton ve diğerleri, 1997), Yunanistan 
(Grammatikopoulos ve diğerleri, 2014; Rentzou, 2012), İrlanda (Hennessy ve 
Delaney, 1999), Hollanda (Helmerhorst ve diğerleri, 2015), Singapur (Lim 
Ratnam, 2013), İsveç (Sheridan, 2000), Türkiye (Göl Güven, 2009) ve ABD 
(Dennis ve O’Connor, 2013; Elicker ve diğerleri, 2013; Hallam, Bargreen ve 
Ridgley, 2013; Maryland, 2000). Ayrıca Hong Kong ve İngiltere (Ho, Campbell 
Barr ve Leeson, 2010) ve Almanya ve İsveç (Sheridan ve Schuster, 2001) gibi 
ülkeler arası karşılaştırmalar da yapılmıştır. Ayrıca, bazı ülkeler, uygulamaları 
geliştirmek için araç kullanımının uygulanması konusunda personeli eğiterek 
mesleki gelişim için kalite derecelendirme ölçeklerinin nasıl kullanılabileceğini 
incelemiştir (Mathers ve diğerleri, 2007). Woodhead (1998), ‘Kaliteye ilişkin 
bakış açıları, özellikle erken çocukluk programlarının amaçları ve işlevleri 
olmak üzere, çocukluk ve çocuk gelişimi ile ilgili bir bilgi, inanç ve değerler 
çerçevesine bağlıdır› iddiasında bulunur. Bu yüzden bir ülkede kalite açısından 
önemli olan, başka bir ülkede önemli olandan çok farklı olabilir (Fleer ve 
diğerleri, 2018; Kragh Müller ve Ringsmose, 2015).

Erken çocukluk eğitiminin kalitesini değerlendirmek için en çok uygulanan 
yöntemlerden biri de saha gözlemine dayalı derecelendirme ölçeklerinin 
kullanılmasıdır. Gözlemsel derecelendirme ölçekleri, başka yollarla kolayca 
ölçülemeyen davranışlar, boyutlar veya uygulamalar için kullanılabilir 
(Wortham, 2014). Geçtiğimiz birkaç yıl içinde, erken çocukluk eğitimi 
ortamlarında çok çeşitli gözlemsel ölçekler geliştirilmiş ve uygulanmıştır 
(Ishimine ve Tayler, 2014; Halle, Whittaker ve Anderson, 2010; Sabol ve 
Pianta, 2014). Güçlü yönlerin yanı sıra, gözlem ölçeklerinin kullanımına ilişkin 
bazı endişeler de bulunmaktadır (Wortham, 2014). Gözlem derecelendirme 
ölçeklerinin kullanımıyla kalite değerlendirmesini önceden tanımlanmış uzman 
türevli kriterlere dayandırma eğilimi, sosyokültürel etkilere karşı savunmasız 
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olduğu için eleştirilmiştir (Grammatikopoulos, Gregoriadis ve Zachopoulou, 
2015). Bu nedenle, bu tür ölçeklerin seyrek olarak uygulandığı bir ortamda 
kullanılması da ilginç görülmektedir (Grammatikopoulos ve diğerleri, 2018).

Erken çocukluk eğitiminin kalite standartları toplumsal gelişime ve 
ulusal ve uluslararası sosyal politikaların geliştirilmesine katkıda bulunacağı 
belirtilmektedir (Karademir ve diğerleri, 2017; Micozkadıoğlu ve Kazak 
Berument, 2003). Bu nedenle erken çocukluk eğitiminde kalite kavramına 
çok geniş bir bakış açısıyla bakmak gerekmektedir. Ayrıca erken çocukluk 
döneminde sisteme genelden özele doğru bir bakış açısıyla bakmayı da 
gerektirmektedir. Politika yapıcılardan başlayan bu yapı, eğitim ortamındaki 
öğrenciye kadar inmektedir (Karademir ve Ören, 2020). Yalnızca çocuğa 
sunulan çevresel imkanlar ve çocuğun eğitim aldığı ortam kaliteyi açıklamada 
yetersiz kalabilmektedir. Bu yüzden erken çocukluk eğitimi kurumlarında 
kalite standartlarının artırılabilmesi için üzerinde durulması gereken bütüncül 
standartlara ihtiyaç vardır. Bu bütüncül standartlar, eğitim programları, eğitim 
politikaları, personel kalitesi, etkinliklerin yapıldığı ortamın niceliği ve niteliği, 
çocuğun ve eğitim programının değerlendirilmesi, aile ve toplumsal katılımı 
kapsayacak şekilde tasarlanmalıdır (Biehl, 2011).

7.	  Sonuç

Erken çocukluk eğitiminin çocukların bilgi, beceri ve yeteneklerinin ortaya 
çıkmasında ve yetişkinlik yıllarında kapasitesinin en üst düzeye çıkmasında 
önemi herkesçe bilinmektedir. Özellikle erken yıllarda verilen eğitimin 
niteliği, istenilen amaçlara ulaşılmasında ve çocuk refahını sağlamada önemli 
bir faktördür. Uzun yıllardan beri erken çocukluk eğitiminde kaliteye ilişkin 
belirli yaklaşımlar çerçevesinde araştırmalar yapılmaktadır. Bronfenbrenner ve 
Morris’in (2007) ekolojik yaklaşımı, yapısal ve süreç yaklaşımı, sosyal sistem 
yaklaşımı bunlardan bazılarıdır. Bu yaklaşımlarda erken çocukluk eğitimindeki 
temaların öne çıkan yönleri birbirinden ayrılmaktadır. Ekolojik sistem yaklaşımı 
çocuğun çevreyle etkileşimindeki faktörlere odaklanırken, yapısal yaklaşım 
erken çocukluk eğitimi girdilerine, süreç yaklaşımı ise eğitim öğretim sürecinde 
çocukların yakın çevresiyle etkileşimlerine odaklanmaktadır. Son olarak 
sosyal sistem yaklaşımı ise çocukların kalite çerçevesinde sosyal yeterliklerini 
destekleyecek uygulamaları ön plana çıkarmaktadır. Yapılan araştırmalarda, bu 
yaklaşımlar çerçevesinde kalitenin unsurları belirlenmeye çalışılmaktadır. Ancak 
kalitede odaklanılacak unsurların çocuklara belirli bilgi ve beceri kazandırmada 
ne düzeyde etkili olduğuna yönelik az sayıda kanıt vardır. Bu kapsamda daha çok 
araştırmaya ihtiyaç olduğu söylenebilir. Bunun yanında daha farklı yaklaşımlar 
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çerçevesinde erken çocukluk eğitiminde kaliteye odaklanmak kalite anlayışını 
geliştirebilecektir. 
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